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RUCH PEDAGOGICZNY 3/2014

OD REDAKCIJI

W 2012 roku ,,Ruch Pedagogiczny” rozpoczal swoje drugie stulecie. Jubileusz ten
stal okazja do refleksji nad rolg pedagogicznego czasopismiennictwa w rozwoju teo-
retycznej warstwy pedagogiki oraz jej warstwy praktycznej. Stat si¢ tez okazjq do za-
stanowienia si¢ nad rolg spotecznych inicjatyw zorientowanych na udostepnienie
za posrednictwem czasopism szerokim kregom pedagogéw — zaréwno praktykdéw
jak i teoretykéw — najnowszych mysli i doSwiadczen. Historia ,,Ruchu Pedagogicz-
nego” jest tej roli wymownym Swiadectwem. Zostal on powolany przez V Zjazd de-
legatéw Krajowego Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego, ktéry odbyl sic w Krakowie
9 wrzesnia 1911 roku. Decyzje t¢ traktujemy dzisiaj jako wyraz éwczesnej Swiatlej
mysli, a zarazem przekonania, ze czasopisma pedagogiczne odgrywaja role, jakiej nie
moga spelni¢ adresowane do pedagogdw ksiazki. Poprzez systematyczne ukazywanie
si¢ skupiajq wokdt siebie autoréw i czytelnikéw, sprzyjajac tworzeniu si¢ sSrodowisk.
Czasopisma sq ponadto polem do prowadzenia dyskusji i polemik nad aktualnie nur-
tujacymi Srodowiska pedagogé6w problemami.

By zrozumie¢ fenomen , Ruchu Pedagogicznego”, nie mozna jednak koncentro-
wacé si¢ wylacznie na roli Krajowego Zwigzku Nauczycielstwa Ludowego, a wigc
struktury spotecznej, ktéra w istocie jako catos¢ ma charakter ponadjednostkowy.
Kryja si¢ przeciez za nig indywidualne postawy, doswiadczenia, przemyslenia, a tak-
ze losy. Réwnie wazne jest wicc siegniccie do historii, przemyS$len i dziatan tych,
ktérzy byli inicjatorami powolania czasopisma, a takze tych, ktérzy podjeli z nim
wspolprace. Znajdujemy wsrdéd nich pedagogdéw, ktérych nazwiska na trwale wryly
si¢ w historie polskiej mysli pedagogicznej oraz badan. Kierujac si¢ tgq idea, przeka-
zujemy do rak Czytelnikéw numer, ktéry w swej gléwnej czesci —Artykuly — obejmuje
teksty poswiecone sylwetkom wybitnych pedagogéw tworzacych i wspéipracujacych
z ,,Ruchem Pedagogicznym” od pierwszych lat jego funkcjonowania.

Stefan Mieszalski
Redaktor Naczelny
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Iwonna Michalska
Uniwersytet £0dzki

JAN WEADYSEAW DAWID [1859-1914]
Zycie, gléwne kierunki pracy naukowej
i zwiazki z ,,Ruchem Pedagogicznym”

Jan Pawel Wiadystaw Dawid urodzit si¢ 26 czerwca 1859 w Lublinie. Jego rodzi-
cami byli Wincenty i Amelia z domu Witkowska. Ojciec poczatkowo zajmowatl si¢
nauczaniem w domach prywatnych, pézniej otrzymat posade nauczyciela w rzado-
wym gimnazjum w Lublinie. Oprécz pracy zawodowej, znany byl w Srodowisku jako
dziennikarz, autor utworéw pedagogicznych i literat. W domu rodzinnym panowa-
fa atmosfera intelektualna, kulturalna i moralna, przepojona wrazliwoscig na pro-
blemy spoleczne. Po uzyskaniu w 1877 roku w lubelskim gimnazjum $wiadectwa
maturalnego Dawid przeniést sic do Warszawy i rozpoczal studia prawnicze na Ce-
sarskim Uniwersytecie. W roku 1881 zlozyl egzaminy koncowe i podjat dalszq edu-
kacje na Wydziale Przyrodniczym (Deneléwna, 1935, s. 7-12). Rok pdzniej wyjechat
do Niemiec, gdzie zapoznawat si¢ z wiedza psychologiczng i pedagogiczna oraz zgte-
bial nauki przyrodnicze. W Lipsku miatl kontakt z Wilhelmem Wundtem - profeso-
rem psychologii, zalozycielem pierwszego w Swiecie laboratorium psychologii do-
Swiadczalnej, za§ w Halle z Hermannem Ebbinghausem — profesorem psychologii
eksperymentalnej (Okoni, 1980, s.15). Od tego czasu Dawid z pelng Swiadomoscia
izaangazowaniem wytyczal wlasna droge poszukiwan naukowych w dziedzinie psy-
chologii i pedagogiki.

Po powrocie do Warszawy w 1884 roku podjatl prac¢ nauczyciela w kilku zeniskich
pensjach oraz rozpoczal publikowanie artykuléw i rozpraw w , Prawdzie”, , Przegla-
dzie Pedagogicznym”, , Ateneum” i, Zyciu”. Réwnoczesnie glosil wyklady z psycho-
logii i pedagogiki na powstatym w 1885 roku Uniwersytecie Latajacym i kontynuowat
je, kiedy instytucja ta zostata zalegalizowana, uzyskujac nazwe Towarzystwo Kursow
Naukowych (Okony, 1993, s. 24; Wawrzynkowska-Wierciochowa, 1967, s. 142). W la-
tach 1890-1897 piastowal stanowisko redaktora ,, Przegladu Pedagogicznego”. Posta-
wil sobie za cel nada¢ czasopismu charakter bardziej praktyczny i przystosowac go
potrzeb odbiorcéw, wprowadzajac nowe dzialy: , Poradnik wychowawczy”, , Notatki
pedagogiczne, ,,Nasz kwestionariusz” czy ,,Luzne kartki”. W dodatkach do , Przegla-
du” zamieszczal tresci popularyzujace i utatwiajace samoksztalcenie oraz podejmu-
jace problematyke wychowania domowego. Oprocz wlasnych artykuléw drukowat
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naukowe teksty m.in. Stanistawa Karpowicza, Izy Moszczenskiej, Anieli Szycéwny,
Wiadystawa Mieczystawa Kozlowskiego, Ludwika Krzywickiego, Adolfa Dygasin-
skiego, Waldemara Osterloffa, Henryka Wernica (1882-1932, 1932, s. 3-4).

Wydarzeniem, majacym istotny wplyw na dalsze zycie Dawida, bylo zawarcie
przez niego w 1893 roku zwiazku malzenskiego z Jadwiga Szczawiniska. Méwiono
o nich: ,, To ze wszech miar dobrane malzenstwo potaczyto dwoje intelektualistow,
z ktérych Dawid mial w sobie wiecej niz z mygSliciela, za§ Dawidowa byta na odwrot
wybitnym typem post¢powe]j dziataczki spotecznej, parajacej si¢ réwniez pisaniem
rozpraw i artykutéw publicystycznych” (Okoni, 1959, s. 44).

W pierwszych latach XX wieku Dawid koncentrowatl si¢ giéwnie na sprawach
spotecznych-politycznych. Redagowat, przy duzym zaangazowaniu zony, kolejno pi-
sma ,,Glos”, , Przeglad Spoteczny” i , Spoleczenstwo”, ktére skupialy wokét siebie
radykalng cze$¢ inteligencji, popierajaca ruch socjalistyczny. Cho¢ nie nalezat do zad-
nej partii, byt gorliwym sympatykiem Socjaldemokracji Krélestwa Polskiego i Litwy
(Klarneréwna, 1933/1934, s. 340; Jedlewski, 1957, s. 61-86). Innym polem zainte-
resowan w tym czasie bylo wigczenie si¢ w prace powotanych w 1907 roku dwéch
organizacji — Polskiego Towarzystwa Badan nad Dzie¢mi i Towarzystwa Psycholo-
gicznego (Majewski, Wojcik, 1938, s. 421).

Tragiczna, samobdjcza Smierc¢ zony w 1910 roku wywolata u Dawida zatamanie
psychiczne i przyczynila si¢ do powaznych przewartosciowan jego Swiatopogladu.
Sytuacja, w jakiej si¢ znalazl, wywarta decydujacy wplyw na zmiang zainteresowan
naukowych. Na pierwszy plan wysuncly si¢ zagadnienia z zakresu filozofii, metafi-
zyki i religii. W tym samym roku z powodu grozby wykonania przez wtadze carskie
rocznego wyroku wiezienia w Cytadeli, zasadzonego mu jeszcze w 1906 roku za na-
ruszenie prawa prasowego, opuscit Warszawe i wyjechat do Krakowa. Utrzymywat
sie z wyktadow, odczytéw i drukowania artykuléw. Trzy lata pdzniej, korzystajac
z amnestii, powr6cil do Warszawy, gdzie prowadzil zajecia na Kursach Naukowych
i glosit odczyty dla nauczycieli. Wyczerpany psychicznie i zmagajacy si¢ z gruzlicq
gardia, zmart 9 lutego 1914 roku (Bulat, Sarnecki, 1963, s. 180 i nast.),

Niezwykle trafnie sylwetke Dawida nakreslit w 1959 roku podczas Zjazdu Nauko-
wego Polskiego Towarzystwa Psychologicznego Stefan Blachowski, méwiac o nim:
,uczony bez katedry uniwersyteckiej, bez najprymitywniejszej nawet zorganizowa-
nej pracowni psychologicznej, bez asystentéw i bez wszelkiej urzedowo zagwaranto-
wanej pomocy, ktéra w tym samym czasie mieli psychologowie zagraniczni. Skazany
byl przy tym na nieustanng walke¢ z przeciwno$ciami, na niestale niemal dorywcze
zarobki (...), redaktor czasopism walczacych nie tylko z cenzura carska, ale tez nie-
dostatkami finansowymi” (Reutt, 1959, s. 183).

Spuscizna pisarska Jana Wtadystawa Dawida liczy 400 pozycji, w tym 25 ksigzek,
99 artykuléw psychologiczno-pedagogicznych, 64 artykuly polityczno-spoteczne, 73
sprawozdania z zycia narodu pod zaborami, 35 informacji o polityce zagranicznej, 32
publikacje, w sktad ktérych wchodza recenzje ksiazkowe, sprawozdania z odczytéw
i sztuk teatralnych oraz wspomnieni o zmartych, 72 polemiki prasowe. Ponadto doko-
nat 18 przektadéw rozpraw naukowych i innych tekstéw gtéwnie z jezyka niemiec-
kiego i francuskiego (Kujawska, 1960, s. 141-158).

Gléwne zainteresowania naukowe Dawida koncentrowaly si¢ na psychologii
i pedagogice, co nie oznacza, ze te dwa obszary badawcze traktowat oddzielnie.
Twierdzil, ze wiedza psychologiczna powinna stanowi¢ punkt wyjscia, tak teorii, jak
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i praktyki wychowawczej. Podstawa obydwu dyscyplin uczynit badania eksperymen-
talne, co stawiato go w owym czasie w roli prekursora kreujacego na polskim grun-
cie nowy spos6b uprawiania tych nauk. W podejsciu tym nie liczyly si¢ przygodne
doswiadczenia, samoobserwacja czy wlasne wspomnienia, ale chodzilo o zdobycie
odpowiedniej liczby faktéw przy zastosowaniu okreslonej metody, dzi¢ki ktérej po-
zyskany materiat dawal podstawe wyprowadzania wnioskéw i uogdlnien.

Dawid stal na stanowisku, ze przyjmowane w badaniach rozwigzania metodolo-
giczne musza spelnia¢ wysokie wymagania, stad u niego szczegélna dbalos¢ o na-
ukowy obiektywizm faktéw i doktadny dobér wykorzystywanych metod. Dokonania,
jakich byl autorem w tym zakresie, pozwalaja zaliczy¢ go do $cistego grona europej-
skich uczonych empirystéw przelomu XIX i XX wieku (Budkiewicz, 1960, s. 109).
W tym nurcie jego twoérczosci wskaza¢ nalezy na ,,Program postrzezen psychologicz-
no-wychowawczych nad dzieckiem od urodzenia do 20 roku zycia” (Dawid, 1886),
w ktérym jako jeden z pierwszych na Swiecie postuzyl si¢ metoda ankiety do zebra-
nia faktéw, dotyczacych rozwoju psychicznego dzieci i mlodziezy. Kwestionariusz
odnosit si¢ do 12 grup zagadnien i zawieral 500 pytan, z ktérych niemal kazde zawie-
rato dodatkowe uszczegdtowienia. Obszernos¢ tego projektu uniemozliwiata prowa-
dzenie badan przez jedna osobe¢ i wskazywatla na konieczno$¢ zorganizowania zespo-
tu, podejmujacego poszczegdlne watki. Publikujac ,,Program” na tamach ,, Przegladu
Pedagogicznego” mial nadziej¢ na pozyskanie do wspéltpracy nauczycieli i wycho-
wawcdow. Dlatego tez w jego cz¢sci wstepnej zawart szereg uwag i pouczen na temat
sposobu przeprowadzania badan. O ich czasochtonnosci, wynikajacej z rozbudowa-
nych pytan ankietowych i koniecznosci przestrzegania zasad naukowej rzetelnosci
Swiadczy fakt, ze potrzeba bylo dwdéch lat, aby przy czynnym wsparciu nauczycieli
i nauczycielek prywatnych oraz pracujacych na pensjach, a takze powaznym udziale
Anieli Szycoéwny i Izy Moszczeniskiej udato si¢ Dawidowi zebra¢ materiat badawczy
obejmujacy zaledwie jedng grupe zagadnien z kilkunastu wymienionych w ,,Pro-
gramie”. W rezultacie powstalo opracowanie pt. Zasob umyslowy dziecka. Przyczynek
do psychologii doswiadczalnej (Dawid, 1895), prezentujace doSwiadczenia i wyobraze-
nia 520 dzieci w wieku od 6 do 12 lat, zar6wno chlopcéw, jak i dziewczat, dzieci
chrzescijanskich i zydowskich, pochodzacych ze srodowisk miejskich i wiejskich,
wychowywanych w rodzinie i zaktadach wychowawczych. Przedstawione wnioski
jednoznacznie dowodza, ze najsilniej w umystowosci dzieciccej ,,osadzony” jest czto-
wiek, natomiast pte¢ i rasa nie determinuja wyobrazet badanych, a najbardziej wi-
doczne réznice zachodza miedzy zasobem wyobrazen dzieci pochodzacych z miasta
i ze wsi oraz przebywajacych w domach i instytucjach wychowujacych. Uzyskane
wyniki wskazywaly, ze pobyt na wsi i placéwkach zycia zbiorowego wywieraja ko-
rzystniejszy wplyw na powstawanie doswiadczen i wyobrazen dzieci.

Ten typ badan doswiadczalnych zapoczatkowanych przez Dawida, kontynuowata
jego uczennica — Aniela Szycéwna. Warto tez wspomnie¢, ze w latach szes¢dziesigtych
XX wieku Barbara Wilgocka-Okont powrdcita do ,,zrédel”, przeprowadzajac na tere-
nie calego kraju, wsréd dzieci 6-9-letnich, ankiete na temat ich wyobrazen, gtéwnie
wykorzystujac kwestionariusz, ktérego autorem byt Dawid (Wilgocka-Okoni, 1967).

Charakterystyczne dla Dawida dazenie do otwierania nowych mozliwosci prowa-
dzenia badan psychologicznych zaowocowalo zastosowaniem metody testéw do od-
krywania zycia psychicznego dzieci. Podj¢te przez niego w latach 1908-1909 prace
nad jej konstruowaniem przyniosty efekt w postaci wytworu, ktéry nazwal metoda
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przyczyn i skutkéw, przeznaczona do rozpoznawania i badania rozwoju inteligen-
¢ji. Narzedzie stanowily obrazki ilustrujace ré6znorodne sytuacje i zdarzenia. Meto-
de te opracowal w dwoch odmianach: dwucztonowej i wielocztonowej. W pierw-
szej z nich wykorzystywano dwa obrazki prezentujace poczatek i koniec jakiego$
zdarzenia. Osoba badana widzac skutki miata okresli¢ przyczyny. Pokazujac obrazki,
zadawano pytanie: jaki zachodzi tutaj zwiazek? lub, co tu si¢ stato i dlaczego? W od-
mianie drugiej postugiwano si¢ kilkoma lub kilkunastoma obrazkami, z ktérych kaz-
dy zawieral jedna faz¢ jakiej$ sytuacji. Po ich pomieszaniu badany mial odtworzy¢
zdarzenie, ukladajac ,rozsypane” elementy w kolejnosci przyczynowo-skutkowej
i objasni¢, co tu si¢ stato i dlaczego? (Rowid, 1924, s. 66-67).

Metode przyczyn i skutkdéw wraz przeprowadzonymi na jej podstawie wlasny-
mi badaniami Dawid zamieScit w ksiazce Inteligencja, wola i zdolnos¢ do pracy (Dawid,
1911). Podnosit w niej réwniez kwestie teoretyczne na temat zwiazkéw zachodza-
cych miedzy trzema zawartymi w tytule procesami psychicznymi. Praca ta ocenia-
na jest jako najwazniejsze polskie dzieto psychologiczne minionych czaséw i jedna
z najwybitniejszych w catej polskiej psychologii. Testy Dawida byly przedmiotem
sprawdzania ich przydatnosci przez psychologéw w czasach Drugiej Rzeczypospoli-
tej, a po drugiej wojnie swiatowej ich unowoczesnianiem i wykorzystaniem zajmo-
wal si¢ Stefan Szuman. W okresie miedzywojennym pisat o nich Edouard Claparéede,
natomiast Jean Piaget stosowal je w ,Maison de Petits” w Genewie (Budkiewicz,
1960, s. 111).

Dawid jako psycholog eksperymentalny wypowiadat si¢ jednoznacznie na temat
psychologii jako nauki. Wlaczajac si¢ do debat toczonych pod koniec XIX wieku nad
jej statusem, wyrazal poglad, ze psychologia nie jest dyscypling ani filozoficzna, ani
przyrodniczg, lecz samoistng naukq doSwiadczalna. Ze wzgledu jednak na jej zwigzki
z historig i kulturg ogélnoludzka, jak réwniez pelnienie praktycznej roli w wychowa-
niu, najbardziej zbliza si¢ do humanistyki.

Pedagogiczne poglady Dawida odnosza si¢ w wigkszoSci do zagadnien dydak-
tycznych. Prezentowal je w pracach psychologicznych, jak i licznych artykutach,
m.in. Pensja zeriska jako zaklad ogdinoksztalcqcy; Tworzenie sig pojec; O klasycyzm; Wycho-
wawcy powinni zna¢ prawa rzqdzqce cialem i duszq; Od kiedy zaczgc naukg z dzieckiem? Naj-
wicksza jednak skarbnica wiedzy na temat ogélnej teorii nauczania poczatkowego
jest wydana przez niego w 1892 roku Nauka o rzeczach. Rys jej historycznego rozwoju,
podstawy psychologiczne, metoda oraz wzory lekcji.

Rozumiejac, jaka wartos$¢ stanowi szkola, Dawid starat si¢ jednoczes$nie nie prze-
ceniac jej roli jako instytucji. Wincenty Okon stwierdza: ,,Wychodzac z socjologicz-
nego stanowiska trafnie rozumowal, ze szkota jako instytucja pojawia si¢ dopiero
wowczas, gdy przygotowanie, jakie moze dac rodzina, przestaje wystarczaé. Wow-
czas zadanie skréconego, intensywnego przygotowania do zycia przejmuje szkota”
(Okon1 1993, s. 31). Oznacza to, ze placéwka ta musi przyjac okreSlony kierunek dzia-
fanh edukacyjnych i rozwigzan dydaktycznych. Z pewnoscia pod wplywem teorii Her-
barta naczelnym celem oddziatywan szkoly uczynit ide¢ nauczania humanitarnego,
ktoérej przestanie sprowadzalo si¢ do urabiania charakteréw. Za wazne uznat przy-
jecie wlasciwego podejscia do traktowania tresci nauczania, proponujac odrzucenie
wszelkich skrajnosci wystepujacych w réznych koncepcjach ksztalcenia ogdlnego
(encyklopedyzm, utylitaryzm czy formalizm), a nastepnie ich zespolenie i przyjecie
jako obowigzujacy kanon. Odnoszac si¢ do wyktadanych przedmiotéw szkolnych,
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widzial potrzebe zwrdcenia uwagi, aby kazdy z nich tworzyl systematyczng catosé,
a wystepujace miedzy nimi powigzania tre$ciowe zmierzaly do wytworzenia w umy-
Sle ucznia jednolitej wiedzy. Przestrzegal réwniez przed przecigzaniem mlodziezy
zbyt duza liczba podawanych wiadomosci.

Silnie podkreslat koniecznos¢ praktycznego przygotowania wychowankow
do przyszlych zadan zyciowych. Nie oznaczalo to jednak rezygnacji z teoretycznego
ujmowania zagadnien. W tym kontekscie znaczenia nabieraly prace reczne, zyskuja-
ce wsrod pedagogdw europejskich coraz wiecej zwolennikéw, ktére Dawid traktowat
jako istotny sktadnik ksztalcenia ogélnego, cho¢ nie dopuszczal do sprowadzenia
nauczania wylacznie do pracy produkcyjnej. Jako pierwszy z polskich pedagogéw
do zadan szkoly wlaczyt rozwijanie zdolnosci, samodzielnosci w mysleniu i dziataniu
uczniéw. Postulat ten wynikal z nieprzewidywalnych sytuacji, w jakich mogta zna-
lez¢ sie mlodziez oraz ze zmieniajacych si¢ warunkéw funkcjonowania w spoteczen-
stwie, ktorych szkola nie byta w stanie przewidzie¢, a wi¢c i do ktérych nie mogta
przygotowac (Okon, 1993, s. 30-35).

Nie spos6b nie wspomnie¢ o wkladzie Dawida w rozw6j nauczania poczatkowe-
go 1 jego metodyki. Do najbardziej wartosciowych dokonan w tym zakresie naleza:
oparcie nauczania na poznaniu zmyslowym, umystowym i dziataniu, jasne sprecy-
zowanie pojmowania nauczania pogladowego i jego stosowania w praktyce szkolnej
oraz opracowanie metodyki lekcji.

W ostatnim okresie zycia Dawid podjal wspétprace z ,,Ruchem Pedagogicznym”.
Cho¢ trwala ona zaledwie dwa lata to zapisala si¢ ukazaniem kilku istotnych rozpraw
i artykutéw. Juz w pierwszym numerze tego czasopisma zamiescil tekst O duchu peda-
gogiki doswiadczalnej (Dawid, 1912a, s. 2-5), w ktérym zwrdécit uwage na koniecznos$¢
przestrzegania w prowadzeniu badan empirycznych zasady naukowosci. Wyjasnial,
ze w pracach w tym zakresie, stosowana cz¢sto wlasna, samorodna i subiektywna
praktyka ustgpi¢ powinna miejsca regutom ustalonym przez nauke.

Do najwazniejszych prac opublikowanych w tym periodyku nalezy zaliczy¢ stu-
dium O duszy nauczycielstwa (Dawid, 1912b, s. 49-55; 65-71), stanowiace niejako
testament adresowany do wychowawcéw mlodziezy polskiej. Przyjmujac perspek-
tywe normatywnego podejsScia do omawianego zagadnienia, udzielal odpowiedzi
na pytanie: Jakim powinien by¢ nauczyciel, aby stat si¢ przewodnikiem duchowym
swoich podopiecznych i przyczyniat si¢ do postepu nowoczesnego spoleczenstwa?
Na pierwszym miejscu postawil powolanie, ktére utozsamiat z ,, mitoscig dusz ludz-
kich”. Traktowatl ja jako podstawe¢ wyodrebnienia takich cech nauczyciela-wycho-
wawcy, jak zdolno$¢ do wysitku, poczucie obowigzku i odpowiedzialnosci, daznos¢
do wszechstronnego doskonalenia si¢, zaréwno intelektualnego jak i duchowego,
odwage moralng, swiadomos$¢ celow wychowawczych i umiejetnos¢ ich stawiania,
wewnetrzng prawdziwosé, przejawiajaca sie w zgodno$ci uczué i przekonan, zamito-
wanie do pracy na rzecz srodowiska, zdolno$¢ do przekonywania innych.

W ,,Ruchu Pedagogicznym” Dawid wydrukowatl réwniez projekt Polskiego Insty-
tutu Pedagogicznego (Dawid, 1913a, s. 73-78), ktéry opracowal w trosce o nalezyte
przygotowanie zawodowe nauczycieli. Jako miejsce powstania uczelni wybrat Kra-
kéw, biorac pod uwage jego polozenie geograficzne, sytuacje polityczna i istniejace
Srodowisko naukowe. Instytut, obok ksztalcenia nauczycieli, miat sta¢ si¢ osrodkiem
badan pedagogicznych oraz centrum popularyzowania wiedzy o wychowaniu wsréd
og6lu spoleczenstwa.
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Kontakty Dawida z ,,Ruchem Pedagogicznym” zaowocowaly ponadto wydaniem
artykutu poswigconego zagadnieniom wyboru zawodu (Dawid, 1913b, s. 1-3; 25—
29), dwoch artykutéw z zakresu filozofii (Dawid, 1912c, s. 177-179; Dawid, 1913c,
s. 141-144; 161-164; 177-180) oraz jednej recenzji ksigzki (Dawid, 1913d, s. 15-16).

Warto podkresli¢, ze ,,Ruch Pedagogiczny” nie zapomnial o swoim wsp6tpra-
cowniku po jego $mierci. Czasopismo zamie$cito w marcu 1914 roku obszerne spra-
wozdanie z uroczystego posiedzenia ku czci $p. Jana Wtadystawa Dawida zorgani-
zowanego przez Towarzystwo Polskiego Instytutu Pedagogicznego i Towarzystwo
Filozoficzne w Krakowie, a jego redaktor — Henryk Rowid wielokrotnie przypominat
postac i dorobek twdrczy tego uczonego, tak w kierowanym przez siebie periodyku,
jak 1 innych wydawnictwach ciggltych'.

Dokonania naukowe Jana Wladystawa Dawida, co prawda, nie zawsze doce-
niane, $wiadcza o jego rozlegtych zainteresowaniach i wielkiej sile ich poglebiania
i realizacji. Nalezy go postrzegac z jednej strony jako $miatego tworce polskiej psy-
chologii eksperymentalnej, przyczyniajacego si¢ réwniez do unaukowienia rodzimej
pedagogiki, z drugiej strony — jako wyktadowce dzielacego si¢ wiedza z ogromna
rzesza studentéw i nauczycieli. I cho¢ od czaséw, w ktérych tworzyt i dziatat, uplynat
ponad wiek i wiele jego publikacji ma juz dzi§ charakter historyczny, to nadal jego
mysl, szczegblnie w zakresie dydaktyki ogélnej i nauczania poczatkowego pozostaje
nie tylko aktualna, ale inspirowa¢ moze wspoétczesnych pedagogéw do poszukiwania
najbardziej optymalnych rozwiazan w edukacji szkolnej.

Przypisy

' Wsrdd tych tekstow nalezy wymienié, m.in.: H. Rowid, Jan Wiladyslaw Dawid, ,,Ruch Pedago-
giczny” 1914, nr 1-2; Tenze, Znaczenie i stanowisko J. Wl. Dawida w rozwoju polskiej mysli pedagogicznej.
,,Szkola Polska 1916”, nr 12; Tenze, Znaczenie Wladyslawa Dawida dla rozwoju nowoczesnych prgdow wy-
chowawczych w Polsce. ,,Miesiecznik Pedagogiczny” 1924, nr 3; Tenze, Najwybitniejszy przedstawiciel peda-
gogiki eksperymentalnej w Polsce. ,Ruch Pedagogiczny” 1924 nr 1-2; Tenze, O metodzie przyczyn i skutkow.
Metoda badania inteligencji wediug J. Wi. Dawida. , Ruch Pedagogiczny” 1924, nr 1-2 i 3-4.
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_ Jan Wladystaw Dawid [1859-1914].
Zycie, gléwne kierunki pracy naukowej
zwiazki z ,Ruchem Pedagogicznym”

Jan Wtladystaw Dawid byl prekursorem polskiej psychologii eksperymentalnej. Na przetomie XIX
i XX wieku prowadzil badania empiryczne nad rozwojem dzieci i mlodziezy. W dziedzinie pedagogiki
zajmowal si¢ problematyka edukacji dzieci najmlodszych, idealem nauczyciela i ksztalcenia nauczy-
cieli. W ostatni okresie zycia wspotpracowal aktywnie z czasopismem ,,Ruch Pedagogiczny”, publiku-
jac w nim artykutly i rozprawy poswiecone gléwnie zagadnieniom pedeutologicznym i filozoficznym.

Slowa kluczowe: Jan Wladystaw Dawid, psychologia eksperymentalna, nauczanie poczatkowe,
pedeutologia

Jan Wladystaw Dawid [1859-1914].
Life, the main directions of scientific work
and relationships with ,,Pedagogical Movement”

Jan Wladyslaw David was a precursor of the Polish experimental psychology. At the turn of the 19th
and 20th century he conducted empirical research on the development of children and youth.
In the field of pedagogy he mainly dealt with the issues of education of the youngest children,
the ideal teacher and teacher training. In the last period of his life he actively collaborated with
the magazine , Education Movement” by publishing articles and dissertations concerning mainly
pedeutological and philosophical issues.

Keywords: Jan Wiladystaw Dawid, experimental psychology, early school education, pedeutology
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HELENA RADLINSKA I JEJ UDZIAL. W TWORZENIU
PISMA DLA NAUCZYCIELI ,,RUCH PEDAGOGICZNY”

Z zycia rodzinnego i spolecznego

Profesor Helena Radlifiska urodzita si¢ w Warszawie. Przyszla na $wiat 2 maja
1897 roku w znanej juz wtedy rodzinie panstwa Reichmanéw. Aleksander i jego Zona
Melania z domu Hirszfeld, prowadzili aktywna dzialalno$¢ artystyczno-spoteczna. Ich
dom byt zaliczany w srodowisku 6wczesnej Warszawy do ,,salonéw” otwartych dla
elit intelektualno-kulturalnych. Wydawali czasopismo adresowane do artystow i mi-
fosnikéw sztuki ,,Echo Muzyczne, Teatralne i Artystyczne” (Radlitiska, 1964, s. 330).
Miato ono walor popularyzatorski, promujacy kultur¢ polska w czasach zaboréw
i niebytu panstwowego Rzeczypospolitej. W okupowanej przez carskq administracje
Warszawie czasopismo to bylo okazja do prezentacji pogladéw, stanowisk, a takze
pragnien zawartych i wyrazanych w réznego rodzaju formach sztuki. Kultura byta
w tamtym okresie jedna z nielicznych dostepnych i zarazem legalnych form oddzia-
lywania na $wiadomos¢ spoteczna i ksztaltujacych tozsamos¢é narodowa Polakéw!.

Kwitnace zycie towarzyskie w domu Aleksandra i Melanii Reichman gromadzito
znane osobistoS$ci Swiata nauki, kultury, a takze 6wczesnej polityki. Klimat spoleczny
w tym Srodowisku sprawial, ze Helena od najmtodszych lat zycia przebywata w to-
warzystwie najwybitniejszych przedstawicieli polskiej sztuki i kultury, tj. muzyki,
literatury, poezji, malarstwa, plastyki, rzezby, teatru, a takze mysli naukowo-tech-
nicznej, przyrodniczej, medycznej czy humanistycznej. Zaliczy¢ do tego grona nale-
zy Sienkiewicza, Orzeszkowa, Konopnicka, Pluga (Pietkiewicza), Faleniskiego, Pa-
derewskiego, Hofmana, Barcewicza, Kochalskiego, Frenkiela, Siemaszkowa, Lentza
iinnych (patrz: Radlinska, 1964, s. 332; Lepalczyk, 2001, s. 11-12).

Srodowisko rodzinne, aktywny udzial w zyciu ,,salonu”, a takze bezposrednie za-
angazowanie w sprawy spoleczne byly bez watpienia impulsami ksztaltujacymi po-
glady oraz przyjmowane przez Helen¢ Radlifiska postawy w jej pdéZniejszym zyciu.
Bezposredni kontakt z elitami spolecznymi, z wieloscia i odr¢bnoscia pogladéw oraz
Scierajacych si¢ w dyskursie intelektualnym stanowisk, warunkowat z pewnoscia pro-
ces dojrzewania i rozwoju mlodej Heleny. Jej zyciowa, a w szczeg6lnosci domowa sy-
tuacja dostarczata bodzcow rozbudzajacych pragnienia i postawy wobec siebie samej
oraz $wiata zewnetrznego. Stawianie fundamentalnych pytan, szukanie odpowiedzi
na kwestie zwigzane z zyciem spolecznym (narodowym) i wiasnym miejscem w tym
zyciu, wyznaczanie zadan ,na teraz i na przysztos¢”, to fakty z zycia Heleny Radlini-
skiej, ktore konstytuowaly jej punkt widzenia na sprawy ludzkie i pafistwowe.
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Szukajac syntezy, do ktdrej prezentowana autorka doszla po latach zycia i dzia-
falnosci (naukowej oraz spotecznej), mozna powiedzie¢, ze zycie Heleny Radlinskiej
bylo przepelnione troska o sprawy Drugiego Czlowieka. Niezaleznie od miejsca,
do ktérego ,los” ja posylal, zawsze stawala w obronie najstabszych, niezdolnych
do samodzielnosci i narazonych na marginalizacje czy wrecz wykluczenie z prze-
strzeni zycia publicznego. Zawsze pamictata o ludziach, z ktérymi wspoéldzialata,
dzielita si¢ wszystkim, co miata, wiacznie ze skromna pensja, ktéra oddawata potrze-
bujacym chorym, niedozywionym czy biednym, ktérzy w okresach chiodu nie mieli
odzienia (Radlifiska, 1964, s. 450-451, s. 455 i nn.; Lepalczyk 2001; Theiss, 1997b).

Uzupelniajac ten fragment wybranych informacji o Helenie Radlinskiej, warto przy-
pomnie¢, ze miata dwdch mlodszych braci. Fakt ten nie pozostaje bez znaczenia w bio-
grafii prezentowanej postaci, gdyz opieki, troski, a zarazem odpowiedzialnosci za In-
nych uczyla si¢ Helena we wlasnym domu rodzinnym. Matka zaangazowana w sprawy
publiczne cedowala liczne zadania na najstarsza latorosl, ktéra nie tylko wspomaga-
fa procesy opiekuniczo-wychowawcze mtodszych braci, ale takze byta wlaczana w spra-
wy wydawnicze czasopisma, ktére redagowano niemal wtasnymi sitami (Radlinska,
1964, s. 330). Z przekorg mozna zaryzykowac twierdzenie, ze zaréwno w sferze opieki
oraz wychowania odniosta sukcesy, jak i w dzialaniach wydawniczych spozytkowata
praktyki, jakie zafundowat jej dom rodzinny. Jej brat Ludwik Reichman byl znanym
lekarzem bakteriologiem, a po II wojnie Swiatowej zostal prezesem UNICEE Najmtod-
szy z rodzefistwa Reichmanéw — Aleksander Michal byt uznanym w srodowisku na-
ukowym matematykiem. Zginal on w czasie II wojny $wiatowej (Theiss, 1997a, s. 15;
Lepalczyk, 2001, s. 9-11). Efektem nauki wywiedzionej w zakresie prac redakcyjnych
1 wydawniczych jest miedzy innymi , Ruch Pedagogiczny”, ktérego wspdiredaktorem
i autorem licznych tekstéw byla Helena Radlifiska (Zukiewicz, 2012, s. 7-8).

Helena Radlinska przezyta ponad 75 lat. Urodzita si¢ na ziemiach polskich, zyta
w zaborach Rosji i Austrii. Wspoéltuczestniczyla czynnie w walce narodowo-wyzwo-
leficzej, ktéra przyniosta niepodleglos¢ w 1918 roku. Wspéttworzyla zreby profesjo-
nalnych stuzb spolecznych w II Rzeczypospolitej. W trakcie okupacji 1939-1945 zyta
i pracowata naukowo oraz dydaktycznie wspétorganizujac polski ruch oporu w wy-
miarze szkolno-wychowawczym. Po wyzwoleniu z okupacji niemieckiej wspoéitwo-
rzyta Uniwersytet £6dzki, z ktérego zostala symbolicznie zwolniona w 1950 roku?
(Lepalczyk, 2001; Theiss, 1997a; Marynowicz-Hetka, Theiss, 2004). Zycie wiazalo ja
Z trzema najwazniejszymi Srodowiskami zycia akademickiego i spotecznego: War-
szawa, Krakowem i fodzig. Zmarta po ci¢zkiej chorobie w todzi 10 pazdziernika
1954 roku (Lepalczyk, 2001, s. 180-182). Mozna bez wickszego ryzyka bledu stwier-
dzi¢, ze Helena Radlifiska nalezy do grona nielicznych, a zarazem najwybitniejszych
polskich myslicieli i dziataczy spotecznych, ktérych ,,dziela” przetrwaty przetomy po-
lityczne, niepokoje narodowosciowe, a takze pckniecia teoretyczno-metodologiczne.

Aktywno$¢ naukowa i spoteczno-oswiatowa w Krakowie.
Poczatki ,Ruchu Pedagogicznego”

Préoba zaprezentowania biograficznego zarysu Heleny Radlinskiej jest z géry skazana
na niepowodzenie. Bogactwo znaczacych zdarzen i faktéw zarejestrowanych w jej

zyciu wymagaltoby spisania setek stron dokumentacji wraz z gruntownym szkicem
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uwarunkowan spoteczno-historycznych, kulturowych, gospodarczych i politycznych
tamtych czaséw. Nie ukrywajac ogromnego niedosytu i zarazem napi¢cia powodo-
wanego konieczno$cig syntezy oraz towarzyszacych jej uproszczen, pragne odestac
Czytelnika do bogatej literatury poswieconej zyciu i twoérczosci Heleny Radlinskie;j.
Dodac warto, ze najcenniejsze sq opracowania powstate na bazie studiéw historycz-
nych oraz catosciowej analizy tworczosci autorki. Zdarzajq si¢c bowiem i wcigz beda
przybywac takie publikacje, ktére w ramach tzw. ,,wolnosci interpretacyjnej” przy-
pisuja Helenie Radlinskiej poglady, z ktérymi trudno ja utozsamiaé na podstawie
lektury tekstow zrédtowych. W ogélnej konkluzji mozna zaryzykowad twierdzenie,
ze schyltek czaséw ,,cenzury politycznej”? nie rozwigzal miedzy innymi probleméw
upowszechniania wiedzy z zakresu twoérczosci i dzialalnosci Heleny Radlinskiej*.
W miejsce ,,cenzury” pojawila si¢ ,wolnos¢”, ktéra nawet w przestrzeni dyskursu
akademickiego niejednokrotnie pozbawiona jest odpowiedzialnoSci opartej na fak-
tach i rzetelnym poznaniu naukowym. Fragmentaryczno$¢ i manipulacja wyrwany-
mi z kontekstu wycinkami uniemozliwia stworzenie calosciowego obrazu wynikaja-
cego z integralnego podejscia do zycia, dziatalnosci i pracy naukowej, jaki towarzy-
szyl Helenie Radlifiskiej w codzienno$ci zmagan z przeciwnoSciami , losu”.

Powracajac do gtéwnej czesci zamierzonych rozwazan mozna stwierdzié, ze pro-
fesor Helena Radlifiska pozostata w pamigci potomnych giéwnie jako dziatacz spo-
feczny, oswiatowiec i bojownik o niepodleglta Polske. Walory te sq niewatpliwe, ale
oddaja tylko cze$¢ wielowymiarowego obrazu tej kobiety. Waznym, a jakze mato zna-
nym faktem jest to, iz Helena Radlinska to tworczyni polskiej pedagogiki spolecznej
(Kaminski, 1980, s. 13; Wroczynski, 1966; Lepalczyk, 1995, s. 7; Theiss, 1997a, s. 10;
Okon, 2004, s. 303; Hejnicka-Bezwinska, 2005, s. 213 i nn.), ktérej poczatki budo-
wane byly w Krakowie, podczas gdy odbywata ona studia na Uniwersytecie Jagiel-
lofiskim. O ile w doktrynie nikt juz nie kwestionuje jej pierwszoplanowej pozycji
w polskiej pedagogice spolecznej, o tyle bardzo rzadko podnosi si¢ fakt, ze to wia-
$nie w Krakowie, po powrocie do ,Polski” z zeslania na Syberi¢ (za czynng pomoc
medyczng udzielang rewolucjonistom 1905 roku w Warszawie), Helena Radlinska
rozpoczeta budowe teoretycznych i instytucjonalnych podstaw pedagogiki spotecz-
nej. Mozna innymi slowy powiedzieé, ze za przyczyna ,,zbiegu loséw”, Krakéw jest
kolebka polskiej pedagogiki spoteczne;j.

Studia na Uniwersytecie Jagiellonskim byly dla Heleny Radlinskiej nie tylko czyn-
nikiem wzmacniajacym kompetencje potrzebne w pracy badawczo-naukowe;j. Sta-
nowily one réwniez istotny element procesu dojrzewania Swiadomosci spolecznej,
umacniania si¢ postaw implikujacych zaangazowanie w sprawy ludzkie, w oSwiate,
wychowanie, prace spoleczna, walke o sprawiedliwos¢, dobro, wolnos¢, réwnosé,
lepsze jutro dla kazdego cztowieka. Pod kierunkiem prof. Stanistawa Krzyzanowskie-
go uczyla si¢ metody prowadzenia badan naukowych. Z wczesniejszych doSwiadczen
pracy archiwalnej potrafita systematyzowac wiedze i materialy empiryczne, ale syn-
teza i analiza w namysle nad rzeczywistoscia tak terazniejsza, jak i przeszly, to do-
robek studiéw uniwersyteckich. Tak oto sama wspomina poczatki studiéw: , Wsta-
pitam na uniwersytet. Nie stanowilo to dla mnie takiego przezycia jak dla mtodych.
Bylam usposobiona krytycznie, wybieratam kierunek studiéw z zimnym rozmystem.
Ocenitam, ze umiem sporo, ale brak mi metody badawczej; w Uniwersytecie Jagiel-
lofiskim moge najlepiej nauczy¢ sie tej metody studiujac Sredniowiecze. Wyktady,
pracownie, zbiory byly w tym zakresie najbogatsze. Mogac swobodnie obraca¢ si¢
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wsrdd zagadnient dziejow najnowszych, postanowitam przetamaé wszystkie trudno-
Sci, od jezykowych poczawszy, w twardej pracy doszukiwania si¢ tresci ze skapych
7Zrédet Sredniowiecza, ktére trzeba spozytkowaé w pelni, w uzyskaniu sprawnos$ci
w umiejetnosciach pomocniczych. Bylo to na pozér niepraktyczne, nawet — bezsen-
sowne. Wiedzialam na pewno, ze nie bed¢e w przyszlosci pracowala nad tq epoka
(chociaz w pierwszych latach studiéw wydatam wypisy Zrédtowe Z dziejow narodu,
obejmujace Sredniowiecze). Dla odczuwanych potrzeb samodzielnej pracy badawczej
wybratam dobrze. Zajat si¢ mnaq profesor, ktéry stat si¢ dla mnie w pelnym tego sto-
wa znaczeniu mistrzem — Stanistaw Krzyzanowski” (Radlifiska, 1964, s. 349).

W okresie tzw. ,krakowskim” (1906-1918), o ktérym sama Helena Radlifiska
wypowiada si¢, ze byl to najpickniejszy okres jej zycia (Radliniska, 1964, s. 359),
poza dziatalno$cig naukowa podejmowata liczne wyzwania spoleczne i oSwiatowe,
a takze piSmiennicze. Ich celem bylo krzewienie kultury i dziedzictwa narodowego
w obliczu germanizacji i rusyfikacji prowadzonych przez zaborcéw. W ramach wspo61-
pracy z Uniwersytetem Ludowym im. Adama Mickiewicza prowadzita biblioteke
oraz placéwki wykladowe w stowarzyszeniach robotniczych (Radlifiska, 1994/95,
s. 11-12). Inspirujace, szczegdlnie w kontekscie wspolczesnie dostrzeganych tenden-
¢ji instrumentalizacji i komercjalizacji zycia zawodowego oraz spolecznego, moze by¢
przypomnienie postawy Heleny Radlinskiej i jej m¢za. Anna Jaworska wspomina,
ze w okresie najwickszych ktopotéw finansowych Uniwersytetu Ludowego Radlifi-
scy finansowali jego dziatalnos$¢ ze Srodkéw wiasnych (patrz: Lepalczyk, 2001, s. 31).
Postawa taka jest typowa dla malzenstwa Radlifiskich, ktérzy po odzyskaniu przez
Polske niepodlegtosci sprzedali w Krakowie wille, a uzyskane pieniadze przeznaczyli
na rzecz Skarbu Panstwa Polskiego. Podobnie postapili z samochodem, ktéry od-
dali na potrzeby wojska w czasie, gdy wymagato tego , dobro odbudowujacego si¢
panstwa” (por. Lepalczyk, 2001, s. 31). Zdaje si¢, ze takie zaangazowanie w sprawy
ojczyzny warto dzisiaj promowac i przypominaé¢ wspdiczesnym ,,przedstawicielom
narodu” zasiadajacym w gremiach najwyzszych wtadz prawodawczych czy wyko-
nawczych (poziom centralny i samorzadowy). Refleksje o stuzebnym zaangazowaniu
w prawy publiczne i spoleczne pozostajaq wciaz aktualne i bezdyskusyjnie wazne.

Innym przykladem zaangazowania w sprawy o$wiaty i nauczania byt udziat He-
leny Radlifiskiej w dziatalnosci Towarzystwa Nauczycieli Szkét Srednich i Wyzszych
(Radlinska, 1964, s. 358 i nn.; Lepalczyk, 2001, s. 40). Realizowala tam liczne wykla-
dy dla studentéw i nauczycieli, podejmowata prac¢ koncepcyjng i urzeczywistniata
idealy w zakresie rozwoju szkolnictwa podstawowego oraz gimnazjalnego. Aktyw-
nie dzialala w Sekcji Biblioteki Pedagogicznej Kota Krakowskiego TNSzSiW. Wraz
z Janem Wladyslawem Dawidem wspoéltworzyta Towarzystwo Polskiego Instytutu
Pedagogicznego (PIP). Po jego utworzeniu zostata ona cztonkiem Komitetu Wyko-
nawczego PIP, a nastepnie, po formalnej legalizacji (1913 r.) powotano ja do Zarzadu
Towarzystwa (1916 1.) (Radlinska, 1964, s. 356 i nn.).

Wspblpraca ze Zwigzkiem Polskiego Nauczycielstwa Ludowego owocowala za-
angazowaniem Heleny Radlinskiej w ksztalcenie kadry nauczycielskiej dla polskiej
szkoly. Ponadto stuzyla swymi kompetencjami wyktadowczyni w ramach Uniwer-
syteckich Kurséw Wakacyjnych (Nauczycielskich), ktére w grudniu 1912 roku po-
wolal Zwigzek Polskich Nauczycieli Ludowych. Prowadzita tam wyklady z zakresu
metodyki nauczania historii, organizacji i metodyki pracy oswiatowe]j oraz dziejéw
pracy o$wiatowe] w Polsce i bibliotekarstwa. We wzro$cie kompetencji metodycz-
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nych i merytorycznych nauczycieli polskich upatrywata Helena Radlinska szanse
na podniesienie jakoSci polskiej szkoty, stad zaangazowanie to kontynuowata takze
po odzyskaniu przez Polske niepodlegltosci (Radlifiska, 1964, s. 353 in.).
Do najwazniejszych prac opublikowanych w omawianym okresie zycia Heleny
Radlinskiej zaliczy¢ nalezy:
* 7 dziejow narodu. Wypisy z Zrodel i streszczenia z opracowan historycznych, T. 1, Warsza-
wa 1908, M. Arct8, ss. 474
*  Rozwdj spoleczny Polski, Krakéw 1911, Towarzystwo Wydawnicze Encyklopedii Lu-
dowej, ss.80
* Na ziemi polskiej przed wielu laty, Warszawa 1911, Wyd. J. Mortkowicz, ss. 121
* Praca oswiatowa, jej zadania, metody i organizacja (Krakéw 1913) — praca zbiorowa
pod redakcja i z wickszoSciowym udzialem tekstéw autorstwa Heleny Radlin-
skiej. Podrecznik opracowany i wydany pod patronatem Uniwersytetu Ludowego
im. A. Mickiewicza w Krakowie, Wyd. M. Arct
W katalogu tym miesci si¢ réwniez szereg prac adresowanych do dzieci i miodzie-
zy. Ich celem byla popularyzacja czytelnictwa oraz wartosci patriotycznych, narodo-
wych, ktérych znaczenie w przededniu odzyskania przez Polske niepodlegtosci nie
sposOb przeceni¢. Przyktadem jest czasopismo ,Promyczek” adresowane do dzieci,
w ktéorym publikowatla bajki i opowiadania 1aczac elementy poznawcze z wycho-
wawczymi. W nawiazaniu za$ do piSmiennictwa przeznaczonego dla odbiorcéw
dorostych na uwage zastuguja takie czasopisma, jak: , Kultura Polska”, , Chtopska
Sprawa”, ,,Wiadomosci Polskie”, , Rocznik Pedagogiczny” czy ,, Muzeum”. Na la-
mach tych periodykéw Helena Radlifiska podejmowala sprawy biezace, spoleczne,
narodowe, oSwiatowe, wychowawcze, a takze przypominata historyczne uwarun-
kowania zmian w polskiej oswiacie, spoteczenistwie czy dobroczynnosci. Gtéwnym
z czasopism, w ktérego tworzeniu i pracach redakcyjnych Helena Radlifiska miata
swoj udzial od samego poczatku istnienia, jest ,,Ruch Pedagogiczny”. To najstarsze
obecnie pismo pedagogiczne ukazujace si¢ w Polsce od 1912 roku zostato ufundowa-
ne jako specjalistyczny dodatek comiesi¢czny do ,,Glosu Nauczycielstwa Ludowego”,
bedacego organem Zwigzku Nauczycielstwa Ludowego. W dzialalnos¢ tego Zwiazku
Helena Radlifiska byta zaangazowana od czasu przybycia do Krakowa w 1906 roku.
W publikacjach podejmowata tematy zwiazane z polska szkola, uwarunkowaniami
historycznymi i gospodarczymi oraz spolecznymi, ktére jej zdaniem musialy wyzna-
czac kierunki ksztaltujacej si¢, szczeg6lnie w przededniu odzyskania niepodlegtosci
Polski — szkole polskiej (Zukiewicz, 2012, s. 7 i nast.).

Refleksje koncowe

Reasumujac mozna stwierdzi¢, ze Helena Radlinska jest protagonistkg polskiej
myS$li spolecznej, ktérej ponadczasowy wymiar zapewniata aktywnos$¢ naukowo
badawcza, a urzeczywistnienie idei dokonywato si¢ w praktyce stuzby cztowieko-
wi. Budujac system naukowego wsparcia dla dziatalnosci spotecznej troszczyla si¢
o trwale podstawy teoretyczne i metodyczne oraz ich upowszechnianie. Obok refe-
ratéw, odczytéw, publikacji zwartych i artykuléw zamieszczanych w réznego typu
czasopismach, Helena Radlifiska wspoéitworzyla media, na tamach ktérych poruszata
aktualne tematy spoleczne, oswiatowe, wychowawcze, kulturalne itp. Czasopismo
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,,Ruch Pedagogiczny” jest przykladem aktywnosci zorientowanej na wymiane wie-
dzy, doswiadczen, dokumentacj¢ dzialan, analiz¢ zdarzen i proceséw dokonujacych
sie w przestrzeni edukacyjnej 6wczesnej Polski i $wiata. Stanowil takze plaszczyzne
dialogu oraz platforme¢ upowszechniania idei pedagogicznych budowanych na pro-
gu XX wieku. Stuzyl upowszechnianiu i promocji idei dziatalnosci spolecznej oraz
oSwiatowo-wychowawczej stuzacej zaréwno terazniejszosci, jak 1 przysztosci. W tym
kontekscie warto doda¢, ze lamy czasopisma byly otwarte dla historycznych analiz
podtrzymywania tradycji, przyblizania dorobku przesztoSci oraz ciggtosci, pamie-
ci i szacunku dla poprzednikéw trudu narodowego, spotecznego i edukacyjnego.
To przestanie, jakie urzeczywistniat ,, Ruch Pedagogiczny” od poczatkéw swego ist-
nienia, zdaje si¢ wcigz aktualne, szczegélnie w dobie ,,zachwytu” dla nieznanego,
niezrozumialego i powierzchownego czerpania z wzoréw obcych kulturowo, spo-
fecznie, a nawet historycznie. Mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze Helena Radlinska
miala swéj udzial w stworzeniu najstarszego obecnie i najbogatszego w dorobku oraz
tradycji fachowego czasopisma dla pedagogéw w Polsce.

Przypisy

! Pamigtac nalezy, ze byl to okres intensywnej rusyfikacji spoteczenstwa polskiego pozostajacego
w strefie wplywow carskiej Rosji. Podobna sytuacja byta na terenach zaboru Pruskiego, gdzie germa-
nizacja byta wpisana w proces ksztaltowania spoleczenistwa wykorzenionego ze stowianskiej tradycji
zaréwno kulturowej, jak i historyczne;.

2 Faktycznie Helena Radlinska zostala przeniesiona na urlop zdrowotny, a jej zaklad pedagogiki
spolecznej zostatl rozwigzany, wlacznie ze zwolnieniem pozostatych pracownikéw z pracy. Do grona
zwolnionych pracownikéw nalezala Irena Lepalczyk oraz Aleksander Kaminski.

*> Przyktadem ingerencji cenzury politycznej w proces wydawniczy moze by¢ zmiana interpreta-
cyjna systemu tworzonej przez Helen¢ Radlinskg pedagogiki spotecznej. We wprowadzeniu do pierw-
szego tomu dziel zebranych pod nazwiskiem Heleny Radlifiskiej z 1961 roku pt. Pedagogika spoleczna
(Ossolineum, Wroctaw 1961) Aleksander Kaminski dokonuje zmiany interpretacyjnej. Zast¢pujac
fundamentalng kategori¢ teorii pracy spolecznej, teorig opieki i pomocy spolecznej, co pozostaje
w sprzeczno$ci z oryginatem brzmienia dziela autorskiego i zarazem zatozeniami zgtaszanymi przez
twoérczynie polskiej pedagogiki spolecznej. Szerzej patrz: Zukiewicz, 2009, s. 114-115.

4 Przyktadem utrudnienr w dostepie do tekstéw zrodlowych Heleny Radlinskiej jest ograniczo-
ny naklad dziet zebranych wydanych w czasach cenzury politycznej lat 1961-1964. Przygotowany
za$ pod kierunkiem autora tego artykulu w Katedrze Pedagogiki Spolecznej Uniwersytetu £6dz-
kiego, gdzie Helena Radlinska spedzila ostatnie lata swej aktywnosci akademickiej, i zgloszony
w 2013 roku (dtugo po zmianach systemowych w Polsce) projekt badawczo-wydawniczy w ramach
Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki zostal odrzucony przez Rade¢ Programowa NPRH
bez merytorycznych wskazan dot. ulomnosci itp. Zastosowana ogélna klauzula o braku gwarancji
na wplyw na rozw¢j dziedzictwa i kultury narodowej zdaje si¢ malo przekonujacy w obliczu rangi
i znaczenia propozycji projektowej, a takze jego reprezentatywnosci zaréwno w przestrzeni krajowej,
jak i zagraniczne;j.
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Helena Radlinska i jej udzial w tworzeniu
pisma dla nauczycieli ,Ruch Pedagogiczny”

,,Ruch Pedagogiczny” jest najstarszym polskim czasopismem pedagogicznym. Jedng z twoérczyn tego
czasopisma byla Helena Radliniska. ,,Ruch Pedagogiczny” powstal w Krakowie w 1912 roku. Czaso-
pismo to stuzylto jako medium wymiany wiedzy oraz doswiadczenh edukacyjnych. Na jego famach
prezentowano rowniez zagraniczny dorobek pedagogiczny. Helena Radlinska byla autorka wielu tek-
stéw zamieszczonych w kolejnych latach istnienia ,,Ruchu Pedagogicznego”.

Stowa kluczowe: Ruch Pedagogiczny, pedagogika spoteczna, edukacja, wychowanie, Helena Radlinska

Helena Radlinnska and her participation
in the creation of teachers journal ,,Pedagogical Movement”

, Pedagogical Movement” journal is the oldest Polish pedagogical journal. Helena Radlinska was one
of the creators of that journal. , Pedagogical Movement” journal was founded in Krakow in 1912.
This journal served as a medium to exchange the knowledge and the educational experiences. Its
pages were presented also foreign pedagogical achievements. Helena Radlinska was the author
of many texts included in subsequent years of the , Pedagogical Movement” journal.

Keywords: , Pedagogical Movement” journal, social pedagogy, education, upbringing, Helena
Radliniska.
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EDUKACJA - DEMOKRATYZACJA - MODERNIZACJA.
KONCEPCJE REFORM SYSTEMU OSWIATOWEGO
MARIANA FALSKIEGO I ICH AKTUALNOSC

Marian Falski urodzit si¢ 7 grudnia 1881 roku w majatku Nacz w powiecie stuckim,
w guberni miniskiej (na terenie dzisiejszej Bialorusi). Pochodzit z polskiej rodziny
ziemianskiej, jego rodzicami byli J6zef i Stanistawa z Jezykowiczéw. Do 12 roku zy-
cia uczyl sie¢ w domu, kultywujacym tradycyjne polskie obyczaje. Okres dziecifistwa
wypelniala nauka pod opieka matki i domowej nauczycielki oraz swobodne zabawy
z rowiesnikami — pochodzenia polskiego, bialoruskiego i zydowskiego. Majac 12 lat
rozpoczal nauke w trzeciej klasie szkoly realnej w Mifisku; zaangazowal si¢ tam
w dzialalnos¢ tajnego kétka samoksztalceniowego. W 1899 roku wyjechal na stu-
dia do Warszawy, gdzie podjal nauk¢ na Wydziale Mechanicznym w Warszawskim
Instytucie Politechnicznym. Wybrany kierunek studiéw i atmosfera Instytutu nie
w pelni odpowiadaty oczekiwaniom mlodego studenta, dlatego réwnolegle uczest-
niczyl w tajnych zajeciach organizowanych przez Uniwersytet Latajacy. Szczegdlnie
cenit wyktady Ludwika Krzywickiego z historii kultury, antropologii i nauk spotecz-
nych oraz Adama Mahrburga z psychologii. Utrzymywat kontakty z wybitnymi dzia-
faczami oswiatowymi i pedagogami, m.in. Stanistawem Michalskim, Mieczystawem
Brzezinskim, Janem Wtadystawem Dawidem, Heleng Radlifiska, Maria Gomolinska.
Dzi¢ki tym intelektualistom i spotecznikom zdobywat wiedz¢ teoretyczng, poznawat
metody pracy naukowej i zasady tajnej dzialalnosci na rzecz edukacji. Najwazniejsze
jednak byto samo poznanie ludzi oddanych spolecznej idei, ,,poSwiccajacych wszyst-
kie swe sily wychowaniu mtodziezy i o§wiacie ludu w najci¢zszych warunkach poli-
tycznej niewoli” (Falski, 2007, s. 30). Zaangazowani w dziatalnos¢ oswiatowa przed-
stawiciele postepowej inteligencji, gotowi do autentycznej stuzby spotecznej, stali si¢
dla Falskiego moralnymi drogowskazami. Nawiazujac do etosu spolecznikowskiego
Falski zaangazowatl si¢ w prace kétek samoksztatceniowych, byl wspétzatozycielem
i sekretarzem Centralnego Komitetu Kétek Uczniowskich, wspierajacego dziatalnos¢
koét z ziem litewskich, biatoruskich i ukraifiskich (Okon, 1992, s. 107).

W 1904 roku uzyskat dyplom inzyniera, ale nie znalazt zatrudnienia w przemysle.
Podjat prace w charakterze prywatnego nauczyciela, co odpowiadato jego rozwija-
jacym si¢ humanistycznym i pedagogicznym zainteresowaniom. W dobie rewolucji
1905 roku byt uczestnikiem i wspoétorganizatorem wiecOéw i manifestacji, domaga-
jacych si¢ unarodowienia i upowszechnienia szkoly elementarnej. Byl dziataczem
Polskiej Partii Socjalistycznej (pod pseudonimem ,,Rafal”). Wspéipracowat z Kotem
Wychowawcéw, organizujacym tajne nauczanie dla strajkujacej miodziezy. Wiaczyt
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sie do tej dzialalnosci, uczac na tajnych kompletach w fowiczu, a jednoczes$nie pro-
wadzil dziatalnos¢ polityczng w srodowisku robotniczym, za co w 1906 roku zostat
aresztowany, a w 1907 roku wydalony z Krdlestwa (Miaso, 1981, s. 480-481). Za-
mieszkal w Krakowie, gdzie pracowal jako nauczyciel. Opracowal wéwczas swoj
stynny elementarz, wydany w 1910 roku pod tytulem Nauka czytania i pisania dla dzie-
ci. Jednocze$nie studiowal na Uniwersytecie Jagielloniskim. Pod kierunkiem Wtady-
stawa Heinricha, filozofa i psychologa, przygotowal rozprawe doktorska, poswiecona
psychologicznym aspektom procesu czytania; obronil ja w 1917 roku. Po otrzyma-
niu stypendium naukowego wyjechatl na dalsze studia do Genewy, Wiednia i Lipska
(Wroczynski, 1988, s. 62-64). W 1918 roku z powodu postepujacej choroby oczu swej
poslubionej w 1910 roku zony, Ireny Reginy z Oxner6éw, nie objal proponowanej mu
Katedry Pedagogiki na UJ.

Po przyjezdzie do Warszawy w 1919 roku rozpoczat prace jako kierownik Referatu
Statystycznego Ministerstwa Wyznan Religijnych i OSwiecenia Publicznego, gdzie pra-
cowat do 1939 roku. Byl czynnym dziataczem Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, brat
udzial w Sejmie Nauczycielskim w 1919 roku. W Panstwowym Instytucie Pedagogicz-
nym prowadzil zajecia z pedagogiki doswiadczalnej. W 1931 roku byt jednym z czterech
uczestnikéw mi¢dzynarodowej, eksperckiej delegacji Ligi Narodéw do Chin, majacej
PO zapoznaniu si¢ z tamtejszym systemem oSwiatowym opracowac raport dotyczacy
mozliwosci reorganizacji ustroju szkolnego (Falski, 2007, s. 121-128). W 1936 roku
pod pseudonimem Rafat Praski opublikowat broszure pt. Walczmy o szkole, w ktorej zde-
cydowanie krytycznie odni6st si¢ do reformy szkolnictwa Janusza Jedrzejowicza.

W czasie II wojny prowadzil dziatalnos¢ konspiracyjna, przygotowujac fatszywe
dokumenty dla oséb zagrozonych aresztowaniem, pomagal osobom pochodzenia
zydowskiego. Przygotowywal program odbudowy szkolnictwa po wojnie. Byt jed-
nym z inicjatoréw Ogodlnopolskiego Zjazdu Oswiatowego, ktéry odbyl sie¢ w f.odzi
w czerwcu 1945 roku. Odbudowal ministerialny Referat Statystyczny, przemiano-
wany na Biuro Badan i Statystyki (Wroczynski, 1988, s. 201). W rezultacie bezkom-
promisowego stanowiska wobec dziatan wladz partyjnych zostat w 1950 roku prze-
niesiony na emerytur¢, a dzialalno$¢ kierowanego przezen Biura zostala zawieszo-
na. W 1953 roku zostat zatrudniony w Pracowni Dziejéw OSwiaty PAN, rok pdzniej
otrzymal tytul profesora zwyczajnego. W 1958 roku zostal kierownikiem Pracowni
Ustroju i Organizacji Szkolnictwa PAN. W 1960 roku przeszedl na emeryture. Nie-
zmiennie interesowal si¢ sprawami oSwiaty oraz sytuacja spoleczng i kulturalna.
Wygtlaszat prelekcje w Klubie Krzywego Kota, a w 1964 roku byt sygnatariuszem ,,Li-
stu 34", protestujac z grupg pisarzy i uczonych przeciw polityce kulturalnej panstwa
i cenzurze (Miaso, 2005, s. 30). Kiedy w 1972 roku Senat UJ przyjat uchwate o nada-
niu Falskiemu doktoratu honoris causa, decyzja zostala zablokowana przez wiadze
centralne. Zmart 8 pazdziernika 1974 roku w Warszawie.

Zainteresowania badawcze Falskiego koncentrowaly si¢ na problemach metodyki
nauczania poczatkowego oraz zagadnieniach teorii i organizacji systemu oSwiatowe-
go. Zajmowat si¢ takze historig oswiaty (Szulakiewicz, 2008, s. 213-215) oraz kwe-
stiami spotecznych uwarunkowan dostepu do oswiaty. Charakterystyczne dla jego
prac badawczych byto interdyscyplinarne podejscie do podejmowanych probleméw.
Wykorzystywal metody, dorobek i aparat pojeciowy pedagogiki, ale takze psycholo-
gii, socjologii, statystyki i demografii. Procz prac zwartych publikowat artykuly w pe-
riodykach pedagogicznych i czasopismach spotecznych.
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W pierwszym okresie swojej dziatalnosci podejmowal problematyke nauczania
poczatkowego, zainspirowany do tego wlasnymi doswiadczeniami, wyniesionymi
z pracy w charakterze nauczyciela. Obserwujac trudnosci dzieci z czytaniem wielo-
zgtoskowych wyrazéw Falski zainteresowat si¢ opracowaniem metody, ulatwiajacej
nauke¢ czytania. Samodzielne studia w fachowym piSmiennictwie obcojezycznym
prowadzily go do poglebienia refleksji nad metodyka czytania. Ich rezultatem bylo
opracowanie elementarza i dalsze naukowe poszukiwania, rozwinicte w czasie stu-
diéw na Uniwersytecie Jagielloniskim, kiedy prowadzit eksperymentalne badania
nad psychologia czytania. Artykuly omawiajace nowe zatozenia dydaktyczne spopu-
laryzowaly wsréd nauczycieli i pedagogéw nowatorskq metode¢ analityczno-wyrazo-
wa (Zborowski, 1975, s. 6). Akceptacja srodowiska przyczynita si¢ do publikowania
kolejnych, udoskonalanych wydan elementarza, poczawszy od Elementarza powiastko-
wego dla dzieci z 1920 roku (Chodakowska, 2005, s. 33). Na zlecenie wladz ministerial-
nych Falski przygotowatl wersje elementarza takze dla mtodziezy, dorostych i zonie-
rzy; w rezultacie staly si¢ one najpopularniejszymi polskimi podrecznikami do nauki
czytania (Majorek, 1981, s. 525). W okresie powojennym wydawano kolejne wersje;
ostatnia ukazata si¢ w 1975 roku. Réwnolegle Falski wydawal przewodniki meto-
dyczne dla nauczycieli, omawiajace wykorzystywana w elementarzach metode¢ oraz
konstrukcje, zalozenia i cele podrecznika.

Przez kolejne pokolenia Polakéw znany gtéwnie z powodu elementarza. Ale Ma-
rian Falski dla polskiej pedagogiki jako dyscypliny naukowej zastuzyt si¢ przede
wszystkim badaniami nad ustrojem i organizacjg systemu oswiatowego. Od czaséw
studenckich byt zdecydowanym zwolennikiem egalitaryzacji oSwiaty, przez kolejne
dekady, niezaleznie od sytuacji politycznej, narazajac si¢ na krytyke wtadz i ostra-
cyzm, walczyl o réwny dostep do szkoly. W wystapieniach publicznych i tekstach
publicystycznych w dobie zaboréw, w okresie miedzywojennym i po 1945 roku pod-
kreslat konieczno$¢ tworzenia ogélnodostepnego, pozbawionego barier selekcyjnych
systemu szkolnictwa jako fundamentu demokratycznego panstwa.

Bedac kierownikiem Referatu Statystycznego w MWRIOP do badania funkcjo-
nowania szkolnictwa, w okresie miedzywojennym wykorzystywal dane iloSciowe
zbierane do opracowania materialéw na temat uwarunkowan oswiaty w zwiazku
ze zmieniajaca si¢ liczba dzieci w wieku szkolnym, rozmieszczeniem terytorialnym
ludnosci, wplywem zaludnienia na rozmiary rejonéw szkolnych. Wiedza z tego za-
kresu byla waznym elementem budowania systemu osSwiatowego nowoczesnego
panstwa i warunkiem skutecznego planowania polityki oswiatowej; zdaniem Fal-
skiego byla réwniez czynnikiem, mogacym przyspieszy¢ proces upowszechniania
szkolnictwa poczatkowego. Byl prekursorem demografii oSwiatowej w Polsce, samo-
dzielnie opracowal metodologiczne podstawy badan kwantytatywnych nad os$wia-
ta, wyznaczyl wzorce zbierania i opracowywania danych oraz wykorzystywania ich
do prognozowania i zarzadzania w o$wiacie.

Falski zdawat sobie sprawe¢ z zap6znienia Polakéw w badaniach statystycznych
w ogoéle; warto przypomnie¢, ze w czasach studenckich przyjaznit si¢ z adeptami me-
dycyny i wraz z nimi prowadzil badania ankietowe nad warunkami zycia i edukacji
uczniéw szkét srednich (Falski, 1906). Na zachodzie Europy tego rodzaju badania
byly na poczatku XX wieku bardzo rozpowszechnione, na ziemiach polskich pod
zaborem rosyjskim stanowily ewenement. Podobne zapdznienie odnosito si¢ do spi-
sow ludnosci. Falski wspottworzac projekt pierwszego polskiego spisu z 1921 roku

25



wiedzial doskonale, ze w krajach rozwini¢tych spisy, prowadzone cyklicznie od po-
czatku XIX wieku, byly wykorzystywane takze w administrowaniu w os$wiacie.
W Polsce w chwili odzyskania niepodlegtosci dla wickszoSci obszaréw nie bylo zesta-
wien statystycznych. Tym wicksze sq zastugi Falskiego, ktéry samodzielnie i z kiero-
wanym przez siebie zespotem pracownikéw Referatu przygotowat szereg opracowan,
opartych na wszechstronnej analizie danych statystycznych, m.in. Materialy do projek-
tu realizacji powszechnego nauczania na obszarze 5 wojewodztw; Wyniki spisu dzieci z czerwca
1926 roku w zastosowaniu do badania potrzeb szkolnictwa powszechnego,; Szkoly powszechne
Rzeczypospolitej Polskiej w roku szkolnym 1925/1926,; Atlas szkolnictwa powszechnego Rzecz-
pospolitej Polskiej; Atlas szkolnictwa Sredniego ogdlnoksztalcqcego; Nauczyciele w liczbach. Li-
czebnos¢, cechy osobowe, zatrudnienie, uposazenie.

Badanie poprzez dane liczbowe proceséw zwigzanych z funkcjonowaniem ustroju
szkolnego miato na celu nie tylko opracowanie statystyk, ale stuzylo szerszej refleksji
nad kondycja i potrzebami oswiaty. Wedlug Falskiego ustréj szkolny miat by¢ fun-
damentem modernizacji relacji spotecznych w duchu humanitaryzmu i demokracji;
przekonanie o potrzebie reformy opieral na niepokojacych wynikach badan statystycz-
nych, expressis verbis ukazujacych skale zaniedban kulturalnych i oswiatowych. Proble-
my dostepu do oswiaty, kwestie nieréwnosci spotecznych, utrwalanych poprzez system
oSwiatowy byly zagadnieniami stale poruszanymi przez Falskiego, taczacego w swych
wypowiedziach spojrzenie uczonego, pracownika ministerstwa i dziatacza spoteczne-
go. Krytyke sytemu o$wiatowego zawarl w pracy Walczmy o szkolg, w ktorej podkreslat
obowiazek zapewnienia wszystkim uczniom nauki w szkole powszechnej, dajacej kaz-
demu mozliwos¢ dalszej edukacji w szkotach ogélnoksztatcacych i zawodowych. Oma-
wial kwestie pomocy dla niezamoznej mtodziezy, problemy szkolnictwa mniejszosci
narodowych, programy szkolne. Krytykowat formy nadzoru nauczycieli, ,, urzedowa
musztr¢ dydaktyczng”, ktéra byli objeci. Niepokoita go tendencja do , biurokratycz-
nej kontroli, cenzurowania i instruowania”, niszczaca samodzielnos¢, twérczosc¢ i ide-
owos¢ nauczyciela, sprowadzajaca go do roli ,manekina w r¢ckach wiadzy” (Falski,
1974, s. 286). Przekonywal, Ze ustrdj szkolny musi by¢ czynnikiem przeciwdziatajagcym
selektywnosci dostepu do o$wiaty, tymczasem prowadzone przezen badania, przed-
stawione w wydanej w 1937 roku pracy Srodowisko spoleczne milodziezy a jej wyksztalcenie
potwierdzaly wplyw pochodzenia spolecznego na szanse edukacyjne. O konieczno-
$ci przebudowy systemu oswiatowego pisat takze po 1945 roku, niezmiennie zadajac
szkoly dostepnej dla wszystkich, tworczej, niepodporzadkowanej celom politycznym.

O najwazniejszych problemach edukacyjnych Falski pisal na tamach periodykéw
pedagogicznych, uznajac je za wazne zZrédio informacji dla Srodowiska nauczycieli
i pedagogoéw, popularyzujace wsrdéd nich najnowsze koncepcje oswiatowe i nowator-
skie rozwigzania metodyczne, rozwijajace tym samym idee samoksztalcenia. Jednym
z najwazniejszych i najwyzej cenionych przez Falskiego czasopism byt ,,Ruch Peda-
gogiczny”, z ktérym wspoéipracowat od momentu zatozenia w 1912 roku. W pierw-
szym okresie dzialalnosci periodyku Falski szczeg6lowo omawiat na jego famach ba-
dane przez siebie woéwczas problemy nauczania poczatkowego, a przede wszystkim
metodyke czytania i pisania oraz konstrukcje elementarza (Falski, 1913a,b).

Kolejna wazna publikacja Falskiego, zamieszczona na famach ,,Ruchu Pedagogicz-
nego” wigzala si¢ z jego zainteresowaniami kwestiami ustroju i funkcjonowania sys-
teméw oSwiatowych. Opublikowany w 1918 roku artykul pt. W sprawie nowego projek-
tu organizacji polskiego szkolnictwa paristwowego byt gtosem w dyskusji na temat ksztaltu
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polskiej oswiaty w odrodzonym panstwie (Falski, 1918). Falski krytykowat koncepcje
propagujace system szkolnictwa, zaktadajacy selekcje uczniéw na podstawie wynikéw
nauczania. Zadajac jednolitej dla wszystkich, powszechnie dostepnej szkoly sprzeciwial
si¢ propozycji Tadeusza Lopuszaniskiego, zwolennika przeprowadzania selekcji uczniow
szkoly podstawowej po 3. 1 6. roku nauczania i wprowadzenia zanizonego programu dla
dzieci, ktére uzyskaty stabsze wyniki. Wywolalo to sprzeciw Falskiego, ktéry przekony-
wal, ze gléwna przyczyna zréznicowan w osiagnieciach szkolnych dzieci na tym etapie
edukaciji sq nie tyle ich uzdolnienia, co r6zne warunki zycia, wynikajace z czynnikéw
spoteczno-ekonomicznych. Podkreslal, ze szkota powinna niwelowac réznice srodowi-
skowe, wspierajac dzieci mniej zamoznych i gorzej wyksztalconych rodzicéw, organi-
zujac opieke dla potrzebujacych, zapewniajac pomoc lekarska, a w miar¢ mozliwosci
takze dozywanie i wypoczynek. Za niezb¢edne uwazal unowocze$nienie programoéw
nauczania i podrecznikéw szkolnych. Podkreslat takze zasadniczg role przedszkola jako
placéwki spetniajacej funkcje opiekuniczo-wychowawcze i kompensacyjne.

O reforme szkolnictwa Falski apelowat takze po II wojnie swiatowe]j. Negatywnie
odni6st si¢ do projektu szkoly jedenastoletniej, opartej na strukturze 7+4, przekonujac,
ze znacznie korzystniejszym rozwigzaniem jest ustréj, ktérego podstawa jest oSmiolet-
nia szkota podstawowa i oparta na niej czteroletnia szkota srednia. Swoje argumenty
przedstawil w artykule Uwagi w obronie 8-letniej szkoly powszechnej i w sprawie jej realiza-
¢ji, zamieszczonym w ,,Ruchu Pedagogicznym” w 1948 roku. Przekonywal, ze mimo
zniszczen wojennych mniej liczne powojenne roczniki dzieci w wieku szkolnym umoz-
liwiaja realizacje edukacji podstawowej na poziomie 8 klas. Podkre$lat, ze nowoczesny
ustrdj oswiatowy musi gwarantowac solidng edukacje podstawowa i dostep do pel-
nego Sredniego wyksztalcenia. System szkolnictwa miat zapewnic uczniom ,,przecho-
dzenie ze szczebli nizszych na wyzsze bez zadnych zahaczen i Slepych zautkéw” oraz
dostep do edukacji dla wszystkich uczniéw, niezaleznie od ,,jakichkolwiek przywile-
jow z tytutu pochodzenia, Srodowiska spolecznego lub miejsca zamieszkania” (Falski,
1973, s. 61). Na lamach ,, Ruchu Pedagogicznego” Falski zamiescit takze teksty z dzie-
jow oSwiaty, w tym szkic poswiccony dziatalnosci oswiatowej i spolecznej Stefanii
Sempotowskiej (Falski, 1965) oraz artykut pt. 50-lecie szkolnictwa (Falski, 1969).

Rozleglo$¢ zainteresowan oraz $miatos¢ w wykorzystywaniu réznych perspek-
tyw badawczych w potaczeniu z pracowitoscia i skrupulatnoscig uczonego sprawily,
ze tworczos$¢ naukowa Falskiego zajmuje trwate miejsce w dziejach polskich nauk
pedagogicznych. Jego badania oraz refleksje nad oswiatq i kultura nadal moga inspi-
rowac pedagogéw i przedstawicieli innych dyscyplin naukowych do namystu teore-
tycznego i dziatalno$ci praktycznej. Uniwersalny charakter ma podkreslana przezen
kwestia znaczenia czynnikéw demograficznych i statystyki o$wiatowej w wyzna-
czaniu strategii edukacyjnej, bedaca w kazdych warunkach niezb¢ednym elementem
planowania rozwoju szkolnictwa. W szczegbélnym stopniu aktualna jest wyrazana
stale przez Falskiego troska o niezaniedbywanie wychowania spoteczno-moralnego
uczniéw, o zmiane bezdusznych, nudnych programéw i metod nauczania, narzuca-
jacych bierne przyswajanie encyklopedycznej wiedzy. Krytyka szkoly, niedostatecz-
nie dbajacej o rozwijanie samodzielnego my§$lenia i zainteresowan uczniéw, utrwa-
lajacej nier6wnosci spoteczne i przyczyniajacej sic do wykluczenia kulturowego jest,
niestety, nadal uzasadniona. W znacznej mierze aktualne sq propozycje Falskiego
W sprawie zmian w systemie szkolnym i metodyce nauczania, stymulujacej twoércze
mySlenie i dziatanie uczniéw.
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Edukacja — demokratyzacja — modernizacja.
Koncepcje reform systemu o§wiatowego Mariana Falskiego
i ich aktualno$¢

Do pedagogdéw wspoéipracujacych z ,Ruchem Pedagogicznym” od momentu jego zalozenia nalezatl

Marian Falski. Na lamach tego czasopisma publikowat artykuly, po§wigcone metodyce czytania i pi-

sania, problemom teorii i organizacji systemu o$wiatowego oraz teksty dotyczace historii oSwiaty.

Celem publikacji byta popularyzacja w Srodowisku nauczycieli i pedagogéw postepowych koncepcji

oSwiatowych i nowatorskich rozwigzan metodycznych, w znacznej mierze aktualnych do dzis.
Stowa kluczowe: Marian Falski, elementarz, ustrdj szkolny

Education-Democratization-Modernization.
The Concepts of Educational System Reforms
by Marian Falski and Their Topicality

Marian Falski belonged to the pedagogues who cooperated with “Ruch Pedagogiczny” (“Peda-
gogical Movement”) from its establishment. He published his articles there which were devoted
to the methodology of reading and writing, the issues of theory and organization of educational sys-
tem and texts concerning history of education. The aim of publishing was the popularization among
teachers and pedagogues the progressive educational concepts and new methodological solutions
which are topical until today.

Keywords: Marian Falski, primer, school system
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RUCH PEDAGOGICZNY 3/2014

Beata Szczepanska
Uniwersytet £odzki

HENRYK ROWID JAKO PEDAGOG I REDAKTOR
~»RUCHU PEDAGOGICZNEGO”

Uznawany za jednego z czolowych przedstawicieli polskiej pedagogiki w Drugiej
Rzeczypospolitej — Henryk Rowid, byt aktywnym dzialaczem o$wiatowym i nauczy-
cielem. Obok strony praktycznej wychowania i nauczania, zajmowaly go takze kwe-
stie teoretyczne edukacji. Do najbardziej znanych osiggnie¢ pedagogicznych Rowida
nalezalo stworzenie modelu ,,szkoly twérczej”. Swoje koncepcje teoretyczne usitowat
realizowa¢ w Panstwowym Pedagogium w Krakowie, ktérego byl zatozycielem. Byt
rOwniez inicjatorem powstania i redaktorem czasopism pedagogicznych — ,,Ruch Pe-
dagogiczny”, ,,Chowanna”. Jego pionierskie wysitki nakierowane na post¢p w edu-
kacji, przerastaly epoke, w jakiej dziatal i tworzyl. Co wiecej wydaje si¢, ze mozna od-
nalez¢ ich aktualnos¢ wspélczesnie. Dorobek pedagogiczny Henryka Rowida, na kt6-
ry sktada si¢ pietnascie pozycji zwartych i ponad sto artykuléw, nie zostal w pelni
doceniony przed II wojng Swiatowa, ani w okresie PRL. Z okresu Drugiej Rzeczypo-
spolitej Polskiej odnalez¢ mozna zaledwie recenzje jego prac i wzmianki o pogladach
na ksztalcenie nauczycieli. Pierwsza powojenng proba odniesienia si¢ do dorobku
Rowida byt artykut J. Jakubca, ktéry pojawil si¢ w pierwszym numerze ,, Ruchu Pe-
dagogicznego” (Jakubiec, 1945/6, s. 4-10). Kolejna praca na temat jego dziatalnosci
pedagogicznej bylo opracowanie E Inglota (1947). Nastepnie przygotowana zostata
rozprawa przez Jana Zborowskiego (1958), a po niej — biografia Rowida, sporzadzo-
na przez Wiktora Czerniewskiego. Przed opublikowaniem rozprawy doktorskiej au-
torstwa Antoniego Szumskiego poswicconej dziatalno$ci Rowida (Szumski, 1977),
odniesienia do jego dorobku odnalez¢ mozna w pracach o charakterze syntez histo-
rycznych. Nalezy wskaza¢ opracowania takich autoréw, jak: Bohdan Nawroczynski,
Jan Hulewicz, Ludwik Chmaj, Stefan Woloszyn. Wybranymi zagadnieniami twor-
czo$ci pedagogicznej Rowida zajmowali si¢ miedzy innymi: Tadeusz Nowacki, Ro-
mana Miller, Ryszard Wroczynski, Jan Kulpa. W nurcie pedagogicznych rozwazan
po transformacji ustrojowej w Polsce ukazala si¢ ksigzka autorstwa Ewy Krochmal-
skiej-Gawrosinskiej.

Nowe spojrzenie na postaé, dzialalnos¢, poglady Rowida i ich recepcje zostato
przedstawione przez Andrzeja Meissnera, Katarzyn¢ Buczek, Romualda Grzybow-
skiego, Kazimierza Szmyda, Slawomira Sztobryna, Edyte Bartkowiak (Dormus,
Sleczka, 2012).

Warto wiec odnie$¢ si¢ w perspektywie historycznej do mysli i dziatan Hen-
ryka Rowida, tym bardziej iz przygotowywanie tego artykutu zbieglo sic w czasie
z 70. rocznicq jego Smierci.
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Celem publikacji jest przedstawienie biografii pedagoga oraz odniesienie si¢
do najwazniejszych watkéw w jego dziatalnosci praktycznej i teoretycznej w dzie-
dzinie edukacji, tj. modernizacji szkolnictwa, ksztalcenia nauczycieli i budowaniu
modelu nowoczesnej, demokratycznej szkoly ze szczegélnym uwzglednieniem jego
wktadu w budowanie czasopisma ,Ruch Pedagogiczny”, ktérego redaktorem byt
przez ponad 20 lat.

Naftali Herz Kanarek, bo takie bylo prawdziwe nazwisko pedagoga, ktéry pseu-
donimem Rowid zaczal postugiwac si¢, publikujac poczatkowo krytyczne artykuty
w pismie , Nowe Tory”, urodzil si¢ 12 listopada 1877 roku w Rzeszowie, gdzie przeby-
wat do okolo 6. roku zycia (Meissner, 2012, s. 15). Jego rodzicami byli Marek i Karoli-
na, wyznawcy religii mojzeszowej. Do szkoly ludowej uczeszczal Rowid w Przemy$lu
w latach 1885-1893, a po jej ukonczeniu powrécit do Rzeszowa, gdzie w 1893 roku
podjat nauke w Seminarium Nauczycielskim, trwajaca do 1898 roku (Szumski, 1977,
s. 14). Wybor tej szkoly uznawano za dos¢ nietypowy dla przedstawiciela Srodowi-
ska, z jakiego si¢ wywodzil. Andrzej Meissner stwierdzil: ,,wyb6r szkolty nauczyciel-
skiej przez Henryka byl decyzja niewatpliwie odwazna i wyjatkowa na tle éwcze-
snych preferencji edukacyjnych mtodego pokolenia Zydéw” (Meissner, 2012, s. 16).
Ten typ zaklad6éw ksztalcenia nauczycieli w Galicji pod koniec XIX wieku wzbudzat
krytyke ze wzgledu na niski poziom nauczania, wynikajacy gléwnie z braku dobrze
przygotowanej kadry pedagogicznej, a to z kolei taczyto si¢ z polityka zaborczych
wladz oswiatowych w Galicji. Jednak wsrdéd nauczycieli Rowida znalazlo si¢ wiele
postaci wyjatkowych, znaczacych, wywiera jacych wielki wplyw na ksztaltowanie si¢
jego zainteresowan pedagogicznych i filologicznych (Meissner, 2012, s. 17).

Po ukonczeniu seminarium nauczycielskiego Rowid rozpoczal prace zawodowa.
Byl nauczycielem w zydowskich szkotach fundacji barona Maurycego Hirsza w Ra-
wie Ruskiej, Tarnowie i Krakowie (Szumski, 1977, s. 15). W czasie pracy w tych
placéwkach wprowadzatl innowacje pedagogiczne, a jednoczesnie doskonalit si¢ za-
wodowo, tak ze uzyskal uprawnienia do podjecia studiéw wyzszych. Egzamin doj-
rzatosci zdal w 1904 roku bedac nauczycielem izraelickiej szkoty ludowej, a uzupetnit
rok p6zniej w III Gimnazjum im. J. Sobieskiego w Krakowie.

W 1905 roku rozpoczat studia w zakresie germanistyki i filologii polskiej na Wy-
dziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagiellonskiego. W trakcie studiéw byl zaangazo-
wany w dzialania na rzecz reformy galicyjskiej szkoty ludowej, uczestniczqc w ruchu
nauczycielskim. Byl wspéizatozycielem powstatego w 1905 roku Krajowego Zwigz-
ku Nauczycielstwa Ludowego, wspolautorem zawierajacego postulaty tej organiza-
¢ji ,,Programu zawodowego nauczycielstwa ludowego” oraz jego dzialaczem, stajac
sic w 1911 roku czltonkiem Naczelnego Zarzadu Zwigzku (Podgérska, 1973, s. 86).
W tym samym roku, we wrzesniu, uczestniczyl w V Zjezdzie Delegatéw Krajowego
Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego, na ktérym podjeto uchwate o powolaniu cza-
sopisma ,, Ruch Pedagogiczny”. ,,Smutny i nader szkodliwy” éwczesny stan polskiej
praktyki i teorii pedagogicznej byl podstawowym motywem o tym decydujacym
(,RP”, 1912/1, s. 2).

W czasie studiéw duze zmiany zaszly takze w zyciu osobistym Herza Kanarka.
Dokonal konwersji na wiar¢ chrze$cijanska, przyjmujac nazwisko Henryk Rowid,
cho¢ jego zwiazki ze Srodowiskiem zydowskim pozostaly nadal silne. Wstapit tez
w zwiazek malzenski z Marig Golebiewska, nauczycielka i dziataczkg o$wiatowa
(Meissner, 2012, s. 20).
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W 1911 roku uzyskatl dwa dyplomy ukonczenia studiéw na podstawie prac dy-
plomowych z jezyka polskiego i z jezyka niemieckiego. W obu tych pracach zazna-
czyly sie specyficzne cechy jego tworczosci — poza teoretyczna analiza pogladéw
Bronistawa Ferdynanda Trentowskiego i Johanna Gottfrieda von Herdera — znalazly
si¢ tam odniesienia do wspdiczesnej Rowidowi rzeczywistosci edukacyjnej (Szum-
ski, 1977, s. 18-19).

W 1912 roku Rowid stanal na czele nowo utworzonej Sekcji Pedagogicznej Ogni-
ska Nauczycielskiego w Krakowie i jako redaktor ,Ruchu Pedagogicznego” rozpo-
czat wydawanie tego czasopisma. W Zakopanem za$ rozpoczal si¢ nowy rozdziat jego
dziatalnosci. Byly to wakacyjne Kursy Uniwersyteckie, organizowane dla nauczycieli
prowincjonalnych (Jakubiec, 1945/46, s. 4, 8). Poza tym w latach 1913 i 1914 Rowid
odbyt podréze naukowe do Niemiec, odwiedzajac Uniwersytet w Lipsku i niemieckie
szkoly eksperymentalne, z ktérych obserwacje przedstawil w sprawozdaniach za-
mieszczanych na tamach ,,Ruchu Pedagogicznego” (Rowid, 1913/9-10).

W czasie I wojny Swiatowej powolany do wojska austriackiego pelnit funkcje
instruktora o$wiatowego wsrod zolnierzy, a nastepnie powr6cit do aktywnej dzia-
falnosci w ruchu nauczycielskim. W grudniu 1916 roku jako reprezentant Zwiazku
Polskiego Nauczycielstwa Ludowego uczestniczyl w zjezdzie delegatow két nauczy-
cielskich, a w roku nastepnym objal kierownictwo Komisji Szkolnej zorganizowanej
przy tym stowarzyszeniu (Szumski, 1977, s. 24-25). Uczestniczyl réwniez w ogo6l-
nopolskich zjazdach stowarzyszeti nauczycielskich, majacych na celu wspéldzia-
fanie na rzecz stworzenia nowego systemu szkolnictwa w odradzajacej si¢ Polsce.
Na spotkaniach w Krakowie i Piotrkowie przedstawit koncepcje programu nauczania
w szkole powszechnej opracowang przez Komisje Szkolna oraz referat poSwigcony
ksztalceniu nauczycieli (Kanarek, 1918, s. 25, 33). W 1919 roku brat réwniez udziat
w obradach Sejmu Nauczycielskiego, w trakcie ktérych nastgpito polaczenie orga-
nizacji nauczycielskich i powolany zostat Zwigzek Polskiego Nauczycielstwa Szkot
Powszechnych. Wspélprzewodniczyt obradom i przedstawit swoje poglady w Komisji
Szkoty Powszechnej oraz Komisji Ksztalcenia Nauczycieli. Poglady te spotkaly si¢
z uznaniem Srodowiska postepowych pedagogdéw (Szumski, 1977, s. 27).

Postulaty w sprawie ksztalcenia nauczycieli, gloszone w pierwszych latach Dru-
giej Rzeczypospolitej, Henryk Rowid wprowadzal w zycie inicjujac i organizujac
w Krakowie prac¢ Kurséw Pedagogicznych. Kursy te zostaly upanstwowione w roku
szkolnym 1919/21, zyskujac nazwe Panstwowych Kurséw Nauczycielskich, a nastep-
nie przeksztalcone w Panstwowe Pedagogium (Rowid, 1924, s. 192-197). Kierowa-
nie tymi placéwkami pozostawalto w jego rekach w catym okresie mi¢edzywojennym,
a zdarzalo si¢ réwniez, ze poza funkcjq dyrektora byt on réwniez w tej uczelni wy-
ktadowca niektérych przedmiotéw. Jego praca dydaktyczna przekroczyla ramy tej
placéwki, gdyz prowadzil réwniez wyklady z psychologii pedagogicznej w Studium
Pedagogicznym Wydziatu Filozoficznego Uniwersytetu Jagiellonskiego oraz z peda-
gogiki —w Instytucie Pedagogicznym w Katowicach (Szumski, 1977, s. 28-29). Pozo-
stajac czynnym czlonkiem Zwigzku Polskiego Nauczycielstwa Szkét Powszechnych,
uczestniczyl tez Rowid aktywnie w pracach Komisji Szkolnictwa Ludowego, Towa-
rzystwa Polskiego Instytutu Pedagogicznego w Krakowie (,,RP” 1917/1, s. 37-38).

W 1925 i 1927 roku odbyt podréze pedagogiczne do Niemiec, Belgii, Frangji,
Szwajcarii 1 Austrii, a szczeg6towe relacje z nich przedstawil na tamach ,, Ruchu Pe-
dagogicznego” (Rowid, 1925, 1927, 1928).
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We wrzesniu 1933 roku redakcje ,,Ruchu Pedagogicznego”, w zwiazku z centra-
lizacja dziatalnosci wydawnicze] Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, przeniesiono
do Warszawy. Rowid rozgoryczony mato dyplomatycznym, opartym na nieuzasad-
nionych zarzutach, odsuni¢ciem go od pelnionej przez caly czas ukazywania si¢ tego
pisma funkgcji redaktora, zintensyfikowal wspoétprace z Mieczyslawem Ziemnowi-
czem. Do wrze$nia 1939 roku redagowali oni wspdélnie ,,Chowann¢”, ktéra byla or-
ganem Instytutu Pedagogicznego w Katowicach. Wspdipraca Rowida z tq placéwka
rozszerzyla si¢, gdyz wczesniej prowadzil w Instytucie wyklady z pedagogiki. ,, Ruch
Pedagogiczny” i ,,Chowanna” nie byly jednak jedynymi czasopismami, w ktérych
publikowal Rowid swoje prace. Wiele jego pozycji znalez¢ mozna na famach periody-
kéw: ,,Szkola Polska”, Szkota i Nauczyciel”, ,,Nowe Tory”, , Miesiecznik Pedagogicz-
ny” i,Glos Nauczycielski”.

Prace oSwiatowq na rzecz ksztalcenia nauczycieli, dziatalnos$¢ dydaktyczng i twor-
czos$¢ pedagogiczng kontynuowatl Rowid w czasie okupacji niemieckiej w ramach
Tajnej Organizacji Nauczycielskiej. Zostal aresztowany przez Gestapo, wywieziony
do obozu w Plaszowie. Zginal w 1944 roku w trakcie przewozenia do obozu w Oswig-
cimiu (Jakubiec, 1945/46, s. 9).

W tworczosci pedagogicznej Rowida wyrézni¢ mozna kilka grup zagadnien.
Przede wszystkim dominujg wsrdéd nich kwestie ksztalcenia nauczycieli i reformo-
wania systemu szkolnictwa. Wazna cze¢s$¢ jego dorobku stanowig prace z zakresu
pedagogiki poréwnawczej i z nig zwigzane nowe prady w pedagogice, jak réwniez
oscylujace wokot zagadnien dydaktycznych, psychologii pedagogicznej oraz mono-
grafie pedagogiczne. Warto zwrdci¢ tez uwage na wzajemne relacje miedzy twor-
czoscig pedagogiczng Rowida a jego praca dydaktyczna. Z jednej strony te zar6wno
zwarte, jak i ciagle pozycje byly efektem doswiadczen gromadzonych podczas pracy
nauczycielskiej, a z drugiej — stanowily przygotowanie do niej, miaty charakter inspi-
rujacy, zachecajacy do nowatorstwa pedagogicznego.

Podstawa tak budowania, jak i reformowania systemu szkolnego byta dla Rowi-
da sprawa ksztalcenia nauczycieli. W kwestii tworzenia podstaw organizacyjnych
szkolnictwa — tak u progu niepodlegtosci Polski, jak i w okresie mi¢dzywojennym —
byl on zwolennikiem oraz propagatorem wysoko zorganizowanej, jednolitej i obo-
wiazkowej szkoly powszechnej, urzeczywistniajacej zasade demokratyzacji szkolnic-
twa. A. Szumski przytacza stowa Rowida, odzwierciedlajace najwyrazniej t¢ mysl:
,,Uobywatelnienie mas ludu polskiego jest jednym z najwazniejszych zadan polityki
szkolnej i narodowej” (Szumski, 1977, s. 6). Poprawe publicznej edukacji uwazat Ro-
wid za niezbedny, konieczny warunek rozwoju kultury narodowej. Odnosit si¢ wiec
do zasad ogd6lnych funkcjonowania szkoly powszechnej, jej zadan i celéw, organiza-
¢ji, programu i metod nauczania (Rowid, 1919/3-4, s. 41-57). Przedstawial tez swoje
refleksje na temat projektu reformy szkolnictwa wprowadzonego w 1932 roku, wi-
dzac zar6wno jego blaski, jak i cienie (Rowid, 1930/3, s. 97-102).

Odwolujac sie do pogladéw Jana Wtadystawa Dawida, uznawal, iz bezreflek-
syjny nauczyciel, biernie i mechanicznie wykonujacy polecenia nadchodzace z ze-
wnatrz, wdrazajacy jedynie pomysly innych do szkolnej praktyki nie jest w stanie
sprostac byciu wspo6ttworca nowej, opartej na demokratycznych podstawach szkoty
polskiej. Za najwazniejsze w odniesieniu do ksztalcenia nauczycieli uwazal wigc
podniesienie edukacji nauczycielskiej na mozliwie najwyzszy poziom organizacyj-
ny. Uznawat za konieczne tworzenie, w miejsce poczatkowo wymuszonych sytuacja
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powojenna seminariéw nauczycielskich, nowego typu wyzszej szkoly zawodowej —
pedagogium (Rowid, 1919/5-6, s. 83). W praktyce, jak wczes$niej wspomniano, byl
wlasnie twoércg, organizatorem, kierownikiem, a nawet nauczycielem takiej pla-
cowki. Mocno akcentowat koniecznos$¢ zetkniecia nauczycieli z najnowszym dorob-
kiem Swiatowym w dziedzinie pedagogiki i, sam sporo podrézujac, promowat nowe
prady w tej dziedzinie. Nie zach¢catl jednak do niewolniczego nasladowania obcych
wzoréw, ale polecat inspirowanie si¢ nimi, dostosowanie do specyficznych polskich
warunkdéw i psychiki polskiego dziecka. Stad tez na plan pierwszy w jego pogladach
wysuwa si¢ konieczno$¢ wyrabiania u nauczycieli samodzielno$ci i zamitowania
do samoksztalcenia.

Taka wizja nauczyciela korelowata ze stworzonym przez Rowida modelem ,,szkoty
tworczej”. Bezposrednio przez Rowida poznawane teorie pedagogiczne i przyklady
szkot eksperymentalnych oraz docierajace posrednio z Europy Zachodniej nowe po-
glady na wychowanie zwigzane nurtem , pedagogiki reform” byly jedna z podstaw
budowania tego modelu. Zwiazek z zatozeniami postulowanymi przez ,nowe wy-
chowanie” dostrzec mozna w nastepujacym okresleniu przez Rowida sytuacji wy-
chowawczych majacych stanowié istote ,szkoly twoérczej”: ,im te sytuacje sq bar-
dziej sprzyjajace, tzn. im silniej pobudzaja rozwdj psychofizyczny wychowanka i im
wiecej wyzwalaja zainteresowan intelektualnych, spotecznych — etycznych i este-
tycznych, tym wigcej zblizamy si¢ do celu wychowania, do rozwinigcia osobowosci
uspolecznionej, to jest jednostki wolnej, Swiadomej swych praw i obowigzkéw oraz
zdolnej do pracy produktywnej i tworczej” (Rowid, 1936, s. 33). Nalezy jednak zwr6-
ci¢ uwage na nie tylko zagraniczne inspiracje Rowida. S. Sztobryn zanalizowat silng
filozoficzng podbudowe modelu ,,szkoly tworczej” wywiedziong z kregu rodzimego.
Realny idealizm, jaki autor ten odnalazt w koncepcji twoérczej edukacji stworzonej
przez Rowida, wynika¢ moze z tego, ze nalezy on do nielicznego grona kontynuato-
row idei B. E Trentowskiego i J. M. Hoene-Wronskiego (Sztobryn, 2012, s. 25-26).

W twoérczosci pedagogicznej Trentowskiego dostrzec mozna watek patriotyczny,
ktéry, podobnie jak koncepcja ,,szkoly tworczej”, bywa réznie ujmowany w poszcze-
gblnych latach. Ze wzgledu na koniecznos¢ wyrabiania poczucia obowiazku wobec
ojczyzny i jej obrony Rowid postulowat tuz przed wybuchem I wojny $wiatowej, kt6-
ra moglta doprowadzi¢ do odzyskania przez Polske niepodlegltosci — ksztalcenie mi-
litarne (Rowid, 1914/ 5, s. 100-101). Konieczno$¢ rozwijania uczu¢ patriotycznych
wychowankéw — ,,umilowania ziemi ojczystej”, zdolnosci do pomnazania material-
nych i duchowych débr narodu z uwagi na wspoélzaleznos¢ dobra jednostki i dobra
narodu, Rowid uznaje za zasad¢ wychowawcza polskiej szkoly w odrodzonym Pan-
stwie Polskim (Rowid, 1918/1, s.1).

W latach trzydziestych juz z perspektywy pacyfistycznej podkreslat raczej koniecz-
nos$¢ wdrazania do wspdlpracy dzicki wezedniej postulowanemu rozwijaniu samo-
rzadnosci uczniéw (Rowid, 1917/1, s. 12-23) oraz transferowaniu tych umiejetnosci
i nawykéw na grunt wspolpracy miedzynarodowej (Rowid, 1932/3, s. 289-303).

Henryk Rowid podsumowujac swdéj dwudziestoletni dorobek redaktora ,,Ruchu
Pedagogicznego” pisal: ,»Ruch Pedagogiczny«, poswiecony nowym pradom w wy-
chowaniu i nauczaniu, posiada od pierwszych chwil swojego istnienia wyrazna fizjo-
nomi¢ i zdecydowany charakter. Dbajac o mozliwy w naszych warunkach wysoki po-
ziom naukowy, pismo nasze stara si¢ by¢ zywym lacznikiem miedzy nauka, poswie-
cona badaniom zagadnieti wychowawczych a nauczycielstwem, pracujacem cz¢sto
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zdala od wigkszych o$rodkéw kultury pedagogicznej. »Ruch Pedagogiczny« silnie
podkresla zwiazek miedzy nasza tradycja w dziedzinie edukacji a wspodlczesna twor-
czoscig w tym polu” (Rowid, 1932/1, s. 1). Konfrontujac to podsumowanie z deklara-
cjami Redakcji z poczatkowej fazy rozwoju czasopisma, niewatpliwie za przewodnia
ide¢ tego periodyku uzna¢ mozna dazenie do ksztaltowania nauczyciela ,, posiadaja-
cego gruntowna wiedze pedagogiczna, szersze horyzonty myslowe oraz zrozumienie
zagadnieth doby wspétczesnej” (,,RP” 1917/1-2, s. 4).

Roli Henryka Rowida w rozwoju tego czasopisma nie daje si¢ przeceni¢. Objecie
przez niego w 1912 roku redakgji periodyku dla nauczycieli szkét ludowych, ktérych
ksztalcenie jeszcze w czasie zaboréw uznawano za niewlasciwe, to poczatek wielkiej
epopei, ktéra trwa réwniez w niepodlegtej Polsce. Rowid inspirowany poczatkowo
przez Jana Wladystawa Dawida, dostrzegajacy ub6stwo w zakresie literatury peda-
gogicznej w jezyku polskim, wynikajace z zaniedban w rozwoju nauk o wychowaniu
na ziemiach polskich pod zaborami, zachecit do wspélipracy liczne grono oséb, ktére
ten stan rzeczy mogly zmienic i rzeczywiscie zmienialy. W gronie wspdlpracownikéw
,,Ruchu Pedagogicznego” odnajdujemy takie osobowosci, jak: Jan Wiladystaw Da-
wid, Aniela Szycéwna, Maria Grzegorzewska, Helena Orsza-Radlinska, Marian Fal-
ski, Jozef Kretz-Mirski, Stefania Sempolowska, Eugeniusz Piasecki, Maria Lipska-
-Librachowa, Stanistaw Tync, Ludwik Jaxa-Bykowski, Zygmunt Mystakowski, Flo-
rian Znaniecki, Mieczystaw Ziemnowicz, Jozef Chalasifiski, Ludwik Bandura, Bog-
dan Nawroczynski, Jan Hulewicz, Wanda Bobkowska, Ludwik Chmaj. T¢ niepelna
przeciez liste polskich wspétpracownikéw Rowida nalezatoby uzupetni¢ o zagranicz-
nych autoréw, jak cho¢by: Adolpha Ferriére czy Mikotaja Rubakina.

Rowid zaktadal zmobilizowanie nauczycieli do samodzielnej pracy, majacej
na celu znalezienie specyfiki pracy pedagogicznej z polskim dzieckiem, dokonane
przez gruntowne poznanie jego wtasciwosci psychicznych. Sam prowadzit badania
pedagogiczne i zachg¢cat do nich nauczycieli. Wiele podrézowat i twérczo wykorzy-
stywal zagraniczne inspiracje, probujac do tego przekona¢ odbiorcow pisma. Ak-
tywnie analizowal, komentowal projekty reformowania edukacji w Polsce i wlasne
propozycje w tym zakresie przedstawial na tamach czasopisma. Jego aktywnos¢,
samodzielnos¢ sadoéw i kreatywnos¢ nie tylko przez prezentowane tresci, ale i po-
stawe miata wplywac na indukowanie takich cech u nauczycieli polskich. Z jed-
nej strony byto to zwigzane z przetamywaniem schematéw szkoly tradycyjnej, do-
datkowo jeszcze opresyjnej dla Polakéw w panstwach zaborczych, ale wybiegato
tez w przyszlos¢ i tworzylto prospektywna wizje, ktéra nie tylko ewoluowata pod
wplywem zmieniajacych si¢ warunkéw i okoliczno$ci, ale i te warunki zmieniac
prébowata. Ambicje Rowida jako redaktora , Ruchu Pedagogicznego”, ktéry dbat
o wysoki merytoryczny i formalny poziom czasopisma, w pewien sposéb zostaly
wykorzystane przeciwko niemu, gdyz wsrdéd zarzutdéw stawianych mu przy okazji
odsunigcia od funkcji redaktora pojawily si¢ i takie, ze przecenia adresatéw pisma,
oferujqc im zbyt wyrafinowane materialy, nieodpowiadajace potrzebom i oczekiwa-
niom ogdétu nauczycieli.

Podsumowujac podjete rozwazania historyczno-pedagogiczne nalezatoby sprébo-
wac wykaza¢ aktualnos¢ gtéwnych idei pedagogicznych Henryka Rowida. Jednak ich
uniwersalno$¢ i ponadczasowy charakter sprawia, ze raczej trudno byloby odnalez¢
ich nieprzystawalno$¢ do wspétczesnosci. Podobnie bowiem jak u progu niepodle-
glej i odrodzonej Drugiej Rzeczypospolitej — nadal potrzeba nam szkoly powszechnej,
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demokratycznej, przygotowujacej do wspotdziatania, narodowej, cho¢ bez tendencji
ksenofobicznych. Edukacja wcigz moze i powinna by¢ bardziej inkluzyjna, uaktyw-
niajaca ucznia oraz oparta na jego wolnosci i kreatywnosci. Podstawa takich zatozen
jest —tak jak podkreslat Rowid — madry, odpowiedzialny, dobrze wyedukowany, twor-
czy, wciaz rozwijajacy sie, a przede wszystkim samodzielny i nieubezwlasnowolniony
nauczyciel. Nauczyciel znajacy i wykorzystujacy zaréwno polskie, jak i zagraniczne
osiggniecia w zakresie wychowania i ksztalcenia. To dostrzeganie wartosci polskiego
dorobku w dziedzinie pedagogiki, przy jednoczesnym widzeniu rodzimego potencja-
tu edukacyjnego, a przy tym niezasklepianie si¢ ani na przesztosci, ani na swojskosci
by¢ moze stanowi, iz poglady Henryka Rowida pozostajq aktualne do dzis.
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Henryk Rowid jako pedagog i redaktor ,,Ruchu pedagogicznego”

W artykule o Henryku Rowidzie (1877-1944), polskim pedagogu, nauczycielu, dzialaczu o$wiato-
wym, redaktorze czasopism pedagogicznych, zostal przedstawiony zarys jego biografii. Zwrécono
uwage na relacje idei gloszonych przez Rowida z jego praktyczna dziatalnoscia edukacyjna. Odniesio-
no si¢ do dwéch gtéwnych kregéw jego zainteresowan: reformy wychowania w duchu nowatorstwa
pedagogicznego oraz ksztalcenia nauczycieli. Zaprezentowano tez zwiazki Rowida z czasopismem
,,Ruch Pedagogiczny”, ktérego byt on redaktorem w latach 1912-1933.

Stowa kluczowe: historia pedagogiki, dwudziestolecie miedzywojenne, historia prasy pedagogicznej

Henryk Rowid as a pedagogue
and the ,,Pedagogical Movement” editor

In the article on Henry Rowidzie (1877-1944), Polish pedagogue, teacher, educational activist,
the editor of pedagogical press, was presented the outline of his biography. Attention is paid to trade
ideas proclaimed by Rowid of his practical educational activity. References was made to two major
circles of his interests: the reform of education in the spirit of innovation and pedagogical training
of teachers. Presented compounds of Rowid with the magazine ,Ruch Pedagogiczny” (,, The Educa-
tion Movement”), which he was the editor in the years 1912-1933.

Keywords: history of education, interwar period, history of pedagogical press
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KIERUNKI DZIALALNOSCI NAUKOWO-PEDAGOGICZNEJ
ANIELI SZYCOWNY I JEJ WSPOLPRACA Z , RUCHEM
PEDAGOGICZNYM”

Aniela Szycéwna urodzila si¢ w 1869 roku w Warszawie, w rodzinie inteligenckiej,
w ktérej troskliwie kultywowano wiedz¢ oraz idealy moralno-religijne i tradycje pa-
triotyczno-niepodlegtosciowe. Wielka role w jej wychowaniu i rozwoju osobowosci
odegrat ojciec Joachim. Z zawodu byt nauczycielem, ale prowadzit réwniez dziatal-
nos$¢ naukowsq i literackq'. Nie akceptujac ucisku rosyjskiego zaborcy i jego polity-
ki wynaradawiania Polakéw, czynnie wlaczatl sie¢ do prowadzonych woéwczas akcji
politycznych i spotecznych. Brat udzial w przygotowaniu powstania listopadowego,
uczestniczyl w 1849 roku, jako legionista, pod dowddztwem generata J6zefa Bema,
w powstaniu wegierskim, wspoélredagowal czasopismo ,,Straznica”, ktére wzywato
do walki zbrojnej z caratem i zache¢cato do organizowania grup konspiracyjnych?.
Poczatkowa edukacje A. Szycéwna otrzymata we wlasnym domu, nastepnie
ksztalcila si¢ w szeScioklasowej pensji Heleny Budziniskiej’. Ukonczenie w 1883 roku
tego typu prywatnej szkoly Sredniej nie tylko uniemozliwiato podjecie studiéw wyz-
szych na uniwersytetach europejskich, ktére woéwczas byly niedostepne dla kobiet,
ale takze nie dawato w dalszej perspektywie uprawnien do objecia stanowisk w wie-
lu zawodach. A wtasnie woéweczas, po konsultacji z rodzicami, dojrzata w niej decy-
zja, aby w przysziosci pracowac z dzie¢mi. W dzienniku napisata: ,Nad wszelki wy-
raz dzieci lubig¢, uwazac je, zgadywad, co czuja, czem beda, jedna jest z najmilszych
rozrywek moich. Pisa¢ dla dzieci, czyta¢ o dzieciach, patrze¢ na nie, nie sprzykrzy
mi si¢ nigdy” (Ciembroniewicz, 1921, s. 271). Poniewaz w 6wczesnych warunkach
do objecia posady guwernantki uprawnienia posiadali przede wszystkim absolwenci
gimnazjum, cho¢ dopuszczano takze dyplomantéw pensji, jednak pod warunkiem,
ze ztozyli dodatkowe egzaminy panistwowe (Wawrzykowska-Wierciochowa, 1967,
s. 113), rozpocze¢ta ona samoksztatcenie pod kierunkiem znanej nauczycielki i lite-
ratki — Z. Sokotowskiej, przygotowujac si¢ do panistwowego egzaminu na nauczy-
cielke domowa. Po jego pozytywnym zlozeniu w 1886 roku i uzyskaniu tzw. patentu
rzadowego do wykonywania tej profesji, podjeta nieodptatnie prace pedagogiczna
na pensji H. Budzifiskiej oraz udzielala korepetycji. W tym samym czasie dazac
do uzupekienia swojego wyksztalcenia, zostata stuchaczka Uniwersytetu Latajace-
go*, uczestniczac w wyktadach, gtéwnie z zakresu pedagogiki, psychologii, literatury
i filozofii, ktére wygtaszali najwybitniejsi uczeni tego okresu, mi¢dzy innymi Stani-
staw Norblin, Piotr Chmielowski, Wiadystaw Smoleniski, Ignacy Chrzanowski, Adam
Mahrburg, Ludwik Krzywicki, Jan Wladystaw Dawid. Ze wzgledu na wczesniej juz
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wykrystalizowane zamilowania do pracy nauczycielskiej, sposréd wszystkich pre-
legentéw, najwicksza role w rozwoju jej wiedzy naukowej i kierunkach aktywnosci
tworczej odegral ten ostatni wyktadowca, ktéry zainicjowal na ziemiach polskich
pod zaborami eksperymentalne studia psychologiczne i pedagogiczne nad dzie¢mi.
,,Pod jego wplywem — stwierdza 1. Szybiak — Szyc6wna zainteresowata si¢ badania-
mi nad rozwojem umystowym dzieci i prawidtowosciami rzagdzacymi ich psychikg”
(Szybiak, 1966, s. 51).

Przetomowym momentem w biografii A. Szycéwny byl rok 1890, kiedy J. W. Da-
wid, obejmujac funkcje redaktora naczelnego , Przegladu Pedagogicznego”, zapro-
sil ja do stalej wspotpracy z czasopismem. W tym wydawnictwie, ktore cieszyto si¢
uznaniem nie tylko w srodowisku oSwiatowym, lecz w szerszych kregach inteligen-
cji, spotkata jako autoréw artykutéw swoich dawnych profesoréw z Uniwersytetu
Latajacego oraz innych cieszacych si¢ powazaniem intelektualistéw, dziataczy oSwia-
towych i publicystéw, miedzy innymi: Zofi¢ Daszynska, Adolfa Dygasifiskiego, Wla-
dystawa Heinricha, Stanistawa Karpowicza, Emiliana Konopczynskiego, Janusza
Korczaka, 1z¢ Moszczenska, Waldemara Osterloffa, Henryka Wernica i Mari¢ We-
ryho. Dolaczajac do tak znakomitego zespotu oséb publikujacych w tym periodyku,
szybko nauczyla si¢, na czym polega sztuka merytorycznego i technicznego przygoto-
wywania tekstéw do druku na okreslony temat. Przekonuje o tym nie tylko to, ze do-
ceniono jej kompetencje w tym zakresie i pod koniec 1897 roku zostata mianowana
czlonkiem komitetu redakcyjnego (Biatowiejski, Jaczynowskiiin., 1907, s. XXII), ale
przede wszystkim fakt, ze juz od poczatku swoich kontaktéw z tym pismem kazde-
go roku zamieszczala na jego lamach wtasne opracowania, w ktérych podejmowata
podstawowe problemy psychologii poznawczej i rozwojowej oraz analizowata zasady,
a takze metody ksztalcenia i wychowania dzieci’.

Nalezy podkresli¢, ze w Srodowisku ,Przegladu Pedagogicznego” zrodzil si¢
u A. Szycéwny zamyst przeprowadzania badan i przygotowywania obszerniejszych
wydawnictw z dydaktyki i metodyki nauczania oraz psychologii dziecka. W 1895 roku
skierowata do rodzicéw i nauczycieli swoja pierwsza ksiazke pt. Nauka w domu: prze-
wodnik dla wychowawcow, w ktérej zwracata uwage na wszystkie istotne zagadnie-
nia w organizacji nauczania domowego dzieci. Z jednej strony pisala o obowiazkach
rodzicéw, umowie przedwstepnej, wyborze nauczyciela, z drugiej — przedstawiata
szczegOtowe podpowiedzi, jak i w jaki sposéb naucza¢ poszczegdlnych przedmiotéw.
Rozwijajac tresci tego poradnika, opracowala podrecznik pt. Gramatyka polska dla dzie-
ci zaczynajqcych sig uczy¢ systematycznie: z przykladami, ¢wiczeniami i wskazowkami dla na-
uczycieli (1898) oraz wspdlnie z J. W. Dawidem i W. Osterloffem, program ksztatcenia
poczatkowego ze wskazéwkami metodycznymi dla nauczajacych pt. Metodyczny kurs
nauk. Rok I-1I. Nauka o rzeczach, nauka czytania i pisania, arytmetyka, kaligrafia (1898).
W nastepnych latach wykorzystujac wiasny dorobek naukowy w zakresie pedologii,
ktéry dawat mozliwos¢ dostosowania tresci ksztatcenia jezykowego do faktycznych
mozliwosci rozwojowych dziecka, utozyla systematyczny kurs edukacji polonistycz-
nej, ktérego zapis stanowily trzy tomy Czytanek stopniowanych dla dzieci zaczynajgcych
naukg systematyczng: stopiet I W domu i szkole, stopien I — Na wsi i w miescie, stopien
III — W kraju i na swiecie.

Z udzialu A. Szycowny w zespotowych badaniach dotyczacych spostrzezen psy-
chologiczno-wychowawczych najmtodszych, ktérymi kierowat J. W. Dawid, wyrosto
w 1899 roku jej dzielo Rozwdj pojeciowy dziecka w okresie lat 6—12: badania nad dziecmi®.
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Przedstawila w nim, jaki jest zas6b doswiadczen i wyobrazen oraz pojec i pogladow
dziecka, udowadniajac, ze w powaznym stopniu zalezy on od plci i rodziny pocho-
dzenia oraz ze czynniki te w powaznym stopniu wplywaja na typ uzdolnien (Szy-
céwna, 1899, s. 192; 1904, s. 92—-106).

Po zaprzestaniu wydawania w 1905 roku czasopisma pod nazwq ,Przeglad Pe-
dagogiczny”’, A. Szycéwna dociekala, jaka jest rola jezyka ojczystego w utrzymaniu
tozsamosci narodowej. Z rozwazan tych powstata w 1906 roku metodyczna praca
pt. Zadania nauki jezyka polskiego w szkole ludowej. Nastepnie zwigzata si¢ z powstalym
w tym samym roku miesiecznikiem ,Nowe Tory”?, ktéry domagat sic demokratycz-
nych reform w szkolnictwie i oparcia ksztalcenia na osiagni¢ciach naukowych psy-
chologii i pedagogiki (Szulkin, 1965, s. 4). W periodyku tym publikowata artykuty
odnoszace si¢ do dziejéw nauczania jezyka polskiego, dokonan polskich historykéw
wychowania, wykorzystywania rozwiazan z przeszto$ci w ksztaltowaniu i rozwijaniu
wspolczesnej praktyki edukacyjnej, a takze rozprawy dotyczace réznych probleméw
metodyki nauczania poczatkowego (Michalski, 1968, s. 91-94).

Przywiazujac wielka wage do budowy nowej szkoty, szkoty przysztosci, A. Szycow-
na wydata w 1915 roku obszerne studium pt. Ogdine zasady nauczania z zastosowaniem
do potrzeb szkoly elementarnej oraz niewielkich rozmiaréw prace z zakresu pedeutologii
O powinnosciach nauczyciela i jego ksztalceniu. Wyrazita w niej poglad, ze zatrudnienie
w zawodzie nauczyciela powinny podejmowac wylacznie osoby, ktére charakteryzuja
si¢ powolaniem i odznaczajq si¢ odpowiednimi predyspozycjami osobowoS$ciowymi
oraz posiadaja wyksztalcenie merytoryczne w zakresie obranego przedmiotu, a tak-
ze legitymuja si¢ dyplomem ukoniczenia szkoly o profilu pedagogicznym i wykazuja
wole do samoksztalcenia (Szycéwna, 1915, s. 30—40).

W 1920 roku A. Szycéwna objeta stanowisko redaktora nowo powstalego kwar-
talnika pt. ,,Szkota Powszechna”, ktérego wydawca bylo Ministerstwo Wyznan Re-
ligijnych i O$wiecenia Publicznego. W stowie wstepnym w pierwszym zeszycie tego
pisma scharakteryzowata sytuacje, w jakiej znalazia si¢ polska oswiata po odzyska-
niu przez kraj niepodlegtosci i nakre§lita niezbedne kierunki zmian organizacyjnych
i programowych, ktérych celem miato by¢ unarodowienie szkolnictwa. Do czytelni-
kéw skierowala nastepujace stowa: ,,0gblne nasze dazenia do odrodzenia narodu
przez szkole najwyzszy znajduja wyraz w pragnieniu, aby dziatalnos¢ szkoty nie pole-
gata wylacznie na udzielaniu wiadomosci, lecz na istotnym wychowaniu cztowieka”
(Szycéwna, 1920, s. 1). Zgodnie z przyjetymi przez redakcj¢ zamiarami programo-
wymi, zacz¢to w tym pismie upowszechniaé teksty uznanych juz wczes$niej auto-
réw, miedzy innymi J. Ciembroniewicza, Jézefa Batabana, Marii Grzegorzewskiej,
Jozety Joteyko, Jana Korneckiego, I. Moszczenskiej, W. Osterloffa, a takze utalento-
wanych i aktywnych nauczycieli, ktére uzasadnialy nie tylko potrzebe wychowania
narodowego, ale koniecznos¢ takiej edukacji w szkole, ktéra nie pozostaje w sprzecz-
nosci z wiedza psychologiczng o prawidiowosciach rozwoju dziecka i przestrzega
w ksztalceniu naukowo wypracowanych zasad oraz wykorzystuje w nim nowoczesne
i innowacyjne metody nauczania.

Wyniki swoich poszukiwan naukowych i opinie o najnowszych wydawnictwach
krajowych i zagranicznych, A. Szycéwna ogtaszala takze drukiem w innych czasopi-
smach, gléwnie w ,,Zdrowiu”, ,,Ruchu Filozoficznym”, ,Muzeum” i ,Ruchu Pedago-
gicznym”. W tym ostatnim zamie$cita kilka recenzji ksiazek, ktére poSwiccone byly
nowym rozwigzaniom dydaktycznym i metodycznym w nauczaniu poczatkowym,
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podrecznikowi do historii wychowania dla przygotowujacych sie do zawodu nauczy-
ciela oraz materialom metodycznym do pogadanek z dzie¢mi®, a takze artykul na te-
mat wspoélczesnych kierunkéw w nauczaniu elementarnym. Motywem do jego napi-
sania bylo wydane w 1911 roku w Lipsku i Berlinie dzieto dra M. Kandlera pt. ,,Roz-
woj dziecka do zmiany z¢béw a pierwszy rok zycia”. Na tle rozwazan tego niemieckie-
go mysliciela i uczonego wyrazita poglad o konieczno$ci nowego podejscia do szkoty
iksztalcenia. Pisata: ,,Badania naukowe nad stopniowym rozwojem dziecka wykazujq
cala przepas¢ pomiedzy jego umystowoscig a wymaganiami programéw urzedowych,
swobodne obcowanie z dzie¢mi nasuwa mndstwo cennych niczem niezastgpionych
obserwacyi, a praktyka w szkole daje doSwiadczenie, rzucajace Swiatlo na wartos¢
zalecanych metod i sSrodkéw. A wigc w rozprawach nad nowaq szkolq nalezy dopuscic¢
do glosu i psychologa, zbrojnego w wiedze o dziecku, i matke zbrojng w mitos¢ i za-
s6b bezposrednich informacji, i nauczyciela zbrojnego w doswiadczenie: kazdy z nich
ze swej strony moze powiedzie¢ wiele ijesli nie rozstrzygnie ostatecznie sprawy, to nie
czczy frazes, lecz peten tresci dla niej przyczynek” (Szycdéwna, 1913, s. 97).

Doceniajac doglebna znajomos¢ psychologii dziecka i obszerng wiedze z zakresu
metodyki nauczania poczatkowego, Michat Arct, wydawca i ksiegarz zaproponowat
A. Szycéwnie w 1902 roku zorganizowanie, a nastepnie prace na stanowisku redakto-
ra nowego tytutu prasowego dla najmtodszych pod nazwa ,,Moje Pisemko”*. W tym
tygodniku ilustrowanym przez cztery lata zamieszczala ona opowiadania, wierszyki,
opisy réznych wydarzen, wiadomosci z zakresu historii, geografii i przyrody, ktére po-
szerzaly u czytelnikéw wiedze zdobyta w domu i szkole (Michalski, 1968, s. 68-75).

Niezaleznie od wspoélpracy z wieloma czasopismami, A. Szycéwna prowadzila
ozywiong dzialalnos¢ w instytucjach oswiatowych. Pod koniec XIX i na poczatku
XX wieku miata wyktady z jezyka i literatury polskiej na tajnych kursach dla nauczy-
cieli seminariéw nauczycielskich, a takze przygotowywata ich metodycznie do samo-
ksztalcenia. Dla stuchaczy wazna role w tym procesie odgrywato wydawnictwo pt.
Nasza literatura dla mlodziezy, wydane przez nig razem ze Stanistawem Karpowiczem
w 1904 roku. Dziatata réwniez w Warszawskim Towarzystwie Higienicznym, w kt6-
rym, bedac cztonkiem Wydzialu Wychowawczego!!, referowata na jego posiedze-
niach zagadnienia zwigzane z problematyka higieniczna i pedagogiczna, na przyktad
kwesti¢ udziatu kobiet w wychowaniu fizycznym'?, stosunku nauczyciela wobec wy-
magan higieny, etyki i karnosci mtodziezy szkolnej, a takze przedstawiala przedmiot
zainteresowan i metody stosowane w poszukiwaniach naukowych w dziedzinie pe-
dologii: metode¢ biograficzna, to znaczy zbieranie dokumentéw z zycia dziecka, meto-
de statystyczng, czyli wykorzystanie kwestionariuszy, metod¢ indywidualno-poréw-
nawcza polegajaca na wyborze kilkoro dzieci, ktére sa poddawane obserwacji, aby
uzyska¢ dokladny komparatystyczny obraz danego procesu poznawczego, metode
eksperymentalng, czyli zastosowanie pomiaru i testéw oraz metode eksperymen-
talno-introspekcyjna odwolujaca si¢ do samoobserwacji dziecka (Szycéwna, 1901,
S. 24-28; 1904, s. 19-42; 1910, s. 16-22; 1912, s. 145-149). Z ramienia tej instytucji
przeprowadzita takze badania psychologiczne, ktérych wyniki opublikowata w roz-
prawie pt. O upodobaniach dzieci w ogrodach Raua (Michalski, 1968, s. 38).

Odwolujac si¢ do zagranicznych doswiadczen, A. Szycéwna doprowadzita, po kilku
latach staran, do zalozenia w 1907 roku w Warszawie Polskiego Towarzystwa Badan
nad Dzie¢mi (Szycéwna, 1908, s. 13—14). Z jej inicjatywy, ta pierwsza na ziemiach pol-
skich placéwka, zajmujaca si¢ naukowo problemami psychologii dziecka, przeprowa-
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dzala badania nad rozwojem fizycznym i umysfowym najmtodszych oraz publikowata
ich wyniki, przygotowata w jezyku francuskim bibliografi¢ polskich wydawnictw z pe-
dologii (1911, s. 94), a takze popularyzowata wiedze¢ z tej dziedziny wsrdd rodzicow
i nauczycieli. W powolanej ,,Bibliotece Psychologii Dzieci¢cej” kolejno ukazaly si¢ na-
stepujace ksiazki: Jadwigi Rzetkowskiej Przyczynek do badarvi nad rozwojem mowy dziec-
ka (1909), J. Ciembroniewicza i A. Szycéwny Dzieci a ptaki (1910) oraz Kwiaty i dzieci:
przyczynek do psychologii dziecka (1910), Wladystawa Sterlinga Psychologia doswiadczalna
w zastosowaniu do badari nad dziecmi: o doswiadczalnem badaniu umystu dziecka (1911).

Nie przywolujac szczeg6téw dotyczacych wystapien na kongresach pedagogicz-
nych, zjazdach higienicznych krajowych i zagranicznych, czy wspolpracy A. Szy-
céwny z zawodowym ruchem nauczycielskim, warto odnotowac jej zaangazowanie
w ksztalcenie i doskonalenie nauczycieli. W powolanym przez Towarzystwo Kurséw
Naukowych w 1916 roku Instytucie Pedagogicznym wygtaszata referaty dla nauczy-
cieli szkoét elementarnych', a od 1919 roku jako profesor i kierownik Katedry Peda-
gogiki w Wolnej Wszechnicy Polskiej prowadzita dla studentéw wyktady z psycholo-
gii 1 pedagogiki oraz laboratoria z metodyki nauczania jezyka polskiego (Michalski,
1968, s. 61-63). Na zajeciach z tego ostatniego przedmiotu gtéwnie odwotywata si¢
do wlasnych opracowan, takze nowo opublikowanych woéwczas dwoch ksigzek pt.
Metodyka wypracowani. Cz. 1, Podstawy psychologiczne 1 historyczne (1919) i Metodyka wy-
pracowari. Cz. 11, Zasady metodyczne i ich zastosowanie (1920).

Aniela Szycéwna zmarta na poczatku 1921 roku. W zamieszczonym na famach
., Przegladu Pedagogicznego” wspomnieniu, Lucjan Zarzecki napisat: ,,Osobowos¢
ta dzi$ znikta z naszego pola widzenia, pozostaly tylko symbole ducha i pracy zycia,
pozostaly czyny zywe, jej emanacja spoleczna. To wszystko wystarcza, by Sp. Szycdw-
n¢ zaliczy¢ do wybitniejszych postaci kobiecych w Polsce. Praca jej wydata i wydaje
owoce, a imi¢ nie tylko przejdzie do historii pedagogiki naszej, lecz do historii zastu-
zonej kobiety polskiej” (Zarzecki, 1921, s. 39).

Wyrazony przez L. Zarzeckiego podziw i uznanie dla dziatalnosci i twérczosci pedago-
gicznej A. Szycéwny najlepiej oddaje wielkos¢ i rozmiar zastug, jakie wniosta do rozwoju
polskiej praktyki i teorii pedagogicznej XIX i XX wieku. Co prawda wickszos¢ jej osig-
gniec nalezy postrzega¢ w kategoriach historycznych, jednak nie oznacza to, ze wsp6t-
czes$ni nauczyciele i pedagodzy nie moga w nich odnalez¢ inspiracji do wtasnych dziatath
i poszukiwan badawczych. Niektére elementy jej dorobku naukowego majq walor ak-
tualnosci do dnia dzisiejszego, przede wszystkim poglady dydaktyczne, a takze postulat
badan nad rola kobiet w dziejach praktyki i my$li oSwiatowo-pedagogicznej'.

Przypisy

! Joachim Szyc [1824-1869] byl autorem miedzy innymi takich prac, jak: Legiony polskie na Wegrzech:
wspomnienia oficera tychze legionow, Poznan 1850; Jeografia dawnéj Polski: do uzytku miodziezy, Poznan 1852
11861 (wyd. II); Kalendarz historyczny Polski: z wspomnieri narodowych, Poznan 1852; Slowiariscy bogowie, Po-
znan 1865. Jak podaje S. Michalski opublikowatl takze wiele powiesci, na przyktad: Baranek, Sen zloty, Czy-
sta krew, Niezlomna wola (Zob. tego autora: Dzialalnos¢ pedagogiczna Anieli Szycowny, Warszawa 1968, s. 13).

2 Periodyk ten ukazywat si¢ od 1 lipca 1861 r. do 22 maja 1863 r. i byl pierwszym, a zarazem
najdluzej wydawanym nielegalnie czasopismem. W tym okresie Iacznie wydano 45 numeréw. Ad-
resowano je do sfer mieszczanskich i rzemies$lniczych. Obok J. Szyca redaktorami byli Agaton Giller
i Aleksander Krajenski.
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> Od XVIII i przez caly wiek XIX pensje byly prywatnymi lub ko$cielnymi szkolami dla dziewczat.
Uczeszczaly do nich cérki rodzicéw z wyzszych warstw spotecznych, poczatkowo wylacznie szlachty
oraz zamoznego mieszczanstwa, pézniej takze urzednikow.

4 Uniwersytet Latajacy byt tajng szkola wyzsza dla kobiet. Powstat w 1885 r. w Warszawie ze sfor-
malizowania w jedna strukture¢ organizacyjng funkcjonujacych od 1882 r. w domach prywatnych
konspiracyjnych kurséw samoksztalceniowych dla kobiet. Nastepca tej tajnej uczelni bylo powstate
w 1905 r. Towarzystwo Kurséw Naukowych dla Kobiet, ktére w niepodleglej juz Polsce (1919) zostalo
przeksztatcone w Wolng Wszechnice Polska.

> Na famach ,,Przegladu Pedagogicznego” A. Szycéwna opublikowata tacznie przeszto 100 arty-
kuléw i okolo 60 sprawozdan i recenzji nowo wydanych ksiazek psychologicznych, dydaktycznych
i metodycznych, a takze utwordéw dla dzieci.

¢ We wstepie do tej ksigzki A. Szycoéwna stwierdzila, ze stanowi ona dopelnienie rozprawy
7 1895 r. autorstwa J. W. Dawida Zasdb umyslowy dziecka. Przyczynek do psychologii doswiadczalnej (1895),
w ktoérej ukazal, jakie dosSwiadczenia i spostrzezenia ze Swiata otaczajacego posiada dziecko w okresie
nauki elementarnej, tj. w wieku 6-12 lat.

7W latach 1906-1907 kontynuacja , Przegladu Pedagogicznego” bylo czasopismo ,,Szkola Polska”,
a nastepnie przez kilka miesiecy 1908 r. periodyk ,,Sprawy Szkolne”, ktéry pod koniec tego roku zasta-
piono tytutem , Wychowanie w Domu i Szkole”, a w 1917 r. powr6cono do nazwy ,,Przeglad Pedago-
giczny”. Odtad pismo to ukazywalo si¢ nieprzerwanie do wybuchu drugiej wojny §wiatowej w 1939 1.

8, Nowe Tory” byly organem powstatego w grudniu 1905 r. Polskiego Zwiazku Nauczycielskie-
go, Redaktorem czasopisma zostal Stanistaw Kalinowski, a w sklad redakcji, obok A. Szycéwny
(w 1908 1. byla w tym piSmie kierownikiem literackim), wchodzili takze Stanistaw Kowalski i Kon-
rad Drzewiecki. Do stalych wspoéltpracownikéw pisma nalezeli, miedzy innymi: J6zefa Joteyko, Lu-
dwik Krzywicki, Iza Moszczefiska, Wactaw Naltkowski, Helena Radlifiska, Stefania Sempotowska,
Wladystawa Weychert-Szymanowska. Stowarzyszenie pozostawalto pod wplywami ugrupowan so-
cjalistycznych i ruchu ludowego.

® Nowe prqdy w dziedzinie nauczania poczqtkowego. FR. Gansberg, Demokratische Padagogik. Ein We-
ckruf zur Selbstbetdtigung im Unterricht, Lipsk 1911, ,Ruch Pedagogiczny” 1912, nr 6, s. 131-134
inr 8, s. 147-151; Marya Weryho, Cztery pory roku w pogadankach z dziecmi w domu i ochronie. 1 Lato
i Jesieri, Wyd. Arcta w Warszawie, 1910 (str. 130), tamze 1913, nr 1, s. 16-18; Franciszek Bizon, Histo-
rya wychowania ze Zrddel czerpana. Dla uzytku seminaryow nauczycielskich, nauczycieli i ludzi zajmujqcych sig
wychowaniem, Lwéw 1913, Naklad autora, str. 413, tamze 1917, nr 1, s. 34-37.

19 Funkcje redaktora ,,Mojego Pisemka” pelnila do 1905 r. Na uwage zastuguje fakt, ze w czasie
sprawowania tej funkcji A. Szycéwna pozyskata do wspdlpracy z pismem wybitnych literatéw, mig-
dzy innymi Or-Ota (Artur Oppman), Mari¢ Buyno, Mari¢ Konopnicka, Stanistawa Jachowicza, Adol-
fa Dygasinskiego, Teofila Lenartowicza, Janin¢ Porazifiska, Mari¢ Bogustawska, Zofi¢ Bukowiecka,
Antonin¢ Domanska, Stanistawe Okolowiczéwne.

' 'Warszawskie Towarzystwo Higieniczne powstalo w 1898 1. (od 1931 r. Polskie Towarzystwo
Higieniczne) i miato za zadanie krzewienie oswiaty zdrowotnej. Organem tego Stowarzyszenia byto
czasopismo ,, Zdrowie”. W Wydziale Wychowawczym pracowali lekarze spotecznicy, przede wszyst-
kim pediatrzy oraz pedagogowie, m.in. Wojciech Goérski, Cecylia Zyberek-Plateréwna, Stefania Sem-
polowska, Stanistaw Karpowicz, Wladystawa Weychertéwna, Helena Radlinska, Janusz Korczak.

12 Problematyka kobieca byta dla A. Szycéwny jednym z obszaréw badan w pedagogice. Z jej za-
kresu na poczatku XX w. opublikowala w serii wydawniczej , Kobieta w Zyciu Spolecznym” oficyny
Gebethnera i Wolffa rozprawe Kobieta w pedagogice: matka (1908) oraz wspolnie z Ireng Kosmowska
i Dorota Milkuszyc tom pt. Kobieta polska jako autorka pedagogiczna. Bibliografia ksigzek z dziedziny teorii
wychowania, podrecznikow i literatury dla mlodziezy, poprzedzona wstgpem historycznym (1912), ktory po-
przedzita obszernym wprowadzeniem zatytulowanym tak samo, jak cale wydawnictwo.

B Wyglaszane w tym czasie wyklady przez A. Szycéwna zostaly spisane w formie maszynopisu
i powielone w kilku egzemplarzach. Jeden z nich zachowat si¢ i jest dost¢pny w Bibliotece Narodowej
w Warszawie. Zob. A. Szycéwna, Pedagogika (wyklady A. Szycéwny na Wolnej Wszechnicy Polskiej),
Warszawa 1916, ss. 115.

!4 Badania w tym zakresie zapoczatkowal poznanski osrodek historykéw wychowania, wydajac
nastepujace prace: Rola i miejsce kobiet w edukacji i kulturze polskiej, red. W. Jamrozek i D. Zoladz-Strzel-
czyk, Poznan 1998; Dzialalnos¢ kobiet polskich na polu oswiaty i nauki, red. W. Jamrozek i D. Zoladz-
-Strzelczyk, Poznan 2003.
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Kierunki dzialalno$ci naukowo-pedagogicznej Anieli Szycowny
i jej wspolpraca z ,Ruchem Pedagogicznym”

Aniela Szycoéwna [1869-1921] byla uczennica i wspélpracowniczka Jana Wladystawa Dawida. Po-
czatkowo razem z nim prowadzita badania nad rozwojem umystowym dzieci, a nast¢pnie samodziel-
nie je kontynuowala. Podejmowatla réwniez problematyke z zakresu dydaktyki, w tym zagadnienia
metodyczne dotyczace nauczania domowego. Analizowala takze kwestie pedeutologiczne, koncen-
trujac uwage na powinnosciach nauczyciela i jego przygotowaniu do zawodu. Wspotpracowata z kil-
koma czasopismami, mi¢dzy innymi z ,, Ruchem Pedagogicznym”, na famach ktérego zamieszczata
gléwnie analityczne recenzje nowo ukazujacych si¢ na rynku wydawniczym prac pedagogicznych.

Stowa kluczowe: Aniela Szycéwna, psychologia rozwoju dziecka, metodyka nauczania domowe-
go, pedeutologia

Scientific and Pedagogical Directions of Aniela Szycowna’s work
and her cooperation with ,,Pedagogical Movement”

Angela Szycéwna [1869-1921] was a student and collaborator of Jan Wladislaw David. Initially
she conducted with him the research on the mental development of children, and then she con-
tinued it alone. She also raised the problems in the field of education, including methodological
issues concerning home schooling .She also analysed the pedeutological issues focusing on the du-
ties of the teacher and his preparation for the profession. She collaborated with several magazines,
including the , Education Movement”, where she mostly published analytical reviews of newly re-
leased educational works on the publishing market.

Key words: Angela Szycéwna psychology, child development, methodology of home schooling,
pedeutology
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WSPOMNIENIE Z ZYCIA I DZIALALNOSCI NAUKOWO-
-SPOL.ECZNEJ PROFESOR IRENY LEPALCZYK

Profesor Irena Lepalczyk urodzita si¢ 1 pazdziernika 1916 roku w Smolensku. Dzie-
cinstwo i mtodos¢ spedzita w Warszawie, koniczac tu szkote podstawowa i gimna-
zjum. Czasy, w jakich zyta, okolicznosci i wydarzenia, jakich byla swiadkiem i uczest-
nikiem, wywarly duzy wplyw na dokonywane wybory, zainteresowania i cate zycie.
Zywo interesujac si¢ problemami spolecznymi, szczegétowo analizujac zmieniajace
si¢ otoczenie oraz warunki zawsze byla aktywna i zaangazowana w kolejno podej-
mowane dzialania. W czasie II wojny $wiatowe]j pracowala m.in. jako opiekun spo-
feczny w OSrodku Zdrowia i Opieki Spotecznej w Warszawie, prowadzita ognisko
Rady Gt6éwnej Opiekunczej i byta nauczycielka w szkole powszechnej na Grocho-
wie. Intensywnaq dziatalno$¢ spoleczng zwigzala z harcerstwem, bedac instruktorem,
druzynowa i hufcowgq. Zainteresowaniom harcerstwem, a pdzniej takze pedagogika
spolecznag pozostanie wierna do konca zycia. W rozmowie z siostra Pani Profesor
ustyszatam nastepujace zdanie: ,,dla Ireny w zyciu liczyly si¢ dwie sprawy: Katedra
i harcerstwo”!. O harcerstwie w swojej autobiografii napisze m.in., , Nie widz¢ mozli-
woSsci podsumowania moich loséw i pracy w harcerstwie. Gdybym chciata to zrobi¢ —
musiatabym napisa¢ wielostronicowy podrecznik pedagogiki (...) przedstawi¢ wigc
co$ znacznie prostszego: wybrane warto$ci wychowawcze, dominujace w pracy har-
cerskiej w przesztosci (...) i dzisiaj” (Lepalczyk, 2003, s. 133). Autorka wskazywata
przy tym na optymizm, dzielno$¢ i perfekcjonizm, podkreslajac, ze wyb6r ten wynika
z jej wieloletniego doswiadczenia oraz obserwacji. Wartosci te bowiem pelnia wazna
spolecznie i indywidualnie role w pracy i zyciu, a dazenie do nich grupy harcerskie
,traktowaly jako przymus moralny, dobrowolnie przyjety” (tamze, s. 133)

Wartosci te towarzyszyly Irenie Lepalczyk w calym zyciu. Nie bez powodu piszac
o nich rozpoczyna od optymizmu. Optymizm jako zdolno$¢ dostrzegania dobrych
stron zycia byl nie tylko wazny w trudnych latach okupacji, ale przeciez zawsze po-
zwala na to, ze ,rozwdj jednostki i grupy przebiega pomyslnie w radosci, spokoju
i uSmiechu” (tamze, s.133). Bezcenna w zmaganiach wojennych cnota dzielnosci
nabiera innego znaczenia w czasie pokoju. To ,,wytrwatos¢ w dazeniu do wytyczo-
nych celéw, ksztaltowanie odpornosci na zalamania, umiejetno$¢ gromadzenia sit
niezbednych do pokonywania trudnosci, przeszkéd” (tamze, s. 134). Perfekcjonizm
jako trzecia z wymienionych przez Iren¢ Lepalczyk wartosci nie jest mozliwy bez
adekwatnej samooceny umozliwiajacej trwale dazenie do rozwoju i samodoskona-
lenia, co podkresla autorka. W dalszej czesci artykutu bede starala si¢ wykazaé, jak
dalece wierna pozostata Profesor tym wartosciom. W jej bibliografii odnajdujemy
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rézne prace s$wiadczace o wychowawczych aspektach dziatalnosci harcerskiej. Sama
uwazala, ze najpowazniejszym opracowaniem z tego zakresu byt artykut Praca wy-
chowawcza w Organizacji Harcerek 1939—-1945 (Lepalczyk, 1997, s. 144). W analizie
harcerskiej metody wychowawczej wyodrebnita trzy kategorie zagadnien: 1) grupa
z jej programem pracy i ré6znorodnymi formami zajeé; 2) wybrane metody pracy:
symbole i obrzedowos¢ oraz stowo zywe i drukowanie; 3) model wychowawczy za-
warty w prawie, przyrzeczeniu i atmosferze zycia grup harcerskich (Lepalczyk, 1974,
s. 157-191). Pisata takze o Hufcu ,,Grzybéw”, ktérym kierowata od 1942 roku, a p6z-
niej analizowala funkcje wychowawcze organizacji i stowarzyszen spotecznych. Cy-
towana byla takze w aneksie Ksiggi Jaszczurki — ksiazki, ktéra wczedniej przepisywano
re¢cznie, pisano na maszynie i ktéra ,,wywarta wielki wptyw na kilka pokolen har-
cerek” (Degalier-Martin, 2009, s. 197). Aneks poswiccony jest harcerce — Krystynie
Kurzewskiej, inicjatorce ttumaczenia ksigzki na jezyk polski. I. Lepalczyk zaproszo-
na zostala na promocje pierwszego pelnego wydania , Ksiegi”, co jest uwidocznione
na fotografii (tamze, s. 219).

W materiatach opracowanych przez Choragiew ¥.6dzka ZHP Harcerstwo na ziemi
lodzkiej 1910-2010, w cz¢sci picknie zatytutowanej ,,Zwigzani przyjaznia i harcerska
przygoda” o Irenie Lepalczyk napisano: ,Zamieszkata po wojnie w f.odzi instruktor-
ka warszawska” (Kazek, 2011, s. 70), zacytowano takze jej stowa, z ktérych wynika,
ze mimo trudnos$ci w organizowaniu zycia w f.odzi nawigzata kontakt z 16dzkimi
harcerkami.

W czasie wojny, poza przedstawiong aktywnoscig, jak sama napisze Irena Lepal-
czyk: ,,mial miejsce fakt, ktéry zawazyt na moim zyciu: podjetam studia na Kursie
Pedagogicznym, ktéry po weryfikacji uzyskat status Patistwowego Kursu Pedagogicz-
nego” (Lepalczyk, 2003, s. 150). Na kursie tym po raz pierwszy spotkata H. Radlin-
ska, ktéra byla opiekunem z ramienia tajnych wtadz oSwiatowych. Po ukoniczeniu
kursu, w lutym 1943 roku, Irena Lepalczyk podjeta studia w Studium Pracy Spo-
feczno Oswiatowej Wolnej Wszechnicy Polskiej. Zostaly uznane za dwa i p6t roku
studiéw magisterskich i byly kontynuowane po wojnie w Uniwersytecie £.o6dzkim.

W swojej autobiografii Wsrdd ludzi i ksigzek napisze: ,Zaczeto si¢ od iluminacji,
od pierwszego kontaktu z tekstem prof. Heleny Radlinskiej z jej ksiazki Stosunek
wychowawcy do srodowiska spolecznego. Szkice z pedagogiki spolecznej (...) prowadzilam
wowczas druzyne harcerek (...). Wsréd wielu prac (...) dominowalo samoksztat-
cenie grupowe i indywidualne (...) Na jednym ze spotkan referowatam ksiazke
H. Radliniskiej” (tamze, s. 149). Ta iluminacja, jak nazwala ja Irena Lepalczyk,
stala si¢ poczatkiem jej zainteresowania pedagogika spoleczna. Na podstawie pra-
¢y ,,Przywddca w organizacji ochotniczej”, w marcu 1945 roku, uzyskata dyplom
magistra filozofii w zakresie pedagogiki spotecznej. Promotorem pracy byta H. Ra-
dlinska. Posta¢ H. Radlifiskiej i symboliczny dzien urodzin — 1 pazdziernika, beda
wyznaczaly zmiany w zyciu zawodowym, drogi rozwoju naukowego i tworczosci
prof. Ireny Lepalczyk.

1 pazdziernika 1946 roku zostaje zatrudniona na stanowisku asystenta w Kate-
drze Pedagogiki Spotecznej na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu £.6dzkiego,
znajdujac si¢ w kregu najblizszych oséb zwigzanych z H. Radlinska. Do bio-
grafii Ireny Lepalczyk przylega niezwykle mysl Tadeusza Kotarbifiskiego: , Kazde zda-
rzenie zajmuje fragment czasu zwany chwila tego zdarzenia. Na kazdy wczesniejszy
fragment czasu przypada jeden przynajmniej zesp6t zdarzen, ktéry godzi si¢c nazy-
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wac warunkiem wystarczajacym owego pdzniejszego zdarzenia, ze wzgledu na jakies$
prawo czasowego nastepstwa zdarzen. Niektére zdarzenia z danego fragmentu czasu
sq sktadnikami niezbednymi wszelkiego warunku wystarczajacego z tejze chwili. Po-
$réd nich znajduja si¢ zdarzenia o charakterze nacisku i te przynajmniej zdarzenia
nazywamy przyczynami owego pézniejszego zdarzenia” (Kotarbinski, 1975, s. 220).

Wyjatkowo niekorzystny dla organizacji, stowarzyszen spolecznych i innych sa-
modzielnych jednostek byl okres od 1949 do 1956 roku. Wprowadzana w zycie dok-
tryna realnego socjalizmu glosita, ze tylko panistwo jest powolane i zdolne do rozwia-
zywania problemoéw zdrowotnych, opiekunczych, o$wiatowych i wychowawczych.
I tak do 1952 roku zostaly zlikwidowane wszystkie organizacje prowadzace dziatal-
nos¢ opiekunczo-wychowawcza (Tracewski, 1997, s. 27).

W zwiazku z planowana likwidacja Katedry Pedagogiki Spotecznej I. Lepalczyk
w konicu 1949 roku zostaje zwolniona z pracy. ,,15 grudnia 1949 roku otrzymatam
wymowienie z pracy na Uniwersytecie £6dzkim. Formula tego wymoéwienia byta
prosta: Zwalniam obywatelke ze stanowiska starszego asystenta (...) z dniem 31 grudnia
1949 r. (Lepalczyk, 2003, s. 166).

H. Radlifiska podejmowata rézne proby zmiany tej decyzji, niestety bezskutecz-
nie. 1. Lepalczyk napisze: ,, Wdzieczno$¢ dla prof. Heleny Radlinskiej, podejmujacej
z uporem przegrang sprawe, polaczyla si¢ z refleksja nad granicami ludzkiej dobroci
i przyjazni” (tamze, s. 167).

Juz poza uczelnig, na podstawie materialéw zebranych podczas stypendium De-
partamentu Spraw Spotecznych ONZ, pod kierunkiem H. Radliniskiej, I. Lepalczyk
pisze i broni prac¢ doktorska , Ksztalcenie pracownikéw spotecznych w Belgii”. Be-
dac bezrobotng pomaga H. Radlinskiej w pracach redakcyjnych, pé7niej podejmuje
prace zawodowa jako wychowawca i instruktor w Panstwowym OSrodku Szkolenia
Pracownikéw Spotecznych, nastepnie w Bibliotece Wojewddzkiej w .odzi.

1 pazdziernika 1962 roku, po reaktywowaniu Katedry Pedagogiki Spotecznej,
zostaje zatrudniona na stanowisku adiunkta. Kierownikiem Katedry jest wowczas
Aleksander Kaminski. W osiem lat p6Zniej na podstawie rozprawy ,,Wykolejenia
dzieci i dorostych w matym miescie” (Lepalczyk, 1972, s. 260) zdaje kolokwium ha-
bilitacyjne. Praca opatrzona podtytutem. ,, Wybrane zagadnienia pedagogiczno-spo-
feczne” jest interesujacym sondazem opinii poglebionym analizga indywidualnych
przypadkéw. Autorka podkresla zasadnos¢ stosowania kilku metod badawczych
i poréwnywanie materiatéw pochodzacych z ré6znych Zrédet w celu obiektywiza-
¢ji gromadzonych danych. Przedmiotem realizowanych badan bylo wystepowanie
i charakter wybranych przejawéw dezorganizacji spolecznej. Aby rozwiazac sformu-
fowane problemy, przeprowadzono wywiady Srodowiskowe wsréd 105 oséb w rodzi-
nie, instytucjach prowadzacych dziatalnos$¢ profilaktyczno-terapeutyczng, a takze —
w zaleznosci od przypadku — w pracy lub w szkole. Poza wartoscig diagnostyczna
badan warto podkresli¢ sformutowana przez autorke prognoze i wskazanie réznych
mozliwo$ci zabiegéw profilaktycznych.

1 pazdziernika 1972 roku, po przejsciu A. Kaminskiego na emeryture, najpierw
jako docent, péZniej profesor kieruje Katedra Pedagogiki Spotecznej az do wlasnej
emerytury (1987). W pracach badawczych, takze prowadzonych w zespotach, anali-
zuje m.in. spoteczno-wychowawcze aspekty srodowiska lokalnego, problemy wspoéi-
czesnej rodziny, w tym wykolejenia dzieci i dorostych, diagnostyke pedagogiczna
i profilaktyke. Uwage zwraca réwniez na kultur¢ pedagogiczng spoleczenstwa,
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spoleczne i zdrowotne skutki alkoholizmu i innych uzaleznien oraz instytucjonalna
pomoc dziecku i rodzinie.

E. Marynowicz-Hetka (2006, s. 207), odwolujac si¢ do stanowiska E Braudela
i G. Bechelarda, pokazuje na sens i mozliwoSci spozytkowania przesziosci. Pojecie
, dlugiego trwania” wymaga pamicci o cyklicznosci zdarzen i ich strukturze we-
wnetrznej. W procesie tym mozliwe jest wyodrebnienie trwalych elementéw jakie-
gos$ pojecia i stanowiska.

Juz na emeryturze profesor I. Lepalczyk przezywa pickna uroczysto$¢ odnowienia
doktoratu. Powraca do historii pedagogiki spotecznej prowadzac seminarium magi-
sterskie temu poSwigcone i pisze prace monograficzne o H. Radlifiskiej i A. Kamin-
skim. Symbolicznym podsumowaniem jej zycia jest autobiografia Wsrdd ludzi i ksigzek
(Lepalczyk, 2003, s. 339).

Osoba skromna, niepowtarzalna i wyjatkowa, wielka indywidualno$¢ w pedago-
gice spolecznej. Harcerka wierzaca w wartosSci nieprzemijajace. Tworzyla i pielegno-
wala specjalny rodzaj wi¢zi z pracownikami i studentami. Wigzi, ktérej fundamentem
byta zyczliwos¢ 1 zrozumienie. Sktadata wizyty domowe pracownikom przezywajacym
trudnosci. Umiata jednak stawia¢ wymagania i egzekwowac je. Osoby, ktére miaty
mozliwo$¢ bezposredniej z nig wspdlpracy, odbieraly profesor Lepalczyk jako praco-
wita, rzetelng i zaangazowana w sprawy spoleczne. Dbajac o histori¢ dyscypliny pie-
legnowala pamiec¢ i dorobek minionych pokolen. Staranna w pracy i zawsze oddana
Helenie Radlifiskiej gromadzita wokot siebie osoby oddane idei pedagogiki spoteczne;j.
Obdarzona poczuciem humoru, barwna i towarzyska. Pedagogika spoteczna Ireny Le-
palczyk jest powigzana z jej biografia, wynika z czaséw, w jakich zyla, zmagan z proble-
mami rzeczywisto$ci i myslenia o przyszloSci. Zmarta nad ranem 26 maja 2003 roku,
obok byly jedyna siostra Zofia Brodowska i Krystyna Licznerska, wcze$niej sekretarka
w Katedrze Pedagogiki Spotecznej Ut. Zatrzymujac si¢ przy grobie mySlimy, co kryje
sie w krotkiej kresce oddzielajacej date urodzin od daty Smierci. W przypadku Ireny
Lepalczyk byto to zycie bogate, bez reszty oddane pedagogice spolecznej i harcerstwu.

Przypisy

! Rozmowa miala miejsce w maju 2013 roku w dawnym mieszkaniu prof. I. Lepalczyk, obecnie
mieszkaniu Z. Brodowskiej.
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Wspomnienie z zycia i dzialalno$ci naukowo-spolecznej
profesor Ireny Lepalczyk

Irena Lepalczyk urodzita si¢ w Smolensku w 1916 roku. Byla osobg zaangazowana w sprawy spo-
teczne. W czasie II wojny Swiatowe]j poznata Helen¢ Radlinska i zostata jej uczennica, az do $mierci
Mistrzyni. Swoje zycie poSwigcita pedagogice spolecznej i harcerstwu. Zmarta 26 maja 2003 roku
w Lodzi.

Stowa kluczowe: Irena Lepalczyk, pedagogika spoteczna, harcerstwo, stuzba spoteczna, problemy
spoleczne

Memorial from life and scientifically-social activities
professor Irena Lepalczyk

Lepalczyk Irena was born in Smolensk in 1916. She was involved in social affairs. During World

War II she met Helen Radlinska and become her pupil (student), until the death of Master. She has

devoted her life to social pedagogy and scout movement. She died 26 May 2003 in Lodz (Poland).
Keywords: Irena Lepalczyk, social pedagogy, scout movement, social service, social problems
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BADANIA MIEDZYKULTUROWE W TEORII I PRAKTYCE
- STUDIUM POROWNAWCZE PREDYSPOZYCJI
1 ZACHOWAN TWORCZYCH DZIECI ZYJACYCH

W SRODOWISKACH ZROZNICOWANYCH KULTUROWO

Tworzenie znaczeni wigze si¢ z sytuowaniem
spotkarni ze Swiatem w ich wlasciwym kon-
tekscie kulturowym w celu poznania ,,0 czym
to jest?”. Chociaz znaczenia znajdujq sig
w umysle, majg swoje Zrodlo i odniesienia
w kulturze, w kidrej sq tworzone. Owo kul-
turowe sytuowanie znaczeri zapewnia ich ne-
gocjowalnos¢, zanurzenie w komunikacji. Czy
istniejq , prywatne znaczenia” nie jest tu kwe-
stig; co jest wazne to to, Ze znaczenia dostar-
czajq bazy dla wymiany kulturowej. Z tego
punktu widzenia poznanie i komunikowanie
sig sq w swej istocie wysoko wzajemnie zalez-
ne, w rzeczy samej faktycznie nierozerwalne.

(Bruner, 1996, s. 3)

Funkcjonowanie dzieci w srodowiskach zréznicowanych kulturowo zwigzane jest
z ujawnianiem zdolnosci do aktywnego odpowiadania na warunki otoczenia, w tym
rOwniez otoczenia wielokulturowego oraz uwalniania si¢ od przesadéw i stereoty-
poéw przez Swiadome oddzialywanie na przeksztalcanie siebie i innych w akcie wza-
jemnego uczenia si¢ kulturowego, jak réwniez ponoszeniem konsekwencji wlasnej
aktywnosci (Czerepaniak-Walczak, 1994a, s. 120), przekraczajacej niejednokrotnie
ramy tradycyjnie przyjetych norm i wartos$ci danej spotecznosci oraz zmieniajacej
okreslong rzeczywistos¢ (wielo)kulturowa. Ksztaltowane w ten sposéb zachowania
transgresyjne i emancypacyjne przektadaja si¢ w procesie edukacji na rozwéj dys-
pozycji tworczych, gwarantujacych osigganie i doSwiadczanie wolnosci oraz obrong
przed kolonizacja zycia. Warunkiem realizacji tego zalozenia jest respektowanie dwu-
podmiotowosci interakcji pedagogicznej, w ktérej dziecko zdolne jest do Swiadomego
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odrzucenia ograniczeny, dokonywania zmiany i poszerzania wlasnej podmiotowosci
w réznych sytuacjach kulturowych. Sprzyja¢ temu moga okreslone, ujawniane za-
chowania jednostki, cechujace si¢ innowacyjnoscig i tworczosciq (zdolnoscia do Swiado-
mego przelamywania i odrzucania stereotypdéw oraz wprowadzania nowych jakoScio-
wo standw), racjonalnoscig (zdolnoscigq uzasadniania wtasnej perspektywy mysSlowej)
oraz odwagq (zdolnoscig do ponoszenia odpowiedzialnosci za wlasne decyzje i wybory)
(Czerepaniak-Walczak, 1994b, s. 47-48; Czerepaniak-Walczak, 2006). Dziecko, ktore
Swiadomie i w twdrczy sposob ksztaltuje tego typu zachowania, otwiera si¢ na nowe
doswiadczenia i wartos$ci dzigki kontaktom, jakie zachodzg miedzy nim a Swiatem
w wyniku wlasnej, podmiotowej aktywnosci. Przekraczanie tym samym dotychcza-
sowych granic symbolicznych, materialnych i spolecznych, a zatem podejmowanie
dziatan o charakterze transgresyjnym, staje si¢ istotnym wyznacznikiem przyjmowa-
nych przez dziecko wartosci i sposobdéw wartosciowania spostrzeganej rzeczywistosci
(wielo)kulturowej. Przejawiane zachowan twoérczych jest réwniez waznag w tym wie-
ku potrzeba samorealizacji (eksploracji otoczenia, samodzielnej aktywnosci), wyraza-
jaca ekspresje swojego Ja dziecka. Stefan Szuman zauwaza: ,, dziecko tworzy na pod-
stawie tego, co wie o Swiecie i jak go przezywa, a nie na podstawie tego, co aktualnie
widzi. Ksztaltuje rzeczywisto$¢ na wzor idei, ktére sobie o niej wytworzylo, ilustruje
swoj Swiat wewnetrzny i nie nasladuje wiernie obrazu $wiata zewngtrznego” (Szu-
man, 1990, s. 182). Postawa tworcza uczniéw rozwija ich poznawczo-przezyciowy
system pojeciowy, dotyczacy formowania teorii Ja i teorii $wiata. Wazne jest zatem,
aby w srodowiskach zréznicowanych kulturowo stwarza¢ takie warunki edukacji
dzieci, aby mogly one funkcjonowa¢ w trzech gléwnych — odwotujac si¢ do koncepcji
Jerome’a S. Brunera, systemach reprezentacji $wiata — enaktywnym (dzialaniowym),
ikonicznym (obrazowym) oraz symbolicznym (Bruner, 1978, s. 548; Bruner, 1996; Bru-
ner, 2006; Brzezifiska, 2000), ktére powstaja jako wynik uczenia si¢ kodu jezykowego
danej wspdlnoty (wspdlnot), w zyciu ktérej uczestniczy dziecko.

Zalozenia teoretyczno-metodologiczne

Przedstawiona wstepnie problematyka predyspozycji i zachowan twérczych dzieci
zyjacych w srodowiskach zréznicowanych kulturowo wymaga nakreslenia perspek-
tywy metodologicznej, zgodnie z ktérg realizowano poczynania badawcze. Przyjete
podstawowe kategorie — doswiadczenia, zachowa# twdrczych oraz pogranicza kulturowe-
go —uwzgledniaja fenomenologiczne podejscie do badania rzeczywistoSci spotecznej,
zgodnie z ktérym jednostka doswiadcza i przezywa otaczajacy ja Swiat, bedacy ,,$wia-
tem intersubiektywnym, bo zyjemy w nim jako ludzie wsréd innych ludzi, zwigzani
z nim przez wzajemne oddzialywanie i prace, rozumiejac innych i bedac przez nich
rozumiani. Jest $wiatem kultury, poniewaz $wiat przezywany jest dla nas od samego
poczatku uniwersum znaczen, to znaczy sensownych struktur, ktére musimy inter-
pretowad, i sensownych odniesien, ktére ustanawiamy w tym $wiecie dopiero dzigki
naszym dziataniom. Jest to $wiat kultury takze i z tego powodu, Ze jesteSmy $wia-
domi jego dziejowosci, z ktéra stykamy sie w tradycji i obyczajach” (Schutz, 1989,
s. 124; Ablewicz, 1998, s. 25-41; Ablewicz, 2003). Uprawianie poznania naukowego
w tak ujetym znaczeniu i zakresie wymaga zastosowania orientacji badawczej, dzig-
ki ktérej bedzie mozliwe w miare catoSciowe i wieloptaszczyznowe poznanie, oraz
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zrozumienie analizowanych zjawisk pedagogicznych, jak réwniez formulowanie
prognoz i projektéw dotyczacych dziatatt wychowawczych podejmowanych w $ro-
dowiskach zréznicowanych kulturowo. W tym celu, w badaniach wtasnych wyko-
rzystano podejscie ilosciowo-jakoSciowe, uwzgledniajace — zgodnie z teorig dwukon-
tekstowa — zaréwno kontekst uzasadniania — przez wyjasnianie przyczynowo-skut-
kowe zjawisk pedagogicznych, bedacych przedmiotem podjetych badan, jak réwniez
kontekst odkrycia — przez interpretacj¢ i rozumienie, uzupelnione fenomenologiczna

analiza tych zjawisk (Pietruska-Madej, 1987).

Podstawe zbierania danych empirycznych stanowily metody i techniki obserwa-
qji, testy, wywiady, analiza dokumentéw, analiza wytwordéw pracy dziecka oraz ana-
lizy statystyczne. W badaniach wtasnych wykorzystano:

* obserwacje etnograficzng, ktéra obejmowata cztery fazy: pierwsza (obserwacja
opisowa) stuzyta poznaniu badanego terenu badan (wybranych szkét funkcjonu-
jacych w srodowiskach zréznicowanych kulturowo) oraz uczniéw z klas I-III i ich
nauczycieli, w drugiej (obserwacji zogniskowanej) rejestrowano, zgodnie z przy-
gotowanymi przewodnikami obserwacji, wszystkie zachowania dzieci (werbalne
i niewerbalne) w zakresie ich doswiadczen tworczych oraz realizacj¢ przez na-
uczycieli zaje¢ zintegrowanych,

* trzecia (obserwacja selektywna) umozliwila sprawdzenie sformutowanych wnio-
skéw oraz szczegbtowe rejestrowanie predyspozycji i zachowan uczniéw o cha-
rakterze twérczym,

* w czwartej (samoobserwacji) zastosowano zasad¢ refleksyjnosci, zgodnie z ktéra
poddano obserwacji samego badacza oraz proces jego wlasnego asymilowania sig,
czyli przyjmowania perspektywy poznawczej panujacej w danym terenie badan
(Konarzewski, 2000, s. 113-114);

* rysunkowy Test Tworczego Myslenia TCT-DP K. K. Urbana i H. G. Jellena w polskiej
adaptacji A. Matczak, A. Jaworowskiej i J. Staniczak (2000), umozliwiajacy okreSle-
nie poziomu (niski, przecietny, wysoki) predyspozycji twoérczych uczniéw na pod-
stawie punktowej oceny wyrdznionych kryteriéw analizy prac rysunkowych;

* zaadaptowana na potrzeby badan skale do pomiaru postawy twoérczej, opraco-
wana na podstawie , Kwestionariusza Twoérczego Zachowania KANH” S. Popka
(2000), w obrebie ktérej wyrdzniono skale nonkonformizmu (N) i zachowania
heurystycznego (H) — skupiajace wlasciwosci wewnetrzne przypisywane osobom
tworczym oraz skale konformizmu (K) i zachowania algorytmicznego (A) — sta-
nowiace na continuum przeciwienstwo postawy twaorcze;j.

Uzyskane przez badane dzieci wyniki umieszczono w trzech przedziatach klaso-
wych, wskazujacych na: niski, przeci¢tny lub wysoki poziom predyspozycji i zacho-
wan tworczych. Po przypisaniu kazdemu przedziatowi klasowemu okreslonych wag:
1, 2,13 oraz ich skumulowaniu otrzymano zagregowany wskaznik, odzwierciedlaja-
cy zachowania dzieci typu: twérczo$¢ — pasywnosc.

Badania wlasne przeprowadzono dwukrotnie w latach 2004-2005 (Ogrodzka-
-Mazur, 2007) oraz 2013-2014 na pograniczu polsko-czeskim w Srodowisku miej-
skim i wiejskim (Cieszyn — Czeski Cieszyn, Goleszéw — Trzyniec). Ogétem objeto ba-
daniami 438 oséb, w tym 402 dzieci z klas I-1II (205 dziewczat i 197 chtopcéw) oraz
36 nauczycieli pracujacych na poziomie zintegrowanej edukacji wczesnoszkolne;j.

Postuzenie si¢ w badaniach strategia poréwnan podtuznych, opartg na kryterium
czasu, umozliwia zrozumienie mechanizméw zmian oraz czynnikéw oddzialujacych
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na zachowanie grup i poszczegblnych jednostek zyjacych w tym samym okre-
sie spoleczno-ekonomicznym i kulturowym. Celem tego typu badan jest réwniez
uchwycenie dynamiki jakiego$ zjawiska. Pozwalaja one nie tylko przedstawi¢ we-
wnetrzng dynamike zmiany, ale takze okresli¢ mechanizmy ja wyznaczajace (Frank-
fort-Nachmias, Nachmias, 2001; Hajduk, 1993; Pilch, Bauman, 2001, s. 39-42).

Predyspozycje i zachowania tworcze badanych uczniéw
z pogranicza polsko-czeskiego

W okreSleniu poziomu predyspozycji twoérczych badanych dzieci uwzgledniono
komponentowy model K. K. Urbana, tworzacy system funkcjonalnie powiazanych
szeSciu grup zdolnosci. Pierwsze trzy — zwigzane z funkcjonowaniem poznaw-
czym — obejmuja: myslenie dywergencyjne (plynnosé, gictkosé, oryginalnosé, elabora-
cje, wrazliwos¢ na problemy), kompetencje ogdine (rozumowanie i myslenie logiczne,
ocenianie, pami¢¢, szeroko$¢ percepcji) oraz specyficzng wiedze i umiejetnosci, potrzebne
w poszczegdlnych obszarach twérczego myslenia i dzialania. Kolejne trzy grupy — uj-
mujace korelaty osobowosciowe — zawieraja: zaangazowanie zadaniowe (koncentracje,
wytrwalosé, selektywnos¢), motywacje i motywy (potrzebe nowosci, kontaktowania
si¢ z innymi, ciekawo3$¢, samorealizacje, gotowo$¢ do zabawy) oraz tolerancje wielo-
znacznosci (otwarto$¢ na doswiadczenia, nonkonformizm, humor) (Matczak, Jawo-
rowska, Stanczak, 2000, s. 11-13; Czaja, 2003, s. 131-139; Limont, 1994; Limont,
Cieslikowska, Dreszer, 2008). Waznym zatozeniem - z punktu widzenia prowadzo-
nych badan wtasnych — jest rozpatrywanie funkcjonowania predyspozycji twoérczych
uczniéw nie tylko z ich perspektywy indywidualnej, lecz takze z perspektywy grupy
czy Srodowiska lokalnego oraz szerszej perspektywy kulturowo-spoteczno-historycz-
nej. Oznacza to zarazem istnienie (a) indywidualnych, grupowych i kulturowo-spo-
feczno-historycznych uwarunkowan zachowan twoérczych, (b) indywidualnych, gru-
powych i kulturowo-spoteczno-historycznych kryteriéw oceny wytworéw twérczosci
oraz (c) indywidualnego, grupowego i kulturowo-spoteczno-historycznego ich zna-
czenia (Matczak, Jaworowska, Stanczak, 2000, s. 13).

W ocenie rysunkéw wykonanych przez badane dzieci wykorzystano — zgodnie
z zatozeniami Testu Tworczego MyS$lenia TCT-DP K. K. Urbana i H. G. Jellena w pol-
skiej adaptacji A. Matczak, A. Jaworowskiej i J. Stanczak — 14 kryteridow, a uzyska-
ne globalne rezultaty w tescie, zawierajace si¢ w przedziale od 0 do 72 punktéw,
umieszczono w trzech przedziatach klasowych, wskazujacych na: niski, przecietny
lub wysoki poziom predyspozycji twoérczych. Po przypisaniu kazdemu przedzialowi
klasowemu okreslonych wag: 1, 2, i 3 oraz ich skumulowaniu otrzymano zagregowa-
ny wskaznik, odzwierciedlajacy zachowania uczniéw typu: twdérczo$¢ — pasywnosc.
Otrzymane rezultaty odniesiono réwniez do tabel rozktadéw wynikéw, poréwnujac
je ze Srednig dla odpowiedniej grupy wiekowej oraz Srodowiska zamieszkania (Mat-
czak, Jaworowska, Staniczak, 2000, s. 46-83).

Analiza i interpretacja prac rysunkowych uczniéw z lat 2004-2005 pozwala
stwierdzi¢, ze:
* uzyskali oni najwyzsze oceny ze wzgledu na kryteria:

— kontynuacji (Kn),

— uzupelnienia (Uz),
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— polaczen liniowych (Pl),

— powiazan tematycznych (Pt),

— humoru i emocji (Hu),

— abstrakcyjnosci (Ab),

— wykorzystania malego otwartego kwadracika poza rama (Kw).

W zakresie kontynuacji i uzupelient dzieci nie mialy trudnosci w stosowaniu
przediuzen, (jedno-, dwu- lub kilkakrotnych) powtérzen elementéw oraz wykorzy-
staniu danego elementu w taki spos6b, aby stal si¢ czescia wickszej catosci. W roz-
wiazaniach rysunkowych pojawily si¢ takze dodane nowe jakosci w postaci konty-
nuowanych linii (lamanych, przerywanych), punktéw i znakéw. Na uwage zastuguja
wykorzystane powigzania tematyczne, oznaczajace wystepowanie elementéw kon-
tynuowanych lub nowych, wiazacych si¢ z podanym tematem rysunku. Wickszos¢
prac ma charakter kompozycji holistycznych, jak réwniez pojawiaja si¢ dwa typy
starannych kompozycji abstrakcyjnych — proste i skromne oraz tworzace wypraco-
wang calo$¢ kompozycyjna (Wallon, Cambier, Engelhart, 1993; Stasiakiewicz, 2000).
Badani uczniowie zawarli w swoich rysunkach przejawy silnego zaangazowania
emocjonalnego, o czym $wiadczy ich zr6znicowana tematyka oraz ogélny nastréj
emocjonalny, charakteryzujacy si¢ réwniez poczuciem humoru (np. dowcipnie na-
rysowanymi elementami lub sformutowanymi tytutami, zabawnymi sposobami po-
faczenia figur). W wielu pracach wprowadzone sa nierealne postaci, elementy grozy
oraz symboliczne przedstawienia Swiata, ludzi, rzeczy, przedmiotéw i zjawisk. Dzieci
wykorzystywaly takze w r6znorodny spos6b maty otwarty kwadracik poza rama, naj-
czesciej domykajac go, cieniujac lub powtarzajac w innym miejscu.

Nizsze (Srednie) oceny otrzymali uczniowie ze wzgledu na kryteria:

* wykroczenia poza ramg¢ (Wr),
* niestereotypowosci (Ns),
* szybkosci (Sz).

Wielu dzieciom duzy problem sprawiato zaréwno celowe , wyjscie” jakiej$ czesci
rysunku poza kwadratowa rame, jak i wykorzystanie podanych na arkuszu elemen-
téw w sposob rzadko spotykany, swiadczacy o niestereotypowosci i oryginalnosci
w myS$leniu. W rysunkach uwidaczniajq si¢ tym samym typowe dla kompozycji prac
rysunkowych uczniow w wieku wczesnoszkolnym rozwigzania typu: pdlkole — stonce
lub gtowa, linia lamana — cz¢$¢ sciany domu lub innego budynku, linia krzywa — drze-
wo lub droga, linia przerywana — linia podstawy lub ulica oraz punkt — Srodek kwiatka
lub chmura. Przyjmuja one zarazem trzy rodzaje wyrazania przestrzeni na plaszczyz-
nie — pasowy (elementy rozmieszczone sa w sposéb uporzadkowany od dotu ku gérze
kompozycji), topograficzny, zwany perspektywa dookolna, polegajacy na ujmowa-
niu gtéwnego planu arkusza jak gdyby z lotu ptaka, przy réwnoczesnym widzeniu
przedmiotéw z boku oraz kulisowy — plaski (wzajemne nakrywanie si¢ element6éw)
(Popek, 1988, s. 98-116), dominujacy wsréd uczniéw z klasy II1.

Najnizsze oceny zdobyly dzieci ze wzgledu na kryteria:

* nowych elementéw (Ne),

¢ perspektywy (Pe),

¢ polaczen figuralno-symbolicznych (Fs),
* niekonwencjonalnej manipulacji (Nm).

Zdecydowana wickszos$¢ ucznidéw przejawiala trudnosci z rysowaniem catkowi-
cie nowych elementéw, wnoszacych jakosciowo odmienny sposéb interpretowania
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znanych im obiektow (ksztaltéw, figur), jak réwniez z ujeciem perspektywicznym.
W niewielu pracach mozna bylo takze dostrzec polaczenia figuralno-symboliczne,
polegajace na wprowadzaniu do rysunkéw znakéw symbolicznych (liter, cyfr i zna-
kéw graficznych) oraz wykorzystanie arkusza testowego w spos6b niekonwencjo-
nalny, przez jego obrécenie, zozenie, zalamanie lub rysowanie na odwrotnej stronie.

Przeprowadzona analiza wynikéw badan ujawnila zwigzek miedzy wiekiem
i plcig dzieci a ich predyspozycjami twérczymi. Ma on istotne znaczenie w przy-
padku kryteriéw: uzupelnieni i potaczen liniowych (r = 0,15; p<0,01) oraz powia-
zan tematycznych i wykorzystania matego otwartego kwadracika poza rama (r =
0,20; p<0,001). Uczniowie z klas pierwszych — o czym $wiadcza rezultaty analizy
wariancji — uzyskali zdecydowanie nizsze wyniki (F = 4,85; p < 0,01) we wszyst-
kich ocenianych kategoriach w poréwnaniu z ich starszymi kolegami z klas II-III,
miedzy ktérymi z kolei nie zachodzg prawie zadne réznice w zakresie przejawianych
predyspozycji twoérczych (Ogrodzka-Mazur, 2007). Wyniki te potwierdzajg zarazem
rezultaty innych badan, w ktérych stwierdzono zar6wno znaczne obnizenie poziomu
zdolnosci twoérczych dzieci w pierwszym roku nauki szkolnej, jak i ich wzrost wraz
z wiekiem w zakresie poznawczych korelatow tworczosci (zdolnosci do syntezy) oraz
takich sktadnikéw osobowosciowych, jak gotowos$¢ do ryzyka czy nonkonformizm
(Czaja, 2003, s. 138; Kubicka, 2000, s. 208-220; Szuscik, 2006).

Poziom predyspozycji twérczych uczniéw warunkowany byt réwniez ich srodowi-
skiem zamieszkania, przy czym réznice istotne statystycznie (F = 18,24; p < 0,001)
potwierdzaja wyzsze wyniki uzyskane przez dzieci z miast. Determinanty kulturowe
ujawnily si¢ natomiast w zastosowanych tematach oraz propozycjach tytutéw rysun-
kéw. W pracach uczniéw ze srodowiska miejskiego dominowaly tematy nawiazujace
do domu, Srodowiska rodzinnego, réwiesnikow i Swiata przyrody. W rozwigzaniach
testowych dzieci ze Srodowisk wiejskich pojawialy si¢ natomiast znacznie czg¢sciej
krajobrazy (pory roku) i rézne zjawiska atmosferyczne, zwierzeta i formy spedzania
czasu wolnego, wyrazajace zarazem ich silne zaangazowanie emocjonalne.

Aktualnie przeprowadzone badania w latach 2013-2014 Swiadcza o wyraZnej
zmianie w zakresie predyspozycji twérczych zwigzanych przede wszystkim z funk-
cjonowaniem poznawczym i obejmujacym: myslenie dywergencyjne, kompetencje
ogllne oraz specyficzng wiedze i umiejetnosci, potrzebne w poszczegélnych obsza-
rach tworczego myS$lenia i dziatania. Badani uczniowie zar6wno ze Srodowiska miej-
skiego, jak i wiejskiego uzyskali najwyzsze oceny ze wzgledu na kryteria:

* kontynuacji (Kn),
* uzupelnienia (Uz),
* polaczen liniowych (P1),

Nizsze (Srednie) oceny otrzymali uczniowie ze wzgledu na kryteria:

* humoru i emocji (Hu),

* powigzan tematycznych (Pt),

* wykroczenia poza ram¢ (Wr),

* niestereotypowosci (Ns),

* szybkosci (Sz).

* wykorzystania matego otwartego kwadracika poza rama (Kw).

Najnizsze oceny zdobyly dzieci ze wzgledu na kryteria:

* nowych elementéw (Ne),

* perspektywy (Pe),
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¢ polaczen figuralno-symbolicznych (Fs),
* niekonwencjonalnej manipulacji (Nm),
* abstrakcyjnosci (Ab).

Cecha charakterystyczng wickszosci rysunkéw dzieci (gléwnie chlopcéw) jest
przedstawianie srodkéw lokomocji, robotéw, znanych postaci z gier komputerowych
lub fantastycznych oraz tematéw zwigzanych z technika i wspétczesnymi zdobycza-
mi cywilizacji. W duzej liczbie prac uczniéw z klas I zostaty odzwierciedlone postaci
ze wspOlczesnych bajek telewizyjnych, przy czym zwraca uwage schematyzm w ich
ujmowaniu oraz oszczednos$¢ w stosowaniu plastycznych Srodkéw wyrazu. Przed-
stawiony w rysunkach dzieci obraz Ja i rozumienie spostrzeganego przez nie Swiata
zewnetrznego Swiadczy zarazem o zanizonym dla wieku wczesnoszkolnego rozwoju
predyspozycji twoérczych, obrazujacych ich $wiat przezywany jako nadawanie zna-
czen, komunikowanie tego znaczenia oraz okazj¢ do uzgodnienia znaczenia z innymi
(Jabtoniska, 2003, s. 311; Krason, Mazepa-Domagata, 2005; Jankowiak-Siuda, Ko-
morowska, 2010).

Bezposrednia obserwacja zaj¢¢ zintegrowanych w badanych klasach oraz podej-
mowanych dziatah przez uczniéw potwierdzaja, ze nauczyciele nie konstruuja w spo-
sOb celowy i systematyczny sytuacji edukacyjnych sprzyjajacych nabywaniu wie-
dzy, poznaniu (miedzy)kulturowemu i predyspozycji twdérczych. Kontakt uczniéw
ze Swiatem kultury i wartoSci odbywa si¢ najcz¢Sciej za pomoca wykorzystywania
,,gotowych” tresci programowych, nastawianych na tradycyjny, szkolny przekaz kul-
tury (Ogrodzka-Mazur, 2013, s. 103-112), a praktyczne dzialania nauczycieli sku-
piaja si¢ na tych poziomach ksztaltowania szeroko rozumianych kompetencji dzieci,
ktére sq zaréwno programowo wyznaczone i metodycznie prostsze w realizacji, jak
rOwniez nie wymagaja ich osobistego, poznawczo-emocjonalnego zaangazowania.

W celu poznania podstawowych wyznacznikéw zachowan twoérczych dzieci, wy-
korzystano opinie ich nauczycieli, sformutowane w zaadaptowanej na potrzeby ba-
dan skali do pomiaru postawy twoérczej, opracowanej na podstawie Kwestionariusza
Tworczego Zachowania KANH. Jest on narzedziem bazujacym na zalozeniu wzajem-
nego oddziatywania funkcji poznawczych i motywacyjno-emocjonalnych (charak-
terologicznych), a kazda z cech skladajacych si¢ na predyspozycje osobowoSciowe
ma charakter ciagly i rozklada si¢ na kontinuum od niskiego do bardzo wysokiego
nasilenia (Popek, 2000, s. 11). Sfera poznawcza jest okreslona przez kontinuum za-
chowania si¢ — od algorytmicznego (uczenie si¢ reproduktywne i ukierunkowane,
myslenie konwergencyjne, bierno$¢ poznawcza) do heurystycznego (uczenie si¢
rekonstruktywne i samodzielne, myslenie dywergencyjne, aktywnos$¢ poznawcza),
natomiast sfera charakterologiczna przez kontinum — od konformizmu (pasywnos¢,
niesamodzielnos¢, ulegtosé, niskie poczucie wartosci Ja) do nonkonformizmu (ak-
tywno$¢, samodzielno$¢, dominatywnos¢, wysokie poczucie wartosSci Ja). Skala non-
konformizmu (N) i zachowania heurystycznego (H) skupiajq zarazem te wlasciwo-
Sci, ktére przypisywane sa jednostkom twérczym, a skala konformizmu (K) i zacho-
wania algorytmicznego (A) stanowi przeciwienstwo postawy tworczej (Popek, 2000,
s. 23-27; Popek 2001; Popek 2004; Szewczyk, 2013, s. 101-113).

W interpretacji wynikéw badan oparto si¢ na wyszczegélnieniu tych cech, ktére
dominuja w opisie zachowan tworczych dzieci, dokonanym przez nauczycieli w po-
szczegOlnych srodowiskach pogranicza polsko-czeskiego. Uzyskane tym samym re-
zultaty wskazuja na nastepujacy rozktad wyboréw:
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* w latach 2004-2005: wysoki poziom zachowari nonkonformistycznych/sredni poziom za-
chowan heurystycznych/niski poziom zachowa#n konformistycznych/sredni poziom zacho-
wani algorytmicznych,

e wlatach 2013-2014: sredni poziom zachowa#i nonkonformistycznych i algorytmicznych/
niski poziom zachowar konformistycznych i heurystycznych.

Por6wnanie uzyskanych rezultatéw badan pozwala stwierdzi¢, ze w pierwszych la-
tach nowego stulecia postawe tworcza uczniéw charakteryzowata przewaga zachowan
nonkonformistycznych, zwigzanych z motywacyjno-emocjonalng sfera osobowosci,
jak réwniez duze nasilenie zachowan heurystycznych, Swiadczacych o rozwinictej ak-
tywnosci poznawczej. Istnial réwniez zwiazek miedzy kulturowa specyfika Srodowiska
zycia (miasto — wie$) a przejawianymi przez nich zachowaniami twérczymi. Funkcjo-
nowanie dzieci w miescie, z mozliwoscig korzystania ze szkolnych i pozaszkolnych ofert
kulturalno-oswiatowych cechowato si¢ wyraznym wzrostem ich twérczych mozliwosci
poznawczych w uczeniu si¢ i dziataniu, przy jednoczesnym wspoéidziataniu czynnikéw
motywacyjno-emocjonalnych w poréwnaniu do rowiesnikéw ze srodowiska wiejskiego.

Aktualne wyniki badan wskazujg na $redni i niski poziom zachowan twdrczych
uzyskany przez uczniéw i odzwierciedlaja zarazem dominujacq w ich postawach pa-
sywnos¢ tworcza, wyrazajaca si¢ za pomoca cech charakterologicznych, takich jak:
stereotypowos¢, podporzadkowanie si¢, niesamodzielnos¢, tolerancyjnos¢ oraz cech
poznawczych: uczenie si¢ reproduktywne i ukierunkowane poprzestajace na zro-
zumieniu i analizie logicznej, spostrzegawczo$¢ kierowana oraz niska sprawnosc¢
w przetwarzaniu i konstruowaniu wiedzy. Przyczyn tego stanu rzeczy mozna upatry-
wac w kilku czynnikach: niewielkim zainteresowaniu samych nauczycieli problema-
tyka twdérczosci i rozwijaniem aktywnos$ci tworczej ucznidéw, systematycznie ograni-
czanej liczbie zaje¢ przeznaczonych na réznego typu dziatalnos¢ tworczg, zbyt duzej
swobodzie nauczycieli w doborze tresci i metod pracy czy braku prowadzonej w tym
zakresie pedagogizacji rodzicoéw. Nastawienie nauczycieli gtéwnie na realizacje funk-
¢ji dydaktycznej i regulujacej spoteczne zachowanie dzieci w klasie, powoduje brak
tego typu sposobow pracy edukacyjnej i tym samym ograniczanie ich podmiotowej
aktywnosci (otwierania si¢ na nowe dos§wiadczenia i wartosSci). Aktualna tendencja
w ksztalceniu zintegrowanym pokazuje w plaszczyznie praktycznej brak odpowiada-
nia na te potrzeby w trzech zakresach: wiedzy, wrazliwosci oraz postawy twarcze;j.
Stusznie podkresla Tadeusz Lewowicki (2012, s. 27), ze ,, praktyka edukacyjna — tak-
ze w zakresie edukacji wczesnoszkolnej — poddawana jest kolejnym pseudorefor-
mom i niby-innowacjom. Kolejne poczynania »reformatorskie« zazwyczaj nie znaj-
duja zrozumienia w spolecznos$ciach nauczycielskich, bo nie sq poparte ani rzetelng
i fachowa argumentacjg, ani starannym przygotowaniem metodycznym. (...) Mato
przekonujace sa zalecenia zmian nie poparte wczesniejszymi eksperymentami, pro-
bami wdrozen i weryfikacji pomysiéw czy rozwigzan proponowanych do powszech-
nego wdrazania. Lekcewazone sq podstawowe zasady reformowania oSwiaty — znane
i stosowane w wielu krajach, znane takze w Polsce. Nauczyciele i rodzice (takze inne
grupy spolteczne) wykazuja zrozumiala nieufnos¢, dystans wobec inicjatyw reforma-
torskich, ktére nie maja dowodéw swiadczacych o ich sensownosci, skutecznosci,
pozytkach edukacyjnych” (zob. tez: Limont, Cieslikowska, Dreszer, 2010; Myrdzik,
Karwatowska, 2011). NakreSlona sytuacja przektada si¢ w niekorzystny sposéb
na ksztaltowanie m.in. predyspozycji i zachowan twoérczych matych dzieci i tym sa-
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mym pozostaje nadal dos¢ odlegte zaré6wno w teorii, jak i praktyce edukacyjnej klas
I-III rozumienie szkoly — zgodnie z koncepcja Brunera — jako ,uczacej si¢ kultury”.
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Badania miedzykulturowe w teorii i praktyce
- studium poréwnawcze predyspozycji i zachowan tworczych
dzieci zyjacych w srodowiskach zréznicowanych kulturowo

W opracowaniu scharakteryzowano — odwolujac si¢ do zalozen teoretycznych K.K. Urbana kompo-
nentowego modelu, tworzacego system funkcjonalnie powiazanych sze$ciu grup zdolnosci potrzeb-
nych w twérczym mysleniu i dziataniu jednostki — predyspozycje i zachowania twoércze uczniéw
z nizszych klas szkoly podstawowej zyjacych na pograniczu polsko-czeskim. Pierwsze trzy — zwigzane
z funkcjonowaniem poznawczym — obejmuja: myslenie dywergencyjne, kompetencje ogdlne oraz specyficzng
wiedzg i umiejetnosci. Kolejne trzy grupy — ujmujace korelaty osobowosciowe — zawieraja: zaangazowa-
nie zadaniowe, motywacje i motywy oraz tolerancje wieloznacznosci.

Przeprowadzenie badan wiasnych w latach 2004-2005 oraz 2013-2014 — z wykorzystaniem stra-
tegii poréwnan podiuznych, opartej na kryterium czasu — umozliwito zrozumienie mechanizméw
zmian oraz czynnikéw oddzialujacych na predyspozycje i zachowania tworcze dzieci, jak réwniez
przedstawienie wewnetrznej dynamiki zmiany i uchwycenie wyznaczajacych ja mechanizméw.

Stowa kluczowe: badania mi¢dzykulturowe, edukacja wielo- i mi¢gdzykulturowa, predyspozycje
i zachowania twdrcze, pogranicze kulturowe

Intercultural studies in theory and practice
— a comparative study of creative predispositions and behaviour
patterns of children from culturally diversified environments

What is discussed in the presented work are creative predispositions and creative behaviours
of learners from lower classes of primary school living in the Polish-Czech borderland. This is done
in reference to the theoretical assumptions of K.K. Urban’s component model, which composes
a system of six functionally associated groups of abilities needed for creative thinking and acting
of the individual. The first three groups, associated with cognitive functioning, comprise: divergent
thinking, general competences and specific knowledge and skills. The other three groups, referring to per-
sonality correlates, comprise: task-based engagement, motivation and motives and tolerance of ambiguity.

Conducting the author’s own research in 2004-2005 and 2013-2014, with the application of lon-
gitudinal study based on the time criterion, allowed for understanding the mechanisms of change
and the determinants of children’s creative predispositions and behaviours as well as for presenting
the inner dynamics of change and specifying its mechanisms.

Keywords: intercultural studies, multi- and intercultural education, creative predispositions and
behaviours, cultural borderland
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SUKCES I ZMIANA SEUZACA JEGO INTENSYFIKACJI
W OPINIACH NAUCZYCIELI KLAS INTEGRACYJNYCH

Opinie na temat ksztalcenia integracyjnego od lat polaryzuja zréznicowane poglady.
W opracowaniach z zakresu pedagogiki specjalnej nie brakuje krytycznych stano-
wisk na temat urzeczywistnianego w naszym kraju modelu integracji instytucjonal-
nej (Babka, 2001; Gotubiew, 2004; Twardowski, 2007; Maciarz, 2007; Zamkowska,
2009; Gajdzica, 2012). Przekonania te zostaly dodatkowo wzmocnione w raporcie
NIK (Ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnosciami. .., 2012). Bez watpienia powszechny
model ksztalcenia integracyjnego charakteryzuje wiele wlasciwosci utrudniajacych
efektywng edukacje (teze te postaram si¢c umotywowal w dalszej czesci), trudno
jednak ocenia¢ go jednoznacznie krytycznie. Poszukujac optymalnych koncepcji edu-
kacji integracyjnej warto korzysta¢ z tych typéw doswiadczen, ktére przynajmniej
dla czesci badaczy i uczestnikéw systemu edukacji, sq sukcesami.

Celem opracowania jest spojrzenie na omawiang forme ksztalcenia w perspektywie
odczuwanych i deklarowanych sukceséw przez nauczycieli klas integracyjnych. Oglad
ten obcigzony jest subiektywnos$cia. Trudno zaprzeczy¢ jednak, ze badani nauczyciele
stanowia grupe specjalistéw w zakresie omawiane]j formy ksztalcenia, doskonale orien-
tuja sic w rzeczywistym stanie tej formy edukacji, znaja jej mocne i slabe strony oraz
potrafig dostrzec i zdefiniowac ich uwarunkowania. Naleza wi¢c do grupy gtéwnych
kreatoréw stanu edukacji integracyjnej. Ponadto przyjmuje, ze ztozone deklaracje moga
stanowi¢ pewnego rodzaju przeciwwage w stosunku do opinii wyrazanych niejako z ze-
wnatrz, nierzadko formutowanych na podstawie wycinkowych badan, czy wizerunku
kreowanego przez media funkcjonujacego gléwnie w obszarze wiedzy potocznej.

Opracowanie sktada si¢ z kilku cz¢sci. W pierwszej skrétowo nawigzuje do sfor-
multowanej wczesnej tezy o wlaSciwosciach utrudniajacych realizacje celéw wycho-
wania i ksztalcenia wynikajacych z podstawowych zatozen powszechnego w Polsce
modelu integracji. Druga — zawiera krétki rys problematyki sukceséw w edukacji.
W trzeciej — stanowigcej meritum opracowania — zostaly zaprezentowane wyniki ba-
dan wiasnych. Catos¢ zamykaja konkluzje koncowe.

Wlasciwosci modelu integracji generujace utrudnienia osiagania sukcesow
Wskazane nizej stabe strony modelu integracji nie stanowia proby podwazania sa-
mej idei integracyjnej. Wszak jednym z podstawowych celéw ksztalcenia i wycho-

wania uczniéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest przygotowanie ich
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do mozliwie najpelniejszej integracji spotecznej. Naturalnie proces ten dotyczy takze
0s0b pelnosprawnych, ktére nalezy wychowac i wyksztalci¢ do rozumnego wsp6iby-
cia z ludZmi obarczonymi r6znymi ograniczeniami. Zapewne idea wspélnej edukacji
uczniéw pelno- i niepelnosprawnych, przynajmniej w zatozeniach, powinna sprzyjac
realizacji tych celéw. Ponizej zatem koncentruje si¢ na samych zatozeniach ksztattu-
jacych przejety przez polska oswiate model potocznie zwany hamburskim.

Typowa cecha modelu jest sztywna liczba uczniéw z orzeczona potrzeba ksztat-
cenia specjalnego. Powinno ich by¢ w klasie od trzech do pigciu (doktadniej zob.:
Golubiew, 2004, s. 153-154). Zatozenie to w praktyce prowadzi do marginalizowania
zZnaczenia samej niepelnosprawnosci — jej typu i stopnia (a szczeg6lnie zwiazanych
z nim specjalnych potrzeb edukacyjnych). Mozliwe sa zatem klasy integracyjne,
w ktérych ksztalci si¢ piecioro uczniéw wymagajacych szczegélnego wsparcia, specja-
listycznych form edukacji i terapii oraz takie gdzie obowigzek szkolny realizuje tréjka
uczniéw ze stosunkowo lzejszymi niepelnosprawnosciami. Nie chodzi jednak o samo
poréwnywanie trudnosci, ale o wskazanie bariery ograniczajacej racjonalny — iloscio-
wy dobdr uczniéw. Zapewne w okolicznosciach pracy z uczniami o glebszych i zto-
zonych niepelnosprawnosciach klasa integracyjna mogtaby spetnia¢ swojq funkcje
takze w zakresie ksztalcenia ich mniejszej liczby, np. dwoch. Tymczasem zespdt taki
traci status klasy integracyjnej, a co za tym idzie mozliwo$¢ zatrudnienia nauczycie-
la wspdlorganizujacego proces edukacji, dawniej okreslanego mianem nauczyciela
wspomagajacego. Giéwna ideq integracji jest stworzenie w przestrzeni edukacji in-
tegracyjnej warunkéw mozliwie bliskich tym powszechnym, zgodnie z zalozeniem,
ze to uczniowie z niepelnosprawnos$ciami powinni by¢ wiaczani w gtéwny nurt,
ogoblnodostepnej edukacji. Tymczasem zbyt duza koncentracja na procesach terapii
i specjalnego wsparcia moze prowadzi¢ do ukonstytuowania przestrzeni edukacyjnej
typowej dla kasy specjalnej, co stanowi zaprzeczenie sensu edukacji integracyjnej.

Kolejnym waznym zalozeniem jest wlaczanie w zesp6t klasy integracyjnej
uczniéw ze zré6znicowanymi ograniczeniami. Ich specjalistyczna edukacja wymaga
wysokich kompetencji pedagoga specjalnego. Niestety zgodnie z Rozporzadzeniem
MEN z dnia 17 listopada 2010 roku (Rozporzqdzeniem MEN w sprawie warunkow organi-
zowania ksztalcenia..., 2010) nauczycielem tym moze by¢ absolwent pedagogiki spe-
cjalnej (o specjalnosci: oligofrenopedagogika, tyflopedagogika, surdopedagogika).
Konserwatywno$¢ stanowiska MEN w tym zakresie skutecznie zniechecita uczelnie
wyzsze do projektowania i urzeczywistniania studiéw przygotowujacych pedagogéw
specjalnych do pracy z uczniami o zr6znicowanych potrzebach edukacyjnych!. W re-
zultacie np. surdopedagog pracujacy w klasie integracyjnej mierzy si¢ z potrzebami
uczniéw (m.in. niepelnosprawnych intelektualnie, niewidzacych, przewlekle cho-
rych, niepelnosprawnych ruchowo), w zakresie ktérych ma ograniczone kompeten-
cje.

Zadania nauczycieli klas integracyjnych zostaly dokladnie okreSlone w aktach
normujacych prawny status edukacji integracyjnej (Rozporzgdzenie MENIS z dnia
18 stycznia 2005 roku w sprawie warunkow organizowania ksztalcenia..., 2005). Wynika
z nich jasno okreslony podziat rél, ktérego efektem jest zatozenie, ze pedagog spe-
cjalny sprawuje specjalistyczna piecz¢ nad uczniem z orzeczong potrzeba ksztalcenia
specjalnego. To jednak sprzyja pozorowanej integracji, czyli takiej, w ktérej ucznio-
wie z niepelnosprawnosciami pracuja przede wszystkim indywidualnie z pedago-
giem specjalnym, a jedyna urzeczywistniang plaszczyzng integracji jest jej fizycz-
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ny — przestrzenny wymiar. Tymczasem droga do faktycznego wiaczania uczniéw nie-
pelnosprawnych w gtéwny nurt pracy lekcyjnej jest zaangazowanie w ich edukacje
nauczyciela przedmiotu, dobra komunikacja mi¢dzy nauczycielami, wspélne plano-
wanie procesu dydaktyczno-wychowawczego (Belza, 2011, s. 36). To za§ wymaga
od niego konkretnych kompetencji w zakresie ksztatcenia specjalnego, ktére zwykle
bywaja pomini¢te w krétkim kursie przygotowawczym dajacym kwalifikacje do pra-
cy nauczyciela absolwentom studiéw uniwersyteckich i akademickich. Wprawdzie
ostatnia reforma w tym zakresie pozwolila na wyeksponowanie niektérych efektéw
ksztalcenia z obszaru pracy z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych (zob.
Zalgcznik do rozporzgdzenia MNiSW z dnia 17 stycznia 2012) i chociaz jest to krok w do-
brym kierunku, trudno uzna¢ go za wystarczajacy.

Wskazane wlasciwosci systemowe nie wyczerpuja listy rozwigzan systemowych
iich nastepstw generujacych sytuacje trudne w omawianym typie ksztatcenia. Mimo
to — z r6znych powodéw — ksztalcenie integracyjne staje si¢ coraz popularniejsza for-
ma realizacji obowiazku szkolnego uczniéw z niepelnosprawnosciami, a angazowa-
nie nauczycieli, dyrektoréw, rodzicéw i samych uczniéw pozwala na osigganie wielu
sukceséw edukacyjnych.

Pojecie sukcesu edukacyjnego

Sukces, podobnie jak porazka, wpisany jest w codziennos¢ szkoty. Mozna go postrze-
gac i definiowac w zréznicowany sposob, nie dziwi wiec, ze jest kategorig interdy-
scyplinarng. Wielos¢ obszaréw, w ktérych wystepuje, odmiennos¢ jego doSwiadcza-
nia i r6zno$¢ definiowania sprawia, ze nie nalezy do kategorii fatwych w ogladzie
empirycznym. By¢ moze wlasnie dlatego rzadko bywa przedmiotem badan peda-
gogicznych, a w obszarze pedagogiki specjalnej nalezy do kategorii praktycznie nie-
obecnych. Dodatkowym problemem, zwlaszcza w badaniach nad edukacja, jest jego
niejednoznacznos¢ (Piwowarski, 2007) oraz, przynajmniej w niektérych zakresach,
brak mozliwosci pelnej realizowalnosci (Gajdzica, 2013, s. 24).

Trafnym odzwierciedleniem ujecia sukcesu w potocznym, codziennym uzytku
jest jego definicja stownikowa, gdy jest on okreslany jako ,,udanie si¢ czego$, po-
myslny wynik jakiego$ przedsi¢wziecia, jakiej$ imprezy itp.; powodzenie, tryumf”
(Slownik jezyka polskiego, 1992, s. 368). Dla wspolczesnego autora poradnika typu,
jak osiagna¢ sukces w zyciu, bywa on kojarzony z osiggni¢ciem wysokiego statusu
ekonomicznego, dobrobytu finansowego, rozwojem kariery zawodowej (takze ukon-
czeniem studiow) (Smid, 2011, s. 43).

W procesach edukacyjnych jest on juz nieco trudniejszy do jednoznacznej, obiek-
tywnej oceny. Jakkolwiek odnoszac go do nauczania i uczenia si¢, jego obiektywna
miarq moga by¢ bardzo dobre stopnie, wysoka liczba punktéw w teScie kompetencji,
zdane egzaminy i ukonczenie okreslonego szczebla edukacji, to juz w wychowaniu,
socjalizacji, terapii nietatwo o jednoznaczna ocen¢. Wszak trudno uznaé¢ wychowa-
nie, socjalizacje czy terapi¢ za procesy definitywnie skonczone w okre§lonym mo-
mencie czy stanie. W tym zakresie sukces ukierunkowany jest przede wszystkim
na realizacje okreSlonych wartosci, zatem jego miara sq gléwnie opinie, przekonania
1 aspiracje stanowigce punkt odniesienia zadowolenia lub jego braku. W omawia-
nych procesach — odnoszonych do uczniéw —jest zatem relatywny, poniewaz to co jest
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niewatpliwym sukcesem dla jednych, przez innych ludzi moze zosta¢ ocenione jako
porazka. Jest to widoczne w sytuacji uczniéw z niepelnosprawnosciami. Osiggni¢-
cie przez nich okreslonego stanu sprawnosci, nabycie sprecyzowanych kompetencji,
czy nawet prostych umiejetnosci, w zwiazku z ich ograniczeniami moze stanowic
sukces, ktéry moze nie zosta¢ zaaprobowany przez réwiesnikéw znacznie bardziej
sprawnych i niedoceniajacych (lub nieSwiadomych) trudu wlozonego w dziatanie
stuzace progresji.

Mozliwe sukcesy nauczycieli niewatpliwe 1gczaq si¢ z wysokimi osiggni¢ciami
uczniéw, ale moga takze dotyczy¢ (juz przynajmniej po cz¢sci w oderwaniu od nich)
poczucia samorealizacji, samospelniania, zadowolenia z pracy oraz uznania ze stro-
ny innych, czyli w praktyce uzyskania pochwatly, gratyfikacji, awansu. Warto jednak
podkresli¢, ze owe mierniki nie zawsze idq w parze. Samoakceptacja i poczucie reali-
zacji w zwiazku z postrzeganym subiektywnie pomyS$lnym wynikiem przedsiewzig-
cia moze by¢ nieakceptowane spotecznie, deprecjonowane przez innych (Michalak,
2007, s. 23).

Obiektywne miary sukcesu w przestrzeni szkoly sg wiec trudne do ustalenia (Fir-
kowska-Mankiewicz, 1999, s. 17), tym bardziej ze zmieniajq si¢ one wraz z przeobra-
zeniami spolecznymi, kulturowymi i gospodarczymi (fukasiewicz, 1979, s. 31). Nie
inaczej jest w przypadku uczniéw z niepelnosprawnosciq i ich nauczycieli. Warto
zatem podja¢ probe¢ rozpoznania i rozpatrzenia ich opinii w tym zakresie.

Sukces i zmiana stuzaca jego intensyfikacji w opiniach nauczycieli klas
integracyjnych - analiza wynikéw badan wtasnych

Prezentowane nizej dane zostaly zebrane za pomoca metody sondazu diagnostyczne-
go — technikq ankiety w roku szkolnym 2013/14 na terenie wojewddztwa Slaskiego.
Badang grupe stanowilo 105 nauczycieli klas integracyjnych. Ze wzgledu na ogra-
niczone ramy opracowania prezentuj¢ jedynie wybrane wyniki szerszych badan.
W pewnym zakresie stanowia one dopelnienie i kontynuacje¢ podjetej juz w innym
opracowaniu tematyki sukcesu rozpatrywanej wylacznie w ogladzie jakosciowym
(Gajdzica, 2013). Doswiadczenie to zostalo wykorzystane w trakcie opracowywa-
nia kategorii mozliwych odpowiedzi do badan iloSciowych. Zwlaszcza w przypadku
pytan o mozliwe przeobrazenia systemowe i indywidualne warte podjecia w celu
wzmocnienia i rozszerzenia sukceséw — sg one odzwierciedleniem wymienianych
kategorii przez nauczycieli klas integracyjnych w badaniach fokusowych i narracjach
(Gajdzica, 2013).

Wprowadzeniem do dyskusji jest prezentacja i krétka analiza surowych danych
obrazujacych deklaracje nt. sukceséw edukacji integracyjnej w ujeciu systemowym
i indywidualnym odniesionym do szkét respondentéw.

Ogromna wickszos¢ badanych nauczycieli ocenia edukacje integracyjna w Polsce
jako sukces — sposrdéd nich co siédmy (nieco ponad 14%) wskazuje na jego bezwa-
runkowos$¢, zaznaczajac odpowiedz traktujaca integracje jako: niewatpliwy sukces.
Niespelna 70% respondentéw uznaje jego obszarowos¢, przyznajac, ze nie dotyczy
wszystkich zakreséw. 5% o0s6b badanych nie ma zdania. Natomiast nikt sposréd wy-
pelniajacych kwestionariusz nie zdecydowat si¢ zanegowad sukceséw, deklarujac,
ze sa one jedynie sporadyczne lub nie ma ich wecale. Zatem nauczyciele pozytywnie
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oceniajq rezultaty edukacji integracyjnej, sa wicc jej oredownikami (por. Zawislak,
2007). Postawy wobec edukacji integracyjnej sq zwykle konsekwencja ogélnego po-
dejscia do 0s6b z niepetnosprawnoscia. Analiza wynikéw takich badath prowadzonych
wsrdd nauczycieli (Chodkowska, 2009, s. 39—40) pokazuje, ze sa to gléwnie postawy
zdecydowanie prointegracyjne (m.in. Minczakiewicz, Wielobéb, 2004; Wyczesany,
2004; Chodkowska, Kazanowski, 2007). Natomiast miejsce pracy (szkola og6lnodo-
stepna, integracyjna, specjalna) nieco réznicuje podejscie do samej integracji, ktorej
wartos¢ oceniania jest bardziej sceptycznie przez nauczycieli szké6t specjalnych i 0g6l-
nodostepnych niz integracyjnych (Gajdzica, 2011, s. 31-32). Spogladajac na anali-
zowane deklaracje nauczycieli klas integracyjnych w kontekscie — postaw prointe-
gracyjnych oraz miejsca pracy — uzyskane wyniki nie moga zaskakiwa¢. W pewnym
zakresie uznanie sukceséw systemowych jest aprobatg takze swojej pracy.

Potwierdzaja to rezultaty dalszej czesci badania obejmujace pytanie o oceng in-
tegracji w swojej szkole. W tym obszarze mozna réwniez méwic o wzglednej jedno-
myslnosci respondentéw. Jedynie co dziesigty nauczyciel (niespelna 10%) wykazat
watpliwosci i wskazal odpowiedz konstatujacq wylacznie okazjonalne sukcesy. Na-
tomiast az co trzeci badany (34%) zadeklarowatl bezwarunkowy sukces integracji
w swojej placowce. Dodajac do tego grupe 59 (co stanowi 56% ogdtu odpowiedzi) de-
klaracji sukceséw w niektérych obszarach, wylania si¢ pozytywny obraz omawianej
formy ksztalcenia. Istotne jest réwniez to, ze ani jedna badana osoba nie zaznaczyta
odpowiedzi: nie mam zdania. Swiadczy to o zdecydowanie aprobujacych postawach
swojej dzialalnosci edukacyjnej.

Trudno jednoznacznie odnie$¢ si¢ do zaprezentowanych deklaracji. Przede
wszystkich w dyskusji nad nimi nalezy uwzgledni¢ czynnik subiektywnosci. Nie-
mniej uznanie wartos$ci swojej pracy oraz pozytywny oglad jej wynikéw swiadcza
o korzystnym klimacie pracy w szkole. Poza tym ukazuja poczucie sensu i sprawstwa
swojego dzialania — to kolejny walor badanych odczué. Spogladajac jednak z innej
strony, deklaracje te moga by¢ odpowiedzig na wiele krytycznych sadéw na temat
omawianej formy ksztalcenia. Moga tez by¢ elementem pewnego rodzaju reklamy
swojej placoéwki, co wydaje si¢ zasadne w aspekcie nizu demograficznego i konkuro-
wania o kazdego ucznia. W tym aspekcie — wprawdzie anonimowe — ale jednoznacz-
ne kalanie swojego srodowiska, a zarazem deprecjonowanie swojej pracy, byloby
Co najmniej nierozsadne.

Uznanie integracji edukacyjnej jako niewatpliwy sukces lub sukces obszarowy
nie oznacza braku potrzeby poszukiwania zmian optymalizujacych procesy wycho-
wania i ksztatcenia w klasach integracyjnych. Dlatego respondenci w dalszej cz¢sci
kwestionariusza zostali poproszeni o wskazanie obszaréw mozliwych zmian w celu
ulepszania systemu omawianej formy edukacji. Deklaracje te zostaly zaprezentowa-
ne na wykresie 1°.

W aspekcie zaprezentowanych wczesniej podstawowych probleméw systemo-
wych generujacych sytuacje trudne w ksztalceniu integracyjnym prezentowane dane
moga nieco zaskakiwaé. Naturalnie zgodnie z celem badania sa one traktowane jako
utrudnienia w osigganiu sukceséw, trudno jednak uznaé, ze owe utrudnienia nie
generuja sytuacji problemowych.

Przede wszystkim nauczyciele nie deklaruja potrzeby w zakresie zmiany ksztat-
cenia pedagogéw specjalnych, poniewaz trudno uzna¢ pi¢cioprocentowy wskaznik
takich deklaracji za znaczacy. Prébujac wyjasni¢ ten niski wynik, mozna wymienic
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wczesnoszkolnej systemowo

Wykres 1. Co nalezy zmieni¢, by osiagnac¢ wicksze sukcesy w edukacji integracyjnej? (n=281)

dwie prawdopodobne przyczyny. Pierwsza méwi, ze pedagodzy specjalni pracujacy
na stanowisku nauczyciela wspétorganizujacego proces ksztalcenia — mimo wasko-
zakresowych, specjalnosciowych kwalifikacji — posiadaja kompetencje znacznie szer-
sze, pozwalajace na efektywna prace z wszystkimi uczniami niepelnosprawnymi.
Druga za$ — Swiadczy, ze jest wiccej goracych obszaréw wartych zmiany, a w zwiazku
z tym problem wyksztalcenia samych pedagogéw specjalnych nie jest tak bardzo
istotny. Prawdopodobnie obie przyczyny w zblizonym stopniu warunkowaty odpo-
wiedzi respondentow.

Znacznie wigcej os6b badanych (Srednio, co széste wskazanie) zwrécilo uwa-
g¢ na potrzebe rozszerzenia zakresu ksztaltowania kompetencji do pracy z ucznia-
mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zagadnienie to juz wczesniej zosta-
fo omoéwione, wspomne wicc tylko, ze wynik ten w moim przekonaniu takze nie
odzwierciedla wagi faktycznego problemu. By¢ moze nie jest on postrzegany jako
bariera w osigganiu sukcesow, a jest traktowany jako jedno z wielu utrudnien sys-
temowych wpisanych na state w krajobraz edukacji integracyjnej, przez co nie war-
tych eksponowania.

Potrzeba zreformowania systemu integracji edukacyjnej zostala uwydatniona tak-
ze $rednio w co széstym wskazaniu. To za$ moze oznaczad, ze tylko cz¢s¢ pytanych na-
uczycieli utozsamia wskazane utrudnienia z systemem edukacji, lub — co takze nalezy
uznac za prawdopodobne — nie zdaja sobie oni sprawy z innych mozliwych rozwigzan
w tym zakresie. Potwierdzenie takiej tezy zapewne wymaga dodatkowych badan.

Kwestia naktadéw na o$wiate nalezy do dyzurnych utrudniet. Jak pokazatly ba-
dania, co czwarte wskazanie odnosi si¢ do postulatu ich zwickszenia. Wydaje si¢
jednak, ze problem ten jest bardziej ztozony, poniewaz trudno jednoznacznie okresli¢
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adresata tego postulatu. Oczywiscie podstawowym Zrédtem finansowania przez jed-
nostki samorzadu terytorialnego zadan oSwiatowych w zakresie ksztalcenia specjal-
nego jest czes$¢ ogdlnej subwencji oswiatowej. Jest ona co roku doktadnie wyliczana
na podstawie tak zwanych wag niepelnosprawnosci i kierowana do samorzadéw
zgodnie z liczba uczniéw niepelnosprawnych. Niestety brakuje konkretnych przepi-
sOw wymuszajacych w praktyce realizacje zalozenia, Ze pieniadze te ida za uczniem.
W praktyce wcale nie musza one by¢ przeznaczane wylacznie na realizacje¢ ich po-
trzeb edukacyjnych (Waszkiewicz, Dumnicka, 2012), co w praktyce uszczupla fak-
tyczne Srodki przeznaczane na edukacje omawianej grupy uczniéw takze w klasach
integracyjnych (Ksztalcenia uczniow z niepelnosprawnosciami..., 2012). Patologia tego
mechanizmu jest kolejnym wskaznikiem niedoskonatych rozwigzan systemowych.

Waznym utrudnieniem w osigganiu sukceséw (wedlug co czwartej deklaracji)
jest takze wsparcie przez instytucje pozauczelniane. Obarczenie Poradni Psycholo-
giczno-Pedagogicznych masq zlozonych zadan niewspdtimiernych do ich mozliwosci,
trudnosci z realizacjq zasady: wsparcie idzie za uczniem oraz ztozone i obszerne czyn-
nosci zwigzane z dokumentowaniem pracy wymuszaja wiele dzialan pozornych (Le-
gierska, 2013). To za$ zwicksza odczucia braku wsparcia i osamotnienia nauczycieli
pracujacych nie tylko z uczniami o specjalnych potrzebach edukacyjnych.

Z kolei co dziesiata deklaracja respondentéw odnosi si¢ do unikatowosci istnieja-
cych utrudnien, dlatego nalezy je zawsze rozpatrywac¢ indywidualnie. To za$ zache-
ca do analizy utrudnien osiggania mozliwych sukceséw w obszarze, nie tyle syste-
mowym, co indywidualnym - zwigzanym z miejscem pracy respondentéw. Wyniki
wskazan zostaly zaprezentowane na wykresie 2.

e | ] 1,0%
intensyfikacje wspotpracy z poradnig

psychologiczno-pedagogiczng oraz 6,3%

innymi specjalistami spoza szkoty

intensyfikacje i mozliwo$¢ doksztatcania,
poszerzania kompetencji wszystkich | 7,3%
nauczycieli pracujgcych w klasie integracyjnej

zmiane organizacji pracy na lekcjach
(stosowanie specjalistycznych metod | 10,3%
i form organizaciji)

zmiane mentalnosci, | 13.3%
nastawienia niektorych nauczycieli ’

zwiekszenie liczby

specjalistycznych zaje¢ pozalekcyjnych | 17.7%

poprawienie bazy $rodkéw dydaktycznych
oraz oprotezowania uczniow | 15,0%
niepetnosprawnych

zmniejszenie liczby ucznidw w klasie | 14,8%

zmiane sposobu kwalifikowania uczniow

do klasy integracyjnej | 14,3%

Wykres 2. W indywidualnej mojej pracy osiaganie sukceséw byloby wigksze przez: (n=300)
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Utrudnienia w osigganiu sukceséw indywidualnych, czyli dotyczacych czynni-
kéw ulokowanych w konkretnym miejscu i czasie, sa pochodna przeszkdd systemo-
wych. Do najwazniejszych — zdaniem badanych nauczycieli — naleza te, ktére sa po-
chodng ograniczonych $rodkéw finansowych: zwickszenie liczby specjalistycznych
zaje¢ pozalekcyjnych, poprawienie bazy srodkéw dydaktycznych (inaczej ujmujac
bezposrednie wsparcie specjalistyczne ucznia z niepelnosprawnoscig), zmniejsze-
nie liczby uczniéw w klasie. Istotna — jak wynika z deklaracji — jest takze kwestia
zmiany sposobu kwalifikowania uczniéw do klasy integracyjnej. Pewnego rodzaju
sprzecznoscia, w aspekcie wczesniejszych wskazan dotyczacych rozwigzan global-
nych, jest niski wskaznik deklaracji potrzeby intensyfikacji wspdlpracy z poradnia
psychologiczno-pedagogiczna, poniewaz w ujeciu czynnikéw systemowych zwick-
szanie specjalistycznego wsparcia przez specjalistow spoza szkoly zostato wyraznie
zaakcentowane przez respondentéw. Mniejsze znaczenie dla badanych os6b ma
wzmocnienie mozliwosci doksztalcania nauczycieli oraz kwestie metodyczne zwia-
zane ze zmiang metod pracy na lekcji. Posrodku oczekiwan lokuje si¢ zagadnienie
zmiany mentalnosci (nastawienia) nauczycieli przedmiotu do ksztalcenia integra-
cyjnego, co pozwala sadzié, ze nie stanowi ona palgcego problemu.

Konkluzje koncowe

Z przedstawionych w artykule deklaracji wylania si¢ pozytywny obraz edukacji in-
tegracyjnej. Generalnie wickszo$¢ badanych nauczycieli postrzega ja przez pryzmat
sukcesu, jezeli nie globalnego to przynajmniej w niektérych obszarach. Natomiast
analiza wskazan czynnikéw utrudniajacych osigganie sukceséw (uniemozliwiaja-
cych peiejsze sukcesy) nie daje jednoznacznego obrazu. Mozna wprawdzie wska-
za¢ pewne wlasciwosci systemu, czy czynniki zwigzane z indywidualnym — osadzo-
nym w kontekscie konkretnej szkoly — utrudnienia, ale nie tworza one wyrazistego
obrazu. W praktyce oznacza to zapewne, ze nie ma zdecydowanie najstabszego ogni-
wa (lub ogniw) catego systemu edukacji. Zaktadajac szczero$¢, a zarazem kompe-
tentno$¢ deklaracji dotyczacych sukceséw, nalezy odrzucié takze teze o zblizonej sta-
bosci wszystkich ogniw. Trudno jednak uznaé, ze urzeczywistniany od ¢wieréwiecza
model integracji wolny jest od stabosci systemowych i indywidualnych trudnosci
w codziennej pracy z klasg integracyjna. Przeciwnie — nauczyciele widzg wiele obsza-
réow (wlasciwosci, zatozen), ktére nalezy reformowac, nie sg jednak zgodni co do ich
istoty. Owa niezgodnos¢ — jak sadze — jest pochodna zré6znicowanego stanu edukacji
integracyjnej w poszczegélnych placéwkach. Jego istota jest wsparcie, jakie otrzy-
muja nauczyciele i uczniowie, zwigzane z nim zréznicowanie klimatu pracy w szkole
i satysfakcja z wykonywanej pracy. Nie bez znaczenia zapewne jest takze stan prze-
strzeni fizycznej i nastawienie Srodowiska lokalnego do edukacji integracyjnej. Spo-
gladajac z drugiej strony na odpowiedzi nauczycieli trudno okresli¢ zdecydowanie
mocne strony omawianej formy ksztalcenia, czyli jednoznaczne sukcesy (obszary,
wlasciwosci systemu niewymagajace zmiany), ktére zgodnie z zatozeniem sformuto-
wanym na wstepie opracowania moglyby stanowi¢ silne podwaliny i punkt wyjscia
dalszych przeobrazen ukierunkowanych na wzmacnianie stosowanego modelu edu-
kacji integracyjnej w naszym kraju.
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Przypisy

! Proby organizowania takich studiéw byly podejmowane przez rézne uczelnie wyzsze
(por. np. Panczyk, 2002; Twardowski, 2007). Z powodu probleméw z akceptowaniem przez kuratoria
o$wiaty uzyskanych w ich toku kwalifikacji cz¢$¢ z nich zostala zamknieta.

2 Badani mogli wskaza¢ wiecej niz jedng odpowiedz, stad liczba deklaracji (n) prezentowanych
na pierwszym wykresie wynosi 285, a drugim — 300.
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Sukces i zmiana sluzaca jego intensyfikacji
w opiniach nauczycieli klas integracyjnych

Celem opracowania jest spojrzenie nauczycieli klas integracyjnych na edukacj¢ uczniéw ze specjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi z perspektywy odczuwanych i deklarowanych sukceséw. Oglad ten
obcigzony jest subiektywnoscia. Trudno zaprzeczy¢ jednak, ze badani nauczyciele stanowia grupe spe-
cjalistow w zakresie omawianej formy ksztalcenia, doskonale orientujq si¢ w rzeczywistym stanie tej
formy edukacji, znajq jej mocne i stabe strony oraz potrafia dostrzec i zdefiniowa¢ ich uwarunkowania.

Przedstawione i rozpatrzone deklaracje nauczycieli dotyczace sukceséw sa przeciwwaga opinii
krytycznych ukazujacych wylacznie stabe strony mawianej formy ksztalcenia. Zakladam, ze sg one
wskaznikiem mocnych stron edukacji integracyjnej i facznie z odnotowanymi przez respondentéw
utrudnieniami w osigganiu sukceséw moga stanowi¢ zbiér wiedzy przydatnej w reformowaniu sys-
temu edukacji uczniéw z niepelnosprawnosciami.

Opracowanie sklada sie z kilku czesci. Pierwsza obejmuje podstawowe informacje na temat modelu edu-
kacji integracyjnej w Polsce. Druga — zawiera krotki rys problematyki sukceséw w edukacji. W trzeciej — stano-
wigcej meritum opracowania — zostaly zaprezentowane wyniki badan wiasnych. Cato$¢ zamykajq konkluzje.

Stowa kluczowe: edukacja integracyjna, sukcesy edukacji, uczniowie ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

Success and the change enhancing its intensification
in the opinions of teachers in integrated classes

The study aims at viewing education of learners with special educational needs from the perspective
of the successes experienced and declared by teachers of integrated classes. This view is burdened
by subjectivity. However, it cannot be denied that the examined teachers are specialists in the dis-
cussed form of education, they are aware of its real condition, know its strong and weak points, and
can notice and define its determinants.

The teachers’ declarations concerning success, analyzed and presented here, counterbalance crit-
ical opinions which show solely the drawbacks of the discussed educational form. What the author
assumes is that the presented declarations are indicators of the advantages of integrated education
and that, along with the difficulties in achieving success pointed by the respondents, may constitute
a useful knowledge applicable in reforming the education of learners with disabilities.

The work consists of several parts. The first focuses on basic information on the model of inte-
grated education in Poland. The second comprises an outline of the problem issues concerning suc-
cess in education. In the third part, which is the essence of the study, the results of the author’s own
research have been presented. The whole is complemented with final conclusions.

Keywords: integrated education, educational success, learners with special educational needs
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JEDNOCZENIE NAUK PEDAGOGICZNYCH,
CZYLI DOBRO ZAWSZE ZWYCIEZA!

Od dhugiego czasu jesteSmy Swiadkami mnozenia subdyscyplin pedagogicznych,
co jest zrozumiate i byloby korzystne, gdyby efektem tego procesu nie byto budowa-
nie coraz trudniejszych do przekroczenia granic mi¢dzy poszczegdélnymi subdyscypli-
nami. Jesliby poréwnac kazda z subdyscyplin pedagogicznych do oddzielnych pokoi,
to postepy badawcze w kazdej z nich nalezatoby przyréwna¢ do meblowania. Pokoje
pelne sa bibelotéw, a wielkie szafy, niech bedzie — biblioteczne regaty, zastonily drogi
komunikacji ze Swiatem zewnetrznym, wszelkie okna i drzwi, przez ktére mozna
bylo porozumiewac si¢ z mieszkaficami innych pomieszczen, takze w sprawach roz-
budowy i remontu catego budynku.

Znacznie wzrést poziom metodologiczny empirycznych badan pedagogicznych,
czego w Polsce szczegbélnie udanym przykladem sa wewnetrzne i miedzynarodowe
badania osiagni¢¢ szkolnych. Przykltadem za$ zamykania si¢ w obregbie wynikéw ba-
dan sa ich interpretacje i wynikajace z nich zalecenia. Najcze$ciej maja charakter
talmudyczny, gdyz stajg si¢ zamknietym $wiatem, zbiorem zdan i liczb weryfikowa-
nych interpretowanych niejako od srodka, rzadko z perspektywy innych subdyscy-
plin. Horyzont danego badania jest jednocze$nie widnokregiem wnioskéw. Jednym
z uznanych kryteriéw poprawnosci metodologicznej badania jest udana konfrontacja
wynikéw z wiedzg naukowa zgromadzong przez inne subdyscypliny, ale takze dys-
cypliny pozapedagogiczne, niestety kryterium temu nader rzadko udaje si¢ sprostac
nawet najlepiej przygotowanym metodologicznie badaczom.

Szybkos¢ atomizacji pedagogiki dobrze ilustruje rozwoj najwickszej na Swiecie or-
ganizacji skupiajacej obok pedagogéw, takze pedagogdéw badaczy, adeptéw pedagogi-
ki i osoby zainteresowane wdrozeniami pedagogiki — Amerykanskiego Stowarzysze-
nia Badan Pedagogicznych (American Educational Research Assotiation). 1cie zawrotne
jest tempo przyrostu mierzonego tysigcami uczestnikéw dorocznych konferencji Sto-
warzyszenia — w tym roku byto ich 14 400 — dziesigtkami sekcji, na ktére uczestnicy
si¢ dziela. W latach osiemdziesigtych ubieglego wieku cztonkowie Stowarzyszenia
musieli okresli¢ swoja specjalno$¢ naukowa, wybierajac jedna lub kilka z listy kilku-
dziesieciu, obecnie zas$ ta lista liczy 207 pozycji.
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Cébz, jest juz nas — pedagogéw naukowcow tak wielu, ze aby zaistnie¢ w swoim
Srodowisku musimy Srodowiska naukowe zmniejsza¢, rozdrabniajac juz istniejace.
I ogranicza¢ procedury weryfikacji kompetencji naukowych tak, by obejmowaly wy-
Iacznie cechy plemienne.

Nic przeto dziwnego, ze rozczlonkowanie pedagogiki, cho¢ wygodne, wielu z nas
si¢ nie podoba, jednak zorganizowanej przeciwreakcji w zasadzie nie ma, jesli nie li-
czy¢ chwilowych sojuszy lub bractw skupiajacych par¢ lub kilka specjalnosci. W tym
kontekscie wypada zwrdéci¢ uwage na inicjatywe stworzenia swego rodzaju nadpeda-
gogiki, z ktérag wyszli naukowcy z Ukrainy.

WSP ZNP utrzymuje bliskie kontakty z czterema naukowymi placéwkami pe-
dagogicznymi z Ukrainy?. Regularnie odbywane konferencje, na zmian¢ w Ukra-
inie i w Polsce, dotycza problematyki zaproponowanej przez gospodarza. Ze strony
polskiej propozycje skupialy si¢ na edukacji miedzykulturowej, natomiast strona
ukraifiska zglosita temat iScie nieortodoksyjny, mianowicie catoSciowe ujecie edu-
kacji w dyscyplinie nazwanej oswitologia®>. Dorobek pierwszej konferencji poswieco-
nej temu zagadnieniu zebrany zostal w ksiazce (Lewowicki, Ogniewjuk, Sysojewa,
2011). O ile teksty autoréw polskich wskazuja na zagubienie, o czym pisac i jak od-
nies¢ sie do sensu powolania nowej galezi wiedzy, jako ze za naturalne uwazamy
istnienie pedagogiki jako dyscypliny nadrzednej, zawierajacej jej wszystkie subdy-
scypliny, natomiast nie zauwazamy jej dezintegracji, o tyle autorzy ukraifiscy wyda-
ja sie zaskoczeni brakiem konstruktu teoretycznego, pozwalajacego zapanowac nad
lokalnymi, subdyscyplinarnymi zasobami wiedzy pedagogicznej. Podjeli wiec prébe,
moze naiwna, bez watpienia dramatyczng, stworzenie podstaw takiego konstruktu
i metodologii jego umocowania i rozwijania. Historia pozwolila pedagogom ukra-
inskim nawigza¢ kontakt z pedagogika Swiatowa znacznie p6Zniej niz polskim. Nie
ogladajac jej co dnia, zobaczyli skaze, ktéra nam wydawatla si¢ oczywista, neutralng
cecha pedagogiki.

Cho¢ sam nie widz¢ celowosci takiego przedsiewzigcia, ani mozliwosci jego zre-
alizowania w formule zarysowanej przez pomystodawcéw, jestem im wdzieczny
za ostrzezenie, ze by¢ moze pedagogike czeka los wiezy Babel. Sadz¢ jednak, ze kata-
strofy tej unikng¢ mozna, a przynajmniej zmniejszy¢ jej prawdopodobiefistwo, sto-
sujac inne, realne srodki.

Pierwszy dotyczy bardziej pedagogiki stosowanej, niz warstwy teoretycznej
pedagogiki. Wykorzystuje postulat oparcia pedagogiki na dowodach (evidernce-ba-
sed), a wiec na badaniach empirycznych, i to takich tylko, ktére sa ukierunkowane
na wyprodukowanie fundamentu i instrumentarium dla wszelkich dziedzin prak-
tyki pedagogicznej: od polityki oswiatowej po metodyke proceséw dydaktycznych
i wychowawczych®.

Pozytki z takiego podejscia do badan pedagogicznych sa niewatpliwe i znaczne,
jednak nadzieja, ze scali ono pedagogike, wsparta jest tylko na wierze, ze pozyskane
dowody beda spéjne, niesprzeczne i wzajemnie uzupelniajace. W dwukrotnie przy-
wolywanym zbiorze pokonferencyjnym podatem dwa powody wiare te ograniczajace
(Kruszewski, 2011). ,, Pierwszy [powdd ] zwigzany jest z organiczng wlasciwoscia pe-
dagogiki jako nauki kontekstowej. Empirycznie uzyskane dowody dotycza z reguty
jednego lub kilku kontekstéw, podczas gdy w gre wchodza ich dziesiatki, jesli nie
setki. Na przyktad obdarzane niegdy$ nieograniczonym zaufaniem metody proble-
mowe ksztalcenia powinny byly uwzglednia¢ kontekst nauczycieli (zréznicowana
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wiedza przedmiotowa i pedagogiczna, styl nauczania, umiejetnosci, cechy charak-
teru), uczniéw (zréznicowany stan wiedzy i umiejetnosci, kapitat kulturowy i spo-
feczny, zdrowie), tresci ksztalcenia, materialne warunki procesu dydaktycznego, czas
przeznaczony na dane dzialy i tematy, stawiane przed szkolnictwem cele. W efekcie
kazde oparte na danych badawczych rozwigzanie wyklucza z jego dobrodziejstw ja-
kie§ grupy lub zbiory jednostek albo te dobrodziejstwa rozdziela nieréwno.

Wrynika z tego, ze na zadnym szczeblu nie da si¢ prowadzi¢ polityki oswiatowe]j
bez podjecia decyzji, kto na niej zyska, a kto straci. Decyzje takie wynikaja z przyje-
tych wartosci, te za$ zwykle 1acza sic w jakas ideologie.

W tym momencie pojawia si¢ powdd drugi. Ambicjq pedagogiki [opartej na do-
wodach] jest jej niezaleznos¢ od wszelkiej ideologii i konieczno$ci uprawiania peda-
gogiki ocennej, wartoSciujacej; ma ona zerwac z immanentng cechg pedagogiki jako
dyscypliny naukowej i stosowanej: narazenia na ideologizacje. Pedagogika bowiem
wykorzystywana jest do tworzenia i realizowania rozmaitych projektéw spotecz-
nych, wynikajacych z ideologii lub ideologiom stuzacych, a w dodatku kusi peda-
gogbw, zeby nie rozrézniac opisu i oceny, mieszac je i zastgpowac opis wartosciowa-
niem. Spelnienie tej ambicji okazuje si¢ niemozliwe, bo korzystajac z tych samych
dowod6w (danych badawczych) mozna prowadzi¢ na przyktad oSwiatowa polityke
egalitarystyczna albo nastawiong na wyprodukowanie elity. Oto wiadomo, ze ucze-
nie si¢ w grupach zréznicowanych pod wzgledem poziomu opanowania przedmiotu
i zdolnosci najlepiej stuzy uczniom stabszym, a z nauki w grupach jednorodnych
pod tymi wzgledami najwiccej korzystaja uczniowie dobrzy. Wybér zasady podziatu
na grupy zalezy od wyznawanej wartosci i ideologii, ktérym wybierajacy zasade chce
by¢ postuszny.

Okazuje si¢ wiec, ze nie sposdb wyprzed refleksji etycznej i politycznej z pedagogiki
(jakkolwiek nazwac ogdlng nauke o oswiacie). Nie czyni to jednak pedagogiki [opar-
tej na dowodach] bezuzyteczng, a to dzicki temu, ze nadaje r6zny status teoretyczny
i praktyczny twierdzeniom wyprowadzonym z badan empirycznych i wyprowadzo-
nym z refleksji ideologicznych, a po drugie, lepiej, zeby takie refleksje, niezaleznie
w jakim wioda kierunku, opieraly si¢ na rzetelnej wiedzy o stanie faktycznym”.

Drugi srodek obejmuje i teorig, i zastosowania. Jego istota sprowadza si¢ do zi-
dentyfikowania problematyki badawczej integrujacej pedagogike, jesli mozliwie —
jako catos¢, jesli nie, to jej podstawowe subdyscypliny. Moje doswiadczenia badaw-
cze, nauczycielskie i organizacyjne obejmuja gltéwnie trzy pola: dydaktyke, polityke
oSwiatowa i pedeutologi¢. Dwa z nich, w mniejszej mierze pedeutologie, w wickszej
polityke oswiatowa, wyrdznia uzaleznienie nie tylko od wielu subdyscyplin pedago-
gicznych, ale od wielu innych gatezi nauki, dzielg z nimi problematyke i adresatéw
gromadzonej wiedzy, sa wiec szczegdlnie wrazliwe na sprzeczne dowody i wnioski.
Sformutowane nizej propozycje majq znaczny potencjal integracyjny dla duzych ob-
szaréw pedagogiki, cho¢ niestety nie cale;j.

Polityka oSwiatowa i zarzqdzanie o§wiata
W dziejach myS$li pedagogicznej od zawsze dawaly o sobie zna¢ dwa przeciwstaw-
ne stanowiska — optymizmu i pesymizmu pedagogicznego, obie nazwy sa w jakiej$
mierze mylace. Optymizm pedagogiczny charakteryzowat na przyktad pedagogike
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radziecka, wedlug ktérej szkota i nauczyciel mogly osiagnaé kazdy wskazany cel.
Kazdego ucznia mozna byto dobrze nauczy¢ wszystkiego, niezaleznie od wrodzonych
zdolnosci i jego srodowiska rodzinnego, szkota bowiem mogta, wykorzystujac wie-
dz¢ pedagogiczna, nadrobi¢ niemal kazdy deficyt biologiczny i kazdy spoteczny. Jesli
byla prostytucja, pijanistwo itp. to dlatego, ze nauczyciele i wychowawczy byli nie
do$¢ umiejetni. Takze dzi$ spoleczenistwo i politycy hotubia ztudzenie, ze wystarczy
wprowadzi¢ do szkoly np. kurs podstaw prawa, zeby podnies¢ ogdlny poziom cnét
obywatelskich.

Pedagogiczni pesymisci na odmiane wskazywali na bezradno$¢ instytucjonalnego
wychowania i nauczania wobec czynnikéw genetycznych i spolecznych charaktery-
zujacych sytuacje jednostek, warstw, grup, co usprawiedliwi¢ miato procesy selekcyj-
ne, stanowigce naturalng ceche systeméw oswiatowych. Dzi§ mocna i szeroka jest
wiara w t¢ posta¢ determinizmu, nawet przyzwolenie na nig, aczkolwiek — bez wick-
szego wplywu na praktyke — maskowana retorykq zgodna z wymogami poprawnosci
politycznej i dzialaniami w duzej mierze pozornymi.

Dzieje oSwiaty nowozytnej natomiast (a nie dzieje mysli pedagogicznej!) uczynity
ten dylemat nieistotnym, gdyz zasadniczq prawidlowosciag regulujaca funkcjonowa-
nie oSwiaty jest to, ze szkolnictwo jest takie, jakie pasuje do rzeczywistosci spolecznej
i ekonomicznej. Jest wicc ono zawsze funkcjonalne w stosunku do tego, co jest. Do-
piero, gdy rozpoczynaja si¢ procesy zmian spolecznych, gospodarczych, kulturowych,
zmienia si¢ szkolnictwo, zwykle z pewnym opdznieniem, chyba ze wola polityczna
lub toczace si¢ procesy ekonomiczne i spoteczne zreorganizujg oswiate tak, by sta-
Ia si¢ pomocniczym instrumentem zmiany, a i wtedy czas jaki$ oSwiata si¢ opiera,
zwleka, reaguje na zmiany z opdznieniem i niechecig, ktérych nasilenie jest rézne
w réznych jej segmentach®. Niezaleznie od Swiata wartoS$ci ludzi o$wiaty, ich najlep-
szej wiary i woli, system os$wiaty stuzy systemom nadrzednym: politycznemu, eko-
nomicznemu, spolecznemu. Realizm pedagogiczny, jakkolwiek zbyt przykry, by fakt
podporzadkowania si¢ jemu przyjaé bez niesmaku, sprowadza si¢ do uznania wspo-
mnianej prawidlowosci, a w efekcie prowadzenia badan, opracowywania ekspertyz
itd. bez sentymentéw i przedsadéw dyktowanych wspodlczesnymi odmianami pe-
symizmu i optymizmu pedagogicznego. Analiza funkcjonowania tej prawidtowosci,
a potem wyprowadzenie z niej projektéw oswiatowych, to pierwsze z zadan stoja-
cych przed pedagogika i naukami wspierajacymi ja. By¢ moze doprowadzi to do wy-
pelnienia ogromnej luki w teorii zmiany o$wiatowe;j.

Drugim, wezszym, ale i tak wystarczajaco ogélnym zadaniem badawczym jest
rozpatrzenie i rozwiniecie tezy, ze administracja oSwiatowa powinna chroni¢ ucznia
przed zlym nauczycielem, a dobrego nauczyciela przed nig sama.

W odréznieniu od poprzedniej, ta teza wydaje si¢ nieskomplikowana i fatwa
do zrealizowania. Jest to jednak iluzja, gdy zwazy¢ przyrodzona kazdej administracji
sktonnos$¢ do wszechogarniajgcej kontroli administrowanych instytucji i ich pracow-
nikéw. Ulegajac tej sklonnosci, a majac na uwadze wiasng wygode, administracja
opracowuje mozliwie najlatwiejsze do szerokiego stosowania procedury i narzedzia
kontroli oraz mozliwie najmniej skomplikowane standardy, ktérych poziom osia-
gniccia maja one mierzy¢. Méwiac inaczej, kontrola nie zauwaza obu krancéw roz-
ktadu normalnego, poddajac na site i bez wzgledu na konsekwencje mieszczace si¢
w nich przedmioty kontroli (osoby, dziatania, placéwki) owym narz¢dziom, kryte-
riom, procedurom. Jezeli administracji na to pozwoli¢, a pozwala si¢ niemal wsze-
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dzie i zawsze, kontrola w wickszej mierze ma na celu uniformizacje niz doskonalenie.
Warto sprawdzi¢, w czym zmiany wynikajace z powyzszej tezy bylyby funkcjonalne,
a w czym dysfunkcjonalne dla o§wiaty i systeméw wobec niej nadrzednych.

Dydaktyka, teoria wychowania, dydaktyki przedmiotowe

Twierdzenie, ze mtode pokolenia wchodzga w $wiat stworzony nie przez siebie, ale
przez pokolenia starsze traci¢ bedzie banalem dop6ty, dopdki nie wyciggamy z tego
faktu wnioskéw. Najbardziej istotny wniosek jest taki, ze dzieci i mlodziez prébuja
uparcie z r6znym albo i zadnym powodzeniem dostosowac si¢ do zastanego Swiata
i odnies¢ w nim sukces. Oczekujemy, ze potrafiag dokonac jednego i drugiego. Chce-
my takze, aby wartosci i postepowanie nowych pokolen byly jednakowe z naszymi,
uformowanymi przeciez w zupelnie innych warunkach, i aby tak samo jak my zaspo-
kajali identyczne z naszymi potrzeby.

Czlowiek, zwlaszcza miody, zawsze miatl potrzebe kontaktu z opowiescia — zatrzy-
majmy si¢ przy tym przyktadzie. Najpierw byly to opowiesci méwione, potem zasta-
pifo je stowo drukowane i wraz z nim obudzila si¢ podejrzliwos¢ starszych wobec
gorzej poddajacej si¢ kontroli i systematycznie upowszechniajacej sie¢ formy owego
kontaktu. Potem nadeszla epoka laczaca w opowiesci stowo z obrazem. Im tatwiej
dostepne stawaly si¢ opowiesci w tej formie, tym z mniejszq ochota miodzi siegali
po ksiazki, by wreszcie porzuci¢ je na rzecz Internetu, gier komputerowych, telewizji.
Nie oni wynalezZli ani upowszechnili caly ten soft i hardware, nie oni prowadzq agre-
sywny marketing tych produktéw i obyczaju korzystania z nich.

Dorosli, ktérych taki sposéb zaspokajania potrzeb opowiesci i zabawy mierzi,
probuja nawréci¢ mtodziez na dawne sposoby, imajqc si¢ zakazéw, nakazéw, stosu-
jac kary i nagrody, podsuwajac nieskuteczne lub przeciwskuteczne® wzory osobowe,
wszystko w warunkach, ktérych sami byli budowniczymi.

Proces dorastania nie jest przez pedagogéw badany jako dostosowanie do wa-
runkéw traktowanych catosciowo. Wcigz bardziej pedagogéw interesuje adaptacja
do gloszonych wartosci tych czynnikéw, ktére majg wpltyw na mtodziez. W tej kwe-
stii szczegOlnie wyraznie wida¢, jak pedagogika zastepuje porzadek opisu i wyjasnia-
nia porzadkiem oceny i postulatu, co zreszta jest dowodem niedojrzalosci naszej
dyscypliny. Potrzebna jest zmiana perspektywy i w efekcie badanie proceséw dosto-
sowawczych dzieci i miodziezy bez mieszania owych porzadkdw.

O ile trudnosci w budowaniu teorii dostosowania dzieci i dorostych do zastanego
porzadku nastrecza badaczom giéwnie trudnosci subiektywnych, o tyle drugi obszar
badawczy jest trudny obiektywnie: przed specjalistami subdyscyplin pedagogicznych
zajmujacych si¢ wychowaniem, nauczaniem i uczeniem si¢ stoi zadanie systema-
tycznego i ostroznego wchianiania dorobku nauki o mézgu i wlaczenia problematy-
ki pedagogicznej do tego nurtu badawczego. Poniewaz w badaniach nad mézgiem
wickszo$¢ odkry¢ ma charakter lokalny, a nowe odkrycia niejednokrotnie uniewaz-
niaja poprzednie, nawet bardzo niedawne, niezb¢dna jest ich weryfikacja w kontek-
stach pedagogicznych.

Mierzac si¢ z tq potrzebg, Stanistaw Dylak (2013) wydat ksiazke, ktéra na tym eta-
pie rozwoju nauki o mézgu silq rzeczy pokazuje raczej trudnosci i zagrozenia zwiaza-
ne z odwolaniem si¢ do badan nad mézgiem, niz rozwigzuje problemy pedagogiczne.
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Zasadniczo ksigzka prébuje da¢ i uporzadkowaé szczegbétowe pomysly dydaktyczne
oparte na wiedzy o mézgu. Zaréwno praca Dylaka, jak brawurowa ksigzka Marzeny Zy-
liniskiej (2013), wykonuja konieczne zadania zwiadowcze, aczkolwiek ich tytuly sg ra-
czej Swiadectwem potrzeb dydaktyki niz jej aktualnych mozliwosci uporania si¢ z nimi.
By zbudowa¢ wicksze konstrukcje dydaktyczne albo i cata dydaktyke, wyrastajace
z takiej podstawy, niezbedne jest uporzadkowanie relacji umystu i mézgu. W tej kwe-
stii — z punktu widzenia dydaktyki — cho¢ dziato si¢ wiele przez ostatnie ¢wieréwiecze
od czasu, gdy w interesujacy dla dydaktyka sposéb zasygnalizowal 6w problem Jerzy
Bobryk (1988), do wystarczajacej konkluzji nie doszlo. Obawiam si¢, ze przechodze-
nie od badania mézgu do konstruktu umystu zwiazane jest z komplikacjami dla teorii
dydaktyki; zapewne minie troche czasu, gdy da si¢ dydaktykom tatwo omija¢ putapki
redukcjonizmu i nauczy¢ nadrabiania strat wyniklych z redukowania wieloczynniko-
wych i wieloptaszczyznowych proceséw pedagogicznych do proceséw moézgowych.

Pickne w ostatnich latach czyni postepy kognitywistyka. Wsrdd jej animatoréw
znalazta si¢ grupa pedagogéw, dydaktykéw gldwnie. Dziesiec lat po ksigzce Bobryka
ukazal si¢ w Uniwersytecie Mikotaja Kopernika w Toruniu pierwszy numer pisma
,, Kognitywistyka i Media w Edukacji”. W 2000 roku w piSmie ukazatl si¢ tam zna-
mienny artykut (Duch, 2000), sygnalizujacy brak gl¢bszego zainteresowania kogni-
tywistow catoSciowo ujetg problematyka pedagogiczna.

W kolejnych publikacjach t¢ luke stara si¢ wypetnié Bronistaw Siemieniecki. Ich
zwienczeniem jest erudycyjne studium-monografia (Siemieniecki, 2013), Swiadec-
two niepokonanych dotad trudnosci ze scalaniem odkry¢ poczynionych w trakcie
badan nad mézgiem i postepéw kognitywistyki, scalaniem na tyle zaawansowanym,
by zapowiada¢ powstanie spdjnej teorii dydaktycznej i wychowawczej. Aby tak staé
sie moglo, potrzebne sg programy badawcze wychodzace od pedagogiki, nie wystar-
czy bowiem , ttumaczenie na pedagogike” odkry¢ dokonanych przez badaczy mé-
zgu, kognitywistéw, nawet jesli wsréd nich sq pedagodzy. Odkrycia kognitywistyki,
a zwlaszcza odkrycia nauki o mézgu przypominajg zreszta pod waznym wzgledem
antropologie i paleontologi¢: nie wiemy wystarczajaco dobrze, czego nie wiemy,
a przez to istnieje duze prawdopodobienstwo, ze jakie$ nowe odkrycie zrujnuje lub
znaczaco przekonstruuje nasz dotychczasowy system wiedzy o mézgu, a stad i w dy-
daktyce z niej sie¢ wywodzacej.

Pedeutologia

Postep w badaniu na wszystkich powyzszych obszarach bedzie bezposrednio rzu-
towac na teori¢ i praktyke nauki o nauczycielu i wychowawcy. Niezaleznie od tego
widze dwa kluczowe zadania dla samej pedeutologii.

Pierwsze z nich bierze si¢ z unikalnej, charakterystycznej dla zawodu nauczyciela
i wychowawcy cechy. W zadnym innym zawodzie nie jest tak, ze kilkanascie — kil-
kadziesiat razy w ciagu dnia pracy nalezy podejmowa¢ decyzje w bardzo krétkim,
mierzonym kilkoma sekundami czasie, i to decyzje, ktére muszq uwzglednia¢ dobro
trzech stron procesu nauczania i wychowania: osoby, ktdrej ta decyzja dotyczy, grupy,
do ktdrej ona nalezy, i samego siebie. Trudno o wyzszy stopien trudnos$ci. Po przyktad
siegne do ksigzki Davida Trippa, adwokata systematycznej analizy sytuacji decyzyj-
nych w praktyce nauczycielsko-wychowawczej (Tripp, 1996, s. 159-162).
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,Nauczycielka przedmiotéw przyrodniczych, ktéra chodzita do mnie na zajecia,
opowiedziala kiedys, jak polecita klasie ustawi¢ si¢ parami przed laboratorium, nim
zacznie si¢ lekcja. Chlopiec stojacy na samym przedzie, wiecznie lobuzujacy uczen,
splunat jej pod nogi »gesta, obfita slina«. »Jesli cos ci przeszkadzato w gardle«, powie-
dziala, »to nalezato uzy¢ chusteczki«. Wszyscy rozeSmieli si¢. »No dobrze, wchodzic«
powiedziata i wszyscy znaleZli si¢ w laboratorium. Chlopiec, ktéry splunat, spedzit
cala lekcje piszac w zeszycie »Nienawidze szkoly« (tu nazwa szkoly, w ktérej to si¢
dzialo). Nauczycielka nie zwracata na niego uwagi, zadowolona, ze zajmowal si¢
soba i nie trzeba byto przywolywac¢ go wiccej do porzadku. Podczas przerwy jednak
wzial udzial w ostrej béjce i trzeba bylo go [automatycznie] zawiesié. Nauczycielka
czula si¢ po cz¢Sci odpowiedzialna. Z jednej strony zdawata sobie sprawe, ze poradzi-
fa sobie tatwo i skutecznie z uczniem tak, jak tylko zdolny i do§wiadczony nauczyciel
potrafi, z drugiej jednak czula, ze w efekcie chlopiec szukat jakiego$ ujscia dla swojej
wscieklosci. (...) A co takiego wydarzylo si¢? Przede wszystkim jest jasne, ze nauczy-
cielka w rzeczywistosci pognebita ucznia, gdy ten splunat jej pod nogi. Oplucie byto
chyba najbardziej obrazliwg forma prowokowania nauczycielki sposrdod tych, jaki-
mi mogt si¢ postuzy¢. Ona jednak, na oczach catej klasy, potraktowata czyn ucznia
jako przyktad braku dobrych manier i prostactwa. W sprawie oplucia trzeba by bylo
co$ zrobi¢, jest to bowiem zachowanie, jakiego si¢ nie toleruje. Ale kaszel, kichanie,
odchrzakiwanie, a nawet beknigcie, moga ujs¢ zupelnie uwagi lub czasem spotkac
si¢ z fagodnym, a cz¢sto i wesolym komentarzem. UmySlnie falszywie interpretujac
spluniecie jako odchrzagkiwanie w celu oczyszczenia gardla, nauczycielka pokazata,
ze nie pozwolitaby chtopcu plu¢ na siebie, bowiem nie ma on zadnej mozliwosci
zakwestionowania powaznie jej autorytetu. Zaprzeczajac, ze splunal, zaprzeczyla tej
mozliwosci. Uczen oczekiwal, ze sprawa potoczy si¢ o oplucie nauczycielki, byt wigc
zbyt zaskoczony, by zareagowal. Nauczycielka wykorzystata wybuch $miechu, aby
kaza¢ uczniom wej$¢ do laboratorium, a tym samym zakonczy¢ zdarzenie. Tym sa-
mym odebrata chtopcu wszelkie mozliwosci dalszego jej prowokowania”.

Z pewnej perspektywy patrzac, nauczycielka bardzo zrecznie uporata si¢ z rzuco-
nym wyzwaniem, nie ignorujac go, ale udajac, ze nie o wyzwanie chodzilo. ,,Z punk-
tu widzenia $ciSle praktycznego zachowatla si¢ »profesjonalnie«, ale wystawila
na szwank dobro ucznia. Z mojej analizy wynika, ze wyrzadzila uszczerbek ambicji
chlopca pod czterema wzgledami. Po pierwsze, wykazala, ze jego rozwdj spoteczny
jest op6zniony, skoro nie nauczyt si¢, jak na oczach innych ludzie radzg sobie z ptyna-
mi, ktére wydziela organizm, a zatem — po drugie — ze ma tak niska pozycje, iz nawet
gdy rzuca wyzwanie, nie zastuguje by je podja¢. Po trzecie, nie udato mu si¢ sprawié
nauczycielce ktopotu, a zamiast tego sprowadzil klopoty na siebie, w dodatku nie
powiodlo mu si¢ nawet na tym polu, na ktérym w opinii wlasnej i kolegéw powinien
odnie$¢ sukces. Na koniec, wszystkie te nieszczeScia sprowadzita na niego — Murzy-
na, mlodego szowinistycznego samca i pogromce autorytetow — szybko i bez wysit-
ku - biata kobieta w Srednim wieku, ze Sredniej klasy spotecznej”.

Na podjecie decyzji nauczycielka miata od 1 do 5 sekund. Wydtuzenie jeszcze bar-
dziej tego czasu spowodowaloby niekorzystne skutki, trudne do odrobienia w dal-
szych kontaktach z chlopcem i klasa. Niewatpliwie nauczycielka umocnita swoja
pozycje w oczach uczniéw i prawdopodobnie zerwata wszelkie mozliwosci porozu-
mienia si¢ w przyszlosci z uczniem i wychowywania go zgodnie z ogélnymi, zapewne
i swoimi, pogladami pedagogicznymi. Narazila ucznia na zawieszenie, wzmocnita
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jego negatywny stosunek do szkoly, znacznie ostabila jego szanse awansu spoteczne-
go przez awans edukacyjny. Trudno odgadnaé, jak przyjeta zdarzenie klasa. By¢ moze
jako naturalne starcie nauczycielki z niepostusznym uczniem, jedno z wielu przez nia
wygranych star¢ z innymi uczniami. Ale moglo by¢ i tak, ze sprowokowata kolegéw
do dokuczania uczniowi, wyobcowania go i traktowania jako gorszego. Zapewne po-
winna postapic inaczej, ale jak — wiemy to dopiero po dlugim, spokojnym namysle.

Prawdopodobnie najwazniejszym kierunkiem badan i zadan, ktére powinni pod-
ja¢ pedeutolodzy jest stworzenie teorii decyzji nauczycielskich i opracowania sposo-
bu przygotowania nauczycieli i wychowawcéw do podejmowania decyzji trafnych
ze wzgledu na tréjce uczestnikéw sytuacji decyzyjnej w warunkach bezposredniego
kontaktu z uczniem lub wychowankiem. Niestety matematyczna teoria decyzji nie
zda si¢ na nic, a dorobek psychologicznej teorii decyzji na bardzo niewiele.

Nieco mniej wazna w warunkach szybkich zmian technologicznych i spolecz-
nych, ale tez i tatwiejsza do penetracji, jest problematyka, ktéra niby w metaforze,
zamyka si¢ w parafrazie apostrofy z Pie$ni wajdeloty ,,O nauczycielu! ty arko przy-
mierza mi¢dzy dawnymi i mlodszymi laty”.

Od szkoly — a znaczy to, ze od nauczycieli, ludzi stanowigcych diugofalowe cele
ksztalcenia, konstruktoréw programu nauczania, autoréw podrecznikéw — oczekuje
si¢, ze zdola synergistycznie polaczy¢ dwa zadania: przekazaé¢ dorobek cywilizacji
oraz kultury i obyczajowosci z przygotowaniem do zycia w takim ksztalcie, jaki rysu-
je przyszios¢, a na dodatek uczyni to w spos6b pociagajacy dla uczniéw. Ten ostatni
postulat wymaga dostosowania si¢ do terazniejszosci: do ucznidéw i warunkéw ta-
kich, jakimi wtasnie sa. W praktyce jest to tréjkat sprzecznosci. Sprzecznos¢ t¢ pro-
buje si¢ usunaé, dajac uczniom po trosze z kazdego ku niezadowoleniu wszystkich
zainteresowanych. Na przyktad, czy , przerabia¢” w szkole literature, ktéra traktuje
w sposéb wspoblczesnie zrozumialy o sprawach dla uczniéw istotnych, czy raczej do-
biera¢ pozycje — kamienie milowe w dziejach polskiej i Swiatowej kultury, cho¢by
wspoélczesnemu uczniowi wydaly si¢ calkiem obce 1 nudne? A moze zestawié szkol-
ny kanon czytelniczy z utworéw literackich zrozumiatych, wzglednie atrakcyjnych,
a dobrze stuzacych rozwojowi cech trwatych intelektualnych, spotecznych i moral-
nych, ktére, na ile teraz sadzi¢ mozemy, utatwia uczniom wartoSciowe i szczesliwe
zycie dzi$ i jutro?

Nie dysponujemy zadnymi metodologicznie poprawnymi badaniami, ktére po-
moglyby rozwigzaé zaréwno ten szczegdélowy dylemat, jak tez postuzy¢ wyrwaniu
szkoly z tréjkata sprzecznosci w ogoéle. Skoro jakie$ programy trzeba tworzy¢, jakie$
podreczniki pisaé, w jakiS sposéb nauczaé, szkota kieruje si¢ osobistymi przekona-
niami i wyznawanymi warto$ciami autoréw programow i podrecznikéw, nauczycieli
i wychowawcow.

Jeszcze jeden czynnik komplikuje zadanie nauczyciela, by budowaé przymierze
pokolen. Zadanie to wymaga mi¢dzy innymi przenoszenia i utrwalania pewnych ko-
doéw kulturowych. Jeszcze onegdaj byta to praca wzglednie tatwa, bo kolejne poko-
lenia porozumiewatly si¢ miedzy soba tymi samymi kodami, a nawet ze spu$cizng
po zmarlych przodkach, bo kody trwaly dtuzej niz zycie cztowieka. Diugowieczne
kody dochodza juz swoich dni. Mlodziez nie rozumie, o co chodzi w powiedzeniach
, Kordecki na waly”, ,mieliSmy tu istne Termopile”, , dulszczyzna” itp. Wiele dzi-
siejszych kodéw, ktéorymi méwiag uczniowie podstawodéwki, przestanie by¢ zrozumia-
fa dla ich nastepcéw w klasach podstawowych wczedniej, nim oni sami znajdg si¢
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na studiach. Jakie kody wybiera¢ do utrwalania, jak utrwala¢, moze w ogoéle z nich
zrezygnowac? I w tej sprawie pedagogika nie umie poméc nauczycielom.

* % %

Opozycja atomizacji pedagogiki i jej scalania nietatwa jest do rozsadzenia. Po-
mocna bedzie pedagogiczna opowiastka z wychowawczym moratem. Byly sobie dwie
dziewczynki, jedna grzeczna i dobra, druga niegrzeczna i zta. Pewnego razu bawily si¢
wysoko na balkonie ciskaniem kamykami w ludzi. Zwyci¢stwo miata odnies¢ ta, kto-
ra trafi wigcej przechodniéw. Zla dziewczynka trafita dziesi¢ciu, dobra — dwudziestu.
Morat: dobro zawsze zwycieza! Ktéry nurt — scalajacy, czy atomizujacy jest wedlug tej
przypowiastki dobry, a ktéry zty, nie wiem, pozostaje dalej ciska¢ kamyczkami.

Przypisy

! Artykut jest oparty na teksScie wystapienia podczas dyskusji na posiedzeniu Senatu WSP ZNP
poswieconej zwigzkom dydaktyki z pedeutologia.

2 Narodowa Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy, Kijowski Uniwersytet im. Borysa Grin-
czenki, Zytomierski Uniwersytet Panstwowy im. Iwana Franki, Chmielnicka Akademia Humani-
styczno-Pedagogiczna.

> Tadeusz Lewowicki (2011, s. 19) szukajac dla tego neologizmu odpowiednika zreczniejszego
od oswiatologii, zaproponowat edukologig, definiujac ja jako ,,calosciowe ujecie zagadnien o$wiaty”.

4 Wigcej o tym sposobie uprawiania i wykorzystania pedagogiki mozna znalez¢ np. w pigciu do-
rocznie wydawanych przez American Educational Research Association zbioréw Review of Research
in Education z lat 2006-2010 (woluminy 30-34), zwlaszcza ostatni (red. Allan Luke, Judith Green,
Gregory J.Kelly What Counts as Evidence in Educational Settings. Rethinking Equity, Diversity, and Reform
in the 21° Century), najbardziej zorientowany na polityke oswiatowa, podczas gdy poprzednie skupia-
ly si¢ gléwnie na materiale klasycznych subdyscyplin pedagogicznych — procesie uczenia sie, tresci
nauczania itp.

> Konserwatyzm szkolnictwa ma i dobre strony. Administracja o§wiatowa zasypuje je rozmaitymi
zarzadzeniami, r6znie sensownymi. Cz¢$¢ z nich ma na celu usunigcie lub poprawienie wczesniej-
szych zarzadzen. Nim szkolnictwo zacznie je wdrazad, przestaja obowigzywad. Na wzor zasady Pete-
ra lub prawa Parkinsona mozna dla administracji o§wiatowe]j sformutowa¢ prawo odbicia: wkrétce
po ogloszeniu zarzadzenia bedzie ogloszone zarzadzenie przeciwnie skierowane.

¢ Pokaznym elementem akcji na rzecz czytelnictwa ksigzek sg drukowane w gazetach odpowiedzi
na pytania typu: ,,co mi daty ksigzki?”, ,,dlaczego nalezy czytac¢?”. Wsréd odpowiadajacych przewa-
zaja ludzie kultury i nauki. Przeslanie, ktére w rzeczywistosci odbieraja mlodzi, jesli w ogdle zwrdca
na to uwage, jest przypisanie nawyku czytania elicie, do ktérej nie nalezq i z ktéra si¢ nie utozsamia-
ja. Realne, stworzone przez dorostych warunki wzorotwdrcze sprzyjaja innym wartosciom i innym
zachowaniom niz czytelnictwo.
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Jednoczenie nauk pedagogicznych, czyli dobro zawsze zwycieza

Wraz z pojawianiem si¢ nowych dziedzin pedagogiki nastepuje jej dezintegracja. Jest to proces nie-
unikniony. Jednym ze sposob6éw ograniczenia ztych tego skutkéw jest okreslenie zlozonych obsza-
réow badan, integrujacych badaczy z réznych pél pedagogiki i przynoszacych wyniki wazne na nich
wszystkich. Za szczeg6lnie istotne dla bliskiej i dalszej przysztosci pedagogiki uwazam szes¢ takich
obszaréw. 1. Zbadanie stuzebnej roli systeméw szkolnych w stosunku do systeméw nadrzednych —
spolecznego, ekonomicznego, politycznego. 2. Zbadanie skutkéw dla funkcjonowania administracji
szkolnej na kazdym szczeblu zasady: chronic¢ uczniéw przed niekompetentnymi nauczycielami, a do-
brych przed nig sama. 3. Wprowadzenie do kognitywistyki i nauki o mézgu problematyki nauczania,
uczenia si¢ i wychowania, a jednocze$nie wykorzystanie ich odkry¢ dla rekonstrukcji teorii nauczania
i wychowania. 4. Zbadanie proceséw dostosowywania si¢ mlodziezy do zastanych warunkéw, beda-
cych tworem dorostych. 5. Zbudowanie teorii decyzji nauczycielskich i wykorzystanie jej w ksztalce-
niu nauczycieli. 6. Zbadanie funkgcji szkoly (nauczycieli, programéw, podrecznikéw) jako pomostu
Taczacego przeszios¢ z terazniejszoscia i przyszioscia.
Stowa kluczowe: nauki pedagogiczne, obszary badan pedagogicznych

Uniting educational sciences or the good always wins

The emergence of new fields of educational science leads inevitably to disturbance and eventual
disintegration of the old. One way to reduce the negative effects of this process and instead welcome
it as an opportunity is to identify the comprehensive areas of research, by integrating researchers
from various branches of educational science to produce results valid for all branches. The article dis-
cusses six such task areas. 1. Investigate the subordinate role of school systems to their overreaching
systems — social, economic and political. 2. To investigate the consequences upon the school system
of an administration committed to protecting students against unskilled teachers and protecting
good teachers against an administration. 3. Introduce issues of educational sciences (especially the-
ory of teaching and learning) to research in cognitivistics and neuroscience and use findings in these
two domains to construct theories of school teaching and learning. 4. Examine the process by which
young people adapt to the environment established by the previous generations. 5. Examine the way
teachers’” make decisions and how they see the process to establish a model of decision making
by teachers that can be used in teacher training. 6. To investigate the role of school (teachers, cur-
ricula, textbooks ) as a bridge over the past, the present and the future.
Keywords: educational sciences, areas of educational research
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WARTOSC ZALEZNOSCI I PODLEGEOSCI
JAKO KATEGORII EDUKACYJNYCH

Na wspoélczesnym horyzoncie intelektualnym (jakkolwiek wymyka si¢ on prébie jed-
noznacznego opisu i klasyfikacji) wyjatkowe miejsce zajmuje pojecie autonomii. Sy-
gnalizuje ono chec¢ odciecia, wyrdznienia si¢ od innych przede wszystkim w obszarze
zycia cztowieka rozumianego jako niezaleznos$¢ poglad6éw, wartosci etc. (Dubisz, 2003,
s. 156). Za jego pomoca okresla si¢ zar6wno niezalezno$¢ finansowaq instytucji, jak
i samodzielno$¢ w zakresie podejmowanych decyzji, czy tez stabilng kondycje zdro-
wotna 0s0b. Autonomia jest pojeciem szczeg6lnie znaczacym, gdyz intensywnos¢ jego
wystepowania, a moze szczegblna nieobecnos¢ kategorii z nim kontrastujacych (pod-
leglosci i zaleznosci) swiadczy o r6znym ujeciu relacji; zwlaszcza relacji miedzy oso-
bami. Modernistyczna wizja funkcjonowania jednostki w nieformalnych lub zinsty-
tucjonalizowanych grupach spolecznych jest wizja scalona, opierajaca si¢ na kategorii
systemu. Postmodernistyczny uktad relacji naznaczony jest natomiast fragmentary-
zacja wiezi na réznych poziomach zycia, ich ,,rozplynieciem” (Bauman, 2006, s. 24).

Od drugiej potowy lat 60. XX wieku uwidacznia si¢ w przestrzeni publicznej coraz
wiecej hasel emancypacyjnych z towarzyszaca im retoryka przemocy symbolicznej
i strukturalnej (Kwiecinski, 1995, s. 124; Kopciewicz, 2001, s. 80). W pewnym sensie
autonomia i niezaleznos$¢ zaczynaja powoli by¢ utozsamiane z wolnoscig, racjonali-
zmem, dojrzaloscig oraz samodzielnoscig. Autonomia ma réwniez wymiar referen-
cyjny: rozposciera si¢ miedzy pojeciem emancypacji bedacej wyrazem spotecznego
oporu, sprzeciwu na zastate formy zycia a pojeciem opresji. Ten ostatni termin prze-
byt dluga semantyczna droge. Dawniej przez opresje (oppresyje) rozumiano ucisk, na-
ktadanie nadmiernych obowigzkéw (Mayenowa, 1994, s. 30). Wsp6lczesnie oznacza
ciezkie, ktopotliwe, trudne polozenie, opaly, tarapaty (Dubisz, 2003, s. 1282), cho¢
wydaje si¢, ze w szerokim uzyciu powraca si¢ do znaczenia pierwotnego tego wyrazu.
Popularne staje si¢ poszukiwanie kolejnych (wyzyskiwanych) grup spotecznych, kt6-
re nalezy uwolni¢ z ucisku. Szeroko poj¢ta emancypacja oznacza zatem odpowiedz
na , kolonizacje” (tworzenie relacji podlegltosci, wyznaczanie biegunéw stabszy — sil-
niejszy) kolejno: plci (gender), rasy, rozumu, przekonan religijnych (Renzetti, Curran,
2005, s. 15). Ta swoista ,,dekolonizacja”, wyzwalanie si¢ z zaleznoSci od wszelkich
norm wyznacza zmiany w zakresie obyczajowosci (rewolucja obyczajowa minione-
go wieku), jak réwniez w naukach spotecznych.

Pojecie autonomii czy niezaleznosci nie zanika bynajmniej w kulturze wspoélcze-
snej, zostaje jedynie nieco sprofilowane. Szczegélnym przyktadem jego obecnosci jest
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gloryfikacja w kulturze popularnej umiej¢tnosci panowania nad swoim ciatem (wy-
zwolenia si¢ z biologicznej zaleznosci) poprzez odpowiednio uksztaltowany wizeru-
nek kobiet — od anorektyczki do kulturystki (Gromkowska-Melosik, 2002, s. 137,
167) oraz sprawowania nad innymi wtadzy za poSrednictwem pieniedzy i posiada-
nych débr (Barber, 2008, s. 10, 15). To wszystko w do$¢ jednoznaczny sposéb lokuje
pozadane umiejetnosci w polu wskazujacym na niezaleznos¢ oraz zdolnos¢ do samo-
realizacji. We wspoélczesnej kulturze zachodniej panuje przeswiadczenie, ze jesteSmy
autonomiczni, samowystarczalni. Egzystencjalna wizja Swiata jest bardzo atrakcyj-
na, ale jednoczes$nie bardzo grozna. Taka kultura sama sobie wybacza i nie moze
prowadzi¢ do niczego innego, jak tylko do arogancji (Gémez-Sancha, 2011, s. 33).
W tak zarysowanym kontekscie idea zaleznosci jako jednej z odmiany relacji miedzy
ludZmi, pozostaje na boku przyémiona awansem emancypacyjnych koncepcji zycia
postrzeganych jako dynamiczne i wyzwolone. Takie koncepcje oznaczaja: niezalez-
nos$¢ od wlasnej biologii, dystansowanie si¢ od dziedzictwa kulturowego, przynalez-
nosci do danej narodowosci etc.

Mozna zatem postawic¢ tezeg, ze w opisie obecnej kondycji spotecznej, czy moze
lepiej — wrazliwosci spotecznej, autonomia zyskuje zdecydowanie pozytywny wy-
dzwick, co powoduje negatywne warto$ciowanie sytuacji oraz wydarzen taczacych
si¢ z ryzykiem utraty wspomnianych wartoSci. Tendencja ta jest réwniez widoczna
w zaniku dyskursu o dobru wspdlnym, trudnosci w mysleniu w kategoriach pan-
stwowosci, a takze w postrzeganiu relacji tradycyjnie odbieranych jako naturalnie
wartoSciowe i dobre — na przyktad malzefistwa' przez pryzmat obcigzenia, zniewo-
lenia. Bycie i funkcjonowanie w strukturze stawia granice, a tym samym wydaje si¢
przeczy¢ idei wolnosci pojetej jako samorealizacja jednostki nieskrepowanej w zasa-
dzie zadnymi ograniczeniami. Dla wielu interpretacja wolnosci w ujeciu hiszpanskie-
go filozofa José Aylléna jest nie tylko przestarzata, ale i pozbawiona racjonalnosci.
Dla Aylléna, cztowiek ,nie jest bytem absolutnym, poniewaz zadna z jego wladz nie
ma takiego charakteru. Czlowiek jest ograniczony w potrdjny sposob: fizycznie, psy-
chicznie i moralnie. Potrzebuje odzywiac si¢ i oddychad, zeby utrzymac zycie; jego
ograniczenia poznawcze i wolicjonalne sg ewidentne. Jesli chodzi za$ o moralnos¢
jego czyndéw, to zdaje sobie sprawe z tego, ze sq dzialania, ktére moze podja¢, ale
ktérych nie powinien zrealizowad. Te trzy aspekty ograniczaja wolnos¢ cztowieka
i ukierunkowujq jego wybory. Ale nie nalezy tego rozumie¢ w sposéb negatywny: wy-
daje si¢ czymS$ logicznym, ze bytowi ograniczonemu przypada wolnos¢ réwniez ogra-
niczona (...). Wolnos¢ czlowieka nie jest absolutna réwniez z tego wzgledu, ze ma
charakter instrumentalny: jest w stuzbie doskonalenia si¢ czlowieka jako takiego
(...). To ograniczenie oznacza réwniez, ze kazdy wybér pociaga za soba rezygnacje
z czego$” (Ayllon, 2002, s. 113-114).

Celem tego artykutu byloby zatem pokazanie, niejako w poprzek dominujacym
tendencjom, wartosci edukacyjnej szczegélnego rodzaju relacji, jaka jest relacja za-
leznosci oraz kategoria podlegtosci (heteronomii). Bedzie mialo to sens jednak tyl-
ko wtedy, kiedy refleksje pogodzi si¢ z niekwestionowaniem pozytywnego wymiaru
autonomii i samowystarczalnosci? na rzecz poszukiwania wartosci relacji zaleznosci
i podleglosci jako nieobecnego (w przewazajacej mierze) glosu w publicznej deba-
cie. Chodzi o to, zeby ukaza¢ réwnie pozytywne ich aspekty na podstawie analizy
wynikajacych z tych poje¢ implikacji dla szkoty, edukacji, wychowania. Przyje¢ta tu-
taj logika rozumowania bedzie zatem prébg wskazania na zmiany Swiatopogladowe
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z pozycji konserwatywnej, dla ktérej pozytywnym zjawiskiem jest reprodukowanie
istniejacego porzadku spoltecznego, hierarchii, powszechnie obowigzujacych norm.
Samo pojecie relacji ma swoje miejsce wsrdod podstawowych terminéw filozo-
ficznych. W ujeciu filozofii klasycznej® relacja jest jedna z dziesieciu kategorii bytu
sytuowanej przez Arystotelesa w gronie przypadltoSci razem z innymi kategoriami,
takimi jak dzialanie, doznawanie, stan (Kowalczyk, 1998, s. 159). Zgodnie z tq teo-
rig, Swiat rzeczywisty jest pluralistyczny, sktada si¢ z wielu realnych bytéw, ktére nie
sq od siebie odizolowane, lecz powiazane siecig stosunkéw zwanych relacjami. Rela-
cje (byty niesamoistne) odgrywaja szczegélna role w zyciu spotecznym, ktére polega
na krzyzowaniu si¢ relacji: rodzinnych, sasiedzkich, zawodowych, ekonomicznych,
towarzyskich, ideowych, politycznych itd. Istota relacji jest przyporzadkowanie jed-
nej rzeczy do drugiej (tamze, s. 183). Wsrdd relacji wyrdznia si¢ relacje rzeczywiste
(na przyktad miedzy osobami) oraz relacje logiczne (miedzy osobg i przedmiotem —
poznawcze). Co to wszystko méwi o warto$ci heternomii oraz zaleznoSci?

W dychotomicznym, cz¢sto moze zbyt konfrontacyjnym ujeciu, zaleznos$¢ (zalez-
nos$¢ — warto$¢ negatywna; niezalezno$¢ — wartos¢ pozytywna) jawi si¢ jako uoso-
bienie cnét biernych — uleglosci, poddania (Nowak-Dziemianowicz, 2006, s. 166).
Wspdlczesnej mysli ideowej daleko jest do postrzegania czlowieka w obrebie wickszej
czesci, do akceptowania praw, pewnego porzadku rzeczywisto$ci czy natury rzeczy,
co w pewnym sensie wyrézniato przednowoczesny sposéb myslenia. Wilhelm Jaeger
pisze:, ,,taka sklonnoscia odznaczali si¢ Grecy, dla ktérych wizja, pojecie catosci byto
jednym z poje¢ »operacyjnych«. Dla nich wszystko w $wiecie jawilo si¢ jako cze$¢
calosci, ktorej zawdzigcza sie swoje miejsce i swdj sens. To, co powszechne, logos
(...) bylo zarazem tym, co wspdlne. Stad zasadq kultury greckiej byl nie indywidu-
alizm, lecz humanizm, za$ odkrycie czlowieka to nie odkrycie subiektywnego »ja,
lecz uSwiadomienie sobie praw rzadzacych ludzka naturq” (Jaeger, 2001, s.37-38).

Zdaniem niemieckiego filozofia Roberta Spaemanna, to wtasnie Jan Jakub Ro-
usseau po raz pierwszy wyrazil paradoksy nowozytnego, nieteleologicznego pojecia
natury. Nieteleologiczna natura to poczatek, w ktérym nie ma zadnej wskazéwki
dotyczacej konca. Przyjecie takiego poczatku za miare oznacza albo ciagla rewolucje,
totalna anarchie, wszelka instytucja stanowi bowiem represje¢ tak rozumianej natury,
albo konsekwentne i radykalne poddanie anarchicznej natury instytucjonalnym wa-
runkom jej przetrwania (Spaemann, 2011, s. 11). Wiecej: taka orientacja przejawia
sie w ksztaltowaniu kultury, sposobie artykulowania praw. Nie chodzi juz tylko o po-
szukiwanie konsensusu w obszarze aktywnosci spoteczno-politycznej, ale o dobitne
przeswiadczenie, ze uznawalno$¢ norm jest mozliwa tylko woéwczas, gdy zostana
one ,,sformutowane” przez podmiot, a przynajmniej przez niego zaakceptowane jako
wlasne. W tak liberalnej i indywidualistycznej koncepcji osoby kazde ograniczenie
jednostkowej wolnosci (wlozenie w strukture¢) spotyka sie z natychmiastowa kryty-
ka i préba jego przezwyci¢zenia.

Mozna wigc powiedzieé, ze pierwszym warunkiem do pozytywnej oceny zalezno-
Sci jest co$ bardziej podstawowego (a przez to jeszcze bardziej kwestionowanego),
a mianowicie zgoda na to, ze osoba jest bytem ograniczonym, i to zaréwno w wy-
miarze teoretycznym (wizja osoby), jak i praktycznym — realizacji swoich projektéw
zyciowych. Jesli przyjmiemy takie zalozenie za pewne ontologiczne , usytuowanie”
jednostki, to okaze nam ono swoja bogata potencjalnos¢. Chodzi mianowicie o war-
to$¢ zaleznosci jako ukazania prawdy o sobie (warto$¢ poznawcza) z zaznaczeniem
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tego, co niezalezne od jednostki, a wicc akceptacja uwarunkowan biologicznych, ra-
sowych, narodowosciowych etc.

Zaleznos¢, a takze podlegtos¢ moze tez by¢ pojmowana jako umiejetnosé otwarcia
si¢ na innych (wartos¢ spoteczna) oraz na wytwarzane przez innych dobra (warto$¢
kulturowa). W takim ujeciu zawiera si¢ zdolno$¢ uczenia si¢ od innych oraz umiejet-
nos$¢ wewnetrznego przyswojenia swiata wartoSci — wytwordw kultury — ktérego nie
my jesteSmy twdrcami. Warto zauwazy¢, ze zaleznos¢ (by¢ moze wbrew intuicyjne-
mu przekonaniu) nie jest postawaq naznaczong catkowita biernoscia. W niej, tak jak
w kazdym innej manifestacji ludzkiego dzialania, przejawia si¢ wolnos¢. Stad wia-
Sciwie pojeta zalezno$¢ nie musi staé si¢ zrédiem opresji, ani przekresla¢ aktywnosci
czlowieka. O analogicznym zjawisku mozna méwic¢ w obszarze epistemologii, gdzie
poznanie Swiata nie jest rozumiane jako wytwarzanie poje¢, ale jako relacja zgodno-
$ci miedzy rzeczywistoscia a jej niematerialng reprezentacjg w umysle. Poznawanie
rzeczywistosci jest zatem aktem wolnym, mimo iz wolno$¢ ta oznacza akceptowa-
nie zastalego juz wczesniej porzadku rzeczy (Sanguinetti, 2003). By¢ moze najmniej
dyskusyjna wartos¢ zaleznoSci wigzana jest gléwnie z wymiarem diachronicznym —
jako konieczny, ale i nieodwracalny etap ludzkiego zycia. Takie znaczenie zaleznosci
w procesie ksztaltowania si¢ moralnego i spotecznego cztowieka bliskie jest szkockie-
mu filozofowi, jednemu z przedstawicieli mys$li neoarystotelesowskiej.

Alasdair MacIntyre twierdzi, iz kluczowe dla zrozumienia czlowieka sq pojecia
zaleznosci (dependence), kruchosci (fragility) oraz zwierzecoSci (animality) (Maclnty-
re, 1999, s. 4). Zauwaza, ze filozofia moralna buduje zwykle swoje rozwazania wo-
kot idei dorostego, w petni uksztaltowanego, a zatem niezaleznego juz cztowieka.
Tymczasem spora cz¢$¢ ludzkiego zycia, zwlaszcza w jego pierwszej i ostatniej fazie,
naznaczona jest potrzeba wsparcia ze strony innych oséb, troski o jednostki stabsze
i potrzebujace, ale takze przewodzenia w sztuce uczenia si¢ wydawania niezaleznych
sqadéw o rzeczywistosci i podejmowania decyzji moralnych na wiasng odpowiedzial-
nos$¢ (tamze, s. 71). Oznacza to réwniez korekte by¢ moze zbyt jednostronnej per-
spektywy, z ktérej prowadzone sq dotychczasowe rozwazania etyczne.

Autor Dziedzictwa cnoty filozof staje w pewnym sensie w rzedzie awangardzistow
w mysleniu o kondycji czlowieka, jego filozofia i etyka jest na wskros ,realistycz-
na”4, zakorzeniona w codziennym doswiadczeniu i transformujaca negatywnie stany
ludzkiego zycia postrzegane tradycyjnie jako negatywne okazje do rozwoju. Konse-
kwencja takiego sposobu myslenia jest pojmowanie cndét nie jako okolicznosci, uwa-
runkowan historycznych, ale jako osobistego nastawienia osoby, gwarantujacego jej
wolno$¢ réwniez w sytuacjach ,,ograniczenia” — na przyklad, gdy nalezy komus oka-
za¢ wdziecznos¢ badz szacunek. Cziowiek jest zdolny do takiego zachowania tylko
wtedy, gry rozumie tgczace go z innymi osobami wi¢zi oraz powody, z ktérych jeste-
Smy komus$ winni. Szkocki filozof méwi wprost: gdzie nie ma wdzi¢cznosci, tam bra-
kuje uznania zaleznosci od innych. Ten brak staje si¢ wéwczas czyms$ niepozadanym,
mankamentem (tamze, s. 127). Mozna wi¢c powiedzie¢, ze zaleznos¢ jest ,,oboczno-
$cia” (odmiang) heteronomii, cho¢ zaleznos$¢ przede wszystkim przejawia wicksze
konotacje biologiczne i rozwojowe. Zatem czy i w jaki sposdb zalezno$¢, a wraz z nig
podlegtos¢, moze by¢ traktowana jako pomocna kategoria edukacyjna’® i wigczona
do wychowawczego instrumentarium w szkole?°.

Ostatnie lata odznaczyly si¢ w pedagogice mocnym akcentem nurtu emancypa-
cyjnego’ o orientacji integralno-demokratycznej, wedtug ktérego cztowiek definiowa-
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ny jest jako podmiot ,relacyjny” — jednoczesnie byt samodzielny, odrebny, unikalny,
a zarazem czlonek wspdlnoty. Tak postrzegana osoba przejmuje od grupy pewne war-
tosci, a jednoczesnie tworzy nowe, umozliwiajace jej przekraczanie dotychczasowych
praw, norm i zasad (Czerepaniak-Walczak, 1994, s. 39). W tej koncepcji nacisk kta-
dziony jest na podkreslanie indywidualizmu, op6r i bunt przeciw instytucji. Szkota
jako instytucja spoleczna staje si¢ (powinna si¢ sta¢) miejscem uwalniania uczniow
z zastatych form zycia spotecznego, ktére utrwalajq tradycyjny, hierarchiczny podziat
wladzy. O potrzebie demokratyzacji polskiej szkoly zwigzanej z przyznaniem jej re-
alnej autonomii oraz o wyznacznikach tego procesu pisal m.in. Bogustaw Sliwerski.
Jego zdaniem, ,, demokratycznej jakoSci szkoly nie mozna rozpatrywac w oderwaniu
od kwestii jej autonomii instytucjonalnej, podmiotowos$ci nauczyciela, uczniéw i ro-
dzicéw w szkole oraz od politycznego statusu obywatela w spoleczenistwie. Jezeli obo-
wiazuje w nim hierarchiczny system organizacji zycia jednostkowego, spolecznego
oraz instytucjonalnego oraz model etatystycznego obywatelstwa, to szkotom jako in-
stytucjom panstwowym pozostaje jedynie deklaratywne wychowanie do demokracji
jako czegos, czego nie doswiadcza sie tak wewnatrz, jak i poza nimi” (Sliwerski, 2008,
s. 7-8). Edukacja pojeta jako adaptacja® — najblizsza kontekstowi tej pracy — bylaby
zatem nie do pogodzenia z poszukiwaniem niezaleznosci oraz autonomii. Jesli jednak
zdefiniujemy ja jako ogdt wplywéw i funkcji ustanawiajacych i regulujacych osobo-
wos¢ cztowieka i jego zachowanie w relacji do innych ludzi i wobec Swiata (Kwiecin-
ski, 1995, s. 14), to ukazywanie zalezno$ci mialyby warto$¢ w sytuowaniu mtodego
czlowieka w rzeczywistosci, w ktérej zyje. Przyjecie tezy o ,,0ograniczonosci” osoby
naktadaloby na szkol¢ powinnos¢ w pewien sposéb ksztalcenia do rzeczywistosci,
w ktérej ta ,,ograniczonos¢” (podleglos¢) jest zauwazalna. W tym sensie paradoksal-
nie szkolg opresyjna stataby si¢ szkota, ktéra , mija si¢” z rzeczywistoscia, nie przygo-
towuje do zycia w niej, czyli tez nie przekazuje prawdy o relacjach, o ich konfiguracji®.
Co oznaczaloby traktowanie zaleznosci jako kategorii edukacyjnej w pracy wycho-
wawczej szkoly? Jakiego rodzaju zaleznos¢ uwidacznia si¢ w szkole?

Pozwol¢ sobie przytoczy¢ — mimo iz dtugi, to dos¢ istotny — cytat z wprowadzenia
do pedagogiki autorstwa Sergiusza Hessena, w ktérym to podreczniku znajduje si¢
rozdziat o znaczacym tytule Szczebel heteronomii, czyli teoria szkoly. Idea pracy szkoly. Pe-
dagog postrzega role szkoly w ten sposéb: ,,Wstepujac do szkoly, dziecko przychodzi
ze Swiata instynktownych zwiazkéw i przyzwyczajen stanowiacych srodowisko ro-
dziny albo z atmosfery bawiacego si¢ kregu (...) do Swiata uregulowanej na zewnatrz
wspoélnoty. Umacniajaca zasada w tym nowym $wiecie jest wspdlna praca i podpo-
rzadkowanie wspdélnemu prawu. Wspélna praca opiera si¢ na zaltozeniu, ze kazdy
dazy do okreSlonych, ustalonych celéw (...). Podporzadkowanie wspdélnemu prawu,
bez czego nie do pomyslenia jest zr6znicowanie pracy, opiera si¢ na istnieniu okreslo-
nych praw i obowiazkéw. W tym znaczeniu przejscie do szkoly jest przejSciem od na-
turalnego szczebla anomii do szczebla przymusu zewnetrznego, spotecznego, czyli
do heteronomii. Ale heteronomia, jak wiemy, ma warto$¢ nie sama przez si¢, lecz jest
szczeblem przejSciowym do autonomii, jak i prawo, bedace swego rodzaju skrystali-
zowang powinnoscia, godnos¢ swa i znaczenie czerpie z powinnosci okreslonej przez
moralnos¢é. Dlatego w szkole powinno si¢ tak samo przeczuwac wyzszy szczebel au-
tonomii” (Hessen, 1997, s. 162). Zadanie szkoly polega zatem na uczeniu obowiazko-
wosci'?, pracy, a moze przede wszystkim — na uczeniu zasad, ktérych obowiazkowos¢
jest tylko uszczegétowieniem. Dotyczy to réwniez okreSlonego kodeksu zachowania

85



wypracowanego przez kazda szkote i bedacego wyrazem jej kultury organizacyjne;j.
Zdaniem Aleksandra Nalaskowskiego, ,,szkola spotyka si¢ z oporem uczniéw, z za-
daniem partnerstwa i demokracji (...). Przestrzeganie prawa, norm, uznawanie sys-
teméw i wartosci jest sprzeczne z natura, bo wigze si¢ z ograniczeniami. Czlowiek
natomiast — to dalsza cze¢s¢ komentarza — winien by¢ wolny, zwlaszcza od upoka-
rzajacego przymusu”. W opinii toruiskiego badacza, szkota powinna uczy¢ pracy,
podejmowania wysitku (Nalaskowski, 1994, s. 56; 76).

Konsekwentnie wigc, wartos¢ podlegltosci jawi si¢ w dwdch wymiarach: jako wy-
maganie od uczniéw wywigzywania si¢ z podjetych zobowigzan oraz uczenie sza-
cunku dla zasad i uznania autorytetu. Wydaje si¢, ze trudnos¢ z akceptacja takiej roli
szkoly spowodowana jest kojarzeniem wszelkiej wladzy (takze szkolnej) z przemoca,
a sytuacja zaleznosci z utratg wszelkich praw. W zwiazku z tym przyzwolenie na ta-
kie ujecie szkolnych funkcji bedzie mozliwe tylko w nurcie patrzenia na o$wiate¢ we-
dtug konserwatywnego!!, nie za$ liberalnego'? klucza. Znaczacym wyjatkiem moze
by¢ fenomen fifiskiej edukacji, w ktérej — jak pisze znawca tamtejszego systemu
oSwiaty — nauczyciele wierza w swoja wlasna tradycyjng role, a uczniowie akceptuja
ich tradycyjna pozycje (Gmerek, 2007, s. 75).

Przytoczona argumentacja musi si¢ nieuchronnie zetkna¢ z kontrargumenta-
mi czy przed sadami o charakterze ideologicznym, filozoficznym czy wreszcie czy-
sto pragmatycznym. Warto jednak zauwazy¢, ze swoista abdykacja szkoly ze swojej
funkcji poprzedzona abdykacja rodzicow z wychowania, ktéra w zasadzie stala si¢
juz bezspornym faktem, moze mie¢ pewien zwiazek — nie twierdze, ze bezposred-
ni — z przesuni¢ciem wewnatrzkategorialnym. Oznacza to, ze celem wychowania
nie jest juz przejscie od zaleznosci do niezaleznos$ci, ale uznanie uczniéw juz na sa-
mym poczatku edukacyjnej drogi za osobowosci w pelni uksztattowane i niezalezne.
Skoro uczenh moze w szkole wszystko, to w zasadzie nie jest mu juz ona do niczego
potrzebna®®. Mozliwe jest jednak i inne podejscie: jesli szkota ma by¢ instytucjq z mi-
sja, to uczniowie potrzebuja ukierunkowania i potrzebuja réwniez w pewnym sensie
heteronomii, zaleznosci.

Przypisy

! Jest to tym bardziej symptomatyczne, ze dotyczy sytuacji budowania spolecznosci naturalnej,
a nie wtérnej. Tym samym otwiera droge do refleksji na temat tego, co ,,naturalne”.

2 Niektére z pozytywnych aspektéw autonomii oraz samowystarczalnosci wydaja si¢ dos¢ oczy-
wiste: sa symptomem osiagnigcia dojrzalosci moralnej, biologicznej. Wyznaczajq réwniez jeden z na-
turalnych etapéw rozwojowych — przechodzenie od zaleznosci do niezaleznosci w ramach cyklu zycia.

> Rozumiem przez to okreslenie filozofi¢ starozytna, ktérej dokonania stanowiq niezaprzeczalny
wkiad w fundamenty europejskiego dziedzictwa kulturowego.

* Kiedy, na przyklad, pisze, ze nie tylko ,mamy” ciato, ale, ze ,jesteSmy” rowniez ciatem. Zob.
Maclntyre, 1999, s. 6.

> By¢ moze moglaby si¢ sta¢ rowniez kategorig analityczng do badani zachowania mlodziezy.
Takiego sformulowania uzywa na swoim blogu B. Sliwerski w odniesieniu do kategorii orientacji
konsumpcyjnej miodziezy. Zob. Kapital spoleczny w szkolach roznego szczebla dost¢pny na: http:// sliwer-
ski-pedagog.blogspot.com (otwarty 3 sierpnia 2012).

¢ Oczywiscie byloby uproszczeniem twierdzenie, ze szkota ma ,,uzaleznia¢” uczniéw od instytucji.

7 W artykule odwoluj¢ si¢ do pojecia emancypacji sformulowanego przez M. Czerepaniak-Wal-
czak rozumianego jako proces podmiotowego rozwoju, ktéry przejawia si¢ w swiadomie podejmo-
wanych czynnosciach ukierunkowanych na uwalnianie si¢ podmiotu od do§wiadczanych zaleznosci

86



oraz konfrontowanie i odrzucanie réznych form nacisku. Jest to zatem $wiadoma, emocjonalna,
werbalna i dziataniowa reakcja wobec spotecznie uwarunkowanych zaleznosci (...). Zob. Czerepa-
niak-Walczak, 1994, s. 18.

8 Przez adaptacyjna funkcje szkoly rozumiem za Z. Kwiecinskim wprowadzanie ludzi w role spo-
teczne i zawodowe, ktére zastali i sq do objecia, oraz takie prezentowanie obrazu zastanego Swiata,
aby wychowankowie uznali istniejgcy porzadek za dobry, albo konieczny i niezmieniany. Zob. Kwie-
cinski, 1995, s. 21. Jak zauwaza T. Lewowicki, doktryna edukacji adaptacyjnej zaczyna by¢ zastepo-
wana teorig edukacji krytyczno-kreatywnej. Edukacja ma stuzy¢ obywatelom, ludziom wspdéttwo-
rzacym spoteczenstwo. W tak pojmowanej edukacji znajdujq wlasciwe miejsce potrzeby i pragnienia
uczestnikéw proceséw edukacyjnych, nalezna uwage przywiazuje si¢ do kwestii wspétdecydowania
o edukacji (...). Podaj¢ za: Poptawska, 2001, s. 8.

° Taka tez¢ wyglosila M.Mikolajczak-Wozniak w referacie ,, Szkola w opresji swoich uczniéw. Pré-
by interpretacji wynikéw badan nad przemoca wobec nauczycieli” na konferencji ,,Po co szkota? Czy-
ja szkota? Jaka szkota? Problemy wspoéiczesnej edukacji” zorganizowanej przez Dolnoslaska Szkole
Wyzsza 30 maja 2012 roku.

10 Obowiazkowo$¢ wspolgra — notabene — z pojeciem obowigzku szkolnego.

"' W przekonaniu konserwatystow szkota powinna zachowa¢ wymiar formacyjny (pod wzgle-
dem duchowym i intelektualnym), a nauczyciel/wychowawca petni¢ funkcje autorytetu, nie tylko
wskazujacego uczniom wiasciwe zachowania, ale takze posiadajacego prawo ich egzekwowania,
stosowania przymusu i kar. Jako oczywistg przedstawiano koniecznos$¢ zewnetrznego kierowania
wychowankiem — dzialajac samotnie byl skazany na btgdzenie. Doceniajac wartos¢ wolnosci konser-
watysci jednocze$nie wychodzili z zalozenia, Ze nie kazdy byt zdolny do korzystania z niej we wtasci-
wy sposob (...). Wedlug konserwatystéw wychowanie tradycyjne, polegajace na stawianiu wysokich
wymagan i ich stanowczym egzekwowaniu bylo najlepszym sposobem na uformowanie osoby rze-
czywiscie niezaleznej, samodzielnie i twérczo myslacej, odrézniajacej dobro od zla, prawde od falszu.
Zob. Tokarz, 2011, s. 310.

'2 Przez wychowanie liberalne rozumiem ide¢ stawiania w centrum edukacyjnego dziatania wol-
nosci dziecka, wokét ktérego zogniskowane jest wszelkie dziatanie edukacyjne. Oznacza to nacisk
na spontaniczne wyrazanie siebie zamiast skupienie si¢ na dorobku kultury; budowanie niezadowo-
lenia z istniejacego porzadku spolecznego, a nie przystosowanie si¢ do niego; dyscyplinowanie dzieci
przez pozwalanie na robienie tego, co im si¢ podoba, a nie narzucenie karnosci zewngetrznej. Podaje
za: Kunowski, 2004, s. 116.

3 Wedlug pedagogiki krytycznej kazde dzialanie pedagogiczne jest obiektywnie przemoca sym-
boliczna, opierajaca si¢ na autorytecie pedagogicznym (legalnym uprawnieniu do narzucania zna-
czen). Zob. Kwiecinski, 1995, s. 125.
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Wartos¢ zaleznoSci i podleglosci jako kategorii edukacyjnych

Celem artykulu jest pokazanie, niejako w poprzek dominujacym tendencjom, wartosci edukacyjnej
szczegblnego rodzaju relacji, jaka jest relacja zaleznosci oraz kategoria podleglosci (heteronomii).
Bedzie miato to sens jednak tylko wtedy, kiedy refleksje¢ pogodzi si¢ z niekwestionowaniem pozytyw-
nego wymiaru autonomii i samowystarczalnosci na rzecz poszukiwania wartosci relacji zaleznosci
i podlegtosci jako nieobecnego (w przewazajacej mierze) glosu w publicznej debacie. Chodzi zatem
o to, zeby ukaza¢ réwnie pozytywne ich aspekty w oparciu o analiz¢ wynikajacych z tych pojec¢ impli-
kacji dla szkoly, edukacji, wychowania.

Przyjeta tutaj logika rozumowania bedzie zatem proba wskazania na zmiany Swiatopogladowe
z pozycji konserwatywnej, dla ktérej pozytywnym zjawiskiem jest reprodukowanie istniejgcego po-
rzadku spotecznego, hierarchii, powszechnie obowigzujacych norm.

Stowa kluczowe: zaleznos¢, podleglos¢, autonomia, kategorie edukacyjne, wartos¢, edukacja,
wychowanie

The value of dependence and heteronomy as educational categories

The purpose of this paper is to show, in opposition to current tendencies, the educational value of a par-
ticular kind of relation, the relation of dependence and heteronomy. This will however make sense only
if the reflection is accompanied by unquestioning of the positive value of autonomy and independence.
The aim is to show the benefits of the relation of dependence and heteronomy which, in the majority
of cases, are absent in public debate, and their positive impact on schooling, education and upbringing.

The rationale exposed in this paper is aimed at indicating some changes in the world points
of view from the conservative position, for which the reproduction of social order, hierarchy and
universally valid norms is a positive phenomenon.

Keywords: dependence, heteronomy, autonomy, educational category, value, education, upbringing
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IRENA WOJNAR - CZLOWIEK UNIWERSYTETU

Profesor Irena Wojnar pracuje w Uniwersytecie Warszawskim od 65 lat. Z pewnoscia
uczelnia ta nie ma wielu pracownikéw od tak dawna zwigzanych z niq zawodowo
i bedacych naocznymi Swiadkami calej jego powojennej historii. Ogromny dorobek
naukowy Pani Profesor jest znany i ceniony nie tylko w Polsce.

Na Jej kilkudziesiecioletnig aktywnos$¢ akademicka chcielibySmy spojrzeé przede
wszystkim w perspektywie szczegdlnych wartoSci, tworzacych uniwersytecki etos
i uniwersytecka tozsamos¢. Jest to w naszym przekonaniu sprawa bardzo istotna,
poniewaz wartoSci te wystawiane sa juz od dluzszego czasu na trudna prébe trwa-
fosci w obliczu licznych zagrozen i przemian. Tym samym ludzie, ktérzy swojq praca
1 zaangazowaniem przyczyniajg si¢ do ich ochrony i wzmacniania, sq uniwersyte-
towi bardzo potrzebni. Peinia role szczeg6lng, wartq wyeksponowania i podkresle-
nia — i takie wlasnie zadanie w odniesieniu do pracy naukowej i dydaktycznej Ireny
Wojnar stawiamy sobie jako autorzy niniejszego artykutu.

W pierwszej jego czesSci sygnalizujemy kwestie zwigzane z tozsamos$cig uniwer-
sytetu, ze szczegbélnym uniwersyteckim etosem, ksztaltowanym od starozytnosci,
a dzi$ z réznych powoddéw zagrozonym. W czesci drugiej prezentujemy najwazniej-
sze fakty biograficzne, ukazujace prac¢ Profesor Wojnar w uniwersytetach — Uniwer-
sytet Warszawski nie jest bowiem jedynym, z ktérym zwigzata Ona swoje zawodowe
losy. Wreszcie w czesci trzeciej, ostatniej, eksponujemy te watki uniwersyteckiego
zycia i pracy naukowej Pani Profesor, ktére w naszym przekonaniu najlepiej ukazuja
Ja jako czltowieka uniwersytetu, czyli jako osob¢ oddana przez wiele dziesiecioleci
pewnej bardzo waznej i jedynej w swoim rodzaju edukacyjnej idei.

Tozsamo$¢ uniwersytetu i jej zagrozenia

Juz od kilku dekad tocza si¢ dyskusje na temat przemian i reform, jakim podlega
wspoélczesny uniwersytet. Kierunki tych zmian i obszary naciskéw oceniane sg réz-
nie, tak jak i r6zne sgq postulaty proponowane jako wtasciwe dla rozwoju uniwersy-
teckich uczelni. Najczesciej dostrzega sie dwie mozliwe drogi przemian. Pierwsza ma
wyrazaé zgod¢ i otwarcie si¢ na zapotrzebowanie spoteczenistwa konsumpcyjnego,
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skutkiem czego uniwersytet bedzie si¢ w coraz wickszym stopniu przeksztalcat
w przedsicbiorstwo zajmujace si¢ wytwarzaniem i sprzedazq produktéw, jakimi
sq wiedza, umiejetnosci i kompetencje. Zwolennicy tego kierunku rozwoju twier-
dza, ze tylko wtedy uniwersytet nie pozostanie bezuzytecznym skansenem, ktéry
ewentualnie moze podlega¢ badaniom historycznym, natomiast poza tym nie ma
do zaoferowania nic uzytecznego spolecznie. Owa uzytecznosé, bezposrednia, na-
tychmiastowa przydatno$¢ w materialnym egzystowaniu ludzkosci, uznawana jest
za najwazniejsze kryterium wartoS$ci wiedzy i prowadzonych badan (Bauman, 2003,
s. 60; Nowak, 2012, s. 76). Druga droga to ,wycofanie si¢ do twierdzy konserwaty-
zmu”, dla ktérej charakterystyczne jest ustawiczne odwolywanie si¢ do szlachetnych
wzorcow przesziosci, jakim zawsze hotdowat uniwersytet, ale tez niedostrzeganie
badz lekcewazenie wyzwan wspolczesnosci (Bauman, 2003, s. 60).

Obydwie zasygnalizowane opcje nie musza by¢ oczywiscie jedynymi odpowie-
dziami na zmieniajace si¢ uwarunkowania spoteczno-kulturowe, w obliczu ktérych
staje edukacja uniwersytecka. Powinnismy je raczej uznac za krafice pewnego spek-
trum, wyznaczajacego bardzo ré6znorodne mozliwosci, jakim podlega¢ beda uniwer-
sytety w procesie nieuniknionych przemian. Niezaleznie jednak od tego, jakie zmia-
ny przewaza i ktéra z drég rozwoju wybierze wickszos¢ uniwersytetéw, faktem po-
zostaje ich zachwiana tozsamos$¢ i — zgodnie z tezg A. Giddensa (2001, s. 9) — ,,wraz
ze stabngcym oddzialywaniem tradycji i rosnacym oddziatywaniem dialektycznego
wspoétoddziatywania globalnosci i lokalnosci” konieczny staje si¢ proces konstruowa-
nia tozsamosci poprzez dokonywanie wyboréw sposréd réznorodnych opcji.

W procesie tym za wazne uznad nalezy zaréwno nowe wyzwania, jak i te cechy,
ktére od wiekéw uznaje si¢ za zasadnicze dla tozsamoSci uniwersytetu. Sq one po-
chodna idei, ktérym stuzyt on przez stulecia, ktére tworza jego tradycje i ktére uczy-
nily go instytucja jedyna w swoim rodzaju, niesprowadzalng do okreslenia ,,szkota
wyzsza”.

Wymienmy te najbardziej zasadnicze:

Bezinteresownos$¢ w dazeniu do prawdy. Jest to symboliczna wrecz charak-
terystyka aktywnosci akademickiej, siggajaca swoimi korzeniami starozytnej kultury
greckiej. Wynika z przekonania, iz ,,czynnos¢ teoretycznej kontemplacji” jest najbar-
dziej doskonalg forma ludzkiej egzystencji i wynosi ja ponad kryterium efektywnosci
1 uzytecznosci.

Zasada jednosci wiedzy, badan i nauczania oraz wielo$s¢ uprawianych
nauk. Dziatalno$¢ akademikéw ma stuzy¢ wypracowaniu uniwersalnych kryteriéw
racjonalnosci, a oni sami uznawani sq za poszukujacych prawd uniwersalnych. Idea
ta wpisana jest w sama nazwe¢ uniwersytetu, jako wyrostego z ducha jednosci. Ma
on ucielesniaé¢ Universitas — zinstytucjonalizowang wspdlnote wiedzy, ksztalcenia
i naukowych badan oraz Universalitas — powszechna, og6lng wazno$¢ wypracowa-
nych pojeé, norm i wartoSci. Wskazane sq wicc podejscia i debaty interdyscyplinarne,
odwolywanie si¢ do dorobku réznorodnych nauk i pluralizm mysli. Cho¢ nie wyklu-
cza to specjalizacji, wartoscig jest zdobywanie wiedzy z zakresu r6znych dziedzin
i ksztalcenie ogdlne. Zasada jednosci zaktada tez, ze akademik powinien by¢ jed-
noczes$nie badaczem i nauczycielem, dla ktérego dziatalnos¢ naukowa i aktywnosé
dydaktyczna stanowiq dwa nierozdzielne obszary pracy.

Wlaczanie w krag akademicki mlodych adeptéw. Ta charakterystyczna
dla uniwersytetu cecha powigzana jest z mariazem pracy badawczej i dydaktyczne;j.
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Przeklada si¢ on na swoisty klimat Srodowiska akademickiego, na szczegdlne rela-
¢je nauczycieli i studiujacych, na mozliwos$¢ tworzenia wspélnoty, a w jej ramach —
na wymian¢ mysli, zarazanie pasja rozwoju, oddzialywanie na zasadzie autorytetu.

Wolno$¢ i autonomia. Wyrazaja sie w catkowitej swobodzie stawiania pytan,
wyborze obszaréw prowadzonych badan, jak i w kwestiach zwigzanych z naucza-
niem. Nie powinna tego utrudnia¢ zadna dominujaca ideologia, zadne uprzedze-
nia, nikt nie powinien wyklucza¢ ani by¢ wykluczanym (Bobko, Gatkowski, 2012,
5. 53-55).

Wymienione cechy uniwersytetu wydaja si¢ szczegélnie wazne dla jego wyjat-
kowosci na tle innych instytucji ksztatcenia na poziomie wyzszym. Od wiekéw sta-
nowig sedno jego tozsamosci, przesadzaja o jego specyfice i wielkosci. Sa tez dzi$
szczegOlnie zagrozone w obliczu licznych proceséw (takich jak np. konsumpcjo-
nizm, konwergencja), ktére prowadza do upodobnienia si¢ uniwersytetow do in-
nych szkét wyzszych. Dlatego wymagaja dzi§ dowartoSciowania i ochrony. Teresa
Bauman (2003, s. 64-66) podkresla: Tozsamos¢ uniwersytetu jest warta chronienia nie
dlatego, Ze byla budowana na fundamentach pigknej tradycji, ale dlatego, ze w jego murach za-
wsze uprawiano myslenie antycypacyjne i emancypacyjne (krytyczne). Uniwersytet byl i weigZ
jeszcze jest miejscem, w ktdrym sig mysli o przyszlosci nie tylko w perspektywie instrumentalnej
(technicznej), o dzialaniach ludzkich nie tylko w aspekcie ich uzZytecznosci dla Iudzkosci, ale
o0 ich dalekosieznych skutkach. Podejmuje si¢ w nim tematy nieinstrumentalnie stuzgce czlo-
wiekowi, a takze ksztalci studentow nieutylitarnie zorientowanych na wiedze, poniewaZz uni-
wersytet zawsze posiadal luksus refleksyjnosci, namystu, stawiania pytan, na ktdre odpowiedzi
co prawda nie usprawnialy ludzkiego dzialania, ale stawialy wazne kwestie egzystencjalne. (...)
Uniwersytety, aby zachowacé swq tozsamos¢, muszq pozostac elitarne w mysleniu — nie mozna
bowiem snuc wolnej mysli i by¢ rownoczesnie na ustugach wladzy, spoleczeristwa, nie mozna
rownoczesnie uprawiac krytyki wladzy i w niej uczestniczyc; nie mozna budowac spoleczeristwa
konsumentow i zarazem krytykowac to budowanie.

W perspektywie obrony tego, co dla tozsamos$ci uniwersytetu wydaje si¢ tak waz-
ne, szczegoblnie istotni sa akademicy, ludzie tworzacy uniwersyteckie, naukowo-dy-
daktyczne kadry. Z pewnoscia nie sg oni jedyna sitg konstytuujaca tozsamos¢ uniwer-
sytetu, jednak trudno przeceni¢ ich znaczenie. To od nich przede wszystkim zalezy
to, co okreslamy mianem klimatu Srodowiska akademickiego, oni tez w duzej mierze
decyduja o charakterze wspélnoty, jaka budujq razem ze studentami. W klasycznej
juz ksiazce Idea uniwersytetu J. H. Newman (1990, s. 277 i nast.) twierdzi, ze profesor
jest najwyzszym wcieleniem ducha akademii. Jego autorytet i sila oddzialywania
wynikaja z potencjalu kulturalnego, z dazenia do wiedzy w warunkach wolnosci.
Przez wieki uniwersytety byly (i nalezy mie¢ nadzieje, ze cz¢sto wciaz sq) miejscem
dyskusji o wartosciach i formowania osobowosci w relacjach mistrz — uczen. Taka
atmosfera sprzyja ,,zarazaniu si¢” pasja zdobywania wiedzy, narodzinom pragnienia,
by swoje dalsze losy zwigza¢ z miejscem, ktére poczatkowo traktowane byto jedynie
jako pewien etap na drodze edukacji.

W warunkach komercjalizacji edukacji wyzszej coraz trudniej o tego rodzaju re-
lacje i klimat. Coraz trudniej tez o autorytet, jakim nauczyciele akademiccy mogli-
by cieszy¢ sie wsrdd studiujacych. Z jednej strony pracownicy uniwersytetow staja
przed coraz wicksza pulg zadan, ktére odciagajq ich uwage od studentéw i w duzym
stopniu utrudniajg budowanie owej specyficznej akademickiej wspélnoty. Sq to mig-
dzy innymi liczne czynnosci formalno-administracyjne, w tym starania o granty
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i rozliczenia z ich realizacji. Peter Sloterdijk (2008, s. 100-101) napisatl: Profesorowie
nie sq dzis autentycznymi wyznawcami gloszonych prawd, lecz kims, kto prowadzi trening
na kursach nabywania wiedzy Zyciowo nieprzydatnej. Czesto zniecheceni, bezsilni i cynicz-
ni, sami aktywnie przyczyniajq si¢ do degradacji wlasnej profesji.

Z drugiej strony zmienia si¢ takze podejscie studentéw, ktérzy nie rzadko trak-
tuja nauczyciela akademickiego w sposéb, ktéry bardzo trafnie okreslit Max Weber
(1999, s. 213): Sprzedaje mi on swojq wiedzg i metody za pienigdze mojego ojca, tak samo jak
straganiarka sprzedaje kapuste mojej matce. I to wszystko. Podpisywanie umowy o ,,ustugi
edukacyjne” zdecydowanie sprzyja takiemu nastawieniu.

Przytoczone oceny dotyczace postaw profesoréw i studentéw sa bardzo surowe
i z pewnos$cig krzywdzace, bezzasadne wi¢c byloby odnoszenie ich do wszystkich
przedstawicieli Srodowisk uniwersyteckich. Zacytowalismy je przede wszystkim
po to, by wskaza¢ na realng sile zagrozen, ktére dotykaja wspoélczesne uniwersytety
i by uwypukli¢ wartos¢ postaw catkowicie odmiennych. Mamy na mysli takich ludzi
uniwersytetu, ktérzy pozostajq autentycznymi wyznawcami gloszonych przez siebie
prawd, ktérzy swoje powiazanie z uniwersytetem postrzegaja przede wszystkim jako
zobowigzanie, a nie jako posade naukowo-dydaktyczna i ktérzy poprzez swoja posta-
we bronig zasadniczych dla uniwersyteckiej tozsamo$ci idei. Sa oni dzi$ szczegdlnie
potrzebni uniwersytetom — nie z tego powodu, by negowa¢ zmieniajaca si¢ rzeczy-
wistos¢ i powstrzymywacd niezbedne zmiany, lecz po to, by chroni¢ konstytutywne
cechy tozsamosci uniwersytetu; cechy, bez ktérych przeksztalci si¢ on w jeszcze jedna
szkole wyzsza, ukierunkowang na ksztalcenie specjalizacyjne, mys$lenie wylacznie
utylitarne i ideologi¢ efektywnosci.

Irena Wojnar bezsprzecznie nalezy do takiego wtasnie grona ludzi uniwersytetu.

Irena Wojnar i uniwersytety. Najwazniejsze fakty biograficzne!

Z Uniwersytetem Warszawskim Irena Wojnar zwigzana jest od czaséw II wojny
Swiatowej, kiedy to rozpoczeta studia humanistyczne na tej, tajnej woéweczas, uczelni.
Stalo si¢ to za sprawa ksiazki Bogdana Suchodolskiego pt. Kochaj zycie — bgd? dzielny
(1927, 1930). W konspiracyjnych warunkach tajnego nauczania zaistniata mozli-
woS¢ uczestniczenia w prowadzonych przez profesora Suchodolskiego kompletach
dla studentéw réznych kierunkéw humanistycznych.

Juz po zakonczeniu wojny, w 1946 roku, Irena Wojnar podejmuje studia na Wy-
dziale Humanistycznym UW, w ramach tzw. Seminarium Pedagogicznego I, ktérym
kierowal Bogdan Suchodolski. Peini funkcje asystenta wolontariusza, a nast¢pnie
zastepcy asystenta. Edukacje na Wydziale Humanistycznym wzbogaca o studia po-
boczne w zakresie filologii francuskiej, polskiej i angielskiej. Studia te koncza si¢
w 1949 roku obrong napisanej pod kierunkiem Bogdana Suchodolskiego pracy:
Udzial w zwigzkach mlodziezy jako jedna z form przezywania miodziericzosci i na tej podsta-
wie uzyskaniem tytulu magistra filozofii w zakresie pedagogiki.

Od momentu rozpocz¢cia zwigzkéw Ireny Wojnar z Uniwersytetem Warszaw-
skim mija prawie 70 lat, mozna wigc powiedzieé, ze jest ona bezposrednim S$wiad-
kiem catej powojennej historii tej uczelni.

Formalnie Irena Wojnar zostala zatrudniona w Uniwersytecie Warszawskim
65 lat temu — w 1949 roku - i jest z nim zwigzana do chwili obecnej. Pracowata ko-
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lejno na stanowiskach: asystenta, starszego asystenta, adiunkta, docenta etatowego
i profesora (od 1976 — nadzwyczajnego, od 1985 — zwyczajnego), przechodzac w ten
sposob przez wszystkie mozliwe ,,szczeble” w uniwersyteckiej spotecznosci i akade-
mickiej karierze. Tu uzyskata habilitacje (1965 rok, na podstawie ksiazki Perspektywy
wychowawcze sztuki), kierowata Pracownia, a nastepnie Zaktadem Teorii Wychowania
Estetycznego (lata 1967-2004), tu tez wypromowata ponad 400 magistréw i 29 dok-
toréw. Byla tez promotorem dwodch doktoratéw honorowych: Bogdana Suchodol-
skiego (1983, odnowienie doktoratu) i Astrid Lindgren (1989).

Uniwersytet Warszawski nie jest jedynym, z ktérym Irena Wojnar zwigzata swdj
naukowy zyciorys (cho¢ z pewnoscia pozostaje uniwersytetem najwazniejszym i jed-
noczesnie jest to do dnia dzisiejszego jedyne i podstawowe miejsce formalnego za-
trudnienia Pani Profesor).

Nalezy wspomnie¢ takze o Universita Italiana per Stranieri w Perugii, gdzie
w 1957 roku studiowata jezyk wloski, a przede wszystkim o Uniwersytecie Pary-
skim. — Na Sorbonie Irena Wojnar podjeta studia w 1958 roku, dzigki uzyskanemu
stypendium Fundacji Forda. Stypendium to, przyznane poczatkowo na 6 miesiccy,
zostalo na wniosek Sorbony przedtuzone na dwa lata. Efektem studiéw w Uniwer-
sytecie Paryskim byt doktorat uzyskany na podstawie napisanej pod kierunkiem pro-
fesora Etienne Souriau rozprawy Situation actuelle de la jeunesse par rapport a I'art. Roz-
prawa zostala wyrdézniona, a nast¢pnie opublikowana w jezyku francuskim, hisz-
panskim, wloskim i polskim. Ksiazka Estetyka i wychowanie stanowi dzi§ klasyczna
juz, podrecznikowa pozycje w dziedzinie teorii wychowania estetycznego. Z Uniwer-
sytetem Paryskim Irena Wojnar wspoélpracowala takze w pézniejszych latach (1965,
1968, 1980).

Trzeci uniwersytet, wpisany w zyciorys naukowy profesor Wojnar, to Universita
degli Studi di Padova. Wspétpracowala z nim przez dziesi¢¢ lat (1986-1996), pro-
wadzac wyklady i seminaria dla studentéw. Cykl wykladéw wygloszonych w roku
akademickim 1987-1988 zostal opublikowany w formie ksiazkowej pt. Pedagogia e
valori umani, 10 lezioni all’Universita degli Studi di Padova.

Zycie i idea

Gdybysmy poprzestali na wymienieniu kilku faktéw biograficznych, ukazujacych
wspoélprace Ireny Wojnar z réznymi uniwersytetami, trudno byloby jedynie na tej
podstawie zrozumie¢ zaangazowanie i oddanie, z jakimi podchodzi ona do swojego
zawodowego powolania. Wielu pracownikéw uniwersyteckich moze przeciez wpisa¢
w swoja biografi¢ intelektualng wspétprace z r6znymi uczelniami, a jednocze$nie nie
zawsze 1 niekoniecznie aktywnos$¢ tego rodzaju zwigzana jest z autentyczng stuzba
idei uniwersytetu. By zrozumiec¢ istote tej stuzby w przypadku Ireny Wojnar, warto
wroci¢ do przypomnianych na poczatku niniejszego artykutu cech tworzacych uni-
wersytecka tozsamos¢ i przez ich pryzmat przyjrzec si¢ pracy naukowej i dydaktycz-
nej Pani Profesor.

Wroémy wiec przede wszystkim do zasady jednosci wiedzy, badan i naucza-
nia oraz wielosci uprawianych nauk.

Irena Wojnar zwigzana jest ze srodowiskiem pedagogicznym, jednak zaréwno
ze wzgledu na charakter jej studiéw, pracy naukowej, jak tez sposéb pojmowania
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samej pedagogiki, nalezy uzna¢ ja przede wszystkim za humanistke. Rozumiemy
przez to mi¢dzy innymi wielodyscyplinarno$¢ studiéw i zainteresowan naukowych,
a taka wlasnie postawa jest bliska Pani Profesor od czas6w jej wlasnych studiow
uniwersyteckich, az do dnia dzisiejszego. Jeszcze w okresie $cistej wojennej konspi-
racji, podczas prowadzonych przez B. Suchodolskiego seminariéw, studiowata bar-
dzo réznorodnag literature: od dziet autorstwa Edwarda Abramowskiego i Stanistawa
Brzozowskiego, do tekstow Josepha Conrada, André Malraux, Mouniera, a takze wy-
danej pod pseudonimem R. JadZwing ksiazki B. Suchodolskiego pt. Skqd i dokqd idzie-
my? Ich lektura inspirowata humanistyczne mys$lenie o cztowieku, przysztosci Polski
i Swiata. Takze podjete po zakonczeniu wojny studia na Wydziale Humanistycznym
Uniwersytetu Warszawskiego mialy charakter bardziej ogélnohumanistyczny niz
kierunkowo-pedagogiczny i dawaly szanse¢ rozwoju intelektualnego w wielu dzie-
dzinach. Sama Profesor Wojnar tak opisuje tamten okres: Okupacyjne spotkania na te-
mat dziejow kultury i ksztaltu idei w warunkach powojennych okazaly sig czesciq studiow
humanistycznych na reaktywowanym Uniwersytecie Warszawskim. Profesor Suchodolski byl
wowczas kierownikiem tak zwanego Seminarium Pedagogicznego 11, a ja zostalam poczqtkowo
zastegpeq asystenta, asystentem wolontariuszem i zwiqzalam si¢ z tym Srodowiskiem na bardzo
wiele lat, bo do chwili obecnej. Wspomnialam, Ze byl to poczgtkowo Wydzial Humanistyczny
z przedwojennym programem i stylem studiowania. Otrzymywalo si¢ dyplom magistra filozofii.
Potem pedagogika znalazla si¢ na Wydziale Filozoficzno-Spolecznym, nastgpnie na Wydziale
Psychologii i Pedagogiki, by wreszcie stac si¢ podstawq Wydzialu Pedagogicznego. Te przemiany
rzutujq zarowno na zmiennos¢ losow pedagogiki, jak i na mdj wlasny uniwersytecki los, zawsze
zwiqzany z placowkq kierowang przez Profesora Suchodolskiego. (...) Profesor zajmowal sig
bardzo rozleglymi obszarami wiedzy humanistycznej, historig i filozofig kultury; pedagogike
traktowal zawsze jako swoistq filozofie czlowieka, jego rozwoju i wzbogacania dzigki roznym
rodzajom wlasnej aktywnosci. (...) Wspomnialam o tym, iz w moich czasach studia peda-
gogiczne stanowily czgs¢ skladowq studiow humanistycznych, dawaly szerokie mozliwosci do-
datkowego studiowania. Zajmowalam sig wigc takze literatura polskqg, angielskq i francuskq,
zwlaszcza bliskie byly mi zawsze zagadnienia kultury francuskiej (O wizje edukacji. .., 2000,
5. 296-297).

Interdyscyplinarne, obejmujace rézne obszary wiedzy humanistycznej, podejscie
charakterystyczne jest takze dla dalszych etapéw aktywnosci naukowej profesor
Wojnar — od pracy nad rozprawq doktorska, taczaca problematyke estetyczng i pe-
dagogiczna, przez kolejne studia i publikacje, nawiazujace do psychologii, socjologii
i filozofii. Podej$cie to odzwierciedla si¢ takze w Jej rozumieniu pedagogiki. Okre-
$lana jest ona jako wiedza ogélna, skoncentrowana na czlowieku, jego ponadcza-
sowej istocie, konkretyzowanej w nieskonczenie réznorodnych sposobach istnienia.
Obejmuje swoja refleksja zaréwno zakres ,mikro”, jak i zakres , makro”, koncen-
trujac si¢ w ten sposéb na byciu cztowieka w Swiecie, jego osobowosci i ksztatce-
niu, a takze na jego odpowiedzialnosci za $wiat i powolaniu. Filozofia nie stanowi
jedynej podstawy tak rozumianej pedagogiki; myslenie tego rodzaju otwarte jest
na wielos¢ zjawisk w skali jednostkowej i globalnej, analizowanych zaréwno przez
specjalistéw zwiazanych z bardzo r6znorodnymi dziedzinami wiedzy, jak tez przez
micdzydyscyplinarne zespoly ekspertéw (Wojnar, 2000, s. 28-29). Jest to wicc podej-
Scie bardzo szerokie, komplementarne — w sensie obejmowania wiedzy réznorodnej
i wielodziedzinowej, wyraZnie zakorzenione w humanistycznym mys$leniu Bogdana
Suchodolskiego (o inspirowaniu si¢ Jego spuscizng, o kontynuowaniu Jego dziela
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Irena Wojnar méwi zreszta bardzo czesto, podkreslajac, ze bycie przez wiele lat naj-
blizszym wspdlpracownikiem Profesora stanowito jeden z najwazniejszych obszaréw
Jej biografii). Tego rodzaju myslenie o pedagogice, oraz wynikajace z niego rozumie-
nie wychowania, ksztalcenia czy edukacji jest oczywiscie bardzo odlegle od rozpo-
wszechnianych dzi§ pogladéw na temat ,uslug edukacyjnych”, czy komercjalizacji
badan - takze pedagogicznych. Wymaga ono wspélczesnie nie tylko szczegélnej hu-
manistycznej wrazliwosci i umiejetnosci wychwytywania spraw waznych i trwatych,
ale takze odwagi. Wiaze si¢ to z wolnoS$cia i autonomigq jako konstytutywna cecha
tozsamos$ci uniwersytetu. ZaznaczyliSmy, iz wyrazajq si¢ one w catkowitej swobodzie
stawiania pytan, wyborze obszaréw prowadzonych badan, jak i w kwestiach zwigza-
nych z nauczaniem. Nie powinna tego utrudnia¢ zadna dominujaca ideologia, zadne
uprzedzenia, nikt nie powinien by¢ marginalizowany lub wykluczany. W kontekscie
ochrony tej cechy uniwersyteckiej tozsamosci aktywnos¢ naukowa Profesor Wojnar
i Jej humanistyczna wrazliwos¢ wydajq si¢ dzi$ szczegdélnie wazne i potrzebne.

O ile refleksje i badania skoncentrowane na zagadnieniach estetyki, sztuki i teorii
wychowania estetycznego dominowaly we wczesniejszych etapach pracy naukowej
Ireny Wojnar, o tyle od dluzszego juz czasu skupia si¢ Ona przede wszystkim na kwe-
stiach zwiazanych z pedagogika ogdlna, w takim jej rozumieniu, jakie zaprezento-
waliSmy powyzej. Najbardziej charakterystyczne, najczesciej obejmowane namystem
obszary dotycza $wiata (zachodzacych w nim proceséw, wylaniajacych si¢ zagrozen
i wyzwan), czlowieka (zanurzonego we wspolczesnag rzeczywistos¢, zmagajace-
go si¢ z réznorodnymi dylematami, tworzonego przez otoczenie, ale tez mogacego
na to otoczenie wplywac i zmieniac je) i edukacji (pojmowanej jako , sprawa czto-
wieka w Swiecie” i skoncentrowanej na takim ksztatceniu jednostki, ktére stanowic
bedzie solidny fundament zaréwno dla jej wszechstronnego rozwoju osobistego, jak
i dla mozliwych dziatath podejmowanych w poczuciu odpowiedzialnosci za Swiat).
W syntetyczny, zwarty sposéb obszary te Pani Profesor zaprezentowala podczas wy-
ktadu inauguracyjnego, wygltoszonego w Wyzszej Szkole Pedagogicznej ZNP w War-
szawie, na poczatku roku akademickiego 2012/13. Symboliczny wrecz jest jego tytut:
Pedagogika niepokoju. Niepokdj o przyszios¢ swiata, o losy czlowieka i o to, czy edu-
kacja bedzie w stanie podota¢ ciazacym na niej wyzwaniom, stanowi bowiem jeden
z najwazniejszych, wyjSciowych watkéw w Jej wyktadach i publikacjach. Niepokdj
zatem stanowi szczegdlng odmiang uniwersalnego ludzkiego doswiadczenia, wrazliwosci, wraz-
liwosci egzystencjalnej na to, co wazne i najwazniejsze (...), ujawnia si¢ jako osobisty, osobo-
wy stan zaniepokojenia, a wigc troski zabarwionej emocjonalnie i intelektualnie — zaznaczyla
podczas wspomnianego wyktadu (Wojnar, 2012, s. I-VII). Punktem wyjscia refleksji
pedagogicznej jest wicc zatroskanie w wymiarze giebszym niz tylko intelektualny.
Chodzi bowiem o specyficzng wrazliwos¢ i emocjonalne zaangazowanie, o osobiste
uznanie wlasnej odpowiedzialnosci za Swiat. To koncentrowanie si¢ na tym, co jest
dla myslenia pedagogicznego i dla dzialati edukacyjnych wazne w perspektywie
szerszej, niz tylko ta, ktéra dotyczy terazniejszosci i najblizszej przysztosci, co wy-
myka si¢ kryteriom doraznej uzytecznosci i efektywnosci, cho¢ przeciez catkowitym
nieporozumieniem byloby uznanie takiego podejscia za oderwane od rzeczywistosci
1,czysto teoretyzujace’?. Sqdzg, iz pedagogowie, niezaleznie od kierunkowych dzialan wia-
snych, powinni przejawiac wrazliwos¢ na te sprawy i mie¢ Swiadomos¢ istniejgcych trudnosci.
Nie nalezy unika¢ ani myslenia o sprawach trudnych, ani — tym bardziej — podejmowania
trudnych zadari. Humanistyczna wrazliwos¢ polega na porzqdkowaniu rzeczywistosci, na opa-
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nowaniu chaosu faktow i zdarzen, choc, niestety, jej poreczeniem jest jedynie odczucie tragizmu.
Wymaga on ofiarnosci ,,mimo wszystko” i afirmacji wartosci podstawowych — powiedziata
Profesor Wojnar w podsumowaniu swojego wykladu w WSP ZNP. Wyrazita w ten
sposob swoje przekonanie o znaczeniu podejmowanej problematyki, ale mozna tez
powiedzie¢, iz data wyraz swojemu zdeterminowaniu w dazeniu do prawdy — wy-
mykajacej si¢ czesto kryteriom uzytecznosci i efektywnosci. Jest to dazenie
,mimo wszystko” i nie rzadko w nieprzyjaznym otoczeniu, cz¢sto skutkujace poczu-
ciem tragizmu, o ktérym pisat i méwit Bogdan Suchodolski.

Stuzba idei uniwersytetu i obrona jego tozsamosci wigze si¢ nie tylko z praca na-
ukowaq, ale tez z aktywnoscig dydaktyczna. Odnosi si¢ to do opisywanej przez nas
wczesniej zasady jednoSci wiedzy, badan i nauczania oraz do kwestii wlacza-
nia w krag akademicki mtodych adeptéw, budowania wspodlnoty, oddzialy-
wania na zasadzie autorytetu.

Juz sam fakt wypromowania ponad 400 magistréw i kilkudziesieciu doktoréw
odwoluje nas do efektéw wieloletniej pracy dydaktycznej Ireny Wojnar, nie powinien
on by¢ jednak jedynym kryterium ukazujacym Jej wartos¢. Warto$¢ te¢ odnajdziemy
bowiem takze w ré6znorodnosci prowadzonych przez Paniq Profesor zaje¢ — wykladow
(takze zagranicznych), seminariéw i konwersatoriéw, w spotkaniach naukowych
pracownikéw Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego na Wydziale Pedagogicz-
nym UW, w programach upowszechniajacych i popularyzujacych wiedze (wyktady
Nauczycielskiego Uniwersytetu Radiowo-Telewizyjnego NURT), wreszcie w kursach
wychowania estetycznego, organizowanych dla nauczycieli z catej Polski w latach
1964-1978. Szczegdlnie ostatni z wymienionych obszaréw aktywnosci Ireny Wojnar
zastuguje na wyeksponowanie, stanowi bowiem przykiad budowania wspélnoty wy-
kraczajacej poza mury uniwersytetu rozumianego jako konkretna uczelnia, Iaczacej
zdobycze wiedzy akademickiej z doSwiadczeniami nauczycieli-praktykéw.

Kursy, o ktérych mowa, nawigzywaly do przedwojennej inicjatywy ZNP i profesora
Stefana Szumana — pioniera wychowania estetycznego w Polsce, ktéry organizowat
wakacyjne spotkania kursowe dla nauczycieli. Do pomystu tego wrécono w 1964 roku,
w efekcie wspolpracy kierowanej wéwczas przez B. Suchodolskiego Katedry Pedago-
giki Og6lnej Uniwersytetu Warszawskiego i Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego, ktére-
go dwczesny prezes, Jozef Kwiatek, dazyl do nadania nowych impulséw ksztatceniu
i pobudzaniu intelektualnemu nauczycieli. Odbyto si¢ 14 spotkan kursowych, uczest-
niczyli w nich nauczyciele z catej Polski, a zajecia prowadzili — obok zespotu B. Sucho-
dolskiego — wybitni profesorowie, miedzy innymi: Wtadystaw Tatarkiewicz, Romana
Miller, Ryszard Wroczynski, Maria Golaszewska, Bogustaw Le$nodorski’. Spotkania
okreslano mianem kurséw wychowania estetycznego, jednak, jak wspomina to Pani
Profesor: Ta nazwa i odpowiadajgca jej intencja programowa ulegaly stalemu wzbogaceniu
i mozna dzis z pelnym poczuciem odpowiedzialnosci mowic o pojawieniu si¢ szerokiego ruchu
wzajemnej wymiany migdzy tzw. teorig i tzw. praktykg, oba wszakze terminy wydajq si¢ nader
plaskie i ograniczone. Osoby z krggu naukowego wzbogacaly swoje mysli i znajdowaly nowe inspi-
racje w dyskusjach z grupami nauczycieli, dzialaczy kulturalnych i spolecznikow reprezentujgcych
rozne srodowiska w calym kraju. A ci wlasnie praktycy poznawali autorytety mysli naukowej,
odkrywali nowe Zrodla wiasnych dzialari (Wojnar, Witalewska, Lipowski, 2009, s. 10).

Byla to wiec wspdlnota, gdzie kazdy byl jednoczes$nie nauczycielem i uczacym sie
i gdzie wymiana doswiadczen stanowita obok wiedzy naukowej cenne Zr6dto wzbo-
gacajace zarowno akademikow, jak i nauczycieli praktykdow.
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Budowanie wspoélnot poszukiwan i doswiadczen jest szczegdlnie trudne, ale tez
szczegOlnie wazne dzisiaj, gdy ksztalcenie uniwersyteckie jest cz¢sto redukowane
do ,,ustug edukacyjnych”, a co si¢ z tym wiaze, relacje nauczyciele akademiccy — stu-
denci spltycane sq do ukladu: sprzedajacy wiedz¢ — nabywajacy ja klienci.

W aktywnos$¢ dydaktyczng Profesor Wojnar wpisane sa relacje cztowiek — czto-
wiek. Nie zawsze i nie dla wszystkich musi to by¢ tatwe, stanowi bowiem duze wy-
zwanie intelektualne i moralne. Zawsze natomiast wiaze si¢ z niepowtarzalng edu-
kacyjna szansa, pojawiajaca si¢ wylacznie w relacjach mi¢dzyludzkich. Uniwersytet
powinien by¢ Srodowiskiem, gdzie w spotkaniach z nauczycielami mozna z takich
szans korzystaé. Dzigki obecnosci takich oséb, jak Pani Profesor, wcigz takim miej-
scem pozostaje.

Troska o humanistyczna wrazliwos¢ srodowisk akademickich i pedagogicznych
zaowocowala takze wspoélpraca Ireny Wojnar z innymi uczelniami na catym $wiecie,
za poSrednictwem Mig¢dzynarodowego Stowarzyszenia Wychowania przez Sztuke
INSEA. Poszukujac genezy tych dziatafn warto wspomnie¢ o niezwyklym spotka-
niu Pani Profesor z Herbertem Readem podczas Kongresu Estetyki w Amsterdamie
w 1964 roku. Herbert Read byl inicjatorem powstania INSEA. Wspélpraca z nim
i uczestnictwo w kolejnych kongresach byto istotnym aspektem pracy Pani Profesor.
Od roku 1988 Irena Wojnar przez trzy lata sprawowala funkcje wiceprzewodnicza-
cej INSEA. W roku 1989 z Jej inicjatywy powstatl Polski Komitet INSEA dziatajacy
do dnia dzisiejszego. Do wspolpracy z INSEA Irena Wojnar zainspirowala pracowni-
kéw Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego Wydziatu Pedagogicznego UW, a uko-
ronowaniem tych dziatan byla organizacja Prekonferencji V Europejskiego Kongresu
INSEA w Warszawie, w 2000 roku. Kongres zgromadzil uczestnikéw z trzydziestu
jeden krajéw, a wiodaca role w jego organizacji pelnita wlasnie Irena Wojnar, a takze
Mariusz Samoraj oraz Polski Komitet INSEA i Ministerstwo Kultury i Sztuki*.

Nalezy podkresli¢, ze idee wpisane w dzialalno$¢ INSEA koncentruja si¢ na tro-
sce 0 harmonijny rozw6j cztowieka integralnego, obdarzonego intelektem, ale takze
zdolnoscia odczuwania i wyobraznia. Autentyczne sztuki dnia dzisiejszego — pisat Herbert
Read (1973, s. 179) — uwiklane sq w heroiczng walke z miernotq i wartosciami masowymii,
a jesli t¢ walke przegrajg, wowczas sztuka w tym sensie, w jakim ma znaczenie, zginie. Gdy
ginie sztuka, duch ludzki staje si¢ bezsilny, swiat zas cofa si¢ w barbarzyristwo. Wieloletnie za-
angazowanie Ireny Wojnar w dziatalno$¢ tej organizacji symbolizuje wiec to, co w jej
pracy naukowej i w rozumieniu samej pedagogiki bylo i wcigz pozostaje najwazniej-
sze. Jest to mianowicie przekonanie o tkwiacych w cztowieku kreatywnych sitach,
czyniacych go wrazliwym na stuzbe uniwersalnym wartosciom i na przysztos¢ swia-
ta. Sily te muszq by¢ jednak wydobywane i wzmacniane poprzez edukacje i nalezy
to uzna¢ za jedno z jej najwazniejszych zadan.

Zadanie, ktére bylo dla nas najwazniejsze podczas przygotowywania artykutu,
to ukazanie zycia Ireny Wojnar w perspektywie Jej stuzby dla idei uniwersytetu. Nie
przez przypadek i nie przez przeoczenie méwimy tu o zyciu, a nie np. o pracy na-
ukowo-dydaktycznej czy o aktywnosci zawodowej. Z pelna tez Swiadomoscia ostat-
ni podrozdzial tego tekstu zatytutowalismy Zycie i idea. Uzasadnienie takich decyzji
tkwi w przekonaniu Pani Profesor na temat istoty pracy uniwersyteckiej, przekona-
niu, o ktérym nam, swoim uczniom, przypomina przy wielu okazjach. Przytocze-
nie Jej stéw wydaje si¢ nam najlepszym zakonczeniem niniejszego tekstu. W odpo-
wiedzi na zadane w jednym z wywiadéw pytanie, czym jest praca na uniwersytecie
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i na co zwraca szczegdlng uwage w swojej pracy naukowej, odpowiedziala: Filozof
starozytny Pliniusz dowodzil, Ze istota ludzka charakteryzuje sig ciekawosciq swiata i upodoba-
niem do wedrowek. Bardzo bliskie jest mi takie przekonanie. Powiedzialabym nawet, Ze nalezy
Jje ludziom zaszczepiad, przyblizac. Mam oczywiscie na mysli nie tylko wedrowki turystyczne
z plecakiem, ale wysublimowane i wzbogacajqce wedrowanie po swiecie idei i kreatywnych do-
konaii czlowieka. (...) Sqdz¢ przede wszystkim, ze ludzie powinni si¢ czyms naprawdg intereso-
wac, cos musi ich obchodzi¢. Odnosi si¢ to zwlaszcza do studiowania, do pracy naukowej. Jesli
bedzie ona traktowana jak ,,posada”, to nic dobrego z tego nie wyniknie. Wazne sq ,,stany za-
ciekawienia i niepokoju”, o ktorych pisal John Dewey. (...) W moim przekonaniu jest to sposob
na zycie. Jesli ktos lubi sig uczy¢, ma wlasne zainteresowania intelektualne, to znajdzie w uczel-
ni miejsce, gdzie te wlasnie zainteresowania zyskajg mozliwos¢ dalszego rozwoju i poglebienia.
Motywacja jednostronnie merkantylna nie wydaje mi si¢ najlepszq intencjg Zyciowg (O wizje
edukacji..., 2000, s. 315).

Przypisy

! Podajac wszystkie daty oraz informacje biograficzne i bibliograficzne odwolujemy si¢ do mono-
grafii bibliograficznej Ireny Wojnar: A. Piejka: Irena Wojnar — monografia bibliograficzna, Dom Wydaw-
niczy ELIPSA, Warszawa 2013.

2 Skupiajace si¢ na tej wlasnie problematyce teksty Ireny Wojnar odnalez¢ mozna przede wszyst-
kim w publikacjach Komitetu Prognoz ,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, z ktérym Pani
Profesor wspotpracuje od wielu lat. Lista tych publikacji obejmuje kilkadziesiat tytutéw, w tym za-
rowno ksigzki redagowane i wspodlredagowane, jak tez autorskie rozprawy, wstepy, wprowadzenia
i zakonczenia. Najwazniejsze z nich to m.in.: Edukacja wobec wyzwain XXI wieku (1996, wspolredakcja
z J. Kubinem), Kultura inspiracjq ksztalcenia ogolnego (1998, wspoélredakcja z J. Kubinem), Efos edukacji
w XXI wieku (2000), Dylematy etyczne dnia dzisiejszego i przyszlosci (2001), Ten swiat — czlowiek w tym swie-
cie. Obszary sprzecznosci edukacyjnych (2003), Edukacja i kultura. Idea i realia interakcji (2006), Czlowiek
europejski — korzenie i droga (2010, wspoltredakcja z M. L. Lipowskim), Alternatywy i zobowigzania (2012).
Bardzo wazne sa tu tez inne ksiazki autorskie i wspdtautorskie, m. in.: Humanistyczne intencje edukacji
(2000), Edukacyjna kultura przyszlosci (2006), Idee edukacyjne na rozdrozach XX wieku (2008, wspotauto-
rzy: A. Piejka, M. Samoraj).

> Pelng liste¢ 0s6b prowadzacych zajecia kursowe: profesoréw, przedstawicieli srodowisk twor-
czych, doktoréw, doktorantéw i asystentéw, odnalez¢ mozna w ksigzce: 1. Wojnar, H. Witalewska,
M. k. Lipowski: O humanistyczng wrazliwos¢ nauczycieli. Propozycje i przypomnienia. Zwiazek Nauczyciel-
stwa Polskiego, Warszawa 2009, s. 79-80. W publikacji tej inicjatywa kurséw wychowania estetycz-
nego dla nauczycieli, o ktérej my tylko wspominamy, zostala zaprezentowana szczegétowo.

+ Materiaty pokonferencyjne opublikowane zostaly w jezyku angielskim w pracy zbiorowej Essays
on Education Through Art. Time Passing and Time Enduring pod redakcja Mariusza Samoraja ze wst¢pem
Ireny Wojnar i rozdzialem Jej autorstwa pt. Reflections on the 30th Anniversary of the Heath of Sir Herbert
Read. Warszawa 2002.
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JUBILEUSZ PROFESORA CZESEAWA KUPISIEWICZA

Muszg jednak pamigtac, Ze Zycie to aktyw-
nos¢, na dolce far niente nie powinno by¢
w nim miejsca nawet na emeryturze! Nale-
Zy zatem nadal pracowac i co najwazniej-
sze — chcg to robic.

(Cz. Kupisiewicz, 2009, s. 126)

W dniu 13 lipca 2014 roku prof. dr hab. Czestaw Kupisiewicz — cztonek rzeczywi-
sty PAN i doktor honoris causa Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej w Warszawie — obchodzil pickny jubileusz dziewi¢édziesiatych urodzin.
Zycie Profesora jest bogate w rézne wydarzenia, osobiste tragedie i sukcesy, poraz-
ki i osiagniecia, ktére cz¢Sciowo ujawnia w swoich wspomnieniach. Niemato bylo
w nim chwil jasnych i ciemnych, gl¢boko zakorzenionych w jego biografii i co-
dziennych, a przy tym - istotnie wpisujacych si¢ w jego los — przezy¢ czy wydarzen.
Na szcz¢Scie dominuja wsréd nich ,,donioste”, ale poznaliSmy tez wiele zaskaku-
jacych i zabawnych. Wpisujac si¢ w przemiany historyczne, spoleczno-polityczne
i edukacyjne codziennego Swiata zycia Profesora moglyby stanowi¢ doskonaly ma-
terial na scenariusz sensacyjnego filmu. O wielu dramatach i sukcesach, ogromie
szczeScia, wyjatkowej madrosci 1 wiernoSci wobec nauczycieli, przyjaciét czy do-
Swiadczaniu wsparcia ze strony najblizszych cztonkéw rodziny w zyciu nestora nauk
o wychowaniu dowiadujemy si¢ z wydanych przez niego autobiograficznych toméw
(Kupisiewicz, 2008; 2009).

Wybitny pedagog pedagogéw przyszedt na swiat w Sosnowcu w okresie nasilajace-
go si¢ w Owczesnej Europie kryzysu, ale zarazem odradzajacej si¢ po stuletniej niewoli
Rzeczpospolitej Polskiej. Byl jeszcze zbyt mlody, by méc stuzy¢ ojczyznie swoim talen-
tem, gdyz wraz z wybuchem II wojny Swiatowe]j zostal pozbawiony szans na konty-
nuowanie edukacji szkolnej. Czestaw Kupisiewicz przezyl dwa totalitaryzmy — hitle-
rowski i sowiecki, wlaczajac si¢ na miare swoich mozliwosci i kompetencji w naprawe
polskiej oswiaty, a p6zniej takze nauk pedagogicznych — w jakze trudnych dla Jego
pokolenia okresach PRL i III RP. Wcze$nie osierocony, nieprawdopodobng sila woli
1 umystu, moca ksztattujacego si¢ w trudnych warunkach zycia wlasnego charakte-
ru, wrazliwo$ci i talentu, potrafil caltym swoim dotychczasowym zyciem zaswiadczyé,
czym jest uczenie si¢, w czym tkwi kapital procesu ksztalcenia i samoksztalcenia, jak
wiele wartosci wnoszg te procesy do osobistego i spotecznego zycia, kiedy aktywnie
korzysta si¢ z danej przez zycie szansy i nadaje mu kulturowa petnice.
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Profesor przezyt w okresie okupacji hitlerowskiej probe wykorzenienia go z wia-
snej tozsamoSci narodowej, doswiadczyl wielu upokorzeny, kiedy to zostat jako kil-
kunastoletni chlopiec zestany do Niemiec na przymusowe roboty. Tam tez zostat
skazany na niezwykle ci¢zka prace fizyczna, upokarzajgce i brutalne warunki zycia
w obcym i wrogim mu Srodowisku, z przyszytym do klapy marynarki znaczkiem
, P (bezpanistwowca). Ma za soba wieloletnie doswiadczanie deficytu podstawo-
wych dobr egzystencjalnych, a wiec zycie w glodzie i chlodzie, w warunkach bycia
Sciganym i wi¢zionym, szykanowanym i przestuchiwanym. W jednym z tomikéw
swoich wspomnieni Jubilat ujawnia heroiczng postawe sabotowania okupanta, na-
wigzywania przyjazni z obcymi, organizowania nastuchu programéw informacyj-
nych BBC i ,,Glos Ameryki” i wartos¢ uczenia si¢ w okupacyjnych warunkach, ktére
w zadnej mierze przeciez temu nie sprzyjaly. Zachowat zycie w sytuacjach, w ktérych
jedynym wyjsciem mogla by¢ juz tylko Smier¢. Jak powiadal Seneka — Mocne i krzep-
kie jest tylko takie drzewo, w ktdre czgsto uderza wichura; wlasnie od uderzeri wichury zawiera
w sobie i mocniej zapuszcza korzenie (Seneka, 1987, s. 47).

Kazda, nawet najbardziej dramatyczng i traumatyczna sytuacje potrafil przekué
na pozytywna warto$s¢ w swoim rozwoju i zyciu, czego najlepszym przyktadem jest
opanowanie w okresie niemieckiej niewoli trzech jezykéw obcych, w tym takze je-
zyka wroga. Wiele jest w tak bogatym zyciu nestora polskiej pedagogiki epizodéw
Swiadczacych o Jego wielkiej intuicji, takcie, sztuce zycia i honoru. Dobrego czlowieka
nie moze spotkac nic zlego: przeciwieristwa nie chodzq ze sobq w parze (tamze, s. 37) — ma-
wial Seneka, a Profesor Czestaw Kupisiewicz potwierdza to w swoich wspomnie-
niach. Przywotuje w nich wydarzenia, ktére nie znajduja racjonalnego uzasadnienia,
a przeciez dowodza wielokrotnego ocierania si¢ o Smier¢. Za kazdym razem ocalenie
wlasnego zycia w dramatycznych czy wydawatoby si¢ zdrowotnie beznadziejnych
sytuacjach zawdzigczal nieust¢pliwemu hartowi ducha, a by¢ moze takze temu,
co daloby si¢ uzasadnié interwencja czy ostong ze Opatrznosci, Tego, co jest Tajemni-
cq naszego bytowania w Swiecie oraz przyzwoitych ludzi, przyjaciol.

Po II wojnie Swiatowej Cz. Kupisiewicz powr6cil do ukochanej Polski, by zno-
wu, cho¢ juz w zupelnie innym wymiarze, doSwiadcza¢ dylematéw, ktére kitdcity
si¢ z jego pragnieniem wolnosci i narodowej tozsamoS$ci. Pisze: Z powiewem historii
przemingly jednak nie tylko moje odczucia, mdj swiat wewngtrzny, prywatny, wlasny. Przemingl
takze przedwojenny ustrdj, wraz z nim — jak wowczas zaczynano juz mowic i pisaé — dawne
stosunki spoleczne i produkcyjne. Przemingly rzqdy kapitalistow i obszarnikow, obszarnikow
nastqpily rzqdy ,, ludzi pracy”, chociaz ci nie zdawali sobie z tego na 0gol sprawy, ani nie odczu-
wali widocznych korzysci. Przeminglo wprawdzie bezrobocie, ktdrego tak bardzo obawial sig mdj
ojciec, ale za pracg placono niewspdlmiernie malo w stosunku do jej rzeczywistej wartosci. Prze-
minglo poczucie narodowej niezaleznosci, ale narastala potrzeba zaangazowania si¢ w trudne
dzielo odbudowy kraju, jak pompatycznie gloszono (Kupisiewicz, 2008, s. 101).

Okres narzucanego Polsce obcego jej tradycji i kulturze ustroju socjalistyczne-
go wpisal si¢ w kolejne, wielowymiarowe doswiadczenia zyciowe Profesora Czesta-
wa Kupisiewicza. Przede wszystkim byt to dla niego osobiScie czas nadrabiania za-
legtosci we wlasnej edukacji, a zwiazany z godzeniem pracy zawodowej w o$wiacie
z kontynuowaniem ksztalcenia i samoksztalcenia. W wyniku intensywnej edukacji
uzyskal najpierw mata mature, nast¢pnie duza mature, by méc podjac studia wyzsze
na Uniwersytecie Warszawskim. Przypadek sprawil, ze trafit do zawodu nauczyciel-
skiego bedac doni podwojnie nieprzygotowanym, gdyz nie mial wéwczas ani matury,
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ani kwalifikacji pedagogicznych. Na szczescie znalazt si¢ pod skrzydtami utalento-
wanego pedagogicznie opiekuna, a praca nauczycielska wciggneta go bez reszty, de-
terminujac ten wlasnie kierunek rozwoju w jego zyciu zawodowym.

Trzeba bylo wielkiego uporu, hartu i ambicji popartych wlasng aktywnoscia,
by przejs¢ droge od: nauczyciela, wychowawcy, edukatora dorostych w ramach kot
samoksztatceniowych czy konferencji oSwiatowych, wizytatora Kuratorium Okregu
Szkolnego miasta stotecznego Warszawy, dyrektora Panistwowego Osrodka Szkole-
nia Zawodowego Budownictwa, a w nim Technikum Budowlanego dla Robotnikéw
Wysunietych, doktoranta zaocznych studiéw doktoranckich na Wydziale Filozo-
ficzno-Spotecznym Uniwersytetu Warszawskiego, adiunkta w Katedrze Dydaktyki
u prof. Wincentego Okonia, wykladowcy w Studium Nauczycielskim na Stawkach,
instruktora w warszawskim Osrodku Doskonalenia Kadr OSwiatowych czy wicedy-
rektora Instytutu Badan Pedagogicznych w Warszawie, po samodzielnego pracow-
nika naukowego Uniwersytetu Warszawskiego. Swoja Sciezke rozwoju naukowego
Profesor rozpoczat dos$¢ pdézno w stosunku do réwiesnikéw, ale za to w jakze charak-
terystycznym momencie, bo w tzw. wieku chrystusowym, co by¢ moze miato swoje
szczegOlne znaczenie w obliczu potegujacej sie w kolejnych fazach zdobywania stop-
ni i tytutu naukowego — nieztlomnosci Medrca.

Niewatpliwie, w okresie czynnej pracy w Uniwersytecie Warszawskim najwyz-
szg godnoscig akademicka byto powierzenie Profesorowi funkcji prorektora i nada-
nie mu tytutu naukowego profesora nauk humanistycznych. W tym czasie nalezat
do grona miodych docentéw, jednych z najmiodszych w Polsce profesoréw i czion-
kéw rzeczywistych PAN, ale i doSwiadczat w macierzystej jednostce wiele wspar-
cia. Potwierdza to, jak potrzebne sa w zyciu kazdego z nas szczesliwe okolicznosci,
ktére wspdttworzone przez naukowca i jego mistrzow, nauczycieli czy najblizszych
wspolpracownikéw pozwalaja na kontynuowanie dziet twérczego zycia. To wszystko
zapewne dodawato sit i nadziei Profesorowi, wzmacniato Jego poczucie sensu zycia
i wiary w drugiego czlowieka, jesli ten autentycznie zjawiat si¢ na drodze Jego wiel-
kiej podrézy w $wiat wartosci, kultury, nauki i oSwiaty jako sojusznik, przyjaciel czy
merytorycznie krytyczny doradca.

Znajomos¢ przez Profesora jezykéw obcych niewatpliwie sprzyjata naukowej sa-
morealizacji i akademickiemu zaangazowaniu, zapewniata mu dostep do wielu naj-
nowszych obcojezycznych publikacji z nauk pedagogicznych. Wszystko to skutkowa-
fo obdarzaniem Go glebokim szacunkiem w $wiecie przez innych naukowcéw, gdzie
byl rozumiany i podziwiany jako partner do dyskusji. Bedac ekspertem UNESCO
do spraw szkolnictwa wyzszego wspottworzyt Raport UNESCO Changements et inno-
vations dans les institutions universitaires (Fensham, Kupisiewicz, Lallez, 1975). Niezwy-
kta wyobraznia Profesora, poparta w tamtych czasach gltebokimi studiami literatury,
rozmowami z ekspertami Swiatowej rangi (ekspertami UNESCO, ONZ, naukowcami
zachodnich uniwersytetéw), owocowala jego prognozami, ktére 6wczesnym jawity
si¢ jako utopia, nieracjonalne mrzonki, a dzisiaj wydaja si¢ jasnowidzeniem. Profe-
sor trafnie okreslat je mianem giéwnych hipotez, ktére dotyczyly przysziosci szkoly
w naszym kraju.

Nic dziwnego, ze prof. Jan Szczepanski powierzyt mu funkcje wiceprzewodnicza-
cego Komitetu Ekspertéw do opracowania ,,Raportu o Stanie O$wiaty w PRL” (1970-
1973). Tuz przed upadkiem socjalistycznego ustroju Cz. Kupisiewicz zostal przewod-
niczacym Komitetu Ekspertéw ds. Edukacji Narodowej. Pod Jego kierunkiem zostat
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przygotowany i wydany znakomity — jakze, niestety, aktualny w swej diagnozie — opis
stanu polskiej oSwiaty Edukacja narodowym priorytetern (Warszawa—Krakéow 1989).
Byla to swoistego rodzaju Biala Ksiega polskiej oswiaty, z ktdrej tresci powinni sko-
rzysta¢ w nowych juz warunkach ustrojowych kolejni ministrowie edukacji. 25 maja
2013 roku miata miejsce w Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzew-
skiej w Warszawie uroczysto$¢ obdarzenia Profesora najwyzsza godnoScia doktora
honoris causa. W adresowanym do Cz. Kupisiewicza wystapieniu JM Rektor APS Jan
Laszczyk powiedzial: W osobie Profesora Czeslawa Kupisiewicza Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej pragnie uhonorowac czlowieka o najwyzszych osiggnigciach naukowych i zastugach dla
ksztalcenia wielu pokoleri nauczycieli, Uczonego, ktdry na trwale wszedt do areopagu pedagogiki
poprzez wielos¢ niekwestionowanych ze wzgledu na swq powage dokonan. Jednoczesnie honoru-
Jemy czlowieka pogodnego, cenigcego humor, kochajgcego Zycie i ludzi Zycie to dopelniajgcych.
Jestem przekonany, ze uroczystos¢, w kitdrej uczestniczymy, zapisze si¢ w historii Akademii jako
wydarzenie wyjgtkowe (za: Sliwerski, 2013). Nikt wéwczas nawet nie mogt przewi-
dzie¢, ze Profesor nie spocznie, tylko podejmie si¢ kolejnego zadania badawczego,
jakim bylo przygotowanie specjalnej publikacji zbiorowej, poswi¢conej niezyjace-
mu Profesorowi Bogdanowi Suchodolskiemu, b. wiceprezesowi PAN i zalozycielowi
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN: O pedagogice Profesora Bogdana Suchodolskiego.
W 110 rocznicg urodzin (Sosnowiec 2014).

Gdyby spojrze¢ powierzchownie na petnione przez Profesora funkcje, odbywane
po Swiecie podréze, organizowane spotkania czy konferencje (krajowe i zagranicz-
ne), to mozna by ich pozazdroscié, ale jesli sprobowalibySmy chociaz w czesci p6jsé
Jego sladem, to bardzo szybko by si¢ okazalo, ze czego$ bedzie nam brakowadé. Nie
da si¢ odlaczy¢ dziatalnosci Profesora jako prorektora, dziekana czy czionka rze-
czywistego PAN od jego szeroko uprawianej twdérczosci naukowej, bo kiedy wigk-
sz05¢ jego kolezanek czy kolegdéw petnita réwnie zaszczytne funkcje i wyjezdzala
na Zachoéd, to jednak niektérzy bardziej interesowali si¢ konsumpcja i wysokoScia
diet, niz pochlanianiem ,zakazanej” w kraju, a tam rozwijajacej si¢ wiedzy na-
ukowej. Jesli juz nawigzywali kontakty z zagranicznymi naukowcami, to gléwnie
po to, by czerpa¢ z nich osobiste korzysci, a nie pozyskiwac¢ ich dzieta naukowe
do tlumaczenia na jezyk polski czy do zapraszania ich na krajowe konferencje lub
do ulatwiania wyjazdéw stypendialnych mtodym naukowcom. Dowodéw przema-
wiajgcych za takim wlasnie stanowiskiem znajdziemy w catej twdrczosci nauko-
wej Profesora znacznie wigcej. Wypromowal wielu znakomitych pedagogéw, sa-
modzielnych pracownikéw nauki, ktérych dzisiaj moze postrzegac i ocenia¢ pod
katem tego, czy tak jak On sq wymagajacy wobec swoich uczniéw, czy oczekuja
wickszej pracy od tych, w ktérych jest wicksza nadzieja. Ze strony jednych uczniéw
spotykaly Profesora radosci i satysfakcja z rozwijajacej si¢, a odr¢gbnej naukowo
kontynuacji jego naukowego warsztatu, a ze strony innych doznawat rozczarowa-
nia, a nawet przykrosci.

Z zycia Profesora Cz. Kupisiewicza moga kolejne pokolenia uczy¢ si¢ spoteczne-
g0 zaangazowania, patriotyzmu i altruizmu. Caly czas towarzyszylo mu bowiem
przestanie umierajgcego ojca: Ja nie bedg juz mogl opiekowac sig tobg. Musisz zatem liczy¢
na wlasne sily. Nielatwo ci bgdzie, ale pomogq dobrzy ludzie. Pamigtaj, Zebys i ty pomagal
innym, kiedy bedziesz to mdgl juz robi¢ (Kupisiewicz, 2008, s. 11). Ten wiasnie motyw
przewijal si¢ w r6znych fazach egzystencji pedagoga, potwierdzajac jakze gieboki,
humanistyczny jej sens, napelniany zaufaniem do drugiego, INNEGO cztowieka.
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Historia zycia Cz. Kupisiewicza jest najlepszym dowodem warto$ci uczenia sig,
samoksztalcenia, sztuki kierowania wlasnym zyciem i to w chwilach, w ktérych
niejeden juz poddalby si¢, wycofal, stracil wiar¢ i nadzieje na wyjscie z niezwykle
trudnej sytuacji.

Od poczatku edukacyjnego zycia Profesor Cz. Kupisiewicz odznaczat si¢ nieprze-
cietno$cig, a z biegiem lat wlasnej profesjonalizacji dziatalno$¢ odstaniata kolejne
wymiary osobistego geniuszu. Dzisiaj malo kto wie, Ze jest on autorem dwdéch pa-
tentéw na: ,Przyrzad do demonstrowania jednokltadnosci figur” oraz ,Przyrzad
do demonstrowania twierdzenia Talesa”. Pedagogika polska ma wielkie szczeScie
do tak wybitnej postaci, ktdrej talent i niezwykla pracowitos¢ owocuja wyjatkowy-
mi dzietami. Kto dzisiaj wydaje po trzech, siedmiu latach pracy na uczelni rozprawe
naukowa, ktéra po ¢wieré- czy pétwieczu obecnosci na wydawniczym i akademic-
kim rynku nie traci na swojej aktualnosci? Tymczasem tak jest w przypadku niemal-
ze kazdej ksiazki naukowej wydanej przez Profesora. Przypomne zatem, w kolejno-
$ci ukazywania sie, tak fundamentalne dla pedagogiki dzieta Profesora, jak: O efek-
tywnosci nauczania problemowego (1960), Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny i niektore
srodki zaradcze (1964), O zapobieganiu drugorocznosci (1966), Nauczanie programowane
(1966), Podstawy dydaktyki ogdlnej (1973), Nauczanie programowane w szkolnictwie wyz-
szym (1974), Metody programowania dydaktycznego (1974), Przemiany edukacyjne w swie-
cie (1978), Szkolnictwo w procesie przebudowy (1982), Paradygmaty i wizje reform oswiato-
wych (1985), Kierunki przebudowy szkolnictwa w krajach uprzemysiowionych (1988), Za-
rys przebudowy systemu szkolnego Polsce (1988), Koncepcje reform szkolnych w latach osiem-
dziesigtych (1991), Koncepcje reform szkolnych w latach 80. (1992), Propozycje i kierunki
reform szkolnych w USA, Anglii i Polsce na przelomie lat 80. i 90. (1994), Koncepcje reform
szkolnych w wybranych krajach swiata na przelomie lat osiemdziesiqtych i dziewigcdziesig-
tych (1995), O reformach szkolnych. Wybdr rozpraw i artykulow z lat 1977-1999 (1999),
Rzecz o ksztalceniu. Wybor rozpraw i artykulow (1999), Wybrane problemy teorii i praktyki
pedagogicznej na progu XXI wieku (2003), Projekty reform edukacyjnych w swiecie (2006),
Szkola w XX wieku (2006), Szkice z dziejow dydaktyki (2010), Z dziejow teorii i praktyki
wychowania (2012), Dydaktyka. Podrecznik akademicki (2012), Okazjonalne wyklady pe-
dagogiczne (2012). Wiele tytuléw Profesora ukazato si¢ w elitarnych dla rozwoju na-
uki seriach wydawniczych renomowanych wydawnictw, jak chociazby PWN-owskie
serie ,,apy” i ,Kroétkie wyklady”, seria ,,Omega” Wiedzy Powszechnej czy Oficyny
Wydawniczej ,, Impuls”. Doskonale pami¢tam bardzo trudny okres Polski Ludowej,
kiedy trudno bylo mie¢ dostep do literatury naukowej Cz. Kupisiewicza, gdyz Jego
ksigzki rozchodzily si¢ btyskawicznie, a na niektdre tytuly trzeba byto ,polowac”,
by méc je zakupi¢ w ksiegarni.

Nie wymieniam wszystkich rozpraw monograficznych, ktére Profesor Cz. Ku-
pisiewicz pisal z innymi autorami, redagowat czy setek artykuléw. Sa one rozpro-
szone w réznych czasopismach, pracach zbiorowych itp., i tylko czesSciowo zostaly
zgromadzone przez Jubilata w odrebnym wyborze rozpraw i artykutéw. Dochodza
do tego jeszcze setki udzielonych wywiadéw dla medidéw spoleczno-oswiatowych
czy felietonéw i esejoéw adresowanych do nauczycieli, rodzicow czy srodowiska na-
ukowego. Nie bez znaczenia dla jakosci rozpraw naukowych Profesora zawsze byta
pickna polszczyzna, przejrzysty tok narracji, by jedno ttumaczyto drugie. W trakcie
jednego ze spotkan z autorami nowych serii wydawniczych Komitetu Nauk Peda-
gogicznych PAN Profesor dzielit si¢ swoim warsztatem pisarskim. Uwaza bowiem,
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ze zanim dostarczymy ,,amunicj¢” dla przeciwnikéw naszych rozpraw, powinnismy
je sobie wielokrotnie przeczytaé, by ustysze¢ to, co si¢ samemu napisato. Dopiero
wtedy us$wiadomimy sobie, czy i jak akademicki tekst dociera do innych. Dobrze jest
takze, by nasza rozprawa powstawala w interakgji ze srodowiskiem naukowym. Je-
zyk pedagogiki jest bowiem bardzo pojemny. Zdarza si¢, ze czyta si¢ go i nic z niego
nie pozostaje w akademickiej kulturze, gdyz jest tak niezrozumialy. Czytelnik ma
wowczas watpliwosé, o czym i po co jest dana ksigzka.

Najbardziej znanym w Polsce i poza granicami kraju podrecznikiem Kupisiewi-
cza, na ktérym wyksztalcito si¢ wiele pokolen nie tylko polskich nauczycieli, sa prze-
tlumaczone na jezyk wegierski, niemiecki i rosyjski Podstawy dydaktyki ogolnej. Ksiazka
pt. Paradygmaty i wizje reform oswiatowych zostata wydana w 1989 roku w jezyku ko-
reanskim, za$ O efektywnosci nauczania problemowego przettumaczono na jezyk czeski
i wydano w Pradze w 1964 roku.

Dzisiaj, w kraju opartym na gospodarce rynkowej, jest to niezrozumiata dla stu-
dentéw i nauczycieli sytuacja, bo kazdy nowo ukazujacy si¢ tytut mozna zakupi¢ lub
wypozyczy¢ w bibliotece. Pokolenie III RP moze jedynie z opracowan autobiogra-
ficznych czasu PRL dowiedzie¢ si¢, co znaczyly naukowe rozprawy Cz. Kupisiewicza,
ktére byly dzigki zawartosci i przywolywanych w nich Zr6dlom nieocenzurowanej
humanistyki uchyleniem zelaznej bramy i odstoni¢ciem niedostepnego nam Swiata —
innych niz socjalistyczne — systemoéw szkolnych. W swoich studiach z komparatysty-
ki pedagogicznej pisat o tym, jak si¢ ksztaltuje szkolnictwo na $wiecie i jakie majq
w nim miejsce tendencje rozwojowe, o ktérych powinni wiedzie¢ nie tylko pedago-
dzy i politycy oSwiatowi, ale i opinia publiczna. Jak pisal wieloletni przewodniczacy
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN profesor Tadeusz Lewowicki: Siggajgc do rozpraw
Profesora Czeslawa Kupisiewicza mamy szansg zblizenia si¢ do racjonalnych rozwigzan wie-
lu problemow edukacyjnych — rozwigzan tak potrzebnych wspolczesnej oswiacie (Lewowicki,
1999, s. 6). Tegoroczny Jubilat jest kontynuatorem polskiej szkoly badath komparaty-
stycznych Bogdana Nawroczynskiego, ktéry uwazat, ze jesli coS si¢ zmienito w $wie-
cie, to nie wystarcza chwytac wiatr w Zagle z niego nadchodzacy. Trzeba rozpoznawac
powstajace w wielu panstwach ogniska mysli tworczej, by pomyS$lnie przeprowadzac
reformy w kraju zgodnie z jego warunkami i potrzebami spolecznymi. Nie mozna
zamykac si¢ w kregu wlasnych trosk i ktopotéw, czy odgradzac si¢ od wielkich kuZni
mysli ludzkiej (Nawroczynski, 1961, s. 6).

W zyciu publicznym Profesor Czestaw Kupisiewicz nigdy nie byl celebryta, nie
wpisywatl si¢ w polityke spektaklu, gdyz nie zalezalo mu na tym, by gtéwnym celem
i podstawa jego pedagogicznego istnienia w sferze oSwiatowej i akademickiej byto
stanie si¢ osobg zauwazalna przez media. Udzielal wprawdzie wywiadéw, ale za-
wsze dystansowal si¢ od swiatopogladowych gier i oczekiwan, rzeczowo wskazujac
na problemy, ktére sa przedmiotem naukowych badan. Uprzystepnianie ich wyni-
kéw nieustannie jest misjg oswieceniowa, wymagajacq przeciez rozeznania w tym,
co bylo i por6éwnania z tym, co jest, by méc kreowac lub przynajmniej przewidywac
to, co bedzie. Nie chcial, by jego poglady polityczne stawaly si¢ dominujace w zyciu
publicznym. Nawet w wywiadzie, jaki przeprowadzit z nim prof. Stefan Mieszalski
z okazji 50-lecia Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, zapytany
o stan obecny nauk pedagogicznych w tej jednostce i o perspektywy jej rozwoju, nie
zaczal od siebie, tylko wskazal na wybitnych profesoréw Wydziatu, dzigki ktérym
stal si¢ wiodacy w kraju i wysoce ceniony poza granicami. Nie szczedzit tez stéow
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krytyki, ktéra od poczatku jego kariery akademickiej jest wpisana w osobistg troske
o jako$¢ nauki i ksztalcenia. Dostrzega wiec czasy ,,zlotego wieku” wydziatowej pe-
dagogiki, ale i pojawiajacych sie w tych czasach (...) ,ciemnych chwil”, ktdrych zresztg
nie tuszowano. Swiadczq o tym chociazby liczne artykuly ,rozliczeniowe” na lamach , Kwar-
talnika Pedagogicznego”, a takze krytyczne oceny polskich realiow edukacyjnych w prasie co-
dziennej (Mieszalski, 2004, s. 66). Ze swoistg skromnoscig dowodzi, ze Jego dorobek
naukowy jest zastuga i dokonaniami takze innych pokolen, wytworem niezliczonych
szko6t 1 pradéw mysli powszechnej humanistyki. On sam za$ dysponujac ogromnym
zasobem wiedzy i umiejetnosci badawczych potrafi po mistrzowsku przetworzy¢ je
w ,zbiorowego autora”. W znakomicie napisanych przez siebie monografiach od-
stania zgromadzong przez wieki i przechowana w kulturze wiedz¢, ktéra uzupetnia
o niezwykle wazne dla wspoélczesnych i przysztych pokoleti komentarze, odniesienia,
wskazujac na wciaz niespelnione projekty. Uczula nas przy tym na niedostrzegane
wcigz, a pojawiajace si¢ w ewolucji mysli szczegoly, ktére niosq z soba przez wieki
uniwersalne wartosci. Wszystkie ksiazki pisze solidarnie z innymi, wszystkimi tymi,
ktérzy przed nim tworzyli dzieta ku naprawie ludzkosci, jednostek i spoteczenstw
w toku i poprzez ich edukacje. Penetruje najpierw pola filozofii, religii, polityki,
by dojs¢ do wytaniajacej si¢c pedagogiki, a w jej obszarze dydaktyki, teorii wycho-
wania czy komparatystyki, czynigc to nie dla siebie, ale dla innych, by mogli stawac
si¢ lepszymi, bardziej warto$ciowymi i bogatszymi w niespozytkowane wcigz zasoby
ludzkiej mysli — nauczycielami kolejnych pokolen.

Trudno nie przyznac z duma, ze Czestaw Kupisiewicz jest jednym z najwybitniej-
szych intelektualistéw, mySlicieli pedagogiki polskiej XX i drugiej dekady XXI wieku.
Jest niedosciglym wzorem dla kolejnych pokoleti badaczy w zakresie m.in. tego, jak
nie poprzestawac na zdobytych stopniach i tytutach, pelnionych rolach i podejmo-
wanych tworczo zobowigzaniach w srodowisku akademickim, tylko nieustannie po-
mnaza¢ wlasne dziela o kolejne tematy, zakresy nowych pél problemowych, dzieli¢
si¢ swoja pasja poznania i zach¢cania do zmian w szeroko pojmowanej teorii i prak-
tyce oswiatowej. Nic dziwnego, ze stal si¢ dla wickszosci naszego srodowiska guru
polskiej pedagogiki.

Pickny Jubileusz jest nasycony wieloscig ponadczasowych dziel naukowych Pro-
fesora dla calej humanistyki oraz — co jest nader rzadkie w akademickim $rodowi-
sku — najwyzszym etosem kadr universitas. Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej
Akademii Nauk przekazal Drogiemu Jubilatowi najserdeczniejsze zyczenia, wyrazy
pamicgci, solidarnego wsparcia w zmaganiu si¢ z doraznymi stabo$ciami organizmu,
by mégt jak najdtuzej cieszy¢ si¢ zyciem w wolnej Polsce, a my Jego twdérczoscia
i pojawiajaca si¢ od czasu do czasu na tamach prasy oswiatowej czy w nowych mo-
nografiach analizami i komentarzami do wsp6tczesnej polityki oswiatowej w kraju
i na Swiecie.
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RECENZJE

Bogdan Suchodolski — Osoba i mysl,
zbior studiéw pod redakcja Ireny Wojnar,
Polska Akademia Nauk. Komitet Prognoz
~Polska 2000 Plus”, Warszawa 2014, s. 287

0 pedagogice Bogdana Suchodolskiego.
W 110 rocznicg urodzin pod redakcja
Czeslawa Kupisiewicza oraz Boguslawa
Sliwerskiego, Oficyna Wydawnicza
Wyzszej Szkoly Humanitas, Sosnowiec
2014, s. 142

Portret — pisal Goethe — podobnie jak biogra-
fia, budzi zainteresowanie zupelnie szczegdlne.
Mgz znakomity, kidrego sobie nie mozna wy-
stawic¢ bez orszaku, wystgpuje oto pojedynczo
odregbny 1 staje przed nami jak przed lustrem.
Ku niemu winnismy obrocic zdecydowang
uwage, nim wylgcznie sig zajgc.
Johann Wolfgang von Goethe:
Wilhelm Meisteres Lehrjahre, 1796, s. 17

Po paru latach przerwy rok biezacy przynidst
dtugo oczekiwane kolejne publikacje poswie-
cone dorobkowi jednego z najznakomitszych
klasykow filozofii kultury oraz pedagogiki ubie-
glego stulecia', a zarazem osobowosci niezwy-
klej, a dla jakze wielu niezréwnanego Mistrza.
Rodzima i $wiatowa literatura socjopedagogicz-
na wzbogaca si¢ w ten sposéb o kolejne/nowe
préby spojrzenia na dzieje procesu krystalizo-
wania si¢ wielowymiarowych refleksji Profeso-
ra nad kultura i bytowaniem czlowieka w trud-
nym okresie przelomu i zmiany spotecznej. Jak
stwierdza profesor Irena Wojnar — uczennica
i wieloletnia wspoélpracownica genialnego filo-
zofa i pedagoga — we Wstgpie do pierwszej ksiazki
opatrzonym tytulem: Rocznice — zobowigzaniem
pamigci... — ,trwa okres, ktory mozna by uznaé
za rok profesora Suchodolskiego. W dniu 2 paz-
dziernika 2012 przypomnieliSmy w gronie przy-
jaciol uczniéw i wspolpracownikéw dwudziestq
rocznic¢ Jego odejscia. (...) W dniu 27 grudnia
2013 przypada sto dziesigta rocznica Jego uro-
dzin. Rok 2013 sklania do jubileuszowej pamigci
o dwoéch doktoratach honorowych, jakie otrzy-
mat Profesor: w lutym 1983 roku w Uniwersyte-
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cie w Padwie, a w pazdzierniku 1983 w Uniwer-
sytecie Warszawskim (odnowienie doktoratu)”2.
Podobng i trafna ze wszech miar inicjatywe
podj¢li cenieni profesorowie Czestaw Kupisie-
wicz oraz Bogustaw Sliwerski wraz z Prezy-
dium Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN oraz
z Wyzsza Szkola Humanitas w Sosnowcu (przy
szczegOlnym zaangazowaniu w szczytne przed-
siewziccie profesora Jerzego Kopela — wielolet-
niego Rektora tej Uczelni) — aby zorganizowac
konferencje naukowa w miescie, w ktérym si¢
urodzit Profesor Suchodolski i rozpoczat eduka-
cje szkolng. Promocje ksigzek odbyly si¢ zatem
w dwdéch miastach bliskich profesorowi: w War-
szawie w dniu 2 kwietnia 2014 roku w Pala-
cu Staszica, z przynalezng jak zawsze oprawa
cechujaca od lat Polska Akademi¢ Nauk, oraz
w Sosnowcu’® (12 maja br.) podczas otwartego
posiedzenia Komitetu Nauk Pedagogicznych
PAN, polaczonego z debatg akademicka O peda-
gogice Bogdana Suchodolskiego w 110 rocznicg uro-
dzin Profesora. Te dwa wydarzenia, a w zasadzie
uroczystosci staly si¢ wiec okazja, aby nie tylko
pochyli¢ si¢ w holdzie wielkiej osobowosci Czlo-
wieka Nauki o uznanym w §wiecie obywatelstwie
i autorytecie, ale réwniez — co stwierdza w dru-
giej omawianej przeze mnie pracy zwartej profe-
sor Teresa Hejnicka-Bezwinska — by ,, uruchomié
namysl nad lepszym opisaniem, wyja$nianiem
i zintegrowaniem tego, co réwniez dzisiaj wyda-
je si¢ wazne i warte debaty”*.

Zanim przystapi¢ do bardziej konkretnych
analiz i konkluzji, pozwol¢ sobie przedstawic
wlasne bardzo osobiste indywidualne odczucia.
Rekomendowanie niniejszych prac ksiazkowych
naszym Czytelnikom to dla mnie prawdziwy za-
szczyt i szczegblny przywilej, za ktory szczerze
dzickuje wszystkim bez wyjatku inicjatorom ni-
niejszych edytorskich pomyslnie zakonczonych
przedsigwzigé.

Obie ksigzki poSwigcone sa wyjatkowe-
mu czlowiekowi, ktéry w minionym stuleciu,
w 6wczesnym zyciu i ruchu naukowym - nie
tylko polskim, albowiem takze postrzegany
jest Profesor w wymiarze autorytetu cywili-
zowanego $wiata — pod niejednym wzgledem
w kulturze naukowej spoteczenistwa polskiego
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zaznaczyl si¢ tak wyraznie. Autorytet Bogdana
Suchodolskiego jako uczonego, bedacego naj-
skrupulatniejszym humanista, erudyta o wiel-
kiej wiedzy, byt i pozostaje niekwestionowanie
wysoki i wielowymiarowy.

Bylem/jestem osoba, ktéra wielokrotnie kon-
taktowala si¢ z Profesorem. Ponadto pelnitem
smutng, cho¢ szczytng misj¢ jednego z wyko-
nawcéw testamentu Profesora, przekazujace-
go — po Jego smierci — bogaty ksiegozbiér domo-
wy Marii i Bogdana Suchodolskich Bibliotece
Gléwnej Uniwersytetu Slaskiego, Uczelni, ktéra
jako jedna z pierwszych nadata Profesorowi ty-
tul doktora Honoris Causa. Pozwalam sobie takze
ujawni¢, ze odbieratem z rak Profesora — przed
blisko trzydziestoma laty — jakze znakomita,
zyczliwa, a tak dla mnie znaczacq recenzj¢ o ca-
foksztalcie dorobku naukowego, organizacyj-
nego i dydaktycznego w zwiazku z wnioskiem
o nadanie mi wéwczas tytutu profesora nadzwy-
czajnego. Mimo iz osobiscie poznatem Profesora
stosunkowo p6zno — w konicu lat siedemdziesia-
tych w ubieglym wieku — w zasadzie juz po osia-
gnieciu kolejnych stopni naukowych — to czuje
si¢ spéZnionym uczniem Mistrza. Na przebieg
mojej pracy naukowej dwie osoby wywarly
szczegodlne pictno. Byli to przedwczesnie zmar-
ly wybitny socjolog Profesor Stefan Nowak
[1925-1989] oraz Profesor Bogdan Suchodolski
[1903-1992], ktéremu dedykowane sa niniejsze
prace zbiorowe. Nie bedzie przesada stwierdze-
nie, ze wraz z odejsciem tych wybitnych postaci
skonczyla si¢ pewna epoka w historii tak pol-
skiej socjologii, jak i rodzimej pedagogiki.

W kazdym czlowieku, ktéry czuje si¢ uczniem
Mistrza, utrwala si¢ bardzo szczegdélny stosunek
do Seniora, a zarazem Patrona. Zachodzi wigc
zwigzek wyjatkowy i bardzo osobisty. Pozosta-
je w pamieci wiele obrazéw z konferencyjnych
spotkan, dyskusji, wzajemnych interakcji i nie-
ustanny podziw dla Osoby promujacej jakze
wiele os6b naszego Srodowiska. Dlatego w ni-
niejszym eseju recenzyjnym pragne zawrzec
po czedci wizerunek rekonstruujacy moje wigzi
z Profesorem Bogdanem Suchodolskim. Nie
odnajdujac wiasnych sformulowan w stylistyce
wyrafinowanej, jakiej nalezaloby oczekiwaé —
baczac na finezj¢ i mistrzostwo slowa Profeso-
ra — mysle, ze strofy Wolfganga Goethego (sta-
nowiace motto tego eseju) oddaja méj podziw,
przywracaja wspomnienia, a zarazem wytyczaja
wyobrazenie o nauce kreowanej wiasnie przez
Profesora, o jego umiejetnosciach, o autorytecie.

Na dzielo zycia uczonego sktada si¢ wiele ele-
mentéw dziatalnoSci. Nam potomnym zostaje
oméwienie ich wszystkich, mniej lub bardziej
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szczegdlowo. Nie jest latwe zadanie dla uczniow
Profesora, a takze licznego zespolu kontynuato-
row, obiektywne scharakteryzowanie rezonansu,
jaki dziatalnos¢ ta wywotata wsréd innych uczo-
nych. Jakie reakcje budzily jego liczne dzieta
i opracowania, jakie formy zainteresowan prze-
jawialy towarzystwa naukowe (zar6wno w kra-
ju, jak i zagranicg), redakcje krajowych i obco-
jezycznych periodykéw, a takze w jaki sposob
wyrazaly swa aprobat¢ instytucje naukowe, spo-
teczne i wladze pafistwowe, w nieustannie zmie-
niajacym si¢ biegu historii narodu i panstwa pol-
skiego w XX wieku? Jaka pozostaje wspoéiczesnie
recepcja tresci licznych dziet Mistrza?°.

Dla mnie osobiscie, wyodr¢bniajac pedago-
gike wsrod nauk o kulturze, stwarzal Profesor
og6lne podstawy teorii nauk humanistycznych
i — w okresie pdéZniejszym — nietatwo wyzbywal
si¢ ambicji tworzenia systemu obejmujacego
calo$¢ tych nauk. Jestem gleboko przekonany,
ze kompetentni znawcy pedagogiki teorii Pro-
fesora, wskaza w dalszym toku studiéw i analiz
na jej istotne cechy, chociazby tylko odczytane
na nowo.

Pomimo odmiennosci obu opracowan domi-
nuje w recenzowanych opracowaniach watek
sentymentalny, a przy tym szeroko rozbudo-
wany kalendarz wielu (chociaz nie wszystkich)
waznych wydarzen, ktéry zdaniem redaktoréw
naukowych obu toméw przektada si¢ bezpo-
Srednio na refleksje zar6wno zwiazane z losami
zycia Profesora, jak i obecnosci uczonego w oso-
bistym odczuciu cztonkéw zespotéw autorskich
oraz grona Czytelnikéw obu oryginalnych prac
ksigzkowych. Jawi si¢ zatem Profesor Sucho-
dolski jako posta¢ przejawiajaca stale inklinacje
na rzecz porozumienia, homeostazy, budowania
pomostéw i porozumieni pomi¢dzy skrajnymi
czesto pogladami, poszukujaca za wszelkg ceng
takiego stanowiska, ktére mogloby pozbawic
sensu — wielu nawet skiéconym stronom - po-
wracania do zadawnionych podzialéw badz tez
kontynuowania gwattownych sporéw teore-
tycznych. O ile w pierwszej ksiazce przywolane
sa liczne fragmenty artykuléw, wywiadéw czy
wypowiedzi (nawet osobistych listéw) same-
go Profesora, to w drugim opracowaniu zde-
cydowanie przewazaja rozprawy syntetyczne
i po czesSci systematyzujace.

Przedstawi¢ z obowigzku tytuly kolejnych
rozdzialéw. W pierwszym opracowaniu przygo-
towanym do druku przez Profesor Iren¢ Wojnar
struktura podziatu treSci przedstawia si¢ jak
nastepuje:

Wstep: Rocznice — zobowigzania pamigci — Irena
Wojnar.



W cz¢sci pierwszej — Przypomnienia — prze-
drukowane zostaly teksty Profesora Bogdana
Suchodolskiego — Moje uniwersytety; Moja droga
do pedagogiki i przez pedagogike; Listy do Heleny Ra-
dliriskiej; Rozmowa z profesorem Bogdanem Sucho-
dolskim o edukacji; PoZegnanie z Narodowq Radg
Kultury; Ostatnia rozmowa z profesorem Bogda-
nem Suchodolskim — , Kochaj Zycie — bgd? dzielny”;
O wychowaniu; O prawdzie; Pedagogika idealow
i pedagogika Zycia; Czy historia nauki jest historig
prawdy?

Cze$¢ druga ma tytul Nawigzania. Zawarte zo-
staly w niej teksty:

— O polskim modelu historii nauki Bogdana Sucho-
dolskiego — Ireny Stasiewicz-Jasiukowej;

— Bogdan Suchodolski — Barbary Kuznickiej, Lesz-
ka Kuznickiego;

— Wierny ponadczasowej wizji przyszlosci — Antonie-
go Rajkiewicza;

— Wobec ,,Wychowania dla przyszlosci” — twdrczos¢
Bogdana Suchodolskiego jako wyzwanie intelektu-
alne — Andrzeja Ciazeli;

— Bogdana Suchodolskiego niezwykla osobowos¢
1 koncepcja kultury — Janusza Gajdy;

— Humanizm Bogdana Suchodolskiego — Andrzeja
Sztylki;

— Profesor Bogdan Suchodolski w Uniwersytecie War-
szawskim — Ireny Wojnar;

— Profesor Bogdan Suchodolski w Komitecie ,, Polska
2000” - Ireny Wojnar;

— Profesor Bogdan Suchodolski w Narodowej Radzie
Kultury — Rafala Skapskiego;

— Profesor Bogdan Suchodolski jako ekspert edukacji —
Czestawa Kupisiewicza;

— Nie tylko o nauczycielach — wywiady z profesorem
Suchodolskim — Henryki Witalewskiej;

— Konferencje Komitetu Prognoz w Jablonnie — feno-
men ich trwania? — Henryki Kwiatkowskiej;

— Wspomnienie profesorze Suchodolskim — Malgo-
rzaty Malickiej;

— Profesor Bogdan Suchodolski — mdj Mistrz, wielki
1 bliski — Wiestawy Pielasinskiej;

— Inspiracje poprzez dzielo — Agnieszki Piejki.

W drugiej ksigzce przygotowanej przez profeso-

réw Czeslawa Kupisiewicza oraz Boguslawa Sli-

werskiego przyjeto nieco odmienny uktad tresci.

Pomieszczono w niej teksty autoréw:

— Czestawa Kupisiewicza — Wstep — O Bogdana
Suchodolskiego refleksjach na temat pedagogiki
i wychowania oraz ich aktualnosci;

— Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej — Bogdan Sucho-
dolski wobec polskich sporow o pedagogike;

— Bogustawa Sliwerskiego — Znaczenie tworczosci
Bogdana Suchodolskiego dla komparatystycznych
badari mysTi pedagogicznej;

— Janusza Gajdy - Pedagogika idealow i pedagogika
Zycia w ujeciu Bogdana Suchodolskiego niezwlocz-
nym wyzwaniem dla edukacji;

— Jana taszczyka — Migdzy pozytkiem a wartoscig;

— Mirostawy Zalewskiej-Pawlak - ,0 kulture
w ludziach”. Wychowanie przez sztukg Bogdana
Suchodolskiego;

— Andrzeja Cigzeli — Bogdan Suchodolski — od peda-
gogiki humanistycznej krytyki kultury do humani-
stycznej pedagogiki alterglobalizmu;

— Andrzeja Murzyna — Praca lub/i czas wolny —
wokdl filozofii i pedagogiki pracy Bogdana Sucho-
dolskiego;

— Mirostawa Kowalskiego — O Wychowaniu
dla przyszlosci Bogdana Suchodolskiego — 50 lat
poZniej;

— Kazimierza M. Czarneckiego — Zwigzek peda-
gogiki z psychologiq w tworczosci pedagogicznej
prof. zw. dr. hab. Bogdana Suchodolskiego;

— Czestawa Kupisiewicza — Profesor Suchodolski
Jjako ekspert edukacyjny;

— Fausto Finazzi — Riiflessioni sul pensiero di Bog-
dan Suchodolski con particolare riferimento alle sue
indicazioni metodologiche e didattiche
Do ksiazki zalaczona zostala plyta CD,

na ktoérej nagrana jest Rozmowa o pedagogice i wy-

chowaniu sosnowieckich profesorow: Z prof. Bogda-
nem Suchodolskim rozmawia w 1986 r. prof. Czeslaw

Kupisiewicz.

Ze zrozumialych wzgledéw (objetos¢ tomu, licz-
ba znakomitych autoréw) nie bg¢d¢ charaktery-
zowal kazdego tekstu szczegétowo. Ogranicze
si¢ jedynie do bardzo ogélnego zarysu. Niepo-
trzebna wydaje si¢ charakterystyka poszcze-
gblnych artykuléw, natomiast zwrdce uwage
m.in. na przyjcte opcje (Swiatopogladowe czy
teorie poznawcze). Zréznicowane sa bowiem
przyjete przez autoréw — typy prowadzonych
analiz. Autorzy maja pelne prawo do propago-
wania autorsko opracowanych i dobranych przez
siebie treSci. Wszystkie oczywiscie opracowania
zastuguja na uwage Czytelnikéw, reprezentu-
jac bardzo wysoki badZ wysoce zadowalajacy —
W mojej ocenie — poziom naukowy. Na mnie oso-
biscie szczegblne wrazenie wywarly teksty Ireny
Wojnar, Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej, Mirosta-
wa Kowalskiego, Czestawa Kupisiewicza, Bogu-
stawa Sliwerskiego i Wieslawa Theissa, ktéry
przygotowal do druku mato znane listy Profeso-
ra z okresu 1945-1948, adresatem ktérych byta
Helena Radlinska®.

Obie recenzowane prace daja si¢ osadzi¢
w r6znych nurtach dyskusji trwajacej obecnie
w naukach spolecznych: a) metodologicznym,
b) teoretycznym, ¢) ontologicznym.
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W  plaszczyznie metodologicznej autorzy
zmierzaja do oslabienia barier miedzy holiz-
mem a indywidualizmem. Niemozliwe jest —
chociazby tylko z racji ram recenzji — przyta-
czanie wszystkich waznych teoretycznie tez.
Jednak te gléwne spostrzezenia, jak i pochodne
konkluzje wydaja si¢ liczne i inspiruja do kolej-
nych eksplikacji.

Warto wiec obie ksigzki pozna¢ nie tylko dla-
tego, aby zapadly w pamicci kolejnych pokolen
filozoféw i pedagogdéw, ale rowniez ze wzgledu
na uzupelniajace si¢ strategie redaktoréw na-
ukowych obu toméw, ktére szczegbétowo zostaty
omoéwione we Wstgpach. Kazda z prac zastuguje
na bardziej szczegélowe i1 wiarygodne recenzje.
Raz jeszcze pragne podkredli¢ ich rolg, sprowa-
dzajaca si¢ do krytycznej zadumy nad dokona-
niami uczonego, przywolujac w zakonczeniu
liryczne i autorytatywne spostrzezenia profesor
Ireny Wojnar i profesora Bogustawa Sliwerskie-
go: Irena Wojnar pisze: ,,Jego dziatalno$¢ — Pro-
fesora Suchodolskiego — sukcesy i kleski nie
tylko okreslaja indywidualna biografi¢ uczo-
nego o niezwyklych uzdolnieniach, wyjatkowo
szerokich zainteresowaniach i talencie pisar-
skim, jednego chyba z ostatnich, ktérzy zastu-
guja na miano humanisty w renesansowym
niemal znaczeniu, lecz takze pozwalaja lepiej
zrozumie¢ bolesne dzieje catego pokolenia pol-
skiej inteligencji. Zostalo ono uwiktane w splot
uwarunkowan i wydarzen, zadan spelnionych
i niespetnionych, konfliktéw i rozdrozy, nade
wszystko jednak wyrazalo poczucie misji spo-
fecznej i patriotycznej. Bylo to wigc pokolenie
urodzone i wychowane jeszcze w okresie za-
boréw, ktére przezywalo rados¢ wolnosci od-
zyskanej w 1918 roku, brato udzial w latach
miedzywojennych w budowaniu Drugiej Rze-
czypospolitej, wstapito do podziemia w latach
hitlerowskiej okupacji, podjeto trud odbudowy
i ksztaltowania nowych wartoSci po zakoncze-
niu wojny”.

W mysli i dzialalnosci Profesora idealy hu-
manizmu i zaufanie do kultury jako sposobu
zycia splataly si¢ z troska o rozwdj i dorastanie
czlowieka. Miat z tego powodu pewne klopoty
w precyzyjnym okreslaniu wlasnej specjaliza-
¢ji naukowej. Powiedzial kiedys$ tak: ,w sensie
zawodowym wiedzialem zawsze, ze chce by¢
nauczycielem. Mialem zawsze pasj¢ uczenia
innych, ktéra mnie nie opuscita do dzisiaj. (...)
W dziedzinie mojej specjalnosci naukowej mia-
fem zawsze komplikacje i ktopoty, ktére chyba
nie znikne¢ly do dnia dzisiejszego. Studiowatem
polonistyke i filozofi¢ wiedzac, ze ani polonisty-
ka, ani filozofia w swej czystej postaci nie zaspo-
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kajaja w pelni moich potrzeb i zainteresowan.
Zawsze majaczyta mi si¢ jaka$ nauka o cywili-
zacji, filozofia cztowieka i kultury”. Podkreslal
wielokrotnie, iz histori¢ kultury chciat rozumie¢
jako historie rozwoju czlowieka (Wojnar, red.,
2011, 5.7-8).

Bogustaw Sliwerski stwierdza, ze studiowa-
nie wspodltczesnych pradéw i kierunkéw w peda-
gogice powinno pomaga¢ w zrozumieniu histo-
rycznej ewolugji nie tylko teorii, ale i praktyki.
,Rozprawy Bogdana Suchodolskiego sa zatem
niezwykle cennym zrédtem nie tylko dla zrozu-
mienia charakterystycznej w czasach jego twor-
czosSci recepcji, analiz i krytyki pedagogicznej
mysli, ale i odczytywania praktyki wychowaw-
czej w spoteczno-historycznym kontekscie jej
ideowych uwikian. UwierzyliSmy i przyjeliSmy
jako pewnik — za wielokrotnie podtrzymywana
przez scjentystycznie zorientowanych psycholo-
gow — tezg, ze pedagogika nie spelniajac rygo-
row metodologicznych nauk empirycznych nie
jest i nigdy nie bedzie nauka. Co gorsza, przed
przeszlo ¢wieréwieczem u$wiadamial nam,
ze pedagogiki nie ma w$réd nauk o cztowieku”
(Kupisiewicz, Sliwerski, red., 2014, s. 50).

Ow portret Uczonego znajdujemy w dwéch
oméwionych zbiorowych pracach ksigzkowych,
w ktérych poszczegdlni autorzy staraja si¢ od-
tworzy¢ znakomita postaé¢ Profesora z perspek-
tywy wspoblczesnych wartosci filozofii, pedago-
giki i kultury w zewnetrznym oparciu wobec
jednostki aksjologicznym uniwersum. Ksigzki
warto zaleci¢ uwadze wszystkim zainteresowa-
nym jako niezmiernie udane i dojrzate analizy
przydatne reprezentatorom nauk spolecznych.
Obie one 13czq mniej lub bardziej znane watki
z zycia Profesora w logiczna i zwartg konstrukcje
problemowa oraz adekwatna do niej koherentng
zawartosc¢ tekstow.

Andrzej Radziewicz-Winnicki
Uniwersytet Zielonogorski

Przypisy

! Z obowiazku wymienie¢ tylko niektére opracowa-
nia. Po $mierci Profesora (1992), ostatni tom ,, Paidei”
T. XVII, 1992-93, 5.168; poswig¢cony zostal w calosci
sylwetce Profesora Bogdana Suchodolskiego. Tom
przygotowal do druku zesp6t redaktoré6w H. Muszyn-
ski, I. Wojnar, Z. Lomny, A. Radziewicz-Winnicki. Ko-
lejna praca: Profesor Bogdan Suchodolski. Jego filozofia,
mysl pedagogiczna i dzialalnos¢, przygotowana zostala
do druku przez zespét redakeyjny I. Wojnar, H. Kwiat-
kowska, Z. Kwiecinski. Ukazatla si¢ nakladem wydaw-
nictwa , Edytor”, Warszawa 1996, s.168; w dwa lata
pozniej wyszedl tom poswigcony twoérczosci Profesora



pt. Bogdan Suchodolski, Pedagog — humanista — uczony,
pod red. A.Stopinskiej-Pajak (Katowice, Wyd. USL,
s. 103). Prawdziwym wydarzeniem na rynku wydaw-
niczym (ale i w $wiecie nauki) bylo ukazanie si¢ dru-
kiem kolejnej ksiazki Lecha Witkowskiego opatrzonej
tytutem: Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego
(z aneksem o Sergiuszu Hessenie), Krakow 2001, Wyd. UJ
oraz ISP, s. 227.

21. Wojnar: Rocznice zobowigzaniem pamigci. W: Bogdan
Suchodolski — osoba i mysl. Red. 1. Wojnar. Wyd. Komitet
Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, War-
szawa 2014, s. 7.

> Miejsce obrad Sosnowiec stworzy wymowny
symbol. Nie ulega przeciez dla nikogo watpliwosci,
iz o uksztaltowaniu si¢ osobowosci jednostki, a takze
Uczonego w duzym stopniu decyduje rodzina pocho-
dzenia, jej wizerunek/funkcja w srodowisku miejsca
zamieszkania, jak i egzystencja wewng¢trzna przebie-
gajaca na obszarze Zagl¢bia Dabrowskiego. Determi-
nanta ta, im dluzej i pelniej oddziatuje, tym gle¢bsze
pozostawia $lady nie tylko w pdézniejszych relacjach
i wspomnieniach. W pierwszym okresie socjalizacji
jednostki obejmuje ona caloksztalt osoby/osobowo-
$ci wyznaczajac jej atmosfer¢ wspolzycia, okreslo-
ne uczestnictwo w kulturze i zamoznosci, dost¢pem
do gamy norm, wzoréw i wartosci, ktére przyswajane
i zinternalizowane staja si¢ jej wlasnoscia (przymio-
tem) na zawsze, a ktére z reguly budzi¢ beda ukierun-
kowane odpowiednio aspiracje, oczekiwania badz tez
preferencje wyzwalajace sprawcze dzialania na rzecz
ich zaspokojenia.

4 T. Hejnicka-Bezwinska: Bogdan Suchodolski wobec
polskich sporow o pedagogike, W: O pedagogice Bogdana
Suchodolskiego. W 110 rocznic¢ urodzin. Red. Cz. Kupisie-
wicz, B. Sliwerski. Wyd. Wyzsza Szkola Humanitas,
Sosnowiec 2014, s. 21.

°> Nalezy — tak sadz¢ — nawiaza¢ do autorytatywnego
stwierdzenia Lecha Witkowskiego zawartego we Wste-
pie do jego odwaznej, wnikliwej i interesujacej pracy
poswi¢conej wlasnie dorobkowi naukowemu Profesora
Suchodolskiego. , Prace takich postaci jak Bogdana Su-
chodolskiego to wielkiej proby humanistyka (mimo jej
mielizn i stabosci), ktorej jakos¢ nie dociera do Swia-
domosci kolejnych pokolent uczonych i uczacych sig,
ale tez ktora nie byla dotad nalezycie — to znaczy z na-
leznym krytycyzmem poznawczym i gl¢bokoscig pe-
netracji rekonstrukcyjno-analitycznej — odczytywana
i sytuowana przez grono jego afirmatoréw, wspdlpra-
cownikow i uczniéw w pedagogice. Twierdz¢ nawet,
ze pewne nastawienia intelektualne, takze charakte-
rystyczne dla niektérych czolowych pedagogéw, wrecz
uniemozliwiaja wnikliwsze otwarcie si¢ na wartosci tej
mysli”. Zob. Witkowski, 2001, s. 11.

¢ Prezentowane listy sa jakze interesujagcym $wia-
dectwem realiéw spotecznych i naukowych w naszym
kraju po II wojnie Swiatowej.

Barbara Grabowska: Poczucie toZsamosci
miodzieZy uczqcej si¢ w szkotach z polskim
Jezykiem nauczania na Biatorusi, Ukrainie
i w Republice Czeskiej — studium porownawcze.
US, Wydawnictwo Adam Marszalek,
Torun 2013, s. 519

Seria prac prezentowanych przez Spoleczny Ze-
sp6t Badan Kultury i Oswiaty Pogranicza, funk-
cjonujacy do niedawna przy Zaktadzie Pedago-
giki Ogélnej Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu
Slaskiego — Filia w Cieszynie, traktuje mlodziez
jako przedmiot badan w kontekscie proceséow
ksztaltowania si¢ tozsamosci narodowej i tozsa-
mosci spolecznej pogranicza polsko-czeskiego.
W przedstawianych doniesieniach z badan wielu
autoréw, pracujacych pod kierunkiem prof. Ta-
deusza Lewowickiego, szczeg6lng uwage zwraca
na problemy sktadnikéw tozsamosci kulturowej,
wspo6lzycie na pograniczu, zagadnienia integra-
¢ji 1 asymilacji, autostereotypy i stereotypy, to-
lerancje i nietolerancje, religijno$¢ mlodziezy,
wychowanie miodziezy do wartosci, transmisje¢
dziedzictwa kulturowego, postawy mlodziezy
wobec integracji europejskiej itp.".

Barbara Grabowska, obecnie adiunkt w Za-
kladzie Pedagogiki Spolecznej i Edukacji Mig-
dzykulturowej na Wydziale Etnologii i Nauk
o Edukacji w Cieszynie Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach, od kilkunastu lat podejmuje pro-
blematyke wielokulturowosci, gléwnie w kon-
tekscie funkcjonowania polskiej mniejszosci na-
rodowej w Czechach. W ostatnich kilku latach
dr hab. B. Grabowska swoje zainteresowania
zawezila i poglebita do probleméw poczucia toz-
samosci mlodziezy, poszukujac licznych uwa-
runkowan tego procesu. Rozszerzyla obszar —
przestrzen zainteresowan i obok polskiej mniej-
szosci narodowej zyjacej w Republice Czeskiej,
W jej obszarze zainteresowan znalazla si¢ takze
polska mniejszos¢ polska zamieszkujaca na Bia-
forusii Ukrainie.

W pracy, ktéra chcialbym rekomendowad
Czytelnikom zainteresowanym zagadnieniami
wielo- 1 miedzykulturowosci, podjeta niezwykle
istotny problem ksztaltowania si¢ tozsamosci
mlodziezy nalezacej do polskiej mniejszosci na-
rodowej w krajach oSciennych, w krajach, z kt6-
rymi mieliSmy i mamy wspélne dziedzictwo
pogranicza kulturowego. Autorka zadala sobie
trud ukazania zlozonych uwarunkowan poczu-
cia tozsamosci mlodziezy w ujgciu poréwnaw-
czym i starala si¢ temu zadaniu sprostac.

Praca wydana przez znane i cenione Wydaw-
nictwo ,,Adam Marszalek”, wspélnie z Wydzia-
tem Etnologii i Nauk o Edukacji US, powstawala
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poczatkowo jako projekt badawczy pt. Poczucie
tozsamosti mlodziezy i jego uwarunkowania (studium
polskiej mniejszostci narodowej na Zaolziu w perspek-
tywie pordwnawczej), ktéry zostal zakwalifiko-
wany przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego do finansowania i realizacji w latach
2010-2012. Rozszerzajac go zebrata wartoscio-
we poznawczo materialy obrazujace spoleczne
warunki zycia polskich mniejszosci narodo-
wych (o charakterze autochtonicznym) na Bia-
forusi, Ukrainie i w Czechach, przeprowadzita
badania iloSciowe i jako$ciowe wsréd uczniéow
ze szkol srednich z polskim jezykiem nauczania
(w Grodnie, Wotkowysku, Lwowie, MoSciskach,
Czeskim Cieszynie). Wybor tych pograniczy geo-
graficzno-kulturowych uwazam za bardzo traf-
ny, interesujacy i wazny dla interdyscyplinar-
nych analiz i odniesien poréwnawczych. Podj¢ta
przez autorke¢ problematyka jest obecnie nie-
zwykle aktualna, chociazby w kontekScie usta-
wicznie toczacych sie dyskusji na temat polsko-
$ci, wskaznikow przynalezno$ci narodowej, de-
klaracji tozsamosciowych ludzi w réznym wieku
mieszkajacych w Polsce i poza Polska.

Autorka juz we wstepie formuluje pytanie:
co kryje sie za fenomenem trwania przy
narodowo$ci przodkéw juz kilka poko-
len? (s. 13), co moim zdaniem jest problemem
wiodacym w niniejszej pracy. W celu przepro-
wadzenia badan komparatystycznych okresla
kilka zatozen wyjsciowych, co wedlug mnie jest
dyskusyjne. Sadze¢, ze autochtoniczny charak-
ter polskich mniejszosci narodowych nie powi-
nien by¢ zalozeniem. Jest to fakt empiryczny
wyré6zniajacy Polakéw mieszkajacych od wie-
kéw na danych terenach, mimo zmiany granic
i nazw panstw.

W rozdziale pierwszym Makrospoleczne uwa-
runkowania poczucia tozsamosci narodowej na po-
graniczu rozbudowanym o liczne rozdzialy i pod-
rozdzialy pisze mi¢dzy innymi o trzech etapach
polityki wobec mniejszosci. Nie wiem, czy moz-
na takiej klasyfikacji dokona¢ i tak wyraznie
podzieli¢, wskazujac, ze trzeci etap nastapi, gdy
spolecznosci mniejszosciowe uswiadomiq sobie potrze-
be i podejmq dzialania majqce na celu ochrong toz-
samosci etnicznej swojej grupy... (s. 29-30). Uwa-
Zam, ze W tym etapie czy innym, jezeli autorka
zauwazyla potrzebe wyréznienia ich, istotny
problem $wiadomosci i dzialan lezy po stro-
nie grupy wigkszosciowej — dominujacej, a nie
mniejszoSciowej. Jest to zagadnienie szczegblnie
wazne obecnie w Europie integrujacej sig, czyli
uznajacej warto$¢ i znaczenie grup mniejszo-
Sciowych w rozwoju danego kraju, szczegdlnie
autochtonicznych grup kulturowych. To takze
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problem tolerancji i ich uznania przez grupeg
wickszosciowa, co pozwala grupom mniejszo-
Sciowym na szybsza i efektywniejsza adaptacje
i Swiadome uczestnictwo w procesie akulturacji.

Podobnie nie rozumiem sytuowania autoréw
zajmujacych si¢ kategorig , pogranicze” w wa-
skim i szerokim jego rozumieniu. W swoich pu-
blikacjach zrezygnowatem z wasko rozumianego
pogranicza?, a zostatem przypisany do waskiego
rozumienia (s. 31). Wyr6zniam, oprdécz pograni-
cza terytorialnego (stykowego i przejSciowego),
pogranicza treSciowe w kulturze, interakcyjne
oraz osobowe — wewnetrzne, zwigzane ze stana-
mi i aktami $wiadomosci jednostek ludzkich’.
Mamy bowiem wiele przyktadéw funkcjono-
wania na tak rozumianym pograniczu, gdzie
tozsamo$¢ osobowa ksztattowata si¢ w obrgbie
dwu lub wigcej kultur (na przyklad Cz. Milosz,
W. Gombrowicz, T. Parnicki, J. B. Singer). Nam
jest fatwo zrozumie¢, dlaczego nasz wieszcz na-
rodowy w pierwszej polowie XIX wieku przywo-
lywal w poemacie Pan Tadeusz swoja mala Oj-
czyzn¢ — Litwo, Ojczyzno moja. Mozna uwazac
si¢ za Litwina w kontekscie kulturowo-obycza-
jowym (etnograficznym), a za Polaka w sensie
narodowym, jednakze Slazak czy Poznaniak by-
liby juz dos¢ dalekimi krewnymi. Europejczyko-
wi za$ trudno jest zrozumie¢, ze A. Mickiewicz,
ktéry stabo znatl etniczng Polske, w rzeczywi-
stosci tylko jej poznanski skrawek, a nigdy nie
byt w Warszawie, Krakowie, Toruniu, Lublinie
czy Czestochowie, powszechnie jest uznawa-
ny za uosobienie polskosci. Z kolei J. Korczak,
wierzac w przyjazn i pok6j mi¢dzy narodami,
wyznaniami i rasami, czujac si¢ jednoczesnie
Zydem i Polakiem, do$wiadczal wykluczania
ze wspoélnoty narodowej przez rasizm endecki®.

Autorka poprawnie wskazujac na cechy po-
granicza (s. 35-36), wymienia jednak jako
trzecia ceche swiadomos¢ kresowa. Niezbyt ja
rozumiem i nie wiem, dlaczego tak ja okresla.
Brak bowiem wyjasnienia jej istoty. Uwazam ten
problem za bardzo istotny w dziataniach eduka-
¢ji miedzykulturowej w kontekscie czestej rezy-
gnacji z rzetelnego opisu faktéw na tak zwanych
kresach, tworzenia obrazu wyidealizowanego,
zgodnie z sienkiewiczowska tradycja , ku pokrze-
pieniu serc”. Wskazywal na to mi¢dzy innymi
Daniel Beauvois® piszac, ze stworzono szkodliwy
edukacyjnie mit kreséw wschodnich, zaktamu-
jacy prawdziwa histori¢ tych ziem. Stad pytania
do Czytelnikéw oraz autorki i jednocze$nie zada-
nia do podjecia przez edukacje migdzykulturo-
wa: Czy mamy dalej dostarczac stereotypowe wi-
zje, czy wspoblczesnie jest to dobra szkota mysle-
nia obywatelskiego? Czy sta¢ nas na rozliczenie



wilasnej historii, poznanie prawdy o polskiej kul-
turze i kulturze innych narodéw stowianskich?
Czy kresy przedstawia¢ jako utracony raj, gdzie
wszystkie narody zyly w idyllicznej zgodzie?

Henryk Sienkiewicz nie ukrywal, piszac w la-
tach 1885-1988 swoja wielka trylogi¢ poswigco-
na XVII-wiecznym wojnom, ze chciat rozbudzic¢
energi¢ Polakéw znieche¢conych latami zycia
pod obcym jarzmem. Obecnie jednak naszym
obowiazkiem jest dokonanie rzetelnej analizy
w kontekscie historycznym i zauwazenie, co po-
wstawalo ku pokrzepieniu serc, w jakim czasie
powstawalo, jak obecnie jest postrzegane. Jezeli
nasi Polscy Tatarzy byli traktowani jako petno-
prawni obywatele, osadzani juz od XV wieku
w Rzeczpospolitej Obojga Narodéw (panstwie
wieloetnicznym-wielokulturowym), majac pel-
ni¢ praw obywatelskich, ziemie i majatki, to zyli
i uczestniczyli w problemach swojej nowej Oj-
czyzny, zakorzeniajac si¢ w niej na state. Zajmo-
wali si¢ , wojaczkq” (to byl ich zawdd), czesc
z nich otrzymata szlacheckie przywileje, dlatego
w zdecydowanej wigkszosci czuli si¢ pelnopraw-
nymi obywatelami w odréznieniu do ludnosci
ukrainskiej, ktéra przez lata ,,produkowata” nie-
che¢ i nienawisé, co w pewnym okresie wybu-
chto jak wulkan przybierajac nieprzewidywalne
skutki ludobdjstwa.

Zapoznajac si¢ z charakterystyka obszaréw
uwarunkowan poczucia tozsamosci i zachowan
tozsamo$ciowych kazdej polskiej mniejszosci na-
rodowej mialem wielki dylemat w zrozumieniu
intencji autorki i ustawicznie pytatem: dlaczego
odrebnie analizuje obszary uwarunkowan po-
czucia tozsamosci i zachowan tozsamosciowych
na Bialorusi, Ukrainie i w Czechach, na czym ma
polega¢ poréwnanie i dlaczego bardziej obdaro-
wuje Czytelnika sprawozdaniem, a nie poréw-
naniem. Mimo oczywistych odmiennosci tych
regionéw, dziejow i loséw historycznych, wy-
nikajacych z odmiennego polozenia geograficz-
nego, ztozonych uwarunkowan spoteczno-poli-
tycznych, specyfiki mentalnosci, obrzedowosci
i tradycji, mozna wskazywac¢ na podobiefistwo
tych pograniczy w kontekscie socjohistorycz-
nym, kulturowym i politycznym. Wolatbym,
sadze, ze Czytelnik tej wartoSciowej pracy tak-
ze, aby bylo to poréwnanie w kontekscie Teorii
Zachowan TozsamoS$ciowych (TZT) Tadeusza
Lewowickiego potaczone z tre$ciami zawartymi
w drugim i trzecim rozdziale. Mamy jednak od-
rebne prezentacje. W pierwszej kolejnosci Repu-
blika Bialorus, nie wiadomo dlaczego, nast¢pnie
Ukraina i Czechy. Poza tym uwazam, ze przed-
stawione przez autorke sprawozdania sg zbyt ob-
szerne; za duzo w nich tresci o wszystkim (s. 38—

94), a mozna bytoby si¢ skupi¢ na specyficznych
elementach, wybra¢ i poréwna¢ losy historycz-
ne, odrebnos¢ kultury, swiadomos¢ i wyobraze-
nie o sobie i Innych, standardy zycia, konteksty
spoteczno-gospodarcze, polityczne itp. Poza tym
autorka probowata, nie wiem czy $wiadomie,
chyba zgodnie z zasadg poprawnosci politycznej,
kazdej z mniejszosci poswigci¢ tyle samo stron
(odpowiednio 56, 57, 54).

W kontekscie przedstawionych przez autorke
zamiaréw spodziewalem si¢ poréwnania i inter-
pretacji w podsumowaniu, w konkluzjach tego
rozdziatu. Jednak na stronach 205-213 mamy
powtdrzenia tego, co bylo juz prezentowane
i dotyczylo rusyfikacji, sowietyzacji, czechizacji.
Oczekiwatem, ze oprocz zlej pamieci zauwa-
zy autorka takze dobra pamieé, na ktorej
mozna i nalezy budowaé przyszlo$¢ sto-
wianskich narodéw. To, ze Polacy byli prze-
Sladowani, represjonowani, wysiedlani itp. jest
znane, ale niewiele z tego wynika dla przysztych
pokolen w kontekscie edukacyjnym i tozsamo-
Sciowym. O tym méwimy od dawna i czgsto nie
analizujac glebiej ztozonych uwarunkowan i nie
wyprowadzajac wnioskéw i wskazan dla nastep-
nych pokolen. Uwazam, ze konkluzje sa zbyt
jednostronne i powierzchowne, z ktérych wyni-
ka, ze gléwnie jedna strona jest pokrzywdzona
i poszkodowana. Autorka jednostronnie zauwa-
za represje i przesladowania Polakéw, Polakiw
mieszkajgcych na Kresach Wschodnich. Tak jakby
nie zauwazala, ze Polacy sa obywatelami okre-
Slonych panstw i musza si¢ zmierzy¢ z wielo-
ma problemami, aby ustawicznie podejmowac
pokolenie za pokoleniem trud funkcjonowania
obywatelskiego w danym kraju, z jednoczesnym
szacunkiem do dziedzictwa przodkéw w za-
kresie jezyka, wyznania, kultury bycia, tradycji
itp. Zauwazytem bardzo wyraznie ten problem
powolujac Filie Uniwersytetu w Bialymstoku
w Wilnie w latach 2005-2007. Wielokrotnie
w rozmowach z Litwinami wskazujemy, jak
wazne jest, abySmy pokonywali uprzedzenia
i stereotypy do$wiadczajac siebie, poznajac sig,
wspoélpracujac na réznych obszarach spolecz-
no-kulturowych i naukowych. Mamy bowiem
w $rodkach masowego przekazu informacje jed-
nostronne $wiadczace o naruszaniu praw pol-
skiej mniejszo$ci narodowej na Litwie i w efek-
cie ksztaltowana jest opinia o Litwinach nisz-
czacych polska kulture w bylej Rzeczypospolitej
wielu narodéw. Niewielu wigc zastanawia si¢
nad tym, zZe te zaniedbania i brak zrozumie-
nia wynikaja z okresu pi¢c¢dziesiecioletnich so-
wieckich rzadéw, kiedy to nie istniato pojecie
praw czlowieka. Tej mentalnosci nie da si¢ tak
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szybko zmieni¢. Poza tym wydawalo si¢ nam,
ze po upadku ZSRR, narody, ktére uzyskaly wol-
nos¢, beda kreowatly swoja tozsamos¢ w porozu-
mieniu i wzajemnym szacunku do siebie, a nie
w opozycji do innych narodéw, jak to ma miej-
sce. Zamiast wi¢c wygasza¢ uprzedzenia i niwe-
lowa¢ stereotypy ozywia si¢ je i rozbudowuje.
Ryszard Maciejkianiec pisze: w koricowym okresie
wladzy sowieckiej i tuz po ogloszeniu niepodleglosci
zdolano skutecznie odmrozic¢ te dalsze i blizsze histo-
ryczne animozje, nieporozumienia, rozne interpretacje
tych samych wydarzeni, niechgci i wzajemne podejrze-
nia, spotggowane rowniez nie zawsze wlasciwymi po-
sunigciami nowych wladz odradzajqcej si¢ niepodleglej
Litwy po to, by stosunki litewsko-polskie wystarczajgco
zaognic, budujgc w swiadomosci nowych pokoleri Po-
lakow i Litwinow raczej negatywny wzajemny obraz®.

Zwracam na powyzsze zagadnienia uwage,
gdyz w edukacji nalezy wychodzi¢ poza pro-
pagowanie historycznych krzywd i konflik-
téw, budowa¢ na dobrej pamieci, wskazywac
na perspektywy rozwojowe miodziezy sasiadu-
jacych ze soba narodéw, zauwaza¢ mozliwosci
wspélnych dzialan na rzecz naszej roli i pozycji
w kulturze europejskiej, kreowanej na bazie ju-
daizmu, chrzescijanstwa, filozofii greckiej i pra-
wa rzymskiego. Autorka zwraca na ten problem
uwage, piszac mi¢dzy innymi o teorii reaktancji
(ruch, dziatanie). Nie wskazuje jednak autora
tej teorii i nie tlumaczy jej znaczenia i mozliwo-
Sci wykorzystania. Generalnie w tym rozdziale
mamy opis czynnikéw warunkujacych poczucie
tozsamosci i zachowan tozsamos$ciowych pol-
skiej mniejszoSci narodowej z trzech sasiednich
krajéw. Jednak cz¢$¢ tresci w nim przedstawio-
nych odbieram tak, jakby byly pisane z pozycji
megalomanskiej, z pozycji wyzszosci wlasnej
kultury nad innymi.

Analizujac tredci zaprezentowane w rozdzia-
le drugim, noszacym tytul Spoleczne warunki in-
terakcji w spolecznosciach wielokulturowych musze
przyznad, ze niezbyt rozumiem intencje niniej-
szego rozdzialu, przywolywania znanej i sadzg,
ze obecnie juz malo istotnej literatury z zakre-
su teorii stosunkéw rasowych i etnicznych.
Uwazam, ze nie maja one wi¢kszego znaczeniu
w tlumaczeniu i interpretacji funkcjonowania
narodéw slowianskich i grup autochtonicz-
nych. Na stronie 217 B. Grabowska stusznie
wskazuje, ze cykl stosunkéw rasowych nie
musi by¢ kompletny, moze zatrzymac si¢ w do-
wolnym punkcie, moze prowadzi¢ do innych
efektéw niz asymilacja. Szkoda, ze autorka nie
uwzglednita tego w analizowanej Teorii Za-
chowan Tozsamos$ciowych autorstwa Tadeusza
Lewowickiego.

116

W rozdziale tym poprawnie, na podstawie
bogatej interdyscyplinarnej literatury, jednak
do$¢ powierzchownie podejmuje zagadnienia
asymilacji, akulturacji, nie zauwazajac réznic
w podejsciu socjologéw amerykanskich i euro-
pejskich. Nie zwraca uwagi na to, ze zamiast
moéwic o réznych interakcjach, mozna wskazac
takze na reakcje, w ktérych nie musi dochodzi¢
do interakcji. Po c6z przedstawia¢ koncepcje
Miltona M. Gordona, gdy nie dokonuje si¢ jej
krytycznej analizy i nie korzysta si¢ z niej w pra-
cy. Wydaje si¢, ze autorka piszac o akulturacji nie
zauwaza jej istoty w kontekscie podjetego tema-
tu. Nie przekonuje mnie wywdéd autorki, aby po-
sitkowac¢ si¢ pojeciem kulturalizacji, podwdjnej
kulturalizacji (s. 241). Wobec powyzszego nie
sposoéb nie sformutowac pytania dotyczacego
podania przykltadéw akulturacji, kulturalizacji,
enkulturacji, socjalizacji, w kontekscie zauwazo-
nych réznic w tych krajach. Szkoda, ze autorka
nie zauwazyla potrzeby wypracowania nowej
koncepcji akulturacji, przydatnej w obecnej sy-
tuacji i warunkach wielokulturowego $wiata,
istotnej wobec nowych doswiadczen i przydat-
nej w prowadzonych badaniach miedzykulturo-
wych oraz w praktyce edukacyjnej w tym zakre-
sie. Zauwazamy bowiem, ze polityka w zakresie
zarzadzania wielokulturowoscia, jaka byla do-
tychczas stosowana, nie zdaje obecnie egzami-
nu. Strategie asymilacji, liberalnego podejscia
do wielokulturowosci, integracji obywatelskiej
spotkaly niepowodzenia.

Wobec powyzszego nalezaloby, w kontekscie
prowadzonych przez autorke badan, nada¢ nowe
znaczenie akulturacji, rezygnujac z przedstawia-
nia jej w ujeciu socjologicznym jako fazy asy-
milacji, a podkresli¢ interpretacje etnologiczna,
ktéra wydaje si¢ bardziej przydatna w kontek-
Scie integracji miedzykulturowej i prowadzonej
praktyki edukacji miedzykulturowej. Uzasad-
niajac jej przydatno$¢ w edukacji miedzykultu-
rowej nalezaloby zauwazy¢ nastepujace cechy:
— zachodzi wowczas, gdy jest staly i bezposred-

ni kontakt kultur,

— ma miejsce w sytuacjach, gdy grupy maja od-
mienny system kulturowy,

— w wyniku konfrontacji kultur (wzoréw i war-
tosci) prowadzi do zmian w jednej lub w kilku
kulturach,

— jest procesem, w ktorym mozna zauwazy¢
rézne tempo i dynamike zapozyczen i zwigza-
nych z tym zmian w kulturach.

Nalezatoby takze zauwazy¢ i zwr6ci¢ uwa-
ge na wiele czynnikéw sprzyjajacych procesom
akulturacji lub opézniajacych jej przebieg. Mig-
dzy innymi sq to:



— obszar kontaktu (pogranicze, tubylczy teren,
obszar osiedlenia migrantow itp.),

— dystans kulturowy w kontekscie historycz-
nym, spoleczno-ekonomicznym, politycz-
nym itp.,

— charakter stosunkéw miedzy kulturami, w hi-
storii i wspoélcze$nie (antagonistyczny, sym-
biotyczny, partnerski, pokojowy, dominacji,
podporzadkowania itp.),

— typ polityki akulturacyjnej, przyjetej i realizo-
wanej,

— postawy akulturowanych wobec wiasnej kul-
tury i kultury dominujacej, ktéra wynika z jej
znajomosci i uznawania, funkcjonujacych
uprzedzen, mitéw, stereotypéw (tolerancyjne,
nietolerancyjne, kontrakulturacyjne, proakul-
turacyjne, natywistyczne, autonegatywistycz-
ne itp.).

Tre$ci rozdzialu trzeciego Przemiany mode-
lu tozsamosci w spoleczeristwach wielokulturowych
wbudowatbym (wlaczyl) w Teori¢ Zachowan
TozsamosSciowych T. Lewowickiego lub usytu-
owalbym je w pierwszej kolejnosci jako rozdziat
prezentujacy rézne rozumienie i interpretacje
tozsamosci. Zgadzam si¢ z autorka, ze problema-
tyka tozsamosci ma charakter interdyscyplinarny, stqd
zachodzi koniecznos¢ poznania jej na gruncie roznych
teorii, gdyz nie powstala jedna wspdlna, spdjna teoria
i jedna uniwersalna metoda (s. 293). W tym przy-
padku mamy wartoSciowe analizy teorii i kon-
cepcji z tego zakresu, mi¢gdzy innymi autora ni-
niejszej recenzji, koncepcje wieloplaszczyznowej
i ustawicznie kreujacej si¢ tozsamosci.

W rozdziale metodologicznym autorka oma-
wia i uzasadnia przedmiot, cele, problem pogra-
nicza, wielowymiarowa tozsamos¢, problemy
i hipotezy. Do tego nie mam uwag i wysoko oce-
niam przedstawiony warsztat metodologiczny
wraz z eklektyczng procedurg badawczg (ilo-
Sciowo-jakoSciowa), doborem grupy do badan
i organizacja badan. Uwazam jednak, ze zabra-
klo podejscia fenomenologicznego, zauwaze-
nia fenomenéw i ich badania, interpretowania
i wnioskowania, poszukiwania argumentéw
na poparcie sformutowanych tez. W sumie praca
prezentuje ilo$ciowy material badawczy z nie-
wielkimi §ladami analiz jako$ciowych.

Od strony 309 pracy autorka prezentuje wyni-
ki badan, przedstawia i analizuje wielo§¢ iden-
tyfikacji badanej mtodziezy od regionalnych
do globalnych. Ukazuje kryteria bycia Polakiem,
subiektywne postrzeganie okreSlonego teryto-
rium jako ojczyzny, deklarowanie jezyka jako
ojczystego, Swiadomos¢ przynaleznosci do gru-
py narodowej. Niezbyt rozumiem tylko dlaczego
zalozono (s. 333), Ze mlodzi Polacy do samookre-

slenia bedq najczesciej uzywali profili jednowymiaro-
wych, zwlaszcza na Bialorusi.

Wysoko oceniam analizy zebranego materia-
u w zakresie wigzi z regionem, z grupa rodzi-
ma, zaangazowanie w zycie spoleczno-religijne
grupy mniejszo$ciowej i wigckszosciowej, wielo-
wymiarowe postrzeganie siebie, usytuowanie
w planach zyciowych jako Europejczyka. Inte-
resujace poznawczo s takze analizy dotyczace
rodziny, szkoly, KoSciola, znajomosci historii
i kultury narodowej, kultury danego kraju,
wzajemnych kontaktéw i stosunku do siebie,
postrzegania wzajemnego itp. Jednak zakoncze-
nie wydaje si¢ ,przegadane”, z brakiem wska-
zan kierunkéw i modeli rozwoju tozsamosci
mlodziezy, podj¢cia proby budowania typologii
w tym zakresie.

Generalnie autorka wykazala, ze polskie
mniejszosci narodowe zyjace na Bialorusi,
Ukrainie i w Czechach majaq wiele elementéw
wspélnych, mimo Ze wydarzenia historyczne
naznaczyly ich los w rézny sposéb. Przedsta-
wione wyniki badan $§wiadcza, ze na badanych
pograniczach formuje si¢ model tozsamosci
wielowymiarowej, taczacej w sobie identyfika-
cj¢ regionalna, narodowa, pafstwowa z euro-
pejska i globalng. Mlodziez moze swobodnie
decydowac o tym, kim si¢ czué i realizowac si¢
w réznych wymiarach tozsamos$ci. W wielowy-
miarowej tozsamosci uczniéw ze szkét z pol-
skim jezykiem nauczania nadal najsilniej jest
akcentowane poczucie tozsamosci narodowej/
polskiej, a jej wzbogacenie o inne identyfika-
cje, w tym europejska nie odbilo si¢ negatywnie
na identyfikacji narodowej, na co wielokrotnie
wskazywalem we wlasnych analizach i wnio-
skach z prowadzonych badan. Autorka pokazu-
je, ze badani uczniowie deklarowali najcze¢sciej
poczucie tozsamo$ci w czterech lub pi¢ciu plasz-
czyznach (mieszkaniec swojej miejscowosci,
regionu, Polak, Europejczyk, obywatel Swiata).
Wielowymiarowo$¢ tozsamosci to nie tylko wy-
raz zanikania zagrozenn wobec wlasnej kultu-
1y, jak interpretuje autorka, ale takze, a moze
przede wszystkim wyraz mobilnosci ludnosci
i otwartoSci wspolczesnego S$wiata, mnogosci
jego ofert, atrakcyjnych ofert konsumpcyjnych.
W tym kontekscie jezyk polski jest istotnym wy-
znacznikiem polskosci, jednak badana miodziez
rzadko si¢ nim posluguje w zyciu codziennym.
Problem ten od lat obserwujemy wsrdéd studen-
téw z Biatorusi, identyfikujacych si¢ z kultura
polska, znajacych jezyk polski, studiujacych
w Uniwersytecie w Bialymstoku. W wielu rodzi-
nach na Biatorusi i Ukrainie doszio do przerwa-
nia cigglosci jezykowej, na co zwraca szczegdlna
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uwage autorka, ukazujac zlozone uwarunkowa-
nia tego procesu.

W efekcie autorka stwierdza: Na badanych
pograniczach formugje si¢ model tozsamosti wielowy-
miarowej, lgczqcej w sobie identyfikacje regionalng,
narodowq, paristwowq z europejskq i globalng. Mlodzi
mogq swobodnie decydowac, kim sig czujq i cheg lgczy¢
w sobie rozne wymiary tozsamosci, tak, by funkcjonu-
Jac w rdznych kulturach, ciggle byc sobg (s. 453).

W zakonczeniu autorka wskazuje zadania
edukacji miedzykulturowej ukierunkowane
na ksztaltowanie postaw spolecznych wobec In-
nych, na poznawanie dziedzictwa kulturowego,
historii, tradycji, obyczajéw i zwyczajéow. Uwaza,
ze wigkszo$¢ negatywnych, wrogich zachowan,
wobec czlonkéw mniejszosci narodowych wyni-
ka z braku wiedzy. W tym kontekscie gléwne tezy
w dziataniach z zakresu edukacji mi¢dzykulturo-
wej dotycza otwarto$ci na kontakt z inng kultura,
gdyz tylko interakcje mi¢dzykulturowe pozwalaja
na pelne zrozumienie wiasnej kultury, swojego
miejsca i obowigzku wobec niej, umozliwiajac
tym samym jej rozwdj i doskonalenie. Czlowiek
i jego kultura najlepiej egzystuja w sytuacji zréz-
nicowania i ustawicznego spotykania z innym
czlowiekiem i jego kultura, gdyz tylko w takich
warunkach mogg si¢ rozwija¢, przejawia¢ twor-
czo$¢ i innowacyjnos¢. Dlatego w edukacji mig-
dzykulturowej odwolujemy si¢ do zasad demo-
kratycznego fadu i réwnych praw kazdej z grup,
do pluralizmu, do koncepgji relatywizmu kultu-
rowego, akcentujemy i podkres§lamy wartos¢ kaz-
dej kultury, potrzebe prowadzenia polityki wie-
lokulturowosci zmierzajacej ku spoleczenstwu
wielokulturowemu, konstruujemy i prowadzi-
my programy wielokulturowe, ktére pozwalaja
utrzymywac i kultywowac tradycje, jak tez uczy¢
prowadzenia dialogu, minimalizowa¢ konflikty
etniczne, niwelowac stereotypy i uprzedzenia.

Podsumowujac, chcialbym podkresli¢ jasna
i zwartq konstrukcje pracy, przedstawienie pro-
blematyki na podstawie bogatej interdyscypli-
narnej literatury, pokazanie warto$ciowych po-
znawczo relacji z badan oraz wnioskéw z nich
wynikajacych. Analizy i interpretacje w cz¢Sci
pracy sa dyskusyjne, ale calo$¢ pracy oceniam
wysoko. Dokonane w pracy analizy i zapre-
zentowane badania sa kontynuacja dzialalno-
$ci naukowej autorki w zespole kierowanym
przez profesora Tadeusza Lewowickiego, jak tez
w pracach Stowarzyszenia Wspierania Edukacji
Miedzykulturowej oraz Polsko-Czeskiego Towa-
rzystwa Naukowego. Praca z pewnoscig zainte-
resuje szerokie grono Czytelnikéw, poczynajac
od studentéw do os6b zainteresowanych niepro-
fesjonalnie problemami tozsamos$ci, trudnymi
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odpowiedziami na pytania: kim jestem, jeste-
Smy, jak si¢ stajemy, kim warto by¢, kim sa nasi
Polacy bedacy obywatelami krajow oSciennych
i kim chca by¢ w przysztosci?

Jerzy Nikitorowicz
Uniwersytet w Bialymstoku

Przypisy

! Min. na ten temat: T. Lewowicki (red.): Poczu-
cie tozsamosci narodowej mlodziezy. Studium z pogranicza
polsko-czeskiego. Cieszyn 1994; tenze: Spolecznostci mlio-
dziezowe na pograniczu. Cieszyn 1995; T. Lewowicki
i B. Grabowska (red.): Mlodziez i tolerancja. Studium
Z pogranicza polsko-czeskiego. Cieszyn 1998; T. Lewowicki
i E. Ogrodzka-Mazur (red.): Problemy pogranicza i edu-
kacja. Cieszyn 1998; Kwestie wyznaniowe w spoleczno-
sciach wielokulturowych. Red. T. Lewowicki, A. R6zaniska
i U. Klajmon. Cieszyn 2002; Swiat wartosci i edukacja mig-
dzykulturowa. Red. T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur,
A. Gajdzica. Cieszyn-Warszawa 2003; Teorie i modele ba-
dari migdzykulturowych. Red. T. Lewowicki, A. Szczurek-
-Boruta i E. Ogrodzka-Mazur. Cieszyn—-Warszawa 2006;
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Red. T. Lewowicki, E. Grodzka-Mazur. Cieszyn-War-
szawa 2005; Edukacja migdzykulturowa na pograniczach
w pierwszych latach rozszerzonej Unii Europejskiej — teo-
ria i praktyka. Red. T. Lewowicki i J. Urban. Katowice
2007; Z teorii i praktyki edukacji migdzykulturowej. Red.
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dzieci w mlodszym wieku szkolnym. Studium pordwnawcze
Srodowisk  zrdznicowanych kulturowo. Katowice 2007;
A. Szczurek-Boruta: Zadania rozwojowe mlodzieZy i edu-
kacyjne warunki ich wypelniania w srodowiskach zrdzni-
cowanych kulturowo i gospodarczo. Studium pedagogiczne.
Wyd US, Katowice 2007; Socjalizacja i ksztaltowanie sig
toZsamosci — doswiadczenia na pograniczu polsko-czeskim.
Red. T. Lewowicki, B. Grabowska, A. Gajdzika. Cie-
szyn-Warszawa-Torun 2008; Spoleczne uwarunkowania
edukacji migdzykulturowej. T. 1. Konteksty teoretyczne. Red.
T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur, J. Urban. Cieszyn—
Warszawa-Torun 2009; T. 2. Problemy praktyki oswia-
fowej. Red. T. Lewowicki, A. Szczurek-Boruta, B. Gra-
bowska. Cieszyn—-Warszawa-Torun 2009; Edukacja
migdzykulturowa — dokonania, problemy, perspektywy. Red.
T. Lewowicki, E. Ogrodzka-Mazur, A. Szczurek-Boruta.
Cieszyn-Warszawa-Torun 2011; Religia i edukacja mig-
dzykulturowa. Red. T. Lewowicki, A. Rézanska, G. Pie-
chaczek-Ogierman. Cieszyn-Warszawa-Torun 2012.
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Maria Czerepaniak-Walczak (red.),
Fabryki dyplomow czy universitas?
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakow 2013, s. 362

Od 2013 roku Oficyna Wydawnicza Impuls wy-
daje pod patronatem Komitet Nauk Pedagogicz-
nych PAN seri¢ ksiazek akademickich Palace
Problemy Edukacji i Pedagogiki'. Podejmowane
sa w nich problemy, ktére wymagaja natychmia-
stowego okreslenia, podjecia debaty oraz odpo-
wiednich dzialan.

W ramach tej serii ukazala si¢ publikacja
zatytulowana Fabryki dyplomow czy universitas?
pod redakcja Marii Czerepaniak-Walczak. Jak
na prac¢ zbiorowa ksigzka ma specyficzng kom-
pozycje — sklada si¢ z dwobch czesci, z ktérych
kazda zostala podzielona na sze$¢ rozdzialéw
o jednolitej strukturze®. W pierwszej cz¢sci auto-
rzy prezentuja koncepcje zmian w szkolnictwie
wyzszym i ich urzeczywistnianie, a w drugiej
poszczegblne rozdzialy koncentrujq si¢ wokot
studenta jako gléwnego cztonka spotecznosci
akademickie;j.

Prezentowane treSci skupione sa na napig-
ciach, sprzecznosSciach, konfliktach, rozbiezno-
Sciach we wspdlczesnym uniwersytecie’. Obec-
nie szkoly wyzsze znajdujq si¢ w toku przemian,
wynikajacych przede wszystkim z procesu bo-
lonskiego i strategii lizboniskiej. Wiele zmian
wymuszaja tez wspélczesne konteksty funkcjo-
nowania uniwersytetu, mikro- i megatrendy.

Gléwne cele procesu bolonskiego — tworze-
nie europejskiego obszaru szkolnictwa wyzsze-
go i europejskiej przestrzeni badawczej — oraz
narzedzie ich realizacji w postaci Europejskich
i Krajowych Ram Kwalifikacji maja za zadanie
dostosowaé uczelnie do zasad gospodarki ryn-
kowej. Zaburzaja wigc tradycje akademickie.
M. Czerepaniak-Walczak pisze: ,, Uniwersytet

rezygnuje z autonomii, a nawet wyrzeka si¢
jej na rzecz zapewnienia sobie bezpieczenstwa.
Podporzadkowuje si¢ grom rynkowym oraz do-
raznym oczekiwaniom studentéw i potencjal-
nych pracodawcéw”. Autorka wskazuje sprzecz-
nosci, do ktérych dochodzi w uczelniach. Zato-
Zenia zmian, w tym wprowadzenie Krajowych
Ram Kwalifikacji, sq pozytywne, poprawa jako-
$ci ksztalcenia, tworzenie warunkéw mobilno$ci
spolecznej, czy tez utrwalanie potrzeby uczenia
si¢ przez cale zycie, ale spos6b ich wprowadzania
powoduje cz¢sto dziatania pozorowane. Autorka
poddaje analizie efekty ksztalcenia w zakresie
kompetencji spolecznych, ktére sa niedocenia-
ne w stosunku do efektéw z innych zakreséw
(wiedzy i umiejetnosci). Wymienia wiele niedo-
ciggnie¢ w ich formutowaniu na poszczegélnych
poziomach ksztalcenia oraz pokazuje braki w re-
jestrze efektéw, ktére swiadczylyby o pelnym
rozwoju studenta, a w szczegélnosci rozwoju
emocjonalnym.

Wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifika-
Cji przyczynia si¢ do traktowania uniwersyte-
tu jako urzadzenia edukacyjnego. Pisze o tym
Maksymilian Chutoranski. Szkola wyzsza obok
wielu celéw, ktore realizuje, umozliwia selekcje
i ksztaltowanie tozsamosci funkcjonalnych. Stu-
7y tez utrzymywaniu zakladanej ideologicznie
rownowagi. Autor slusznie zwraca uwagg, iz po-
trzebna jest odpowiednia polityka uniwersyte-
tu, ktéra umozliwiataby wypracowanie nowych
sposobéw jego urzadzania.

Oskar Szwabowski — autor kolejnego tek-
stu — rozpatruje uniwersytet jako fabryke edu-
kacyjna — fabryke, ktérej przyznaje si¢ funkcje
utylitarne. O. Szwabowski prowadzi teoretyczne
rozwazania nad uniwersytetem w perspektywie
fordyzmu i neoliberalizmu.

O poszukiwaniu uzasadnien dla roli i miejsca
uniwersytetu w rynkowo zorientowanym spo-
eczenstwie pisze Aleksander Kobylarek. Na tle
pesymistycznej diagnozy sytuacji polskiego uni-
wersytetu proponuje dwa rodzaje dziatan: odbu-
dowe wspdlnot naukowych, dla ktérych nauka
bedzie najwyzsza wartoScia, oraz powiazanie
uniwersytetu z otoczeniem.

Z kolei implikacje prorynkowe edukacji aka-
demickiej sq przedmiotem rozwazan Ilony Za-
kowicz. Autorka zwraca uwage na terminolo-
gie typowo ekonomiczng, jaka wprowadza si¢
do jezyka opisywania edukacji akademickiej.
Pokazuje, ze uniwersytet zbliza si¢ do szko6t za-
wodowych, realizujac ksztalcenie w waskich
specjalnosciach, a takze zwigkszajac liczbe
przedmiotéw i praktyk zawodowych. Dziala-
nia te wprawdzie — zgodne z oczekiwaniami
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studentéw, jednak przyczyniaja si¢ do uprzed-
miotowienia Srodowiska akademickiego. Stu-
denci sa bowiem postrzegani jako potencjalne
narzedzia wytworcze, a nauczyciele akademiccy
jako ich producenci. 1. Zakowicz eksponuje pe-
joratywne konsekwencje ksztalcenia w waskich
specjalnosciach.

O narzedziu urynkowienia edukacji akade-
mickiej, jakim jest monitoring, pisze Joanna
Nawdj-Poloczanska. W opracowaniu omawia
zalozenia oraz skutecznos¢ tego Srodka polityki
edukacyjne;j.

Czes$¢ druga tomu obejmuje teksty o charak-
terze empirycznym, dotyczace sytuacji wspot-
czesnych studentéw. W tej cz¢Sci Anna Kola pre-
zentuje wyniki badan przeprowadzonych wsréd
doktorantéw. Autorka, opisujac typy doktoran-
téw, dochodzi do niepokojacego stwierdzenia,
ze mimo wielu deklaracji uczestnicy trzeciego
stopnia ksztalcenia w szkole wyzszej sa podda-
wani uprzedmiotowieniu.

Kolejny rozdzial napisany przez Jacka Gula-
nowskiego dotyczy aktywnosci studentéw w ko-
fach naukowych. Autor prezentuje na podstawie
badan wlasnych problemy, z jakimi borykaja
si¢ cztonkowie k6t naukowych. Przybliza kom-
petencje akademickie i pozaakademickie, jakie
studenci rozwijaja poprzez dziatalnos¢ w kole
naukowym. Slusznie postuluje, aby nie margi-
nalizowa¢, nie biurokratyzowaéd, ale wspierac
i finansowa¢ t¢ forme aktywnosci studentéw
na uczelni. Czesto bowiem z cztonkéw kot na-
ukowych rekrutuja si¢ przyszli adepci nauki.

Funkcjonowanie grup studenckich w uni-
wersytecie prezentuje Ewa Bochno. Poznajemy
r6znorodnos¢, mechanizmy tworzenia i dziata-
nia we wspoélczesnym uniwersytecie, ktory jest
uwiklany w megatrendy.

Efekty akademickiego ksztalcenia w zakresie
kompetencji spolecznych w kontek$cie spofe-
czenstwa konsumpcyjnego prezentuje Mate-
usz Marciniak. Przedstawia wyniki badan nad
skalg i sila syndromu konsumpcyjnego wsréd
studentéw. Dochodzi do optymistycznych wnio-
skow, iz ,,szkola wyzsza ma szanse by¢ nie tyl-
ko fabryka dyploméw i doswiadczenh w zakresie
konsumpgji, ale (...) przede wszystkim Srodo-
wiskiem rozwijania kompetencji spolecznych
i obywatelskich”.

O zaangazowaniu obywatelskim studentéw
napisala tekst Sylwia Jaskulska. Z jej badan wy-
nika, ze studentéw cechuje do$¢ niski poziom
zaangazowania. Studenci angazuja si¢ w dziata-
nia, ktére nie wymagaja duzego wysitku.

Karina Knasiecka-Falbierska skupia sie¢
na specyfice dystynktywnych cech inteligencji
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wyréznionych przez studentéw. Autorka do-
wodzi, iz wyraZnie ksztaltuje si¢ grupa studen-
téw o specyficznych cechach, odrézniajacych
ja od innych, ale sa to dystynkcje odbiegajace
od tradycyjnie przypisywanych inteligencji.
Pojawia si¢ obawa o realizacje waznej funk-
¢ji uniwersytetu, jaka jest ksztaltowanie elity
spoleczenstwa.

W ksiazce Fabryki dyplomow czy universitas?
w umiejetny sposéb zostalo przyblizonych
wiele probleméw. Zebrane teksty stanowiq
bardzo przejrzysta, klarowng i logiczng catos¢.
W pierwszej czesci autorzy zaprezentowali roz-
wazania teoretyczne nad instytucjg spoleczna,
jaka jest uniwersytet. Pokazali teoretyczne kon-
cepcje zmian uniwersytetu i proby ich urze-
czywistniania, ktére wywoluja cze¢sto niepokdj
w Srodowisku akademickim. W drugiej cze¢Sci
zawarte zostaly badania wlasne — wykonane
wedlug réznych orientacji metodologicznych —
wsréd studentéw, pokazujace ich funkcjono-
wanie we wspélczesnym zmieniajacym sie
uniwersytecie.

Uniwersytet nalezy zmienia¢, ale — czego do-
wodza autorzy opracowan — zmiany nie zawsze
podazaja we wlasciwym kierunku. Problemy po-
dejmowane przez autoréw zostaly ujete w per-
spektywie krytycznej, a zatem zachecaja do de-
baty. Tytul monografii — w postaci pytania alter-
natywnego — réwniez prowokuje do dyskusji.

Sadze, ze ksigzka jest odpowiedzig na inten-
cje redaktoré6w naukowych serii Palace Pro-
blemy Edukacji i Pedagogiki. Jest monografig
bardzo przydatng dla licznego grona odbiorcéw,
a przede wszystkim dla studentéw, nauczycieli
akademickich, politykéw, decydentéw w kwe-
stiach szkolnictwa wyzszego i tych, dla ktérych
los uniwersytetu nie jest obojetny.

Pozwalam sobie na glos w dyskusji nad kondy-
Cja wspdlczesnego uniwersytetu. Sadze, ze uni-
wersytet o bogatej tradycji, ukonstytuowany
przez podstawowe takie wartosci, jak autono-
mia, réznorodnos$é, komplementarno$¢ badan
naukowych i ksztalcenia, a przede wszystkim
dazenie do prawdy, nie moze nagle przeksztalci¢
sie w ,, fabryke dyploméw”. W nurcie megatren-
déw, m.in.: konsumeryzm, postindustrializm,
zmienia si¢ rola i miejsce Alma Mater we wsp6i-
czesnym S$wiecie. Oslabienie dotychczasowej
pozycji panstwa, jako gléwnego opieckuna szkét
wyzszych, zmusza uczelni¢ do szukania alter-
natywnych 7Zrédet finansowania swojej dzialal-
nosci. Zmiany zwiazane z procesem boloniskim
i deklaracja lizbonska, ktére maja pozytywne
zalozenia, nie moga prowadzi¢ do radykalnego
przeksztatcenia uniwersytetu.



Mysle, ze nowa rola uniwersytetu wymaga
jego reorganizacji, ale nie powoduje konieczno-
Sci odrzucenia dotychczasowych dobrych wzo-
row dzialania i wyrzeczenia si¢ tradycyjnych
wartoSci akademickich. Przed uniwersytetem
staje powazne zadanie, ksztaltowanie umie-
jetnoSci faczenia tradycji z nowoczesnoscia.
Uniwersytet nie moze by¢ reliktem przesztosci,
a w tworzacym si¢ spoleczenstwie wiedzy powi-
nien odgrywac¢ dominujaca rolg, stwarzajac lu-
dziom mozliwos¢ ustawicznego ksztalcenia, pel-
nego rozwoju i zdobywania nowych réznorakich
kwalifikacji, a przede wszystkim prowadzenia
badan nie tylko stosowanych, ale i podstawo-
wych.

Mam nadzieje, Ze recenzowana ksiazka wzbu-
dzi debate¢ w srodowisku akademickim, a troska
polskich uczonych o los szkolnictwa wyzszego,
spowoduje podjecie starai o zachowanie warto-
$ci konstytutywnych uniwersytetu.

Walentyna Wréblewska
Uniwersytet w Bialymstoku

Przypisy

' Tytuly z tej serii: Sprawcy i/lub ofiary dzialari pozornych
w edukacji szkolnej. Red. M. Dudzikowa, K. Knasiecka-
-Falbierska (2013); Czlowiek z niepelnosprawnosciq w re-
zerwacie przestrzeni publicznej. Red. Z. Gajdzica (2013);
Patriotyzm i nacjonalizm. Red. J. Nikitorowicz (2013).

2 W kazdym rozdziale mamy wprowadzenie, rozwi-
ni¢cie i podsumowanie rozwazanego problemu.

> Wielu autoréw uzywa nazwy uniwersytet w odnie-
sieniu do wszystkich rodzajéw/typéw szkét wyzszych,
tak jest i w tym przypadku.

Krystyna Pankowska: Drama. Konteksty
teoretyczne. Wyd. UW, Warszawa 2013, s. 256

Krystyna Pankowska jest znawca problematyki
wychowania przez sztuke, a zwlaszcza pedago-
gicznych potencji dramy i edukacji teatralnej.
Posiada znaczacy dorobek naukowy w tej dzie-
dzinie, wystarczy wspomnie¢ o pracach: Wspdl-
czesny teatr poszukujacy (1986), Drama — zabawa
i myslenie (1990), Edukacja przez dramg (1997), Pe-
dagogika dramy (2000), Drama jako twdrcza metoda
edukacyjna (2003), Sztuka i wychowanie (2010).
K. Pankowska udoste¢pnila tez polskim Czytel-
nikom klasyczng w powyzszej problematyce
ksigzke Briana Waya Development through drama,
dokonujac wraz z Elzbietg Nerwiniska przektadu
tej pracy z jezyka angielskiego (wyd. I — 1987).

Konsekwentne studia nad problematyka dra-
my, odwolujace si¢ do tekstéw autoréw amery-

kanskich i angielskich, np. Richarda Courtneya
oraz wspolpraca z angielskimi teoretykami
i praktykami tego obszaru edukacji, zaowoco-
waly wymienionymi publikacjami, wyktadami
uniwersyteckimi oraz popularyzacja dramy jako
metody edukacyjnej w polskim srodowisku na-
ukowym i nauczycielskim.

Najnowsza ksigzka K. Pankowskiej, obejmu-
jaca réznorodne zagadnienia dotyczace dramy
i edukacji, jest praca wazna, stanowiaca synteze¢
dotychczasowej wiedzy na temat istoty i mozli-
wosci dramy, ale przede wszystkim ukazujaca
ja w nowych, istotnych dla wspdlczesnego my-
Slenia pedagogicznego i praktyki edukacyjnej
kontekstach. Sklada si¢ z jedenastu rozdzialow,
zakofczenia i bogatej bibliografii. Rozdzialy
wstepne zawierajg okreSlenia definicyjne oraz
zroédia dramy.

Krystyna Pankowska okresla dramg¢ jako me-
tod¢ edukacyjna polegajaca ,na odgrywaniu
waznych z pedagogicznego punktu widzenia sy-
tuacji, ktérych uczestnicy zachowuja sie, jakby
przebywali w innych okolicznos$ciach i uczest-
niczyli w innych interakcjach miedzyludzkich.
Drama rozgrywa si¢ zatem na styku Swiata re-
alnego i umownego, fikcyjnego, ale jej znacze-
nie przenosi si¢ na prawdziwe do$wiadczenie
odgrywajacego, w czym wilasnie lezy jej wartos¢
edukacyjna” (Wstep).

Autorka podkresla — w dramie ludzie uczg si¢
przez doswiadczenie i dziatanie, o czym S$wiad-
czy analiza etymologiczna poj¢cia homo dramus.
Drama wiaze si¢ z ideq ,czlowieka dzialajace-
go”, sa to procesy dlugofalowe i narastajace
w czasie, wymagaja edukacyjnych dziatan kon-
tynuujacych i ugruntowujacych owo uczenie si¢
przez dosSwiadczenie.

Jednocze$nie autorka rozszerza klasyczne
okreslenie dramy, si¢gajac po nieujawnione
do tej pory mozliwosci i definiujac ja jako ,,forme
naturalnej aktywnosci czlowieka, stanowiaca
podstawe jego spontanicznych zachowan w au-
tentycznych sytuacjach zyciowych oraz jako spo-
s6b naturalnego przyswajania wiedzy” (Wstep).

W pracy zaprezentowano status dramy w per-
spektywie interdyscyplinarnej, co jest szczegdl-
nym rozszerzeniem dotychczasowego postrze-
gania jej zadan i mozliwosci edukacyjnych.

Z punktu widzenia psychologicznego katego-
rie dzialania i dosSwiadczenia wskazuja na moz-
liwosci rozwoju wewngtrznego, osobowego —
ksztaltowania si¢ tozsamosSci indywidualnej,
w perspektywie socjologicznej za$ dzialanie
wiaze si¢ z interakcjami spolecznymi, budu-
jac wigzi wspélnotowe, rozwijajac tozsamos¢
grupowa czy kulturowa. Kazdy z nas poprzez
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wymagania zycia spolecznego obligowany jest
do odgrywania r6l, a omawiany proces eduka-
cyjny wybitnie sluzy dorastaniu do nich, cze-
sto w dramowych sytuacjach treningowych,
co pozwala na zdobywanie wiedzy o ludziach,
Swiecie, a przede wszystkim o sobie. Drama jest
wiec — specyficzng metodg treningu umiejetno-
Sci spolecznych, stanowi swoisty trening zycia,
rozwija sprawnosci komunikacyjne, negocjacyj-
ne, autoprezentacyjne, doskonali umiej¢tnosci
samodzielnego myslenia. Czlowiek staje si¢
samodzielny wewnatrzsterowny, odporniejszy
na manipulacje medialne — wszechpotege ryn-
ku redukujacego czesto jednostke do roli bez-
myslnego konsumenta.

K. Pankowska akcentuje rol¢ dramy w rozwi-
janiu myS$lenia krytycznego, dalekiego od ilu-
zorycznych przekazéw medialnych o $wiecie
fatwym, przyjemnym i wygodnym, mogacym
w sposob natychmiastowy zaspokoi¢ nasze po-
trzeby. Zycie jednak nie jest tak tatwe i od tysie-
cy lat niezmiennie towarzyszy nam trud istnie-
nia: cierpienie, rozczarowania i tragedie — drama
tak jak wczes$niej i literatura pickna jest , prze-
wodniczka i nauczycielka filozofii egzystencji,
dobrych i madrych wyboréw”. Nalezy tez miec¢
nadziej¢, ze wychowanie literackie nadal pelni
swoja funkcj¢, mimo ofensywy kultury obrazu,
ktora krytykuje wloski medioznawca Giovanni
Sartorii twierdzac, ze media obrazkowe, gtéwnie
telewizja, zmienity natur¢ cztowieka w homo-vi-
dens, detronizujac rzeczywistos¢ stfowa pisanego.

Autorka odnosi si¢ takze do aktualnych ten-
dencji edukacyjnych - relacji dramy z pedago-
gika postmodernizmu. Powoluje si¢ na poglad
Tomasza Szkudlarka, iz ksztaltowanie podmio-
towosci dziecka powinno by¢ powigzane ze sferg
zycia codziennego, wi¢c takze z kulturg popu-
larna. Edukacja szkolna nie moze wigc pozostac
jedynie w funkcji transmisji , kultury wysokiej”,
gdyz kultura popularna jest, poprzez szeroka
ofert¢ medialng, podstawowym Srodowiskiem
socjalizujacym, konkurencyjnym Zrédiem wie-
dzy o Swiecie.

W tym procesie uruchamiania $wiadome-
go korzystania ze zrédet wiedzy pochodzacych
z zanurzenia w $wiat kultury popularnej drama
pelni bardzo wazna rol¢. Dzi¢ki dzialaniom dra-
mowym - zdaniem K. Pankowskiej — ,,dziecko
moze bezbole$nie dotrze¢ do prawdy o faktach
i problemach” (s. 243-244) wspolczesnego
Swiata oraz zweryfikowa¢ zasady i zachowania
niepozadane, odrzuci¢ pseudowartosci dociera-
jace z rzeczywisto$ci medialnej czy cyberprze-
strzeni niekontrolowanej przez wychowawcow
i rodzicow.
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W tym zakresie drama znajduje obecnie
nowy obszar zastosowania i zwigzane z nim
nowe zadania: ewoluuja one od zagadnieni pro-
gramowych zdominowanych poprzez realizacje¢
przedmiotéw szkolnych i koncepcje teatralno-
-estetyzujaca w kierunku spoltecznej dramy
stosowanej.

Najlepiej te tendencje ilustruja dziatania Sto-
warzyszenia Praktykéw Dramy ,Stop Klatka”,
traktujgcego drame¢ jako metod¢ pracy pedago-
gicznej bazujaca na ,naturalnej zdolnosci ludzi
do wchodzenia w role i refleksji dazacej do osig-
gania zamierzonych zmian spolecznych” — pisze
autorka (s. 244).

Drama moze wkracza¢ w Swiat czltowieka
wspoélczesnego doswiadczajacego samotnosci,
starosci, biedy, skomplikowanych wyboréw mo-
ralnych, trudnosci, czy nawet tragedii w zyciu
rodzinnym. Istnieje bowiem edukacyjna szansa
transferu dos§wiadczen i rozwigzan zaistnialych
w procesie dzialan dramowych do konstruk-
tywnych , projektéw” zmian zyciowych i stra-
tegii spotecznych uczestnikéw dramy: dzieci,
mlodziezy czy doroslych. Liderzy Stowarzysze-
nia ,,Stop Klatka” przekonani sa o warto$ciach
swoich dzialan i pomagaja ludziom, zajmujac
si¢ problemami w rodzinie i szkole. Podejmuja
wyzwania bedace konsekwencja wykluczenia
spolecznego, korupcji. Apeluja o stosowanie
si¢ do postanowien praw czlowieka, sicgaja
po wiedz¢ psychopedagogiczng czy medycznag
w rozwigzywaniu skomplikowanych przypad-
kéw ludzkich i Srodowiskowych. Ich dziatalnos$¢
to aktywnos$¢ prospoleczna zblizona charakte-
rem do wolontariatu. Aktualnie Stowarzyszenie
steruje ku wychowaniu w wartosciach wspélno-
towych, na rzecz spoteczenstwa obywatelskiego,
postaw otwartych, antydyskryminacyjnych.

Recenzowana ksigzka ma wig¢c bardzo wazne
znaczenie: stuzy budowaniu $wiadomo$¢ na-
uczycieli, wychowawcéw, dziataczy spotecznych
i animatoréw w aktualnych obszarach wyzwan
pedagogicznych i pokazuje metody dzialan dra-
mowych w rozwigzywaniu probleméw spolecz-
no-edukacyjnych.

Interesujace jest zestawienie spoleczno-wy-
chowawczych wartosci dramy z okre$lonymi
przez Jacges’a Delorsa filarami edukacji. Zesta-
wienie to wydaje si¢ bardzo trafne, gdyz drama
jest wartoSciowa metodg edukacji humanistycz-
nej. Autorka powoluje si¢ na badania przepro-
wadzone w ramach DICE — Drama Improves
Lizbon Key Competences in Education, ktére
dotyczyly zastosowania dramy w edukacji. Wy-
niki tych badan wykazujg istotny wplyw dramy
na ksztattowanie takich kompetencji, jak: , po-



rozumiewanie si¢ w jezyku ojczystym, ogélne
umiejetnodci uczenia si¢, kompetencje inter-
personalne, spoteczne i obywatelskie, przedsie-
biorczos¢, kompetencje kulturalne oraz uniwer-
salna kompetencje bycia cztowiekiem” (s. 30).
Autorka — eksponujac poszczegdlne kompeten-
cje — okreSla drame¢ jako ,metod¢ edukacyjna
angazujaca w dziatanie ucznia, calg jego wiedze
i tworzacg nowe jakosci, w zwiazku z wykorzy-
staniem wyobrazni, emocji, zmystéw i intuicji,
polegajaca na rozgrywaniu w réznych mozli-
wych rolach nowych, nieznanych wczesniej,
nieraz bardzo trudnych sytuacji. W celu ich
zrozumienia, uzewngtrznienia, zdobycia badz
poglebienia wiedzy o Swiecie, o sobie i innych
ludziach” (s. 30).

Szczegdlnym walorem pracy jest usytuowa-
nie dramy w sieci nowych zadan edukacyjnych
zwiazanych z wyzwaniami cywilizacyjnymi,
przede wszystkim w zwiazku z globalizacja in-
formacji, oddzialywaniem mediéw i Internetu
na rozwdj osobowosci wychowankéw i ich rola
w przekazywaniu wiedzy. Uniformizacja spowo-
dowana ,przemoca medialng”, ksztaltowanie
mlodego pokolenia wedlug jednego szablonu
na biernych konsumentéw, musi mie¢ alterna-
tywe — i drama t¢ funkcje moze petnic.

Autorka omawia zagadnienia i problemy
spoleczne, ktére pilnie wymagaja troski peda-
gogicznej i rozwiazan takze dzigki dzialaniom
dramowym. Sa to takie obszary, jak: antycypa-
cja przysztosci, wirtualizacja rzeczywistosci, kult
ciala w kulturze wspélczesnej, infantylizacja
dorostych, pomoc miodziezy w przekraczaniu
progu dorostosci.

W rozdziale zatytulowanym , Imperatyw roli
w zyciu i dramie” autorka akcent ktadzie na edu-
kacyjne i rozwojowe znaczenie 16l spotecznych.
Powolujac si¢ na Philipa Zimbardo stwierdza,
iz odgrywanie rol jest bardzo waznym elemen-
tem w ksztaltowaniu umiejetnosci spotecznych.
Autorka pisze: ,Rola zatem, i ta autentyczna
odgrywana w realnym zyciu, i symulowana
w dziataniu dramowym, moze cztowieka wzno-
si¢ w gore, moze jednak $cigga¢ w dét. Prawda
ta obowiazuje wigc takze w dramie, w ktorej
nzle« role stuza jedynie egzemplifikacji okreslo-
nych probleméw, a nie »¢éwiczeniu zla«” (s. 80).
Stwierdzenie to wskazuje na edukacyjng potrze-
be ksztaltowania postaw, organizowania sytu-
acji dajacych mozliwos¢ dorastania do rél spo-
tecznych i akcentuje ogromny potencjat dziatafi
dramowych. Problematyke t¢ rozszerza autorka
w rozdziale ,, Drama jako model sytuacji i zacho-
wan spotecznych”, w ktérym prezentuje zagad-
nienie interakcjonizmu spolecznego w ujeciu

miedzy innymi George’a H. Meada oraz proble-
matyke komunikacji i konstruowania znaczen.
Rozdzial zatytulowany ,Drama i gry, ktére si¢
tocza” zawiera interesujace kwestie zwigzane
z naturalnymi zachowaniami spolecznymi, opi-
sanymi w ksigzce Johana Huizingi Homo ludens,
ktéry zabawy imitacyjne typu gry teatralnej
oraz gier i zabaw interpretowat jako czynnosci
bedace zaréwno pozorowaniem rzeczywistosci
i nasladowaniem, jak i dzialania majace cha-
rakter spotecznego wspoélzawodnictwa (s. 95).
,Akt grania”, pojedyncze zdarzenia ,gry jezy-
kowej”, sytuuja konwencj¢ gry w schemacie ko-
munikacji interpersonalnej. Autorka wnikliwie
analizuje zwiazki dramy z paradygmatem gier
jezykowych, wprowadzajac w S$wiat interakcji
spolecznych.

Kolejny rozdzial, na ktéry warto zwrdci¢
szczegblng uwage, nosi tytul: ,Kim jestem —
homo dramus w procesie autokreacji”. Autorka
koncentruje si¢ w nim na problematyce tozsa-
mosci. Podjecie tego zagadnienia nalezy uznac
za bardzo istotne, gdyz problematyka tozsamo-
Sci jest centralnym zagadnieniem wspolczesnej
humanistyki. K. Pankowska prezentuje aktu-
alne problemy wynikajace z ksztaltowania toz-
samosci i mozliwosci ich rozwigzywania dzigki
dramie. Pisze: ,Drama rozwiazuje przypisana
do ludzkiej kondycji sprzecznos¢, polegajaca
na tym, ze mamy tylko jedna posta¢, tylko jedno
zycie, lecz che¢ przezycia tysigca innych. W slad
za tym pomaga w zrozumieniu, jak przy zmie-
niajacych si¢ rolach czy zadaniach zyciowych
zachowac swoja tozsamos¢, bogacac ja i rozwi-
jajac dzicki nowym doswiadczeniom (s. 115).
Tak wigc zderzenie jednostki z rolg odgrywana
w dramie jest jednocze$nie konfrontacja z wla-
sng tozsamoscig. Rozwazania o tozsamosci au-
torka prowadzi w perspektywie r6znych dyscy-
plin naukowych. W perspektywie pedagogicznej
zgadza si¢ z apelem Jerome’a Brunera, by: ,,sys-
tem edukacyjny pomagat jednostkom wzrasta-
jacym w kulturze odnalez¢ w niej swoja tozsa-
mos$¢. Jest to warunek niezbedny w prawidio-
wym funkcjonowaniu cztowieka, inaczej pogubi
siec on w »swych wysilkach w poszukiwaniu
znaczen«”. Jak tego dokonac? ,,Jedynie w trybie
narracyjnym mozemy konstruowaé wiasna toz-
samos$¢ i odnajdywac swoje miejsce we wlasnej
kulturze. Szkoly musza to umozliwia¢” (s. 121).

Slusznie wigc pojawia si¢ na kartach ksigzki
idea homo-dramus: czlowieka dzialajacego, in-
tensywnie poszukujacego odpowiedzi na pyta-
nie ,kim jestem?” i permanentnie tworzacego
siebie, budujacego wlasny wizerunek na drodze
Zycia w ponowoczesnosci.
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Wsréd wielu bardzo réznorodnych zagadnien,
omawianych przez K. Pankowska, szczegélnie
istotng kwestig jest tez pedagogiczny wymiar
biografii ludzkiej.

Biografia ma charakter dynamiczny, jest nie-
ustannie dziejacym si¢ procesem. Powinna wigc
by¢ rozumiana jako: ,, podmiotowo zorganizowa-
ny i zorientowany proces rozwoju i ksztaltowania
ludzkiego zycia w kontekscie spotecznym. Osoba
odgrywajaca fragment z zycia czyni to na wlasny
sposéb, subiektywizujac, interpretujac wydarze-
nia, stawia si¢ w perspektywie dziatania na serio
dokonujac jednoczesnie swoistej autokreacji”.
Przywolywanie biografii w dramie — pisze autor-
ka -, stuzy wigc poznawaniu doswiadczen, po-
staw i przezy¢ czlowieka. W ten sposéb mozna
dotrze¢ do danych indywidualnych dotyczacych
Swiata znaczen danej osoby, z uwzglednieniem
czasu i zmienno$ci historycznej” (s. 217).

Warto podkresli¢, iz szeroka, interdyscypli-
narna plaszczyzng¢ rozwazan na temat dramy
autorka wzbogaca o refleksj¢ na temat dramy
w kontekscie: idei Nowego Wychowania, pol-
skiej teorii wychowania estetycznego, kregu
pedagogiki emancypacyjnej i krytycznej, peda-
gogiki postmodernizmu. Dzi¢ki temu Czytelnik
poznaje mozliwosci i znaczenie dramy w naj-

nowszej, bo dwudziestowiecznej, historii mysli
pedagogicznej, a takze w perspektywie tych nur-
téw i teorii, ktore obecnie na gruncie nauk peda-
gogicznych sa czesto rozwazane i dyskutowane.

Ksigzke K. Pankowska konczy pytaniem: ,,Czy
drama ma przyszto$¢?”. OdpowiedzZ nie jest ta-
twa, mi¢dzy innymi ze wzgledu na zmieniajace
si¢ modele kontaktéw mie¢dzyludzkich i eduka-
cji; —w kazdej z tych sfer coraz wicksza role od-
grywajq media, ktore ,,zwalniaja ludzi z przeby-
wania ze sobg we wspdlnej przestrzeni” (s. 248).
Tym bardziej wigc potrzebne wydaja si¢ dzi$ —
zaré6wno w sensie edukacyjnym, jak i og6lno-
rozwojowym — sytuacje i do$wiadczenia wyni-
kajace z ,zagestnienia interakcji i rél”, a takie
wlasnie mozliwosci daje drama. Zasadne wi¢c
wydaja si¢ stowa autorki, ktére koncza recenzo-
wana ksigzke: , Nie przeceniajac dramy, mozna
zatem stwierdzi¢, ze stanowi ona narzedzie wy-
zwalajace refleksje i pomagajace w rozumieniu
innych ludzi, samych siebie, jak i otaczajacego
Swiata. Uzbraja ona w wiedz¢ i umiej¢tnosci,
dzigki ktérym ludzkie post¢gpowanie moze staé
si¢ bardziej odpowiedzialne” (s. 249).

Mariusz Samoraj
Wyzsza Szkola Pedagogiczna ZNP
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XII MIEDZYNARODOWA KONFERENCJA NAUKOWA:
SPOLECZENSTWA WIELOKULTUROWE - DYNAMIKA,
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KU JAKIM STRATEGIOM W EDUKACJI
MIEDZYKULTUROWEJ?

Bialystok — Lipowy Most, 25-28.05.2014

W Biatymstoku i Lipowym Moscie odbyla si¢ konferencja naukowa pod hastem Spo-
leczeristwa wielokulturowe — dynamika, zmiennos¢ i nieprzewidywalnos¢. Ku jakim strategiom
w edukacji migdzykulturowej?, zorganizowana przez Katedr¢ Edukacji Miedzykultu-
rowej Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku, we wspot-
pracy ze Stowarzyszeniem Wspierania Edukacji Miedzykulturowej. Honorowy pa-
tronat nad konferencja objal Jego Magnificencja Rektor Uniwersytetu w Bialym-
stoku prof. dr hab. Leonard Etel, Przewodniczacy Komitetu Nauk Pedagogicznych
prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski oraz Wojewoda Podlaski mgr Maciej Zywno. Jubile-
usz 20-lecia Katedry Edukacji Miedzykulturowej byt pretekstem do spotkania i dys-
kusji naukowcéw z osrodkéw krajowych i zagranicznych nad aktualnymi proble-
mami odnoszacymi si¢ do dynamiki spoleczefistw wielokulturowych. Rozpatrywano
nastepujace zagadnienia:

* (Czy spoleczenstwa wielokulturowe maja prawo do wtasnych norm, do realizowa-
nia si¢ ,,po swojemu”, czy nalezy korzysta¢ z dotychczasowej polityki asymilacji
i akulturacji ?

* (Czy grupy dominujace, wickszosciowe, Swiadome sq swojej roli i zadann wobec
grup mniejszosciowych?

* Jakie sa wskazniki europejskiego obywatelstwa, jakie dziatania powinna podej-
mowac edukacja miedzykulturowa, aby Europejczycy czuli si¢ Europejczykami —
nie tylko w sferze konsumpcji, ekonomii i pomocy stuzb spotecznych?

¢ Jak powinna funkcjonowac¢ szkota i podmioty edukacji nieformalnej w spote-
czenistwach wielokulturowych, aby nie zaniedbywac¢ mys$lenia krytycznego wobec
funkcjonujacych mitéw edukacyjnych?
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* Jakie formy i metody nalezy stosowad, aby kreowa¢ moc pogranicza swiadomo-
Sciowego?

* Jak wyksztalci¢ wspélnote imigrantéw (poprzez edukacje i realizacje potrzeb
podmiotowych). Jak wlaczy¢ ich do systemu prawnego, edukacyjnego, wdrozy¢
do przestrzegania norm kraju przyjmujacego?

* (Czy nie nalezy zrezygnowac z realizacji praw grupowych (socjoekonomicznych
i kolektywnych), z fikcji réwnosci i dokona¢ rewizji relatywizmu kulturowego
i politycznej poprawnosci?

Wystapienia konferencyjne koncentrowaly si¢ wokét czterech gtéwnych obsza-
row tematycznych: komunikacja mi¢dzykulturowa, tozsamos¢ kulturowa, transmi-
sja kultury oraz diagnoza srodowisk wychowawczych. Program konferencji obejmo-
wal rowniez prezentacj¢ posteréw oraz warsztaty z edukacji miedzykulturowej adre-
sowane do studentéw, licealistéw i dzieci w mtodszym wieku szkolnym.

Obrady pierwszego dnia Konferencji odbywaly si¢ w nowej auli Wydziatu Pe-
dagogiki Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku. Gosci konferencji powitat kie-
rownik Katedry Edukacji Miedzykulturowej i jednoczesnie prezes Stowarzyszenia
Wspierania Edukacji Miedzykulturowej prof. dr hab. Jerzy Nikitorowicz. Nastepnie
glos zabrat Dziekan Wydziatu Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu w Bialymstoku
dr hab. Mirostaw Sobecki (prof. UwB). W imieniu kolegium Rektorskiego Uniwersy-
tetu w Biatymstoku uroczystego otwarcia konferencji dokonat Prorektor dr hab. Je-
rzy Halicki (prof. UwB). Wyktad wprowadzajacy wyglosit prof. Jerzy Nikitorowicz,
ktéry przedstawil dwudziestoletniq historie Katedry Edukacji Miedzykulturowe;.
Ukazujac proces formowania si¢ zatozen teoretycznych w ramach pracy Katedry za-
prezentowatl seri¢ badan podjetych przez zespot pracownikéw, a takze aplikacje prak-
tyczne realizowane w srodowisku spolecznym Podlasia. Zostaly tez zaprezentowane
efekty pracy Katedry w postaci wydanych monografii naukowych, raportéw z badan
(réwniez w kontekscie realizacji projektéw naukowo-badawczych) oraz konkretnych
rozwigzan metodycznych, ktére sa wykonywane w réznych przestrzeniach wycho-
wawczych i edukacyjnych.

Po czeSci wstepnej przy stole prezydialnym zasiedli moderatorzy pierwszego pa-
nelu obrad plenarnych: prof. dr hab. Tadeusz Pilch oraz prof. Jerzy Nikitorowicz.
W tej czesci zostaly zaprezentowane trzy wyklady wprowadzajace w problematyke
obrad konferencji. Jako pierwszy wystapil prof. dr hab. Tadeusz Lewowicki, ktéry
przeanalizowat strategi¢ edukacji mi¢dzykulturowej w kontekscie wielokulturowo-
$ci oraz proces6w globalizacyjnych. Kolejnym prelegentem byt prof. dr hab. Brunon
Bartz, ktéry zaprezentowal realia europejskiej polityki graniczno-migracyjnej. Pre-
zentacji statystyk pochodzacych z raportéw Unii Europejskiej towarzyszyla analiza
kultury przyjmowania i inkluzji migrantéw. Trzeci wyktad w tej cze¢Sci obrad zapre-
zentowala prof. dr hab. Elwira Krynska. Dotyczyt on rysu historycznego dwudziesto-
lecia miedzywojennego w kontekscie edukacyjnych egzemplifikacji potrzeb spotecz-
nych wielokulturowego srodowiska p6éinocno-wschodniej Polski.

Druga cze$¢ obrad plenarnych poprowadzili w roli moderatoréw prof. dr hab. Ma-
rek Konopczynski oraz dr hab. Wioleta Danilewicz (prof. UwB). W tej cz¢s$ci moz-
na bylo wystucha¢ pieciu prelegentéw. Jako pierwszy wystapit prof. dr hab. Andrzej
Balandynowicz. Zwrécil on uwage na proces ksztaltowania tozsamosci kulturowe;j,
spoltecznej i narodowej na przykladzie miedzykulturowego dialogu polsko-zydow-
skiego. Drugim prelegentem byt prof. dr hab. Rafal Piwowarski, ktéry przedstawit
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charakterystyke nauczycieli w ujeciu mi¢dzynarodowym, stawiajac przy tym pytanie
o r6znorodnos¢ vs unifikacje. Prof. dr hab. Halina Rusek podjeta temat konfliktu
w przestrzeni wielokulturowosci. Postawila wazne z punktu widzenia spolecznego
pytanie: czy Slazacy to naréd, mniejszos¢ etniczna, czy tez mniejszo$¢ narodowa?
Prof. Mirostaw Sobecki wyglosit referat na temat religijnego wymiaru komunikacji
micdzykulturowej. Ostatnim prelegentem tej cz¢Sci obrad byt prof. dr hab. Piotr Pe-
trykowski. Referat dotyczyt czasoprzestrzennych kontekstéw edukacji miedzykultu-
rowej. Dominujacq kategorig poj¢ciowa prezentacji autor uczynit dystans spoleczny.

W pierwszym dniu konferencji, réwnolegle do obrad plenarnych, odbyty si¢ warsz-
taty prowadzone przez pracownikéw Katedry Edukacji Miedzykulturowej, w ktorej
od 20 lat podejmowane sq ustawiczne préby wypracowania odpowiednich strategii
edukacji miedzykulturowej, ksztaltujacych poczucie obywatelstwa, wzajemnego sza-
cunku, tolerangji, zrozumienia, interakcji i dialogu w komunikacji z Innymi i ich kul-
turami. Warsztat prowadzony przez mgr Joann¢ Sacharczuk i mgr Anne Rudnik adre-
sowany byt do mtodziezy z liceum i stanowit wprowadzenie do zagadniefi komunikacji
miedzykulturowej. Cwiczenia realizowane podczas spotkania uwrazliwialy na problem
dyskryminacji, stereotypéw i uprzedzen w srodowisku miodziezy. Celem warsztatu
byla praca nad budowaniem zaufania i tolerancji wobec odmiennosci. Mgr Agnieszka
Sotbut, w warsztacie adresowanym do dzieci w mtodszym wieku szkolnym, zaprezen-
towala prace z bajka psychoedukacyjna, miedzykulturowa. Zajecia stanowily fragment
Programu Ksztaltowania Wrazliwosci na Odmiennos¢ ,, Przygody Innego” realizowa-
nego przez Fundacj¢ Edukacji i Tworczo$ci w Biatymstoku. Jego gtéwnym celem byto
przyblizenie dzieciom z przedszkoli i szkét podstawowych pojecia wielokulturowosci.
Warsztat prowadzony przez mgr Urszule Namiotko podejmowat problematyke pracy
spotecznej i kulturalnej ukierunkowanej na budowanie wspdlnej przestrzeni dialogu
w Srodowisku zréznicowanym kulturowo. Adresatem warsztatu byli studenci, efek-
tem — graficzne przedstawienie mostu do Innego zawierajace wskazéwki dla animato-
ra realizujacego edukacje miedzykulturowa w srodowisku lokalnym. Mgr Karol Kona-
szewski, w warsztacie adresowanym do studentéw, podjal problematyke definiowania
tozsamos$ci w wymiarze spolecznym, jednostkowym i kulturowym.

Obrady plenarne uzupelniala sekcja posterowa, podczas ktérej uczestnicy konfe-
rencji mogli zapoznac si¢ z 10 plakatami prezentujacymi zagadnienia zwigzane z pro-
blematyka wielo- i miedzykulturowosci. Dr hab. Kinga fapot-Dzierwa (prof. UP)
prezentowala temat przestrzeni sztuki jako miejsca komunikacji miedzykulturowe;j.
Poster Anny Rézylo przedstawial stuchaczom koncepcje Anny Wierzbickiej w kon-
tekscie wybranych metod jezykoznawstwa kognitywnego jako narzedzia w warszta-
cie pedagoga miedzykulturowego. Dr Joanna Cukras-Stelggowska poruszyla wazny
problem dotyczacy casusu uboju rytualnego w Polsce i w tym kontekscie zaprosita
do dyskusji: prawa religijne mniejszosci a racje spoteczne. Wsréd posteréw ekspono-
wane byly réwniez plakaty przygotowane przez studentéw Kota Naukowego Eduka-
¢ji Miedzykulturowej, ktérzy prezentowali innowacyjne formy pracy w edukacji mig-
dzykulturowej. Zagadnienia zaprezentowane na posterach stanowily wazny element
dyskusji wieticzacej konferencje.

Rozmowy drugiego dnia konferencji skupione byly na czterech Sciezkach tema-
tycznych: teoretyczne rozwazania wokdt tozsamosci, diagnoza Srodowisk wycho-
wawczych, rola edukacji w ksztaltowaniu spdjnosci spoleczenistwa wielokulturowe-
go oraz kompetencje miedzykulturowe jednostki.
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Pierwsza cz¢s$¢ obrad plenarnych, moderowana przez prof. dr hab. Halin¢ Rusek
i prof. Mirostawa Sobeckiego rozpoczal wystapieniem dr hab. Dariusz Kubinowski
(prof. UMCS), prezentujac referat dotyczacy postkolonialno-autochtonicznego para-
dygmatu badan spotecznych nad wielokulturowoscia w perspektywie pedagogiczne;j.
Nastepnie referat wyglosita dr hab. Agata Cudowska (prof. UwB), proponujac swoj
autorski projekt wpisujacy relacje z Innym w koncepcj¢ tworczych orientacji zycio-
wych. Kolejna prelegentka byta dr hab. Anna Kieszkowska, ktéra wskazata na prze-
jawy udziatu spoleczenstw w zyciu innych w kontekscie tolerancji innosci. Czwarta
referentka, dr hab. Ewa Ogrodzka-Mazur (prof. US), zaproponowala temat poswie-
cony tozsamosci kulturowej uczniéw, rodzicéw i nauczycieli ze szkét z polskim jezy-
kiem nauczania. Ostatni referat, zamykajacy pierwsza cz¢$¢ obrad plenarnych, wy-
glosita dr hab. Alina Szczurek-Boruta (prof. US) o poczuciu tozsamosci kandydatow
na nauczycieli w obszarze praktykowania edukacji miedzykulturowej. Wystapienie
bylo zaproszeniem do dyskusji nad przygotowaniem przysztych pedagogéw do pracy
w warunkach wielokulturowosci.

Druga cz¢$¢ obrad moderowali prof. Tadeusz Lewowicki oraz dr hab. Krystyna
Bleszyniska (prof. SGGW), ktéra w swoim wystapieniu podjeta istotne dla problema-
tyki konferencji rozwazania o roli edukacji w ksztattowaniu spdjnosci, wiezi i kapita-
tu spotecznego w zbiorowosciach wielokulturowych. Prelegentka wskazywata na wy-
zwania spoleczenstwa wielokulturowego oraz przedstawita prowokujace do dyskusji
zagadnienie kryzysu wielokulturowosci. Drugi referent — prof. dr hab. Andrzej Har-
batski, podjatl interesujace zagadnienie tozsamosci religijnej w kontekscie bezpie-
czenstwa konfesyjnego, dokonujac analizy tego zagadnienia na przyktadzie Republi-
ki Biatorus. Kolejnym prelegentem byt prof. dr hab. Viktar Tarantsej, ktéry zaprezen-
towal stosunki miedzykulturowe na terenie uczelni i dokonat ich analizy na przy-
kiadzie Uniwersytetu Grodzienskiego Republiki Biatorus. Czwarty referat wyglosit
dr hab. Mariusz Korczyniski (prof. UMCS) prezentujac raport z badan nad dystansem
spolecznym emigrantéw polskich w Wielkiej Brytanii wobec ,,obcych”, w rozréznie-
niu ich pod wzgledem poziomu wyksztalcenia. Obrady plenarne zamkneto wystapie-
nie prof. Marka Konopczynskiego, w ktérym prelegent dokonat prezentacji jurydycz-
nej, terapeutycznej i kreujacej pedagogiki resocjalizacyjnej. W toku dyskusji zamyka-
jacej obrady plenarne dominowaly kwestie roli edukacji w ksztaltowaniu wspdlnoty
i poszanowaniu odmiennosci oraz przysziosci edukacji miedzykulturowe;j.

Po przerwie, uczestnicy konferencji udali si¢ na obrady w sekcjach. Pierwsza
z nich, ktérej przewodniczyli prof. dr hab. Andrzej Sadowski oraz prof. Ewa Ogrodz-
ka-Mazur, debatowata pod hastem Tozsamos¢ kulturowa. Prezentowane w niej refera-
ty dotyczyly réznych wymiaréw tozsamosci, jej komponentéw oraz proceséw trans-
misji i komunikacji mi¢dzykulturowej. Dr Daniel Wisniewski przyblizyt dylematy
zwigzane z procesem komunikacji zachodzace w spoleczenstwie wielokulturowym.
Dr Maria Marchwacka ukazata teoretyczne i empiryczne aspekty procesu identyfika-
¢ji mlodziezy z rodzin zré6znicowanych etnicznie, religijnie i jezykowo w kontekscie
mechanizméw dyskryminacji i wykluczenia spolecznego w systemie oSwiaty. Dr Ewa
Zmijewska poddata analizie pogranicze kulturowe z perspektywy potencjalnych
zyskoéw 1 strat. Dr Alicja Joanna Siegiefi-Matyjewicz dokonata poglebionej analizy
mentalnosci Biatorusinéw z perspektywy ich kultury i tradycji. Dr Beata A. Orlow-
ska przedstawila gtéwne aspekty transmisji tozsamosci odbywajacej si¢ w rodzinach
femkowskich zamieszkujgcych ziemi¢ lubelska. Dr Justyna Pilarska zaprezentowata
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ciekawa propozycje badan nad wskaznikami europejskiej tozsamosci, ktore realizo-
wane byly na grupie muzutlmanskich bo$niakéw. Ostatnim prelegentem tej cz¢sci
obrad byl mgr Pawet Garbuzik, ktéry skonfrontowat zalozenia edukacji regionalnej
z procesem ksztattowania tozsamosci cztowieka. Obrady zwieniczyta kréotka dyskusja
wokot zaprezentowanych tresci.

Sekcja druga poswiccona byla diagnozie srodowisk wychowawczych, a przewodniczyli
jej: prof. Rafat Piwowarski oraz dr hab. Ewa Jarosz (prof. US). Pierwsza glos zabrata
dr Ewa Dabrowa, omawiajac pedagogiczna recepcj¢ hipotezy kontaktu w kontek-
Scie integracji dzieci pochodzenia migranckiego. Dr Marzena Okrasa przedstawila
badania studentéw kierunku pedagogika opiekunczo-wychowawcza z terapia peda-
gogiczng, ktérzy nie maja w programie studiéw przedmiotéw z edukacji miedzy-
kulturowej. Celem eksploracji bylo poznanie, czy studenci pedagogiki uswiadamiaja
sobie, jaka role i zadania powinni wypelnia¢ wobec grup mniejszoSciowych. Nastep-
nie glos zabrata dr Stanistawa Nazaruk, akcentujac trudnosci w integracji, jakich do-
Swiadczaja dzieci uchodZcéw w wybranych polskich szkotach w powiecie bialskim.
Dr Wlodzimierz Lukiewicz wskazat, iz wsréd wielu form adaptacji migrantéw mozna
wyréznic te, ktére cechuje wysoki poziom prestizu i spotecznej akceptacji — nalezy
do nich sport. Jest on réwniez czynnikiem naturalizacji, czego najbardziej wyrazista
ilustracjg byt podany przyklad reprezentacji Francji w pitce noznej z 1998 roku.

Kolejnymi prelegentkami byly dr Anna Jeznach i dr Marzena Ruszkowska, ktore
na podstawie badan wilasnych wykazaly, iz standardy ksztalcenia na kierunkach pie-
legniarstwo I i II stopnia nie umozliwiajg nauczycielom ksztattowania kompetencji
do komunikacji miedzykulturowej na odpowiednim poziomie. Referat dra Tomasza
Bajkowskiego, dotyczyl diagnozy psychopedagogicznej w warunkach miedzy- i wie-
lokulturowosci. Dr Jolanta Muszynska przedstawila narracje oséb, ktére dziataja
we wspoélnotach lokalnych wschodniego pogranicza Polski. Ostatnim méwcag w tej
sekcji byl dr Tomasz Sosnowski, ktéry podjat zagadnienie ojcostwa z perspektywy
doswiadczen trzech pokolen.

Sekcja trzecia, poSwiccona komunikacji migdzykulturowej, moderowana byta przez
prof. Andrzeja Balandynowicza oraz prof. Agate Cudowska. Dr Urszula Markowska-
-Manista oméwila teori¢ kontaktu w edukacji mi¢edzykulturowej. Dr Irena Parfieniuk
skupila rozwazania na uwarunkowaniach skuteczno$ci nabywanych kompetencji
kulturowych opartych na informacyjnych i do§wiadczeniowych typach oddziatywan.
Dr Barbara Pasamonik zaznaczyla, ze wyzwaniem dla edukacji mi¢cdzykulturowej
sq tozsamosci transkulturowe. Dr Anna Odrowaz-Coates przedstawita doswiadcze-
nia z pobytu w Arabii Saudyjskiej, wskazujac na przejawy komunikacji miedzykul-
turowej i efekty transmisji kultury, jako wyraz emancypacji przez sztuke saudyjskich
kobiet. Mgr Katarzyna Dabrowska omoéwita zagadnienie komunikacji miedzykultu-
rowej w kontekscie barier kulturowych. Ostatnia glos zabrata mgr Emilia Zytkiewicz-
-Plonska, przedstawiajac opinie studentéw z wybranych krajéw Unii Europejskiej
dotyczace poczucia bycia Europejczykiem.

W sekcji czwartej rozpatrywano temat transmisji kultury. Moderatorami byli
prof. Brunon Bartz i prof. Alina Szczurek-Boruta. Obrady rozpoczat dr Andrzej Ci-
chocki, referatem na temat wymiaréw przygotowania zawodowego nauczycieli (ich
kompetencji) w zakresie organizacji edukacji mi¢dzykulturowej w szkole. Dr Ane-
ta Rogalska-Marasifiska rozpatrywata nauczyciela jako kreatora wielokulturowego
spoleczenstwa jutra. Dr Anna Rézyto omdéwita alfabet ludzkich mysli, genre’y mowy
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i skrypty kulturowe, wzorujac si¢ na koncepcjach jezykoznawczych A. Wierzbickiej
i mozliwosciach ich aplikacji do badan i praktyki pedagogicznej edukacji miedzy-
kulturowej. Dr Agata Swidzinska przedstawila doniesienia z badan wiasnych nad
funkcjonowaniem uczniéw cudzoziemskich w przestrzeni szkoty i ich zmaganiach
z kultura. Dr Irena Kotowicz-Borowy oméwila znaczenie kresowych miejsc kultu
maryjnego dla integracji spotecznosci w wymiarze regionalnym i globalnym. Ostat-
nig referentka byla dr Dorota Misiejuk, ktéra zaprezentowala strategie transkulturo-
wosci w edukacji — perspektywe artefaktu kulturowego.

Obrady w sekcjach zwienczyla ciekawa dyskusja podsumowujgca podnoszone za-
gadnienia i sklaniajgca do refleksji nad zaakcentowanymi problemami w obszarze
miedzykulturowosci i wielokulturowosci.

Ostatni dzieni konferencji rozpoczat si¢ od obrad plenarnych, ktérym przewod-
niczyli prof. Krystyna Bleszynska oraz prof. Andrzej Sadowski. W pierwszym wy-
stapieniu prof. Andrzej Sadowski postawil pytanie: czy pluralistyczna Europa sta-
nie si¢ wielokulturowa? Nastepnie referat wyglosita dr hab. Wioleta Danilewicz
(prof. UwB). Dotyczyl on kierunku postrzegania i definiowania rodzin migracyjnych
z perspektywy ich globalnej r6znorodnosci. Prof. dr hab. Tatiana Kryukova zaprezen-
towala obraz oraz indywidualne i grupowe tendencje zmian w przestrzeni rosyjskich
rodzin. Dr hab. Barbara Grabowska przedstawita problem kompetencji miedzykultu-
rowych w $wiecie zr6znicowanego MY.

Po przerwie uczestnicy konferencji udali si¢ na obrady, ktére odbywaly si¢
w dwoch sekcjach. Pierwsza z nich skupita teoretykéw i praktykéw debatujacych nad
komunikacjqg migdzykulturowg. Dr Elzbieta Kwiatkowska zobrazowata rol¢ pedagogéw
i nauczycieli w ksztaltowaniu kompetencji do komunikacji wielokulturowej. Z kolei
dr Jacek Bylica oméwil znaczenie kompetencji mi¢dzykulturowych w pracy profi-
laktyczno-resocjalizacyjnej. Referat dr Beaty Bo¢winskiej-Kiluk dotyczyt swiadomo-
$ci wielokulturowej. Zaakcentowano w nim istnienie barier jezykowych i kulturo-
wych w systemie resocjalizacji. Dr Krzysztof Sawicki omoéwil role miejsca w pracy
profilaktyczno-resocjalizacyjnej, dzielac si¢ refleksjami z uczestnictwa w projektach
mi¢dzynarodowych, dzi¢eki ktérym mozliwe bylo zapoznanie si¢ ze specyfika funk-
cjonowania réznorodnych mtodziezowych osrodkéw wychowawczych, w ktérych
odbywa si¢ proces resocjalizacji. Mgr Marta Bem zastanawiala si¢, w jaki spos6b
i za pomocy czego bada¢ kompetencje miedzykulturowe. Nastepna referentka byta
mgr Anna Chanko, wskazujaca problemy w funkcjonowaniu obcokrajowcow przeby-
wajacych w instytucjach penitencjarnych w Polsce. Podkreslita konieczno$¢ ksztatce-
nia kompetencji mi¢dzykulturowych u kadry zakladéw karnych i aresztéw Sledczych
w naszym kraju. Mgr Emilia Wolyniec opisata sytuacje¢ dzieci z rodzin czeczeniskich
w biatostockich szkotach na przyktadzie Publicznego Gimnazjum nr 15 im. Wiesta-
wa Kazaneckiego w Biatlymstoku. Ostatnim prelegentem byt mgr Bogumit Sobczyk,
ktéry skupit sie na mtodziezowym ruchu kontrkulturowym z perspektywy zrédia
formowania si¢ subkultur.

Druga cze¢$¢ obrad w ramach sekcji transmisja kultury, ktéra konczyla debaty kon-
ferencyjne, a jej moderatorami byli dr hab. Barbara Grabowska i prof. Agata Cudow-
ska, przyjeta forme dyskusji panelowej, poprzedzonej krétkimi wprowadzeniami
prelegentéw. Dr Alina Szwarc zaprezentowala wielokulturowe lekcje w gimnazjum
na wschodnim pograniczu kulturowym. Dr fukasz Kwadrans przedstawil zagadnie-
nie transmisji kultury w rodzinie romskiej i mieszanej, wskazujac na adaptacyjne suk-
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cesy 1 porazki. Mgr Joanna Sacharczuk oméwita wyniki badath nad: wielokulturowo-
Scig przedwojennego i wspodlczesnego Biategostoku w swiadomosci licealistow z Bia-
fegostoku i Kiryat Bialystok, umieszczajac wnioski z badann w kontekscie wyzwan
dla edukacji miedzykulturowej. Mgr Natalia Anzulewicz zaprezentowala strategic
realizacji potrzeb edukacyjnych w Polskich Szkotach Sobotnich w Wielkiej Brytanii.
Kolejny referat przedstawily mgr Olga Smalej i mgr Anna Gagat-Matula prezentujac
badania o relacjach w matzetistwach doswiadczajacych rozlaki migracyjnej. Obrady
w sekcji zakoniczyto wystapienie mgr Barbary Miszkiel na temat pamigci spotecznej
polsko-litewskiego pogranicza w kontekscie symbolu nekropolii w Berznikach.

Dyskusja zamykajaca sekcje nastawiona byla na wypracowanie strategii edukacji
micdzykulturowej adekwatnej do wspodlczesnego, dynamicznego, zmieniajacego si¢
spoleczenstwa wielokulturowego.

Jubileusz 20-lecia Katedry Edukacji Mi¢dzykulturowej byt okazja do spotkania
przedstawicieli osrodkéw krajowych i zagranicznych, teoretykéw i praktykow zajmu-
jacych sie problematyka edukacji mi¢edzykulturowej. Na konferencji zaprezentowano
aktualne badania, analizy, rozwigzania diagnostyczne i metodyczne ksztaltujacych
sie¢ koncepcji i teorii z zakresu wielo- i miedzykulturowosci. Efektem sympozjum
bedzie wydawnictwo, w ktérym ukazane zostang nowe tropy badawcze w edukacji
micdzykulturowej, mogace stanowi¢ zaczyn nastepnych spotkan i dyskusji.
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