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RUCH PEDAGOGICZNY 3/2014

ODbREDAKCJI

Wb2012b roku „Ruch Pedagogiczny” rozpoczął swoje drugie stulecie. Jubileusz ten 
stał okazją dobrefl eksji nad rolą pedagogicznego czasopiśmiennictwa wbrozwoju teo-
retycznej warstwy pedagogiki oraz jej warstwy praktycznej. Stał się też okazją dobza-
stanowienia się nad rolą społecznych inicjatyw zorientowanych nabudostępnienie 
zabpośrednictwem czasopism szerokim kręgom pedagogówb – zarówno praktyków 
jak ibteoretykówb– najnowszych myśli ibdoświadczeń. Historia „Ruchu Pedagogicz-
nego” jest tej roli wymownym świadectwem. Został onbpowołany przez V Zjazd de-
legatów Krajowego Związku Nauczycielstwa Ludowego, który odbył się wbKrakowie 
9bwrześnia 1911broku. Decyzję tębtraktujemy dzisiaj jako wyraz ówczesnej światłej 
myśli, abzarazem przekonania, żebczasopisma pedagogiczne odgrywają rolę, jakiej nie 
mogą spełnić adresowane dobpedagogów książki. Poprzez systematyczne ukazywanie 
się skupiają wokół siebie autorów ibczytelników, sprzyjając tworzeniu się środowisk. 
Czasopisma sąbponadto polem dobprowadzenia dyskusji ibpolemik nad aktualnie nur-
tującymi środowiska pedagogów problemami.

Bybzrozumieć fenomen „Ruchu Pedagogicznego”, nie można jednak koncentro-
wać się wyłącznie nab roli Krajowego Związku Nauczycielstwa Ludowego, abwięc 
struktury społecznej, która wb istocie jako całość ma charakter ponadjednostkowy. 
Kryją się przecież zabnią indywidualne postawy, doświadczenia, przemyślenia, abtak-
że losy. Równie ważne jest więc sięgnięcie dobhistorii, przemyśleń ibdziałań tych, 
którzy byli inicjatorami powołania czasopisma, ab także tych, którzy podjęli zbnim 
współpracę. Znajdujemy wśród nich pedagogów, których nazwiska nabtrwale wryły 
się wbhistorię polskiej myśli pedagogicznej oraz badań. Kierując się tąbideą, przeka-
zujemy dobrąk Czytelników numer, który wbswej głównej częścib–Artykułyb– obejmuje 
teksty poświęcone sylwetkom wybitnych pedagogów tworzących ibwspółpracujących 
zb„Ruchem Pedagogicznym” odbpierwszych lat jego funkcjonowania.

Stefan Mieszalski
Redaktor Naczelny
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ARTYKUŁY

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2014

Iwonna Michalska
Uniwersytet Łódzki

JAN WŁADYSŁAW DAWID [1859–1914]
Życie, główne kierunki pracy naukowej 
ibzwiązki zb„Ruchem Pedagogicznym”

Jan Paweł Władysław Dawid urodził się 26 czerwca 1859 wbLublinie. Jego rodzi-
cami byli Wincenty ibAmelia zbdomu Witkowska. Ojciec początkowo zajmował się 
nauczaniem wbdomach prywatnych, później otrzymał posadę nauczyciela wbrządo-
wym gimnazjum wbLublinie. Oprócz pracy zawodowej, znany był wbśrodowisku jako 
dziennikarz, autor utworów pedagogicznych ibliterat. Wbdomu rodzinnym panowa-
ła atmosfera intelektualna, kulturalna ibmoralna, przepojona wrażliwością nabpro-
blemy społeczne. Pobuzyskaniu wb1877b roku wb lubelskim gimnazjum świadectwa 
maturalnego Dawid przeniósł się dobWarszawy ibrozpoczął studia prawnicze nabCe-
sarskim Uniwersytecie. Wbroku 1881bzłożył egzaminy końcowe ibpodjął dalszą edu-
kację nabWydziale Przyrodniczym (Denelówna, 1935, s.b7–12). Rok później wyjechał 
dobNiemiec, gdzie zapoznawał się zbwiedzą psychologiczną ibpedagogiczną oraz zgłę-
biał nauki przyrodnicze. WbLipsku miał kontakt zbWilhelmem Wundtemb– profeso-
rem psychologii, założycielem pierwszego wb świecie laboratorium psychologii do-
świadczalnej, zaś wbHalle zbHermannem Ebbinghausemb– profesorem psychologii 
eksperymentalnej (Okoń, 1980, s.15). Odbtego czasu Dawid zbpełną świadomością 
ibzaangażowaniem wytyczał własną drogę poszukiwań naukowych wbdziedzinie psy-
chologii ibpedagogiki.

Pobpowrocie dobWarszawy wb1884broku podjął pracę nauczyciela wbkilku żeńskich 
pensjach oraz rozpoczął publikowanie artykułów ibrozpraw wb„Prawdzie”, „Przeglą-
dzie Pedagogicznym”, „Ateneum” ib„Życiu”. Równocześnie głosił wykłady zbpsycho-
logii ibpedagogiki nabpowstałym wb1885broku Uniwersytecie Latającym ibkontynuował 
je, kiedy instytucja tabzostała zalegalizowana, uzyskując nazwę Towarzystwo Kursów 
Naukowych (Okoń, 1993, s.b24; Wawrzynkowska-Wierciochowa, 1967, s.b142). Wbla-
tach 1890–1897 piastował stanowisko redaktora „Przeglądu Pedagogicznego”. Posta-
wił sobie zabcel nadać czasopismu charakter bardziej praktyczny ibprzystosować go 
potrzeb odbiorców, wprowadzając nowe działy: „Poradnik wychowawczy”, „Notatki 
pedagogiczne, „Nasz kwestionariusz” czy „Luźne kartki”. Wbdodatkach dob„Przeglą-
du” zamieszczał treści popularyzujące ibułatwiające samokształcenie oraz podejmu-
jące problematykę wychowania domowego. Oprócz własnych artykułów drukował 
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naukowe teksty m.in.bStanisława Karpowicza, Izy Moszczeńskiej, Anieli Szycówny, 
Władysława Mieczysława Kozłowskiego, Ludwika Krzywickiego, Adolfa Dygasiń-
skiego, Waldemara Osterloffa, Henryka Wernica (1882–1932, 1932, s.b3–4).

Wydarzeniem, mającym istotny wpływ nabdalsze życie Dawida, było zawarcie 
przez niego wb1893broku związku małżeńskiego zbJadwigą Szczawińską. Mówiono 
obnich: „Tobzebwszech miar dobrane małżeństwo połączyło dwoje intelektualistów, 
zbktórych Dawid miał wbsobie więcej niż zbmyśliciela, zaś Dawidowa była nabodwrót 
wybitnym typem postępowej działaczki społecznej, parającej się również pisaniem 
rozpraw ibartykułów publicystycznych” (Okoń, 1959, s.b44).

Wbpierwszych latach XXbwieku Dawid koncentrował się głównie nab sprawach 
społecznych-politycznych. Redagował, przy dużym zaangażowaniu żony, kolejno pi-
sma „Głos”, „Przegląd Społeczny” ib„Społeczeństwo”, które skupiały wokół siebie 
radykalną część inteligencji, popierającą ruch socjalistyczny. Choć nie należał dobżad-
nej partii, był gorliwym sympatykiem Socjaldemokracji Królestwa Polskiego ibLitwy 
(Klarnerówna, 1933/1934, s.b340; Jedlewski, 1957, s.b61–86). Innym polem zainte-
resowań wbtym czasie było włączenie się wbprace powołanych wb1907broku dwóch 
organizacjib– Polskiego Towarzystwa Badań nad Dziećmi ibTowarzystwa Psycholo-
gicznego (Majewski, Wójcik, 1938, s.b421).

Tragiczna, samobójcza śmierć żony wb1910broku wywołała ubDawida załamanie 
psychiczne ibprzyczyniła się dobpoważnych przewartościowań jego światopoglądu. 
Sytuacja, wbjakiej się znalazł, wywarła decydujący wpływ nabzmianę zainteresowań 
naukowych. Nabpierwszy plan wysunęły się zagadnienia zbzakresu fi lozofi i, metafi -
zyki ibreligii. Wbtym samymbroku zbpowodu groźby wykonania przez władze carskie 
rocznego wyroku więzienia wbCytadeli, zasądzonego mu jeszcze wb1906broku zabna-
ruszenie prawa prasowego, opuścił Warszawę ibwyjechał dobKrakowa. Utrzymywał 
się zbwykładów, odczytów ib drukowania artykułów. Trzy lata później, korzystając 
zbamnestii, powrócił dobWarszawy, gdzie prowadził zajęcia nabKursach Naukowych 
ibgłosił odczyty dla nauczycieli. Wyczerpany psychicznie ibzmagający się zbgruźlicą 
gardła, zmarł 9 lutego 1914broku (Bułat, Sarnecki, 1963, s.b180 ibnast.),

Niezwykle trafnie sylwetkę Dawida nakreślił wb1959broku podczas Zjazdu Nauko-
wego Polskiego Towarzystwa Psychologicznego Stefan Błachowski, mówiąc obnim: 
„uczony bez katedry uniwersyteckiej, bez najprymitywniejszej nawet zorganizowa-
nej pracowni psychologicznej, bez asystentów ibbez wszelkiej urzędowo zagwaranto-
wanej pomocy, którą wbtym samym czasie mieli psychologowie zagraniczni. Skazany 
był przy tym nabnieustanną walkę zbprzeciwnościami, nabniestałe niemal dorywcze 
zarobki (…), redaktor czasopism walczących nie tylko zbcenzurą carską, ale też nie-
dostatkami fi nansowymi” (Reutt, 1959, s.b183).

Spuścizna pisarska Jana Władysława Dawida liczy 400 pozycji, wbtym 25 książek, 
99 artykułów psychologiczno-pedagogicznych, 64 artykuły polityczno-społeczne, 73 
sprawozdania zbżycia narodu pod zaborami, 35 informacji obpolityce zagranicznej, 32 
publikacje, wbskład których wchodzą recenzje książkowe, sprawozdania zbodczytów 
ibsztuk teatralnych oraz wspomnień obzmarłych, 72 polemiki prasowe. Ponadto doko-
nał 18 przekładów rozpraw naukowych ibinnych tekstów głównie zbjęzyka niemiec-
kiego ibfrancuskiego (Kujawska, 1960, s.b141–158).

Główne zainteresowania naukowe Dawida koncentrowały się nab psychologii 
ib pedagogice, cob nie oznacza, żeb teb dwa obszary badawcze traktował oddzielnie. 
Twierdził, żebwiedza psychologiczna powinna stanowić punkt wyjścia, tak teorii, jak 
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ibpraktyki wychowawczej. Podstawą obydwu dyscyplin uczynił badania eksperymen-
talne, cobstawiało go wbowym czasie wbroli prekursora kreującego nabpolskim grun-
cie nowy sposób uprawiania tych nauk. Wbpodejściu tym nie liczyły się przygodne 
doświadczenia, samoobserwacja czy własne wspomnienia, ale chodziło obzdobycie 
odpowiedniej liczby faktów przy zastosowaniu określonej metody, dzięki której po-
zyskany materiał dawał podstawę wyprowadzania wniosków ibuogólnień.

Dawid stał nabstanowisku, żebprzyjmowane wbbadaniach rozwiązania metodolo-
giczne muszą spełniać wysokie wymagania, stąd ubniego szczególna dbałość obna-
ukowy obiektywizm faktów ibdokładny dobór wykorzystywanych metod. Dokonania, 
jakich był autorem wbtym zakresie, pozwalają zaliczyć go dobścisłego grona europej-
skich uczonych empirystów przełomu XIX ibXXbwieku (Budkiewicz, 1960, s.b109). 
Wbtym nurcie jego twórczości wskazać należy nab„Program postrzeżeń psychologicz-
no-wychowawczych nad dzieckiem odburodzenia dob20broku życia” (Dawid, 1886), 
wbktórym jako jeden zbpierwszych nabświecie posłużył się metodą ankiety dobzebra-
nia faktów, dotyczących rozwoju psychicznego dzieci ibmłodzieży. Kwestionariusz 
odnosił się dob12 grup zagadnień ibzawierał 500 pytań, zbktórych niemal każde zawie-
rało dodatkowe uszczegółowienia. Obszerność tego projektu uniemożliwiała prowa-
dzenie badań przez jedną osobę ibwskazywała nabkonieczność zorganizowania zespo-
łu, podejmującego poszczególne wątki. Publikując „Program” nabłamach „Przeglądu 
Pedagogicznego” miał nadzieję nabpozyskanie dobwspółpracy nauczycieli ibwycho-
wawców. Dlatego też wbjego części wstępnej zawarł szereg uwag ibpouczeń nabtemat 
sposobu przeprowadzania badań. Obich czasochłonności, wynikającej zbrozbudowa-
nych pytań ankietowych ibkonieczności przestrzegania zasad naukowej rzetelności 
świadczy fakt, żebpotrzeba było dwóch lat, aby przy czynnym wsparciu nauczycieli 
ibnauczycielek prywatnych oraz pracujących nabpensjach, abtakże poważnym udziale 
Anieli Szycówny ibIzy Moszczeńskiej udało się Dawidowi zebrać materiał badawczy 
obejmujący zaledwie jedną grupę zagadnień zbkilkunastu wymienionych wb „Pro-
gramie”. Wb rezultacie powstało opracowanie pt. Zasób umysłowy dziecka. Przyczynek 
dobpsychologii doświadczalnej (Dawid, 1895), prezentujące doświadczenia ibwyobraże-
nia 520bdzieci wbwieku odb6 dob12 lat, zarówno chłopców, jak ibdziewcząt, dzieci 
chrześcĳ ańskich ib żydowskich, pochodzących zeb środowisk miejskich ibwiejskich, 
wychowywanych wbrodzinie ibzakładach wychowawczych. Przedstawione wnioski 
jednoznacznie dowodzą, żebnajsilniej wbumysłowości dziecięcej „osadzony” jest czło-
wiek, natomiast płeć ibrasa nie determinują wyobrażeń badanych, abnajbardziej wi-
doczne różnice zachodzą między zasobem wyobrażeń dzieci pochodzących zbmiasta 
ibzebwsi oraz przebywających wbdomach ib instytucjach wychowujących. Uzyskane 
wyniki wskazywały, żebpobyt nabwsi ibplacówkach życia zbiorowego wywierają ko-
rzystniejszy wpływ nabpowstawanie doświadczeń ibwyobrażeń dzieci.

Ten typ badań doświadczalnych zapoczątkowanych przez Dawida, kontynuowała 
jego uczennicab– Aniela Szycówna. Warto też wspomnieć, żebwblatach sześćdziesiątych 
XXbwieku Barbara Wilgocka-Okoń powróciła dob„źródeł”, przeprowadzając nabtere-
nie całego kraju, wśród dzieci 6–9-letnich, ankietę nabtemat ich wyobrażeń, głównie 
wykorzystując kwestionariusz, którego autorem był Dawid (Wilgocka-Okoń, 1967).

Charakterystyczne dla Dawida dążenie dobotwierania nowych możliwości prowa-
dzenia badań psychologicznych zaowocowało zastosowaniem metody testów dobod-
krywania życia psychicznego dzieci. Podjęte przez niego wblatach 1908–1909 prace 
nad jej konstruowaniem przyniosły efekt wbpostaci wytworu, który nazwał metodą 



10

przyczyn ib skutków, przeznaczoną dob rozpoznawania ibbadania rozwoju inteligen-
cji. Narzędzie stanowiły obrazki ilustrujące różnorodne sytuacje ibzdarzenia. Meto-
dę tębopracował wbdwóch odmianach: dwuczłonowej ibwieloczłonowej. Wbpierw-
szej zbnich wykorzystywano dwa obrazki prezentujące początek ibkoniec jakiegoś 
zdarzenia. Osoba badana widząc skutki miała określić przyczyny. Pokazując obrazki, 
zadawano pytanie: jaki zachodzi tutaj związek? lub, cobtubsię stało ibdlaczego? Wbod-
mianie drugiej posługiwano się kilkoma lub kilkunastoma obrazkami, zbktórych każ-
dy zawierał jedną fazę jakiejś sytuacji. Pobich pomieszaniu badany miał odtworzyć 
zdarzenie, układając „rozsypane” elementy wb kolejności przyczynowo-skutkowej 
ibobjaśnić, cobtubsię stało ibdlaczego? (Rowid,1924, s.b66–67).

Metodę przyczyn ib skutków wraz przeprowadzonymi nab jej podstawie własny-
mi badaniami Dawid zamieścił wbksiążce Inteligencja, wola ibzdolność dobpracy (Dawid, 
1911). Podnosił wbniej również kwestie teoretyczne nabtemat związków zachodzą-
cych między trzema zawartymi wbtytulebprocesami psychicznymi. Praca tabocenia-
na jest jako najważniejsze polskie dzieło psychologiczne minionych czasów ibjedną 
zbnajwybitniejszych wb całej polskiej psychologii. Testy Dawida były przedmiotem 
sprawdzania ich przydatności przez psychologów wbczasach Drugiej Rzeczypospoli-
tej, abpobdrugiej wojnie światowej ich unowocześnianiem ibwykorzystaniem zajmo-
wał się Stefan Szuman. Wbokresie międzywojennym pisał obnich Edouard Claparède, 
natomiast Jean Piaget stosował je wb„Maison de Petits” wbGenewie (Budkiewicz, 
1960, s.b111).

Dawid jako psycholog eksperymentalny wypowiadał się jednoznacznie nabtemat 
psychologii jako nauki. Włączając się dobdebat toczonych pod koniec XIXbwieku nad 
jej statusem, wyrażał pogląd, żebpsychologia nie jest dyscypliną ani fi lozofi czną, ani 
przyrodniczą, lecz samoistną nauką doświadczalną. Zebwzględu jednak nabjej związki 
zbhistorią ibkulturą ogólnoludzką, jak również pełnienie praktycznej roli wbwychowa-
niu, najbardziej zbliża się dobhumanistyki.

Pedagogiczne poglądy Dawida odnoszą się wbwiększości dob zagadnień dydak-
tycznych. Prezentował je wb pracach psychologicznych, jak ib licznych artykułach, 
m.in.bPensja żeńska jako zakład ogólnokształcący; Tworzenie się pojęć; Obklasycyzm; Wycho-
wawcy powinni znać prawa rządzące ciałem ibduszą; Odbkiedy zacząć naukę zbdzieckiem? Naj-
większą jednak skarbnicą wiedzy nabtemat ogólnej teorii nauczania początkowego 
jest wydana przez niego wb1892broku Nauka obrzeczach. Rys jej historycznego rozwoju, 
podstawy psychologiczne, metoda oraz wzory lekcji.

Rozumiejąc, jaką wartość stanowi szkoła, Dawid starał się jednocześnie nie prze-
ceniać jej roli jako instytucji. Wincenty Okoń stwierdza: „Wychodząc zbsocjologicz-
nego stanowiska trafnie rozumował, żebszkoła jako instytucja pojawia się dopiero 
wówczas, gdy przygotowanie, jakie może dać rodzina, przestaje wystarczać. Wów-
czas zadanie skróconego, intensywnego przygotowania dobżycia przejmuje szkoła” 
(Okoń 1993, s.b31). Oznacza to, żebplacówka tabmusi przyjąć określony kierunek dzia-
łań edukacyjnych ibrozwiązań dydaktycznych. Zbpewnością pod wpływem teorii Her-
barta naczelnym celem oddziaływań szkoły uczynił ideę nauczania humanitarnego, 
której przesłanie sprowadzało się doburabiania charakterów. Zabważne uznał przy-
jęcie właściwego podejścia dobtraktowania treści nauczania, proponując odrzucenie 
wszelkich skrajności występujących wb różnych koncepcjach kształcenia ogólnego 
(encyklopedyzm, utylitaryzm czy formalizm), abnastępnie ich zespolenie ibprzyjęcie 
jako obowiązujący kanon. Odnosząc się dobwykładanych przedmiotów szkolnych, 
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widział potrzebę zwrócenia uwagi, aby każdy zbnich tworzył systematyczną całość, 
abwystępujące między nimi powiązania treściowe zmierzały dobwytworzenia wbumy-
śle ucznia jednolitej wiedzy. Przestrzegał również przed przeciążaniem młodzieży 
zbyt dużą liczbą podawanych wiadomości.

Silnie podkreślał konieczność praktycznego przygotowania wychowanków 
dobprzyszłych zadań życiowych. Nie oznaczało tobjednak rezygnacji zbteoretycznego 
ujmowania zagadnień. Wbtym kontekście znaczenia nabierały prace ręczne, zyskują-
ce wśród pedagogów europejskich coraz więcej zwolenników, które Dawid traktował 
jako istotny składnik kształcenia ogólnego, choć nie dopuszczał dob sprowadzenia 
nauczania wyłącznie dobpracy produkcyjnej. Jako pierwszy zbpolskich pedagogów 
dobzadań szkoły włączył rozwĳ anie zdolności, samodzielności wbmyśleniu ibdziałaniu 
uczniów. Postulat ten wynikał zbnieprzewidywalnych sytuacji, wbjakich mogła zna-
leźć się młodzież oraz zebzmieniających się warunków funkcjonowania wbspołeczeń-
stwie, których szkoła nie była wbstanie przewidzieć, abwięc ibdobktórych nie mogła 
przygotować (Okoń, 1993, s.b30–35).

Nie sposób nie wspomnieć obwkładzie Dawida wbrozwój nauczania początkowe-
go ibjego metodyki. Dobnajbardziej wartościowych dokonań wbtym zakresie należą: 
oparcie nauczania nabpoznaniu zmysłowym, umysłowym ibdziałaniu, jasne sprecy-
zowanie pojmowania nauczania poglądowego ibjego stosowania wbpraktyce szkolnej 
oraz opracowanie metodyki lekcji.

Wbostatnim okresie życia Dawid podjął współpracę zb„Ruchem Pedagogicznym”. 
Choć trwała ona zaledwie dwa lata tobzapisała się ukazaniem kilku istotnych rozpraw 
ibartykułów. Już wbpierwszym numerze tego czasopisma zamieścił tekst Obduchu peda-
gogiki doświadczalnej (Dawid, 1912a, s.b2–5), wbktórym zwrócił uwagę nabkonieczność 
przestrzegania wbprowadzeniu badań empirycznych zasady naukowości. Wyjaśniał, 
żebwbpracach wbtym zakresie, stosowana często własna, samorodna ibsubiektywna 
praktyka ustąpić powinna miejsca regułom ustalonym przez naukę.

Dobnajważniejszych prac opublikowanych wbtym periodyku należy zaliczyć stu-
dium Ob duszy nauczycielstwa (Dawid, 1912b, s.b 49–55; 65–71), stanowiące niejako 
testament adresowany dobwychowawców młodzieży polskiej. Przyjmując perspek-
tywę normatywnego podejścia dob omawianego zagadnienia, udzielał odpowiedzi 
nabpytanie: Jakim powinien być nauczyciel, aby stał się przewodnikiem duchowym 
swoich podopiecznych ibprzyczyniał się dobpostępu nowoczesnego społeczeństwa? 
Nabpierwszym miejscu postawił powołanie, które utożsamiał zb„miłością dusz ludz-
kich”. Traktował ją jako podstawę wyodrębnienia takich cech nauczyciela-wycho-
wawcy, jak zdolność dobwysiłku, poczucie obowiązku ibodpowiedzialności, dążność 
dobwszechstronnego doskonalenia się, zarówno intelektualnego jak ibduchowego, 
odwagę moralną, świadomość celów wychowawczych ibumiejętność ich stawiania, 
wewnętrzną prawdziwość, przejawiającą się wbzgodności uczuć ibprzekonań, zamiło-
wanie dobpracy nabrzecz środowiska, zdolność dobprzekonywania innych.

Wb„Ruchu Pedagogicznym” Dawid wydrukował również projekt Polskiego Insty-
tutu Pedagogicznego (Dawid, 1913a, s.b73–78), który opracował wbtrosce obnależyte 
przygotowanie zawodowe nauczycieli. Jako miejsce powstania uczelni wybrał Kra-
ków, biorąc pod uwagę jego położenie geografi czne, sytuację polityczną ibistniejące 
środowisko naukowe. Instytut, obok kształcenia nauczycieli, miał stać się ośrodkiem 
badań pedagogicznych oraz centrum popularyzowania wiedzy obwychowaniu wśród 
ogółu społeczeństwa.
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Kontakty Dawida zb„Ruchem Pedagogicznym” zaowocowały ponadto wydaniem 
artykułu poświęconego zagadnieniom wyboru zawodu (Dawid, 1913b, s.b1–3; 25–
29), dwóch artykułów zbzakresu fi lozofi i (Dawid, 1912c, s.b177–179; Dawid, 1913c, 
s.b141–144; 161–164; 177–180) oraz jednej recenzji książki (Dawid, 1913d, s.b15–16).

Warto podkreślić, żeb „Ruch Pedagogiczny” nie zapomniał ob swoim współpra-
cowniku pobjego śmierci. Czasopismo zamieściło wbmarcu 1914broku obszerne spra-
wozdanie zburoczystego posiedzenia kubczci śp.bJana Władysława Dawida zorgani-
zowanego przez Towarzystwo Polskiego Instytutu Pedagogicznego ib Towarzystwo 
Filozofi czne wbKrakowie, abjego redaktorb– Henryk Rowid wielokrotnie przypominał 
postać ibdorobek twórczy tego uczonego, tak wbkierowanym przez siebie periodyku, 
jak ibinnych wydawnictwach ciągłych1.

Dokonania naukowe Jana Władysława Dawida, cob prawda, nie zawsze doce-
niane, świadczą ob jego rozległych zainteresowaniach ibwielkiej sile ich pogłębiania 
ibrealizacji. Należy go postrzegać zbjednej strony jako śmiałego twórcę polskiej psy-
chologii eksperymentalnej, przyczyniającego się również dobunaukowienia rodzimej 
pedagogiki, zbdrugiej stronyb– jako wykładowcę dzielącego się wiedzą zbogromną 
rzeszą studentów ibnauczycieli. Ibchoć odbczasów, wbktórych tworzył ibdziałał, upłynął 
ponadbwiek ibwiele jego publikacji ma już dziś charakter historyczny, tobnadal jego 
myśl, szczególnie wbzakresie dydaktyki ogólnej ibnauczania początkowego pozostaje 
nie tylko aktualna, ale inspirować może współczesnych pedagogów dobposzukiwania 
najbardziej optymalnych rozwiązań wbedukacji szkolnej.

Przypisy

1 Wśród tych tekstów należy wymienić, m.in.: H.bRowid, Jan Władysław Dawid, „Ruch Pedago-
giczny” 1914, nrb1–2; Tenże, Znaczenie ibstanowisko J.bWł. Dawida wbrozwoju polskiej myśli pedagogicznej. 
„Szkoła Polska 1916”, nrb12; Tenże, Znaczenie Władysława Dawida dla rozwoju nowoczesnych prądów wy-
chowawczych wbPolsce. „Miesięcznik Pedagogiczny” 1924, nrb3; Tenże, Najwybitniejszy przedstawiciel peda-
gogiki eksperymentalnej wbPolsce. „Ruch Pedagogiczny” 1924 nrb1–2; Tenże, Obmetodzie przyczyn ibskutków. 
Metoda badania inteligencji według J.bWł. Dawida. „Ruch Pedagogiczny” 1924, nrb1–2 ib3–4.
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Jan Władysław Dawid [1859–1914].
Życie, główne kierunki pracy naukowej 
bzwiązki zb„Ruchem Pedagogicznym”

Jan Władysław Dawid był prekursorem polskiej psychologii eksperymentalnej. Nab przełomie XIX 
ibXXbwieku prowadził badania empiryczne nad rozwojem dzieci ibmłodzieży. Wbdziedzinie pedagogiki 
zajmował się problematyką edukacji dzieci najmłodszych, ideałem nauczyciela ibkształcenia nauczy-
cieli. Wbostatni okresie życia współpracował aktywnie zbczasopismem „Ruch Pedagogiczny”, publiku-
jąc wbnim artykuły ibrozprawy poświęcone głównie zagadnieniom pedeutologicznym ibfi lozofi cznym.

Słowa kluczowe: Jan Władysław Dawid, psychologia eksperymentalna, nauczanie początkowe, 
pedeutologia

Jan Władysław Dawid [1859–1914].
Life, thebmain directions ofbscientifi c work 

and relationships with „Pedagogical Movement”

Jan Wladyslaw David was abprecursor ofbthebPolish experimental psychology. Atbthebturn ofbtheb19th 
and 20th century he conducted empirical research onb theb development ofb children and youth. 
Inb thebfi eld ofbpedagogy he mainly dealt with theb issues ofb education ofb theb youngest children, 
theb ideal teacher and teacher training. Inb theb last period ofbhis life he actively collaborated with 
thebmagazine „Education Movement” bybpublishing articles and dissertations concerning mainly 
pedeutological and philosophical issues.

Keywords: Jan Władysław Dawid, experimental psychology, early school education, pedeutology
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HELENA RADLIŃSKA IbJEJ UDZIAŁ WbTWORZENIU 
PISMA DLA NAUCZYCIELI „RUCH PEDAGOGICZNY”

Zbżycia rodzinnego ibspołecznego

Profesor Helena Radlińska urodziła się wbWarszawie. Przyszła nab świat 2 maja 
1897broku wbznanej już wtedy rodzinie państwa Reichmanów. Aleksander ibjego żona 
Melania zbdomu Hirszfeld, prowadzili aktywną działalność artystyczno-społeczną. Ich 
dom był zaliczany wbśrodowisku ówczesnej Warszawy dob„salonów” otwartych dla 
elit intelektualno-kulturalnych. Wydawali czasopismo adresowane dobartystów ibmi-
łośników sztuki „Echo Muzyczne, Teatralne ibArtystyczne” (Radlińska, 1964, s.b330). 
Miało ono walor popularyzatorski, promujący kulturę polską wb czasach zaborów 
ibniebytu państwowego Rzeczypospolitej. Wbokupowanej przez carską administrację 
Warszawie czasopismo tobbyło okazją dobprezentacji poglądów, stanowisk, ab także 
pragnień zawartych ibwyrażanych wb różnego rodzaju formach sztuki. Kultura była 
wbtamtym okresie jedną zbnielicznych dostępnych ibzarazem legalnych form oddzia-
ływania nab świadomość społeczną ibkształtujących tożsamość narodową Polaków1.

Kwitnące życie towarzyskie wbdomu Aleksandra ibMelanii Reichman gromadziło 
znane osobistości świata nauki, kultury, abtakże ówczesnej polityki. Klimat społeczny 
wbtym środowisku sprawiał, żebHelena odbnajmłodszych lat życia przebywała wbto-
warzystwie najwybitniejszych przedstawicieli polskiej sztuki ibkultury, tj.bmuzyki, 
literatury, poezji, malarstwa, plastyki, rzeźby, teatru, ab także myśli naukowo-tech-
nicznej, przyrodniczej, medycznej czy humanistycznej. Zaliczyć dobtego grona nale-
ży Sienkiewicza, Orzeszkową, Konopnicką, Pługa (Pietkiewicza), Faleńskiego, Pa-
derewskiego, Hofmana, Barcewicza,bKochalskiego, Frenkiela, Siemaszkową, Lentza 
ibinnych (patrz: Radlińska, 1964, s.b332; Lepalczyk, 2001, s.b11–12).
Środowisko rodzinne, aktywny udział wbżyciu „salonu”, abtakże bezpośrednie za-

angażowanie wbsprawy społeczne były bez wątpienia impulsami kształtującymi po-
glądy oraz przyjmowane przez Helenę Radlińską postawy wb jej późniejszym życiu. 
Bezpośredni kontakt zbelitami społecznymi, zbwielością ibodrębnością poglądów oraz 
ścierających się wbdyskursie intelektualnym stanowisk, warunkował zbpewnościąbpro-
ces dojrzewania ibrozwoju młodej Heleny. Jej życiowa, abwbszczególności domowa sy-
tuacja dostarczała bodźców rozbudzających pragnienia ibpostawy wobec siebie samej 
oraz świata zewnętrznego. Stawianie fundamentalnych pytań, szukanie odpowiedzi 
nabkwestie związane zbżyciem społecznym (narodowym) ibwłasnym miejscem wbtym 
życiu, wyznaczanie zadań „nabteraz ibnabprzyszłość”, tobfakty zbżycia Heleny Radliń-
skiej, które konstytuowały jej punkt widzenia nabsprawy ludzkie ibpaństwowe.
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Szukając syntezy, dobktórej prezentowana autorka doszła poblatach życia ibdzia-
łalności (naukowej oraz społecznej), można powiedzieć, żebżycie Heleny Radlińskiej 
było przepełnione troską ob sprawy Drugiego Człowieka. Niezależnie odbmiejsca, 
dobktórego „los” ją posyłał, zawsze stawała wb obronie najsłabszych, niezdolnych 
dob samodzielności ibnarażonych nabmarginalizację czy wręcz wykluczenie zbprze-
strzeni życia publicznego. Zawsze pamiętała ob ludziach, zbktórymi współdziałała, 
dzieliła się wszystkim, cobmiała, włącznie zebskromną pensją, którą oddawała potrze-
bującym chorym, niedożywionym czy biednym, którzy wbokresach chłodu nie mieli 
odzienia (Radlińska, 1964, s.b450–451, s.b455 ibnn.; Lepalczyk 2001; Theiss, 1997b).

Uzupełniając ten fragment wybranych informacji obHelenie Radlińskiej, warto przy-
pomnieć, żebmiała dwóch młodszych braci. Fakt ten nie pozostaje bez znaczenia wbbio-
grafi i prezentowanej postaci, gdyż opieki, troski, abzarazem odpowiedzialności zabIn-
nych uczyła się Helena webwłasnym domu rodzinnym. Matka zaangażowana wbsprawy 
publiczne cedowała liczne zadania nabnajstarszą latorośl, która nie tylko wspomaga-
łabprocesy opiekuńczo-wychowawcze młodszych braci, ale także była włączana wbspra-
wy wydawnicze czasopisma, które redagowano niemal własnymi siłami (Radlińska, 
1964, s.b330). Zbprzekorą można zaryzykować twierdzenie, żebzarówno wbsferze opieki 
oraz wychowania odniosła sukcesy, jak ibwbdziałaniach wydawniczych spożytkowała 
praktyki, jakie zafundował jej dom rodzinny. Jej brat Ludwik Reichman był znanym 
lekarzem bakteriologiem, abpobII wojnie światowej został prezesem UNICEF. Najmłod-
szy zbrodzeństwa Reichmanówb– Aleksander Michał był uznanym wbśrodowisku na-
ukowym matematykiem. Zginął onbwbczasie IIbwojny światowej (Theiss, 1997a, s.b15; 
Lepalczyk, 2001, s.b9–11). Efektem nauki wywiedzionej wbzakresie prac redakcyjnych 
ibwydawniczych jest między innymi „Ruch Pedagogiczny”, którego współredaktorem 
ibautorem licznych tekstów była Helena Radlińska (Żukiewicz, 2012, s.b7–8).

Helena Radlińska przeżyła ponad 75 lat. Urodziła się nabziemiach polskich, żyła 
wbzaborach Rosji ibAustrii. Współuczestniczyła czynnie wbwalce narodowo-wyzwo-
leńczej, która przyniosła niepodległość wb1918broku. Współtworzyła zręby profesjo-
nalnych służb społecznych wbII Rzeczypospolitej. Wbtrakcie okupacji 1939–1945 żyła 
ibpracowała naukowo oraz dydaktycznie współorganizując polski ruch oporu wbwy-
miarze szkolno-wychowawczym. Pobwyzwoleniu zbokupacji niemieckiej współtwo-
rzyła Uniwersytet Łódzki, zbktórego została symbolicznie zwolniona wb1950b roku2 
(Lepalczyk, 2001; Theiss, 1997a; Marynowicz-Hetka, Theiss, 2004). Życie wiązało ją 
zb trzema najważniejszymi środowiskami życia akademickiego ib społecznego: War-
szawą, Krakowem ib Łodzią. Zmarła pob ciężkiej chorobie wb Łodzi 10 października 
1954broku (Lepalczyk, 2001, s.b180–182). Można bez większego ryzyka błędu stwier-
dzić, żebHelena Radlińska należy dobgrona nielicznych, abzarazem najwybitniejszych 
polskich myślicieli ibdziałaczy społecznych, których „dzieła” przetrwały przełomy po-
lityczne, niepokoje narodowościowe, abtakże pęknięcia teoretyczno-metodologiczne.

Aktywność naukowa ibspołeczno-oświatowa wbKrakowie. 
Początki „Ruchu Pedagogicznego”

Próba zaprezentowania biografi cznego zarysu Heleny Radlińskiej jest zbgóry skazana 
nabniepowodzenie. Bogactwo znaczących zdarzeń ib faktów zarejestrowanych wb jej 
życiu wymagałoby spisania setek stron dokumentacji wraz zbgruntownym szkicem 
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uwarunkowań społeczno-historycznych, kulturowych, gospodarczych ibpolitycznych 
tamtych czasów. Nie ukrywając ogromnego niedosytu ibzarazem napięcia powodo-
wanego koniecznością syntezy oraz towarzyszących jej uproszczeń, pragnę odesłać 
Czytelnika dobbogatej literatury poświęconej życiu ibtwórczości Heleny Radlińskiej. 
Dodać warto, żebnajcenniejsze sąbopracowania powstałe nabbazie studiów historycz-
nych oraz całościowej analizy twórczości autorki. Zdarzają się bowiem ibwciąż będą 
przybywać takie publikacje, które wbramach tzw.b„wolności interpretacyjnej” przy-
pisują Helenie Radlińskiej poglądy, zbktórymi trudno ją utożsamiać nabpodstawie 
lektury tekstów źródłowych. Wbogólnej konkluzji można zaryzykować twierdzenie, 
żebschyłek czasów „cenzury politycznej”3 nie rozwiązał między innymi problemów 
upowszechniania wiedzy zb zakresu twórczości ib działalności Heleny Radlińskiej4. 
Wbmiejsce „cenzury” pojawiła się „wolność”, która nawet wbprzestrzeni dyskursu 
akademickiego niejednokrotnie pozbawiona jest odpowiedzialności opartej nabfak-
tach ibrzetelnym poznaniu naukowym. Fragmentaryczność ibmanipulacja wyrwany-
mi zbkontekstu wycinkami uniemożliwia stworzenie całościowego obrazu wynikają-
cego zbintegralnego podejścia dobżycia, działalności ibpracy naukowej, jaki towarzy-
szył Helenie Radlińskiej wbcodzienności zmagań zbprzeciwnościami „losu”.

Powracając dobgłównej części zamierzonych rozważań można stwierdzić, żebpro-
fesor Helena Radlińska pozostała wbpamięci potomnych głównie jako działacz spo-
łeczny, oświatowiec ibbojownik obniepodległą Polskę. Walory tebsąbniewątpliwe, ale 
oddają tylko część wielowymiarowego obrazu tej kobiety. Ważnym, abjakże mało zna-
nym faktem jest to, iżbHelena Radlińska tobtwórczyni polskiej pedagogiki społecznej 
(Kamiński, 1980, s.b13; Wroczyński, 1966; Lepalczyk, 1995, s.b7; Theiss, 1997a, s.b10; 
Okoń, 2004, s.b303; Hejnicka-Bezwińska, 2005, s.b213 ibnn.), której początki budo-
wane były wbKrakowie, podczas gdy odbywała ona studia nabUniwersytecie Jagiel-
lońskim. Ob ile wbdoktrynie nikt już nie kwestionuje jej pierwszoplanowej pozycji 
wbpolskiej pedagogice społecznej, obtyle bardzo rzadko podnosi się fakt, żebtobwła-
śnie wbKrakowie, pobpowrocie dob„Polski” zbzesłania nabSyberię (zabczynną pomoc 
medyczną udzielaną rewolucjonistom 1905broku wbWarszawie), Helena Radlińska 
rozpoczęła budowę teoretycznych ibinstytucjonalnych podstaw pedagogiki społecz-
nej. Można innymi słowy powiedzieć, żebzabprzyczyną „zbiegu losów”, Kraków jest 
kolebką polskiej pedagogiki społecznej.

Studia nabUniwersytecie Jagiellońskim były dla Heleny Radlińskiej nie tylko czyn-
nikiem wzmacniającym kompetencje potrzebne wbpracy badawczo-naukowej. Sta-
nowiły one również istotny elementbprocesu dojrzewania świadomości społecznej, 
umacniania się postaw implikujących zaangażowanie wbsprawy ludzkie, wboświatę, 
wychowanie, pracę społeczną, walkę ob sprawiedliwość, dobro, wolność, równość, 
lepsze jutro dla każdego człowieka. Pod kierunkiem prof.bStanisława Krzyżanowskie-
go uczyła się metody prowadzenia badań naukowych. Zbwcześniejszych doświadczeń 
pracy archiwalnej potrafi ła systematyzować wiedzę ibmateriały empiryczne, ale syn-
teza ibanaliza wbnamyśle nad rzeczywistością tak teraźniejszą, jak ibprzeszłą, tobdo-
robek studiów uniwersyteckich. Tak oto sama wspomina początki studiów: „Wstą-
piłam nabuniwersytet. Nie stanowiło tobdla mnie takiego przeżycia jak dla młodych. 
Byłam usposobiona krytycznie, wybierałam kierunek studiów zbzimnym rozmysłem. 
Oceniłam, żebumiem sporo, ale brak mi metody badawczej; wbUniwersytecie Jagiel-
lońskim mogę najlepiej nauczyć się tej metody studiując średniowiecze. Wykłady, 
pracownie, zbiory były wb tym zakresie najbogatsze. Mogąc swobodnie obracać się 
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wśród zagadnień dziejów najnowszych, postanowiłam przełamać wszystkie trudno-
ści, odb językowych począwszy, wbtwardej pracy doszukiwania się treści zebskąpych 
źródeł średniowiecza, które trzeba spożytkować wbpełni, wbuzyskaniu sprawności 
wbumiejętnościach pomocniczych. Było tobnabpozór niepraktyczne, nawetb– bezsen-
sowne. Wiedziałam nabpewno, żebnie będę wbprzyszłości pracowała nad tąbepoką 
(chociaż wbpierwszych latach studiów wydałam wypisy źródłowe Zbdziejów narodu, 
obejmujące średniowiecze). Dla odczuwanych potrzeb samodzielnej pracy badawczej 
wybrałam dobrze. Zajął się mną profesor, który stał się dla mnie wbpełnym tego sło-
wa znaczeniu mistrzemb– Stanisław Krzyżanowski” (Radlińska, 1964, s.b349).

Wb okresie tzw.b „krakowskim” (1906–1918), obktórym sama Helena Radlińska 
wypowiada się, żebbył tobnajpiękniejszy okres jej życia (Radlińska, 1964, s.b359), 
pozabdziałalnością naukową podejmowała liczne wyzwania społeczne iboświatowe, 
abtakże piśmiennicze. Ich celem było krzewienie kultury ibdziedzictwa narodowego 
wbobliczu germanizacji ibrusyfi kacji prowadzonych przez zaborców. Wbramach współ-
pracy zbUniwersytetem Ludowym im.bAdama Mickiewicza prowadziła bibliotekę 
oraz placówki wykładowe wb stowarzyszeniach robotniczych (Radlińska, 1994/95, 
s.b11–12). Inspirujące, szczególnie wbkontekście współcześnie dostrzeganych tenden-
cji instrumentalizacji ibkomercjalizacji życia zawodowego oraz społecznego, może być 
przypomnienie postawy Heleny Radlińskiej ib jej męża. Anna Jaworska wspomina, 
żebwbokresie największych kłopotów fi nansowych Uniwersytetu Ludowego Radliń-
scy fi nansowali jego działalność zebśrodków własnych (patrz: Lepalczyk, 2001, s.b31). 
Postawa taka jest typowa dla małżeństwa Radlińskich, którzy pobodzyskaniu przez 
Polskę niepodległości sprzedali wbKrakowie willę, abuzyskane pieniądze przeznaczyli 
nab rzecz Skarbu Państwa Polskiego. Podobnie postąpili zb samochodem, który od-
dali nabpotrzeby wojska wbczasie, gdy wymagało tego „dobro odbudowującego się 
państwa” (por.bLepalczyk, 2001, s.b31). Zdaje się, żebtakie zaangażowanie wbsprawy 
ojczyzny warto dzisiaj promować ibprzypominać współczesnym „przedstawicielom 
narodu” zasiadającym wbgremiach najwyższych władz prawodawczych czy wyko-
nawczych (poziom centralny ibsamorządowy). Refl eksje obsłużebnym zaangażowaniu 
wbprawy publiczne ibspołeczne pozostają wciąż aktualne ibbezdyskusyjnie ważne.

Innym przykładem zaangażowania wbsprawy oświaty ibnauczania był udział He-
leny Radlińskiej wbdziałalności Towarzystwa Nauczycieli Szkół Średnich ibWyższych 
(Radlińska, 1964, s.b358 ibnn.; Lepalczyk, 2001, s.b40). Realizowała tam liczne wykła-
dy dla studentów ibnauczycieli, podejmowała pracę koncepcyjną iburzeczywistniała 
ideały wbzakresie rozwoju szkolnictwa podstawowego oraz gimnazjalnego. Aktyw-
nie działała wbSekcji Biblioteki Pedagogicznej Koła Krakowskiego TNSzŚiW. Wraz 
zbJanem Władysławem Dawidem współtworzyła Towarzystwo Polskiego Instytutu 
Pedagogicznego (PIP). Pob jego utworzeniu została ona członkiem Komitetu Wyko-
nawczego PIP, abnastępnie, pobformalnej legalizacji (1913br.) powołano ją dobZarządu 
Towarzystwa (1916br.) (Radlińska, 1964, s.b356 ibnn.).

Współpraca zebZwiązkiem Polskiego Nauczycielstwa Ludowego owocowała za-
angażowaniem Heleny Radlińskiej wbkształcenie kadry nauczycielskiej dla polskiej 
szkoły. Ponadto służyła swymi kompetencjami wykładowczyni wb ramach Uniwer-
syteckich Kursów Wakacyjnych (Nauczycielskich), które wbgrudniu 1912broku po-
wołał Związek Polskich Nauczycieli Ludowych. Prowadziła tam wykłady zbzakresu 
metodyki nauczania historii, organizacji ibmetodyki pracy oświatowej oraz dziejów 
pracy oświatowej wbPolsce ibbibliotekarstwa. Webwzroście kompetencji metodycz-
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nych ibmerytorycznych nauczycieli polskich upatrywała Helena Radlińska szansę 
nabpodniesienie jakości polskiej szkoły, stąd zaangażowanie tobkontynuowała także 
pobodzyskaniu przez Polskę niepodległości (Radlińska, 1964, s.b353 ibn.).

Dobnajważniejszych prac opublikowanych wbomawianym okresie życia Heleny 
Radlińskiej zaliczyć należy:
• Zbdziejów narodu. Wypisy zbźródeł ibstreszczenia zbopracowań historycznych, T.b1, Warsza-

wa 1908, M.bArct8, ss. 474
• Rozwój społeczny Polski, Kraków 1911, Towarzystwo Wydawnicze Encyklopedii Lu-

dowej, ss.80
• Nabziemi polskiej przed wielu laty, Warszawa 1911, Wyd. J.bMortkowicz, ss. 121
• Praca oświatowa, jej zadania, metody iborganizacja (Kraków 1913)b– praca zbiorowa 

pod redakcją ib zbwiększościowym udziałem tekstów autorstwa Heleny Radliń-
skiej. Podręcznik opracowany ibwydany pod patronatem Uniwersytetu Ludowego 
im.bA.bMickiewicza wbKrakowie, Wyd. M.bArct
Wbkatalogu tym mieści się również szereg prac adresowanych dobdzieci ibmłodzie-

ży. Ich celem była popularyzacja czytelnictwa oraz wartości patriotycznych, narodo-
wych, których znaczenie wbprzededniu odzyskania przez Polskę niepodległości nie 
sposób przecenić. Przykładem jest czasopismo „Promyczek” adresowane dobdzieci, 
wbktórym publikowała bajki ibopowiadania łącząc elementy poznawcze zbwycho-
wawczymi. Wb nawiązaniu zaś dob piśmiennictwa przeznaczonego dla odbiorców 
dorosłych nabuwagę zasługują takie czasopisma, jak: „Kultura Polska”, „Chłopska 
Sprawa”, „Wiadomości Polskie”, „Rocznik Pedagogiczny” czy „Muzeum”. Nab ła-
mach tych periodyków Helena Radlińska podejmowała sprawy bieżące, społeczne, 
narodowe, oświatowe, wychowawcze, ab także przypominała historyczne uwarun-
kowania zmian wbpolskiej oświacie, społeczeństwie czy dobroczynności. Głównym 
zbczasopism, wbktórego tworzeniu ibpracach redakcyjnych Helena Radlińska miała 
swój udział odbsamego początku istnienia, jest „Ruch Pedagogiczny”. Tobnajstarsze 
obecnie pismo pedagogiczne ukazujące się wbPolsce odb1912broku zostało ufundowa-
ne jako specjalistyczny dodatek comiesięczny dob„Głosu Nauczycielstwa Ludowego”, 
będącego organem Związku Nauczycielstwa Ludowego. Wbdziałalność tego Związku 
Helena Radlińska była zaangażowana odbczasu przybycia dobKrakowa wb1906broku. 
Wbpublikacjach podejmowała tematy związane zbpolską szkołą, uwarunkowaniami 
historycznymi ibgospodarczymi oraz społecznymi, które jej zdaniem musiały wyzna-
czać kierunki kształtującej się, szczególnie wbprzededniu odzyskania niepodległości 
Polskib– szkole polskiej (Żukiewicz, 2012, s.b7 ibnast.).

Refl eksje końcowe

Reasumując można stwierdzić, żeb Helena Radlińska jest protagonistką polskiej 
myśli społecznej, której ponadczasowy wymiar zapewniała aktywność naukowo 
badawcza, aburzeczywistnienie idei dokonywało się wbpraktyce służby człowieko-
wi. Budując system naukowego wsparcia dla działalności społecznej troszczyła się 
obtrwałe podstawy teoretyczne ibmetodyczne oraz ich upowszechnianie. Obok refe-
ratów, odczytów, publikacji zwartych ibartykułów zamieszczanych wb różnego typu 
czasopismach, Helena Radlińska współtworzyła media, nabłamach których poruszała 
aktualne tematy społeczne, oświatowe, wychowawcze, kulturalne itp. Czasopismo 
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„Ruch Pedagogiczny” jest przykładem aktywności zorientowanej nabwymianę wie-
dzy, doświadczeń, dokumentację działań, analizę zdarzeń ibprocesów dokonujących 
się wbprzestrzeni edukacyjnej ówczesnej Polski ibświata. Stanowił także płaszczyznę 
dialogu oraz platformę upowszechniania idei pedagogicznych budowanych nabpro-
gu XXbwieku. Służył upowszechnianiu ibpromocji idei działalności społecznej oraz 
oświatowo-wychowawczej służącej zarówno teraźniejszości, jak ibprzyszłości. Wbtym 
kontekście warto dodać, żebłamy czasopisma były otwarte dla historycznych analiz 
podtrzymywania tradycji, przybliżania dorobku przeszłości oraz ciągłości, pamię-
ci ib szacunku dla poprzedników trudu narodowego, społecznego ib edukacyjnego. 
Tobprzesłanie, jakie urzeczywistniał „Ruch Pedagogiczny” odbpoczątków swego ist-
nienia, zdaje się wciąż aktualne, szczególnie wbdobie „zachwytu” dla nieznanego, 
niezrozumiałego ib powierzchownego czerpania zbwzorów obcych kulturowo, spo-
łecznie, abnawet historycznie. Można jednoznacznie stwierdzić, żebHelena Radlińska 
miała swój udział wbstworzeniu najstarszego obecnie ibnajbogatszego wbdorobku oraz 
tradycji fachowego czasopisma dla pedagogów wbPolsce.

Przypisy

1 Pamiętać należy, żebbył tobokres intensywnej rusyfi kacji społeczeństwa polskiego pozostającego 
wbstrefi e wpływów carskiej Rosji. Podobna sytuacja była nabterenach zaboru Pruskiego, gdzie germa-
nizacja była wpisana wbproces kształtowania społeczeństwa wykorzenionego zebsłowiańskiej tradycji 
zarówno kulturowej, jak ibhistorycznej.

2 Faktycznie Helena Radlińska została przeniesiona naburlop zdrowotny, abjej zakład pedagogiki 
społecznej został rozwiązany, włącznie zebzwolnieniem pozostałych pracowników zbpracy. Dobgrona 
zwolnionych pracowników należała Irena Lepalczyk oraz Aleksander Kamiński.

3 Przykładem ingerencji cenzury politycznej wbproces wydawniczy może być zmiana interpreta-
cyjna systemu tworzonej przez Helenę Radlińską pedagogiki społecznej. Webwprowadzeniu dobpierw-
szego tomu dzieł zebranych pod nazwiskiem Heleny Radlińskiej zb1961broku pt. Pedagogika społeczna 
(Ossolineum, Wrocław 1961) Aleksander Kamiński dokonuje zmiany interpretacyjnej. Zastępując 
fundamentalną kategorię teorii pracy społecznej, teorią opieki ib pomocy społecznej, cob pozostaje 
wbsprzeczności zboryginałem brzmienia dzieła autorskiego ibzarazem założeniami zgłaszanymi przez 
twórczynię polskiej pedagogiki społecznej. Szerzej patrz: Żukiewicz, 2009, s.b114–115.

4 Przykładem utrudnień wbdostępie dobtekstów źródłowych Heleny Radlińskiej jest ograniczo-
ny nakład dzieł zebranych wydanych wbczasach cenzury politycznej lat 1961–1964. Przygotowany 
zaś pod kierunkiem autora tego artykułu wbKatedrze Pedagogiki Społecznej Uniwersytetu Łódz-
kiego, gdzie Helena Radlińska spędziła ostatnie lata swej aktywności akademickiej, ib zgłoszony 
wb2013broku (długo pobzmianach systemowych wbPolsce) projekt badawczo-wydawniczy wbramach 
Narodowego Programu Rozwoju Humanistyki został odrzucony przez Radę Programową NPRH 
bez merytorycznych wskazań dot. ułomności itp. Zastosowana ogólna klauzula obbraku gwarancji 
nabwpływ nabrozwój dziedzictwa ibkultury narodowej zdaje się mało przekonujący wbobliczu rangi 
ibznaczenia propozycji projektowej, abtakże jego reprezentatywności zarówno wbprzestrzeni krajowej, 
jak ib zagranicznej.
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„Ruchu Pedagogicznego”. Obaktualności podejmowanej problematyki wbsetną rocznicę ustanowienia czasopisma. 
„Ruch Pedagogiczny”, nrb2

Helena Radlińska ibjej udział wbtworzeniu 
pisma dla nauczycieli „Ruch Pedagogiczny”

„Ruch Pedagogiczny” jest najstarszym polskim czasopismem pedagogicznym. Jedną zbtwórczyń tego 
czasopisma była Helena Radlińska. „Ruch Pedagogiczny” powstał wbKrakowie wb1912broku. Czaso-
pismo tobsłużyło jako medium wymiany wiedzy oraz doświadczeń edukacyjnych. Nab jego łamach 
prezentowano również zagraniczny dorobek pedagogiczny. Helena Radlińska była autorką wielu tek-
stów zamieszczonych wbkolejnych latach istnienia „Ruchu Pedagogicznego”.

Słowa kluczowe: Ruch Pedagogiczny, pedagogika społeczna, edukacja, wychowanie, Helena Radlińska

Helena Radlińska and her participation 
inbthebcreation ofbteachers journal „Pedagogical Movement”

„Pedagogical Movement” journal is theboldest Polish pedagogical journal. Helena Radlińska was one 
ofbthebcreators ofbthat journal. „Pedagogical Movement” journal was founded inbKrakow inb1912. 
Thisbjournal served as abmedium tobexchangebthebknowledgebandbthebeducational experiences. Its 
pages were presented also foreign pedagogical achievements. Helena Radlińska was theb author 
ofbmany texts includedbinbsubsequentbyearsbofbtheb„Pedagogical Movement” journal.

Keywords: „Pedagogical Movement” journal, social pedagogy, education, upbringing, Helena 
Radlińska.
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Uniwersytet Łódzki

EDUKACJAb– DEMOKRATYZACJAb– MODERNIZACJA.
KONCEPCJE REFORM SYSTEMU OŚWIATOWEGO 

MARIANA FALSKIEGO IbICH AKTUALNOŚĆ

Marian Falski urodził się 7 grudnia 1881broku wbmajątku Nacz wbpowiecie słuckim, 
wbguberni mińskiej (nab terenie dzisiejszej Białorusi). Pochodził zbpolskiej rodziny 
ziemiańskiej, jego rodzicami byli Józef ibStanisława zbJeżykowiczów. Dob12broku ży-
cia uczył się wbdomu, kultywującym tradycyjne polskie obyczaje. Okres dzieciństwa 
wypełniała nauka pod opieką matki ibdomowej nauczycielki oraz swobodne zabawy 
zbrówieśnikamib– pochodzenia polskiego, białoruskiego ibżydowskiego. Mając 12blat 
rozpoczął naukę wb trzeciej klasie szkoły realnej wbMińsku; zaangażował się tam 
wbdziałalność tajnego kółka samokształceniowego. Wb1899b roku wyjechał nabstu-
dia dobWarszawy, gdzie podjął naukę nabWydziale Mechanicznym wbWarszawskim 
Instytucie Politechnicznym. Wybrany kierunek studiów ibatmosfera Instytutu nie 
wbpełni odpowiadały oczekiwaniom młodego studenta, dlatego równolegle uczest-
niczył wbtajnych zajęciach organizowanych przez Uniwersytet Latający. Szczególnie 
cenił wykłady Ludwika Krzywickiego zbhistorii kultury, antropologii ibnauk społecz-
nych oraz Adama Mahrburga zbpsychologii. Utrzymywał kontakty zbwybitnymi dzia-
łaczami oświatowymi ibpedagogami, m.in.bStanisławem Michalskim, Mieczysławem 
Brzezińskim, Janem Władysławem Dawidem, Heleną Radlińską, Marią Gomólińską. 
Dzięki tym intelektualistom ibspołecznikom zdobywał wiedzę teoretyczną, poznawał 
metody pracy naukowej ibzasady tajnej działalności nabrzecz edukacji. Najważniejsze 
jednak było samo poznanie ludzi oddanych społecznej idei, „poświęcających wszyst-
kie swe siły wychowaniu młodzieży iboświacie ludu wbnajcięższych warunkach poli-
tycznej niewoli” (Falski, 2007, s.b30). Zaangażowani wbdziałalność oświatową przed-
stawiciele postępowej inteligencji, gotowi dobautentycznej służby społecznej, stali się 
dla Falskiego moralnymi drogowskazami. Nawiązując dobetosu społecznikowskiego 
Falski zaangażował się wbprace kółek samokształceniowych, był współzałożycielem 
ibsekretarzem Centralnego Komitetu Kółek Uczniowskich, wspierającego działalność 
kół zbziem litewskich, białoruskich ibukraińskich (Okoń, 1992, s.b107).

Wb1904broku uzyskał dyplom inżyniera, ale nie znalazł zatrudnienia wbprzemyśle. 
Podjął pracę wbcharakterze prywatnego nauczyciela, cobodpowiadało jego rozwĳ a-
jącym się humanistycznym ibpedagogicznym zainteresowaniom. Wbdobie rewolucji 
1905broku był uczestnikiem ibwspółorganizatorem wieców ibmanifestacji, domaga-
jących się unarodowienia ibupowszechnienia szkoły elementarnej. Był działaczem 
Polskiej Partii Socjalistycznej (pod pseudonimem „Rafał”). Współpracował zbKołem 
Wychowawców, organizującym tajne nauczanie dla strajkującej młodzieży. Włączył 
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się dobtej działalności, ucząc nabtajnych kompletach wbŁowiczu, abjednocześnie pro-
wadził działalność polityczną wbśrodowisku robotniczym, zabcobwb1906broku został 
aresztowany, abwb1907broku wydalony zbKrólestwa (Miąso, 1981, s.b480–481). Za-
mieszkał wbKrakowie, gdzie pracował jako nauczyciel. Opracował wówczas swój 
słynny elementarz, wydany wb1910broku pod tytułem Nauka czytania ibpisania dla dzie-
ci. Jednocześnie studiował nabUniwersytecie Jagiellońskim. Pod kierunkiem Włady-
sława Heinricha, fi lozofa ibpsychologa, przygotował rozprawę doktorską, poświęconą 
psychologicznym aspektombprocesu czytania; obronił ją wb1917broku. Pobotrzyma-
niu stypendium naukowego wyjechał nabdalsze studia dobGenewy, Wiednia ibLipska 
(Wroczyński, 1988, s.b62–64). Wb1918broku zbpowodu postępującej choroby oczu swej 
poślubionej wb1910broku żony, Ireny Reginy zbOxnerów, nie objął proponowanej mu 
Katedry Pedagogiki nabUJ.

Pobprzyjeździe dobWarszawy wb1919broku rozpoczął pracę jako kierownik Referatu 
Statystycznego Ministerstwa Wyznań Religĳ nych ibOświecenia Publicznego, gdzie pra-
cował dob1939broku. Był czynnym działaczem Związku Nauczycielstwa Polskiego, brał 
udział wbSejmie Nauczycielskim wb1919broku. WbPaństwowym Instytucie Pedagogicz-
nym prowadził zajęcia zbpedagogiki doświadczalnej. Wb1931broku był jednym zbczterech 
uczestników międzynarodowej, eksperckiej delegacji Ligi Narodów dobChin, mającej 
pobzapoznaniu się zbtamtejszym systemem oświatowym opracować raport dotyczący 
możliwości reorganizacji ustroju szkolnego (Falski, 2007, s.b121–128). Wb1936broku 
pod pseudonimem Rafał Praski opublikował broszurę pt. Walczmy obszkołę, wbktórej zde-
cydowanie krytycznie odniósł się dobreformy szkolnictwa Janusza Jędrzejowicza.

Wbczasie II wojny prowadził działalność konspiracyjną, przygotowując fałszywe 
dokumenty dla osób zagrożonych aresztowaniem, pomagał osobom pochodzenia 
żydowskiego. Przygotowywał program odbudowy szkolnictwa pobwojnie. Był jed-
nym zb inicjatorów Ogólnopolskiego Zjazdu Oświatowego, który odbył się wb Łodzi 
wb czerwcu 1945b roku. Odbudował ministerialny Referat Statystyczny, przemiano-
wany nabBiuro Badań ibStatystyki (Wroczyński, 1988, s.b201). Wbrezultacie bezkom-
promisowego stanowiska wobec działań władz partyjnych został wb1950broku prze-
niesiony nabemeryturę, abdziałalność kierowanego przezeń Biura została zawieszo-
na. Wb1953broku został zatrudniony wbPracowni Dziejów Oświaty PAN, rok później 
otrzymał tytuł profesora zwyczajnego. Wb1958broku został kierownikiem Pracowni 
Ustroju ibOrganizacji Szkolnictwa PAN. Wb1960broku przeszedł nabemeryturę. Nie-
zmiennie interesował się sprawami oświaty oraz sytuacją społeczną ibkulturalną. 
Wygłaszał prelekcje wbKlubie Krzywego Koła, abwb1964broku był sygnatariuszem „Li-
stu 34”, protestując zbgrupą pisarzy ibuczonych przeciw polityce kulturalnej państwa 
ibcenzurze (Miąso, 2005, s.b30). Kiedy wb1972broku Senat UJ przyjął uchwałę obnada-
niu Falskiemu doktoratu honoris causa, decyzja została zablokowana przez władze 
centralne. Zmarł 8 października 1974broku wbWarszawie.

Zainteresowania badawcze Falskiego koncentrowały się nabproblemach metodyki 
nauczania początkowego oraz zagadnieniach teorii iborganizacji systemu oświatowe-
go. Zajmował się także historią oświaty (Szulakiewicz, 2008, s.b213–215) oraz kwe-
stiami społecznych uwarunkowań dostępu doboświaty. Charakterystyczne dla jego 
prac badawczych było interdyscyplinarne podejście dobpodejmowanych problemów. 
Wykorzystywał metody, dorobek ibaparat pojęciowy pedagogiki, ale także psycholo-
gii, socjologii, statystyki ibdemografi i. Prócz prac zwartych publikował artykuły wbpe-
riodykach pedagogicznych ibczasopismach społecznych.



25

Wbpierwszym okresie swojej działalności podejmował problematykę nauczania 
początkowego, zainspirowany dob tego własnymi doświadczeniami, wyniesionymi 
zbpracy wbcharakterze nauczyciela. Obserwując trudności dzieci zbczytaniem wielo-
zgłoskowych wyrazów Falski zainteresował się opracowaniem metody, ułatwiającej 
naukę czytania. Samodzielne studia wb fachowym piśmiennictwie obcojęzycznym 
prowadziły go dobpogłębienia refl eksji nad metodyką czytania. Ich rezultatem było 
opracowanie elementarza ibdalsze naukowe poszukiwania, rozwinięte wbczasie stu-
diów nabUniwersytecie Jagiellońskim, kiedy prowadził eksperymentalne badania 
nad psychologią czytania. Artykuły omawiające nowe założenia dydaktyczne spopu-
laryzowały wśród nauczycieli ibpedagogów nowatorską metodę analityczno-wyrazo-
wą (Zborowski, 1975, s.b6). Akceptacja środowiska przyczyniła się dobpublikowania 
kolejnych, udoskonalanych wydań elementarza, począwszy odbElementarza powiastko-
wego dla dzieci zb1920broku (Chodakowska, 2005, s.b33). Nabzlecenie władz ministerial-
nych Falski przygotował wersje elementarza także dla młodzieży, dorosłych ibżołnie-
rzy; wbrezultacie stały się one najpopularniejszymi polskimi podręcznikami dobnauki 
czytania (Majorek, 1981, s.b525). Wbokresie powojennym wydawano kolejne wersje; 
ostatnia ukazała się wb1975broku. Równolegle Falski wydawał przewodniki meto-
dyczne dla nauczycieli, omawiające wykorzystywaną wbelementarzach metodę oraz 
konstrukcję, założenia ibcele podręcznika.

Przez kolejne pokolenia Polaków znany głównie zbpowodu elementarza. Ale Ma-
rian Falski dla polskiej pedagogiki jako dyscypliny naukowej zasłużył się przede 
wszystkim badaniami nad ustrojem iborganizacją systemu oświatowego. Odbczasów 
studenckich był zdecydowanym zwolennikiem egalitaryzacji oświaty, przez kolejne 
dekady, niezależnie odbsytuacji politycznej, narażając się nabkrytykę władz ibostra-
cyzm, walczył ob równy dostęp dob szkoły. Wbwystąpieniach publicznych ib tekstach 
publicystycznych wbdobie zaborów, wbokresie międzywojennym ibpob1945broku pod-
kreślał konieczność tworzenia ogólnodostępnego, pozbawionego barier selekcyjnych 
systemu szkolnictwa jako fundamentu demokratycznego państwa.

Będąc kierownikiem Referatu Statystycznego wbMWRiOP dobbadania funkcjo-
nowania szkolnictwa, wb okresie międzywojennym wykorzystywał dane ilościowe 
zbierane dobopracowania materiałów nab temat uwarunkowań oświaty wbzwiązku 
zebzmieniającą się liczbą dzieci wbwieku szkolnym, rozmieszczeniem terytorialnym 
ludności, wpływem zaludnienia nabrozmiary rejonów szkolnych. Wiedza zbtego za-
kresu była ważnym elementem budowania systemu oświatowego nowoczesnego 
państwa ibwarunkiem skutecznego planowania polityki oświatowej; zdaniem Fal-
skiego była również czynnikiem, mogącym przyspieszyćb proces upowszechniania 
szkolnictwa początkowego. Był prekursorem demografi i oświatowej wbPolsce, samo-
dzielnie opracował metodologiczne podstawy badań kwantytatywnych nad oświa-
tą, wyznaczył wzorce zbierania ibopracowywania danych oraz wykorzystywania ich 
dobprognozowania ibzarządzania wboświacie.

Falski zdawał sobie sprawę zbzapóźnienia Polaków wbbadaniach statystycznych 
wbogóle; warto przypomnieć, żebwbczasach studenckich przyjaźnił się zbadeptami me-
dycyny ibwraz zbnimi prowadził badania ankietowe nad warunkami życia ibedukacji 
uczniów szkół średnich (Falski, 1906). Nabzachodzie Europy tego rodzaju badania 
były nabpoczątku XXbwieku bardzo rozpowszechnione, nab ziemiach polskich pod 
zaborem rosyjskim stanowiły ewenement. Podobne zapóźnienie odnosiło się dobspi-
sów ludności. Falski współtworząc projekt pierwszego polskiego spisu zb1921broku 
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 wiedział doskonale, żebwbkrajach rozwiniętych spisy, prowadzone cyklicznie odbpo-
czątku XIXb wieku, były wykorzystywane także wb administrowaniu wb oświacie. 
WbPolsce wbchwili odzyskania niepodległości dla większości obszarów nie było zesta-
wień statystycznych. Tym większe sąbzasługi Falskiego, który samodzielnie ibzbkiero-
wanym przez siebie zespołem pracowników Referatu przygotował szereg opracowań, 
opartych nabwszechstronnej analizie danych statystycznych, m.in.bMateriały dobprojek-
tu realizacji powszechnego nauczania nabobszarze 5 województw; Wyniki spisu dzieci zbczerwca 
1926broku wbzastosowaniu dobbadania potrzeb szkolnictwa powszechnego; Szkoły powszechne 
Rzeczypospolitej Polskiej wbroku szkolnym 1925/1926; Atlas szkolnictwa powszechnego Rzecz-
pospolitej Polskiej; Atlas szkolnictwa średniego ogólnokształcącego; Nauczyciele wbliczbach. Li-
czebność, cechy osobowe, zatrudnienie, uposażenie.

Badanie poprzez dane liczbowebprocesów związanych zbfunkcjonowaniem ustroju 
szkolnego miało nabcelu nie tylko opracowanie statystyk, ale służyło szerszej refl eksji 
nad kondycją ibpotrzebami oświaty. Według Falskiego ustrój szkolny miał być fun-
damentem modernizacji relacji społecznych wbduchu humanitaryzmu ibdemokracji; 
przekonanie obpotrzebie reformy opierał nabniepokojących wynikach badań statystycz-
nych, expressis verbis ukazujących skalę zaniedbań kulturalnych iboświatowych. Proble-
my dostępu doboświaty, kwestie nierówności społecznych, utrwalanych poprzez system 
oświatowy były zagadnieniami stale poruszanymi przez Falskiego, łączącego wbswych 
wypowiedziach spojrzenie uczonego, pracownika ministerstwa ibdziałacza społeczne-
go. Krytykę sytemu oświatowego zawarł wbpracy Walczmy obszkołę, wbktórej podkreślał 
obowiązek zapewnienia wszystkim uczniom nauki wbszkole powszechnej, dającej każ-
demu możliwość dalszej edukacji wbszkołach ogólnokształcących ibzawodowych. Oma-
wiał kwestie pomocy dla niezamożnej młodzieży, problemy szkolnictwa mniejszości 
narodowych, programy szkolne. Krytykował formy nadzoru nauczycieli, „urzędową 
musztrę dydaktyczną”, którą byli objęci. Niepokoiła go tendencja dob„biurokratycz-
nej kontroli, cenzurowania ibinstruowania”, niszcząca samodzielność, twórczość ibide-
owość nauczyciela, sprowadzająca go dob roli „manekina wb rękach władzy” (Falski, 
1974, s.b286). Przekonywał, żebustrój szkolny musi być czynnikiem przeciwdziałającym 
selektywności dostępu doboświaty, tymczasem prowadzone przezeń badania, przed-
stawione wbwydanej wb1937broku pracy Środowisko społeczne młodzieży abjej wykształcenie 
potwierdzały wpływ pochodzenia społecznego nab szanse edukacyjne. Obkonieczno-
ści przebudowy systemu oświatowego pisał także pob1945broku, niezmiennie żądając 
szkoły dostępnej dla wszystkich, twórczej, niepodporządkowanej celom politycznym.

Obnajważniejszych problemach edukacyjnych Falski pisał nabłamach periodyków 
pedagogicznych, uznając je zabważne źródło informacji dla środowiska nauczycieli 
ibpedagogów, popularyzujące wśród nich najnowsze koncepcje oświatowe ibnowator-
skie rozwiązania metodyczne, rozwĳ ające tym samym idee samokształcenia. Jednym 
zbnajważniejszych ibnajwyżej cenionych przez Falskiego czasopism był „Ruch Peda-
gogiczny”, zbktórym współpracował odbmomentu założenia wb1912broku. Wbpierw-
szym okresie działalności periodyku Falski szczegółowo omawiał nabjego łamach ba-
dane przez siebie wówczas problemy nauczania początkowego, abprzede wszystkim 
metodykę czytania ibpisania oraz konstrukcję elementarza (Falski, 1913a,b).

Kolejna ważna publikacja Falskiego, zamieszczona nabłamach „Ruchu Pedagogicz-
nego” wiązała się zbjego zainteresowaniami kwestiami ustroju ibfunkcjonowania sys-
temów oświatowych. Opublikowany wb1918broku artykuł pt. Wbsprawie nowego projek-
tu organizacji polskiego szkolnictwa państwowego był głosem wbdyskusji nabtemat kształtu 
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polskiej oświaty wbodrodzonym państwie (Falski, 1918). Falski krytykował koncepcje 
propagujące system szkolnictwa, zakładający selekcję uczniów nabpodstawie wyników 
nauczania. Żądając jednolitej dla wszystkich, powszechnie dostępnej szkoły sprzeciwiał 
się propozycji Tadeusza Łopuszańskiego, zwolennika przeprowadzania selekcji uczniów 
szkoły podstawowej pob3. ib6.broku nauczania ibwprowadzenia zaniżonego programu dla 
dzieci, które uzyskały słabsze wyniki. Wywołało tobsprzeciw Falskiego, który przekony-
wał, żebgłówną przyczyną zróżnicowań wbosiągnięciach szkolnych dzieci nabtym etapie 
edukacji sąbnie tyle ich uzdolnienia, cobróżne warunki życia, wynikające zbczynników 
społeczno-ekonomicznych. Podkreślał, żebszkoła powinna niwelować różnice środowi-
skowe, wspierając dzieci mniej zamożnych ibgorzej wykształconych rodziców, organi-
zując opiekę dla potrzebujących, zapewniając pomoc lekarską, abwbmiarę możliwości 
także dożywanie ibwypoczynek. Zabniezbędne uważał unowocześnienie programów 
nauczania ibpodręczników szkolnych. Podkreślał także zasadniczą rolę przedszkola jako 
placówki spełniającej funkcje opiekuńczo-wychowawcze ibkompensacyjne.

Obreformę szkolnictwa Falski apelował także pobII wojnie światowej. Negatywnie 
odniósł się dobprojektu szkoły jedenastoletniej, opartej nabstrukturze 7+4, przekonując, 
żebznacznie korzystniejszym rozwiązaniem jest ustrój, którego podstawą jest ośmiolet-
nia szkoła podstawowa iboparta nabniej czteroletnia szkoła średnia. Swoje argumenty 
przedstawił wbartykule Uwagi wbobronie 8-letniej szkoły powszechnej ibwbsprawie jej realiza-
cji, zamieszczonym wb„Ruchu Pedagogicznym” wb1948broku. Przekonywał, żebmimo 
zniszczeń wojennych mniej liczne powojenne roczniki dzieci wbwieku szkolnym umoż-
liwiają realizację edukacji podstawowej nabpoziomie 8 klas. Podkreślał, żebnowoczesny 
ustrój oświatowy musi gwarantować solidną edukację podstawową ibdostęp dobpeł-
nego średniego wykształcenia. System szkolnictwa miał zapewnić uczniom „przecho-
dzenie zebszczebli niższych nabwyższe bez żadnych zahaczeń ibślepych zaułków” oraz 
dostęp dobedukacji dla wszystkich uczniów, niezależnie odb„jakichkolwiek przywile-
jów zbtytułu pochodzenia, środowiska społecznego lub miejsca zamieszkania” (Falski, 
1973, s.b61). Nabłamach „Ruchu Pedagogicznego” Falski zamieścił także teksty zbdzie-
jów oświaty, wb tym szkic poświęcony działalności oświatowej ib społecznej Stefanii 
Sempołowskiej (Falski, 1965) oraz artykuł pt. 50-lecie szkolnictwa (Falski, 1969).

Rozległość zainteresowań oraz śmiałość wbwykorzystywaniu różnych perspek-
tyw badawczych wbpołączeniu zbpracowitością ibskrupulatnością uczonego sprawiły, 
żebtwórczość naukowa Falskiego zajmuje trwałe miejsce wbdziejach polskich nauk 
pedagogicznych. Jego badania oraz refl eksje nad oświatą ibkulturą nadal mogą inspi-
rować pedagogów ibprzedstawicieli innych dyscyplin naukowych dobnamysłu teore-
tycznego ibdziałalności praktycznej. Uniwersalny charakter ma podkreślana przezeń 
kwestia znaczenia czynników demografi cznych ib statystyki oświatowej wbwyzna-
czaniu strategii edukacyjnej, będąca wbkażdych warunkach niezbędnym elementem 
planowania rozwoju szkolnictwa. Wb szczególnym stopniu aktualna jest wyrażana 
stale przez Falskiego troska obniezaniedbywanie wychowania społeczno-moralnego 
uczniów, obzmianę bezdusznych, nudnych programów ibmetod nauczania, narzuca-
jących bierne przyswajanie encyklopedycznej wiedzy. Krytyka szkoły, niedostatecz-
nie dbającej obrozwĳ anie samodzielnego myślenia ibzainteresowań uczniów, utrwa-
lającej nierówności społeczne ibprzyczyniającej się dobwykluczenia kulturowego jest, 
niestety, nadal uzasadniona. Wb znacznej mierze aktualne sąbpropozycje Falskiego 
wbsprawie zmian wbsystemie szkolnym ibmetodyce nauczania, stymulującej twórcze 
myślenie ibdziałanie uczniów.
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Edukacjab– demokratyzacjab– modernizacja.
Koncepcje reform systemu oświatowego Mariana Falskiego 

ibich aktualność

Dobpedagogów współpracujących zb„Ruchem Pedagogicznym” odbmomentu jego założenia należał 
Marian Falski. Nabłamach tego czasopisma publikował artykuły, poświęcone metodyce czytania ibpi-
sania, problemom teorii iborganizacji systemu oświatowego oraz teksty dotyczące historii oświaty. 
Celem publikacji była popularyzacja wbśrodowisku nauczycieli ibpedagogów postępowych koncepcji 
oświatowych ibnowatorskich rozwiązań metodycznych, wbznacznej mierze aktualnych dobdziś.

Słowa kluczowe: Marian Falski, elementarz, ustrój szkolny

Education-Democratization-Modernization.
ThebConcepts ofbEducational System Reforms

bybMarian Falski and Their Topicality

Marian Falski belonged tob theb pedagogues who cooperated with “Ruch Pedagogiczny” (“Peda-
gogical Movement”) from its establishment. He published his articles there which were devoted 
tobthebmethodology ofbreading and writing, thebissues ofbtheory and organization ofbeducational sys-
tem and texts concerning history ofbeducation. Thebaim ofbpublishing was thebpopularization among 
teachers and pedagogues thebprogressive 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 Szczepańska
Uniwersytet Łódzki

HENRYK ROWID JAKO PEDAGOG IbREDAKTOR 
„RUCHU PEDAGOGICZNEGO”

Uznawany zab jednego zb czołowych przedstawicieli polskiej pedagogiki wbDrugiej 
Rzeczypospolitejb– Henryk Rowid, był aktywnym działaczem oświatowym ibnauczy-
cielem. Obok strony praktycznej wychowania ibnauczania, zajmowały go także kwe-
stie teoretyczne edukacji. Dobnajbardziej znanych osiągnięć pedagogicznych Rowida 
należało stworzenie modelu „szkoły twórczej”. Swoje koncepcje teoretyczne usiłował 
realizować wbPaństwowym Pedagogium wbKrakowie, którego był założycielem. Był 
również inicjatorem powstania ibredaktorem czasopism pedagogicznychb– „Ruch Pe-
dagogiczny”, „Chowanna”. Jego pionierskie wysiłki nakierowane nabpostęp wbedu-
kacji, przerastały epokę, wbjakiej działał ibtworzył. Cobwięcej wydaje się, żebmożna od-
naleźć ich aktualność współcześnie. Dorobek pedagogiczny Henryka Rowida, nabktó-
ry składa się piętnaście pozycji zwartych ibponad sto artykułów, nie został wbpełni 
doceniony przed II wojną światową, ani wbokresie PRL. Zbokresu Drugiej Rzeczypo-
spolitej Polskiej odnaleźć można zaledwie recenzje jego prac ibwzmianki obpoglądach 
nabkształcenie nauczycieli. Pierwszą powojenną próbą odniesienia się dobdorobku 
Rowida był artykuł J.bJakubca, który pojawił się wbpierwszym numerze „Ruchu Pe-
dagogicznego” (Jakubiec, 1945/6, s.b4–10). Kolejną pracą nabtemat jego działalności 
pedagogicznej było opracowanie F.bInglota (1947). Następnie przygotowana została 
rozprawa przez Jana Zborowskiego (1958), abpobniejb– biografi a Rowida, sporządzo-
na przez Wiktora Czerniewskiego. Przed opublikowaniem rozprawy doktorskiej au-
torstwa Antoniego Szumskiego poświęconej działalności Rowida (Szumski, 1977), 
odniesienia dobjego dorobku odnaleźć można wbpracach obcharakterze syntez histo-
rycznych. Należy wskazać opracowania takich autorów, jak: Bohdan Nawroczyński, 
Jan Hulewicz, Ludwik Chmaj, Stefan Wołoszyn. Wybranymi zagadnieniami twór-
czości pedagogicznej Rowida zajmowali się między innymi: Tadeusz Nowacki, Ro-
mana Miller, Ryszard Wroczyński, Jan Kulpa. Wbnurcie pedagogicznych rozważań 
pobtransformacji ustrojowej wbPolsce ukazała się książka autorstwa Ewy Krochmal-
skiej-Gawrosińskiej.

Nowe spojrzenie nabpostać, działalność, poglądy Rowida ib ich recepcję zostało 
przedstawione przez Andrzeja Meissnera, Katarzynę Buczek, Romualda Grzybow-
skiego, Kazimierza Szmyda, Sławomira Sztobryna, Edytę Bartkowiak (Dormus, 
Ślęczka, 2012).

Warto więc odnieść się wb perspektywie historycznej dobmyśli ib działań Hen-
ryka Rowida, tym bardziej iżbprzygotowywanie tego artykułu zbiegło się wbczasie 
zb70.brocznicą jego śmierci.
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Celem publikacji jest przedstawienie biografi i pedagoga oraz odniesienie się 
dobnajważniejszych wątków wb jego działalności praktycznej ib teoretycznej wbdzie-
dzinie edukacji, tj.bmodernizacji szkolnictwa, kształcenia nauczycieli ibbudowaniu 
modelu nowoczesnej, demokratycznej szkoły zebszczególnym uwzględnieniem jego 
wkładu wb budowanie czasopisma „Ruch Pedagogiczny”, którego redaktorem był 
przez ponad 20 lat.

Naftali Herz Kanarek, bobtakie było prawdziwe nazwisko pedagoga, który pseu-
donimem Rowid zaczął posługiwać się, publikując początkowo krytyczne artykuły 
wbpiśmie „Nowe Tory”, urodził się 12 listopada 1877broku wbRzeszowie, gdzie przeby-
wał dobokoło 6.broku życia (Meissner, 2012, s.b15). Jego rodzicami byli Marek ibKaroli-
na, wyznawcy religii mojżeszowej. Dobszkoły ludowej uczęszczał Rowid wbPrzemyślu 
wblatach 1885–1893, abpobjej ukończeniu powrócił dobRzeszowa, gdzie wb1893broku 
podjął naukę wbSeminarium Nauczycielskim, trwającą dob1898broku (Szumski, 1977, 
s.b14). Wybór tej szkoły uznawano zabdość nietypowy dla przedstawiciela środowi-
ska, zbjakiego się wywodził. Andrzej Meissner stwierdził: „wybór szkoły nauczyciel-
skiej przez Henryka był decyzją niewątpliwie odważną ibwyjątkową nab tle ówcze-
snych preferencji edukacyjnych młodego pokolenia Żydów” (Meissner, 2012, s.b16). 
Ten typ zakładów kształcenia nauczycieli wbGalicji pod koniec XIXbwieku wzbudzał 
krytykę zebwzględu nabniski poziom nauczania, wynikający głównie zbbraku dobrze 
przygotowanej kadry pedagogicznej, ab tob zbkolei łączyło się zbpolityką zaborczych 
władz oświatowych wbGalicji. Jednak wśród nauczycieli Rowida znalazło się wiele 
postaci wyjątkowych, znaczących, wywiera jących wielki wpływ nabkształtowanie się 
jego zainteresowań pedagogicznych ibfi lologicznych (Meissner, 2012, s.b17).

Pobukończeniu seminarium nauczycielskiego Rowid rozpoczął pracę zawodową. 
Był nauczycielem wbżydowskich szkołach fundacji barona Maurycego Hirsza wbRa-
wie Ruskiej, Tarnowie ibKrakowie (Szumski, 1977, s.b15). Wb czasie pracy wb tych 
placówkach wprowadzał innowacje pedagogiczne, abjednocześnie doskonalił się za-
wodowo, tak żebuzyskał uprawnienia dobpodjęcia studiów wyższych. Egzamin doj-
rzałości zdał wb1904broku będąc nauczycielem izraelickiej szkoły ludowej, abuzupełnił 
rok później wbIII Gimnazjum im.bJ.bSobieskiego wbKrakowie.

Wb1905broku rozpoczął studia wbzakresie germanistyki ibfi lologii polskiej nabWy-
dziale Filozofi cznym Uniwersytetu Jagiellońskiego. Wbtrakcie studiów był zaangażo-
wany wbdziałania nabrzecz reformy galicyjskiej szkoły ludowej, uczestnicząc wbruchu 
nauczycielskim. Był współzałożycielem powstałego wb1905broku Krajowego Związ-
ku Nauczycielstwa Ludowego, współautorem zawierającego postulaty tej organiza-
cji „Programu zawodowego nauczycielstwa ludowego” oraz jego działaczem, stając 
się wb1911broku członkiem Naczelnego Zarządu Związku (Podgórska, 1973, s.b86). 
Wbtym samymbroku, webwrześniu, uczestniczył wbV Zjeździe Delegatów Krajowego 
Związku Nauczycielstwa Ludowego, nabktórym podjęto uchwałę obpowołaniu cza-
sopisma „Ruch Pedagogiczny”. „Smutny ibnader szkodliwy” ówczesny stan polskiej 
praktyki ib teorii pedagogicznej był podstawowym motywem ob tym decydującym 
(„RP”, 1912/1, s.b2).

Wbczasie studiów duże zmiany zaszły także wbżyciu osobistym Herza Kanarka. 
Dokonał konwersji nabwiarę chrześcĳ ańską, przyjmując nazwisko Henryk Rowid, 
choć jego związki zeb środowiskiem żydowskim pozostały nadal silne. Wstąpił też 
wb związek małżeński zbMarią Gołębiewską, nauczycielką ib działaczką oświatową 
(Meissner, 2012, s.b20).
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Wb1911broku uzyskał dwa dyplomy ukończenia studiów nabpodstawie prac dy-
plomowych zbjęzyka polskiego ibzbjęzyka niemieckiego. Wbobu tych pracach zazna-
czyły się specyfi czne cechy jego twórczościb – pozab teoretyczną analizą poglądów 
Bronisława Ferdynanda Trentowskiego ibJohanna Gottfrieda von Herderab– znalazły 
się tam odniesienia dobwspółczesnej Rowidowi rzeczywistości edukacyjnej (Szum-
ski, 1977, s.b18–19).

Wb1912broku Rowid stanął nabczele nowo utworzonej Sekcji Pedagogicznej Ogni-
ska Nauczycielskiego wbKrakowie ib jako redaktor „Ruchu Pedagogicznego” rozpo-
czął wydawanie tego czasopisma. WbZakopanem zaś rozpoczął się nowy rozdział jego 
działalności. Były tobwakacyjne Kursy Uniwersyteckie, organizowane dla nauczycieli 
prowincjonalnych (Jakubiec, 1945/46, s.b4, 8). Pozabtym wblatach 1913 ib1914 Rowid 
odbył podróże naukowe dobNiemiec, odwiedzając Uniwersytet wbLipsku ibniemieckie 
szkoły eksperymentalne, zbktórych obserwacje przedstawił wb sprawozdaniach za-
mieszczanych nabłamach „Ruchu Pedagogicznego” (Rowid, 1913/9–10).

Wb czasie Ibwojny światowej powołany dobwojska austriackiego pełnił funkcję 
instruktora oświatowego wśród żołnierzy, abnastępnie powrócił dobaktywnej dzia-
łalności wbruchu nauczycielskim. Wbgrudniu 1916broku jako reprezentant Związku 
Polskiego Nauczycielstwa Ludowego uczestniczył wbzjeździe delegatów kół nauczy-
cielskich, abwbroku następnym objął kierownictwo Komisji Szkolnej zorganizowanej 
przy tym stowarzyszeniu (Szumski, 1977, s.b24–25). Uczestniczył również wbogól-
nopolskich zjazdach stowarzyszeń nauczycielskich, mających nab celu współdzia-
łanie nab rzecz stworzenia nowego systemu szkolnictwa wbodradzającej się Polsce. 
Nabspotkaniach wbKrakowie ibPiotrkowie przedstawił koncepcję programu nauczania 
wbszkole powszechnej opracowaną przez Komisję Szkolną oraz referat poświęcony 
kształceniu nauczycieli (Kanarek, 1918, s.b25, 33). Wb1919broku brał również udział 
wbobradach Sejmu Nauczycielskiego, wbtrakcie których nastąpiło połączenie orga-
nizacji nauczycielskich ibpowołany został Związek Polskiego Nauczycielstwa Szkół 
Powszechnych. Współprzewodniczył obradom ibprzedstawił swoje poglądy wbKomisji 
Szkoły Powszechnej oraz Komisji Kształcenia Nauczycieli. Poglądy teb spotkały się 
zbuznaniem środowiska postępowych pedagogów (Szumski, 1977, s.b27).

Postulaty wbsprawie kształcenia nauczycieli, głoszone wbpierwszych latach Dru-
giej Rzeczypospolitej, Henryk Rowid wprowadzał wb życie inicjując ib organizując 
wbKrakowie pracę Kursów Pedagogicznych. Kursy tebzostały upaństwowione wbroku 
szkolnym 1919/21, zyskując nazwę Państwowych Kursów Nauczycielskich, abnastęp-
nie przekształcone wbPaństwowe Pedagogium (Rowid, 1924, s.b192–197). Kierowa-
nie tymi placówkami pozostawało wbjego rękach wbcałym okresie międzywojennym, 
abzdarzało się również, żebpozabfunkcją dyrektora był onbrównież wbtej uczelni wy-
kładowcą niektórych przedmiotów. Jego praca dydaktyczna przekroczyła ramy tej 
placówki, gdyż prowadził również wykłady zbpsychologii pedagogicznej wbStudium 
Pedagogicznym Wydziału Filozofi cznego Uniwersytetu Jagiellońskiego oraz zbpeda-
gogikib– wbInstytucie Pedagogicznym wbKatowicach (Szumski, 1977, s.b28–29). Pozo-
stając czynnym członkiem Związku Polskiego Nauczycielstwa Szkół Powszechnych, 
uczestniczył też Rowid aktywnie wbpracach Komisji Szkolnictwa Ludowego, Towa-
rzystwa Polskiego Instytutu Pedagogicznego wbKrakowie („RP” 1917/1, s.b37–38).

Wb 1925 ib 1927b roku odbył podróże pedagogiczne dobNiemiec, Belgii, Francji, 
Szwajcarii ibAustrii, abszczegółowe relacje zbnich przedstawił nabłamach „Ruchu Pe-
dagogicznego” (Rowid, 1925, 1927, 1928).
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Webwrześniu 1933broku redakcję „Ruchu Pedagogicznego”, wbzwiązku zbcentra-
lizacją działalności wydawniczej Związku Nauczycielstwa Polskiego, przeniesiono 
dobWarszawy. Rowid rozgoryczony mało dyplomatycznym, opartym nabnieuzasad-
nionych zarzutach, odsunięciem go odbpełnionej przez cały czas ukazywania się tego 
pisma funkcji redaktora, zintensyfi kował współpracę zbMieczysławem Ziemnowi-
czem. Dobwrześnia 1939broku redagowali oni wspólnie „Chowannę”, która była or-
ganem Instytutu Pedagogicznego wbKatowicach. Współpraca Rowida zbtąbplacówką 
rozszerzyła się, gdyż wcześniej prowadził wbInstytucie wykłady zbpedagogiki. „Ruch 
Pedagogiczny” ib„Chowanna” nie były jednak jedynymi czasopismami, wbktórych 
publikował Rowid swoje prace. Wiele jego pozycji znaleźć można nabłamach periody-
ków: „Szkoła Polska”, Szkoła ibNauczyciel”, „Nowe Tory”, „Miesięcznik Pedagogicz-
ny” ib„Głos Nauczycielski”.

Pracę oświatową nabrzecz kształcenia nauczycieli, działalność dydaktyczną ibtwór-
czość pedagogiczną kontynuował Rowid wb czasie okupacji niemieckiej wb ramach 
Tajnej Organizacji Nauczycielskiej. Został aresztowany przez Gestapo, wywieziony 
dobobozu wbPłaszowie. Zginął wb1944broku wbtrakcie przewożenia dobobozu wbOświę-
cimiu (Jakubiec, 1945/46, s.b9).

Wb twórczości pedagogicznej Rowida wyróżnić można kilka grup zagadnień. 
Przede wszystkim dominują wśród nich kwestie kształcenia nauczycieli ibreformo-
wania systemu szkolnictwa. Ważną część jego dorobku stanowią prace zb zakresu 
pedagogiki porównawczej ibzbnią związane nowe prądy wbpedagogice, jak również 
oscylujące wokół zagadnień dydaktycznych, psychologii pedagogicznej oraz mono-
grafi e pedagogiczne. Warto zwrócić też uwagę nabwzajemne relacje między twór-
czością pedagogiczną Rowida abjego pracą dydaktyczną. Zbjednej strony tebzarówno 
zwarte, jak ibciągłe pozycje były efektem doświadczeń gromadzonych podczas pracy 
nauczycielskiej, abzbdrugiejb– stanowiły przygotowanie dobniej, miały charakter inspi-
rujący, zachęcający dobnowatorstwa pedagogicznego.

Podstawą tak budowania, jak ibreformowania systemu szkolnego była dla Rowi-
da sprawa kształcenia nauczycieli. Wbkwestii tworzenia podstaw organizacyjnych 
szkolnictwab– tak ubprogu niepodległości Polski, jak ibwbokresie międzywojennymb– 
był onbzwolennikiem oraz propagatorem wysoko zorganizowanej, jednolitej ibobo-
wiązkowej szkoły powszechnej, urzeczywistniającej zasadę demokratyzacji szkolnic-
twa. A.bSzumski przytacza słowa Rowida, odzwierciedlające najwyraźniej tębmyśl: 
„Uobywatelnienie mas ludu polskiego jest jednym zbnajważniejszych zadań polityki 
szkolnej ibnarodowej” (Szumski, 1977, s.b6). Poprawę publicznej edukacji uważał Ro-
wid zabniezbędny, konieczny warunek rozwoju kultury narodowej. Odnosił się więc 
dobzasad ogólnych funkcjonowania szkoły powszechnej, jej zadań ibcelów, organiza-
cji, programu ibmetod nauczania (Rowid, 1919/3–4, s.b41–57). Przedstawiał też swoje 
refl eksje nabtemat projektu reformy szkolnictwa wprowadzonego wb1932broku, wi-
dząc zarówno jego blaski, jak ibcienie (Rowid, 1930/3, s.b97–102).

Odwołując się dobpoglądów Jana Władysława Dawida, uznawał, iżbbezrefl ek-
syjny nauczyciel, biernie ibmechanicznie wykonujący polecenia nadchodzące zbze-
wnątrz, wdrażający jedynie pomysły innych dobszkolnej praktyki nie jest wbstanie 
sprostać byciu współtwórcą nowej, opartej nabdemokratycznych podstawach szkoły 
polskiej. Zabnajważniejsze wbodniesieniu dobkształcenia nauczycieli uważał więc 
podniesienie edukacji nauczycielskiej nabmożliwie najwyższy poziom organizacyj-
ny. Uznawał zabkonieczne tworzenie, wbmiejsce początkowo wymuszonych sytuacją 
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powojenną seminariów nauczycielskich, nowego typu wyższej szkoły zawodowejb– 
pedagogium (Rowid, 1919/5–6, s.b83). Wbpraktyce, jak wcześniej wspomniano, był 
właśnie twórcą, organizatorem, kierownikiem, abnawet nauczycielem takiej pla-
cówki. Mocno akcentował konieczność zetknięcia nauczycieli zbnajnowszym dorob-
kiem światowym wbdziedzinie pedagogiki i, sam sporo podróżując, promował nowe 
prądy wbtej dziedzinie. Nie zachęcał jednak dobniewolniczego naśladowania obcych 
wzorów, ale polecał inspirowanie się nimi, dostosowanie dobspecyfi cznych polskich 
warunków ibpsychiki polskiego dziecka. Stąd też nabplan pierwszy wbjego poglądach 
wysuwa się konieczność wyrabiania ubnauczycieli samodzielności ib zamiłowania 
dobsamokształcenia.

Taka wizja nauczyciela korelowała zebstworzonym przez Rowida modelem „szkoły 
twórczej”. Bezpośrednio przez Rowida poznawane teorie pedagogiczne ibprzykłady 
szkół eksperymentalnych oraz docierające pośrednio zbEuropy Zachodniej nowe po-
glądy nabwychowanie związane nurtem „pedagogiki reform” były jedną zbpodstaw 
budowania tego modelu. Związek zbzałożeniami postulowanymi przez „nowe wy-
chowanie” dostrzec można wbnastępującym określeniu przez Rowida sytuacji wy-
chowawczych mających stanowić istotę „szkoły twórczej”: „im tebsytuacje sąbbar-
dziej sprzyjające, tzn.bim silniej pobudzają rozwój psychofi zyczny wychowanka ibim 
więcej wyzwalają zainteresowań intelektualnych, społecznychb – etycznych ib este-
tycznych, tym więcej zbliżamy się dobcelu wychowania, dobrozwinięcia osobowości 
uspołecznionej, tobjest jednostki wolnej, świadomej swych praw ibobowiązków oraz 
zdolnej dobpracy produktywnej ibtwórczej” (Rowid, 1936, s.b33). Należy jednak zwró-
cić uwagę nabnie tylko zagraniczne inspiracje Rowida. S.bSztobryn zanalizował silną 
fi lozofi czną podbudowę modelu „szkoły twórczej” wywiedzioną zbkręgu rodzimego. 
Realny idealizm, jaki autor ten odnalazł wbkoncepcji twórczej edukacji stworzonej 
przez Rowida, wynikać może zbtego, żebnależy onbdobnielicznego grona kontynuato-
rów idei B.bF.bTrentowskiego ibJ.bM.bHoene-Wrońskiego (Sztobryn, 2012, s.b25–26).

Wbtwórczości pedagogicznej Trentowskiego dostrzec można wątek patriotyczny, 
który, podobnie jak koncepcja „szkoły twórczej”, bywa różnie ujmowany wbposzcze-
gólnych latach. Zebwzględu nabkonieczność wyrabiania poczucia obowiązku wobec 
ojczyzny ibjej obrony Rowid postulował tuż przed wybuchem Ibwojny światowej, któ-
ra mogła doprowadzić dobodzyskania przez Polskę niepodległościb– kształcenie mi-
litarne (Rowid, 1914/ 5, s.b100–101). Konieczność rozwĳ ania uczuć patriotycznych 
wychowankówb– „umiłowania ziemi ojczystej”, zdolności dobpomnażania material-
nych ibduchowych dóbr narodu zbuwagi nabwspółzależność dobra jednostki ibdobra 
narodu, Rowid uznaje zabzasadę wychowawczą polskiej szkoły wbodrodzonym Pań-
stwie Polskim (Rowid, 1918/1, s.1).

Wblatach trzydziestych już zbperspektywy pacyfi stycznej podkreślał raczej koniecz-
ność wdrażania dobwspółpracy dzięki wcześniej postulowanemu rozwĳ aniu samo-
rządności uczniów (Rowid, 1917/1, s.b12–23) oraz transferowaniu tych umiejętności 
ibnawyków nabgrunt współpracy międzynarodowej (Rowid, 1932/3, s.b289–303).

Henryk Rowid podsumowując swój dwudziestoletni dorobek redaktora „Ruchu 
Pedagogicznego” pisał: „»Ruch Pedagogiczny«, poświęcony nowym prądom wbwy-
chowaniu ibnauczaniu, posiada odbpierwszych chwil swojego istnienia wyraźną fi zjo-
nomię ibzdecydowany charakter. Dbając obmożliwy wbnaszych warunkach wysoki po-
ziom naukowy, pismo nasze stara się być żywym łącznikiem między nauką, poświę-
coną badaniom zagadnień wychowawczych abnauczycielstwem, pracującem często 
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zdala odbwiększych ośrodków kultury pedagogicznej. »Ruch Pedagogiczny« silnie 
podkreśla związek między naszą tradycją wbdziedzinie edukacji abwspółczesną twór-
czością wbtym polu” (Rowid, 1932/1, s.b1). Konfrontując tobpodsumowanie zbdeklara-
cjami Redakcji zbpoczątkowej fazy rozwoju czasopisma, niewątpliwie zabprzewodnią 
ideę tego periodyku uznać można dążenie dobkształtowania nauczyciela „posiadają-
cego gruntowną wiedzę pedagogiczną, szersze horyzonty myślowe oraz zrozumienie 
zagadnień doby współczesnej” („RP” 1917/1–2, s.b4).

Roli Henryka Rowida wbrozwoju tego czasopisma nie daje się przecenić. Objęcie 
przez niego wb1912broku redakcji periodyku dla nauczycieli szkół ludowych, których 
kształcenie jeszcze wbczasie zaborów uznawano zabniewłaściwe, tobpoczątek wielkiej 
epopei, która trwa również wbniepodległej Polsce. Rowid inspirowany początkowo 
przez Jana Władysława Dawida, dostrzegający ubóstwo wbzakresie literatury peda-
gogicznej wbjęzyku polskim, wynikające zbzaniedbań wbrozwoju nauk obwychowaniu 
nabziemiach polskich pod zaborami, zachęcił dobwspółpracy liczne grono osób, które 
ten stan rzeczy mogły zmienić ibrzeczywiście zmieniały. Wbgronie współpracowników 
„Ruchu Pedagogicznego” odnajdujemy takie osobowości, jak: Jan Władysław Da-
wid, Aniela Szycówna, Maria Grzegorzewska, Helena Orsza-Radlińska, Marian Fal-
ski, Józef Kretz-Mirski, Stefania Sempołowska, Eugeniusz Piasecki, Maria Lipska-
- Librachowa, Stanisław Tync, Ludwik Jaxa-Bykowski, Zygmunt Mysłakowski, Flo-
rian Znaniecki, Mieczysław Ziemnowicz, Józef Chałasiński, Ludwik Bandura, Bog-
dan Nawroczyński, Jan Hulewicz, Wanda Bobkowska, Ludwik Chmaj. Tębniepełna 
przecież listę polskich współpracowników Rowida należałoby uzupełnić obzagranicz-
nych autorów, jak choćby: Adolpha Ferriére czy Mikołaja Rubakina.

Rowid zakładał zmobilizowanie nauczycieli dob samodzielnej pracy, mającej 
nabcelu znalezienie specyfi ki pracy pedagogicznej zbpolskim dzieckiem, dokonane 
przez gruntowne poznanie jego właściwości psychicznych. Sam prowadził badania 
pedagogiczne ibzachęcał dobnich nauczycieli. Wiele podróżował ibtwórczo wykorzy-
stywał zagraniczne inspiracje, próbując dob tego przekonać odbiorców pisma. Ak-
tywnie analizował, komentował projekty reformowania edukacji wbPolsce ibwłasne 
propozycje wb tym zakresie przedstawiał nab łamach czasopisma. Jego aktywność, 
samodzielność sądów ibkreatywność nie tylko przez prezentowane treści, ale ibpo-
stawę miała wpływać nab indukowanie takich cech ubnauczycieli polskich. Zb jed-
nej strony było tobzwiązane zbprzełamywaniem schematów szkoły tradycyjnej, do-
datkowo jeszcze opresyjnej dla Polaków wbpaństwach zaborczych, ale wybiegało 
też wbprzyszłość ib tworzyło prospektywną wizję, która nie tylko ewoluowała pod 
wpływem zmieniających się warunków ibokoliczności, ale ib tebwarunki zmieniać 
próbowała. Ambicje Rowida jako redaktora „Ruchu Pedagogicznego”, który dbał 
obwysoki merytoryczny ib formalny poziom czasopisma, wbpewien sposób zostały 
wykorzystane przeciwko niemu, gdyż wśród zarzutów stawianych mu przy okazji 
odsunięcia odbfunkcji redaktora pojawiły się ibtakie, żebprzecenia adresatów pisma, 
oferując im zbyt wyrafi nowane materiały, nieodpowiadające potrzebom iboczekiwa-
niom ogółu nauczycieli.

Podsumowując podjęte rozważania historyczno-pedagogiczne należałoby spróbo-
wać wykazać aktualność głównych idei pedagogicznych Henryka Rowida. Jednak ich 
uniwersalność ibponadczasowy charakter sprawia, żebraczej trudno byłoby odnaleźć 
ich nieprzystawalność dobwspółczesności. Podobnie bowiem jak ubprogu niepodle-
głej ibodrodzonej Drugiej Rzeczypospolitejb– nadal potrzeba nam szkoły powszechnej, 
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demokratycznej, przygotowującej dobwspółdziałania, narodowej, choć bez tendencji 
ksenofobicznych. Edukacja wciąż może ibpowinna być bardziej inkluzyjna, uaktyw-
niająca ucznia oraz oparta nabjego wolności ibkreatywności. Podstawą takich założeń 
jestb– tak jak podkreślał Rowidb– mądry, odpowiedzialny, dobrze wyedukowany, twór-
czy, wciąż rozwĳ ający się, abprzede wszystkim samodzielny ibnieubezwłasnowolniony 
nauczyciel. Nauczyciel znający ibwykorzystujący zarówno polskie, jak ibzagraniczne 
osiągnięcia wbzakresie wychowania ibkształcenia. Tobdostrzeganie wartości polskiego 
dorobku wbdziedzinie pedagogiki, przy jednoczesnym widzeniu rodzimego potencja-
łu edukacyjnego, abprzy tym niezasklepianie się ani nabprzeszłości, ani nabswojskości 
być może stanowi, iżbpoglądy Henryka Rowida pozostają aktualne dobdziś.
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Henryk Rowid jako pedagog ibredaktor „Ruchu pedagogicznego”

Wbartykule obHenryku Rowidzie (1877–1944), polskim pedagogu, nauczycielu, działaczu oświato-
wym, redaktorze czasopism pedagogicznych, został przedstawiony zarys jego biografi i. Zwrócono 
uwagę nabrelacje idei głoszonych przez Rowida zbjego praktyczną działalnością edukacyjną. Odniesio-
no się dobdwóch głównych kręgów jego zainteresowań: reformy wychowania wbduchu nowatorstwa 
pedagogicznego oraz kształcenia nauczycieli. Zaprezentowano też związki Rowida zbczasopismem 
„Ruch Pedagogiczny”, którego był onbredaktorem wblatach 1912–1933.

Słowa kluczowe: historia pedagogiki, dwudziestolecie międzywojenne, historia prasy pedagogicznej

Henryk Rowid as abpedagogue 
and theb„Pedagogical Movement” editor

Inb theb article onb Henry Rowidzie (1877–1944), Polish pedagogue, teacher, educational activist, 
thebeditor ofbpedagogical press, was presented theboutline ofbhis biography. Attention is paid tobtrade 
ideasbproclaimed bybRowid ofbhis practical educational activity. References was made tobtwo major 
circles ofbhis interests: thebreform ofbeducation inbthebspirit ofbinnovation and pedagogical training 
ofbteachers. Presented compounds ofbRowid with thebmagazine „Ruch Pedagogiczny” („ThebEduca-
tion Movement”), which he was thebeditor inbthebyears 1912–1933.

Keywords: history ofbeducation, interwar period, history ofbpedagogical press
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KIERUNKI DZIAŁALNOŚCI NAUKOWO-PEDAGOGICZNEJ 
ANIELI SZYCÓWNY IbJEJ WSPÓŁPRACA Zb„RUCHEM 

PEDAGOGICZNYM”

Aniela Szycówna urodziła się wb1869broku wbWarszawie, wbrodzinie inteligenckiej, 
wbktórej troskliwie kultywowano wiedzę oraz ideały moralno-religĳ ne ibtradycje pa-
triotyczno-niepodległościowe. Wielką rolę wbjej wychowaniu ibrozwoju osobowości 
odegrał ojciec Joachim. Zbzawodu był nauczycielem, ale prowadził również działal-
ność naukową ib literacką1. Nie akceptując ucisku rosyjskiego zaborcy ib jego polity-
ki wynaradawiania Polaków, czynnie włączał się dobprowadzonych wówczas akcji 
politycznych ibspołecznych. Brał udział wbprzygotowaniu powstania listopadowego, 
uczestniczył wb1849broku, jako legionista, pod dowództwem generała Józefa Bema, 
wbpowstaniu węgierskim, współredagował czasopismo „Strażnica”, które wzywało 
dobwalki zbrojnej zbcaratem ibzachęcało doborganizowania grup konspiracyjnych2.

Początkową edukację A.b Szycówna otrzymała web własnym domu, następnie 
kształciła się wbsześcioklasowej pensji Heleny Budzińskiej3. Ukończenie wb1883broku 
tego typu prywatnej szkoły średniej nie tylko uniemożliwiało podjęcie studiów wyż-
szych nabuniwersytetach europejskich, które wówczas były niedostępne dla kobiet, 
ale także nie dawało wbdalszej perspektywie uprawnień dobobjęcia stanowisk wbwie-
lu zawodach. Abwłaśnie wówczas, pobkonsultacji zbrodzicami, dojrzała wbniej decy-
zja, aby wbprzyszłości pracować zbdziećmi. Wbdzienniku napisała: „Nad wszelki wy-
raz dzieci lubię, uważać je, zgadywać, cobczują, czem będą, jedną jest zbnajmilszych 
rozrywek moich. Pisać dla dzieci, czytać obdzieciach, patrzeć nabnie, nie sprzykrzy 
mi się nigdy” (Ciembroniewicz, 1921, s.b271). Ponieważ wbówczesnych warunkach 
dobobjęcia posady guwernantki uprawnienia posiadali przede wszystkim absolwenci 
gimnazjum, choć dopuszczano także dyplomantów pensji, jednak pod warunkiem, 
żeb złożyli dodatkowe egzaminy państwowe (Wawrzykowska-Wierciochowa, 1967, 
s.b113), rozpoczęła ona samokształcenie pod kierunkiem znanej nauczycielki iblite-
ratkib– Z.bSokołowskiej, przygotowując się dobpaństwowego egzaminu nabnauczy-
cielkę domową. Pobjego pozytywnymbzłożeniu wb1886broku ibuzyskaniu tzw.bpatentu 
rządowego dobwykonywania tej profesji, podjęła nieodpłatnie pracę pedagogiczną 
nab pensji H.b Budzińskiej oraz udzielała korepetycji. Wb tym samym czasie dążąc 
dobuzupełnienia swojego wykształcenia, została słuchaczką Uniwersytetu Latające-
go4, uczestnicząc wbwykładach, głównie zbzakresu pedagogiki, psychologii, literatury 
ibfi lozofi i, które wygłaszali najwybitniejsi uczeni tego okresu, między innymi Stani-
sław Norblin, Piotr Chmielowski, Władysław Smoleński, Ignacy Chrzanowski, Adam 
Mahrburg, Ludwik Krzywicki, Jan Władysław Dawid. Zebwzględu nabwcześniej już 
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wykrystalizowane zamiłowania dobpracy nauczycielskiej, spośród wszystkich pre-
legentów, największą rolę wbrozwoju jej wiedzy naukowej ibkierunkach aktywności 
twórczej odegrał ten ostatni wykładowca, który zainicjował nab ziemiach polskich 
pod zaborami eksperymentalne studia psychologiczne ibpedagogiczne nad dziećmi. 
„  Pod jego wpływemb– stwierdza I.bSzybiakb– Szycówna zainteresowała się badania-
mi nad rozwojem umysłowym dzieci ibprawidłowościami rządzącymi ich psychiką” 
(Szybiak, 1966, s.b51).

Przełomowym momentem wbbiografi i A.bSzycówny był rok 1890, kiedy J.bW.bDa-
wid, obejmując funkcję redaktora naczelnego „Przeglądu Pedagogicznego”, zapro-
sił ją dobstałej współpracy zbczasopismem. Wbtym wydawnictwie, które cieszyło się 
uznaniem nie tylko wbśrodowisku oświatowym, lecz wbszerszych kręgach inteligen-
cji, spotkała jako autorów artykułów swoich dawnych profesorów zbUniwersytetu 
Latającego oraz innych cieszących się poważaniem intelektualistów, działaczy oświa-
towych ibpublicystów, między innymi: Zofi ę Daszyńską, Adolfa Dygasińskiego, Wła-
dysława Heinricha, Stanisława Karpowicza, Emiliana Konopczyńskiego, Janusza 
Korczaka, Izę Moszczeńską, Waldemara Osterloffa, Henryka Wernica ibMarię We-
ryho. Dołączając dobtak znakomitego zespołu osób publikujących wbtym periodyku, 
szybko nauczyła się, nabczym polega sztuka merytorycznego ibtechnicznego przygoto-
wywania tekstów dobdruku nabokreślony temat. Przekonuje obtym nie tylko to, żebdo-
ceniono jej kompetencje wbtym zakresie ibpod koniec 1897broku została mianowana 
członkiem komitetu redakcyjnego (Białowiejski, Jaczynowski ibin., 1907, s.bXXII), ale 
przede wszystkim fakt, żebjuż odbpoczątku swoich kontaktów zbtym pismem każde-
gobroku zamieszczała nabjego łamach własne opracowania, wbktórych podejmowała 
podstawowe problemy psychologii poznawczej ibrozwojowej oraz analizowała zasady, 
abtakże metody kształcenia ibwychowania dzieci5.

Należy podkreślić, żeb wb środowisku „Przeglądu Pedagogicznego” zrodził się 
ubA.bSzycówny zamysł przeprowadzania badań ibprzygotowywania obszerniejszych 
wydawnictw zbdydaktyki ibmetodyki nauczania oraz psychologii dziecka. Wb1895broku 
skierowała dobrodziców ibnauczycieli swoją pierwszą książkę pt. Nauka wbdomu: prze-
wodnik dla wychowawców, wbktórej zwracała uwagę nabwszystkie istotne zagadnie-
nia wborganizacji nauczania domowego dzieci. Zbjednej strony pisała obobowiązkach 
rodziców, umowie przedwstępnej, wyborze nauczyciela, zbdrugiejb – przedstawiała 
szczegółowe podpowiedzi, jak ibwbjaki sposób nauczać poszczególnych przedmiotów. 
Rozwĳ ając treści tego poradnika, opracowała podręcznik pt. Gramatyka polska dla dzie-
ci zaczynających się uczyć systematycznie: zbprzykładami, ćwiczeniami ibwskazówkami dla na-
uczycieli (1898) oraz wspólnie zbJ.bW.bDawidem ibW.bOsterloffem, program kształcenia 
początkowego zebwskazówkami metodycznymi dla nauczających pt. Metodyczny kurs 
nauk. Rok I-II. Nauka obrzeczach, nauka czytania ibpisania, arytmetyka, kaligrafi a (1898). 
Wbnastępnych latach wykorzystując własny dorobek naukowy wbzakresie pedologii, 
który dawał możliwość dostosowania treści kształcenia językowego dobfaktycznych 
możliwości rozwojowych dziecka, ułożyła systematyczny kurs edukacji polonistycz-
nej, którego zapis stanowiły trzy tomy Czytanek stopniowanych dla dzieci zaczynających 
naukę systematyczną: stopień IbWbdomu ibszkole, stopień IIb– Nabwsi ibwbmieście, stopień 
IIIb– Wbkraju ibnabświecie.

Zbudziału A.bSzycówny wbzespołowych badaniach dotyczących spostrzeżeń psy-
chologiczno-wychowawczych najmłodszych, którymi kierował J.bW.bDawid, wyrosło 
wb1899broku jej dzieło Rozwój pojęciowy dziecka wbokresie lat 6–12: badania nad dziećmi6. 



39

Przedstawiła wbnim, jaki jest zasób doświadczeń ibwyobrażeń oraz pojęć ibpoglądów 
dziecka, udowadniając, żebwbpoważnym stopniu zależy onbodbpłci ibrodziny pocho-
dzenia oraz żebczynniki tebwbpoważnym stopniu wpływają nabtyp uzdolnień (Szy-
cówna, 1899, s.b192; 1904, s.b92–106).

Pobzaprzestaniu wydawania wb1905broku czasopisma pod nazwą „Przegląd Pe-
dagogiczny”7, A.bSzycówna dociekała, jaka jest rola języka ojczystego wbutrzymaniu 
tożsamości narodowej. Zb rozważań tych powstała wb1906b roku metodyczna praca 
pt. Zadania nauki języka polskiego wbszkole ludowej. Następnie związała się zbpowstałym 
wbtym samymbroku miesięcznikiem „Nowe Tory”8, który domagał się demokratycz-
nych reform wbszkolnictwie iboparcia kształcenia nabosiągnięciach naukowych psy-
chologii ibpedagogiki (Szulkin, 1965, s.b4). Wbperiodyku tym publikowała artykuły 
odnoszące się dobdziejów nauczania języka polskiego, dokonań polskich historyków 
wychowania, wykorzystywania rozwiązań zbprzeszłości wbkształtowaniu ibrozwĳ aniu 
współczesnej praktyki edukacyjnej, abtakże rozprawy dotyczące różnych problemów 
metodyki nauczania początkowego (Michalski, 1968, s.b91–94).

Przywiązując wielką wagę dobbudowy nowej szkoły, szkoły przyszłości, A.bSzyców-
na wydała wb1915broku obszerne studium pt. Ogólne zasady nauczania zbzastosowaniem 
dobpotrzeb szkoły elementarnej oraz niewielkich rozmiarów pracę zbzakresu pedeutologii 
Obpowinnościach nauczyciela ibjego kształceniu. Wyraziła wbniej pogląd, żebzatrudnienie 
wbzawodzie nauczyciela powinny podejmować wyłącznie osoby, które charakteryzują 
się powołaniem ibodznaczają się odpowiednimi predyspozycjami osobowościowymi 
oraz posiadają wykształcenie merytoryczne wbzakresie obranego przedmiotu, abtak-
że legitymują się dyplomem ukończenia szkoły obprofi lu pedagogicznym ibwykazują 
wolę dobsamokształcenia (Szycówna, 1915, s.b30–40).

Wb1920broku A.bSzycówna objęła stanowisko redaktora nowo powstałego kwar-
talnika pt. „Szkoła Powszechna”, którego wydawcą było Ministerstwo Wyznań Re-
ligĳ nych ibOświecenia Publicznego. Wbsłowie wstępnym wbpierwszym zeszycie tego 
pisma scharakteryzowała sytuację, wbjakiej znalazła się polska oświata pobodzyska-
niu przez kraj niepodległości ibnakreśliła niezbędne kierunki zmian organizacyjnych 
ibprogramowych, których celem miało być unarodowienie szkolnictwa. Dobczytelni-
ków skierowała następujące słowa: „Ogólne nasze dążenia dobodrodzenia narodu 
przez szkołę najwyższy znajdują wyraz wbpragnieniu, aby działalność szkoły nie pole-
gała wyłącznie nabudzielaniu wiadomości, lecz nabistotnym wychowaniu człowieka” 
(Szycówna, 1920, s.b1). Zgodnie zbprzyjętymi przez redakcję zamiarami programo-
wymi, zaczęto wb tym piśmie upowszechniać teksty uznanych już wcześniej auto-
rów, między innymi J.bCiembroniewicza, Józefa Bałabana, Marii Grzegorzewskiej, 
JózefybJoteyko, Jana Korneckiego, I.bMoszczeńskiej, W.bOsterloffa, abtakże utalento-
wanych ibaktywnych nauczycieli, które uzasadniały nie tylko potrzebę wychowania 
narodowego, ale konieczność takiej edukacji wbszkole, która nie pozostaje wbsprzecz-
ności zbwiedzą psychologiczną ob prawidłowościach rozwoju dziecka ib przestrzega 
wbkształceniu naukowo wypracowanych zasad oraz wykorzystuje wbnim nowoczesne 
ibinnowacyjne metody nauczania.

Wyniki swoich poszukiwań naukowych ibopinie obnajnowszych wydawnictwach 
krajowych ibzagranicznych, A.bSzycówna ogłaszała także drukiem wbinnych czasopi-
smach, głównie wb„Zdrowiu”, „Ruchu Filozofi cznym”, „Muzeum” ib„Ruchu Pedago-
gicznym”. Wbtym ostatnim zamieściła kilka recenzji książek, które poświęcone były 
nowym rozwiązaniom dydaktycznym ibmetodycznym wbnauczaniu  początkowym, 
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podręcznikowi dobhistorii wychowania dla przygotowujących się dobzawodu nauczy-
ciela oraz materiałom metodycznym dobpogadanek zbdziećmi9, abtakże artykuł nabte-
mat współczesnych kierunków wbnauczaniu elementarnym. Motywem dobjego napi-
sania było wydane wb1911broku wbLipsku ibBerlinie dzieło drabM.bKändlera pt. „Roz-
wój dziecka dobzmiany zębów abpierwszy rok życia”. Nabtle rozważań tego niemieckie-
go myśliciela ibuczonego wyraziła pogląd obkonieczności nowego podejścia dobszkoły 
ibkształcenia. Pisała: „Badania naukowe nad stopniowym rozwojem dziecka wykazują 
całą przepaść pomiędzy jego umysłowością abwymaganiami programów urzędowych, 
swobodne obcowanie zbdziećmi nasuwa mnóstwo cennych niczem niezastąpionych 
obserwacyi, abpraktyka wb szkole daje doświadczenie, rzucające światło nabwartość 
zalecanych metod ibśrodków. Abwięc wbrozprawach nad nową szkołą należy dopuścić 
dobgłosu ibpsychologa, zbrojnego wbwiedzę obdziecku, ibmatkę zbrojną wbmiłość ibza-
sób bezpośrednich informacji, ibnauczyciela zbrojnego wbdoświadczenie: każdy zbnich 
zebswej strony może powiedzieć wiele ibjeśli nie rozstrzygnie ostatecznie sprawy, tobnie 
czczy frazes, lecz pełen treści dla niej przyczynek” (Szycówna, 1913, s.b97).

Doceniając dogłębną znajomość psychologii dziecka ibobszerną wiedzę zbzakresu 
metodyki nauczania początkowego, Michał Arct, wydawca ibksięgarz zaproponował 
A.bSzycównie wb1902broku zorganizowanie, abnastępnie pracę nabstanowisku redakto-
ra nowego tytułu prasowego dla najmłodszych pod nazwą „Moje Pisemko”10. Wbtym 
tygodniku ilustrowanym przez cztery lata zamieszczała ona opowiadania, wierszyki, 
opisy różnych wydarzeń, wiadomości zbzakresu historii, geografi i ibprzyrody, które po-
szerzały ubczytelników wiedzę zdobytą wbdomu ibszkole (Michalski, 1968, s.b68–75).

Niezależnie odbwspółpracy zbwieloma czasopismami, A.bSzycówna prowadziła 
ożywioną działalność wb instytucjach oświatowych. Pod koniec XIX ibnabpoczątku 
XXbwieku miała wykłady zbjęzyka ibliteratury polskiej nabtajnych kursach dla nauczy-
cieli seminariów nauczycielskich, abtakże przygotowywała ich metodycznie dobsamo-
kształcenia. Dla słuchaczy ważną rolę wbtymbprocesie odgrywało wydawnictwo pt. 
Nasza literatura dla młodzieży, wydane przez nią razem zebStanisławem Karpowiczem 
wb1904broku. Działała również wbWarszawskim Towarzystwie Higienicznym, wbktó-
rym, będąc członkiem Wydziału Wychowawczego11, referowała nab jego posiedze-
niach zagadnienia związane zbproblematyką higieniczną ibpedagogiczną, nabprzykład 
kwestię udziału kobiet wbwychowaniu fi zycznym12, stosunku nauczyciela wobec wy-
magań higieny, etyki ibkarności młodzieży szkolnej, abtakże przedstawiała przedmiot 
zainteresowań ibmetody stosowane wbposzukiwaniach naukowych wbdziedzinie pe-
dologii: metodę biografi czną, tobznaczy zbieranie dokumentów zbżycia dziecka, meto-
dę statystyczną, czyli wykorzystanie kwestionariuszy, metodę indywidualno-porów-
nawczą polegającą nabwyborze kilkoro dzieci, które sąbpoddawane obserwacji, aby 
uzyskać dokładny komparatystyczny obraz danegobprocesu poznawczego, metodę 
eksperymentalną, czyli zastosowanie pomiaru ib testów oraz metodę eksperymen-
talno-introspekcyjną odwołującą się dob samoobserwacji dziecka (Szycówna, 1901, 
s.b24–28; 1904, s.b19–42; 1910, s.b16–22; 1912, s.b145–149). Zbramienia tej instytucji 
przeprowadziła także badania psychologiczne, których wyniki opublikowała wbroz-
prawie pt. Obupodobaniach dzieci wbogrodach Raua (Michalski, 1968, s.b38).

Odwołując się dobzagranicznych doświadczeń, A.bSzycówna doprowadziła, pobkilku 
latach starań, dobzałożenia wb1907broku wbWarszawie Polskiego Towarzystwa Badań 
nad Dziećmi (Szycówna, 1908, s.b13–14). Zbjej inicjatywy, tabpierwsza nabziemiach pol-
skich placówka, zajmująca się naukowo problemami psychologii dziecka, przeprowa-
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dzała badania nad rozwojem fi zycznym ibumysłowym najmłodszych oraz publikowała 
ich wyniki, przygotowała wbjęzyku francuskim bibliografi ę polskich wydawnictw zbpe-
dologii (1911, s.b94), abtakże popularyzowała wiedzę zbtej dziedziny wśród rodziców 
ibnauczycieli. Wbpowołanej „Bibliotece Psychologii Dziecięcej” kolejno ukazały się na-
stępujące książki: Jadwigi Rzętkowskiej Przyczynek dobbadań nad rozwojem mowy dziec-
ka (1909), J.bCiembroniewicza ibA.bSzycówny Dzieci abptaki (1910) oraz Kwiaty ibdzieci: 
przyczynek dobpsychologii dziecka (1910), Władysława Sterlinga Psychologia doświadczalna 
wbzastosowaniu dobbadań nad dziećmi: obdoświadczalnem badaniu umysłu dziecka (1911).

Nie przywołując szczegółów dotyczących wystąpień nabkongresach pedagogicz-
nych, zjazdach higienicznych krajowych ib zagranicznych, czy współpracy A.b Szy-
cówny zbzawodowym ruchem nauczycielskim, warto odnotować jej zaangażowanie 
wbkształcenie ibdoskonalenie nauczycieli. Wbpowołanym przez Towarzystwo Kursów 
Naukowych wb1916broku Instytucie Pedagogicznym wygłaszała referaty dla nauczy-
cieli szkół elementarnych13, abodb1919broku jako profesor ibkierownik Katedry Peda-
gogiki wbWolnej Wszechnicy Polskiej prowadziła dla studentów wykłady zbpsycholo-
gii ibpedagogiki oraz laboratoria zbmetodyki nauczania języka polskiego (Michalski, 
1968, s.b61–63). Nabzajęciach zbtego ostatniego przedmiotu głównie odwoływała się 
dobwłasnych opracowań, także nowo opublikowanych wówczas dwóch książek pt. 
Metodyka wypracowań. Cz. I, Podstawy psychologiczne ibhistoryczne (1919) ibMetodyka wy-
pracowań. Cz. II, Zasady metodyczne ibich zastosowanie (1920).

Aniela Szycówna zmarła nabpoczątku 1921broku. Wbzamieszczonym nab łamach 
„Przeglądu Pedagogicznego” wspomnieniu, Lucjan Zarzecki napisał: „Osobowość 
tabdziś znikła zbnaszego pola widzenia, pozostały tylko symbole ducha ibpracy życia, 
pozostały czyny żywe, jej emanacja społeczna. Tobwszystko wystarcza, bybśp.bSzyców-
nę zaliczyć dobwybitniejszych postaci kobiecych wbPolsce. Praca jej wydała ibwydaje 
owoce, abimię nie tylko przejdzie dobhistorii pedagogiki naszej, lecz dobhistorii zasłu-
żonej kobiety polskiej” (Zarzecki, 1921, s.b39).

Wyrażony przez L.bZarzeckiego podziw ibuznanie dla działalności ibtwórczości pedago-
gicznej A.bSzycówny najlepiej oddaje wielkość ibrozmiar zasług, jakie wniosła dobrozwoju 
polskiej praktyki ibteorii pedagogicznej XIX ibXXbwieku. Cobprawda większość jej osią-
gnięć należy postrzegać wbkategoriach historycznych, jednak nie oznacza to, żebwspół-
cześni nauczyciele ibpedagodzy nie mogą wbnich odnaleźć inspiracji dobwłasnych działań 
ibposzukiwań badawczych. Niektóre elementy jej dorobku naukowego mają walor ak-
tualności dobdnia dzisiejszego, przede wszystkim poglądy dydaktyczne, abtakże postulat 
badań nad rolą kobiet wbdziejach praktyki ibmyśli oświatowo-pedagogicznej14.

Przypisy

1 Joachim Szyc [1824–1869] był autorem między innymi takich prac, jak: Legiony polskie nabWęgrzech: 
wspomnienia ofi cera tychże legionów, Poznań 1850; Jeografi a dawnéj Polski: dobużytku młodzieży, Poznań 1852 
ib1861 (wyd. II); Kalendarz historyczny Polski: zbwspomnień narodowych, Poznań 1852; Słowiańscy bogowie, Po-
znań 1865. Jak podaje S.bMichalski opublikował także wiele powieści, nabprzykład: Baranek, Senbzłoty, Czy-
sta krew, Niezłomna wola (Zob. tego autora: Działalność pedagogiczna Anieli Szycówny, Warszawa 1968, s.b13).

2 Periodyk ten ukazywał się odb1 lipca 1861br. dob22 maja 1863 r. ibbył pierwszym, abzarazem 
najdłużej wydawanym nielegalnie czasopismem. Wbtym okresie łącznie wydano 45 numerów. Ad-
resowano je dobsfer mieszczańskich ibrzemieślniczych. Obok J.bSzyca redaktorami byli Agaton Giller 
ibAleksander Krajeński.
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3 Od XVIII ibprzez całybwiek XIX pensje były prywatnymi lub kościelnymi szkołami dla dziewcząt. 
Uczęszczały dobnich córki rodziców zbwyższych warstw społecznych, początkowo wyłącznie szlachty 
oraz zamożnego mieszczaństwa, później także urzędników.

4 Uniwersytet Latający był tajną szkołą wyższą dla kobiet. Powstał wb1885br. wbWarszawie zebsfor-
malizowania wb jedną strukturę organizacyjną funkcjonujących odb1882b r. wbdomach prywatnych 
konspiracyjnych kursów samokształceniowych dla kobiet. Następcą tej tajnej uczelni było powstałe 
wb1905br. Towarzystwo Kursów Naukowych dla Kobiet, które wbniepodległej już Polsce (1919) zostało 
przekształcone wbWolną Wszechnicę Polską.

5 Na łamach „Przeglądu Pedagogicznego” A.bSzycówna opublikowała łącznie przeszło 100 arty-
kułów ibokoło 60 sprawozdań ibrecenzji nowo wydanych książek psychologicznych, dydaktycznych 
ibmetodycznych, abtakże utworów dla dzieci.

6 Webwstępie dob tej książki A.b Szycówna stwierdziła, żeb stanowi ona dopełnienie rozprawy 
zb1895br. autorstwa J.bW.bDawida Zasób umysłowy dziecka. Przyczynek dobpsychologii doświadczalnej (1895), 
wbktórej ukazał, jakie doświadczenia ibspostrzeżenia zebświata otaczającego posiada dziecko wbokresie 
nauki elementarnej, tj.bwbwieku 6–12 lat.

7 Wblatach 1906–1907 kontynuacją „Przeglądu Pedagogicznego” było czasopismo „Szkoła Polska”, 
abnastępnie przez kilka miesięcy 1908br. periodyk „Sprawy Szkolne”, który pod koniec tegobroku zastą-
piono tytułem „Wychowanie wbDomu ibSzkole”, abwb1917br. powrócono dobnazwy „Przegląd Pedago-
giczny”. Odtąd pismo tobukazywało się nieprzerwanie dobwybuchu drugiej wojny światowej wb1939br.

8 „Nowe Tory” były organem powstałego wbgrudniu 1905br. Polskiego Związku Nauczycielskie-
go, Redaktorem czasopisma został Stanisław Kalinowski, abwb skład redakcji, obok A.bSzycówny 
(wb1908br. była wbtym piśmie kierownikiem literackim), wchodzili także Stanisław Kowalski ibKon-
rad Drzewiecki. Dobstałych współpracowników pisma należeli, między innymi: Józefa Joteyko, Lu-
dwik Krzywicki, Iza Moszczeńska, Wacław Nałkowski, Helena Radlińska, Stefania Sempołowska, 
Władysława Weychert-Szymanowska. Stowarzyszenie pozostawało pod wpływami ugrupowań so-
cjalistycznych ibruchu ludowego.

9 Nowe prądy wbdziedzinie nauczania początkowego. FR. Gansberg, Demokratische Pädagogik. Ein We-
ckruf zur Selbstbetätigung im Unterricht, Lipsk 1911, „Ruch Pedagogiczny” 1912, nrb6, s.b131–134 
ibnrb8, s.b147–151; Marya Weryho, Cztery porybroku wbpogadankach zbdziećmi wbdomu ibochronie. IbLato 
ibJesień, Wyd. Arcta wbWarszawie, 1910 (str. 130), tamże 1913, nrb1, s.b16–18; Franciszek Bizoń, Histo-
rya wychowania zebźródeł czerpana. Dla użytku seminaryów nauczycielskich, nauczycieli ibludzi zajmujących się 
wychowaniem, Lwów 1913, Nakład autora, str. 413, tamże 1917, nrb1, s.b34–37.

10 Funkcję redaktora „Mojego Pisemka” pełniła dob1905br. Nabuwagę zasługuje fakt, żebwbczasie 
sprawowania tej funkcji A.bSzycówna pozyskała dobwspółpracy zbpismem wybitnych literatów, mię-
dzy innymi Or-Ota (Artur Oppman), Marię Buyno, Marię Konopnicką, Stanisława Jachowicza, Adol-
fa Dygasińskiego, Teofi la Lenartowicza, Janinę Porazińską, Marię Bogusławską, Zofi ę Bukowiecką, 
Antoninę Domańską, Stanisławę Okołowiczównę.

11 Warszawskie Towarzystwo Higieniczne powstało wb1898br. (odb1931br. Polskie Towarzystwo 
Higieniczne) ibmiało zabzadanie krzewienie oświaty zdrowotnej. Organem tego Stowarzyszenia było 
czasopismo „Zdrowie”. WbWydziale Wychowawczym pracowali lekarze społecznicy, przede wszyst-
kim pediatrzy oraz pedagogowie, m.in.bWojciech Górski, Cecylia Zyberek-Platerówna, Stefania Sem-
połowska, Stanisław Karpowicz, Władysława Weychertówna, Helena Radlińska, Janusz Korczak.

12 Problematyka kobieca była dla A.bSzycówny jednym zbobszarów badań wbpedagogice. Zbjej za-
kresu nabpoczątku XX w. opublikowała wbserii wydawniczej „Kobieta wbŻyciu Społecznym” ofi cyny 
Gebethnera ibWolffa rozprawę Kobieta wbpedagogice: matka (1908) oraz wspólnie zbIreną Kosmowską 
ibDorotą Milkuszyc tom pt. Kobieta polska jako autorka pedagogiczna. Bibliografi a książek zbdziedziny teorii 
wychowania, podręczników ib literatury dla młodzieży, poprzedzona wstępem historycznym (1912), który po-
przedziła obszernym wprowadzeniem zatytułowanym tak samo, jak całe wydawnictwo.

13 Wygłaszane wbtym czasie wykłady przez A.bSzycówną zostały spisane wbformie maszynopisu 
ibpowielone wbkilku egzemplarzach. Jeden zbnich zachował się ibjest dostępny wbBibliotece Narodowej 
wbWarszawie. Zob. A.bSzycówna, Pedagogika (wykłady A.bSzycówny nabWolnej Wszechnicy Polskiej), 
Warszawa 1916, ss. 115.

14 Badania wbtym zakresie zapoczątkował poznański ośrodek historyków wychowania, wydając 
następujące prace: Rola ibmiejsce kobiet wbedukacji ibkulturze polskiej, red. W.bJamrożek ibD.bŻołądź-Strzel-
czyk, Poznań 1998; Działalność kobiet polskich nabpolu oświaty ibnauki, red. W.bJamrożek ibD.bŻołądź-
-Strzelczyk, Poznań 2003. 
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 Kierunki działalności naukowo-pedagogicznej Anieli Szycówny 
ibjej współpraca zb„Ruchem Pedagogicznym”

Aniela Szycówna [1869–1921] była uczennicą ibwspółpracowniczką Jana Władysława Dawida. Po-
czątkowo razem zbnim prowadziła badania nad rozwojem umysłowym dzieci, abnastępnie samodziel-
nie je kontynuowała. Podejmowała również problematykę zbzakresu dydaktyki, wbtym zagadnienia 
metodyczne dotyczące nauczania domowego. Analizowała także kwestie pedeutologiczne, koncen-
trując uwagę nabpowinnościach nauczyciela ibjego przygotowaniu dobzawodu. Współpracowała zbkil-
koma czasopismami, między innymi zb„Ruchem Pedagogicznym”, nabłamach którego zamieszczała 
głównie analityczne recenzje nowo ukazujących się nabrynku wydawniczym prac pedagogicznych.

Słowa kluczowe: Aniela Szycówna, psychologia rozwoju dziecka, metodyka nauczania domowe-
go, pedeutologia

Scientifi c and Pedagogical Directions ofbAniela Szycówna’s work 
and her cooperation with „Pedagogical Movement”

Angela Szycówna [1869–1921] was ab student and collaborator ofb Jan Wladislaw David. Initially 
she conducted with him thebresearch onbthebmental development ofbchildren, and then she con-
tinued it alone. She also raised thebproblems inb thebfi eld ofbeducation, including methodological 
issues concerning home schooling .She also analysed thebpedeutological issues focusing onbthebdu-
ties ofbthebteacher and his preparation for thebprofession. She collaborated with several magazines, 
including theb„Education Movement”, where she mostly published analytical reviews ofbnewly re-
leased educational works onbthebpublishing market.

Key words: Angela Szycówna psychology, child development, methodology ofbhome schooling, 
pedeutology





45

RUCH PEDAGOGICZNY 3/2014

Ryszarda Czerniachowska
Uniwersytet Łódzki

WSPOMNIENIE ZbŻYCIA IbDZIAŁALNOŚCI NAUKOWO-
-SPOŁECZNEJ PROFESOR IRENY LEPALCZYK

Profesor Irena Lepalczyk urodziła się 1 października 1916broku wbSmoleńsku. Dzie-
ciństwo ibmłodość spędziła wbWarszawie, kończąc tubszkołę podstawową ibgimna-
zjum. Czasy, wbjakich żyła, okoliczności ibwydarzenia, jakich była świadkiem ibuczest-
nikiem, wywarły duży wpływ nabdokonywane wybory, zainteresowania ibcałe życie. 
Żywo interesując się problemami społecznymi, szczegółowo analizując zmieniające 
się otoczenie oraz warunki zawsze była aktywna ibzaangażowana wbkolejno podej-
mowane działania. Wbczasie II wojny światowej pracowała m.in.bjako opiekun spo-
łeczny wbOśrodku Zdrowia ibOpieki Społecznej wbWarszawie, prowadziła ognisko 
Rady Głównej Opiekuńczej ibbyła nauczycielką wb szkole powszechnej nabGrocho-
wie. Intensywną działalność społeczną związała zbharcerstwem, będąc instruktorem, 
drużynową ibhufcową. Zainteresowaniom harcerstwem, abpóźniej także pedagogiką 
społeczną pozostanie wierna dobkońca życia. Wb rozmowie zb siostrą Pani Profesor 
usłyszałam następujące zdanie: „dla Ireny wbżyciu liczyły się dwie sprawy: Katedra 
ibharcerstwo”1. Obharcerstwie wbswojej autobiografi i napisze m.in., „Nie widzę możli-
wości podsumowania moich losów ibpracy wbharcerstwie. Gdybym chciała tobzrobićb– 
musiałabym napisać wielostronicowy podręcznik pedagogiki (…) przedstawię więc 
coś znacznie prostszego: wybrane wartości wychowawcze, dominujące wbpracy har-
cerskiej wbprzeszłości (…) ibdzisiaj” (Lepalczyk, 2003, s.b133). Autorka wskazywała 
przy tym naboptymizm, dzielność ibperfekcjonizm, podkreślając, żebwybór ten wynika 
zbjej wieloletniego doświadczenia oraz obserwacji. Wartości tebbowiem pełnią ważną 
społecznie ibindywidualnie rolę wbpracy ibżyciu, abdążenie dobnich grupy harcerskie 
„traktowały jako przymus moralny, dobrowolnie przyjęty” (tamże, s.b133)

Wartości tebtowarzyszyły Irenie Lepalczyk wbcałym życiu. Nie bez powodu pisząc 
obnich rozpoczyna odboptymizmu. Optymizm jako zdolność dostrzegania dobrych 
stron życia był nie tylko ważny wbtrudnych latach okupacji, ale przecież zawsze po-
zwala nab to, żeb„rozwój jednostki ibgrupy przebiega pomyślnie wbradości, spokoju 
ibuśmiechu” (tamże, s.133). Bezcenna wbzmaganiach wojennych cnota dzielności 
nabiera innego znaczenia wbczasie pokoju. Tob„wytrwałość wbdążeniu dobwytyczo-
nych celów, kształtowanie odporności nabzałamania, umiejętność gromadzenia sił 
niezbędnych dobpokonywania trudności, przeszkód” (tamże, s.b134). Perfekcjonizm 
jako trzecia zbwymienionych przez Irenę Lepalczyk wartości nie jest możliwy bez 
adekwatnej samooceny umożliwiającej trwałe dążenie dobrozwoju ibsamodoskona-
lenia, cobpodkreśla autorka. Wbdalszej części artykułu będę starała się wykazać, jak 
dalece wierna pozostała Profesor tym wartościom. Wb jej bibliografi i odnajdujemy 
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różne prace świadczące obwychowawczych aspektach działalności harcerskiej. Sama 
uważała, żebnajpoważniejszym opracowaniem zbtego zakresu był artykuł Praca wy-
chowawcza wbOrganizacji Harcerek 1939–1945 (Lepalczyk, 1997, s.b 144). Wb analizie 
harcerskiej metody wychowawczej wyodrębniła trzy kategorie zagadnień: 1) grupa 
zb jej programem pracy ib różnorodnymi formami zajęć; 2) wybrane metody pracy: 
symbole ibobrzędowość oraz słowo żywe ibdrukowanie; 3) model wychowawczy za-
warty wbprawie, przyrzeczeniu ibatmosferze życia grup harcerskich (Lepalczyk, 1974, 
s.b157–191). Pisała także obHufcu „Grzybów”, którym kierowała odb1942broku, abpóź-
niej analizowała funkcje wychowawcze organizacji ibstowarzyszeń społecznych. Cy-
towana była także wbaneksie Księgi Jaszczurkib– książki, którą wcześniej przepisywano 
ręcznie, pisano nabmaszynie ibktóra „wywarła wielki wpływ nabkilka pokoleń har-
cerek” (Degalier-Martin, 2009, s.b197). Aneks poświęcony jest harcerceb– Krystynie 
Kurzewskiej, inicjatorce tłumaczenia książki nabjęzyk polski. I.bLepalczyk zaproszo-
na została nabpromocję pierwszego pełnego wydania „Księgi”, cobjest uwidocznione 
nabfotografi i (tamże, s.b219).

Wbmateriałach opracowanych przez Chorągiew Łódzką ZHP Harcerstwo nabziemi 
łódzkiej 1910–2010, wbczęści pięknie zatytułowanej „Związani przyjaźnią ibharcerską 
przygodą” obIrenie Lepalczyk napisano: „Zamieszkała pobwojnie wbŁodzi instruktor-
ka warszawska” (Kazek, 2011, s.b70), zacytowano także jej słowa, zbktórych wynika, 
żebmimo trudności wborganizowaniu życia wb Łodzi nawiązała kontakt zb łódzkimi 
harcerkami.

Wbczasie wojny, pozabprzedstawioną aktywnością, jak sama napisze Irena Lepal-
czyk: „miał miejsce fakt, który zaważył nabmoim życiu: podjęłam studia nabKursie 
Pedagogicznym, który pobweryfi kacji uzyskał status Państwowego Kursu Pedagogicz-
nego” (Lepalczyk, 2003, s.b150). Nabkursie tym pobraz pierwszy spotkała H.bRadliń-
ską, która była opiekunem zbramienia tajnych władz oświatowych. Pobukończeniu 
kursu, wb lutym 1943b roku, Irena Lepalczyk podjęła studia wbStudium Pracy Spo-
łeczno Oświatowej Wolnej Wszechnicy Polskiej. Zostały uznane zabdwa ibpółb roku 
studiów magisterskich ibbyły kontynuowane pobwojnie wbUniwersytecie Łódzkim.

Wbswojej autobiografi i Wśród ludzi ibksiążek napisze: „Zaczęło się odbiluminacji, 
odbpierwszego kontaktu zb tekstem prof.bHeleny Radlińskiej zb jej książki Stosunek 
wychowawcy dobśrodowiska społecznego. Szkice zbpedagogiki społecznej (…) prowadziłam 
wówczas drużynę harcerek (…). Wśród wielu prac (…) dominowało samokształ-
cenie grupowe ib indywidualne (…) Nab jednym zeb spotkań referowałam książkę 
H.bRadlińskiej” (tamże, s.b 149). Tab iluminacja, jak nazwała ją Irena Lepalczyk, 
stała się początkiem jej zainteresowania pedagogiką społeczną. Nabpodstawie pra-
cy „Przywódca wborganizacji ochotniczej”, wbmarcu 1945broku, uzyskała dyplom 
magistra fi lozofi i wbzakresie pedagogiki społecznej. Promotorem pracy była H.bRa-
dlińska. Postać H.bRadlińskiej ibsymboliczny dzień urodzinb– 1 października, będą 
wyznaczały zmiany wb życiu zawodowym, drogi rozwoju naukowego ib twórczości 
prof.bIreny Lepalczyk.

1 października 1946broku zostaje zatrudniona nabstanowisku asystenta wbKate-
drze Pedagogiki Społecznej nabWydziale Humanistycznym Uniwersytetu Łódzkiego, 
znajdując się wbkręgu najbliższych osób związanych zbH.bRadlińską.  Dob bio-
grafi i Ireny Lepalczyk przylega niezwykle myśl Tadeusza Kotarbińskiego: „Każde zda-
rzenie zajmuje fragment czasu zwany chwilą tego zdarzenia. Nabkażdy wcześniejszy 
fragment czasu przypada jeden przynajmniej zespół zdarzeń, który godzi się nazy-
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wać warunkiem wystarczającym owego późniejszego zdarzenia, zebwzględu nabjakieś 
prawo czasowego następstwa zdarzeń. Niektóre zdarzenia zbdanego fragmentu czasu 
sąbskładnikami niezbędnymi wszelkiego warunku wystarczającego zbtejże chwili. Po-
śród nich znajdują się zdarzenia obcharakterze nacisku ibtebprzynajmniej zdarzenia 
nazywamy przyczynami owego późniejszego zdarzenia” (Kotarbiński, 1975, s.b220).

Wyjątkowo niekorzystny dla organizacji, stowarzyszeń społecznych ibinnych sa-
modzielnych jednostek był okres odb1949 dob1956broku. Wprowadzana wbżycie dok-
tryna realnego socjalizmu głosiła, żebtylko państwo jest powołane ibzdolne dobrozwią-
zywania problemów zdrowotnych, opiekuńczych, oświatowych ibwychowawczych. 
Ibtak dob1952broku zostały zlikwidowane wszystkie organizacje prowadzące działal-
ność opiekuńczo-wychowawczą (Tracewski, 1997, s.b27).

Wbzwiązku zbplanowaną likwidacją Katedry Pedagogiki Społecznej I.bLepalczyk 
wbkońcu 1949broku zostaje zwolniona zbpracy. „15 grudnia 1949broku otrzymałam 
wymówienie zbpracy nabUniwersytecie Łódzkim. Formuła tego wymówienia była 
prosta: Zwalniam obywatelkę zeb stanowiska starszego asystenta (…) zb dniem 31 grudnia 
1949br. (Lepalczyk, 2003, s.b166).

H.bRadlińska podejmowała różne próby zmiany tej decyzji, niestety bezskutecz-
nie. I.bLepalczyk napisze: „Wdzięczność dla prof.bHeleny Radlińskiej, podejmującej 
zbuporem przegraną sprawę, połączyła się zbrefl eksją nad granicami ludzkiej dobroci 
ibprzyjaźni” (tamże, s.b167).

Już pozabuczelnią, nabpodstawie materiałów zebranych podczas stypendium De-
partamentu Spraw Społecznych ONZ, pod kierunkiem H.bRadlińskiej, I.bLepalczyk 
pisze ibbroni pracę doktorską „Kształcenie pracowników społecznych wbBelgii”. Bę-
dąc bezrobotną pomaga H.bRadlińskiej wbpracach redakcyjnych, później podejmuje 
pracę zawodową jako wychowawca ibinstruktor wbPaństwowym Ośrodku Szkolenia 
Pracowników Społecznych, następnie wbBibliotece Wojewódzkiej wbŁodzi.

1 października 1962b roku, pob reaktywowaniu Katedry Pedagogiki Społecznej, 
zostaje zatrudniona nabstanowisku adiunkta. Kierownikiem Katedry jest wówczas 
Aleksander Kamiński. Wb osiem lat później nab podstawie rozprawy „Wykolejenia 
dzieci ibdorosłych wbmałym mieście” (Lepalczyk, 1972, s.b260) zdaje kolokwium ha-
bilitacyjne. Praca opatrzona podtytułem. „Wybrane zagadnienia pedagogiczno-spo-
łeczne” jest interesującym sondażem opinii pogłębionym analizą indywidualnych 
przypadków. Autorka podkreśla zasadność stosowania kilku metod badawczych 
ib porównywanie materiałów pochodzących zb różnych źródeł wb celu obiektywiza-
cji gromadzonych danych. Przedmiotem realizowanych badań było występowanie 
ibcharakter wybranych przejawów dezorganizacji społecznej. Aby rozwiązać sformu-
łowane problemy, przeprowadzono wywiady środowiskowe wśród 105 osób wbrodzi-
nie, instytucjach prowadzących działalność profi laktyczno-terapeutyczną, abtakżeb– 
wbzależności odbprzypadkub– wbpracy lub wbszkole. Pozabwartością diagnostyczną 
badań warto podkreślić sformułowaną przez autorkę prognozę ibwskazanie różnych 
możliwości zabiegów profi laktycznych.

1 października 1972broku, pobprzejściu A.bKamińskiego nabemeryturę, najpierw 
jako docent, później profesor kieruje Katedrą Pedagogiki Społecznej ażbdobwłasnej 
emerytury (1987). Wbpracach badawczych, także prowadzonych wbzespołach, anali-
zuje m.in.bspołeczno-wychowawcze aspekty środowiska lokalnego, problemy współ-
czesnej rodziny, wb tym wykolejenia dzieci ibdorosłych, diagnostykę pedagogiczną 
ib profi laktykę. Uwagę zwraca również nab kulturę pedagogiczną  społeczeństwa, 
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 społeczne ibzdrowotne skutki alkoholizmu ibinnych uzależnień oraz instytucjonalną 
pomoc dziecku ibrodzinie.

E.bMarynowicz-Hetka (2006, s.b207), odwołując się dob stanowiska F.bBraudela 
ibG.bBechelarda, pokazuje nabsens ibmożliwości spożytkowania przeszłości. Pojęcie 
„długiego trwania” wymaga pamięci ob cykliczności zdarzeń ib ich strukturze we-
wnętrznej. Wbprocesie tym możliwe jest wyodrębnienie trwałych elementów jakie-
goś pojęcia ibstanowiska.

Już nabemeryturze profesor I.bLepalczyk przeżywa piękną uroczystość odnowienia 
doktoratu. Powraca dobhistorii pedagogiki społecznej prowadząc seminarium magi-
sterskie temu poświęcone ibpisze prace monografi czne obH.bRadlińskiej ibA.bKamiń-
skim. Symbolicznym podsumowaniem jej życia jest autobiografi a Wśród ludzi ibksiążek 
(Lepalczyk, 2003, s.b339).

Osoba skromna, niepowtarzalna ibwyjątkowa, wielka indywidualność wbpedago-
gice społecznej. Harcerka wierząca wbwartości nieprzemĳ ające. Tworzyła ibpielęgno-
wała specjalny rodzaj więzi zbpracownikami ibstudentami. Więzi, której fundamentem 
była życzliwość ibzrozumienie. Składała wizyty domowe pracownikom przeżywającym 
trudności. Umiała jednak stawiać wymagania ibegzekwować je. Osoby, które miały 
możliwość bezpośredniej zbnią współpracy, odbierały profesor Lepalczyk jako praco-
witą, rzetelną ibzaangażowaną wbsprawy społeczne. Dbając obhistorię dyscypliny pie-
lęgnowała pamięć ibdorobek minionych pokoleń. Staranna wbpracy ibzawsze oddana 
Helenie Radlińskiej gromadziła wokół siebie osoby oddane idei pedagogiki społecznej. 
Obdarzona poczuciem humoru, barwna ibtowarzyska. Pedagogika społeczna Ireny Le-
palczyk jest powiązana zbjej biografi ą, wynika zbczasów, wbjakich żyła, zmagań zbproble-
mami rzeczywistości ibmyślenia obprzyszłości. Zmarła nad ranem 26 maja 2003broku, 
obok były jedyna siostra Zofi a Brodowska ibKrystyna Licznerska, wcześniej sekretarka 
wbKatedrze Pedagogiki Społecznej UŁ. Zatrzymując się przy grobie myślimy, cobkryje 
się wbkrótkiej kresce oddzielającej datę urodzin odbdaty śmierci. Wbprzypadku Ireny 
Lepalczyk było tobżycie bogate, bez reszty oddane pedagogice społecznej ibharcerstwu.

Przypisy

1 Rozmowa miała miejsce wbmaju 2013broku wbdawnym mieszkaniu prof.bI.bLepalczyk, obecnie 
mieszkaniu Z.bBrodowskiej.
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Wspomnienie zbżycia ibdziałalności naukowo-społecznej 
profesor Ireny Lepalczyk

Irena Lepalczyk urodziła się wbSmoleńsku wb1916broku. Była osobą zaangażowaną wbsprawy spo-
łeczne. Wbczasie II wojny światowej poznała Helenę Radlińską ibzostała jej uczennicą, ażbdobśmierci 
Mistrzyni. Swoje życie poświęciła pedagogice społecznej ibharcerstwu. Zmarła 26 maja 2003b roku 
wbŁodzi.

Słowa kluczowe: Irena Lepalczyk, pedagogika społeczna, harcerstwo, służba społeczna, problemy 
społeczne

Memorial from life and scientifi cally-social activities 
professor Irena Lepalczyk

Lepalczyk Irena was born inbSmolensk inb1916. She was involved inbsocial affairs. During World 
War II she met Helen Radlińska and become her pupil (student), until thebdeath ofbMaster. She has 
devoted her life tobsocial pedagogy and scout movement.bShe died 26 May 2003 inbLodz (Poland).

Keywords: Irena Lepalczyk, social pedagogy, scout movement, social service, social problems
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BADANIA MIĘDZYKULTUROWE WbTEORII IbPRAKTYCE
– STUDIUM PORÓWNAWCZE PREDYSPOZYCJI 
IbZACHOWAŃ TWÓRCZYCH DZIECI ŻYJĄCYCH 

WbŚRODOWISKACH ZRÓŻNICOWANYCH KULTUROWO

Tworzenie znaczeń wiąże się zb sytuowaniem 
spotkań zeb światem wb ich właściwym kon-
tekście kulturowym wbcelu poznania „obczym 
tob jest?”. Chociaż znaczenia znajdują się 
wb umyśle, mają swoje źródło ib odniesienia 
wbkulturze, wbktórej sąb tworzone. Owo kul-
turowe sytuowanie znaczeń zapewnia ich ne-
gocjowalność, zanurzenie wbkomunikacji. Czy 
istnieją „prywatne znaczenia” nie jest tubkwe-
stią; cob jest ważne tob to, żebznaczenia dostar-
czają bazy dla wymiany kulturowej. Zb tego 
punktu widzenia poznanie ibkomunikowanie 
się sąbwbswej istocie wysoko wzajemnie zależ-
ne, wb rzeczy samej faktycznie nierozerwalne.

(Bruner, 1996, s.b3)

Funkcjonowanie dzieci wb środowiskach zróżnicowanych kulturowo związane jest 
zbujawnianiem zdolności dobaktywnego odpowiadania nabwarunki otoczenia, wbtym 
również otoczenia wielokulturowego oraz uwalniania się odbprzesądów ibstereoty-
pów przez świadome oddziaływanie nabprzekształcanie siebie ibinnych wbakcie wza-
jemnego uczenia się kulturowego, jak również ponoszeniem konsekwencji własnej 
aktywności (Czerepaniak-Walczak, 1994a, s.b120), przekraczającej niejednokrotnie 
ramy tradycyjnie przyjętych norm ibwartości danej społeczności oraz zmieniającej 
określoną rzeczywistość (wielo)kulturową. Kształtowane wbten sposób zachowania 
transgresyjne ibemancypacyjne przekładają się wbprocesie edukacji nab rozwój dys-
pozycji twórczych, gwarantujących osiąganie ibdoświadczanie wolności oraz obronę 
przed kolonizacją życia. Warunkiem realizacji tego założenia jest respektowanie dwu-
podmiotowości interakcji pedagogicznej, wbktórej dziecko zdolne jest dob świadomego 
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odrzucenia ograniczeń, dokonywania zmiany ibposzerzania własnej podmiotowości 
wbróżnych sytuacjach kulturowych. Sprzyjać temu mogą określone, ujawniane za-
chowania jednostki, cechujące się innowacyjnością ibtwórczością (zdolnością dobświado-
mego przełamywania ibodrzucania stereotypów oraz wprowadzania nowych jakościo-
wo stanów), racjonalnością (zdolnością uzasadniania własnej perspektywy myślowej) 
oraz odwagą (zdolnością dobponoszenia odpowiedzialności zabwłasne decyzje ibwybory) 
(Czerepaniak-Walczak, 1994b, s.b47–48; Czerepaniak-Walczak, 2006). Dziecko, które 
świadomie ibwbtwórczy sposób kształtuje tego typu zachowania, otwiera się nabnowe 
doświadczenia ibwartości dzięki kontaktom, jakie zachodzą między nim abświatem 
wbwyniku własnej, podmiotowej aktywności. Przekraczanie tym samym dotychcza-
sowych granic symbolicznych, materialnych ibspołecznych, abzatem podejmowanie 
działań obcharakterze transgresyjnym, staje się istotnym wyznacznikiem przyjmowa-
nych przez dziecko wartości ibsposobów wartościowania spostrzeganej rzeczywistości 
(wielo)kulturowej. Przejawiane zachowań twórczych jest również ważną wbtymbwie-
ku potrzebą samorealizacji (eksploracji otoczenia, samodzielnej aktywności), wyraża-
jącą ekspresję swojego Ja dziecka. Stefan Szuman zauważa: „dziecko tworzy nabpod-
stawie tego, cobwie obświecie ibjak go przeżywa, abnie nabpodstawie tego, cobaktualnie 
widzi. Kształtuje rzeczywistość nabwzór idei, które sobie obniej wytworzyło, ilustruje 
swój świat wewnętrzny ibnie naśladuje wiernie obrazu świata zewnętrznego” (Szu-
man, 1990, s.b182). Postawa twórcza uczniów rozwĳ a ich poznawczo-przeżyciowy 
system pojęciowy, dotyczący formowania teorii Ja ibteorii świata. Ważne jest zatem, 
aby wb środowiskach zróżnicowanych kulturowo stwarzać takie warunki edukacji 
dzieci, aby mogły one funkcjonować wbtrzech głównychb– odwołując się dobkoncepcji 
Jerome’abS.bBrunera, systemach reprezentacji światab– enaktywnym (działaniowym), 
ikonicznym (obrazowym) oraz symbolicznym (Bruner, 1978, s.b548; Bruner, 1996; Bru-
ner, 2006; Brzezińska, 2000), które powstają jako wynik uczenia się kodu językowego 
danej wspólnoty (wspólnot), wbżyciu której uczestniczy dziecko.

Założenia teoretyczno-metodologiczne

Przedstawiona wstępnie problematyka predyspozycji ibzachowań twórczych dzieci 
żyjących wbśrodowiskach zróżnicowanych kulturowo wymaga nakreślenia perspek-
tywy metodologicznej, zgodnie zbktórą realizowano poczynania badawcze. Przyjęte 
podstawowe kategorieb– doświadczenia, zachowań twórczych oraz pogranicza kulturowe-
gob– uwzględniają fenomenologiczne podejście dobbadania rzeczywistości społecznej, 
zgodnie zbktórym jednostka doświadcza ibprzeżywa otaczający ją świat, będący „świa-
tem intersubiektywnym, bobżyjemy wbnim jako ludzie wśród innych ludzi, związani 
zbnim przez wzajemne oddziaływanie ibpracę, rozumiejąc innych ibbędąc przez nich 
rozumiani. Jest światem kultury, ponieważ świat przeżywany jest dla nas odbsamego 
początku uniwersum znaczeń, tobznaczy sensownych struktur, które musimy inter-
pretować, ibsensownych odniesień, które ustanawiamy wbtym świecie dopiero dzięki 
naszym działaniom. Jest tobświat kultury także ibzbtego powodu, żebjesteśmy świa-
domi jego dziejowości, zbktórą stykamy się wbtradycji ibobyczajach” (Schutz, 1989, 
s.b124; Ablewicz, 1998, s.b25–41; Ablewicz, 2003). Uprawianie poznania naukowego 
wbtak ujętym znaczeniu ibzakresie wymaga zastosowania orientacji badawczej, dzię-
ki której będzie możliwe wbmiarę całościowe ibwielopłaszczyznowe poznanie, oraz 
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zrozumienie analizowanych zjawisk pedagogicznych, jak również formułowanie 
prognoz ibprojektów dotyczących działań wychowawczych podejmowanych wbśro-
dowiskach zróżnicowanych kulturowo. Wbtym celu, wbbadaniach własnych wyko-
rzystano podejście ilościowo-jakościowe, uwzględniająceb– zgodnie zbteorią dwukon-
tekstowąb– zarówno kontekst uzasadnianiab– przez wyjaśnianie przyczynowo-skut-
kowe zjawisk pedagogicznych, będących przedmiotem podjętych badań, jak również 
kontekst odkryciab– przez interpretację ibrozumienie, uzupełnione fenomenologiczną 
analizą tych zjawisk (Pietruska-Madej, 1987).

Podstawę zbierania danych empirycznych stanowiły metody ibtechniki obserwa-
cji, testy, wywiady, analiza dokumentów, analiza wytworów pracy dziecka oraz ana-
lizy statystyczne. Wbbadaniach własnych wykorzystano:
• obserwację etnografi czną, która obejmowała cztery fazy: pierwsza (obserwacja 

opisowa) służyła poznaniu badanego terenu badań (wybranych szkół funkcjonu-
jących wbśrodowiskach zróżnicowanych kulturowo) oraz uczniów zbklas I-III ibich 
nauczycieli, wbdrugiej (obserwacji zogniskowanej) rejestrowano, zgodnie zbprzy-
gotowanymi przewodnikami obserwacji, wszystkie zachowania dzieci (werbalne 
ibniewerbalne) wbzakresie ich doświadczeń twórczych oraz realizację przez na-
uczycieli zajęć zintegrowanych,

• trzecia (obserwacja selektywna) umożliwiła sprawdzenie sformułowanych wnio-
sków oraz szczegółowe rejestrowanie predyspozycji ibzachowań uczniów obcha-
rakterze twórczym,

• wbczwartej (samoobserwacji) zastosowano zasadę refl eksyjności, zgodnie zbktórą 
poddano obserwacji samego badacza orazbproces jego własnego asymilowania się, 
czyli przyjmowania perspektywy poznawczej panującej wbdanym terenie badań 
(Konarzewski, 2000, s.b113–114);

• rysunkowy Test Twórczego Myślenia TCT-DP K.bK.bUrbana ibH.bG.bJellena wbpolskiej 
adaptacji A.bMatczak, A.bJaworowskiej ibJ.bStańczak (2000), umożliwiający określe-
nie poziomu (niski, przeciętny, wysoki) predyspozycji twórczych uczniów nabpod-
stawie punktowej oceny wyróżnionych kryteriów analizy prac rysunkowych;

• zaadaptowaną nabpotrzeby badań skalę dobpomiaru postawy twórczej, opraco-
waną nabpodstawie „Kwestionariusza Twórczego Zachowania KANH” S.bPopka 
(2000), wbobrębie której wyróżniono skalę nonkonformizmu (N) ibzachowania 
heurystycznego (H)b– skupiające właściwości wewnętrzne przypisywane osobom 
twórczym oraz skalę konformizmu (K)bibzachowania algorytmicznego (A)b– sta-
nowiące nabcontinuum przeciwieństwo postawy twórczej.
Uzyskane przez badane dzieci wyniki umieszczono wbtrzech przedziałach klaso-

wych, wskazujących na: niski, przeciętny lub wysoki poziom predyspozycji ibzacho-
wań twórczych. Pobprzypisaniu każdemu przedziałowi klasowemu określonych wag: 
1, 2, ib3 oraz ich skumulowaniu otrzymano zagregowany wskaźnik, odzwierciedlają-
cy zachowania dzieci typu: twórczośćb– pasywność.

Badania własne przeprowadzono dwukrotnie wb latach 2004–2005 (Ogrodzka-
-Mazur, 2007) oraz 2013–2014 nabpograniczu polsko-czeskim wb środowisku miej-
skim ibwiejskim (Cieszynb– Czeski Cieszyn, Goleszówb– Trzyniec). Ogółem objęto ba-
daniami 438 osób, wbtym 402 dzieci zbklas I–III (205 dziewcząt ib197 chłopców) oraz 
36 nauczycieli pracujących nabpoziomie zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej.

Posłużenie się wbbadaniach strategią porównań podłużnych, opartą nabkryterium 
czasu, umożliwia zrozumienie mechanizmów zmian oraz czynników  oddziałujących 
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nab zachowanie grup ib poszczególnych jednostek żyjących wb tym samym okre-
sie społeczno-ekonomicznym ib kulturowym. Celem tego typu badań jest również 
uchwycenie dynamiki jakiegoś zjawiska. Pozwalają one nie tylko przedstawić we-
wnętrzną dynamikę zmiany, ale także określić mechanizmy ją wyznaczające (Frank-
fort-Nachmias, Nachmias, 2001; Hajduk, 1993; Pilch, Bauman, 2001, s.b 39–42).

Predyspozycje ibzachowania twórcze badanych uczniów 
zbpogranicza polsko-czeskiego

Wb określeniu poziomu predyspozycji twórczych badanych dzieci uwzględniono 
komponentowy model K.bK.bUrbana, tworzący system funkcjonalnie powiązanych 
sześciu grup zdolności. Pierwsze trzyb – związane zb funkcjonowaniem poznaw-
czymb– obejmują: myślenie dywergencyjne (płynność, giętkość, oryginalność, elabora-
cję, wrażliwość nabproblemy), kompetencje ogólne (rozumowanie ibmyślenie logiczne, 
ocenianie, pamięć, szerokość percepcji) oraz specyfi czną wiedzę ibumiejętności, potrzebne 
wbposzczególnych obszarach twórczego myślenia ibdziałania. Kolejne trzy grupyb– uj-
mujące korelaty osobowościoweb– zawierają: zaangażowanie zadaniowe (koncentrację, 
wytrwałość, selektywność), motywację ibmotywy (potrzebę nowości, kontaktowania 
się zb innymi, ciekawość, samorealizację, gotowość dobzabawy) oraz tolerancję wielo-
znaczności (otwartość nabdoświadczenia, nonkonformizm, humor) (Matczak, Jawo-
rowska, Stańczak, 2000, s.b11–13; Czaja, 2003, s.b131–139; Limont, 1994; Limont, 
Cieślikowska, Dreszer, 2008). Ważnym założeniemb– zbpunktu widzenia prowadzo-
nych badań własnychb– jest rozpatrywanie funkcjonowania predyspozycji twórczych 
uczniów nie tylko zbich perspektywy indywidualnej, lecz także zbperspektywy grupy 
czy środowiska lokalnego oraz szerszej perspektywy kulturowo-społeczno-historycz-
nej. Oznacza tobzarazem istnienie (a) indywidualnych, grupowych ibkulturowo-spo-
łeczno-historycznych uwarunkowań zachowań twórczych, (b) indywidualnych, gru-
powych ibkulturowo-społeczno-historycznych kryteriów oceny wytworów twórczości 
oraz (c) indywidualnego, grupowego ibkulturowo-społeczno-historycznego ich zna-
czenia (Matczak, Jaworowska, Stańczak, 2000, s.b13).

Wbocenie rysunków wykonanych przez badane dzieci wykorzystanob– zgodnie 
zbzałożeniami Testu Twórczego Myślenia TCT-DP K.bK.bUrbana ibH.bG.bJellena wbpol-
skiej adaptacji A.bMatczak, A.bJaworowskiej ibJ.bStańczakb– 14 kryteriów, abuzyska-
ne globalne rezultaty wb teście, zawierające się wbprzedziale odb0 dob72 punktów, 
umieszczono wbtrzech przedziałach klasowych, wskazujących na: niski, przeciętny 
lub wysoki poziom predyspozycji twórczych. Pobprzypisaniu każdemu przedziałowi 
klasowemu określonych wag: 1, 2, ib3 oraz ich skumulowaniu otrzymano zagregowa-
ny wskaźnik, odzwierciedlający zachowania uczniów typu: twórczośćb– pasywność. 
Otrzymane rezultaty odniesiono również dobtabel rozkładów wyników, porównując 
je zebśrednią dla odpowiedniej grupybwiekowej oraz środowiska zamieszkania (Mat-
czak, Jaworowska, Stańczak, 2000, s.b46–83).

Analiza ib interpretacja prac rysunkowych uczniów zb lat 2004–2005 pozwala 
stwierdzić, że:
• uzyskali oni najwyższe oceny zebwzględu nabkryteria:

 – kontynuacji (Kn),
 – uzupełnienia (Uz),
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 – połączeń liniowych (Pl),
 – powiązań tematycznych (Pt),
 – humoru ibemocji (Hu),
 – abstrakcyjności (Ab),
 – wykorzystania małego otwartego kwadracika pozabramą (Kw).

Wb zakresie kontynuacji ibuzupełnień dzieci nie miały trudności wb stosowaniu 
przedłużeń, (jedno-, dwu- lub kilkakrotnych) powtórzeń elementów oraz wykorzy-
staniu danego elementu wbtaki sposób, aby stał się częścią większej całości. Wbroz-
wiązaniach rysunkowych pojawiły się także dodane nowe jakości wbpostaci konty-
nuowanych linii (łamanych, przerywanych), punktów ibznaków. Nabuwagę zasługują 
wykorzystane powiązania tematyczne, oznaczające występowanie elementów kon-
tynuowanych lub nowych, wiążących się zbpodanym tematem rysunku. Większość 
prac ma charakter kompozycji holistycznych, jak również pojawiają się dwa typy 
starannych kompozycji abstrakcyjnychb– proste ibskromne oraz tworzące wypraco-
waną całość kompozycyjną (Wallon, Cambier, Engelhart, 1993; Stasiakiewicz, 2000). 
Badani uczniowie zawarli wb swoich rysunkach przejawy silnego zaangażowania 
emocjonalnego, ob czym świadczy ich zróżnicowana tematyka oraz ogólny nastrój 
emocjonalny, charakteryzujący się również poczuciem humoru (np.bdowcipnie na-
rysowanymi elementami lub sformułowanymi tytułami, zabawnymi sposobami po-
łączenia fi gur). Wbwielu pracach wprowadzone sąbnierealne postaci, elementy grozy 
oraz symboliczne przedstawienia świata, ludzi, rzeczy, przedmiotów ibzjawisk. Dzieci 
wykorzystywały także wbróżnorodny sposób mały otwarty kwadracik pozabramą, naj-
częściej domykając go, cieniując lub powtarzając wbinnym miejscu.

Niższe (średnie) oceny otrzymali uczniowie zebwzględu nabkryteria:
• wykroczenia pozabramę (Wr),
• niestereotypowości (Ns),
• szybkości (Sz).

Wielu dzieciom duży problem sprawiało zarówno celowe „wyjście” jakiejś części 
rysunku pozabkwadratową ramę, jak ibwykorzystanie podanych nabarkuszu elemen-
tów wb sposób rzadko spotykany, świadczący obniestereotypowości ib oryginalności 
wbmyśleniu. Wbrysunkach uwidaczniają się tym samym typowe dla kompozycji prac 
rysunkowych uczniów wbwieku wczesnoszkolnym rozwiązania typu: półkoleb– słońce 
lub głowa, linia łamanab– część ściany domu lub innego budynku, linia krzywab– drze-
wo lub droga, linia przerywanab– linia podstawy lub ulica oraz punktb– środek kwiatka 
lub chmura. Przyjmują one zarazem trzy rodzaje wyrażania przestrzeni nabpłaszczyź-
nieb– pasowy (elementy rozmieszczone sąbwbsposób uporządkowany odbdołu kubgórze 
kompozycji), topografi czny, zwany perspektywą dookolną, polegający nabujmowa-
niu głównego planu arkusza jak gdyby zblotu ptaka, przy równoczesnym widzeniu 
przedmiotów zbboku oraz kulisowyb– płaski (wzajemne nakrywanie się elementów) 
(Popek, 1988, s.b98–116), dominujący wśród uczniów zbklasy III.

Najniższe oceny zdobyły dzieci zebwzględu nabkryteria:
• nowych elementów (Ne),
• perspektywy (Pe),
• połączeń fi guralno-symbolicznych (Fs),
• niekonwencjonalnej manipulacji (Nm).

Zdecydowana większość uczniów przejawiała trudności zbrysowaniem całkowi-
cie nowych elementów, wnoszących jakościowo odmienny sposób interpretowania 
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znanych im obiektów (kształtów, fi gur), jak również zbujęciem perspektywicznym. 
Wbniewielu pracach można było także dostrzec połączenia fi guralno-symboliczne, 
polegające nabwprowadzaniu dobrysunków znaków symbolicznych (liter, cyfr ibzna-
ków grafi cznych) oraz wykorzystanie arkusza testowego wb sposób niekonwencjo-
nalny, przez jego obrócenie,bzłożenie, załamanie lub rysowanie nabodwrotnej stronie.

Przeprowadzona analiza wyników badań ujawniła związek międzyb wiekiem 
ibpłcią dzieci ab ich predyspozycjami twórczymi. Ma onb istotne znaczenie wbprzy-
padku kryteriów: uzupełnień ibpołączeń liniowych (r = 0,15; p<0,01) oraz powią-
zań tematycznych ibwykorzystania małego otwartego kwadracika pozab ramą (r = 
0,20; p<0,001). Uczniowie zbklas pierwszychb– obczym świadczą rezultaty analizy 
wariancjib– uzyskali zdecydowanie niższe wyniki (F = 4,85; p < 0,01) webwszyst-
kich ocenianych kategoriach wbporównaniu zb ich starszymi kolegami zbklas II-III, 
między którymi zbkolei nie zachodzą prawie żadne różnice wbzakresie przejawianych 
predyspozycji twórczych (Ogrodzka-Mazur, 2007). Wyniki tebpotwierdzają zarazem 
rezultaty innych badań, wbktórych stwierdzono zarówno znaczne obniżenie poziomu 
zdolności twórczych dzieci wbpierwszymbroku nauki szkolnej, jak ibich wzrost wraz 
zbwiekiem wbzakresie poznawczych korelatów twórczości (zdolności dobsyntezy) oraz 
takich składników osobowościowych, jak gotowość dobryzyka czy nonkonformizm 
(Czaja, 2003, s.b138; Kubicka, 2000, s.b208–220; Szuścik, 2006).

Poziom predyspozycji twórczych uczniów warunkowany był również ich środowi-
skiem zamieszkania, przy czym różnice istotne statystycznie (F = 18,24; p < 0,001) 
potwierdzają wyższe wyniki uzyskane przez dzieci zbmiast. Determinanty kulturowe 
ujawniły się natomiast wbzastosowanych tematach oraz propozycjach tytułów rysun-
ków. Wbpracach uczniów zebśrodowiska miejskiego dominowały tematy nawiązujące 
dobdomu, środowiska rodzinnego, rówieśników ibświata przyrody. Wbrozwiązaniach 
testowych dzieci zeb środowisk wiejskich pojawiały się natomiast znacznie częściej 
krajobrazy (porybroku) ibróżne zjawiska atmosferyczne, zwierzęta ibformy spędzania 
czasu wolnego, wyrażające zarazem ich silne zaangażowanie emocjonalne.

Aktualnie przeprowadzone badania wb latach 2013–2014 świadczą obwyraźnej 
zmianie wbzakresie predyspozycji twórczych związanych przede wszystkim zbfunk-
cjonowaniem poznawczym ibobejmującym: myślenie dywergencyjne, kompetencje 
ogólne oraz specyfi czną wiedzę ibumiejętności, potrzebne wbposzczególnych obsza-
rach twórczego myślenia ibdziałania. Badani uczniowie zarówno zebśrodowiska miej-
skiego, jak ibwiejskiego uzyskali najwyższe oceny zebwzględu nabkryteria:
• kontynuacji (Kn),
• uzupełnienia (Uz),
• połączeń liniowych (Pl),

Niższe (średnie) oceny otrzymali uczniowie zebwzględu nabkryteria:
• humoru ibemocji (Hu),
• powiązań tematycznych (Pt),
• wykroczenia pozabramę (Wr),
• niestereotypowości (Ns),
• szybkości (Sz).
• wykorzystania małego otwartego kwadracika pozabramą (Kw).

Najniższe oceny zdobyły dzieci zebwzględu nabkryteria:
• nowych elementów (Ne),
• perspektywy (Pe),
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• połączeń fi guralno-symbolicznych (Fs),
• niekonwencjonalnej manipulacji (Nm),
• abstrakcyjności (Ab).

Cechą charakterystyczną większości rysunków dzieci (głównie chłopców) jest 
przedstawianie środków lokomocji, robotów, znanych postaci zbgier komputerowych 
lub fantastycznych oraz tematów związanych zbtechniką ibwspółczesnymi zdobycza-
mi cywilizacji. Wbdużej liczbie prac uczniów zbklas Ibzostały odzwierciedlone postaci 
zebwspółczesnych bajek telewizyjnych, przy czym zwraca uwagę schematyzm wbich 
ujmowaniu oraz oszczędność wbstosowaniu plastycznych środków wyrazu. Przed-
stawiony wbrysunkach dzieci obraz Ja ibrozumienie spostrzeganego przez nie świata 
zewnętrznego świadczy zarazem obzaniżonym dlabwieku wczesnoszkolnego rozwoju 
predyspozycji twórczych, obrazujących ich świat przeżywany jako nadawanie zna-
czeń, komunikowanie tego znaczenia oraz okazję dobuzgodnienia znaczenia zbinnymi 
(Jabłońska, 2003, s.b311; Krasoń, Mazepa-Domagała, 2005; Jankowiak-Siuda, Ko-
morowska, 2010).

Bezpośrednia obserwacja zajęć zintegrowanych wbbadanych klasach oraz podej-
mowanych działań przez uczniów potwierdzają, żebnauczyciele nie konstruują wbspo-
sób celowy ib systematyczny sytuacji edukacyjnych sprzyjających nabywaniu wie-
dzy, poznaniu (między)kulturowemu ibpredyspozycji twórczych. Kontakt uczniów 
zeb światem kultury ibwartości odbywa się najczęściej zabpomocą wykorzystywania 
„gotowych” treści programowych, nastawianych nabtradycyjny, szkolny przekaz kul-
tury (Ogrodzka-Mazur, 2013, s.b103–112), abpraktyczne działania nauczycieli sku-
piają się nabtych poziomach kształtowania szeroko rozumianych kompetencji dzieci, 
które sąbzarówno programowo wyznaczone ibmetodycznie prostsze wbrealizacji, jak 
również nie wymagają ich osobistego, poznawczo-emocjonalnego zaangażowania.

Wbcelu poznania podstawowych wyznaczników zachowań twórczych dzieci, wy-
korzystano opinie ich nauczycieli, sformułowane wbzaadaptowanej nabpotrzeby ba-
dań skali dobpomiaru postawy twórczej, opracowanej nabpodstawie Kwestionariusza 
Twórczego Zachowania KANH. Jest onbnarzędziem bazującym nabzałożeniu wzajem-
nego oddziaływania funkcji poznawczych ibmotywacyjno-emocjonalnych (charak-
terologicznych), abkażda zbcech składających się nabpredyspozycje osobowościowe 
ma charakter ciągły ibrozkłada się nabkontinuum odbniskiego dobbardzo wysokiego 
nasilenia (Popek, 2000, s.b11). Sfera poznawcza jest określona przez kontinuum za-
chowania sięb– odbalgorytmicznego (uczenie się reproduktywne ibukierunkowane, 
myślenie konwergencyjne, bierność poznawcza) dob heurystycznego (uczenie się 
rekonstruktywne ibsamodzielne, myślenie dywergencyjne, aktywność poznawcza), 
natomiast sfera charakterologiczna przez kontinumb– odbkonformizmu (pasywność, 
niesamodzielność, uległość, niskie poczucie wartości Ja) dobnonkonformizmu (ak-
tywność, samodzielność, dominatywność, wysokie poczucie wartości Ja). Skala non-
konformizmu (N) ibzachowania heurystycznego (H) skupiają zarazem tebwłaściwo-
ści, które przypisywane sąbjednostkom twórczym, abskala konformizmu (K)bibzacho-
wania algorytmicznego (A) stanowi przeciwieństwo postawy twórczej (Popek, 2000, 
s.b23–27; Popek 2001; Popek 2004; Szewczyk, 2013, s.b101–113).

Wbinterpretacji wyników badań oparto się nabwyszczególnieniu tych cech, które 
dominują wbopisie zachowań twórczych dzieci, dokonanym przez nauczycieli wbpo-
szczególnych środowiskach pogranicza polsko-czeskiego. Uzyskane tym samym re-
zultaty wskazują nabnastępujący rozkład wyborów:
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• wblatach 2004–2005: wysoki poziom zachowań nonkonformistycznych/średni poziom za-
chowań heurystycznych/niski poziom zachowań konformistycznych/średni poziom zacho-
wań algorytmicznych,

• wblatach 2013–2014: średni poziom zachowań nonkonformistycznych ibalgorytmicznych/
niski poziom zachowań konformistycznych ibheurystycznych.

Porównanie uzyskanych rezultatów badań pozwala stwierdzić, żebwb pierwszych la-
tach nowego stulecia postawę twórczą uczniów charakteryzowała przewaga zachowań 
nonkonformistycznych, związanych zbmotywacyjno-emocjonalną sferą osobowości, 
jak również duże nasilenie zachowań heurystycznych, świadczących obrozwiniętej ak-
tywności poznawczej. Istniał również związek między kulturową specyfi ką środowiska 
życia (miastob– wieś) abprzejawianymi przez nich zachowaniami twórczymi. Funkcjo-
nowanie dzieci wbmieście, zbmożliwością korzystania zebszkolnych ibpozaszkolnych ofert 
kulturalno-oświatowych cechowało się wyraźnym wzrostem ich twórczych możliwości 
poznawczych wbuczeniu się ibdziałaniu, przy jednoczesnym współdziałaniu czynników 
motywacyjno-emocjonalnych wbporównaniu dobrówieśników zebśrodowiska wiejskiego.

Aktualne wyniki badań wskazują nabśredni ibniski poziom zachowań twórczych 
uzyskany przez uczniów ibodzwierciedlają zarazem dominującą wbich postawach pa-
sywność twórczą, wyrażającą się zabpomocą cech charakterologicznych, takich jak: 
stereotypowość, podporządkowanie się, niesamodzielność, tolerancyjność oraz cech 
poznawczych: uczenie się reproduktywne ibukierunkowane poprzestające nab zro-
zumieniu ib analizie logicznej, spostrzegawczość kierowana oraz niska sprawność 
wbprzetwarzaniu ibkonstruowaniu wiedzy. Przyczyn tego stanu rzeczy można upatry-
wać wbkilku czynnikach: niewielkim zainteresowaniu samych nauczycieli problema-
tyką twórczości ibrozwĳ aniem aktywności twórczej uczniów, systematycznie ograni-
czanej liczbie zajęć przeznaczonych nabróżnego typu działalność twórczą, zbyt dużej 
swobodzie nauczycieli wbdoborze treści ibmetod pracy czy braku prowadzonej wbtym 
zakresie pedagogizacji rodziców. Nastawienie nauczycieli głównie nabrealizację funk-
cji dydaktycznej ibregulującej społeczne zachowanie dzieci wbklasie, powoduje brak 
tego typu sposobów pracy edukacyjnej ibtym samym ograniczanie ich podmiotowej 
aktywności (otwierania się nabnowe doświadczenia ibwartości). Aktualna tendencja 
wbkształceniu zintegrowanym pokazuje wbpłaszczyźnie praktycznej brak odpowiada-
nia nabtebpotrzeby wbtrzech zakresach: wiedzy, wrażliwości oraz postawy twórczej. 
Słusznie podkreśla Tadeusz Lewowicki (2012, s.b27), żeb„praktyka edukacyjnab– tak-
że wb zakresie edukacji wczesnoszkolnejb – poddawana jest kolejnym pseudorefor-
mom ibniby-innowacjom. Kolejne poczynania »reformatorskie« zazwyczaj nie znaj-
dują zrozumienia wbspołecznościach nauczycielskich, bobnie sąbpoparte ani rzetelną 
ibfachową argumentacją, ani starannym przygotowaniem metodycznym. (…) Mało 
przekonujące sąbzalecenia zmian nie poparte wcześniejszymi eksperymentami, pró-
bami wdrożeń ibweryfi kacji pomysłów czy rozwiązań proponowanych dobpowszech-
nego wdrażania. Lekceważone sąbpodstawowe zasady reformowania oświatyb– znane 
ibstosowane wbwielu krajach, znane także wbPolsce. Nauczyciele ibrodzice (także inne 
grupy społeczne) wykazują zrozumiałą nieufność, dystans wobec inicjatyw reforma-
torskich, które nie mają dowodów świadczących ob ich sensowności, skuteczności, 
pożytkach edukacyjnych” (zob. też: Limont, Cieślikowska, Dreszer, 2010; Myrdzik, 
Karwatowska, 2011). Nakreślona sytuacja przekłada się wb niekorzystny sposób 
nabkształtowanie m.in.bpredyspozycji ibzachowań twórczych małych dzieci ibtym sa-
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mym pozostaje nadal dość odległe zarówno wbteorii, jak ibpraktyce edukacyjnej klas 
I–III rozumienie szkołyb– zgodnie zbkoncepcją Brunerab– jako „uczącej się kultury”.
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Badania międzykulturowe wbteorii ibpraktyceb
– studium porównawcze predyspozycji ibzachowań twórczych 
dzieci żyjących wbśrodowiskach zróżnicowanych kulturowo

Wbopracowaniu scharakteryzowanob– odwołując się dobzałożeń teoretycznychbK.K.bUrbana kompo-
nentowego modelu, tworzącego system funkcjonalnie powiązanych sześciu grup zdolności potrzeb-
nych wb twórczym myśleniu ibdziałaniu jednostkib– predyspozycje ib zachowania twórcze uczniów 
zbniższych klas szkoły podstawowej żyjących nabpograniczu polsko-czeskim. Pierwsze trzyb– związane 
zbfunkcjonowaniem poznawczymb– obejmują: myślenie dywergencyjne, kompetencje ogólne oraz specyfi czną 
wiedzę ibumiejętności. Kolejne trzy grupyb– ujmujące korelaty osobowościoweb– zawierają: zaangażowa-
nie zadaniowe, motywację ibmotywy oraz tolerancję wieloznaczności.

Przeprowadzenie badań własnych wblatach 2004–2005 oraz 2013–2014b– zbwykorzystaniem stra-
tegii porównań podłużnych, opartej nabkryterium czasub– umożliwiło zrozumienie mechanizmów 
zmian oraz czynników oddziałujących nabpredyspozycje ibzachowania twórcze dzieci, jak również 
przedstawienie wewnętrznej dynamiki zmiany ibuchwycenie wyznaczających ją mechanizmów.

Słowa kluczowe: badania międzykulturowe, edukacja wielo- ibmiędzykulturowa, predyspozycje 
ibzachowania twórcze, pogranicze kulturowe

Intercultural studies inbtheory and practiceb
– abcomparative study ofbcreative predispositions and behaviour 

patterns ofbchildren from culturally diversifi ed environments

What is discussed inb theb presented work are creative predispositions and creative behaviours 
ofblearners from lower classes ofbprimary school living inbthebPolish-Czech borderland. This is done 
inb reference tob theb theoretical assumptions ofbK.K.bUrban’s component model, which composes 
absystem ofbsix functionally associated groups ofbabilities needed for creative thinking and acting 
ofbthebindividual. Thebfi rst three groups, associated with cognitive functioning, comprise: divergent 
thinking, general competences and specifi c knowledge and skills. Thebother three groups, referring tobper-
sonality correlates, comprise: task-based engagement, motivation and motives and tolerance ofbambiguity.

Conducting thebauthor’s own research inb2004–2005 and 2013–2014, with thebapplication ofblon-
gitudinal study based onbthebtime criterion, allowed for understanding thebmechanisms ofbchange 
and thebdeterminants ofbchildren’s creative predispositions and behaviours as well as for presenting 
thebinner dynamics ofbchange and specifying its mechanisms.

Keywords: intercultural studies, multi- and intercultural education, creative predispositions and 
behaviours, cultural borderland
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SUKCES IbZMIANA SŁUŻĄCA JEGO INTENSYFIKACJI 
WbOPINIACH NAUCZYCIELI KLAS INTEGRACYJNYCH

Opinie nabtemat kształcenia integracyjnego odblat polaryzują zróżnicowane poglądy. 
Wbopracowaniach zbzakresu pedagogiki specjalnej nie brakuje krytycznych stano-
wisk nabtemat urzeczywistnianego wbnaszym kraju modelu integracji instytucjonal-
nej (Bąbka, 2001; Gołubiew, 2004; Twardowski, 2007; Maciarz, 2007; Zamkowska, 
2009; Gajdzica, 2012). Przekonania tebzostały dodatkowo wzmocnione wb raporcie 
NIK (Kształcenia uczniów zbniepełnosprawnościami…, 2012). Bez wątpienia powszechny 
model kształcenia integracyjnego charakteryzuje wiele właściwości utrudniających 
efektywną edukację (tezę tębpostaram się umotywować wbdalszej części), trudno 
jednak oceniać go jednoznacznie krytycznie. Poszukując optymalnych koncepcji edu-
kacji integracyjnej warto korzystać zb tych typów doświadczeń, które przynajmniej 
dla części badaczy ibuczestników systemu edukacji, sąbsukcesami.

Celem opracowania jest spojrzenie nabomawianą formę kształcenia wbperspektywie 
odczuwanych ibdeklarowanych sukcesów przez nauczycieli klas integracyjnych. Ogląd 
ten obciążony jest subiektywnością. Trudno zaprzeczyć jednak, żebbadani nauczyciele 
stanowią grupę specjalistów wbzakresie omawianej formy kształcenia, doskonale orien-
tują się wbrzeczywistym stanie tej formy edukacji, znają jej mocne ibsłabe strony oraz 
potrafi ą dostrzec ibzdefi niować ich uwarunkowania. Należą więc dobgrupy głównych 
kreatorów stanu edukacji integracyjnej. Ponadto przyjmuję, żebzłożone deklaracje mogą 
stanowić pewnego rodzaju przeciwwagę wbstosunku dobopinii wyrażanych niejako zbze-
wnątrz, nierzadko formułowanych nabpodstawie wycinkowych badań, czy wizerunku 
kreowanego przez media funkcjonującego głównie wbobszarze wiedzy potocznej.

Opracowanie składa się zbkilku części. Wbpierwszej skrótowo nawiązuję dobsfor-
mułowanej wczesnej tezy obwłaściwościach utrudniających realizację celów wycho-
wania ibkształcenia wynikających zbpodstawowych założeń powszechnego wbPolsce 
modelu integracji. Drugab– zawiera krótki rys problematyki sukcesów wbedukacji. 
Wbtrzeciejb– stanowiącej meritum opracowaniab– zostały zaprezentowane wyniki ba-
dań własnych. Całość zamykają konkluzje końcowe.

Właściwości modelu integracji generujące utrudnienia osiągania sukcesów

Wskazane niżej słabe strony modelu integracji nie stanowią próby podważania sa-
mej idei integracyjnej. Wszak jednym zbpodstawowych celów kształcenia ibwycho-
wania uczniów zeb specjalnymi potrzebami edukacyjnymi jest przygotowanie ich 
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dob możliwie najpełniejszej integracji społecznej. Naturalniebproces ten dotyczy także 
osób pełnosprawnych, które należy wychować ibwykształcić dobrozumnego współby-
cia zbludźmi obarczonymi różnymi ograniczeniami. Zapewne idea wspólnej edukacji 
uczniów pełno- ibniepełnosprawnych, przynajmniej wbzałożeniach, powinna sprzyjać 
realizacji tych celów. Poniżej zatem koncentruję się nabsamych założeniach kształtu-
jących przejęty przez polską oświatę model potocznie zwany hamburskim.

Typową cechą modelu jest sztywna liczba uczniów zborzeczoną potrzebą kształ-
cenia specjalnego. Powinno ich być wbklasie odb trzech dobpięciu (dokładniej zob.: 
Gołubiew, 2004, s.b153–154). Założenie tobwbpraktyce prowadzi dobmarginalizowania 
znaczenia samej niepełnosprawnościb– jej typu ibstopnia (abszczególnie związanych 
zb nim specjalnych potrzeb edukacyjnych). Możliwe sąb zatem klasy integracyjne, 
wbktórych kształci się pięcioro uczniów wymagających szczególnego wsparcia, specja-
listycznych form edukacji ibterapii oraz takie gdzie obowiązek szkolny realizuje trójka 
uczniów zebstosunkowo lżejszymi niepełnosprawnościami. Nie chodzi jednak obsamo 
porównywanie trudności, ale obwskazanie bariery ograniczającej racjonalnyb– ilościo-
wy dobór uczniów. Zapewne wbokolicznościach pracy zbuczniami obgłębszych ibzło-
żonych niepełnosprawnościach klasa integracyjna mogłaby spełniać swoją funkcję 
także wbzakresie kształcenia ich mniejszej liczby, np.bdwóch. Tymczasem zespół taki 
traci status klasy integracyjnej, abcobzabtym idzie możliwość zatrudnienia nauczycie-
la współorganizującegobproces edukacji, dawniej określanego mianem nauczyciela 
wspomagającego. Główną ideą integracji jest stworzenie wbprzestrzeni edukacji in-
tegracyjnej warunków możliwie bliskich tym powszechnym, zgodnie zbzałożeniem, 
żeb tob uczniowie zb niepełnosprawnościami powinni być włączani wb główny nurt, 
ogólnodostępnej edukacji. Tymczasem zbyt duża koncentracja nabprocesach terapii 
ibspecjalnego wsparcia może prowadzić dobukonstytuowania przestrzeni edukacyjnej 
typowej dla kasy specjalnej, cobstanowi zaprzeczenie sensu edukacji integracyjnej.

Kolejnym ważnym założeniem jest włączanie wb zespół klasy integracyjnej 
uczniów zebzróżnicowanymi ograniczeniami. Ich specjalistyczna edukacja wymaga 
wysokich kompetencji pedagoga specjalnego. Niestety zgodnie zbRozporządzeniem 
MEN zbdnia 17 listopada 2010broku (Rozporządzeniem MEN wbsprawie warunków organi-
zowania kształcenia…, 2010) nauczycielem tym może być absolwent pedagogiki spe-
cjalnej (ob specjalności: oligofrenopedagogika, tyfl opedagogika, surdopedagogika). 
Konserwatywność stanowiska MEN wbtym zakresie skutecznie zniechęciła uczelnie 
wyższe dobprojektowania iburzeczywistniania studiów przygotowujących pedagogów 
specjalnych dobpracy zbuczniami obzróżnicowanych potrzebach edukacyjnych1. Wbre-
zultacie np.bsurdopedagog pracujący wbklasie integracyjnej mierzy się zbpotrzebami 
uczniów (m.in.bniepełnosprawnych intelektualnie, niewidzących, przewlekle cho-
rych, niepełnosprawnych ruchowo), wbzakresie których ma ograniczone kompeten-
cje.

Zadania nauczycieli klas integracyjnych zostały dokładnie określone wbaktach 
normujących prawny status edukacji integracyjnej (Rozporządzenie MENiS zb dnia 
18 stycznia 2005broku wb sprawie warunków organizowania kształcenia…, 2005). Wynika 
zbnich jasno określony podział ról, którego efektem jest założenie, żebpedagog spe-
cjalny sprawuje specjalistyczną pieczę nad uczniem zborzeczoną potrzebą kształcenia 
specjalnego. Tobjednak sprzyja pozorowanej integracji, czyli takiej, wbktórej ucznio-
wie zbniepełnosprawnościami pracują przede wszystkim indywidualnie zbpedago-
giem specjalnym, ab jedyną urzeczywistnianą płaszczyzną integracji jest jej fi zycz-
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nyb– przestrzenny wymiar. Tymczasem drogą dobfaktycznego włączania uczniów nie-
pełnosprawnych wbgłówny nurt pracy lekcyjnej jest zaangażowanie wbich edukację 
nauczyciela przedmiotu, dobra komunikacja między nauczycielami, wspólne plano-
waniebprocesu dydaktyczno-wychowawczego (Bełza, 2011, s.b36). Tobzaś wymaga 
odbniego konkretnych kompetencji wbzakresie kształcenia specjalnego, które zwykle 
bywają pominięte wbkrótkim kursie przygotowawczym dającym kwalifi kacje dobpra-
cy nauczyciela absolwentom studiów uniwersyteckich ibakademickich. Wprawdzie 
ostatnia reforma wbtym zakresie pozwoliła nabwyeksponowanie niektórych efektów 
kształcenia zbobszaru pracy zbuczniem obspecjalnych potrzebach edukacyjnych (zob. 
Załącznik dobrozporządzenia MNiSW zbdnia 17 stycznia 2012) ibchociaż jest tobkrok wbdo-
brym kierunku, trudno uznać go zabwystarczający.

Wskazane właściwości systemowe nie wyczerpują listy rozwiązań systemowych 
ibich następstw generujących sytuacje trudne wbomawianym typie kształcenia. Mimo 
tob– zbróżnych powodówb– kształcenie integracyjne staje się coraz popularniejszą for-
mą realizacji obowiązku szkolnego uczniów zbniepełnosprawnościami, abangażowa-
nie nauczycieli, dyrektorów, rodziców ibsamych uczniów pozwala nabosiąganie wielu 
sukcesów edukacyjnych.

Pojęcie sukcesu edukacyjnego

Sukces, podobnie jak porażka, wpisany jest wbcodzienność szkoły. Można go postrze-
gać ibdefi niować wbzróżnicowany sposób, nie dziwi więc, żebjest kategorią interdy-
scyplinarną. Wielość obszarów, wbktórych występuje, odmienność jego doświadcza-
nia ibróżność defi niowania sprawia, żebnie należy dobkategorii łatwych wboglądzie 
empirycznym. Być może właśnie dlatego rzadko bywa przedmiotem badań peda-
gogicznych, abwbobszarze pedagogiki specjalnej należy dobkategorii praktycznie nie-
obecnych. Dodatkowym problemem, zwłaszcza wbbadaniach nad edukacją, jest jego 
niejednoznaczność (Piwowarski, 2007) oraz, przynajmniej wbniektórych zakresach, 
brak możliwości pełnej realizowalności (Gajdzica, 2013, s.b24).

Trafnym odzwierciedleniem ujęcia sukcesu wb potocznym, codziennym użytku 
jest jego defi nicja słownikowa, gdy jest onbokreślany jako „udanie się czegoś, po-
myślny wynik jakiegoś przedsięwzięcia, jakiejś imprezy itp.; powodzenie, tryumf” 
(Słownik języka polskiego, 1992, s.b368). Dla współczesnego autora poradnika typu, 
jak osiągnąć sukces wbżyciu, bywa onbkojarzony zbosiągnięciem wysokiego statusu 
ekonomicznego, dobrobytu fi nansowego, rozwojem kariery zawodowej (także ukoń-
czeniem studiów) (Šmid, 2011, s.b43).

Wbprocesach edukacyjnych jest onbjuż nieco trudniejszy dobjednoznacznej, obiek-
tywnej oceny. Jakkolwiek odnosząc go dobnauczania ibuczenia się, jego obiektywną 
miarą mogą być bardzo dobre stopnie, wysoka liczba punktów wbteście kompetencji, 
zdane egzaminy ibukończenie określonego szczebla edukacji, tobjuż wbwychowaniu, 
socjalizacji, terapii niełatwo objednoznaczną ocenę. Wszak trudno uznać wychowa-
nie, socjalizację czy terapię zabprocesy defi nitywnie skończone wbokreślonym mo-
mencie czy stanie. Wb tym zakresie sukces ukierunkowany jest przede wszystkim 
nabrealizację określonych wartości, zatem jego miarą sąbgłównie opinie, przekonania 
ibaspiracje stanowiące punkt odniesienia zadowolenia lub jego braku. Wbomawia-
nychbprocesachb– odnoszonych dobuczniówb– jest zatem relatywny, ponieważ tobcobjest 
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niewątpliwym sukcesem dla jednych, przez innych ludzi może zostać ocenione jako 
porażka. Jest tobwidoczne wbsytuacji uczniów zbniepełnosprawnościami. Osiągnię-
cie przez nich określonego stanu sprawności, nabycie sprecyzowanych kompetencji, 
czy nawet prostych umiejętności, wbzwiązku zb ich ograniczeniami może stanowić 
sukces, który może nie zostać zaaprobowany przez rówieśników znacznie bardziej 
sprawnych ibniedoceniających (lub nieświadomych) trudu włożonego wbdziałanie 
służące progresji.

Możliwe sukcesy nauczycieli niewątpliwe łączą się zbwysokimi osiągnięciami 
uczniów, ale mogą także dotyczyć (już przynajmniej pobczęści wboderwaniu odbnich) 
poczucia samorealizacji, samospełniania, zadowolenia zbpracy oraz uznania zebstro-
ny innych, czyli wbpraktyce uzyskania pochwały, gratyfi kacji, awansu. Warto jednak 
podkreślić, żebowe mierniki nie zawsze idą wbparze. Samoakceptacja ibpoczucie reali-
zacji wbzwiązku zbpostrzeganym subiektywnie pomyślnym wynikiem przedsięwzię-
cia może być nieakceptowane społecznie, deprecjonowane przez innych (Michalak, 
2007, s.b23).

Obiektywne miary sukcesu wbprzestrzeni szkoły sąbwięc trudne dobustalenia (Fir-
kowska-Mankiewicz, 1999, s.b17), tym bardziej żebzmieniają się one wraz zbprzeobra-
żeniami społecznymi, kulturowymi ibgospodarczymi (Łukasiewicz, 1979, s.b31). Nie 
inaczej jest wbprzypadku uczniów zbniepełnosprawnością ib ich nauczycieli. Warto 
zatem podjąć próbę rozpoznania ibrozpatrzenia ich opinii wbtym zakresie.

Sukces ibzmiana służąca jego intensyfi kacji wbopiniach nauczycieli klas 
integracyjnychb– analiza wyników badań własnych

Prezentowane niżej dane zostały zebrane zabpomocą metody sondażu diagnostyczne-
gob– techniką ankiety wbroku szkolnym 2013/14 nabterenie województwa śląskiego. 
Badaną grupę stanowiło 105 nauczycieli klas integracyjnych. Zebwzględu nabogra-
niczone ramy opracowania prezentuję jedynie wybrane wyniki szerszych badań. 
Wbpewnym zakresie stanowią one dopełnienie ibkontynuację podjętej już wbinnym 
opracowaniu tematyki sukcesu rozpatrywanej wyłącznie wb oglądzie jakościowym 
(Gajdzica, 2013). Doświadczenie tob zostało wykorzystane wb trakcie opracowywa-
nia kategorii możliwych odpowiedzi dobbadań ilościowych. Zwłaszcza wbprzypadku 
pytań obmożliwe przeobrażenia systemowe ib indywidualne warte podjęcia wb celu 
wzmocnienia ib rozszerzenia sukcesówb– sąbone odzwierciedleniem wymienianych 
kategorii przez nauczycieli klas integracyjnych wbbadaniach fokusowych ibnarracjach 
(Gajdzica, 2013).

Wprowadzeniem dobdyskusji jest prezentacja ibkrótka analiza surowych danych 
obrazujących deklaracje nt. sukcesów edukacji integracyjnej wbujęciu systemowym 
ibindywidualnym odniesionym dobszkół respondentów.

Ogromna większość badanych nauczycieli ocenia edukację integracyjną wbPolsce 
jako sukcesb– spośród nich cobsiódmy (nieco ponad 14%) wskazuje nabjego bezwa-
runkowość, zaznaczając odpowiedź traktującą integrację jako: niewątpliwy sukces. 
Niespełna 70% respondentów uznaje jego obszarowość, przyznając, żebnie dotyczy 
wszystkich zakresów. 5% osób badanych nie ma zdania. Natomiast nikt spośród wy-
pełniających kwestionariusz nie zdecydował się zanegować sukcesów, deklarując, 
żebsąbone jedynie sporadyczne lub nie ma ich wcale. Zatem nauczyciele pozytywnie 
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oceniają rezultaty edukacji integracyjnej, sąbwięc jej orędownikami (por.bZawiślak, 
2007). Postawy wobec edukacji integracyjnej sąbzwykle konsekwencją ogólnego po-
dejścia dobosób zbniepełnosprawnością. Analiza wyników takich badań prowadzonych 
wśród nauczycieli (Chodkowska, 2009, s.b39–40) pokazuje, żebsąbtobgłównie postawy 
zdecydowanie prointegracyjne (m.in.bMinczakiewicz, Wielobób, 2004; Wyczesany, 
2004; Chodkowska, Kazanowski, 2007). Natomiast miejsce pracy (szkoła ogólnodo-
stępna, integracyjna, specjalna) nieco różnicuje podejście dobsamej integracji, której 
wartość oceniania jest bardziej sceptycznie przez nauczycieli szkół specjalnych ibogól-
nodostępnych niż integracyjnych (Gajdzica, 2011, s.b31–32). Spoglądając nabanali-
zowane deklaracje nauczycieli klas integracyjnych wbkontekścieb– postaw prointe-
gracyjnych oraz miejsca pracyb– uzyskane wyniki nie mogą zaskakiwać. Wbpewnym 
zakresie uznanie sukcesów systemowych jest aprobatą także swojej pracy.

Potwierdzają tobrezultaty dalszej części badania obejmujące pytanie obocenę in-
tegracji wbswojej szkole. Wbtym obszarze można również mówić obwzględnej jedno-
myślności respondentów. Jedynie cobdziesiąty nauczyciel (niespełna 10%) wykazał 
wątpliwości ibwskazał odpowiedź konstatującą wyłącznie okazjonalne sukcesy. Na-
tomiast ażb cob trzeci badany (34%) zadeklarował bezwarunkowy sukces integracji 
wbswojej placówce. Dodając dobtego grupę 59 (cobstanowi 56% ogółu odpowiedzi) de-
klaracji sukcesów wbniektórych obszarach, wyłania się pozytywny obraz omawianej 
formy kształcenia. Istotne jest również to, żebani jedna badana osoba nie zaznaczyła 
odpowiedzi: nie mam zdania. Świadczy tobobzdecydowanie aprobujących postawach 
swojej działalności edukacyjnej.

Trudno jednoznacznie odnieść się dob zaprezentowanych deklaracji. Przede 
wszystkich wbdyskusji nad nimi należy uwzględnić czynnik subiektywności. Nie-
mniej uznanie wartości swojej pracy oraz pozytywny ogląd jej wyników świadczą 
obkorzystnym klimacie pracy wbszkole. Pozabtym ukazują poczucie sensu ibsprawstwa 
swojego działaniab– tobkolejny walor badanych odczuć. Spoglądając jednak zbinnej 
strony, deklaracje tebmogą być odpowiedzią nabwiele krytycznych sądów nabtemat 
omawianej formy kształcenia. Mogą też być elementem pewnego rodzaju reklamy 
swojej placówki, cobwydaje się zasadne wbaspekcie niżu demografi cznego ibkonkuro-
wania obkażdego ucznia. Wbtym aspekcieb– wprawdzie anonimoweb– ale jednoznacz-
ne kalanie swojego środowiska, ab zarazem deprecjonowanie swojej pracy, byłoby 
cobnajmniej nierozsądne.

Uznanie integracji edukacyjnej jako niewątpliwy sukces lub sukces obszarowy 
nie oznacza braku potrzeby poszukiwania zmian optymalizującychbprocesy wycho-
wania ibkształcenia wbklasach integracyjnych. Dlatego respondenci wbdalszej części 
kwestionariusza zostali poproszeni obwskazanie obszarów możliwych zmian wbcelu 
ulepszania systemu omawianej formy edukacji. Deklaracje tebzostały zaprezentowa-
ne nabwykresie 12.

Wb aspekcie zaprezentowanych wcześniej podstawowych problemów systemo-
wych generujących sytuacje trudne wbkształceniu integracyjnym prezentowane dane 
mogą nieco zaskakiwać. Naturalnie zgodnie zbcelem badania sąbone traktowane jako 
utrudnienia wbosiąganiu sukcesów, trudno jednak uznać, żebowe utrudnienia nie 
generują sytuacji problemowych.

Przede wszystkim nauczyciele nie deklarują potrzeby wbzakresie zmiany kształ-
cenia pedagogów specjalnych, ponieważ trudno uznać pięcioprocentowy wskaźnik 
takich deklaracji zabznaczący. Próbując wyjaśnić ten niski wynik, można wymienić 
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dwie prawdopodobne przyczyny. Pierwsza mówi, żebpedagodzy specjalni pracujący 
nabstanowisku nauczyciela współorganizującegobproces kształceniab– mimo wąsko-
zakresowych, specjalnościowych kwalifi kacjib– posiadają kompetencje znacznie szer-
sze, pozwalające nab efektywną pracę zbwszystkimi uczniami niepełnosprawnymi. 
Druga zaśb– świadczy, żebjest więcej gorących obszarów wartych zmiany, abwbzwiązku 
zb tym problem wykształcenia samych pedagogów specjalnych nie jest tak bardzo 
istotny. Prawdopodobnie obie przyczyny wbzbliżonym stopniu warunkowały odpo-
wiedzi respondentów.

Znacznie więcej osób badanych (średnio, cob szóste wskazanie) zwróciło uwa-
gę nabpotrzebę rozszerzenia zakresu kształtowania kompetencji dobpracy zbucznia-
mi zebspecjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Zagadnienie tob już wcześniej zosta-
ło omówione, wspomnę więc tylko, żebwynik ten wbmoim przekonaniu także nie 
odzwierciedla wagi faktycznego problemu. Być może nie jest onbpostrzegany jako 
bariera wbosiąganiu sukcesów, abjest traktowany jako jedno zbwielu utrudnień sys-
temowych wpisanych nabstałe wbkrajobraz edukacji integracyjnej, przez cobnie war-
tych eksponowania.

Potrzeba zreformowania systemu integracji edukacyjnej została uwydatniona tak-
że średnio wbcobszóstym wskazaniu. Tobzaś może oznaczać, żebtylko część pytanych na-
uczycieli utożsamia wskazane utrudnienia zbsystemem edukacji, lubb– cobtakże należy 
uznać zabprawdopodobneb– nie zdają sobie oni sprawy zbinnych możliwych rozwiązań 
wbtym zakresie. Potwierdzenie takiej tezy zapewne wymaga dodatkowych badań.

Kwestia nakładów naboświatę należy dobdyżurnych utrudnień. Jak pokazały ba-
dania, cob czwarte wskazanie odnosi się dobpostulatu ich zwiększenia. Wydaje się 
jednak, żebproblem ten jest bardziejbzłożony, ponieważ trudno jednoznacznie określić 
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adresata tego postulatu. Oczywiście podstawowym źródłem fi nansowania przez jed-
nostki samorządu terytorialnego zadań oświatowych wbzakresie kształcenia specjal-
nego jest część ogólnej subwencji oświatowej. Jest ona cobroku dokładnie wyliczana 
nabpodstawie tak zwanych wag niepełnosprawności ibkierowana dob samorządów 
zgodnie zbliczbą uczniów niepełnosprawnych. Niestety brakuje konkretnych przepi-
sów wymuszających wbpraktyce realizację założenia, żebpieniądze tebidą zabuczniem. 
Wbpraktyce wcale nie muszą one być przeznaczane wyłącznie nabrealizację ich po-
trzeb edukacyjnych (Waszkiewicz, Dumnicka, 2012), cobwbpraktyce uszczupla fak-
tyczne środki przeznaczane nabedukację omawianej grupy uczniów także wbklasach 
integracyjnych (Kształcenia uczniów zbniepełnosprawnościami…, 2012). Patologia tego 
mechanizmu jest kolejnym wskaźnikiem niedoskonałych rozwiązań systemowych.

Ważnym utrudnieniem wbosiąganiu sukcesów (według cob czwartej deklaracji) 
jest także wsparcie przez instytucje pozauczelniane. Obarczenie Poradni Psycholo-
giczno-Pedagogicznych masąbzłożonych zadań niewspółmiernych dobich możliwości, 
trudności zbrealizacją zasady: wsparcie idzie zabuczniem orazbzłożone ibobszerne czyn-
ności związane zbdokumentowaniem pracy wymuszają wiele działań pozornych (Le-
gierska, 2013). Tobzaś zwiększa odczucia braku wsparcia ibosamotnienia nauczycieli 
pracujących nie tylko zbuczniami obspecjalnych potrzebach edukacyjnych.

Zbkolei cobdziesiąta deklaracja respondentów odnosi się dobunikatowości istnieją-
cych utrudnień, dlatego należy je zawsze rozpatrywać indywidualnie. Tobzaś zachę-
ca dobanalizy utrudnień osiągania możliwych sukcesów wbobszarze, nie tyle syste-
mowym, cobindywidualnymb– związanym zbmiejscem pracy respondentów. Wyniki 
wskazań zostały zaprezentowane nabwykresie 2.
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Utrudnienia wbosiąganiu sukcesów indywidualnych, czyli dotyczących czynni-
ków ulokowanych wbkonkretnym miejscu ibczasie, sąbpochodną przeszkód systemo-
wych. Dobnajważniejszychb– zdaniem badanych nauczycielib– należą te, które sąbpo-
chodną ograniczonych środków fi nansowych: zwiększenie liczby specjalistycznych 
zajęć pozalekcyjnych, poprawienie bazy środków dydaktycznych (inaczej ujmując 
bezpośrednie wsparcie specjalistyczne ucznia zb niepełnosprawnością), zmniejsze-
nie liczby uczniów wbklasie. Istotnab– jak wynika zbdeklaracjib– jest także kwestia 
zmiany sposobu kwalifi kowania uczniów dobklasy integracyjnej. Pewnego rodzaju 
sprzecznością, wbaspekcie wcześniejszych wskazań dotyczących rozwiązań global-
nych, jest niski wskaźnik deklaracji potrzeby intensyfi kacji współpracy zbporadnią 
psychologiczno-pedagogiczną, ponieważ wbujęciu czynników systemowych zwięk-
szanie specjalistycznego wsparcia przez specjalistów spoza szkoły zostało wyraźnie 
 zaakcentowane przez respondentów. Mniejsze znaczenie dla badanych osób ma 
wzmocnienie możliwości dokształcania nauczycieli oraz kwestie metodyczne zwią-
zane zebzmianą metod pracy nab lekcji. Pośrodku oczekiwań lokuje się zagadnienie 
zmiany mentalności (nastawienia) nauczycieli przedmiotu dobkształcenia integra-
cyjnego, cobpozwala sądzić, żebnie stanowi ona palącego problemu.

Konkluzje końcowe

Zbprzedstawionych wbartykule deklaracji wyłania się pozytywny obraz edukacji in-
tegracyjnej. Generalnie większość badanych nauczycieli postrzega ją przez pryzmat 
sukcesu, jeżeli nie globalnego tobprzynajmniej wbniektórych obszarach. Natomiast 
analiza wskazań czynników utrudniających osiąganie sukcesów (uniemożliwiają-
cych pełniejsze sukcesy) nie daje jednoznacznego obrazu. Można wprawdzie wska-
zać pewne właściwości systemu, czy czynniki związane zbindywidualnymb– osadzo-
nym wbkontekście konkretnej szkołyb– utrudnienia, ale nie tworzą one wyrazistego 
obrazu. Wbpraktyce oznacza tobzapewne, żebnie ma zdecydowanie najsłabszego ogni-
wa (lub ogniw) całego systemu edukacji. Zakładając szczerość, abzarazem kompe-
tentność deklaracji dotyczących sukcesów, należy odrzucić także tezę obzbliżonej sła-
bości wszystkich ogniw. Trudno jednak uznać, żeburzeczywistniany odbćwierćwiecza 
model integracji wolny jest odb słabości systemowych ib indywidualnych trudności 
wbcodziennej pracy zbklasą integracyjną. Przeciwnieb– nauczyciele widzą wiele obsza-
rów (właściwości, założeń), które należy reformować, nie sąbjednak zgodni cobdobich 
istoty. Owa niezgodnośćb– jak sądzęb– jest pochodną zróżnicowanego stanu edukacji 
integracyjnej wbposzczególnych placówkach. Jego istotą jest wsparcie, jakie otrzy-
mują nauczyciele ibuczniowie, związane zbnim zróżnicowanie klimatu pracy wbszkole 
ibsatysfakcja zbwykonywanej pracy. Nie bez znaczenia zapewne jest także stan prze-
strzeni fi zycznej ibnastawienie środowiska lokalnego dobedukacji integracyjnej. Spo-
glądając zbdrugiej strony nabodpowiedzi nauczycieli trudno określić zdecydowanie 
mocne strony omawianej formy kształcenia, czyli jednoznaczne sukcesy (obszary, 
właściwości systemu niewymagające zmiany), które zgodnie zbzałożeniem sformuło-
wanym nabwstępie opracowania mogłyby stanowić silne podwaliny ibpunkt wyjścia 
dalszych przeobrażeń ukierunkowanych nabwzmacnianie stosowanego modelu edu-
kacji integracyjnej wbnaszym kraju.
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Przypisy

1 Próby organizowania takich studiów były podejmowane przez różne uczelnie wyższe 
(por.bnp.bPańczyk, 2002; Twardowski, 2007). Zbpowodu problemów zbakceptowaniem przez kuratoria 
oświaty uzyskanych wbich toku kwalifi kacji część zbnich została zamknięta.

2 Badani mogli wskazać więcej niż jedną odpowiedź, stąd liczba deklaracji (n) prezentowanych 
nabpierwszym wykresie wynosi 285, abdrugimb– 300. 
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Sukces ibzmiana służąca jego intensyfi kacji 
wbopiniach nauczycieli klas integracyjnych

Celem opracowania jest spojrzenie nauczycieli klas integracyjnych nabedukację uczniów zebspecjal-
nymi potrzebami edukacyjnymi zbperspektywy odczuwanych ibdeklarowanych sukcesów. Ogląd ten 
obciążony jest subiektywnością. Trudno zaprzeczyć jednak, żebbadani nauczyciele stanowią grupę spe-
cjalistów wbzakresie omawianej formy kształcenia, doskonale orientują się wbrzeczywistym stanie tej 
formy edukacji, znają jej mocne ibsłabe strony oraz potrafi ą dostrzec ibzdefi niować ich uwarunkowania.

Przedstawione ibrozpatrzone deklaracje nauczycieli dotyczące sukcesów są przeciwwagą opinii 
krytycznych ukazujących wyłącznie słabe strony mawianej formy kształcenia. Zakładam, żebsąbone 
wskaźnikiem mocnych stron edukacji integracyjnej ibłącznie zbodnotowanymi przez respondentów 
utrudnieniami wbosiąganiu sukcesów mogą stanowić zbiór wiedzy przydatnej wbreformowaniu sys-
temu edukacji uczniów zbniepełnosprawnościami.

Opracowanie składa się zbkilku części. Pierwsza obejmuje podstawowe informacje nabtemat modelu edu-
kacji integracyjnej wbPolsce. Drugab– zawiera krótki rys problematyki sukcesów wbedukacji. Wbtrzeciejb– stano-
wiącej meritum opracowaniab– zostały zaprezentowane wyniki badań własnych. Całość zamykają konkluzje.

Słowa kluczowe: edukacja integracyjna, sukcesy edukacji, uczniowie zebspecjalnymi potrzebami 
edukacyjnymi

Success and thebchange enhancing its intensifi cation 
inbthebopinions ofbteachers inbintegrated classes

Thebstudy aims atbviewing education ofblearners with special educational needs from thebperspective 
ofbthebsuccesses experienced and declared bybteachers ofbintegrated classes. This view is burdened 
bybsubjectivity. However, it cannot be denied that thebexamined teachers are specialists inbthebdis-
cussed form ofbeducation, they are aware ofbits real condition, know its strong and weak points, and 
can notice and defi ne its determinants.

Thebteachers’ declarations concerning success, analyzed and presented here, counterbalance crit-
ical opinions which show solely thebdrawbacks ofbthebdiscussed educational form. What thebauthor 
assumes is that thebpresented declarations are indicators ofbthebadvantages ofbintegrated education 
and that, along with thebdiffi culties inbachieving success pointed bybthebrespondents, may constitute 
abuseful knowledge applicable inbreforming thebeducation ofblearners with disabilities.

Thebwork consists ofbseveral parts. Thebfi rst focuses onbbasic information onbthebmodel ofbinte-
grated education inbPoland. Thebsecond comprises anboutline ofbthebproblem issues concerning suc-
cess inbeducation. Inbthebthird part, which is thebessence ofbthebstudy, thebresults ofbthebauthor’s own 
research have been presented. Thebwhole is complemented with fi nal conclusions.

Keywords: integrated education, educational success, learners with special educational needs
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JEDNOCZENIE NAUK PEDAGOGICZNYCH, 
CZYLI DOBRO ZAWSZE ZWYCIĘŻA1

Odb długiego czasu jesteśmy świadkami mnożenia subdyscyplin pedagogicznych, 
cobjest zrozumiałe ibbyłoby korzystne, gdyby efektem tegobprocesu nie było budowa-
nie coraz trudniejszych dobprzekroczenia granic między poszczególnymi subdyscypli-
nami. Jeśliby porównać każdą zbsubdyscyplin pedagogicznych doboddzielnych pokoi, 
tobpostępy badawcze wbkażdej zbnich należałoby przyrównać dobmeblowania. Pokoje 
pełne sąbbibelotów, abwielkie szafy, niech będzieb– biblioteczne regały, zasłoniły drogi 
komunikacji zeb światem zewnętrznym, wszelkie okna ibdrzwi, przez które można 
było porozumiewać się zbmieszkańcami innych pomieszczeń, także wbsprawach roz-
budowy ibremontu całego budynku.

Znacznie wzrósł poziom metodologiczny empirycznych badań pedagogicznych, 
czego wbPolsce szczególnie udanym przykładem sąbwewnętrzne ibmiędzynarodowe 
badania osiągnięć szkolnych. Przykładem zaś zamykania się wbobrębie wyników ba-
dań sąb ich interpretacje ibwynikające zbnich zalecenia. Najczęściej mają charakter 
talmudyczny, gdyż stają się zamkniętym światem, zbiorem zdań ibliczb weryfi kowa-
nych interpretowanych niejako odbśrodka, rzadko zbperspektywy innych subdyscy-
plin. Horyzont danego badania jest jednocześnie widnokręgiem wniosków. Jednym 
zbuznanych kryteriów poprawności metodologicznej badania jest udana konfrontacja 
wyników zbwiedzą naukową zgromadzoną przez inne subdyscypliny, ale także dys-
cypliny pozapedagogiczne, niestety kryterium temu nader rzadko udaje się sprostać 
nawet najlepiej przygotowanym metodologicznie badaczom.

Szybkość atomizacji pedagogiki dobrze ilustruje rozwój największej nabświecie or-
ganizacji skupiającej obok pedagogów, także pedagogów badaczy, adeptów pedagogi-
ki ibosoby zainteresowane wdrożeniami pedagogikib– Amerykańskiego Stowarzysze-
nia Badań Pedagogicznych (American Educational Research Assotiation). Iście zawrotne 
jest tempo przyrostu mierzonegobtysiącami uczestników dorocznych konferencji Sto-
warzyszeniab– wbtymbroku było ich 14b400b– dziesiątkami sekcji, nabktóre uczestnicy 
się dzielą. Wb latach osiemdziesiątych ubiegłegobwieku członkowie Stowarzyszenia 
musieli określić swoją specjalność naukową, wybierając jedną lub kilka zblisty kilku-
dziesięciu, obecnie zaś tablista liczy 207 pozycji.
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Cóż, jest już nasb– pedagogów naukowców tak wielu, żebaby zaistnieć wbswoim 
środowisku musimy środowiska naukowe zmniejszać, rozdrabniając już istniejące. 
Ibograniczaćbprocedury weryfi kacji kompetencji naukowych tak, bybobejmowały wy-
łącznie cechy plemienne.

Nic przeto dziwnego, żebrozczłonkowanie pedagogiki, choć wygodne, wielu zbnas 
się nie podoba, jednak zorganizowanej przeciwreakcji wbzasadzie nie ma, jeśli nie li-
czyć chwilowych sojuszy lub bractw skupiających parę lub kilka specjalności. Wbtym 
kontekście wypada zwrócić uwagę nabinicjatywę stworzenia swego rodzaju nadpeda-
gogiki, zbktórą wyszli naukowcy zbUkrainy.

WSP ZNP utrzymuje bliskie kontakty zb czterema naukowymi placówkami pe-
dagogicznymi zbUkrainy2. Regularnie odbywane konferencje, nab zmianę wbUkra-
inie ibwbPolsce, dotyczą problematyki zaproponowanej przez gospodarza. Zebstrony 
polskiej propozycje skupiały się nab edukacji międzykulturowej, natomiast strona 
ukraińska zgłosiła temat iście nieortodoksyjny, mianowicie całościowe ujęcie edu-
kacji wbdyscyplinie nazwanej oswitołogia3. Dorobek pierwszej konferencji poświęco-
nej temu zagadnieniu zebrany został wbksiążce (Lewowicki, Ogniewjuk, Sysojewa, 
2011). Obile teksty autorów polskich wskazują nabzagubienie, obczym pisać ibjak od-
nieść się dobsensu powołania nowej gałęzi wiedzy, jako żebzabnaturalne uważamy 
istnienie pedagogiki jako dyscypliny nadrzędnej, zawierającej jej wszystkie subdy-
scypliny, natomiast nie zauważamy jej dezintegracji, obtyle autorzy ukraińscy wyda-
ją się zaskoczeni brakiem konstruktu teoretycznego, pozwalającego zapanować nad 
lokalnymi, subdyscyplinarnymi zasobami wiedzy pedagogicznej. Podjęli więc próbę, 
może naiwną, bez wątpienia dramatyczną, stworzenie podstaw takiego konstruktu 
ibmetodologii jego umocowania ib rozwĳ ania. Historia pozwoliła pedagogom ukra-
ińskim nawiązać kontakt zbpedagogiką światową znacznie później niż polskim. Nie 
oglądając jej cobdnia, zobaczyli skazę, która nam wydawała się oczywistą, neutralną 
cechą pedagogiki.

Choć sam nie widzę celowości takiego przedsięwzięcia, ani możliwości jego zre-
alizowania wb formule zarysowanej przez pomysłodawców, jestem im wdzięczny 
zabostrzeżenie, żebbyć może pedagogikę czeka los wieży Babel. Sądzę jednak, żebkata-
strofy tej uniknąć można, abprzynajmniej zmniejszyć jej prawdopodobieństwo, sto-
sując inne, realne środki.

Pierwszy dotyczy bardziej pedagogiki stosowanej, niż warstwy teoretycznej 
pedagogiki. Wykorzystuje postulat oparcia pedagogiki nab dowodach (evidence-ba-
sed), abwięc nabbadaniach empirycznych, ibtobtakich tylko, które sąbukierunkowane 
nabwyprodukowanie fundamentu ibinstrumentarium dla wszelkich dziedzin prak-
tyki pedagogicznej: odbpolityki oświatowej pobmetodykębprocesów dydaktycznych 
ibwychowawczych4.

Pożytki zbtakiego podejścia dobbadań pedagogicznych sąbniewątpliwe ibznaczne, 
jednak nadzieja, żebscali ono pedagogikę, wsparta jest tylko nabwierze, żebpozyskane 
dowody będą spójne, niesprzeczne ibwzajemnie uzupełniające. Wbdwukrotnie przy-
woływanym zbiorze pokonferencyjnym podałem dwa powody wiarę tębograniczające 
(Kruszewski, 2011). „Pierwszy [powód] związany jest zborganiczną właściwością pe-
dagogiki jako nauki kontekstowej. Empirycznie uzyskane dowody dotyczą zbreguły 
jednego lub kilku kontekstów, podczas gdy wbgrę wchodzą ich dziesiątki, jeśli nie 
setki. Nabprzykład obdarzane niegdyś nieograniczonym zaufaniem metody proble-
mowe kształcenia powinny były uwzględniać kontekst nauczycieli (zróżnicowana 
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wiedza przedmiotowa ibpedagogiczna, styl nauczania, umiejętności, cechy charak-
teru), uczniów (zróżnicowany stan wiedzy ibumiejętności,bkapitał kulturowy ibspo-
łeczny, zdrowie), treści kształcenia, materialne warunkibprocesu dydaktycznego, czas 
przeznaczony nabdane działy ibtematy, stawiane przed szkolnictwem cele. Wbefekcie 
każde oparte nabdanych badawczych rozwiązanie wyklucza zbjego dobrodziejstw ja-
kieś grupy lub zbiory jednostek albo tebdobrodziejstwa rozdziela nierówno.

Wynika zbtego, żebnabżadnym szczeblu nie da się prowadzić polityki oświatowej 
bez podjęcia decyzji, kto nabniej zyska, abkto straci. Decyzje takie wynikają zbprzyję-
tych wartości, tebzaś zwykle łączą się wbjakąś ideologię.

Wbtym momencie pojawia się powód drugi. Ambicją pedagogiki [opartej nabdo-
wodach] jest jej niezależność odbwszelkiej ideologii ibkonieczności uprawiania peda-
gogiki ocennej, wartościującej; ma ona zerwać zbimmanentną cechą pedagogiki jako 
dyscypliny naukowej ibstosowanej: narażenia nabideologizację. Pedagogika bowiem 
wykorzystywana jest dob tworzenia ib realizowania rozmaitych projektów społecz-
nych, wynikających zb ideologii lub ideologiom służących, abwbdodatku kusi peda-
gogów, żeby nie rozróżniać opisu iboceny, mieszać je ibzastępować opis wartościowa-
niem. Spełnienie tej ambicji okazuje się niemożliwe, bobkorzystając zbtych samych 
dowodów (danych badawczych) można prowadzić nabprzykład oświatową politykę 
egalitarystyczną albo nastawioną nabwyprodukowanie elity. Oto wiadomo, żebucze-
nie się wbgrupach zróżnicowanych pod względem poziomu opanowania przedmiotu 
ibzdolności najlepiej służy uczniom słabszym, abzbnauki wbgrupach jednorodnych 
pod tymi względami najwięcej korzystają uczniowie dobrzy. Wybór zasady podziału 
nabgrupy zależy odbwyznawanej wartości ibideologii, którym wybierający zasadę chce 
być posłuszny.

Okazuje się więc, żebnie sposób wyprzeć refl eksji etycznej ibpolitycznej zbpedagogiki 
(jakkolwiek nazwać ogólną naukę oboświacie). Nie czyni tobjednak pedagogiki [opar-
tej nabdowodach] bezużyteczną, abtobdzięki temu, żebnadaje różny status teoretyczny 
ibpraktyczny twierdzeniom wyprowadzonym zbbadań empirycznych ibwyprowadzo-
nym zb refl eksji ideologicznych, abpobdrugie, lepiej, żeby takie refl eksje, niezależnie 
wbjakim wiodą kierunku, opierały się nabrzetelnej wiedzy obstanie faktycznym”.

Drugi środek obejmuje ibteorię, ibzastosowania. Jego istota sprowadza się dobzi-
dentyfi kowania problematyki badawczej integrującej pedagogikę, jeśli możliwieb – 
jako całość, jeśli nie, tobjej podstawowe subdyscypliny. Moje doświadczenia badaw-
cze, nauczycielskie iborganizacyjne obejmują głównie trzy pola: dydaktykę, politykę 
oświatową ibpedeutologię. Dwa zbnich, wbmniejszej mierze pedeutologię, wbwiększej 
politykę oświatową, wyróżnia uzależnienie nie tylko odbwielu subdyscyplin pedago-
gicznych, ale odbwielu innych gałęzi nauki, dzielą zbnimi problematykę ibadresatów 
gromadzonej wiedzy, sąbwięc szczególnie wrażliwe nabsprzeczne dowody ibwnioski. 
Sformułowane niżej propozycje mają znaczny potencjał integracyjny dla dużych ob-
szarów pedagogiki, choć niestety nie całej.

Polityka oświatowa ibzarządzanie oświatą

Wbdziejach myśli pedagogicznej odbzawsze dawały obsobie znać dwa przeciwstaw-
ne stanowiskab– optymizmu ibpesymizmu pedagogicznego, obie nazwy sąbwbjakiejś 
mierze mylące. Optymizm pedagogiczny charakteryzował nabprzykład pedagogikę 
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radziecką, według której szkoła ibnauczyciel mogły osiągnąć każdy wskazany cel. 
Każdego ucznia można było dobrze nauczyć wszystkiego, niezależnie odbwrodzonych 
zdolności ibjego środowiska rodzinnego, szkoła bowiem mogła, wykorzystując wie-
dzę pedagogiczną, nadrobić niemal każdy defi cyt biologiczny ibkażdy społeczny. Jeśli 
była prostytucja, pĳ aństwo itp. tobdlatego, żebnauczyciele ibwychowawczy byli nie 
dość umiejętni. Także dziś społeczeństwo ibpolitycy hołubiąbzłudzenie, żebwystarczy 
wprowadzić dobszkoły np.bkurs podstaw prawa, żeby podnieść ogólny poziom cnót 
obywatelskich.

Pedagogiczni pesymiści nabodmianę wskazywali nabbezradność instytucjonalnego 
wychowania ibnauczania wobec czynników genetycznych ibspołecznych charaktery-
zujących sytuację jednostek, warstw, grup, cobusprawiedliwić miałobprocesy selekcyj-
ne, stanowiące naturalną cechę systemów oświatowych. Dziś mocna ibszeroka jest 
wiara wbtębpostać determinizmu, nawet przyzwolenie nabnią, aczkolwiekb– bez więk-
szego wpływu nabpraktykęb– maskowana retoryką zgodną zbwymogami poprawności 
politycznej ibdziałaniami wbdużej mierze pozornymi.

Dzieje oświaty nowożytnej natomiast (abnie dzieje myśli pedagogicznej!) uczyniły 
ten dylemat nieistotnym, gdyż zasadniczą prawidłowością regulującą funkcjonowa-
nie oświaty jest to, żebszkolnictwo jest takie, jakie pasuje dobrzeczywistości społecznej 
ibekonomicznej. Jest więc ono zawsze funkcjonalne wbstosunku dobtego, cobjest. Do-
piero, gdy rozpoczynają siębprocesy zmian społecznych, gospodarczych, kulturowych, 
zmienia się szkolnictwo, zwykle zbpewnym opóźnieniem, chyba żebwola polityczna 
lub toczące siębprocesy ekonomiczne ibspołeczne zreorganizują oświatę tak, bybsta-
ła się pomocniczym instrumentem zmiany, abibwtedy czas jakiś oświata się opiera, 
zwleka, reaguje nabzmiany zbopóźnieniem ibniechęcią, których nasilenie jest różne 
wbróżnych jej segmentach5. Niezależnie odbświata wartości ludzi oświaty, ich najlep-
szej wiary ibwoli, system oświaty służy systemom nadrzędnym: politycznemu, eko-
nomicznemu, społecznemu. Realizm pedagogiczny, jakkolwiek zbyt przykry, bybfakt 
podporządkowania się jemu przyjąć bez niesmaku, sprowadza się dobuznania wspo-
mnianej prawidłowości, abwbefekcie prowadzenia badań, opracowywania ekspertyz 
itd. bez sentymentów ibprzedsądów dyktowanych współczesnymi odmianami pe-
symizmu iboptymizmu pedagogicznego. Analiza funkcjonowania tej prawidłowości, 
abpotem wyprowadzenie zbniej projektów oświatowych, tobpierwsze zbzadań stoją-
cych przed pedagogiką ibnaukami wspierającymi ją. Być może doprowadzi tobdobwy-
pełnienia ogromnej luki wbteorii zmiany oświatowej.

Drugim, węższym, ale ib tak wystarczająco ogólnym zadaniem badawczym jest 
rozpatrzenie ibrozwinięcie tezy, żebadministracja oświatowa powinna chronić ucznia 
przedbzłym nauczycielem, abdobrego nauczyciela przed nią samą.

Wb odróżnieniu odb poprzedniej, tab teza wydaje się nieskomplikowana ib łatwa 
dobzrealizowania. Jest tobjednak iluzja, gdy zważyć przyrodzoną każdej administracji 
skłonność dobwszechogarniającej kontroli administrowanych instytucji ibich pracow-
ników. Ulegając tej skłonności, abmając nabuwadze własną wygodę, administracja 
opracowuje możliwie najłatwiejsze dobszerokiego stosowaniabprocedury ibnarzędzia 
kontroli oraz możliwie najmniej skomplikowane standardy, których poziom osią-
gnięcia mają one mierzyć. Mówiąc inaczej, kontrola nie zauważa obu krańców roz-
kładu normalnego, poddając nabsiłę ibbez względu nabkonsekwencje mieszczące się 
wbnich przedmioty kontroli (osoby, działania, placówki) owym narzędziom, kryte-
riom,bprocedurom. Jeżeli administracji nabtobpozwolić, abpozwala się niemal wszę-
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dzie ibzawsze, kontrola wbwiększej mierze ma nabcelu uniformizację niż doskonalenie. 
Warto sprawdzić, wbczym zmiany wynikające zbpowyższej tezy byłyby funkcjonalne, 
abwbczym dysfunkcjonalne dla oświaty ibsystemów wobec niej nadrzędnych.

Dydaktyka, teoria wychowania, dydaktyki przedmiotowe

Twierdzenie, żebmłode pokolenia wchodzą wb świat stworzony nie przez siebie, ale 
przez pokolenia starsze trącić będzie banałem dopóty, dopóki nie wyciągamy zbtego 
faktu wniosków. Najbardziej istotny wniosek jest taki, żebdzieci ibmłodzież próbują 
uparcie zbróżnym albo ibżadnym powodzeniem dostosować się dobzastanego świata 
ibodnieść wbnim sukces. Oczekujemy, żebpotrafi ą dokonać jednego ibdrugiego. Chce-
my także, aby wartości ibpostępowanie nowych pokoleń były jednakowe zbnaszymi, 
uformowanymi przecież wbzupełnie innych warunkach, ibaby tak samo jak my zaspo-
kajali identyczne zbnaszymi potrzeby.

Człowiek, zwłaszcza młody, zawsze miał potrzebę kontaktu zbopowieściąb– zatrzy-
majmy się przy tym przykładzie. Najpierw były tobopowieści mówione, potem zastą-
piło je słowo drukowane ibwraz zbnim obudziła się podejrzliwość starszych wobec 
gorzej poddającej się kontroli ibsystematycznie upowszechniającej się formy owego 
kontaktu. Potem nadeszła epoka łącząca wbopowieści słowo zbobrazem. Im łatwiej 
dostępne stawały się opowieści wbtej formie, tym zbmniejszą ochotą młodzi sięgali 
pobksiążki, bybwreszcie porzucić je nabrzecz Internetu, gier komputerowych, telewizji. 
Nie oni wynaleźli ani upowszechnili cały ten soft ibhardware, nie oni prowadzą agre-
sywny marketing tych produktów ibobyczaju korzystania zbnich.

Dorośli, których taki sposób zaspokajania potrzeb opowieści ib zabawy mierzi, 
próbują nawrócić młodzież nabdawne sposoby, imając się zakazów, nakazów, stosu-
jąc kary ibnagrody, podsuwając nieskuteczne lub przeciwskuteczne6 wzory osobowe, 
wszystko wbwarunkach, których sami byli budowniczymi.

Proces dorastania nie jest przez pedagogów badany jako dostosowanie dobwa-
runków traktowanych całościowo. Wciąż bardziej pedagogów interesuje adaptacja 
dobgłoszonych wartości tych czynników, które mają wpływ nabmłodzież. Wbtej kwe-
stii szczególnie wyraźnie widać, jak pedagogika zastępuje porządek opisu ibwyjaśnia-
nia porządkiem oceny ib postulatu, cob zresztą jest dowodem niedojrzałości naszej 
dyscypliny. Potrzebna jest zmiana perspektywy ibwbefekcie badaniebprocesów dosto-
sowawczych dzieci ibmłodzieży bez mieszania owych porządków.

Obile trudności wbbudowaniu teorii dostosowania dzieci ibdorosłych dobzastanego 
porządku nastręcza badaczom głównie trudności subiektywnych, obtyle drugi obszar 
badawczy jest trudny obiektywnie: przed specjalistami subdyscyplin pedagogicznych 
zajmujących się wychowaniem, nauczaniem ibuczeniem się stoi zadanie systema-
tycznego ibostrożnego wchłaniania dorobku nauki obmózgu ibwłączenia problematy-
ki pedagogicznej dobtego nurtu badawczego. Ponieważ wbbadaniach nad mózgiem 
większość odkryć ma charakter lokalny, abnowe odkrycia niejednokrotnie unieważ-
niają poprzednie, nawet bardzo niedawne, niezbędna jest ich weryfi kacja wbkontek-
stach pedagogicznych.

Mierząc się zbtąbpotrzebą, Stanisław Dylak (2013) wydał książkę, która nabtym eta-
pie rozwoju nauki obmózgu siłą rzeczy pokazuje raczej trudności ibzagrożenia związa-
ne zbodwołaniem się dobbadań nad mózgiem, niż rozwiązuje problemy pedagogiczne. 
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 Zasadniczo książka próbuje dać ib uporządkować szczegółowe pomysły dydaktyczne 
oparte nabwiedzy obmózgu. Zarówno praca Dylaka, jak brawurowa książka Marzeny Ży-
lińskiej (2013), wykonują konieczne zadania zwiadowcze, aczkolwiek ich tytuły sąbra-
czej świadectwem potrzeb dydaktyki niż jej aktualnych możliwości uporania się zbnimi. 
Byb zbudować większe konstrukcje dydaktyczne albo ib całą dydaktykę, wyrastające 
zbtakiej podstawy, niezbędne jest uporządkowanie relacji umysłu ibmózgu. Wbtej kwe-
stiib– zbpunktu widzenia dydaktykib– choć działo się wiele przez ostatnie ćwierćwiecze 
odbczasu, gdy wbinteresujący dla dydaktyka sposób zasygnalizował ów problem Jerzy 
Bobryk (1988), dobwystarczającej konkluzji nie doszło. Obawiam się, żebprzechodze-
nie odbbadania mózgu dobkonstruktu umysłu związane jest zbkomplikacjami dla teorii 
dydaktyki; zapewne minie trochę czasu, gdy da się dydaktykom łatwo omĳ ać pułapki 
redukcjonizmu ibnauczyć nadrabiania strat wynikłych zbredukowania wieloczynniko-
wych ibwielopłaszczyznowychbprocesów pedagogicznych dobprocesów mózgowych.

Piękne wbostatnich latach czyni postępy kognitywistyka. Wśród jej animatorów 
znalazła się grupa pedagogów, dydaktyków głównie. Dziesięć lat pobksiążce Bobryka 
ukazał się wbUniwersytecie MikołajabKopernika wbToruniu pierwszy numer pisma 
„Kognitywistyka ibMedia wbEdukacji”. Wb2000broku wbpiśmie ukazał się tam zna-
mienny artykuł (Duch, 2000), sygnalizujący brak głębszego zainteresowania kogni-
tywistów całościowo ujętą problematyką pedagogiczną.

Wbkolejnych publikacjach tęblukę stara się wypełnić Bronisław Siemieniecki. Ich 
zwieńczeniem jest erudycyjne studium-monografi a (Siemieniecki, 2013), świadec-
two niepokonanych dotąd trudności zeb scalaniem odkryć poczynionych wb trakcie 
badań nad mózgiem ibpostępów kognitywistyki, scalaniem nabtyle zaawansowanym, 
bybzapowiadać powstanie spójnej teorii dydaktycznej ibwychowawczej. Aby tak stać 
się mogło, potrzebne sąbprogramy badawcze wychodzące odbpedagogiki, nie wystar-
czy bowiem „tłumaczenie nabpedagogikę” odkryć dokonanych przez badaczy mó-
zgu, kognitywistów, nawet jeśli wśród nich sąbpedagodzy. Odkrycia kognitywistyki, 
abzwłaszcza odkrycia nauki obmózgu przypominają zresztą pod ważnym względem 
antropologię ib paleontologię: nie wiemy wystarczająco dobrze, czego nie wiemy, 
abprzez tobistnieje duże prawdopodobieństwo, żebjakieś nowe odkrycie zrujnuje lub 
znacząco przekonstruuje nasz dotychczasowy system wiedzy obmózgu, abstąd ibwbdy-
daktyce zbniej się wywodzącej.

Pedeutologia

Postęp wbbadaniu nabwszystkich powyższych obszarach będzie bezpośrednio rzu-
tować nabteorię ibpraktykę nauki obnauczycielu ibwychowawcy. Niezależnie odbtego 
widzę dwa kluczowe zadania dla samej pedeutologii.

Pierwsze zbnich bierze się zbunikalnej, charakterystycznej dla zawodu nauczyciela 
ibwychowawcy cechy. Wbżadnym innym zawodzie nie jest tak, żebkilkanaścieb– kil-
kadziesiąt razy wbciągu dnia pracy należy podejmować decyzje wbbardzo krótkim, 
mierzonym kilkoma sekundami czasie, ibtobdecyzje, które muszą uwzględniać dobro 
trzech stronbprocesu nauczania ibwychowania: osoby, której tabdecyzja dotyczy, grupy, 
dobktórej ona należy, ibsamego siebie. Trudno obwyższy stopień trudności. Pobprzykład 
sięgnę dobksiążki Davida Trippa, adwokata systematycznej analizy sytuacji decyzyj-
nych wbpraktyce nauczycielsko-wychowawczej (Tripp, 1996, s.b159–162).
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„Nauczycielka przedmiotów przyrodniczych, która chodziła dobmnie nabzajęcia, 
opowiedziała kiedyś, jak poleciła klasie ustawić się parami przed laboratorium, nim 
zacznie się lekcja. Chłopiec stojący nabsamym przedzie, wiecznie łobuzujący uczeń, 
splunął jej pod nogi »gęstą, obfi tą śliną«. »Jeśli coś ci przeszkadzało wbgardle«, powie-
działa, »tobnależało użyć chusteczki«. Wszyscy roześmieli się. »No dobrze, wchodzić« 
powiedziała ibwszyscy znaleźli się wb laboratorium. Chłopiec, który splunął, spędził 
całą lekcję pisząc wbzeszycie »Nienawidzę szkoły« (tubnazwa szkoły, wbktórej tobsię 
działo). Nauczycielka nie zwracała nabniego uwagi, zadowolona, żeb zajmował się 
sobą ibnie trzeba było przywoływać go więcej dobporządku. Podczas przerwy jednak 
wziął udział wbostrej bójce ibtrzeba było go [automatycznie] zawiesić. Nauczycielka 
czuła się pobczęści odpowiedzialna. Zbjednej strony zdawała sobie sprawę, żebporadzi-
ła sobie łatwo ibskutecznie zbuczniem tak, jak tylko zdolny ibdoświadczony nauczyciel 
potrafi , zbdrugiej jednak czuła, żebwbefekcie chłopiec szukał jakiegoś ujścia dla swojej 
wściekłości. (…) Abcobtakiego wydarzyło się? Przede wszystkim jest jasne, żebnauczy-
cielka wbrzeczywistości pognębiła ucznia, gdy ten splunął jej pod nogi. Oplucie było 
chyba najbardziej obraźliwą formą prowokowania nauczycielki spośród tych, jaki-
mi mógł się posłużyć. Ona jednak, naboczach całej klasy, potraktowała czyn ucznia 
jako przykład braku dobrych manier ibprostactwa. Wbsprawie oplucia trzeba bybbyło 
coś zrobić, jest tobbowiem zachowanie, jakiego się nie toleruje. Ale kaszel,bkichanie, 
odchrząkiwanie, abnawet beknięcie, mogą ujść zupełnie uwagi lub czasem spotkać 
się zbłagodnym, abczęsto ibwesołym komentarzem. Umyślnie fałszywie interpretując 
splunięcie jako odchrząkiwanie wbcelu oczyszczenia gardła, nauczycielka pokazała, 
żebnie pozwoliłaby chłopcu pluć nab siebie, bowiem nie ma onb żadnej możliwości 
zakwestionowania poważnie jej autorytetu. Zaprzeczając, żebsplunął, zaprzeczyła tej 
możliwości. Uczeń oczekiwał, żebsprawa potoczy się oboplucie nauczycielki, był więc 
zbyt zaskoczony, bybzareagować. Nauczycielka wykorzystała wybuch śmiechu, aby 
kazać uczniom wejść doblaboratorium, abtym samym zakończyć zdarzenie. Tym sa-
mym odebrała chłopcu wszelkie możliwości dalszego jej prowokowania”.

Zbpewnej perspektywy patrząc, nauczycielka bardzo zręcznie uporała się zbrzuco-
nym wyzwaniem, nie ignorując go, ale udając, żebnie obwyzwanie chodziło. „Zbpunk-
tu widzenia ściśle praktycznego zachowała się »profesjonalnie«, ale wystawiła 
nabszwank dobro ucznia. Zbmojej analizy wynika, żebwyrządziła uszczerbek ambicji 
chłopca pod czterema względami. Pobpierwsze, wykazała, żebjego rozwój społeczny 
jest opóźniony, skoro nie nauczył się, jak naboczach innych ludzie radzą sobie zbpłyna-
mi, które wydziela organizm, abzatemb– pobdrugieb– żebma tak niską pozycję, iżbnawet 
gdy rzuca wyzwanie, nie zasługuje bybje podjąć. Pobtrzecie, nie udało mu się sprawić 
nauczycielce kłopotu, abzamiast tego sprowadził kłopoty nabsiebie, wbdodatku nie 
powiodło mu się nawet nabtym polu, nabktórym wbopinii własnej ibkolegów powinien 
odnieść sukces. Nabkoniec, wszystkie tebnieszczęścia sprowadziła nabniegob– Murzy-
na, młodego szowinistycznego samca ibpogromcę autorytetówb– szybko ibbez wysił-
kub– biała kobieta wbśrednimbwieku, zebśredniej klasy społecznej”.

Nabpodjęcie decyzji nauczycielka miała odb1 dob5 sekund. Wydłużenie jeszcze bar-
dziej tego czasu spowodowałoby niekorzystne skutki, trudne dobodrobienia wbdal-
szych kontaktach zb chłopcem ibklasą. Niewątpliwie nauczycielka umocniła swoją 
pozycję wboczach uczniów ibprawdopodobnie zerwała wszelkie możliwości porozu-
mienia się wbprzyszłości zbuczniem ibwychowywania go zgodnie zbogólnymi, zapewne 
ib swoimi, poglądami pedagogicznymi. Naraziła ucznia nabzawieszenie, wzmocniła 
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jego negatywny stosunek dobszkoły, znacznie osłabiła jego szansę awansu społeczne-
go przez awans edukacyjny. Trudno odgadnąć, jak przyjęła zdarzenie klasa. Być może 
jako naturalne starcie nauczycielki zbnieposłusznym uczniem, jedno zbwielu przez nią 
wygranych starć zbinnymi uczniami. Ale mogło być ibtak, żebsprowokowała kolegów 
dobdokuczania uczniowi, wyobcowania go ibtraktowania jako gorszego. Zapewne po-
winna postąpić inaczej, ale jakb– wiemy tobdopiero pobdługim, spokojnym namyśle.

Prawdopodobnie najważniejszym kierunkiem badań ibzadań, które powinni pod-
jąć pedeutolodzy jest stworzenie teorii decyzji nauczycielskich ibopracowania sposo-
bu przygotowania nauczycieli ibwychowawców dobpodejmowania decyzji trafnych 
zebwzględu nabtrójcę uczestników sytuacji decyzyjnej wbwarunkach bezpośredniego 
kontaktu zbuczniem lub wychowankiem. Niestety matematyczna teoria decyzji nie 
zda się nabnic, abdorobek psychologicznej teorii decyzji nabbardzo niewiele.

Nieco mniej ważna wbwarunkach szybkich zmian technologicznych ib społecz-
nych, ale też ibłatwiejsza dobpenetracji, jest problematyka, która niby wbmetaforze, 
zamyka się wbparafrazie apostrofy zbPieśni wajdeloty „Obnauczycielu! tybarko przy-
mierza między dawnymi ibmłodszymi laty”.

Odbszkołyb– abznaczy to, żebodbnauczycieli, ludzi stanowiących długofalowe cele 
kształcenia, konstruktorów programu nauczania, autorów podręcznikówb– oczekuje 
się, żeb zdoła synergistycznie połączyć dwa zadania: przekazać dorobek cywilizacji 
oraz kultury ibobyczajowości zbprzygotowaniem dobżycia wbtakim kształcie, jaki rysu-
je przyszłość, abnabdodatek uczyni tobwbsposób pociągający dla uczniów. Ten ostatni 
postulat wymaga dostosowania się dobteraźniejszości: dobuczniów ibwarunków ta-
kich, jakimi właśnie są. Wbpraktyce jest tobtrójkąt sprzeczności. Sprzeczność tębpró-
buje się usunąć, dając uczniom pobtrosze zbkażdego kubniezadowoleniu wszystkich 
zainteresowanych. Nabprzykład, czy „przerabiać” wbszkole literaturę, która traktuje 
wbsposób współcześnie zrozumiały obsprawach dla uczniów istotnych, czy raczej do-
bierać pozycjeb– kamienie milowe wbdziejach polskiej ib światowej kultury, choćby 
współczesnemu uczniowi wydały się całkiem obce ibnudne? Abmoże zestawić szkol-
ny kanon czytelniczy zbutworów literackich zrozumiałych, względnie atrakcyjnych, 
abdobrze służących rozwojowi cech trwałych intelektualnych, społecznych ibmoral-
nych, które, nabile teraz sądzić możemy, ułatwią uczniom wartościowe ibszczęśliwe 
życie dziś ibjutro?

Nie dysponujemy żadnymi metodologicznie poprawnymi badaniami, które po-
mogłyby rozwiązać zarówno ten szczegółowy dylemat, jak też posłużyć wyrwaniu 
szkoły zbtrójkąta sprzeczności wbogóle. Skoro jakieś programy trzeba tworzyć, jakieś 
podręczniki pisać, wb jakiś sposób nauczać, szkoła kieruje się osobistymi przekona-
niami ibwyznawanymi wartościami autorów programów ibpodręczników, nauczycieli 
ibwychowawców.

Jeszcze jeden czynnik komplikuje zadanie nauczyciela, bybbudować przymierze 
pokoleń. Zadanie tobwymaga między innymi przenoszenia ibutrwalania pewnych ko-
dów kulturowych. Jeszcze onegdaj była tobpraca względnie łatwa, bobkolejne poko-
lenia porozumiewały się między sobą tymi samymi kodami, abnawet zebspuścizną 
pob zmarłych przodkach, bobkody trwały dłużej niż życie człowieka. Długowieczne 
kody dochodzą już swoich dni. Młodzież nie rozumie, obcobchodzi wbpowiedzeniach 
„Kordecki nabwały”, „mieliśmy tub istne Termopile”, „dulszczyzna” itp. Wiele dzi-
siejszych kodów, którymi mówią uczniowie podstawówki, przestanie być zrozumia-
ła dla ich następców wbklasach podstawowych wcześniej, nim oni sami znajdą się 
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nabstudiach. Jakie kody wybierać dobutrwalania, jak utrwalać, może wbogóle zbnich 
zrezygnować? Ibwbtej sprawie pedagogika nie umie pomóc nauczycielom.

* * *

Opozycja atomizacji pedagogiki ib jej scalania niełatwa jest dob rozsądzenia. Po-
mocna będzie pedagogiczna opowiastka zbwychowawczym morałem. Były sobie dwie 
dziewczynki, jedna grzeczna ibdobra, druga niegrzeczna ibzła. Pewnego razu bawiły się 
wysoko nabbalkonie ciskaniem kamykami wbludzi. Zwycięstwo miała odnieść ta, któ-
ra trafi  więcej przechodniów.bZła dziewczynka trafi ła dziesięciu, dobrab– dwudziestu. 
Morał: dobro zawsze zwycięża! Który nurtb– scalający, czy atomizujący jest według tej 
przypowiastki dobry, abktórybzły, nie wiem, pozostaje dalej ciskać kamyczkami.

Przypisy

1 Artykuł jest oparty nabtekście wystąpienia podczas dyskusji nabposiedzeniu Senatu WSP ZNP 
poświęconej związkom dydaktyki zbpedeutologią.

2 Narodowa Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy, Kĳ owski Uniwersytet im.bBorysa Grin-
czenki, Żytomierski Uniwersytet Państwowy im.b Iwana Franki, Chmielnicka Akademia Humani-
styczno-Pedagogiczna.

3 Tadeusz Lewowicki (2011, s.b19) szukając dla tego neologizmu odpowiednika zręczniejszego 
odboświatologii, zaproponował edukologię, defi niując ją jako „całościowe ujęcie zagadnień oświaty”.

4 Więcej obtym sposobie uprawiania ibwykorzystania pedagogiki można znaleźć np.bwbpięciu do-
rocznie wydawanych przez American Educational Research Association zbiorów Review ofbResearch 
inbEducation zblat 2006–2010 (woluminy 30–34), zwłaszcza ostatni (red. Allan Luke, Judith Green, 
Gregory J.Kelly What Counts as Evidence inbEducational Settings. Rethinking Equity, Diversity, and Reform 
inbtheb21st Century), najbardziej zorientowany nabpolitykę oświatową, podczas gdy poprzednie skupia-
ły się głównie nabmateriale klasycznych subdyscyplin pedagogicznychb–bprocesie uczenia się, treści 
nauczania itp.

5 Konserwatyzm szkolnictwa ma ibdobre strony. Administracja oświatowa zasypuje je rozmaitymi 
zarządzeniami, różnie sensownymi. Część zbnich ma nabcelu usunięcie lub poprawienie wcześniej-
szych zarządzeń. Nim szkolnictwo zacznie je wdrażać, przestają obowiązywać. Nabwzór zasady Pete-
ra lub prawa Parkinsona można dla administracji oświatowej sformułować prawo odbicia: wkrótce 
pobogłoszeniu zarządzenia będzie ogłoszone zarządzenie przeciwnie skierowane.

6 Pokaźnym elementem akcji nabrzecz czytelnictwa książek sąbdrukowane wbgazetach odpowiedzi 
nabpytania typu: „cobmi dały książki?”, „dlaczego należy czytać?”. Wśród odpowiadających przewa-
żają ludzie kultury ibnauki. Przesłanie, które wbrzeczywistości odbierają młodzi, jeśli wbogóle zwrócą 
nabtobuwagę, jest przypisanie nawyku czytania elicie, dobktórej nie należą ibzbktórą się nie utożsamia-
ją. Realne, stworzone przez dorosłych warunki wzorotwórcze sprzyjają innym wartościom ibinnym 
zachowaniom niż czytelnictwo.
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Jednoczenie nauk pedagogicznych, czyli dobro zawsze zwycięża

Wraz zbpojawianiem się nowych dziedzin pedagogiki następuje jej dezintegracja. Jest tobproces nie-
unikniony. Jednym zebsposobów ograniczeniabzłych tego skutków jest określeniebzłożonych obsza-
rów badań, integrujących badaczy zbróżnych pól pedagogiki ibprzynoszących wyniki ważne nabnich 
wszystkich. Zabszczególnie istotne dla bliskiej ibdalszej przyszłości pedagogiki uważam sześć takich 
obszarów. 1. Zbadanie służebnej roli systemów szkolnych wbstosunku dobsystemów nadrzędnychb– 
społecznego, ekonomicznego, politycznego. 2. Zbadanie skutków dla funkcjonowania administracji 
szkolnej nabkażdym szczeblu zasady: chronić uczniów przed niekompetentnymi nauczycielami, abdo-
brych przed nią samą. 3. Wprowadzenie dobkognitywistyki ibnauki obmózgu problematyki nauczania, 
uczenia się ibwychowania, abjednocześnie wykorzystanie ich odkryć dla rekonstrukcji teorii nauczania 
ibwychowania. 4. Zbadaniebprocesów dostosowywania się młodzieży dobzastanych warunków, będą-
cych tworem dorosłych. 5. Zbudowanie teorii decyzji nauczycielskich ibwykorzystanie jej wbkształce-
niu nauczycieli. 6. Zbadanie funkcji szkoły (nauczycieli, programów, podręczników) jako pomostu 
łączącego przeszłość zbteraźniejszością ibprzyszłością.

Słowa kluczowe: nauki pedagogiczne, obszary badań pedagogicznych

Uniting educational sciences or thebgood always wins

Thebemergence ofbnew fi elds ofbeducational science leads inevitably tobdisturbance and eventual 
disintegration ofbthebold. One way tobreduce thebnegative effects ofbthisbprocess and instead welcome 
it as anbopportunity is tobidentify thebcomprehensive areas ofbresearch, bybintegrating researchers 
from various branches ofbeducational science tobproduce results valid for all branches. Thebarticle dis-
cusses six such task areas. 1. Investigate thebsubordinate role ofbschool systems tobtheir overreaching 
systemsb– social, economic and political. 2. Tobinvestigate thebconsequences upon thebschool system 
ofbanbadministration committed tobprotecting students against unskilled teachers and protecting 
good teachers against anbadministration. 3. Introduce issues ofbeducational sciences (especiallyb the-
ory ofbteaching and learning) tobresearch inbcognitivistics and neuroscience and use fi ndings inbthese 
two domains tobconstruct theories ofbschool teaching and learning. 4. Examine thebprocess bybwhich 
young people adapt tobthebenvironment established bybthebprevious generations.b5. Examine thebway 
teachers’ make decisions and how they see thebprocess tobestablish abmodel ofbdecision making 
bybteachers that can be used inbteacher training.bb6. Tobinvestigate thebrole ofbschool (teachers, cur-
ricula, textbooks ) as abbridge over thebpast, thebpresent and thebfuture.

Keywords: educational sciences, areas ofbeducational research
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WARTOŚĆ ZALEŻNOŚCI IbPODLEGŁOŚCI
JAKO KATEGORII EDUKACYJNYCH

Nabwspółczesnym horyzoncie intelektualnym (jakkolwiek wymyka się onbpróbie jed-
noznacznego opisu ibklasyfi kacji) wyjątkowe miejsce zajmuje pojęcie autonomii. Sy-
gnalizuje ono chęć odcięcia, wyróżnienia się odbinnych przede wszystkim wbobszarze 
życia człowieka rozumianego jako niezależność poglądów, wartości etc. (Dubisz, 2003, 
s.b156). Zab jego pomocą określa się zarówno niezależność fi nansową instytucji, jak 
ibsamodzielność wbzakresie podejmowanych decyzji, czy też stabilną kondycję zdro-
wotną osób. Autonomia jest pojęciem szczególnie znaczącym, gdyż intensywność jego 
występowania, abmoże szczególna nieobecność kategorii zbnim kontrastujących (pod-
ległości ibzależności) świadczy obróżnym ujęciu relacji; zwłaszcza relacji między oso-
bami. Modernistyczna wizja funkcjonowania jednostki wbnieformalnych lub zinsty-
tucjonalizowanych grupach społecznych jest wizją scaloną, opierającą się nabkategorii 
systemu. Postmodernistyczny układ relacji naznaczony jest natomiast fragmentary-
zacją więzi nabróżnych poziomach życia, ich „rozpłynięciem” (Bauman, 2006, s.b24).

Odbdrugiej połowy lat 60. XXbwieku uwidacznia się wbprzestrzeni publicznej coraz 
więcej haseł emancypacyjnych zb towarzyszącą im retoryką przemocy symbolicznej 
ibstrukturalnej (Kwieciński, 1995, s.b124;bKopciewicz, 2001, s.b80). Wbpewnym sensie 
autonomia ibniezależność zaczynają powoli być utożsamiane zbwolnością, racjonali-
zmem, dojrzałością oraz samodzielnością. Autonomia ma również wymiar referen-
cyjny: rozpościera się między pojęciem emancypacji będącej wyrazem społecznego 
oporu, sprzeciwu nabzastałe formy życia abpojęciem opresji. Ten ostatni termin prze-
był długą semantyczną drogę. Dawniej przez opresję (oppresyję) rozumiano ucisk, na-
kładanie nadmiernych obowiązków (Mayenowa, 1994, s.b30). Współcześnie oznacza 
ciężkie, kłopotliwe, trudne położenie, opały, tarapaty (Dubisz, 2003, s.b1282), choć 
wydaje się, żebwbszerokim użyciu powraca się dobznaczenia pierwotnego tego wyrazu. 
Popularne staje się poszukiwanie kolejnych (wyzyskiwanych) grup społecznych, któ-
re należy uwolnić zbucisku. Szeroko pojęta emancypacja oznacza zatem odpowiedź 
nab„kolonizację” (tworzenie relacji podległości, wyznaczanie biegunów słabszyb– sil-
niejszy) kolejno: płci (gender), rasy, rozumu, przekonań religĳ nych (Renzetti, Curran, 
2005, s.b15). Tabswoista „dekolonizacja”, wyzwalanie się zbzależności odbwszelkich 
norm wyznacza zmiany wbzakresie obyczajowości (rewolucja obyczajowa minione-
gobwieku), jak również wbnaukach społecznych.

Pojęcie autonomii czy niezależności nie zanika bynajmniej wbkulturze współcze-
snej, zostaje jedynie nieco sprofi lowane. Szczególnym przykładem jego obecności jest 
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gloryfi kacja wbkulturze popularnej umiejętności panowania nad swoim ciałem (wy-
zwolenia się zbbiologicznej zależności) poprzez odpowiednio ukształtowany wizeru-
nek kobietb– odbanorektyczki dobkulturystki (Gromkowska-Melosik, 2002, s.b137, 
167) oraz sprawowania nad innymi władzy zabpośrednictwem pieniędzy ibposiada-
nych dóbr (Barber, 2008, s.b10, 15). Tobwszystko wbdość jednoznaczny sposób lokuje 
pożądane umiejętności wbpolu wskazującym nabniezależność oraz zdolność dobsamo-
realizacji. Webwspółczesnej kulturze zachodniej panuje przeświadczenie, żebjesteśmy 
autonomiczni, samowystarczalni. Egzystencjalna wizja świata jest bardzo atrakcyj-
na, ale jednocześnie bardzo groźna. Taka kultura sama sobie wybacza ibnie może 
prowadzić dobniczego innego, jak tylko dobarogancji (Gómez-Sancha, 2011, s.b33). 
Wbtak zarysowanym kontekście idea zależności jako jednej zbodmiany relacji między 
ludźmi, pozostaje nabboku przyćmiona awansem emancypacyjnych koncepcji życia 
postrzeganych jako dynamiczne ibwyzwolone. Takie koncepcje oznaczają: niezależ-
ność odbwłasnej biologii, dystansowanie się odbdziedzictwa kulturowego, przynależ-
ności dobdanej narodowości etc.

Można zatem postawić tezę, żebwbopisie obecnej kondycji społecznej, czy może 
lepiejb – wrażliwości społecznej, autonomia zyskuje zdecydowanie pozytywny wy-
dźwięk, cobpowoduje negatywne wartościowanie sytuacji oraz wydarzeń łączących 
się zbryzykiem utraty wspomnianych wartości. Tendencja tabjest również widoczna 
wbzaniku dyskursu obdobru wspólnym, trudności wbmyśleniu wbkategoriach pań-
stwowości, ab także wbpostrzeganiu relacji tradycyjnie odbieranych jako naturalnie 
wartościowe ibdobreb– nabprzykład małżeństwa1 przez pryzmat obciążenia, zniewo-
lenia. Bycie ibfunkcjonowanie wbstrukturze stawia granice, abtym samym wydaje się 
przeczyć idei wolności pojętej jako samorealizacja jednostki nieskrępowanej wbzasa-
dzie żadnymi ograniczeniami. Dla wielu interpretacja wolności wbujęciu hiszpańskie-
go fi lozofa José Ayllóna jest nie tylko przestarzała, ale ibpozbawiona racjonalności. 
Dla Ayllóna, człowiek „nie jest bytem absolutnym, ponieważ żadna zbjego władz nie 
ma takiego charakteru. Człowiek jest ograniczony wbpotrójny sposób: fi zycznie, psy-
chicznie ibmoralnie. Potrzebuje odżywiać się iboddychać, żeby utrzymać życie; jego 
ograniczenia poznawcze ibwolicjonalne sąbewidentne. Jeśli chodzi zaś obmoralność 
jego czynów, tobzdaje sobie sprawę zb tego, żebsąbdziałania, które może podjąć, ale 
których nie powinien zrealizować. Teb trzy aspekty ograniczają wolność człowieka 
ibukierunkowują jego wybory. Ale nie należy tego rozumieć wbsposób negatywny: wy-
daje się czymś logicznym, żebbytowi ograniczonemu przypada wolność również ogra-
niczona (…). Wolność człowieka nie jest absolutna również zbtego względu, żebma 
charakter instrumentalny: jest wb służbie doskonalenia się człowieka jako takiego 
(…). Tobograniczenie oznacza również, żebkażdy wybór pociąga zabsobą rezygnację 
zbczegoś” (Ayllón, 2002, s.b113–114).

Celem tego artykułu byłoby zatem pokazanie, niejako wbpoprzek dominującym 
tendencjom, wartości edukacyjnej szczególnego rodzaju relacji, jaką jest relacja za-
leżności oraz kategoria podległości (heteronomii). Będzie miało tobsens jednak tyl-
ko wtedy, kiedy refl eksję pogodzi się zbniekwestionowaniem pozytywnego wymiaru 
autonomii ibsamowystarczalności2 nabrzecz poszukiwania wartości relacji zależności 
ibpodległości jako nieobecnego (wbprzeważającej mierze) głosu wbpublicznej deba-
cie. Chodzi obto, żeby ukazać równie pozytywne ich aspekty nabpodstawie analizy 
wynikających zbtych pojęć implikacji dla szkoły, edukacji, wychowania. Przyjęta tu-
taj logika rozumowania będzie zatem próbą wskazania nabzmiany światopoglądowe 
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zbpozycji konserwatywnej, dla której pozytywnym zjawiskiem jest reprodukowanie 
istniejącego porządku społecznego, hierarchii, powszechnie obowiązujących norm.

Samo pojęcie relacji ma swoje miejsce wśród podstawowych terminów fi lozo-
fi cznych. Wbujęciu fi lozofi i klasycznej3 relacja jest jedną zbdziesięciu kategorii bytu 
sytuowanej przez Arystotelesa wbgronie przypadłości razem zb innymi kategoriami, 
takimi jak działanie, doznawanie, stan (Kowalczyk, 1998, s.b159). Zgodnie zbtąbteo-
rią, świat rzeczywisty jest pluralistyczny, składa się zbwielu realnych bytów, które nie 
sąbodbsiebie odizolowane, lecz powiązane siecią stosunków zwanych relacjami. Rela-
cje (byty niesamoistne) odgrywają szczególną rolę wbżyciu społecznym, które polega 
nabkrzyżowaniu się relacji: rodzinnych, sąsiedzkich, zawodowych, ekonomicznych, 
towarzyskich, ideowych, politycznych itd. Istotą relacji jest przyporządkowanie jed-
nej rzeczy dobdrugiej (tamże, s.b183). Wśród relacji wyróżnia się relacje rzeczywiste 
(nabprzykład między osobami) oraz relacje logiczne (między osobą ibprzedmiotemb– 
poznawcze). Cobtobwszystko mówi obwartości heternomii oraz zależności?

Wbdychotomicznym, często może zbyt konfrontacyjnym ujęciu, zależność (zależ-
nośćb– wartość negatywna; niezależnośćb– wartość pozytywna) jawi się jako uoso-
bienie cnót biernychb– uległości, poddania (Nowak-Dziemianowicz, 2006, s.b166). 
Współczesnej myśli ideowej daleko jest dobpostrzegania człowieka wbobrębie większej 
części, dobakceptowania praw, pewnego porządku rzeczywistości czy natury rzeczy, 
cobwbpewnym sensie wyróżniało przednowoczesny sposób myślenia. Wilhelm Jaeger 
pisze:, „taką skłonnością odznaczali się Grecy, dla których wizja, pojęcie całości było 
jednym zbpojęć »operacyjnych«. Dla nich wszystko wb świecie jawiło się jako część 
całości, której zawdzięcza się swoje miejsce ibswój sens. To, cobpowszechne, logos 
(…) było zarazem tym, cobwspólne. Stąd zasadą kultury greckiej był nie indywidu-
alizm, lecz humanizm, zaś odkrycie człowieka tobnie odkrycie subiektywnego »ja«, 
lecz uświadomienie sobie praw rządzących ludzką naturą” (Jaeger, 2001, s.37–38).

Zdaniem niemieckiego fi lozofi a Roberta Spaemanna, tobwłaśnie Jan Jakub Ro-
usseau pobraz pierwszy wyraził paradoksy nowożytnego, nieteleologicznego pojęcia 
natury. Nieteleologiczna natura tobpoczątek, wbktórym nie ma żadnej wskazówki 
dotyczącej końca. Przyjęcie takiego początku zabmiarę oznacza albo ciągłą rewolucję, 
totalną anarchię, wszelka instytucja stanowi bowiem represję tak rozumianej natury, 
albo konsekwentne ibradykalne poddanie anarchicznej natury instytucjonalnym wa-
runkom jej przetrwania (Spaemann, 2011, s.b11). Więcej: taka orientacja przejawia 
się wbkształtowaniu kultury, sposobie artykułowania praw. Nie chodzi już tylko obpo-
szukiwanie konsensusu wbobszarze aktywności społeczno-politycznej, ale obdobitne 
przeświadczenie, żebuznawalność norm jest możliwa tylko wówczas, gdy zostaną 
one „sformułowane” przez podmiot, abprzynajmniej przez niego zaakceptowane jako 
własne. Wbtak liberalnej ib indywidualistycznej koncepcji osoby każde ograniczenie 
jednostkowej wolności (włożenie wbstrukturę) spotyka się zbnatychmiastową kryty-
ką ibpróbą jego przezwyciężenia.

Można więc powiedzieć, żebpierwszym warunkiem dobpozytywnej oceny zależno-
ści jest coś bardziej podstawowego (abprzez tob jeszcze bardziej kwestionowanego), 
abmianowicie zgoda nabto, żebosoba jest bytem ograniczonym, ibtobzarówno wbwy-
miarze teoretycznym (wizja osoby), jak ibpraktycznymb– realizacji swoich projektów 
życiowych. Jeśli przyjmiemy takie założenie zabpewne ontologiczne „usytuowanie” 
jednostki, tobokaże nam ono swoją bogatą potencjalność. Chodzi mianowicie obwar-
tość zależności jako ukazania prawdy obsobie (wartość poznawcza) zbzaznaczeniem 
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tego, cobniezależne odbjednostki, abwięc akceptacja uwarunkowań biologicznych, ra-
sowych, narodowościowych etc.

Zależność, abtakże podległość może też być pojmowana jako umiejętność otwarcia 
się nabinnych (wartość społeczna) oraz nabwytwarzane przez innych dobra (wartość 
kulturowa). Wbtakim ujęciu zawiera się zdolność uczenia się odbinnych oraz umiejęt-
ność wewnętrznego przyswojenia świata wartościb– wytworów kulturyb– którego nie 
my jesteśmy twórcami. Warto zauważyć, żebzależność (być może wbrew intuicyjne-
mu przekonaniu) nie jest postawą naznaczoną całkowitą biernością. Wbniej, tak jak 
wbkażdym innej manifestacji ludzkiego działania, przejawia się wolność. Stąd wła-
ściwie pojęta zależność nie musi stać się źródłem opresji, ani przekreślać aktywności 
człowieka. Obanalogicznym zjawisku można mówić wbobszarze epistemologii, gdzie 
poznanie świata nie jest rozumiane jako wytwarzanie pojęć, ale jako relacja zgodno-
ści między rzeczywistością abjej niematerialną reprezentacją wbumyśle. Poznawanie 
rzeczywistości jest zatem aktem wolnym, mimo iżbwolność taboznacza akceptowa-
nie zastałego już wcześniej porządku rzeczy (Sanguinetti, 2003). Być może najmniej 
dyskusyjna wartość zależności wiązana jest głównie zbwymiarem diachronicznymb– 
jako konieczny, ale ibnieodwracalny etap ludzkiego życia. Takie znaczenie zależności 
wbprocesie kształtowania się moralnego ibspołecznego człowieka bliskie jest szkockie-
mu fi lozofowi, jednemu zbprzedstawicieli myśli neoarystotelesowskiej.

Alasdair MacIntyre twierdzi, iżbkluczowe dla zrozumienia człowieka sąbpojęcia 
zależności (dependence), kruchości (fragility) oraz zwierzęcości (animality) (MacInty-
re, 1999, s.b4). Zauważa, żebfi lozofi a moralna buduje zwykle swoje rozważania wo-
kół idei dorosłego, wbpełni ukształtowanego, abzatem niezależnego już człowieka. 
Tymczasem spora część ludzkiego życia, zwłaszcza wbjego pierwszej ibostatniej fazie, 
naznaczona jest potrzebą wsparcia zebstrony innych osób, troski objednostki słabsze 
ibpotrzebujące, ale także przewodzenia wbsztuce uczenia się wydawania niezależnych 
sądów obrzeczywistości ibpodejmowania decyzji moralnych nabwłasną odpowiedzial-
ność (tamże, s.b71). Oznacza tobrównież korektę być może zbyt jednostronnej per-
spektywy, zbktórej prowadzone sąbdotychczasowe rozważania etyczne.

Autor Dziedzictwa cnoty fi lozof staje wbpewnym sensie wbrzędzie awangardzistów 
wbmyśleniu obkondycji człowieka, jego fi lozofi a ibetyka jest nabwskroś „realistycz-
na”4, zakorzeniona wbcodziennym doświadczeniu ibtransformująca negatywnie stany 
ludzkiego życia postrzegane tradycyjnie jako negatywne okazje dobrozwoju. Konse-
kwencją takiego sposobu myślenia jest pojmowanie cnót nie jako okoliczności, uwa-
runkowań historycznych, ale jako osobistego nastawienia osoby, gwarantującego jej 
wolność również wbsytuacjach „ograniczenia”b– nabprzykład, gdy należy komuś oka-
zać wdzięczność bądź szacunek. Człowiek jest zdolny dobtakiego zachowania tylko 
wtedy, gry rozumie łączące go zbinnymi osobami więzi oraz powody, zbktórych jeste-
śmy komuś winni. Szkocki fi lozof mówi wprost: gdzie nie ma wdzięczności, tam bra-
kuje uznania zależności odbinnych. Ten brak staje się wówczas czymś niepożądanym, 
mankamentem (tamże, s.b127). Można więc powiedzieć, żebzależność jest „oboczno-
ścią” (odmianą) heteronomii, choć zależność przede wszystkim przejawia większe 
konotacje biologiczne ibrozwojowe. Zatem czy ibwbjaki sposób zależność, abwraz zbnią 
podległość, może być traktowana jako pomocna kategoria edukacyjna5 ibwłączona 
dobwychowawczego instrumentarium wbszkole?6.

Ostatnie lata odznaczyły się wbpedagogice mocnym akcentem nurtu emancypa-
cyjnego7 oborientacji integralno-demokratycznej, według którego człowiek defi niowa-
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ny jest jako podmiot „relacyjny”b– jednocześnie byt samodzielny, odrębny, unikalny, 
abzarazem członek wspólnoty. Tak postrzegana osoba przejmuje odbgrupy pewne war-
tości, abjednocześnie tworzy nowe, umożliwiające jej przekraczanie dotychczasowych 
praw, norm ibzasad (Czerepaniak-Walczak, 1994, s.b39). Wbtej koncepcji nacisk kła-
dziony jest nabpodkreślanie indywidualizmu, opór ibbunt przeciw instytucji. Szkoła 
jako instytucja społeczna staje się (powinna się stać) miejscem uwalniania uczniów 
zbzastałych form życia społecznego, które utrwalają tradycyjny, hierarchiczny podział 
władzy. Obpotrzebie demokratyzacji polskiej szkoły związanej zbprzyznaniem jej re-
alnej autonomii oraz obwyznacznikach tegobprocesu pisał m.in.bBogusław Śliwerski. 
Jego zdaniem, „demokratycznej jakości szkoły nie można rozpatrywać wboderwaniu 
odbkwestii jej autonomii instytucjonalnej, podmiotowości nauczyciela, uczniów ibro-
dziców wbszkole oraz odbpolitycznego statusu obywatela wbspołeczeństwie. Jeżeli obo-
wiązuje wbnim hierarchiczny system organizacji życia jednostkowego, społecznego 
oraz instytucjonalnego oraz model etatystycznego obywatelstwa, tobszkołom jako in-
stytucjom państwowym pozostaje jedynie deklaratywne wychowanie dobdemokracji 
jako czegoś, czego nie doświadcza się tak wewnątrz, jak ibpozabnimi” (Śliwerski, 2008, 
s.b7–8). Edukacja pojęta jako adaptacja8b– najbliższa kontekstowi tej pracyb– byłaby 
zatem nie dobpogodzenia zbposzukiwaniem niezależności oraz autonomii. Jeśli jednak 
zdefi niujemy ją jako ogół wpływów ibfunkcji ustanawiających ibregulujących osobo-
wość człowieka ibjego zachowanie wbrelacji dobinnych ludzi ibwobec świata (Kwieciń-
ski, 1995, s.b14), tobukazywanie zależności miałyby wartość wbsytuowaniu młodego 
człowieka wb rzeczywistości, wbktórej żyje. Przyjęcie tezy ob„ograniczoności” osoby 
nakładałoby nab szkołę powinność wbpewien sposób kształcenia dob rzeczywistości, 
wbktórej tab„ograniczoność” (podległość) jest zauważalna. Wbtym sensie paradoksal-
nie szkołą opresyjną stałaby się szkoła, która „mĳ a się” zbrzeczywistością, nie przygo-
towuje dobżycia wbniej, czyli też nie przekazuje prawdy obrelacjach, obich konfi guracji9. 
Coboznaczałoby traktowanie zależności jako kategorii edukacyjnej wbpracy wycho-
wawczej szkoły? Jakiego rodzaju zależność uwidacznia się wbszkole?

Pozwolę sobie przytoczyćb– mimo iżbdługi, tobdość istotnyb– cytat zbwprowadzenia 
dobpedagogiki autorstwa Sergiusza Hessena, wbktórym tobpodręczniku znajduje się 
rozdział obznaczącym tytule Szczebel heteronomii, czyli teoria szkoły. Idea pracy szkoły. Pe-
dagog postrzega rolę szkoły wbten sposób: „Wstępując dobszkoły, dziecko przychodzi 
zebświata instynktownych związków ibprzyzwyczajeń stanowiących środowisko ro-
dziny albo zbatmosfery bawiącego się kręgu (…) dobświata uregulowanej nabzewnątrz 
wspólnoty. Umacniającą zasadą wbtym nowym świecie jest wspólna praca ibpodpo-
rządkowanie wspólnemu prawu. Wspólna praca opiera się nabzałożeniu, żebkażdy 
dąży dobokreślonych, ustalonych celów (…). Podporządkowanie wspólnemu prawu, 
bez czego nie dobpomyślenia jest zróżnicowanie pracy, opiera się nabistnieniu określo-
nych praw ibobowiązków. Wbtym znaczeniu przejście dobszkoły jest przejściem odbna-
turalnego szczebla anomii dobszczebla przymusu zewnętrznego, społecznego, czyli 
dobheteronomii. Ale heteronomia, jak wiemy, ma wartość nie sama przez się, lecz jest 
szczeblem przejściowym dobautonomii, jak ibprawo, będące swego rodzaju skrystali-
zowaną powinnością, godność swą ibznaczenie czerpie zbpowinności określonej przez 
moralność. Dlatego wbszkole powinno się tak samo przeczuwać wyższy szczebel au-
tonomii” (Hessen, 1997, s.b162). Zadanie szkoły polega zatem nabuczeniu obowiązko-
wości10, pracy, abmoże przede wszystkimb– nabuczeniu zasad, których  obowiązkowość 
jest tylko uszczegółowieniem. Dotyczy tobrównież  określonego kodeksu zachowania 
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wypracowanego przez każdą szkołę ibbędącego wyrazem jej kultury organizacyjnej. 
Zdaniem Aleksandra Nalaskowskiego, „szkoła spotyka się zboporem uczniów, zbżą-
daniem partnerstwa ibdemokracji (…). Przestrzeganie prawa, norm, uznawanie sys-
temów ibwartości jest sprzeczne zbnaturą, bobwiąże się zbograniczeniami. Człowiek 
natomiastb– tobdalsza część komentarzab– winien być wolny, zwłaszcza odbupoka-
rzającego przymusu”. Wbopinii toruńskiego badacza, szkoła powinna uczyć pracy, 
podejmowania wysiłku (Nalaskowski, 1994, s.b56; 76).

Konsekwentnie więc, wartość podległości jawi się wbdwóch wymiarach: jako wy-
maganie odbuczniów wywiązywania się zbpodjętych zobowiązań oraz uczenie sza-
cunku dla zasad ibuznania autorytetu. Wydaje się, żebtrudność zbakceptacją takiej roli 
szkoły spowodowana jest kojarzeniem wszelkiej władzy (także szkolnej) zbprzemocą, 
absytuacja zależności zbutratą wszelkich praw. Wbzwiązku zbtym przyzwolenie nabta-
kie ujęcie szkolnych funkcji będzie możliwe tylko wbnurcie patrzenia naboświatę we-
dług konserwatywnego11, nie zaś liberalnego12 klucza. Znaczącym wyjątkiem może 
być fenomen fi ńskiej edukacji, wbktórejb – jak pisze znawca tamtejszego systemu 
oświatyb– nauczyciele wierzą wbswoją własną tradycyjną rolę, abuczniowie akceptują 
ich tradycyjną pozycję (Gmerek, 2007, s.b75).

Przytoczona argumentacja musi się nieuchronnie zetknąć zb kontrargumenta-
mi czy przed sądami obcharakterze ideologicznym, fi lozofi cznym czy wreszcie czy-
sto pragmatycznym. Warto jednak zauważyć, żebswoista abdykacja szkoły zebswojej 
funkcji poprzedzona abdykacją rodziców zbwychowania, która wbzasadzie stała się 
już bezspornym faktem, może mieć pewien związekb– nie twierdzę, żebbezpośred-
nib – zbprzesunięciem wewnątrzkategorialnym. Oznacza to, żeb celem wychowania 
nie jest już przejście odbzależności dobniezależności, ale uznanie uczniów już nabsa-
mym początku edukacyjnej drogi zabosobowości wbpełni ukształtowane ibniezależne. 
Skoro uczeń może wbszkole wszystko, tobwbzasadzie nie jest mu już ona dobniczego 
potrzebna13. Możliwe jest jednak ibinne podejście: jeśli szkoła ma być instytucją zbmi-
sją, tobuczniowie potrzebują ukierunkowania ibpotrzebują również wbpewnym sensie 
heteronomii, zależności.

Przypisy

1 Jest tobtym bardziej symptomatyczne, żebdotyczy sytuacji budowania społeczności naturalnej, 
abnie wtórnej. Tym samym otwiera drogę dobrefl eksji nabtemat tego, cob„naturalne”.

2 Niektóre zbpozytywnych aspektów autonomii oraz samowystarczalności wydają się dość oczy-
wiste: sąbsymptomem osiągnięcia dojrzałości moralnej, biologicznej. Wyznaczają również jeden zbna-
turalnych etapów rozwojowychb– przechodzenie odbzależności dobniezależności wbramach cyklu życia.

3 Rozumiem przez tobokreślenie fi lozofi ę starożytną, której dokonania stanowią niezaprzeczalny 
wkład wbfundamenty europejskiego dziedzictwa kulturowego.

4 Kiedy, nabprzykład, pisze, żebnie tylko „mamy” ciało, ale, żeb„jesteśmy” również ciałem. Zob. 
MacIntyre, 1999, s.b6.

5 Być może mogłaby się stać również kategorią analityczną dobbadań zachowania młodzieży. 
Takiego sformułowania używa nabswoim blogu B.bŚliwerski wbodniesieniu dobkategorii orientacji 
konsumpcyjnej młodzieży. Zob.bKapitał społeczny wbszkołach różnego szczebla dostępny na: http:// sliwer-
ski-pedagog.blogspot.com (otwarty 3 sierpnia 2012).

6 Oczywiście byłoby uproszczeniem twierdzenie, żebszkoła ma „uzależniać” uczniów odbinstytucji.
7 W artykule odwołuję się dobpojęcia emancypacji sformułowanego przez M.bCzerepaniak-Wal-

czak rozumianego jakobproces podmiotowego rozwoju, który przejawia się wbświadomie podejmo-
wanych czynnościach ukierunkowanych nabuwalnianie się podmiotu odbdoświadczanych zależności 
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oraz konfrontowanie ib odrzucanie różnych form nacisku. Jest tob zatem świadoma, emocjonalna, 
werbalna ibdziałaniowa reakcja wobec społecznie uwarunkowanych zależności (…). Zob. Czerepa-
niak-Walczak, 1994, s.b18.

8 Przez adaptacyjną funkcję szkoły rozumiem zabZ.bKwiecińskim wprowadzanie ludzi wbrole spo-
łeczne ibzawodowe, które zastali ibsąbdobobjęcia, oraz takie prezentowanie obrazu zastanego świata, 
aby wychowankowie uznali istniejący porządek zabdobry, albo konieczny ibniezmieniany. Zob. Kwie-
ciński, 1995, s.b21. Jak zauważa T.bLewowicki, doktryna edukacji adaptacyjnej zaczyna być zastępo-
wana teorią edukacji krytyczno-kreatywnej. Edukacja ma służyć obywatelom, ludziom współtwo-
rzącym społeczeństwo. Wbtak pojmowanej edukacji znajdują właściwe miejsce potrzeby ibpragnienia 
uczestnikówbprocesów edukacyjnych, należną uwagę przywiązuje się dobkwestii współdecydowania 
obedukacji (…). Podaję za: Popławska, 2001, s.b8.

9 Taką tezę wygłosiła M.Mikołajczak-Woźniak wbreferacie „Szkoła wbopresji swoich uczniów. Pró-
by interpretacji wyników badań nad przemocą wobec nauczycieli” nabkonferencji „Pobcobszkoła? Czy-
ja szkoła? Jaka szkoła? Problemy współczesnej edukacji” zorganizowanej przez Dolnośląską Szkołę 
Wyższą 30 maja 2012broku.

10 Obowiązkowość współgrab– notabeneb– zbpojęciem obowiązku szkolnego.
11 Wbprzekonaniu konserwatystów szkoła powinna zachować wymiar formacyjny (pod wzglę-

dem duchowym ib intelektualnym), abnauczyciel/wychowawca pełnić funkcję autorytetu, nie tylko 
wskazującego uczniom właściwe zachowania, ale także posiadającego prawo ich egzekwowania, 
stosowania przymusu ibkar. Jako oczywistą przedstawiano konieczność zewnętrznego kierowania 
wychowankiemb– działając samotnie był skazany nabbłądzenie. Doceniając wartość wolności konser-
watyści jednocześnie wychodzili zbzałożenia, żebnie każdy był zdolny dobkorzystania zbniej webwłaści-
wy sposób (…). Według konserwatystów wychowanie tradycyjne, polegające nabstawianiu wysokich 
wymagań ibich stanowczym egzekwowaniu było najlepszym sposobem nabuformowanie osoby rze-
czywiście niezależnej, samodzielnie ibtwórczo myślącej, odróżniającej dobro odbzła, prawdę odbfałszu. 
Zob. Tokarz, 2011, s.b310.

12 Przez wychowanie liberalne rozumiem ideę stawiania wbcentrum edukacyjnego działania wol-
ności dziecka, wokół którego zogniskowane jest wszelkie działanie edukacyjne. Oznacza tobnacisk 
nabspontaniczne wyrażanie siebie zamiast skupienie się nabdorobku kultury; budowanie niezadowo-
lenia zbistniejącego porządku społecznego, abnie przystosowanie się dobniego; dyscyplinowanie dzieci 
przez pozwalanie nabrobienie tego, cobim się podoba, abnie narzucenie karności zewnętrznej. Podaję 
za: Kunowski, 2004, s.b116.

13 Według pedagogiki krytycznej każde działanie pedagogiczne jest obiektywnie przemocą sym-
boliczną, opierającą się nabautorytecie pedagogicznym (legalnym uprawnieniu dobnarzucania zna-
czeń). Zob. Kwieciński, 1995, s.b125. 
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Wartość zależności ibpodległości jako kategorii edukacyjnych

Celem artykułu jest pokazanie, niejako wbpoprzek dominującym tendencjom, wartości edukacyjnej 
szczególnego rodzaju relacji, jaką jest relacja zależności oraz kategoria podległości (heteronomii). 
Będzie miało tobsens jednak tylko wtedy, kiedy refl eksję pogodzi się zbniekwestionowaniem pozytyw-
nego wymiaru autonomii ibsamowystarczalności nabrzecz poszukiwania wartości relacji zależności 
ibpodległości jako nieobecnego (wbprzeważającej mierze) głosu wbpublicznej debacie. Chodzi zatem 
obto, żeby ukazać równie pozytywne ich aspekty wboparciu obanalizę wynikających zbtych pojęć impli-
kacji dla szkoły, edukacji, wychowania.

Przyjęta tutaj logika rozumowania będzie zatem próbą wskazania nabzmiany światopoglądowe 
zbpozycji konserwatywnej, dla której pozytywnym zjawiskiem jest reprodukowanie istniejącego po-
rządku społecznego, hierarchii, powszechnie obowiązujących norm.

Słowa kluczowe: zależność, podległość, autonomia, kategorie edukacyjne, wartość, edukacja, 
wychowanie

Thebvalue ofbdependence and heteronomy as educational categories

Thebpurpose ofbthis paper is tobshow, inbopposition tobcurrent tendencies, thebeducational value ofbabpar-
ticular kind ofbrelation, thebrelation ofbdependence and heteronomy. This will however make sense only 
if thebrefl ection is accompanied bybunquestioning ofbthebpositive value ofbautonomy and independence. 
Thebaim is tobshow thebbenefi ts ofbthebrelation ofbdependence and heteronomy which, inbthebmajority 
ofbcases, are absent inbpublic debate, and their positive impact onbschooling, education and upbringing.

Theb rationale exposed inb this paper is aimed atb indicating some changes inb thebworld points 
ofbview from thebconservative position, for which theb reproduction ofbsocial order, hierarchy and 
universally valid norms is abpositive phenomenon.

Keywords: dependence, heteronomy, autonomy, educational category, value, education, upbringing
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IRENA WOJNARb– CZŁOWIEK UNIWERSYTETU

Profesor Irena Wojnar pracuje wbUniwersytecie Warszawskim odb65 lat. Zbpewnością 
uczelnia tabnie ma wielu pracowników odbtak dawna związanych zbnią zawodowo 
ibbędących naocznymi świadkami całej jego powojennej historii. Ogromny dorobek 
naukowy Pani Profesor jest znany ibceniony nie tylko wbPolsce.

NabJej kilkudziesięcioletnią aktywność akademicką chcielibyśmy spojrzeć przede 
wszystkim wbperspektywie szczególnych wartości, tworzących uniwersytecki etos 
ibuniwersytecką tożsamość. Jest tobwbnaszym przekonaniu sprawa bardzo istotna, 
ponieważ wartości tebwystawiane sąbjuż odbdłuższego czasu nabtrudną próbę trwa-
łości wbobliczu licznych zagrożeń ibprzemian. Tym samym ludzie, którzy swoją pracą 
ibzaangażowaniem przyczyniają się dob ich ochrony ibwzmacniania, sąbuniwersyte-
towi bardzo potrzebni. Pełnią rolę szczególną, wartą wyeksponowania ibpodkreśle-
niab– ibtakie właśnie zadanie wbodniesieniu dobpracy naukowej ibdydaktycznej Ireny 
Wojnar stawiamy sobie jako autorzy niniejszego artykułu.

Wbpierwszej jego części sygnalizujemy kwestie związane zbtożsamością uniwer-
sytetu, zeb szczególnym uniwersyteckim etosem, kształtowanym odb starożytności, 
abdziś zbróżnych powodów zagrożonym. Wbczęści drugiej prezentujemy najważniej-
sze fakty biografi czne, ukazujące pracę Profesor Wojnar wbuniwersytetachb– Uniwer-
sytet Warszawski nie jest bowiem jedynym, zbktórym związała Ona swoje zawodowe 
losy. Wreszcie wbczęści trzeciej, ostatniej, eksponujemy tebwątki uniwersyteckiego 
życia ibpracy naukowej Pani Profesor, które wbnaszym przekonaniu najlepiej ukazują 
Ją jako człowieka uniwersytetu, czyli jako osobę oddaną przez wiele dziesięcioleci 
pewnej bardzo ważnej ibjedynej wbswoim rodzaju edukacyjnej idei.

Tożsamość uniwersytetu ibjej zagrożenia

Już odbkilku dekad toczą się dyskusje nabtemat przemian ibreform, jakim podlega 
współczesny uniwersytet. Kierunki tych zmian ibobszary nacisków oceniane sąbróż-
nie, tak jak ibróżne sąbpostulaty proponowane jako właściwe dla rozwoju uniwersy-
teckich uczelni. Najczęściej dostrzega się dwie możliwe drogi przemian. Pierwsza ma 
wyrażać zgodę ibotwarcie się nabzapotrzebowanie społeczeństwa  konsumpcyjnego, 
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skutkiem czego uniwersytet będzie się wb coraz większym stopniu przekształcał 
wb przedsiębiorstwo zajmujące się wytwarzaniem ib sprzedażą produktów, jakimi 
sąbwiedza, umiejętności ibkompetencje. Zwolennicy tego kierunku rozwoju twier-
dzą, żeb tylko wtedy uniwersytet nie pozostanie bezużytecznym skansenem, który 
ewentualnie może podlegać badaniom historycznym, natomiast pozab tym nie ma 
dob zaoferowania nic użytecznego społecznie. Owa użyteczność, bezpośrednia, na-
tychmiastowa przydatność wbmaterialnym egzystowaniu ludzkości, uznawana jest 
zabnajważniejsze kryterium wartości wiedzy ibprowadzonych badań (Bauman, 2003, 
s.b60; Nowak, 2012, s.b76). Druga droga tob„wycofanie się dobtwierdzy konserwaty-
zmu”, dla której charakterystyczne jest ustawiczne odwoływanie się dobszlachetnych 
wzorców przeszłości, jakim zawsze hołdował uniwersytet, ale też niedostrzeganie 
bądź lekceważenie wyzwań współczesności (Bauman, 2003, s.b60).

Obydwie zasygnalizowane opcje nie muszą być oczywiście jedynymi odpowie-
dziami nabzmieniające się uwarunkowania społeczno-kulturowe, wbobliczu których 
staje edukacja uniwersytecka. Powinniśmy je raczej uznać zabkrańce pewnego spek-
trum, wyznaczającego bardzo różnorodne możliwości, jakim podlegać będą uniwer-
sytety wbprocesie nieuniknionych przemian. Niezależnie jednak odbtego, jakie zmia-
ny przeważą ibktórą zbdróg rozwoju wybierze większość uniwersytetów, faktem po-
zostaje ich zachwiana tożsamość ib– zgodnie zbtezą A.bGiddensa (2001, s.b9)b– „wraz 
zebsłabnącym oddziaływaniem tradycji ibrosnącym oddziaływaniem dialektycznego 
współoddziaływania globalności iblokalności” konieczny staje siębproces konstruowa-
nia tożsamości poprzez dokonywanie wyborów spośród różnorodnych opcji.

Wbprocesie tym zabważne uznać należy zarówno nowe wyzwania, jak ibtebcechy, 
które odbwieków uznaje się zabzasadnicze dla tożsamości uniwersytetu. Sąbone po-
chodną idei, którym służył onbprzez stulecia, które tworzą jego tradycję ibktóre uczy-
niły go instytucją jedyną wbswoim rodzaju, niesprowadzalną dobokreślenia „szkoła 
wyższa”.

Wymieńmy tebnajbardziej zasadnicze:
Bezinteresowność wbdążeniu dobprawdy. Jest tobsymboliczna wręcz charak-

terystyka aktywności akademickiej, sięgająca swoimi korzeniami starożytnej kultury 
greckiej. Wynika zbprzekonania, iżb„czynność teoretycznej kontemplacji” jest najbar-
dziej doskonałą formą ludzkiej egzystencji ibwynosi ją ponad kryterium efektywności 
ibużyteczności.

Zasada jedności wiedzy, badań ibnauczania oraz wielość uprawianych 
nauk. Działalność akademików ma służyć wypracowaniu uniwersalnych kryteriów 
racjonalności, aboni sami uznawani sąbzabposzukujących prawd uniwersalnych. Idea 
tabwpisana jest wbsamą nazwę uniwersytetu, jako wyrosłego zbducha jedności. Ma 
onb ucieleśniać Universitasb – zinstytucjonalizowaną wspólnotę wiedzy, kształcenia 
ibnaukowych badań oraz Universalitasb– powszechną, ogólną ważność wypracowa-
nych pojęć, norm ibwartości. Wskazane sąbwięc podejścia ibdebaty interdyscyplinarne, 
odwoływanie się dobdorobku różnorodnych nauk ibpluralizm myśli. Choć nie wyklu-
cza tob specjalizacji, wartością jest zdobywanie wiedzy zb zakresu różnych dziedzin 
ibkształcenie ogólne. Zasada jedności zakłada też, żebakademik powinien być jed-
nocześnie badaczem ibnauczycielem, dla którego działalność naukowa ibaktywność 
dydaktyczna stanowią dwa nierozdzielne obszary pracy.

Włączanie wb krąg akademicki młodych adeptów. Tab charakterystyczna 
dla uniwersytetu cecha powiązana jest zbmariażem pracy badawczej ibdydaktycznej. 
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Przekłada się onbnabswoisty klimat środowiska akademickiego, nabszczególne rela-
cje nauczycieli ibstudiujących, nabmożliwość tworzenia wspólnoty, abwbjej ramachb– 
nabwymianę myśli, zarażanie pasją rozwoju, oddziaływanie nabzasadzie autorytetu.

Wolność ibautonomia. Wyrażają się wbcałkowitej swobodzie stawiania pytań, 
wyborze obszarów prowadzonych badań, jak ibwbkwestiach związanych zbnaucza-
niem. Nie powinna tego utrudniać żadna dominująca ideologia, żadne uprzedze-
nia, nikt nie powinien wykluczać ani być wykluczanym (Bobko, Gałkowski, 2012, 
s.b53–55).

Wymienione cechy uniwersytetu wydają się szczególnie ważne dla jego wyjąt-
kowości nabtle innych instytucji kształcenia nabpoziomie wyższym. Odbwieków sta-
nowią sedno jego tożsamości, przesądzają ob jego specyfi ce ibwielkości. Sąb też dziś 
szczególnie zagrożone wb obliczu licznychb procesów (takich jak np.b konsumpcjo-
nizm, konwergencja), które prowadzą dobupodobnienia się uniwersytetów dob in-
nych szkół wyższych. Dlatego wymagają dziś dowartościowania ibochrony. Teresa 
Bauman (2003, s.b64–66) podkreśla: Tożsamość uniwersytetu jest warta chronienia nie 
dlatego, żebbyła budowana nabfundamentach pięknej tradycji, ale dlatego, żebwbjego murach za-
wsze uprawiano myślenie antycypacyjne ibemancypacyjne (krytyczne). Uniwersytet był ibwciąż 
jeszcze jest miejscem, wbktórym się myśli obprzyszłości nie tylko wbperspektywie instrumentalnej 
(technicznej), obdziałaniach ludzkich nie tylko wbaspekcie ich użyteczności dla ludzkości, ale 
obich dalekosiężnych skutkach. Podejmuje się wbnim tematy nieinstrumentalnie służące czło-
wiekowi, ab także kształci studentów nieutylitarnie zorientowanych nabwiedzę, ponieważ uni-
wersytet zawsze posiadał luksus refl eksyjności, namysłu, stawiania pytań, nabktóre odpowiedzi 
cobprawda nie usprawniały ludzkiego działania, ale stawiały ważne kwestie egzystencjalne. (…) 
Uniwersytety, aby zachować swą tożsamość, muszą pozostać elitarne wbmyśleniub– nie można 
bowiem snuć wolnej myśli ibbyć równocześnie nabusługach władzy, społeczeństwa; nie można 
równocześnie uprawiać krytyki władzy ibwbniej uczestniczyć; nie można budować społeczeństwa 
konsumentów ibzarazem krytykować tobbudowanie.

Wbperspektywie obrony tego, cobdla tożsamości uniwersytetu wydaje się tak waż-
ne, szczególnie istotni sąbakademicy, ludzie tworzący uniwersyteckie, naukowo-dy-
daktyczne kadry. Zbpewnością nie sąboni jedyną siłą konstytuującą tożsamość uniwer-
sytetu, jednak trudno przecenić ich znaczenie. Tobodbnich przede wszystkim zależy 
to, cobokreślamy mianem klimatu środowiska akademickiego, oni też wbdużej mierze 
decydują obcharakterze wspólnoty, jaką budują razem zebstudentami. Wbklasycznej 
już książce Idea uniwersytetu J.bH.bNewman (1990, s.b277 ibnast.) twierdzi, żebprofesor 
jest najwyższym wcieleniem ducha akademii. Jego autorytet ib siła oddziaływania 
wynikają zbpotencjału kulturalnego, zbdążenia dobwiedzy wbwarunkach wolności. 
Przezbwieki uniwersytety były (ibnależy mieć nadzieję, żebczęsto wciąż są) miejscem 
dyskusji obwartościach ibformowania osobowości wbrelacjach mistrzb– uczeń. Taka 
atmosfera sprzyja „zarażaniu się” pasją zdobywania wiedzy, narodzinom pragnienia, 
bybswoje dalsze losy związać zbmiejscem, które początkowo traktowane było jedynie 
jako pewien etap nabdrodze edukacji.

Wbwarunkach komercjalizacji edukacji wyższej coraz trudniej obtego rodzaju re-
lacje ibklimat. Coraz trudniej też obautorytet, jakim nauczyciele akademiccy mogli-
by cieszyć się wśród studiujących. Zbjednej strony pracownicy uniwersytetów stają 
przed coraz większą pulą zadań, które odciągają ich uwagę odbstudentów ibwbdużym 
stopniu utrudniają budowanie owej specyfi cznej akademickiej wspólnoty. Sąbtobmię-
dzy innymi liczne czynności formalno-administracyjne, wb tym starania ob granty 
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ibrozliczenia zbich realizacji. Peter Sloterdĳ k (2008, s.b100–101) napisał: Profesorowie 
nie sąbdziś autentycznymi wyznawcami głoszonych prawd, lecz kimś, kto prowadzi trening 
nabkursach nabywania wiedzy życiowo nieprzydatnej. Często zniechęceni, bezsilni ibcynicz-
ni, sami aktywnie przyczyniają się dobdegradacji własnej profesji.

Zbdrugiej strony zmienia się także podejście studentów, którzy nie rzadko trak-
tują nauczyciela akademickiego wbsposób, który bardzo trafnie określił Max Weber 
(1999, s.b213): Sprzedaje mi onbswoją wiedzę ibmetody zabpieniądze mojego ojca, tak samo jak 
straganiarka sprzedajebkapustę mojej matce. Ibtobwszystko. Podpisywanie umowy ob„usługi 
edukacyjne” zdecydowanie sprzyja takiemu nastawieniu.

Przytoczone oceny dotyczące postaw profesorów ibstudentów sąbbardzo surowe 
ib zbpewnością krzywdzące, bezzasadne więc byłoby odnoszenie ich dobwszystkich 
przedstawicieli środowisk uniwersyteckich. Zacytowaliśmy je przede wszystkim 
pobto, bybwskazać nabrealną siłę zagrożeń, które dotykają współczesne uniwersytety 
ibbybuwypuklić wartość postaw całkowicie odmiennych. Mamy nabmyśli takich ludzi 
uniwersytetu, którzy pozostają autentycznymi wyznawcami głoszonych przez siebie 
prawd, którzy swoje powiązanie zbuniwersytetem postrzegają przede wszystkim jako 
zobowiązanie, abnie jako posadę naukowo-dydaktyczną ibktórzy poprzez swoją posta-
wę bronią zasadniczych dla uniwersyteckiej tożsamości idei. Sąboni dziś szczególnie 
potrzebni uniwersytetomb– nie zbtego powodu, bybnegować zmieniającą się rzeczy-
wistość ibpowstrzymywać niezbędne zmiany, lecz pobto, bybchronić konstytutywne 
cechy tożsamości uniwersytetu; cechy, bez których przekształci się onbwbjeszcze jedną 
szkołę wyższą, ukierunkowaną nabkształcenie specjalizacyjne, myślenie wyłącznie 
utylitarne ibideologię efektywności.

Irena Wojnar bezsprzecznie należy dobtakiego właśnie grona ludzi uniwersytetu.

Irena Wojnar ibuniwersytety. Najważniejsze fakty biografi czne1

ZbUniwersytetem Warszawskim Irena Wojnar związana jest odb czasów II wojny 
światowej, kiedy tobrozpoczęła studia humanistyczne nabtej, tajnej wówczas, uczelni. 
Stało się tobzabsprawą książki Bogdana Suchodolskiego pt.bKochaj życieb– bądź dzielny 
(1927, 1930). Wbkonspiracyjnych warunkach tajnego nauczania zaistniała możli-
wość uczestniczenia wbprowadzonych przez profesora Suchodolskiego kompletach 
dla studentów różnych kierunków humanistycznych.

Już pobzakończeniu wojny, wb1946broku, Irena Wojnar podejmuje studia nabWy-
dziale Humanistycznym UW, wbramach tzw.bSeminarium Pedagogicznego II, którym 
kierował Bogdan Suchodolski. Pełni funkcję asystenta wolontariusza, abnastępnie 
zastępcy asystenta. Edukację nabWydziale Humanistycznym wzbogaca obstudia po-
boczne wb zakresie fi lologii francuskiej, polskiej ibangielskiej. Studia tebkończą się 
wb 1949b roku obroną napisanej pod kierunkiem Bogdana Suchodolskiego pracy: 
Udział wbzwiązkach młodzieży jako jedna zbform przeżywania młodzieńczości ibnabtej podsta-
wie uzyskaniem tytułu magistra fi lozofi i wbzakresie pedagogiki.

Odbmomentu rozpoczęcia związków Ireny Wojnar zbUniwersytetem Warszaw-
skim mĳ a prawie 70 lat, można więc powiedzieć, żebjest ona bezpośrednim świad-
kiem całej powojennej historii tej uczelni.

Formalnie Irena Wojnar została zatrudniona wb Uniwersytecie Warszawskim 
65blat temub– wb1949brokub– ibjest zbnim związana dobchwili obecnej. Pracowała ko-
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lejno nabstanowiskach: asystenta, starszego asystenta, adiunkta, docenta etatowego 
ibprofesora (odb1976b– nadzwyczajnego, odb1985b– zwyczajnego), przechodząc wbten 
sposób przez wszystkie możliwe „szczeble” wbuniwersyteckiej społeczności ibakade-
mickiej karierze. Tubuzyskała habilitację (1965 rok, nabpodstawie książki Perspektywy 
wychowawcze sztuki), kierowała Pracownią, abnastępnie Zakładem Teorii Wychowania 
Estetycznego (lata 1967–2004), tubteż wypromowała ponad 400 magistrów ib29 dok-
torów. Była też promotorem dwóch doktoratów honorowych: Bogdana Suchodol-
skiego (1983, odnowienie doktoratu) ibAstrid Lindgren (1989).

Uniwersytet Warszawski nie jest jedynym, zbktórym Irena Wojnar związała swój 
naukowy życiorys (choć zbpewnością pozostaje uniwersytetem najważniejszym ibjed-
nocześnie jest tobdobdnia dzisiejszego jedyne ibpodstawowe miejsce formalnego za-
trudnienia Pani Profesor).

Należy wspomnieć także ob Università Italiana per Stranieri wb Perugii, gdzie 
wb1957b roku studiowała język włoski, abprzede wszystkim obUniwersytecie Pary-
skim.b– NabSorbonie Irena Wojnar podjęła studia wb1958broku, dzięki uzyskanemu 
stypendium Fundacji Forda. Stypendium to, przyznane początkowo nab6 miesięcy, 
zostało nabwniosek Sorbony przedłużone nabdwa lata. Efektem studiów wbUniwer-
sytecie Paryskim był doktorat uzyskany nabpodstawie napisanej pod kierunkiem pro-
fesora Etienne Souriau rozprawy Situation actuelle de la jeunesse par rapport à l’art.bRoz-
prawa została wyróżniona, abnastępnie opublikowana wb języku francuskim, hisz-
pańskim, włoskim ibpolskim. Książka Estetyka ibwychowanie stanowi dziś klasyczną 
już, podręcznikową pozycję wbdziedzinie teorii wychowania estetycznego. ZbUniwer-
sytetem Paryskim Irena Wojnar współpracowała także wbpóźniejszych latach (1965, 
1968, 1980).

Trzeci uniwersytet, wpisany wbżyciorys naukowy profesor Wojnar, tobUniversitá 
degli Studi di Padova. Współpracowała zbnim przez dziesięć lat (1986–1996), pro-
wadząc wykłady ibseminaria dla studentów. Cykl wykładów wygłoszonych wbroku 
akademickim 1987–1988 został opublikowany wb formie książkowej pt. Pedagogia e 
valori umani, 10 lezioni all’Università degli Studi di Padova.

Życie ibidea

Gdybyśmy poprzestali nabwymienieniu kilku faktów biografi cznych, ukazujących 
współpracę Ireny Wojnar zb różnymi uniwersytetami, trudno byłoby jedynie nab tej 
podstawie zrozumieć zaangażowanie iboddanie, zbjakimi podchodzi ona dobswojego 
zawodowego powołania. Wielu pracowników uniwersyteckich może przecież wpisać 
wbswoją biografi ę intelektualną współpracę zbróżnymi uczelniami, abjednocześnie nie 
zawsze ibniekoniecznie aktywność tego rodzaju związana jest zbautentyczną służbą 
idei uniwersytetu. Bybzrozumieć istotę tej służby wbprzypadku Ireny Wojnar, warto 
wrócić dobprzypomnianych nabpoczątku niniejszego artykułu cech tworzących uni-
wersytecką tożsamość ibprzez ich pryzmat przyjrzeć się pracy naukowej ibdydaktycz-
nej Pani Profesor.

Wróćmy więc przede wszystkim dobzasady jedności wiedzy, badań ibnaucza-
nia oraz wielości uprawianych nauk.

Irena Wojnar związana jest zeb środowiskiem pedagogicznym, jednak zarówno 
zebwzględu nabcharakter jej studiów, pracy naukowej, jak też sposób pojmowania 
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samej pedagogiki, należy uznać ją przede wszystkim zabhumanistkę. Rozumiemy 
przez tobmiędzy innymi wielodyscyplinarność studiów ibzainteresowań naukowych, 
ab taka właśnie postawa jest bliska Pani Profesor odb czasów jej własnych studiów 
uniwersyteckich, ażbdobdnia dzisiejszego. Jeszcze wbokresie ścisłej wojennej konspi-
racji, podczas prowadzonych przez B.bSuchodolskiego seminariów, studiowała bar-
dzo różnorodną literaturę: odbdzieł autorstwa Edwarda Abramowskiego ibStanisława 
Brzozowskiego, dobtekstów Josepha Conrada, André Malraux, Mouniera, abtakże wy-
danej pod pseudonimembR.bJadźwing książki B.bSuchodolskiego pt. Skąd ibdokąd idzie-
my? Ich lektura inspirowała humanistyczne myślenie obczłowieku, przyszłości Polski 
ibświata. Także podjęte pobzakończeniu wojny studia nabWydziale Humanistycznym 
Uniwersytetu Warszawskiego miały charakter bardziej ogólnohumanistyczny niż 
kierunkowo-pedagogiczny ibdawały szansę rozwoju intelektualnego wbwielu dzie-
dzinach. Sama Profesor Wojnar tak opisuje tamten okres: Okupacyjne spotkania nabte-
mat dziejów kultury ib kształtu idei wbwarunkach powojennych okazały się częścią studiów 
humanistycznych nabreaktywowanym Uniwersytecie Warszawskim. Profesor Suchodolski był 
wówczas kierownikiem tak zwanego Seminarium Pedagogicznego II, abja zostałam początkowo 
zastępcą asystenta, asystentem wolontariuszem ibzwiązałam się zbtym środowiskiem nabbardzo 
wiele lat, bobdobchwili obecnej. Wspomniałam, żebbył tobpoczątkowo Wydział Humanistyczny 
zbprzedwojennym programem ibstylem studiowania. Otrzymywało się dyplom magistra fi lozofi i. 
Potem pedagogika znalazła się nabWydziale Filozofi czno-Społecznym, następnie nabWydziale 
Psychologii ibPedagogiki, bybwreszcie stać się podstawą Wydziału Pedagogicznego. Tebprzemiany 
rzutują zarówno nabzmienność losów pedagogiki, jak ibnabmój własny uniwersytecki los, zawsze 
związany zbplacówką kierowaną przez Profesora Suchodolskiego. (…) Profesor zajmował się 
bardzo rozległymi obszarami wiedzy humanistycznej, historią ibfi lozofi ą kultury; pedagogikę 
traktował zawsze jako swoistą fi lozofi ę człowieka, jego rozwoju ibwzbogacania dzięki różnym 
rodzajom własnej aktywności. (…) Wspomniałam ob tym, iżbwbmoich czasach studia peda-
gogiczne stanowiły część składową studiów humanistycznych, dawały szerokie możliwości do-
datkowego studiowania. Zajmowałam się więc także literatura polską, angielską ibfrancuską, 
zwłaszcza bliskie były mi zawsze zagadnienia kultury francuskiej (Obwizję edukacji…, 2000, 
s.b296–297).

Interdyscyplinarne, obejmujące różne obszary wiedzy humanistycznej, podejście 
charakterystyczne jest także dla dalszych etapów aktywności naukowej profesor 
Wojnarb– odbpracy nad rozprawą doktorską, łączącą problematykę estetyczną ibpe-
dagogiczną, przez kolejne studia ibpublikacje, nawiązujące dobpsychologii, socjologii 
ibfi lozofi i. Podejście tobodzwierciedla się także wbJej rozumieniu pedagogiki. Okre-
ślana jest ona jako wiedza ogólna, skoncentrowana nabczłowieku, jego ponadcza-
sowej istocie, konkretyzowanej wbnieskończenie różnorodnych sposobach istnienia. 
Obejmuje swoją refl eksją zarówno zakres „mikro”, jak ibzakres „makro”, koncen-
trując się wb ten sposób nabbyciu człowieka wb świecie, jego osobowości ibkształce-
niu, abtakże nabjego odpowiedzialności zabświat ibpowołaniu. Filozofi a nie stanowi 
jedynej podstawy tak rozumianej pedagogiki; myślenie tego rodzaju otwarte jest 
nabwielość zjawisk wbskali jednostkowej ibglobalnej, analizowanych zarówno przez 
specjalistów związanych zbbardzo różnorodnymi dziedzinami wiedzy, jak też przez 
międzydyscyplinarne zespoły ekspertów (Wojnar, 2000, s.b28–29). Jest tobwięc podej-
ście bardzo szerokie, komplementarneb– wbsensie obejmowania wiedzy różnorodnej 
ibwielodziedzinowej, wyraźnie zakorzenione wbhumanistycznym myśleniu Bogdana 
Suchodolskiego (ob inspirowaniu się Jego spuścizną, obkontynuowaniu Jego dzieła 
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Irena Wojnar mówi zresztą bardzo często, podkreślając, żebbycie przez wiele lat naj-
bliższym współpracownikiem Profesora stanowiło jeden zbnajważniejszych obszarów 
Jej biografi i). Tego rodzaju myślenie obpedagogice, oraz wynikające zbniego rozumie-
nie wychowania, kształcenia czy edukacji jest oczywiście bardzo odległe odbrozpo-
wszechnianych dziś poglądów nabtemat „usług edukacyjnych”, czy komercjalizacji 
badańb– także pedagogicznych. Wymaga ono współcześnie nie tylko szczególnej hu-
manistycznej wrażliwości ibumiejętności wychwytywania spraw ważnych ibtrwałych, 
ale także odwagi. Wiąże się tobzbwolnością ibautonomią jako konstytutywną cechą 
tożsamości uniwersytetu. Zaznaczyliśmy, iżbwyrażają się one wbcałkowitej swobodzie 
stawiania pytań, wyborze obszarów prowadzonych badań, jak ibwbkwestiach związa-
nych zbnauczaniem. Nie powinna tego utrudniać żadna dominująca ideologia, żadne 
uprzedzenia, nikt nie powinien być marginalizowany lub wykluczany. Wbkontekście 
ochrony tej cechy uniwersyteckiej tożsamości aktywność naukowa Profesor Wojnar 
ibJej humanistyczna wrażliwość wydają się dziś szczególnie ważne ibpotrzebne.

Obile refl eksje ibbadania skoncentrowane nabzagadnieniach estetyki, sztuki ibteorii 
wychowania estetycznego dominowały webwcześniejszych etapach pracy naukowej 
Ireny Wojnar, obtyle odbdłuższego już czasu skupia się Ona przede wszystkim nabkwe-
stiach związanych zbpedagogiką ogólną, wbtakim jej rozumieniu, jakie zaprezento-
waliśmy powyżej. Najbardziej charakterystyczne, najczęściej obejmowane namysłem 
obszary dotyczą świata (zachodzących wbnimbprocesów, wyłaniających się zagrożeń 
ib wyzwań), człowieka (zanurzonego web współczesną rzeczywistość, zmagające-
go się zbróżnorodnymi dylematami, tworzonego przez otoczenie, ale też mogącego 
nabtobotoczenie wpływać ibzmieniać je) ibedukacji (pojmowanej jako „sprawa czło-
wieka wbświecie” ibskoncentrowanej nabtakim kształceniu jednostki, które stanowić 
będzie solidny fundament zarówno dla jej wszechstronnego rozwoju osobistego, jak 
ibdla możliwych działań podejmowanych wbpoczuciu odpowiedzialności zabświat). 
Wbsyntetyczny, zwarty sposób obszary tebPani Profesor zaprezentowała podczas wy-
kładu inauguracyjnego, wygłoszonego wbWyższej Szkole Pedagogicznej ZNP wbWar-
szawie, nabpoczątkubroku akademickiego 2012/13. Symboliczny wręcz jest jego tytuł: 
Pedagogika niepokoju. Niepokój obprzyszłość świata, oblosy człowieka ibobto, czy edu-
kacja będzie wbstanie podołać ciążącym nabniej wyzwaniom, stanowi bowiem jeden 
zbnajważniejszych, wyjściowych wątków wbJej wykładach ibpublikacjach. Niepokój 
zatem stanowi szczególną odmianę uniwersalnego ludzkiego doświadczenia, wrażliwości, wraż-
liwości egzystencjalnej nabto, cobważne ibnajważniejsze (…), ujawnia się jako osobisty, osobo-
wy stan zaniepokojenia, abwięc troski zabarwionej emocjonalnie ibintelektualnieb– zaznaczyła 
podczas wspomnianego wykładu (Wojnar, 2012, s.bI-VII). Punktem wyjścia refl eksji 
pedagogicznej jest więc zatroskanie wbwymiarze głębszym niż tylko intelektualny. 
Chodzi bowiem obspecyfi czną wrażliwość ibemocjonalne zaangażowanie, obosobiste 
uznanie własnej odpowiedzialności zabświat. Tobkoncentrowanie się nabtym, cobjest 
dla myślenia pedagogicznego ib dla działań edukacyjnych ważne wb perspektywie 
szerszej, niż tylko ta, która dotyczy teraźniejszości ibnajbliższej przyszłości, cobwy-
myka się kryteriom doraźnej użyteczności ibefektywności, choć przecież całkowitym 
nieporozumieniem byłoby uznanie takiego podejścia zaboderwane odbrzeczywistości 
ib„czysto teoretyzujące”2. Sądzę, iżbpedagogowie, niezależnie odbkierunkowych działań wła-
snych, powinni przejawiać wrażliwość nabtebsprawy ibmieć świadomość istniejących trudności. 
Nie należy unikać ani myślenia ob sprawach trudnych, anib– tym bardziejb– podejmowania 
trudnych zadań. Humanistyczna wrażliwość polega nabporządkowaniu rzeczywistości, nabopa-
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nowaniu chaosu faktów ibzdarzeń, choć, niestety, jej poręczeniem jest jedynie odczucie tragizmu. 
Wymaga onbofi arności „mimo wszystko” ibafi rmacji wartości podstawowychb– powiedziała 
Profesor Wojnar wbpodsumowaniu swojego wykładu wbWSP ZNP. Wyraziła wb ten 
sposób swoje przekonanie obznaczeniu podejmowanej problematyki, ale można też 
powiedzieć, iżbdała wyraz swojemu zdeterminowaniu wbdążeniu dobprawdyb– wy-
mykającej się często kryteriom użyteczności ibefektywności. Jest tobdążenie 
„mimo wszystko” ibnie rzadko wbnieprzyjaznym otoczeniu, często skutkujące poczu-
ciem tragizmu, obktórym pisał ibmówił Bogdan Suchodolski.

Służba idei uniwersytetu ibobrona jego tożsamości wiąże się nie tylko zbpracą na-
ukową, ale też zbaktywnością dydaktyczną. Odnosi się tobdobopisywanej przez nas 
wcześniej zasady jedności wiedzy, badań ibnauczania oraz dobkwestii włącza-
nia wbkrąg akademicki młodych adeptów, budowania wspólnoty, oddziały-
wania nabzasadzie autorytetu.

Już sam fakt wypromowania ponad 400 magistrów ibkilkudziesięciu doktorów 
odwołuje nas dobefektów wieloletniej pracy dydaktycznej Ireny Wojnar, nie powinien 
onbbyć jednak jedynym kryterium ukazującym Jej wartość. Wartość tębodnajdziemy 
bowiem także wbróżnorodności prowadzonych przez Panią Profesor zajęćb– wykładów 
(także zagranicznych), seminariów ib konwersatoriów, wb spotkaniach naukowych 
pracowników Zakładu Teorii Wychowania Estetycznego nabWydziale Pedagogicz-
nym UW, wbprogramach upowszechniających ibpopularyzujących wiedzę (wykłady 
Nauczycielskiego Uniwersytetu Radiowo-Telewizyjnego NURT), wreszcie wbkursach 
wychowania estetycznego, organizowanych dla nauczycieli zbcałej Polski wb latach 
1964–1978. Szczególnie ostatni zbwymienionych obszarów aktywności Ireny Wojnar 
zasługuje nabwyeksponowanie, stanowi bowiem przykład budowania wspólnoty wy-
kraczającej pozabmury uniwersytetu rozumianego jako konkretna uczelnia, łączącej 
zdobycze wiedzy akademickiej zbdoświadczeniami nauczycieli-praktyków.

Kursy, obktórych mowa, nawiązywały dobprzedwojennej inicjatywy ZNP ibprofesora 
Stefana Szumanab– pioniera wychowania estetycznego wbPolsce, który organizował 
wakacyjne spotkania kursowe dla nauczycieli. Dobpomysłu tego wrócono wb1964broku, 
wbefekcie współpracy kierowanej wówczas przez B.bSuchodolskiego Katedry Pedago-
giki Ogólnej Uniwersytetu Warszawskiego ibZwiązku Nauczycielstwa Polskiego, które-
go ówczesny prezes, Józef Kwiatek, dążył dobnadania nowych impulsów kształceniu 
ibpobudzaniu intelektualnemu nauczycieli. Odbyło się 14 spotkań kursowych, uczest-
niczyli wbnich nauczyciele zbcałej Polski, abzajęcia prowadzilib– obok zespołu B.bSucho-
dolskiegob– wybitni profesorowie, między innymi: Władysław Tatarkiewicz, Romana 
Miller, Ryszard Wroczyński, Maria Gołaszewska, Bogusław Leśnodorski3. Spotkania 
określano mianem kursów wychowania estetycznego, jednak, jak wspomina tobPani 
Profesor: Tabnazwa ib odpowiadająca jej intencja programowa ulegały stałemu wzbogaceniu 
ibmożna dziś zbpełnym poczuciem odpowiedzialności mówić obpojawieniu się szerokiego ruchu 
wzajemnej wymiany między tzw.bteorią ibtzw.bpraktyką, oba wszakże terminy wydają się nader 
płaskie ibograniczone. Osoby zbkręgu naukowego wzbogacały swoje myśli ibznajdowały nowe inspi-
racje wbdyskusjach zbgrupami nauczycieli, działaczy kulturalnych ibspołeczników reprezentujących 
różne środowiska wbcałym kraju. Abci właśnie praktycy poznawali autorytety myśli naukowej, 
odkrywali nowe źródła własnych działań (Wojnar, Witalewska, Lipowski, 2009, s.b10).

Była tobwięc wspólnota, gdzie każdy był jednocześnie nauczycielem ibuczącym się 
ibgdzie wymiana doświadczeń stanowiła obok wiedzy naukowej cenne źródło wzbo-
gacające zarówno akademików, jak ibnauczycieli praktyków.
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Budowanie wspólnot poszukiwań ibdoświadczeń jest szczególnie trudne, ale też 
szczególnie ważne dzisiaj, gdy kształcenie uniwersyteckie jest często redukowane 
dob„usług edukacyjnych”, abcobsię zbtym wiąże, relacje nauczyciele akademiccyb– stu-
denci spłycane sąbdobukładu: sprzedający wiedzęb– nabywający ją klienci.

Wbaktywność dydaktyczną Profesor Wojnar wpisane sąbrelacje człowiekb– czło-
wiek. Nie zawsze ibnie dla wszystkich musi tobbyć łatwe, stanowi bowiem duże wy-
zwanie intelektualne ibmoralne. Zawsze natomiast wiąże się zbniepowtarzalną edu-
kacyjną szansą, pojawiającą się wyłącznie wbrelacjach międzyludzkich. Uniwersytet 
powinien być środowiskiem, gdzie wbspotkaniach zbnauczycielami można zbtakich 
szans korzystać. Dzięki obecności takich osób, jak Pani Profesor, wciąż takim miej-
scem pozostaje.

Troska obhumanistyczną wrażliwość środowisk akademickich ibpedagogicznych 
zaowocowała także współpracą Ireny Wojnar zbinnymi uczelniami nabcałym świecie, 
zab pośrednictwem Międzynarodowego Stowarzyszenia Wychowania przez Sztukę 
INSEA. Poszukując genezy tych działań warto wspomnieć obniezwykłym spotka-
niu Pani Profesor zbHerbertem Readem podczas Kongresu Estetyki wbAmsterdamie 
wb1964b roku. Herbert Read był inicjatorem powstania INSEA. Współpraca zbnim 
ibuczestnictwo wbkolejnych kongresach było istotnym aspektem pracy Pani Profesor. 
Odbroku 1988 Irena Wojnar przez trzy lata sprawowała funkcje wiceprzewodniczą-
cej INSEA. Wbroku 1989 zbJej inicjatywy powstał Polski Komitet INSEA działający 
dobdnia dzisiejszego. Dobwspółpracy zbINSEA Irena Wojnar zainspirowała pracowni-
ków Zakładu Teorii Wychowania Estetycznego Wydziału Pedagogicznego UW, abuko-
ronowaniem tych działań była organizacja Prekonferencji V Europejskiego Kongresu 
INSEA wbWarszawie, wb2000broku. Kongres zgromadził uczestników zbtrzydziestu 
jeden krajów, abwiodącą rolę wbjego organizacji pełniła właśnie Irena Wojnar, abtakże 
Mariusz Samoraj oraz Polski Komitet INSEA ibMinisterstwo Kultury ibSztuki4.

Należy podkreślić, żebidee wpisane wbdziałalność INSEA koncentrują się nabtro-
sce obharmonĳ ny rozwój człowieka integralnego, obdarzonego intelektem, ale także 
zdolnością odczuwania ibwyobraźnią. Autentyczne sztuki dnia dzisiejszegob– pisał Herbert 
Read (1973, s.b179)b– uwikłane sąbwbheroiczną walkę zbmiernotą ibwartościami masowymi, 
ab jeśli tębwalkę przegrają, wówczas sztuka wbtym sensie, wb jakim ma znaczenie, zginie. Gdy 
ginie sztuka, duch ludzki staje się bezsilny, świat zaś cofa się wbbarbarzyństwo. Wieloletnie za-
angażowanie Ireny Wojnar wbdziałalność tej organizacji symbolizuje więc to, cobwbjej 
pracy naukowej ibwbrozumieniu samej pedagogiki było ibwciąż pozostaje najważniej-
sze. Jest tobmianowicie przekonanie obtkwiących wbczłowieku kreatywnych siłach, 
czyniących go wrażliwym nabsłużbę uniwersalnym wartościom ibnabprzyszłość świa-
ta. Siły tebmuszą być jednak wydobywane ibwzmacniane poprzez edukację ibnależy 
tobuznać zabjedno zbjej najważniejszych zadań.

Zadanie, które było dla nas najważniejsze podczas przygotowywania artykułu, 
tobukazanie życia Ireny Wojnar wbperspektywie Jej służby dla idei uniwersytetu. Nie 
przez przypadek ibnie przez przeoczenie mówimy tubobżyciu, abnie np.bobpracy na-
ukowo-dydaktycznej czy obaktywności zawodowej. Zbpełną też świadomością ostat-
ni podrozdział tego tekstu zatytułowaliśmy Życie ibidea. Uzasadnienie takich decyzji 
tkwi wbprzekonaniu Pani Profesor nabtemat istoty pracy uniwersyteckiej, przekona-
niu, obktórym nam, swoim uczniom, przypomina przy wielu okazjach. Przytocze-
nie Jej słów wydaje się nam najlepszym zakończeniem niniejszego tekstu. Wbodpo-
wiedzi nabzadane wbjednym zbwywiadów pytanie, czym jest praca nabuniwersytecie 
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ibnabcobzwraca szczególną uwagę wbswojej pracy naukowej, odpowiedziała: Filozof 
starożytny Pliniusz dowodził, żebistota ludzka charakteryzuje się ciekawością świata ibupodoba-
niem dobwędrówek. Bardzo bliskie jest mi takie przekonanie. Powiedziałabym nawet, żebnależy 
je ludziom zaszczepiać, przybliżać. Mam oczywiście nabmyśli nie tylko wędrówki turystyczne 
zbplecakiem, ale wysublimowane ibwzbogacające wędrowanie pobświecie idei ibkreatywnych do-
konań człowieka. (…) Sądzę przede wszystkim, żebludzie powinni się czymś naprawdę intereso-
wać, coś musi ich obchodzić. Odnosi się tobzwłaszcza dobstudiowania, dobpracy naukowej. Jeśli 
będzie ona traktowana jak „posada”, tobnic dobrego zbtego nie wyniknie. Ważne sąb„stany za-
ciekawienia ibniepokoju”, obktórych pisał John Dewey. (…) Wbmoim przekonaniu jest tobsposób 
nabżycie. Jeśli ktoś lubi się uczyć, ma własne zainteresowania intelektualne, tobznajdzie wbuczel-
ni miejsce, gdzie tebwłaśnie zainteresowania zyskają możliwość dalszego rozwoju ibpogłębienia. 
Motywacja jednostronnie merkantylna nie wydaje mi się najlepszą intencją życiową (Obwizję 
edukacji…, 2000, s.b315).

Przypisy

1 Podając wszystkie daty oraz informacje biografi czne ibbibliografi czne odwołujemy się dobmono-
grafi i bibliografi cznej Ireny Wojnar: A.bPiejka: Irena Wojnarb– monografi a bibliografi czna, Dom Wydaw-
niczy ELIPSA, Warszawa 2013.

2 Skupiające się nabtej właśnie problematyce teksty Ireny Wojnar odnaleźć można przede wszyst-
kim wb publikacjach Komitetu Prognoz „Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, zb którym Pani 
Profesor współpracuje odbwielu lat. Lista tych publikacji obejmuje kilkadziesiąt tytułów, wbtym za-
równo książki redagowane ibwspółredagowane, jak też autorskie rozprawy, wstępy, wprowadzenia 
ibzakończenia. Najważniejsze zbnich tobm.in.: Edukacja wobec wyzwań XXIbwieku (1996, współredakcja 
zbJ.bKubinem), Kultura inspiracją kształcenia ogólnego (1998, współredakcja zbJ.bKubinem), Etos edukacji 
wbXXIbwieku (2000), Dylematy etyczne dnia dzisiejszego ibprzyszłości (2001), Ten światb– człowiek wbtym świe-
cie. Obszary sprzeczności edukacyjnych (2003), Edukacja ibkultura. Idea ibrealia interakcji (2006), Człowiek 
europejskib– korzenie ibdroga (2010, współredakcja zbM.bŁ.bLipowskim), Alternatywy ibzobowiązania (2012). 
Bardzo ważne sąbtubteż inne książki autorskie ibwspółautorskie, m. in.: Humanistyczne intencje edukacji 
(2000), Edukacyjna kultura przyszłości (2006), Idee edukacyjne nabrozdrożach XXbwieku (2008, współauto-
rzy: A.bPiejka, M.bSamoraj).

3 Pełną listę osób prowadzących zajęcia kursowe: profesorów, przedstawicieli środowisk twór-
czych, doktorów, doktorantów ibasystentów, odnaleźć można wbksiążce: I.bWojnar, H.bWitalewska, 
M.bŁ.bLipowski: Obhumanistyczną wrażliwość nauczycieli. Propozycje ibprzypomnienia. Związek Nauczyciel-
stwa Polskiego, Warszawa 2009, s.b79–80. Wbpublikacji tej inicjatywa kursów wychowania estetycz-
nego dla nauczycieli, obktórej my tylko wspominamy, została zaprezentowana szczegółowo.

4 Materiały pokonferencyjne opublikowane zostały wbjęzyku angielskim wbpracy zbiorowej Essays 
onbEducation Through Art.bTime Passing and Time Enduring pod redakcją Mariusza Samoraja zebwstępem 
Ireny Wojnar ibrozdziałem Jej autorstwa pt. Refl ections onbtheb30th Anniversary ofbthebHeath ofbSir Herbert 
Read. Warszawa 2002.
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Akademia Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzewskiej

JUBILEUSZ PROFESORA CZESŁAWAbKUPISIEWICZA

Muszę jednak pamiętać, żebżycie tobaktyw-
ność, nabdolce far niente nie powinno być 
wbnim miejsca nawet nabemeryturze! Nale-
ży zatem nadal pracować ibcobnajważniej-
szeb– chcę tobrobić.

(Cz.bKupisiewicz, 2009, s.b126)

Wbdniu 13 lipca 2014broku prof.bdrbhab.bCzesławbKupisiewiczb– członek rzeczywi-
stybPAN ibdoktor honoris causa Akademii Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzego-
rzewskiej wbWarszawieb– obchodził piękny jubileusz dziewięćdziesiątych urodzin. 
Życie Profesora jest bogate wbróżne wydarzenia, osobiste tragedie ibsukcesy, poraż-
ki ibosiągnięcia, które częściowo ujawnia wbswoich wspomnieniach. Niemało było 
wb nim chwil jasnych ib ciemnych, głęboko zakorzenionych wb jego biografi i ib co-
dziennych, abprzy tymb– istotnie wpisujących się wbjego losb– przeżyć czy wydarzeń. 
Nab szczęście dominują wśród nich „doniosłe”, ale poznaliśmy też wiele zaskaku-
jących ib zabawnych. Wpisując się wbprzemiany historyczne, społeczno-polityczne 
ibedukacyjne codziennego świata życia Profesora mogłyby stanowić doskonały ma-
teriał nabscenariusz sensacyjnego fi lmu. Obwielu dramatach ibsukcesach, ogromie 
szczęścia, wyjątkowej mądrości ibwierności wobec nauczycieli, przyjaciół czy do-
świadczaniu wsparcia zebstrony najbliższych członków rodziny wbżyciu nestora nauk 
obwychowaniu dowiadujemy się zbwydanych przez niego autobiografi cznych tomów 
(Kupisiewicz, 2008; 2009).

Wybitny pedagog pedagogów przyszedł nabświat wbSosnowcu wbokresie nasilające-
go się wbówczesnej Europie kryzysu, ale zarazem odradzającej się pobstuletniej niewoli 
Rzeczpospolitej Polskiej. Był jeszcze zbyt młody, bybmóc służyć ojczyźnie swoim talen-
tem, gdyż wraz zbwybuchem II wojny światowej został pozbawiony szans nabkonty-
nuowanie edukacji szkolnej. CzesławbKupisiewicz przeżył dwa totalitaryzmyb– hitle-
rowski ibsowiecki, włączając się nabmiarę swoich możliwości ibkompetencji wbnaprawę 
polskiej oświaty, abpóźniej także nauk pedagogicznychb– wb jakże trudnych dla Jego 
pokolenia okresach PRL ib III RP. Wcześnie osierocony, nieprawdopodobną siłą woli 
ibumysłu, mocą kształtującego się wbtrudnych warunkach życia własnego charakte-
ru, wrażliwości ibtalentu, potrafi ł całym swoim dotychczasowym życiem zaświadczyć, 
czym jest uczenie się, wbczym tkwibkapitałbprocesu kształcenia ibsamokształcenia, jak 
wiele wartości wnoszą tebprocesy dobosobistego ibspołecznego życia, kiedy aktywnie 
korzysta się zbdanej przez życie szansy ibnadaje mu kulturową pełnię.
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Profesor przeżył wbokresie okupacji hitlerowskiej próbę wykorzenienia go zbwła-
snej tożsamości narodowej, doświadczył wielu upokorzeń, kiedy tobzostał jako kil-
kunastoletni chłopiec zesłany dobNiemiec nab przymusowe roboty. Tam też został 
skazany nabniezwykle ciężką pracę fi zyczną, upokarzające ibbrutalne warunki życia 
wbobcym ibwrogim mu środowisku, zbprzyszytym dobklapy marynarki znaczkiem 
„P”b (bezpaństwowca). Ma zab sobą wieloletnie doświadczanie defi cytu podstawo-
wych dóbr egzystencjalnych, abwięc życie wbgłodzie ibchłodzie, wbwarunkach bycia 
ściganym ibwięzionym, szykanowanym ibprzesłuchiwanym. Wb jednym zb tomików 
swoich wspomnień Jubilat ujawnia heroiczną postawę sabotowania okupanta, na-
wiązywania przyjaźni zb obcymi, organizowania nasłuchu programów informacyj-
nych BBC ib„Głos Ameryki” ibwartość uczenia się wbokupacyjnych warunkach, które 
wbżadnej mierze przecież temu nie sprzyjały. Zachował życie wbsytuacjach, wbktórych 
jedynym wyjściem mogła być już tylko śmierć. Jak powiadał Senekab– Mocne ibkrzep-
kie jest tylko takie drzewo, wbktóre często uderza wichura; właśnie odbuderzeń wichury zawiera 
wbsobie ibmocniej zapuszcza korzenie (Seneka, 1987, s.b47).

Każdą, nawet najbardziej dramatyczną ibtraumatyczną sytuację potrafi ł przekuć 
nabpozytywną wartość wbswoim rozwoju ibżyciu, czego najlepszym przykładem jest 
opanowanie wbokresie niemieckiej niewoli trzech języków obcych, wbtym także ję-
zyka wroga. Wiele jest wbtak bogatym życiu nestora polskiej pedagogiki epizodów 
świadczących obJego wielkiej intuicji, takcie, sztuce życia ibhonoru. Dobrego człowieka 
nie może spotkać nicbzłego: przeciwieństwa nie chodzą zebsobą wbparze (tamże, s.b37)b– ma-
wiał Seneka, abProfesor CzesławbKupisiewicz potwierdza tobwb swoich wspomnie-
niach. Przy wołuje wbnich wydarzenia, które nie znajdują racjonalnego uzasadnienia, 
abprzecież dowodzą wielokrotnego ocierania się obśmierć. Zabkażdym razem ocalenie 
własnego życia wbdramatycznych czy wydawałoby się zdrowotnie beznadziejnych 
sytuacjach zawdzięczał nieustępliwemu hartowi ducha, ab być może także temu, 
cobdałoby się uzasadnić interwencją czy osłoną zebOpatrzności, Tego, cobjest Tajemni-
cą naszego bytowania wbświecie oraz przyzwoitych ludzi, przyjaciół.

Pob II wojnie światowej Cz.bKupisiewicz powrócił dobukochanej Polski, bybzno-
wu, choć już wb zupełnie innym wymiarze, doświadczać dylematów, które kłóciły 
się zb jego pragnieniem wolności ibnarodowej tożsamości. Pisze: Zbpowiewem historii 
przeminęły jednak nie tylko moje odczucia, mój świat wewnętrzny, prywatny, własny. Przeminął 
także przedwojenny ustrój, wraz zbnimb– jak wówczas zaczynano już mówić ibpisaćb– dawne 
stosunki społeczne ibprodukcyjne. Przeminęły rządybkapitalistów ibobszarników, obszarników 
nastąpiły rządy „ludzi pracy”, chociaż ci nie zdawali sobie zbtego nabogół sprawy, ani nie odczu-
wali widocznych korzyści. Przeminęło wprawdzie bezrobocie, którego tak bardzo obawiał się mój 
ojciec, ale zabpracę płacono niewspółmiernie mało wbstosunku dobjej rzeczywistej wartości. Prze-
minęło poczucie narodowej niezależności, ale narastała potrzeba zaangażowania się wbtrudne 
dzieło odbudowy kraju, jak pompatycznie głoszono (Kupisiewicz, 2008, s.b101).

Okres narzucanego Polsce obcego jej tradycji ibkulturze ustroju socjalistyczne-
go wpisał się wbkolejne, wielowymiarowe doświadczenia życiowe Profesora Czesła-
wabKupisiewicza. Przede wszystkim był tobdla niego osobiście czas nadrabiania za-
ległości webwłasnej edukacji, abzwiązany zbgodzeniem pracy zawodowej wboświacie 
zbkontynuowaniem kształcenia ibsamokształcenia. Wbwyniku intensywnej edukacji 
uzyskał najpierw małą maturę, następnie dużą maturę, bybmóc podjąć studia wyższe 
nabUniwersytecie Warszawskim. Przypadek sprawił, żebtrafi ł dobzawodu nauczyciel-
skiego będąc doń podwójnie nieprzygotowanym, gdyż nie miał wówczas ani matury, 
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ani kwalifi kacji pedagogicznych. Nabszczęście znalazł się pod skrzydłami utalento-
wanego pedagogicznie opiekuna, abpraca nauczycielska wciągnęła go bez reszty, de-
terminując ten właśnie kierunek rozwoju wbjego życiu zawodowym.

Trzeba było wielkiego uporu, hartu ib ambicji popartych własną aktywnością, 
bybprzejść drogę od: nauczyciela, wychowawcy, edukatora dorosłych wbramach kół 
samokształceniowych czy konferencji oświatowych, wizytatora Kuratorium Okręgu 
Szkolnego miasta stołecznego Warszawy, dyrektora Państwowego Ośrodka Szkole-
nia Zawodowego Budownictwa, abwbnim Technikum Budowlanego dla Robotników 
Wysuniętych, doktoranta zaocznych studiów doktoranckich nabWydziale Filozo-
fi czno-Społecznym Uniwersytetu Warszawskiego, adiunkta wbKatedrze Dydaktyki 
ubprof.bWincentego Okonia, wykładowcy wbStudium Nauczycielskim nabStawkach, 
instruktora wbwarszawskim Ośrodku Doskonalenia Kadr Oświatowych czy wicedy-
rektora Instytutu Badań Pedagogicznych wbWarszawie, pobsamodzielnego pracow-
nika naukowego Uniwersytetu Warszawskiego. Swoją ścieżkę rozwoju naukowego 
Profesor rozpoczął dość późno wbstosunku dobrówieśników, ale zabtobwbjakże charak-
terystycznym momencie, bobwbtzw.bwieku chrystusowym, cobbyć może miało swoje 
szczególne znaczenie wbobliczu potęgującej się wbkolejnych fazach zdobywania stop-
ni ibtytułu naukowegob– niezłomności Mędrca.

Niewątpliwie, wbokresie czynnej pracy wbUniwersytecie Warszawskim najwyż-
szą godnością akademicką było powierzenie Profesorowi funkcji prorektora ibnada-
nie mu tytułu naukowego profesora nauk humanistycznych. Wbtym czasie należał 
dobgrona młodych docentów, jednych zbnajmłodszych wbPolsce profesorów ibczłon-
ków rzeczywistych PAN, ale ibdoświadczał wbmacierzystej jednostce wiele wspar-
cia. Potwierdza to, jak potrzebne sąbwbżyciu każdego zbnas szczęśliwe okoliczności, 
które współtworzone przez naukowca ib jego mistrzów, nauczycieli czy najbliższych 
współpracowników pozwalają nabkontynuowanie dzieł twórczego życia. Tobwszystko 
zapewne dodawało sił ibnadziei Profesorowi, wzmacniało Jego poczucie sensu życia 
ibwiary wbdrugiego człowieka, jeśli ten autentycznie zjawiał się nabdrodze Jego wiel-
kiej podróży wbświat wartości, kultury, nauki iboświaty jako sojusznik, przyjaciel czy 
merytorycznie krytyczny doradca.

Znajomość przez Profesora języków obcych niewątpliwie sprzyjała naukowej sa-
morealizacji ibakademickiemu zaangażowaniu, zapewniała mu dostęp dobwielu naj-
nowszych obcojęzycznych publikacji zbnauk pedagogicznych. Wszystko tobskutkowa-
ło obdarzaniem Go głębokim szacunkiem wbświecie przez innych naukowców, gdzie 
był rozumiany ibpodziwiany jako partner dobdyskusji. Będąc ekspertem UNESCO 
dobspraw szkolnictwa wyższego współtworzył Raport UNESCO Changements et inno-
vations dans les institutions universitaires (Fensham,bKupisiewicz, Lallez, 1975). Niezwy-
kła wyobraźnia Profesora, poparta wbtamtych czasach głębokimi studiami literatury, 
rozmowami zbekspertami światowej rangi (ekspertami UNESCO, ONZ, naukowcami 
zachodnich uniwersytetów), owocowała jego prognozami, które ówczesnym jawiły 
się jako utopia, nieracjonalne mrzonki, abdzisiaj wydają się jasnowidzeniem. Profe-
sor trafnie określał je mianem głównych hipotez, które dotyczyły przyszłości szkoły 
wbnaszym kraju.

Nic dziwnego, żebprof.bJan Szczepański powierzył mu funkcję wiceprzewodniczą-
cego Komitetu Ekspertów dobopracowania „Raportu obStanie Oświaty wbPRL” (1970–
1973). Tuż przed upadkiem socjalistycznego ustroju Cz.bKupisiewicz został przewod-
niczącym Komitetu Ekspertów ds. Edukacji Narodowej. Pod Jego  kierunkiem został 
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przygotowany ibwydany znakomityb– jakże, niestety, aktualny wbswej diagnozieb– opis 
stanu polskiej oświaty Edukacja narodowym priorytetem (Warszawa–Kraków 1989). 
Była tobswoistego rodzaju Biała Księga polskiej oświaty, zbktórej treści powinni sko-
rzystać wbnowych już warunkach ustrojowych kolejni ministrowie edukacji. 25bmaja 
2013broku miała miejsce wbAkademii Pedagogiki Specjalnej im.bMarii Grzegorzew-
skiej wbWarszawie uroczystość obdarzenia Profesora najwyższą godnością doktora 
honoris causa. Wbadresowanym dobCz.bKupisiewicza wystąpieniu JM Rektor APS Jan 
Łaszczyk powiedział: Wbosobie Profesora CzesławabKupisiewicza Akademia Pedagogiki Spe-
cjalnej pragnie uhonorować człowieka obnajwyższych osiągnięciach naukowych ibzasługach dla 
kształcenia wielu pokoleń nauczycieli, Uczonego, który nabtrwałe wszedł dobareopagu pedagogiki 
poprzez wielość niekwestionowanych zebwzględu nabswą powagę dokonań. Jednocześnie honoru-
jemy człowieka pogodnego, ceniącego humor,bkochającego życie ibludzi życie tobdopełniających. 
Jestem przekonany, żeburoczystość, wbktórej uczestniczymy, zapisze się wbhistorii Akademii jako 
wydarzenie wyjątkowe (za: Śliwerski, 2013). Nikt wówczas nawet nie mógł przewi-
dzieć, żebProfesor nie spocznie, tylko podejmie się kolejnego zadania badawczego, 
jakim było przygotowanie specjalnej publikacji zbiorowej, poświęconej nieżyjące-
mu Profesorowi Bogdanowi Suchodolskiemu, b. wiceprezesowi PAN ibzałożycielowi 
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN: Ob pedagogice Profesora Bogdana Suchodolskiego. 
Wb110brocznicę urodzin (Sosnowiec 2014).

Gdyby spojrzeć powierzchownie nabpełnione przez Profesora funkcje, odbywane 
pobświecie podróże, organizowane spotkania czy konferencje (krajowe ibzagranicz-
ne), tobmożna bybich pozazdrościć, ale jeśli spróbowalibyśmy chociaż wbczęści pójść 
Jego śladem, tobbardzo szybko bybsię okazało, żebczegoś będzie nam brakować. Nie 
da się odłączyć działalności Profesora jako prorektora, dziekana czy członka rze-
czywistego PAN odbjego szeroko uprawianej twórczości naukowej, bobkiedy więk-
szość jego koleżanek czy kolegów pełniła równie zaszczytne funkcje ibwyjeżdżała 
nabZachód, tobjednak niektórzy bardziej interesowali się konsumpcją ibwysokością 
diet, niż pochłanianiem „zakazanej” wbkraju, ab tam rozwĳ ającej się wiedzy na-
ukowej. Jeśli już nawiązywali kontakty zbzagranicznymi naukowcami, tobgłównie 
pob to, byb czerpać zbnich osobiste korzyści, abnie pozyskiwać ich dzieła naukowe 
dobtłumaczenia nabjęzyk polski czy dobzapraszania ich nabkrajowe konferencje lub 
dobułatwiania wyjazdów stypendialnych młodym naukowcom. Dowodów przema-
wiających zab takim właśnie stanowiskiem znajdziemy wbcałej twórczości nauko-
wej Profesora znacznie więcej. Wypromował wielu znakomitych pedagogów, sa-
modzielnych pracowników nauki, których dzisiaj może postrzegać iboceniać pod 
kątem tego, czy tak jak Onb sąbwymagający wobec swoich uczniów, czy oczekują 
większej pracy odbtych, wbktórych jest większa nadzieja. Zebstrony jednych uczniów 
spotykały Profesora radości ib satysfakcja zb rozwĳ ającej się, ab odrębnej naukowo 
kontynuacji jego naukowego warsztatu, abzebstrony innych doznawał rozczarowa-
nia, abnawet przykrości.

Zbżycia Profesora Cz.bKupisiewicza mogą kolejne pokolenia uczyć się społeczne-
go zaangażowania, patriotyzmu ibaltruizmu. Cały czas towarzyszyło mu bowiem 
przesłanie umierającego ojca: Ja nie będę już mógł opiekować się tobą. Musisz zatem liczyć 
nabwłasne siły. Niełatwo ci będzie, ale pomogą dobrzy ludzie. Pamiętaj, żebyś ib tybpomagał 
innym, kiedy będziesz tobmógł już robić (Kupisiewicz, 2008, s.b11). Ten właśnie motyw 
przewĳ ał się wbróżnych fazach egzystencji pedagoga, potwierdzając jakże głęboki, 
humanistyczny jej sens, napełniany zaufaniem dobdrugiego, INNEGO człowieka. 
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Historia życia Cz.bKupisiewicza jest najlepszym dowodem wartości uczenia się, 
samokształcenia, sztuki kierowania własnym życiem ib tobwbchwilach, wbktórych 
niejeden już poddałby się, wycofał, stracił wiarę ibnadzieję nabwyjście zbniezwykle 
trudnej sytuacji.

Odbpoczątku edukacyjnego życia Profesor Cz.bKupisiewicz odznaczał się nieprze-
ciętnością, abzbbiegiem lat własnej profesjonalizacji działalność odsłaniała kolejne 
wymiary osobistego geniuszu. Dzisiaj mało kto wie, żebjest onbautorem dwóch pa-
tentów na: „Przyrząd dob demonstrowania jednokładności fi gur” oraz „Przyrząd 
dobdemonstrowania twierdzenia Talesa”. Pedagogika polska ma wielkie szczęście 
dobtak wybitnej postaci, której talent ibniezwykła pracowitość owocują wyjątkowy-
mi dziełami. Kto dzisiaj wydaje pobtrzech, siedmiu latach pracy nabuczelni rozprawę 
naukową, która pobćwierć- czy półwieczu obecności nabwydawniczym ibakademic-
kim rynku nie traci nabswojej aktualności? Tymczasem tak jest wbprzypadku niemal-
że każdej książki naukowej wydanej przez Profesora. Przypomnę zatem, wbkolejno-
ści ukazywania się, tak fundamentalne dla pedagogiki dzieła Profesora, jak: Obefek-
tywności nauczania problemowego (1960), Niepowodzenia dydaktyczne. Przyczyny ibniektóre 
środki zaradcze (1964), Obzapobieganiu drugoroczności (1966), Nauczanie programowane 
(1966), Podstawy dydaktyki ogólnej (1973), Nauczanie programowane wbszkolnictwie wyż-
szym (1974), Metody programowania dydaktycznego (1974), Przemiany edukacyjne wbświe-
cie (1978), Szkolnictwo wbprocesie przebudowy (1982), Paradygmaty ibwizje reform oświato-
wych (1985), Kierunki przebudowy szkolnictwa wbkrajach uprzemysłowionych (1988), Za-
rys przebudowy systemu szkolnego Polsce (1988), Koncepcje reform szkolnych wblatach osiem-
dziesiątych (1991), Koncepcje reform szkolnych wblatach 80. (1992), Propozycje ibkierunki 
reform szkolnych wbUSA, Anglii ibPolsce nabprzełomie lat 80. ib90. (1994), Koncepcje reform 
szkolnych wbwybranych krajach świata nabprzełomie lat osiemdziesiątych ibdziewięćdziesią-
tych (1995), Obreformach szkolnych. Wybór rozpraw ibartykułów zblat 1977–1999 (1999), 
Rzecz obkształceniu. Wybór rozpraw ibartykułów (1999), Wybrane problemy teorii ibpraktyki 
pedagogicznej nabprogu XXIbwieku (2003), Projekty reform edukacyjnych wbświecie (2006), 
Szkoła wbXXbwieku (2006), Szkice zbdziejów dydaktyki (2010), Zbdziejów teorii ibpraktyki 
wychowania (2012), Dydaktyka. Podręcznik akademicki (2012), Okazjonalne wykłady pe-
dagogiczne (2012). Wiele tytułów Profesora ukazało się wbelitarnych dla rozwoju na-
uki seriach wydawniczych renomowanych wydawnictw, jak chociażby PWN-owskie 
serie „αβγ” ib„Krótkie wykłady”, seria „Omega” Wiedzy Powszechnej czy Ofi cyny 
Wydawniczej „Impuls”. Doskonale pamiętam bardzo trudny okres Polski Ludowej, 
kiedy trudno było mieć dostęp dobliteratury naukowej Cz.bKupisiewicza, gdyż Jego 
książki rozchodziły się błyskawicznie, abnabniektóre tytuły trzeba było „polować”, 
bybmóc je zakupić wbksięgarni.

Nie wymieniam wszystkich rozpraw monografi cznych, które Profesor Cz.bKu-
pisiewicz pisał zb innymi autorami, redagował czy setek artykułów. Sąbone rozpro-
szone wbróżnych czasopismach, pracach zbiorowych itp., ibtylko częściowo zostały 
zgromadzone przez Jubilata wbodrębnym wyborze rozpraw ibartykułów. Dochodzą 
dob tego jeszcze setki udzielonych wywiadów dla mediów społeczno-oświatowych 
czy felietonów ibesejów adresowanych dobnauczycieli, rodziców czy środowiska na-
ukowego. Nie bez znaczenia dla jakości rozpraw naukowych Profesora zawsze była 
piękna polszczyzna, przejrzysty tok narracji, bybjedno tłumaczyło drugie. Wbtrakcie 
jednego zebspotkań zbautorami nowych serii wydawniczych Komitetu Nauk Peda-
gogicznych PAN Profesor dzielił się swoim warsztatem pisarskim. Uważa bowiem, 
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żebzanim dostarczymy „amunicję” dla przeciwników naszych rozpraw, powinniśmy 
je sobie wielokrotnie przeczytać, bybusłyszeć to, cob się samemu napisało. Dopiero 
wtedy uświadomimy sobie, czy ibjak akademicki tekst dociera dobinnych. Dobrze jest 
także, bybnasza rozprawa powstawała wbinterakcji zebśrodowiskiem naukowym. Ję-
zyk pedagogiki jest bowiem bardzo pojemny. Zdarza się, żebczyta się go ibnic zbniego 
nie pozostaje wbakademickiej kulturze, gdyż jest tak niezrozumiały. Czytelnik ma 
wówczas wątpliwość, obczym ibpobcobjest dana książka.

Najbardziej znanym wbPolsce ibpozabgranicami kraju podręcznikiembKupisiewi-
cza, nabktórym wykształciło się wiele pokoleń nie tylko polskich nauczycieli, sąbprze-
tłumaczone nabjęzyk węgierski, niemiecki ibrosyjski Podstawy dydaktyki ogólnej. Książka 
pt. Paradygmaty ibwizje reform oświatowych została wydana wb1989broku wbjęzyku ko-
reańskim, zaś Obefektywności nauczania problemowego przetłumaczono nabjęzyk czeski 
ibwydano wbPradze wb1964broku.

Dzisiaj, wbkraju opartym nabgospodarce rynkowej, jest tobniezrozumiała dla stu-
dentów ibnauczycieli sytuacja, bobkażdy nowo ukazujący się tytuł można zakupić lub 
wypożyczyć wbbibliotece. Pokolenie III RP może jedynie zbopracowań autobiogra-
fi cznych czasu PRL dowiedzieć się, cobznaczyły naukowe rozprawy Cz.bKupisiewicza, 
które były dzięki zawartości ibprzywoływanych wbnich źródłom nieocenzurowanej 
humanistyki uchyleniem żelaznej bramy ibodsłonięciem niedostępnego nam światab– 
innych niż socjalistyczneb– systemów szkolnych. Wbswoich studiach zbkomparatysty-
ki pedagogicznej pisał obtym, jak się kształtuje szkolnictwo nabświecie ibjakie mają 
wbnim miejsce tendencje rozwojowe, obktórych powinni wiedzieć nie tylko pedago-
dzy ibpolitycy oświatowi, ale ibopinia publiczna. Jak pisał wieloletni przewodniczący 
Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN profesor Tadeusz Lewowicki: Sięgając dobrozpraw 
Profesora CzesławabKupisiewicza mamy szansę zbliżenia się dobracjonalnych rozwiązań wie-
lu problemów edukacyjnychb– rozwiązań tak potrzebnych współczesnej oświacie (Lewowicki, 
1999, s.b6). Tegoroczny Jubilat jest kontynuatorem polskiej szkoły badań komparaty-
stycznych Bogdana Nawroczyńskiego, który uważał, żebjeśli coś się zmieniło wbświe-
cie, tobnie wystarcza chwytać wiatr wbżagle zbniego nadchodzący. Trzeba rozpoznawać 
powstające wbwielu państwach ogniska myśli twórczej, bybpomyślnie przeprowadzać 
reformy wbkraju zgodnie zb jego warunkami ibpotrzebami społecznymi. Nie można 
zamykać się wbkręgu własnych trosk ibkłopotów, czy odgradzać się odbwielkich kuźni 
myśli ludzkiej (Nawroczyński, 1961, s.b6).

Wb życiu publicznym Profesor CzesławbKupisiewicz nigdy nie był celebrytą, nie 
wpisywał się wbpolitykę spektaklu, gdyż nie zależało mu nabtym, bybgłównym celem 
ibpodstawą jego pedagogicznego istnienia wbsferze oświatowej ibakademickiej było 
stanie się osobą zauważalną przez media. Udzielał wprawdzie wywiadów, ale za-
wsze dystansował się odbświatopoglądowych gier iboczekiwań, rzeczowo wskazując 
nabproblemy, które sąbprzedmiotem naukowych badań. Uprzystępnianie ich wyni-
ków nieustannie jest misją oświeceniową, wymagającą przecież rozeznania wbtym, 
cobbyło ibporównania zbtym, cobjest, bybmóc kreować lub przynajmniej przewidywać 
to, cobbędzie. Nie chciał, bybjego poglądy polityczne stawały się dominujące wbżyciu 
publicznym. Nawet wbwywiadzie, jaki przeprowadził zbnim prof.bStefan Mieszalski 
zbokazji 50-lecia Wydziału Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, zapytany 
obstan obecny nauk pedagogicznych wbtej jednostce ibobperspektywy jej rozwoju, nie 
zaczął odbsiebie, tylko wskazał nabwybitnych profesorów Wydziału, dzięki którym 
stał się wiodący wbkraju ibwysoce ceniony pozabgranicami. Nie szczędził też słów 
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krytyki, która odbpoczątku jego kariery akademickiej jest wpisana wbosobistą troskę 
objakość nauki ibkształcenia. Dostrzega więc czasy „złotegobwieku” wydziałowej pe-
dagogiki, ale ibpojawiających się wbtych czasach (…) „ciemnych chwil”, których zresztą 
nie tuszowano. Świadczą obtym chociażby liczne artykuły „rozliczeniowe” nabłamach „Kwar-
talnika Pedagogicznego”, abtakże krytyczne oceny polskich realiów edukacyjnych wbprasie co-
dziennej (Mieszalski, 2004, s.b66). Zebswoistą skromnością dowodzi, żebJego dorobek 
naukowy jest zasługą ibdokonaniami także innych pokoleń, wytworem niezliczonych 
szkół ibprądów myśli powszechnej humanistyki. Onbsam zaś dysponując ogromnym 
zasobem wiedzy ibumiejętności badawczych potrafi  pobmistrzowsku przetworzyć je 
wb„zbiorowego autora”. Wb znakomicie napisanych przez siebie monografi ach od-
słania zgromadzoną przezbwieki ibprzechowaną wbkulturze wiedzę, którą uzupełnia 
obniezwykle ważne dla współczesnych ibprzyszłych pokoleń komentarze, odniesienia, 
wskazując nabwciąż niespełnione projekty. Uczula nas przy tym nabniedostrzegane 
wciąż, abpojawiające się wbewolucji myśli szczegóły, które niosą zbsobą przezbwieki 
uniwersalne wartości. Wszystkie książki pisze solidarnie zbinnymi, wszystkimi tymi, 
którzy przed nim tworzyli dzieła kubnaprawie ludzkości, jednostek ibspołeczeństw 
wb toku ib poprzez ich edukację. Penetruje najpierw pola fi lozofi i, religii, polityki, 
bybdojść dobwyłaniającej się pedagogiki, abwb jej obszarze dydaktyki, teorii wycho-
wania czy komparatystyki, czyniąc tobnie dla siebie, ale dla innych, bybmogli stawać 
się lepszymi, bardziej wartościowymi ibbogatszymi wbniespożytkowane wciąż zasoby 
ludzkiej myślib– nauczycielami kolejnych pokoleń.

Trudno nie przyznać zbdumą, żebCzesławbKupisiewicz jest jednym zbnajwybitniej-
szych intelektualistów, myślicieli pedagogiki polskiej XX ibdrugiej dekady XXIbwieku. 
Jest niedościgłym wzorem dla kolejnych pokoleń badaczy wbzakresie m.in.btego, jak 
nie poprzestawać nabzdobytych stopniach ibtytułach, pełnionych rolach ibpodejmo-
wanych twórczo zobowiązaniach wbśrodowisku akademickim, tylko nieustannie po-
mnażać własne dzieła obkolejne tematy, zakresy nowych pól problemowych, dzielić 
się swoją pasją poznania ibzachęcania dobzmian wbszeroko pojmowanej teorii ibprak-
tyce oświatowej. Nic dziwnego, żebstał się dla większości naszego środowiska guru 
polskiej pedagogiki.

Piękny Jubileusz jest nasycony wielością ponadczasowych dzieł naukowych Pro-
fesora dla całej humanistyki orazb– cobjest nader rzadkie wbakademickim środowi-
skub– najwyższym etosem kadr universitas. Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej 
Akademii Nauk przekazał Drogiemu Jubilatowi najserdeczniejsze życzenia, wyrazy 
pamięci, solidarnego wsparcia wbzmaganiu się zbdoraźnymi słabościami organizmu, 
bybmógł jak najdłużej cieszyć się życiem wbwolnej Polsce, abmy Jego twórczością 
ibpojawiającą się odbczasu dobczasu nabłamach prasy oświatowej czy wbnowych mo-
nografi ach analizami ibkomentarzami dobwspółczesnej polityki oświatowej wbkraju 
ibnabświecie.
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Bogdan Suchodolskib– Osoba ibmyśl, 
zbiór studiów pod redakcją Ireny Wojnar, 
Polska Akademia Nauk. Komitet Prognoz 
„Polska 2000 Plus”, Warszawa 2014, s.b287

Obpedagogice Bogdana Suchodolskiego. 
Wb110 rocznicę urodzin pod redakcją 

CzesławabKupisiewicza oraz Bogusława 
Śliwerskiego, Ofi cyna Wydawnicza 

Wyższej Szkoły Humanitas, Sosnowiec 
2014, s.b142

Portretb– pisał Goetheb– podobnie jak biogra-
fi a, budzi zainteresowanie zupełnie szczególne. 
Mąż znakomity, którego sobie nie można wy-
stawić bez orszaku, występuje oto pojedynczo 
odrębny ibstaje przed nami jak przed lustrem. 
Kub niemu winniśmy obrócić zdecydowaną 
uwagę, nim wyłącznie się zająć.

Johann Wolfgang von Goethe: 
Wilhelm Meisteres Lehrjahre, 1796, s.b17

Pob paru latach przerwy rok bieżący przyniósł 
długo oczekiwane kolejne publikacje poświę-
cone dorobkowi jednego zb najznakomitszych 
klasyków fi lozofi i kultury oraz pedagogiki ubie-
głego stulecia1, ab zarazem osobowości niezwy-
kłej, ab dla jakże wielu niezrównanego Mistrza. 
Rodzima ibświatowa literatura socjopedagogicz-
na wzbogaca się wb ten sposób obkolejne/nowe 
próby spojrzenia nab dziejeb procesu krystalizo-
wania się wielowymiarowych refl eksji Profeso-
ra nad kulturą ibbytowaniem człowieka wbtrud-
nym okresie przełomu ibzmiany społecznej. Jak 
stwierdza profesor Irena Wojnarb – uczennica 
ibwieloletnia współpracownica genialnego fi lo-
zofa ibpedagogab– webWstępie dobpierwszej książki 
opatrzonym tytułem: Roczniceb – zobowiązaniem 
pamięci…b– „trwa okres, który można bybuznać 
zabrok profesora Suchodolskiego. Wbdniu 2 paź-
dziernika 2012 przypomnieliśmy wbgronie przy-
jaciół uczniów ibwspółpracowników dwudziestą 
rocznicę Jego odejścia. (…) Wbdniu 27 grudnia 
2013 przypada sto dziesiąta rocznica Jego uro-
dzin. Rok 2013 skłania dobjubileuszowej pamięci 
obdwóch doktoratach honorowych, jakie otrzy-
mał Profesor: wblutym 1983broku wbUniwersyte-

cie wbPadwie, abwbpaździerniku 1983 wbUniwer-
sytecie Warszawskim (odnowienie doktoratu)”2. 
Podobną ib trafną zeb wszech miar inicjatywę 
podjęli cenieni profesorowie Czesławb Kupisie-
wicz oraz Bogusław Śliwerski wraz zb Prezy-
dium Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN oraz 
zbWyższą Szkołą Humanitas wbSosnowcu (przy 
szczególnym zaangażowaniu wbszczytne przed-
sięwzięcie profesora JerzegobKopelab– wielolet-
niego Rektora tej Uczelni)b– aby zorganizować 
konferencję naukową wbmieście, wbktórym się 
urodził Profesor Suchodolski ibrozpoczął eduka-
cję szkolną. Promocje książek odbyły się zatem 
wbdwóch miastach bliskich profesorowi: wbWar-
szawie wb dniu 2 kwietnia 2014b roku wb Pała-
cu Staszica, zb przynależną jak zawsze oprawą 
cechującą odb lat Polską Akademię Nauk, oraz 
wbSosnowcu3 (12 maja br.) podczas otwartego 
posiedzenia Komitetu Nauk Pedagogicznych 
PAN, połączonego zbdebatą akademicką Obpeda-
gogice Bogdana Suchodolskiego wb 110 rocznicę uro-
dzin Profesora. Tebdwa wydarzenia, abwbzasadzie 
uroczystości stały się więc okazją, aby nie tylko 
pochylić się wb hołdzie  wielkiej osobowości Czło-
wieka Nauki obuznanym wbświecie obywatelstwie 
ibautorytecie, ale równieżb– cobstwierdza wbdru-
giej omawianej przeze mnie pracy zwartej profe-
sor Teresa Hejnicka-Bezwińskab– byb„uruchomić 
namysł nad lepszym opisaniem, wyjaśnianiem 
ibzintegrowaniem tego, cobrównież dzisiaj wyda-
je się ważne ibwarte debaty”4.

Zanim przystąpię dob bardziej konkretnych 
analiz ib konkluzji, pozwolę sobie przedstawić 
własne bardzo osobiste indywidualne odczucia. 
Rekomendowanie niniejszych prac książkowych 
naszym Czytelnikom tobdla mnie prawdziwy za-
szczyt ib szczególny przywilej, zabktóry szczerze 
dziękuję wszystkim bez wyjątku inicjatorom ni-
niejszych edytorskich pomyślnie zakończonych 
przedsięwzięć.

Obie książki poświęcone sąb wyjątkowe-
mu człowiekowi, który wbminionym stuleciu, 
wb ówczesnym życiu ib ruchu naukowymb – nie 
tylko polskim, albowiem także postrzegany 
jest Profesor wb wymiarze autorytetu cywili-
zowanego światab – pod niejednym względem 
wb kulturze naukowej społeczeństwa polskiego 
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zaznaczył się tak wyraźnie. Autorytet Bogdana 
 Suchodolskiego jako uczonego, będącego naj-
skrupulatniejszym humanistą, erudytą obwiel-
kiej wiedzy, był ibpozostaje niekwestionowanie 
wysoki ibwielowymiarowy.

Byłem/jestem osobą, która wielokrotnie kon-
taktowała się zb Profesorem. Ponadto pełniłem 
smutną, choć szczytną misję jednego zbwyko-
nawców testamentu Profesora, przekazujące-
gob– pobJego śmiercib– bogaty księgozbiór domo-
wy Marii ib Bogdana Suchodolskich Bibliotece 
Głównej Uniwersytetu Śląskiego, Uczelni, która 
jako jedna zbpierwszych nadała Profesorowi ty-
tuł doktora Honoris Causa. Pozwalam sobie także 
ujawnić, żebodbierałem zbrąk Profesorab– przed 
blisko trzydziestoma latyb – jakże znakomitą, 
życzliwą, abtak dla mnie znaczącą recenzję obca-
łokształcie dorobku naukowego, organizacyj-
nego ibdydaktycznego wb związku zbwnioskiem 
obnadanie mi wówczas tytułu profesora nadzwy-
czajnego. Mimo iżbosobiście poznałem Profesora 
stosunkowo późnob– wbkońcu lat siedemdziesią-
tych wbubiegłymbwiekub– wbzasadzie już pobosią-
gnięciu kolejnych stopni naukowychb– tobczuję 
się spóźnionym uczniem Mistrza. Nab przebieg 
mojej pracy naukowej dwie osoby wywarły 
szczególne piętno. Byli tobprzedwcześnie zmar-
ły wybitny socjolog Profesor Stefan Nowak 
[1925–1989] oraz Profesor Bogdan Suchodolski 
[1903–1992], któremu dedykowane sąbniniejsze 
prace zbiorowe. Nie będzie przesadą stwierdze-
nie, żebwraz zbodejściem tych wybitnych postaci 
skończyła się pewna epoka wbhistorii tak pol-
skiej socjologii, jak ibrodzimej pedagogiki.

Wbkażdym człowieku, który czuje się uczniem 
Mistrza, utrwala się bardzo szczególny stosunek 
dobSeniora, ab zarazem Patrona. Zachodzi więc 
związek wyjątkowy ib bardzo osobisty. Pozosta-
je wbpamięci wiele obrazów zbkonferencyjnych 
spotkań, dyskusji, wzajemnych interakcji ibnie-
ustanny podziw dla Osoby promującej jakże 
wiele osób naszego środowiska. Dlatego wbni-
niejszym eseju recenzyjnym pragnę zawrzeć 
pobczęści wizerunek rekonstruujący moje więzi 
zb Profesorem Bogdanem Suchodolskim. Nie 
odnajdując własnych sformułowań wbstylistyce 
wyrafi nowanej, jakiej należałoby oczekiwaćb – 
bacząc nabfi nezję ibmistrzostwo słowa Profeso-
rab– myślę, żebstrofy Wolfganga Goethego (sta-
nowiące motto tego eseju) oddają mój podziw, 
przywracają wspomnienia, abzarazem wytyczają 
wyobrażenie obnauce kreowanej właśnie przez 
Profesora, objego umiejętnościach, obautorytecie.

Nabdzieło życia uczonego składa się wiele ele-
mentów działalności. Nam potomnym zostaje 
omówienie ich wszystkich, mniej lub bardziej 

szczegółowo. Nie jest łatwe zadanie dla uczniów 
Profesora, abtakże licznego zespołu kontynuato-
rów, obiektywne scharakteryzowanie rezonansu, 
jaki działalność tabwywołała wśród innych uczo-
nych. Jakie reakcje budziły jego liczne dzieła 
ibopracowania, jakie formy zainteresowań prze-
jawiały towarzystwa naukowe (zarówno wbkra-
ju, jak ibzagranicą), redakcje krajowych ibobco-
języcznych periodyków, ab także wb jaki sposób 
wyrażały swą aprobatę instytucje naukowe, spo-
łeczne ibwładze państwowe, wbnieustannie zmie-
niającym się biegu historii narodu ibpaństwa pol-
skiego wbXXbwieku? Jaką pozostaje współcześnie 
recepcja treści licznych dzieł Mistrza?5.

Dla mnie osobiście, wyodrębniając pedago-
gikę wśród nauk obkulturze, stwarzał Profesor 
ogólne podstawy teorii nauk humanistycznych 
ib– wbokresie późniejszymb– niełatwo wyzbywał 
się ambicji tworzenia systemu obejmującego 
całość tych nauk. Jestem głęboko przekonany, 
żeb kompetentni znawcy pedagogiki teorii Pro-
fesora, wskażą wbdalszym toku studiów ibanaliz 
nab jej istotne cechy, chociażby tylko odczytane 
nabnowo.

Pomimo odmienności obu opracowań domi-
nuje wb recenzowanych opracowaniach wątek 
sentymentalny, ab przy tym szeroko rozbudo-
wany kalendarz wielu (chociaż nie wszystkich) 
ważnych wydarzeń, który zdaniem redaktorów 
naukowych obu tomów przekłada się bezpo-
średnio nabrefl eksje zarówno związane zblosami 
życia Profesora, jak ibobecności uczonego wboso-
bistym odczuciu członków zespołów autorskich 
oraz grona Czytelników obu oryginalnych prac 
książkowych. Jawi się zatem Profesor Sucho-
dolski jako postać przejawiająca stale inklinacje 
nabrzecz porozumienia, homeostazy, budowania 
pomostów ib porozumień pomiędzy skrajnymi 
często poglądami, poszukująca zabwszelką cenę 
takiego stanowiska, które mogłoby pozbawić 
sensub– wielu nawet skłóconym stronomb– po-
wracania dobzadawnionych podziałów bądź też 
kontynuowania gwałtownych sporów teore-
tycznych. Obile wbpierwszej książce przywołane 
sąb liczne fragmenty artykułów, wywiadów czy 
wypowiedzi (nawet osobistych listów) same-
go Profesora, tob wb drugim opracowaniu zde-
cydowanie przeważają rozprawy syntetyczne 
ibpobczęści systematyzujące.

Przedstawię zb obowiązku tytuły kolejnych 
rozdziałów. Wbpierwszym opracowaniu przygo-
towanym dobdruku przez Profesor Irenę Wojnar 
struktura podziału treści przedstawia się jak 
następuje:

Wstęp: Roczniceb– zobowiązania pamięcib– Irena 
Wojnar.
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Wb części pierwszejb – Przypomnieniab – prze-
drukowane zostały teksty Profesora Bogdana 
Suchodolskiegob– Moje uniwersytety; Moja droga 
dobpedagogiki ibprzez pedagogikę; Listy dobHeleny Ra-
dlińskiej; Rozmowa zbprofesorem Bogdanem Sucho-
dolskim ob edukacji; Pożegnanie zbNarodową Radą 
Kultury; Ostatnia rozmowa zb profesorem Bogda-
nem Suchodolskimb– „Kochaj życieb– bądź dzielny”; 
Ob wychowaniu; Ob prawdzie; Pedagogika ideałów 
ibpedagogika życia; Czy historia nauki jest historią 
prawdy?

Część druga ma tytuł Nawiązania. Zawarte zo-
stały wbniej teksty:
– Obpolskim modelu historii nauki Bogdana Sucho-

dolskiegob– Ireny Stasiewicz-Jasiukowej;
– Bogdan Suchodolskib– Barbary Kuźnickiej, Lesz-

ka Kuźnickiego;
– Wierny ponadczasowej wizji przyszłościb– Antonie-

go Rajkiewicza;
– Wobec „Wychowania dla przyszłości”b – twórczość 

Bogdana Suchodolskiego jako wyzwanie intelektu-
alneb– Andrzeja Ciążeli;

– Bogdana Suchodolskiego niezwykła osobowość 
ibkoncepcja kulturyb– Janusza Gajdy; 

– Humanizm Bogdana Suchodolskiegob – Andrzeja 
Sztylki;

– Profesor Bogdan Suchodolski wbUniwersytecie War-
szawskimb– Ireny Wojnar;

– Profesor Bogdan Suchodolski wbKomitecie „Polska 
2000”b– Ireny Wojnar;

– Profesor Bogdan Suchodolski wbNarodowej Radzie 
Kulturyb– Rafała Skąpskiego;

– Profesor Bogdan Suchodolski jako ekspert edukacjib– 
Czesława  Kupisiewicza;

– Nie tylko obnauczycielachb– wywiady zbprofesorem 
Suchodolskimb– Henryki Witalewskiej;

– Konferencje Komitetu Prognoz wbJabłonnieb– feno-
men ich trwania?b– Henryki Kwiatkowskiej;

– Wspomnienie profesorze Suchodolskimb – Małgo-
rzaty Malickiej;

– Profesor Bogdan Suchodolskib– mój Mistrz, wielki 
ibbliskib– Wiesławy Pielasińskiej;

– Inspiracje poprzez dziełob– Agnieszki Piejki.

Wbdrugiej książce przygotowanej przez profeso-
rów CzesławabKupisiewicza oraz Bogusława Śli-
werskiego przyjęto nieco odmienny układ treści. 
Pomieszczono wbniej teksty autorów:
– CzesławabKupisiewiczab– Wstępb– ObBogdana 

Suchodolskiego refl eksjach nab temat pedagogiki 
ibwychowania oraz ich aktualności;

– Teresy Hejnickiej-Bezwińskiejb– Bogdan Sucho-
dolski wobec polskich sporów obpedagogikę;

– Bogusława Śliwerskiegob– Znaczenie twórczości 
Bogdana Suchodolskiego dla komparatystycznych 
badań myśli pedagogicznej;

– Janusza Gajdyb– Pedagogika ideałów ibpedagogika 
życia wbujęciu Bogdana Suchodolskiego niezwłocz-
nym wyzwaniem dla edukacji;

– Jana Łaszczykab– Między pożytkiem abwartością;
– Mirosławy Zalewskiej-Pawlakb – „Ob kulturę 

wb ludziach”. Wychowanie przez sztukę Bogdana 
Suchodolskiego;

– Andrzeja Ciężelib– Bogdan Suchodolskib– odbpeda-
gogiki humanistycznej krytyki kultury dobhumani-
stycznej pedagogiki alterglobalizmu;

– Andrzeja Murzynab – Praca lub/ib czas wolnyb – 
wokół fi lozofi i ibpedagogiki pracy Bogdana Sucho-
dolskiego;

– Mirosława Kowalskiegob – Ob Wychowaniu 
dla przyszłości Bogdana Suchodolskiegob – 50 lat 
 później;

– Kazimierza M.bCzarneckiegob – Związek peda-
gogiki zb psychologią wb twórczości pedagogicznej 
prof.bzw. dr.bhab.bBogdana Suchodolskiego;

– Czesławab Kupisiewiczab – Profesor Suchodolski 
jako ekspert edukacyjny;

– Fausto Finazzib– Riifl essioni sul pensiero di Bog-
dan Suchodolski con particolare riferimento alle sue 
indicazioni metodologiche e didattiche
Dob książki załączona została płyta CD, 

nabktórej nagrana jest Rozmowa obpedagogice ibwy-
chowaniu sosnowieckich profesorów: Zbprof.bBogda-
nem Suchodolskim rozmawia wb1986br. prof.bCzesław 
Kupisiewicz.

Zebzrozumiałych względów (objętość tomu, licz-
ba znakomitych autorów) nie będę charaktery-
zował każdego tekstu szczegółowo. Ograniczę 
się jedynie dob bardzo ogólnego zarysu. Niepo-
trzebna wydaje się charakterystyka poszcze-
gólnych artykułów, natomiast zwrócę uwagę 
m.in.b nab przyjęte opcje (światopoglądowe czy 
teorie poznawcze). Zróżnicowane sąb bowiem 
przyjęte przez autorówb – typy prowadzonych 
analiz. Autorzy mają pełne prawo dobpropago-
wania autorsko opracowanych ibdobranych przez 
siebie treści. Wszystkie oczywiście opracowania 
zasługują nab uwagę Czytelników, reprezentu-
jąc bardzo wysoki bądź wysoce zadowalającyb– 
wbmojej ocenieb– poziom naukowy. Nabmnie oso-
biście szczególne wrażenie wywarły teksty Ireny 
Wojnar, Teresy Hejnickiej-Bezwińskiej, Mirosła-
wa Kowalskiego, CzesławabKupisiewicza, Bogu-
sława Śliwerskiego ibWiesława Theissa, który 
przygotował dobdruku mało znane listy Profeso-
ra zbokresu 1945–1948, adresatem których była 
Helena Radlińska6.

Obie recenzowane prace dają się osadzić 
wb różnych nurtach dyskusji trwającej obecnie 
wb naukach społecznych: a) metodologicznym, 
b) teoretycznym, c) ontologicznym.
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Wb płaszczyźnie metodologicznej autorzy 
zmierzają dob osłabienia barier między holiz-
mem ab indywidualizmem. Niemożliwe jestb – 
 chociażby tylko zb racji ram recenzjib – przyta-
czanie wszystkich ważnych teoretycznie tez. 
Jednak tebgłówne spostrzeżenia, jak ibpochodne 
konkluzje wydają się liczne ibinspirują dobkolej-
nych eksplikacji.

Warto więc obie książki poznać nie tylko dla-
tego, aby zapadły wbpamięci kolejnych pokoleń 
fi lozofów ibpedagogów, ale również zebwzględu 
nab uzupełniające się strategie redaktorów na-
ukowych obu tomów, które szczegółowo zostały 
omówione webWstępach. Każda zbprac zasługuje 
nabbardziej szczegółowe ibwiarygodne recenzje. 
Raz jeszcze pragnę podkreślić ich rolę, sprowa-
dzającą się dobkrytycznej zadumy nad dokona-
niami uczonego, przywołując wb zakończeniu 
liryczne ibautorytatywne spostrzeżenia profesor 
Ireny Wojnar ibprofesora Bogusława Śliwerskie-
go: Irena Wojnar pisze: „Jego działalnośćb– Pro-
fesora Suchodolskiegob – sukcesy ib klęski nie 
tylko określają indywidualną biografi ę uczo-
nego obniezwykłych uzdolnieniach, wyjątkowo 
szerokich zainteresowaniach ib talencie pisar-
skim, jednego chyba zbostatnich, którzy zasłu-
gują nab miano humanisty wb renesansowym 
niemal znaczeniu, lecz także pozwalają lepiej 
zrozumieć bolesne dzieje całego pokolenia pol-
skiej inteligencji. Zostało ono uwikłane wbsplot 
uwarunkowań ibwydarzeń, zadań spełnionych 
ib niespełnionych, konfl iktów ib rozdroży, nade 
wszystko jednak wyrażało poczucie misji spo-
łecznej ibpatriotycznej. Było tobwięc pokolenie 
urodzone ib wychowane jeszcze wb okresie za-
borów, które przeżywało radość wolności od-
zyskanej wb 1918b roku, brało udział wb latach 
międzywojennych wb budowaniu Drugiej Rze-
czypospolitej, wstąpiło dobpodziemia wb latach 
hitlerowskiej okupacji, podjęło trud odbudowy 
ibkształtowania nowych wartości pobzakończe-
niu wojny”.

Wbmyśli ib działalności Profesora ideały hu-
manizmu ib zaufanie dob kultury jako sposobu 
życia splatały się zbtroską obrozwój ibdorastanie 
człowieka. Miał zb tego powodu pewne kłopoty 
wb precyzyjnym określaniu własnej specjaliza-
cji naukowej. Powiedział kiedyś tak: „wbsensie 
zawodowym wiedziałem zawsze, żeb chcę być 
nauczycielem. Miałem zawsze pasję uczenia 
innych, która mnie nie opuściła dobdzisiaj. (…) 
Wbdziedzinie mojej specjalności naukowej mia-
łem zawsze komplikacje ibkłopoty, które chyba 
nie zniknęły dobdnia dzisiejszego. Studiowałem 
polonistykę ibfi lozofi ę wiedząc, żebani polonisty-
ka, ani fi lozofi a wbswej czystej postaci nie zaspo-

kajają wbpełni moich potrzeb ib zainteresowań. 
Zawsze majaczyła mi się jakaś nauka obcywili-
zacji, fi lozofi a człowieka ib kultury”. Podkreślał 
wielokrotnie, iżbhistorię kultury chciał rozumieć 
jako historię rozwoju człowieka (Wojnar, red., 
2011, s.7–8).

Bogusław Śliwerski stwierdza, żeb studiowa-
nie współczesnych prądów ibkierunków wbpeda-
gogice powinno pomagać wbzrozumieniu histo-
rycznej ewolucji nie tylko teorii, ale ibpraktyki. 
„Rozprawy Bogdana Suchodolskiego sąb zatem 
niezwykle cennym źródłem nie tylko dla zrozu-
mienia charakterystycznej wbczasach jego twór-
czości recepcji, analiz ib krytyki pedagogicznej 
myśli, ale ibodczytywania praktyki wychowaw-
czej wb społeczno-historycznym kontekście jej 
ideowych uwikłań. Uwierzyliśmy ibprzyjęliśmy 
jako pewnikb– zabwielokrotnie podtrzymywaną 
przez scjentystycznie zorientowanych psycholo-
gówb– tezę, żebpedagogika nie spełniając rygo-
rów metodologicznych nauk empirycznych nie 
jest ibnigdy nie będzie nauką. Cobgorsza, przed 
przeszło ćwierćwieczem uświadamiał nam, 
żebpedagogiki nie ma wśród nauk obczłowieku” 
(Kupisiewicz, Śliwerski, red., 2014, s.b50).

Ów portret Uczonego znajdujemy wb dwóch 
omówionych zbiorowych pracach książkowych, 
wbktórych poszczególni autorzy starają się od-
tworzyć znakomitą postać Profesora zbperspek-
tywy współczesnych wartości fi lozofi i, pedago-
giki ib kultury wb zewnętrznym oparciu wobec 
jednostki aksjologicznym uniwersum. Książki 
warto zalecić uwadze wszystkim zainteresowa-
nym jako niezmiernie udane ibdojrzałe analizy 
przydatne reprezentatorom nauk społecznych. 
Obie one łączą mniej lub bardziej znane wątki 
zbżycia Profesora wblogiczną ibzwartą konstrukcję 
problemową oraz adekwatną dobniej koherentną 
zawartość tekstów.

Andrzej Radziewicz-Winnicki
Uniwersytet Zielonogórski

Przypisy
1 Zbobowiązku wymienię tylko niektóre opracowa-

nia. Pobśmierci Profesora (1992), ostatni tom „Paidei” 
T.bXVII, 1992–93, s.168; poświęcony został wbcałości 
sylwetce Profesora Bogdana Suchodolskiego. Tom 
przygotował dobdruku zespół redaktorów H.bMuszyń-
ski, I.bWojnar, Z.bŁomny, A.bRadziewicz-Winnicki. Ko-
lejna praca: Profesor Bogdan Suchodolski. Jego fi lozofi a, 
myśl pedagogiczna ib działalność, przygotowana została 
dobdruku przez zespół redakcyjny I.bWojnar, H.bKwiat-
kowska, Z.bKwieciński. Ukazała się nakładem wydaw-
nictwa „Edytor”, Warszawa 1996, s.168; wbdwa lata 
później wyszedł tom poświęcony twórczości Profesora 
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pt. Bogdan Suchodolski, Pedagogb – humanistab – uczony, 
pod red. A.Stopinskiej-Pająk (Katowice, Wyd. UŚl., 
s.b103). Prawdziwym wydarzeniem nabrynku wydaw-
niczym (ale ibwbświecie nauki) było ukazanie się dru-
kiem kolejnej książki Lecha Witkowskiego opatrzonej 
tytułem: Dwoistość wbpedagogice Bogdana Suchodolskiego 
(zbaneksem obSergiuszu Hessenie), Kraków 2001, Wyd. UJ 
oraz ISP, s.b227.

2 I.bWojnar: Rocznice zobowiązaniem pamięci. W: Bogdan 
Suchodolskib– osoba ibmyśl. Red. I.bWojnar. Wyd. Komitet 
Prognoz „Polska 2000 Plus” przy Prezydium PAN, War-
szawa 2014, s.b7.

3 Miejsce obrad Sosnowiec stworzy wymowny 
symbol. Nie ulega przecież dla nikogo wątpliwości, 
iżbobukształtowaniu się osobowości jednostki, abtakże 
Uczonego wbdużym stopniu decyduje rodzina pocho-
dzenia, jej wizerunek/funkcja wb środowisku miejsca 
zamieszkania, jak ib egzystencja wewnętrzna przebie-
gająca nab obszarze Zagłębia Dąbrowskiego. Determi-
nanta ta, im dłużej ib pełniej oddziałuje, tym głębsze 
pozostawia ślady nie tylko wb późniejszych relacjach 
ib wspomnieniach. Wb pierwszym okresie socjalizacji 
jednostki obejmuje ona całokształt osoby/osobowo-
ści wyznaczając jej atmosferę współżycia, określo-
ne uczestnictwo wb kulturze ib zamożności, dostępem 
dobgamy norm, wzorów ibwartości, które przyswajane 
ib zinternalizowane stają się jej własnością (przymio-
tem) nabzawsze, abktóre zbreguły budzić będą ukierun-
kowane odpowiednio aspiracje, oczekiwania bądź też 
preferencje wyzwalające sprawcze działania nab rzecz 
ich zaspokojenia.

4 T.b Hejnicka-Bezwińska: Bogdan Suchodolski wobec 
polskich sporów ob pedagogikę, W: Ob pedagogice Bogdana 
Suchodolskiego. Wb110 rocznicę urodzin. Red. Cz.bKupisie-
wicz, B.b Śliwerski. Wyd. Wyższa Szkoła Humanitas, 
Sosnowiec 2014, s.b21.

5 Należyb– tak sądzęb– nawiązać dobautorytatywnego 
stwierdzenia Lecha Witkowskiego zawartego webWstę-
pie dob jego odważnej, wnikliwej ib interesującej pracy 
poświęconej właśnie dorobkowi naukowemu Profesora 
Suchodolskiego. „Prace takich postaci jak Bogdana Su-
chodolskiego tobwielkiej próby humanistyka (mimo jej 
mielizn ibsłabości), której jakość nie dociera dob świa-
domości kolejnych pokoleń uczonych ib uczących się, 
ale też która nie była dotąd należycieb– tobznaczy zbna-
leżnym krytycyzmem poznawczym ib głębokością pe-
netracji rekonstrukcyjno-analitycznejb – odczytywana 
ibsytuowana przez grono jego afi rmatorów, współpra-
cowników ibuczniów wb pedagogice. Twierdzę nawet, 
żebpewne nastawienia intelektualne, także charakte-
rystyczne dla niektórych czołowych pedagogów, wręcz 
uniemożliwiają wnikliwsze otwarcie się nabwartości tej 
myśli”. Zob. Witkowski, 2001, s.b11.

6 Prezentowane listy sąb jakże interesującym świa-
dectwem realiów społecznych ibnaukowych wbnaszym 
kraju pobII wojnie światowej.

Barbara Grabowska: Poczucie tożsamości 
młodzieży uczącej się wbszkołach zbpolskim 
językiem nauczania nabBiałorusi, Ukrainie 

ibwbRepublice Czeskiejb– studium porównawcze. 
UŚ, Wydawnictwo Adam Marszałek, 

Toruń 2013, s.b519

Seria prac prezentowanych przez Społeczny Ze-
spół Badań Kultury ibOświaty Pogranicza, funk-
cjonujący dobniedawna przy Zakładzie Pedago-
giki Ogólnej Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu 
Śląskiegob– Filia wbCieszynie, traktuje młodzież 
jako przedmiot badań wb kontekścieb procesów 
kształtowania się tożsamości narodowej ibtożsa-
mości społecznej pogranicza polsko-czeskiego. 
Wbprzedstawianych doniesieniach zbbadań wielu 
autorów, pracujących pod kierunkiem prof.bTa-
deusza Lewowickiego, szczególną uwagę zwraca 
nabproblemy składników tożsamości kulturowej, 
współżycie nabpograniczu, zagadnienia integra-
cji ibasymilacji, autostereotypy ib stereotypy, to-
lerancję ib nietolerancję, religĳ ność młodzieży, 
wychowanie młodzieży dobwartości, transmisję 
dziedzictwa kulturowego, postawy młodzieży 
wobec integracji europejskiej itp.1.

Barbara Grabowska, obecnie adiunkt wb Za-
kładzie Pedagogiki Społecznej ib Edukacji Mię-
dzykulturowej nab Wydziale Etnologii ib Nauk 
obEdukacji wbCieszynie Uniwersytetu Śląskiego 
wbKatowicach, odbkilkunastu lat podejmuje pro-
blematykę wielokulturowości, głównie wb kon-
tekście funkcjonowania polskiej mniejszości na-
rodowej wbCzechach. Wbostatnich kilku latach 
drb hab.b B.b Grabowska swoje zainteresowania 
zawęziła ibpogłębiła dobproblemów poczucia toż-
samości młodzieży, poszukując licznych uwa-
runkowań tegob procesu. Rozszerzyła obszarb – 
przestrzeń zainteresowań ibobok polskiej mniej-
szości narodowej żyjącej wbRepublice Czeskiej, 
wbjej obszarze zainteresowań znalazła się także 
polska mniejszość polska zamieszkująca nabBia-
łorusi ibbUkrainie.

Wb pracy, którą chciałbym rekomendować 
Czytelnikom zainteresowanym zagadnieniami 
wielo- ibmiędzykulturowości, podjęła niezwykle 
istotny problem kształtowania się tożsamości 
młodzieży należącej dobpolskiej mniejszości na-
rodowej wbkrajach ościennych, wbkrajach, zbktó-
rymi mieliśmy ib mamy wspólne dziedzictwo 
pogranicza kulturowego. Autorka zadała sobie 
trud ukazaniabzłożonych uwarunkowań poczu-
cia tożsamości młodzieży wbujęciu porównaw-
czym ibstarała się temu zadaniu sprostać.

Praca wydana przez znane ibcenione Wydaw-
nictwo „Adam Marszałek”, wspólnie zbWydzia-
łem Etnologii ibNauk obEdukacji UŚ, powstawała 
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początkowo jako projekt badawczy pt. Poczucie 
tożsamości młodzieży ibjego uwarunkowania (studium 
polskiej mniejszości narodowej nabZaolziu wbperspek-
tywie porównawczej), który został zakwalifi ko-
wany przez Ministerstwo Nauki ib Szkolnictwa 
Wyższego dobfi nansowania ibrealizacji wb latach 
2010–2012. Rozszerzając go zebrała wartościo-
we poznawczo materiały obrazujące społeczne 
warunki życia polskich mniejszości narodo-
wych (obcharakterze autochtonicznym) nabBia-
łorusi, Ukrainie ibwb Czechach, przeprowadziła 
badania ilościowe ib jakościowe wśród uczniów 
zebszkół średnich zbpolskim językiem nauczania 
(wbGrodnie, Wołkowysku, Lwowie, Mościskach, 
Czeskim Cieszynie). Wybór tych pograniczy geo-
grafi czno-kulturowych uważam zabbardzo traf-
ny, interesujący ib ważny dla interdyscyplinar-
nych analiz ibodniesień porównawczych. Podjęta 
przez autorkę problematyka jest obecnie nie-
zwykle aktualna, chociażby wbkontekście usta-
wicznie toczących się dyskusji nabtemat polsko-
ści, wskaźników przynależności narodowej, de-
klaracji tożsamościowych ludzi wbróżnymbwieku 
mieszkających wbPolsce ibpozabPolską.

Autorka już webwstępie formułuje pytanie: 
cob kryje się zab fenomenem trwania przy 
narodowości przodków już kilka poko-
leń? (s.b13), cobmoim zdaniem jest problemem 
wiodącym wb niniejszej pracy. Wb celu przepro-
wadzenia badań komparatystycznych określa 
kilka założeń wyjściowych, cobwedług mnie jest 
dyskusyjne. Sądzę, żeb autochtoniczny charak-
ter polskich mniejszości narodowych nie powi-
nien być założeniem. Jest tob fakt empiryczny 
wyróżniający Polaków mieszkających odb wie-
ków nabdanych terenach, mimo zmiany granic 
ibnazw państw.

Wb rozdziale pierwszym Makrospołeczne uwa-
runkowania poczucia tożsamości narodowej nab po-
graniczu rozbudowanym obliczne rozdziały ibpod-
rozdziały pisze między innymi obtrzech etapach 
polityki wobec mniejszości. Nie wiem, czy moż-
na takiej klasyfi kacji dokonać ib tak wyraźnie 
podzielić, wskazując, żebtrzeci etap nastąpi, gdy 
społeczności mniejszościowe uświadomią sobie potrze-
bę ibpodejmą działania mające nab celu ochronę toż-
samości etnicznej swojej grupy… (s.b29–30). Uwa-
żam, żebwbtym etapie czy innym, jeżeli autorka 
zauważyła potrzebę wyróżnienia ich, istotny 
problem świadomości ib działań leży pob stro-
nie grupy większościowejb– dominującej, abnie 
mniejszościowej. Jest tobzagadnienie szczególnie 
ważne obecnie wbEuropie integrującej się, czyli 
uznającej wartość ib znaczenie grup mniejszo-
ściowych wb rozwoju danego kraju, szczególnie 
autochtonicznych grup kulturowych. Tob także 

problem tolerancji ib ich uznania przez grupę 
większościową, cob pozwala grupom mniejszo-
ściowym nabszybszą ibefektywniejszą adaptację 
ibświadome uczestnictwo wbprocesie akulturacji.

Podobnie nie rozumiem sytuowania autorów 
zajmujących się kategorią „pogranicze” wbwą-
skim ibszerokim jego rozumieniu. Wbswoich pu-
blikacjach zrezygnowałem zbwąsko rozumianego 
pogranicza2, abzostałem przypisany dobwąskiego 
rozumienia (s.b31). Wyróżniam, oprócz pograni-
cza terytorialnego (stykowego ibprzejściowego), 
pogranicza treściowe wb kulturze, interakcyjne 
oraz osoboweb– wewnętrzne, związane zebstana-
mi ib aktami świadomości jednostek ludzkich3. 
Mamy bowiem wiele przykładów funkcjono-
wania nab tak rozumianym pograniczu, gdzie 
tożsamość osobowa kształtowała się wbobrębie 
dwu lub więcej kultur (nabprzykład Cz. Miłosz, 
W.bGombrowicz, T.bParnicki, J.bB.bSinger). Nam 
jest łatwo zrozumieć, dlaczego nasz wieszcz na-
rodowy wbpierwszej połowie XIXbwieku przywo-
ływał wb poemacie Pan Tadeusz swoją małą Oj-
czyznęb– Litwo, Ojczyzno moja. Można uważać 
się zabLitwina wbkontekście kulturowo-obycza-
jowym (etnografi cznym), abzabPolaka wbsensie 
narodowym, jednakże Ślązak czy Poznaniak by-
liby już dość dalekimi krewnymi. Europejczyko-
wi zaś trudno jest zrozumieć, żebA.bMickiewicz, 
który słabo znał etniczną Polskę, wb rzeczywi-
stości tylko jej poznański skrawek, abnigdy nie 
był wbWarszawie, Krakowie, Toruniu, Lublinie 
czy Częstochowie, powszechnie jest uznawa-
ny zabuosobienie polskości. Zbkolei J.bKorczak, 
wierząc wb przyjaźń ib pokój między narodami, 
wyznaniami ib rasami, czując się jednocześnie 
Żydem ib Polakiem, doświadczał wykluczania 
zebwspólnoty narodowej przez rasizm endecki4.

Autorka poprawnie wskazując nab cechy po-
granicza (s.b 35–36), wymienia jednak jako 
trzecią cechę świadomość kresową. Niezbyt ją 
rozumiem ibnie wiem, dlaczego tak ją określa. 
Brak bowiem wyjaśnienia jej istoty. Uważam ten 
problem zabbardzo istotny wbdziałaniach eduka-
cji międzykulturowej wbkontekście częstej rezy-
gnacji zbrzetelnego opisu faktów nabtak zwanych 
kresach, tworzenia obrazu wyidealizowanego, 
zgodnie zbsienkiewiczowską tradycją „kubpokrze-
pieniu serc”. Wskazywał nab tobmiędzy innymi 
Daniel Beauvois5 pisząc, żebstworzono szkodliwy 
edukacyjnie mit kresów wschodnich, zakłamu-
jący prawdziwą historię tych ziem. Stąd pytania 
dobCzytelników oraz autorki ibjednocześnie zada-
nia dob podjęcia przez edukację międzykulturo-
wą: Czy mamy dalej dostarczać stereotypowe wi-
zje, czy współcześnie jest tobdobra szkoła myśle-
nia obywatelskiego? Czy stać nas nabrozliczenie 
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własnej historii, poznanie prawdy obpolskiej kul-
turze ibkulturze innych narodów słowiańskich? 
Czy kresy przedstawiać jako utracony raj, gdzie 
wszystkie narody żyły wbidyllicznej zgodzie?

Henryk Sienkiewicz nie ukrywał, pisząc wbla-
tach 1885–1988 swoją wielką trylogię poświęco-
ną XVII-wiecznym wojnom, żebchciał rozbudzić 
energię Polaków zniechęconych latami życia 
pod obcym jarzmem. Obecnie jednak naszym 
obowiązkiem jest dokonanie rzetelnej analizy 
wbkontekście historycznym ibzauważenie, cobpo-
wstawało kubpokrzepieniu serc, wb jakim czasie 
powstawało, jak obecnie jest postrzegane. Jeżeli 
nasi Polscy Tatarzy byli traktowani jako pełno-
prawni obywatele, osadzani już odb XVbwieku 
wb Rzeczpospolitej Obojga Narodów (państwie 
wieloetnicznym-wielokulturowym), mając peł-
nię praw obywatelskich, ziemię ibmajątki, tobżyli 
ibuczestniczyli wbproblemach swojej nowej Oj-
czyzny, zakorzeniając się wbniej nabstałe. Zajmo-
wali się „wojaczką” (tob był ich zawód), część 
zbnich otrzymała szlacheckie przywileje, dlatego 
wbzdecydowanej większości czuli się pełnopraw-
nymi obywatelami wb odróżnieniu dob ludności 
ukraińskiej, która przez lata „produkowała” nie-
chęć ibnienawiść, cobwbpewnym okresie wybu-
chło jak wulkan przybierając nieprzewidywalne 
skutki ludobójstwa.

Zapoznając się zb charakterystyką obszarów 
uwarunkowań poczucia tożsamości ibzachowań 
tożsamościowych każdej polskiej mniejszości na-
rodowej miałem wielki dylemat wbzrozumieniu 
intencji autorki ibustawicznie pytałem: dlaczego 
odrębnie analizuje obszary uwarunkowań po-
czucia tożsamości ibzachowań tożsamościowych 
nabBiałorusi, Ukrainie ibwbCzechach, nabczym ma 
polegać porównanie ibdlaczego bardziej obdaro-
wuje Czytelnika sprawozdaniem, abnie porów-
naniem. Mimo oczywistych odmienności tych 
regionów, dziejów ib losów historycznych, wy-
nikających zbodmiennego położenia geografi cz-
nego,b złożonych uwarunkowań społeczno-poli-
tycznych, specyfi ki mentalności, obrzędowości 
ib tradycji, można wskazywać nabpodobieństwo 
tych pograniczy wb kontekście socjohistorycz-
nym, kulturowym ib politycznym. Wolałbym, 
sądzę, żebCzytelnik tej wartościowej pracy tak-
że, aby było tobporównanie wbkontekście Teorii 
Zachowań Tożsamościowych (TZT) Tadeusza 
Lewowickiego połączone zbtreściami zawartymi 
wbdrugim ibtrzecim rozdziale. Mamy jednak od-
rębne prezentacje. Wbpierwszej kolejności Repu-
blika Białoruś, nie wiadomo dlaczego, następnie 
Ukraina ibCzechy. Pozab tym uważam, żebprzed-
stawione przez autorkę sprawozdania sąbzbyt ob-
szerne; zabdużo wbnich treści obwszystkim (s.b38–

94), abmożna byłoby się skupić nabspecyfi cznych 
elementach, wybrać ibporównać losy historycz-
ne, odrębność kultury, świadomość ibwyobraże-
nie obsobie ibInnych, standardy życia, konteksty 
społeczno-gospodarcze, polityczne itp. Pozabtym 
autorka próbowała, nie wiem czy świadomie, 
chyba zgodnie zbzasadą poprawności politycznej, 
każdej zbmniejszości poświęcić tyle samo stron 
(odpowiednio 56, 57, 54).

Wbkontekście przedstawionych przez autorkę 
zamiarów spodziewałem się porównania ibinter-
pretacji wbpodsumowaniu, wbkonkluzjach tego 
rozdziału. Jednak nab stronach 205–213 mamy 
powtórzenia tego, cob było już prezentowane 
ibdotyczyło rusyfi kacji, sowietyzacji, czechizacji. 
Oczekiwałem, żebopróczbzłej pamięci zauwa-
ży autorka także dobrą pamięć, nabktórej 
można ib należy budować przyszłość sło-
wiańskich narodów. To, żeb Polacy byli prze-
śladowani, represjonowani, wysiedlani itp. jest 
znane, ale niewiele zbtego wynika dla przyszłych 
pokoleń wbkontekście edukacyjnym ib tożsamo-
ściowym. Obtym mówimy odbdawna ibczęsto nie 
analizując głębiejbzłożonych uwarunkowań ibnie 
wyprowadzając wniosków ibwskazań dla następ-
nych pokoleń. Uważam, żeb konkluzje sąb zbyt 
jednostronne ibpowierzchowne, zbktórych wyni-
ka, żebgłównie jedna strona jest pokrzywdzona 
ibposzkodowana. Autorka jednostronnie zauwa-
ża represje ib prześladowania Polaków, Polaków 
mieszkających nab Kresach Wschodnich. Tak jakby 
nie zauważała, żebPolacy sąbobywatelami okre-
ślonych państw ibmuszą się zmierzyć zbwielo-
ma problemami, aby ustawicznie podejmować 
pokolenie zabpokoleniem trud funkcjonowania 
obywatelskiego wbdanym kraju, zbjednoczesnym 
szacunkiem dob dziedzictwa przodków wb za-
kresie języka, wyznania, kultury bycia, tradycji 
itp. Zauważyłem bardzo wyraźnie ten problem 
powołując Filię Uniwersytetu wb Białymstoku 
wb Wilnie wb latach 2005–2007. Wielokrotnie 
wb rozmowach zb Litwinami wskazujemy, jak 
ważne jest, abyśmy pokonywali uprzedzenia 
ibstereotypy doświadczając siebie, poznając się, 
współpracując nab różnych obszarach społecz-
no-kulturowych ib naukowych. Mamy bowiem 
wbśrodkach masowego przekazu informacje jed-
nostronne świadczące ob naruszaniu praw pol-
skiej mniejszości narodowej nabLitwie ibwbefek-
cie kształtowana jest opinia ob Litwinach nisz-
czących polską kulturę wbbyłej Rzeczypospolitej 
wielu narodów. Niewielu więc zastanawia się 
nad tym, żeb teb zaniedbania ib brak zrozumie-
nia wynikają zbokresu pięćdziesięcioletnich so-
wieckich rządów, kiedy tob nie istniało pojęcie 
praw człowieka. Tej mentalności nie da się tak 
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szybko zmienić. Pozab tym wydawało się nam, 
żebpobupadku ZSRR, narody, które uzyskały wol-
ność, będą kreowały swoją tożsamość wbporozu-
mieniu ibwzajemnym szacunku dobsiebie, abnie 
wbopozycji dobinnych narodów, jak tobma miej-
sce. Zamiast więc wygaszać uprzedzenia ibniwe-
lować stereotypy ożywia się je ib rozbudowuje. 
Ryszard Maciejkianiec pisze: wbkońcowym okresie 
władzy sowieckiej ib tuż pob ogłoszeniu niepodległości 
zdołano skutecznie odmrozić tebdalsze ibbliższe histo-
ryczne animozje, nieporozumienia, różne interpretacje 
tych samych wydarzeń, niechęci ibwzajemne podejrze-
nia, spotęgowane również nie zawsze właściwymi po-
sunięciami nowych władz odradzającej się niepodległej 
Litwy pobto, bybstosunki litewsko-polskie wystarczająco 
zaognić, budując wbświadomości nowych pokoleń Po-
laków ibLitwinów raczej negatywny wzajemny obraz6.

Zwracam nab powyższe zagadnienia uwagę, 
gdyż wb edukacji należy wychodzić pozab pro-
pagowanie historycznych krzywd ib konfl ik-
tów, budować nab dobrej pamięci, wskazywać 
nabperspektywy rozwojowe młodzieży sąsiadu-
jących zeb sobą narodów, zauważać możliwości 
wspólnych działań nabrzecz naszej roli ibpozycji 
wbkulturze europejskiej, kreowanej nabbazie ju-
daizmu, chrześcĳ aństwa, fi lozofi i greckiej ibpra-
wa rzymskiego. Autorka zwraca nabten problem 
uwagę, pisząc między innymi obteorii reaktancji 
(ruch, działanie). Nie wskazuje jednak autora 
tej teorii ibnie tłumaczy jej znaczenia ibmożliwo-
ści wykorzystania. Generalnie wb tym rozdziale 
mamy opis czynników warunkujących poczucie 
tożsamości ib zachowań tożsamościowych pol-
skiej mniejszości narodowej zbtrzech sąsiednich 
krajów. Jednak część treści wbnim przedstawio-
nych odbieram tak, jakby były pisane zbpozycji 
megalomańskiej, zb pozycji wyższości własnej 
kultury nad innymi.

Analizując treści zaprezentowane wbrozdzia-
le drugim, noszącym tytuł Społeczne warunki in-
terakcji wbspołecznościach wielokulturowych muszę 
przyznać, żebniezbyt rozumiem intencje niniej-
szego rozdziału, przywoływania znanej ibsądzę, 
żebobecnie już mało istotnej literatury zbzakre-
su teorii stosunków rasowych ib etnicznych. 
Uważam, żebnie mają one większego znaczeniu 
wb tłumaczeniu ib interpretacji funkcjonowania 
narodów słowiańskich ib grup autochtonicz-
nych. Nab stronie 217 B.b Grabowska słusznie 
wskazuje, żeb cykl stosunków rasowych nie 
musi być kompletny, może zatrzymać się wbdo-
wolnym punkcie, może prowadzić dob innych 
efektów niż asymilacja. Szkoda, żebautorka nie 
uwzględniła tego wb analizowanej Teorii Za-
chowań Tożsamościowych autorstwa Tadeusza 
 Lewowickiego.

Wb rozdziale tym poprawnie, nab podstawie 
bogatej interdyscyplinarnej literatury, jednak 
dość powierzchownie podejmuje zagadnienia 
asymilacji, akulturacji, nie zauważając różnic 
wbpodejściu socjologów amerykańskich ibeuro-
pejskich. Nie zwraca uwagi nab to, żeb zamiast 
mówić obróżnych interakcjach, można wskazać 
także nabreakcje, wbktórych nie musi dochodzić 
dob interakcji. Pob cóż przedstawiać koncepcję 
Miltona M.bGordona, gdy nie dokonuje się jej 
krytycznej analizy ibnie korzysta się zbniej wbpra-
cy. Wydaje się, żebautorka pisząc obakulturacji nie 
zauważa jej istoty wbkontekście podjętego tema-
tu. Nie przekonuje mnie wywód autorki, aby po-
siłkować się pojęciem kulturalizacji, podwójnej 
kulturalizacji (s.b 241). Wobec powyższego nie 
sposób nie sformułować pytania dotyczącego 
podania przykładów akulturacji, kulturalizacji, 
enkulturacji, socjalizacji, wbkontekście zauważo-
nych różnic wbtych krajach. Szkoda, żebautorka 
nie zauważyła potrzeby wypracowania nowej 
koncepcji akulturacji, przydatnej wbobecnej sy-
tuacji ib warunkach wielokulturowego świata, 
istotnej wobec nowych doświadczeń ibprzydat-
nej wbprowadzonych badaniach międzykulturo-
wych oraz wbpraktyce edukacyjnej wbtym zakre-
sie. Zauważamy bowiem, żebpolityka wbzakresie 
zarządzania wielokulturowością, jaka była do-
tychczas stosowana, nie zdaje obecnie egzami-
nu. Strategie asymilacji, liberalnego podejścia 
dobwielokulturowości, integracji obywatelskiej 
spotkały niepowodzenia.

Wobec powyższego należałoby, wbkontekście 
prowadzonych przez autorkę badań, nadać nowe 
znaczenie akulturacji, rezygnując zbprzedstawia-
nia jej wb ujęciu socjologicznym jako fazy asy-
milacji, abpodkreślić interpretację etnologiczną, 
która wydaje się bardziej przydatna wbkontek-
ście integracji międzykulturowej ibprowadzonej 
praktyki edukacji międzykulturowej. Uzasad-
niając jej przydatność wbedukacji międzykultu-
rowej należałoby zauważyć następujące cechy:
– zachodzi wówczas, gdy jest stały ibbezpośred-

ni kontakt kultur,
– ma miejsce wbsytuacjach, gdy grupy mają od-

mienny system kulturowy,
– wbwyniku konfrontacji kultur (wzorów ibwar-

tości) prowadzi dobzmian wbjednej lub wbkilku 
kulturach,

– jestb procesem, wb którym można zauważyć 
różne tempo ibdynamikę zapożyczeń ibzwiąza-
nych zbtym zmian wbkulturach.
Należałoby także zauważyć ib zwrócić uwa-

gę nabwiele czynników sprzyjającychbprocesom 
akulturacji lub opóźniających jej przebieg. Mię-
dzy innymi sąbto:
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– obszar kontaktu (pogranicze, tubylczy teren, 
obszar osiedlenia migrantów itp.),

– dystans kulturowy wb kontekście historycz-
nym, społeczno-ekonomicznym, politycz-
nym itp.,

– charakter stosunków między kulturami, wbhi-
storii ibwspółcześnie (antagonistyczny, sym-
biotyczny, partnerski, pokojowy, dominacji, 
podporządkowania itp.),

– typ polityki akulturacyjnej, przyjętej ibrealizo-
wanej,

– postawy akulturowanych wobec własnej kul-
tury ibkultury dominującej, która wynika zbjej 
znajomości ib uznawania, funkcjonujących 
uprzedzeń, mitów, stereotypów (tolerancyjne, 
nietolerancyjne, kontrakulturacyjne, proakul-
turacyjne, natywistyczne, autonegatywistycz-
ne itp.).
Treści rozdziału trzeciego Przemiany mode-

lu tożsamości wb społeczeństwach wielokulturowych 
wbudowałbym (włączył) wb Teorię Zachowań 
Tożsamościowych T.b Lewowickiego lub usytu-
owałbym je wbpierwszej kolejności jako rozdział 
prezentujący różne rozumienie ib interpretacje 
tożsamości. Zgadzam się zbautorką, żebproblema-
tyka tożsamości ma charakter interdyscyplinarny, stąd 
zachodzi konieczność poznania jej nabgruncie różnych 
teorii, gdyż nie powstała jedna wspólna, spójna teoria 
ibjedna uniwersalna metoda (s.b293). Wbtym przy-
padku mamy wartościowe analizy teorii ibkon-
cepcji zbtego zakresu, między innymi autora ni-
niejszej recenzji, koncepcję wielopłaszczyznowej 
ibustawicznie kreującej się tożsamości.

Wb rozdziale metodologicznym autorka oma-
wia ibuzasadnia przedmiot, cele, problem pogra-
nicza, wielowymiarową tożsamość, problemy 
ibhipotezy. Dobtego nie mam uwag ibwysoko oce-
niam przedstawiony warsztat metodologiczny 
wraz zb eklektycznąb procedurą badawczą (ilo-
ściowo-jakościową), doborem grupy dob badań 
iborganizacją badań. Uważam jednak, żebzabra-
kło podejścia fenomenologicznego, zauważe-
nia fenomenów ib ich badania, interpretowania 
ib wnioskowania, poszukiwania argumentów 
nabpoparcie sformułowanych tez. Wbsumie praca 
prezentuje ilościowy materiał badawczy zbnie-
wielkimi śladami analiz jakościowych.

Odbstrony 309 pracy autorka prezentuje wyni-
ki badań, przedstawia ibanalizuje wielość iden-
tyfi kacji badanej młodzieży odb regionalnych 
dobglobalnych. Ukazuje kryteria bycia Polakiem, 
subiektywne postrzeganie określonego teryto-
rium jako ojczyzny, deklarowanie języka jako 
ojczystego, świadomość przynależności dobgru-
py narodowej. Niezbyt rozumiem tylko dlaczego 
założono (s.b 333), żebmłodzi Polacy dob samookre-

ślenia będą najczęściej używali profi li jednowymiaro-
wych, zwłaszcza nabBiałorusi.

Wysoko oceniam analizy zebranego materia-
łu wbzakresie więzi zb regionem, zbgrupą rodzi-
mą, zaangażowanie wb życie społeczno-religĳ ne 
grupy mniejszościowej ibwiększościowej, wielo-
wymiarowe postrzeganie siebie, usytuowanie 
wbplanach życiowych jako Europejczyka. Inte-
resujące poznawczo sąb także analizy dotyczące 
rodziny, szkoły, Kościoła, znajomości historii 
ib kultury narodowej, kultury danego kraju, 
wzajemnych kontaktów ib stosunku dob siebie, 
postrzegania wzajemnego itp. Jednak zakończe-
nie wydaje się „przegadane”, zbbrakiem wska-
zań kierunków ib modeli rozwoju tożsamości 
młodzieży, podjęcia próby budowania typologii 
wbtym zakresie.

Generalnie autorka wykazała, żeb polskie 
mniejszości narodowe żyjące nab Białorusi, 
Ukrainie ibwbCzechach mają wiele elementów 
wspólnych, mimo żeb wydarzenia historyczne 
naznaczyły ich los wb różny sposób. Przedsta-
wione wyniki badań świadczą, żebnabbadanych 
pograniczach formuje się model tożsamości 
wielowymiarowej, łączącej wb sobie identyfi ka-
cję regionalną, narodową, państwową zb euro-
pejską ib globalną. Młodzież może swobodnie 
decydować obtym, kim się czuć ibrealizować się 
wbróżnych wymiarach tożsamości. Wbwielowy-
miarowej tożsamości uczniów zeb szkół zb pol-
skim językiem nauczania nadal najsilniej jest 
akcentowane poczucie tożsamości narodowej/
polskiej, ab jej wzbogacenie ob inne identyfi ka-
cje, wbtym europejską nie odbiło się negatywnie 
nab identyfi kacji narodowej, nab cobwielokrotnie 
wskazywałem webwłasnych analizach ibwnio-
skach zbprowadzonych badań. Autorka pokazu-
je, żebbadani uczniowie deklarowali najczęściej 
poczucie tożsamości wbczterech lub pięciu płasz-
czyznach (mieszkaniec swojej miejscowości, 
regionu, Polak, Europejczyk, obywatel świata). 
Wielowymiarowość tożsamości tobnie tylko wy-
raz zanikania zagrożeń wobec własnej kultu-
ry, jak interpretuje autorka, ale także, abmoże 
przede wszystkim wyraz mobilności ludności 
ib otwartości współczesnego świata, mnogości 
jego ofert, atrakcyjnych ofert konsumpcyjnych. 
Wbtym kontekście język polski jest istotnym wy-
znacznikiem polskości, jednak badana młodzież 
rzadko się nim posługuje wb życiu codziennym. 
Problem ten odblat obserwujemy wśród studen-
tów zbBiałorusi, identyfi kujących się zb kulturą 
polską, znających język polski, studiujących 
wbUniwersytecie wbBiałymstoku. Wbwielu rodzi-
nach nabBiałorusi ibUkrainie doszło dobprzerwa-
nia ciągłości językowej, nabcobzwraca szczególną 
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uwagę autorka, ukazującbzłożone uwarunkowa-
nia tegobprocesu.

Wb efekcie autorka stwierdza: Nab badanych 
pograniczach formuje się model tożsamości wielowy-
miarowej, łączącej wb sobie identyfi kację regionalną, 
narodową, państwową zbeuropejską ibglobalną. Młodzi 
mogą swobodnie decydować, kim się czują ibchcą łączyć 
wbsobie różne wymiary tożsamości, tak, bybfunkcjonu-
jąc wbróżnych kulturach, ciągle być sobą (s.b453).

Wb zakończeniu autorka wskazuje zadania 
edukacji międzykulturowej ukierunkowane 
nabkształtowanie postaw społecznych wobec In-
nych, nabpoznawanie dziedzictwa kulturowego, 
historii, tradycji, obyczajów ibzwyczajów. Uważa, 
żebwiększość negatywnych, wrogich zachowań, 
wobec członków mniejszości narodowych wyni-
ka zbbraku wiedzy. Wbtym kontekście główne tezy 
wbdziałaniach zbzakresu edukacji międzykulturo-
wej dotyczą otwartości nabkontakt zbinną kulturą, 
gdyż tylko interakcje międzykulturowe pozwalają 
nab pełne zrozumienie własnej kultury, swojego 
miejsca ib obowiązku wobec niej, umożliwiając 
tym samym jej rozwój ibdoskonalenie. Człowiek 
ibjego kultura najlepiej egzystują wbsytuacji zróż-
nicowania ib ustawicznego spotykania zb innym 
człowiekiem ib jego kulturą, gdyż tylko wb takich 
warunkach mogą się rozwĳ ać, przejawiać twór-
czość ib innowacyjność. Dlatego wbedukacji mię-
dzykulturowej odwołujemy się dob zasad demo-
kratycznego ładu ibrównych praw każdej zbgrup, 
dobpluralizmu, dobkoncepcji relatywizmu kultu-
rowego, akcentujemy ibpodkreślamy wartość każ-
dej kultury, potrzebę prowadzenia polityki wie-
lokulturowości zmierzającej kub społeczeństwu 
wielokulturowemu, konstruujemy ib prowadzi-
my programy wielokulturowe, które pozwalają 
utrzymywać ibkultywować tradycje, jak też uczyć 
prowadzenia dialogu, minimalizować konfl ikty 
etniczne, niwelować stereotypy ibuprzedzenia.

Podsumowując, chciałbym podkreślić jasną 
ibzwartą konstrukcję pracy, przedstawienie pro-
blematyki nab podstawie bogatej interdyscypli-
narnej literatury, pokazanie wartościowych po-
znawczo relacji zbbadań oraz wniosków zbnich 
wynikających. Analizy ib interpretacje wb części 
pracy sąbdyskusyjne, ale całość pracy oceniam 
wysoko. Dokonane wb pracy analizy ib zapre-
zentowane badania sąb kontynuacją działalno-
ści naukowej autorki wb zespole kierowanym 
przez profesora Tadeusza Lewowickiego, jak też 
wbpracach Stowarzyszenia Wspierania Edukacji 
Międzykulturowej oraz Polsko-Czeskiego Towa-
rzystwa Naukowego. Praca zbpewnością zainte-
resuje szerokie grono Czytelników, poczynając 
odbstudentów dobosób zainteresowanych niepro-
fesjonalnie problemami tożsamości, trudnymi 

odpowiedziami nab pytania: kim jestem, jeste-
śmy, jak się stajemy, kim warto być, kim sąbnasi 
Polacy będący obywatelami krajów ościennych 
ibkim chcą być wbprzyszłości?

Jerzy Nikitorowicz
Uniwersytet wbBiałymstoku

Przypisy
1 M.in.b nab ten temat: T.b Lewowicki (red.): Poczu-

cie tożsamości narodowej młodzieży. Studium zb pogranicza 
polsko-czeskiego. Cieszyn 1994; tenże: Społeczności mło-
dzieżowe nab pograniczu. Cieszyn 1995; T.b Lewowicki 
ib B.b Grabowska (red.): Młodzież ib tolerancja. Studium 
zbpogranicza polsko-czeskiego. Cieszyn 1998; T.bLewowicki 
ibE.bOgrodzka-Mazur (red.): Problemy pogranicza ibedu-
kacja. Cieszyn 1998; Kwestie wyznaniowe wb społeczno-
ściach wielokulturowych. Red. T.bLewowicki, A.bRóżańska 
ibU.bKlajmon. Cieszyn 2002; Świat wartości ibedukacja mię-
dzykulturowa. Red. T.bLewowicki, E.bOgrodzka-Mazur, 
A.bGajdzica. Cieszyn-Warszawa 2003; Teorie ibmodele ba-
dań międzykulturowych. Red. T.bLewowicki, A.bSzczurek-
-Boruta ibE.bOgrodzka-Mazur. Cieszyn–Warszawa 2006; 
Polityka społeczna iboświatowa abedukacja międzykulturowa. 
Red. T.b Lewowicki, E.b Grodzka-Mazur. Cieszyn-War-
szawa 2005; Edukacja międzykulturowa nab pograniczach 
wb pierwszych latach rozszerzonej Unii Europejskiejb – teo-
ria ibpraktyka. Red. T.bLewowicki ibJ.bUrban. Katowice 
2007; Zb teorii ib praktyki edukacji międzykulturowej. Red. 
T.b Lewowicki ib E.b Ogrodzka-Mazur. Cieszyn-Warsza-
wa 2006; E.bOgrodzka-Mazur: Kompetencja aksjologiczna 
dzieci wbmłodszymbwieku szkolnym. Studium porównawcze 
środowisk zróżnicowanych kulturowo. Katowice 2007; 
A.bSzczurek-Boruta: Zadania rozwojowe młodzieży ib edu-
kacyjne warunki ich wypełniania wb środowiskach zróżni-
cowanych kulturowo ib gospodarczo. Studium pedagogiczne. 
Wyd UŚ, Katowice 2007; Socjalizacja ibkształtowanie się 
tożsamościb – doświadczenia nab pograniczu polsko-czeskim. 
Red. T.b Lewowicki, B.b Grabowska, A.b Gajdzika. Cie-
szyn–Warszawa–Toruń 2008; Społeczne uwarunkowania 
edukacji międzykulturowej. T.b1. Konteksty teoretyczne. Red. 
T.bLewowicki, E.bOgrodzka-Mazur, J.bUrban. Cieszyn–
Warszawa–Toruń 2009; T.b 2. Problemy praktyki oświa-
towej. Red. T.bLewowicki, A.bSzczurek-Boruta, B.bGra-
bowska. Cieszyn–Warszawa–Toruń 2009; Edukacja 
międzykulturowab– dokonania, problemy, perspektywy. Red. 
T.bLewowicki, E.bOgrodzka-Mazur, A.bSzczurek-Boruta. 
Cieszyn–Warszawa–Toruń 2011; Religia ib edukacja mię-
dzykulturowa. Red. T.bLewowicki, A.bRóżańska, G.bPie-
chaczek-Ogierman. Cieszyn–Warszawa–Toruń 2012.

2 J.bNikitorowicz: Pograniczeb– Tożsamośćb– Edukacja 
międzykulturowa. Białystok 1995; Młodzież pogranicza 
kulturowego Polski, Białorusi ib Ukrainy wobec integracji 
europejskiej. Tożsamość, plany życiowe, wartości. Białystok 
2000; Edukacja regionalna ibmiędzykulturowa. Wyd. Aka-
demickie ibProfesjonalne, Warszawa 2009.
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3 Szerzej J.b Nikitorowicz: Pograniczeb – Tożsamośćb – 
Edukacja międzykulturowa. Białystok 1995; tenże: Mło-
dzież pogranicza kulturowego Białorusi, Polski, Ukrainy 
wobec integracji europejskiej. Tożsamość, plany życiowe, war-
tości. Białystok 2000.

4 J. Korczak: Pamiętnik. Poznań 1984.
5 D.bBeauvois: Trójkąt ukraiński: szlachta, carat ib lud 

nabWołyniu, Podolu ib Kĳ owszczyźnie 1793–1914. Przekł. 
K.bRutkowski. Wyd. UMCS, Lublin 2005.

6 R.bMaciejkianiec: Polacy nabLitwieb– między obywa-
telstwem kraju zamieszkania ib „pomocą” Polski. W: Pra-
wa mniejszości etnicznych wbUnii Europejskiejb– standardy 
ibrzeczywistość. Seminarium, Sztokholm 23–24 września 
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Maria Czerepaniak-Walczak (red.), 
Fabryki dyplomów czy universitas? 
Ofi cyna Wydawnicza „Impuls”, 

Kraków 2013, s.b362

Odb2013broku Ofi cyna Wydawnicza Impuls wy-
daje pod patronatem Komitet Nauk Pedagogicz-
nych PAN serię książek akademickich Palące 
Problemy Edukacji ibPedagogiki1. Podejmowane 
sąbwbnich problemy, które wymagają natychmia-
stowego określenia, podjęcia debaty oraz odpo-
wiednich działań.

Wb ramach tej serii ukazała się publikacja 
zatytułowana Fabryki dyplomów czy universitas? 
pod redakcją Marii Czerepaniak-Walczak. Jak 
nabpracę zbiorową książka ma specyfi czną kom-
pozycjęb – składa się zbdwóch części, zbktórych 
każda została podzielona nab sześć rozdziałów 
objednolitej strukturze2. Wbpierwszej części auto-
rzy prezentują koncepcje zmian wbszkolnictwie 
wyższym ib ich urzeczywistnianie, abwb drugiej 
poszczególne rozdziały koncentrują się wokół 
studenta jako głównego członka społeczności 
akademickiej.

Prezentowane treści skupione sąb nab napię-
ciach, sprzecznościach, konfl iktach, rozbieżno-
ściach webwspółczesnym uniwersytecie3. Obec-
nie szkoły wyższe znajdują się wbtoku przemian, 
wynikających przede wszystkim zb procesu bo-
lońskiego ib strategii lizbońskiej. Wiele zmian 
wymuszają też współczesne konteksty funkcjo-
nowania uniwersytetu, mikro- ibmegatrendy.

Główne celeb procesu bolońskiegob – tworze-
nie europejskiego obszaru szkolnictwa wyższe-
go ib europejskiej przestrzeni badawczejb – oraz 
narzędzie ich realizacji wbpostaci Europejskich 
ibKrajowych Ram Kwalifi kacji mają zabzadanie 
dostosować uczelnie dob zasad gospodarki ryn-
kowej. Zaburzają więc tradycje akademickie. 
M.b Czerepaniak-Walczak pisze: „Uniwersytet 

rezygnuje zb autonomii, ab nawet wyrzeka się 
jej nabrzecz zapewnienia sobie bezpieczeństwa. 
Podporządkowuje się grom rynkowym oraz do-
raźnym oczekiwaniom studentów ib potencjal-
nych pracodawców”. Autorka wskazuje sprzecz-
ności, dobktórych dochodzi wbuczelniach. Zało-
żenia zmian, wb tym wprowadzenie Krajowych 
Ram Kwalifi kacji, sąbpozytywne, poprawa jako-
ści kształcenia, tworzenie warunków mobilności 
społecznej, czy też utrwalanie potrzeby uczenia 
się przez całe życie, ale sposób ich wprowadzania 
powoduje często działania pozorowane. Autorka 
poddaje analizie efekty kształcenia wb zakresie 
kompetencji społecznych, które sąbniedocenia-
ne wb stosunku dob efektów zb innych zakresów 
(wiedzy ibumiejętności). Wymienia wiele niedo-
ciągnięć wbich formułowaniu nabposzczególnych 
poziomach kształcenia oraz pokazuje braki wbre-
jestrze efektów, które świadczyłyby ob pełnym 
rozwoju studenta, ab wb szczególności rozwoju 
emocjonalnym.

Wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifi ka-
cji przyczynia się dob traktowania uniwersyte-
tu jako urządzenia edukacyjnego. Pisze ob tym 
Maksymilian Chutorański. Szkoła wyższa obok 
wielu celów, które realizuje, umożliwia selekcję 
ibkształtowanie tożsamości funkcjonalnych. Słu-
ży też utrzymywaniu zakładanej ideologicznie 
równowagi. Autor słusznie zwraca uwagę, iżbpo-
trzebna jest odpowiednia polityka uniwersyte-
tu, która umożliwiałaby wypracowanie nowych 
sposobów jego urządzania.

Oskar Szwabowskib – autor kolejnego tek-
stub– rozpatruje uniwersytet jako fabrykę edu-
kacyjnąb– fabrykę, której przyznaje się funkcje 
utylitarne. O.bSzwabowski prowadzi teoretyczne 
rozważania nad uniwersytetem wbperspektywie 
fordyzmu ibneoliberalizmu.

Obposzukiwaniu uzasadnień dla roli ibmiejsca 
uniwersytetu wb rynkowo zorientowanym spo-
łeczeństwie pisze Aleksander Kobylarek. Nabtle 
pesymistycznej diagnozy sytuacji polskiego uni-
wersytetu proponuje dwa rodzaje działań: odbu-
dowę wspólnot naukowych, dla których nauka 
będzie najwyższą wartością, oraz powiązanie 
uniwersytetu zbotoczeniem.

Zbkolei implikacje prorynkowe edukacji aka-
demickiej sąbprzedmiotem rozważań Ilony Za-
kowicz. Autorka zwraca uwagę nab terminolo-
gię typowo ekonomiczną, jaką wprowadza się 
dob języka opisywania edukacji akademickiej. 
Pokazuje, żebuniwersytet zbliża się dobszkół za-
wodowych, realizując kształcenie wb wąskich 
specjalnościach, ab także zwiększając liczbę 
przedmiotów ib praktyk zawodowych. Działa-
nia teb wprawdzieb – zgodne zb oczekiwaniami 
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studentów, jednak przyczyniają się dobuprzed-
miotowienia środowiska akademickiego. Stu-
denci sąb bowiem postrzegani jako potencjalne 
narzędzia wytwórcze, abnauczyciele akademiccy 
jako ich producenci. I.bZakowicz eksponuje pe-
joratywne konsekwencje kształcenia wbwąskich 
specjalnościach.

Ob narzędziu urynkowienia edukacji akade-
mickiej, jakim jest monitoring, pisze Joanna 
Nawój-Połoczańska. Wb opracowaniu omawia 
założenia oraz skuteczność tego środka polityki 
edukacyjnej.

Część druga tomu obejmuje teksty obcharak-
terze empirycznym, dotyczące sytuacji współ-
czesnych studentów. Wbtej części Anna Kola pre-
zentuje wyniki badań przeprowadzonych wśród 
doktorantów. Autorka, opisując typy doktoran-
tów, dochodzi dob niepokojącego stwierdzenia, 
żebmimo wielu deklaracji uczestnicy trzeciego 
stopnia kształcenia wbszkole wyższej sąbpodda-
wani uprzedmiotowieniu.

Kolejny rozdział napisany przez Jacka Gula-
nowskiego dotyczy aktywności studentów wbko-
łach naukowych. Autor prezentuje nabpodstawie 
badań własnych problemy, zb jakimi borykają 
się członkowie kół naukowych. Przybliża kom-
petencje akademickie ibpozaakademickie, jakie 
studenci rozwĳ ają poprzez działalność wb kole 
naukowym. Słusznie postuluje, aby nie margi-
nalizować, nie biurokratyzować, ale wspierać 
ib fi nansować tęb formę aktywności studentów 
nabuczelni. Często bowiem zbczłonków kół na-
ukowych rekrutują się przyszli adepci nauki.

Funkcjonowanie grup studenckich wb uni-
wersytecie prezentuje Ewa Bochno. Poznajemy 
różnorodność, mechanizmy tworzenia ibdziała-
nia webwspółczesnym uniwersytecie, który jest 
uwikłany wbmegatrendy.

Efekty akademickiego kształcenia wbzakresie 
kompetencji społecznych wb kontekście społe-
czeństwa konsumpcyjnego prezentuje Mate-
usz Marciniak. Przedstawia wyniki badań nad 
skalą ib siłą syndromu konsumpcyjnego wśród 
studentów. Dochodzi doboptymistycznych wnio-
sków, iżb„szkoła wyższa ma szansę być nie tyl-
ko fabryką dyplomów ibdoświadczeń wbzakresie 
konsumpcji, ale (…) przede wszystkim środo-
wiskiem rozwĳ ania kompetencji społecznych 
ibobywatelskich”.

Ob zaangażowaniu obywatelskim studentów 
napisała tekst Sylwia Jaskulska. Zbjej badań wy-
nika, żeb studentów cechuje dość niski poziom 
zaangażowania. Studenci angażują się wbdziała-
nia, które nie wymagają dużego wysiłku.

Karina Knasiecka-Falbierska skupia się 
nabspecyfi ce dystynktywnych cech inteligencji 

wyróżnionych przez studentów. Autorka do-
wodzi, iżbwyraźnie kształtuje się grupa studen-
tów ob specyfi cznych cechach, odróżniających 
ją odb innych, ale sąb tobdystynkcje odbiegające 
odb tradycyjnie przypisywanych inteligencji. 
Pojawia się obawa ob realizację ważnej funk-
cji uniwersytetu, jaką jest kształtowanie elity 
 społeczeństwa.

Wb książce Fabryki dyplomów czy universitas? 
wb umiejętny sposób zostało przybliżonych 
wiele problemów. Zebrane teksty stanowią 
bardzo przejrzystą, klarowną ib logiczną całość. 
Wbpierwszej części autorzy zaprezentowali roz-
ważania teoretyczne nad instytucją społeczną, 
jaką jest uniwersytet. Pokazali teoretyczne kon-
cepcje zmian uniwersytetu ib próby ich urze-
czywistniania, które wywołują często niepokój 
wb środowisku akademickim. Wbdrugiej części 
zawarte zostały badania własneb – wykonane 
według różnych orientacji metodologicznychb– 
wśród studentów, pokazujące ich funkcjono-
wanie web współczesnym zmieniającym się 
 uniwersytecie.

Uniwersytet należy zmieniać, aleb– czego do-
wodzą autorzy opracowańb– zmiany nie zawsze 
podążają webwłaściwym kierunku. Problemy po-
dejmowane przez autorów zostały ujęte wbper-
spektywie krytycznej, abzatem zachęcają dobde-
baty. Tytuł monografi ib– wbpostaci pytania alter-
natywnegob– również prowokuje dobdyskusji.

Sądzę, żebksiążka jest odpowiedzią nab inten-
cje redaktorów naukowych serii Palące Pro-
blemy Edukacji ib Pedagogiki. Jest monografi ą 
bardzo przydatną dla licznego grona odbiorców, 
abprzede wszystkim dla studentów, nauczycieli 
akademickich, polityków, decydentów wb kwe-
stiach szkolnictwa wyższego ibtych, dla których 
los uniwersytetu nie jest obojętny.

Pozwalam sobie nabgłos wbdyskusji nad kondy-
cją współczesnego uniwersytetu. Sądzę, żebuni-
wersytet ob bogatej tradycji, ukonstytuowany 
przez podstawowe takie wartości, jak autono-
mia, różnorodność, komplementarność badań 
naukowych ib kształcenia, ab przede wszystkim 
dążenie dobprawdy, nie może nagle przekształcić 
się wb„fabrykę dyplomów”. Wbnurcie megatren-
dów, m.in.: konsumeryzm, postindustrializm, 
zmienia się rola ibmiejsce Alma Mater webwspół-
czesnym świecie. Osłabienie dotychczasowej 
pozycji państwa, jako głównego opiekuna szkół 
wyższych, zmusza uczelnię dob szukania alter-
natywnych źródeł fi nansowania swojej działal-
ności. Zmiany związane zbprocesem bolońskim 
ib deklaracją lizbońską, które mają pozytywne 
założenia, nie mogą prowadzić dob radykalnego 
przekształcenia uniwersytetu.
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Myślę, żeb nowa rola uniwersytetu wymaga 
jego reorganizacji, ale nie powoduje konieczno-
ści odrzucenia dotychczasowych dobrych wzo-
rów działania ib wyrzeczenia się tradycyjnych 
wartości akademickich. Przed uniwersytetem 
staje poważne zadanie, kształtowanie umie-
jętności łączenia tradycji zb nowoczesnością. 
Uniwersytet nie może być reliktem przeszłości, 
abwbtworzącym się społeczeństwie wiedzy powi-
nien odgrywać dominującą rolę, stwarzając lu-
dziom możliwość ustawicznego kształcenia, peł-
nego rozwoju ibzdobywania nowych różnorakich 
kwalifi kacji, ab przede wszystkim prowadzenia 
badań nie tylko stosowanych, ale ib podstawo-
wych.

Mam nadzieję, żebrecenzowana książka wzbu-
dzi debatę wbśrodowisku akademickim, abtroska 
polskich uczonych ob los szkolnictwa wyższego, 
spowoduje podjęcie starań obzachowanie warto-
ści konstytutywnych uniwersytetu.

Walentyna Wróblewska
Uniwersytet wbBiałymstoku

Przypisy
1 Tytuły zbtej serii: Sprawcy i/lub ofi ary działań pozornych 

wbedukacji szkolnej. Red. M.bDudzikowa, K.bKnasiecka-
-Falbierska (2013); Człowiek zbniepełnosprawnością wbre-
zerwacie przestrzeni publicznej. Red. Z.bGajdzica (2013); 
Patriotyzm ibnacjonalizm. Red. J.bNikitorowicz (2013).

2 Wbkażdym rozdziale mamy wprowadzenie, rozwi-
nięcie ibpodsumowanie rozważanego problemu.

3 Wielu autorów używa nazwy uniwersytet wbodnie-
sieniu dobwszystkich rodzajów/typów szkół wyższych, 
tak jest ibwbtym przypadku.

Krystyna Pankowska: Drama. Konteksty 
teoretyczne. Wyd. UW, Warszawa 2013, s.b256

Krystyna Pankowska jest znawcą problematyki 
wychowania przez sztukę, abzwłaszcza pedago-
gicznych potencji dramy ib edukacji teatralnej. 
Posiada znaczący dorobek naukowy wbtej dzie-
dzinie, wystarczy wspomnieć obpracach: Współ-
czesny teatr poszukujący (1986), Dramab – zabawa 
ibmyślenie (1990), Edukacja przez dramę (1997), Pe-
dagogika dramy (2000), Drama jako twórcza metoda 
edukacyjna (2003), Sztuka ib wychowanie (2010). 
K.bPankowska udostępniła też polskim Czytel-
nikom klasyczną wb powyższej problematyce 
książkę Briana Waya Development through drama, 
dokonując wraz zbElżbietą Nerwińską przekładu 
tej pracy zbjęzyka angielskiego (wyd. I – 1987).

Konsekwentne studia nad problematyką dra-
my, odwołujące się dobtekstów autorów amery-

kańskich ibangielskich, np.bRicharda Courtneya 
oraz współpraca zb angielskimi teoretykami 
ib praktykami tego obszaru edukacji, zaowoco-
wały wymienionymi publikacjami, wykładami 
uniwersyteckimi oraz popularyzacją dramy jako 
metody edukacyjnej wbpolskim środowisku na-
ukowym ibnauczycielskim.

Najnowsza książka K.bPankowskiej, obejmu-
jąca różnorodne zagadnienia dotyczące dramy 
ibedukacji, jest pracą ważną, stanowiącą syntezę 
dotychczasowej wiedzy nabtemat istoty ibmożli-
wości dramy, ale przede wszystkim ukazująca 
ją wbnowych, istotnych dla współczesnego my-
ślenia pedagogicznego ib praktyki edukacyjnej 
kontekstach. Składa się zbjedenastu rozdziałów, 
zakończenia ib bogatej bibliografi i. Rozdziały 
wstępne zawierają określenia defi nicyjne oraz 
źródła dramy.

Krystyna Pankowska określa dramę jako me-
todę edukacyjną polegającą „nab odgrywaniu 
ważnych zbpedagogicznego punktu widzenia sy-
tuacji, których uczestnicy zachowują się, jakby 
przebywali wb innych okolicznościach ib uczest-
niczyli wb innych interakcjach międzyludzkich. 
Drama rozgrywa się zatem nabstyku świata re-
alnego ibumownego, fi kcyjnego, ale jej znacze-
nie przenosi się nab prawdziwe doświadczenie 
odgrywającego, wbczym właśnie leży jej wartość 
edukacyjna” (Wstęp).

Autorka podkreślab– wbdramie ludzie uczą się 
przez doświadczenie ibdziałanie, obczym świad-
czy analiza etymologiczna pojęcia homo dramus. 
Drama wiąże się zb ideą „człowieka działające-
go”, sąb tob procesy długofalowe ib narastające 
wbczasie, wymagają edukacyjnych działań kon-
tynuujących ibugruntowujących owo uczenie się 
przez doświadczenie.

Jednocześnie autorka rozszerza klasyczne 
określenie dramy, sięgając pob nieujawnione 
dobtej porybmożliwości ibdefi niując ją jako „formę 
naturalnej aktywności człowieka, stanowiącą 
podstawę jego spontanicznych zachowań wbau-
tentycznych sytuacjach życiowych oraz jako spo-
sób naturalnego przyswajania wiedzy” (Wstęp).

Wbpracy zaprezentowano status dramy wbper-
spektywie interdyscyplinarnej, cob jest szczegól-
nym rozszerzeniem dotychczasowego postrze-
gania jej zadań ibmożliwości edukacyjnych.

Zbpunktu widzenia psychologicznego katego-
rie działania ibdoświadczenia wskazują nabmoż-
liwości rozwoju wewnętrznego, osobowegob – 
kształtowania się tożsamości indywidualnej, 
wb perspektywie socjologicznej zaś działanie 
wiąże się zb interakcjami społecznymi, budu-
jąc więzi wspólnotowe, rozwĳ ając tożsamość 
grupową czy kulturową. Każdy zb nas poprzez 
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wymagania życia społecznego obligowany jest 
dobodgrywania ról, abomawianybproces eduka-
cyjny wybitnie służy dorastaniu dob nich, czę-
sto wb dramowych sytuacjach treningowych, 
cobpozwala nabzdobywanie wiedzy ob ludziach, 
świecie, abprzede wszystkim obsobie. Drama jest 
więcb– specyfi czną metodą treningu umiejętno-
ści społecznych, stanowi swoisty trening życia, 
rozwĳ a sprawności komunikacyjne, negocjacyj-
ne, autoprezentacyjne, doskonali umiejętności 
samodzielnego myślenia. Człowiek staje się 
samodzielny wewnątrzsterowny, odporniejszy 
nabmanipulacje medialneb– wszechpotęgę ryn-
ku redukującego często jednostkę dob roli bez-
myślnego konsumenta.

K.bPankowska akcentuje rolę dramy wbrozwi-
janiu myślenia krytycznego, dalekiego odb ilu-
zorycznych przekazów medialnych ob świecie 
łatwym, przyjemnym ib wygodnym, mogącym 
wbsposób natychmiastowy zaspokoić nasze po-
trzeby. Życie jednak nie jest tak łatwe ibodbtysię-
cy lat niezmiennie towarzyszy nam trud istnie-
nia: cierpienie, rozczarowania ibtragedieb– drama 
tak jak wcześniej ib literatura piękna jest „prze-
wodniczką ib nauczycielką fi lozofi i egzystencji, 
dobrych ibmądrych wyborów”. Należy też mieć 
nadzieję, żebwychowanie literackie nadal pełni 
swoją funkcję, mimo ofensywy kultury obrazu, 
którą krytykuje włoski medioznawca Giovanni 
Sartorii twierdząc, żebmedia obrazkowe, głównie 
telewizja, zmieniły naturę człowieka wbhomo-vi-
dens, detronizując rzeczywistość słowa pisanego.

Autorka odnosi się także dobaktualnych ten-
dencji edukacyjnychb– relacji dramy zbpedago-
giką postmodernizmu. Powołuje się nab pogląd 
Tomasza Szkudlarka, iżbkształtowanie podmio-
towości dziecka powinno być powiązane zebsferą 
życia codziennego, więc także zbkulturą popu-
larną. Edukacja szkolna nie może więc pozostać 
jedynie wbfunkcji transmisji „kultury wysokiej”, 
gdyż kultura popularna jest, poprzez szeroką 
ofertę medialną, podstawowym środowiskiem 
socjalizującym, konkurencyjnym źródłem wie-
dzy obświecie.

Wb tymb procesie uruchamiania świadome-
go korzystania zeb źródeł wiedzy pochodzących 
zbzanurzenia wbświat kultury popularnej drama 
pełni bardzo ważną rolę. Dzięki działaniom dra-
mowymb– zdaniem K.bPankowskiejb– „dziecko 
może bezboleśnie dotrzeć dobprawdy ob faktach 
ib problemach” (s.b 243–244) współczesnego 
świata oraz zweryfi kować zasady ibzachowania 
niepożądane, odrzucić pseudowartości dociera-
jące zb rzeczywistości medialnej czy cyberprze-
strzeni niekontrolowanej przez wychowawców 
ibrodziców.

Wb tym zakresie drama znajduje obecnie 
nowy obszar zastosowania ib związane zb nim 
nowe zadania: ewoluują one odbzagadnień pro-
gramowych zdominowanych poprzez realizację 
przedmiotów szkolnych ib koncepcję teatralno-
-estetyzującą wb kierunku społecznej dramy 
 stosowanej.

Najlepiej tębtendencję ilustrują działania Sto-
warzyszenia Praktyków Dramy „Stop Klatka”, 
traktującego dramę jako metodę pracy pedago-
gicznej bazującą nab„naturalnej zdolności ludzi 
dobwchodzenia wbrole ibrefl eksji dążącej dobosią-
gania zamierzonych zmian społecznych”b– pisze 
autorka (s.b244).

Drama może wkraczać wb świat człowieka 
współczesnego doświadczającego samotności, 
starości, biedy, skomplikowanych wyborów mo-
ralnych, trudności, czy nawet tragedii wb życiu 
rodzinnym. Istnieje bowiem edukacyjna szansa 
transferu doświadczeń ibrozwiązań zaistniałych 
wb procesie działań dramowych dob konstruk-
tywnych „projektów” zmian życiowych ib stra-
tegii społecznych uczestników dramy: dzieci, 
młodzieży czy dorosłych. Liderzy Stowarzysze-
nia „Stop Klatka” przekonani sąbobwartościach 
swoich działań ib pomagają ludziom, zajmując 
się problemami wb rodzinie ibszkole. Podejmują 
wyzwania będące konsekwencją wykluczenia 
społecznego, korupcji. Apelują ob stosowanie 
się dob postanowień praw człowieka, sięgają 
pob wiedzę psychopedagogiczną czy medyczną 
wb rozwiązywaniu skomplikowanych przypad-
ków ludzkich ibśrodowiskowych. Ich działalność 
tob aktywność prospołeczna zbliżona charakte-
rem dobwolontariatu. Aktualnie Stowarzyszenie 
steruje kubwychowaniu wbwartościach wspólno-
towych, nabrzecz społeczeństwa obywatelskiego, 
postaw otwartych, antydyskryminacyjnych.

Recenzowana książka ma więc bardzo ważne 
znaczenie: służy budowaniu świadomość na-
uczycieli, wychowawców, działaczy społecznych 
ibanimatorów wbaktualnych obszarach wyzwań 
pedagogicznych ibpokazuje metody działań dra-
mowych wbrozwiązywaniu problemów społecz-
no-edukacyjnych.

Interesujące jest zestawienie społeczno-wy-
chowawczych wartości dramy zb określonymi 
przez Jacqes’abDelorsa fi larami edukacji. Zesta-
wienie tobwydaje się bardzo trafne, gdyż drama 
jest wartościową metodą edukacji humanistycz-
nej. Autorka powołuje się nabbadania przepro-
wadzone wb ramach DICEb – Drama Improves 
Lizbon Key Competences inb Education, które 
dotyczyły zastosowania dramy wbedukacji. Wy-
niki tych badań wykazują istotny wpływ dramy 
nabkształtowanie takich kompetencji, jak: „po-
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rozumiewanie się wb języku ojczystym, ogólne 
umiejętności uczenia się, kompetencje inter-
personalne, społeczne ibobywatelskie, przedsię-
biorczość, kompetencje kulturalne oraz uniwer-
salną kompetencję bycia człowiekiem” (s.b30). 
Autorkab– eksponując poszczególne kompeten-
cjeb – określa dramę jako „metodę edukacyjną 
angażującą wbdziałanie ucznia, całą jego wiedzę 
ibtworzącą nowe jakości, wbzwiązku zbwykorzy-
staniem wyobraźni, emocji, zmysłów ib intuicji, 
polegającą nab rozgrywaniu wb różnych możli-
wych rolach nowych, nieznanych wcześniej, 
nieraz bardzo trudnych sytuacji. Wb celu ich 
zrozumienia, uzewnętrznienia, zdobycia bądź 
pogłębienia wiedzy ob świecie, ob sobie ib innych 
ludziach” (s.b30).

Szczególnym walorem pracy jest usytuowa-
nie dramy wbsieci nowych zadań edukacyjnych 
związanych zb wyzwaniami cywilizacyjnymi, 
przede wszystkim wbzwiązku zbglobalizacją in-
formacji, oddziaływaniem mediów ib Internetu 
nabrozwój osobowości wychowanków ib ich rolą 
wbprzekazywaniu wiedzy. Uniformizacja spowo-
dowana „przemocą medialną”, kształtowanie 
młodego pokolenia według jednego szablonu 
nabbiernych konsumentów, musi mieć alterna-
tywęb– ibdrama tębfunkcję może pełnić.

Autorka omawia zagadnienia ib problemy 
społeczne, które pilnie wymagają troski peda-
gogicznej ib rozwiązań także dzięki działaniom 
dramowym. Sąbtobtakie obszary, jak: antycypa-
cja przyszłości, wirtualizacja rzeczywistości, kult 
ciała wb kulturze współczesnej, infantylizacja 
dorosłych, pomoc młodzieży wb przekraczaniu 
progu dorosłości.

Wb rozdziale zatytułowanym „Imperatyw roli 
wbżyciu ibdramie” autorka akcent kładzie nabedu-
kacyjne ibrozwojowe znaczenie ról społecznych. 
Powołując się nab Philipa Zimbardo stwierdza, 
iżbodgrywanie ról jest bardzo ważnym elemen-
tem wbkształtowaniu umiejętności społecznych. 
Autorka pisze: „Rola zatem, ib tab autentyczna 
odgrywana wb realnym życiu, ib symulowana 
wbdziałaniu dramowym, może człowieka wzno-
sić wbgórę, może jednak ściągać wbdół. Prawda 
tab obowiązuje więc także wb dramie, wb której 
»złe« role służą jedynie egzemplifi kacji określo-
nych problemów, abnie »ćwiczeniubzła«” (s.b80). 
Stwierdzenie tobwskazuje nabedukacyjną potrze-
bę kształtowania postaw, organizowania sytu-
acji dających możliwość dorastania dob ról spo-
łecznych ibakcentuje ogromny potencjał działań 
dramowych. Problematykę tębrozszerza autorka 
wbrozdziale „Drama jako model sytuacji ibzacho-
wań społecznych”, wbktórym prezentuje zagad-
nienie interakcjonizmu społecznego wb ujęciu 

między innymi George’abH.bMeada oraz proble-
matykę komunikacji ibkonstruowania znaczeń. 
Rozdział zatytułowany „Drama ib gry, które się 
toczą” zawiera interesujące kwestie związane 
zbnaturalnymi zachowaniami społecznymi, opi-
sanymi wbksiążce Johana Huizingi Homo ludens, 
który zabawy imitacyjne typu gry teatralnej 
oraz gier ib zabaw interpretował jako czynności 
będące zarówno pozorowaniem rzeczywistości 
ib naśladowaniem, jak ib działania mające cha-
rakter społecznego współzawodnictwa (s.b 95). 
„Akt grania”, pojedyncze zdarzenia „gry języ-
kowej”, sytuują konwencję gry wbschemacie ko-
munikacji interpersonalnej. Autorka wnikliwie 
analizuje związki dramy zb paradygmatem gier 
językowych, wprowadzając wb świat interakcji 
społecznych.

Kolejny rozdział, nab który warto zwrócić 
szczególną uwagę, nosi tytuł: „Kim jestemb – 
homo dramus wb procesie autokreacji”. Autorka 
koncentruje się wbnim nabproblematyce tożsa-
mości. Podjęcie tego zagadnienia należy uznać 
zabbardzo istotne, gdyż problematyka tożsamo-
ści jest centralnym zagadnieniem współczesnej 
humanistyki. K.b Pankowska prezentuje aktu-
alne problemy wynikające zbkształtowania toż-
samości ibmożliwości ich rozwiązywania dzięki 
dramie. Pisze: „Drama rozwiązuje przypisaną 
dob ludzkiej kondycji sprzeczność, polegającą 
nabtym, żebmamy tylko jedną postać, tylko jedno 
życie, lecz chęć przeżyciabtysiąca innych. Wbślad 
zab tym pomaga wbzrozumieniu, jak przy zmie-
niających się rolach czy zadaniach życiowych 
zachować swoją tożsamość, bogacąc ją ibrozwi-
jając dzięki nowym doświadczeniom (s.b 115). 
Tak więc zderzenie jednostki zbrolą odgrywaną 
wbdramie jest jednocześnie konfrontacją zbwła-
sną tożsamością. Rozważania ob tożsamości au-
torka prowadzi wbperspektywie różnych dyscy-
plin naukowych. Wbperspektywie pedagogicznej 
zgadza się zbapelem Jerome’abBrunera, by: „sys-
tem edukacyjny pomagał jednostkom wzrasta-
jącym wbkulturze odnaleźć wbniej swoją tożsa-
mość. Jest tobwarunek niezbędny wbprawidło-
wym funkcjonowaniu człowieka, inaczej pogubi 
się onb wb »swych wysiłkach wb poszukiwaniu 
znaczeń«”. Jak tego dokonać? „Jedynie wbtrybie 
narracyjnym możemy konstruować własną toż-
samość ibodnajdywać swoje miejsce webwłasnej 
kulturze. Szkoły muszą tobumożliwiać” (s.b121).

Słusznie więc pojawia się nabkartach książki 
idea homo-dramus: człowieka działającego, in-
tensywnie poszukującego odpowiedzi nab pyta-
nie „kim jestem?” ib permanentnie tworzącego 
siebie, budującego własny wizerunek nabdrodze 
życia wbponowoczesności.



Wśród wielu bardzo różnorodnych zagadnień, 
omawianych przez K.b Pankowską, szczególnie 
istotną kwestią jest też pedagogiczny wymiar 
biografi i ludzkiej.

Biografi a ma charakter dynamiczny, jest nie-
ustannie dziejącym siębprocesem. Powinna więc 
być rozumiana jako: „podmiotowo zorganizowa-
ny ibzorientowanybproces rozwoju ibkształtowania 
ludzkiego życia wbkontekście społecznym. Osoba 
odgrywająca fragment zbżycia czyni tobnabwłasny 
sposób, subiektywizując, interpretując wydarze-
nia, stawia się wbperspektywie działania nabserio 
dokonując jednocześnie swoistej autokreacji”. 
Przywoływanie biografi i wbdramieb– pisze autor-
kab– „służy więc poznawaniu doświadczeń, po-
staw ibprzeżyć człowieka. Wb ten sposób można 
dotrzeć dobdanych indywidualnych dotyczących 
świata znaczeń danej osoby, zbuwzględnieniem 
czasu ibzmienności historycznej” (s.b217).

Warto podkreślić, iżb szeroką, interdyscypli-
narną płaszczyznę rozważań nab temat dramy 
autorka wzbogaca ob refl eksję nab temat dramy 
wb kontekście: idei Nowego Wychowania, pol-
skiej teorii wychowania estetycznego, kręgu 
pedagogiki emancypacyjnej ibkrytycznej, peda-
gogiki postmodernizmu. Dzięki temu Czytelnik 
poznaje możliwości ib znaczenie dramy wb naj-

nowszej, bobdwudziestowiecznej, historii myśli 
pedagogicznej, abtakże wbperspektywie tych nur-
tów ibteorii, które obecnie nabgruncie nauk peda-
gogicznych sąbczęsto rozważane ibdyskutowane.

Książkę K.bPankowska kończy pytaniem: „Czy 
drama ma przyszłość?”. Odpowiedź nie jest ła-
twa, między innymi zebwzględu nabzmieniające 
się modele kontaktów międzyludzkich ibeduka-
cji;b– wbkażdej zbtych sfer coraz większą rolę od-
grywają media, które „zwalniają ludzi zbprzeby-
wania zebsobą webwspólnej przestrzeni” (s.b248). 
Tym bardziej więc potrzebne wydają się dziśb– 
zarówno wb sensie edukacyjnym, jak ib ogólno-
rozwojowymb – sytuacje ibdoświadczenia wyni-
kające zb„zagęstnienia interakcji ib ról”, ab takie 
właśnie możliwości daje drama. Zasadne więc 
wydają się słowa autorki, które kończą recenzo-
waną książkę: „Nie przeceniając dramy, można 
zatem stwierdzić, żebstanowi ona narzędzie wy-
zwalające refl eksję ibpomagające wbrozumieniu 
innych ludzi, samych siebie, jak ibotaczającego 
świata. Uzbraja ona wbwiedzę ib umiejętności, 
dzięki którym ludzkie postępowanie może stać 
się bardziej odpowiedzialne” (s.b249).

Mariusz Samoraj
Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP
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XII MIĘDZYNARODOWA KONFERENCJA NAUKOWA:
SPOŁECZEŃSTWA WIELOKULTUROWEb– DYNAMIKA, 

ZMIENNOŚĆ IbNIEPRZEWIDYWALNOŚĆ. 
KUbJAKIM STRATEGIOM WbEDUKACJI 

MIĘDZYKULTUROWEJ?
Białystokb– Lipowy Most, 25–28.05.2014

WbBiałymstoku ibLipowym Moście odbyła się konferencja naukowa pod hasłem Spo-
łeczeństwa wielokulturoweb– dynamika, zmienność ibnieprzewidywalność. Kubjakim strategiom 
wb edukacji międzykulturowej?, zorganizowana przez Katedrę Edukacji Międzykultu-
rowej Wydziału Pedagogiki ibPsychologii Uniwersytetu wbBiałymstoku, webwspół-
pracy zebStowarzyszeniem Wspierania Edukacji Międzykulturowej. Honorowy pa-
tronat nad konferencją objął Jego Magnifi cencja Rektor Uniwersytetu wbBiałym-
stoku prof.bdrbhab.bLeonard Etel, Przewodniczący Komitetu Nauk Pedagogicznych 
prof.bdrbhab.bBogusław Śliwerski oraz Wojewoda Podlaski mgrbMaciej Żywno. Jubile-
usz 20-lecia Katedry Edukacji Międzykulturowej był pretekstem dobspotkania ibdys-
kusji naukowców zbośrodków krajowych ib zagranicznych nad aktualnymi proble-
mami odnoszącymi się dobdynamiki społeczeństw wielokulturowych. Rozpatrywano 
następujące zagadnienia:
• Czy społeczeństwa wielokulturowe mają prawo dobwłasnych norm, dobrealizowa-

nia się „pobswojemu”, czy należy korzystać zbdotychczasowej polityki asymilacji 
ibakulturacji ?

• Czy grupy dominujące, większościowe, świadome sąbswojej roli ibzadań wobec 
grup mniejszościowych?

• Jakie sąbwskaźniki europejskiego obywatelstwa, jakie działania powinna podej-
mować edukacja międzykulturowa, aby Europejczycy czuli się Europejczykamib– 
nie tylko wbsferze konsumpcji, ekonomii ibpomocy służb społecznych?

• Jak powinna funkcjonować szkoła ibpodmioty edukacji nieformalnej wb społe-
czeństwach wielokulturowych, aby nie zaniedbywać myślenia krytycznego wobec 
funkcjonujących mitów edukacyjnych?
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• Jakie formy ibmetody należy stosować, aby kreować moc pogranicza świadomo-
ściowego?

• Jak wykształcić wspólnotę imigrantów (poprzez edukację ib realizację potrzeb 
podmiotowych). Jak włączyć ich dobsystemu prawnego, edukacyjnego, wdrożyć 
dobprzestrzegania norm kraju przyjmującego?

• Czy nie należy zrezygnować zb realizacji praw grupowych (socjoekonomicznych 
ibkolektywnych), zbfi kcji równości ibdokonać rewizji relatywizmu kulturowego 
ibpolitycznej poprawności?
Wystąpienia konferencyjne koncentrowały się wokół czterech głównych obsza-

rów tematycznych: komunikacja międzykulturowa, tożsamość kulturowa, transmi-
sja kultury oraz diagnoza środowisk wychowawczych. Program konferencji obejmo-
wał również prezentację posterów oraz warsztaty zbedukacji międzykulturowej adre-
sowane dobstudentów, licealistów ibdzieci wbmłodszymbwieku szkolnym.

Obrady pierwszego dnia Konferencji odbywały się wbnowej auli Wydziału Pe-
dagogiki Psychologii Uniwersytetu wbBiałymstoku. Gości konferencji powitał kie-
rownik Katedry Edukacji Międzykulturowej ib jednocześnie prezes Stowarzyszenia 
Wspierania Edukacji Międzykulturowej prof.bdrbhab.bJerzy Nikitorowicz. Następnie 
głos zabrał Dziekan Wydziału Pedagogiki ibPsychologii Uniwersytetu wbBiałymstoku 
drbhab.bMirosław Sobecki (prof.bUwB). Wbimieniu kolegium Rektorskiego Uniwersy-
tetu wbBiałymstoku uroczystego otwarcia konferencji dokonał Prorektor drbhab.bJe-
rzy Halicki (prof.bUwB). Wykład wprowadzający wygłosił prof.bJerzy Nikitorowicz, 
który przedstawił dwudziestoletnią historię Katedry Edukacji Międzykulturowej. 
Ukazującbproces formowania się założeń teoretycznych wbramach pracy Katedry za-
prezentował serię badań podjętych przez zespół pracowników, abtakże aplikacje prak-
tyczne realizowane wbśrodowisku społecznym Podlasia. Zostały też zaprezentowane 
efekty pracy Katedry wbpostaci wydanych monografi i naukowych, raportów zbbadań 
(również wbkontekście realizacji projektów naukowo-badawczych) oraz konkretnych 
rozwiązań metodycznych, które sąbwykonywane wbróżnych przestrzeniach wycho-
wawczych ibedukacyjnych.

Pobczęści wstępnej przy stole prezydialnym zasiedli moderatorzy pierwszego pa-
nelu obrad plenarnych: prof.bdrbhab.bTadeusz Pilch oraz prof.b Jerzy Nikitorowicz. 
Wbtej części zostały zaprezentowane trzy wykłady wprowadzające wbproblematykę 
obrad konferencji. Jako pierwszy wystąpił prof.bdrbhab.bTadeusz Lewowicki, który 
przeanalizował strategię edukacji międzykulturowej wbkontekście wielokulturowo-
ści orazbprocesów globalizacyjnych. Kolejnym prelegentem był prof.bdrbhab.bBrunon 
Bartz, który zaprezentował realia europejskiej polityki graniczno-migracyjnej. Pre-
zentacji statystyk pochodzących zbraportów Unii Europejskiej towarzyszyła analiza 
kultury przyjmowania ibinkluzji migrantów. Trzeci wykład wbtej części obrad zapre-
zentowała prof.bdrbhab.bElwira Kryńska. Dotyczył onbrysu historycznego dwudziesto-
lecia międzywojennego wbkontekście edukacyjnych egzemplifi kacji potrzeb społecz-
nych wielokulturowego środowiska północno-wschodniej Polski.

Drugą część obrad plenarnych poprowadzili wbroli moderatorów prof.bdrbhab.bMa-
rek Konopczyński oraz drbhab.bWioleta Danilewicz (prof.bUwB). Wbtej części moż-
na było wysłuchać pięciu prelegentów. Jako pierwszy wystąpił prof.bdrbhab.bAndrzej 
Bałandynowicz. Zwrócił onbuwagę nabproces kształtowania tożsamości kulturowej, 
społecznej ibnarodowej nabprzykładzie międzykulturowego dialogu polsko-żydow-
skiego. Drugim prelegentem był prof.bdrbhab.bRafał Piwowarski, który przedstawił 
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charakterystykę nauczycieli wbujęciu międzynarodowym, stawiając przy tym pytanie 
ob różnorodność vs unifi kację. Prof.bdrbhab.bHalina Rusek podjęła temat konfl iktu 
wbprzestrzeni wielokulturowości. Postawiła ważne zbpunktu widzenia społecznego 
pytanie: czy Ślązacy tobnaród, mniejszość etniczna, czy też mniejszość narodowa? 
Prof.bMirosław Sobecki wygłosił referat nabtemat religĳ nego wymiaru komunikacji 
międzykulturowej. Ostatnim prelegentem tej części obrad był prof.bdrbhab.bPiotr Pe-
trykowski. Referat dotyczył czasoprzestrzennych kontekstów edukacji międzykultu-
rowej. Dominującą kategorią pojęciową prezentacji autor uczynił dystans społeczny.

Wbpierwszym dniu konferencji, równolegle dobobrad plenarnych, odbyły się warsz-
taty prowadzone przez pracowników Katedry Edukacji Międzykulturowej, wbktórej 
odb20 lat podejmowane sąbustawiczne próby wypracowania odpowiednich strategii 
edukacji międzykulturowej, kształtujących poczucie obywatelstwa, wzajemnego sza-
cunku, tolerancji, zrozumienia, interakcji ibdialogu wbkomunikacji zbInnymi ibich kul-
turami. Warsztat prowadzony przez mgrbJoannę Sacharczuk ibmgrbAnnę Rudnik adre-
sowany był dobmłodzieży zbliceum ibstanowił wprowadzenie dobzagadnień komunikacji 
międzykulturowej. Ćwiczenia realizowane podczas spotkania uwrażliwiały nabproblem 
dyskryminacji, stereotypów ibuprzedzeń wb środowisku młodzieży. Celem warsztatu 
była praca nad budowaniem zaufania ibtolerancji wobec odmienności. MgrbAgnieszka 
Sołbut, wbwarsztacie adresowanym dobdzieci wbmłodszymbwieku szkolnym, zaprezen-
towała pracę zbbajką psychoedukacyjną, międzykulturową. Zajęcia stanowiły fragment 
Programu Kształtowania Wrażliwości nabOdmienność „Przygody Innego” realizowa-
nego przez Fundację Edukacji ibTwórczości wbBiałymstoku. Jego głównym celem było 
przybliżenie dzieciom zbprzedszkoli ibszkół podstawowych pojęcia wielokulturowości. 
Warsztat prowadzony przez mgrbUrszulę Namiotko podejmował problematykę pracy 
społecznej ibkulturalnej ukierunkowanej nabbudowanie wspólnej przestrzeni dialogu 
wb środowisku zróżnicowanym kulturowo. Adresatem warsztatu byli studenci, efek-
temb– grafi czne przedstawienie mostu dobInnego zawierające wskazówki dla animato-
ra realizującego edukację międzykulturową wbśrodowisku lokalnym. MgrbKarol Kona-
szewski, wbwarsztacie adresowanym dobstudentów, podjął problematykę defi niowania 
tożsamości wbwymiarze społecznym, jednostkowym ibkulturowym.

Obrady plenarne uzupełniała sekcja posterowa, podczas której uczestnicy konfe-
rencji mogli zapoznać się zb10 plakatami prezentującymi zagadnienia związane zbpro-
blematyką wielo- ibmiędzykulturowości. Drbhab.bKinga Łapot-Dzierwa (prof.bUP) 
prezentowała temat przestrzeni sztuki jako miejsca komunikacji międzykulturowej. 
Poster Anny Różyło przedstawiał słuchaczom koncepcję Anny Wierzbickiej wbkon-
tekście wybranych metod językoznawstwa kognitywnego jako narzędzia wbwarszta-
cie pedagoga międzykulturowego. DrbJoanna Cukras-Stelągowska poruszyła ważny 
problem dotyczący casusu uboju rytualnego wbPolsce ibwbtym kontekście zaprosiła 
dobdyskusji: prawa religĳ ne mniejszości abracje społeczne. Wśród posterów ekspono-
wane były również plakaty przygotowane przez studentów Koła Naukowego Eduka-
cji Międzykulturowej, którzy prezentowali innowacyjne formy pracy wbedukacji mię-
dzykulturowej. Zagadnienia zaprezentowane nabposterach stanowiły ważny element 
dyskusji wieńczącej konferencję.

Rozmowy drugiego dnia konferencji skupione były nabczterech ścieżkach tema-
tycznych: teoretyczne rozważania wokół tożsamości, diagnoza środowisk wycho-
wawczych, rola edukacji wbkształtowaniu spójności społeczeństwa wielokulturowe-
go oraz kompetencje międzykulturowe jednostki.
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Pierwszą część obrad plenarnych, moderowaną przez prof.bdrbhab.bHalinę Rusek 
ibprof.bMirosława Sobeckiego rozpoczął wystąpieniem drbhab.bDariusz Kubinowski 
(prof.bUMCS), prezentując referat dotyczący postkolonialno-autochtonicznego para-
dygmatu badań społecznych nad wielokulturowością wbperspektywie pedagogicznej. 
Następnie referat wygłosiła drbhab.bAgata Cudowska (prof.bUwB), proponując swój 
autorski projekt wpisujący relację zbInnym wbkoncepcję twórczych orientacji życio-
wych. Kolejną prelegentką była drbhab.bAnna Kieszkowska, która wskazała nabprze-
jawy udziału społeczeństw wbżyciu innych wbkontekście tolerancji inności. Czwarta 
referentka, drbhab.bEwa Ogrodzka-Mazur (prof.bUŚ), zaproponowała temat poświę-
cony tożsamości kulturowej uczniów, rodziców ibnauczycieli zebszkół zbpolskim języ-
kiem nauczania. Ostatni referat, zamykający pierwszą część obrad plenarnych, wy-
głosiła drbhab.bAlina Szczurek-Boruta (prof.bUŚ) obpoczuciu tożsamości kandydatów 
nabnauczycieli wbobszarze praktykowania edukacji międzykulturowej. Wystąpienie 
było zaproszeniem dobdyskusji nad przygotowaniem przyszłych pedagogów dobpracy 
wbwarunkach wielokulturowości.

Drugą część obrad moderowali prof.bTadeusz Lewowicki oraz drbhab.bKrystyna 
Błeszyńska (prof.bSGGW), która wbswoim wystąpieniu podjęła istotne dla problema-
tyki konferencji rozważania obroli edukacji wbkształtowaniu spójności, więzi ibkapita-
łu społecznego wbzbiorowościach wielokulturowych. Prelegentka wskazywała nabwy-
zwania społeczeństwa wielokulturowego oraz przedstawiła prowokujące dobdyskusji 
zagadnienie kryzysu wielokulturowości. Drugi referentb– prof.bdrbhab.bAndrzej Har-
batski, podjął interesujące zagadnienie tożsamości religĳ nej wbkontekście bezpie-
czeństwa konfesyjnego, dokonując analizy tego zagadnienia nabprzykładzie Republi-
ki Białoruś. Kolejnym prelegentem był prof.bdrbhab.bViktar Tarantsej, który zaprezen-
tował stosunki międzykulturowe nabterenie uczelni ibdokonał ich analizy nabprzy-
kładzie Uniwersytetu Grodzieńskiego Republiki Białoruś. Czwarty referat wygłosił 
drbhab.bMariusz Korczyński (prof.bUMCS) prezentując raport zbbadań nad dystansem 
społecznym emigrantów polskich wbWielkiej Brytanii wobec „obcych”, wbrozróżnie-
niu ich pod względem poziomu wykształcenia. Obrady plenarne zamknęło wystąpie-
nie prof.bMarka Konopczyńskiego, wbktórym prelegent dokonał prezentacji jurydycz-
nej, terapeutycznej ibkreującej pedagogiki resocjalizacyjnej. Wbtoku dyskusji zamyka-
jącej obrady plenarne dominowały kwestie roli edukacji wbkształtowaniu wspólnoty 
ibposzanowaniu odmienności oraz przyszłości edukacji międzykulturowej.

Pob przerwie, uczestnicy konferencji udali się nab obrady wb sekcjach. Pierwsza 
zbnich, której przewodniczyli prof.bdrbhab.bAndrzej Sadowski oraz prof.bEwa Ogrodz-
ka-Mazur, debatowała pod hasłem Tożsamość kulturowa. Prezentowane wbniej refera-
ty dotyczyły różnych wymiarów tożsamości, jej komponentów orazbprocesów trans-
misji ibkomunikacji międzykulturowej. DrbDaniel Wiśniewski przybliżył dylematy 
związane zbprocesem komunikacji zachodzące wbspołeczeństwie wielokulturowym. 
DrbMaria Marchwacka ukazała teoretyczne ibempiryczne aspektybprocesu identyfi ka-
cji młodzieży zbrodzin zróżnicowanych etnicznie, religĳ nie ibjęzykowo wbkontekście 
mechanizmów dyskryminacji ibwykluczenia społecznego wbsystemie oświaty. DrbEwa 
Żmĳ ewska poddała analizie pogranicze kulturowe zb perspektywy potencjalnych 
zysków ibstrat. DrbAlicja Joanna Siegień-Matyjewicz dokonała pogłębionej analizy 
mentalności Białorusinów zbperspektywy ich kultury ibtradycji. DrbBeata A.bOrłow-
ska przedstawiła główne aspekty transmisji tożsamości odbywającej się wbrodzinach 
łemkowskich zamieszkujących ziemię lubelską. DrbJustyna Pilarska zaprezentowała 
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ciekawą propozycję badań nad wskaźnikami europejskiej tożsamości, które realizo-
wane były nabgrupie muzułmańskich bośniaków. Ostatnim prelegentem tej części 
obrad był mgrbPaweł Garbuzik, który skonfrontował założenia edukacji regionalnej 
zbprocesem kształtowania tożsamości człowieka. Obrady zwieńczyła krótka dyskusja 
wokół zaprezentowanych treści.

Sekcja druga poświęcona była diagnozie środowisk wychowawczych, abprzewodniczyli 
jej: prof.bRafał Piwowarski oraz drbhab.bEwa Jarosz (prof.bUŚ). Pierwsza głos zabrała 
drbEwa Dąbrowa, omawiając pedagogiczną recepcję hipotezy kontaktu wbkontek-
ście integracji dzieci pochodzenia migranckiego. DrbMarzena Okrasa przedstawiła 
badania studentów kierunku pedagogika opiekuńczo-wychowawcza zbterapią peda-
gogiczną, którzy nie mają wbprogramie studiów przedmiotów zb edukacji między-
kulturowej. Celem eksploracji było poznanie, czy studenci pedagogiki uświadamiają 
sobie, jaką rolę ibzadania powinni wypełniać wobec grup mniejszościowych. Następ-
nie głos zabrała drbStanisława Nazaruk, akcentując trudności wbintegracji, jakich do-
świadczają dzieci uchodźców wbwybranych polskich szkołach wbpowiecie bialskim. 
DrbWłodzimierz Lukiewicz wskazał, iżbwśród wielu form adaptacji migrantów można 
wyróżnić te, które cechuje wysoki poziom prestiżu ibspołecznej akceptacjib– należy 
dobnich sport. Jest onbrównież czynnikiem naturalizacji, czego najbardziej wyrazistą 
ilustracją był podany przykład reprezentacji Francji wbpiłce nożnej zb1998broku.

Kolejnymi prelegentkami były drbAnna Jeznach ibdrbMarzena Ruszkowska, które 
nabpodstawie badań własnych wykazały, iżbstandardy kształcenia nabkierunkach pie-
lęgniarstwo IbibII stopnia nie umożliwiają nauczycielom kształtowania kompetencji 
dobkomunikacji międzykulturowej nabodpowiednim poziomie. Referat drabTomasza 
Bajkowskiego, dotyczył diagnozy psychopedagogicznej wbwarunkach między- ibwie-
lokulturowości. Drb Jolanta Muszyńska przedstawiła narracje osób, które działają 
webwspólnotach lokalnych wschodniego pogranicza Polski. Ostatnim mówcą wbtej 
sekcji był drbTomasz Sosnowski, który podjął zagadnienie ojcostwa zbperspektywy 
doświadczeń trzech pokoleń.

Sekcja trzecia, poświęcona komunikacji międzykulturowej, moderowana była przez 
prof.bAndrzeja Bałandynowicza oraz prof.bAgatę Cudowską. DrbUrszula Markowska-
-Manista omówiła teorię kontaktu wbedukacji międzykulturowej. DrbIrena Parfi eniuk 
skupiła rozważania nab uwarunkowaniach skuteczności nabywanych kompetencji 
kulturowych opartych nabinformacyjnych ibdoświadczeniowych typach oddziaływań. 
DrbBarbara Pasamonik zaznaczyła, żebwyzwaniem dla edukacji międzykulturowej 
sąbtożsamości transkulturowe. DrbAnna Odrowąż-Coates przedstawiła doświadcze-
nia zbpobytu wbArabii Saudyjskiej, wskazując nabprzejawy komunikacji międzykul-
turowej ibefekty transmisji kultury, jako wyraz emancypacji przez sztukę saudyjskich 
kobiet. MgrbKatarzyna Dąbrowska omówiła zagadnienie komunikacji międzykultu-
rowej wbkontekście barier kulturowych. Ostatnia głos zabrała mgrbEmilia Żyłkiewicz-
-Płońska, przedstawiając opinie studentów zbwybranych krajów Unii Europejskiej 
dotyczące poczucia bycia Europejczykiem.

Wb sekcji czwartej rozpatrywano temat transmisji kultury. Moderatorami byli 
prof.bBrunon Bartz ibprof.bAlina Szczurek-Boruta. Obrady rozpoczął drbAndrzej Ci-
chocki, referatem nabtemat wymiarów przygotowania zawodowego nauczycieli (ich 
kompetencji) wbzakresie organizacji edukacji międzykulturowej wbszkole. DrbAne-
ta Rogalska-Marasińska rozpatrywała nauczyciela jako kreatora wielokulturowego 
społeczeństwa jutra. DrbAnna Różyło omówiła alfabet ludzkich myśli, genre’y mowy 



130

ibskrypty kulturowe, wzorując się nabkoncepcjach językoznawczych A.bWierzbickiej 
ibmożliwościach ich aplikacji dobbadań ibpraktyki pedagogicznej edukacji między-
kulturowej. DrbAgata Świdzińska przedstawiła doniesienia zbbadań własnych nad 
funkcjonowaniem uczniów cudzoziemskich wbprzestrzeni szkoły ib ich zmaganiach 
zbkulturą. Drb Irena Kotowicz-Borowy omówiła znaczenie kresowych miejsc kultu 
maryjnego dla integracji społeczności wbwymiarze regionalnym ibglobalnym. Ostat-
nią referentką była drbDorota Misiejuk, która zaprezentowała strategię transkulturo-
wości wbedukacjib– perspektywę artefaktu kulturowego.

Obrady wbsekcjach zwieńczyła ciekawa dyskusja podsumowująca podnoszone za-
gadnienia ibskłaniająca dobrefl eksji nad zaakcentowanymi problemami wbobszarze 
międzykulturowości ibwielokulturowości.

Ostatni dzień konferencji rozpoczął się odbobrad plenarnych, którym przewod-
niczyli prof.bKrystyna Błeszyńska oraz prof.bAndrzej Sadowski. Wbpierwszym wy-
stąpieniu prof.bAndrzej Sadowski postawił pytanie: czy pluralistyczna Europa sta-
nie się wielokulturowa? Następnie referat wygłosiła drb hab.bWioleta Danilewicz 
(prof.bUwB). Dotyczył onbkierunku postrzegania ibdefi niowania rodzin migracyjnych 
zbperspektywy ich globalnej różnorodności. Prof.bdrbhab.bTatiana Kryukova zaprezen-
towała obraz oraz indywidualne ibgrupowe tendencje zmian wbprzestrzeni rosyjskich 
rodzin. Drbhab.bBarbara Grabowska przedstawiła problem kompetencji międzykultu-
rowych wbświecie zróżnicowanego MY.

Pob przerwie uczestnicy konferencji udali się nab obrady, które odbywały się 
wbdwóch sekcjach. Pierwsza zbnich skupiła teoretyków ibpraktyków debatujących nad 
komunikacją międzykulturową. DrbElżbieta Kwiatkowska zobrazowała rolę pedagogów 
ibnauczycieli wbkształtowaniu kompetencji dobkomunikacji wielokulturowej. Zbkolei 
drbJacek Bylica omówił znaczenie kompetencji międzykulturowych wbpracy profi -
laktyczno-resocjalizacyjnej. Referat drbBeaty Boćwińskiej-Kiluk dotyczył świadomo-
ści wielokulturowej. Zaakcentowano wbnim istnienie barier językowych ibkulturo-
wych wbsystemie resocjalizacji. DrbKrzysztof Sawicki omówił rolę miejsca wbpracy 
profi laktyczno-resocjalizacyjnej, dzieląc się refl eksjami zbuczestnictwa wbprojektach 
międzynarodowych, dzięki którym możliwe było zapoznanie się zebspecyfi ką funk-
cjonowania różnorodnych młodzieżowych ośrodków wychowawczych, wb których 
odbywa siębproces resocjalizacji. MgrbMarta Bem zastanawiała się, wb jaki sposób 
ibzabpomocą czego badać kompetencje międzykulturowe. Następną referentką była 
mgrbAnna Chańko, wskazująca problemy wbfunkcjonowaniu obcokrajowców przeby-
wających wbinstytucjach penitencjarnych wbPolsce. Podkreśliła konieczność kształce-
nia kompetencji międzykulturowych ubkadry zakładów karnych ibaresztów śledczych 
wbnaszym kraju. MgrbEmilia Wołyniec opisała sytuację dzieci zbrodzin czeczeńskich 
wbbiałostockich szkołach nabprzykładzie Publicznego Gimnazjum nrb15 im.bWiesła-
wa Kazaneckiego wbBiałymstoku. Ostatnim prelegentem był mgrbBogumił Sobczyk, 
który skupił się nabmłodzieżowym ruchu kontrkulturowym zbperspektywy źródła 
formowania się subkultur.

Druga część obrad wbra mach sekcji transmisja kultury, która kończyła debaty kon-
ferencyjne, abjej moderatorami byli drbhab.bBarbara Grabowska ibprof.bAgata Cudow-
ska, przyjęła formę dyskusji panelowej, poprzedzonej krótkimi wprowadzeniami 
prelegentów. DrbAlina Szwarc zaprezentowała wielokulturowe lekcje wbgimnazjum 
nabwschodnim pograniczu kulturowym. DrbŁukasz Kwadrans przedstawił zagadnie-
nie transmisji kultury wbrodzinie romskiej ibmieszanej, wskazując nabadaptacyjne suk-



cesy ibporażki. MgrbJoanna Sacharczuk omówiła wyniki badań nad: wielokulturowo-
ścią przedwojennego ibwspółczesnego Białegostoku wbświadomości licealistów zbBia-
łegostoku ibKiryat Białystok, umieszczając wnioski zbbadań wbkontekście wyzwań 
dla edukacji międzykulturowej. MgrbNatalia Anzulewicz zaprezentowała strategię 
realizacji potrzeb edukacyjnych wbPolskich Szkołach Sobotnich wbWielkiej Brytanii. 
Kolejny referat przedstawiły mgrbOlga Smalej ibmgrbAnna Gagat-Matuła prezentując 
badania obrelacjach wbmałżeństwach doświadczających rozłąki migracyjnej. Obrady 
wbsekcji zakończyło wystąpienie mgrbBarbary Miszkiel nabtemat pamięci społecznej 
polsko-litewskiego pogranicza wbkontekście symbolu nekropolii wbBerżnikach.

Dyskusja zamykająca sekcję nastawiona była nabwypracowanie strategii edukacji 
międzykulturowej adekwatnej dobwspółczesnego, dynamicznego, zmieniającego się 
społeczeństwa wielokulturowego.

Jubileusz 20-lecia Katedry Edukacji Międzykulturowej był okazją dobspotkania 
przedstawicieli ośrodków krajowych ibzagranicznych, teoretyków ibpraktyków zajmu-
jących się problematyką edukacji międzykulturowej. Nabkonferencji zaprezentowano 
aktualne badania, analizy, rozwiązania diagnostyczne ibmetodyczne kształtujących 
się koncepcji ib teorii zb zakresu wielo- ibmiędzykulturowości. Efektem sympozjum 
będzie wydawnictwo, wbktórym ukazane zostaną nowe tropy badawcze wbedukacji 
międzykulturowej, mogące stanowić zaczyn następnych spotkań ibdyskusji.
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