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KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2014 NUMER 4(234)

Wstęp

W 2013 roku Wydział Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego obcho-
dził Jubileusz sześćdziesięciolecia. Redakcja „Kwartalnika Pedagogicznego”, po
konsultacjach z Radą Wydziału, postanowiła uczcić pamięć nieżyjących profesorów
Wydziału, publikując omówienia i wybrane fragmenty ich tekstów z „Kwartalnika
Pedagogicznego”. Z uwagi na rozległość tematyczną i wielowątkowość różnych
obszarów pedagogiki poświęcamy temu dwa rocznicowe numery pisma (nr 3 i 4,
2014).

Drugi numer jubileuszowy „Kwartalnika Pedagogicznego” (KP, 4/2014) otwie-
ra artykuł wprowadzający Janiny Kamińskiej poświęcony zmarłym profesorom
Wydziału Pedagogicznego UW wspominanym w tym tomie.

Kolejny tekst to artykuł Ewy Dębskiej o publikacjach profesora Ryszarda
Wroczyńskiego. Autorka zwróciła uwagę na rozległe zainteresowania badawcze
Wroczyńskiego, spośród których wydobyła teksty odnoszące się do oświaty do-
rosłych. Następne trzy artykuły wiążą się z zagadnieniem edukacji dorosłych.
Ewa Skibińska i Krystyna Pleskot-Makulska odczytują teksty profesora Kazimie-
rza Wojciechowskiego, Anna Marianowska artykuły profesora Tadeusza Wujka,
a Ewa Skibińska artykuły profesor Jadwigi Nowak. Autorki zauważają wielowątko-
wość interpretacji ówczesnych zagadnień andragogicznych i zmiany, jakie zaszły
w tej dyscyplinie.

Kolejne cztery artykuły dotyczą tekstów profesorów uprawiających pedago-
gikę specjalną. Grażyna Dryżałowska omawia koncepcję Marii Grzegorzewskiej
kształcenia nauczycieli i wychowawców dla szkół specjalnych, realizowaną w In-
stytucie Pedagogiki Specjalnej oraz na Wydziale Pedagogicznym. Ewa Kozdrowicz
analizuje artykuły profesora Czesława Czapówa o tematyce pedagogiki resocja-
lizacyjnej, dotyczące przestępczości dzieci i młodzieży. Odrębny, drugi artykuł
G. Dryżałowskiej pokazuje wkład profesora Aleksandra Hulka w sprawę reha-
bilitacji inwalidów i osób niepełnosprawnych. Przypomina także współpracę profe-
sora z organizacjami międzynarodowymi. Anna Steinhagen natomiast z jego roz-
praw odczytuje metodę badań pedagogiki specjalnej, jaką proponował profesor,
stosowaną do dziś w badaniach pedagogicznych.

Katarzyna Buczek przedstawia teksty profesora Tadeusza Pasierbińskiego.
Swoją uwagę skupia na artykule Poglądy J. Wł. Dawida na zagadnienia religii (KP,
3/1960). Z kolei Janina Kamińska wskazuje publikacje profesor Anny Mońki-
-Stanikowej dotyczące pedagogiki porównawczej i spuścizny naukowej profesora
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Bogdana Nawroczyńskiego. Małgorzata Żytko pokazuje znaczenie dorobku nau-
kowego profesor Jadwigi Walczyny dla rozwoju pedagogiki wczesnoszkolnej
i kształcenia nauczycieli. Refleksjami profesor Anny Przecławskiej na temat kształ-
cenia pedagogów kończy część jubileuszową numeru 4/2014 „Kwartalnika Peda-
gogicznego” Anna Wiłkomirska. 

Numer zamykają teksty trzech recenzji książek z szeroko rozumianej prob-
lematyki pedagogicznej.

Janina Kamińska i Adam Fijałkowski



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
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ARTYKUŁY

Janina Kamińska
Uniwersytet Warszawski
 

Pamięci zmarłych profesorów Wydziału Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego – przedstawiciele pedagogiki

społecznej, andragogiki, pedagogiki specjalnej, edukacji
początkowej, pedagogiki porównawczej, animacji

społeczno-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, Czesław Czapów, Janina Doroszewska, Maria Grzegorzewska, Aleksander
Hulek Stanisław Jedlewski, Anna Mońka-Stanikowa, Jadwiga Nowak, Tadeusz Pasierbiński, Anna
Przecławska, Jadwiga Walczyna, Ryszard Wroczyński, Tadeusz Wujek.

red. Paulina Marchlik

W 1957 roku, na Wydziale Pedagogicznym UW, z Katedry Pedagogiki Ogól-
nej wyodrębniła się Katedra Pedagogiki Społecznej z dwoma Zakładami: Pedago-
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giki Społecznej i Teorii Oświaty Dorosłych (Wroczyński 1964: 94; Katedra Edukacji...
2004: 167; Theiss 2004: 243).

Katedrą i Zakładem Pedagogiki Społecznej kierował profesor Ryszard Wro-
czyński (1909–1987), absolwent filologii polskiej Wydziału Filozoficznego Uni-
wersytetu Jagiellońskiego. Tam w 1934 roku uzyskał magisterium, a w 1938 roku
doktorat na podstawie rozprawy „Przegląd Tygodniowy” 1866–1886. Problematyka
społeczno-wychowawcza.

Profesor Ryszard Wroczyński. Fot. AUW

Ryszard Wroczyński pochodził z Białegostoku i tam, a następnie w Brześciu
nad Bugiem jeszcze przed wybuchem II wojny światowej był nauczycielem w Gim-
nazjum Mechanicznym, a w czasie wojny brał udział w tajnym nauczaniu. Po
wojnie uczył w szkołach w Białymstoku. W 1947 roku objął stanowisko asystenta
na Uniwersytecie Łódzkim, na Wydziale Humanistycznym w Zakładzie Pedagogiki
Społecznej. Pracował pod kierunkiem profesor Heleny Radlińskiej (1879–1954),
dzięki której poznał środowisko naukowe i problematykę pedagogiki społecznej.
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W 1949 roku habilitował się na podstawie rozprawy Programy oświatowe pozytywiz-
mu w Polsce na tle społecznym i gospodarczym, po czym został docentem. Po likwi-
dacji Zakładu profesor Radlińskiej przez władze państwowe, Wroczyński został
przeniesiony na Uniwersytet Warszawski do powstającego właśnie Wydziału Pe-
dagogicznego. Powierzono mu wówczas funkcję prodziekana. Urząd ten pełnił
w roku akademickim 1953/1954, a w latach 1954/1955–1957/1958 i 1962/1963–
1965/1966 był dziekanem Wydziału. Po utworzeniu Wydziału Pedagogiki i Psy-
chologii był ponownie prodziekanem w latach 1968/1969–1970/1971, a w latach
1972/1973–1974/1975 sprawował funkcję dyrektora nowo utworzonego Instytutu
Pedagogiki (AUW, sygn. K 10.992; Kamińska 2004: 45, 47; Kozdrowicz 2007:
19–20). 

Profesor Wroczyński pracował także w Instytucie Naukowym Kultury Fizycz-
nej, potem Akademii Wychowania Fizycznego. Ponadto był członkiem Prezydium
Rady Głównej Szkolnictwa Wyższego, brał czynny udział w pracach Zespołu
Rzeczoznawców Pedagogiki i Psychologii. Był także przewodniczącym Rady Nau-
kowej Pracowni Dziejów Oświaty Polskiej Akademii Nauk (AUW, sygn. K 10.992;
Pilch 1988: 236; Miąso 2004: 44). Te wieloletnie prace administracyjno-organi-
zacyjne profesor Wroczyński umiejętnie łączył z pracą naukową. Był niezwykle
twórczym badaczem i sumiennym nauczycielem akademickim. Jego zaintereso-
wania naukowe były rozległe, koncentrowały się przede wszystkim na pedago-
gice społecznej, pedagogice opiekuńczej, ale także na dziejach oświaty i myśli
pedagogicznej, dziejach wychowania fizycznego i sportu, edukacji ustawicznej
i dorosłych, roli wychowawcy i nauczyciela w procesie wychowania. Patrzył na
zagadnienia pedagogiczne wielowątkowo i interdyscyplinarnie, poszukiwał czyn-
ników środowiskowych, wpływających na proces wychowania, i mówił o potrze-
bie integracji (Pilch 1988: 234–235).

Dorobek publikacyjny profesora Wroczyńskiego jest znaczący, a jego prace
do dziś są cennymi pomocami w działalności dydaktycznej i pracach badawczych.
Z zakresu pedagogiki społecznej opublikował m.in.: w 1974 Pedagogikę społeczną,
która miała kolejne wydania w 1976, 1979, 1985. Wspólnie z Tadeuszem Pilchem
redagował prace metodologiczne: Metodologię środowiskowych badań pedagogicz-
nych – rozprawy z pedagogiki społecznej, która ukazała się w 1970 i Metodologię pe-
dagogiki społecznej w 1974. Z historii wychowania opublikował: Dzieje wychowania
fizycznego i sportu od końca XVIII wieku do roku 1918 (1971); Powszechne dzieje wy-
chowania fizycznego i sportu (1979, 2003); Dzieje oświaty polskiej do roku 1795 (1983,
1987, 1996); Dzieje oświaty polskiej 1795–1945 (1980, 1987, 1996). Pisał także
o edukacji dorosłych: Edukacja permanentna – problemy, perspektywy (1973; rozdz. III
wspólnie ze Stanisławem Kozłowskim); Szkoła i edukacja permanentna, pod wspól-
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ną redakcją z Maksymilianem Maciaszkiem i Jerzym Wołczykiem (1975); Kierunki
rozwoju kształcenia ustawicznego i oświaty dorosłych, opracowane wspólnie z doktor
Joanną Kowalczyk (1981).

Istniejący od 1957 roku w Katedrze Pedagogiki Społecznej Zakład Teorii
Oświaty Dorosłych dał początki dla dynamicznego rozwoju andragogiki. Kierow-
nikiem Zakładu został profesor dr Kazimierz Wojciechowski (1905–1994), który
przed II wojną światową ukończył studia filozoficzne w zakresie pedagogiki oraz
bibliotekarstwa na Uniwersytecie Warszawskim. Był bibliotekarzem i nauczycie-
lem w szkołach dla dorosłych. W czasie wojny zaangażował się w tajne naucza-
nie, a także działał w podziemiu. Po wojnie pracował na Uniwersytecie Łódzkim,
a następnie w Ministerstwie Oświaty. W 1946 roku uzyskał stopień doktora na
Uniwersytecie Poznańskim, na podstawie rozprawy Technologia pracy umysłowej
w Polsce. Rok później został sekretarzem generalnym w Zarządzie Głównym To-
warzystwa Uniwersytetów Robotniczych. Był także radcą Prezesa Rady Ministrów
w dziedzinie oświaty i kultury (Półturzycki 1975: 248–249; Wujek 1994: 7). 

Po objęciu kierownictwa Zakładu Teorii Oświaty Dorosłych zainicjował bada-
nia nad czytelnictwem dorosłych, analfabetyzmem dorosłych, szkołami korespon-
dencyjnymi i samokształceniem. Za sprawę priorytetową uznał pilną potrzebę
przygotowania podręcznika pedagogiki dorosłych. Najpierw pod jego redakcją
ukazał się tom „Studiów Pedagogicznych” pt. Zagadnienia oświaty dorosłych (1958),
a już w 1960 roku podręcznik Pedagogika dorosłych (wydany ponownie w 1965
roku). Zagadnieniu oświaty dorosłych poświęcił także publikacje Wychowanie do-
rosłych – zagadnienia andragogiki (1966) oraz Wychowanie dorosłych (1973). Opra-
cowywał na bieżąco Bibliografię oświaty dorosłych, którą wydawał w latach: 1957,
1962, 1971. Przy współpracy Czesława Maziarza i Jadwigi Nowak wydał w 1986
Encyklopedię oświaty i kultury dorosłych. Pod jego redakcją w latach 1957–1990
ukazywał się miesięcznik „Oświata Dorosłych”, na łamach którego ogłaszane by-
ły artykuły o najnowszych badaniach w zakresie andragogiki. W latach 1962–
1965 kierował także Międzywydziałowym Studium Pedagogicznym, a w 1966
roku prowadził Międzywydziałowe Studium Kulturalno-Oświatowe (Półturzycki
1975: 251).

W zespole Zakładu Teorii Oświaty Dorosłych pod kierunkiem Kazimierza
Wojciechowskiego w 1957 roku rozpoczął pracę Tadeusz Wujek (1927–2002),
absolwent Uniwersytetu Łódzkiego, magister filozofii, który początkowo był asy-
stentem na Politechnice Łódzkiej, ale jego kariera naukowa rozwinęła się dopiero
na Wydziale Pedagogicznym UW. Tu w 1960 roku obronił pracę doktorską pt. Czas
wolny młodzieży szkolnej w środowisku wielkomiejskim i sposób jego spożytkowania.
Po doktoracie pracę na Wydziale łączył z pracą w Ministerstwie Spraw Zagranicz-
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nych. Pełnił tam funkcje urzędnicze, ale był też wysyłany na placówki dyploma-
tyczne. Podczas jednego z pierwszych wyjazdów został wicedyrektorem Instytutu
Kultury Polskiej w Londynie. Pobyt w Anglii zaowocował zebraniem materiałów
i przygotowaniem pracy habilitacyjnej na temat tamtejszej oświaty dorosłych.
Stopień doktora habilitowanego uzyskał na Wydziale Psychologii i Pedagogiki
w 1969 roku, a jego praca Oświata dorosłych w Anglii na tle problematyki dalszego
kształcenia ukazała się w 1970 roku (AUW, K 23.245; Katedra Edukacji... 2004: 171).

Profesor Tadeusz Wujek. Fot. AUW

W 1968 roku docent Tadeusz Wujek został zastępcą dyrektora nowo utwo-
rzonego Instytutu Pedagogiki na Wydziale Psychologii i Pedagogiki UW. Funkcję
tę pełnił do 1971 roku. Ponadto w latach 1969–1970 był kierownikiem Zakładu
Pedagogiki Pozaszkolnej, a od 1975 roku kierował Zakładem Pedagogiki Do-
rosłych. W 1976 roku został profesorem (AUW, K 23.245; Mońka-Stanikowa
1997: 80). Po kolejnej reorganizacji Wydziału, w 1979 roku powstał Wydział Pe-
dagogiki, w którym problematyka edukacji dorosłych została ulokowana w Pra-
cowni Pedagogiki Dorosłych w Zakładzie Pedagogiki Społecznej. Obydwiema jed-
nostkami kierował Tadeusz Wujek (Kamińska 2004: 24).
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Zainteresowania badawcze profesora Wujka koncentrowały się przede wszyst-
kim na oświacie dorosłych, ale także na wychowaniu pozaszkolnym i metodolo-
gii badań pedagogicznych. Opublikował m.in.: Oświata dorosłych – stan i kierunki
przebudowy (1989); Polska bibliografia oświaty dorosłych 1971–1995 (2003). Pod jego
redakcją ukazała się praca zbiorowa Wprowadzenie do andragogiki – podręcznik
akademicki, który miał dwa wydania – w 1992 i 1996 roku. Cennym podręczni-
kiem w dorobku profesora Wujka była także praca Pedagogika, którą przygotował
pod redakcją Michała Godlewskiego i Stanisława Krawcewicza. Doczekała się ona
czterech wydań w latach: 1974, 1975, 1976, 1977. Swoje zaangażowanie dyplo-
matyczne (był ambasadorem m.in. w Etiopii i Libanie) spożytkował do przy-
gotowania kilku artykułów oraz pracy zwartej: Oświata i szkolnictwo w krajach
arabskich (1980).

Profesor Jadwiga Nowak. Fot. ze zbiorów Krzysztofa Pierścieniaka

W 1963 roku w Zakładzie Teorii Oświaty Dorosłych rozpoczęła pracę
mgr Jadwiga Nowak (1941–1990), absolwentka Wydziału Pedagogicznego UW.
Pod kierunkiem profesora Wojciechowskiego przygotowała rozprawę doktorską
pt. Pedagogiczne problemy przystosowania nowych pracowników do pracy w przemyśle,
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1 Maria Grzegorzewska w swoim życiorysie podała tytuł rozprawy doktorskiej w języku pol-
skim. Pracę napisała w języku francuskim pt.: Essai sur le développement du sentiment esthétique:
Recherches d’esthétique périmentale faites sur les élèves des écoles de Bruxelles, a ogłosiła w: „Bulletin
de l’Institut Général Psychologique”, Paris 1916, nr 4–6, s. 107–251.

którą obroniła w 1968 roku na Wydziale Psychologii i Pedagogiki UW. Po dokto-
racie podjęła dalsze badania skoncentrowane na roli pracy zawodowej w życiu
człowieka dorosłego i możliwościach jego kształcenia. Efektem tych prac było
opublikowanie w 1971 roku książki Adaptacja społeczno-zawodowa nowego pra-
cownika oraz przygotowanie rozprawy Wynalazczość a wychowanie, która stała się
podstawą uzyskania w 1975 roku tytułu doktora habilitowanego (Kozakiewicz
1991: 3–4, Pierścieniak 2010: 177, 181–182).

Po habilitacji Jadwiga Nowak zaangażowała się w prace organizacyjne na
Wydziale Pedagogicznym. W 1979 roku powołała roczne Podyplomowe Studium
Oświaty Dorosłych i kierowała nim, a w 1981 roku objęła funkcję kierownika
Katedry Pedagogiki Dorosłych i kierownictwo Studiów Zaocznych. Brała aktywny
udział w pracach powołanego na Wydziale Polskiego Towarzystwa Pedagogicz-
nego. Pełniła w nim m.in. funkcje: przewodniczącej Oddziału Warszawskie-
go, skarbnika oraz członka Prezydium Zarządu Głównego. Ponadto w latach
1982/1983–1986/1987 była prodziekanem Wydziału Pedagogicznego UW (Mońka-
-Stanikowa 1997: 69; Kamińska 2004: 26, 46; Pierścieniak 2011: 185). Czas pracy
na Wydziale był dla profesor Jadwigi Nowak okresem pomnażania dorobku nau-
kowego. Opublikowała ważne dla andragogiki prace, m.in.: Wychowawcze czynniki
oddziaływania na pracowników (1977); Kultura wychowawcza zakładu pracy (1979);
Zmiana zawodu (1987). Wspólnie z Andrzejem Cieślakiem Edukację dorosłych w Polsce
i na świecie (1982), a z Czesławem Maziarzem i Kazimierzem Wojciechowskim
Z dziejów oświaty dorosłych w Polsce (1984). Z Kazimierzem Wojciechowskim współ-
pracowała także przy opracowaniu Encyklopedii oświaty i kultury dorosłych (1986).

Od lutego 1957 roku na Wydziale Pedagogicznym, w Katedrze Pedagogiki
Ogólnej została zatrudniona profesor Maria Grzegorzewska (1888–1967) (AUW,
sygn. K 2.470).

Rozpoczęła wykłady z pedagogiki specjalnej. Była już wówczas profesorem
o bogatym doświadczeniu i dorobku naukowym. Należała niewątpliwie do grona
specjalistów o ogromnym autorytecie w dziedzinie pedagogiki specjalnej. Była
bowiem twórczynią tej dyscypliny w Polsce. Wiedzę na temat pedagogiki i psy-
chologii dziecka zdobyła przed II wojną światową, na Uniwersytecie Jagielloń-
skim oraz w Międzynarodowym Fakultecie Pedagogii w Brukseli, pod kierunkiem
Józefy Joteyko (1866–1928), a także w Paryżu na Sorbonie. Tam uzyskała dokto-
rat na podstawie pracy Rozwój uczuć estetycznych (badania doświadczalne)1. Jeszcze
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wówczas nie myślała, że zajmie się właśnie pedagogiką specjalną. Decyzję taką
podjęła, gdy w paryskim szpitalu zetknęła się z osobami upośledzonymi fizycznie
i psychicznie.

Profesor Maria Grzegorzewska. Fot. AUW

Gdy w 1919 roku wróciła do kraju, rozpoczęła pracę w Ministerstwie Wyznań
Religijnych i Oświecenia Publicznego. Wtedy też zajęła się sprawami szkolnictwa
specjalnego. Organizowała kształcenie nauczycieli, których przygotowywała do
pracy z osobami niepełnosprawnymi. Ponadto od 1922 roku kierowała Państwo-
wym Instytutem Pedagogiki Specjalnej, a od 1930 roku dwuletnim Państwowym
Instytutem Nauczycielskim. Po II wojnie była nauczycielką w szkole specjalnej
w Warszawie.

Największe jednak zasługi dla rozwoju dyscypliny wniosła, tworząc Państwo-
wy Instytut Pedagogiki Specjalnej w Warszawie (PIPS). Sama opracowała jego
koncepcję organizacyjną i merytoryczną. Celem nadrzędnym było kształcenie
nauczycieli, oparte o wiedzę teoretyczną i praktykę. Uważała, że przyszły nau-
czyciel powinien poznać różne rodzaje niepełnosprawności pod kątem braków
anatomiczno-funkcjonalnych, norm przypisanym poszczególnym dysfunkcjom,
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metodyki pracy. Podczas praktyk, które były niezbędnym elementem procesu
nauczania, student miał poznać możliwości i metody usprawniania osób z różny-
mi dysfunkcjami. Te same cele przyjęła, organizując Katedrę Pedagogiki Specjalnej
na Wydziale Pedagogicznym UW. Katedra ta rozpoczęła działalność od roku aka-
demickiego 1958/1959 (Mońka-Stanikowa 1997: 25). Od tego momentu rozpoczął
się rozwój pedagogiki specjalnej na Wydziale Pedagogicznym. Grzegorzewska
opracowała tzw. metodę ośrodków pracy, która nakazywała dobór najodpowied-
niejszych form i metod w usprawnianiu dzieci niepełnosprawnych, po uprzed-
nim poznaniu ich stopnia rozwoju i możliwości rehabilitacyjnych (Steinhagen
2009: 67).

Maria Grzegorzewska pracowała na Wydziale do 1960 roku, kiedy przeszła
na emeryturę. Po niej Katedrę przejął Stanisław Jedlewski (1906–1992), absol-
went Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie, gdzie studiował filologię polską
i uzyskał tytuł magistra. 

Profesor Stanisław Jedlewski. Fot. AUW
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Następnie ukończył dwuletnie Studium Pedagogiczne na Uniwersytecie Jagiel-
lońskim z tytułem magistra pedagogiki, po czym rozpoczął pracę w Państwo-
wym Seminarium Nauczycielskim w Leśnej Podlaskiej, a następnie od 1935 roku
do wybuchu wojny uczył w Państwowym Pedagogium w Lublinie i w liceum
ogólnokształcącym. W 1938 roku na podstawie pracy Formy postaciowania świata
zwierzęcego w twórczości Adolfa Dygasińskiego doktoryzował się na Uniwersytecie
Jana Kazimierza we Lwowie z zakresu filologii polskiej. W czasie II wojny świa-
towej brał udział w tajnym nauczaniu na terenie Lublina. Po wojnie zajął się m.in.
organizowaniem wydziału kształcenia nauczycieli w lubelskim Kuratorium Oświa-
ty i kierowaniem nim. Ważnym polem jego aktywności stała się praca z dziećmi
osieroconymi. Zorganizował dla nich w Krzeszowicach pod Krakowem Zakład
Wychowawczo-Naukowy, którym kierował w latach 1946–1950. Najprawdopo-
dobniej ta praca wpłynęła na decyzję o podejściu naukowo-badawczym do zagad-
nień pedagogicznych, a w szczególności do problemu sieroctwa oraz zagadnień
związanych z niedostosowaniem społecznym. 

Pracę akademicką rozpoczął w 1950 roku najpierw jako organizator, a potem
jako prorektor Państwowej Wyższej Szkoły Pedagogicznej w Warszawie. Następ-
nie od 1954 roku pracował na Wydziale Pedagogicznym UW. W 1959 roku habi-
litował się na podstawie rozprawy Problemy wychowania młodzieży niedostosowanej
społecznie w zakładach wychowawczych (AUW sygn. K 9.767; Jedlewski 1964: 105).
Dwa lata po jej wydaniu (1964) Jedlewski opublikował rozprawę Analiza systemu
dyscyplinarno-izolacyjnego w resocjalizacji nieletnich (1966), w której postulował re-
formę resocjalizacji z uwzględnieniem czynników biologicznych, psychologicz-
nych i socjologicznych (AUW, sygn. K 9.767).

Po przejęciu kierownictwa Katedry Pedagogiki Specjalnej poszerzył zakres jej
działalności o prace badawcze nad resocjalizacją dzieci i młodzieży. Pracownicy
Katedry udzielali też konsultacji nauczycielom i pedagogom pracującym w za-
kładach wychowawczych, poprawczych, współpracowali m.in. z Towarzystwem
Przyjaciół Dzieci. W 1963 roku Katedra wyodrębniła dwa zakłady: Zakład Prob-
lemów Resocjalizacji, kierowany przez docenta Jedlewskiego, i Zakład Pedago-
giki Leczniczej pod opieką docent Janiny Doroszewskiej (1900–1979).

W zakresie resocjalizacji profesora Jedlewskiego wspierał Czesław Czapów
(1925–1980), który studiował na Wydziale Filozoficzno-Społecznym Uniwersyte-
tu Warszawskiego.

Tam pod kierunkiem profesora Bogdana Suchodolskiego napisał pracę ma-
gisterską i w 1951 roku uzyskał dyplom magistra filozofii w zakresie pedagogiki.
Na ostatnim roku studiów był asystentem w Katedrze Antropologii UW, ale po
roku zrezygnował z tego zatrudnienia. Zainteresował się filmem oświatowym,
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Profesor Czesław Czapów. Fot. AUW

rozpoczął więc pracę w Centralnym Zarządzie Kin. Na temat filmów opublikował
kilka artykułów, głównie w „Przeglądzie Kulturalnym”. W 1955 roku rozpoczął
współpracę z Katedrą Pedagogiki Ogólnej Wydziału Pedagogicznego UW, która
polegała na pomocy w przeprowadzeniu badań nad zachowaniami chuligańskimi
młodzieży. Kontynuował je jeszcze w 1959 roku w Zakładzie Teorii i Historii
Moralności PAN. Stanowiły one podstawę do opublikowania rozprawy Niebezpiecz-
ne ulice. U źródeł chuligaństwa: materiały i refleksje (1960, współautorstwo ze Stani-
sławem Manturzewskim – reżyserem i scenarzystą) oraz dwutomowego opracowa-
nia Młodzież a przestępstwo – zarys resocjalizacji metodą indywidualnych przypadków
(1962). To szerokie spojrzenie na zagadnienia resocjalizacji zaowocowało rozpra-
wą doktorską pod kierunkiem Stanisława Jedlewskiego pt. Problemy chuligańskiej
podkultury – teoretyczne podstawy resocjalizacji młodzieży ze środowiska chuligańskie-
go, którą obronił w 1965 roku. W 1966 roku został adiunktem katedry, a w 1971
po habilitacji otrzymał nominację na docenta. 
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W związku z utworzeniem w 1972 roku na Uniwersytecie Warszawskim In-
stytutu Profilaktyki Społecznej i Resocjalizacji doc. Stanisław Jedlewski i doc. Cze-
sław Czapów odeszli z Wydziału Pedagogicznego – wówczas Wydziału Psycho-
logii i Pedagogiki (AUW, sygn. K 13.068). Profesor Jedlewski został dyrektorem
tego Instytutu, a Czapów jego zastępcą. 

Jeszcze na Wydziale Pedagogicznym UW spod pióra obu profesorów wyszły
ważne prace naukowe, wykorzystywane także jako podręczniki akademickie. Sta-
nisław Jedlewski opublikował książki: Metody wychowania w zakładach poprawczych
(1958), Organizacja pracy dydaktycznej w zakładach poprawczych (1959), O wycho-
wawcy w zakładach poprawczych (1960), Nieletni w zakładach poprawczych (1962).
Ponadto w jego dorobku jest kilkanaście artykułów ogłoszonych w prasie, w tym
także w „Kwartalniku Pedagogicznym”. Czesław Czapów opublikował m.in. prace:
Rodzina a wychowanie (1968) oraz Pedagogika resocjalizacyjna (1971, współautorstwo
ze Stanisławem Jedlewskim). Przetłumaczył też pracę Alberta Bandura i Richarda
H. Waltersa Agresja w okresie dorastania. Wpływ praktyk wychowawczych i stosunków
rodzinnych, która ukazała się w 1968 roku. Na Wydziale prowadził ćwiczenia
i wykłady z pedagogiki resocjalizacyjnej, diagnostyki resocjalizacyjnej i metodyki
wychowania resocjalizującego. 

Janina Doroszewska, podobnie jak Maria Grzegorzewska, w 1957 roku roz-
poczęła pracę w Katedrze Pedagogiki Ogólnej, a potem w Katedrze Pedagogiki
Specjalnej (AUW, sygn. K 2.471). Miała już wówczas duży dorobek naukowy,
a także doświadczenie praktyczne i badawcze z dziećmi niepełnosprawnymi,
szczególnie niewidomymi. Jej droga do pedagogiki była dość nieoczywista, gdyż
jej pierwszym wyborem zawodowym była historia sztuki. Pod kierunkiem pro-
fesora Tadeusza Manteuffla (1902–1970) w 1928 roku z tej dyscypliny obroniła
doktorat, na podstawie rozprawy Motyw zwiastowania w sztuce średniowiecznej.
Zainteresowania historią sztuki rozwijała jeszcze w latach 1929–1933, będąc
starszym asystentem w Zakładzie Historii Sztuki UW. 

W czasie wojny zainteresowała się sytuacją dzieci niewidomych: w latach
1940–1945 była wychowawczynią w Zakładzie dla Niewidomych w Laskach pod
Warszawą. W 1947 roku, razem z Grzegorzewską, rozpoczęła pracę w Państwo-
wym Instytucie Pedagogiki Specjalnej, w którym kierowała Zakładem Rewalidacji
Dzieci Przewlekle Chorych i Kalekich. Nie rezygnując z tej aktywności, podjęła
pracę na Wydziale Pedagogicznym. W 1959 roku otrzymała stypendium Fundacji
Forda na wyjazd do Belgii, Francji i Szwajcarii. Na studia wyjechała w kwietniu
1960 roku. Miała wówczas okazję zapoznać się z osiągnięciami zachodnioeuro-
pejskiej pedagogiki specjalnej. Na Wydziale Pedagogicznym UW Janina Doro-
szewska pracowała do 1973 roku. Wtedy przeszła na emeryturę, ale nadal pra-
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cowała w PIPS. Pracując na Wydziale Pedagogicznym, zajmowała się przede
wszystkim opracowywaniem metod pracy z dzieckiem przebywającym w zakła-
dzie leczniczym. Na ten temat dużo publikowała, przeważnie artykuły w czaso-
pismach naukowych, głównie w „Szkole Specjalnej”, m.in.: Zarys podstaw pracy
pedagogicznej w zakładach leczniczych (1957, nr 2), Zestawienie ogólnej problematyki
pracy terapeutyczno-wychowawczej w zakładach leczniczych (1961, nr 2), Potrzeby psy-
chiczne dziecka leczonego w szpitalu (1962, nr 2), a także wydała dwie monografie:
Terapia wychowawcza (1957), Nauczyciel – wychowawca w zakładzie leczniczym (1963).

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

Po odejściu Janiny Doroszewskiej z Wydziału Zakład, którym kierowała, zo-
stał zawieszony. W 1974 roku nastąpiła jego reaktywacja, ale pod nazwą Zakład
Pedagogiki Rewalidacyjnej, a jego kierownikiem został Aleksander Hulek (1916–
1993), uczestnik kampanii wrześniowej i weteran II wojny światowej na fron-
cie zachodnim. W wyniku działań wojennych znalazł się w Edynburgu, gdzie
w 1943 roku rozpoczął studia na Wydziale Psychologicznym tamtejszego uni-
wersytetu. Ukończył je w 1947 roku i wtedy wrócił do kraju. Rozpoczął pracę
w Ministerstwie Pracy i Opieki Społecznej, a następnie w Ministerstwie Zdrowia
i Opieki Społecznej. Obszarem jego zainteresowań zawodowych stały się proble-
my rehabilitacji inwalidów. Ten temat przerodził się wkrótce w badania naukowe
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i Aleksander Hulek przygotował rozprawę doktorską pt. Dobór pracy dla inwalidów
w przemyśle, którą obronił na Uniwersytecie Warszawskim w 1951 roku (Dryża-
łowska 2001: 12–13).

Od 1952 do 1974 roku pracował w Państwowym Instytucie Pedagogiki Spe-
cjalnej. W 1968 roku na Wydziale Psychologii i Pedagogiki roku uzyskał tytuł
doktora habilitowanego. Pracując od 1974 roku na Wydziale, był bardzo aktywny
dydaktycznie i naukowo. Badania naukowe skupiał na określeniu potrzeb osób
niepełnosprawnych i tworzeniu warunków do ich rehabilitacji. Główną ideą wysu-
waną przez profesora była pełna integracja społeczna i edukacyjna osób niepeł-
nosprawnych z osobami sprawnymi (Marek-Ruka 2001: 28; Dryżałowska 2008:
16–18). Prowadził ćwiczenia i wykłady z pedagogiki specjalnej, a także seminaria
dyplomowe, które cieszyły się ogromnym zainteresowaniem studentów. Wśród
jego uczniów są obecni samodzielni pracownicy nauki. Po przejściu profesora na
emeryturę w 1991 roku Katedrę Pedagogiki Specjalnej przejęła jego uczennica
Grażyna Dryżałowska. 

W dorobku naukowym profesora Hulka znajduje się wiele artykułów i mono-
grafii. Wśród opracowań zwartych warto wymienić m.in. prace: Rehabilitacja in-
walidów w Polsce (1957), Rewalidacja dzieci i młodzieży z odchyleniami od normy
(1982), Funkcja pedagogiki specjalnej w systemie oświatowym (1983), Rehabilitacja osób
niepełnosprawnych w Polsce i za granicą w świetle przepisów prawnych (1987), Peda-
gogika rewalidacyjna (1988), Kształcenie specjalne w Polsce (1990). 

Profesor Hulek miał rozległe kontakty naukowe w świecie. Wyjeżdżał z re-
feratami na konferencje, a także sporządzał ekspertyzy dla UNESCO i UNICEF
(Dryżałowska 2001: 13).

W 1957 roku została powołana Katedra Teorii Organizacji Szkoły, którą kie-
rował profesor Bogdan Nawroczyński. Współpracowali z nim m.in. doc. dr Tadeusz
Pasierbiński (1901–1968) i mgr Anna Mońka-Stanikowa (1917–2007). 

Tadeusz Pasierbiński pochodził z Kieleckiego i był absolwentem Uniwersy-
tetu Jagiellońskiego, na którym studiował polonistykę.

Jego mistrzami byli m.in. historycy literatury: Ignacy Chrzanowski (1866–
1940) i Józef Kallenbach (1861–1929) oraz językoznawca Kazimierz Nitsch (1874–
1958). Podczas studiów zainteresował się badaniem epoki odrodzenia, a w szcze-
gólności literaturą okresu reformacji. Napisał i opublikował w 1931 roku rozprawę
doktorską o Hieronimie z Moskorzowa Moskorzowskim (1560–1625), działaczu
reformacyjnym, nauczycielu w Akademii Rakowskiej. Przed wybuchem II wojny
światowej Tadeusz Pasierbiński był nauczycielem w szkołach średnich w Dąbro-
wie Górniczej i Sosnowcu, a następnie inspektorem szkolnym w Ostrowcu Świę-
tokrzyskim. Od 1938 roku wizytował szkoły średnie w Brześciu nad Bugiem.
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2 Propozycję powołania takiej organizacji wysunęli w kwietniu 1945 r. członkowie Koła Nau-
czycielskiego obozu jenieckiego w Dössel – pierwszego wyzwolonego w Niemczech. Wówczas
organizacja przyjęła nazwę Tymczasowa Centrala Szkolnictwa Polskiego w Niemczech. Doktor
Tadeusz Pasierbiński był kierownikiem Centrali przez cały okres jej istnienia, do sierpnia 1946 r.

Profesor Tadeusz Pasierbiński. Fot. AUW

W czasie wojny znalazł się w niewoli niemieckiej. Organizował wówczas Centra-
lę Szkolnictwa Polskiego w Niemczech i nią kierował. Jego praca koncentrowała
się głównie na zapewnieniu kształcenia na wszystkich poziomach dzieciom i mło-
dzieży polskiej, która znalazła się na terenie Niemiec2 (Krawcewicz i in., red.,
1973: 21; Michalski, Pokojski 1979: 267–270).

Po powrocie do kraju od 1946 roku pracował w Ministerstwie Oświaty, naj-
pierw jako naczelnik Wydziału Wychowania, a potem jako dyrektor Departamen-
tu Oświaty Dorosłych, realizując ważne zadanie – alfabetyzację dorosłych. W ro-
ku 1952 został zastępcą pełnomocnika Rządu do Walki z Analfabetyzmem. Pracę
w ministerstwie łączył z pracą naukową, gdyż już od 1949 roku wykładał na Uni-
wersytecie Warszawskim i w Szkole Nauk Politycznych, a od 1952 roku w Wyż-
szej Szkole Pedagogicznej, w której był kierownikiem Katedry Pedagogiki. 

Na Wydziale Pedagogicznym UW rozpoczął pracę w 1956 roku. Był już
wówczas docentem. Prowadził wykłady z teorii organizacji szkoły. W 1958 roku
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powierzono mu funkcję prodziekana Wydziału, a od 1960 do 1962 roku był dzie-
kanem. W 1965 roku został też kierownikiem Wieczorowego Studium Pedago-
giki (AUW, sygn. K 5.339). Jego praca naukowa koncentrowała się w tym czasie
przede wszystkim na polityce oświatowej, kierowaniu i zarządzaniu oświatą. Na
ten temat opublikował monografie: Problemy kierowania szkołą (1965), Wizytacja
szkoły (1966), Zarys organizacji pracy szkoły (1968) (AUW, sygn. K 5.339; Pęcherski
1968: 217–219).

Anna Mońka-Stanikowa (1917–2007) w 1938 roku rozpoczęła studia wyż-
sze na Wydziale Humanistycznym, w sekcji socjologicznej Uniwersytetu Poznań-
skiego. W okresie wojny utrzymywała się z korepetycji i była nauczycielką tajnego
nauczania. Uczęszczała także na tajny Uniwersytet Ziem Zachodnich. Po Powsta-
niu Warszawskim kontynuowała studia – najpierw na tajnych, a potem na jaw-
nych Kursach Akademickich w Częstochowie, a po wyzwoleniu, od 1945 roku na
Uniwersytecie Warszawskim. W 1948 roku, na podstawie pracy Postulaty wycho-
wawcze Bolesława Prusa, napisanej pod kierunkiem profesora Bogdana Nawro-
czyńskiego, uzyskała stopień magistra filozofii w zakresie pedagogiki. Promotor

Anna Mońka-Stanikowa. Fot. AUW
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przyjął ją wówczas do swojego zespołu i rozpoczęła pracę jako asystentka na Wy-
dziale Humanistycznym UW w Katedrze Teorii Organizacji Szkoły, a od 1949 ro-
ku w Katedrze Pedagogiki II. W tym samym czasie studiowała także historię (AUW,
sygn. K 20.597). 

W związku ze zwolnieniem z pracy prof. Nawroczyńskiego, Anna Mońka-
-Stanikowa została asystentką profesora Bogdana Suchodolskiego, a w 1951 roku
doktora Ignacego Szaniawskiego. Współpraca ta nie układała się dobrze, zatem
zrezygnowała z pracy na Wydziale. Nadal jednak prowadziła zlecone zajęcia dy-
daktyczne na Wydziale Historycznym. Przez krótki czas pracowała także w Pań-
stwowej Wyższej Szkole Pedagogicznej. W 1954 roku uzyskała stałą pracę
adiunkta w Instytucie Naukowym Wychowania Fizycznego, gdzie zajmowała się
historią wychowania fizycznego w Polsce. Efektem jej prac było opublikowanie
dwutomowej bibliografii wychowania fizycznego: Bibliografia wychowania fizycz-
nego i sportu w Polsce (1841–1914), cz. 1: Działy: pedagogiczny i higieniczono-lekarski,
opracowana razem z Heleną Żytkowicz (1961); cz. 2: Dział sportowy (z. 1: 1964,
z. 2: 1965) (Bilik 2004: 50).

Do pracy na Wydziale Pedagogicznym wróciła w 1957 roku. Wtedy też po-
wrócił profesor Bogdan Nawroczyński i objął kierownictwo Katedry Pedagogiki II.
Pod jego kierunkiem Anna Mońka-Stanikowa przygotowywała rozprawę doktorską
na temat szkolnictwa belgijskiego. Materiały zebrała głównie w uniwersytetach
zachodnich – dzięki stypendium Fundacji Forda w 1958 roku wyjechała na rocz-
ne studia do Belgii, Holandii i Szwajcarii. Pracę doktorską Szkolnictwo w Belgii
współczesnej obroniła w 1962 roku i uzyskała tytuł doktora nauk humanistycznych
(AUW, sygn. K 20.597) Po doktoracie jej zainteresowania koncentrowały się nadal
na badaniach systemów oświatowych państw zachodnioeuropejskich. W 1969 ro-
ku Rada Wydziału nadała jej stopień doktora habilitowanego nauk humanistycz-
nych w zakresie pedagogiki na podstawie pracy Szkolnictwo szwajcarskie w świetle
współczesnych tendencji oświatowych. Rok później otrzymała nominację na stano-
wisko docenta. 

Do głównego nurtu jej prac naukowych, związanych z systemami oświato-
wymi i ich wymiarem porównawczym, doszły także zagadnienia historyczno-
-oświatowe i badania biograficzne w zakresie pedagogiki. Była m.in. autorką
dwóch rozdziałów w podręczniku akademickim Historia wychowania wiek XX, pod
red. Józefa Miąso (rozdz. 7: Ogólne warunki rozwoju kapitalistycznych systemów
oświatowo-wychowawczych po II wojnie światowej i rozdz. 8: Kierunki powojennych
reform oświatowych w rozwiniętych krajach kapitalistycznych). 

Badania w zakresie pedagogiki porównawczej pogłębiała podczas wielu wy-
jazdów zagranicznych, m.in. do Francji, Włoch i Szwajcarii (AUW, sygn. K 20.597).
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Profesor Anna Mońka-Stanikowa wykazywała aktywność nie tylko naukową,
lecz także organizacyjną. W latach 1971–1973 była zastępcą kierownika Studium
Zaocznego na Wydziale Psychologii i Pedagogiki, a w latach 1975–1980 wicedy-
rektorem Instytutu Pedagogiki UW do spraw naukowych, kierowała także Studium
Doktoranckim (AUW, sygn. K 20.597; Bilik 2004: 50).

Stałą troską Wydziału Pedagogicznego było należyte przygotowanie nauczy-
cieli do pracy w klasach początkowych. Tym obszarem zajęła się Jadwiga Wal-
czyna (1916–1991), która w 1957 roku została zatrudniona w Katedrze Pedago-
giki Ogólnej, kierowanej przez profesora Suchodolskiego. Pod jego kierunkiem
napisała rozprawę pt. Problem kształcenia myślenia i działania pedagogicznego w pro-
cesie przygotowania młodzieży do zawodu nauczycielskiego. W 1961 roku uzyskała sto-
pień doktora (AUW, sygn. K 13.124; Suchodolski 1964: 74; Wołoszyn 1991: 187).

Po doktoracie jej zainteresowania naukowe obejmowały nie tylko przygoto-
wanie nauczycieli, lecz także teorię wychowania przedszkolnego i początkowe-
go. Efektem było opracowanie teorii zintegrowanego nauczania początkowego,
którą przedstawiła w rozprawie habilitacyjnej Integracja nauczania początkowego
(1968). Wówczas dr hab. Jadwiga Walczyna została docentem i dziekanem Wy-
działu Nauczania Początkowego w Wyższej Szkole Nauczycielskiej przy Uniwer-
sytecie Warszawskim. Funkcję tę pełniła do 1972 roku. Po zmianach w struktu-
rze Uniwersytetu i likwidacji Wyższej Szkoły Nauczycielskiej kierowała 3-letnimi
studiami zawodowymi nauczania początkowego w Instytucie Pedagogiki na
Wydziale Psychologii i Pedagogiki. W roku akademickim 1972/1973 została
też kierownikiem nowo powołanego na Wydziale Zakładu Nauczania Początko-
wego, który w 1979/1980 zmienił nazwę na Zakład Pedagogiki Przedszkolnej
i Wczesnoszkolnej. 

Poza organizacją prac Zakładu Jadwiga Walczyna prowadziła badania nad
wychowaniem przedszkolnym z uwzględnieniem wychowania społeczno-moral-
nego. Opracowała teorię uspołeczniającego wychowania przedszkolnego, które
integrowało rodzinę i środowisko lokalne w przygotowaniu dziecka do podjęcia
obowiązków szkolnych. Na ten temat w 1978 roku opublikowała monografię
Kształtowanie postaw społeczno-moralnych dzieci w wieku przedszkolnym, która była
podstawą nadania tytułu profesora (AUW, sygn. K 13.124).

Jadwiga Walczyna aktywnie uczestniczyła w pracach Wydziału, piastując wy-
sokie stanowiska. W 1974 roku została zastępcą kierownika Studium Pedagogiki
dla Pracujących, a w 1975 roku dyrektorem Instytutu Pedagogiki (AUW, sygn.
K 13.124; Wołoszyn 1991: 187; Mońka-Stanikowa 1997: 45; Słodownik-Rycaj, Żytko
2004: 156). 
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Poza aktywnością na wydziale współpracowała m.in. z Komitetem Nauk Peda-
gogicznych PAN, Światową Organizacją Wychowania Przedszkolnego oraz Mini-
sterstwem Edukacji. Uczestniczyła w licznych konferencjach naukowych w kraju
i za granicą. Pokłosiem jednego ze spotkań zagranicznych była redakcja pracy
Główne zagadnienia psychopedagogiczne wychowania dzieci w przedszkolu – materiały
z seminarium zorganizowanego przez Instytut Programów Szkolnych MEN i Wyższą
Szkołę Pedagogiczną w Malmö, 29–30.05.1989 r., która ukazała się w 1990 roku. 

Profesor Jadwiga Walczyna była prekursorką nauczania początkowego na Wy-
dziale Pedagogicznym UW. Jej seminaria cieszyły się dużym zainteresowaniem
studentów, wychowała liczne grono nauczycieli. Zakład Pedagogiki Przedszkolnej
i Wczesnoszkolnej dał początki Katedrze Pedagogiki Przedszkolnej i Wczesno-
szkolnej na Wydziale Pedagogicznym UW.

Profesor Anna Przecławska. Fot. ze zbiorów Anny Wiłkomirskiej

W 1957 roku asystentką profesora Bogdana Suchodolskiego w Katedrze Peda-
gogiki Ogólnej na Wydziale Pedagogicznym została Anna Sadkowska-Przecławska
(1929–2010). Była absolwentką studiów psychologicznych na Uniwersytecie War-
szawskim. Pracę magisterską napisała pod kierunkiem Stefana Baleya (1885–1952),
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który wprowadził ją w tajniki badań empirycznych, a także zaszczepił rzetelność
metodologiczną i potrzebę sumiennej weryfikacji wyników. To zacięcie badawcze
mogła spożytkować podczas prac naukowych prowadzonych na Wydziale (Prze-
cławski 1999: 67; Grodzki, Wiłkomirska 2013: 70).

Od 1958 roku Anna Przecławska badała czytelnictwo dzieci i młodzieży
w Zakładzie Literatury i Czytelnictwa Dzieci i Młodzieży Katedry Pedagogiki
Ogólnej, którym kierował Tadeusz Parnowski. 

Wówczas, pod kierunkiem profesora Suchodolskiego, przygotowała rozpra-
wę doktorską Rola książki w kształtowaniu perspektyw życiowych młodzieży. W 1961
roku uzyskała tytuł doktora i została adiunktem w Katedrze Pedagogiki Ogólnej
(Suchodolski 1964: 78; Świerczyńska-Jelonek 2004: 85–86; Grodzki 2006: 20–21;
Brzezińska, Uścijaniuk 2006: 29–30). Dalsze jej prace koncentrowały się na czy-
telnictwie młodzieży, tym razem w rejonach intensywnego rozwoju gospodar-
czego naszego kraju. Badania prowadziła we współpracy z Zakładem Badań Re-
jonów Uprzemysłowionych PAN. Efektem było przygotowanie pracy zwartej jej
autorstwa Młody czytelnik a współczesność (1966) oraz rozprawy habilitacyjnej Książ-
ka, młodzież i przeobrażenia kultury (1967). 

W 1968 roku Anna Przecławska została docentem nauk humanistycznych.
Po habilitacji coraz intensywniej uczestniczyła w kierowaniu jednostkami Wydzia-
łu i Wydziałem. W 1969 roku została kierownikiem Pracowni Praktyk Pedagogicz-
nych w Instytucie Pedagogiki na Wydziale Psychologii i Pedagogiki. Pracowania
powstała z przekształcenia Zakładu Literatury i Czytelnictwa Dzieci i Młodzieży
(Kamińska 2004: 21; Grodzki 2006: 21). Nadal prowadziła badania nad czytel-
nictwem, włączając do pracy badawczej doktorantów i studentów z Koła Nauko-
wego Pedagogów. Wówczas pod jej redakcją ukazały się dwie ważne publikacje:
Z badań nad czytelnictwem i literaturą dla młodzieży (1970) i Literatura dla dzieci
i młodzieży w procesie wychowania (1978) (Świerczyńska-Jelonek 2004: 88). 

Profesor Przecławska w 1970 roku została kierownikiem Studium Dokto-
ranckiego, a w 1973 roku zastępcą dyrektora Instytutu Pedagogiki. W pierw-
szych demokratycznych wyborach przeprowadzonych na Wydziale Pedagogiki
w 1981 roku została dziekanem. W tym samym roku objęła także stanowisko
kierownika Katedry Pedagogiki Społecznej. Funkcję dziekańską pełniła do 1987
roku, a następnie, do roku 1993 była prodziekanem. W 1993 roku otrzymała
nominację na profesora zwyczajnego (Przecławski 1999: 253; Kamińska 2004:
46, 48).

Sprawowanie funkcji kierowniczej nie osłabiło jej zaangażowania w pracę
badawczą i dydaktyczną. Profesor Przecławska opublikowała monografie: Zróżni-
cowanie kulturalne młodzieży a problemy wychowania (1976); Rola środków masowego
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przekazu w kształceniu ustawicznym (1980), a także była redaktorem i współre-
daktorem ważnych prac z zakresu czytelnictwa i upowszechniania kultury oraz
pedagogiki społecznej, m.in.: Z badań nad czytelnictwem i literaturą dla młodzieży
(1970), Funkcjonowanie wiejskich placówek upowszechniania kultury w warunkach
przeobrażeń wsi rolniczej (na przykładzie badań w wybranym środowisku) (1974),
Literatura dla dzieci i młodzieży w procesie wychowania (1979), Pedagogika społeczna
– kręgi poszukiwań (1996), Młodzi Polacy u progu nadchodzącego wieku (1997), pod
wspólną redakcją z profesorem Wiesławem Theissem – Pedagogika społeczna:
pytania o XXI wiek – pamięci profesora Ryszarda Wroczyńskiego (1999), wspólnie
z Leszkiem Rowickim Nastolatki i kultura w drugiej połowie lat dziewięćdziesiątych
(2000), a także wspólnie z Anną Wiłkomirską Między nieuchronnością a możliwością
– wychowanie w warunkach zmiany (2010). 

Anna Przecławska zawsze była otoczona licznym gronem studentów, którzy
chętnie zgłaszali się na jej seminaria. Zachęcała ich do samodzielności, nieskrę-
powanej wymiany myśli, formułowania problemów i poszukiwania rozwiązań.
Pracę dydaktyczną traktowała bowiem jako nieodłączną część pracy naukowej.
Takie spojrzenie potrafiła zaszczepić swoim studentom, spośród których wielu jest
dziś samodzielnymi pracownikami nauki – profesorami i doktorami habilitowa-
nymi (Brzezińska, Uścijaniuk 2006: 30).

Warto przypomnieć, że profesor Anna Przecławska była aktywna także w pra-
cy naukowej poza Wydziałem. W 1981 roku weszła w skład Komitetu Nauk Pe-
dagogicznych, a w 1990 roku została jego wiceprzewodniczącą. Od 1983 roku
należała do Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. W 1996 roku została powo-
łana do Centralnej Komisji ds. Stopni i Tytułów Naukowych. Istotny był także
udział profesor Przecławskiej w tworzeniu Towarzystwa Przyjaciół Uniwersytetu
Warszawskiego, któremu następnie przewodniczyła.

*

Stefan Wołoszyn, w wywiadzie udzielonym Halinie Rotkiewicz z okazji
50-lecia Wydziału, wymienił wiele nazwisk profesorów, doktorów habilitowanych
i doktorów, których pamiętał z wieloletniej pracy na Wydziale. W jego ocenie ta
plejada nazwisk tworzyła swoistą społeczność akademicką Wydziału, która „współ-
żyła zgodnie i harmonijnie, co rzutowało także na klimat studiów oraz badań
naukowych. Studenci znajdowali zrozumienie w gronie nauczającym. Osiągnięcia
naukowe profesorów i docentów, jak i zdobywane stopnie naukowe adiunktów
i asystentów spotykały się z reguły z przychylną aprobatą oraz uznaniem. Wśród
wydziałowej społeczności zawiązywały się liczne koleżeńskie sympatie – śmiem
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twierdzić – również serdeczne przyjaźnie. Niesnaski czy raczej ambicjonalne prze-
rosty poczucia «znaczenia», należały do rzadkości i były właściwie niezauważal-
ne” (Rotkiewicz 2004: 121–122).

Niewątpliwie ta charakterystyka grona profesorskiego jest trafną ilustracją
kadry naukowej Wydziału. W ciągu sześćdziesięciu lat funkcjonowania Wydziału
Pedagogicznego UW profesorowie kształcili studentów, organizowali zespoły ba-
dawcze, podejmowali liczne badania. Dzięki nim rozwijała się pedagogika i jej
subdyscypliny.

W tym krótkim szkicu trudno opisać sylwetki naukowe wszystkich osób.
Warto jednak zastanowić się nad podjęciem szerszych badań, dzięki którym
powstałby portret zbiorowy profesorów Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego. Wnieśli oni bowiem trwały wkład w oblicze dzisiejszej pedago-
giki i powinno się im poświęcić osobne studium.
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Rozległe zainteresowania naukowe Ryszarda Wroczyńskiego, polskiego pe-
dagoga społecznego i historyka myśli pedagogicznej, profesora zwyczajnego Uni-
wersytetu Warszawskiego żyjącego w latach 1909–1987, można poznać, czytając
jego publikacje zwarte, takie jak: Edukacja permanentna (1976), Pedagogika Społecz-
na (1974), ale przede wszystkim poddając analizie teksty zamieszczone w „Kwar-
talniku Pedagogicznym”. Łącznie autor na łamach tego czasopisma opublikował
ponad 45 prac. Znajdują się wśród nich: referaty, recenzje, doniesienia z badań,
sprawozdania. Na podstawie problematyki podejmowanej w poszczególnych pub-
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likacjach można uporządkować teksty Profesora. Obecne są wśród nich artykuły
dotyczące myśli pedagogicznej znanych ówcześnie pedagogów, takich jak: Sta-
nisław Teofil Szacki, Józef Krasuski czy Herbert Spencer. Nieobce były bowiem
Wroczyńskiemu poglądy pedagogów nie tylko z bloku wschodniego, lecz tak-
że państw zachodnich. Ponadto można znaleźć artykuły dotyczące problemów
kształcenia, a przede wszystkim wychowania fizycznego dzieci i młodzieży, któ-
re stały się bliskie Wroczyńskiemu ze względu na jego współpracę z Instytutem
Naukowym Kultury Fizycznej i Akademii Wychowania Fizycznego w latach 1953–
1987. W publikacjach zawartych w „Kwartalniku Pedagogicznym” na przestrzeni
dwudziestu lat są również prace dotyczące bezpośrednio funkcjonowania stu-
diów pedagogicznych i proponowanych reform, a zwłaszcza Wydziału Pedago-
gicznego UW oraz działającej w jego strukturach Katedry Pedagogiki Społecznej.
Niemała liczba artykułów poświęcona jest wątkom dotyczącym procesu wycho-
wania i kształcenia, zwłaszcza w odniesieniu do środowiska wychowawczego
oświaty dorosłych. Te dwa ostatnie tematy staną się przedmiotem mojego za-
interesowania w niniejszym tekście. Celem opracowania jest zaprezentowanie
myśli Wroczyńskiego dotyczących edukacji permanentnej oraz procesów dydak-
tycznych w kontekście środowiska wychowawczego przedstawionych na łamach
„Kwartalnika Pedagogicznego”. Przedstawię je chronologicznie, według daty
publikacji. Skoncentruję się na tych pracach, które dotyczą przede wszystkim
rozwoju polskiej edukacji dorosłych, choć myślę, że warto zapoznać się także
z tekstami dotyczącymi działalności uniwersytetów w Anglii czy kształcenia po-
zaszkolnego w Stanach Zjednoczonych.

Jednym z najbardziej znanych tekstów, w których Wroczyński porusza mię-
dzy innymi kwestie związane z kształceniem ludzi dorosłych, stał się artykuł zaty-
tułowany W sprawie typologii pozaszkolnych środowisk wychowawczych z 1961 roku.
Autor określa je jako te, które „Stanowią naturalną wspólnotę, trwałą lub obej-
mującą dłuższy okres życia składających je osobników, do której przynależność
oparta jest nie na dobrowolnej umowie i członkostwie, ale na czynnikach natu-
ralnych – urodzeniu, zamieszkaniu na określonym terytorium spontanicznych po-
trzebach wieku młodzieńczego itp.” (Wroczyński 1961: 73).

Profesor charakteryzuje dwa rodzaje pozaszkolnych środowisk wychowaw-
czych. Pierwszy rodzaj stanowią środowiska wychowawcze naturalne, do któ-
rych zalicza: rodzinę, środowisko lokalne oraz grupy rówieśnicze. Drugi tworzą
środowiska wychowawcze intencjonalne, które podejmują pracę wychowawczo-
-oświatową. Wroczyński zalicza do nich: placówki opiekuńcze, wspomagające
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rozwój dzieci i młodzieży, oraz wychowania pozaszkolnego, zwane również pla-
cówkami oświaty dorosłych. 

Pierwszy rodzaj placówek ma charakter kompensacyjny, jest ukierunkowany
na pracę z dzieckiem. Oferta tych placówek jest skierowana do dzieci potrze-
bujących opieki. Drugi rodzaj jest ukierunkowany na aktywizację intelektualną
dzieci i młodzieży, tworzenie im warunków do rozwoju, wzbudzanie zaintere-
sowań. Zaliczyć do nich można: świetlice dziecięce i młodzieżowe, tereny zabaw
i gier ruchowych, ośrodki pracy twórczej młodzieży, kolonie i półkolonie dla
dzieci i młodzieży. Podczas zajęć oferowanych przez tego typu placówki kształ-
towana jest kultura czasu wolnego, czyli „czas pozostający poza obowiązkami
rodzinnymi, zawodowymi, społecznymi i przeznaczony na odpoczynek, rozryw-
kę i rozwój własnych zainteresowań zgodnie z zamiłowaniami i upodobaniami”
(Wroczyński 1961: 78). Sposób spędzania czasu wolnego przez dzieci i młodzież
podlega kontroli i interwencji osób dorosłych: szkoły i rodziny. Trzeci typ placó-
wek, szczególnie interesujący z perspektywy niniejszego opracowania, przezna-
czony jest dla ludzi dorosłych i został powołany w celu umożliwienia kontynuacji
kształcenia ogólnego i zawodowego oraz czynnego uczestniczenia w kulturze.
Należą do nich placówki kształcenia realizujące zajęcia wyrównawcze, do któ-
rych autor zalicza różnego rodzaju kursy, uczelnie – placówki, w których obowią-
zuje system klasowo-lekcyjny. Placówkami wychowania poszkolnego są również
ośrodki twórczości amatorskiej i rekreacji, biblioteki i czytelnie, które rozwijają
różne formy samokształcenia oraz miejsca upowszechniania wiedzy czyli muzea,
wystawy, filmy oświatowe. Osoby o ustabilizowanej sytuacji zawodowej i rodzin-
nej oraz dorastająca młodzież mogą podjąć naukę w placówkach wychowania
pozaszkolnego. 

Organizowanie czynnego uczestnictwa w kulturze oraz zaspokajanie innych
potrzeb związanych z funkcjonowaniem w społeczeństwie w owym czasie stało się
tematem wielu rozpraw i dyskusji naukowych. To, co może zainteresować współ-
czesnego czytelnika, to zauważana przez Profesora konieczność podejmowania
aktywności edukacyjnej w ciągu całego życia. Wroczyński dostrzegał dynamikę
zmian we wszystkich dziedzinach życia, kultury, społeczeństwa i wytwórczości. 

Jednym z najważniejszych walorów publikacji Wroczyńskiego są odniesienia
do zagranicznych doświadczeń. Z ówczesnej perspektywy czasowej poznanie
trendów edukacyjnych, wyników międzynarodowych badań miało dla polskich pe-
dagogów ogromne znaczenie, pozwalało bowiem na głębszą analizę działań edu-
kacyjnych podejmowanych w naszym kraju.
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1 Pamiętać należy o tym, że polscy pedagodzy mieli wówczas bardzo utrudnione możliwości
brania udziału w zagranicznych przedsięwzięciach naukowych, z powodów politycznych.

Profesor bywał zapraszany na organizowane poza granicami naszego kra-
ju sympozja i konferencje1. Nawet jeśli nie udawało mu się wyjechać, starał się
zbierać materiały pokonferencyjne i na ich podstawie relacjonować przebieg nau-
kowego spotkania oraz prezentować jego główne tezy. 

W ten sposób w 1963 roku powstał jeden z jego artykułów Współczesne ten-
dencje w oświacie dorosłych. Autor, by w rzetelny sposób zaprezentować kierunki,
w jakich podążać będzie współczesna edukacja ludzi dorosłych, sięgnął do ma-
teriałów z międzynarodowej konferencji oświaty dorosłych. To naukowe spotka-
nie zostało zorganizowane w 1949 roku w Elsinore, w Danii, gdzie istniały silne
tradycje kształcenia w Uniwersytetach Ludowych. Historia uniwersytetów ludo-
wych, w których dominowały treści humanistyczne i ogólnokształcące, nabiera
szczególnego znaczenia po doświadczeniach drugiej wojny światowej. Wro-
czyński, nakreślając kontekst miejsca i czasu zorganizowania konferencji, umoż-
liwiał czytelnikowi pełne zrozumienie znaczenia ukrytych aspektów zorganizo-
wania tego typu przedsięwzięcia. Profesor streścił główne wnioski konferencji,
która odbywała się w cztery lata po zakończeniu działań wojennych, a zatem si-
łą rzeczy poruszał kwestie przezwyciężania skutków drugiej wojny światowej.
Wroczyński zwracał uwagę przede wszystkim na dwa postulaty.

Pierwszy z nich dotyczył wychowania dla „społecznej odpowiedzialności dzia-
łania”. Zgłoszony postulat znajdował uzasadnienie w doświadczeniach wojen-
nych. Uczestnicy konferencji doszli bowiem do wniosku, że przejawy braku
aktywności społecznej podczas wojny mogły wynikać z niewłaściwie postawio-
nych celów edukacyjnych, które wówczas były ukierunkowane na indywidualny
rozwój jednostki. Zaniedbano bowiem te cele kształcenia, które wzmacniają spo-
łeczną aktywność jednostki w środowisku. Wroczyński stwierdzał zatem, że
główne zadanie oświaty dorosłych powinno koncentrować się nie wyłącznie na
przekazywaniu podstawowych wiadomości, ale na przygotowaniu człowieka do
uczestniczenia w życiu społecznym, życiu w swoim środowisku. Tak postawione
oświacie dorosłych cele doprowadzą w przyszłości do podjęcia przez jednostki
aktywności edukacyjnych, wzbudzenia wielorakich zainteresowań osób dorosłych,
brania czynnego udziału w życiu kulturalnym oraz ukształtowania postawy to-
lerancji i szacunku dla wolności. Drugi postulat dotyczył zniwelowania dyspro-
porcji w upowszechnianiu wykształcenia w społeczeństwie, uczestnikom obrad
zależało na zapewnieniu wszystkim dzieciom nauki w szkole podstawowej oraz
na podniesieniu wykształcenia ogólnego ludności. 
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2 Wroczyński, poddając analizie wyniki prac podejmowanych podczas naukowych spotkań,
posługuje się terminem kongres lub sympozjum. Tak też pisze, że pierwsze sympozjum poświę-
cone edukacji permanentnej odbyło się w 1967 roku w Oxfordzie, Międzynarodowy Kongres
w Elsinore w 1949, następny kongres w 1960 w Montrealu, w 1971 odbył się Kongres Pedago-
giczny w Moskwie, w 1972 zaś Kongres Oświaty Dorosłych w Tokio. W dalszej części niniejszego
opracowania będę stosowała dla określenia tych naukowych spotkań termin konferencja, ponieważ
we współczesnej literaturze andragogicznej takie właśnie określenie przyjęto na użytek I Między-
narodowej Konferencji w Elsinore w 1949, II Konferencji Edukacji Dorosłych w 1960 w Montrealu,
III Światowej Konferencji Oświaty Dorosłych w Tokio w 1972. Od tamtej pory odbyły się jeszcze
trzy konferencje, w których Profesor nie mógł już wziąć udziału. IV Międzynarodowa Konferencja
odbyła się w Paryżu w marcu 1985 roku, V Światowa Konferencja Edukacji Dorosłych miała miejsce
w 1997 w Hamburgu, a w 2009 w brazylijskim mieście Belem odbyła się VI Międzynarodowa
Konferencja CONFINTEA (Półturzycki 2012). W każdej z nich brali udział uczestnicy z wielu krajów
świata. Podczas tych konferencji dokonywano podsumowań dorobku w obszarze kształcenia do-
rosłych, opracowywano strategie oraz kierunki rozwoju edukacji na czas między konferencjami.

3 Podczas tej konferencji sformułowano również hasło: from contiuing education to continuos
eduacation (od kontynuowania kształcenia dla kształcenia ciągłego), o czym Profesor w tekście nie

Wyjaśnienia dla współczesnych mu tendencji w oświacie dorosłych poszu-
kiwał Wroczyński, analizując również wystąpienia zaproszonych gości podczas
konferencji2 zorganizowanej pod auspicjami UNESCO w 1960 roku w Montrealu.
Choć osobiście w niej nie uczestniczył, jednak w publikacji zaprezentował pod-
stawowe kwestie dotyczące zachodzących we współczesnym świecie zmian i ich
konsekwencji dla oświaty, a zwłaszcza dla kształcenia poszkolnego. Podczas kon-
ferencji uczestnicy obrad zwracali uwagę na dwie kwestie. Pierwsza z nich do-
tyczyła ponownego przyjrzenia się celom oświaty dorosłych w kontekście dyna-
micznych przemian warunków rozwojowych społeczeństwa i kultury, druga zaś
odnosiła się do postulowanych zmian w rozumieniu treści i metod oświaty do-
rosłych. W wyniku obrad sformułowano następujące wnioski: po pierwsze, oświa-
ta dorosłych powinna przygotować współczesnego człowieka do rozumienia za-
chodzących przemian, wskazywać rolę jednostki w dokonywaniu tych przemian,
uzmysławiać te zmiany i przekonywać, że stają się one częścią jego życia i tylko
od człowieka zależy, w jaki sposób je spożytkuje. Po drugie, główny cel oświaty
dorosłych dotyczy przygotowania jednostki do rozumienia, akceptacji i kontrolo-
wania własnego rozwoju oraz zapewnienia możliwości aktywnego i świadomego
uczestnictwa w procesie przemian. Po trzecie, jak zdecydowało międzynarodowe
grono specjalistów, zachodzi konieczność traktowania instytucji i form oświaty
dorosłych jako integralnej części systemu oświaty i wychowania. Druga rozwa-
żana podczas konferencji w Montrealu kwestia dotyczyła przemian w rozumie-
niu treści i metod działalności oświatowej3. „Skoro podstawową funkcją wszelkiej
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wspomina, a co w późniejszym okresie odgrywało istotną rolę w rozwoju terminologii andrago-
gicznej oraz przyjmowanych koncepcji postrzegania edukacji dorosłych.

4 We współczesnych opisach omawiane są trendy zmian w wieloaspektowym obszarze edu-
kacji dorosłych, do tego wątku wrócę w dalszej części opracowania.

5 Teksty Wroczyńskiego mogą stać się podstawą do przeprowadzania analiz historycznych
takich pojęć, jak: oświata dorosłych, edukacja permanentna, edukacja ustawiczna, całożyciowe
uczenie się. Warto odwołać się między innymi do tekstów Józefa Półturzyckiego (1999, 2012) czy
Aliny Matlakiewicz (2003).

działalności oświatowej miała być pomoc w zrozumieniu źródeł i istoty zacho-
dzących przemian, to rzecz oczywista, że z kręgu treści działań oświatowych nie
można wyłączać procesów technologicznych, choćby w aspekcie ich społecznych
skutków” (Wroczyński 1963: 81).

Wroczyński pisał, że uczestnicy konferencji nie mogli dojść do porozumienia.
Sporny wątek rozmów odnosił się do rozdziału lub połączenia kształcenia ogól-
nego i zawodowego. Dyskusja dotyczyła włączania (lub wyłączania) kształcenia
zawodowego do kształcenia ogólnego. Zmiana tradycyjnego podejścia, które po-
legało na zawężeniu oświaty dorosłych do zagadnień tylko ogólnych, jak komen-
tuje stanowisko jednej z komisji biorących udział w konferencji Wroczyński, we
współczesnych czasach znajduje uzasadnienie w rozwoju techniki produkcji oraz
w procesie automatyzacji4. Mimo że podczas obrad było wiele kontrowersji, Wro-
czyński z taktem i obiektywizmem naukowca skomentował to słowami: „Inne są
drogi oświaty dorosłych w krajach obozu socjalistycznego, inne w krajach kapi-
talistycznych, inne problemy działalności oświatowej wysuwają się na czoło
w krajach wyzwalających się z jarzma kolonializmu”, a potem dodał: „Opinia
wszystkich uczestników była zgodna co do tego, że waga i rola poszkolnego
upowszechniania kultury i oświaty wzrasta ogromnie i że obiektywne czynniki
rozwojowe będą tę rolę wzmacniać” (Wroczyński 1963: 82). 

Z powyższych rozważań i innych prac autora wynika, że Wroczyński w la-
tach sześćdziesiątych był żywo zainteresowany problematyką związaną z kształ-
ceniem ludzi dorosłych zarówno poza granicami Polski, jak i w kraju.

W 1964 roku Wroczyński napisał analityczny tekst Oświata dorosłych w okre-
sie dwudziestolecia Polski Ludowej. Na wstępie uściślił pojęcie oświaty dorosłych:
„Terminem oświata dorosłych określa się zinstytucjonalizowane formy5 działal-
ności oświatowej obejmujące młodzież dorastającą w wieku poszkolnym i do-
rosłych” (Wroczyński 1964: 68). Autor scharakteryzował funkcjonowanie oświaty
dorosłych na przestrzeni 150 lat. W okresie zaborów główna działalność oświa-
ty dorosłych była ukierunkowana na upowszechnianie wykształcenia elementar-
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6 Wroczyński, dokonując analiz, z konieczności pomija (jak sądzę) inicjatywy podejmowane
w okresie międzywojennym, np. takie, jak istnienie Powszechnego Korespondencyjnego Uniwer-
sytetu, który był pierwszą prywatną wyższą uczelnią, i wiele innych działań o charakterze edu-
kacyjnym.

7 Badaniom nad poziomem analfabetyzmu w Polsce Profesor poświęcił osobny artykuł, który
zamieścił w „Kwartalniku Pedagogicznym” nr 4 z roku 1963, zatytułowany Z badań nad rezultata-
mi masowej akcji zwalczania analfabetyzmu w latach 1949–1951.

nego w społeczeństwie, zwłaszcza wśród chłopów i robotników. Jej główne za-
danie polegało na kompensowaniu braku narodowego systemu oświaty. 

W drugiej połowie XIX wieku, w okresie rozwoju ruchu robotniczego, oświa-
ta miała propagować wśród osób dorosłych aktywność w życiu kulturalnym i spo-
łecznym. W okresie poprzedzającym pierwszą wojnę światową podejmowano
wiele inicjatyw edukacyjnych6. Jednym z problemów dotyczących oświaty do-
rosłych, na które Profesor zwrócił uwagę, była konieczność podjęcia walki z anal-
fabetyzmem7 wśród polskiej ludności. Jak twierdził Wroczyński, „Ciężar walki
spadał nadal na nauczycielstwo i siły społeczne. Budżet bowiem państwowy nie
przewidywał kwot na rozwinięcie systematycznej i planowej akcji w skali całego
kraju” (Wroczyński 1964: 69). 

Profesor w dalszej części analizowanego tekstu charakteryzował ówczesny
etap rozwoju oświaty dorosłych. Cechą wpisującą się w czasy dynamicznych zmian
jest konieczność dokształcania oraz wyrównywania braków wykształcenia w pol-
skim społeczeństwie. Takie też wyzwania stawiał przed oświatą dorosłych. Wro-
czyński z charakterystyczną dla siebie dbałością o całościowe ujęcie problematyki
wprowadzał czytelnika w kontekst historyczny. Zanim poruszył wątek dotyczący
okresu Polski Ludowej, opisał sytuację edukacyjną w Polsce, podkreślił znaczenie
funkcji kompensacyjnej oświaty dorosłych, odwołując się do poziomu analfabe-
tyzmu wśród ludności polskiej w okresie poprzedzającym pierwszą wojnę świa-
tową. Profesor przedstawiał stan wykształcenia ludności w Polsce tuż przed dru-
gą wojną światową i dowodził, że wraz z wybuchem wojny zostało przerwane
funkcjonowanie wszystkich placówek oświaty dorosłych. Dopiero po wprowa-
dzeniu w kontekst Wroczyński przedstawił stan oświaty dorosłych w interesu-
jącym go czasie. Generalnie uznał on, że zadania oświaty dorosłych w okresie
Polski Ludowej obejmują dwie dziedziny: działania o charakterze uświadamiają-
cym, których głównym zamierzeniem jest włączenie ludności w nurt aktywnego
uczestnictwa w procesie kształcenia, oraz kompensowanie braków powstałych
w wyniku działań wojennych i paroletniej okupacji. Zadanie oświaty polega rów-
nież na upowszechnianiu naukowego poglądu na świat, który zakłada realizację
założeń ideologicznych w procesie nauczania i uczenia się:
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8 Podpisanej przez Irenę Kurową w dniu 24 sierpnia 1954 roku, która pozostaje w zbiorach
profesora Theissa.

Nowy ustrój miała budować dorosła ludność, wychowana w innych warunkach ustrojowo-
-politycznych, w zasadach i pojęciach, z których wiele trzeba było poddać rewizji, w ich miejsce
dopracować się nowych. Podstawowe założenia ustrojowe Państwa Ludowego, sformułowane już
w manifeście PKWN w 1944 r., musiały być szybko przeniesione do najszerszych kręgów lud-
ności, której aktywne uczestnictwo w różnorodnych organach władzy państwowej stawało się
kamieniem węgielnym nowego ustroju (Wroczyński 1964: 70).

Wroczyński był pedagogiem, dla którego uczciwość badacza i sposób życia
naukowca wpisywały się w etos człowieka nauki. Wiesław Theiss, we wspomnie-
niach o Profesorze, podkreśla Jego odwagę w przeciwstawianiu się ówczesnej
władzy. Wroczyński od 1952 roku był zatrudniony na Wydziale Filozoficzno-Spo-
łecznym Uniwersytetu Warszawskiego, a po jego reorganizacji związał się z Wy-
działem Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego. W tym czasie na
środowisko akademickie był wywierany silny wpływ ideologiczny. Kontroli podle-
gały wszystkie sfery życia osób pracujących w Uniwersytecie. Działania Profesora
Wroczyńskiego pozostawały również w kręgu zainteresowań ówczesnej władzy.
W jednej z poufnych opinii8 stwierdzono m.in.: „ob. Wroczyński nie współpra-
cuje z organizacją partyjną i nie rozumie konieczności tej współpracy” (Theiss
1999: 20). Oznacza to, jak pisze Theiss w komentarzu do powyższej opinii, że
w czasach silnej ideologizacji Wroczyński przeciwstawiał się zwolennikom stali-
nizmu, co widoczne jest w jego pismach. Wszelkie zaniedbania ze strony państwa
demaskuje w sposób taktowny, obiektywny i rzetelny.

Autor w analizowanym tekście z 1964 roku dokonał syntetycznego prze-
glądu poszczególnych dziedzin działalności oświaty dorosłych i kierunków pracy
oświatowej w latach 1944–1964. Szczególnie zajmowały go kwestie związane
z nauczaniem początkowym dorosłych oraz koniecznością ich systematycznego
kształcenia na szczeblach szkoły podstawowej i średniej. Wroczyński swoją uwa-
gą objął ponadto uniwersytety powszechne i ludowe, czytelnictwo, nowe środki
upowszechniania kultury, a także formy twórczości artystycznej. Na koniec scha-
rakteryzował sytuację oświaty dorosłych w okresie Polski Ludowej. Te uogólnie-
nia Profesor podsumował następująco: 

Oświata dorosłych stała się integralną częścią systemu oświaty i wychowania. Instytucje
oświatowe zająć się powinny i stać się instytucjami, w których ludzie dorośli będą mogli się do-
kształcać, zdobywać wykształcenie ogólne oraz uczestniczyć w życiu kulturalnym. W budżecie
państwa powinny zostać wyasygnowane środki, które będą przeznaczone na finansowanie
funkcjonowania placówek oświaty dorosłych (Wroczyński 1964: 92).
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Wroczyński wyodrębnił również etapy rozwoju oświaty dorosłych. Głównym
kryterium wyróżnienia stała się zmiana pełnionych przez nią funkcji, odchodzi
ona bowiem od zadań wyrównawczych, a podąża ku rozszerzaniu wykształcenia
ogólnego i zawodowego. Twierdził on, że „oświata dorosłych w Polsce w la-
tach 60. jest systemem działań planowych i zinstytucjonalizowanych w ramach
ogólnego systemu oświaty i wychowania” (Wroczyński 1964: 92).

Cechami systemu oświaty dorosłych w Polsce Ludowej były według autora
rozbudowa instytucji kształcenia systematycznego, szkół i kursów dla dorosłych
oraz wzbogacenie profilu ich działalności o kształcenie dopełniające wykształce-
nie ogólne i w konsekwencji dostęp do szkół wyższych. Realizacja różnych form
upowszechniania wiedzy i uczestniczenia w życiu kulturalnym osób dorosłych
oraz wzrost znaczenia oświaty dorosłych stają się bowiem podstawową drogą
poszkolnego upowszechniania kultury. Czynione są także starania o podejmowa-
nie wspólnych akcji o charakterze kulturalnym w środowiskach lokalnych. 

W 1974 roku został złożony i przyjęty do druku znamienny tekst Edukacja
permanentna, jej źródła i konsekwencje. Przewrót w stosunkach oświatowych, który
jest przedrukiem referatu wygłoszonego przez Profesora na sympozjum na temat
Szkoła i edukacja permanentna w czerwcu tegoż roku. Wroczyński zwracał w nim
uwagę na coraz większe zainteresowanie pedagogów pojęciem edukacji perma-
nentnej. Jednocześnie zauważał, że problematyka poszerzania wiedzy i podno-
szenia kwalifikacji była podejmowana już od początków rewolucji przemysło-
wej, przywoływał przy tym poglądy polskich naukowców Jędrzeja Śniadeckiego
i Ludwika Krzywickiego: 

Można się powołać w naszym piśmiennictwie pedagogicznym na pionierskie poglądy
Jędrzeja Śniadeckiego w początkach XIX w. o konieczności rozwijania w młodej generacji me-
chanizmów adaptacyjnych, biologicznych i psychicznych do całego procesu ontogenezy; czy na
sto lat późniejsze przewidywania Ludwika Krzywickiego o „nowej budowie wykształcenia” w któ-
rej ponad szkołą wyrastać będą „zakłady (...) otwarte dla wszystkich – wiedzy teoretycznej, mo-
gące wyrabiać specjalistów nauki, ale także dostępne dla każdego” (Wroczyński 1974: 27).

Odwołania autora do postaci historycznych nie tylko pozwalają czytelnikowi
sięgać do źródeł, lecz także w konsekwencji prowadzą do przekonania o ogrom-
nej wiedzy Wroczyńskiego, budują autorytet i zaufanie do naukowca.

Wroczyński zwracał w tekście uwagę na wymagania współczesności i zmia-
nę rozumienia pojęcia edukacja permanentna. Autor proponował kojarzenie tego
terminu z uzupełnianiem, aktualizowaniem posiadanej wiedzy i umiejętności,
reagowaniem na zmianę, poszerzanie wiedzy. Postulował potrzebę odejścia od
łączenia edukacji permanentnej z kompensacją wykształcenia i formalnym pod-
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9 Czyli nie tylko uczenia się przez całe życie, lecz także przyspieszonego rozwoju wiedzy
ludzkiej i przyrostu informacji.

noszeniem kwalifikacji. Swoją opinię uzasadniał coraz większą częstotliwością
organizowania sympozjów, konferencji i międzynarodowych spotkań poświęco-
nych analizowaniu założeń strategii oświatowych. 

Wroczyński podkreślał, że w tym okresie w zakres myślenia o edukacji per-
manentnej wpisuje się uczenie się człowieka przez całe życie, polegające na usta-
wicznym poszerzaniu wiedzy i jej aktualizowaniu oraz modyfikacji wykształcenia
i kwalifikacji. Takie podejście szczególnie nasila się podczas Konferencji Oświaty
Dorosłych w Tokio, w 1972 roku. W rezolucjach konferencji sformułowano dwie
tezy, które, jak dowodził Wroczyński, były aktualne również dla Polski. Odnosiły
się one do założeń oświaty ustawicznej, postulowały upowszechnienie praktyki
edukacyjnej poprzez wzbogacenie działalności szkół wieczorowych i korespon-
dencyjnych oraz innych placówek dla dorosłych oraz zmianę sposobu kształcenia
w zakresie organizacji, treści i metod nauczania, co w konsekwencji powinno było
doprowadzić do zmiany profilu absolwenta oraz funkcji kształcenia poszkolnego,
zwłaszcza edukacji ludzi dorosłych.

Dla czytelnika cenne były komentarze Wroczyńskiego, który wyjaśniał i odno-
sił do polskiej rzeczywistości rozwiązania wypracowane za granicą. Profesor zau-
ważał, że struktura szkoły i sposób nauczania są anachroniczne, nieadekwatne do
rzeczywistości, która nieustannie się zmienia. Jego zdaniem szkoła stawała się
instytucją coraz bardziej otwartą, co przejawiało się różnymi formami integracji
i współdziałania ze środowiskiem lokalnym oraz instytucjami pozaszkolnymi.
Szkoła przestawała izolować młodzież od wpływów kulturowych i społecznych. 

Co najmniej dwa czynniki wyznaczają więc pojęcie szkoły otwartej: po pierwsze, jej wrota
są szeroko otwarte na aktualne problemy społeczeństwa, kultury, ekonomiki. W ten sposób
szkoła otwarta lepiej i pełniej przygotowuje młodzież do życia w cywilizacji zmiennej ulegającej
dynamicznym przekształceniom. Po wtóre, szkoła otwarta zapewnia jednolity poziom wykształ-
cenia i dojrzałości społecznej całej młodej generacji, realizując w ten sposób podstawowe zało-
żenia polityki oświatowej państwa socjalistycznego (Wroczyński 1974: 30).

Zdaniem Wroczyńskiego, w warunkach edukacji permanentnej9 przemiany
w szkole doprowadzą również do zmiany stylu wychowania. Zmianom tym ule-
gała przede wszystkim organizacja procesu kształcenia i wychowania. Inne niż
dotychczas zakładano cele kształcenia i konsekwentnie techniki nauczania. Nie
chodziło już bowiem o utrwalanie postaw receptywnych, ale ukształtowanie
w młodzieży postawy otwartego umysłu, jak pisze Profesor: „nadrzędnym celem
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procesu wychowawczego w warunkach szybkiej zmienności współczesnej cywili-
zacji staje się podporządkowanie całego procesu wychowawczego kształceniu
u młodzieży postawy otwartego umysłu, czyli intelektualnej elastyczności, wraż-
liwości na nowe zjawiska i fakty, umiejętności operowania posiadaną wiedzą
w nowych, niekonwencjonalnych układach” (Wroczyński 1974: 31).

W warunkach edukacji permanentnej oczekiwano zatem od jednostki umie-
jętności rozwiązywania problemów, operowania i przekształcania wiadomości,
reagowania na nowe fakty i zjawiska, ale również gotowości do zmiany poglądów,
sądów, przekonań. Propagowanie otwartej postawy umysłu nie oznaczało jednak
bezrefleksyjnego podążania za nowościami. Wroczyński podkreślał konieczność
budowania solidnej podstawy w zakresie wiedzy. Zdawał sobie sprawę z koniecz-
ności koncentrowania się na faktach i zjawiskach, które nie podlegają zmianom,
są trwałe i nie ulegają dezaktualizacji. Zauważał również, że dynamiczne i wielo-
stronne ujmowanie rzeczywistości jest możliwe tylko dzięki pobudzaniu aktyw-
ności ucznia, kontrolowaniu wyników własnego uczenia się, poprawności rozu-
mowania, wykrywaniu błędów własnego myślenia, kształtowaniu umiejętności
wielostronnego ujmowania treści kształcenia. 

W latach siedemdziesiątych nastąpił gwałtowny rozwój kultury technicznej.
Wroczyński zauważał tę dynamikę zmian w zakresie źródeł informacji, które do-
cierają do osób uczących się, jak również intensywność pozaszkolnych wpływów
wychowawczych.

To wychowanie poza szkołą dokonuje się poprzez te kanały wpływów, które będą oddzia-
ływać na człowieka w ciągu całego jego życia warunkując niejako permanentację procesu wycho-
wawczego. Albowiem uczestniczenie człowieka w życiu społecznym i w kulturze jest procesem
ciągłym, zaś życie w szkole kończy się wraz z jej ukończeniem. Podkreśla znaczenie odpowie-
dzialności szkoły (Wroczyński 1974: 33).

Profesor jako pedagog społeczny dostrzegał zmiany w procesie nauczania,
zdawał sobie sprawę z tego, że uczeń zdobywa wiedzę nie tylko w szkole, lecz
także uczy się poza nią, że informacje czerpie z prasy, telewizji, wydawnictw
encyklopedycznych i słownikowych. Wroczyński przewidywał rozszerzanie się
źródeł wiedzy. Czy przewidziałby, że współcześni, żyjący w XXI wieku ucznio-
wie będą, ucząc się, korzystali z internetu, wykorzystywali edukacyjne aplikacje
telefoniczne, które umożliwiają naukę w każdych warunkach, a źródła drukowa-
ne będą zastępować e-bookami?

Wroczyński zadawał wiele pytań, takich jak: „Jak przygotować młodych ludzi
do korzystania z tych źródeł informacji? W jakich warunkach powinna wyrażać
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się kooperacja szkoły i środków masowego przekazu (radio, telewizja) w przygo-
towaniu młodzieży do ciągłej aktywności intelektualnej i społeczno-kulturalnej?
Jak – wreszcie – dokonać integracji szkoły z różnymi kanałami wychowania poza-
szkolnego?” (Wroczyński 1974: 33), i pozostawiał je bez odpowiedzi. Pytania te
pozostają aktualne do dziś.

Kształcenie ustawiczne, zdaniem Wroczyńskiego, jest domeną cywilizacji,
którą cechuje przede wszystkim zmienność. W związku z tym postulował on
wzmocnienie systemu doskonalenia zawodowego, realizowanego w zakładach
pracy. Twierdził, że w Polsce istnieje rozbudowana sieć instytucji permanent-
nego kształcenia osób pracujących. Proponował, by w tego typu aktywnościach
brali udział przedstawiciele różnych grup zawodowych, nie wyłączając nauczy-
cieli. Wroczyński przewidywał, że ludzie dorośli będą uczęszczali na zajęcia
w formach doskonalących nie tylko dlatego, że staną się one obligatoryjne, lecz
także z własnej potrzeby pogłębiania wiedzy. 

W pierwszych dniach czerwca 1974 roku Wroczyński uczestniczył w sym-
pozjum w Warszawie poświęconym szkole i edukacji permanentnej. Jego orga-
nizatorami były Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego oraz Instytut
Programów Szkolnych Ministerstwa Oświaty i Wychowania. W sympozjum brali
udział przedstawiciele wielu dyscyplin naukowych, takich jak: prawo, medycy-
na, psychologia, nauki techniczne, historia. Uczestnikami sympozjum byli działa-
cze i organizatorzy systemu oświatowego oraz przedstawiciele zakładów pracy.
Dobór zaproszonych gości nawet z dzisiejszej perspektywy jest interesujący.
Pokazuje bowiem ponadczasowe myślenie Ryszarda Wroczyńskiego, który już
w latach siedemdziesiątych doceniał znaczenie uczenia się, dokształcania nie tyl-
ko w instytucjach bezpośrednio powołanych do realizacji tych celów, lecz także
innych placówkach pozaszkolnych. 

Wroczyński w roku 1975 zamieścił na łamach „Kwartalnika Pedagogicz-
nego” Sprawozdanie z Sympozjum UNESCO w Moskwie na temat roli szkoły wyższej
w edukacji permanentnej. Przedstawił w nim założenia i cele referatów wygłasza-
nych przez naukowców z różnych części świata. Podnoszone były wówczas kwe-
stie dotyczące roli uniwersytetu w perspektywie edukacji permanentnej. Autor
tekstu relacjonował najważniejsze wnioski przedstawione podczas sympozjum.
Zwracał uwagę na konieczność dokonywania zmian w systemie edukacyjnym.
Powinny one, na szczeblu podstawowym i dalszych, dotyczyć zastosowania wie-
dzy w praktyce, a nie tylko koncentrować się na przygotowaniu do zawodu.
Istotne są również kwestie brania pod uwagę w procesie kształcenia aspektów
społecznych i w związku z tym kształtowania postawy odpowiedzialności mło-
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dych ludzi za podejmowane decyzje i samokształcenie. Wszelkie aktywności zwią-
zane z samodzielnym zdobywaniem wiedzy były promowane w środowisku osób
zajmujących się szeroko pojętym kształceniem ludzi dorosłych. 

We wnioskach znalazło się również stwierdzenie, że edukacja permanentna
istnieje we wszystkich krajach świata, a nie tylko w społeczeństwach industrial-
nych. Specjaliści z różnych regionów we wnioskach wskazywali na relacje, jakie
zachodzą między wykształceniem wyjściowym i dalszym i na tej podstawie pod-
kreślali konieczność poddania ponownej analizie funkcjonowanie całego syste-
mu edukacyjnego. 

Zmian wymagał cały system edukacyjny, także sposoby kształcenia. Ważna
stawała się problematyka związana z coraz szerszym wykorzystaniem technicz-
nych środków, których zastosowanie wspierałoby proces edukacyjny. We wnio-
skach ponadto pojawiły się zapisy zachęcające do podjęcia wymiany doświad-
czeń w dziedzinie edukacyjnej, porównania działań edukacyjnych realizowanych
w różnych systemach politycznych, ekonomicznych i gospodarczych. Dodatkowo
przedstawiciele środowisk edukacyjnych sugerowali wzmocnienie współpracy
środowisk pedagogicznych między sobą, przez tworzenie międzynarodowych
programów przedmiotów podstawowych i wspólnej polityki w zakresie równo-
ważności dyplomów. Na podkreślenie zasługuje wątek dotyczący znaczenia ucze-
nia się przez całe życie, przekonanie, że edukacja nie kończy się wraz z uzy-
skaniem dyplomu ukończenia szkoły. Takie założenie dodatkowo sugeruje, że
w centrum uwagi uczenia się powinno się znajdować nie tylko dziecko, lecz tak-
że osoba dorosła. Z perspektywy wykładowców interesujący wydaje się wniosek
dotyczący podjęcia badań nad edukacją permanentną, w których wzięliby udział
nie tylko odbiorcy, ale i kadra nauczycielska, oraz że badania te powinny być
wspierane przez międzynarodowe zrzeszenia, ośrodki naukowe. W badaniach
takich upatrywano nadzieję na pomoc „w przezwyciężaniu trudności, związa-
nych z wprowadzeniem zasady kształcenia ustawicznego do praktyki, trudności
i wątpliwości, z którymi stykają się wszyscy organizatorzy kształcenia ustawicz-
nego” (Wroczyński 1975b: 202).

W 1974 roku Wroczyński wziął udział w jeszcze jednym ważnym wydarze-
niu edukacyjnym – w XVIII Konferencji Generalnej UNESCO w Paryżu, dotyczącej
problemów oświaty. Podczas tej konferencji polska rezolucja odnosząca się do
oświaty ustawicznej spotkała się z poparciem przedstawicieli Sekretariatu UNESCO
i stała się wytyczną dla orientacji całego programu oświatowego UNESCO. Do-
datkowo uznanie i w konsekwencji wsparcie uzyskała inicjatywa upowszechniania
doświadczeń polskiego Nauczycielskiego Uniwersytetu Radiowo-Telewizyjnego
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NURT. Wroczyński dzielił się w sprawozdaniu opinią, że w przygotowaniu i uza-
sadnianiu wniosków ogromną rolę odegrało sympozjum „Szkoła i edukacja per-
manentna”, które odbyło się kilka miesięcy wcześniej w Warszawie.

Od czasu ostatniej publikacji Profesora poświęconej problematyce oświaty
dorosłych zaszło wiele zmian, nie mówi się już o edukacji permanentnej, odcho-
dzi się od pojęcia kształcenie ustawiczne. Dziś edukacją dorosłych zajmują się
andragodzy, uczelnie wyższe stoją wobec wyzwań life-long learning oraz idei
life-wide learning, co oznacza konieczność podejmowania aktywności edukacyjnej
w ciągu życia. Jednostka uczy się w kontekście rzeczywistych zdarzeń, przez
całe życie, w różnych miejscach i rolach życiowych. Współczesne myślenie
o edukacji dorosłych zakłada również naukę funkcjonowania w społeczeństwie
z uwzględnieniem umiejętności ogólnych i zawodowych, współpracę sektora
publicznego z sektorem prywatnym oraz konstruowania wiedzy i motywowania
do jej zdobywania (Woźnicki 2010; Frankowicz 2013). Dziś edukacja dorosłych
jest traktowana na równi z pozostałymi obszarami edukacji. Duży wpływ na jej
obecne postrzeganie miały konferencje w Montrealu, Tokio czy Paryżu, o których
Profesor pisał w swoich tekstach.

Trudno dziś oprzeć się wrażeniu, że Wroczyński wyprzedzał swoim my-
śleniem realne działania systemu szkolnego i swoje czasy. Oczywiście od czasu
śmierci Profesora w 1987 roku rzeczywistość, w której żyjemy, zmieniła się, inne
są wyzwania edukacyjne, gospodarcze, ekonomiczne, polityczne w naszym kraju
i na świecie. Jednak poglądy Wroczyńskiego do dziś nie straciły na wartości, po-
zostają aktualne, świadczą o tym choćby współczesne trendy zmian w obszarze
edukacji dorosłych, takie jak: orientacja na rynek pracy, czyli podkreślanie łącze-
nia uczenia się przez całe życie z potrzebami rynku pracy, przechodzenia z pra-
cy do nauki i z nauki do pracy w ciągu całego życia. Konieczność uczenia się przez
całe życie pojmowana jest zarówno jako idea edukacyjna, jak i strategia życiowa.
Wszystkie te założenia obecne były w pracach Wroczyńskiego. 

W ostatnich latach pojawiły się również nowe trendy w edukacji dorosłych.
Wystarczy choćby wspomnieć o walidacji umiejętności zdobytych w formie
kształcenia nieformalnego i pozaformalnego, przewidywaniu i dopasowaniu do
potrzeb rynku pracy i potrzeb pracowników w zakresie umiejętności, a nie zawo-
dów, mierzalność poziomu realizacji celów edukacyjnych, podkreślanie dialogu
międzykulturowego, wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji i na jej podsta-
wie dokonywanie walidacji dyplomów, osobista samorealizacja obywateli, zwięk-
szenie roli partnerów społecznych i dialogu społecznego w rozwiązywaniu prob-
lemów edukacyjnych (Solarczyk-Ambrozik 2013). Myślę, że gdyby Profesor żył
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dzisiaj, nie tylko brałby czynny udział w dokonywanych zmianach, lecz także po-
trafił przewidzieć ich konsekwencje.
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Kazimierz Wojciechowski jest kojarzony najczęściej z obszarem oświaty do-
rosłych, której poświęcił wiele swoich prac1. Jednakże jego zainteresowania nau-
kowe wykraczają poza zagadnienia związane z edukacją osób dorosłych, o czym
świadczą publikacje zamieszczone w „Kwartalniku Pedagogicznym”. Profesor
Wojciechowski publikował swoje teksty na łamach „Kwartalnika Pedagogicznego”
w latach 1960–1980. Znalazły się w nim cztery teksty merytoryczne, jeden głos
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w dyskusji, dwa komunikaty na temat pracy Zakładu Teorii Oświaty Dorosłych oraz
jedenaście recenzji. 

Najwcześniej opublikowany tekst pt. Zainteresowania młodzieży z placówek
oświaty dorosłych pozwala współczesnemu czytelnikowi uświadomić sobie, jak duży
przyrost wiedzy pedagogicznej nastąpił w ciągu ostatnich 60 lat oraz jak bardzo
zmieniła się i rozwinęła metodologia badań pedagogicznych (Wojciechowski
1960). Przedmiotem badań, których wyniki zaprezentował Wojciechowski w oma-
wianym artykule, są zainteresowania poznawcze i czytelnicze badanych, czyli mło-
dzieży powyżej 16 roku życia oraz młodych dorosłych w wieku 18–30 lat. Badania
były prowadzone tuż po zakończeniu II wojny światowej, od 31 maja 1945 do
czerwca 1946 roku, stąd też ich wyniki, opublikowane po kilkunastu latach, w mo-
mencie ich ogłaszania musiały być nieaktualne. Autor zdaje sobie sprawę z tego
znacznego opóźnienia i próbuje wyjaśnić tę kwestię. Pisze: „Dość późne ukończe-
nie ich opracowania i ogłoszenie wyników było uzależnione w dużej mierze od
ogólnej sytuacji pedagogiki w roku 1948 i latach następnych. Wyniki badań prób-
nych zostały opublikowane w nrze 1 «Pracy Oświatowej» z 1946 r.” (Wojciechowski
1960: 133). Te enigmatyczne stwierdzenia czytelnikowi, zwłaszcza młodemu, ni-
czego nie wyjaśniają. Rzetelne wytłumaczenie przyczyn opóźnienia ze względów
politycznych nie mogło być przedstawione, ponieważ autor musiałby krytycznie
ocenić politykę władz PRL wobec nauki w minionych latach (podporządkowanie
nauk społecznych i humanistycznych ideologii marksizmu-leninizmu oraz dorob-
kowi nauki radzieckiej, co w konsekwencji oznaczało deprecjację i degradację do-
tychczasowego dorobku oraz przerwę/zastój w ich rozwoju). 

Badana w latach 1945–1946 liczna grupa 880 osób, ze względu na jej właści-
wości demograficzne, jest grupą dość interesującą. Dobór grupy niejako zapo-
wiada zwrot w zainteresowaniach badawczych, które zgodnie z obowiązującą
ideologią powinny się zajmować przede wszystkim przedstawicielami mas pracu-
jących, traktowanych jako wiodąca siła narodu. Wszyscy badani byli jednocześnie
uczestnikami jakichś form oświaty dorosłych: kursów, konferencji, zajęć świetli-
cowych, szkół lub uniwersytetów ludowych. Niewielką przewagę wśród bada-
nych stanowili mężczyźni (474), ale kobiet było niewiele mniej (406). Podobne
proporcje dotyczą miejsca zamieszkania: 409 mieszkało w miastach, 471 – na wsi.
Większość badanych legitymowała się nieukończonym lub ukończonym wykształ-
ceniem podstawowym, niektórzy ukończyli kilka klas gimnazjum, rzadko liceum.
W większości byli to robotnicy wykwalifikowani wykonujący różne zawody, ucz-
niowie w fabrykach, rzemieślnicy, pracownicy komunikacji, handlu, trzej począt-
kujący nauczyciele i 29 robotników niewykwalifikowanych. Można zatem po-
wiedzieć, że badani stanowili grupę bardzo słabo wykształconych, w większości
młodych, osób. Niski poziom wykształcenia nie może dziwić, zwłaszcza w kon-
tekście historycznym. Można jednakże zastanawiać się nad doborem grupy bada-
nych w kontekście przedmiotu badań. „Geneza tych badań tkwi w ówczesnych
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potrzebach Spółdzielni Wydawniczej «Czytelnik», która (...) pragnąc zaspokoić głód
książki m.in. popularno-naukowej – popierała badania zainteresowań i czytel-
nictwa” (Wojciechowski 1960: 133). Można domniemywać, że wydawnictwo było
zainteresowane rozpoznaniem potrzeb czytelniczych młodych ludzi. Pojawia się
jedynie wątpliwość, czy tak specyficzna grupa badanych jest w stanie określić
swoje potrzeby poznawcze i zainteresowania czytelnicze. Dzisiaj, na podstawie
później prowadzonych badań, wiadomo, że potrzeby poznawcze są związane
z poziomem wykształcenia człowieka: im wyższy poziom wykształcenia, tym
więcej potrzeb poznawczych go charakteryzuje.

Wątpliwości te pogłębia zastosowana wówczas metodologia badań. Autor
jako metodę badań zastosował ankietę skierowaną do osób uczestniczących w ja-
kichś formach oświaty dorosłych (wymienionych wyżej) oraz wywiad z miejsco-
wymi działaczami kulturalnymi i „wyróżniającymi się przodownikami” (najprawdo-
podobniej w obszarze działań kulturalnych). Słabość zastosowanej metodologii
uwidacznia się w jakości kwestionariusza ankiety, który zawierał dwa pytania
otwarte: „O czym chcę wiedzieć, co chcę poznać?” oraz „Które książki naukowe
najbardziej mi się podobały?”, a także tabelę dotyczącą danych badanego, ponadto
wyjaśnienie istoty badań. Badacze gwarantowali badanym anonimowość. Wojcie-
chowski podkreśla zalety pytań otwartych, które pozwalają na sformułowanie
swobodnej odpowiedzi. Przeciwstawia swoją ankietę kwestionariuszom amery-
kańskim, krytykując je. „Te amerykańskie wzory ankiet statystycznych z odpo-
wiedziami ograniczonymi, podsuwanymi, a więc ułatwionymi, nie wzbudzały zau-
fania” (Wojciechowski 1960: 133). Autor ma tutaj na uwadze wybieranie przez
badanych odpowiedzi spośród podanych w kwestionariuszu. Jednakże nie zau-
waża, że odpowiadanie na pytania otwarte wymaga od uczestnika pewnych kom-
petencji, które ten nabywa w toku kształcenia. Można przypuszczać, że wielu
uczestnikom tak postawione zadanie mogło nastręczać trudności. Wymagało ono
bowiem umiejętności formułowania myśli i sprawnego wyrażania ich w formie
pisemnej. Wypowiedź Wojciechowskiego, niejako potwierdza te obawy. „Na py-
tanie pierwsze, otrzymaliśmy odpowiedzi bardzo różne: i obszerne, i skąpe, głę-
bokie, refleksyjne, czasem zaś bardzo proste, a nawet tematycznie zaskakujące,
np. «Dlaczego dziewczyna i chłopak lubią tańczyć?» lub «Dlaczego człowiek uczo-
ny może mieć 1 lub 2 dzieci i ładnych, a chłop może mieć siedmioro i nieładne?»
(k. l. 19, 6 kl. powsz.) (...). Drugie pytanie tyczące się lektury nie zawsze zyski-
wało odpowiedź – ten i ów bądź nie czytał, bądź zapomniał wszystko. Przeważ-
nie jednak wpisywano tytuły literatury pięknej, uważając te dzieła za naukowe”
(Wojciechowski 1960: 134). Z powyższej wypowiedzi wynika, że część respon-
dentów nie rozumiała znaczenia określenia „książka naukowa”. Nie rozumiejąc
pytania, respondenci nie mogli odpowiedzieć na nie adekwatnie do jego istoty. 

Aczkolwiek jakość badań, których wyniki zostały zaprezentowane w oma-
wianym tekście, w świetle dzisiejszej wiedzy budzi wątpliwości, to pewne pod-



54 EWA SKIBIŃSKA, KRYSTYNA PLESKOT-MAKULSKA

jęte w nim kwestie zasługują na uwagę. Po pierwsze, autor zwraca uwagę na
różnice między pojęciami zainteresowanie i zaciekawienie. Pierwszemu pojęciu
przypisuje trwałość i przedsiębiorczość (którą należy rozumieć jako aktywność
podmiotu inspirowaną zainteresowaniami), drugiemu natomiast – krótkotrwa-
łość i niepodejmowanie działań dla ich realizacji. W artykule jednak wszystkie
wypowiedzi zostały zakwalifikowane jako zainteresowania, ponieważ zabrakło
narzędzia do ich rozróżnienia. 

W artykule Wojciechowski podsumowuje także stan ówczesnej wiedzy odno-
szącej się do kilku kwestii szczegółowych. Wskazuje na luki w wiedzy, wymaga-
jące uzupełnienia. I tak, zwraca uwagę na brak periodyzacji, naukowo uzasad-
nionej, życia człowieka po 18 roku życia. Przywołuje przy tym nazwiska kilku
autorów i ich próby dokonania takiej periodyzacji (Michała Wiśniewskiego typo-
logię inteligencji, Bronisława Trentowskiego koncepcję budzenia się rozumu po
18 roku życia, Władysława Spasowskiego okresy życia do wieku męskiego, Stefa-
na Baleya fazy lat młodzieńczych), oceniając je krytycznie i nazywając spekulacją
(nie odwołują się do badań). Przedstawia stan czytelnictwa w Polsce przedwo-
jennej, poniesione straty i stan czytelnictwa po wojnie. Przywołuje wyniki badań
czytelnictwa prowadzonych wcześniej, czyli w II Rzeczypospolitej, przez takich
uczonych/badaczy jak Władysław Spasowski, Anna Oderfeldówna, Irena Drozdo-
wicz-Jurgielewiczowa, Teodor Kaczyński, Stefan Szuman. Opisuje badania zainte-
resowań przeprowadzone w USA, Niemczech Zachodnich, Anglii, Francji. Pozwala
mu to dokonać ich porównania z wynikami własnych badań. Podsumowując uzy-
skane wyniki, pisze m.in.: 

Badani wykazali znaczną przewagę zainteresowań ogólnych nad zawodowymi i technicz-
nymi w przeciwieństwie do zainteresowań podobnej młodzieży w krajach od dawna wysoko
uprzemysłowionych (...). Zainteresowania zawodowe rosły powoli z wiekiem, jednak szybciej
u mężczyzn niż u kobiet. (...) Tam, gdzie się zainteresowania kulturą zawodu ujawniały, łączyły
się ze szczerą afirmacją pracy zawodowej (Wojciechowski 1960: 155).

Ostatnia część tekstu została poświęcona zainteresowaniu religią i podpo-
rządkowana udowodnieniu tezy, że badani religią się nie interesują. Wątek ten
wpisuje się poniekąd w walkę władzy z Kościołem katolickim w Polsce powo-
jennej. Wyniki badań prowadzonych przed wojną, zdaniem Wojciechowskiego,
wskazują niemal jednoznacznie na brak zainteresowań religijnych. I tak, „Anna
Oderfeldówna badając m.in. kulturę, poglądy i dążenia «młodzieży przedmieścia»
nie znalazła tam głębszej religijności”, Teodor Kaczyński, badając zainteresowa-
nia umysłowe młodzieży wiejskiej, „Tematyki wiejskiej w odpowiedziach nie za-
rejestrował. (...) Badania Jurgielewiczowej nie ujawniły szerszych zainteresowań
religijnych, przeciwnie – poważne ich ubóstwo i wątpliwości religijne” (Wojcie-
chowski 1960: 157–158). 
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W sposób tendencyjny i niezgodnie z prawdą historyczną przedstawił Woj-
ciechowski sytuację Kościoła w czasie wojny i okupacji. „W czasie wojny 1939–
1945 kościół prowadził normalną swą pracę bez jakichkolwiek przeszkód ze
strony hitlerowców. Nawet pielgrzymki do Częstochowy nie były zakazane, choć
doświadczenia niespodziewanych «łapanek» doradzały unikać ryzyka dłuższej
podróży. Zdarzały się wypadki aresztowania i więzienia księży, ale powodem nie
był kult religijny” (Wojciechowski 1960: 158). 

Prezentację danych uzyskanych podczas badań, dezawuujących religijność
ankietowanych, podsumowuje autor jednoznacznie. „Młodzież tedy, która właśnie
przeszła ciężką wojnę patrząc nieraz śmierci w oczy, nie zdradza zainteresowań
religią, jest w przeważającej swej masie obojętna, częściowo zaś dociekliwa
i agresywna wobec wiary i Kościoła” (Wojciechowski 1960: 161). 

W opublikowanym dwa lata później artykule pt. Rodowód społeczny i socjali-
styczne zadania oświaty dorosłych Wojciechowski zajmuje się oświatą dorosłych,
jej celami, zadaniami, terminologią i rozwojem. Oświata dorosłych została przez
niego zdefiniowana jako „system społeczny, służący celowemu kształceniu mło-
dzieży pracującej i dorosłych w różnych przejawach kultury, a więc w kulturze
umysłowej, zawodowej, politycznej, społecznej, higienicznej, moralnej, estetycz-
nej i fizycznej” (Wojciechowski 1962a: 123–124). Tak pojmowane kształcenie
obejmuje różne aspekty osobowości człowieka. Swoje stanowisko w kwestii ce-
lów oświaty dorosłych poprzedza autor rozważaniami na ich temat w pracach
Ludwika Krzywickiego, Heleny Radlińskiej i Bogdana Suchodolskiego. Nie satys-
fakcjonują go ich propozycje. Krzywicki, jego zdaniem, pomija prawo człowieka
do kultury i jego obowiązki, Radlińska zbyt ogólnikowo formułuje cele (niektóre
lapidarnie), Suchodolski (pochwalony za szeroko i wnikliwie określone cele w Wy-
chowaniu dla przyszłości z 1959 roku) nie uwzględnił informacji o aktualnym życiu
społecznym, gospodarczym, politycznym i kulturalnym. Autor przedstawia także
koncepcje, postulaty i dokumenty przyjęte podczas międzynarodowych konfe-
rencji na temat oświaty dorosłych w Elsinore w 1949 roku oraz w Montrealu
w 1960 roku. Prezentowane podczas konferencji problemy świata zachodniego
uznaje za obce polskiemu społeczeństwu. „Nie mamy np. potrzeby walczyć z pe-
symizmem, bo go nie obserwujemy, podobnie nie ma u nas trwałego zjawiska
dezintegracji. Cele zaś oświaty dorosłych w Polsce Ludowej są ściśle związane
z budowaniem socjalizmu, z zabezpieczaniem wolności kraju i z wychowaniem
międzynarodowym. Niewątpliwie chodzi nam o pełne kształcenie osobowości,
lecz osobowości socjalistycznej. Cele nasze obracają się tedy wokół zagadnień
budownictwa socjalizmu, dla którego nieodzowne jest kształcenie umysłów
i subtelniejsza kultura (...) przede wszystkim kultura pracy” (Wojciechowski
1962a: 127). Cele oświaty dorosłych zostały zatem silnie i jednoznacznie splecio-
ne z obowiązującą ideologią. Wojciechowski uważa, że dla zrozumienia celów
oświaty dorosłych niezbędne jest szerokie wykształcenie ogólne, którego częścią
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ma być wychowanie polityczne. Stanowisko to jest odmienne od prezentowanego
przez niego we wcześniejszym artykule, w którym za priorytetowe uznawał
kształcenie zawodowe. Zmiany społeczne, gospodarcze i polityczne uznaje za
czynniki sprzyjające rozwojowi oświaty dorosłych w Polsce. 

Wojciechowski podejmuje próbę zdefiniowania, wyjaśnienia i tym samym
uporządkowania niektórych terminów funkcjonujących w obszarze oświaty do-
rosłych: pedagogika dorosłych czy andragogika, formy, uczestnicy, działacze
oświatowi. Rozwiązań praktycznych poszukuje w innych krajach, za wzór przed-
stawiając rozwiązania przyjęte w ZSRR. „Dziś oświata w Związku Radzieckim jest
przedmiotem zazdrości krajów kapitalistycznych” (Wojciechowski 1962a: 134). 

Badacz formułuje także podstawowe dla oświaty dorosłych pytanie: czy do-
rosły jest zdolny do kształcenia się? Odwołując się do myśli filozofów i peda-
gogów wcześniejszych epok (Jana Amosa Komeńskiego, Szymona Mariciusa,
Roberta Owena, Wiliama Jamesa), wskazuje na badania Edwarda L. Thorndike’a,
które potwierdzają zdolność człowieka dorosłego do uczenia się. Odpowiedź
twierdząca na postawione pytanie z punktu widzenia rozwoju oświaty dorosłych
ma istotne, wręcz podstawowe znaczenie. Zrywa z potocznym przekonaniem, że
uczenie się jest domeną dzieci i młodzieży. 

Wojciechowski dostrzega zadania oświaty dorosłych w Polsce w kontekście
oświaty na świecie (walki z analfabetyzmem, wychowania do pokojowego współ-
życia, popierania rozwoju gospodarczego i kulturalnego, podnoszenia poziomu
kultury społeczeństwa – mas). Za ważne uznaje: nauczanie początkowe dorosłych,
zwracając uwagę na konieczność opracowania programów dostosowanych do ich
potrzeb; zdynamizowanie rozwoju oświaty zawodowej i wprowadzenie obowią-
zku dokształcania się; w kształceniu ogólnym zwrócenie uwagi na wychowanie
morskie i popularyzację wiedzy o tzw. Ziemiach Zachodnich; kształcenie oświa-
towców. Istotne jest zwrócenie przez badacza uwagi na brak jednolitego doku-
mentu prawnego (ustawy) o oświacie dorosłych. 

Tekst ten pokazuje, że autor był zorientowany w stanie oświaty dorosłych
poza granicami Polski, znał ówczesne koncepcje i kierunki przemian edukacji
dorosłych, jednakże jego rozważania i propozycje były silnie naznaczone ideolo-
gią socjalizmu.

Odmienną problematykę podejmuje Wojciechowski w artykule pt. Turystyka
a wrażliwość estetyczna nauczycieli (1968). Przedmiotem jego zainteresowania są
tutaj zainteresowania estetyczne nauczycieli w kontekście ich podróżowania.
Za istotny problem wychowawczy uznaje przygotowanie uczniów w szkołach do
odbywania podróży. Warunkiem jest wysoka kultura turystyczna nauczycieli. Od-
notowuje wzrost liczby turystów (dorosłych, dzieci i młodzieży), którzy głównie
uczestniczą w takich formach turystyki, jak: wczasy, wycieczki, kursy, obozy, wy-
jazdy na występy zespołów ludowych. Są to formy organizowane przez różnego
rodzaju organizacje młodzieżowe (np. Związek Młodzieży Socjalistycznej), zakłady
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pracy czy szkoły. Turystyka indywidualna została pominięta przez autora praw-
dopodobnie z uwagi na jej niewielkie rozmiary, wynikające z dążenia władz do
kontrolowania każdego przejawu życia obywateli i stąd preferowania zorganizo-
wanych form wypoczynku. 

Autor poszukuje przyczyn wzrostu turystyki w takich zjawiskach, jak: wyż
demograficzny, włączenie turystyki do szkolnych programów wychowania, ale tak-
że w krótszym czasie pracy, płatnych urlopach, systemie ubezpieczeń społecz-
nych, stabilizacji ekonomicznej społeczeństwa, wynikającej z długiego okresu
pokoju. Jako skutki rozwoju turystyki postrzega Wojciechowski rozwój kultury,
wzajemne poznawanie kultur, nawiązywanie relacji, umacnianie pokoju oraz,
zgodnie z ideologią socjalizmu, „budowanie jedności ludzi pracy”. Badacz wy-
kazuje wyższość polskich podróżujących w stosunku do turystów z Zachodu.
„Podróżnictwo dzisiejsze, zjawisko rosnące, nieomal masowe, nie ma związku
z tzw. na Zachodzie kulturą masową, która operuje szmirą, komiksem, reklamą.
Turystyka udostępnia obrazy i przeżycia oryginalne, prawdziwe, autentyczne,
obrazy i dzieła sztuki. Oczywiście turyści są atakowani przez wytwory kultury
marnej, u nas na przykład przez kiepskie artystycznie pamiątki, lecz przygoto-
wanie oświatowe a szczególnie bogatsze doświadczenie turystyczne broni ich
przed miernotą” (Wojciechowski 1968: 114). Przedstawiona w przywołanym frag-
mencie tekstu diagnoza oraz jej uzasadnienie nie wydają się przekonujące. Nie
wyrastają bowiem z wiedzy naukowej, ale z założeń ideologicznych.

Zasadniczą część tekstu autor poświęcił prezentacji badań ankietowych
przeprowadzonych w 1967 roku w grupie 367 nauczycieli, z czego większość
(321 osób) stanowili studenci Studium dla Pracujących Wydziału Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego, wśród których przeważały kobiety. Pozostali ba-
dani (46 osób) byli kandydatami na stanowiska administracyjno-pedagogiczne
w inspektoratach oświaty i ośrodkach metodycznych, wywodzili się z grupy tzw.
wyróżniających się nauczycieli. Przeważali w tej grupie mężczyźni (43 osoby).
Wojciechowski nie określa precyzyjnie wieku badanych, stwierdza jedynie, że byli
to młodzi ludzie, najwyżej w wieku średnim. Badaczy interesowało kilka kwestii:
przedmiot szczególnego zainteresowania nauczycieli podczas wycieczek tury-
styczno-krajoznawczych, wychowanie do turystyki w szkole, odczuwany brak
wiedzy podczas wycieczek oraz propozycje dla szkół związane z wychowaniem
turystycznym. Analizując materiał uzyskany podczas badań, autor podaje dane
liczbowe i procentowe wybieranych przez badanych odpowiedzi. Wnioski, jakie
formułuje, są często krytyczne wobec nauczycieli. Niepokoi go niewielkie zain-
teresowanie współczesną kulturą i wielkim przemysłem Polski Ludowej. „[W] wy-
borze dokonanym przez turystów przeważa zdecydowanie piękno krajobrazu na-
turalnego oraz zabytki i sztuka dawna. Na piękno kultury współczesnej, co się na
przykład zaznacza w dziale architektury dzisiejszej, badani nauczyciele są bardzo
słabo wrażliwi. Mało również badanych interesuje się na wycieczkach wielkim
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przemysłem Polski Ludowej” (Wojciechowski 1968: 117). Brak zainteresowania
nauczycieli przemysłem wynika, zdaniem autora, z niechęci zakładów pracy do
udostępniania ich zwiedzającym. 

Niemal jednoznacznie negatywnie badani ocenili brak przygotowania w szko-
le do uprawiania turystyki. Kierowanie pytania o działania szkoły związane z wy-
chowaniem do turystyki do osób, których lata szkolne przypadały na czas oku-
pacji, wydaje się nieprzemyślane, a nawet niestosowne. 

Zastanawiająca jest szczerość badanych w ujawnianiu swoich braków wie-
dzy. Do niewystarczającej wiedzy przyznają się niemal wszyscy, najczęściej poda-
jąc historię sztuki, architekturę, malarstwo i rzeźbę jako dziedziny wymagające
dokształcenia się. Znacznie rzadziej wskazują na wiedzę o przemyśle i postępie
technicznym, nieznajomość języków obcych, brak przewodników i map turystycz-
nych. Formułują propozycje pod adresem szkoły, mającej przygotować uczniów
do uprawiania turystyki: organizowanie dobrych wycieczek, wprowadzanie sto-
sownych treści do różnych przedmiotów nauczania, wytworzenie zamiłowania do
wycieczek, uwrażliwienie na piękno.

Na podstawie wyników badań Wojciechowski wyróżnia osiem typów nauczy-
cieli, adekwatnie do ich dominujących zainteresowań podróżniczych, np. typ
estety odczuwającego przede wszystkim piękno zabytków i folkloru czy typ przy-
rodnika cieszącego się poznawaniem przyrody. Nie sposób uznać tej typologii za
szczególnie interesującą, poza tym, że ujawnia deklarowane zainteresowania ba-
danych nauczycieli.

Niewątpliwie badacz jest zwolennikiem turystyki i wprowadzania jej do pro-
gramów wychowawczych szkół. Dostrzega jej potencjalne walory edukacyjne, któ-
re wymagają jednak nauczyciela dobrze przygotowanego (merytorycznie i meto-
dycznie) do prowadzenia wycieczek. 

Podróże niewątpliwie kształcą. Prawdą też jest, że turystyka zdobywa świat. Z pedagogicz-
nego punktu widzenia można mieć uzasadnione nadzieje wychowawcze. Chodzi jednak o to, aby
uczynić turystykę mas narzędziem wychowania nie tylko fizycznego, ale także uspołeczniającego
i estetycznego (Wojciechowski 1968: 127).

Tekst Wojciechowskiego z 1970 roku pt. Człowiek uspołeczniony i jego wycho-
wanie jest, spośród wszystkich tekstów opublikowanych w „Kwartalniku Pedago-
gicznym”, najbardziej zideologizowany. Autor często posługuje się w nim językiem
działaczy partyjnych, a nie naukowym. 

Uspołecznienie traktuje autor jako rodzaj postawy należącej „do fundamental-
nych w osobowości człowieka socjalistycznego” (Wojciechowski 1970). Wzorem
dla uspołecznionego Polaka czyni wzór osobowy komunisty w ZSRR. Chwali osiąg-
nięcia moskiewskiego Instytutu Teorii i Historii Pedagogiki Akademii Nauk Peda-
gogicznych w ZSRR związane z wypracowaniem programu badania absolwenta
szkoły radzieckiej, w którym na pierwszym miejscu znalazły się cechy ideowo-
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-polityczne absolwenta. „Wśród cech ideowo-politycznych podkreśla się ideowość,
pogląd na świat i obywatelstwo komunistyczne. Wychowanek ma być przeświad-
czony o słuszności nauki marksistowsko-leninowskiej, ma być jej wierny i dążyć
do uczestnictwa w budowaniu nowego społeczeństwa (...). W komunistycznym
poglądzie na świat nie wystarcza opanowanie dialektyki, konieczny jest jako
składnik i produkt tego poglądu – bojowy ateizm, chęć i umiejętność walki z prze-
sądami religijnymi” (Wojciechowski 1970: 26). W kontekście tego programu autor
bardzo pozytywnie ocenia pedagogikę radziecką. „Jest ona życiowa, trzyma się
rodzimej gleby, stanowi przeciwieństwo pedagogiki księżycowej, która zawisa na
niebie ponad chmurami – z dala od potrzeb i trudności” (Wojciechowski 1970: 27).

Ludzi uspołecznionych poszukuje Wojciechowski wśród pracujących, ponie-
waż za przejaw wysokiego uspołecznienia „w krajach budujących socjalizm”
uznaje rzetelną, odpowiedzialną i twórczą pracę. Stąd też wyróżnia cztery typy
uspołecznionych pracowników: dobrego pracownika, porządnego zacnego czło-
wieka, wzorowego obywatela oraz działacza. Działacz to m.in. rewolucjonista
i budowniczy socjalistycznego życia.

Inna zaproponowana typologia, w której autor za kryterium podziału przyj-
muje stosunek człowieka uspołecznionego do potrzeb ludzkich, sprowadza się do
czterech typów uspołecznionych: rewolucjonisty, typu ratowniczego, konstruk-
tywnego i opiekuńczego. 

Dwie pierwsze tu wymienione funkcje (rewolucjonista i ratownik-patriota) wymagają umiło-
wania humanizmu socjalistycznego, idei wolności i sprawiedliwości społecznej. Następne dwie
opierają sie także o humanizm socjalistyczny, wymagają zaś cierpliwości, czasem „cichego boha-
terstwa” (Wojciechowski 1970: 29). 

Podobnie, pisząc o uwarunkowaniach uspołecznienia czy o wskazówkach me-
todycznych, odwołuje się Wojciechowski do ideologii. 

Wychowanie uspołeczniające jest fundamentem wychowania socjalistycznego. Kto chce
socjalistycznie wychowywać, musi ciągle doskonalić swoją osobowość w kierunku socjalistycz-
nym, również w trakcie wychowywania innych. Bez tych starań, bez kontroli własnej, bez walki
z samym sobą, aby się wyzbyć całkowicie postaw i poglądów mieszczańskich, nie możemy ocze-
kiwać dobrych skutków naszej pracy socjalistyczno-wychowawczej (Wojciechowski 1970: 34).

Dla współczesnego czytelnika ten tekst może być interesujący jedynie z jed-
nego punktu widzenia. Pokazuje mentalność pedagoga, zauroczonego socjaliz-
mem, dla którego zdaje się nie ma nic bardziej istotnego niż podporządkowanie
wychowania wyznawanej ideologii. Dla współczesnych pedagogów tekst ten nie
przedstawia żadnej wartości.

W krótkim głosie w dyskusji podczas Partyjnej Narady Pedagogów, jaka
odbyła się w Warszawie w grudniu 1973 roku z inicjatywy zespołu partyjnego
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN, zamieszczonym w „Kwartalniku Pedago-
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gicznym” w 1974 roku, Wojciechowski ponownie wyraża swoją troskę o udział
pedagogiki w urzeczywistnianiu socjalizmu. Chwali socjalistyczną postawę Fran-
ciszka Urbańczyka z krakowskiej WSP, którego książkę pt. Problemy oświaty do-
rosłych uznaje za marksistowską i silnie zaangażowaną w sprawy kraju. Występu-
je natomiast z ostrą krytyką wobec przeciwników wychowania socjalistycznego
i świeckiego. „Trudno na przykład byłoby wskazać dzieło pedagogiczne traktujące
analitycznie o wychowaniu moralnym, obywatelskim i politycznym w kościołach
i stowarzyszeniach religijnych” (Wojciechowski 1974: 42). Ten fragment wypowie-
dzi można potraktować jedynie jako wyraz ignorancji wobec istoty funkcjonowa-
nia kościołów i stowarzyszeń religijnych.

Sprawozdania z pracy Zakładu Teorii Oświaty Dorosłych zawierają informacje
o podjętych lub planowanych kierunkach badań oraz publikacjach. W roku 1966
Wojciechowski pisał o badaniach, jakie zostaną podjęte w Zakładzie w związku
z procesem socjalistycznego wychowania dorosłych. Badania te miały skupiać się
na zagadnieniach: udziału gospodarki w tworzeniu andragogiki pracy, roli spół-
dzielczości w wychowaniu uspołeczniającym, znaczeniu turystyki w wychowaniu
umysłowym, społeczno-moralnym, patriotycznym, internacjonalistycznym i, w nie-
wielkim zakresie, estetycznym (Wojciechowski 1966b). W 1969 roku przedstawił
prace, jakie powstały w Zakładzie, m.in.: Joanny Landy-Tołwińskiej Analfabetyzm
w Polsce i na świecie (1961), Czesława Maziarza Rola podręcznika w kierowaniu samo-
kształceniem (1965), Jadwigi Nowak Pedagogiczne problemy przystosowania młodych
pracowników do pracy w przemyśle (1969). Ze sprawozdania wynika, że przedmio-
tem zainteresowania pracowników Zakładu i doktorantów w owym czasie, poza
wymienionymi, były także kwestie uniwersytetów ludowych, czytelnictwa, dydak-
tyki nauczania dorosłych, wychowawczej roli turystyki, kultury nauczycieli, popu-
laryzacji wiedzy, oświaty dorosłych poza granicami kraju (w niewielkim zakresie)
(Wojciechowski 1969a). Wydaje się, że w większości prace były ukierunkowane
na rozpoznanie zjawisk należących do praktycznych problemów oświaty dorosłych
i pedagogiki. 

Oprócz artykułów w „Kwartalniku Pedagogicznym” opublikowano również
liczne recenzje autorstwa Wojciechowskiego. Przedmiotem jego zainteresowania,
co znalazło odzwierciedlenie w postaci recenzji, były publikacje takich autorów,
jak: Marek Ćwiakowski, Antonina Kłoskowska, Janina Koblewska, Wincenty Okoń,
Tadeusz Parnowski, Tadeusz Pasierbiński, Anna Przecławska, Maria Walentyno-
wicz, Irena Wojnar i Ryszard Wroczyński. Ponadto jedna z recenzji dotyczyła
czasopism: „Przegląd Organizacji”, „Ekonomika i Organizacja Pracy” oraz „Orga-
nizacja, Metody, Technika” (Wojciechowski 1962b). 

Tematyka recenzowanych prac obejmowała szerokie spektrum spraw zwią-
zanych z oświatą. W swoich recenzjach Wojciechowski koncentrował uwagę na
wątkach merytorycznych podejmowanych przez autorów, poddawał ocenie stro-
nę formalną publikacji, zwracał uwagę na zakres wykorzystanej w pracy literatury
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oraz erudycję lub niewiedzę, którą, jego zdaniem, przejawiali niektórzy autorzy;
dużą wagę przywiązywał również do ideologicznego wymiaru publikacji. Kon-
centrował się na walorach pracy, ale wskazywał także ich mankamenty. Niekiedy
miało to postać konstruktywnej krytyki, przyjaznej rady, a w niektórych wypad-
kach przybierało formę wyraźnej dezaprobaty, wykazywania ignorancji autora
publikacji lub specyfikacji zniekształconych, zdaniem recenzenta, faktów. 

Spośród wielu zagadnień, których dotyczyły recenzowane prace, szczególną
uwagę Wojciechowskiego zwróciły: kultura, sztuka, czytelnictwo, środki maso-
wego przekazu, upowszechnianie wiedzy, praca oświatowa, problemy organi-
zacji i kierowania; jedna z recenzji dotyczyła kontrowersji wokół krytyki sformu-
łowanej przez Wojciechowskiego.

Ważnym elementem analizy szczegółowych zakresów problemowych, doko-
nywanej przez Wojciechowskiego w recenzowanych pracach, było przedstawie-
nie zarysu diagnozy opisywanego zjawiska lub procesu. Czytając recenzję, mo-
żemy uzyskać wiele informacji składających się na obraz poruszanych spraw lub
problemów. Recenzje te pozwalają jednak również poznać perspektywę (ramę
znaczeniową) stosowaną przez Wojciechowskiego w interpretacji zagadnień
przedstawianych przez autorów recenzowanych prac. Egzemplifikacją tego aspek-
tu recenzji Wojciechowskiego, uwidaczniającą jego percepcję i myślenie o edu-
kacji i kulturze, jest np. jego recenzja pracy Kłoskowskiej Społeczne ramy kultury
(Wojciechowski 1973a). Z recenzji tej wyłaniają się dwie konceptualizacje sposo-
bu uprawiania nauki i istoty publikacji naukowej oraz funkcji kultury i edukacji.
Tekst ujawnia też zastrzeżenia Wojciechowskiego co do zasadności publikowa-
nia recenzji pracy z zakresu socjologii kultury w czasopismach pedagogicznych.
W odniesieniu do tej ostatniej kwestii autor formułuje wniosek, że nie ma pe-
dagogiki bez znajomości kultury, i wskazuje wzajemne przenikanie tych dwóch
sfer. Podkreśla również potrzebę istnienia prac badawczych dotyczących kultury
współczesnej, szczególnie w kontekście działań „na rzecz socjalistycznych prze-
mian w kulturze” (Wojciechowski 1973a: 154). 

Doceniając liczne walory pracy autorstwa Kłoskowskiej, Wojciechowski pa-
trzy na tę publikację przede wszystkim z punktu widzenia pedagoga i praktyka.
Traktuje pracę Kłoskowskiej jako monografię życia kulturalnego Bełchatowa.
Krytykuje niedostatki w sferze diagnozy. Poszukuje źródeł problemów, wskazując
pojedyncze czynniki, nie szuka ich zaś w mechanizmach wynikających z modelu
przyjętego przez autorkę. Zarzuca jej koncentrowanie się na formie i pomijanie
analizy treści życia kulturalnego, twierdząc, że „omawiana książka rzeczywiście
mówi, jak jej tytuł, o ramach, o formach, a stosunkowo bardzo rzadko, albo wcale
nie wgłębia się w treść i nie próbuje odsłaniać skutków recepcji” (Wojciechowski
1973a: 158). Łączenie formy z treścią potrzebne jest, jego zdaniem, nie tylko
z powodów metodologicznych, lecz także ze względu na praktykę. Uznaje Spo-
łeczne ramy kultury za źródło ciekawych spostrzeżeń i uogólnień, lecz „studiując
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monografię kultury społeczności lokalnej nie możemy się uwolnić od ciekawości,
jaki jest stan faktyczny kultury i jakie są postępy” (Wojciechowski 1973a: 160).

Tymczasem współcześnie patrzy się na pracę Kłoskowskiej nie z punktu wi-
dzenia jej wartości diagnostycznej i potencjału pragmatycznego (tak jak miało to
miejsce w przypadku podejścia prezentowanego przez Wojciechowskiego), lecz
jako na pracę, której autorka „na przykładzie społeczności Bełchatowa zbudo-
wała uniwersalny paradygmat trzech społecznych ram kultury” (Sułkowski b.d.: 5),
gdzie podstawę podziału stanowiło kryterium socjologiczne – „rodzaj kontak-
tu, styczności nadawcy i odbiorcy komunikacji symbolicznej” (Sułkowski b.d.: 6).
Książka ta według współczesnych autorów stanowiła „laboratorium całościowej,
socjologicznej koncepcji kultury ujętej w kategorie układów kultury, widzianej
z perspektywy komunikacji i więzi społecznej oraz wyróżniającej szczególne
działania jednostek – przywódców lokalnych i przodowników kultury” (Kurz b.d.).

Wojciechowski wiąże bardzo mocno kwestie kultury z wychowaniem w du-
chu socjalizmu, z kontekstami pedagogicznymi. W recenzji zarzuca autorce zbyt
słabe nawiązania do praktyki, a szczególnie „słabe powiązanie tej książki z walką
o kulturę socjalistyczną w Polsce” (Wojciechowski 1973a: 157), wskazuje na to,
że pedagodzy oczekują badań „postępów w kształtowaniu człowieka i społe-
czeństwa socjalistycznego” (Wojciechowski 1973a: 159). W pewnym uproszcze-
niu można by powiedzieć, że pedagog formułuje pod adresem książki z zakresu
socjologii kultury zarzut, że ma ona niedostateczne konotacje pedagogiczne
i ideologiczne. 

Tendencja do koncentrowania się przez Wojciechowskiego na aspekcie
ideologicznym treści jest wyraźna niemalże we wszystkich recenzowanych przez
niego pracach. Zapisy o potrzebie uwzględnienia w podręczniku pedagogiki do-
rosłych potrzeb socjalistycznego życia oświatowego (Wojciechowski 1961: 175),
o wdzięczności wychowawców socjalistycznych za określone treści, np. dotyczą-
ce wpływu sztuki na postawy społeczno-moralne (Wojciechowski 1969b: 286),
o potrzebie kształtowania naukowego poglądu na świat, dla walki o pokój i socja-
lizm (Wojciechowski 1969b: 287) i inne tego typu sformułowania są przykła-
dem, jaką wagę autor przykładał do warstwy ideologicznej recenzowanych prac.
Zestawione razem mogą sprawiać wrażenie wyrwanych celowo z kontekstu, tak
jednak nie jest. Tego typu wyrażenia pojawiają się w pracach Wojciechowskiego
często i są przykładem prezentowanej przez niego postawy. Była ona na pewno
znakiem czasu, z drugiej strony być może u jej podłoża leżały wcześniejsze prze-
konania autora, a nie czysty koniunkturalizm. Niezależnie od źródła, powyższe
zdania brzmią dziś anachronicznie. 

Przegląd publikacji autorstwa Kazimierza Wojciechowskiego prezentowanych
na łamach „Kwartalnika Pedagogicznego” pozwala stwierdzić, że zainteresowa-
nia tego autora oscylowały wokół wielu różnych zagadnień; ujawnia również za-
angażowanie polityczne autora i wspieranie ustroju socjalistycznego. Uwidacznia
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również przyrost wiedzy, rozwój metodologii oraz zmiany podejścia do edukacji,
jakie dokonały się w ciągu minionych lat.
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Tadeusz Wujek jest autorem wielu publikacji poświęconych problematyce
oświaty i wychowania w Polsce i za granicą. Zasadniczo zainteresowania naukowe
autora koncentrują się wokół edukacji pozaszkolnej i funkcjonujących systemów
edukacyjnych. W latach 1960–1981 na łamach „Kwartalnika Pedagogicznego” uka-
zało się dwanaście publikacji autorstwa Tadeusza Wujka, z czego dziesięć to arty-
kuły naukowe, jeden tekst jest doniesieniem z przeprowadzonych badań nauko-
wych oraz jeden dotyczy sprawozdania na temat opieki społecznej nad ludźmi
starszymi w Szwecji i został umieszczony w dziale „Kronika”. 

Prezentacja poszczególnych publikacji T. Wujka w niniejszym opracowaniu
nie będzie zgodna z ich chronologią. Przygotowując niniejszy tekst, kierowałam
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się kryteriami wynikającymi z powiązań pomiędzy poszczególnymi zagadnienia-
mi. I tak pierwsze dwie zaprezentowane publikacje dotyczą szeroko rozumianej
problematyki wychowania pozaszkolnego. Następnie przedstawiam artykuł po-
święcony edukacji ustawicznej. Kolejne teksty są skoncentrowane wokół zagad-
nień dotyczących edukacji w wybranych krajach świata, zarówno w systemie
formalnym, jak i pozaformalnym. Odnoszą się one do systemów edukacyjnych
w ZSRR, Iraku, Wietnamie i Anglii. W przeglądzie celowo pomijam relację opub-
likowaną w 1967 roku pt. Europejskie spotkanie grupy roboczej w sprawie programów
opieki społecznej nad ludźmi w wieku starszym, ponieważ ma ona charakter wyłącz-
nie sprawozdawczy i nie nawiązuje do aspektów poznawczych związanych z zain-
teresowaniami autora.

Problematyka czasu wolnego stanowiła jeden z aspektów szeroko rozumia-
nych pozaszkolnych procesów wychowawczych, którymi zajmowała się Katedra
Pedagogiki Społecznej Wydziału Pedagogicznego UW. Obejmowały one uczest-
nictwo dzieci, młodzieży i dorosłych w bliższym i dalszym środowisku jednostki,
a także w instytucjach pozaszkolnych, takich jak: świetlice, domy kultury, kursy
i szkoły dla dorosłych itp. (Wroczyński 1960: 165). 

Pierwsza publikacja Z badań nad budżetem czasu wolnego młodzieży szkolnej
w środowisku wielkomiejskim (Wujek 1960) jest najprawdopodobniej fragmentem
dysertacji doktorskiej Czas wolny w środowisku wielkomiejskim i sposób jego spo-
żytkowania (1960), w której zostały wykorzystane wyniki badań prowadzonych
w Katedrze Pedagogiki Społecznej w latach 1957–1958 na terenie szkół podsta-
wowych w Katowicach, Łodzi i Warszawie. Podjęte badania dotyczyły czasu wol-
nego młodzieży uczęszczającej do klas IV–VII. W publikacji autor zdefiniował czas
wolny ucznia: „jako taki czas, który pozostaje uczniowi po wypełnieniu przez
niego obowiązków szkolnych i domowych, w którym może on wykonywać czyn-
ności według swego upodobania, związane z wypoczynkiem, rozrywką i zaspo-
kojeniem swoich szczególnych zainteresowań” (Wujek 1960: 169). 

Dalsze rozważania zostały skoncentrowane na analizie materiału badawczego,
który pozwolił określić ilość czasu, jaki dzieci poświęcały na odrabianie lekcji;
zestawienie tego czasu z normami higienicznymi Klemensa Sokala przyjętymi na
Zjeździe Oświatowym w 1957 roku i wypracowanie wniosków dotyczących prze-
ciążenia nauką, które, jak wynika z opisu przedstawionego przez autora, stano-
wiło najważniejszy czynnik determinujący czas wolny uczniów. Na zakończenie
autor podjął się wyjaśnienia źródeł uzyskanych wyników i sformułowanych wnio-
sków, wśród których istotne były zarówno przyczyny mające swoje uwarunko-
wania w istniejącym systemie szkolnym, takie jak: „przeładowanie programów
szkolnych, przepełnienie klas nadmierną liczbą uczniów, brak odpowiednich pod
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względem higienicznym lokali szkolnych itp.” (Wujek 1960: 76), jak i wynikają-
ce z osobistych nawyków, braku samodyscypliny uczniów uczestniczących w ba-
daniach „w środowisku warszawskim było najwięcej uczniów (25%), którzy swe
lekcje odrabiali dorywczo, to znaczy, cząstkowo, z pewnymi przerwami, np. po
wykonaniu pracy domowej z języka polskiego następowała przerwa, a po raz
wtóry uczeń zabierał się do pracy z zakresu np. matematyki. Wykonywał też
część pracy z jakiegoś przedmiotu i pozostawiał resztę na późniejszy okres. Uczeń
tracił wiele czasu na ponowne wdrożenie się do pracy” (Wujek 1960: 176). 

Wśród innych przyczyn T. Wujek wymienił uczestnictwo w placówkach wy-
chowania pozaszkolnego, dostępnych wyłącznie dla uczniów mających dobre wyni-
ki w nauce, które dla wielu uczniów były czynnikiem motywującym do rzetelnego
przykładania się do obowiązków szkolnych; znaczącą rolę odgrywały również
warunki domowe: „posiadanie przez ucznia własnego kącika do pracy, warunki
zdrowotne, zainteresowania ucznia itp.” (Wujek 1960: 176).

Należy zaznaczyć, że tematyka czasu wolnego podejmowana przez autora
w tamtym okresie odpowiadała żywo na potrzeby o charakterze społeczno-edu-
kacyjno-politycznym, wynikające ze wzrostu ilościowego czasu wolnego społe-
czeństw związanego z postępującym rozwojem technicznym. Problematyka była
uznawana za istotną na arenie międzynarodowej, czego przykładem może być
omawianie pojęcia czasu wolnego w 1957 roku na konferencji UNESCO w Annecy
(Francja) (por. Wroczyński 1960; Wujek 1960). Zagadnienia czasu wolnego w za-
kresie funkcji, treści, form oraz oddziaływań o charakterze rozwojowym do dziś
stanowią istotny obszar badawczy pedagogiki społecznej, a ich rola w następstwie
zmian natury ekonomiczno-kulturowej wydaje się wzrastać.

W 1967 roku w „Kwartalniku Pedagogicznym” ukazał się artykuł autorstwa
T. Wujka Współczesne kierunki i tendencje w dziedzinie wychowania pozaszkolnego.
W tekście autor podjął się wyjaśnienia terminu „wychowanie pozaszkolne”, który
jego zdaniem obejmował swoim zakresem

wpływy wychowawcze, których źródłem są społeczne środowiska naturalne, intencjonalne
i środki masowego przekazu. Do społecznych środków naturalnych zaliczam: rodzinę, otoczenie
społeczne i grupy rówieśnicze. (...) Natomiast społeczne środowiska intencjonalne obejmują poza-
szkolne instytucje wychowawcze celowo powołane do planowanej działalności oświatowej i kul-
turalnej wśród dzieci, młodzieży i dorosłych. (...) środki masowego przekazu to prasa, radio, film
i telewizja, przy pomocy których upowszechnia się dobra kulturalne wśród wielkich zbiorowości
społecznych (Wujek 1967b: 106).

Na uwagę zasługuje w tym miejscu współczesne rozumienie terminu „wy-
chowanie pozaszkolne”. Obecnie termin ten nie jest ujmowany tak szeroko i od-
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powiada dwóm określeniom „edukacja pozaformalna” i „edukacja nieformalna”.
Edukacja pozaformalna stosowana jest zamiennie z terminem edukacja pozaszkol-
na i dotyczy organizowania procesów uczenia się poza systemem instytucjonal-
nym podlegającym szkolnictwu, takich jak: kursy doskonalące, językowe, szko-
lenia, warsztaty itp. Natomiast edukacja nieformalna nie zawsze ma charakter
celowy i dotyczy procesów uczenia się, które towarzyszą nam w życiu codzien-
nym – w czasie wolnym, w pracy, rodzinie itp. 

Pomimo szerokiego rozumienia terminu „wychowanie pozaszkolne” autor
prawie we wszystkich swoich tekstach odnosi się głównie do społecznych śro-
dowisk intencjonalnych, a w szczególności placówek ukierunkowanych na rozwój
dzieci i młodzieży oraz placówek oświaty dorosłych. I tak w przytaczanym arty-
kule Współczesne kierunki i tendencje w dziedzinie wychowania pozaszkolnego autor
ukazał trendy rozwojowe wychowania pozaszkolnego, do jakich zalicza: wzrost
znaczenia wychowania pozaszkolnego (wprowadzenie Ustawy o rozwoju syste-
mu oświaty i wychowania z dnia 15 lipca 1961 roku), integrację ośrodków dzia-
łania w wychowaniu pozaszkolnym oraz zapobieganie procesom wzrastającego
niedostosowania społecznego młodzieży. T. Wujek przytoczył przykłady dobrych
praktyk propagowania i rozwijania wychowania pozaszkolnego w Polsce, Anglii
i Walii, Związku Radzieckim, Jugosławii i Francji. Podkreślił, iż edukacja poza-
szkolna powinna stanowić integralną część systemu edukacyjnego, co wymaga
wypracowania długofalowych rozwiązań o charakterze programowym, metodo-
logicznym i metodycznym. 

Odnosząc się do współczesnej roli edukacji pozaszkolnej/pozaformalnej
w stałym podnoszeniu kompetencji i poszerzaniu zainteresowań, nie można za-
przeczyć, iż poglądy autora na temat konieczności jej upowszechniania były
istotne. Systematyczny rozwój sektora edukacji pozaformalnej w Polsce z całą
pewnością przyczynił się do podniesienia poziomu edukacji w społeczeństwie
polskim, zarazem jednak współcześnie zmienił się jej charakter. Nastąpiło bo-
wiem wyraźne przejście od kompensacyjnych form kształcenia oraz form o cha-
rakterze prewencyjnym (chociaż takie nadal istnieją), do przewagi takich form,
które pozwalają jednostkom na systematyczne zdobywanie wiedzy, umiejętności
i rozwój zainteresowań. 

Kształcenie ustawiczne konsekwencją rewolucji naukowo-technicznej i rozwoju
oświaty dorosłych to artykuł, który został opublikowany w pierwszym numerze
„Kwartalnika Pedagogicznego w 1971 roku. Autor już we wstępie podkreślił, że
rok 1970 został ogłoszony przez UNESCO Międzynarodowym Rokiem Oświaty,
którego jednym z elementów było zwrócenie szczególnej uwagi na problematykę
kształcenia ustawicznego. W artykule T. Wujek przytoczył przykłady świadczące
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1 Wieloznaczność terminów (continuing education, recurent education, further education, permanent
education, lifelong education, lifelong learning) w określaniu idei uczenia się przez całe życie jest

o tym, iż idea edukacji ustawicznej ma głębokie tradycje sięgające czasów staro-
żytnych. Po drugiej wojnie światowej, a zwłaszcza w latach 60. XX wieku nabrała
jednak szczególnego charakteru i znaczenia ze względu na kwestie – podkreślane
także obecnie w literaturze przedmiotu – dotyczące konieczności stałego aktua-
lizowania wiedzy wobec wymogów dynamicznie zmieniającej się rzeczywistości
zawodowej i postępu technicznego. 

Współczesna dynamika przeobrażeń w sposobach wytwarzania powoduje konieczność
ciągłego uzupełniania i nowego usystematyzowania zdobytej wiedzy, stawiając większe wymogi
w zakresie wykształcenia, kultury i horyzontów technicznych. Z tych właśnie przede wszystkim
względów, a nie innych, nastąpiło w ostatnim okresie bardzo duże zainteresowanie koncepcją
kształcenia ustawicznego, której współczesna treść została wypracowana na kanwie poważnego
dorobku i osiągnięć oświaty dorosłych w ostatnim dziesięcioleciu (Wujek 1971: 50). 

W dalszych rozważaniach autor odpowiada na pytanie dotyczące istoty idei
kształcenia ustawicznego, uzasadniając, że ma ona stworzyć jednostkom odpo-
wiednie warunki umożliwiające permanentny rozwój osobowości i osiągnięcie
właściwego miejsca w społeczeństwie, a także przyczynić się do lepszego zrozu-
mienia różnic w wymiarze międzynarodowym. 

Ponadto autor akcentuje konieczność zintegrowania całego systemu edukacyj-
nego, przy czym szczególną rolę przypisuje integracji oświaty młodzieży i oświa-
ty dorosłych: „Charakterystyczną cechą koncepcji kształcenia ustawicznego jest
jej dążność do zintegrowania wszystkich szczebli systemu kształcenia w jedną
organiczną całość. Ma ona stanowić syntezę nauczania szkolnego i uniwersy-
teckiego z oświatą pozaszkolną młodzieży i oświatą dorosłych” (Wujek 1971: 51).

Zdaniem T. Wujka integracja wszystkich sektorów edukacji nie tylko sytuuje
edukację dorosłych na równi z pozostałymi sektorami, lecz także może się przy-
czynić do rozwiązywania problemów wychowawczych młodzieży. 

Inną ważną kwestią jest zwrócenie uwagi autora tekstu na zadania szkoły
oraz uniwersytetu. Placówki te według T. Wujka powinny stać się miejscem,
w którym jednostki mają być nauczane uczenia się i motywowane do rozwijania
umiejętności i wykorzystywania wiedzy. Autor wyeksponował tym samym istot-
ny element prezentowanej idei. 

Przyjmując współczesną perspektywę przytaczanej idei, wypada zaznaczyć,
że od wielu lat toczy się dyskusja dotycząca zasadności stosowania terminu life-
long education (edukacja ustawiczna, kształcenie ustawiczne)1. W literaturze przed-
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m.in. efektem tworzenia koncepcji przez różne organizacje międzynarodowe takie jak UNESCO,
OECD, Rada Europy, Unia Europejska i ich koncentracji na odmiennych aspektach oraz kontekstach
społeczno-gospodarczych.

2 Tadeusz Wujek był autorem m.in. prac: Oświata dorosłych w Anglii. Na tle problematyki dalsze-
go kształcenia (1970), Oświata i szkolnictwo w krajach arabskich (1980), a także współautorem książki
Liban i jego problemy (1983).

miotu, zwłaszcza od lat 90. XX wieku zaobserwować można wyraźną ewolucję
prowadzonych debat od nauczania w kierunku uczenia się. Współcześnie prawie
we wszystkich dokumentach europejskich używa się określenia „uczenie się przez
całe życie” (lifelong learning), które jest nierozerwalnie związane z indywidualną
odpowiedzialnością człowieka za własny rozwój i które odbywa się w procesach
edukacji formalnej, pozaformalnej i nieformalnego uczenia się. Natomiast termin
„edukacja/kształcenie ustawiczne” określone zostało w ustawie o systemie oświa-
ty z 2004 roku (Perspektywa uczenia się przez całe życie 2013) i dotyczy osób do
24 roku życia, które zakończyły obowiązek szkolny i kontynuują naukę m.in.
w placówkach kształcenia ustawicznego, ośrodkach dokształcania i doskonalenia
zawodowego. Problemom terminologicznym sfery językowej towarzyszą także
problemy poznawcze – w różnych krajach idea uczenia się przez całe życie do-
tyczy szerokiego lub wąskiego zakresu praktyk edukacyjnych. Pomijając jednak
wątek znaczeniowy, istotny staje się fakt, iż od 1999 roku, a więc wraz z Proce-
sem Bolońskim, rozpoczął się intensywny okres wdrażania idei uczenia się przez
całe życie, który obecnie staje się misją w całym Europejskim Obszarze Szkol-
nictwa Wyższego i Europejskiej Przestrzeni Badawczej.

Znaczna część publikacji Tadeusza Wujka w „Kwartalniku Pedagogicznym”
została poświęcona poszczególnym aspektom systemów oświatowych na świecie.
Nie można w tym miejscu nie wspomnieć, że T. Wujek przez wiele lat był zwią-
zany z Ministerstwem Spraw Zagranicznych i pełnił funkcje dyplomatyczne w róż-
nych krajach. Wiedza i doświadczenie zdobyte poza granicami kraju doprowadziły
do powstania wartościowych publikacji na temat istniejących w tamtym okresie
systemów edukacji2. W „Kwartalniku Pedagogicznym” ukazało się osiem artyku-
łów dotyczących tej tematyki. Cztery z nich zostały zogniskowane wokół oświaty
w Anglii – gdzie przez kilka lat T. Wujek pełnił funkcję wicedyrektora Instytutu
Kultury Polskiej w Londynie (Theiss 2004) – i w większości są fragmentami jego
pracy habilitacyjnej Oświata dorosłych w Anglii na tle problematyki dalszego kształ-
cenia (1969). 

Spośród artykułów na temat edukacji w Anglii dwa ukazały się w 1968 roku:
System oświaty w Anglii a problemy dalszego kształcenia oraz Rozszerzona działalność
uniwersytetów angielskich. W pierwszym autor podjął się przybliżenia działalności
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uniwersytetów angielskich w ich rozszerzonej formie, organizowanej poza uniwer-
sytecką działalnością dydaktyczną (Wujek 1968a). Ukazał bogate doświadczenia
uniwersytetów angielskich w kwestii upowszechniania wiedzy wśród szerokich
warstw społecznych. Przedstawił funkcjonujące rozwiązania dotyczące zarówno
realizacji i tendencji rozwojowych poszczególnych form dydaktycznych, rozwią-
zań o charakterze legislacyjnym, finansowania dalszego kształcenia, jak również
charakterystyczne dla nich grupy uczestników. Treść drugiego artykułu poszerza
wiedzę czytelnika o szczegółowe informacje dotyczące trzech poziomów systemu
oświaty w Anglii: podstawowego, średniego i dalszego kształcenia (Wujek 1968b).
Autor prezentuje funkcjonujące rozwiązania w szkolnictwie prywatnym i państwo-
wym szczebla podstawowego i średniego, przedstawia istniejące typy szkół, ich
profile oraz możliwości, jakie oferują uczącym się, i niewątpliwie stanowi to
o dużej wartości merytorycznej artykułu. Trudno jednakże nie zauważyć politycz-
nego zaangażowania autora, który w swoich poglądach wyraża zdecydowaną kry-
tykę nierówności w dostępie do edukacji i selekcyjnego podziału uczniów do po-
szczególnych typów angielskich szkół. 

Sektor prywatny szkolnictwa, gdzie jedyna selekcja odbywa się pod kątem pozycji społecz-
nej i materialnej rodziców ucznia jest dostępny dla ludzi bogatych. Uczący się w systemie szkół
prywatnych kończą zwykle swą edukację studiami wyższymi. W ramach sektora państwowego
odbywa się nieustanna selekcja (Wujek 1968b: 141). 

Szkoła ukierunkowana na selekcję, a nie na podnoszenie ogólnego poziomu społeczeństwa
winna być uznana za czynnik pasywny w rozwoju społeczeństwa. Stwarza ona możliwości roz-
wojowe jedynie zdolnym i bardzo zdolnym jednostkom, nie usiłując ofensywnie oddziaływać na
jednostki również zdolne, lecz rozwijające się w wolniejszym tempie lub też słabsze, kompen-
sując ich braki, często wynikające z warunków środowiskowych (Wujek 1968b: 142). 

Wprowadzenie powyższej selekcji oraz egzaminu 11+ w tak wczesnym okresie życia
dziecka, uniemożliwia jakąkolwiek prawidłową i obiektywną ocenę jego potencjalnych możli-
wości rozwojowych. W wyniku egzaminu 11+ dyskryminowane są dzieci ze środowisk robotni-
czych i naruszana jest zasada równych szans (Wujek 1968b: 144). 

Niewątpliwie poglądy autora na temat braku równości szans edukacyjnych
w społeczeństwie angielskim są znakiem czasu charakterystycznym dla okresu
PRL, w którym szkolnictwo w przeciwieństwie do szkolnictwa w Anglii było
scentralizowane. W Polsce Ludowej propagowano wprawdzie dostępność do
edukacji i zapewnianie równych szans edukacyjnych wszystkim grupom społecz-
nym, jednakże należy pamiętać, że realizowana polityka edukacyjna była ukie-
runkowana przede wszystkim na kształcenie wykwalifikowanych robotników, co
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w konsekwencji doprowadziło do wyraźnego zróżnicowania szans życiowych
Polaków (Antosz 2009).

W dalszej części artykułu autor prezentuje trzeci poziom systemu oświato-
wego Anglii, jakim jest dalsze kształcenie, które: 

obejmuje różnorodne formy kształcenia systematycznego (w pełnym lub skróconym wy-
miarze godzin nauczania) oraz zorganizowane formy zużytkowania czasu wolnego o charakte-
rze powszechnym, dobrowolnym i dostępnym dla wszystkich osób wyrażających gotowość i chęć
uczestnictwa w nich, które przekroczyły obowiązkowy wiek szkolny (Wujek 1968b: 151). 

W odróżnieniu do wcześniejszego artykułu pokazuje możliwości, jakie za-
pewnia ono w zakresie uzupełniania wykształcenia przez młodzież i dorosłych,
zdobycia i poszerzania kwalifikacji zawodowych, a także zaspokajania potrzeb
związanych z zainteresowaniami własnymi. 

W kolejnym tekście, już z 1969 roku, zatytułowanym Treść i metody rozsze-
rzonej działalności uniwersytetów w Anglii T. Wujek ponownie nawiązuje do zagad-
nień dalszego kształcenia. Tym razem jednak koncentruje uwagę głównie wokół
problematyki dotyczącej treści programowych, metod oraz trudności związanych
z rozszerzoną działalnością uniwersytetów angielskich, które odgrywają rolę głów-
nych ośrodków upowszechniania wiedzy wśród dorosłych. Na szczególną uwa-
gę zasługują metody pracy stosowane w uniwersytetach w pracy dydaktycznej
z ludźmi dorosłymi. Autor prezentuje trzy podstawowe metody dydaktyczne. 

Pierwszy sposób sprowadza się do wyjaśnienia a nie wykładania przez tutora przedmiotu
nauczania przy użyciu środków wizualnych z jednoczesnym umiejętnym wykorzystaniem tabli-
cy i udzielaniem pomocy słuchaczom w sporządzaniu notatek. Drugi sposób to dyskusja, uznana
za główną i najważniejszą metodę pracy ze słuchaczami (...). Trzecią metodą jest analiza tekstu
np. literackiego, filozoficznego, historycznego, statystycznego itp. (Wujek 1969: 199). 

Wszystkie wymienione metody są znanymi i sprawdzonymi sposobami pracy
z młodzieżą i dorosłymi, jednakże pierwsza metoda wyraźnie została dostosowa-
na do specyfiki pracy z ludźmi dorosłymi, co nawet obecnie stanowi dosyć rzadką
praktykę na uczelniach. W trakcie lektury trudno nie zauważyć przepaści, jaka
nawet z dzisiejszej perspektywy dzieli angielskie uniwersytety od polskich, w któ-
rych mieliśmy i wciąż mamy do czynienia ze stosowaniem tzw. pedagogicznego
modelu edukacji (Knowles i in. 2009) kierowanej głównie przez nauczyciela, za-
równo pod względem doboru treści nauczania, jak i stosowanych metod. Pod tym
i wieloma innymi względami treści prezentowane w artykule stanowią o jego
wartości. Warty pokreślenia jest także fakt, że uniwersytety angielskie stanowiły
bardzo ważny element w całej oświacie dorosłych. 
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Uniwersytecka oświata dorosłych jest właściwym środkiem uzupełniania wykształcenia oraz
ważnym pomostem pomiędzy różnymi rodzajami wykształcenia dla poszerzenia wiedzy wśród
specjalistów (Wujek 1969: 194).

Działalność uniwersytetów angielskich sprzed ponad czterdziestu lat w dużej
mierze odpowiada dzisiejszym zadaniom szkół wyższych, które zgodnie z ideą
uczenia się przez całe życie mają odgrywać rolę integratorów dla różnych grup
odbiorców, zapewniając tworzenie odpowiednich warunków do realizacji róż-
nych ścieżek kształcenia. W tym sensie prezentowane przez autora kwestie mają
charakter nowatorski.

Czwarty artykuł na temat angielskich rozwiązań edukacyjnych (Oświata do-
rosłych a lokalne władze oświatowe w Anglii) ukazał się w „Kwartalniku Pedagogicz-
nym w 1970 roku. Autor przedstawił drugiego – obok uniwersytetów – organiza-
tora działalności edukacyjno-kulturalnej – lokalne władze oświatowe. Ich zadaniem
było organizowanie przedsięwzięć oświatowych, rekreacyjnych, kulturalnych i za-
wodowych dla młodzieży i dorosłych. Znaczącą rolę odegrała tu działalność in-
stytutów wieczorowych, ośrodków oświaty dorosłych (Adult Education Centre),
funkcjonowanie różnych form dokształcania dla młodzieży poniżej 18 roku życia,
a także zapewnianie możliwości zaspokajania potrzeb kulturalnych oraz związa-
nych z czasem wolnym przez prowadzenie świetlic, klubów, placów gier, sportu
i innych.

Kolejne dwa artykuły, które chciałabym przedstawić, dotyczą oświaty poza-
szkolnej w ZSRR (Lenin a oświata pozaszkolna) oraz tendencji rozwojowych oświaty
w ZSRR (Geneza i rozwój oświaty dorosłych w ZSRR). W pierwszym tekście Tadeusz
Wujek przedstawił postać Włodzimierza I. Lenina, a następnie ukazał jego rolę
w walce o upowszechnienie oświaty w szerokich kręgach społecznych, wśród
których powszechny problem stanowił analfabetyzm: „w latach poprzedzających
wybuch pierwszej wojny światowej około 70% ludności zamieszkałej w Rosji nie
umiało czytać i pisać. A wydatki na oświatę wynosiły zaledwie 5% budżetu pań-
stwowego” (Wujek 1970: 80). 

Ze współczesnego punktu widzenia artykuł ma wartość wyłącznie historycz-
ną. Autor skoncentrował się m.in. na wydarzeniach związanych z rewolucją kul-
turalną, przedstawieniu dokumentów państwowych, na mocy których w ZSRR
systematycznie propagowano oświatę pozaszkolną na szeroką skalę, począwszy
od różnorodnych rozwiązań ukierunkowanych na likwidację analfabetyzmu, przez
szerokie działania kulturalno-oświatowe, w tym organizację szkół, kursów, klu-
bów, świetlic itp. W podobnym tonie utrzymany został drugi artykuł na temat
oświaty dorosłych w ZSRR wydany w 1978 roku, Geneza i rozwój oświaty dorosłych
w ZSRR. W dużej mierze stanowi on powtórzenie treści wcześniejszego artykułu,
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które zostały uzupełnione o prezentację aktualnych rozwiązań szkolnictwa dla do-
rosłych w Związku Radzieckim, w tym wieczorowych szkół ogólnokształcących,
zaocznej szkoły średniej ogólnokształcącej, możliwości kształcenia na poziomie
wyższym w systemie wieczorowym i zaocznym oraz wewnątrzzakładowego sy-
stemu kształcenia i doskonalenia robotników. W obydwu tekstach wyraźnie za-
znacza się zaangażowanie polityczne autora, który wielokrotnie powołuje się na
hasła ideologiczne. 

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

[W] ciągu sześćdziesięciu lat, które upłynęły od zwycięstwa Rewolucji Październikowej
nastąpił olbrzymi rozwój oświaty dorosłych w Związku Radzieckim, że przez cały okres sześć-
dziesięciolecia istnienia Kraju Rad partia komunistyczna i rząd radziecki realizowali postulat
twórców marksizmu-leninizmu, że socjalizm i oświata społeczeństwa są nierozdzielne, że oświa-
ta i wychowanie mas pracujących stanowią niezbędny warunek rozwoju produkcji społecznej,
część składową waliki o socjalizm, walki o wychowanie człowieka socjalizmu (Wujek 1978: 75).

Ostatnie dwa artykuły Tadeusza Wujka zostały opublikowane na łamach
„Kwartalnika Pedagogicznego” w 1980 i 1981 roku i stanowią faktograficzną
analizę systemów oświatowych w Iraku (Oświata w Iraku) i Wietnamie (Wietnam
– oświata i wychowanie). 

Artykuł na temat funkcjonowania systemu edukacyjnego w Iraku jest kom-
pletnym i rzetelnym studium naukowym. Autor rozpoczął od uwarunkowań
historycznych, ukazując stopniowy i systematyczny rozwój oświaty w Iraku.
Przedstawił problemy, z jakimi związana była rozbudowa systemu szkolnictwa
– a w szczególności likwidacja analfabetyzmu, wśród których wymienił m.in.
angażowanie dzieci jako siły roboczej w rolnictwie, duże rozproszenie szkół
państwowych i umiejscowienie ich wyłącznie w miastach i większych wioskach,
brak wykwalifikowanych nauczycieli, niewystarczająca baza oświatowa i inne.
Ukazał system oświatowy, prezentując dane statystyczne na temat uczestnictwa
dzieci, młodzieży i dorosłych w poszczególnych szczeblach kształcenia. Sporo
uwagi poświęcił zagadnieniom kształcenia nauczycieli oraz nadzorowi edukacyj-
nemu prowadzonemu przez Ministerstwo Oświaty Iraku. 

Niemniej ważnym opracowaniem, chociaż zdecydowanie krótszym, jest arty-
kuł Wietnam – oświata i wychowanie, w którym T. Wujek ukazał przeprowadzone
na terenie państwa od 1945 roku reformy szkolnictwa zmierzające do likwidacji
analfabetyzmu i upowszechnienia podstawowego wykształcenia wśród mieszkań-
ców. W dużym skrócie zaprezentował system szkolnictwa, łącznie z oświatą do-
rosłych, która spełniała głównie funkcję kompensacyjną. 
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Oświata ta spełnia przede wszystkim funkcję zastępczą, czyli zastępowanie szkoły normal-
nej w wypełnianiu jej obowiązku w zakresie udostępniania podstawowego nauczania, a także
dostarczania społeczeństwu nowych kadr pracowników przygotowanych do spełniania różnorod-
nych funkcji zawodowych. Centralną sprawą jest zwalczanie analfabetyzmu (Wujek 1981: 153). 

Artykuł pomimo małej objętości (trzy strony) dostarcza interesujących infor-
macji z zakresu rzadko poruszanej i trudno dostępnej problematyki edukacyjnej.

Podsumowując zagadnienia poruszane w artykułach naukowych Tadeusza
Wujka, opublikowanych w „Kwartalniku Pedagogicznym” w latach 1960–1981, na-
leży podkreślić, że odnoszą się one najczęściej do aktualnych problemów edu-
kacyjnych i prowadzonych badań; są źródłem wiedzy o dominujących wówczas
trendach, co stanowi o ich wartości. Z całą pewnością połączenie pracy naukowej
z pracą dyplomatyczną stworzyło autorowi możliwość uzyskania najnowszych
wówczas informacji i głębsze poznanie prezentowanych zjawisk.
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Jadwiga Nowak w ciągu 27 lat pracy naukowej napisała i opublikowała kilka-
dziesiąt artykułów w czasopismach naukowych1 (poza kilkunastoma książkami
i rozdziałami w pracach zbiorowych), ale tylko sześć jej tekstów ukazało się
w „Kwartalniku Pedagogicznym”. Wśród tych tekstów znajdują się cztery o cha-
rakterze merytorycznym, jedna recenzja i jedno sprawozdanie. 
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2 Dysertację doktorską Jadwiga Nowak napisała pod kierunkiem prof. dr. Kazimierza Wojcie-
chowskiego na temat: Pedagogiczne problemy przystosowania nowych pracowników do pracy w prze-
myśle, obroniła ją na Wydziale Psychologii i Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego 11 czerwca
1968 roku (Pierścieniak 2010).

Pierwszy tekst Jadwigi Nowak w „Kwartalniku Pedagogicznym” ukazał się
w 1970 roku (nr 1). Autorka napisała go na podstawie materiałów zgromadzonych
podczas badań przeprowadzonych w latach 1965–1967 na potrzeby swojej dy-
sertacji doktorskiej2. W tekście pod znamiennym tytułem: Pedagogiczne problemy
startu zawodowego młodzieży Jadwiga Nowak podejmowała istotne w tamtym
okresie problemy dotyczące pierwszych doświadczeń zawodowych młodzieży po-
dejmującej pracę w przemyśle. Tekst czytany dzisiaj, w zgoła odmiennej rzeczy-
wistości społeczno-politycznej i gospodarczej, skłania do refleksji z jednej strony
nad przemijaniem (wraz ze zmianą historyczną społeczeństwa) pewnych kwestii
wówczas nierozwiązywalnych, a z drugiej strony nad zdumiewającą aktualnością
spostrzeżeń autorki tekstu. 

Przełom lat 60. i 70. XX wieku w naszej gospodarce jest związany z rozwi-
janiem przemysłu, a co za tym idzie z dobrym funkcjonowaniem szkolnictwa za-
wodowego, mającego dostarczać pracowników zakładom przemysłowym (szcze-
gólnie robotników). Klasa robotnicza jest wówczas klasą uprzywilejowaną przez
władzę, przynajmniej w deklaracjach ideologicznych. Wszyscy obywatele mają
zapewnione zatrudnienie, bezrobocie jest zjawiskiem nieznanym, podobnie jak
rynek pracy i mechanizmy rynkowe. Zarządzanie gospodarką ma charakter scen-
tralizowany, nie ma mowy o państwie demokratycznym. Kształcenie się osób do-
rosłych w systemie formalnym (szkoły) i pozaformalnym (kursy, szkolenia) wyma-
ga zgody pracodawcy.

Jadwiga Nowak wielostronnie uzasadnia potrzebę podjęcia tematu znacze-
nia pierwszych doświadczeń zawodowych młodzieży (nazwanych „startem zawo-
dowym”), ale wyłącznie z perspektywy młodego człowieka. Argumentuje swoją
decyzję, wskazując na zmianę statusu społecznego człowieka podejmującego
pierwszą pracę. Młody człowiek w ten sposób przekracza symboliczną granicę
między niedorosłością a dorosłością. 

Powszechnie uważa się rozpoczęcie pracy zawodowej przez młodzież jako znak samodziel-
ności, dojrzałości, co wiąże się z zaprzestaniem obowiązku bezpośredniej opieki wychowawczej
ze strony rodziców, jak i ze strony szkoły (Nowak 1970: 183).

Autorka wskazuje także na specyfikę okresu rozwojowego, który dzisiaj na-
zwalibyśmy wkraczaniem w dorosłość (początkiem dorosłości), w procesie dojrze-
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wania psychicznego i „szczególnej aktywności psychicznej i społecznej” (Nowak
1970: 184). 

Konsekwencją podjęcia pracy przez młodzież powinno być, zdaniem Jadwigi
Nowak, przeniesienie oddziaływań wychowawczych ze środowiska rodzinnego
i szkolnego na środowisko pracy. Sytuacja nowego, przy tym bardzo młodego
absolwenta szkoły zawodowej w zespole pracowniczym jest bardzo trudna, au-
torka określa ją jako „pozycję marginalną”. Zabieganie pracownika o zajęcie zna-
czącego miejsca w zespole może przybierać różne formy zachowań – od kon-
formizmu do buntu.

Oczywiście ta pozycja marginesowa niepokoi młodego człowieka. Chciałby on jak najszyb-
ciej coś znaczyć, być pełnoprawnym członkiem tego zespołu. Co w tej sytuacji może robić ten
młody człowiek? Może akceptować wszystko, co zastaje, zgadzać się ze wszystkim, nawet
kosztem rezygnacji ze swoich poglądów, aby jak najszybciej być uznanym za pełnego członka
grupy, czyli może się całkowicie dostosować do zastanej rzeczywistości. (...) Można tu mówić
o innej postawie początkującego pracownika – postawie przeciwstawiającej się, buntującej się.
Zdajemy sobie jednak sprawę, że taką postawę może przyjąć tylko człowiek o silnej indywidual-
ności. I tu jest potrzebna młodemu człowiekowi pomoc, tu jest pierwsze zadanie wychowaw-
cze. Trzeba pomóc przystosować się nowemu pracownikowi, ale tak, aby to przystosowanie nie
pociągało za sobą przekreślania własnej odrębności i ewentualnych własnych inicjatyw polep-
szających pracę (Nowak 1970: 183).

Z dzisiejszej perspektywy nietrudno zauważyć zmianę w myśleniu andra-
gogicznym, dotyczącym poruszonych kwestii. Po pierwsze, podjęcie pracy nie jest
już wskaźnikiem dojrzałości/dorosłości człowieka. Istnieje bowiem społeczne przy-
zwolenie na późne podejmowanie pracy, np. po wielu latach nauki. Zjawisko to
określane jest mianem tzw. moratorium psychospołecznego – opóźnionego po-
dejmowania zadań traktowanych jako właściwe dla osób dorosłych (poza pracą
także przede wszystkim założenia rodziny, posiadania dzieci), a także okresu
wypełnionego intensywną pracą nad własną tożsamością. Zjawisko to niekiedy
zyskuje aprobatę społeczną, np. kiedy opóźnienie dorosłości jest związane z kon-
tynuowaniem nauki (Czerka 2007). Po drugie, wielu andragogów neguje zasad-
ność i celowość zajmowania się wychowywaniem osób dorosłych, którym pozo-
stawia się podejmowanie decyzji we wszelkich sprawach ich dotyczących jako
jednostkom autonomicznym, wolnym i niezależnym. Kwestia podejmowania za-
biegów wychowawczych wobec osób dorosłych pozostaje kwestią dyskusyjną
(Skibińska 2010; Tomiło 2013).

Jadwiga Nowak zwraca uwagę na przygotowanie zawodowe młodych robot-
ników do pracy i rolę, jaką w tym zakresie powinny odgrywać zakłady przemy-
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słowe. Jej zdaniem, szkoła zawodowa nie jest w stanie przygotować do pracy fa-
chowców. Fachowcami absolwentów szkół zawodowych czyni dopiero fabryka. 

Przygotowanie zawodowe to nie wszystko. Absolwentom szkół zawodowych brak doświad-
czenia. Mam na uwadze nie tylko nawyki produkcyjne, lecz również umiejętność współżycia
z kolektywem, przełożonymi. Wprawę, nawyk, doświadczenie zdobywa się dopiero w zakładzie
pracy (Nowak 1970: 184).

Współcześnie problem ten postrzega się odmiennie. Chociaż trudno zaprze-
czyć, że doświadczenie zawodowe można nabyć jedynie w procesie wykonywania
pracy, to jednak pracodawcy oczekują od systemu szkolnictwa wykształcenia
w pełni wykwalifikowanych pracowników (profesjonalistów), mogących dodatko-
wo udokumentować swoje doświadczenie w pracy (co jest absurdalnym wyma-
ganiem). Tym samym całkowitą odpowiedzialność za przygotowanie do pracy
pracodawcy przerzucają na szkolnictwo, formułując wobec niego swoje wyma-
gania. Szkolnictwo zostaje podporządkowane dyktatowi pracodawców, co z per-
spektywy przełomu lat 60. i 70. XX wieku byłoby nie tylko niezrozumiałe, lecz
także i nieuzasadnione. 

Zadanie wychowawcze, jakie stawia Jadwiga Nowak zakładom pracy w zwią-
zku z przyjmowaniem nowych, młodych pracowników, którzy podejmują pierw-
szą w życiu pracę, sprowadza się do udzielenia im pomocy w przystosowaniu się
do pracy. Przystosowanie pracownika obejmuje, jej zdaniem, cztery obszary: przy-
stosowanie do wymagań fizycznych, technicznych, społecznych 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 wskazywała na dwa rodzaje procesu przystosowywania się
młodych pracowników do pracy: proces spontaniczny (metodą prób i błędów)
oraz świadomy i celowy (o charakterze instytucjonalnym i podejmowany przez
pracownika). Oddziaływania wychowawcze zakładu pracy wiązała z pierwszym
rodzajem procesu: „Proces wychowawczy winien wspierać i przyspieszać sponta-
nicznie zachodzące procesy przystosowania” (Nowak 1970: 186). 

Autorka wskazała na czynniki ułatwiające i utrudniające proces przystoso-
wania. Pierwszym z tych czynników jest właściwy wybór zawodu.

Chodzi o to, aby był on [zawód – przyp. E.S.] zgodny z zamiłowaniami i uzdolnieniami za-
wodowymi jednostki oraz z potrzebami gospodarczymi. Niewątpliwie ułatwia proces przysto-
sowania pochodzenie ze środowiska miejskiego, a szczególnie przemysłowego oraz wyższe kwa-
lifikacje zawodowe i społeczne. Z jednej strony proces ten zależy od pewnych predyspozycji
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psychofizycznych „startującego człowieka” umożliwiających szybsze przystosowanie się do zawo-
du i środowiska pracy, jego oczekiwań, planów życiowych. Z drugiej zaś, proces ten uzależniony
jest od całego zespołu warunków zakładu zatrudniającego pracownika – jego ogólnej sytuacji,
rodzaju, wielkości, organizacji, stanu technicznego, stanu zatrudnienia, systemu doboru kadr,
atmosfery panującej w zakładzie (Nowak 1970: 186).

Badaczka zauważa złożoność sytuacji pracy i zróżnicowanie czynników
wspierających lub utrudniających przystosowanie. Podkreśla znaczenie procesów
poznawczych w radzeniu sobie młodego pracownika z problemami. Uważa, że
im lepiej pozna on rzeczywistość zakładu pracy – swoje obowiązki, otoczenie
społeczne i organizacyjne miejsca pracy, tym łatwiej przystosuje się do jego wy-
magań. Dostrzega ponadto rolę właściwego kształcenia w przystosowaniu się
pracownika do zawodu i zakładu pracy. Dobrze przystosowany człowiek, jej
zdaniem, posiada minimum potrzebnej mu wiedzy, umiejętności i sprawności
niezbędnych do wykonywania pracy. Zdobywa je poprzez uczenie, dokształcanie
i przyuczanie, ale także w procesie samokształcenia. Temu procesowi Jadwiga
Nowak, zgodnie z ówczesnymi tendencjami rozwoju oświaty dorosłych, nadaje
wysoką rangę.

Ponieważ idzie nie tylko o potrzeby bieżące, ale i perspektywiczne, praca nad przystoso-
waniem jest pracą nie tylko kształcenia, ale i samokształcenia. Czynnikiem obiektywnym skłania-
jącym do przyjęcia tego założenia jest postęp techniczny. Szybki rozwój wytwarzania nowych
rodzajów wyrobów, stałe doskonalenie sposobów pracy, doskonalenie jakości produkcji powo-
dują ciągłe zmiany organizacyjne, które wymagają przystosowania się pracowników do nowych
warunków pracy i zmuszają zatrudnionych do stałego uzupełniania swej wiedzy ogólnoteore-
tycznej i specjalistycznej, jak również umiejętności praktycznych. Umiejętność samokształcenia
jest więc niesłychanie ważna (Nowak 1970: 187).

Proces kształcenia pojmuje jednak autorka bardzo szeroko, jako oddziały-
wanie nie tylko na sferę poznawczą człowieka, lecz także na jego emocje, wolę
i wyobraźnię. Procesy poznawcze są niezbędne do poznania zawodu i zakładu
pracy, natomiast emocje kształtują określony stosunek pracownika do miejsca
pracy. Podejmowana przez pracownika aktywność, z kolei, kształtuje jego zain-
teresowanie sprawami zakładu pracy. Proces przystosowania jest, w ujęciu Jadwi-
gi Nowak, procesem dynamicznym i twórczym. Twórcze przystosowanie oznacza
krytyczny stosunek do zakładu, pozwalający na udoskonalanie go dzięki własnym
pomysłom. Swoje rozważania w artykule na temat przystosowania autorka puen-
tuje następująco: „Bez wątpienia bowiem i nowych pomysłów nie ma postępu”
(Nowak 1970: 187).
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3 Badania autorka prowadziła w latach 1965–1967 w pięciu zakładach przemysłowych, z pra-
cownikami, których staż pracy wynosił od jednego do sześciu miesięcy (w sumie 468 absolwentów
zasadniczych szkół zawodowych, w tym 391 mężczyzn i 76 kobiet). Zastosowała metodę analizy
dokumentów, wywiad, ankietę oraz ukrytą obserwację uczestniczącą.

Dalsza część tekstu została poświęcona prezentacji cząstkowych wyników
przeprowadzonych badań3. Na szczególną uwagę zasługuje zastosowanie przez
Jadwigę Nowak w badaniach obserwacji uczestniczącej.

Zostałam robotnicą w jednej z fabryk. Obserwacja trwała około trzech miesięcy. Będąc
pełnoprawnym członkiem grupy brałam udział we wszystkich przejawach jej życia. Poczynione
w ciągu tego okresu spostrzeżenia zapisywałam codziennie w pamiętniku. W sumie metoda ta
dostarczyła mi wiele materiału badawczego (Nowak 1970: 188). 

Zastosowanie obserwacji uczestniczącej, czyli metody badawczej charakte-
rystycznej dla badań jakościowych, w tamtym okresie, kiedy od badacza żądano
obiektywizmu, wymagało odwagi i przekonania o celowości i przydatności jej
zastosowania. Można powiedzieć, że Jadwiga Nowak była swoistą prekursorką
w prowadzeniu badań jakościowych, znacznie wyprzedziła ich intensywny roz-
wój, który można zaobserwować dopiero od kilkunastu lat (Pilch, Bauman 2001;
Jemielniak 2012). Podjęcie takiej decyzji musiało być tym bardziej trudne, że ba-
daczka była świadoma zarzutów stawianych metodzie, także nakładania się ról
robotnika i obserwatora czy ograniczeń pamięci. 

Metoda ta wymaga też konformistycznego zachowania, co też nie jest łatwym zadaniem.
A ośmiogodzinny dzień pracy i związane z nim zmęczenie oraz niedoskonałość pamięci utrudnia
szczegółowy zapis swoich obserwacji (Nowak 1970: 188–189). 

Zaprezentowane przez autorkę niektóre wyniki badań potwierdziły jej tezę
o trudnościach w przystosowaniu się do pracy młodych robotników. Opisuje ona
silne reakcje emocjonalne (napięcie, niepokój, skrępowanie, onieśmielenie, roz-
targnienie) towarzyszące badanym w pierwszych dniach pracy, wynikające ze
zmiany roli społecznej, pożegnania się z rolą ucznia i przyjęcia roli pracownika.

Charakterystyczny jest lęk przed nowym i nieznanym. Lęk, a jednocześnie ciekawość oto-
czenia i stanowiska. Lęk wywołują już same fizyczne warunki pracy. Dwa problemy szczególnie
niepokoją młodego człowieka: czy wyniósł ze szkoły dostateczną wiedzę teoretyczną i prak-
tyczną i czy podoła pracy oraz jak przyjmie go nowe środowisko (Nowak 1970: 190).

Negatywne emocje wywołują także sytuacje nieadekwatne do oczekiwań mo-
ralno-społecznych badanych, związanych z opieką i zainteresowaniem ze strony



JADWIGA NOWAK W „KWARTALNIKU PEDAGOGICZNYM” – ŚLAD OBECNOŚCI 83

zakładu, wprowadzaniem pracownika do pracy zawodowej, z właściwą dla przed-
siębiorstwa kulturą pracy, z rozumieniem przez pracownika związku wykony-
wanej pracy z zadaniami całego zakładu, z dostrzeganiem możliwości dalszego
kształcenia się, rozwijania swoich zainteresowań, ale także oczekiwań związa-
nych ze znajomością obowiązujących przepisów, uprawnień do korzystania ze
środków socjalnych, struktury organizacyjnej zakładu, organizacji stażu. 

[...] największą przykrość w tych pierwszych dniach sprawia niewłaściwe traktowanie przez
zwierzchników i kolegów (brak zrozumienia, chronienie tajemnic zawodowych, wyzyskiwanie
do prac pomocniczych). Przykre też są niskie zarobki w okresie stażu. Kłopot sprawia przystoso-
wanie się do dyscypliny i fizycznych warunków, załatwianie formalności wstępnych związanych
z przyjęciem do pracy. Największą zaś radość sprawia początkującym robotnikom otrzymanie
pierwszego samodzielnego zadania, otrzymane wynagrodzenie za pracę, udzielona pochwała,
miłe przyjęcie przez pracowników (Nowak 1970: 191). 

Jadwiga Nowak pokazuje, odwołując się do zgromadzonego przez siebie
materiału badawczego, konsekwencje pozytywnego lub negatywnego przyjęcia
pracowników do zakładu pracy. Pierwsze dni pracy decydują o pozostaniu pracow-
nika w zakładzie lub o jego zniechęceniu i zamiarze zmiany pracy. Zatrzymanie
pracownika w zakładzie było wówczas traktowane jako jedno z najważniejszych
jego zadań. Niska fluktuacja pracowników była bowiem traktowana jako sukces
zakładu i jeden z podstawowych czynników decydujących o jego możliwościach
wytwórczych i w konsekwencji – kondycji finansowej. 

Podsumowaniem rozważań uczyniła Jadwiga Nowak kwestie różnych typów
przystosowania: formalnego (czyli oficjalnego, prowadzonego przez dyrekcję,
związki zawodowe, organizacje społeczno-polityczne zgodnie z obowiązującymi
przepisami) oraz nieformalnego (czyli nieoficjalnego, związanego z różnymi ry-
tuałami). W praktyce, jak wykazały badania, częściej ma miejsce przystosowanie
nieformalne. Polega ono na wdrażaniu do pracy przez kolegów, wyznaczeniu
pracownikowi zadania bez wcześniejszego przygotowania lub na przyglądaniu się
pracy innych. Te drogi przystosowania autorka ocenia negatywnie. 

Tak więc zakład pracy nie czyni jeszcze dostatecznie wiele, aby ułatwić młodzieży rozpo-
czynającej pracę sprawne włączenie się do zawodu i życia społecznego zakładu. Pilną sprawą jest
opracowanie modelu racjonalnego wprowadzania do pracy nowego pracownika, doskonalenie
owego modelu oraz popularyzacja w naszym społeczeństwie (Nowak 1970: 194).

Prezentowany przeze mnie tekst ujawnia krytycyzm Jadwigi Nowak wobec
praktyki przyjmowania nowych pracowników, absolwentów zasadniczych szkół
zawodowych, zatem ludzi młodych, bez doświadczenia zawodowego, podejmu-
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jących swoją pierwszą pracę. Ujawnia także wrażliwość autorki na problemy
społeczno-zawodowe badanych oraz jej twórcze podejście do nich, przez sfor-
mułowanie propozycji ich rozwiązania – opracowanie modelu przystosowywania
człowieka do pracy. 

W latach 70. w „Kwartalniku Pedagogicznym” Jadwiga Nowak opublikowała
jeszcze tylko recenzję (w 1975 roku) oraz sprawozdanie z konferencji (w 1977
roku). 

Przedmiotem recenzji była praca Kazimiery Korabiowskiej-Nowackiej pt. Pro-
cedura badań przydatności do pracy absolwentów szkół zawodowych (wydana w 1974
roku przez Ossolineum). Jadwiga Nowak wyróżniła dwa główne problemy w re-
cenzowanej pracy: procedurę badań jako pojęcie metodologiczne oraz przydat-
ność do pracy absolwentów szkół zawodowych. Autorka nie ograniczyła się do
przedstawienia zawartości treściowej publikacji, ale niejako na marginesie recen-
zji umieściła swoje refleksje związane z jej tematyką. Pozytywnie oceniła pojawie-
nie się prac z zakresu metodologii badań pedagogicznych autorstwa Heliodora
Muszyńskiego, Tadeusza Pilcha i Zbigniewa Zaborowskiego, zwracając uwagę na
brak opracowań metodologicznych przeznaczonych dla badaczy szkolnictwa za-
wodowego. W tym kontekście z zadowoleniem odnotowała pojawienie się re-
cenzowanej pracy. Krytycznie oceniła zawartość prac empirycznych wówczas pub-
likowanych, których autorzy przedstawianie stosowanej przez siebie procedury
badawczej traktują marginalnie.

Autorzy prac empirycznych najwięcej miejsca poświęcają zwykle wynikom, do jakich doszli.
Ponadto opisują też najprostszą drogę, która doprowadziła ich do celu. Charakteryzując przed-
miot i metody swoich badań rzadko wspominają o czynnościach nieskutecznych i błędnych
ścieżkach, po których stąpali. (...) Ukazywanie pełnej drogi badawczej ze wszystkimi jej sukce-
sami i niepowodzeniami, może mieć znaczenie dla przyszłych badaczy zagadnienia, szczególnie
dla badaczy początkujących. Oprócz więc względów poznawczych, również te względy prak-
tyczne uzasadniają ukazywanie całej procedury badań (Nowak 1975: 223). 

Potrzebę prowadzenia badań przydatności zawodowej absolwentów ZSZ Jad-
wiga Nowak uzasadniła koniecznością modernizacji programów szkolnych oraz
zaplanowania kształcenia i doskonalenia w zawodzie.

Badając przydatność absolwentów szkół można określić, czy i na ile treści programów
szkolnych są adekwatne do wymagań na stanowiskach pracy określonego zawodu (...). Badania
tego typu są również pożyteczne dla zakładu pracy. Wiadomo bowiem, że przygotowanie za-
wodowe nie kończy się w momencie uzyskania świadectwa szkoły zawodowej. (...) wyniki badań
nad przydatnością zawodową absolwentów mogą wskazywać kierunek dalszego kształcenia
i doskonalenia w zawodzie (Nowak 1975: 224).
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4 Konferencja odbyła się 20–21 września 1976 roku w Warszawie, została zorganizowana
przez towarzystwa oświatowe krajów socjalistycznych (ZSRR, Czechosłowacji, Bułgarii, Rumunii,
NRD, Węgier i Mongolii).

W końcowej części recenzji Jadwiga Nowak zaproponowała rozważenie
opracowania modelowych rozwiązań badania przydatności zawodowej absolwen-
tów różnych typów szkół zawodowych. 

Należałoby tu [w modelu – przyp. E.S.] uwzględniać zadania przydzielane absolwentom
w początkowym okresie pracy. U nas bowiem absolwentów szkół zawodowych kieruje się prze-
ważnie do prac produkcyjnych wymagających wiadomości praktycznych. W takim przypadku ba-
danie przydatności zawodowej musi być związane głównie z analizą wykonywanych zadań na
stanowisku (Nowak 1975: 226). 

Nietrudno zauważyć, że Jadwiga Nowak nie ogranicza się do tradycyjnego
recenzowania publikacji. Pisanie recenzji staje się dla niej okazją do podzielenia
się z czytelnikami swoimi przemyśleniami i projektami. 

W numerze 2 „Kwartalnika Pedagogicznego” z 1977 roku Jadwiga Nowak
opublikowała sprawozdanie z międzynarodowej konferencji nt. „Działalność
ideowo-wychowawcza wśród klasy robotniczej”4. Sprawozdanie zmusza autora
do przyjęcia określonej struktury tekstu – chronologicznego uporządkowania wy-
darzeń. W taki też sposób Jadwiga Nowak zreferowała przebieg konferencji,
przedstawiając treść wybranych referatów (Zygmunta Rybickiego – prezesa ZG
Towarzystwa Wiedzy Powszechnej, Włodzimierza Michajłowicza Orłowa z ZSRR,
Wincentego Okonia i Janusza Tymowskiego – wiceprezesów ZG TWP). Z lektu-
ry sprawozdania wyraźnie wynika silne nasycenie konferencji treściami ideo-
logicznymi. Przejawia się to w tytułach referatów, np.: „Działalność TWP w pra-
cy ideowo-wychowawczej w środowisku klasy robotniczej” (Rybickiego) czy
„Klasa robotnicza motoryczną siłą socjalistycznych i komunistycznych przemian”
(Orłowa). Również treści poszczególnych wystąpień zawierają silne akcenty
ideologiczne.

Sekcja pierwsza (...) omawiała teoretyczne i praktyczne zagadnienia kształtowania świado-
mości socjalistycznej. Zakres rozważań był tu dość szeroki, lecz koncentrował się na dwóch
kręgach tematycznych. Pierwszy dotyczył przodującej roli klasy robotniczej w rozwoju społe-
czeństwa socjalistycznego, jej przemian strukturalnych oraz aktywności społeczno-politycznej
i kulturalnej. Druga grupa referatów ukazywała dorobek towarzystw w zakresie pracy ideowo-
-wychowawczej wśród klasy robotniczej. (...) Uczestnicy sekcji drugiej omawiali rolę kształcenia
ustawicznego w procesie budownictwa rozwiniętego społeczeństwa socjalistycznego. (...) For-
my i metody pracy ideowo-wychowawczej w środowisku robotniczym były przedmiotem obrad
sekcji trzeciej. (...) W. Okoń podkreślił też, że organizując proces oświatowo-wychowawczy
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w środowisku robotniczym musimy uwzględniać cechy, którymi odznacza się doświadczony ro-
botnik. Idzie głównie o patriotyzm i internacjonalizm, poczucie godności robotniczej, prawdy
i praktyczności oraz poczucie perspektywy, które daje praca (Nowak 1977: 112–113).

Formuła sprawozdania nie pozwala autorowi na prezentację własnych re-
fleksji czy pomysłów. Ogranicza jego inwencję do rzetelnego opisania przebiegu
wydarzeń i, w przypadku konferencji, krótkiego streszczenia referatów i „głosów
w dyskusji”. Myślę, że to zadanie Jadwiga Nowak wykonała sumiennie. Oddała
głos autorom referatów, niezależnie od własnych poglądów na omawiane przez
nich kwestie.

W latach 80. XX wieku Jadwiga Nowak opublikowała w „Kwartalniku Peda-
gogicznym” trzy znaczące teksty. W pierwszym z nich pt. Przemiany i tendencje
rozwojowe edukacji dorosłych w ujęciu porównawczym Jadwiga Nowak przedstawi-
ła zmiany, jakie w latach 70. można było zaobserwować w oświacie dorosłych,
oraz podjęła próbę wskazania kierunków jej rozwoju. Zwróciła uwagę na istotny
wzrost liczebny i społeczny uczestników oświaty dorosłych, ilustrując ten wnio-
sek danymi statystycznymi.

Oświata sięga dziś po nowych odbiorców znajdujących się długo poza jej wpływami. Coraz
powszechniej ogarnia robotników, rolników i ludzi wytrąconych z rytmu pracy wskutek zmian
technologicznych (Nowak 1981: 87).

Zmiany w oświacie dorosłych Jadwiga Nowak opisała w kontekście posta-
nowień międzynarodowych konferencji oświaty dorosłych oraz dokumentów
– raportów i rekomendacji. Zwróciła uwagę na istniejące między krajami dyspro-
porcje w zakresie realizowania obowiązku kształcenia, wynikające nie tylko ze
zróżnicowanego poziomu ich rozwoju społeczno-gospodarczego. 

Dysproporcje oświatowe różnych krajów wiążą się z nierównością szans edukacyjnych
pewnych grup ludności. I tak nierówność szans edukacyjnych młodzieży miejskiej i wiejskiej
występuje nawet w krajach gospodarczo rozwiniętych. Współczesny świat nie uporał się jeszcze
z problemem nierówności płci w prawie do nauki. W krajach europejskich i północnoamery-
kańskich kwestia ta dotyczy tylko szczebla średniego i wyższego, w krajach trzeciego świata
nierówność ta występuje na szczeblu podstawowym (Nowak 1981: 90).

Pełnienie przez oświatę dorosłych funkcji kompensacyjnej, zastępowanie
i uzupełnianie wykształcenia podstawowego Jadwiga Nowak uznaje za konsek-
wencję wymienionych zjawisk. Jednakże zwraca uwagę na rozszerzanie funkcji
oświaty dorosłych i, oprócz realizowania funkcji właściwej (kształcącej), rozwija-
nie jej funkcji kulturalnych i rekreacyjnych. Przewiduje dokształcanie na pozio-
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5 Obecnie tego typu kształcenie określa się jako pozaformalne, natomiast kształcenie niefor-
malne oznacza uczenie się człowieka w różnych sytuacjach życia codziennego i jest bliskie sa-
mokształceniu.

mie podstawowym jako w przyszłości marginalne, natomiast rozwój kształcenia
na poziomie średnim i wyższym (co aktualnie można zaobserwować w Polsce).
Przewiduje również, w związku z rozwojem nauki i techniki, konieczność do-
kształcania i doskonalenia zawodowego na poziomie średnim i wyższym wyso-
kiej klasy specjalistów. Podkreśla przy tym zasadę dobrowolności kształcenia się
osób dorosłych, zawsze obowiązującą w oświacie dorosłych. Doskonaleniu za-
wodowemu przypisuje funkcję ogólnego rozwijania osobowości pracownika.
„Doskonalenie zawodowe jest bowiem nie tylko środkiem do uzyskania mistrzo-
stwa zawodowego, ale również drogą rozszerzania horyzontów umysłowych i bo-
gacenia osobowości” (Nowak 1981: 91). 

Interesujące wydają się być uwagi autorki na kanwie rozważań o procesie
kształcenia. Szczególnie krytycznie ocenia funkcjonowanie powołanych w Polsce
w 1975 roku centrów kształcenia ustawicznego. Z uznaniem przyjmuje sformu-
łowane cele i zadania, jakie postawiło przed tymi centrami Ministerstwo Oświaty
i Wychowania, ale ich realizację ocenia jednoznacznie negatywnie. „O ile jed-
nak w niektórych krajach centra stały się ośrodkami stymulującymi edukację do-
rosłych, to u nas, jak dotychczas, są tylko zbiorem szkół dla pracujących” (Nowak
1981: 93).

Elastyczność i otwartość kształcenia są cechami charakterystycznymi oświa-
ty dorosłych, które Jadwiga Nowak silnie akcentuje w swoim tekście. Uznaje je
za warunki konieczne rozwoju kształcenia dorosłych.

Jeśli zgodzimy się, że każdy człowiek powinien mieć możliwość swobodnego wyboru
własnej drogi kształcenia oraz powrotu do cyklu oświatowego w ciągu całej swej aktywności
zawodowej, to linią przewodnią całego systemu kształcenia dorosłych musi być elastyczność
i otwartość. Elastyczność ta winna dotyczyć form i treści kształcenia, jak również metod i środ-
ków. (...) Otwartość kształcenia to tendencja zmierzająca w kierunku swobodnego dostępu do
uczelni i swobody w wyborze środków i metod edukacji (Nowak 1981: 94).

Jadwiga Nowak zauważa rozwój kształcenia nieformalnego5, które utożsa-
mia m.in. z kursami, seminariami, odczytami, klubami dyskusyjnymi, klubami
młodych rolników, grupami sportowymi i artystycznymi. Uznaje ten typ kształ-
cenia za wyrastający z autentycznych potrzeb poznawczych, których źródłem
może być praca zawodowa lub życie codzienne. Elastyczność edukacji dorosłych
wiąże także z większą elastycznością programów, które muszą być ustawicznie
modernizowane.
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Programy nauczania niegdyś zamknięte, których celem było wyposażenie uczniów w wiedzę
wystarczającą na całe życie, coraz częściej zastępuje się programami otwartymi, wymagającymi
ustawicznego uzupełniania o najnowsze zdobycze nauki, techniki i sztuki (Nowak 1981: 94). 

W realizacji otwartości oświaty dorosłych autorka podkreśla rolę środków
masowego przekazu. Powołuje się przy tym na wiele przykładów ich wykorzy-
stania w edukacji, w tym w polskich uczelniach: Politechnice Telewizyjnej oraz
Nauczycielskim Uniwersytecie Radiowo-Telewizyjnym. 

Jadwiga Nowak opowiada się jednoznacznie za szerokim kształceniem ogól-
nym oraz szerokoprofilowym kształceniem zawodowym, wskazując na ich za-
lety. We współczesnej edukacji dorosłych żaden z tych postulatów nie jest już
realizowany. 

Duży zakres przedmiotów ogólnokształcących prowadzi do pełniejszego rozwoju osobo-
wości i pozwala doskonalić zdolności poznawcze człowieka. Kształcenie szerokoprofilowe przy-
gotowujące do pracy w grupie zawodów pokrewnych jest współczynnikiem szybszego procesu
przystosowania się do zmieniających się warunków pracy, a także wzmacnia plastyczność inno-
wacyjną człowieka (Nowak 1981: 94). 

Autorka odnotowuje także zmianę dotyczącą stosowanych metod i środków
kształcenia, zmierzanie ku aktywizacji słuchaczy, stosowanie metody przypad-
ków, sytuacyjnej, inscenizacyjnej, gier dydaktycznych. Współcześnie nie można już
sobie wyobrazić edukacji dorosłych bez stosowania tego typu metod. Autorka
przekonująco uzasadnia ich wykorzystywanie w procesie nauczania dorosłych.

Zajęcia prowadzone metodami aktywizującymi pobudzają uczestników do żywego udziału
w procesie kształcenia, rozwijają umiejętność dyskutowania, uczą praktycznej analizy sytuacji
zawodowych, uwrażliwiają na ludzkie i produkcyjne problemy, uczą poszukiwania optymalnych
rozwiązań trudnych sytuacji (Nowak 1981: 95).

Badaczka poddaje krytyce rozwiązania praktyczne w edukacji dorosłych,
gdzie nie wykorzystuje się nowoczesnych rozwiązań. 

Organizacja procesu kształcenia dorosłych w znacznym stopniu opiera się na tradycyjnej
praktyce formalnego systemu szkolnego dla dzieci i młodzieży. (...) nadal króluje jednak kon-
cepcja jednostronnej, utylitarnej edukacji dorosłych preferującej doskonalenie w zawodzie.
W mniejszym stopniu działalność oświatowa wzbogaca osobowość człowieka. Wiele niedo-
statków zanotować można w sferze organizacyjno-programowej. W Polsce główniejsze nie-
dostatki to żywiołowość procesów doskonalenia zawodowego, brak odpowiednio przygoto-
wanych do potrzeb społecznych i pragnień odbiorców programów i podręczników, obniżenie się
wymagań w szkołach dla pracujących i w innych placówkach. Ciągle jeszcze zbyt dużo wysiłku
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6 Pojęcie zawodu Jadwiga Nowak definiuje za Janem Szczepańskim jako „[...] systematycznie
wykonywany przez jednostkę i stanowiący jakąś część działalności ekonomicznej wewnętrznie
spójny system czynności, oparty na określonej wiedzy i umiejętnościach, skierowany na wytwo-
rzenie pewnego przedmiotu czy usług zaspokajających szeroko pojęte potrzeby, będący podstawą
ekonomicznego bytu pracownika oraz jego prestiżu i pozycji społecznej” (Nowak 1985: 13–14).
Zawód traktuje ona jako kategorię techniczną, psychologiczną, dydaktyczną i socjologiczną.

kładziemy na przekazywanie wiedzy, mniej na metody jej zdobywania. Wiedza i umiejętności
przysłaniają rozwój emocjonalny uczestników (Nowak 1981: 98–99).

Znamienne jest tutaj zwrócenie przez autorkę uwagi na samodzielne zdoby-
wanie wiedzy przez osoby dorosłe. Temu zagadnieniu nie poświęciła jednak szcze-
gólnej uwagi w artykule, ponieważ w tym czasie uwaga andragogów skierowana
była jeszcze na ideę kształcenia ustawicznego. Idea uczenia się przez całe życie
należała wówczas do przyszłości.

W połowie lat 80. w „Kwartalniku Pedagogicznym” ukazał się artykuł Jadwigi
Nowak pt. Zmiana zawodu jako problem pedagogiczny, w którym autorka ujawnia
istnienie dużej grupy pracowników wykonujących inny niż wyuczony zawód6.
Zjawisko zmieniania zawodu przez człowieka traktuje autorka jako nieuchronne,
charakterystyczne dla danego momentu rozwoju państwa. 

Postęp techniczny bowiem przekształca tradycyjne zawody, prowadzi do zanikania jednych
i powstawania innych, czasami zupełnie nowych. Tendencja ta jest najbardziej widoczna w kra-
jach wysoko uprzemysłowionych. O dynamice tych zjawisk świadczy fakt, iż spośród dziesięcio-
latków uczęszczających do szkoły w latach siedemdziesiątych co drugi będzie pracował w za-
wodzie, którego w tych latach jeszcze nie było (Nowak 1985: 13).

Jadwiga Nowak dostrzega zarówno zalety, jak i wady stabilizacji zawodowej
pracowników, której wskaźnikami są długość pracy w danym zawodzie i w zakła-
dzie pracy. Z jednej strony, sytuacja stabilizacji zawodowej jest dla pracownika
źródłem zadowolenia, prestiżu i dumy, ale z drugiej strony, skutkuje wykształ-
ceniem się sztywnych nawyków, trudnych do przezwyciężenia. I chociaż nawy-
kowe wykonywanie pracy jest ułatwieniem dla pracownika, to prowadzi do małej
plastyczności jego zachowań i wynikających stąd trudności z wprowadzaniem
nowych metod i technologii pracy. Z tych rozważań Jadwiga Nowak wyprowadza
śmiałą tezę o tym, że zawód nie może być kategorią zamkniętą, a człowiek nie
może myśleć o wykonywaniu tego samego zawodu przez całe życie. Wówczas była
to bardzo odważna idea, zmieniająca w sposób zasadniczy spostrzeganie kształ-
cenia zawodowego, które przygotowywało do pracy w wyuczonym zawodzie. 
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Znaczną część tekstu Jadwiga Nowak poświęca analizie czynników odpowie-
dzialnych za stabilizację i ruchliwość zawodową. Dzieli je na czynniki obiektywne
i subiektywne. Do czynników obiektywnych zalicza: cechy ustroju społeczno-
-politycznego, poziom rozwoju społeczno-gospodarczego, tradycję społeczno-kul-
turową, system edukacji, politykę kształcenia i zatrudnienia, do czynników
subiektywnych zaś sytuację konieczności i sytuację wyboru. Ustrój społeczno-
-polityczny jest, jej zdaniem, odpowiedzialny za stworzenie warunków sprzyja-
jących lub niesprzyjających stabilizacji.

W społeczeństwach „zamkniętych”, w których pozycje społeczne, zawody i stanowiska
dziedziczy się, ruchliwość zawodowa ludzi jest ograniczona. Zwykle dzieci rolników zostają rol-
nikami, rzemieślników – rzemieślnikami, a dzieci robotników – robotnikami. Sztywne bariery
klasowe lub stanowe utrudniają ruchliwość społeczną (Nowak 1985: 15). 

Jako główną przyczynę zmienności pracy wskazuje rozwój nauki i techniki.
Jest on odpowiedzialny za przemiany treści i struktury pracy, pojawianie się no-
wych zawodów i stanowisk pracy oraz zanikanie zawodów tradycyjnych. 

Przenikanie nauki w głąb materii prowadzi do odkrycia i wykorzystania nowych źródeł
i postaci energii oraz nowych sposobów jej przetwarzania, tworzenia wielu syntetycznych
materiałów, rozwoju nowych technologii wytwarzania, automatyzacji przemysłu. Konsekwencją
wymienionych zjawisk są zmiany w treści trzech głównych elementów produkcji: w przedmiocie
pracy, narzędziach i samym procesie pracy (Nowak 1985: 15–16).

Zjawisko podtrzymywania od pokoleń tradycji wykonywania tych samych
zawodów jest przez autorkę postrzegane jako czynnik stabilizacji zawodowej.
Brak ruchliwości zawodowej wiąże ona także z systemem kształcenia zawo-
dowego. Długotrwała, kilkuletnia edukacja nie sprzyja porzucaniu wyuczonego
zawodu. Może temu zapobiegać także polityka kształcenia i zatrudnienia. Kształ-
cenie w zawodach, na które będzie zapotrzebowanie w przyszłości, byłoby czyn-
nikiem stabilizującym. Jednak jest to, jej zdaniem, wręcz niemożliwe.

Iluzją jest przeświadczenie, że można przewidzieć liczbę pracowników wymaganych przez
wzrost gospodarczy. Niełatwo też utrzymać zgodność między poziomem wykształcenia a stano-
wiskami pracy. Zgodność ta zależy od sytuacji na rynku pracy i decyzji pracownika. Na stopień
zgodności wykonywanej pracy z kierunkiem i poziomem uzyskanego wykształcenia rzutują też
słabości szkolnictwa zawodowego, głównie luźny związek z różnymi aspektami rozwoju spo-
łeczno-gospodarczego i mała elastyczność. Wymienione przyczyny sprawiają, że wzrasta kate-
goria osób, których przygotowanie zawodowe nie odpowiada potrzebom gospodarki i muszą po-
dejmować pracę, do której nie zostały przygotowane (Nowak 1985: 18). 
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Czynniki subiektywne decydujące o zmianie zawodu nazwane koniecz-
nościami są zewnętrzne wobec człowieka, ale zmuszają go do zmiany wykony-
wanej pracy na inną. Wiążą się one z przekształceniami strukturalnymi w za-
kładzie pracy (likwidacją zakładu, oddziału, etatu, zmniejszeniem liczby pra-
cowników i analogicznie – otwieraniem nowych wydziałów, tworzeniem nowych
miejsc pracy), z następstwami choroby lub wypadku, a także ze specyfiką danego
zawodu i czasowym ograniczeniem jego wykonywania (tancerki, tkaczki, spa-
wacza). Ostatnią grupą przyczyn leżących u podstaw zmiany zawodu są auto-
nomiczne decyzje pracowników. Wynikają one najczęściej z doświadczanych nie-
powodzeń zawodowych, z niewłaściwego wyboru zawodu, z dysonansu między
oczekiwaniami i aspiracjami pracownika a zawodem (np. brak społecznego pre-
stiżu zawodu i niesprzyjające warunki pracy, treść pracy poniżej możliwości pra-
cownika, niskie wynagrodzenie). 

Na podstawie danych statystycznych, przedstawionych przez Jadwigę Nowak
w niniejszym artykule, można zauważyć niewielki, ale jednak od lat 60. zauwa-
żalny wzrost liczby osób wykonujących pracę niezgodnie z wyuczonym zawodem
lub poniżej swoich kwalifikacji (odnotowano dość dużą liczbę techników zatrud-
nionych na stanowiskach robotniczych). Autorka uznaje, że zjawisko to ma ten-
dencję narastającą. Nie unika ona sformułowania bardzo odważnej i krytycznej
jego oceny.

Zapewne problem ten trzeba widzieć zarówno w kategoriach marnotrawstwa środków ło-
żonych na kształcenie zawodowe, sił i umiejętności ludzkich, zachwiania rytmu zawodowego,
jak również w wymiarze szans indywidualnego rozwoju. Uznając nieuchronność tego procesu
wynikającą z obiektywnych uwarunkowań cywilizacyjnych oraz rozmiarów błędnej edukacji wi-
dzieć także trzeba patologiczne wymiary tego zjawiska. Wysoce prawdopodobna jest hipoteza,
iż potęgujące się w ostatnich latach w Polsce zjawisko odchodzenia od wyuczonego zawodu jest
ubocznym produktem polskiego kryzysu i związanym z nim zachwianiem się systemu wartości
(Nowak 1985: 22).

Ostatnią część artykułu Jadwiga Nowak poświęca propozycjom przekształ-
ceń, jakie w związku ze zjawiskiem zmiany zawodu powinno podjąć szkolnictwo
zawodowe. Oświata zawodowa nie może już ograniczać się do kształcenia, do-
kształcania i doskonalenia zawodowego, ponieważ pojawia się nowa grupa po-
tencjalnych klientów systemu oświaty zawodowej. Jest to grupa osób, które z róż-
nych powodów zmieniają zawód. Konieczne zatem jest podjęcie przez oświatę
zawodową problemu przekwalifikowania się pracowników. 

Konieczność liczenia się ze zmianą zawodu wymaga reorganizacji struktur szkolnictwa
i treści kształcenia w kierunku większej otwartości systemu oświatowego dla tych, którzy chcą
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zmienić zawód. Wymieniony wzgląd wymaga przewartościowania celów i treści kształcenia za-
wodowego. Celem tego procesu winno być nie tylko przygotowanie młodzieży i dorosłych do
wykonywania zawodu określonego raz na całe życie, ale tworzenie warunków dla ruchliwości
zawodowej i przyswajania umiejętności adaptacji do różnych zadań i stałego doskonalenia się
(Nowak 1985: 23–24).

Jadwiga Nowak proponuje zatem uelastycznić system kształcenia zawodo-
wego oraz rozszerzyć kształcenie ogólne. Jednak za kwestię najważniejszą uzna-
je przygotowanie ludzi do wykonywania drugiego zawodu.

Owo przygotowanie to bowiem nie tylko opanowanie pewnych wiadomości i umiejętności,
ale dojrzewanie całej osobowości do podejmowania działań i rozwiązywania rozmaitych sytuacji
zawodowych. Niewątpliwie nie może to być mechaniczne dodawanie nowej wiedzy do sumy
posiadanych wiadomości. Zgodnie ze współczesnymi teoriami poznawczymi nowe informacje
muszą być osadzone w dotychczasowych, wieść do nowej struktury wiedzy i ukształtować nową
strukturę działania (Nowak 1985: 24).

Badaczka formułuje szereg pytań, które wymagają odpowiedzi w związku
z jej, zaskakującą i nowatorską w owych czasach, tezą o konieczności przygoto-
wywania człowieka do wykonywania drugiego zawodu. Niestety, na te pytania nie
udało już się autorce odpowiedzieć. 

Dzisiaj zmiana zawodu jest wpisana w biografię zawodową bardzo wielu
ludzi. Niektórzy uczeni przewidują kilkakrotną zmianę charakteru pracy w ciągu
życia. Coraz więcej, szczególnie młodych osób, podejmuje pracę niezgodnie
z wyuczonym zawodem. Jednakże o przystosowanie się do nowych wymagań pra-
codawcy zabiegają indywidualnie (uczestnicząc w edukacji formalnej, pozaformal-
nej i coraz częściej – nieformalnej). System kształcenia zawodowego problemem
zmiany zawodu, przygotowania człowieka do wykonywania kolejnego zawodu
nadal się nie zajmuje.

Ostatnim tekstem autorstwa Jadwigi Nowak, jaki ukazał się w „Kwartalniku
Pedagogicznym”, był tekst pt. Stan badań naukowych w oświacie dorosłych z 1987 ro-
ku. Był to istotny tekst dla polskiego środowiska andragogów, ponieważ autor-
ka podsumowywała w nim powojenny dorobek teoretyczny i badawczy polskich
andragogów (na tle przemian w edukacji dorosłych na świecie) oraz wskazywała
możliwe kierunki dalszych działań. Jadwiga Nowak sformułowała trzy tezy, któ-
rych słuszność potwierdziły jej dalsze rozważania.

1. Tematyczne badania naukowe w obszarze edukacji dorosłych biegły równolegle z rozwojem
i kolejnymi przewartościowaniami jej celów, zadań i funkcji.
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2. Metodologiczne badania naukowe w pedagogice dorosłych cechuje orientacja diagnostycz-
no-faktograficzna oraz monodyscyplinarne wyjaśnianie interdyscyplinarnych ze swej istoty
problemów.

3. Etap faktograficzny, niezbędny w rozwoju każdej nauki, trwa zbyt długo i stanowi główną
barierę rozwoju pedagogiki dorosłych (Nowak 1987: 43). 

Najwięcej miejsca w tekście Jadwiga Nowak poświeciła przedstawieniu po-
dejmowanych przez teoretyków i badaczy tematów, odwołując się do ogólno-
światowych zmian w myśleniu o edukacji dorosłych. I tak, do końca lat 50.
zajmowano się głównie problemem analfabetyzmu, w latach 60. przedmiotem
zainteresowania stało się kształcenie zawodowe, idea kształcenia ustawicznego
oraz środki masowego przekazu w edukacji. W Polsce w latach 60. zajmowano
się dydaktyką kształcenia dorosłych, samokształceniem, czasem wolnym i czytel-
nictwem, w latach 70. – nadal zagadnieniami samokształcenia, studiami dla pra-
cujących, systemami oświaty za granicą. Dokładniej autorka przedstawiła rozwój
zainteresowań badawczych andragogów w latach 80.

Koncentrują się one na czterech głównych kierunkach: andragogice ogólnej, dydaktyce do-
rosłych (kształcenie formalne dorosłych), teorii i praktyce oświaty pozaszkolnej, teorii i prakty-
ce pracy kulturalno-oświatowej (związanej z upowszechnianiem kultury) (Nowak 1987: 46).

Jadwiga Nowak przywołuje autorów i tytuły najbardziej znaczących prac,
które mieszczą się w każdym z wymienionych przez nią obszarów. Jej ocena
dorobku andragogiki jest wnikliwa i krytyczna. Badaczom zarzuca nadmierną
koncentrację na faktach, opisywanie rzeczywistości, a brak próby formułowania
teorii. Pokazuje te obszary badawcze, które są pomijane przez polskich badaczy
– andragogów. 

Mimo wielu badań ciągle jeszcze za wcześnie na uogólnienia, stworzenie spójnej teorii,
która opisywałaby i wyjaśniała zarówno proces kształcenia, jak i wychowania dorosłych. Bra-
kuje nam pełniejszych prac syntetycznych, brak teoretycznych podstaw rozwoju człowieka do-
rosłego, doboru treści w kształceniu dorosłych. Nie mamy aktualnych badań diagnostycznych nad
czytelnictwem dorosłych, nie mamy związków edukacji ze światem gospodarczym oraz zależ-
ności między edukacją a rozwojem człowieka. Brak interdyscyplinarnego ujęcia procesu ucze-
nia dorosłych i swoistości procesu wychowania. Eksploracja i interpretacja zjawisk oświatowych
w małym stopniu wyzyskuje osiągnięcia cybernetyki, prakseologii, teorii systemów informacji. Nie
wiemy, jaka jest efektywność społeczna edukacji dorosłych. (...) Nie mamy jednakże badań nad
funkcjonowaniem wiedzy w zachowaniach absolwentów. Trudno byłoby wiarygodnie stwierdzić,
jaki jest wpływ współczesnej oświaty na ludzi, ich myślenie i postawy (Nowak 1987: 48).
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Jadwiga Nowak krytykuje orientację faktograficzno-diagnostyczną, dominu-
jącą w badaniach, oraz wyjaśnianie problemów o charakterze interdyscyplinarnym
w sposób monodyscyplinarny. Niepokoi ją wycinkowość i fragmentaryczność
badań, podejmowanie badań ilościowych, które pozwalają uzyskać jedynie sta-
tyczny i schematyczny (niepogłębiony) obraz rzeczywistości. Problemem jest, jej
zdaniem, także brak badań eksperymentalnych, brak „nowatorstwa metodologicz-
nego”. Postuluje dokonanie zmian warsztatu badawczego – jego wzbogacenie
i uwiarygodnienie.

W badaniach empirycznych poprzestanie na diagnozie rzeczywistości jest tylko pewnym
etapem poznania naukowego. Pełny i owocny tok postępowania badawczego, obok diagnozy,
zawiera projekt i analizę efektywności projektu. Postawiwszy diagnozę badacz powinien dojść do
modelu stanu pożądanego i zaprojektować próbki badawcze weryfikujące projektowany model.
W ten sposób utorowałby drogę do wdrożeń pedagogicznych (Nowak 1987: 49).

Możliwości zmian w zakresie wymiany informacji o badaniach naukowych
Jadwiga Nowak upatruje nie tylko w dotychczas stosowanych rozwiązaniach (dzia-
łalności organizacji międzynarodowych, publikacjach, seminariach i konferencjach
międzynarodowych, kontaktach indywidualnych), ale przede wszystkim w prowa-
dzeniu wspólnych projektów badawczych.

Sądzę, iż kluczową sprawą dla dalszego rozwoju pedagogiki dorosłych jest integracja ba-
daczy. Najsilniej zaś integrują wspólne cele i programy badawcze. Proponuję, abyśmy podali kilka
kluczowych, szczególnie pilnych i ważnych problemów badawczych, które mogłyby się stać za-
czątkiem wspólnych badań (Nowak 1987: 50). 

Oczywiście autorka zgłasza własne propozycje tematów badań, które doty-
czą oświaty dorosłych na przełomie wieków, swoistości i uwarunkowań procesu
wychowania dorosłych, ludzi zaniedbanych oświatowo. Nietrudno zauważyć, że
pojawiają się tutaj kwestie podejmowane przez nią we wcześniejszych tekstach.

Jadwiga Nowak w nielicznych tekstach opublikowanych w „Kwartalniku Pe-
dagogicznym”, znaczących jednak dla jej twórczości naukowej, pozwala poznać
się jako uczona wrażliwa wobec problemów życiowych (głównie zawodowych)
osób dorosłych. W edukacji dorosłych (w tym edukacji zawodowej) dostrzega
możliwości rozwiązania przynajmniej niektórych z nich, proponując oryginalne
działania. Krytyczna wobec stanu teorii i badań prowadzonych przez polskich an-
dragogów potrafi znaleźć konstruktywny sposób pokonania tych niedostatków.
W swoim myśleniu o przyszłości edukacji dorosłych Jadwiga Nowak odważnie
przekracza ramy ówcześnie obowiązującego podejścia do edukacji dorosłych.



JADWIGA NOWAK W „KWARTALNIKU PEDAGOGICZNYM” – ŚLAD OBECNOŚCI 95

Bibliografia

Czerka E. 2007. Rodzinne uwarunkowania odraczania dorosłości u młodych mężczyzn, Oficyna Wy-
dawnicza „Impuls”, Kraków.

Jemielniak D. 2012. Badania jakościowe. Metody i narzędzia, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa.

Karney J.E. 1988. Człowiek w środowisku pracy: wybrane zagadnienia, Instytut Wydawniczy Związ-
ków Zawodowych, Warszawa.

Nowak J. 1970. Pedagogiczne problemy startu zawodowego młodzieży, „Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr 1, s. 183–194.

Nowak J. 1975. Kazimiera Korabiowska-Nowacka, Procedura badań przydatności do pracy absolwentów
szkół zawodowych, „Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3, s. 223–226.

Nowak J. 1981. Przemiany i tendencje rozwojowe edukacji dorosłych, „Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 4,
s. 87–99.

Nowak J. 1985. Zmiana zawodu jako problem pedagogiczny, „Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2,
s. 13–25.

Nowak J. 1987. Stan badań naukowych w oświacie dorosłych, „Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1,
s. 43–50.

Pierścieniak K. 2010. Profesor Jadwiga Nowak – wielość myśli, wielość portretów, „Edukacja Do-
rosłych”, nr 2, s. 153–170.

Pilch T., Bauman T. 2001. Zasady badań pedagogicznych. Strategie ilościowe i jakościowe, wyd. 2,
Wydawnictwo Akademickie „Żak”, Warszawa. 

Skibińska E. 2010. Cele edukacji dorosłych w kontekście społeczeństwa konsumentów, [w:] Edukacja
dorosłych jako czynnik rozwoju społecznego (Materiały I Ogólnopolskiego Zjazdu Andragogicznego
– Kraków, 23–24 czerwca 2009), t. I, red. T. Aleksander, ITiE-PIB, Kraków, s. 46–56.

Tomiło J. 2013. Spór (o wychowanie dorosłych), którego nie było, „Edukacja Dorosłych”, nr 2,
s. 27–37.



   



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2014 NUMER 4(234)

 

Grażyna Dryżałowska
Uniwersytet Warszawski
 

Koncepcja kształcenia nauczycieli – wychowawców
szkolnictwa specjalnego. Trwałość i zmiana

Summary

THE CONCEPT OF TEACHER EDUCATION OF SPECIAL EDUCATION TEACHERS. PERSISTENCE
AND CHANGE

The concept of teacher education in Poland against the background of the Institute of Special
Education, developed by M. Grzegorzewska and presented in two articles of M. Grzegorzewska
and J. Doroszewska published in “The Pedagogical Quarterly”, vol. 2 of 1963, became the basis
for reflection on the training of special educators – teachers and educators in the Faculty of
Education at the University of Warsaw. The first university department to take such a task in
1958. It is also an attempt to sketch the major changes that resulted from the research and
teaching concept of special education pursued by the successive heads of the Department of
Special Education, Faculty of Education, University of Warsaw.

Key words: Institute of Special Education, teacher training, creating the concept of teacher
training.

red. Paulina Marchlik

Kształcenie nauczycieli – wychowawców szkolnictwa specjalnego w Polsce (na tle
całokształtu Prac Instytutu Pedagogiki Specjalnej) – pod takim tytułem w „Kwar-
talniku Pedagogicznym” w numerze 2 z 1963 roku ukazał się artykuł Marii
Grzegorzewskiej, a kilka stron dalej zamieszczono artykuł Janiny Doroszewskiej:
O Instytucie Pedagogiki Specjalnej i jego twórcy – Marii Grzegorzewskiej. Ten sam
problem w nieco innej perspektywie i ocenie. Obie zajmowały się problemami
pedagogiki specjalnej. Mistrzyni i jej uczennica. Chwała i uwielbienie Mistrzyni,
pokora uczennicy i wspólna droga w służbie ludziom niepełnosprawnym. Taki
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obraz nakreśla lektura tych tekstów napisanych z okazji 40. rocznicy działania
Instytutu Pedagogiki Specjalnej i podjęta w nich próba ukazania osiągnięć In-
stytutu, zasług jego twórczyni profesor Grzegorzewskiej i koncepcji kształcenia
nauczycieli szkolnictwa specjalnego, także na poziomie uniwersyteckim.

Maria Grzegorzewska, twórczyni Instytutu Pedagogiki Specjalnej (1922)
i Instytutu Nauczycielskiego (1930) 1 września 1958 roku objęła kierownictwo
pierwszej w Polsce uniwersyteckiej Katedry Pedagogiki Specjalnej, utworzonej
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. W tym roku bowiem,
7 lutego, na wniosek ówczesnego dziekana prof. dr hab. Ryszarda Wroczyńskiego
Rada Naukowa Wydziału uchwaliła utworzenie Katedry i powołała na jej kierow-
nika prof. Marię Grzegorzewską, a 19 lutego Senat Uniwersytetu tę uchwałę
Rady Wydziału zatwierdził. Tym samym pedagogika specjalna stała się integral-
ną częścią studiów pedagogicznych i trzecim miejscem kształcenia pedagogów
specjalnych w trzech grupach specjalizacyjnych: upośledzeń umysłowych, prze-
wlekłych chorób somatycznych, nerwowych i psychicznych, niedostosowanie
społeczne na tle środowiskowym, które Grzegorzewska uruchomiła już w pierw-
szym roku kierowania katedrą (tj. w roku akademickim 1958/1959). W później-
szym czasie została uruchomiona czwarta specjalność, głuchych, a okresowo tak-
że specjalność pracy z niewidomymi.

Wykłady kursowe z pedagogiki specjalnej, obejmujące całokształt problema-
tyki niepełnosprawności, obowiązywały wszystkich studentów, początkowo III,
później IV roku kierunku pedagogika, natomiast wykłady uzupełniające, dotyczą-
ce wybranych zagadnień pedagogiki specjalnej tych, którzy wybrali pedagogikę
specjalną jako swoją drogę zawodową. Zajęcia specjalizacyjne realizowano na
IV i V roku studiów.

Mimo konieczności dostosowania swojej koncepcji kształcenia w zakresie
pedagogiki specjalnej i uruchomionych specjalności do istniejącego ustalonego
trybu i formy studiów uniwersyteckich udało się Grzegorzewskiej stworzyć kon-
cepcję studiów i pracy Katedry Pedagogiki Specjalnej analogiczną do koncepcji
Instytutu Pedagogiki Specjalnej. 

Jednolitość problematyki wszystkich działów pedagogiki specjalnej z jedno-
czesną koniecznością specjalistycznego pogłębiania każdego z nich to podstawo-
we założenia tej koncepcji.

Ta formuła kształcenia na Wydziale Pedagogicznym oparta o koncepcję In-
stytutu została utrzymana do 1972 roku, mimo że od 1964 roku, po przejściu
w 1960 roku Grzegorzewskiej na emeryturę, kierownictwo Katedry objął Stani-
sław Jedlewski, a w 1964, po jej podzieleniu na dwa zakłady: Zakład Problemów
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Resocjalizacji Młodzieży i Zakład Pedagogiki Leczniczej, kierownictwo drugiego
z nich objęła Doroszewska (Dryżałowska 2009). 

Wprawdzie opracowana przez Doroszewską, nowatorska w tym czasie, kla-
syfikacja osób niepełnosprawnych oparta na mechanizmach adaptacji osób nie-
pełnosprawnych i niektórych tezach teorii cybernetycznej – wspólnych mechaniz-
mach funkcjonowania człowieka – nie miała wpływu na kształcenie nauczycieli,
ale zapewniła integrację wewnątrzprzedmiotową pedagogice specjalnej i jej
dyscyplinom. Dla praktyki pedagogicznej okazała się szczególnie wartościowa
ze względu na późniejsze integracyjne koncepcje szkolnictwa specjalnego i cele
oddziaływań rewalidacyjnych (Dryżałowska 2008).

W 1974 roku kierownictwo tego zakładu, reaktywowanego po trzech latach
i przemianowanego na Zakład Pedagogiki Rewalidacyjnej, objął Aleksander Hulek
(Dryżałowska 2001).

Koncepcja pedagogiki specjalnej i, przede wszystkim, koncepcja kształcenia
nauczycieli wychowawców oparta na niezmiennych, czy też nie zmieniających
się od kilkudziesięciu lat założeniach wypracowanych przez Grzegorzewską na
potrzeby pierwszego, przygotowującego kadrę do szkolnictwa specjalnego Insty-
tutu Pedagogiki Specjalnej była i jest wyjątkowo trwała, obecnie bowiem podsta-
wowe jej założenia także znajdują odzwierciedlenie w strukturze organizacyjnej
Instytutu Pedagogiki Specjalnej Wydziału Nauk Pedagogicznych Akademii Peda-
gogiki Specjalnej, w siedmiu funkcjonujących w jego obrębie zakładach: Podstaw
Pedagogiki Specjalnej, Pedagogiki Niepełnosprawnych Intelektualnie, Tyflopeda-
gogiki, Surdopedagogiki, Pedagogiki Terapeutycznej, Psychopedagogiki Resocja-
lizacyjnej, Rehabilitacji i Terapii Pedagogicznej.

Koncepcja ta również dosyć długo, bo do 1974 roku przetrwała na Wydziale
Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego, uległa zmianie dopiero po objęciu
kierownictwa Zakładu Pedagogiki Rewalidacyjnej przez profesora Hulka. Podob-
nie jednak jak w poprzednim okresie, pedagodzy specjalni byli przygotowywani
do pracy w różnych placówkach szkolnictwa specjalnego w ramach przedmio-
tów kierunkowych i specjalizacji.

Kierunek pedagogika specjalna został uruchomiony na Wydziale dopiero
w 2011/2012 roku, na studiach I stopnia, na II stopniu utrzymano specjalność.
Założenia tej koncepcji kształcenia pedagogów specjalnych na studiach uniwer-
syteckich przepojone więc były do 1974 roku „swoistością Instytutu Pedagogiki
Specjalnej”.

Swoistość Instytutu Pedagogiki Specjalnej polega na tym, że wszystkie odchylenia od normy
dzieci i młodzieży ujmuje jako jedno wspólne, wielopłaszczyznowe zagadnienie i opracowuje je
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drogą badań medyko-społecznych, psychologicznych i neurofizjologicznych jako podstawowy
punkt wyjścia, z którego rozchodzą się swoiste problemy poszczególnych upośledzeń (Grzego-
rzewska 1963: 7).

Poznanie tego wspólnego podłoża jest w koncepcji Instytutu niezbędne do głębszego
zrozumienia swoistych postaci niedostosowania wywołanych bądź brakiem lub złym funkcjo-
nowaniem narządów zmysłów (ślepota, głuchota, głuchociemnota), bądź zaburzeniami i nie-
prawidłowościami procesów korowych czy podkorowych (upośledzenie umysłowe, psychopatie,
charakteropatie, różnego rodzaju przejściowe odchylenia charakterologiczne od normy itp.
A z drugiej strony, obok poznania wspólnego podłoża odchyleń od normy chodzi o wydobycie
i poznanie różnych wspólnych mechanizmów rewalidacyjnych, takich jak mechanizmy kompen-
sacji, korektury, usprawniania, odwarunkowania, zwalniania napięć emocjonalnych, dynamizo-
wania, defrustracji i in.

– wyjaśnia i uzupełnia w swoim artykule Doroszewska (1963: 22).
To wspólne podłoże problemowe w koncepcji kształcenia nauczycieli Grze-

gorzewskiej znalazło odzwierciedlenie w głównych założeniach pracy rewalida-
cyjnej i powinnościach nauczyciela. Wymienia ich kilka: 

– poznanie każdej jednostki, warunków jej życia i rozwoju, charakteru i stopnia upośle-
dzenia,

– uwzględnienie w metodzie pracy typu układu nerwowego jednostki, stopnia i stanu fru-
stracji i typu reakcji na nią,

– zorientowanie się w charakterze oddziaływania środowiska na dana jednostkę,
– jak najszersze uwzględnienie czynników podnoszących próg tolerancji na frustrację w da-

nym wypadku,
– uwzględnienie i wzbogacenie warunków, które kształtują nowe motywacje, które pozwa-

lają przyjąć postawę pozytywną wobec frustracji,
– stosowanie w całej pełni metod kompensacyjnych, korygujących, usprawniających i dyna-

mizujących,
– budzenie i rozwój dynamizmu adaptacyjnego danej jednostki, 
– stwarzanie warunków dobrego samopoczucia, korzystnych dla rozwoju procesów poznania

i przebiegów emocjonalnych,
– wzbogacanie i usprawnianie rozwoju fizycznego, wykształcenia ogólnego i zawodowego,
– stosowanie w pracy rewalidacyjnej metody case-work’u i w ogóle nowych technik służby

społecznej (Grzegorzewska 1963: 8).

Świadomość obszerności owych założeń i powinności – niezbędnych kompe-
tencji nauczycieli, a także koniecznej w procesie pracy rewalidacyjnej dobrej zna-
jomości rozwoju fizycznego, intelektualnego, i socjalnego dziecka normalnego,
stały się podstawą decyzji, że „na studia w Instytucie Pedagogiki Specjalnej
przyjmowano czynnych nauczycieli [z wyższym wykształceniem lub po liceach
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pedagogicznych – przyp. G.D.], z pełnymi kwalifikacjami do nauczania w szkole
podstawowej normalnej i przynajmniej po 2-letniej pracy w tej szkole z dziećmi
normalnymi” (Grzegorzewska 1963: 8–9). Za wskazane uznano silne wzmocnienie
i uzupełnienie ich teoretycznego przygotowywania do pracy z dziećmi niepełno-
sprawnymi, szczególnie na pierwszym roku studiów, praktykami hospitacyjnymi
w różnych placówkach i takimi przedmiotami, jak: „anatomia, fizjologia układu
nerwowego, rozwój fizyczny i higiena dziecka, psychologia rozwojowa, psycho-
logia wychowawcza, psychopatologia ogólna, psychopatologia dziecka, pedagogi-
ka specjalna, rewalidacja kalek (...), ale też śpiew, rysunek, prace ręczne różnego
rodzaju, gimnastyka, czytelnictwo dzieci i młodzieży, teatr szkolny, recytacje
i opowiadania bajek, koła zainteresowań, pomoce szkolne audiowizualne i in.”
(Grzegorzewska 1963: 10). Na drugim roku natomiast – po wyborze specjalizacji,
praktykami zawodowymi, ciągłymi (w wymiarze jednego tygodnia w każdym
miesiącu), w zakresie wybranej dziedziny. 

I jest to, jak napisała Doroszewska, 

Drugi nurt koncepcji Instytutu, krzyżujący się z pierwszym (...) opracowując problematy-
kę związaną z anormalnością, Instytut kładzie nacisk na to, by punktem wyjścia pedagogów
specjalnych było dokładne poznanie normy i żeby wszystkie tzw. metodyki poszczególnych
działów, opracowujące drogi rewalidacji, ukierunkowały pracę studentów Instytutu w możliwie
najbardziej osiągalnej normie. (...) To logiczne przejście od uczenia się techniki poznawania naj-
pierw właściwości i potrzeb dziecka zdrowego, by na tym fundamencie budować swą wiedzę
o dziecku odchylonym od normy, i jednocześnie, by w pracy rewalidacyjnej mieć stale przed
oczyma ten punkt dojścia (...) – jest nicią przewodnią (...) wszystkich wątków koncepcji Instytu-
tu, który prowadzi swych słuchaczy od normy do odchyleń od niej, by z powrotem ukierunko-
wać ich myśli i wysiłki ku normie (Doroszewska 1963: 23).

Na Wydziale Pedagogicznym ta koncepcja znalazła odzwierciedlenie w moż-
liwości wyboru specjalizacji w ramach pedagogiki specjalnej, po opanowaniu
podstaw pracy pedagogicznej z dziećmi i młodzieżą o prawidłowym rozwoju,
czyli dopiero na III roku studiów.

Trzeci nurt koncepcji Grzegorzewskiej w zakresie organizacji Instytutu to
„rozszerzanie samodzielności studenta”. Od „biernej (...) hospitacji przy zwie-
dzaniu instytucji poprzez udział częściowy, w przeprowadzanych obserwacjach,
organizowanych zajęciach (...) do samodzielnego prowadzenia lekcji i różnego
typu zajęć z dziećmi (...) z początku jeszcze w stałym kontakcie z metodykami
(...), a potem stawiając go w sytuacji zupełnej samodzielności w pierwszym ro-
ku jego pracy zawodowej – podczas pisania rozprawy dyplomowej” (Doroszewska
1963: 24).
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Obie autorki silnie podkreśliły to zagadnienie jako „novum naszego Insty-
tutu”, które polegało na tym, że dwuletnie studia w Instytucie kończyły egza-
miny końcowe, po których student otrzymywał „zaświadczenie tymczasowe”,
uprawniające go do pracy w charakterze nauczyciela – wychowawcy w określo-
nej specjalności. Pełne kwalifikacje, potwierdzone dyplomem, uzyskiwał dopiero
po napisaniu pracy dyplomowej – sprawozdania ze swojego, najbardziej cieka-
wego, „odcinka” pracy oraz po uzyskaniu pozytywnej opinii od dyrektora pla-
cówki. „W ciągu 14 miesięcy od tej chwili student opracowuje wybrany temat,
konsultując się z metodykiem swojego działu” (Grzegorzewska 1963: 10).

W ten sposób absolwent sam próbuje – jeszcze w kontakcie z Instytutem – nabytych
wiadomości i umiejętności, może je uzupełniać, pogłębiać i weryfikować. A z drugiej strony,
Instytut może lepiej się orientować, czy dany absolwent może być uznany za wykwalifikowa-
nego pracownika pedagogiki specjalnej (Doroszewska 1963: 25).

Taki tryb studiów obowiązywał na studiach dziennych i studiach zaocznych
Instytutu Pedagogiki Specjalnej.

Obok kształcenia nauczycieli ważnym celem działalności Instytutu było pod-
noszenie kwalifikacji „czynnych już i wykwalifikowanych pracowników pedago-
gicznych w zakresie pedagogiki specjalnej poprzez różnego rodzaju kursy, kon-
ferencje i wystawy z tej dziedziny” (Grzegorzewska 1963: 10).

Maria Grzegorzewska w tej działalności upatrywała sposób „walki z warun-
kami kształtującymi rutynę i bierność w szkolnictwie specjalnym, ze względu na
potrzebę stałego nasilania postawy czynnej, poszukująco-badawczej nauczyciela,
jego dynamizmu, inicjatywy i twórczości w rozwoju i doskonaleniu metod rewa-
lidacji społecznej dzieci i młodzieży upośledzonej” (Grzegorzewska 1963: 10–11).

„Instytut Pedagogiki Specjalnej uczy swych studentów walki z dwoma zasad-
niczymi wrogami ich pracy (tak to formułuje M. Grzegorzewska): z łatwizną
i rutyną. Bo Instytut to przecież nie tylko placówka kształcenia nauczycieli spe-
cjalnych, ale nie mniej również i placówka ich wychowywania. Inaczej być nie
może” – napisała Doroszewska (1963: 27) – i rzeczywiście być nie mogło, bo
uczennica dobrze znała swoją Mistrzynię, wagę, jaką przywiązywała do atmo-
sfery panującej w Instytucie, i jej „Listów do młodego nauczyciela”. Ich fragmen-
ty cytuje na uzasadnienie tej misji Instytutu: „Z taką postawą do życia i pracy
będzie ci źle, nudno, szaro i ciasno, będziesz pędził życie podporządkowane tyl-
ko jakimś wskazówkom, przypadkom, nie rozwiniesz myśli i uczuć swoich, ujarz-
misz twórczość twoją, będziesz niewolnikiem posady i zarobku – niewolnikiem
pracy”, „Czy rozumiesz w ogóle głębię słowa: nauczyciel? Słowa, które jak takie
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wyrazy jak powietrze, słońce, woda, chleb, kryje najistotniejszą treść potrzeb
życia ludzi?” (za: Doroszewska 1963: 27, 14).

Tę misję realizował specjalnie w tym celu powołany Ośrodek Metodyczny
Pedagogiki Specjalnej i jego zaplecze – Muzeum Szkolnictwa Specjalnego oraz
poradnie i pracownie Instytutu: Pracownia Psychologiczna, Poradnia i Pracownia
Ortofoniczna, Poradnia Profilaktyczna, które wraz z Ośrodkiem organizowały i pro-
wadziły prace naukowo-badawcze w zakresie teoretycznych podstaw wszystkich
działów pedagogiki specjalnej oraz zastosowań praktycznych w pracy rewalida-
cyjnej i usług świadczonych dla ludności. 

Starania Grzegorzewskiej o przywrócenie Instytutowi przedwojennego sta-
tusu placówki naukowej odniosły sukces dopiero w 1970 roku. Wówczas już jako
Państwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej został przekształcony w samodzielną
placówkę naukowo-badawczą na prawach uczelni zawodowej, a w 1976 roku
Wyższa Szkoła Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej uzyskała upraw-
nienia uczelni akademickiej kształcącej na poziomie magisterskim.

Obecnie, obok Akademii Pedagogiki Specjalnej, kształcenie na kierunku pe-
dagogika specjalna realizują 22 publiczne i niepubliczne uczelnie w kraju (serwi-
sy internetowe www.kierunkistudiow.pl oraz www.uczelnie.net). Liczba specjal-
ności, które można na nich studiować, jest bardzo wysoka. Powszechna tendencja
szerokoprofilowego kształcenia kadry pedagogiki specjalnej spowodowała łącze-
nie w obszarze jednej specjalności różnych obszarów pedagogiki specjalnej lub
też, szczególnie na studiach nauczycielskich kierunków pedagogicznych, łączenia
obszarów pedagogiki i pedagogiki specjalnej.

Na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego, po uruchomie-
niu w roku akademickim 2011/2012 kierunku Pedagogika Specjalna i Edukacja
Społeczna, utworzono na studiach I stopnia trzy specjalności: Pedagogika włą-
czająca, studia nauczycielskie, Terapia i wspomaganie rozwoju, Edukacja dla roz-
woju społecznego, a na kierunku Pedagogika (profil ogólny) na studiach II stopnia
specjalność: Praca społeczno-wychowawcza z dzieckiem i rodziną.

Koncepcja tego kierunku i specjalności jest bliższa założeniom kształcenia
specjalnego pedagogów profesora Hulka, który, uwzględniając swoistości roz-
woju osób niepełnosprawnych oraz skutki uszkodzeń w ich psychospołecznym
funkcjonowaniu – warunkowanych czasem, okresem życia, okolicznościami i wie-
loma innymi czynnikami wyzwolonymi niepełnosprawnością, poszukiwał wspól-
nych, z osobami pełnosprawnymi, cech w ich funkcjonowaniu. Niezmiennie także
podkreślał znaczenie zachowanych, mimo zaistniałych uszkodzeń, sprawności. 
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Konsekwencją takiego podejścia do problemów rozwojowych i funkcjonal-
nych osób niepełnosprawnych była konieczność dokonania zmian w działalności
dydaktycznej Zakładu Pedagogiki Rewalidacyjnej. 

Wykład kursowy z pedagogiki specjalnej dla studentów III roku poświęcono
problemom wspólnym dla wszystkich rodzajów niepełnosprawności, natomiast
ćwiczenia problemom swoistym, uwarunkowanym rodzajem i zakresem uszko-
dzeń i dysfunkcji.

Wszyscy studenci pedagogiki poznawali więc i to, co jest jednakowe, i to,
co specyficzne w zmaganiu się z życiem „z i w kręgu niepełnosprawności”, ale
też odmienne w każdym rodzaju niepełnosprawności – ograniczenia rozwojowe
i funkcjonalne osób nimi obarczonych.

Studenci specjalizacji realizowanej na IV i V roku studiów dziennych i za-
ocznych poznawali problemy i uwarunkowania funkcjonowania osób niepełno-
sprawnych w rodzinie, możliwości i ograniczenia w edukacji integracyjnej, zatrud-
nieniu i pracy, uczestnictwie w kulturze, czasie wolnym i środowisku lokalnym,
specyfikę trudności dzieci i młodzieży, ale też dorosłych osób niepełnosprawnych.

Nastąpiło zatem odejście od wertykalnej budowy programów specjalizacji,
opartych na rodzaju i stopniu niepełnosprawności, wiązaniu cech osobowości
i zachowania oraz możliwości jednostek niepełnosprawnych z rodzajem i stop-
niem niepełnosprawności na rzecz horyzontalnego spojrzenia na dydaktykę
i kształcenie studentów w szerszych specjalnościach i do pracy w sektorze oświa-
ty – szkołach, klasach specjalnych, ale też integracyjnych formach edukacji oraz
instytucjach opiekuńczo-wychowawczych i organizacjach działających na rzecz
osób niepełnosprawnych, także dorosłych niepełnosprawnych i ich środowiska
rodzinnego.

Główne założenia tego programu są nadal realizowane w kształceniu stu-
dentów Wydziału Pedagogicznego i specjalnościach kierunku Pedagogika specjal-
na i edukacja społeczna, chociaż Proces Boloński i w konsekwencji podzielenie
studiów na I i II stopień wymusiły określone, powszechnie znane zmiany w uni-
wersyteckim kształceniu kadry pedagogicznej.

Obecnie pedagogika specjalna ulega dalszym transformacjom. Są one wyzna-
czane, z jednej strony, zmianą znaczeń – dekonstrukcją modeli i definicji niepeł-
nosprawności także jednostek niepełnosprawnych – upowszechnianym obecnie
biopsychospołecznym modelem niepełnosprawności, a z drugiej nowymi para-
dygmatami w pedagogice specjalnej, w ramach których na nowo próbuje się iden-
tyfikować i opisywać problemy współczesnego człowieka z niepełnosprawnością,
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tworzyć teoretyczne modele pomocy i wsparcia oraz podejmować praktyczne
ich rozwiązania.

To one mają bezpośredni wpływ na proces kształcenia kadry pedagogicznej
i namysł nad jej rolą i kwalifikacjami niezbędnymi do skutecznej realizacji zadań
nią wyznaczonych. 

Jak kształcić i w jakie kompetencje powinien być wyposażony w procesie
edukacji uniwersyteckiej pedagog, nauczyciel, wychowawca, którego podsta-
wowym zadaniem jest edukacja – kształcenie, wychowywanie, opieka, pomoc
i wsparcie w rozwoju jednostek niepełnosprawnych i ich przygotowanie, mimo
istniejących ograniczeń, do życia w poczuciu sprawstwa, wolności, swobody wy-
boru? Jak chronić je przed lękiem i bezradnością wobec wyzwań współczesnego
świata, na różnych polach ich funkcjonowania i uczestnictwa w społecznej prze-
strzeni? Jak wyzwolić je z zewnętrznych i wewnętrznych presji spowodowanych
niepełnosprawnością, z opresyjności niepełnosprawności i przygotować do peł-
nienia, na różnych etapach życia, zróżnicowanych ról, kształtować ich godność
osobistą i prawo do upominania się o jego społeczne uszanowanie oraz kształto-
wać poczucie sensu własnego „niedoskonałego” życia? To ważne pytania leżące
u podstaw decyzji o celach i sposobach kształcenia pedagogów specjalnych,
a odpowiedzi na nie określą, kim we współczesnym świecie powinien być i jaką
rolę ma do spełnienia pedagog, nauczyciel, wychowawca, opiekun dzieci, mło-
dzieży i dorosłych osób niepełnosprawnych, i to one wyznaczą nowy kierunek
kształcenia pedagogów specjalnych. 

Tradycja i zmiana, ich wzajemne przenikanie jest nieuniknione w kształce-
niu kadry pedagogiki specjalnej, bo jak napisał Józef Kozielecki, „Człowiek jest
wielowymiarowy czy – jak mówił Gombrowicz – pełnowymiarowy, ponieważ skła-
da się ze struktur biologicznych i społecznych i psychologicznych, ponieważ jego
działania są uruchomiane przez różnorodne motywy materialne i duchowe, po-
nieważ pracuje na poziomie świadomym i nieświadomym, ponieważ ma wbu-
dowane układy poznawcze, emocjonalne i wolicjonalne, ponieważ jest osobą
niepowtarzalną i niewymienialną, ponieważ żyje jednocześnie w świecie ze-
wnętrznym i wewnętrznym” (1996: 3). I to te zmieniające się światy tworzą
nowe konteksty i wyzwania także w uniwersyteckim kształceniu pedagogów
specjalnych.
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i zachowaniach chuligańsko-przestępczych nieletnich

Summary

CZESŁAW CZAPÓW ON FAMILY, PEER GROUP AND RIOTOUS AND CRIMINAL BEHAVIOURS
OF MINORS

In this article a few texts by Czesław Czapów 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 Czapów’s papers, I 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 Czapów’s
reflection on the importance of family and peer group in this process.

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

red. Paulina Marchlik

Wprowadzenie

Czesław Czapów był niekwestionowanym autorytetem i ekspertem w dzie-
dzinie interdyscyplinarnie ujętej pedagogiki resocjalizacyjnej, współtwórcą tej
subdyscypliny, a także autorem pierwszych podręczników akademickich z tego
zakresu. Był również współautorem koncepcji utworzenia Instytutu Profilaktyki
Społecznej i Resocjalizacji, akcentującej potrzebę prowadzenia badań opartych
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1 Sympozjum Naukowe „IPSiR 2012 – XL lat działalności naukowej Instytutu Profilaktyki Spo-
łecznej i Resocjalizacji UW”, Warszawa, 30 marca 2012.

2 Chuligaństwo było traktowane i opisywane także w kategoriach subkultury młodzieżowej.
W Polsce subkultura ta rozwinęła się w latach 50. XX wieku, głównie w dwóch typach społecznych
rzeczywistości miejskich, tj. w dzielnicach nowych miast (Wrocław, Nowa Huta) lub miast „stwo-
rzonych na nowo” (Warszawa, Łódź) charakteryzujących się znaczną dynamiką wewnętrznej
ruchliwości oraz w starych dzielnicach robotniczych i lumpenproletariackich często z wieloletnimi
tradycjami przestępczymi. Subkulturowy świat chuliganów charakteryzowała swoista struktura
przypominająca sieć mafijnych powiązań. Im bardziej zaawansowane były formy podejmowanej

na interdyscyplinarnej współpracy, kształcenie specjalistów w zakresie profilak-
tyki społecznej i resocjalizacji, jak też konieczność przygotowywania diagnoz
problemów społecznych. Instytut rozpoczął działalność w 1972 roku jako poza-
wydziałowa jednostka w Uniwersytecie Warszawskim, w 2012 obchodzono uro-
czyście jego 40-lecie1. Czesław Czapów to człowiek wciąż obecny w pamięci
współpracowników i uczniów. Wanda Kaczyńska we wprowadzeniu do Świadec-
twa trzech pokoleń, wyrażając opinie wielu osób, napisała:

W naszej pamięci zapisał się on trwale i wyrył swój niezatarty ślad (...) ze względu na tę
swoją niezwykłą, nieprzeciętną osobowość, silny charakter, szlachetność, niezłomność przeko-
nań, uczciwość, wytrwałość, nieustanne poszukiwanie i służenie prawdzie, wielką klasę i kulturę
naukową a także ze względu na swoją dobroć, delikatność, ofiarność, bezinteresowną pomoc
i niezmierną, powszechną życzliwość, z jaką gotów był zawsze ze wszystkimi dzielić się swoją
mądrością i wiedzą, swoją dobrocią i pogodą ducha i swoim wciąż, jakby na przekór wszelkim
przeciwnościom, tryskającym humorem (Kaczyńska, red., 2003: 12).

Podstawą niniejszego artykułu są teksty autorstwa Czesława Czapówa opub-
likowane w „Kwartalniku Pedagogicznym” w latach 1957–1971. Są to dwa arty-
kuły, trzy recenzje oraz jedno sprawozdanie z sesji naukowej poświęconej proble-
mom młodzieży nieprzystosowanej społecznie. W opracowaniu skupiono uwagę
na zagadnieniu obecnym we wszystkich tekstach, nadal najważniejszym i aktual-
nym, czyli wpływie sytuacji rodzinnej i kontaktów z grupą na zachowania chu-
ligańsko-przestępcze nieletnich. Analiza czynników rodzinnych sprzyjających wy-
kolejeniu młodych zawsze wiązała się u Czapówa z propozycjami koniecznych
i możliwych działań profilaktycznych i resocjalizacyjnych.

Chuligaństwo – rozbieżności terminologiczne

Słownik wyrazów obcych (1997) definiuje chuligaństwo jako „zachowanie łobu-
zerskie, awanturnicze, często przestępcze”2. Określenie chuligan ma pochodzenie
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aktywności kryminalnej (napady, pobicia, rozboje itp.), tym bardziej subkultura upodabniała się
do struktur świata przestępczego (Wrzesień 2013: 196–199). Subkultura chuliganów, tracąc swoją
wyrazistość, zaczęła zanikać w latach 60. XX wieku, chociaż grupy o podobnym charakterze po-
jawiły się także później, np. skinheadzi (Pęczak 1992: 21).

brytyjskie, a na temat jego źródeł jest kilka rozbieżnych opinii. Najczęściej wska-
zywano na nazwisko irlandzkiej rodziny Houligan, żyjącej wbrew przyjętym nor-
mom, jak również na Hooleya, przywódcę bandy młodych przestępców działającej
w Anglii w XIX wieku (Pęczak 1992: 19–21). Witold Wrzesień przytacza z kolei
historię postępowania sądowego prowadzonego w 1894 roku przeciwko młode-
mu mieszkańcowi Southwark (dzielnicy Londynu), członkowi bandy Hooligan
Boy, oskarżonemu o czynną napaść na policjanta. Ta sprawa i kilka innych zaczęły
być określane terminem hooligans gang, który dość szybko stał się uniwersalnym
pojęciem stosowanym do opisu młodzieżowych grup przestępczych nie tylko
w Wielkiej Brytanii (Wrzesień 2013: 188). W 1927 roku ukazało się pierwsze
studium socjologiczne poświęcone bandom chuligańskim pt. The Gang. A Study of
1313 Gangs in Chicago napisane przez Frederica M. Thrashera. Autor uwzględnił
w swojej analizie różne czynniki związane z rozwojem cywilizacyjnym i przemia-
nami społeczeństwa amerykańskiego sprzyjające tworzeniu się gangów (w tym
migracje do miast czy tworzenie się enklaw biedy). I w tamtym czasie, i współ-
cześnie zwraca uwagę fakt, iż specyfikę przestępstwa chuligańskiego określa
głównie jego motywacja (np. chęć niszczenia), a nie charakter samego czynu.
Chuligaństwem jest każde przestępstwo, którego wyłącznym celem jest okaza-
nie nieposzanowania zasad współżycia społecznego. Samo przestępstwo prze-
ciwko życiu, zdrowiu, mieniu, porządkowi publicznemu jest tylko środkiem do
realizacji tego celu (Czapów 1960a: 13–14).

Krystyna Ostrowska zwróciła uwagę na rozbieżności związane z określeniem
samego pojęcia, jak też kryteriów rozstrzygających o chuligańskim charakterze
przestępstwa lub wykroczenia występujące w polskim ustawodawstwie i prakty-
ce wymiaru sprawiedliwości. Wytyczne Sądu Najwyższego z 1966 roku w spra-
wie przestępstw o charakterze chuligańskim podkreślały, że przesłankami uzna-
nia czynu za przestępstwo o charakterze chuligańskim są sposób i pobudki
działania sprawcy (Ostrowska 1999: 40). Kodeks karny z 1969 roku zdefiniował
czyn chuligański, podkreślając, że są to „występki polegające na umyślnym za-
machu na bezpieczeństwo powszechne, na zdrowie, wolność, godność osobistą
lub nietykalność człowieka, na organ władzy czy administracji państwowej albo
na działalność instytucji państwowej lub społecznej, na porządek publiczny, al-
bo na umyślnym niszczeniu lub uszkodzeniu mienia, jeżeli sprawca działa pub-
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licznie oraz w rozumieniu powszechnym bez powodu lub z oczywiście błahego
powodu, okazując przez to rażące lekceważenie podstawowych zasad porządku
prawnego” (art. 120, § 14 k.k.). Kodeks karny z 1997 roku nie wprowadził wpraw-
dzie kwalifikacji czynu o takim charakterze, jednak taki stan nie trwał długo.
Nowelizacja tej ustawy uchwalona w dniu 16 listopada 2006 roku przywróciła
w polskim prawie karnym pojęcie występku o charakterze chuligańskim (art. 115
§ 21 k.k.) oraz wprowadziła zaostrzenia w zakresie orzekania kar i środków
karnych wobec sprawców takich występków, a także szczególny tryb postępowa-
nia przyspieszonego (Wądołowska 2010). Anna Nowak zwraca uwagę na fakt, że
przestępczość nieletnich obejmuje inny krąg zachowań niż przestępczość do-
rosłych. Nieletni w rozumieniu prawnokarnym są uważani za osoby niezdolne
do popełnienia przestępstwa, lecz jedynie czynu zabronionego pod groźbą kary.
Nieletni mogą odpowiadać za czyny karalne, zachowania świadczące o demora-
lizacji (na podstawie ustawy o postępowaniu w sprawie nieletnich) oraz za prze-
stępstwa w rozumieniu kodeksu karnego (Nowak 2005: 1093). Jak pokazują staty-
styki policyjne, sądowe i badawcze, wzrasta częstotliwość i nasilenie niektórych
przestępstw oraz czynów świadczących o demoralizacji i nieprzystosowaniu spo-
łecznym dzieci i młodzieży. Warto jednak pamiętać, że dane statystyczne nie dają
jednoznacznego obrazu przestępczości nieletnich (Pytka 2005: 1092). Czapów
podkreślał niejednokrotnie, iż młody człowiek może być z jednej strony sprawcą
okrutnych czynów i zbrodni, despotą i tyranem „dla którego przestępstwo (czy-
ny karalne) staje się techniką radzenia sobie w życiu, swoistym stylem życia, nie
liczącym się z interesami innych osób, ich potrzebami, pragnieniem bezpieczeń-
stwa i spokoju, a z drugiej strony jest często bezbronną ofiarą warunków, w któ-
rych się wychowywał, nasyconych chłodem, manipulacją, lękiem i przemocą”
(za: Pytka 2001: 56).

Zachowania chuligańsko-przestępcze jako problem
złego przystosowania

Problematykę wykolejenia społecznego w kontekście zachowań chuligańsko-
-przestępczych młodych osób wprowadził do literatury pedagogicznej Czesław
Czapów, dokonując tym samym przełomu w sposobie myślenia na temat jego
źródeł. Zdaniem Czapówa chuligaństwo stanowi rodzaj przystosowania postrze-
ganego jako odstępstwo od norm społecznych, jest jednak też związane z po-
czuciem odrzucenia, zbędności, byciem na marginesie, z negatywną samooceną
przyczyniającą się do wzrostu zachowań przemocowych. Wśród chuliganów są
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zarówno młodzi zaniedbani wychowawczo, wadliwie uspołecznieni, jak i osoby
z zaburzeniami osobowości, zwłaszcza z impulsywnością połączoną ze stanem
agresywno-lękowym (agresja na tle lęku przed odtrąceniem emocjonalnym). Ana-
liza wyników badań dotyczących przestępczości młodzieży pozwoliła wyodręb-
nić sześć zasadniczych zespołów przyczyn motywacyjnych (Czapów 1962: 47–48;
Czapów, Jedlewski 1971: 68):
1. Niezadowolenie z obecnej sytuacji, pragnienie zmiany na lepsze, pragnienie

zdobycia bogactwa w sposób niewymagający wysiłku.
2. Uczucie nudy związane z brakiem jasno określonych obowiązków.
3. Tendencja do rozładowania napięcia przez picie alkoholu.
4. Dążenie do uzyskania zadowolenia seksualnego.
5. Dążenie do wyładowania wrogości i zademonstrowania swojej przewagi

w celu poprawy samopoczucia.
6. Chęć dokonania czegoś w życiu, zwrócenia na siebie uwagi, szczególnie

w sytuacji obojętności i okazywanego lekceważenia.

W 1957 roku w „Kwartalniku Pedagogicznym” ukazał się artykuł Czesława
Czapówa Przestępstwo chuligańskie w świetle problemu złego przystosowania stano-
wiący próbę psychologicznej interpretacji przestępstwa chuligańskiego w oparciu
o psychologiczną i socjologiczną literaturę amerykańską i angielską. Tekst ten
łączył się ściśle z badaniami nad grupami chuligańskimi prowadzonymi wspólnie
ze Stanisławem Manturzewskim w latach 1956–1957 w ramach Katedry Pedago-
giki Ogólnej na Wydziale Pedagogicznym UW. Celem tych badań, podjętych z ini-
cjatywy prof. Bogdana Suchodolskiego, była analiza czynników sprzyjających wy-
kolejeniu młodzieży oraz próba określenia sytuacji wychowawczych hamujących
ten proces, eliminujących w miarę możliwości czynniki ryzyka, jak również sprzy-
jających procesom resocjalizacji (Czapów, Manturzewski 1960: 93). Jak wspo-
mina Manturzewski, „udało nam się zdobyć salkę, w której spotykaliśmy się
z chłopcami z gangów warszawskich. Terenem, na którym nawiązywaliśmy z nimi
kontakty był tak zwany dziki zachód, to znaczy najbardziej zniszczona jeszcze
z powodu wojny część Warszawy między Pałacem Kultury a Dworcem Głównym
przy ulicy Towarowej. Czesław imponował chłopcom swoją bardzo bujną biogra-
fią. Był przy tym człowiekiem na luzie, spontanicznym, ciepłym w kontaktach”
(Manturzewski 2003: 75).

Taki rodzaj badania nie był przedsięwzięciem łatwym. Jak piszą autorzy
w Niebezpiecznych ulicach: 

Musieliśmy doprowadzić bowiem do tego, żeby chłopcy uznali nas za ludzi swoich, przed
którymi nie należy się krępować. W zasadzie dopięliśmy celu. Wymiana książek kryminalnych,
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wówczas trudnych do zdobycia, wspólne wyprawy do kina oraz kilka niebezpiecznych, „nerwo-
wych”, jak by powiedział nasz przyjaciel Atomek, sytuacji wspólnie przezwyciężonych – wszyst-
ko to otworzyło przed nami wrota zaklętej krainy. Reszty dokonał odpowiedni język, sposób
prowadzenia rozmowy oraz jej stała atrakcyjność pociągająca chłopców. Dzieliliśmy się dowci-
pami, opowiadaliśmy przygody swoje i nie swoje z partyzantki i powstania, wybierając co moc-
niejsze kawałki. Kpiliśmy ponadto z różnych słusznie kruszonych autorytetów, no i unikaliśmy
wszelkiego mentorstwa (Czapów, Manturzewski 1960: 81).

Badania te były w kolejnych latach kontynuowane przez Czapówa w Kate-
drze Pedagogiki Specjalnej kierowanej przez Stanisława Jedlińskiego, a ich wyni-
ki stanowiły podstawę przygotowania rozprawy doktorskiej dotyczącej problemu
chuligańskiej podkultury. Aleksander Kamiński, recenzując dysertację, podkreślił
szczególnie, że u Czapówa: „Fundamentalną techniką badawczą była obserwacja
uczestnicząca wymagająca delikatnych zabiegów wstępnych w nawiązaniu kon-
taktu z każdym kręgiem, dużej zręczności w zdobywaniu zaufania tej młodzieży,
a potem cierpliwego umiejętnego i pracochłonnego z nią obcowania” (Kamiński
2003: 131).

Z obserwacji zachowań różnych grup wynika, że przestępstwo chuligańskie
nie jest cenione w środowisku zawodowych kryminalistów, ponieważ nie przy-
nosi bezpośredniej korzyści materialnej, tylko dezorganizuje życie społeczne.
Przestępstwo dla przestępstwa jest cenione natomiast w grupach wykolejonej
młodzieży. Nie we wszystkich gangach dostrzega się wulgarność i sadyzm, w każ-
dym jednak „krzewi się kult, mówiąc językiem warszawskiego chuligana «draki»
tj. bandyckiego efekciarstwa, przestępstwa godzącego w spokój i moralność
obywateli, czynu burzącego ustalony ład i wywołującego przestrach” (Czapów
1957: 102). Zdaniem Williama. H. Mikesella i Gordona Hansona złe przystosowa-
nie charakteryzuje się: kompleksem niższości z objawami depresji, niesprawied-
liwych porównań, przewrażliwienia, traktowaniem przyjaciół jako niewolników
własnych dążeń, nieumiejętnością dostosowania się do życia społecznego oraz
nadmiernym zmęczeniem. W kontekście tych różnych teorii Czapów omawia ba-
dania przeprowadzone przez Zakład Pedagogiki UW wśród 60 chłopców funkcjo-
nujących w różnych środowiskach. Były to gangi stałe nastawione na przestępstwo
zawodowe oraz luźne, hołdujące idei draki. Nawiązując do ustaleń psychologów
i socjologów anglosaskich, zadał sobie pytanie, czy aktywistów gangu cechuje
osobowość aktywna? Próbne analizy osobowości obserwowanych chłopców suge-
rowały, że w przypadku przywódców gangu mamy do czynienia z osobowościa-
mi aktywnymi. U każdego z badanych chłopców dostrzeżono silne, dominujące
dążenia. „Kubuś dążył do zajęcia jakiejś ważnej pozycji w społeczeństwie. Sie-
wierski z «gangu prawobrzeżnego» marzył o poezji, przebudowywaniu świata
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i o prawdziwej miłości. Tolek chciał wiele wiedzieć i przez to wiele znaczyć.
Jerzyk z gangu Heńka marzył o wielkiej przygodzie” (Czapów 1957: 109–110).
Powstanie gangu wydawało się im jakimś wyzwoleniem z dolegliwości psychicz-
nych. Nowe sposoby zachowania związane z byciem członkiem gangu blokują
jednak szereg ugruntowanych dążeń. Zdaniem Czapówa, oprócz zahamowania
dążeń biologicznych dotyczących zdrowia i życia seksualnego oraz dążeń eko-
nomicznych dotyczących stopy życiowej (na co zwracają uwagę m.in. Clifford
R. Shaw i Bruno Bettelheim), warto zauważyć inne, które także mogą spowodować
złe przystosowanie. „Dążenie do oparcia się na bliskich, przyjaznych ludziach jest
często blokowane rozpadem rodziny. Dążenie do ładu wewnętrznego, którego
gwarancją jest konsekwentny system wyjaśniania i wartościowania świata, parali-
żuje kompromitacja wszystkich znanych światopoglądów. Dążenie do aktywności
autentycznie twórczej jest zablokowane przez rzeczywistość społeczną, w któ-
rej jedynie osobowość bierna coś znaczy, o czymś decyduje. Dążeniu do lepszej
rzeczywistości społecznej przeciwstawia się przekonanie, że nic się już na lepsze
zmienić nie może” (Czapów 1957: 112).

W USA powstawały liczne ośrodki badawcze przestępczości nieletnich, ale
także liczne teorie usiłujące wyjaśnić patogenezę tej przestępczości. W wielu
z nich pojawia się pojęcie frustracji i różne podejścia do zjawisk z nią związanych
(Czapów 1960b). Frustracja to stan, który pojawia się wtedy, kiedy zachowanie
stanowiące konsekwencje określonej potrzeby zmierza do jakiegoś celu i napo-
tyka przeszkodę. W psychologii amerykańskiej widoczne były trzy tendencje w za-
kresie podejścia do zjawiska frustracji:
a. O frustracji można mówić wówczas, gdy pojawia się przeszkoda blokująca

realizację jakiegoś celu. Można tu wskazać na przeszkody odpowiednio
ważne albo niedające się przezwyciężyć.

b. Frustracja może być reakcją na napotkane przeszkody.
c. Frustracja dotyczy przeszkody specyficznie ujętej wiążącej się z poczuciem

zagrożenia osobistej wartości czy bezpieczeństwa, poczuciem porażki, uwa-
dze skoncentrowanej na niej, a nie na celu.

Czapów omawia wszystkie te tendencje, przytaczając badania i ich wyniki
– m.in. Bogdana Zawadzkiego, Theodore’a M. Newcomba, Wiliama H. Mikesella
i Gordona Hansona, a także Abrahama H. Maslowa i Bela Mittelmanna. To, w jaki
sposób zachowują się osoby sfrustrowane, wiąże się z pytaniem o zachowania
w sytuacjach trudnych i możliwości przystosowania. Zdaniem Czapówa, wiedza
ta odkrywa nowe i ważne perspektywy teoretyczne oraz stwarza możliwości no-
wych rozwiązań pedagogicznych i psychoterapeutycznych.
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Wykolejenie nie pojawia się nagle, jest to proces z zaznaczonym stadiami
rozwoju, na co wskazują wyniki wielu badań (m.in. Alberta Bandury i Richarda
H. Waltersa). Można wyróżnić trzy fazy/stadia procesu wykolejenia społecznego
młodzieży (Czapów, Jedlewski 1971: 95–96).
1. Reakcją na brak zaangażowania rodziców w sprawy dziecka, narastające po-

czucie samotności, braku zrozumienia, odtrącenia jest frustracja i narasta-
jąca agresywność u dziecka. Ale jest to jeszcze etap żałowania przez nie
swoich wybryków czy tego co się nie zrobiło czy zaniedbało. W zachowaniu
dziecka dostrzega się brak koncentracji uwagi, cierpliwości, wytrwałości co
przekłada się na narastające opóźnienia w nauce, uwagi ze strony nauczy-
cieli i różne reakcje rodziców, często pogłębiające poczucie odrzucenia.

2. W tym stadium pojawia się wrogość i bunt przeciw wszelkim autorytetom.
Młody człowiek zaspokaja potrzeby poza domem, szukając kontaktu z in-
nymi osobami deprecjonującymi wartości uznawane przez dorosłych. Mogą
pojawić się zachowania związane z wagarami, nadużywaniem alkoholu, po-
pełnianiem drobnych kradzieży.

3. Ta faza charakteryzuje się tym, że mogą pojawić się zachowania nieletnich
godzące w godność osobistą, zdrowie, a nawet życie innych osób. Czasami
są to działania w ramach luźnej grupy traktującej swoje czyny w katego-
riach draki, zabawy. Mogą to być jednak także grupy dokonujące włamań,
kradzieży, rabunków z irracjonalną chęcią niszczenia i zadawania bólu.

Rodzina i rówieśnicy – sojusznicy czy konkurenci?

Zachowania chuligańsko-przestępcze dzieci i młodych ludzi są najczęściej re-
zultatem błędów popełnianych przez dorosłych w procesie wychowania. Rodzina
jest i zawsze była najważniejszym miejscem wychowania i socjalizacji dziecka.
Poczucie bezpieczeństwa w rodzinie, akceptacji, ważności umożliwiają dziecku
ustalenie swojego miejsca w innych środowiskach przestrzeni życiowej (szkoła,
rówieśnicy), na pozytywny obraz siebie i swoich możliwości, na określenie blis-
kości i dystansu w relacjach z innymi osobami (Kozdrowicz 2006: 146). Dzieci
i młodzież oczekują od dorosłych oparcia, zrozumienia, uwagi, bezpieczeństwa,
a zamiast tego spotykają się często z niezrozumieniem, brakiem czasu, niespra-
wiedliwością i odrzuceniem. Na bunt naturalny dla okresu dorastania nakłada się
niezgoda na takie traktowanie przez dorosłych. Młody człowiek postrzega bunt
jako walkę o możliwość realizacji siebie i własnej koncepcji życia, często nie-
realnej, ale z jego perspektywy pozwalającej na odnalezienie sensu i wartości
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egzystencji. Bunt wiąże się z jednej strony „z odrzuceniem norm i wzorców
postępowania pokolenia dorosłych, z drugiej zaś strony dokonuje się poprzez
identyfikację z propozycjami pokolenia równoległego, rówieśniczego” (Wysocka
2010: 100–101). Brak poczucia wsparcia ze strony dorosłych może sprzyjać wy-
stąpieniu zachowań ryzykownych, stanowiących reakcję na doświadczaną frustra-
cję (wagary, nadużywanie alkoholu, inicjacja narkotykowa, agresja itp.). Reakcja
dorosłych na te zachowania jeszcze bardziej wzmacnia przekonanie młodych
o własnej samotności i konieczności stania w opozycji wobec świata dorosłych.

Chuligani to głównie ludzie młodzi, zbuntowani przeciwko wszystkiemu
i wszystkim, którzy w okresie kryzysu są jeszcze bardziej podatni na wpływy ze-
wnętrzne. Mają poczucie odtrącenia i bycia niekochanym, niepewność wzajem-
ności uczuć, poczucie niemożności wyrażenia siebie, poczucie niższości w pew-
nych sytuacjach czy poczynaniach itd. Na ścisły związek czynników społecznych,
szczególnie warunków rodzinnych, z czynnikami osobowości psychicznej wska-
zują wyniki badań wielu autorów, m.in. Wiliama Healy i Augusty F. Bronner (New
Light on Delinquency and Its Treatment, New Haven 1946) oraz Sheldona i Eleonory
Gluecków (Unraveling Juvenile Delinquency, New York 1950). Healy i Bronner są-
dzą, że „przestępczość nieletnich jest jakąś metodą wyżycia się stosowaną wów-
czas, gdy stosunki rodzinne nie dają zadowolenia i nie ukazują możliwości ży-
ciowych” (za: Czapów 1960a: 303). W badaniach Gluecków bardzo wyraźnie
widoczne były różnice między życiem rodzinnym nieletnich przestępców i mło-
dzieży nieprzestępczej. U nieletnich przestępców rodzina jest „źródłem destruk-
cyjnych emocji, konfliktów, utrudnia uformowanie się sprawnej osobowości oraz
społecznie akceptowanej moralności, jest źródłem niedostatków sumienia i cha-
rakteru” (Czapów 1960a: 306). Do czynników rodzinnych mających najbardziej
ujemne znaczenie prognostyczne dla procesu wykolejenia młodzieży zalicza się:
• Niewłaściwe oddziaływania wychowawcze ojca (zbyt surowy i rygorystyczny

stosunek do dziecka bądź pobłażliwość i niekonsekwencja).
• Niedostateczną opiekę i kontrolę wychowawczą sprawowaną przez matkę.
• Wrogość ojca wobec dziecka bądź brak zainteresowania dzieckiem.
• Wrogość matki wobec dziecka lub brak zainteresowania dzieckiem.
• Stały rozpad więzi rodzinnej.

Zdaniem Czapówa wiele spostrzeżeń poczynionych przez badaczy amery-
kańskich znajduje pełne potwierdzenie w wynikach badań prowadzonych w na-
szym kraju (Czapów 1960a: 307). Dobrym przykładem są badania nad przestęp-
czością nieletnich prowadzone przez Annę Pawełczyńską. Czapów w recenzji jej
książki Przestępczość grup nieletnich (Warszawa 1964) podkreślił fakt, że większość
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przestępstw popełnianych w naszym kraju przez nieletnich występuje w grupie
rówieśniczej i z jej inspiracji (Czapów 1965: 228). Aby skutecznie działać pro-
filaktycznie, potrzebna jest wiedza o typach, genezie i funkcjach takich grup.
Pawełczyńska zaproponowała cztery kategorie grup, uwzględniając charakter
uprawianej przez nie działalności przestępczej (dokonujące jednej kradzieży,
systematycznie kradnące, chuligańsko-kradnące, chuligańskie). W poszczególnych
grupach widoczne były różnice dotyczące szczególnie środowiska rodzinnego.
W rodzinach grup kradnących przeważała trudna sytuacja materialna, brak troski
o podstawowe potrzeby dziecka, natomiast rodziny członków grup chuligańskich
„cechuje przede wszystkim zły stosunek do dziecka i niewłaściwe metody wy-
chowawcze” (Czapów 1965: 229). Niewłaściwy stosunek do dziecka to bicie,
ograniczanie swobody, ale także brak konsekwencji czy nadmierna pobłażliwość.
Analiza wyników badań wskazuje wyraźnie, że im ostrzejsze konflikty nieletnich
z rodziną i szkołą, tym silniejsze więzy łączące ich z grupą przestępczą (Czapów
1965: 229). Należy więc działać, zanim pojawią się objawy wykolejenia dziecka.
Profesor Jan Konopnicki uważał, iż „geneza wykolejenia się bardzo często tkwi
w nieumiejętności dodawania ułamków, a przede wszystkim braku umiejętności
cichego czytania ze zrozumieniem” (za: Czapów 1963: 138). Także Stefan Batawia
zwracał uwagę na fakt, że już w młodszych rocznikach występuje zjawisko de-
moralizacji, czemu sprzyjają głównie czynniki środowiska rodzinnego, ale także
opóźnienia szkolne, wagary, ucieczki, picie, powiązania z grupami przestępczy-
mi. Potrzebna jest możliwie najwcześniejsza i zawsze kompleksowa ingerencja
opiekuńczo-wychowawcza związana z kontrolą sytuacji rodzinnej dziecka oraz
właściwą organizacją pracy szkolnej.

Na sesji poświęconej problemom młodzieży nieprzystosowanej społecznie
(9–10 października 1962 r.) Stanisław Jedlewski przedstawił fundamentalne zało-
żenia systemu resocjalizacji i podkreślił ważność wszechstronnych badań (głów-
nie psychologicznych, pedagogicznych, lekarskich czy psychiatrycznych) umoż-
liwiających diagnozę i prognozę pedagogiczno-terapeutyczną wykorzystywaną
w planowaniu i realizowaniu oddziaływań resocjalizacyjnych w odpowiednio do-
branej grupie/placówce. Postulat drugi dotyczył zastanawiania się nad zastosowa-
niem w przypadku nieletnich innych środków niż zakłady poprawcze (np. rodzina
zastępcza, internaty, ośrodki półwolnościowe). Wiąże się to jednak z refleksją nad
tym, co można zmienić w systemie instytucjonalnym, żeby dominowały w nim
działania zmierzające do ukierunkowania aktywności wychowanka, konstruktywnej
samodzielności i włączania do życia w społeczeństwie (Czapów 1963: 140–141).
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Potrzeby i dążenia psychiczne powinny być „zaspokojone zgodnie z norma-
mi, wzorami zachowań i modelami środowiska kulturalnego i społecznego”
(Czapów 1963: 137). Gdy dziecko przyjmuje zastane systemy wartości przekazywa-
ne przez rodziców i wychowawców, a także wzory konstruktywnego społecznie
zachowania, wtedy jego zachowania są zgodne z wzorami/normą. Jeśli potrzeby
biopsychiczne nie są zaspokajane w ramach kultury i norm uznanych przez do-
rosłych, w których młodzi uczestniczą, wtedy pojawia się konflikt mogący być
początkiem zachowań aspołecznych (a dalej przestępczych). Niezadowolenie,
frustracja przechodzą w bunt wobec wartości i wzorów przekazywanych przez do-
rosłych. Oparciem dla zachowań wyrażających przeciwstawianie się rodzicom
i wychowawcom staje się grupa rówieśnicza.

Kontakty dziecka z rówieśnikami są dziedziną najsłabiej kontrolowaną przez
dorosłych, szczególnie rodziców i wychowawców. Jeśli różne zachowania odchy-
lone od normy nie są korygowane przez dorosłych, mogą ulec wzmocnieniu. Cza-
pów wyróżnił trzy najczęściej spotykane postawy rodziców wobec rówieśników
ich dziecka (Czapów 1971: 164):
1. Ignorowanie skłonności młodzieży do stwarzania własnych wzorów zacho-

wania się, nie liczenie się z siłą wpływu rówieśników. Tacy rodzice narzucają
dyscyplinę, niedopuszczają w miarę możliwości do tego by ich dziecko stało
się autentycznym członkiem grupy rówieśniczej. Robią tak, ponieważ oba-
wiają się utraty kontroli nad dzieckiem, która może ich zdaniem doprowa-
dzić do wykolejenia społecznego.

2. Dostrzeganie konieczności udziału/uczestnictwa dziecka w jakiejś grupie
rówieśniczej, ale pod warunkiem, że jest to grupa formalna, prowadzona
i kontrolowana przez dorosłych (wg programu pozytywnego wychowaw-
czo). Nie wyrażają zgody na kontakty nieformalne, udział w kręgu towarzy-
skim czy paczce najbliższych kolegów i koleżanek.

3. Pozostawienie swobody dziecku w zakresie wyboru grupy rówieśniczej, wy-
chodząc z założenia, ze ono samo musi dawać sobie radę z problemami wyni-
kającymi/związanymi z uczestnictwem. Rezygnacja ze świadomego wpływu
na kształtowanie tego, co jest związane z tą sferą aktywności dziecka.

Zdaniem Czapówa, wszystkie te postawy wskazują na opiekuńczość rodzi-
ców, natomiast zdecydowanie brakuje w nich elementu wychowującego. Rodzice
powinni/muszą zaakceptować i wykorzystać grupę rówieśniczą jako ważny ele-
ment naturalnego procesu socjalizacji i rozwoju osobowości dziecka. Nawet w ra-
mach formalnych organizacji można zadbać o kontakty społeczne dziecka, tworząc
silną nieformalną więź ich członków. Czapów podał kilka dyspozycji dotyczących
udziału dziecka w grupach konstruktywnych:
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1. Zaspokojenie podstawowych potrzeb, a także stwarzanie wymagań i ich
egzekwowanie, co pomaga w kształtowaniu osobowości skłonnej do prze-
ciwstawiania się destrukcyjnym wpływom rówieśników. Młodzi szukają ta-
kich grup, które sankcjonują ich styl życia wyrażający jej stan osobowości.

2. Izolowanie dzieci od grup, których wpływ może sprzyjać społecznemu nie-
przystosowaniu. Sprzyja temu też okazywanie dziecku zaufania, zastępowa-
nie kontroli opartej na zakazach na taką oparta na doradzaniu. Jest to moż-
liwe wtedy, gdy nie ma dystansu między rodzicami a dzieckiem. Rodzice są
postrzegani jako pomocni w rozwiązywaniu problemów, co przekłada się na
szacunek dziecka i przyjmowanie wzorów zachowania na zasadzie mecha-
nizmu identyfikacji z rodzicami i to staje się źródłem odpowiedniej kontro-
li wewnętrznej.

3. Starania rodziców o to, aby część kontaktów ich dziecka z rówieśnikami do-
konywała się w zasięgu ich obserwacji. Wiąże się to z traktowaniem domu
jako miejsca takich kontaktów, tolerancją, niewtrącaniem się. Jest tu możli-
we nawiązanie bliskich kontaktów z rówieśnikami dziecka, bycie lubianym
przez nich, co zwiększa wpływ wychowawczy (Czapów 1971: 165–166).

Zdaniem Czapówa, istnieje szereg badań omawiających czy wskazujących na
to, jak wiedza i umiejętności rodziców, ich cechy osobowe mogą sprzyjać reali-
zacji tych dyspozycji. Wyniki tych badań wskazują też na potrzebę „tworzenia
programów pedagogizacji kandydatów na rodziców, aby ułatwić im wychowanie
dziecka, także w kontekście wpływu grupy rówieśniczej na jego funkcjonowa-
nie” (1971: 166). Uwzględniając zaproponowane przez Czapówa odmiany profi-
laktyki, można umieścić te działania w profilaktyce uprzedzającej, polegającej na
usuwaniu czynników, które mogą spowodować wykolejenie społeczne. Profilak-
tyka to zapobieganie, dlatego tak ważne jest inwestowanie w dobre rodzicielstwo.
Tylko mądry rodzic ma szansę stać się dobrym dorosłym w życiu młodego czło-
wieka, osobą dbającą o to, żeby dać mu zarówno korzenie (stabilność, poczucie
bezpieczeństwa, zasady wyznaczające postępowanie), jak i skrzydła pozwalające
na realizację planów i najbardziej nieprawdopodobnych marzeń w życiu (Kozdro-
wicz 2006: 145).
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Zmiany, które w ostatnich latach odnotowujemy w pedagogice specjalnej
jako subdyscyplinie pedagogiki, mają bardzo zróżnicowany i wielopłaszczyzno-
wy charakter. I jest to niewątpliwie wpływ zmieniających się kontekstów życia
współczesnego człowieka i nowych wyzwań nimi wyzwolonych, które nie ominęły
również osób z niepełnosprawnością. One także stały się przyczyną pojawienia
się nowych paradygmatów, w ramach których pedagogika specjalna podejmuje
próby zidentyfikowania i zdefiniowania źródeł, zakresu i skali ograniczeń rozwo-
jowych i funkcjonalnych oraz, na ich podstawie, określenia tych obszarów życia,
w których pomoc i wsparcie są niezbędne dla przezwyciężania lub łagodzenia
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skutków niepełnosprawności i ich znaczenia dla życiowych wyborów i jakości
życia osób z niepełnosprawnością.

Budowanie skutecznych strategii przezwyciężania niepełnosprawności
– w stopniu i zakresie dostępnym dla każdej jednostki niepełnosprawnej i na
każdym etapie jej życia – dzieciństwa, wieku młodzieńczego, dorosłości, starze-
nia się, uwzględniających konkretne konteksty społeczne umożliwiły, między in-
nymi, idee i inicjatywy o charakterze międzynarodowym, konsekwentnie lanso-
wane przez Aleksandra Hulka – eksperta ONZ i kierownika Wydziału Rehabilitacji
Inwalidów w Biurze Spraw Socjalnych w Nowym Jorku, w latach 1962–1967,
współzałożyciela (w 1960 roku) Polskiego Towarzystwa Walki z Kalectwem, se-
kretarza generalnego (1960–1976), wiceprezesa (1981–1993) i Prezesa ZG TWK
(1981–1993) oraz członka międzynarodowych organizacji prowadzących badania
naukowe i rozwijających służby rehabilitacyjne, takich jak MOP, WHO, UNICEEF
i UNESCO, Komisji Międzynarodowego Towarzystwa Rehabilitacji Inwalidów
– Sekcji Pedagogiki Specjalnej (1974–1993), a od 1973 roku pracownika nauko-
wego Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. 

Wiele inicjatyw międzynarodowego ruchu na rzecz osób niepełnosprawnych
Hulek przenosił do naszego kraju i je popularyzował, podejmując rozliczne próby
ich urzeczywistnienia, tak w sferze życia społecznego – w edukacji, zatrudnieniu,
rehabilitacji osób z niepełnosprawnością, jak i, a może przede wszystkim, włą-
czając je w obszar swoich naukowych zainteresowań – psychologa, pedagoga kie-
rującego Katedrą Pedagogiki Specjalnej Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego. To właśnie z tej perspektywy podjął próbę oceny efektów peda-
gogicznych Międzynarodowego Roku Inwalidów i Osób Niepełnosprawnych 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 został ustanowiony Międzynarodowym Rokiem Inwalidów i Osób
Niepełnosprawnych.

Aleksander Hulek uczestniczył w przygotowaniu MRIiON. Brał udział w opra-
cowywaniu programu i sposobów jego realizacji. Uczestniczył bowiem w trzech
seminariach, których zadaniem było wypracowanie programu MRIiON: w Mię-
dzynarodowym Sympozjum Ekspertów (Wiedeń) oraz dwóch seminariach ONZ
– Pełne uczestnictwo i równość (Kuopio) i Integracja najciężej poszkodowanych
(Heidelberg), szczególnie zabiegając o uwzględnienie aspektów pedagogicznych
w obchodach tego roku i programach projektowanych na przyszłość.

Głównym celem proklamowanego przez ONZ MRIiON uczyniono „zwiększe-
nie wysiłków w skali narodowej i międzynarodowej, aby ludzie niepełnosprawni
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mogli otrzymać właściwą pomoc w następujących, istotnych dla nich, sytuacjach
życiowych: w poradnictwie (pojętym jak najszerzej), kształceniu (ogólnym i za-
wodowym), w zatrudnieniu i stwarzaniu warunków dla maksymalnej ich integra-
cji w różne grupy społeczne”. I jak napisał w swoim artykule Hulek „W rozwoju
myśli humanistycznej służb socjalnych i polityki oświatowej miał on niezwykłe
znaczenie” (Hulek 1984: 129).

Ocenę edukacyjnych efektów MRIiON przedstawił w 10 punktach. Przyjmując
tę konwencję, podejmiemy także taką próbę, tyle że nie po dwóch, a trzydziestu
trzech latach od tej niewątpliwie ważnej inicjatywy międzynarodowego ruchu
na rzecz osób niepełnosprawnych. 

Ważnej, albowiem, obok upowszechniania problemów osób niepełnospraw-
nych, rok ten zapoczątkował proces tworzenia innych dokumentów międzyna-
rodowych, które wzmocniły i uprawomocniły podjęte przez MRIiON inicjatywy,
umożliwiły również ich realizację. Najważniejsze z nich to:
– Światowy Program na Rzecz Osób Niepełnosprawnych przyjęty przez ZO ONZ

(na mocy rezolucji 37/52 z 3 grudnia 1982 roku);
– Dekada Osób Niepełnosprawnych proklamowana przez ZO ONZ na lata

1983–1992;
– Międzynarodowy Dzień Osób Niepełnosprawnych uchwalony pod koniec de-

kady na 3 grudnia;
– Standardowe Zasady Wyrównywania Szans Osób Niepełnosprawnych uchwa-

lone przez Zgromadzenie Ogólne ONZ w 1993 roku;
– Karta Praw Osób Niepełnosprawnych przyjęta 1 sierpnia 1997 roku uchwałą

Sejmu RP (M.P. z 13.08.1997 Nr 50 poz. 475);
– powołanie w 1994 roku Specjalnego Sprawozdawcy ds. Osób Niepełnospraw-

nych przy Komisji Rozwoju Społecznego ONZ;
– Konwencja o Prawach Osób Niepełnosprawnych uchwalona przez ZO ONZ

na mocy rezolucji 61/106 z 30 marca 2007 roku, podpisana przez 81 państw,
w tym Polskę – weszła w życie 3 maja 2008 roku;

– Konwencja o Prawach Osób Niepełnosprawnych ratyfikowana przez Prezy-
denta RP 6 czerwca 2012 roku.

Obecna sytuacja osób niepełnosprawnych również w naszym kraju, w dużej
mierze, jest efektem sukcesywnego wdrażania postanowień zawartych między
innymi w tych międzynarodowych dokumentach.

W punkcie pierwszym Hulek napisał: „Jako naczelną zasadę w odniesieniu do
wszelkich działań na rzecz ludzi niepełnosprawnych przyjęto, że wówczas bę-
dą one dawać efekty, jeśli przebiegać będą w jak najmniej ograniczającym środo-
wisku – fizycznym, psychicznym i społecznym” (Hulek 1984: 129).
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To pojęcie, odnoszone w tym artykule przez Hulka głównie do kształcenia
i wychowania, przełożyło się na wiele obszarów życia osób niepełnosprawnych.
Nie sposób wymienić, w uporządkowany sposób, wszystkich inicjatyw i działań je
urzeczywistniających. Wskażę więc tylko najważniejsze.

Pierwsza z nich to obecnie permanentna dekonstrukcja pojęcia i modeli nie-
pełnosprawności ze względu na cel, jakiemu dana definicja i dany model ma służyć
(zob. Wiliński 2010). Także afirmacja, obok społecznego modelu niepełno-
sprawności, wielopoziomowej koncepcji niepełnosprawności wyprowadzonej
z modelu biopsychospołecznego, a opartego o klasyfikację ICF skoncentrowaną
na całym spektrum ludzkiego dobrostanu – na tym, co uszkodzone, i na tym, co
mimo uszkodzenia zostało zachowane i może być wykorzystane w przygotowa-
niu jednostki do w miarę niezależnego lub samodzielnego życia. W konsekwen-
cji również podejmowanie rozlicznych działań na rzecz normalizacji życia osób
z niepełnosprawnością – tworzenia warunków ich rozwoju, edukacji, wychowania,
zatrudnienia z poszanowaniem praw przysługujących ogółowi społeczeństwa.

Społeczny model niepełnosprawności, nie zaprzeczający biologicznemu wy-
miarowi niepełnosprawności, jest lansowany również jako przeciwdziałanie spo-
łecznemu naznaczeniu, dyskryminacji i marginalizacji ludzi niepełnosprawnych,
łączy bowiem model użyteczny diagnostycznie z modelem, który uwzględnia
warunki życia osób niepełnosprawnych. To one mają, w tym modelu, moc ogra-
niczającą, pogłębiającą istniejącą biologiczną dysfunkcję. Upośledzają. Tworzenie
jak najmniej ograniczających warunków wpisuje się więc w ten społeczny model
niepełnosprawności. 

Międzynarodowy Rok Osób Niepełnosprawnych podkreślił współzależność
rehabilitacji i kształcenia, „maksymalna rehabilitacja człowieka niepełnospraw-
nego jest uwarunkowana jego wykształceniem ogólnym i zawodowym oraz
– z drugiej strony – rehabilitacja (medyczna, psychiczna i społeczna) stwarza wa-
runki jego efektywnego kształcenia i wychowania (zdrowotnego, psychicznego
i społecznego)” (Hulek 1984: 129). 

To przesłanie zaowocowało w naszym kraju przede wszystkim koncentracją
na wczesnej diagnozie i usprawnianiu. W odniesieniu do dzieci dobrym przykła-
dem tego typu działań są: Program Przesiewowych Badań Słuchu realizowany
w Polsce od 2001 roku, Ośrodki Wczesnej Interwencji czy też organizacje poza-
rządowe, Fundacje i Stowarzyszenia, które w coraz większym zakresie podejmu-
ją rehabilitację psychiczną i społeczną osób niepełnosprawnych oraz ich środo-
wiska rodzinnego. Realizują także programy wspierające edukację, adresowane
do dzieci i młodzieży niepełnosprawnej oraz nauczycieli, głównie szkolnictwa
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integracyjnego i włączającego. Niewątpliwie jest to przejaw głębokiego namysłu
nad współzależnością edukacji i rehabilitacji. A także uznania znaczenia tych
działań dla ogólnej kondycji i miejsca jednostek niepełnosprawnych we współ-
czesnym świecie. 

Problematyka ta znalazła odzwierciedlenie także w badaniach naukowych
i dyskursach podejmowanych w ramach pedagogiki specjalnej np. przez Ama-
deusza Krause, Zenona Gajdzicę, Beatę Cytowską, Ewę Domagałę-Zyśk, Jarosława
Bąbkę, Iwonę Chrzanowską, Teresę Żółkowską, Grażynę Dryżałowską.

MRIiON zwrócił uwagę, zdaniem Hulka, na rolę i zadania pedagogów w pro-
cesie usprawniania osób niepełnosprawnych. Według niego pedagodzy specjalni,
do końca lat 70., byli identyfikowani przede wszystkim ze szkołami specjalnymi
i ośrodkami szkolno-wychowawczymi i do realizacji ich zadań byli przygotowy-
wani. Zwrócił więc on uwagę na „konieczność włączenia pedagogów specjalnych
w proces rehabilitacji leczniczej, zawodowej (poradnictwo, kształcenie, praca za-
wodowa), rehabilitacji społecznej (pomoc rodzinie) i organizacji różnych form
czasu wolnego, pomocy społecznej (domy pomocy społecznej dla ludzi w różnych
przedziałach wieku), w zwykłych szkołach, w których kształcą się osoby niepeł-
nosprawne, zwłaszcza dzieci i młodzież” (Hulek 1984: 130). 

Problematyce tej Hulek poświęcił dziewięć konferencji zorganizowanych
przez Zespół Pedagogiki Specjalnej Polskiego Komitetu Naukowego PAN, które-
mu przewodniczył od 16 stycznia 1975 roku, to jest od czasu jego powołania
przez Komitet Nauk Pedagogicznych, do 1993 roku. Cztery z nich poświęcono
refleksji nad zadaniami pedagoga: „Praca ludzi niepełnosprawnych – zadania pe-
dagoga” (1983, Katowice); „Integracja społeczna ludzi niepełnosprawnych – zada-
nia pedagoga” (1985, Bydgoszcz); „Czas wolny ludzi niepełnosprawnych – za-
dania pedagoga” (1987, Szczecin); „Kształcenie i wychowanie dzieci i młodzieży
niepełnosprawnej a służby socjalne – zadania pedagoga” (1989, Gdańsk).

Rok Osób Niepełnosprawnych zwrócił również uwagę na wskaźnik osób nie-
pełnosprawnych w populacji w różnych częściach i regionach świata. Niewątpli-
wie ten fakt miał znaczenie edukacyjne. Unaocznił bowiem, że niepełnosprawność
jest elementem życia dużej części społeczeństwa.

Wskaźnik osób niepełnosprawnych w Polsce obecnie jest szacowany na 14,3%.
Jest to jednak tylko liczba osób z orzeczoną niepełnosprawnością, nie uwzględnia
ona zatem ludzi niepełnosprawnych biologicznie, którzy w wyniku procesów sta-
rzenia tracą dotychczasowe sprawności – funkcjonalnie stają się niepełnosprawni
i potrzebują pomocy i wsparcia w codziennej egzystencji.

Starzejące się społeczeństwo to poważny problem także w kontekście osób
niepełnosprawnych. Wiele społeczeństw, w tym również społeczeństwo polskie
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nie jest wystarczająco przygotowane do zmierzenia się z problemem opieki nad
ludźmi w zaawansowanym wieku. Brak wyspecjalizowanych instytucji to jeden
problem. Drugi wynika z naszej kultury i tradycji – hołdowania rodzinom wie-
lopokoleniowym. W jej ramach umieszczanie zniedołężniałych członków rodzi-
ny w domach spokojnej starości powszechnie jest odbierane jako niewdzięcz-
ność bliskich.

Liczba ta nie uwzględnia także osób żyjących w kręgu niepełnosprawności
– członków rodzin osób z niepełnosprawnością, a mimo tego, obecnie, osoby nie-
pełnosprawne to trzecia co do wielkości grupa mniejszościowa, dynamicznie
wzrastająca. WHO szacuje bowiem, że do 2020 roku wskaźnik osób niepełno-
sprawnych na świecie sięgnie 19–20%. Jest to efekt wydłużenia średniej długości
życia, ale też zaawansowanych technologii medycznych, które są w stanie rato-
wać życie, nie zawsze jednak przeciwdziałają konsekwencjom zaistniałej choro-
by, urazu czy anomaliom rozwojowym skrajnego wcześniactwa.

Inną wymienioną przez Hulka zasługą MRIiON jest wskazanie na potrzebę
opracowania nowej klasyfikacji osób niepełnosprawnych, szczególnie dla potrzeb
organizacji kształcenia specjalnego dzieci i młodzieży. 

O dekonstrukcji definicji i modeli niepełnosprawności napisałam powyżej.
Ona (dekonstrukcja) także znalazła odbicie w obszarze edukacji, chociaż, w mo-
im przekonaniu, nie miała i w najbliższej przyszłości nie będzie miała większego
znaczenia dla organizacji szkolnictwa specjalnego. 

Organizacja szkolnictwa specjalnego i klasyfikowanie dzieci do tych szkół
nadal są oparte na medycznym modelu niepełnosprawności. Decyduje rodzaj
i stopień niepełnosprawności.

Kształcenie integracyjne i włączające natomiast pozornie zrezygnowało z no-
menklatury medycznej na rzecz specjalnie dla tej formy kształcenia utworzonego
pojęcia „uczniów ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. Dzieci niepełno-
sprawne w integracyjnych formach kształcenia przemianowano więc na „uczniów
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. To działanie pozorne, gdyż dziewięć
grup niepełnosprawności zostało przyjętych jako podstawa klasyfikacji danego
dziecka do kategorii „uczeń ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi”. W kon-
sekwencji to rodzaj zaburzeń, dysfunkcji lub deficytów rozwojowych decyduje
o rodzaju udzielanej pomocy i wsparcia takiemu uczniowi w procesie kształcenia.
Dotychczas, nie tylko u nas, nie opisano tego pojęcia w nomenklaturze peda-
gogicznej. Być może, większe zmiany nastąpią wraz z upowszechnieniem bio-
psychospołecznego modelu niepełnosprawności, wyprowadzonego z klasyfikacji
ICF. Pozwala on na opisanie za pomocą języka ICF zarówno osób chorych, nie-
pełnosprawnych, jak i zdrowych w nienaznaczający jednostkę sposób. „Diagnoza
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funkcjonalna wg kategorii ICF może być w takim przypadku łączona dodatkowo
z inna klasyfikacją WHO – klasyfikacją samych chorób znaną i stosowaną w Polsce,
czyli ICD (International Classification of Diseases)” (Podgórska-Jachnik 2013: 28).

Jednym z bardziej kontrowersyjnych problemów zasygnalizowanych w ra-
mach prac przygotowujących MRIiON na seminarium UNESCO „Włączanie osób
ciężko poszkodowanych w zwykłe formy życia” było ich kształcenie w szkol-
nictwie ogólnodostępnym. Problem jest nadal kontrowersyjny. Argumentów za
i przeciw wiele. Rodzice takich dzieci uczestniczący w seminarium utrzymywali,
że taka edukacja jest wskazana i możliwa.

W tej kwestii zajmuję podobne stanowisko. Jest możliwa, bo rodzaj niepeł-
nosprawności ani jej zakres nie powinien przesądzać o rodzaju edukacji. Pisałam
o tym kilka lat temu (Dryżałowska 2004). 

Decydującym czynnikiem w wyborze formy kształcenia są potrzeby rozwo-
jowe i edukacyjne ucznia. To one przesądzają, jakie środowisko spełni kryterium
środowiska najmniej ograniczającego / najbardziej stymulującego. Diagnoza po-
trzeb ucznia zmusza do poszukania odpowiedzi na pytanie: Czy wybrana forma
edukacji i szkoła są w stanie skutecznie odpowiedzieć na potrzeby ucznia,
wspierać jego rozwój, czy też nie. Im potrzeby rozwojowe i edukacyjne ucznia są
bardziej specyficzne, im bardziej ich charakter jest związany z procesem reha-
bilitacji i usprawniania niż z procesem edukacji, tym więcej placówek ogólno-
dostępnych nie spełni tego kryterium, nawet wówczas, gdy deklaruje gotowość
przyjęcia takiego ucznia. Uczeń, który nie ma umiejętności podjęcia i realizacji
przynajmniej jednej z dwóch głównych w szkole ról – roli ucznia lub roli ró-
wieśnika, nie odnajdzie się w takim środowisku. Szkoła nie poradzi też sobie ze
skuteczną realizacją np. niezbędnej, specjalistycznej rehabilitacji ruchowej czy
terapii np. psychiatrycznej lub opieki medycznej, której dany uczeń potrzebuje.

Niezwykle istotny i nadal aktualny problem, poruszony przez Hulka w oce-
nie edukacyjnych efektów MRIiON, dotyczy kształcenia kadry pedagogicznej – pe-
dagogów i nauczycieli na licznych kierunkach pedagogiki specjalnej i specjal-
nościach w ich obrębie tworzonych. W swoim artykule wylicza czynniki, które
należy uwzględnić w opracowywaniu programów przygotowania kadry do kształ-
cenia specjalnego. 

Wymienia ich osiem: „– założenia ideologiczne, którymi kieruje się dane
społeczeństwo, – rodzaj instytucji potrzebujących pedagogów specjalnych i in-
nej kadry, – rodzaj kadry dla różnych szczebli kształcenia (przedszkole, wczesne
nauczanie, klasy starsze, szkoły średnie ogólnokształcące i zawodowe), – do ja-
kich form kształcenia przygotowywać należy kadrę (np. zakłady specjalne, szkoły
specjalne, system integracyjny), – przyjęcie zasady, iż sam pedagog specjalny nie



128 GRAŻYNA DRYŻAŁOWSKA

jest w stanie wyjść naprzeciw edukacyjnym i innym potrzebom dzieci i młodzie-
ży niepełnosprawnej z różnych przyczyn i w różnych formach kształcenia i wy-
chowania, – możliwość i warunki współpracy z rodzicami i opiekunami, – eko-
nomiczny aspekt różnych form kształcenia, – rodzaj kadry naukowo-dydaktycznej
na uczelniach i w innych instytucjach, która kształci kadrę. Która z form (zakłady,
szkoły specjalne, nauczanie indywidualne, system integracyjny) jest najbardziej
ekonomiczna w zestawieniu z celami, które zakładamy” (Hulek 1984: 131). 

Analiza tych czynników wskazuje, że nadal są istotne w procesie przygo-
towania kadry, która powinna mieć jak najpełniejsze kwalifikacje pozwalające na
profesjonalne świadczenie usług edukacyjnych dla uczniów z różnymi rodzajami
i stopniami niepełnosprawności, w różnych formach ich edukacji, opieki i wy-
chowania także w instytucjach pozaszkolnych.

Próbę uporządkowania programów kształcenia wymusił przyjęty w naszym
kraju Proces Boloński. Trzy stopnie kształcenia, standardy na każdym z nich,
Krajowe Ramy Kwalifikacji i związane z nimi efekty kształcenia; wiedza, umiejęt-
ności i postawy społeczne to rzeczywistość, z którą obecnie zmagają się wszyst-
kie uczelnie wyższe. 

Pedagogika i pedagogika specjalna jako jej subdyscyplina w okresie dużej
swobody otwierania uczelni niepaństwowych, tworzenia wydziałów i kierunków
pedagogicznych, także na uczelniach politechnicznych, rolniczych itp., ma prob-
lem z ochroną własnej tożsamości, zawłaszczaniem dyscypliny. To rodzi określo-
ne konsekwencje także w zakresie odpowiedzialnego przygotowywania pedago-
gów specjalnych. „Efektywność kształcenia dzieci i młodzieży niepełnosprawnej
w coraz większym stopniu warunkowana będzie pomocą udzielaną szkołom
przez służby socjalne i współczesną technikę”, napisał Hulek (1984: 132) w punk-
cie ósmym.

Co do drugiej kwestii miał niewątpliwie rację. Zaawansowane technologie
zmieniły świat współczesnego człowieka. I nie chodzi tu jedynie o mobilność
jednostki w świecie rzeczywistym, ale o dostępność tego świata i miejsce czło-
wieka, także niepełnosprawnego, w tym wirtualnym świecie.

Trzydzieści lat temu czytnik pisma dla osób niewidomych, linijka brajlowska
do komputera, GPS NaviEye, tytanowe protezy o funkcjonalności zbliżonej do
naturalnego wzorca ruchowego, telefony komórkowe czy bilateralne implanty
ślimakowe dla niesłyszących to nawet nie były marzenia. Dzisiaj są to urządzenia
powszechnie lub niemal powszechnie stosowane. Jest ich tak wiele, że można
różnie je klasyfikować. Jedne ułatwiają codzienne życie i funkcjonowanie ludziom
obarczonym niepełnosprawnością, inne wspomagają proces ich rehabilitacji
i usprawniania lub minimalizują konsekwencje uszkodzeń i dysfunkcji, a jeszcze
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inne pozwalają na integrację społeczną, pracę zawodową, edukację, zdobywanie
wiedzy, kontakty towarzyskie i aktywności, które do niedawna nie były dostępne
osobom niepełnosprawnym. Telepraca, edukacja na odległość, portale społecz-
nościowe, to pojęcia do niedawna nieznane. I jest to nowy kontekst życia także
osób niepełnosprawnych. 

Ważniejsze jednak dla pedagogiki specjalnej są te technologie, które zmie-
niają ograniczenia spowodowane rodzajem i stopniem uszkodzenia. Dobrym
przykładem są implanty ślimakowe. 

Implant ślimakowy daje inne możliwości percepcji słuchowej. Wprawdzie
wszczepienie implantu nie czyni z osoby głuchej osoby słyszącej, ale znacząco
zwiększa jej możliwości odbioru informacji dźwiękowych, w tym dźwięków mo-
wy. Odbioru komunikatów językowych – mowy, znacząco zmieniając jej możli-
wości partycypacji w świecie ludzi słyszących. 

Wszczepienie implantu ślimakowego dziecku w okresie prelingwalnym
zmienia jego warunki rozwoju językowego. Powoduje zasadniczą zmianę w sty-
mulacji programu rozwoju językowego (warunkowanego genetycznie) – odkrywa-
nia i opanowywania prawideł języka ojczystego. Tworzy warunki porównywalne
do stymulacji rozwoju językowego dziecka o prawidłowej percepcji słuchowej.
Ten fakt zmienia proces rehabilitacji dzieci niesłyszących. Zmienia też metodykę
usprawniania językowego tej grupy dzieci z uszkodzeniami słuchu. To fakt, któ-
rego pedagogika specjalna jako dyscyplina naukowa nie może zignorować.

Implant i procesor mowy z nim zintegrowany jest od momentu jego wszcze-
pienia indywidualnie dostrajany do percepcji pacjenta, co oznacza zindywidua-
lizowany i zróżnicowany proces uzyskiwanych korzyści z zastosowania tej tech-
nologii. Bez względu jednak na to, implant sprawia, że dziecko niesłyszące od
urodzenia lub wczesnego dzieciństwa, z obustronnym głębokim upośledzeniem
słuchu, wcześnie zaimplantowane ma szansę na prawidłowe, zgodne z normą
rozwojową, opanowanie języka we wszystkich jego aspektach; fonologicznym,
syntaktycznym i semantycznym, ale ten fakt musi znaleźć odzwierciedlenie w re-
habilitacji tej grupy dzieci, innej metodyce pracy rehabilitacyjnej i sposobach ich
realizacji. Takich zmian spowodowanych współczesnymi technologiami jest wie-
le, one modelują ograniczenia spowodowane niepełnosprawnością i tworzą inne
możliwości stymulacji i wykorzystania zachowanego, mimo zaistniałej niepełno-
sprawności, potencjału rozwojowego każdej jednostki niepełnosprawnej. 

Rodzina jako najistotniejsze ogniwo rehabilitacji wskazane przez Hulka
w dziewiątym punkcie oceny pedagogicznych efektów MRIiON nie budzi żad-
nych zastrzeżeń.
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Rodzice, najczęściej osoby sprawne, dzielą niepełnosprawność swojego
dziecka. Fakt ten uprawnia ich do aktywnego uczestnictwa w planowaniu pro-
gramu rehabilitacji i wspomagania rozwoju dziecka.

Na co dzień obserwując swoje dziecko i ustawicznie wchodząc z nim w re-
lacje komunikacyjne, rodzice są najlepszymi diagnostami jego możliwości i ograni-
czeń rozwojowych. Ich wiedza jest bezcenna, nie należy jej ignorować, podej-
mując proces usprawniania i edukacji dzieci niepełnosprawnych. Rodzic najlepiej
zna swoje dziecko, jego ograniczenia i możliwości, i to on jest najlepszym prze-
wodnikiem w ustalaniu stymulacji niezbędnych do wykorzystania potencjału
rozwojowego dziecka w procesie edukacji. Ten fakt został dostrzeżony przez
MEN, co zaowocowało wprowadzeniem rodziców do zespołów IPET i ich aktyw-
nym udziałem w tworzeniu programów wspierających proces edukacji uczniów
niepełnosprawnych.

I ostatni, dziesiąty punkt wyszczególniony w ocenie edukacyjnych efektów
MRIiON przez Hulka. W nim podkreśla znaczenie celu rehabilitacji osób niepeł-
nosprawnych, niezmiennego od zarania tej dyscypliny, to jest włączenia osób
niepełnosprawnych w główny nurt życia społecznego. 

Wszelkie działania podejmowane wobec osób niepełnosprawnych; dzieci,
młodzieży i osób dorosłych są podporządkowane nadrzędnemu celowi – ich in-
tegracji społecznej. Podmiotowe traktowanie osób z niepełnosprawnością skłania
jednak do oddania tej decyzji w ręce osób niepełnosprawnych. To oni powinni
zdecydować o formach i poziomach integracji społecznej, a państwo i instytucje
działające na ich rzecz mają za zadanie podejmowanie działań i tworzenie wa-
runków do integracji społecznej, pozostawiając osobom niepełnosprawnym de-
cyzję, czy i z kim oraz na jakich warunkach chcą się integrować. Nie zmienia to
jednak faktu, że działania na rzecz osób niepełnosprawnych, tak w zakresie
rehabilitacji medycznej, psychicznej, jak i społecznej służą nadrzędnemu celowi
tworzenia warunków do integracji społecznej tej populacji i takie przesłanie zo-
stało silnie zaakcentowane w MRIiON i wzmocnione kolejnymi dokumentami
przygotowanymi przez ONZ, jak też UE, Radę Europy, Międzynarodową Organi-
zację Pracy.

W podsumowaniu refleksji zasygnalizowanych w tym artykule Hulek wska-
zuje na zakresy pedagogiki specjalnej, które w jego przekonaniu jako pokłosie
MRIiON powinny zostać poddane rewizji. Wskazuje na: „– ustalenie współczes-
nych zakresów kształcenia specjalnego, – znacznie większe zainteresowanie się
szkolnictwa specjalnego jednostkami niepełnosprawnymi z różnych przyczyn
i we wszystkich przedziałach wieku – zwłaszcza w grupach przewlekle chorych,
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– przyjęcie systemu integracyjnego jako zadań szkolnictwa ogólnego, – opraco-
wanie nowej klasyfikacji niepełnosprawności, – opracowanie nowych programów
kształcenia pedagogów i innej kadry zatrudnionej w szkolnictwie specjalnym dla
potrzeb rehabilitacji, różnych form kształcenia specjalnego, pomocy społecznej,
i innych placówek zainteresowanych ludźmi niepełnosprawnymi, – wiązanie
kształcenia specjalnego ze służbami socjalnymi i postępami we współczesnej
technice, – tak u nas, jak i w innych krajach odczuwa się potrzebę opracowania
jednolitej teorii normalizacji życia ludzi niepełnosprawnych (włączając i kształ-
cenie specjalne)” (Hulek 1984: 133).

Wiele z zasygnalizowanych zmian w pedagogice specjalnej już się dokonało
– powszechność integracyjnego kształcenia na wszystkich szczeblach edukacji,
podmiotowe traktowanie jednostek niepełnosprawnych, wyraźne – pozytywne
zmiany w percepcji społecznej osób niepełnosprawnych, większe przyzwolenie
społeczne na obecność ludzi niepełnosprawnych w różnych przestrzeniach ży-
cia, dekonstrukcja modeli i definicji niepełnosprawności to zmiany znaczące,
ale też one definiują następne zakresy niezbędnych przeobrażeń pedagogiki
specjalnej.

Wiele zakresów, także tych, o których napisał Hulek, nie znalazło szersze-
go odbicia bądź podejmowane działania nie okazały się w pełni skuteczne lub
satysfakcjonujące. Mam tu na uwadze działania związane z normalizacją życia
osób niepełnosprawnych, pracą i zatrudnieniem, zaangażowaniem służb socjal-
nych w rozwiązywanie problemów codziennego życia – usamodzielnianiem się
młodzieży niepełnosprawnej i jej wspieraniem w „w miarę samodzielnym życiu”.
Asystent osobisty osoby niepełnosprawnej w naszym kraju to stosunkowo no-
wy temat, z którym pedagodzy specjalni i pedagogika specjalna dopiero musi
się zmierzyć. 

Nieustannej zmianie ulega także podmiot pedagogiki specjalnej. Bardziej niż
kiedykolwiek, dzięki wielościeżkowej strukturze edukacji dzieci i młodzieży nie-
pełnosprawnej, staje się zróżnicowany. Z jednej strony mamy więc absolwentów
tradycyjnego, specjalnego kształcenia, a z drugiej integracyjnych form edukacji.
Ci pierwsi dzisiaj są znacząco inni od absolwentów opuszczających szkoły spe-
cjalne kilka lat temu. I jest to niewątpliwie efekt upowszechnienia edukacyjnych
form integracji, które spowodowały negatywną selekcję uczniów do tych szkół.

Jeszcze do niedawna do szkół specjalnych trafiała znacząca większość dzie-
ci niepełnosprawnych, obecnie tę formę edukacji podejmują dzieci o mniejszych
możliwościach rozwojowych spowodowanych zakresem niepełnosprawności,
często wielorako niepełnosprawne lub obciążone, obok niepełnosprawności,
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przewlekłą chorobą, wymagające szczególnej opieki, specjalistycznej rehabilitacji
czy też określonych zabiegów terapeutycznych. To wymaga głębszych refleksji
i zmian w szkolnictwie specjalnym, ale też innych sposobów ich aktywizacji
i organizowania opieki po ukończeniu przez nie procesu edukacji. 

Absolwenci integracyjnych form edukacji to często osoby z wyższym wy-
kształceniem, z rozbudzonymi aspiracjami na „normalność”, świadomi swojego
prawa do samostanowienia, samorozwoju, aktywni w różnych sferach społecz-
nych – i jest to widoczny efekt zmian, które nastąpiły w minionym okresie.

Sądzę, że to ta zmiana – zmieniający się podmiot pedagogiki specjalnej
– wyznaczy nowe zakresy w teorii, empirii i praktyce pedagogiki specjalnej, ale
też i w pedagogice, która w równym stopniu co pedagogika specjalna staje się
odpowiedzialna za losy edukacyjne uczniów niepełnosprawnych i ich jakość ży-
cia w dorosłości.
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W roku 2013 przypadało wiele rocznic. Obchodziliśmy sześćdziesięciolecie
powstania Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, pięćdziesię-
ciopięciolecie powołania na tym Wydziale decyzją Rady Wydziału i ówczesnego
dziekana prof. Ryszarda Wroczyńskiego Katedry Pedagogiki Specjalnej, ale także
dwudziestolecie śmierci prof. dr. hab. Aleksandra Hulka. Powołanie katedry Peda-
gogiki Specjalnej dało początek uprawianiu pedagogiki specjalnej na Wydziale
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Pedagogicznym UW i chociaż sama katedra była wielokrotnie przekształcana
organizacyjnie, zmieniała swoją nazwę, to została zachowana ciągłość zarówno
rozważań teoretycznych, jak i badań naukowych. Niezwykle cenny wkład w roz-
wój myśli pedagogiki specjalnej wniósł Aleksander Hulek, związany z Wydziałem
Pedagogicznym ponad dwadzieścia lat. W roku 1968 uzyskał na Wydziale Peda-
gogicznym stopień doktora habilitowanego, a w roku 1973 objął kierownictwo
Zakładu Pedagogiki Leczniczej. Wkrótce Zakład zmienił nazwę na Zakład Pedago-
giki Rewalidacyjnej, a w roku 1986 został przekształcony w Katedrę Pedagogiki
Rewalidacyjnej. Aleksander Hulek kierował nią aż do przejścia na emeryturę
w roku 1991 (Dryżałowska 2001a; Dryżałowska 2008). Zakres działań podejmowa-
nych przez profesora na rzecz osób niepełnosprawnych był znacznie szerszy niż
jego aktywność uniwersytecka. Zaraz po wojnie, po powrocie do kraju z Anglii,
gdzie służąc w armii, z rozkazu gen. Kazimierza Sosnkowskiego rozpoczął studia
na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu w Edynburgu i ukończył je w 1947 ro-
ku na Wydziale Psychologicznym tegoż uniwersytetu, podjął pracę w Minister-
stwie Pracy i Opieki Społecznej jako doradca do spraw rehabilitacji, w następnych
latach pracował w Ministerstwie Zdrowia i Opieki Społecznej, pełniąc funkcję na-
czelnika Wydziału Ekspertyzy Zawodowej Inwalidów. Organizował poradnictwo
zawodowe dla osób niepełnosprawnych. Tworzył Polski Komitet Rehabilitacji
Inwalidów, przekształcony później w Polskie Towarzystwo Walki z Kalectwem.
Równocześnie rozwijał swoje zainteresowania naukowe związane z rehabilitacją
osób niepełnosprawnych. W roku 1951 obronił pracę doktorską Dobór pracy dla
inwalidów w przemyśle, prowadził wykłady i seminaria w Instytucie Pedagogiki
Specjalnej, na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu i Uniwersytecie
Warszawskim. Przygotowywał też kolejne prace monograficzne poświęcone reha-
bilitacji zawodowej inwalidów. W latach 60. ubiegłego wieku pracował w Biu-
rze Spraw Socjalnych ONZ w Nowym Jorku jako kierownik Działu Rehabilitacji,
a później jako ekspert do Spraw Rehabilitacji Zawodowej UNESCO i UNICEF.
Te doświadczenia zawodowe zaowocowały dalszymi publikacjami naukowymi,
w tym dwoma monografiami: Teoria i praktyka rehabilitacji inwalidów oraz Prob-
lematyka społecznej i zawodowej rehabilitacji inwalidów w radach narodowych i zakła-
dach pracy (Dryżałowska 2001a). Pracując na Wydziale Pedagogicznym, stworzył
Podyplomowe Studium Pedagogiki Rewalidacyjnej, doprowadził do zmian w pro-
gramie nauczania przedmiotu pedagogika specjalna i opracował ze współpra-
cownikami program specjalizacji dla IV i V roku studiów. Prowadził seminarium
doktoranckie z zakresu pedagogiki rewalidacyjnej. Był promotorem licznych
prac doktorskich i magisterskich (Dryżałowska 2008).
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1 Zarządzenie Ministra Edukacji Narodowej Nr 29 z dn. 4 października 1993 r. w sprawie za-
sad sprawowania opieki nad uczniami niepełnosprawnymi, ich kształcenia w ogólnodostępnych
i integracyjnych publicznych przedszkolach, szkołach i placówkach oraz organizacji kształcenia
specjalnego (Dz.U. z 1993 r. Nr 9, poz. 36).

2 Szerzej to zagadnienie analizuję w artykule Idee Profesora Aleksandra Hulka we współczesnym
prawodawstwie dotyczącym osób niepełnosprawnych, w druku.

Wkład profesora Hulka w rozwój polskiej pedagogiki specjalnej trudno prze-
cenić. Jak pisze o nim Marianna Marek-Ruka, „zastał naukę o rehabilitacji w po-
staci luźnych faktów i praw pozwalających opisać pewne zjawiska, a pozostawił
spójny układ praw, dających się dostosować do szeregu zjawisk społecznych”
(2001: 28). Aleksander Hulek nie tylko rozwinął teorię rehabilitacji, zwłaszcza
rehabilitacji zawodowej, lecz także przyczynił się do zmiany spostrzegania zawo-
du pedagoga specjalnego jako specjalizacji szeroko związanej z pomocą, kształ-
ceniem i rehabilitacją osób niepełnosprawnych, a nie tylko w kontekście edukacji
i nauczania szkolnego. Stał się także orędownikiem idei kształcenia integracyj-
nego. I chociaż pierwsze zarządzenie MEN1 wprowadzające tę formę nauczania
ukazało się w roku śmierci profesora, to on od lat z zespołem współpracowni-
ków, doktorantów i magistrantów rozwijał koncepcje i prowadził badania, które
przygotowały podstawy do wprowadzenia tej zmiany. Także teraz, dwadzieścia lat
po śmierci profesora Hulka, można prześledzić wpływ jego myśli i postulatów na
dzisiejsze prawodawstwo, przede wszystkim dotyczące zatrudnienia i rehabilitacji
osób niepełnosprawnych, ale też form kształcenia integracyjnego2. 

Liczba publikacji przygotowanych przez Aleksandra Hulka jest imponująca
– obejmuje trzy podręczniki, dwadzieścia jeden monografii, trzydzieści prac zbio-
rowych, liczne artykuły w czasopismach naukowych, ale też artykuły i wywiady
w gazetach codziennych (za: Dryżałowska 2001a). W „Kwartalniku Pedagogicz-
nym” profesor opublikował zaledwie trzy teksty, z czego dwa nie zostały napisa-
ne pierwotnie do publikacji w tymże piśmie. Pierwszy to głos w dyskusji opub-
likowany 1977 roku, drugi zaś wystąpienie na konferencji (1983), trzeci, pisany
już z myślą o publikacji w „Kwartalniku”, to sprawozdanie z organizacji Roku
Niepełnosprawnych (1984). 

Z perspektywy oceny działalności profesora to jednak teksty cenne, pokazu-
jące sposób jego myślenia o pedagogice specjalnej, jej metodologii, ale też spo-
sób działania na rzecz osób niepełnosprawnych. Szczególne znaczenie ma artykuł
Metodologia badań w pedagogice specjalnej zamieszczony w numerze 1 „Kwartalni-
ka Pedagogicznego” z roku 1983. Jest to zapis referatu wygłoszonego podczas
konferencji „Metodologia badań pedagogicznych”, która odbyła się w Jabłonnie
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3 W tym numerze „Kwartalnika Pedagogicznego” ukazały się także inne artykuły prezentowane
na konferencji, w tym referaty: Władysława Zaczyńskiego, Mieczysława Łobockiego i Tadeusza
Nowackiego.

we wrześniu 1981 roku3. Stanowi on jeden z niewielu tekstów Aleksandra Hulka
w całości poświęconych metodologii badań pedagogiki specjalnej. Można go
traktować jako uzupełnienie opublikowanej w jednym z rozdziałów Pedagogiki
rewalidacyjnej (1977) teorii czynników wspólnych i swoistych w rewalidacji,
wcześniej, w roku 1973, przedstawionej jako wspólne i swoiste zagadnienia
w rehabilitacji. Aleksander Hulek uznał, że u osób z różnymi rodzajami niepeł-
nosprawności występują cechy i zjawiska wspólne – dzielone z innymi grupami
osób niepełnosprawnych, a także z osobami zdrowymi, ale też swoiste, właści-
we tylko danej grupie osób niepełnosprawnych. Przy czym cechy wspólne prze-
ważają nad swoistymi. Motywował to następująco: „nikt jeszcze nie dowiódł, że
jakakolwiek cecha, która występuje u inwalidów, nie występuje też u nieinwali-
dów – cechy psychiczne inwalidów oraz ich postawy społeczne kształtujące się
u wielu osób pod wpływem urazu lub choroby, są podobne do cech i postaw
nieinwalidów żyjących w niekorzystnych warunkach, pozostających pod wpły-
wem stałych, ujemnych stresorów i pozbawionych środków do zaspakajania pod-
stawowych potrzeb” (Hulek 1973: 30). Podział na „wspólne i swoiste” odnosi się
także do reakcji na upośledzenie i przeżyć emocjonalnych: 

Według współczesnych poglądów osoby z odchyleniami od normy reagują na swoją sy-
tuację (uszkodzenia ciała) mniej więcej tak samo, jak każdy człowiek, który napotka sytuację
trudną – i w tym kontekście występują wspólne elementy łączące różne kategorie upośledzo-
nych, oraz upośledzonych ze zdrowymi.

Zasadnicza różnica, jaką daje się zauważyć, w porównaniu z osobami zdrowymi, polega
raczej na częstotliwości występowania takich reakcji i sile ich występowania, jest więc różnicą
ich stopnia, a nie jakości. Stwierdza się jedynie większe nasilenie pewnych cech stanowiących
reakcję na społeczne środowisko i fizyczne otoczenie; nie istnieje bowiem specjalna psychologia
osób upośledzonych na zdrowiu (Hulek 1977a: 465). 

Zdaniem Aleksandra Hulka, zagadnienie cech wspólnych stało się istotne
w momencie obejmowania opieką grup osób coraz bardziej zróżnicowanych pod
względem rodzaju i stopnia niepełnosprawności. Wcześniej bowiem podkreślano
swoistość każdego rodzaju inwalidztwa i nie zwracano uwagi na podobieństwa,
także te z zakresu udzielanej pomocy. Natomiast według profesora „bez wzglę-
du na to, jakie jednostki są przedmiotem rewalidacji, cel jest zawsze taki sam:
dążenie do przywrócenia maksymalnej sprawności fizycznej, psychicznej i spo-
łecznej, przygotowanie – w miarę możliwości – do normalnego życia, włączenie
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do społeczności. Celowi temu są podporządkowane cele odcinkowe, np. te któ-
re w procesie rewalidacji stoją przed chirurgiem, nauczycielem, psychologiem,
pracownikiem socjalnym” (Hulek 1977a: 468). Hulek, odwołując się do poglądów
zarówno Marii Grzegorzewskiej, jak i Janiny Doroszewskiej, podkreślał, że w pe-
dagogice specjalnej od samego początku istotna była wspólna problematyka
w pracy rewalidacyjnej z dziećmi z różnymi zaburzeniami rozwoju. Zdaniem pro-
fesora, podział na czynniki „wspólne i swoiste” powinien wpływać nie tylko na
praktykę pedagogiki specjalnej, lecz także na organizację usług rehabilitacyj-
nych, profilaktykę, tworzenie się postaw społecznych, kształcenie nauczycieli
i wychowawców, potrzebę informowania opinii społecznej „o rzeczywistych
możliwościach osób z odchyleniami od normy”, a także na używaną terminologię
specjalistyczną, sprzyjać powstawaniu terminów ogólnych, o szerszym znaczeniu
pojęciowym, zrozumiałych dla osób o różnych specjalnościach. Pomimo silnego
podkreślenia znaczenia cech wspólnych, nie pomijał on istotności dla funkcjo-
nowania jednostki cech swoistych, związanych z konkretnym rodzajem niepełno-
sprawności. Jak pisał: 

Metody działań rewalidacyjnych trzeba dostosować do indywidualnych potrzeb jednostki
upośledzonej. Wybór metody jest wynikiem wspólnej decyzji w zakresie diagnozy, uzasadnio-
nego planu terapii, świadczenia usług w ramach rehabilitacji leczniczej i zawodowej.

Przy zmienności osób z różnymi kategoriami upośledzenia, które korzystają z usług reha-
bilitacji w danej placówce, np. z poradnictwa zawodowego i z zakładów szkolenia, opanowanie
technik zespołowego podejścia do jednostki i wspólnej problematyki występującej u tej osoby
i innych urasta do bardzo ważnego zagadnienia i warunkuje najkorzystniejsze wyniki w postę-
powaniu rehabilitacyjnym (Hulek 1977a: 475).

Opublikowany w „Kwartalniku Pedagogicznym” tekst stanowi uzupełnienie
powyższej teorii o metodykę badań naukowych. Pokazuje, jak były opracowa-
ne badania, które doprowadziły Aleksandra Hulka do sformułowania, ale przede
wszystkim potwierdzenia, przedstawionych założeń. 

Artykuł miał charakter normatywny i zgodnie z przyjętym rozumieniem me-
todologii normatywnej (Nowak 1985; Brzeziński, Zakrzewska 2010) autor podaje
w nim reguły metodologiczne, których zasadność uznaje, a także normy własne-
go postępowania badawczego jako wzorzec pożądanych i prawidłowo prowadzo-
nych badań. Hulek najpierw dokonuje krytyki dotychczasowych badań z zakresu
pedagogiki specjalnej. Jak pisze: „Pedagogowie specjalni stosowali w przeszłości
w badaniach naukowych te same metody, które były wówczas używane w peda-
gogice ogólnej, a w szerszym ujęciu i w naukach humanistycznych. Zakładano,
że osiągane w badaniach wyniki są obiektywne i wiarygodne” (Hulek 1983: 95).
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Jednak zdaniem profesora Hulka tak nie było, a na brak obiektywności wyników
badań miały wpływ przede wszystkim „postawy badaczy i świadomość społeczna
kształtowana w ciągu wieków, iż osoby te z przyczyn ich upośledzenia – ich
właściwości indywidualnych – są niezdolne osiągać status społeczny równy lu-
dziom pełnosprawnym. Świadomość ta kształtowana była opinią nawet wybitnych
jednostek – np. Arystotelesa, Kanta i Lombroso, i podtrzymywana przez placów-
ki naukowe” (Hulek 1983: 95). Ocenianie osób niepełnosprawnych przez rodzaj
i stopień dysfunkcji doprowadzało do zaniżenia oceny ich możliwości efektywnego
działania. Dodatkowo nie badano zachowanych sprawności, a także nie prowa-
dzono badań w sytuacjach, w których osoby niepełnosprawne, dzięki zastoso-
waniu właściwych metod i środków, mogły funkcjonować tak jak osoby w pełni
sprawne. Zastrzeżenia budził też dobór próby badanej, homogenicznej pod wzglę-
dem niepełnosprawności, w dodatku ograniczony co do liczebności i reprezenta-
tywności – badano głównie dzieci i młodzież trafiającą na badania selekcyjne lub
do poradni, a także wychowanków specjalnych ośrodków wychowawczych albo
szkół. Nie stosowano grupy kontrolnej.

W ujęciu genetycznym Aleksander Hulek wyróżnił cztery etapu rozwoju ba-
dań nad dziećmi i młodzieżą niepełnosprawną:

1. Dane o cechach osobowościowych i zachowaniu się jednostek niepełnosprawnych uzyski-
wano początkowo poprzez obserwację i bez ilościowych pomiarów. W dodatku obserwacją
obejmowano w zasadzie jednostki o tym samym rodzaju upośledzenia. Rezultatem tego są
w okresie międzywojennym prace na temat psychologii niewidomych, głuchych itp.

2. Aczkolwiek nadal skupiano uwagę na jednostkach z tym samym rodzajem odchylenia od
normy, to jednak w badaniach dokonywano już ilościowych pomiarów. W pedagogice
specjalnej nastąpiło to znacznie później niż w innych działach pedagogiki czy psychologii.

3. Następnie porównywano określone właściwości osobowościowe, zjawiska i zachowania
osób niepełnosprawnych z różnych przyczyn np. dzieci niewidomych i z uszkodzonym
narządem słuchu (przy zastosowaniu ilościowych pomiarów). Był to znaczący postęp
w zobiektywizowaniu wyników badań i ukazywaniu wspólnych problemów między dziećmi
i młodzieżą upośledzoną z różnych przyczyn.

4. Ostatni etap, nam współczesny, to porównywanie cech osobowości i zachowania osób nie-
pełnosprawnych z osobami pełnosprawnymi – przy zastosowaniu różnych metod badaw-
czych i odpowiedniej interpretacji jakościowej i ilościowej (Hulek 1983: 96). 

Zdaniem Aleksandra Hulka, tylko ten ostatni etap rozwoju badań zapewnia
całkowitą obiektywność wyników. Badania według przedstawionej koncepcji pro-
wadzono w Zakładzie Pedagogiki Rewalidacyjnej UW w latach 70. i 80. w ramach
tematu „Wspólna i swoista problematyka w rewalidacji” realizowanego w XVI gru-
pie tematycznej problemu węzłowego „Modernizacja wychowania i kształcenia
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specjalnego”. W badaniach tych przyjęto szczegółowe założenia metodologicz-
ne: badania prowadzono w różnych grupach osób niepełnosprawnych, ale też
osób bez niepełnosprawności, tak aby można było wnioskować o rozkładzie da-
nej cechy w poszczególnych grupach. Stosowano więcej zmiennych niż tylko sa-
ma obecność i rodzaj niepełnosprawności (np. dotychczas stosowana terapia,
poziom inteligencji, atmosfera w rodzinie itp.). Wyniki badań miały pomóc w roz-
wiązaniu różnych potrzeb osób niepełnosprawnych, toteż dotyczyły wielu zagad-
nień, takich jak: cele życiowe, aspiracje zawodowe, zainteresowania, samoocena,
obraz własnej osoby, metody nauczania i wychowania w szkołach specjalnych,
zajęcia pozalekcyjne i czas wolny, wychowanie w rodzinie inwalidzkiej, aktywność
społeczna, organizacja kształcenia specjalnego. 

Badania prowadzone pod kierunkiem Aleksandra Hulka (w przytaczanym arty-
kule wspomina on o 10 doktoratach i 35 pracach magisterskich, ale badania takie
były naturalnie także prowadzone później) potwierdziły założenia teorii „wspól-
ne i swoiste” i pozwoliły na wyciągnięcie wielu nowych i istotnych wniosków.

Przedstawiona metodologia, według autora, ma kilka ograniczeń:
1. trudności w doborze próby badanej. Istnieje bowiem duże zróżnicowanie ze

względu na rodzaj i stopień niepełnosprawności, poszczególne grupy nie-
pełnosprawnych są mało liczne, zwłaszcza w stosunku do ogólnej populacji,
i są one bardzo rozproszone; 

2. brak osób przygotowanych do prowadzenia tego typu badań – zwłaszcza
z tytułem doktorskim;

3. zainteresowanie pracowników szkół specjalnych głównie problemami dzieci
i młodzieży z upośledzeniem umysłowym oraz z uszkodzeniami słuchu
i wzroku. Natomiast znacznie mniejsze zainteresowanie osobami z innymi
rodzajami niepełnosprawności;

4. brak technik i narzędzi do diagnozy i pomiarów.

Po lekturze artykułu nasuwa się pytanie o jego aktualność po ponad trzy-
dziestu latach. Czy zachował on swój normatywny charakter? Czy proponowana
metodologia badań jest nadal stosowana i czy jest dominującą metodą badań
dzisiejszej pedagogiki specjalnej, czy wymienione ograniczenia w badaniach dziś
także istnieją?

W ciągu trzydziestu lat, które minęły od opublikowania artykułu, w peda-
gogice specjalnej powstały nowe podejścia i założenia teoretyczne, doprowadza-
jąc do powstania nowych paradygmatów (zob. Krause 2010). Zmieniła się także
dominująca metodologia badań, co jest związane z rozwojem metod badań ja-
kościowych opartych na podstawach fenomenologii, hermeneutyki i interakcjo-
nizmu symbolicznego, ale też wynika z krytycznej refleksji nad dotychczasowymi
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metodami badań stosowanych w pedagogice, a także z poszukiwania innych me-
tod badań empirycznych (Pilch, Bauman 2001).

Także omawiany artykuł spotkał się z krytyką. Czesław Kosakowski, odnosząc
się do przedstawionego przez Aleksandra Hulka rozwoju metodologii w ujęciu
genetycznym, uznał, że niemożliwa jest w pedagogice specjalnej pełna obiekty-
wizacja poznania, a „drogi poznania dominujące w badaniach empirycznych oka-
zują się niewystarczające, gdy przychodzi wnikać w istotę głębszego upośledze-
nia umysłowego, afazji, autyzmu, choroby psychicznej, choroby terminalnej, czy
choćby głuchoślepoty” (Kossakowski 2009: 42). Przytaczany tu przez Kosakow-
skiego cel badań nie jest tożsamy z celami i pytaniami badawczymi, jakie stawiał
w prowadzonych przez siebie badaniach profesor Hulek, jego współpracownicy
i doktoranci. Prowadzi to do dość oczywistej refleksji o uzupełnianiu się różnych
podejść badawczych. Wybór zarówno rodzaju badań: jakościowych czy ilościo-
wych, jak i techniki badań i narzędzi zależy od przedmiotu badań, ich celu i pytań
badawczych. Pewne podejścia badawcze często dają możliwość ominięcia ogra-
niczeń innych podejść badawczych. Proponowana przez Kosakowskiego metoda
fenomenologiczna nie ma ograniczania związanego z doborem do próby czy sto-
sowanymi technikami i narzędziami, o jakich pisał Aleksander Hulek.

Z dzisiejszej perspektywy wydaje się, że cztery etapy rozwoju metodologii
badań w pedagogice specjalnej wyróżnione przez Hulka są pewnym uproszcze-
niem. Zakłada on bowiem rozwój liniowy, a z takim w naukach społecznych ma-
my do czynienia rzadko. Raczej należałaby owe wyróżnione etapy rozpatrywać
jako podejścia do badań, z których każde przeszło pewną drogę rozwoju i jest
nadal stosowane. Oczywiście w danym okresie jedne z tych podejść są częściej,
inne rzadziej wykorzystywane.

Metodologia badań zaproponowana przez Aleksandra Hulka ciągle jest sto-
sowana, choćby w badaniach prowadzonych w ramach prac doktorskich, magi-
sterskich i licencjackich na Wydziale Pedagogicznym UW. Prace w paradygma-
cie „wspólne i swoiste”, za jaki można uznać omawianą teorię (Dryżałowska
2001b), z wykorzystaniem przedstawianej przez Hulka metodologii, są prowadzo-
ne do dziś także w innych ośrodkach. Jednym z najnowszych przykładów może
być praca Małgorzaty Zaborniak-Sobczak poświęcona odpowiedzialności mło-
dzieży z wadą słuchu (2014). Prowadzenie badań tą metodą wymaga od badacza
pokonania pewnych trudności. Podstawową dla pedagoga może być podobieństwo
tej metodologii ze stosowaną w psychologii. Jest to związane z wykształceniem
profesora Hulka, który studiował psychologię i to w czasach gwałtownego roz-
woju metod testowych i eksperymentalnych. Natomiast większość studentów
pedagogiki nie poznaje statystyki i metodologii badań na takim poziomie, aby
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móc swobodnie prowadzić badania ilościowe i projektować narzędzia badawcze.
Nadal istnieją co najmniej dwa z wymienionych przez Hulka ograniczeń zwią-
zanych z prowadzeniem tego rodzaju badań: dostępność i wielkość próby bada-
nej oraz niewielka liczba możliwych do zastosowania technik i narzędzi badaw-
czych. Choć w ciągu trzydziestu lat, a szczególnie ostatnich dwudziestu, znacznie
wzrosła dostępność narzędzi diagnostycznych o znanej rzetelności i trafności,
to większość z nich nie jest dostosowana do badań osób niepełnosprawnych.
A część z nich może być używana jedynie przez osoby z wykształceniem psy-
chologicznym.

Biorąc pod uwagę powyższe refleksje, trudno artykuł Aleksandra Hulka z dzi-
siejszej perspektywy uznać za normatywny, to raczej jedna z wielu propozycji
metody prowadzenia badań, nadal twórcza i rozwijająca, jeśli założenia koncep-
cji pracy wpisują się w paradygmat „wspólne i swoiste”.
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W „Kwartalniku Pedagogicznym” Tadeusz Pasierbiński zamieszczał teksty
w latach 1960–1966. W tym czasie ukazały się: artykuł Poglądy J. Wł. Dawida na
zagadnienia religii (Pasierbiński 1960a), recenzja książki Bogdana Suchodolskiego
Wychowanie dla przyszłości (Pasierbiński 1960b) oraz dwa sprawozdania z dzia-
łalności Katedry Teorii i Organizacji Szkoły (Pasierbiński 1964; Pasierbiński, Pę-
cherski 1966).

Numer 3 „Kwartalnika Pedagogicznego” z roku 1960 był poświęcony Janowi
Władysławowi Dawidowi. Znalazły się w nim artykuły omawiające prądy oświato-
we przełomu XIX i XX wieku, działalność społeczno-polityczną, poglądy pedago-
giczne i psychologiczne oraz problem wychowania przez pracę w ujęciu Dawida.
Jednym z sześciu artykułów jest tekst Tadeusza Pasierbińskiego Poglądy J. Wł. Da-
wida na zagadnienia religii, omawiający wydaną z rękopisu prawie dwadzieścia lat
po śmierci Dawida, a więc nie autoryzowaną Psychologię religii. Powstawała ona



144 KATARZYNA BUCZEK

najprawdopodobniej w ostatnim okresie życia autora O duszy nauczycielstwa, w la-
tach 1910–1914, po samobójstwie żony Jadwigi, 26 lutego 1910 roku (Nagórska
1938: 464), i na tle jego działalności oraz naukowego, badawczego dorobku przed-
stawia się wyjątkowo. „Ostatnia, pośmiertna praca Dawida Psychologia religii stoi
na pograniczu mistycyzmu i jest (w literaturze naszej) dokumentem wstrząsają-
cych przeżyć religijnych autora” (Krzywicki, Szuman 1938: 460). 

Pasierbiński przypominał więc dzieło nie tylko nietypowe, lecz także zapom-
niane. Artykuł składa się z pięciu części: I, s. 59–65 – przedstawienie literatury do-
tyczącej przedmiotu; II, s. 65–68 – przedstawienie poglądów Dawida sprzed 1910
roku; III, s. 69–79 – omówienie przemian z 1910 roku, a także zagadnień wiary,
religii w kontekście psychiki jednostki i psychologii społecznej; IV, s. 79–85
– przedstawienie „spraw mistyki i stanów mistycznych” (Pasierbiński 1960a: 79);
V, s. 85–88 – podsumowanie.

Artykuł rozpoczyna się kilkoma cytatami z Gloss Dawida, zamieszczonych
w „Przeglądzie Społecznym” nr 5 z 1907 roku. Zdania typu: „kler katolicki (...) jest
przede wszystkim potrzebny klasom posiadającym” (Dawid 1907: 59) czy „księża
idą między lud, to dlatego, żeby uczyć go pokory” (Dawid 1907: 59) wyjęte
z kontekstu niestety nie ukazują rzeczywistego problemu przedstawianego przez
Dawida. Był to tekst interwencyjny, dotyczył ogłoszenia okólnika papieskiego
w sprawie języka nabożeństw. A mianowicie tego, że „polityka rusyfikacyjna
w okólniku tym znajdzie dobre dla celów swych narzędzie. (...) Jakkolwiek treść
okólnika dotyczy głównie polskich katolików i pomimo tego, że w tym czasie
obecni byli w Rzymie dostojnicy kościelni spośród Polaków, sprawę całą utrzy-
mano w najzupełniejszej przed nimi tajemnicy i załatwiono wyłącznie na drodze
poufnych rokowań z rosyjskim ministrem rezydentem” (Dawid 1907: 67). Więc nie
sprawa religii, a kościół jako instytucja, jego stosunek do spraw narodowych był
w nim poruszany. Ale nie tylko. Dawid zwracał uwagę również na stereotypy
religijno-narodowościowe typu Polak-katolik („Wszyscy wierzący i niewierzący,
ciemni i oświeceni, macie być katolikami, ażeby móc zostać Polakami” [Dawid
1907: 67]), poddał też ocenie działalność Chrześcijańskich Stowarzyszeń Robot-
niczych i Towarzystwa Kultury Polskiej (Dawid 1907: 67–68). Glossy Dawida nie
były związane bezpośrednio z tematem poruszanym przez Pasierbińskiego. Po cóż
więc cytować wyrwane z kontekstu zdania?

Następnie Pasierbiński stawia pytania dotyczące zmiany poglądów przez Da-
wida na sprawy wiary i religii „Czy jest to przejście z pozycji naukowego poglądu
na świat na pozycje irrealnej interpretacji świata? Czy było to odejście od prawd
głoszonych i wyrzeczenie się ich?” (Pasierbiński 1960a: 60). Dalej przedstawia
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literaturę przedmiotu. „Stosunkowo najwięcej materiału informacyjnego można
znaleźć w relacjach Henryka Lukreca w jego wstępach wprowadzających do Psy-
chologii religii i Ostatnich myśli i wyznań” (Pasierbiński 1960a: 60). „Dużo inte-
resującego materiału znajdujemy również w specjalnym numerze Wiadomości
Literackich” (Pasierbiński 1960a: 61). Był to numer wspomnieniowy, wydany
w dwudziestą rocznicę śmierci Dawida. Kolejno przedstawiane są poglądy Józefa
Wasowskiego, Ludwika Krzywickiego, Benedykta Hertza, Izy Moszczeńskiej i Bog-
dana Nawroczyńskiego oraz Zofii Denelówny, Ludwika Chmaja, Ryszarda Wroczyń-
skiego, Wincentego Okonia („Wiadomości Literackie” 1934: 1–4). Niestety nie
wszystkie obszerne cytaty są opatrzone przypisami, co występuje też w dalszej
części artykułu Pasierbińskiego.

Część II artykułu to przede wszystkim przedstawienie poglądów Dawida
na sprawy religii sprzed 1910 roku. Podstawowymi źródłami były Mózg i dusza
z 1908 roku oraz Inteligencja, wola i zdolność do pracy z 1911. I chociaż ta ostatnia
książka ukazała się po 1910 roku, czyli po samobójstwie żony, to „jak sam au-
tor pisze, większość treści dzieła to rozszerzone wykłady prowadzone w latach
1908–1909, a więc w latach, w których powstała praca Mózg i dusza” (Pasier-
biński 1960a: 68). Pasierbiński podkreśla, że „problematykę tę rozpatruje Dawid
w świetle wyobrażeń i uczuć, we wcześniejszych zaś pracach i ze stanowiska
norm (np. w pracy O zarazie moralnej). Nie interesuje go strona teologiczna. Nie
interesuje wyznanie. Punktem wyjścia jest człowiek i jego psychika” (Pasierbiński
1960a: 66).

Kolejna część (III) artykułu rozpoczyna się od stwierdzenia: „Dawid nie był
związany z żadną oficjalną religią. Nie miał w sobie nic z konwencji wierzącego
człowieka. Nie miał nigdy wątpliwości co do źródeł i ziemskiego pochodzenia
religii jako tworu ludzkiego” (Pasierbiński 1960a: 69). Tu Pasierbiński omawia Psy-
chologię religii w całości poświęconą właśnie problemowi religii. Chcąc wyjaśnić,
skąd u człowieka „naukowego” takie „nieoczekiwane” zainteresowania, podkreśla,
że „zajmuje się nią w ostatnim okresie jako psycholog, a problematyką rzeczy-
wistości duchowej, doświadczeń religijnych i stanów mistycznych jako człowiek
cierpiący, szukający ukojenia i pociechy” (Pasierbiński 1960a: 71). Według Pasier-
bińskiego, Dawid „wyjaśnia, skąd się wziął nowy pogląd. Dwie były tego przy-
czyny: «dwa doświadczenia: śmierć żony i zjawienie się zdolności widzenia pew-
nych rzeczy. Osoba kochana przestała istnieć zmysłowo, odtąd mogłem ją mieć
tylko, myśląc o niej jako o bycie duchowym. Istnienie jej stało się dla mnie kwestią
własnego bytu: mogłem żyć, ponieważ ona żyła, choć w jakiejś innej postaci» (...).
Wreszcie «w chwili pewnego jasnowidzenia rozpaczy» doszedł do wniosku, że
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znajduje się nad przepaścią, na granicy samobójstwa i jakiegoś szaleństwa, że
uratować go może przed tym nieszczęściem jedno: «świat duchowy był dla mnie
warunkiem zachowania tego życia…». Przyznaje, że szło mu nie o zagadnienia
religii czy zagadnienia mistyki. Szło mu po prostu o «stwierdzenie życia zagro-
bowego, a właściwie życia jednej osoby»” (Pasierbiński 1960a: 70). Wiele miejsca
w tej części Pasierbiński poświęcił wpływowi, jakie na poglądy Dawida miało
samobójstwo żony.

Część IV to przedstawienie poglądów Dawida na sprawy „mistyki i stanów mi-
stycznych” (Pasierbiński 1960a: 79). Tu z kolei analizie zostały poddane Ostatnie
myśli i wyznania oraz O intuicji w filozofii Bergsona. 

Ostatnia, podsumowująca część (V), to ponowne podkreślenie wpływu śmier-
ci żony na psychikę Dawida. „Śmierć Jadwigi była nie tylko odejściem kobiety,
«która była wcieleniem duszy nauczycielstwa». Odszedł człowiek, który ponad
siły brał na swe barki troski życia codziennego, sprawy redakcyjne, walkę z żan-
darmerią o Dawida itp. (...) Moment ten był dla niego ciosem, który spowodował
w nim nagły przypływ apatii i odrętwienia” (Pasierbiński 1960a: 85) Artykuł koń-
czy się akcentem ideologicznym. „Każdy kto poszukuje dróg pełnego upowszech-
nienia światopoglądu naukowego i postawy laickiej człowieka, znajdzie niejedną
myśl zapładniającą u Dawida (...). Mimo cierpień, mimo ciężkich warunków
egzystencji, osamotnienia i choroby nie zszedł na pozycje fideizmu i nie szukał
pomocy ani w teologii, ani w kościele. Uchroniła go przed tym nauka i wiedza...”
(Pasierbiński 1960a: 88).

Takich ideowych wtrąceń jest w artykule sporo. Niektóre brzmią jak cytaty
z PRL-owskiego podręcznika ekonomii politycznej. „Oprócz tego należy mieć na
uwadze epokę, czasy, w których żył i pracował Dawid. Wielkie przemiany jakie
następowały w sposobach produkcji, kształtowały nowe oblicze kapitalizmu,
przechodzącego w stadium imperializmu. Coraz wyraźniejsza stawała się dys-
proporcja między obumierającymi resztkami form i treści feudalizmu, a rozwi-
jającymi się formami i treściami nowego typu kapitalizmu. Konsekwencje tych
dysproporcji dawały znać o sobie ostro, co znajdowało odbicie w stylu życia lu-
dzi i ich zmieniających się postawach, w walce między tym, co wchodziło w życie
jako nowe, pełne nadziei, i tym, co schodziło opornie jako stare i nieużyteczne”
(Pasierbiński 1960a: 65). Niewiele kryje to w sobie treści, ale „naukowo”, a co
najważniejsze „słusznie” brzmi. W tę konwencję nowomowy wpisany został także
Dawid, który „widząc rozwój nauki i techniki z ufnością patrzy w przyszłość i jej
zdobycze, które umożliwią wyjaśnić wiele z tego, co jest nieznane dzisiaj i ta-
jemnicze” (Pasierbiński 1960a: 67). Czym spowodowane było to opatrzenie arty-
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kułu tak „ideologicznie słusznym” komentarzem? Czy był to swego rodzaju ha-
racz dla systemu w zamian za podjęcie niepopularnego na przełomie lat 50. i 60.
tematu religii? Czy może wyraz poglądów autora, lektora KC PZPR i prezesa Za-
rządu Głównego Stowarzyszenia Ateistów i Wolnomyślicieli (Marciniak, Puchała-
-Marciniak 1980: 249)?

W tym samym numerze „Kwartalnika”, w dziale „Recenzje i bibliografia” na
stronach 247–254 został zamieszczony tekst O kierunek i założenia współczesnego
wychowania (z rozważań nad dziełem Bogdana Suchodolskiego pt. Wychowanie dla
przyszłości). Nie jest to typowa recenzja, gdyż nie dowiemy się z niej kto, kiedy
i gdzie wydał książkę. W samym tekście nie pada nawet jej tytuł, a o tym, że jest
to drugie, zmienione wydanie, dowiadujemy się na końcu. Jest to więc raczej zbiór
rozważań Pasierbińskiego, zainspirowanych książką Suchodolskiego.

Tekst, podobnie jak omawiany wcześniej artykuł, podzielony jest na pięć
części. Pierwsza to swego rodzaju miniwykład o dynamicznym zmaganiu się „no-
wego ze starym”. Czytamy, że „z rozmachem rozwija się nowoczesna technika.
Nowe maszyny ukazują nam możliwości pracy po nowemu – a obok tego jeszcze
spracowane ręce człowieka jak przed wiekami mozolą się z przeróbką materia-
łu bądź nad wydobywaniem płodów rolnych. (...) Jesteśmy daleko zaawansowani
w budowie nowego ustroju i uspołecznienia życia. Wizja gospodarki uspołecz-
nionej z każdym dniem staje się coraz realniejsza. Obok zaś przeżytki starego,
związanego z trzymaniem się prywatnej własności dają znać o sobie. (...) Organi-
zujemy nowe życie społeczne na zasadach socjalizmu i świeckiego pojmowania
świata – a obok tego ile jeszcze zabobonów, przesądów i ciemnoty” (Pasierbiński
1960b: 247). Zmagania te, czy wręcz walka, szczególnie zaznaczają się w życiu
społecznym. „Upowszechnia się na przykład świadomość i przekonanie, że wła-
dza należy do ludu, a każdy dzień potwierdza to w postępującej naprzód relacji,
obok tego zaś nieznajomość elementarnych przesłanek potrzebnych do zrozumie-
nia i wprowadzenia w życie tej rewolucyjnej zdobyczy ludu pracującego. Obok
wspaniałych przykładów wydajności pracy i nowoczesnej organizacji opartej na
naukowych zasadach – widzimy jakże często przykłady nieróbstwa, marnotraw-
stwa i niewłaściwego stosunku do pracy i własności społecznej. Obok pięknego
heroicznego stosunku do życia, człowieka i walki o nowy ustrój – chuligaństwo,
alkoholizm, obojętność i egoizm” (Pasierbiński 1960b: 248).

W takich okolicznościach szczególnej wagi nabiera wychowanie i kształce-
nie. „W tej walce o nowe życie, o naukową organizację, o wysoki poziom sztuki
zarządzania dobrem narodowym, o wysoki poziom moralny, o lepszego czło-
wieka – w walce z tym wszystkim co podłe, niemoralne, stare i zatęchłe, oczy
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niemal wszystkich myślących ludzi zwracają się ku szkole i instytucjom oświato-
wo-wychowawczym” (Pasierbiński 1960b: 248). Po tym prawie dwustronicowym
ideologicznym wykładzie padają pytania o szkołę i edukację. Pytania, które są
istotne w każdym miejscu i czasie. „Jakie czynniki składają się na kształtowanie
się nowego życia i człowieka w tym życiu? Jakie są możliwości i granice oddzia-
ływania szkoły i wychowania? Gdzie szukać wzorów? W jakiej mierze opierać się
na przeszłości? Czy podstawą wychowania uczynić teraźniejszość? Jaką rolę ma
odegrać przyszłość w kształtowaniu głównych zrębów wychowania? Jaka ma być
szkoła by sprostać tym zadaniom?” (Pasierbiński 1960b: 248).

W części II po krótkim, pięciozdaniowym opisie książki, nieco dłuższym wy-
łożeniu poglądów Suchodolskiego na relacje „między cywilizacją a człowiekiem
i człowiekiem a cywilizacją” (Pasierbiński 1960b: 249), następuje próba zdefinio-
wania wychowania dla przyszłości. „W kreśleniu wizji przyszłości autor porusza
niemal całą problematykę oświaty i wychowania ustosunkowując się krytycznie
do wielu dotychczasowych form i treści oraz ideałów” (Pasierbiński 1960b: 250).

Kolejna, III część zawiera przemyślenia Pasierbińskiego na temat problemów
współczesnej mu cywilizacji, które zrodziły się pod wpływem lektury. Zwraca
uwagę na niebezpieczeństwo zbytniego zachwytu nad przyszłością, bo wtedy
można nie zauważyć braków, błędów dnia dzisiejszego. W tej części pojawiły się
zastrzeżenia co do niektórych tez przedstawionych w Wychowaniu dla przyszłości.
Między innymi autor ma „wątpliwości w odniesieniu do części pierwszej słusz-
nej w zasadzie tezy: «Po obaleniu przywiązania człowieka do ziemi należy obalić
przywiązanie człowieka do określonej pracy». Czy istotnie trzeba «obalać» przy-
wiązanie do ziemi? Czy nie właściwiej będzie rozwijać to przywiązanie, ale już
tylko w innej płaszczyźnie – nie indywidualnej, lecz społecznej własności? (...)
Autor (...) twierdzi, że wykształcenie wyższe «nie będzie przecież upowszech-
niane». Nie jest to rzecz do dyskusji dzisiaj w teraźniejszości (...). Ale w świetle
kierunkowej i założeń wychowania dla przyszłości czy nie będzie to możliwe?
Sądzę, że tak” (Pasierbiński 1960b: 252).

Część IV jest poświęcona ukazaniu roli nauczyciela w wychowaniu dla przy-
szłości. Pasierbiński podkreśla, że „olbrzymia problematyka wychowania dla
przyszłości stawia i stawiać będzie poważne zadania przede wszystkim przed
nauczycielem. (...) Można rolę nauczyciela, jego pracę oceniać na miarę pracy
męża stanu. Chyba tak. Bo i najwyższe wykształcenie, jakie w najbliższej przy-
szłości będzie posiadać, i ogólna kultura i zadania, jakie mu wypadnie rozwijać,
będą tę rolę wyznaczać” (Pasierbiński 1960b: 252–253).
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W ostatniej, podsumowującej części V Pasierbiński podkreślił wielką war-
tość książki i wiedzę autora. „Omawiane dzieło uważam za wydarzenie we współ-
czesnej pedagogice polskiej. Zresztą nie tylko polskiej. (...) olbrzymia erudycja,
udana próba zbliżenia naukowej myśli pedagogicznej do praktyki, zdecydowane
ukierunkowanie na socjalizm” (Pasierbiński 1960b: 253). I tutaj nie obeszło się
bez rozważań ideologicznych, których dalszą część o marksistowskiej metodologii
i internacjonalizmie możemy pominąć. Na samym końcu znalazło się podkreśle-
nie praktycznego wymiaru książki, która stawia pytania i inspiruje do działań.
„Słyszę o nauczycielu, który pracuje nad wprowadzeniem w życie wychowania
przez sztukę z uwzględnieniem założeń zawartych w tym dziele. Nieduży zespół
nauczycieli-magistrów, absolwentów studiów zaocznych zamierza zawiązać koło
pedagogiczne, które ma studiować problematykę wychowania dla przyszłości”
(Pasierbiński 1960b: 254).

W rocznicowym numerze „Kwartalnika Pedagogicznego”, wydanym z okazji
dziesięciolecia Wydziału Pedagogicznego, zostały zamieszczone sprawozdania
katedr z ich działalności do 1963 roku. Wśród nich jest sprawozdanie Tadeusza
Pasierbińskiego Katedra Teorii i Organizacji Szkoły 1957–1963. Sprawozdanie to
bardzo rzeczowo, a zarazem zwięźle przedstawia pracowników katedry, ich pra-
ce naukowe (książki i artykuły) z zakresu:

A. Pedagogika porównawcza (z uwzględnieniem reform szkolnych i zagadnień upowszech-
niania szkoły średniej);

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

C. Organizacja szkolnictwa i oświaty w Polsce Ludowej i świecie;
D. Problemy kierownictwa pedagogicznego (szkoła, placówki oświatowe, administracja szkol-

na) (Pasierbiński 1964: 91).

Wiele miejsca poświęcono problemom dydaktycznym, z dokładnym wylicze-
niem kto i jakie zajęcia prowadził oraz deklaracją, że „praca ideowo-wychowaw-
cza prowadzona jest w zasadzie łącznie z pracą dydaktyczną. Zarówno – zwłaszcza
na ćwiczeniach, konsultacjach, konwersatoriach i seminariach – zwraca się uwagę
na zagadnienia światopoglądu ze szczególnym uwzględnieniem przygotowania
nauczycieli do pracy w szkole świeckiej” (Pasierbiński 1964: 93).

Dwa lata później, w „Kwartalniku” z 1966 roku ukazało się kolejne sprawo-
zdanie Katedra Teorii i Organizacji Szkoły współautorstwa Tadeusza Pasierbińskie-
go i Mieczysława Pęcherskiego. Tym razem nie przedstawiono składu osobo-
wego, publikacji ani prac dydaktycznych. Skoncentrowano się natomiast na kie-
runkach i zakresie badań naukowych, aby w końcowej części przedstawić potrzeby



150 KATARZYNA BUCZEK

katedry. „Zachodzi potrzeba znacznego rozszerzenia jej działalności i rozwoju
organizacyjnego w postaci powołanie w jej obrębie kilku zakładów i zwiększenia
liczby etatów zarówno samodzielnych pracowników nauki (4) jak i pracowników
pomocniczych i naukowo-technicznych. Należałoby też zwiększyć kredyty na pra-
ce zlecone i zakup książek, czasopism i materiałów niezbędnych dla studiów
w zakresie pedagogiki porównawczej” (Pasierbiński 1966: 205).
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W pokaźnym dorobku naukowym profesor Anny Mońki-Stanikowej (1917–
2007) możemy odnaleźć także artykuły i recenzje, jakie ogłaszała na łamach
„Kwartalnika Pedagogicznego”. Jej teksty koncentrowały się na pedagogice po-
równawczej oraz na spuściźnie naukowej profesora Bogdana Nawroczyńskiego
(1882–1974).

Przegląd tekstów profesor Mońki-Stanikowej wypada rozpocząć od tych, któ-
re traktowały o profesorze Nawroczyńskim. Był on jej mistrzem, którego uznawa-
ła za jednego z najwybitniejszych profesorów Uniwersytetu Warszawskiego, pod
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1 Do chwili obecnej ukazało się dziesięć wydań: 1. Książnica Atlas, Lwów–Warszawa 1930;
2. Książnica Atlas, Lwów–Warszawa 1931; 3. Książnica Atlas, Lwów–Warszawa 1932; 4. Książni-
ca Atlas, Wrocław–Warszawa 1946; 5. Książnica Atlas, Wrocław–Warszawa, w czerwcu 1946;
6. Książnica Atlas, Wrocław–Warszawa 1947; 7. Książnica Atlas, Wrocław–Warszawa 1948; 8. Za-
kład Narodowy im. Ossolińskich, Wrocław–Warszawa–Kraków 1957; 9. Zakład Narodowy im. Os-
solińskich, Wrocław–Warszawa–Kraków 1961. Dziesiąty raz praca była wydana w 1987 roku z ini-
cjatywy Anny Mońki-Stanikowej, która opublikowała w dwóch tomach wybrane prace Bogdana
Nawroczyńskiego. Drugi tom zawiera Zasady nauczania. Zob. Nawroczyński 1987.

którego opieką kształtowała swoją drogę naukową. W swoich artykułach przypo-
minała jego życie i działalność, przedstawiała bogatą bibliografię jego prac. Jej
narracja o faktach z życia i drodze zawodowej profesora Bogdana Nawroczyńskie-
go nie była suchym, encyklopedycznym przekazem, ale merytorycznym ukazaniem
sylwetki naukowej profesora, jego drogi do pedagogiki oraz prac badawczych
i publikacji. Ważne było także to, iż przedstawiała profesora Nawroczyńskiego na
tle wydarzeń politycznych, a przede wszystkim na tle rozwoju pedagogiki jako
dyscypliny naukowej. Wówczas pokazywała początki studiów pedagogicznych na
Uniwersytecie Warszawskim. Warto przy tej okazji wspomnieć, że ich zalążkiem
była utworzona przez Nawroczyńskiego w 1926 roku na Wydziale Filozoficznym
katedra pedagogiki. Rok później, po reorganizacji Uniwersytetu Warszawskiego,
weszła ona w skład Studium Pedagogicznego na Wydziale Humanistycznym UW.
Wtedy do katedry pedagogiki zostały włączone jeszcze katedry historii wycho-
wania, psychologii ogólnej i psychologii wychowawczej. „W ten sposób powstał
największy w kraju ośrodek uniwersyteckich studiów pedagogicznych” (Mońka-
-Stanikowa 1982: 9). Wtedy razem z Bogdanem Nawroczyńskim rozpoczęli dzia-
łalność naukowo-dydaktyczną psycholog profesor Stefan Baley (1885–1952) oraz
historyk doktor Hanna Pohoska (1895–1953), która wykładała historię wychowa-
nia. W 1928 roku do programu nauczania została wprowadzona higiena szkol-
na, którą wykładał doktor medycyny Marcin Kacprzak (1888–1968) (Kamińska
2004: 8–9).

W ocenie profesor Stanikowej, czas przed wybuchem II wojny światowej był
najbardziej wytężonym okresem pracy Nawroczyńskiego. Oddawał się nie tylko
organizacji studiów pedagogicznych, zajęciom dydaktycznym, lecz także pracy
naukowej, której efektem było opublikowanie w 1930 roku Zasad nauczania. Praca
ta była niezwykle poczytna i okazała się doskonałą pomocą w kształceniu wielu
pokoleń studiujących pedagogikę. Jak pisała Anna Mońka-Stanikowa:

Książka ta miała 9 wydań, ostatnie w 1961 r.1 – dzieło najbardziej związane z jego wszech-
stronną praktyką nauczycielską – przynosi znakomitą, krytyczną syntezę światowej literatury
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i światowych teorii pedagogicznych. Zaprezentował się w niej B. Nawroczyński jako zwolennik
najnowszego w ówczesnych badaniach pedagogicznych kierunku pedagogiki kultury. Na jej
gruncie rozwija w Zasadach... teorię wykształcenia, która „powstaje z najściślejszego zespolenia
się indywidualności wychowanka z głęboko przez niego przyswojoną zobiektywizowaną kul-
turą”. W tym kontekście uważa, że nie można „mieć” wykształcenia, „ale można i należy być
człowiekiem wykształconym”. Wobec zagranicznych teorii przyjął w Zasadach... stanowisko przy-
chylne, lecz powściągliwe. Na czoło wskazań pedagogicznych wysunął w nich jakże aktualną
zasadę, że należy młodzież nauczyć uczyć się (Mońka-Stanikowa 1982: 10).

Wspominając czasy II wojny światowej, profesor Mońka-Stanikowa przypo-
minała zaangażowanie Nawroczyńskiego w organizację tajnego Uniwersytetu War-
szawskiego, kiedy bez zaplecza naukowego prowadził wykłady dla studentów
w Częstochowie. „Wykłady Profesora z tego okresu – jak wspominała podczas
Jubileuszu profesora Nawroczyńskiego w 1962 roku – były dla ówczesnych jego
uczniów nie tylko źródłem rzetelnej wiedzy, ale przepojone żarem osobistych
przekonań i umiłowania prawdy naukowej dawały nam tę wielką satysfakcję, że
zetknęły nas z prawdziwą kulturą naukową i głęboką erudycją naszego nauczy-
ciela” (Wojnar 1962: 19). 

Profesor Stanikowa ceniła ogromne zaangażowanie Bogdana Nawroczyń-
skiego w pracę naukową i dydaktyczną. Jako dawna uczennica podczas uroczy-
stości jubileuszowej powiedziała o nim: „Surowy w ocenach, wymagał Profesor
od swych uczniów rzetelnej pracy i solidnego myślenia. Sam oszczędny w sło-
wach, wyrażający swoje myśli jasno i zwięźle, uczył nas szacunku dla słowa i od-
powiedzialności za wygłaszane sądy. Żądał od uczniów prawdziwie naukowego
myślenia, myślenia zgodnego z postulatami obiektywizmu” (Wojnar 1962: 18).

Teksty Anny Mońki-Stanikowej o profesorze Nawroczyńskim przypominały nie
tylko zasłużonego dla pedagogiki naukowca i nauczyciela, lecz także osobę bli-
ską, która powinna żyć w pamięci wielu pokoleń pedagogów. Pisała: 

Wspomnienie o Profesorze Bogdanie Nawroczyńskim wywołuje w pamięci ludzi, którzy Go
znali w niezbyt odległej przeszłości, obraz dostojnego starca z laską. W szlachetnych, przez
długie i wytężone życie wyrzeźbionych rysach jego twarzy uderzały każdego przenikliwe, rozum-
ne oczy mędrca rzucające niekiedy błyski zagadkowego lub pobłażliwego spojrzenia i uśmiechu.

Ta sędziwa postać była uosobieniem niezłomności charakteru, wierności obranym zasadom
moralnym i obywatelskim, symbolem rozległej wiedzy i imponującej kultury umysłowej. Była też
wcieleniem najlepszych tradycji patriotycznych, kontynuowanych i rozwijanych w czasach doli
i niedoli pokolenia, któremu przypadło żyć i walczyć w trzech różnych okresach dziejów narodu:
– w okresie walki o niepodległość i o polską szkołę przed pierwszą wojną światową; – w czasach
II Rzeczypospolitej i hitlerowskiej okupacji; – wreszcie w okresie odbudowy kraju po drugiej
wojnie. A była to generacja, której najlepsi przedstawiciele potrafili z wielką odwagą bronić wy-
soko podniesionego sztandaru własnych przekonań (Mońka-Stanikowa 1982: 3).
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Jego działalność i twórczość naukowa, przeniknięte zawsze ideą służby narodowi i pań-
stwu, wniosły trwały wkład w kształt szkolnictwa oraz w postęp teorii i praktyki pedagogicznej
w Polsce. Dzielił on wszystkie etapy ich rozwoju, a jako organizator kształcenia i badań nauko-
wych wpływał na kształtowanie się ich losów. Jego twórczość naukowa ożywiona była dążeniem
do utrzymania polskiej pedagogiki na europejskim poziomie (Mońka-Stanikowa 1982: 13).

Zapewne troska o wysoki poziom polskiej pedagogiki skłoniła profesora m.in.
do starań o posyłanie zdolnych uczniów na studia do ośrodków zachodnioeuro-
pejskich. Na wniosek profesora Nawroczyńskiego Anna Mońka-Stanikowa w ro-
ku akademickim 1958/1959 wyjechała na stypendium Fundacji Forda do Genewy
i Brukseli. To możliwość wyjazdu zdecydowała zapewne o wyborze dalszej drogi
naukowej profesor Stanikowej. Na tamtejszych uniwersytetach zainteresowała
się bowiem pedagogiką porównawczą. I właśnie tej dyscyplinie poświęciła dalsze
lata swojej pracy. Teksty, które publikowała na ten temat w „Kwartalniku Peda-
gogicznym”, koncentrowały się wokół struktury, organizacji, planowania oświaty
oraz możliwości kształcenia nauczycieli, a także wychowania fizycznego w kra-
jach Europy Zachodniej. 

Dzięki stypendium Fundacji Forda Anna Mońka-Stanikowa mogła studiować
pod kierunkiem Roberta Dottrensa (1893–1984) i Pedra Rosella (1897–1970) z Ge-
newy oraz Sylvaina De Costera (1907–1983) z Brukseli; zapoznała się z ich poglą-
dami na pedagogikę, a przede wszystkim z ich koncepcją organizacji oświaty
w Europie. Głosili oni bowiem, że życie społeczne i teorie pedagogiczne muszą
iść w parze i nadawać kierunek rozwojowi edukacji w poszczególnych krajach.
Zapewne podzielając ich stanowisko łączenia wiedzy teoretycznej i praktycznej,
Anna Mońka-Stanikowa szukała praw rządzących rozwojem oświaty w krajach
europejskich i znajdowała praktyczne rozwiązania problemów edukacyjnych.
Zainteresowała się przede wszystkim systemem szkolnym w Belgii, Holandii
i Szwajcarii i te systemy prezentowała na łamach „Kwartalnika Pedagogicz-
nego”. Przybliżała polskim pedagogom strukturę szkolnictwa w tych krajach.
Uwzględniała warunki społeczno-polityczne i historyczne, mówiła o przygotowa-
niu zawodowym nauczycieli i praktyce nauczania. Wiedza, jaką wtedy przekazy-
wała, była stanem z początku lat 60. XX wieku. Wówczas, w dobie komunistycz-
nej Polski, w której wyjazdy do Europy Zachodniej były rzadkością, a napływ
zachodniej literatury fachowej i czasopism minimalny, treści te były ukazaniem
nowego, niemal nieznanego jeszcze świata. Teksty Anny Mońki-Stanikowej da-
wały niewątpliwie okazję do namysłu nad unowocześnieniem oświaty w Polsce,
a nauczycielom i pedagogom impuls do wprowadzenia pewnych innowacji do pro-
cesu kształcenia. Dziś, czytając te teksty, zdajemy sobie sprawę z ich znaczenia
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już wyłącznie historycznego. Skłaniają one jednak do refleksji i poszukiwania
treści aktualnych dla dzisiejszego odbiorcy. 

Anna Mońka-Stanikowa, omawiając strukturę szkolną w wybranych krajach
europejskich, przedstawiła wszystkie poziomy kształcenia, poświęcając najwię-
cej miejsca szkole elementarnej. Zapewne dość zaskakująca dla ówczesnych czy-
telników musiała być uwaga, od której rozpoczęła charakterystykę szkolnictwa
holenderskiego, że cechuje się ono wolnością nauczania i swobodą rodziców
w wyborze szkoły. Ponadto wskazała, że obowiązek szkolny w Szwajcarii, Belgii
i Holandii rozpoczyna się od szóstego roku życia dziecka. Ta uwaga była być mo-
że także zaskoczeniem. Ze zdumieniem może przyjąć tę informację także dzisiej-
szy odbiorca – polskie społeczeństwo, w którym toczy się ożywiona dyskusja nad
posyłaniem sześciolatków do szkoły. Dla Anny Mońki-Stanikowej rozpoczynanie
nauki szkolnej przez dzieci sześcioletnie nie było czymś nadzwyczajnym i nie
analizowała tego faktu. Dostrzegała natomiast pracę nauczycieli zachodnioeuro-
pejskich nad potrzebą jak najwcześniejszego rozbudzenia pasji dzieci do kształ-
cenia. Pokazywała zastosowanie metod aktywizujących, przede wszystkim wywo-
dzących się z nurtu nowego wychowania. Mówiła więc m.in. o planie daltońskim,
metodach Marii Montessori (1870–1952), ale głównie o zastosowaniu metody
Owidiusza Decroly’ego (1871–1932). Pisała, że zwolennicy tych właśnie metod
zapoczątkowali ruch reformatorski w szkole zachodnioeuropejskiej, który 

pragnie wyrugować ze szkoły nadmierny intelektualizm, bezduszne egzekwowanie wiado-
mości ucznia, a przede wszystkim zmierza do zlikwidowania przestarzałej i fikcyjnej koncepcji
odwoływania się do przeciętnego intelektualnego poziomu klasy szkolnej, zgodnie z powszechną
opinią, że opieranie pracy dydaktycznej na tak zwanym przeciętnym poziomie przeszkadza roz-
wojowi nie tylko średnio, ale i bardzo uzdolnionego dziecka. W zreformowanych (...) szkołach
kładzie się nacisk na świadomy udział dziecka w zdobywaniu wiadomości, pobudzanie do inicja-
tywy i odpowiedzialności, do krytycyzmu, rozwijania uczuć społecznych przez pracę w grupach,
na wychowanie obywatelskie i demokratyczne, na wychowanie estetyczne wreszcie. Wszystkie
te próby wprowadzania metod aktywnych opowiadają się za koncepcją „szkoły na miarę”, za
koniecznością liczenia się z indywidualnym rozwojem dziecka, z jego cechami wrodzonymi, ryt-
mem rozwojowym i temperamentem (Mońka-Stanikowa 1960a: 316).

Stanikowa szeroko patrzyła na zmiany, jakie zaszły w szkolnictwie zachodnio-
europejskim przed i po II wojnie światowej. Ponieważ szczegółowo analizowała
system belgijski, to pokazywała dodatnie i ujemne strony wprowadzania w Belgii
nowych metod nauczania w szkole. Zwróciła wówczas uwagę na to, że 

od 1936 roku, kiedy to do szkół początkowych [w Belgii – J.K.] wprowadzono nowy plan
nauczania oparty na zasadach pedagogiki Decroly’ego nauczanie początkowe stało się prawdziwą
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chlubą belgijskiego systemu szkolnego. Oparcie nauczania na metodzie ośrodków zaintereso-
wań i na lekturze globalnej stanowiło prawdziwą rewolucję, która szkolnictwu belgijskiemu przy-
niosła olbrzymi sukces.

Późniejsza praktyka wykazała jednak że stosowanie tej metody w skali masowej prowadzi
do poważnych niebezpieczeństw, zagrażających systematyczności i logicznej kolejności w nau-
czaniu. W okresie powojennym dokonał się w związku z tym w Belgii proces jakby pewnej racjo-
nalizacji metody ośrodków zainteresowań. Jego wyrazem są nowe plany nauczania ogłoszone
przez ministerstwo oświaty w 1957 roku, które precyzują już dokładniej programy poszczegól-
nych przedmiotów i są bardziej dostosowane do ducha czasu. Gdy centralną ideą programu
z 1936 roku było „studium środowiska przez aktywną obserwację”, drugi – wyraża ideę „wycho-
wania i kształcenia przez obserwację środowiska”. Nowa formuła wysuwa więc na plan pierwszy
zasadnicze zadania szkoły początkowej: wychowanie i kształcenie. W tej koncepcji środowisko
przestaje być celem samo w sobie, do czego prowadziło często nauczanie według programu
poprzedniego, lecz staje się środkiem wiodącym do celu. Nowy program mówi więc nie o stu-
dium środowiska, lecz o wykorzystaniu go do celów wychowawczych i kształcących. Ewolucja
programów w nauczaniu początkowym nie oznacza bynajmniej zerwania z zasadami pedagogiki
Decroly’ego. (...)

Powyższe reformy programów w szkołach belgijskich likwidują powoli społeczne nieprzy-
stosowanie szkoły, ułatwiają jej demokratyzację i umożliwiają indywidualizowanie nauczania
zgodnie z zainteresowaniami i zdolnościami młodzieży oraz z wymaganiami życia gospodarcze-
go kraju (Mońka-Stanikowa 1961: 149).

Do tak zreformowanej szkoły potrzebni byli odpowiednio przygotowani nau-
czyciele. Początkowo, gdy w szkołach dominował kierunek decrolyański, kształ-
cenie nauczycieli było skierowane na treści psychologiczne, które pozwalały na
należyte poznanie wychowanka. Ponadto włączano rozbudowane zagadnienia dy-
daktyczne, dzięki którym nauczyciel dobrze poznał metodykę nauczania i raczej
nie trzymał się ściśle podręcznika i sztywnych programów nauczania. Po wpro-
wadzeniu reformy oświaty – jak podaje Mońka-Stanikowa – „przeważająca część
belgijskich szkół początkowych prowadziła nauczanie systemem tradycyjnym trzy-
mając się ściśle schematycznej lekcji i podręcznika. (...) Podstawowym założeniem
reformy zakładów kształcenia nauczycieli szkół początkowych była zasada za-
pewnienia mu wszechstronnego wykształcenia, które podniosłoby jego autorytet
w opinii społecznej” (Mońka-Stanikowa 1960c: 221, 223).

Poza prezentacją szkoły początkowej w wybranych krajach Europy Zachod-
niej Anna Mońka-Stanikowa pokazywała także różnorodne możliwości dalszej
edukacji, po szkole początkowej. Na przykład w ówczesnej Holandii „Właściwa
szkoła początkowa jest 6-letnia. Po jej ukończeniu dziecko korzysta z następują-
cych możliwości wyboru typu kształcenia: dwie dalsze klasy (7-ma i 8-ma) w tej
samej szkole początkowej, szkoła początkowa uzupełniająca, szkoła początko-
wa wyższa, szkoła średnia” (Mońka-Stanikowa 1960a: 315). Zwracała szczególną
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uwagę na przygotowanie dzieci do dalszego kształcenia ogólnego lub do przygo-
towania zawodowego. Ten wybór skłaniał do diagnozowania dzieci. W związku
z tym mówiła o potrzebie szerokich badań pedagogicznych, psychologicznych
i lekarskich, czyli holistycznego spojrzenia na dziecko i jego potrzeby. Podała
przykład Belgii, gdzie zostały powołane Ośrodki Psychologiczno-Społeczno-Lekar-
skie, których zadaniem była preorientacja zawodowa. Przy tej okazji Stanikowa
przypomniała, że 

Problem orientacji zawodowej ma już w Belgii swoją historię. Początek jej stanowi dzia-
łalność Arthura Christiaensa, który w 1912 r. za przykładem Stanów Zjednoczonych założył
w Brukseli pierwszą w Europie placówkę orientacji zawodowej. Wypracowana przez niego me-
toda, znana później w literaturze pod nazwą „brukselskiej”, została rozpowszechniona przez jego
uczniów w wielu krajach europejskich. Działalność w zakresie orientacji rozwinęła się w Belgii
na szeroką skalę w latach międzywojennych, szczególnie od roku 1936, od chwili powołania
Narodowego Ośrodka Orientacji, związanego z Ministerstwem Oświaty. Od tej daty ruch ów
nabrał oficjalnego, systematycznego charakteru. Uległa też ewolucji i sama koncepcja orientacji.
Podczas, gdy pierwotnie rozumiano przez orientację badanie uzdolnień i udzielanie rad doty-
czących wyboru zawodu zgłaszającej się młodzieży, to związanie tej działalności oznaczało już,
że podstawowym terenem miała dotąd być sama szkoła. Od roku 1936 zadaniem placówek orien-
tacji zawodowej stała się interwencja w szkolne i zawodowe losy ucznia kończącego szkołę
początkową, w momencie jego wstępowania do szkoły uzupełniającej lub do warsztatu. Taka
koncepcja orientacji zawodowej pozwoliła na objęcie jej akcją całej młodzieży: tych, którzy
pragnęli skierować się ku zawodom umysłowym, i tych, którzy szli do pracy fizycznej. (...)

W latach powojennych orientacja zawodowa, uprawiana w oparciu o przestarzałe już w tym
okresie koncepcje naukowe, nie odpowiadała założeniom psychologicznym, związanym zwłasz-
cza z kwestią ujmowania rozwoju osobowości. W okresie poprzednim orientacja zawodowa, choć
uwzględniała obowiązkowe badania lekarskie, to w zakresie badań nad uzdolnieniami młodzie-
ży posługiwała się psychotechnicznymi metodami statystycznymi, uzupełnianymi tylko jednora-
zowo zebranym materiałem informacyjnym o rodzinnej i szkolnej sytuacji młodzieży (ankieta
rodzinna i szkolna). Nowe warunki życia gospodarczego i wiążące się z nimi nowe problemy po-
wojennego szkolnictwa podważały starą teorię i praktykę orientacji zawodowej. Gwałtowna de-
mokratyzacja szkolnictwa, konieczność przygotowania młodzieży do coraz bardziej różnicujących
się zawodów przemysłowych z jednej strony, a koncepcja nauczania indywidualizującego różne
uzdolnienia i zamiłowania młodzieży – z drugiej, zapoczątkowany w Belgii w 1947 roku nowy
etap orientacji zawodowej i szkolnej, etap jej dynamicznego renesansu. Jego początkiem stało się
powołanie Ośrodków Psychologiczno-Społeczno-Lekarskich.

Teoretyczną podstawę działania Ośrodków Psychologiczno-Społeczno-Lekarskich stanowi
założenie, że wszelka orientacja musi zbliżać do życia dziecka w jak najkorzystniejszych, natu-
ralnych warunkach. Dawne egzaminy psychotechniczne, zmierzające do wykrywania zdolności
moralnych, fizycznych i intelektualnych młodzieży miały charakter jakby „diagnostyczny”, prowa-
dziły w skutkach do swoistej selekcji. Nie dawały one możliwości poznania osobowości dziecka
w jej historycznym i genetycznym ujęciu. Tymczasem dane psychologii rozwojowej dowodzą, że
dziecko w pełnym swoim rozwoju nie zawsze jest podobne do samego siebie w poprzednich
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fazach: testy nie mogą więc określać granicy, do której ten rozwój dojdzie w przyszłości. Rezul-
taty ich badań mogą stanowić tylko punkt wyjścia, który należy konfrontować z danymi pocho-
dzącymi z innych metod badań, uwzględniających wpływ czynników społecznych i kulturalnych
na rozwój jednostki. Przy pomocy testów można odkryć tylko aktualny stan uzdolnień, stan chwi-
lowy i często przejściowy (Mońka-Stanikowa 1960b: 193–194). 

Te uwagi profesor Stanikowej o rzetelności badań psychologiczno-peda-
gogicznych i lekarskich dotyczących dziecka uwrażliwiały zapewne ówczesnych
czytelników „Kwartalnika Pedagogicznego” – pedagogów i nauczycieli – na staran-
ność diagnozy pedagogicznej i preorientację zawodową. Były to co prawda treści
znane w tym czasie, bo na ziemiach polskich można je odnaleźć już w postulatach
Jana Władysława Dawida (1859–1914), głoszonych pod koniec XIX i na początku
XX wieku. Jego uczennica, Aniela Szycówna (1869–1921), przypominała w Pedo-
logii potrzebę systematycznych badań nad dzieckiem prowadzonych przez liczne
grono specjalistów. Propagowała wówczas tworzenie narzędzi badawczych i opra-
cowała swoisty savoir-vivre prowadzenia badań (Szycówna 1910: 14–22). Postula-
ty głoszone przez Dawida i Szycówną mieściły się w nurcie nowego wychowania
i nie traciły swojej aktualności w praktyce pedagogicznej również po II wojnie
światowej, a dziś także nie powinno się o nich zapominać. 

Studia Anny Mońki-Stanikowej w krajach Europy Zachodniej dały jej dobre
rozeznanie w problematyce pedagogiki porównawczej. Przybliżała polskiemu
odbiorcy europejskie systemy oświatowe, które ukazywała razem z warunkami
społeczno-politycznymi i kulturowymi. Przedstawiała trudności, z jakimi radzą
sobie rządy poszczególnych państw, np. w organizacji oświaty w Szwajcarii, kra-
ju podzielonym na kantony (Mońka-Stanikowa 1965a; Mońka-Stanikowa 1966b).
W związku z tym tak ważne było planowanie oświatowe, któremu profesor Sta-
nikowa poświęciła swoje badania. Interesowała się udziałem i pomocą organizacji
międzynarodowych, takich jak: UNESCO – United Nations Educational, Scientific
and Cultural Organization; OCDE – Organisation de Coopération et de Dévelop-
pement Economiques i CE – Conseil de l’Europe, w planowaniu i tworzeniu oświa-
ty w Europie, ale także w różnych częściach świata i na różnych kontynentach,
np. w Azji, Afryce, Ameryce Południowej. Wskazywała, że organizacje między-
narodowe różniły się, ale jednoczył je cel pomocy w organizacji oświaty lub jej
organizacji w ogóle, np. w prowadzeniu alfabetyzacji i upowszechnieniu oświaty.
Argumentowała, że 

dostęp do oświaty jest nie tylko podstawowym prawem człowieka, ale że oświata stanowi
również istotną formę nakładów ekonomicznych, że jest ona jednym z najważniejszych czyn-
ników rozwoju gospodarczego i kulturalnego społeczeństw. Upowszechnienie się tego poglądu
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na rolę i znaczenie oświaty sprawiło, że wszyscy uznają dziś konieczność dostosowania rytmu
jej rozwoju do rytmu ekonomicznego i społecznego. Przekonanie to powoduje, że planowanie
oświatowe staje się w coraz większym stopniu instrumentem ogólnej polityki państw. Przez pla-
nowanie pragną one zaspokoić popyt na różne rodzaje wykształcenia, wzrastający w związku
z rozwojem i ekspansją ekonomiczną, jak również sprostać potrzebom społecznego i kultural-
nego rozwoju mas. Doniosłość planowania oświatowego przekształca je w proces międzynaro-
dowy poza ramy polityki poszczególnych państw” (Mońka-Stanikowa 1966b: 49).

Prezentując organizację CE (Conseil de l’Europe), czyli Radę Europejską,
profesor Mońka-Stanikowa podała w wątpliwość koncepcję wychowania w du-
chu „europeizmu”. Postawiła wówczas pytanie: „Czyż postulat łączenia ponad to
co dzieli, może mieć perspektywy realizacji w świecie odmiennych interesów po-
lityczno-ekonomicznych w obrębie samego tego bloku i ponad sprzecznościa-
mi narodowymi obarczonymi wiekowymi antagonizmami?” (Mońka-Stanikowa
1966b: 69). Była zdanie, że taka możliwość jest co najmniej wątpliwa. Nie prze-
widziała jednak tak ogromnej zmiany, jaką stało się powołanie Unii Europejskiej
i w związku z tym powstanie nowych możliwości edukacyjnych w Europie.

Badania Anny Mońki-Stanikowej dotyczące pedagogiki porównawczej obej-
mowały także wychowanie fizyczne dzieci i młodzieży. Na łamach „Kwartalnika
Pedagogicznego” opublikowała dwa artykuły o tej tematyce. W obu tekstach
wyraźnie dostrzegamy wątek komparatystyczny. Analizowała bowiem sytuację
wychowania fizycznego i rolę sportu w wychowaniu, a także udział szkoły w pro-
pagowaniu tych treści w Polsce i na świecie. Przybliżyła polskiemu czytelnikowi
wyniki wspólnych prac wielu krajów (Australii, Austrii, Cejlonu, Francji, Hiszpanii,
Hondurasu, Indii, Nowej Zelandii, Norwegii, Szwecji, Polski, Węgier i Włoch)
w badaniach nad sportem dzieci i młodzieży organizowanych pod patronatem
UNESCO. Z jej przekazu wynika, że były to badania szczegółowe, a ich rezultaty
pozwoliły na opracowanie sprawozdania La place du sport dans l’éducation, étude
comparative, ogłoszonego przez UNESCO w 1956 roku. Analizując treść tego ra-
portu, profesor Mońka-Stanikowa podkreśliła, że przedstawiciele wszystkich
państw uznali ogromną rolę sportu w procesie wychowania, gdyż sport oddzia-
łuje nie tylko na rozwój fizyczny dzieci i młodzieży, wypełnianie wolnego czasu,
lecz także na stronę moralną wychowania. 

Profesor Stanikowa wskazała na trzy grupy zagadnień, jakie zostały poru-
szone w raporcie. Przede wszystkim, istotna we wszystkich krajach powinna być
dobra organizacja wychowania fizycznego i społeczne rozumienie roli sportu
w wychowaniu. W tym celu ważne jest skierowanie odpowiedniej informacji do
rodziców i władz szkolnych, aby przypominali i uświadamiali, że wychowanie
fizyczne jest częścią wychowania i powinno być traktowane na równi z wycho-
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waniem intelektualnym. Zwróciła uwagę, że rozumienie roli sportu jest różne
w poszczególnych krajach, uzależnione od tradycji sportowych, programu lekcji
w szkołach, warunków klimatycznych, ekonomicznych i społecznych. Pisała:

Szwecja np. uznaje sporty i gry za integralną część nauczania i zgodnie z narodową tradycją
uważa ich nauczanie za obowiązkowe na wszystkich szczeblach szkolnictwa. Inne kraje (Indie,
Hondurs), uznając teoretycznie rolę wychowania fizycznego, w niewielkim stopniu mogą je reali-
zować w praktyce, gdyż brak jest odpowiednich boisk, terenów do zabaw i urządzeń (...). Gdzie
indziej (Norwegia) wielka liczba małych szkółek i długi okres zimy nie pozwalają na takie ujęcie
sportów w programie nauczania, jakie należałoby im się ze względu na ich walory wychowawcze.
Przykładem kraju, w którym sport zajmuje w wychowaniu miejsce bezsporne, gdyż tkwi on nie-
jako w samym życiu narodu jest Australia, która odziedziczyła po Wielkiej Brytanii tradycyjną
pasję do gier na wolnym powietrzu, uznanych za podstawową formę wypoczynku. Umiarkowa-
ny klimat i rozbudowane urządzenia sportowe ułatwiają ich uprawianie. 

We Francji natomiast wysiłki zmierzające do uznania wychowania fizycznego i sportów za
równoprawną część wychowania rozbijają się o tradycyjną jego koncepcję, w której sport szkolny
nie może być pojmowany na równi z innymi dyscyplinami nauczania. Zdaniem pedagogów fran-
cuskich zajęcia z zakresu wychowania fizycznego są jedynie formą zabawy dzieci i młodzieży
bez większego znaczenia wychowawczego, co więcej narażają dziecko na ryzyko utraty godzin
przeznaczonych na naukę (Mońka-Stanikowa 1957: 134).

Profesor Mońka-Stanikowa podała także przykład ówczesnych krajów socjali-
stycznych, m.in. Polski i Węgier. Stwierdziła, że sport i wychowanie fizyczne sta-
nowią w tych krajach część składową budowy ustroju socjalistycznego „w tym
samym stopniu co wychowanie molarne, intelektualne, estetyczne i techniczne.
Istniejące w praktyce odstępstwa od takiego ujęcia spraw wychowania fizycznego
(Polska) na korzyść wykształcenia w ścisłym tego słowa znaczeniu wywodzą się
z braku tradycji sportowych w szkołach i z niedostatecznego doświadczenia pew-
nej grupy nauczycieli w tej dziedzinie” (Mońka-Stanikowa 1957: 134).

Drugi obszar rozważań o roli sportu w wychowaniu i myśleniu o jego rozwoju
powinien koncentrować się na sprawach szczegółowych: przepisach szkolnych,
które omawiałyby zakres uprawiania sportów w szkole na wszystkich poziomach
kształcenia: podstawowym, średnim i uniwersyteckim. W związku z tym konieczne
byłoby przygotowanie nauczycieli, wyposażenie szkół i zorganizowanie w szko-
łach odpowiednich warunków do uprawniania sportów (boiska, tereny sportowe),
opracowanie programów nauczania, odpowiednie zorganizowanie procesu kształ-
cenia sportowego (liczba godzin, metody pracy, ocenianie), a także objęcie dzieci
niepełnosprawnych zajęciami sportowymi. Zarówno autorzy sprawozdania La place
du sport dans l’éducation, jak również Mońka-Stanikowa, byli zdania, że wszystkie
te elementy powinny być sygnałem zachęcającym i pobudzającym do aktywności
nie tylko szkoły, lecz także środowiska lokalne, organizacje publiczne i społeczne.
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W trzecim wymiarze wychowanie fizyczne powinno być postrzegane jako
ważny element procesu wychowania nie tylko młodzieży, lecz także dorosłych.
A zatem istotnym przedsięwzięciem staje się popularyzacja sportu i zachęcenie
działaczy oświatowych i organizatorów sportów masowych do prac na tym polu.

Polska była w tym czasie państwem zaangażowanym w rozwój wychowania
fizycznego. Przejawem tej aktywności była organizacja międzynarodowego semi-
narium na temat wychowania fizycznego w szkole, które odbyło się we wrześniu
1961 roku w Instytucie Naukowym Kultury Fizycznej. Anna Mońka-Stanikowa
przedstawiła współpracę Komitetu Badań Naukowych Międzynarodowej Rady Wy-
chowania Fizycznego i Sportu powołanej przez UNESCO z polskim Instytutem.
Wskazała na związki polskiej pedagogiki z organizacją międzynarodową i dowiod-
ła, że seminarium pozwoliło poznać pracę zagranicznych ośrodków naukowych
w zakresie wychowania fizycznego i porównać je z wynikami i dorobkiem polskich
badań (Mońka-Stanikowa 1962: 267).

Przybliżanie ówczesnych problemów oświatowych na świecie przez profesor
Stanikową znacznie rozbudowało zakres pedagogiki porównawczej. Poszerzyła
się wiedza czytelników „Kwartalnika Pedagogicznego”. Dzięki jej publikacjom
mogli oni poznać ówczesną literaturę przedmiotu, w tym cenną wówczas litera-
turę obcojęzyczną. Wsparciem dla jej artykułów były bowiem przede wszystkim
zachodnioeuropejskie publikacje monograficzne z zakresu pedagogiki porównaw-
czej i prasa pedagogiczna, głównie francuska. Ogłaszała też recenzje niektórych
prac i prezentowała autorów zajmujących się komparatystyką (Mońka-Stanikowa
1960d, 1965b, 1967).

Publikacje Anny Mońki-Stanikowej na łamach „Kwartalnika Pedagogicznego”
były przedstawieniem aktualnych zainteresowań autorki. Staranny język i po-
toczysty styl zachęcały do lektury, a ukazane treści skłaniają także dziś do my-
ślenia o drodze, jaką przeszła pedagogika, w tym w szczególności pedagogika
porównawcza.
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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.
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red. Paulina Marchlik

Miałam okazję i przyjemność poznać profesor Jadwigę Walczynę (1916–
1991), będąc studentką Wydziału Pedagogiki i Psychologii, a więc w okresie, gdy
wydział tworzył połączoną strukturę w obszarze tych dwóch dyscyplin nauko-
wych. Słuchałam jej wykładów, miałam też możliwość uczestniczenia w spotka-
niach, które organizowała dla absolwentów w mniej oficjalnej konwencji, na
gruncie prywatnym. Stąd moje refleksje mają też w pewnym stopniu osobisty
charakter. Ceniłam sobie wnikliwość profesor Walczyny, umiejętność pogłębionej
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analizy problematyki z zakresu pedagogiki wczesnoszkolnej, osadzenie dyskursu
pedagogicznego w szerokim kontekście teoretycznym.

Profesor Jadwiga Walczyna była też surowym recenzentem moich dokonań,
ale jednocześnie osobą motywującą do pracy i aktywności naukowej. Bardzo
dobrze pamiętam Jej spokojny, konkretny i wyważony sposób mówienia i dysku-
towania, a także poczucie intelektualnego partnerstwa i zrozumienia, które towa-
rzyszyło tym relacjom. 

Jadwiga Walczyna była jednym z najwybitniejszych przedstawicieli polskiej
pedagogiki wczesnoszkolnej, która w okresie, kiedy pracowała na Uniwersytecie
Warszawskim, bardzo intensywnie się rozwijała. W latach 1968–1972 była dzie-
kanem Wydziału Nauczania Początkowego Wyższego Studium Nauczycielskiego
przy Uniwersytecie Warszawskim. Następnie pełniła funkcję kierownika katedry
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu, a od 1975 roku była dyrektorem Instytutu
Pedagogiki UW.

Jej zainteresowania naukowe koncentrowały się wokół teorii i praktyki wy-
chowania przedszkolnego i nauczania początkowego, ze szczególnym uwzględ-
nieniem akademickiego modelu kształcenia nauczycieli oraz teorią zintegrowane-
go nauczania początkowego. Jej ważniejsze publikacje naukowe to m.in.: Myślenie
i działanie pedagogiczne – z badań nad procesem przygotowania młodzieży do zawodu
nauczycielskiego (1966), Integracja nauczania początkowego (1968), Kształtowanie
postaw społeczno-moralnych dzieci w wieku przedszkolnym (1980).

Profesor Walczyna nadała wysoką rangę kształceniu nauczycieli, podkreśla-
jąc dobitnie, jak ważne w przygotowaniu nauczycieli dla edukacji elementarnej
jest umiejętne połączenie teorii z praktyką. Pisała o kształceniu nauczycieli:
„Oczywiście poza wszelka dyskusją pozostaje sprawa ich wyższego wykształce-
nia, zamkniętego stopniem magistra (...). Złożoność i rozległość specjalizacji w ze-
stawieniu z ogólnymi wymaganiami jakie się stawia współczesnemu nauczycielo-
wi, zmusza do uporządkowania treści kształcenia według kryteriów naukowych
i metodycznych oraz określenia form organizacyjnych procesu przygotowania do
zawodu. W pierwszej z tych kwestii proponuję wyodrębnić dwa bloki przedmio-
tów (...). Pierwszy obejmuje grupę przedmiotów filozoficzno-pedagogiczno-psy-
chologicznych, drugi zaś grupę przedmiotów kwalifikujących od strony meryto-
rycznej i metodycznej do realizacji zadań nauczania początkowego” (Walczyna
1979: 258). Podkreślała jednocześnie bardzo dobitnie konieczność przenikania
się tych dwóch obszarów w praktyce nauczyciela. Teoria i praktyka w profesjo-
nalnym stawaniu się nauczycielem, ich ścisły związek pomagający zrozumieć,
wyjaśnić, uświadomić sobie sens szkolnej rzeczywistości, to zagadnienia podej-
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mowane przez nią często w analizach pedagogiki wczesnoszkolnej. Uznawała, że
zacieśnianie tej więzi „chroni przed werbalizmem i formalizmem oraz prakty-
cyzmem w kształceniu studentów, zjawiskami wybitnie groźnymi, ponieważ de-
formują rzeczywistość pedagogiczną i schematyzują wiedzę o niej” (Walczyna
1979: 259). Podkreślała znaczenie w poznawaniu założeń teoretycznych form
aktywizujących samodzielność i krytyczne myślenie studentów „redukując do nie-
zbędnego minimum zapamiętywanie”. W tej interpretacji teoria stawała się na-
rzędziem naukowej analizy i badania praktyki edukacyjnej, wyjaśniania jej deter-
minantów. A jednocześnie zwracała uwagę na fakt, że „Na drodze praktycznego
przygotowania kandydatów do zawodu trzeba stawiać dynamiczne wzory po-
stępowania, żeby przeciwdziałać naśladownictwu, a prowokować do twórczego
przekształcania rzeczywistości pedagogicznej według naukowych przesłanek
i w zgodzie (...) z potrzebami dzieci” (Walczyna 1979: 260). Czytając przytoczone
sformułowania, można dostrzec ich aktualność pomimo upływu czasu i trafność
spostrzeżeń dotyczących także współcześnie żywo dyskutowanej problematyki
roli teorii i praktyki w kształceniu nauczycieli. Proces stawania się nauczycielem
wczesnej edukacji to długi okres zdobywania doświadczeń, ale również podej-
mowania nieustannej refleksji nad celami i zadaniami edukacyjnymi, które po-
winny wpierać wszechstronny rozwój dzieci rozpoczynających swoją przygodę
z przedszkolem czy szkołą. Walczyna wyklucza w poczynaniach nauczycieli
powielanie zewnętrznych wzorów działań edukacyjnych, naśladownictwo i przej-
mowanie metodycznych schematów, akcentuje zaś konieczność samodzielnego,
twórczego podejścia do problematyki edukacji integrującego wychowanie i kształ-
cenie. Ten cel w procesie kształcenia i doskonalenia nauczycieli jest ciągle ak-
tualny, a dążenie do przygotowania nauczycieli – refleksyjnych praktyków, a nie
adaptacyjnych techników to wyzwanie wymagające podejmowania na nowo dzia-
łań innowacyjnych wspierających zarówno system kształcenia nauczycieli, jak
i praktykę edukacyjną.

Model kształcenia akademickiego nauczycieli wychowania przedszkolnego
i nauczania początkowego to jeden z ważniejszych problemów, którymi zajmo-
wała się w swojej pracy naukowej Walczyna. To zagadnienie było przedmiotem
jej rozprawy doktorskiej, zatytułowanej Problem kształcenia, myślenia i działania
pedagogicznego w procesie przygotowania młodzieży do zawodu nauczycielskiego, któ-
rą napisała pod kierunkiem profesora Bogdana Suchodolskiego i obroniła na Uni-
wersytecie Warszawskim w 1961 roku.

Kolejna ważna dla Walczyny problematyka to koncepcja kształcenia zintegro-
wanego na początkowym szczeblu szkoły. Zajmuje ona szczególne miejsce w pol-
skim dorobku naukowym pedagogiki wczesnoszkolnej. Została opisana w książce
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Integracja nauczania początkowego, która była jej rozprawą habilitacyjną. Sto-
pień doktora habilitowanego Walczyna uzyskała w Uniwersytecie Warszawskim
w 1968 roku.

Koncepcja kształcenia zintegrowanego przygotowana przez Walczynę należy
do twórczych, pionierskich opracowań tego zagadnienia i ma ciągle walor orygi-
nalności. Autorka skonstruowała własny model edukacji wczesnoszkolnej, doko-
nując interesującej syntezy dwóch podejść do tego tematu: nauczania asocja-
cyjno-przedmiotowego i całościowego (łącznego). Na szczególne podkreślenie
zasługuje fakt, że stworzona przez nią koncepcja kształcenia zintegrowanego
została empirycznie zweryfikowana w postaci badań eksperymentalnych z kom-
ponentem jakościowym, które zrealizowano w sześciu szkołach podstawowych
na terenie Polski (Walczyna, Dmowska 1964). Została nawiązana ścisła współpra-
ca między nauczycielami klas I–IV szkół, w których wprowadzano tę koncepcję
w praktyce, i pracownikami Katedry Pedagogiki Ogólnej Uniwersytetu Warszaw-
skiego, jak również Uniwersytetu im. M. Curie-Skłodowskiej w Lublinie. Intere-
sujący rodzaj współpracy między szkołą a instytucją badawczą miał miejsce we
Wrocławiu, gdzie nawiązano kontakt z pracownią psychometryczną Polskiej Aka-
demii Nauk kierowaną przez doktora M. Chojnowskiego. Współpraca dotyczyła
metod i sposobów poznawania uczniów oraz opracowania koncepcji badań wy-
ników pracy szkoły. Współpraca uniwersytetów ze szkołami polegała na hospi-
towaniu przez pracowników naukowych zajęć szkolnych „i na analizowaniu tych
zajęć pod kątem, czy i o ile odpowiadają one założeniom koncepcji, jakie przed-
stawiają lub powinny przedstawiać wartości, które decydują o prawidłowej reali-
zacji nauczania i wychowania, w jakim stopniu stanowią zamierzoną konkretyzację
teorii i w jakiej mierze mogą przyczynić się do jej wzbogacenia” (Walczyna
1968: 153). Profesor Walczyna jednocześnie akcentowała, że „kwestia przetrans-
portowania teorii na teren praktyki stanowiła permanentnie żywy problem i naj-
bardziej niepokoiła nauczycieli. Działo się tak dlatego, że zarówno treści założeń
koncepcji nowoczesnej szkoły, jak i wskazówki programowo-organizacyjne (...) nie
wyznaczały definitywnie szczegółów metodycznych. (...) W związku z tym stano-
wiskiem odejścia od schematów i «recept» na czoło wysunęło się zagadnienie
twórczej inicjatywy nauczycieli i uzasadnionego pod każdym względem postę-
powania” (Walczyna 1968: 148). Te stwierdzenia brzmią niezwykle aktualnie
w kontekście współczesnych problemów nękających edukację wczesnoszkolną
wraz z dominacją w praktyce szkolnej zależności wielu nauczycieli od przepisów
i wzorców metodycznych zajęć. Walczyna, podsumowując swoje rozważania do-
tyczące nauczyciela wczesnej edukacji, stwierdza: „Ta właśnie droga postępowa-
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nia wymaga refleksji i szerokich horyzontów pedagogicznych. Dyscyplinuje dzia-
łania nauczycieli wymogami nauki i rzeczywistości, co w konsekwencji prowa-
dzi także do ustaleń metodycznych, ale kierunkowych, nie drobiazgowych. Te
ustalenia nie są «ciasnym gorsetem», ale ramami, w których obwodzie działanie
nauczycieli staje się i równocześnie istnieją szanse na wzbogacenie teorii” (Wal-
czyna 1968: 155). Jest to niezwykle ważne i ciągle aktualne podejście do roli nau-
czyciela, który nie jest traktowany jako osoba biernie adaptująca metodyczne
pomysły przygotowane przez kogoś z zewnątrz, ale refleksyjny praktyk, analizu-
jący swoje doświadczenia zawodowe, aktywnie konstruujący określone działania
pedagogiczne, podejmujący świadome decyzje w procesie edukacji. Co więcej ta
refleksja nauczycielska i obserwacja praktyki jest dobrym wyznacznikiem jakości
zaproponowanych rozwiązań metodycznych i trafności przyjętej teorii pedago-
gicznej czy psychologicznej.

W koncepcji kształcenia zintegrowanego w edukacji wczesnoszkolnej Jad-
wiga Walczyna wyodrębniła pięć zintegrowanych kierunków kształcenia, które
miały zapewnić odpowiednie środowisko edukacyjne sprzyjające rozwojowi oso-
bowości dziecka. Te kierunki to:
– poznawanie narzędzi społecznego porozumiewania się przez słowo i liczbę,
– kształcenie społeczne,
– kształcenie przyrodniczo-techniczne,
– kształcenie artystyczne,
– kształcenie fizyczne.

Źródłem treści kształcenia w tej koncepcji jest świat wokół dziecka, który
jest intensywnie poznawany, przez koncentrację na pewnych całościach, widzia-
ny z różnych perspektyw, a nie tylko we fragmentach wyrwanych z kontekstu.
Dominuje koncentryczny układ treści w poszczególnych kierunkach kształcenia,
tylko dla pierwszego kierunku kształcenia (poprzez liczbę i słowo) zachowano
układ liniowy. Kierunek kształcenia obejmuje grupy przedmiotów złączonych
w pewną całość. Jednak połączenie tych przedmiotów nie ma nic wspólnego z za-
sadą korelacji. „Idzie ono znacznie bardziej w głąb i dotyczy nie okazyjnego
kojarzenia treści przedmiotów nauczania, lecz strukturalnego ich połączenia”
(Walczyna 1968: 133). Koncepcja ma kompleksowy charakter i obejmuje integrację
treści kształcenia, metod nauczania-uczenia się, organizacji pracy szkoły i planu
nauczania, który nazwano planem wychowawczo-dydaktycznym.

W doborze treści w ramach poszczególnych kierunków kierowano się zasa-
dą związku z praktyczną działalnością uczniów. Zaproponowano układ spiralny
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treści we wszystkich kierunkach kształcenia z wyjątkiem pierwszego (liczba i sło-
wo). Podkreślano, że dzieci interesują się otaczającym światem, ale też poszu-
kują merytorycznego wyjaśnienia różnych zjawisk. W zakresie metod nacisk był
więc położony na aktywizację uczniów i wykorzystywanie metod problemowych
i uczenia się przez różnorodne formy działania. Walczyna, interpretując pojęcie
aktywności ucznia w procesie edukacji, wyraźnie nawiązuje do strefy aktualnego
i najbliższego rozwoju dziecka Lwa Wygotskiego. Bardzo aktualne są jej stwier-
dzenia zawarte w przytoczonym fragmencie: 

Aktywność może być jednak różna. Można ją pojmować jako czynny stosunek w grani-
cach odpowiadających aktualnemu poziomowi potrzeb i możliwości dzieci. Ten sposób aktywi-
zowania jest pewnego rodzaju „dreptaniem” w kręgu istniejących sił uczniów, które zaspokaja,
odwołuje się do nich, ale nie rozwija ich w sposób maksymalny. I dlatego metody związane z tą
aktywnością, choć stwarzają sytuacje, w których uczniowie są zaabsorbowani, nie przedstawiają
wysokich wartości pedagogicznych (Walczyna 1968: 136).

Walczyna przestrzegała też przed nadmiernym instruowaniem uczniów i dy-
rygowaniem nimi oraz moralizowaniem, pisała, że zadaniem nauczyciela jest
przede wszystkim „dyskretnie inspirować”.

Opisywana koncepcja integracji kształcenia wymagała też zmian w organi-
zacji pracy szkoły. Podstawową jednostką organizacyjną stał się dzień zajęć ucz-
nia, zrezygnowano z sytemu klasowo-lekcyjnego, ale wprowadzono pojęcie lekcji
kompleksowej. Łączyła ona w sobie zalety lekcji i syntetycznej jednostki meto-
dycznej. Syntetyczna jednostka metodyczna to zdaniem Walczyny forma pracy
szkoły oparta na założeniach psychologicznych, integrująca zarówno wspieranie
rozwoju poznawczego dzieci, jak i kształtowanie osobowości, a więc wychowa-
nie. Lekcję kompleksową cechuje plastyczność i dynamiczność, pozwala na aktyw-
ne działania uczniów, różnorodność zdobywanych doświadczeń i dostosowanie
do wymogów życia społecznego. Struktura lekcji kompleksowej jest zdecydowa-
nie bardziej złożona niż tradycyjnej. Istotą tej struktury jest zgodność z podsta-
wowymi formami cywilizacji: „nauką, techniką, sztuką i życiem społecznym”
(Walczyna 1968: 219). Dynamika i plastyczność lekcji kompleksowej oznacza
możliwość jej przekształcania i dostosowywania do dwóch rodzajów relacji:
a) nauczanie – uczenie się, wychowanie – samowychowanie; 
b) nauczanie – wychowanie i uczenie się – samowychowanie. 

Walczyna podkreślała, że nauczanie i wychowanie mają stanowić inspirację
do uczenia się i samowychowywania, „nadawać organizację wyzwalającą i prowo-
kującą do samodzielnych działań uczniowskich”. Drugi zaś rodzaj relacji pozwala
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wspierać proces uczenia się dziecka i przejmowanie przez nie odpowiedzialności
za swoje działania ukierunkowane przez nauczyciela, ale nie narzucone z ze-
wnątrz. Uczeń staje się podmiotem w procesie edukacji. Jednym z najważniejszych
założeń tej koncepcji jest „problem maksymalnie samodzielnego, świadomego
zdobywania przez dzieci wiadomości, umiejętności i nawyków (...) oraz uczenie
się, angażowanie i intensyfikacja myślenia oraz działania uczniów jako sprzyja-
jące wszechstronnemu rozwojowi ich osobowości” (Walczyna 1968: 220).

Koncepcja integracji nauczania początkowego zakładała też inną organizację
dnia dla uczniów w szkole. Przede wszystkim odejście od podziału czasu na
45-minutowe jednostki lekcyjne. Daje to szansę, zdaniem Walczyny, na zróżni-
cowanie doświadczeń edukacyjnych dzieci, które nie ograniczają się tylko do
zaplanowanych treści, ale uwzględniają także sytuacje nieprzewidywane, spon-
tanicznie pojawiające się w życiu klasy. Poza tym umożliwia indywidualizację pra-
cy z dziećmi, dostosowanie działań pedagogicznych do specyficznych potrzeb
rozwojowych i zainteresowań. Poszatkowanie dnia pracy w szkole na lekcje
o ograniczonym czasie trwania Walczyna uważa za czynnik znacząco utrudnia-
jący efektywną pracę szkoły i proces edukacji w nauczaniu początkowym, tym
bardziej, jak dodaje, że część zajęć na tym etapie kształcenia odbywa się poza
szkołą. Nauczyciel ma prawo swobodnie dysponować czasem zajęć i dostosowy-
wać rytm pracy do rytmu funkcjonowania dzieci i specyfiki działań przez nich
podejmowanych.

Niezwykle trafnie i aktualnie brzmi poniższa wypowiedź Walczyny:

infantylizm i naiwność, które dają się istotnie zauważyć w licznych koncepcjach nauczania
początkowego, nie wynikają z syntetycznego ujęcia, ale z niezdrowej tendencji ułatwiania ucz-
niom nauki szkolnej. Wydaje się, że nauczanie zintegrowane w sposób jaki przedstawiliśmy,
umożliwia i zabezpiecza warunki zarówno dla wielorakiego wysiłku uczniów, jak i naukowego
poznania najważniejszych aspektów rzeczywistości. Poza tym ten typ nauczania wszechstron-
nie rozwija osobowość wychowanków, a ze szkoły czyni instytucję ciekawą i lubianą przez dzieci
(Walczyna 1968: 248).

Dorobek naukowy profesor Jadwigi Walczyny może w dalszym ciągu stano-
wić inspirację dla współczesnej pedagogiki wczesnoszkolnej. Analiza nowatorskiej
koncepcji integracji w nauczaniu początkowym pozwala spojrzeć krytycznie na
proces reformowania polskiej wczesnej edukacji, który trwa od kilkudziesięciu lat,
i dostrzec powierzchowność i brak empirycznych i teoretycznych podstaw pro-
ponowanych rozwiązań. Warto więc powracać do prac pedagogicznych profesor
Walczyny, mimo iż powstawały w okresie dominacji ideologicznego dyskursu
socjalizmu, zawierają bowiem wiele wartościowych, ważnych i pogłębionych analiz
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stanowiących inspirację dla współczesnych rozważań dotyczących pedagogiki
wczesnoszkolnej, jej miejsca, roli i zadań w badaniach oświatowych i przekształ-
caniu praktyki edukacyjnej.
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The article includes an analysis of two articles written by Professor Anna Przecławska. Both of
them concern the academic education of educators (not only teachers). In the early 1970s article
Przecławska discusses a new approach to teacher training due to fundamental socio-political
change in Poland covering all spheres of social life, also educational and cultural institutions
where educators worked. Przecławska talks about the links between practice and general,
theoretical knowledge, emphasising the necessity to create a new kind of student practice – not
based on following the masters. A reflection on the place of theory and practice in academic
preparation of educators and their social role is developed in Professor Przecławska’s article
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practical preparation. Educators also need skills allowing them to use academic knowledge to
solve practical and theoretical problems in their educational work.
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Profesor Anna Przecławska związała swoją pracę akademicką z Wydziałem
Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Był to świadomy wybór. Chociaż
pracę magisterską pisała z zakresu psychologii, jej zdaniem pedagogika jest
bardziej interesująca, ponieważ stwarza możliwości zmieniania rzeczywistości,
a nie tylko jej badania. 
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Magister Anna Przecławska została asystentką profesora Bogdana Suchodol-
skiego w 1957 roku, w trzy lata po powstaniu na Uniwersytecie Warszawskim
niezależnego Wydziału Pedagogicznego. Rozpoczęła badania nad zagadnieniami
czytelnictwa młodzieży w ramach zespołu działającego w Katedrze Pedagogiki
Ogólnej UW, ich wyniki stały się podstawą rozprawy doktorskiej pt. Rola książki
w kształtowaniu perspektyw życiowych młodzieży, przygotowanej pod kierunkiem
profesora Suchodolskiego i obronionej w 1961 roku. 

Po doktoracie Anna Przecławska kontynuowała badania nad czytelnictwem,
realizując w pierwszej połowie lat 60. dwa projekty – ogólnopolskie badania nad
czytelnictwem młodzieży szkolnej oraz badania nad czytelnictwem młodzieży
w rejonach intensywnej industrializacji prowadzone we współpracy z Zakładem
Badań Uprzemysłowionych PAN. Rezultaty tych badań zostały opublikowane w wy-
danej w 1966 roku monografii Młody czytelnik a współczesność, a także rozprawie
habilitacyjnej Książka, młodzież i przeobrażenia kultury (1967). Następnie kierowała
Zespołem Czytelnictwa i Literatury dla Młodzieży, który od roku 1971 podejmo-
wał badania nad rolą książki wśród innych środków masowego przekazu, recepcją
literatury, społeczną funkcją czytelnictwa. W 1978 ukazała się pod jej redakcją
praca Literatura dla dzieci i młodzieży w procesie wychowania. Zainteresowania
naukowe Anny Przecławskiej nie ograniczały się jednak do fascynacji miejscem
i funkcją książki i czytelnictwa w procesie wychowania. Kierując Katedrą Peda-
gogiki Społecznej na Wydziale Pedagogicznym UW, swoją uwagę skupiała także
na teorii pedagogiki społecznej, a zwłaszcza na reinterpretacji pojęcia środo-
wiska wychowawczego, tak aby było ono adekwatne do przeobrażeń zachodzą-
cych we współczesnej cywilizacji. Obok autorskich artykułów, pod jej redakcją
i współredakcją oraz z autorskim współudziałem ukazało się kilka prac związa-
nych z problematyką pedagogiki społecznej: Relacje między ludźmi jako przedmiot
badań pedagogicznych (1993), Pedagogika społeczna – kręgi poszukiwań (1996), Peda-
gogika społeczna – pytanie o wiek XXI (1999).

Inny nurt zainteresowań Pani Profesor, widoczny w okresie przełomu poli-
tycznego w Polsce w latach 80. i 90., dotyczył problematyki związanej z posta-
wami, poglądami i zainteresowaniami młodzieży. Zaowocował publikacją Młodzi
Polacy u progu nadchodzącego wieku (2000) oraz redakcją pracy zbiorowej Nasto-
latki i kultura w drugiej połowie lat dziewięćdziesiątych (2000).

Bliskie jej były również problemy kształcenia pedagogów. Wiele lat, pełniąc
różne funkcje kierownicze na Wydziale Pedagogicznym UW, próbowała kształto-
wać program studiów pedagogicznych tak, by jego absolwenci byli refleksyjnymi,
świadomymi swoich celów i odpowiedzialności wychowawcami młodzieży. Dla-
tego do tomu upamiętniającego sześćdziesięciolecie Wydziału Pedagogicznego
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UW i miejsce Profesor Anna Przecławskiej w jego historii wybrałam dwa teksty
– może nie tak spektakularne dla pracy naukowej Pani Profesor, jak wymienio-
ne prace z zakresu czytelnictwa lub pedagogiki społecznej, ale ważne dla misji
kształcenia pedagogów i zadań kierunków pedagogicznych: Rola praktyki w uni-
wersyteckim systemie kształcenia pedagogicznego, który ukazał się w „Kwartalniku
Pedagogicznym” nr 4 z 1972 roku i Pedagog – kim ma być, jak go kształcić?
Propozycja do dyskusji z 1985 roku (nr 1). Oba artykuły dotyczą akademickiego
kształcenia pedagogów. Warto wspomnieć, że przez pewien czas Anna Prze-
cławska kierowała Pracownią Praktyk Pedagogicznych w Instytucie Pedagogiki
(od 1969 roku). Stawiała sobie wraz z zespołem, którym kierowała, pytania o ce-
le praktyki. Wyrażały się one według Pani Profesor w odpowiedzi na pytanie:
„kogo chcemy kształcić i na czym polega specyfika tej formy kształcenia”
(Przecławska 1972: 41). Warto przypomnieć, że w 1968 roku na Uniwersytecie
Warszawskim powołano Instytut Pedagogiki, a następnie zespoły naukowo-ba-
dawcze i zespoły dydaktyczne, powodując sprzeczne z ideami akademickimi roz-
dzielenie nauki od kształcenia, które trwało do 1976 roku, kiedy przywrócono
zakłady. Odpowiedź na to pytanie na początku lat 70., jej zdaniem, musiała być
skonstruowana na nowo, ponieważ: „Na obecnym etapie rozwoju nauki i życia
społecznego zwielokrotnia się coraz bardziej zakres tych dziedzin, w których
konieczna jest fachowa ingerencja pedagoga” (Przecławska 1972: 42). Związane
jest to z zachodzącymi szybko zmianami społeczno-politycznymi we wszystkich
sferach życia, także w świecie akademickim oraz wszystkich instytucjach oświa-
towo-wychowawczych.

Dynamika życia społecznego jest tak wielka, że aktualna struktura systemu instytucji oświa-
towo-wychowawczych będzie z całą pewnością ulegać szybkim przemianom (...). Konieczne jest
więc przygotowanie pedagogów, którzy zapewniliby fachową realizację zadań różnorodnych in-
stytucji wychowawczych funkcjonujących we współczesnym społeczeństwie, pamiętając jedno-
cześnie, że specjalizacyjna wiedza zawodowa (...) nie może ograniczać szerokości horyzontów
pedagogicznych (Przecławska 1972: 42).

Odwołując się do rozważań Wincentego Okonia, uważała, że „Włączając prak-
tykę w tok zajęć na wyższej uczelni uwzględnia się przede wszystkim jej walo-
ry bezpośrednio użytkowe, zapominając, że zasadność włączenia praktyki w pro-
gram szkoły wyższej wynika w pierwszym rzędzie z jej funkcji ogólnokształcącej”
(Przecławska 1972: 41). Funkcję tę pedagodzy wiążą z koniecznością bezpośred-
niego poznania rzeczywistości. Nie chodzi więc o nabycie doświadczenia prak-
tycznego, przygotowującego do przyszłej pracy (to jest trudne do uzyskania
w akademickim trybie praktyk), ale przede wszystkim o zrozumienie jak wyko-
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rzystywać oraz wzbogacać w bezpośrednim poznaniu wiedzę płynącą z nauk
humanistycznych i społecznych, które są z pedagogiką zintegrowane. Wymaga
to nowego podejścia do studenckich praktyk pedagogicznych.

W tradycyjnym ujęciu praktyka stanowiła „próbne działanie” dokonywane na zasadzie na-
śladowania czynności zawodowych realizowanych przez doświadczonych pracowników. Czasem
miało to charakter „podpatrywania mistrza”, czasami – świadomego wprowadzania praktykanta
w problemy warsztatu zawodowego; opierało się jednak na zasadzie powtarzania pod kierunkiem
wzorcowych zachowań, wynikających z określonego układu sytuacji, prowadzącego do wytwo-
rzenia umiejętności właściwego reagowania na analogiczne sytuacje w przyszłości (Przecławska
1972: 43). 

Od studentów w tradycyjnym toku kształcenia praktycznego oczekiwano
więc uczestnictwa w swoistym procesie modelowania, zakładającego obserwację
i odzwierciedlanie zachowań mentora. Anna Przecławska postulowała koniecz-
ność zmiany myślenia o roli studenta-praktykanta w dynamicznej rzeczywistości
na początku lat 70.

„System ten w skomplikowanej strukturze współczesnego świata jest zde-
cydowanie niewystarczający, ponieważ tempo zachodzących przemian przekreśla
właściwie możliwość występowania sytuacji całkowicie analogicznych” (Prze-
cławska 1972: 43). Nie można więc uczyć się wychowywać według katalogu ob-
serwowanych w toku praktyk działań mentora. Studenci powinni być bardziej
aktywni i odpowiedzialni za własną praktykę, mają też prawo popełniać błędy,
co także ma wymiar edukacyjny.

W nowoczesnym rozumieniu praktyka powinna być „próbnym” budowaniem własnego
warsztatu działalności zawodowej (...). Próbnym – a więc dokonującym się w warunkach pozo-
stawiających margines bezpieczeństwa dla poczynań niezupełnie udanych. Własnego – tzn. stwa-
rzającego możliwość dopracowywania się zaakceptowanej przez siebie koncepcji rozwiązywania
konkretnych sytuacji wychowawczych, wyzwalającego osobisty stosunek do tych rozwiązań
i niezwalniającego od odpowiedzialności za ich efekty (Przecławska 1972: 44).

Aktywność studentów ma kluczowe znaczenie nie tylko dla konstruowania
podstaw własnego warsztatu zawodowego, lecz także dla budowania postawy
zaangażowania i przyjmowania odpowiedzialności za własne działania również
wtedy, gdy jest to element procesu akademickiego kształcenia i można liczyć na
wsparcie doświadczonych opiekunów praktyk.

Praktyka ma na celu rozbudowanie informacji o rzeczywistości wychowawczej: o insty-
tucjach, formach, metodach pedagogicznego działania, o relacjach między wychowawcą i wy-
chowankiem, o trudnościach i konfliktach związanych z realizacją zamierzonego programu
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wychowawczego. W tym sensie stanowi ona istotne uzupełnienie wiedzy zdobywanej w toku
studiów teoretycznych o te elementy, których drogą teoretycznego poznania opanować się
nie da (Przecławska 1972: 44).

Profesor Przecławska stawia praktykantom bardziej ambitne wymagania in-
telektualne, wiąże je z weryfikacyjną funkcją praktyki. Studenci powinni być
otwarci poznawczo na doświadczenia płynące z praktyk i samodzielnie włączać
je w strukturę wiedzy pedagogicznej. Praktyki dają szansę niepowtarzalne kon-
frontacji wiedzy teoretycznej z doświadczeniami bezpośredniej interakcji wy-
chowawczej.

Drugim istotnym zadaniem praktyki rozumianej jako forma kształcenia jest jej funkcja
weryfikacyjna. Polega ona na konfrontowaniu i sprawdzaniu w konkretnej rzeczywistości
słuszności stwierdzeń teoretycznych, z którymi student styka się w toku studiów (...). Dlatego też
weryfikacyjna funkcja praktyki dopiero wtedy jest w pełni wykorzystana, kiedy po stwierdzeniu
ewentualnych rozbieżności między teorią a rzeczywistością pedagogiczną włącza się w jej tok
element świadomego konstruowania nowych sytuacji wychowawczych. (Przecławska 1972: 44).

Opisywany proces ma charakter ciągły, wiedza teoretyczna umożliwia re-
fleksję nad działaniem praktycznym, to pozwala nie tylko na korektę postawy wy-
chowawcy, lecz także aktywne kreowanie kolejnych interakcji wychowawczych.
Anna Przecławska domaga się od studentów refleksyjności, zdając sobie sprawę,
że stawia tym samym wysokie wymagania instytucjom kształcącym przyszłych
wychowawców, dostrzegając szansę modernizacji programów kształcenia na sze-
rokiej fali zmian społecznych.

„Organizacja procesu kształcenia powinna uwzględnić nie tylko określony
zasób wiedzy niezbędnej dla wykonywania przyszłego zawodu, lecz powinna także
włączyć do tego procesu system kształcenia postaw i umiejętności ułatwiających
realizacje podejmowanych zadań (...). Jednym z warunków uzyskiwania efektów
przez wychowawców jest posiadanie przez nich umiejętności pedagogicznego
myślenia” (Przecławska 1972: 43). Profesor odwołuje się do myśli Rubinsztejna
– myślenie obejmuje dostrzeganie problemu, jego ocenę i propozycję właściwe-
go rozwiązania. Proces kształcenia powinien stymulować te wszystkie elementy
i stwarzać nieustającą okazję do ich treningu.

Dla dostrzegania problemów pedagogicznych niezbędna jest spostrzegawczość połączona
z umiejętnością kwalifikowania zjawisk zaobserwowanych w rzeczywistości społecznej z punk-
tu ich pedagogicznego charakteru i zainteresowanie zagadnieniami pedagogicznymi wyzwala-
jące chęć spostrzegania. Ocena problemu wymaga umiejętności uchwycenia jego wewnętrznej
struktury logicznej, umieszczenia na tle innych warunkujących ten problem zjawisk, przewar-
tościowania z punktu widzenia celów pedagogicznego działania. Umiejętność rozwiązywania
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problemów pedagogicznych opiera się na wyobraźni przewidującej wyraziście możliwe skutki
proponowanego rozwiązywania (Przecławska 1972: 43).

Takie idee pedeutologiczne nie były popularne na początku lat 70., więc te
postulaty uwrażliwienia studentów na silne, ożywcze intelektualnie i przydatne
związki kształcenia ogólnego i praktycznego zasługują na podkreślenie jako no-
we dla tamtych czasów, pozwalające zarówno na modyfikację treści programów
teoretycznych, jak i modernizację reguł praktyki zawodowej oraz emancypujące
i aktywizujące samych studentów.

Rozumowanie to nie znaczy oczywiście, że w nowoczesnych programach studiów wyższych
mamy zrezygnować z wykorzystania praktyki dla przygotowania studentów do wykonywania
przyszłych czynności zawodowych, wyrobienia określonych postaw, nawyków a także umiejęt-
ności, ułatwiających pełnienie obowiązków zawodowych na konkretnym stanowisku pracy. Jest
to trzecia funkcja praktyki – nie mniej ważna. Ale trzeba chyba rozwiać wszelkie złudzenia, że
jakikolwiek najlepiej zorganizowany tok studiów z najdłuższą nawet praktyką, pomyślaną jako
wdrożenie do przyszłego zawodu, zapewni końcowy produkt w postaci gotowego „fachowca-
-specjalisty” (Przecławska 1972: 45).

Autorka wyraźnie podkreśla specyfikę zawodu pedagoga. Uczenia innych,
wychowywania nie można się nauczyć nawet na najlepszych na studiach. Takie
umiejętności nabywa się latami, w toku doświadczenia zawodowego. Osiągnię-
cie biegłości zależy od różnych czynników, nie tylko długości stażu, lecz także od
talentu, zaangażowania i wiedzy teoretycznej. Studia, zdaniem Anny Przecław-
skiej, „mogą tylko stworzyć podstawę ułatwiającą podjęcie zawodu, zrozumienie
zasadniczych tendencji kierujących jego funkcjonowaniem w życiu społecznym.
Wiąże się to z koniecznością przekazania w czasie studiów umiejętności zasto-
sowania elementarnych form działalności zawodowej, ale jednocześnie stwarza
potrzebę wykształcenia pełnej gotowości porzucenia przyswojonych schema-
tów, wtedy gdy rzeczywistość społeczna zacznie im zaprzeczać” (Przecławska
1972: 46).

Sądzę, że brak zaufania do schematów nie jest cechą wyłącznie naukowców.
Pamiętajmy, że ponad dwie dekady, które poprzedzały napisanie tego tekstu, to
okres ważnych dla uniwersytetów i samej pedagogiki przełomów społecznych,
trauma moralna wojny, krótki okres odradzania się uczelni wyższych na fali
ogromnej radości i nadziei bezpośrednio po wojnie, ponury obskurantyzm stali-
nizmu, odwilż polityczna, ale i stagnacja intelektualna, zapaść polityczna i moral-
na roku 1968 i nadzieja na kolejną odnowę po roku 1970. Pedagogika jako nauka
humanistyczno-społeczna była i zawsze będzie czułym barometrem wydarzeń
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społecznych. Ale to przede wszystkim na pedagogach ciąży odpowiedzialność
budowania orientacji moralno-społecznej wychowanków – w sytuacji trauma-
tycznych przełomów jest to wyjątkowo trudne.

Anna Przecławska zwraca również uwagę, że korelację wymienionych, róż-
norodnych funkcji praktyki powinien wzmacniać odpowiedni schemat praktyk
w programie studiów, uwzględniający omawiane już postulaty „łączenia teorii
z praktyką”. Wskazuje na dwa podstawowe tory kształcenia:

Praktyka przewidziana w planie studiów stanowi wewnętrznie logiczny układ zadań i treści
programowych pozwalających na możliwie jak najpełniejsze poznanie różnorodnych stron rze-
czywistości pedagogicznej i struktury procesu wychowawczego. Treści te wprowadzane etapo-
wo, pozwalają stopniować trudności związane z przyswajaniem coraz to większego zakresu
informacji i pogłębienia umiejętności samego poznania zjawisk pedagogicznych, ucząc dostrze-
gać coraz to większe ich skomplikowanie. Drugim torem kierunkującym program praktyk jest
jego korelacja z tokiem kształcenia teoretycznego, dokonywana w taki sposób, aby zakresy
treściowe obu tych form kształcenia nieustannie się zazębiały (Przecławska 1972: 46).

Profesor proponuje m.in., aby pierwsza praktyka o charakterze propedeu-
tycznym była poprzedzona odpowiednimi kursami teoretycznymi, tak by studen-
ci byli do niej przygotowani teoretycznie. W jej trakcie niejako zwielokrotnili
swoje doświadczenia, uruchamiając nowy zakres refleksji i zapotrzebowanie na
kolejną porcję wiedzy. Kolejne praktyki byłyby już stopniowym sprawdzaniem
wiedzy poszerzanej na kolejnych latach studiów, w tym specjalistycznej. Pożądane
jest również proponowanie studentom poznawania pracy pedagogicznej w moż-
liwie szerokim spektrum instytucji oświatowo-wychowawczych. Współpraca z in-
stytucjami powinna mieć charakter długofalowy, nie ograniczony tylko do czasu
praktyk. Udoskonala to pracę zarówno uczelni, jak i placówek praktyk. Postulat
ten miał wtedy charakter nowatorski. Dzisiaj szkoły wyższe ustawowo powinny
mieć podpisane szczegółowe umowy z instytucjami praktyk, jest to jednak w przy-
padku wielu uczelni wymóg niespełniony.

Pod koniec artykułu Anna Przecławska zwraca uwagę, że „Problem praktyki
jako formy kształcenia jest w bardzo niewielkim stopniu reprezentowany we
współczesnych badaniach pedagogicznych” (Przecławska 1972: 50). Nie ma, zda-
niem Autorki, powodów, aby praktyka i jej problemy nie stawały się przedmiotem
badań empirycznych, pozwoliłoby to zarówno rozwinąć sam system praktyk, jak
i budować wiedzę o naukowym rozwiązywaniu problemów praktycznych, nie-
odłącznie związanych z pracą pedagogiczną. Chodzi o funkcjonalne powiązanie
tych niepotrzebnie rozdzielanych obszarów poznania. Warto wskazywać, że teo-
ria i praktyka tworzą jeden łańcuch umożliwiający pedagogiczne wtajemniczenie.
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Przypomnienie tego artykułu Anny Przecławskiej wydaje mi się ważne ze
względu na istotę i aktualność problemu. W pedagogice od lat toczy się spór
o relacje teorii i praktyki, a przede wszystkim o znaczenie, jakie mają te dwa
przeważnie rozdzielane obszary w kształceniu nauczycieli. W wielu publikacjach
i wypowiedziach zarówno z drugiej połowy XX wieku, jak i dzisiaj można spo-
tkać zarzuty związane z tzw. przeteoretyzowaniem procesu kształcenia nauczy-
cieli, zwłaszcza jeśli toczy się on w murach uniwersyteckich.

Wydaje się, że Profesor już na przełomie lat 60. i 70. dostrzegała niebez-
pieczeństwo rozdzielania tych dwóch struktur, konstruowanie upraszczających
schematów, wskazywanie wyraźnie odmiennej roli, jaką pełni teoria i praktyka
w kształceniu nauczycieli. Praktyka ma odpowiadać na pytanie jak wychowywać
czy uczyć, daje realne doświadczenie, pokazuje braki i pozwala wytrenować nie-
zbędne dla nauczyciela umiejętności. Teoria natomiast ma dostarczać wiedzy
pojęciowej, być stosowana w praktyce oraz wyjaśniać praktykę, oferując określo-
ny zestaw reguł opisujących rzeczywistość. Refleksja Anny Przecławskiej wykra-
cza poza tę ograniczoną wizję roli, jaką może odgrywać teoria w kształceniu
pedagogicznym. Rozumiała ona, że w szeroko pojętym obszarze humanistyki
teorie to nie zbiory twierdzeń i reguł uniwersalnych, ale uporządkowane, alter-
natywne interpretacje nierzadko ze sobą sprzeczne. 

Amerykański przedstawiciel pedagogiki krytycznej Henry Giroux w swojej
słynnej książce z 1988 roku Teachers as Intellectualists wymagał od nauczycieli,
żeby byli gotowymi do twórczych działań intelektualistami. By mieli siłę do prze-
łamywania konwencji, kwestionowania zastanej wiedzy i zastanej rzeczywistości.
Jak to jednak osiągnąć? Być może jednym ze sposobów może być bliskie postula-
tom Przecławskiej spojrzenie na rolę teorii i praktyki w kształceniu nauczycieli.
Teoria, tak ja pisze Profesor, po pierwsze akcentuje początek procesu intelek-
tualnego, czyli pojawienie się niepokoju poznawczego prowadzącego do posta-
wienia pytań, po drugie wymusza poprawną metodologicznie procedurę poszu-
kiwania odpowiedzi.

Jeżeli zainspirowani myślą Anny Przecławskiej przyjmiemy, że poznawanie
teorii służy budzeniu potrzeb poznawczych, pomaga spostrzegać problemy, a na-
stępnie je nazywać, uczy stawiać hipotezy, a następnie krytycznie je analizować,
pokazuje możliwe drogi poszukiwania rozwiązania i uświadamia ich ograniczo-
ność (w tym ostatnim chodzi nie tylko o wskazanie kontekstowości, np. sytuacji
edukacyjnych, co często zalecają edukatorzy promujący refleksyjną praktykę, lecz
także o rozumienie mechanizmów regulujących bądź tworzących konteksty), wte-
dy mamy szansę sami współtworzyć konteksty, a nie tylko radzić sobie z nimi



JAK KSZTAŁCIĆ PEDAGOGÓW? – REFLEKSJE PROFESOR ANNY PRZECŁAWSKIEJ 179

(np. sytuacje wychowawcze). Podobnie interpretacja doświadczenia edukacyjne-
go (tradycyjnie uważana za element praktyki) wymaga umiejętności rozumienia
i definiowania, czyli umiejętności charakterystycznych dla myślenia naukowego,
myślenia prowadzącego do tworzenia teorii. Poznawanie teorii w procesie kształ-
cenia nauczycieli służy w efekcie przenoszeniu postawy badacza na teren szkoły.

Ponadto, jeśli zadaniem teorii jest inspirowanie myślenia i rozwiązywanie
problemów przy wykorzystaniu metodologii refleksji naukowej, to ten typ dzia-
łania musi towarzyszyć konkretnym poczynaniom pedagoga i oczywiście studen-
ta przygotowującego się do pracy wychowawczej czy dydaktycznej. Praktyka
w procesie kształcenia pedagogów tylko wtedy ma sens i spełni swoje zadanie,
jeśli będzie krytyczną obserwacją, prowokującą dalsze poszukiwania i teoretyczne,
i praktyczne. W przeciwnym razie będzie terminowaniem budzącym po studiach
bezradność pedagogów, kiedy okazuje się, że wytrenowana zdolność powielania
wzorów nawet przy pewnej zdolności do ich modyfikacji nie wystarcza do radze-
nie sobie w sytuacjach nowych.

Zawarte w tytule drugiego artykułu pytanie jest podobne do tego stawianego
w pierwszym. Większy akcent położony jest na rolę pedagoga, problemem pozo-
staje, jak go do tej roli w trakcie studiów wyższych przygotowywać. Publikacja
ukazała się w roku 1985, jest więc kilkanaście lat młodsza od analizowanego
wcześniej tekstu. Powstała jako głos w dyskusji nad profesjonalizacją zawodu
pedagoga. Punktem wyjścia refleksji Profesor jest pytanie, „jakie czynności i za-
dania są wpisane w jego rolę” (Przecławska 1985: 38). Pedagog jest według
Autorki przede wszystkim organizatorem procesu wychowania, co oznacza, że
do jego podstawowych zadań należy:

– konkretyzacja celów wychowania i przekładanie ich na język określonych zamierzeń;
– inspiracja i stymulacja rozwoju osobistego wychowanka, kształtowanie jego postaw, hory-

zontów myślowych, ułatwianie dorabiania się własnego systemu wartości;
– stworzenie sprzyjających warunków dla uzyskiwania uznawanych celów wychowania i peł-

nych możliwości rozwojowych wychowanka (Przecławska 1985: 38).

Wypełnianie tych zadań wymaga podejmowania czynności diagnostycznych
(rozpoznawanie sytuacji wychowawczych), opiekuńczych (kompensacja braków
i profilaktyka), wspomagających rozwój (wydobywanie możliwości wychowanka)
i organizatorskich. Określenie wychowanek jest przez Annę Przecławską rozu-
miane szeroko: od jednostki do całego społeczeństwa, obejmuje też wiele róż-
nych instytucji wychowawczych. 
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Wszędzie jednak przy prawidłowej realizacji procesu wychowania konieczne jest uwzględ-
nienie wszystkich wymienionych poprzednio elementów, a zwłaszcza niezbędna jest świadomość
celów wychowania i konstruowania właściwego środowiska wychowawczego. Dostrzeganie tej
wspólnej płaszczyzny, dominującej nad występującymi zróżnicowaniami, czyni zasadnymi roz-
ważania nad zawodem pedagoga, rozumianym w kategoriach nie wąsko specjalistycznych, ale
wystarczająco ogólnych, aby było to zgodne z tendencjami rozwojowymi współczesnej nauki
(Przecławska 1985: 38).

Wychowanie odbywa się w zróżnicowanych instytucjach, w rozmaitych wa-
runkach wśród niepowtarzalnych osobowościowo wychowawców i wychowan-
ków. Wąskie specjalistyczne przygotowanie pedagoga byłoby nieadekwatne do
złożoności samego procesu. Stawia to określone wymagania także uczelniom
kształcącym pedagogów. Anna Przecławska zdecydowanie twierdzi, że absol-
went studiów pedagogicznych, aby sprostać stawianym mu zadaniom, powinien
mieć wiedzę o człowieku, o społeczeństwie i o wychowaniu, uznając zresztą ten
podział za nieco sztuczny w obliczu splątanych korzeni i tropów tych rodza-
jów wiedzy.

Wiedzę o człowieku Pani Profesor rozumie szeroko, nie ograniczając do
właściwości biologicznych czy psychicznych. „Człowiek jest tym co sam wytwo-
rzy, zarówno w sensie dzieła materialnego jak i w sensie wytworu myśli. Dla-
tego czasami łatwiej jest zrozumieć go przez analizę efektów jego twórczości”
(Przecławska 1985: 40). W artykule jest podkreślone znaczenie filozofii i wiedzy
o kulturze w kształceniu pedagogów jako dziedzin pozwalających pomóc w zro-
zumieniu złożonej natury wychowania. Za trzon studiów pedagogicznych uważa
Anna Przecławska wiedzę o procesie wychowania zawartą w wielu subdyscypli-
nach pedagogiki oraz subdyscyplinach wiążących pedagogikę z innymi naukami
humanistycznymi, jak np. historia wychowania, filozofia wychowania czy psycho-
logia wychowawcza.

Jednak Autorka podkreśla, że przyszłemu pedagogowi nie wystarczy zdoby-
cie wiedzy z wielu subdyscyplin pedagogicznych. Potrzebne jest rozwinięcie dys-
pozycji wykorzystywania nabytych wiadomości do rozwiązywania konkretnych
problemów natury teoretycznej i praktycznej. W wyniku tego powinien kształ-
tować się zestaw umiejętności ułatwiający realizację zadań wychowawczych, ta-
kich jak:

– umiejętność myślenia kategoriami pedagogicznymi i dostrzegania problemów pedago-
gicznych;

– umiejętność rozpoznawania sytuacji wychowawczych z przewidywaniem potencjalnych
możliwości ich rozwoju i skutków;
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– umiejętność nawiązywania kontaktu z drugim człowiekiem, i to zarówno z jednostką, jak
i grupą;

– umiejętność organizowania zespołów ludzkich;
– umiejętność przekazywania posiadanej wiedzy;
– umiejętności praktyczne ułatwiające organizowanie działalności wychowawczej (Przecław-

ska 1985: 41).

Oczywiście Autorka ma świadomość, że proponowana lista nie jest wyczer-
pująca, uznaje ją jedynie za niezbędny zestaw kompetencji. Nabywanie tych
umiejętności jest wynikiem całego procesu kształcenia na studiach, jego pro-
gramu, organizacji, wymagań weryfikujących kompetencje studenta. W tym sen-
sie Profesor ostrożnie, a nawet nieufnie podchodzi do postulatów wyraźnego
kształcenia specjalistycznego, kładąc nacisk na umiejętności niezbędne każdemu
pedagogowi, bez względu na instytucję, w której będzie pracował. Bardzo cie-
kawie ujmuje jedną z funkcji kształcenia specjalistycznego jako drogę „która po-
zwala przyszłemu pedagogowi odnaleźć w problematyce pedagogicznej to, co jest
mu najbliższe, co go najbardziej interesuje, to, co stwarza właśnie dla niego naj-
większe szanse uzyskiwania sukcesów wychowawczych” (Przecławska 1985: 42).

W końcowej części artykułu Anna Przecławska podejmuje kwestię chyba dla
niej najważniejszą. „Pedagog nie tylko musi dużo wiedzieć, nie tylko musi du-
żo umieć, powinien także być kimś, powinien odznaczać się pewnym zespołem
cech osobowościowych” (Przecławska 1985: 43). Autorka nie ma wątpliwości, że
kreuje tu pewien osobisty ideał. Istotne jest, że kreacja wychowawcy ma także
miejsce na studiach – „zadaniem studiów jest także wychowywać”. Poza wymo-
gami etycznymi, które Profesor uważa za bezdyskusyjne, wymienia kilka istot-
nych dla pracy wychowawczej cech i dyspozycji: 

pedagog powinien:
– posiadać wyobraźnię pedagogiczną;
– odznaczać się życzliwym stosunkiem do ludzi, powinien ich lubić;
– posiadać żywe zainteresowania i pracować nad ich rozwojem, ważne jest, aby miał jakąś

pasję, hobby, którą umiałby zarazić innych;
– być aktywnym, starać się reagować na sytuacje, które są niezgodne z uznawanym przez

niego systemem wartości;
– być autentycznym w swoich działaniach, a równocześnie panować nad swoimi odruchami;
– nigdy nie być całkowicie zadowolonym z siebie, a równocześnie umieć realnie oceniać

swoje sukcesy i porażki oraz ich przyczyny;
– stale pracować nad swoim rozwojem i doskonaleniem swojego warsztatu wychowawczego;
– szukać w pracy wychowawczej rzeczy interesujących i ważnych dla siebie, tak aby dawały

one osobistą satysfakcję;
– traktować pracę wychowawczą jako służbę innym, mimo iż jest to zawód (Przecławska

1985: 43).
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Ostatni punkt wydaje się najważniejszy dla całego sposobu myślenia Pro-
fesor o pracy pedagogicznej. Wielokrotnie pisała, że jest to służba – „Uznaję
służbę za zasadę stałą w pedagogice. Służba, to służba człowiekowi (...). Służba
to postawa wynikająca z założenia, że w życiu ma się do wykonania określo-
ne zadania, że każdemu człowiekowi, którego się spotka na swojej drodze mo-
że się być potrzebnym, i że za te spotkania przyjmuje się odpowiedzialność”
(za: Grodzki i in. 2006: 13). Specyfiką tego zawodu jest również nieodzowność
silnego osobistego zaangażowania, bezustanna moralna odpowiedzialność za
innych i własne decyzje wychowawcze oraz imperatyw działania na rzecz uzna-
wanych wartości, konieczność stałego doskonalenia i bycie sobą, co może oka-
zać się bardzo trudne, kiedy pracę traktujemy jako formalne wypełnianie zawo-
dowych obowiązków, a nie właśnie służbę.

Jak pisałam na początku, dwa wybrane z „Kwartalnika Pedagogicznego” ar-
tykuły Anny Przecławskiej, objętościowo niewielkie, to pewnie w jej spuściźnie
teksty mniej znane, może nawet nie zostałyby przez nią samą umieszczone
bibliografii jej najistotniejszych prac naukowych. Uznaję je jednak za publikacje
ważne dla współczesnego myślenia o studiach uniwersyteckich i kształceniu peda-
gogów. Tezy, pytania w nich postawione z pewnością można powtórzyć i dzisiaj,
w dobie przemian lat ostatnich. Czy kompetencje, których wymaga Profesor,
można nabyć w toku studiów trzyletnich lub nawet dwuletnich, które obowią-
zują u nas obecnie? Czy uczelnie, których pracownicy nie prowadzą aktywności
naukowej w zakresie pedagogiki, są w stanie pokazać w toku studiów złożone
związki teorii i badań naukowych z codzienną praktyką pedagogiczną? Czy spo-
sób finansowania uczelni wyższych, niewystarczające środki wymuszające ciągłe
ograniczanie programów kształcenia pozwolą absolwentom stać się transforma-
tywnymi intelektualistami? Podobnych pytań można sformułować więcej. Dużo
trudniej o optymistyczne odpowiedzi. Dlatego warto, choćby przy okazjach jubi-
leuszowych, przypominać ważne, mądre głosy pedagogów Wydziału Pedagogicz-
nego Uniwersytetu Warszawskiego, którzy tworzyli historię pedagogiki.
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AT THE HUMBOLDT UNIVERSITY IN BERLIN
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motivation for choosing a particular field of study and their expectations after graduation began
in 1990. The German group conducted a survey among the students of the universities of Jena,
Potsdam, Berlin (HUB) and technical universities of Jena, Weimar and Zittau. A total of 1207
students were questioned. The Polish group consisted of 1649 people from 19 majors in the
University of Warsaw and 10 in the Nicolaus Copernicus University of Toruń. They were surveyed,
among others, on their willingness to cooperate with the local government, the assessment
of tasks and values of the universities, their expectations regarding future employment and
the confidence about their own development. The cooperation between the two institutions
continued and the research was extended by new research topics, such as the culture of studying
in the transition period and adult cultural education.
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tłum. Paulina Marchlik

Pracownicy Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego kultywu-
ją wieloletnie bogate tradycje współpracy naukowej z pedagogami niemieckimi.
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Już przed wojną profesor Bogdan Nawroczyński aktywnie współpracował z ośrod-
kami naukowymi pedagogiki niemieckiej i była to współpraca przynosząca wy-
raźne korzyści obu stronom współdziałającym dla rozwoju nowoczesnej myśli
dydaktycznej i wychowania humanistycznego. Po wojnie profesor Bogdan Sucho-
dolski kontynuował współpracę z pedagogami niemieckimi i to zarówno z ośrod-
ków naukowych w RFN, jak i w NRD, w tym także z Uniwersytetu Humboldta.
Z kolei profesorowie Wincenty Okoń, Ignacy Szaniawski i Czesław Kupisiewicz
utrzymywali nie tylko bliskie formy współpracy, lecz także wydawali publikacje
tłumaczonych prac autorskich.

Na przełomie XX i XXI wieku na Wydziale Pedagogicznym UW rozpoczęła
się aktywna współpraca w trzech autonomicznych grupach. Profesor Andrzej
Jaczewski rozwinął wieloletnią bogatą wymianę doświadczeń z Uniwersytetem
w Kolonii, do której włączył także pedagogów i psychologów z innych polskich
uczelni oraz studentów Uniwersytetu Warszawskiego, co przedstawiają inne opra-
cowania i sprawozdania.

Podobnie bogatą współpracę kontynuującą wcześniejszą aktywność profeso-
ra Wincentego Okonia podjął jego uczeń profesor Mirosław Szymański, organi-
zator polsko-niemieckich konferencji i redaktor publikacji o tematyce komparaty-
stycznej z wyraźnym zaakcentowaniem współpracy i współdziałania naukowego
w pedagogice między specjalistami z uniwersytetów w Polsce i w Niemczech.

Trzecią grupę tworzył zespół pracowników i studentów, głównie magistran-
tów i doktorów, pod kierunkiem profesorów Henryka Depty i Józefa Półturzyc-
kiego. Po rezygnacji profesora Czesława Kupisiewicza przejęliśmy przekazaną nam
współpracę z Sekcją Pedagogiki Szkoły Wyższej Uniwersytetu Humboldta (HUB)
kierowaną przez profesora Dietera Schaalego, a następnie rozszerzyliśmy zakres
współpracy o Instytut Edukacji Dorosłych kierowany przez profesor Wiltrud
Gieseke. Początki naszej aktywności w ramach tej współpracy sięgają roku 1987.
Współpraca została zwieńczona konferencją w Genshagen 27–28 lutego 2012 ro-
ku oraz publikacją z 2013 roku Muzea biograficzne w procesie edukacji kultural-
nej. Ekspozycje Fryderyka Chopina. Przyjmujemy, że był to okres 25 lat wartościo-
wej współpracy i naukowego współdziałania, który zasługuje na przypomnienie
i przedstawienie, czemu poświęcony jest poniższy tekst.

Jeszcze przed rokiem 1990 zostały podjęte wspólne prace naukowe pra-
cowników Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego oraz Uniwer-
sytetu Humboldta w Berlinie. Pierwsze formy wymiany naukowej polegały na
wzajemnych przekazach bibliografii z zakresu pedagogiki szkoły wyższej oraz
komunikatów z rozpoznań zakresu i metod samokształcenia studentów, a także
efektywności studiowania.
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1. Studenci a uniwersytet

W roku 1990 rozpoczęto przygotowania do badań charakterystyki studentów
podejmujących studia, w tym motywów wyboru kierunku i oczekiwań po uzy-
skaniu dyplomu. Zakładano przeprowadzenie nie tylko badań porównawczych,
lecz także porównanie rezultatów z wynikami międzynarodowych rozpoznań, ja-
kie pod kierunkiem profesora Paula Kellermanna prowadzono w Uniwersytecie
w Klagenfurcie (Kellermann 1990). Zespołowi pedagogów niemieckich przewod-
niczył profesor Dieter Schaale, kierownik Sekcji Pedagogiki Szkoły Wyższej HUB,
a w jego skład wchodzili pracownicy Sekcji: doktorzy habilitowani Helga Stock
i Joachim Reichel oraz dr Erika Schulze-Herrman; w grupie pedagogów z Uni-
wersytetu Warszawskiego działali dr hab. prof. UW Henryk Depta i profesor
dr hab. Józef Półturzycki z zespołem magistrantów. Ponieważ obaj profesorowi
pracowali jednocześnie w Uniwersytecie Mikołaja Kopernika w Toruniu, roz-
szerzono badania o studentów toruńskich, a do zespołu badawczego włączono
prof. UMK dr hab. Annę E. Wesołowską oraz asystentów Zakładu Dydaktyki
mgr Renatę Góralską, Alinę Matlakiewicz i Hannę Solarczyk.

W 1991 roku w UW i HUB przeprowadzono badania wstępne, a zarazem
kończące poprzedni temat. Dotyczyły one studentów w nowej rzeczywistości
politycznej i badały ich oczekiwania wobec uczelni, przyszłej pracy zawodowej,
a także w relacjach z nauczycielami akademickimi. Rezultaty tych rozpoznań
zostały przedstawione jako komunikaty, ale główną ich wartością było przygo-
towanie zasadniczej koncepcji badań, narzędzi badawczych służących nie tylko
zebraniu materiału, ale i pozwalających na uchwycenie zmieniających się funkcji
uniwersytetu. Jako podstawowe narzędzie badań wykorzystano ankietę przygo-
towaną przez zespół Uniwersytetu Humboldta na kanwie kwestionariuszy stoso-
wanych w Klagenfurcie, Bielefeld oraz przez Uniwersytet Techniczny w Berlinie.
Kwestionariusz został przetłumaczony i dostosowany do potrzeb i warunków
Uniwersytetu Warszawskiego. Rozszerzono go o nowe pytania z zakresu aktyw-
ności samokształceniowej i uczestnictwa w kulturze badanych studentów.

Podejmując badania, nie tylko zamierzaliśmy rozpoznać stan uwarunkowań
procesu studiowania młodzieży akademickiej w Uniwersytecie Warszawskim
i Uniwersytecie Mikołaja Kopernika w Toruniu, lecz także oczekiwaliśmy na po-
równanie z uczelniami niemieckimi i tymi, które były objęte badaniami przez
zespół z Klagenfurtu. Niestety musieliśmy zrezygnować z tak ciekawych planów,
ponieważ Komitet Badań Naukowych na podstawie opinii swoich rzeczoznaw-
ców z sekcji pedagogicznej odmówił wsparcia finansowego w formie grantu i to
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trzykrotnie na różnych etapach badań. Jedynie dzięki pomocy dziekana Wydziału
Pedagogicznego UW mogliśmy przeprowadzić badania wśród studentów uczelni
w Warszawie i Toruniu, a następnie opublikować uzyskane wyniki w tomie finan-
sowanym przez Wydział Pedagogiczny UW (Półturzycki, red., 1995a). Część pub-
likowanych wcześniej opracowań ukazała się w formie artykułów. Cały raport
wydano w językach polskim i niemieckim. Zawiera w treści, poza wprowadze-
niem, dziewięć opracowań problemowych, podsumowanie z wnioskami i w anek-
sie tekst kwestionariusza ankiety, łącznie 253 strony. W treści raportu znajdu-
ją się trzy opracowania autorów niemieckich i sześć polskich z podsumowaniem
redaktora tomu. Wersja w języku polskim jest obszerniejsza, zawiera ujęcie po-
równawcze i nawiązanie do badań Paula Kellermanna nad zmieniającymi się
funkcjami uczelni, w wersji niemieckiej nie ma też 18 stron tekstu ankiety.

Po wstępie redaktora tomu zamieszczono wprowadzający artykuł profesora
Dietera Schaalego na temat rozwoju nowego projektu badawczego „Studenci”,
który podjął zespół pracowników HUB po likwidacji Centralnego Instytutu Ba-
dań Młodzieży, na skutek procesu rozwoju szkół wyższych oraz konieczności
wzbogacenia pedagogiki przez materiał empiryczny z ujęciem innowacji. Autor
odwołuje się do prac Kellermanna i porównuje uzyskane w Niemczech wyniki ze
zmianami funkcji uniwersytetów w badanych uczelniach Europy.

Dla Niemiec badania podjęte przez HUB miały duże znaczenie, ponieważ
pozwalały nie tylko porównać osiągnięcia w zachodnich i wschodnich landach,
lecz także wskazać zmiany, jakie zachodziły w Berlinie, Brandenburgii i Saksonii
(Półturzycki, red., 1995a: 11). Niemiecka grupa przeprowadziła badania wśród
studentów HUB, na uniwersytetu w Jenie, Poczdamie oraz na wyższych szko-
łach technicznych w Jenie, Weimarze i Zittau. Łącznie zbadano 1207 studentów.
Wśród badanych 61,5% stanowiły kobiety, prawie 40% pochodziło z dużych miast,
a 55,9% podjęło studia bezpośrednio po maturze, inni musieli odbyć przerwę
z różnych powodów. Na wybór studiów miały wpływ poradnie ogólne i zawodo-
we, kierowano się głównie znajomością uczelni i materiałami z biur rekrutacyj-
nych. Największe zainteresowanie wśród kierunków na uniwersytetach w 1992
roku budziły psychologia, medycyna, pedagogika i socjologia, a niechętnie odno-
szono się do nauk przyrodniczych, informatyki, matematyki i gospodarki prze-
mysłowej. Bogate były rozpoznania decydujące o wyborze określonej uczelni,
przeważał wpływ charakteru i atmosfery miasta oraz bliskość od rodzinnej
miejscowości i finansowe warunki studiów. Największy wpływ miała możliwość
udziału w badaniach, wymiana zagraniczna i ranga nauczycieli akademickich.
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Wśród przyczyn podjęcia studiów na wybranym kierunku przeważały moż-
liwości i wartości pracy po studiach. Większość badanych oczekiwała pomocy
metodycznej i opieki ze strony uczelni. Inne rozpoznane zagadnienia to warun-
ki życia studenckiego, ocena organizacji studiów, orientacja polityczna bada-
nych, możliwość zmiany wybranego kierunku i uczelni. Bogaty materiał został
przedstawiony w autonomicznym raporcie, a podstawowe informacje w trzech
tekstach zamieszczonych w tomie wydanym nakładem UW w 1995 roku.

Polska grupa w badaniach w Warszawie i Toruniu objęła łącznie 1649 osób
z 19 kierunków w UW i 10 z UMK (Półturzycki, red., 1995a: 57 i n.). Średni wiek
badanych to 19 i 20 lat, 66% badanych stanowiły kobiety, a 85% pozostawało
w stanie wolnym. W Warszawie mieszkało 60% badanych, w Toruniu tylko 3%,
co wskazuje na różnicę funkcji edukacyjnych między uczelnią stołeczną a regio-
nalną. Liceum ogólnokształcące ukończyło 86,6% badanych, technika 7,9%, licea
zawodowe 4,1%. Niecały 1% (0,9%) stanowili absolwenci liceów dla pracujących.
Dla szkolnictwa wyższego absolwenci szkół dla dorosłych stanowili zasoby re-
krutacyjne głównie studiów zaocznych i wieczorowych, które nie były badane.
Szczegółowo rozpoznaliśmy powody wyboru studiów i źródła informacji o uczel-
ni. Badano także nadzieje na pomyślne zakończenie studiów, które deklarowało
zaledwie 40% studentów UW i 27,6% studentów z UMK. Sprawdzano również
gotowość do współpracy z samorządem, ocenę zadań i wartości uczelni, ocze-
kiwanie wobec przyszłej pracy oraz zakres pewności własnego rozwoju.

Niezależnie od przedstawienia i omówienia wyników badań oraz dokonania
porównań między studentami badanych uczelni polskich i niemieckich, w części
polskich opracowań zostały przedstawione ogólne założenia i zasady oraz wyni-
ki badań motywów wyboru studiów wyższych oraz zmian funkcji uczelni uni-
wersyteckich. Z badań Kellermanna wynika, że można wyodrębnić pięć typów
studentów: prymusa, moratora, społecznika, karierowicza i kompensatora. Szcze-
gółowo i wnikliwie omawia te typy w odrębnym tekście profesor dr hab. Henryk
Depta (Półturzycki, red., 1995a: 17 i n.). Z tej typologii wynikają także nowe
funkcje uczelni wyższych, zwłaszcza uniwersytetów. W wynikach naszych ba-
dań potwierdziliśmy hipotezy Kellermanna o nowej klienteli i absorpcyjności
studiów wyższych, a także o segmentacji studiów i funkcji anomii.

W podsumowaniu badań wskazaliśmy ogólne prawidłowości charakteryzują-
ce studentów rozpoczynających studia w 1992 roku, czyli przed 22 laty. Prowa-
dząc badania wspólnie z pedagogami z HUB, dokonaliśmy porównania wyników
i wskazaliśmy różnice między właściwościami studentów polskich i niemieckich.
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Jednocześnie, nawiązując do tez i ustaleń Kellermanna, potwierdziliśmy typy stu-
dentów i nowe funkcje uczelni, jakie sformułowali specjaliści z Klagenfurtu. Pro-
wadząc badania w Warszawie i Toruniu, nawiązaliśmy współpracę między dwoma
ośrodkami akademickiej pedagogiki w Polsce i przyczyniliśmy się do upowszech-
nienia rezultatów badań oraz zakresu poszukiwań w pedagogice akademickiej.
Uczestniczyliśmy również w konferencjach naukowych zorganizowanych przez
pedagogów niemieckich w Uniwersytecie Humboldta w Berlinie oraz w Uniwer-
sytecie Technicznym w Berlinie, dzięki współpracy z grupą pedagogów z HUB
wzięliśmy udział w konferencji naukowej w Klagenfurcie, gdzie omawiano re-
zultaty badań z krajów zachodnich, a także wysłuchano naszego sprawozdania
i wniosków, które przedstawił profesor UW dr hab. Henryk Depta.

Wyniki naszych badań i analiz oraz podsumowań ukazały się w tomie Stu-
denci i uniwersytet (Półturzycki, red., 1995a), ale także wcześniej były przedsta-
wiane w czasopismach i publikacjach zbiorowych przygotowywanych przez ze-
spół badaczy z UMK w Toruniu. W Uniwersytecie Warszawskim odbyły się trzy
spotkania naukowe w formie seminariów przedstawiających nasze wyniki oraz
końcowe opracowanie w formie książkowego wydania (Depta 1994; Depta, Pół-
turzycki, 1994; Półturzycki 1994).

2. Kultura studiowania

Rozszerzeniem i kontynuacją badań nad wyborem studiów i funkcjami uni-
wersytetu stały się nowe zagadnienia w kolejnym etapie współpracy i badań mię-
dzy zespołami z HUB i Wydziału Pedagogicznego UW. Były to problemy kultury
studiowania w okresie transformacji. Przygotowania rozpoczęto w 1996 roku,
a główne badania przeprowadzono w roku akademickim 1998/99, obejmując ni-
mi grupę studentów liczącą 840 osób (436 z UW i 464 z UMK) z 16 kierunków
studiów; badania prowadzone przez HUB objęły 366 studentów na siedmiu kie-
runkach studiów.

Przez kulturę studiowania rozumieliśmy różnorodne formy studenckiej ak-
tywności, w tym także wykorzystanie oferty kulturalnej miasta, w którym dzia-
łał uniwersytet. Do kultury studiowania zaliczano również wykorzystanie moż-
liwości wzajemnej komunikacji występującej w ramach studiów i poza nimi.
Uwzględniono także związek studiów z indywidualną biografią. Szczególną uwa-
gę skupiliśmy na organizacji studiów oraz formach uczenia się i strategiach
studiowania – tak jak były one ujmowane przez badanych studentów.
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Podstawowe pytania, na które szukano odpowiedzi w podjętych badaniach,
były następujące:
– jak studenci rozumieją istotę studiowania,
– jak motywy podjęcia studiów wpływają na metody studiowania,
– jaka jest zależność kultury studiowania od kierunku wybranych studiów,
– jakim zmianom ulega kultura studiowania w toku studiów,
– czy okres transformacji wywiera istotny wpływ na kulturę studiów,
– jakim przemianom ulega proces studiowania w okresie transformacji spo-

łecznej.

Do badań zastosowano kwestionariusz przygotowany przez zespół z Uni-
wersytetu Humboldta, obejmujący 31 pytań z rozwiniętą kafeterią w ujęciu skali
sześciostopniowej. Prezentacja wyników z analizą odpowiedzi została zawarta
w raportach opublikowanych w językach polskim i niemieckim.

Autorami opracowań i kierownikami badań w uniwersytetach polskich byli
profesorowie: Henryk Depta, Józef Półturzycki, Anna E. Wesołowska i dr Renata
Góralska; a w HUB badania i analizy prowadzili: profesor Wiltrud Gieseke, dok-
torzy habilitowani: Joachim Reichel i Helga Stock.

Wersja polskojęzyczna raportu została opublikowana w 2001 roku pod re-
dakcją naukową profesor Gieseke i profesora Półturzyckiego (209 stron; Depta i in.
2001), wersja w języku niemieckim w dwu częściach pod redakcją tych samych
osób w 2000 roku (157 stron formatu A4, Gieseke i in. 2000; Depta i in. 2000).

Edycja polskojęzyczna obejmuje przedmowę obojga redaktorów naukowych
oraz trzy części sprawozdawcze z badań: Badania studentów UW i UMK, Bada-
nia studentów HUB, Porównanie wyników, w aneksie podano tekst kwestionariu-
sza ankiety.

W tekście raportu scharakteryzowano środowiska naukowe Warszawy i To-
runia oraz ogólne właściwości grup badanych z 16 kierunków studiów. Zwró-
cono uwagę na motywację wyboru studiów i jej uwarunkowania. Ponad 92% ba-
danych poszukuje na studiach wiedzy i dalszego rozwoju oraz oczekuje, że czas
studiów stanie się nowym etapem w ich życiu i będzie określać także nową ja-
kość ich życia po studiach niezależnie od podjęcia pracy zawodowej. Prawie
80% badanych nie zamierza zmieniać obranego kierunku i przechodzić na inne
uczelnie. Ewentualna zmiana lub przerwanie studiów mogą być spowodowane
trudnym programem lub złą atmosferą w relacjach z wykładowcami i kolegami.

Badani przedstawili różne formy swojego uczenia się, a także dziedziny
aktywności kulturalno-oświatowej oraz zadowolenie z wartości życia studenc-
kiego w środowisku akademickim wybranego miasta. Bogate są także formy ak-
tywności kulturalnej studentów oraz dziedziny hobbistycznych zainteresowań,
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które często nie pokrywają się z kierunkiem studiów. Ponad 45% badanych upra-
wia różne formy aktywności artystycznej. Zgłoszono wiele trafnych zastrzeżeń
do braku odpowiedniej pomocy ze strony uczelni i uwag o obojętności wobec
potrzeb i oczekiwań studentów.

Porównano ogólną charakterystykę demograficzną studentów z trzech ba-
danych uniwersytetów, określono motywy i trafność wyboru studiów, stosunek
do przyszłej pracy i zawodu, plany dalszej aktywności naukowej po studiach.
Poznano oczekiwania i wyobrażenia studentów wobec uczelni, wykładowców,
kolegów i samych siebie. Badani oczekiwali większej pomocy w studiach od
uczelni i wykładowców.

Odrębną częścią rozpoznań stały się formy organizacji i metody indywidual-
nej nauki w czasie studiów oraz łączenie wybranej specjalności z praktyką
i przyszłą pracą zawodową. Określono typy uczenia się i preferowane sposoby
nauki, wskazano strategie studiowania, zakres współpracy z kolegami, aktyw-
ność w czasie wolnym i jej wpływ na wybrany kierunek studiów. Ważne stało
się rozpoznanie obaw i zagrożeń badanych studentów, stanu ich zamożności,
uwikłań rodzinnych, podejmowania pracy w czasie studiowania, form i zakresu
rozrywek oraz aktywności kulturalno-oświatowej i sportowej badanych.

Ponad 80% badanych stwierdziło, że zna swój typ uczenia się i stara się go
doskonalić. Zróżnicowane okazało się posiadanie i wykorzystanie komputerów:
w Berlinie aż 85% badanych, w UW 52%, w UMK tylko 30%. Uzyskane wyniki
ukazały zmiany w formach aktywności i metodach studiowania, widoczne były
też potrzeby dalszych zmian i uzupełnień.

3. Edukacja kulturalna dorosłych

Kolejnym etapem współpracy naukowej stała się edukacja kulturalna do-
rosłych jako nowy temat badawczy, który zaproponowała nam Wiltrud Gieseke,
kierownik Instytutu Pedagogiki Dorosłych HUB, w 2000 roku. Projekt zakładał
przeprowadzenie analiz teoretycznych i badania empiryczne w placówkach edu-
kacji kulturalnej oraz przygotowanie rekomendacji wraz z powołaniem mię-
dzynarodowej Akademii Edukacji Dorosłych. Założenia metodologiczne badań
przygotował zespół specjalistów z HUB, a strona polska zorganizowała zespoły
badawcze w Uniwersytecie Warszawskim, Uniwersytecie Mikołaja Kopernika
w Toruniu, Uniwersytecie w Zielonej Górze i Szkole Wyższej im. Pawła Włod-
kowica w Płocku. Do badań pozyskaliśmy nie tylko grupę ponad 30 studentów
i magistrantów, lecz także profesorów i doktorów oraz doktorantów z innych niż
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warszawski ośrodków: profesora Józefa Kargula, dr Hannę Solarczyk, dr. Daniela
Korzana, dr Renatę Góralską, dr. Romualda Dobrzenieckiego i osoby, które w la-
tach następnych uzyskały stopnie doktorskie: Martę Kochanek, Katarzynę Lub-
ryczyńską, Annę Jolantę Mysielską, Sylwię Słowińską, Mirosława Gancarza i zna-
ną specjalistkę zagadnień upowszechniania kultury mgr Walentynę Trzcińską.
Wszystkie te osoby stały się także autorami opracowań empirycznych rozpoznań,
które zostały zebrane pod redakcją profesorów Henryka Depty i Józefa Pół-
turzyckiego oraz dr Hanny Solarczyk w tomie raportów pt. Edukacja kulturalna
dorosłych (Depta i in. 2004). Obszerny tom o objętości 429 stron obejmuje
w sześciu częściach analizy tematyczne i sprawozdania z badań empirycznych jako
studia przypadków. Autorami tekstów na temat edukacji kulturalnej oraz zakresu
podjętych badań są profesorowie Depta, Gieseke, Półturzycki oraz dr Solarczyk,
a podsumowań badań dokonali także profesor Kargul, dr Korzan, mgr Słowińska,
mgr Gancarz i mgr Trzcińska. Niezależnie od seminariów i narad roboczych w ro-
ku 2000 w Berlinie i Warszawie odbyły się także trzy konferencje problemowe:
w Zielonej Górze w czerwcu 2002 roku, w Płocku w grudniu 2003 roku
i w Buckow w lipcu 2004 roku. W konferencjach uczestniczyły również inne oso-
by zainteresowane oraz zaproszeni referenci: profesorowie Zbyszko Melosik,
Dzierżymir Jankowski, Alicja Kargulowa, Anna Eugenia Wesołowska, Katarzyna
Olbrycht, referat profesor Ireny Wojnar przedstawił profesor Henryk Depta
z upoważnienia autorki.

O planach i realizacji badań donosiły komunikaty publikowane w „Edukacji
Dorosłych” i „Roczniku Andragogicznym”. Głównym jednak źródłem materiałów
z badań, analiz i podsumowań jest wspomniana publikacja (Depta i in. 2004).
Redaktorzy w obszernym wprowadzeniu analizują istotę kultury i stwierdzają,
że ujęte jest ono w ponad 257 definicjach, jakie zebrali przed laty A. Kroeber
i C. Kluckhohn. Ogólnie przyjęto, że „przez kulturę rozumie się zwyczajowy
sposób działania, odczuwania i myślenia wybrany przez określone społeczeństwo
dla możliwych potencjalnych sposobów bycia” (Depta i in. 2004: 7). „Kultura
tworzy i propaguje wartości oraz właściwe dla dziedzin sztuki wzory form: style
twórczości”. Redaktorzy tomu i autorzy założeń teoretycznych prowadzonych
badań nawiązali do poglądów profesora Bogdana Suchodolskiego, który wskazy-
wał trzy istotne problemy naszych czasów: tworzenie cywilizacji na skalę świato-
wą, obrona pokoju i upowszechnienie kultury. Autor ten zakładał, że w procesie
edukacji ustawicznej kultura pełni podstawowe zadania, będąc zarówno celem,
jak i treścią permanentnego kształcenia.

Redaktorzy zwracają także uwagę na raport pod redakcją Jacques’a Delorsa,
który akceptuje rolę oraz funkcję kultury w edukacji, przywraca jej naczelne
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miejsce w celach oraz treściach kształcenia, a także w edukacji akademickiej,
pozaszkolnej i edukacji dorosłych.

W tekstach teoretycznych profesorowie Depta i Półturzycki przedstawiają
ramy i obszary edukacji kulturalnej (Depta, Półturzycki 2004: 15 i n.). Profesor
Gieseke przedstawiła edukację kulturalną dorosłych w Europie i zastanawiała się
nad niedostatkami transformacjami kultury bez edukacji (Gieseke 2004: 23 i n.).
Zwracała uwagę na konieczność racjonalnej praktyki kulturalnej oraz potrzebę
rozwijania kulturoznawstwa i edukacji kulturalnej. W końcowej części swego
tekstu wskazała istotę podjętego projektu, który zakładał poznanie i ożywienie
związków interkulturowych sąsiadujących regionów Polski i Niemiec. Doktor
Solarczyk w kolejnym tekście przedstawiła założenia polsko-niemieckiego pro-
jektu badawczego „Związki międzykulturowe sąsiadujących regionów Polski
i Niemiec” (Solarczyk 2004: 34 i n.) i omówiła dotychczasowy przebieg realizacji
tego projektu.

W drugiej części tomu zostały przedstawione studia przypadków placówek
kulturalno-oświatowych w Warszawie (Depta i in. 2004: 43 i n.). Łącznie zba-
dano i przeanalizowano pracę 56 placówek, w tej liczbie: 14 domów kultury,
18 muzeów i galerii, 8 bibliotek, 5 teatrów i 11 innych, takich jak stowarzysze-
nia, fundacje, placówki przykościelne i prywatne. Na szczególną uwagę zasługują
analizy takich placówek jak Muzeum Narodowe, Galeria Sztuki „Zachęta”, Cen-
trum Sztuki Współczesnej w Zamku Ujazdowskim, Dom Kultury „Praga”, Centralny
Dom Qultury, Centrum Edukacji Kulturalnej „Łowicka”, dwa uniwersytety trze-
ciego wieku oraz Instytut Goethego. Prace te wykonało dziewięcioro autorów,
a całość stanowi tekst o objętości 128 stron z wprowadzeniem i podsumowa-
niem, z określeniem stanu i perspektyw rozwojowych edukacji kulturalnej w wy-
branych placówkach kultury na terenie Warszawy.

W części trzeciej znalazły się studia przypadków z terenu Płocka z wpro-
wadzeniem i wnioskami z badań. Łącznie przedstawiono 21 instytucji zajmują-
cych się edukacją kulturalną. Poszczególne studia poświęcono Towarzystwu
Naukowemu Płockiemu, Muzeum Mazowieckiemu, Bibliotece im. Zielińskich,
Bibliotece Pedagogicznej, Teatrowi Dramatycznemu im. Jerzego Szaniawskie-
go, Płockiej Orkiestrze Symfonicznej, Zespołowi Pieśni i Tańca „Dzieci Płockie”,
Płockiej Galerii Sztuki, Klubowi Międzynarodowej Prasy i Książki, parafiom,
klubom osiedlowym, Państwowej Szkole Muzycznej. Tekst tej części analiz obej-
muje 143 strony i stanowi oryginalną całość tematyczną.

W części czwartej przedstawiono analizy z badań edukacji kulturalnej do-
rosłych w Lubuskiem (Depta i in. 2004: 315 i n.), przedstawiają je w swoich
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opracowaniach profesor Józef Kargul i jego współpracownicy Sylwia Słowińska
i Mirosław Gancarz. Pracownicy Uniwersytetu w Zielonej Górze przeanalizowali
83 lubuskie instytucje kultury, lista obejmuje instytucje edukacyjne, instytucje,
w których edukacja kulturalna jest dodatkowym zadaniem, domy, centra i ośrod-
ki kultury. W trzech tekstach przedstawiają wyniki badań ilościowych, wyniki
jakościowe oraz podsumowanie projektu porównawczego z regionu lubuskiego
i Brandenburgii.

Część piąta tomu opracowań obejmuje uzupełniające analizy (Depta i in.
2004: 349 i n.): tekst profesor Gieseke na temat Akademii Państwowych Muzeów
w Berlinie, tekst trojga autorów przedstawiający edukację kulturalną dorosłych
w Toruniu, tekst dr Solarczyk podsumowujący w porównawczym ujęciu edukację
kulturalną dorosłych w Polsce i w Niemczech i rozwiązania dydaktyczne w edu-
kacji kulturalnej dorosłych.

W szóstej, końcowej części zamieszczono teksty projektów badawczych
w opracowaniu profesor Gieseke (Depta i in. 2004: 383 i n.) z kalendarium rea-
lizacji i planem pracy oraz sprawozdanie z badań prowadzonych w wojewódz-
twie lubuskim przez zespół z Zielonej Góry. Część tę kończą komunikaty o zor-
ganizowanych konferencjach w ramach realizacji projektu w Zielonej Górze
w czerwcu 2002 roku i Płocku w grudniu 2003. Całość opracowania uzupełnia-
ją fotografie z tych spotkań i z konferencji w Buckow oraz streszczenia i spisy
treści w języku niemieckim i angielskim.

Cały obszerny tom zawiera rezultaty prac i badań nad edukacją kulturalną
dorosłych przeprowadzonych w ramach wspólnego projektu przez polskich
i niemieckich autorów z Wydziału Pedagogicznego UW i Instytutu Edukacji Do-
rosłych HUB. Kierujący badaniami ze strony polskiej profesorowie Henryk Depta
i Józef Półturzycki pozyskali do współpracy specjalistów z Uniwersytetu z Zie-
lonej Górze, z Uniwersytetu Mikołaja Kopernika w Toruniu i Szkoły Wyższej
im. Pawła Włodkowica w Płocku. Powstał liczny zespół badaczy i autorów, któ-
rzy we współpracy naukowej z profesorami i doktorami Uniwersytetu Humboldta
przeprowadzili i przedstawili rezultaty edukacji kulturalnej dorosłych w Warsza-
wie, Toruniu, Płocku i Ziemi Lubuskiej oraz Zielonej Górze. Pozwoliło to ukazać
stan i potrzeby edukacji, jej osiągnięcia i zaniedbania, oczekiwania na dalszy
rozwój i konieczne uzupełnienia. Jednocześnie rezultaty naszych badań można
było porównać z edukacją kulturalną dorosłych w Niemczech, głównie w Berli-
nie i Brandenburgii. Badania zostały przeprowadzone w 2001 i 2002 roku i opub-
likowane w 2004, co stanowi także o ich historycznej wartości i możliwości po-
równań aktualnych i późniejszych stanów edukacji kulturalnej dorosłych z tymi
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z początku XXI wieku. Pozwala to wskazać osiągnięcia i dalsze potrzeby rozwoju
oraz niedostatki i zaniedbania.

Stworzyliśmy także zespół młodych badaczy problemów edukacji kulturalnej.
Ich imienny wykaz znajduje się na stronie 429, to łącznie 38 osób z profesor
Gieseke, czyli 37 badaczy polskich (Depta i in. 2004: 429), w tej liczbie trzech
profesorów i troje doktorów habilitowanych: Hanna Solarczyk, Romuald Dobrze-
niecki, Anna Frąckowiak, oraz siedmioro doktorów: Sylwia Słowińska, Daniel
Korzan, Katarzyna Lubryczyńska, Marta Kochanek, Renata Góralska, Anna Jolanta
Mycielska i doktorantka Marzena Brzózka. Przypomnijmy, że w konferencjach
i seminariach uczestniczyli zainteresowani problemem profesorowie i doktorzy,
którzy nie przygotowywali tekstów czy komunikatów do publikacji, ale brali udział
w dyskusjach, wygłaszali referaty i służyli jako konsultanci oraz doradcy. Przy-
pomnijmy te ważne osoby: profesorowie Irena Wojnar, Anna E. Wesołowska,
Katarzyna Olbrycht, Dzierżymir Jankowski, Zbyszko Melosik i inni. Świadczy to
o tym, że projekt stał się poważnym przedsięwzięciem naukowym. W czasie
jego realizacji odbyły się konferencje i seminaria naukowe w Berlinie, Warsza-
wie, Płocku, Zielonej Górze i Buckow, a rezultaty zostały ogłoszone w trzech
publikacjach wydanych w Polsce i trzech w Niemczech. Pedagogowie z HUB wy-
dali całość badań z tego projektu w trzech tomach. Pierwszy z tomów obejmo-
wał badania przeprowadzone w Niemczech pod kierunkiem profesor Gieseke
z tekstami Karin Opelt, Helgi Stock i Ingi Börjeson (Gieseke i in. 2005b).

Staraniem Wydziału Pedagogicznego UW i Szkoły Wyższej im. Pawła Włod-
kowica w Płocku ogłosiliśmy ten tom prac i badań autorów niemieckich pt. Edu-
kacja kulturalna dorosłych w Niemczech. Studium przypadku, Berlin/Brandenburgia,
w tłumaczeniu dr Hanny Solarczyk-Szwec i Tadeusza Szweca, a redaktorzy nau-
kowi wydania polskiego to Henryk Depta, Józef Półturzycki i Hanna Solarczyk-
-Szwec. Ukazał nakładem wymienionych instytucji w 2005 roku, objętość publi-
kacji to 462 strony (Gieseke i in. 2005a). Główne części tekstu to: Przedmowa
– Edukacja kulturalna w Europie, Wstęp – Transformacja kultury bez edukacji.
Część I: Sytuacja edukacji kulturalnej w Europie. Część II: Badania empiryczne
– analizy programów edukacji kulturalnej w Berlinie i Brandenburgii. Studia przy-
padków (4), Stowarzyszenia – miejsca edukacji kulturalnej (6 wybranych stowa-
rzyszeń). Część III: Refleksje teoretyczne, literatura niemieckojęzyczna i polsko-
języczna, Aneks, Streszczenia i spis treści w języku niemieckim i angielskim.
Posłowie od redaktorów polskiego wydania.

Odrębny tom studiów nad edukacją kulturalną dorosłych ogłoszono także
z terenu województwa lubuskiego, pt. Z prądem i pod prąd, autorstwa Józefa
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Kargula, Sylwii Słowińskiej, Mirosława Gancarza (Kargul i in. 2004), nakładem
Uniwersytetu Zielonogórskiego w 2004 roku, stron 201.

W języku niemieckim ukazało się łączne opracowanie badań polskich z War-
szawy, Płocka i Zielonej Góry pt. Kulturelle Erwachsenenbildung in Polen am Beispiel
Lubuskie, Warschau und Płock pod redakcją H. Depty, J. Kargula i J. Półturzyckiego,
Wyd. Waxmann, Münster 2005, stron 181 (Depta i in., red., 2005). Stanowi ono
drugi tom całości zatytułowanej Europäisierung durch Kulturelle Bildung. Bildung–
Praxis–Event.

4. Instytucje kultury – muzea i pamiątki Fryderyka Chopina

W dalszych pracach prowadziliśmy badania instytucji edukacji kulturalnych,
skupiając się na muzeach biograficznych, a dla współpracy z HUB badaliśmy
i opracowywaliśmy muzea i pamiątki Fryderyka Chopina. Opracowania te zosta-
ły przedstawione na konferencji w Genshagen w lutym 2012 roku i ogłoszone
w „Edukacji Otwartej” oraz tomie prac Muzea biograficzne w procesie edukacji
kulturalnej. Ekspozycje Fryderyka Chopina, wydanej przez Wydział Pedagogiczny
UW z tekstami Henryka Depty, Józefa Półturzyckiego, Moniki Gromadzkiej, Anny
Frąckowiak. Praca ta, o objętości 253 stron, kończy i podsumowuje wieloletnią
współpracę badawczą między zespołem pedagogów z Uniwersytetu Warszaw-
skiego i Uniwersytetu Humboldta w Berlinie.

Mimo że jest to publikacja niedawno wydana, zasługuje na szersze omó-
wienie jako forma podsumowania wieloletnich badań zespołów współpracują-
cych z Wydziału Pedagogicznego UW oraz Uniwersytetu Humboldta w Berlinie
(Depta i in. 2013). Na konferencję w Genshagen 27–28 lutego 2012 roku przy-
gotowaliśmy dwa referaty: Henryka Depty Sztuka jako duchowa siła napędowa edu-
kacji kulturalnej oraz Anny Frąckowiak i Józefa Półturzyckiego Kultura kluczem do
otwarcia się na kulturę innych krajów z przedstawieniem roli i znaczenia muzeów bio-
graficznych ze szczególnym uwzględnieniem ekspozycji dotyczących Fryderyka Chopina
jako twórcy międzynarodowego.

W tekście publikacji redagowanej przez dr hab. Annę Frąckowiak i profesora
Józefa Półturzyckiego przedstawione zostały koleje i rezultaty wieloletniej współ-
pracy między Wydziałem Pedagogicznym UW a Instytutem Pedagogiki Dorosłych
HUB oraz przebieg i wyniki konferencji w Genshagen, która podsumowywała bo-
gaty tematycznie projekt „Upowszechnianie kultury i sztuki w Europie”. W kon-
ferencji tej wzięły także udział osoby związane wcześniej z naszym zespołem:
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Hanna Solarczyk, Józef Kargul, Sylwia Słowińska, Renata Góralska, a także inni
autorzy z polskich ośrodków kultury.

Poza informacjami sprawozdawczymi w przygotowanej publikacji obejmują-
cej cztery części zamieściliśmy w części pierwszej referat profesora Depty w dwu
wersjach językowych: polskiej i niemieckiej (Depta i in. 2013: 13 i n.), w części
drugiej teksty o muzeach jako ośrodkach kultury i edukacji oraz charakterystykę
muzeów biograficznych autorstwa dr hab. Anny Frąckowiak i prof. Józefa Pół-
turzyckiego ze współautorstwem Marii Półturzyckiej. W części trzeciej (Depta i in.
2013: 61 i n.) przedstawiono krótką biografię Fryderyka Chopina z informacją
o jego nauczycielskiej aktywności oraz prezentację kolejnych ekspozycji w Żela-
zowej Woli, Warszawie, Sannikach, Antoninie, Dusznikach-Zdroju, Szafarni oraz
innych miejscach pamięci w kraju i za granicą. Scharakteryzowano zadania i dzia-
łalność Towarzystwa im. Fryderyka Chopina, Narodowego Instytutu Fryderyka
Chopina, Międzynarodowych Konkursów Pianistycznych. Teksty przygotowali
Anna Frąckowiak, Monika Gromadzka, Maria i Józef Półturzyccy. Odrębny tekst
na temat Uniwersytetu Warszawskiego w Roku Chopina przygotowała Monika
Gromadzka, która jest najmłodszym, ale aktywnym członkiem zespołu.

Podsumowania tekstów i rozważań dokonali redaktorzy tomu, a całość
opatrzono tematyczną bibliografią i netografią oraz streszczeniami w językach
angielskim i niemieckim.

W części czwartej (Depta i in. 2013: 169 i n.) zamieszczono ilustracje
w liczbie 146, przedstawiające portrety, pomniki i pamiątki Chopina w kolej-
nych miejscach pamięci. Większość zdjęć wykonał Marek Półturzycki, część Anna
Frąckowiak i Monika Gromadzka.

Publikacja ta stanowi zwieńczenie wieloletniej współpracy między badacza-
mi Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego a pedagogami z Uni-
wersytetu Humboldta w Berlinie (Frąckowiak, Półturzycki 2012; Frąckowiak
2012). Jednocześnie analiza ekspozycji Fryderyka Chopina łączy się z innymi
pracami części zespołu, który przygotował publikacje o muzeach i zbiorach pa-
mięci Jana Kochanowskiego, Adama Mickiewicza, Kardynała Stefana Wyszyńskie-
go oraz kobiet polskich, które upamiętniono w ekspozycjach. W ostatnich latach
członkowie zespołu uzyskali kolejne awanse naukowe: Hanna Solarczyk, Anna
Frąckowiak i Romuald Dobrzeniecki zostali doktorami habilitowanymi, Monika
Gromadzka doktorem.

Z przebiegu konferencji w Genshagen ogłosiliśmy także tekst naszego refe-
ratu i sprawozdanie z obrad w „Edukacji Otwartej” nr 1 z 2012 roku.
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5. Próba podsumowania

Nie jest łatwo podsumować 25 lat współpracy w badaniach pedagogicz-
nych i publikacjach. Zorganizowaliśmy w kraju liczną grupę współpracowni-
ków, którzy chętnie dołączyli do zespołu z Uniwersytetu Warszawskiego. Byli to
profesorowie i doktorzy z Torunia, Płocka i Zielonej Góry, a także inni zainte-
resowani uczestniczący w konferencjach i seminariach. Nawiązaliśmy bliskie
kontakty z pedagogami z Uniwersytetu Humboltda oraz za ich pośrednictwem
z innymi uczelniami w Berlinie, a także w znanych w niemieckich ośrodkach
akademickich. Dzięki kooperacji z HUB rozpoczęliśmy współpracę z Uniwersy-
tetem w Klagenfurcie, poznaliśmy badania Paula Kellermanna i uczestniczyliśmy
w interesującej konferencji. W ramach tej współpracy organizowaliśmy konfe-
rencje i seminaria robocze w Berlinie i Warszawie, a także z liczniejszym udzia-
łem uczestników w Płocku, Zielonej Górze i Buckow w Niemczech. Ogłaszaliśmy
liczne komunikaty i sprawozdania z badań oraz przygotowaliśmy i opublikowa-
liśmy sześć obszernych książek w języku polskim, a nasi partnerzy w Niemczech
wydali pięć publikacji książkowych, w których ukazały się nasze teksty w języ-
ku niemieckim. Stały udział w tych działaniach brało dziesięcioro profesorów
i doktorów habilitowanych, a na konferencjach można było obserwować jesz-
cze co najmniej kilkoro. Liczna była też grupa doktorów i doktorantów, a magi-
stranci podejmowali prace dyplomowe z zakresu prowadzonych badań i analiz.
Do najbardziej wartościowych można zaliczyć dysertacje H. Solarczyk, R. Góral-
skiej, A. Frąckowiak, D. Korzana, S. Słowińskiej, M. Kochanek, M. Gromadzkiej.
Kilkanaście osób napisało prace magisterskie. Z licznej grupy uczestników ba-
dań aż 43 ogłosiło autorskie teksty w czasopismach i raportach z badań, część
w języku niemieckim.

W czasie wspólnych prac i badań oraz spotkań seminaryjnych i konsultacji
roboczych nawiązaliśmy serdeczne kontakty z zespołem pedagogów berlińskich,
a zwłaszcza z profesor Gieseke. Wyrazem tego jest zaproszenie naszej grupy
na jubileusz 60-lecia pani profesor i do opublikowania w księdze pamiątkowej
tekstów ofiarowanych jubilatce. Teksty swoje zgłosili H. Depta, J. Kargul,
M. i J. Półturzyccy, S. Słowińska i H. Solarczyk-Szwec. Ukazały się one w liczą-
cej 496 stron księdze przygotowanej przez Ulrike Heuer i Ruth Silers (Heuer,
Sieberts, red., 2007). W obszernym tomie zamieszczono ponad 40 tekstów
a wśród nich dwa autorstwa profesorów z Uniwersytetu Warszawskiego (Depta
2007; Półturzycka, Półturzycki 2007).

Przedstawiając długoletnie i efektywne koleje współpracy między profeso-
rami i studentami Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego a ze-
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społem profesorów Uniwersytetu Humboldta w Berlinie, które zaowocowały nie
tylko licznym uczestnictwem, lecz także organizacją wielu pożytecznych semi-
nariów i konferencji oraz opublikowaniem wielu tomów prac w językach polskim
i niemieckim, trzeba wyrazić żal i podziękowanie. Żal wobec Komitetu Badań
Naukowych, który nie uznał za stosowne wesprzeć naszych badań i prac autor-
skich najskromniejszym nawet grantem, mimo trzykrotnych zgłoszeń z pełną
dokumentacją projektów w kolejnych etapach współpracy.

Podziękowanie kierujemy pod adresem Dziekanów Wydziału Pedagogiczne-
go UW, profesorów Alicji Siemak-Tylikowskiej, Mirosława Szymańskiego i Anny
Wiłkomirskiej, którzy w ramach funduszy na badania własne wspierali nasze
starania, co pozwoliło na realizację skromnego zakresu planowanych badań
i publikacji.

Jako kierownicy naukowi prowadzonych badań i redaktorzy raportów dzię-
kujemy także wszystkim uczestnikom badań i opracowań za życzliwość i aktyw-
ność w pracach, które dla całego zespołu były dobrą szkołą naukową oraz przy-
godą intelektualną.
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Beata Łaciak (red.), Dzieciństwo we współczesnej Polsce:
charakter przemian, Wydawnictwo Akademickie Żak,

Warszawa 2013, 357 s.

Sięgając po książkę Dzieciństwo we współczesnej Polsce: charakter przemian pod
redakcją Beaty Łaciak, można zadać sobie pytania: czy współczesne dzieciństwo
czymś szczególnym się wyróżnia, czy mamy do czynienia z jakimiś nowymi prob-
lemami charakterystycznymi dla dzisiejszej Polski, a może nowa perspektywa teo-
retyczna pokazuje nam nieznane jeszcze obszary badawcze, problematyzuje to, co
było ukryte lub oczywiste? Dzieciństwo... nie daje jednorodnej i w pełni zadowala-
jącej odpowiedzi na te pytania. W książce znalazły się artykuły, które poruszają
zagadnienia od dawna obecne w socjologii, a zastosowane podejście badawcze
jest raczej tradycyjne i w rezultacie nie broni swoich aspiracji do opisu dynamicz-
nych przemian współczesności. Jednocześnie jednak publikacja zawiera teksty
bardzo inspirujące, zarówno ze względu na nowatorskie ujęcie tego, co wydawa-
ło się dobrze znane, jak i dzięki temu, że autorzy podjęli kwestie, które jeszcze
nie okrzepły w polskich badaniach nad dzieciństwem, choć często są bogato opi-
sane w literaturze zagranicznej. 

Wobec braku formalnego podziału książki, czytelnik sam musi odnaleźć klucz
do poruszania się po niej i podjąć próbę skonstruowania logiki odczytania za-
wartych w niej opracowań. Zgodnie z wyrażoną we wstępie intencją redaktorki,
punktem wyjścia dla publikacji i jednocześnie bezpośrednią inspiracją dla wy-
branych artykułów była myśl pedagogiczna Janusza Korczaka. Założenia wycho-
wawcze tego wybitnego pedagoga, takie m.in. jak prawo dziecka do szacunku
i autonomii czy antyautorytarny system wychowania, przeniknęły do niektórych
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grup społecznych w okresie międzywojennym, co pięknie opisuje w osobistej
relacji Barbara Szacka (Dwa modele socjalizacji). Natomiast tekst Jacka Kurczew-
skiego Prezydent Maciuś Pierwszy dowodzi, jak uniwersalne było przesłanie Kor-
czaka. Kurczewski analizuje dwie książki o Królu Maciusiu pod kątem społecz-
no-politycznej nauki w nich zawartej. Dzięki bogatemu doświadczeniu autora
w obszarze socjologii prawa, jego komentarz, mimo że powstał w zupełnym
oderwaniu od kontekstu teoretycznego pedagogiki Korczaka, jest wnikliwy i ory-
ginalny, a przy tym napisany w sposób swobodny, z polotem. Pośrednio do myśli
polskiego pedagoga nawiązuje również artykuł Miasto (nie) dla dzieci? Przestrzeń
miejska i problem dziecięcej partycypacji autorstwa Mai Brzozowskiej-Brywczyńskiej,
która ukazuje m.in. znacznie partycypacji dzieci w kontekście realizacji praw za-
pisanych w Konwencji o Prawach Dziecka.

Niestety, w przypadku pozostałych propozycji zawartych w książce trudno
doszukać się inspiracji Korczakiem, głównie za sprawą ubogich nawiązań teo-
retycznych. Większość artykułów stanowią raporty z badań i nie zaznajamiają
one czytelnika z teoretycznymi inklinacjami czy wyborami badaczy. O ile nie jest
to problematyczne w książce zawierającej rozdział wprowadzający czytelnika
w możliwe konteksty badawcze, to w przypadku Dzieciństwa... oraz wobec oży-
wionej współcześnie debaty nad konceptualizacją dzieciństwa w badaniach spo-
łecznych stanowi to istotny mankament publikacji.

Odnosząc się do wspomnianej dyskusji na temat tego, jak teoretycznie
ujmować dzieciństwo i jak w związku z tym je badać, można by umiejscowić
książkę w tradycyjnym nurcie socjologii opartym o założenia psychologii roz-
wojowej, gdyby nie artykuł Brzozowskiej-Brywczyńskiej. Swoim tekstem, zarów-
no przez bogate referencje teoretyczne, jak i krytyczne wobec paradygmatu
rozwojowego podejście, autorka niejako rozsadza niewypowiedzianą, choć wy-
czuwalną ontologię dzieciństwa narzuconą przez pozostałe artykuły. Nowy para-
dygmat socjologii dzieciństwa uznaje tradycyjnie zdefiniowane dzieciństwo za
konstrukt społeczny narzucony dzieciom przez dorosłych i krytykuje tezę, że
dziecko to „przyszły człowiek”, który zawiera jedynie potencję do bycia kompe-
tentnym uczestnikiem życia społecznego. Według nowej socjologii dzieciństwa,
w zgodzie z nurtem emancypacyjnym, dziecko zostaje wprowadzone w sferę pub-
liczną jako pełna istota ludzka i pełnoprawny obywatel. Podkreśla się, że dzieci
stanowią grupę społeczną z określonymi interesami, które należy uwzględniać,
a samym dzieciom umożliwić aktywne współtworzenie życia wspólnotowego.
W swoim artykule Brzozowska-Brywczyńska rozważa, na ile postulat obywatel-
stwa dzieci, a co za tym idzie ich prawa do współtworzenia przestrzeni życia
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społecznego, jest możliwy do realizacji w kontekście architektury i funkcjono-
wania współczesnego miasta. Przestrzeń miejska jawi się tu jako obszar uwypuk-
lający niewspółmierność tego, jak dorośli definiują dzieciństwo, z tym, jak same
dzieci konstruują swoje bycie. W interesujący, choć niełatwy dla czytelnika nie-
zaznajomionego z tą tematyką sposób autorka analizuje możliwe formy partycy-
pacji dzieci w tworzeniu architektury miasta, ale również zastanawia się nad tym,
czym de facto ta partycypacja jest i na ile jest ukształtowana przez zapośredni-
czenie osób dorosłych, które narzucają sposób włączania dzieci w organizację
przestrzeni. Wielkim atutem tej pracy jest ukazanie złożoności omawianego za-
gadnienia. Badaczka wskazuje newralgiczne punkty praktykowania założeń nowej
socjologii dzieciństwa, skoncentrowane głównie wokół relacji między dorosłymi
i dziećmi oraz wokół struktury instytucjonalno-prawnej. Zastanawia się również
nad znaczeniem i konsekwencją partycypacji dzieci dla naszego myślenia o spo-
łeczeństwie obywatelskim.

Jedynymi tekstami, które niejako korespondują z narracją Brzozowskiej-
-Brywczyńskiej, są Niemożliwy Piotruś Pan. Poza normę i z powrotem: przedstawienie
płci, seksualności, rodziny w powieści Jamesa M. Barriego Katarzyny Michalczak oraz
wspomniany już artykuł Kurczewskiego. Choć żaden z tych tekstów nie podej-
muje wprost wątku związanego z teorią dzieciństwa, to jednak oba pozwalają
czytelnikowi dostrzec, że zarówno powieść Barriego, jak i myśl Korczaka były
swoistym preludium do zmiany paradygmatu. Michalczak wnikliwie opisuje cieka-
we okoliczności powstania powieści Przygody Piotrusia Pana oraz jej historyczno-
-społeczne tło. Egzegeza autorki pokazuje, że w książce pełno jest stereotypów
na temat płci, rodziny i seksualności, ale też, że Barrie prowadzi swoistą grę
z tymi sądami. Niejednokrotnie neguje je, ukazując ich karykaturalny obraz, cza-
sem wskazuje na nieoczywiste korzyści czerpane z kultywowania tradycyjnych
wzorców, a nierzadko tak prowadzi swoich bohaterów, że „przypisana” rola
stanowi dla nich rodzaj kapelusza, który wkładany jest tylko wtedy, kiedy mają
taką fantazję. Konkludując swoje wywody, autorka zadaje kilka pytań, których
przesłanie można odczytać jako manifest nieoczywistej roli stereotypów w na-
szym życiu: z jednej strony są tym, co nas ogranicza, ale z drugiej – stanowią
kwintesencję życia. Można przypuszczać, że Barrie już na początku XX wieku
miał świadomość, że nasze rozumienie dzieciństwa nie jest czymś uniwersal-
nym, ale jest zapośredniczone przez społeczno-kulturowy kontekst.

Natomiast historia dziecięcego króla Maciusia, według Kurczewskiego, jest
opowieścią o tragicznym losie człowieka, również, a może przede wszystkim, ja-
ko podmiotu politycznego. Dojrzewanie Maciusia następuje równolegle z ewo-
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lucją ustroju państwa: od monarchii do demokracji parlamentarnej, która jest
ukazana jako najlepsza forma porządku politycznego, choć niepozbawiona wad,
co skwapliwie opisuje Korczak, a Kurczewski podkreśla. Można by dokonać gene-
ralizacji i powiedzieć, że dziecko – reprezentowane przez postać Maciusia – po
osiągnięciu pewnej dojrzałości emocjonalnej, intelektualnej i społecznej (sic!)
jest niejako skazane na bycie istotą demokratyczną. Na jego dojrzałość składa się
m.in. wiedza, że ludzie nie są doskonali, ale nie są też jednoznacznie źli bądź
dobrzy, że czasem dobre intencje nie wystarczają, by „dobrze działać” i być sku-
tecznym. Dlatego Kurczewski nazywa książki o Królu Maciusiu praktycznym pod-
ręcznikiem polityki. I w tej konstatacji odnajduję argument za tym, że zarówno
myśl Korczaka, jak i interpretacja Kurczewskiego pozostają mimo wszystko
w starym paradygmacie myślenia o dzieciństwie. Uważany za prekursora praw
dziecka, Korczak postulował uznanie ważności i wartości dziecka, takim jakie ono
jest na danym etapie swojego rozwoju, ale jego system wychowawczy zakładał
świat dorosłych jako punkt odniesienia, ramy, w jakich ma poruszać się dziecko
w przyszłości i jakie adaptuje do funkcjonowania w dziecięcych społecznościach.

Wydaje się, że zbliżone rozumienie dziecka i dzieciństwa reprezentowali au-
torzy pozostałych artykułów: wyraźnie rozgraniczają świat dziecka i dorosłych
(m.in. Dawne i obecne obrazy dzieciństwa na wsi Joanny Śmigielskiej), odwołują się
do faz rozwojowych (m.in. Dziecięce wyobrażenia o Bogu i Szatanie Dominiki Kara-
sek) i używają zestawu pojęć tradycyjnej socjologii (m.in. Serialowe wizerunki
dzieci i relacji z dziećmi Beaty Łaciak). Uważny czytelnik dostrzeże jednak pęknię-
cia, które wynikają z tego, że dotychczasowe definicje i narzędzia socjologii nie
wystarczają już, żeby badać i rozumieć świat współczesnego dziecka. Szczegól-
nie wyraźnie objawiło się to w opracowaniu Katarzyny Krasoń Utracone dzie-
ciństwo. Merkantylizm czy nowa seksualność, które podejmuje problem nieletnich
dziewcząt prostytuujących się w galeriach handlowych. Autorka, interpretując
wypowiedzi nastolatek, z którymi zostały przeprowadzone wywiady, konstatuje,
że jest to skutek zderzenia trudnego dla tożsamości jednostki okresu dorasta-
nia z przemianami, jakie dokonały się w naszej obyczajowości, która współcześnie
jest nacechowana merkantylizacją, konsumpcjonizmem i hedonizmem. Krasoń
uważa, że brak obaw dziewcząt o negatywny wpływ prostytucji na ich życie
wynika z niemożności dokonania przez nie pełnej lub właściwej oceny sytuacji
i apeluje do dorosłych o podjęcie działań naprawczych. Można jednak interpre-
tować opisane zjawisko jako przejaw „nowego paradygmatu w działaniu”, kon-
sekwencję postulatu głoszącego, że dziecko jest samostanowiącym i aktywnym
podmiotem. Niestety, autorka nie podjęła tego wyzwania, a mogło ono stanowić
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przyczynek do dyskusji na temat tego, czy emancypacja dzieci i ich prawo do
samostanowienia powinno mieć jakieś granice oraz czy prawa dzieci znoszą od-
powiedzialność dorosłych za młodsze pokolenie i za nasz wspólny świat. 

Książka pod redakcją Beaty Łaciak bez wątpienia dotyka kilku bardzo waż-
nych tematów współczesnego dzieciństwa w Polsce. Jest jednak propozycją nie-
wystarczającą dla czytelnika, który nie tylko chciałby zapoznać się z relacjami
z badań, lecz także poszukuje głębszej i spójnej odpowiedzi na pytanie zainicjo-
wane tematem książki: jakie jest współczesne dzieciństwo i jak możemy scha-
rakteryzować przemiany w tym obszarze w Polsce. Z pewnością zabrakło odnie-
sienia się do aktualnych propozycji teoretycznych na temat dzieciństwa, a pomysł
budowania książki wokół myśli Janusza Korczaka nie był konsekwentnie egzek-
wowany. Biorąc pod uwagę dyskusje zagraniczne nad nowym paradygmatem
socjologii (również jego krytykę), stanowi on ważną inspirację teoretyczną dla
badań nad dzieciństwem. Pozostaje nam oczekiwać, że już wkrótce ukaże się
polska książka, która ten potencjał wykorzysta.

Agnieszka Bąk
Uniwersytet Warszawski

Marzena Żylińska, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie się
przyjazne mózgowi, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu

Mikołaja Kopernika, Toruń 2013, 315 s.

Na jesieni ubiegłego roku na polskim rynku wydawniczym ukazała się nowa
publikacja – Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie się przyjazne mózgowi autorstwa
Marzeny Żylińskiej. To ważny moment dla współczesnej polskiej pedagogiki
– wzmiankowana książka porusza bowiem problematykę nieopisaną dotychczas
na taką skalę i w sposób usystematyzowany. 

A zagadnienia poruszane w Neurodydaktyce są niezwykle ważne – wręcz klu-
czowe. Autorka podejmuje bowiem próbę wyjaśnienia czytelnikom istoty zależ-
ności pomiędzy działaniem układu nerwowego a uczeniem się. Przekaz zawarty
w książce kierowany jest przede wszystkim do kadry pedagogicznej, zgodnie
z mottem zaczerpniętym z twórczości Manfreda Spitzera: „Mózg ucznia to miej-
sce pracy nauczyciela”.
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Praca ta pełna jest wartościowych i uniwersalnych wskazówek dla wszystkich
nauczycieli, bez względu na wykładany przedmiot czy grupę wiekową podopiecz-
nych. Znajdziemy tam odpowiedzi na pytania o motywację, wzbudzanie zainte-
resowania, aktywizację, wspomaganie głębokiego przetwarzania treści itd.

Autorka przeciwstawia system aktywnego nauczania-uczenia się, uwzględ-
niającego najnowsze doniesienia neuropsychologii, tradycyjnemu i niezwykle po-
pularnemu w większości systemów edukacyjnych na świecie modelowi „siedź
i słuchaj”, nazywanemu przez nią „ukrzesłowieniem”. To dobre określenie, biorąc
pod uwagę stopień aktywności dziecięcego układu nerwowego podczas lekcji
prowadzonych w tym nurcie. Słuch skupiony na słowach nauczyciela, wzrok
utkwiony w tablicy, cała sylwetka zmuszona do bezruchu w trakcie 45 minut za-
jęć. Żylińska widzi zaś ucznia jako aktywnego badacza i głosi wyższość naucza-
nia polisensorycznego, stymulującego głębokie przetwarzanie informacji, nad
jednomodalnym modelem podającym, wymagającym jedynie słuchania i zapa-
miętywania. Odwołuje się przy tym do doskonale znanych psychologom faktów
neurobiologicznych.

Ten mariaż trzech dziedzin: pedagogiki, psychologii i medycyny, z całą pew-
nością powinien stanowić podstawę przygotowania współczesnych nauczycieli.
Wiedza o neurobiologicznym podłożu procesów emocjonalnych, uwagowych, pa-
mięciowych etc. nigdy nie była równie łatwo dostępna. Dzięki rozwojowi tech-
nologii naukowcy są w stanie opisać i zrozumieć większość mechanizmów zwią-
zanych z nauczaniem-uczeniem się. W świetle tej wiedzy tym bardziej bulwersuje
fakt, że większość studentów pedagogiki opuszcza uniwersytet, nie otrzymaw-
szy chociażby minimalnego przygotowania w tym zakresie. Programy nauczania
większości wydziałów nadających uprawnienia pedagogiczne są w zasadzie po-
zbawione przedmiotów przygotowujących przyszłych nauczycieli do rzetelnego
pełnienia tej jakże odpowiedzialnej funkcji. A przecież – powołując się ponownie
na wypowiedź Spitzera – skoro mózg ucznia jest miejscem pracy pedagoga, to jak
może osiągnąć skuteczność pedagog niemający o miejscu swej pracy minimalnego
choćby pojęcia? 

Nie ulega wątpliwości, że ten stan rzeczy powinien jak najszybciej ulec
zmianie. Dlatego publikacja Żylińskiej wydaje się znakomitym pomostem po-
między starym a nowym – Neurodydaktyka pomaga wprowadzić treści neuro-
psychologiczne do programów kształcenia wydziałów pedagogicznych, czyniąc to
w sposób przystępny i zrozumiały dla studentów i wykładowców niemających
przygotowania medycznego.

Bardzo ważnym wątkiem publikacji jest także krytyka monotematycznego po-
działu w systemie lekcyjnym. Autorka przyjmuje udowodnioną już dawno przez
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neurobiologów tezę, że mózg uczy się przez skojarzenia – zarówno na poziomie
semantycznym, jak i sensorycznym; zatem w ten właśnie sposób powinna być
przekazywana wiedza. Tymczasem obowiązujący w polskiej oświacie podział
przedmiotowy skutecznie te asocjacje utrudnia. 

Celną argumentację przywołuje Żylińska również przeciwko nauczaniu poda-
jącemu. Pedagodzy – rewolucjoniści, pragnący zmian na lepsze, otrzymują do ręki
rzeczowe argumenty, przemawiające za modyfikacją nie samej tylko podstawy
programowej, ale wręcz całego systemu edukacji. 

Warte uwagi postulaty zawarte są także w rozdziale Co edukacja może przejąć
z medycyny. Pojawia się tam wątek nierozdzielności diagnozy (testowania) z kuracją
(nauczaniem). Tak jak nierozłączne są one w procesie medycznym, tak też po-
winny współistnieć w pedagogice. Tymczasem nadal zdecydowanie zbyt często
spotkać się można z kompletnym brakiem świadomości pedagogicznej w tym
zakresie; polska (ale nie tylko) oświata zdaje się nadal tkwić w przekonaniu o cał-
kowitej niezależności egzaminowania od całego procesu edukacyjnego. Tymcza-
sem nie ma skutecznej kuracji bez trafnej diagnozy, diagnoza zaś bez kuracji jest
jedynie stwierdzeniem stanu faktycznego. Dopóki systemy edukacyjne nie będą
uwzględniać tego faktu, niemożliwe będzie uzyskanie spójności, konsekwencji
i skuteczności w oświacie. 

Zupełnie inną kwestią, niezwiązaną bezpośrednio z recenzowaną publikacją,
jest dość powszechna w świecie nauki moda na nadawanie przedrostka neuro- co-
raz to nowym obszarom wiedzy – często bez solidnego uzasadnienia ich wkładu
w dyscyplinę podstawową, którą w tym wypadku stanowi neurologia. Oczywiście
jest to całkowicie uzasadnione w przypadku badań czy rozważań teoretycznych,
które faktycznie zwiększają ogólną pulę wiedzy w zakresie obu dyscyplin skła-
dowych – jak obserwujemy w przypadku neuropsychologii, która nieustannie przy-
czynia się do rozwoju nauki zarówno o funkcjonowaniu mózgu, jak i o procesach
mentalnych. Jednak gdy nowo powstała dziedzina nie wnosi nic nowego do ist-
niejącej już wiedzy o mózgu, czerpiąc z niej jedynie informacje użyteczne w prak-
tycznym działaniu, zastosowanie przedrostka neuro- wydaje się nieuzasadnionym
zabiegiem, niewykraczającym poza sferę nomenklatury. 

Taki stan rzeczy można obserwować zarówno w przypadku neuropedago-
giki jako potencjalnej nowej dyscypliny, jak i Neurodydaktyki Marzeny Żylińskiej.
W publikacji, podejmującej temat tak rewolucyjny i pożądany, oczekiwać można
nieco bardziej konkretnych informacji. Tymczasem czytelnik w trakcie lektury co
chwilę napotyka mało konkretne i niewiele wnoszące sformułowania, takie jak
„mózg lubi”, „dla mózgu jest dobre”, „z badań nad mózgiem wynika”. Naturalnym
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odruchem jest oczywiście sięgnięcie do przypisów – jednak również tam brak
informacji rozszerzających te enigmatyczne ogólniki. 

Zabrakło zatem pogłębionej refleksji na temat rzeczywistych relacji pomię-
dzy obiema dyscyplinami: neurologią i pedagogiką, oraz empirycznych dowodów
na poparcie formułowanych w pracy wniosków.

„Znak zapytania to jest coś, co najbardziej nas pociąga” – mówiła Marzena
Żylińska podczas wykładu wygłoszonego w marcu 2013 roku na Wydziale Peda-
gogicznym UW, odnosząc się do poszukiwawczych tendencji naszych umysłów.
I z pewnością miała słuszność. Jednak jej książka zawiera aż zbyt wiele pytań,
wątpliwości, niedopowiedzeń – momentami wątki sprawiają wrażenie niedokoń-
czonych, choć podjęty temat wymagałby znacznie głębszego opracowania. Dlatego
po ukończeniu lektury dominującym odczuciem jest... niedosyt. 

W książce na próżno szukać również propozycji konkretnych rozwiązań, na
przykład odnoszących się do problemu wykorzystania polisensoryki dla zwiększe-
nia efektywności procesu zapamiętywania. Inne przykłady wydają się być przy-
taczane wręcz na siłę, bez jakichkolwiek podstaw naukowych, jak rozdział do-
tyczący neuronów lustrzanych. W opisanym fragmencie autorka przekonuje, że
utwór Tuwima Spóźniony Słowik to doskonały materiał do kształcenia umiejętności
wcielania się w role i rozwijania empatii. Powołuje się przy tym na bliżej nie-
określone doniesienia o neuronach lustrzanych, jednak ponownie – bez odwołania
do danych empirycznych. Tymczasem powiązanie to wydaje się raczej nieupraw-
nione. Z badań neurobiologów wynika, że główną funkcją tych struktur jest roz-
poznawanie i odtwarzanie programów motorycznych, umożliwiające kopiowanie
(naśladowanie) ruchów bądź odgadywanie intencji (Rizzolatti i in. 1996). 

Tego typu nieścisłości czy niedopowiedzenia oraz nieuprawnione ubieranie
fundamentalnych tez pedagogicznych w nomenklaturę neuronauki wywołują wra-
żenie chaosu. W Neurodydaktyce pojawia się zbyt wiele powielonych wątków, py-
tań i postulatów; przez całą książkę przewija się garść praktycznie takich samych
– choć bez wątpienia niezwykle istotnych – myśli, poprzedzonych obszernym roz-
działem wprowadzającym w zagadnienia neurobiologii. Czytelnik oczekujący in-
nowacyjnego spojrzenia i prawdziwej rewolucji w dyscyplinie otrzymuje tak na-
prawdę dotychczasową wiedzę, podaną w nieco inny sposób. Poszukuje nowej
jakości, odnajduje zaś mieszankę informacji; nowatorską, ale wciąż jedynie mie-
szankę tego, co już odkryte. Tymczasem starannie dopracowane, konkretne pro-
pozycje zastosowania wiedzy neuropsychologicznej w praktyce pedagogicznej
stanowiłyby niezwykle cenny oraz niedostępny nigdzie indziej realny wkład
w rozwój obu dyscyplin.



RECENZJE 209

Niepokojące wydaje się również przytaczanie hipotez, co do których zostały
już dawno sformułowane zarzuty szkodliwej pseudonaukowości. Mowa o rewo-
lucyjnym, acz niepotwierdzonym empirycznie przekonaniu Michaela Waldmana
o związkach pomiędzy występowaniem autyzmu a oglądaniem telewizji przez
dotknięte tym zaburzeniem dzieci. Waldman – z wykształcenia ekonomista – na
podstawie obserwacji swojego dwuletniego syna postawił hipotezę o wpływie te-
go medium na rozwój choroby. Aby tę hipotezę zweryfikować, ograniczył dzie-
cku dostęp do telewizji; po sześciu miesiącach objawy zaczęły ustępować, aż
w końcu autyzm został „wyleczony”. Ten daleko idący tok rozumowania dopro-
wadził do szerzej zakrojonych analiz, których rezultatem było „odkrycie” kore-
lacji pomiędzy liczbą wykrytych przypadków autyzmu a popularnością telewizji
kablowej w Kalifornii (Waldman, Nicholson, Adilov 2006). Wyniki te nie zostały
opublikowane w żadnym z prestiżowych czasopism, nie zostały również potwier-
dzone przez innych. Nie trzeba chyba dodawać, jak naiwne, niezwykle uproszczo-
ne i nierzetelne podejście zostało zaprezentowane w tym przypadku. Wniosko-
wanie na podstawie korelacji wielokrotnie już zwodziło badaczy na manowce
– zwłaszcza w przypadku obszaru tak wielopłaszczyznowego, niejednoznacz-
nego i trudnego w interpretacji. Należy zatem postawić pytanie o słuszność po-
woływania się na niesprawdzone i pozbawione naukowych dowodów opinie
w publikacji akademickiej, mającej pełnić funkcję edukacyjną.

Niemniej, Neurodydaktyka jest znakomitą lekturą pedagogiczną – jeśli je-
dynie w kategoriach pedagogicznych będziemy ją analizować. Stanowi dosko-
nały punkt wyjścia do dyskusji nie tylko w społeczności akademickiej, lecz także
wśród praktyków, niesie ze sobą również słuszne i ważne postulaty dotyczą-
ce motywacji, zaangażowania, procesu nauczania-uczenia się i relacji uczeń
– nauczyciel oraz wiele cennych spostrzeżeń i sugestii w zakresie efektywnej
organizacji lekcji. Jest to co prawda zbyt mało, by mówić o rewolucji, innowacji
czy wręcz nowej gałęzi neuronauki; książka Żylińskiej jest bowiem raczej zbio-
rem klasycznych tez współczesnej pedagogiki, okraszonych kilkoma podstawowy-
mi faktami i nomenklaturą neuropsychologiczną. Jednak w obliczu niedostatku
tego typu informacji w edukacji przyszłych pedagogów niezwykle cieszy fakt wy-
dania pracy wprowadzającej w tę tematykę.

Postulaty zawarte w Neurodydaktyce z całą pewnością powinny stać się ele-
mentem nie tylko refleksji, ale przede wszystkim – czynnej praktyki pedago-
gicznej.
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Bronisław Siemieniecki, Pedagogika kognitywistyczna.
Studium teoretyczne, Oficyna Wydawnicza Impuls,

Kraków 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 obszerną tematykę, jaką jest przetwarzanie informacji przez człowieka. Książka
składa się z siedmiu rozdziałów, które zostały podzielone na trzy części: Zmiany
cywilizacyjne w przestrzeni pedagogicznej, Komunikowanie w procesie formowania czło-
wieka, Informacja a edukacja.

Część pierwsza porusza problem zmian cywilizacyjnych zaistniałych w prze-
strzeni pedagogicznej. Składa się ona z trzech rozdziałów, w których autor opisuje
między innymi wizje rozwoju cywilizacji, koncepcję ewolucji, dostosowywanie się
człowieka do zmieniającego się środowiska oraz mit „czystej tablicy”. Znajdziemy
tu również omówienie społeczeństwa informacyjnego, w którym, jak stwierdza
profesor Siemieniecki, media muszą podlegać formom kontroli. Przedstawiony
został także problem sztucznego środowiska oraz relacje między kulturą a peda-
gogiką kognitywistyczną.
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W drugiej części, z perspektywy pedagogiki kognitywistycznej, została omó-
wiona komunikacja, jej rodzaje, przetwarzanie informacji w mózgu oraz język
i jego społeczne aspekty. Autor podkreśla istotną rolę komunikacji niewerbalnej
w pracy nauczyciela oraz zwraca uwagę na złożoność kodów językowych. Zauwa-
ża również, że „sięgnięcie do istoty wszelkich procesów komunikowania wystę-
pujących u człowieka wymaga wyjaśnienia wzajemnych relacji, określenia wy-
stępujących związków, a także wyjścia poza dotychczasowe modele umysłu”
(s. 154). 

Natomiast w części trzeciej, kończącej recenzowaną pozycję, została przed-
stawiona relacja pomiędzy informacją a edukacją. Siemieniecki stwierdza, że
człowiek nabywa informacje przez swoją aktywność (s. 162). Wyjaśnia, czym są
umiejętności informacyjne, przedstawia różne modele i struktury, które ich do-
tyczą, oraz ukazuje, w jaki sposób człowiek się ich uczy. Ponadto autor omawia
wpływanie na uczniów w edukacji. Zauważa, że przez pojawienie się mediów
w każdej dziedzinie życia, „nauczyciel przestał być jedynym wzorcem do naśla-
dowania” dla uczniów (s. 209).

Recenzowana książka stanowi kompendium wiedzy na temat przetwarzania
informacji w mózgu człowieka z punktu widzenia pedagogiki. Przedstawia bar-
dzo ważne zagadnienia dotyczące pedagogiki kognitywistycznej, która staje się
istotną dziedziną w obecnych czasach. Autor poruszył kwestie niezmiernie waż-
ne w pracy każdego nauczyciela, który chce lepiej zrozumieć swojego ucznia.
Cele postawione przez Siemienickiego są sensowne i realistyczne, a zagadnienia
zostały ukazane w sposób czytelny. Logiczny i przejrzysty układ pracy oraz przy-
stępny język ułatwia znalezienie przez potencjalnego czytelnika interesujących
go kwestii. 

Pedagogika kognitywistyczna. Studium teoretyczne to książka, która może być
interesująca i bardzo przydatna, zwłaszcza dla osób, które pragną lepiej zro-
zumieć tak zmieniającą się rzeczywistość szkolną, jak i samych uczniów. Dlatego
jest godna polecenia wszystkim nauczycielom oraz studentom pedagogiki.

Magdalena Przybylińska
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
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dziesięciolecia (red.), 2004; Universitas Vilnensis. Akademia Wileńska i Szkoła Główna Wielkiego Księstwa
Litewskiego 1773–1792, 2004; Universitas Vilnensis 1793–1803. Od Szkoły Głównej Wielkiego Księ-
stwa Litewskiego do Imperatorskiego Uniwersytetu Wileńskiego, 2012. E-mail: j.kaminska@uw.edu.pl.

Karcz-Czajkowska Anna – mgr, doktorantka w Katedrze Edukacji Szkolnej i Kształcenia Nauczy-
cieli na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego; absolwentka wydziałów Psycho-
logii i Pedagogicznego UW. W pracy naukowej zainteresowana psychologią postrzegania czasu
oraz neuropsychologią rozwoju, a także tematyką kształcenia nauczycieli. Badania i publikacje:
współpraca przy projekcie badawczym „Spostrzeganie i rozumienie zmiany – aktywacja i inte-
gracja mechanizmów analizy właściwości, reprezentacji percepcyjno-uwagowej i charakterystyk
ilościowych obiektu przez niemowlęta” pod kierownictwem dr hab. M. Hamana, finansowa-
nym ze środków MNiSW (2010); współprowadzenie projektu badawczego „Fenomen depresyj-
nego realizmu – próba wyjaśnienia sposobu oceny sytuacji u osób depresyjnych oraz zdrowych
z odwołaniem do neurobiologii” (Wydział Biologii Uniwersytetu Warszawskiego, we współ-
pracy z SWPS i IBD PAN im. M. Nenckiego, 2010); Fotografia w służbie społeczeństwu (rozdział
w: Wielowymiarowość i perspektywy nauki za progiem XXI wieku, 2012). 
E-mail: anna.karcz.czajkowska@gmail.com.

Kozdrowicz Ewa – dr, starszy wykładowca w Pracowni Społecznych Problemów Dziecka i Ro-
dziny, na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania badawcze:
pomoc socjalno-wychowawcza dziecku i rodzinie, profilaktyka zachowań ryzykownych dzieci
i młodzieży. Wybrane publikacje: Adopcyjne rodzicielstwo. Wyzwania, dylematy, nadzieje (red.), 2013;
Warszawskie miejsca Janusza Korczaka (współaut. B. Domagała), 2008; Migracja – Rodzina – Dziecko
(współred. B. Walczak; „Pedagogika Społeczna” 3/2008); Ryszard Wroczyński – żyć w ludziach
i dziełach (współred. T. Pilch; „Pedagogika Społeczna” 2/2007); Absolwent pedagogiki dziś – perspek-
tywa teorii i praktyki pedagogiki społecznej (współred. A. Przecławska), 2006. Adres do korespon-
dencji: Uniwersytet Warszawski, Wydział Pedagogiczny, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.
E-mail: e.kozdrowicz@uw.edu.pl.

Marianowska Anna – dr nauk humanistycznych w zakresie andragogiki, adiunkt w Katedrze
Edukacji Ustawicznej i Andragogiki na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego.
Zainteresowania naukowe autorki koncentrują się wokół zagadnień związanych z kategorią do-
rosłości, a także problematyką kształcenia i edukacyjnego wspomagania rozwoju ludzi dorosłych.
Wybrane publikacje: Antosz A., Irena Drozdowicz-Jurgielewiczowa. Studium pedagogiczne, 2007;
Antosz A., Pisma pedagogiczne (red.), 2009; Antosz A. Uczestnictwo dorosłych Polaków w edukacji
w okresie przemian gospodarczo-ustrojowych w latach 1987–2007 („Edukacja Dorosłych”, 1/2009);
Marianowska A., Pomiędzy adolescencją a dorosłością – koncepcja emerging adulthood Jeffreya J. Arnetta
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(„Edukacja Dorosłych”, 1/2013). Adres do korespondencji: Uniwersytet Warszawski, Wydział
Pedagogiczny, Katedra Edukacji Ustawicznej i Andragogiki, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 War-
szawa. E-mail: a.marianowska@uw.edu.pl.

Pleskot-Makulska Krystyna – dr, adiunkt w Katedrze Edukacji Ustawicznej i Andragogiki na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania naukowe: edukacja do-
rosłych w Stanach Zjednoczonych, proces kształcenia dorosłych, alfabetyzacja. Publikacja: Edu-
kacja dorosłych w Stanach Zjednoczonych – podstawowe problemy (współred. J. Półturzycki, A. Frąc-
kowiak), 2005. Adres do korespondencji: Uniwersytet Warszawski, Wydział Pedagogiczny,
ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail: k.pleskot@uw.edu.pl. 

Półturzycki Józef – profesor zwyczajny Uniwersytetu Warszawskiego oraz Szkoły Wyższej im.
Pawła Włodkowica w Płocku. Zajmuje się teorią kształcenia, pedeutologią, podstawami edukacji
ustawicznej, metodyką nauczania języka i literatury polskiej oraz andragogiką. Do najbardziej
znanych i cenionych jego książek należą: Dydaktyka dla nauczycieli (1997, 2002), Dydaktyka do-
rosłych (1991), Wdrażanie do samokształcenia (1983), Oświata w Polsce. Stan i kierunki przebudowy
(1989), Niepokój o dydaktykę (2014). Adres do korespondencji: Uniwersytet Warszawski, Wydział
Pedagogiczny, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa.

Przybylińska Magdalena – mgr, absolwentka pedagogiki na Uniwersytecie Mikołaja Kopernika
w Toruniu. E-mail: madzia254@onet.eu.

Skibińska Ewa – dr hab., adiunkt i Kierownik Katedry Edukacji Ustawicznej i Andragogiki na
Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego. Zainteresowania badawcze koncentruje
wokół biograficzności w badaniach naukowych oraz kształcenia osób dorosłych i problematyki
kobiecej. Wybrane publikacje: Mikroświaty kobiet. Relacje autobiograficzne, 2006; Miasto jako prze-
strzeń edukacyjna („Edukacja Dorosłych”, 2/2011); Dydaktyka biograficzna – nowy obszar poznawczy
andragogiki czy nowa utopia? („Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja”, 2/2009); Proces kształcenia
seniorów („Rocznik Andragogiczny” 2008); Autoedukacja studentów („Rocznik Andragogiczny” 2006).
Adres do korespondencji: Uniwersytet Warszawski, Wydział Pedagogiczny, ul. Mokotowska 16/20,
00-561 Warszawa. E-mail: emskibin@uw.edu.pl.

Steinhagen Anna – dr, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Społecznej i Pedagogiki Specjalnej Wy-
działu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, doktor pedagogiki specjalnej, pedagog
rewalidacyjny, psycholog, psychoterapeuta poznawczo-behawioralny, ma uprawnienia do prowa-
dzenia zajęć reedukacji i terapii EEG-biofeedback, ukończyła wiele kursów z zakresu diagnozy
terapii i edukacji dzieci z zaburzeniami w rozwoju, od wielu lat pracuje z dziećmi z zaburzenia-
mi w rozwoju oraz z zaburzeniami emocjonalnymi. Zainteresowania naukowe: metody i uwa-
runkowaniami rewalidacji dzieci i młodzieży. Wybrane artykuły: Czy to naprawdę działa? Problemy
skuteczności terapii zaburzeń rozwoju (w: Miejsce innego we współczesnych naukach o wychowaniu.
W poszukiwaniu pozytywów, 2013); Przeobrażenia metod pedagogiki specjalnej na przestrzeni pięć-
dziesięciolecia (w: Trwałość i zmiana w pedagogice specjalnej, 2009); Relacje pomiędzy rodzeństwem
w rodzinach wychowujących dziecko niepełnosprawne (w: Integracja społeczna osób niepełnospraw-
nych, 2004). Adres do korespondencji: Uniwersytet Warszawski, Wydział Pedagogiczny, Katedra
Pedagogiki Społecznej i Pedagogiki Specjalnej, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa. E-mail:
a.steinhagen@uw.edu.pl.

Wiłkomirska Anna – dr hab., profesor Uniwersytetu Warszawskiego. Dziekan Wydziału Peda-
gogicznego. Zainteresowania naukowe: socjologia edukacji, polityka edukacji, socjalizacja mło-
dzieży. Stypendystka George Washington University jako visiting scholar. Ekspert Instytutu
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Spraw Publicznych do spraw edukacji. Biegła sądowa ds. edukacji. Członek polskiego zespołu
realizującego badanie ICCS – International Civic and Citizenship Study w latach 1999 i 2009. Kie-
rownik grantu NCN „Ocena efektywności systemu awansu zawodowego nauczycieli w Polsce
a jakość pracy szkoły”. Najważniejsze prace książkowe: Szkoły publiczne i niepubliczne – porówna-
nie ofert edukacyjnych (współaut. E. Putkiewicz), 2004; Ocena kształcenia nauczycieli w Polsce, 2005;
Między nieuchronnością a możliwością. Wychowanie w warunkach zmiany (red. nauk. wspólnie
z A. Przecławską), 2010; Wiedzieć i rozumieć, aby być obywatelem, 2013; Ocena systemu awansu za-
wodowego nauczycieli w Polsce (współaut. A. Zielińska), 2013. E-mail: anwil@pedagog.uw.edu.pl.

Żytko Małgorzata – dr hab. w dziedzinie nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki, profesor
UW, pracownik naukowy Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, kierownik
Katedry Edukacji Szkolnej i Kształcenia Nauczycieli. Wcześniej Kierownik Pracowni Pedagogiki
Wczesnoszkolnej w Katedrze Edukacji Początkowej. Współkoordynator w latach 2006–2011
ogólnopolskich badań monitorujących umiejętności językowe i matematyczne trzecioklasistów
i ich środowiskowych oraz szkolnych uwarunkowań. Członek ATEE (Association for Teacher
Education in Europe). Członek Komitetu Naukowego czasopisma „Problemy Wczesnej Edukacji”
oraz komitetów naukowych wielu krajowych konferencji pedagogicznych. Członek Zespołu
Edukacji Elementarnej przy Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN oraz Zespołu Pedagogiki
Szkolnej PAN. Wybrane publikacje: Nauczyciel kształcenia zintegrowanego 2008 – wiele różnych
światów (współred.), CKE 2009; Pozwólmy dzieciom mówić i pisać – w kontekście badań umiejętności
językowych trzecioklasistów, CKE 2010; Szkolne rzeczywistości uczniów klas trzecich w środowisku
wiejskim (współred.), CKE 2011; Uczeń, szkoła dom. Raport z badań kontekstowych 2011 (współred.),
IBE 2012; Ogólnopolskie Badanie Umiejętności Trzecioklasistów (OBUT) – pedagogiczny eksperyment
z „politycznymi konsekwencjami” („Teraźniejszość – Człowiek – Edukacja”, 4/2013).
E-mail: mzytko@uw.edu.pl.



Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” to ogólnopolskie czasopismo naukowe ukazujące się od 1956
roku, publikujące artykuły teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojętej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk społecznych. 

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

Rzetelność naukowa

Redakcja dokłada wszelkich starań, aby eliminować wszelkie przejawy nierzetelności nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wówczas, gdy ktoś wniósł istotny wkład w powstanie
publikacji, bez ujawnienia swojego udziału jako jeden z autorów lub bez wymieniania jego roli
w podziękowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi więc o podawanie informacji
na temat Współautorów badań, których wyniki referowane są w artykule, jak również określenie
własnego wkładu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wówczas, gdy udział Autora jest znikomy lub w ogóle
nie miał miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor bądź Współautor publikacji. 

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

Procedura recenzyjna

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



Informacje dla Autorów

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

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

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

Teksty należy wysłać pocztą elektroniczną jako załącznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

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

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

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

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



• W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

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

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

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

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

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

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

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




