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ARTYKUŁY
RUCH PEDAGOGICZNY 3--4/2005

Tadeusz Lewowicki
Wyższa Szkoła Pedagogiczna ZNP w Warszawie

STANDARDY KSZTAŁCENIA NAUCZYCIELI
- PÓŁ WIEKU DOŚWIADCZEŃ W POLSCE

W potocznych opiniach - opartych na dawniejszych i na współczesnych
doświadczeniach - wyrażane są często dwa sprzeczne poglądy. Poglądy te do
tyczą relacjimiędzy - ogólnie rzecz biorąc - ilością i jakością.

Otóż jawni i skryci zwolennicy rozmaitychkoncepcji czy teorii postępuuwa
żają, że zwiększająca się ilość (wszelkich produktów natury duchowej, intelek
tualnej czy materialnej, niezliczonych usług) prowadzi do zmian jakościowych -
zazwyczaj poprawyjakości (owych produktów, usług). Doświadczenia wielupoko
leńw znacznej mierze potwierdzają tę relację i stanowią podstawę optymistycz
nego spojrzenia na związki między - z jednej strony - rozwojem produkcji, po
mnażaniem wytworów i wzbogacaniem sposobów ich produkcji, coraz większą
ofertą usług, poszerzającą się wymianą towarów i usług a - z drugiej strony -
jakością wytworów i świadczeń.

Jednakbardzo rozpowszechnione są również poglądyprzeciwne. Uważa się,
że masowość rozmaitych rzeczy, zjawisk, procesów nie tylko nie sprzyja, ale na
wet szkodzi jakości. Przywołuje się liczne przykładymające świadczyć o tym, że
bardzo szybkonastępujące procesywzrostu (rozwoju?) ilościowegoprowadzą do
„bylejakości" - do obniżania przeciętnegopoziomujakościwytworów i usług, do
zalewu naszego globu przez rzeczy i świadczenia marnej jakości.

Taką niejednoznaczność relacji między ilością i jakością dostrzega się od
dawna i dotyczy ona wielu dziedzin życia -w tym edukacji. Właśnie upowszech
nianiu oświaty, szybkiemuwzrostowi liczby instytucji edukacyjnych, wzbogaca
niu repertuarumetod i form aktywności edukacyjnej towarzyszą od lat narzeka
nia na obniżanie się jakości kształcenia i wychowania, na niski przeciętny po
ziom wykształcenia ludzi. Zjawiskom „eksplozji edukacyjnych" przypisuje się
spadekjakościkształcenia (por. np. Kupisiewicz, 1995b; a także inne prace dotyczą
ce przemian edukacji szkolnej), a wyraźne symptomy słabości masowej edukacji'
skłaniają dopodejmowania wwielupaństwachprób reformowania całych syste
mów edukacji lubwybranych elementów tych systemów (por. Kupisiewicz, 1995a,
1999). Wśród podstawowych celówpodejmowanych zabiegów jest podnoszenie
jakości kształcenia i wychowania.
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Standardy (jakości) kształcenia

Utrzymaniuwysokiej czyprzynajmniej zadowalającej jakości kształcenia słu
żyć mają standardy, a więc określone normy, wzorce czy modele, albo sposoby
odpowiadające ustalonym cechom dotyczącym jakości (por. np. Słownik wyrazów
obcych, 1980). Obcojęzyczny termin „standard" - mający przecież odpowiedniki
w języku polskim - traktowany jest ostatnio jako pojęcie - ,,klucz" do nazwania
norm, wymagań czy modeli oddających oczekiwania wobec zakresu, sposobu
prowadzenia działań i jakości efektów - w tym przypadku - kształcenia (szerzej
- edukacji).

Określenie standardówedukacyjnychpozostaje jednakprzedsięwzięciem trud
nym, a niekiedyniemożliwym do satysfakcjonującegowykonania. Standardy od
nosi się bowiem dobardzo różnych spraw: do jasno sformułowanychpoziomów
osiągnięć osób uczących się, do sposobów pracy osób prowadzących kształcenie
i osób uczących się, do czasu i rodzaju zajęć, do treści kształcenia, do warunków
prowadzenia aktywności edukacyjnej (infrastruktury, organizacji, finansów itp.),
do sposobów i narzędzi pomiaru jakości kształcenia i wychowania (por. m.in.
Standardy...; Bogaj, red., 2003; Brzezińska i in., 2004).

Standardymożnawyznaczać „dla dowolnego aspektu funkcjonowania oświa
ty lub dla dowolnie stosowanych rozwiązańna poziomie ucznia, szkoły lub sys
temu edukacji" (Standardy... , s. 8). I rzeczywiście - formułowane są standardy
dotyczące różnych sprawwłaściwych edukacji (por. np. Bogaj, red., 2003). W pew
nych zakresach porządkuje to ogólne wymagania, ale jednocześnie komplikuje
(i takzłożony) obraz tychwymagań.

Rzecz staje się jeszcze bardziej skomplikowana, jeżeli określając standardy
zwróci się szczególną uwagę na sposób rozumienia jakości - tu jakości kształce
nia - czy (szerzej) jakości edukacji. Oto np. opisując jakość kształcenia można
uwzględniać jakość jako doskonałość, jako odzwierciedlenie wyników (edukacji),
jako przeglądprocedur stosowanychw celu utrzymania lub podniesienia pozio
mu kształcenia, jako zgodność (lub niezgodność) z przyjętą misją (założonymi
celami), jako kulturę (rozwijanie wotoczeniu kulturyjakości), (Scott, 1994; szerszy
opis: Wójcicka, red., 2001). Jakość kształcenia ujmuje się także biorąc pod uwagę
czynniki ekonomiczne (jakość określona za pomocą zwrotu zainwestowanych
środków) i obszar zmianwywołanychprzez edukację wstudentach iw szerszym
otoczeniu społecznym (Wójcicka, 2001). Wszystkie te ujęcia stosowane są
w odniesieniu do jakości edukacjina poziomie szkolnictwa wyższego, coprzybli
ża nas m.in. do spraw kształcenia nauczycieli.

Zakłada się przecież - nie bez racji - że o jakości kształcenia i wychowania
w dużym stopniu decyduje praca nauczycieli. A praca ta zależym.in. od właści
wości nauczycieli i ichprzygotowania zawodowego. Szczególną troskąwielu grup
odpowiedzialnych za jakość edukacji jestwięc (lub powinna być) jakość kształce
nia nauczycieli.

Jeśli przyjąć, że przygotowanie do zawodu nauczycielskiego (zawodów na
uczycielskich) jestjednymz obszarówkształcenia zawodowego, to ma tu zastoso
wanie rozumienia standardów jakości kształcenia przyjęte w skali międzynaro
dowej: ,,standardy jakości kształcenia - to ogólnie akceptowane przez przedsta-
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wicieli edukacji oraz różnych dziedzin gospodarki i kultury normy wymagań,
opisujące zbiór niezbędnych umiejętności i wiedzy do wykonywania danego za
wodu, a także określające warunki i metody ocenyprzydatności zawodowej kan
dydatów. Standardy kwalifikacjimają charakter względnie trwały, co oznacza, iż
powinny być weryfikowane wraz ze zmianą czynników technologicznych, spo
łecznych, ekonomicznych, oddziałujących na środowisko zawodowe" (Internatio
nal Encyclopedia ..., 1995, s. 5517 i nast.).

Pozornie łatwa do zaakceptowania definicja zawiera niemało pułapek. Jak
bowiem określając standardy (jakości) kształcenia nauczycieli doprowadzić do
,,ogólnie akceptowanychwymagań"? Cowięcej - akceptowanych przez środowi
sko edukacyjne iprzez pracodawców? Ktoma orzekaćw imieniuposzczególnych
środowisk? Kto „negocjować"? Jakdoprowadzić do „kompromisu i consensusu"
(Rittel, 2003, s. 55)- z zachowaniem racjimerytorycznych ekspertów i powodów
kierującychpostępowaniem polityków oświatowych iprzedstawicieli administra
cji? Jak to wszystko pogodzić z potrzebami uczących się i ich otoczenia społecz
nego? Na czym polegaćmają „weryfikacje" standardówwraz ze zmianą uwarun
kowań społecznych, ekonomicznych, także politycznych? Oto osobliwe „pole mi
nowe", po którym stąpać wypada podejmując sprawy standardów kształcenia -
również (a może tym bardziej) kształcenia nauczycieli.

Niżej przywołane zostaną niektóre doświadczenia z teorii i praktyki kszta
łtowania (a raczej stanowienia) standardów edukacji nauczycielskiej w Polsce.

O wyobrażeniach kształcenia nauczycieli

W rodzimej teorii pedagogicznej, a przede wszystkim w pedeutologii - jako
subdyscyplinie zajmującej się zagadnieniamiprzygotowania do zawodu iwykony
wania zawodunauczycielskiego- ukształtowało się kilka podstawowychwyobra
żeń o kształceniu nauczycieli, a głównie kandydatów do zawodu nauczyciela.

Długą tradycję ma koncepcja eksponująca potrzebę wyposażenia nauczycieli
w możliwie obszerną wiedzę ogólną. Nauczyciel - w zamierzeniach zwolenni
ków tej koncepcji-powinienbyć erudytą, człowiekiem o solidnymwykształceniu
ogólnym. Ta koncepcja - nazywana ogólnokształcącą - pozostawała w harmonii
z wizją edukacji encyklopedycznej, nauczania podającego i dominującej roli na
uczyciela - jako szczególnego źródła wiedzy uczniowskiej. Po drugiej wojnie
światowej ogólnokształcące przygotowanie nauczycieli przez dłuższy czas miało
także nowemotywacje-postratachwojennych konieczne stałosię możliwie szybkie
i ogólne (kompensującebrakiwwykształceniu) przygotowanie do zawodu dużej
grupynowych nauczycieli.

Druga koncepcja służy lansowaniu kształcenia specjalistycznego. Dobry
nauczyciel to - w tym ujęciu - osoba mająca dobre (w rozumieniu danego środo
wiska) przygotowanie w zakresie określonej dyscypliny-matematyki, fizyki, ję
zyka polskiego (filologii polskiej), biologii itd.

Intencją przewodnią trzeciej koncepcji stało się ukształtowanie sprawności -
głównie metodycznych - przydatnych w codziennej pracy zawodowej. Szans
powodzenia upatrywano (również upatruje się dzisiaj) w opanowaniu i w biegło
ści posługiwania się tymi sprawnościami (technikami, metodami).
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Nauczyciela od dawna spostrzega się jako bogatą osobowość, wzór osobo
wy. To skłaniało i skłania do lansowania jeszcze innej koncepcji kształcenia. Na
uczyciel powinienmieć możliwość rozwijania w toku studiówwłasnej osobowo
ści. I studia mają stwarzać okazje do formowania (się) idealnych cech osobowości,
do stawania się indywidualnością (w rozumieniu przyjętym np. przez J. Szcze
pańskiego - 1998). Tę koncepcję edukacji nauczycieli nazywa się często persona
listyczną (od terminupersonality- osobowość).

Do stosunkowo najpóźniej powstałych należy koncepcja nazywana proble
mową lub progresywną. Zakłada ona, że - w szybko zmieniających się warun
kachżyda izmiennościwiedzy-dobre przygotowanie nauczyciela wymaga przede
wszystkim opanowania sposobówdostrzegania, określania i rozwiązywania róż
nychproblemówżyciowych, w tym edukacyjnych. Sytuacje problemowe (również
te jeszcze nieznane, możliwe w przyszłości) nie powinny czynić nauczyciela
(i jego uczniów) bezradnym.

I wreszcie -jak zwykle wposzukiwaniach rozwiązań idealnych - proponuje
sięwizję wielostronnej edukacjinauczycieli. Taki model tej edukacjimiałbyuwzględ
niać elementy wszystkich poprzednich i łączyć ich zalety (a jednocześnie chronić
przed jednostronnością każdej z nich), (Lewowicki, 1995; Okoń, 1991).

Oczywiście - zarówno w literaturze polskiej (Kwiatkowska, 1988), jak i za
granicznej (por. np. Day, 2004; Speck, 2005) - zawarte są również inne koncepcje,
modele czy ogólne wizje kształcenia nauczycieli. Większość z nich zapewne moż
na skojarzyć z tymi już przytoczonymi. Nie to jednak jest ważne. Przywołanie
różnych koncepcjima służyć ilustracji niektórych typowychwyobrażeń o kształ
ceniu nauczycieli. W zależności od warunków w różnych państwach rozmaicie
układały się poglądy i praktyka edukacji nauczycielskiej.

Doświadczenia polskie sprzed roku 1989

Próby ustalenia - jak teraz je nazywamy - standardów kształcenia nauczy
cieli podejmowane są od dawna. W tym opracowaniu przypomniane zostaną
niektóre procedury stanowienia wymagań i obowiązujące wymagania z lat sześć
dziesiątych, siedemdziesiątych i osiemdziesiątych ubiegłegowieku. Pominięte są
rozstrzygnięcia dawniejsze - z wczesnych latpowojennych. Natomiast regulacje
z wymienionych latwyznaczały zakres (i sposoby) kształcenia kilkupokoleńna
uczycieli pracującychjeszcze doniedawna lubwciąż pracującychwpolskim szkol
nictwie. Chociażby z tego względuwarto powrócić myślą do praktyk dominują
cych przed dwudziestu-czterdziestu latami. Na tym tle -jak sądzę - interesujące
będzie przedstawienie standardów obowiązujących aktualnie.

W latach sześćdziesiątych ubiegłegowieku istotną cechą modelu kształcenia
nauczycieli była wielodrożność przygotowania do zawodu. Wprzypadku- ogól
nie mówiąc - zawodów nauczycielskich tworzono kilka możliwości uzyskania
kwalifikacji.

Po pierwsze, istniały szkoły średnie - licea pedagogiczne - które w trakcie
pięcioletniej nauki dawały szansę zdobycia wykształcenia średniego (i potwier
dzającego to świadectwa maturalnego) oraz kwalifikacji zawodowych do pracy
nauczycielskiej (w zasadzie do nauczania w klasach początkowych szkoły pod-
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stawowej oraz pracy w przedszkolach). W planach nauczania były przedmioty
ogólnopedagogiczne, psychologia i duża liczba godzin metodyki. Licea pedago
giczne pozostawaływ ścisłych związkach ze szkołami ćwiczeń (przy liceach pe
dagogicznych) lub innymi szkołami podstawowymi. W szkołach odbywały się
hospitacje zajęć, praktyki asystenckie i praktykiwdrażające do pracynauczyciel
skiej. Jedną z form przygotowania były tzw. praktyki ciągle i częste pobyty uczniów
(głównie uczennic) w szkole. Częsty kontakt z dziećmi dobrze służyłprzygotowa
niu do zawodu, sprawdzeniu zamiłowań pedagogicznych i formowaniu tożsa
mości zawodowej i osobowości.

Do liceów pedagogicznych - pomimo stosunkowo wcześnie (już po szkole
podstawowej) podejmowanej decyzji owyborze typuszkoły średniej -napływały
duże grupymłodzieży (w zdecydowanej większości dziewcząt) owyraźnych za
interesowaniach zawodem nauczycielskim. Dość spora grupa kontynuowała tra
dycje rodzinne. Stosunkowo gęsta -jakna tamten czas - sieć liceów pedagogicz
nych stanowiła ułatwienie dla wielu dziewczątpragnących podjąć naukę w tych
szkołach. Sprzyjały temu również liczne internaty dla uczniów zamiejscowych.
Licea pedagogiczne przygotowały w latach powojennychwielu oddanych pracy
nauczycielskiej i sprawnych pod względem metodycznym nauczycieli (nauczy
cielek) małych dzieci.

Drugą formą uzyskania kwalifikacji były pomaturalne studia - studia nauczy
cielskie (i inne równorzędne studia), w których nauka trwała z reguły dwa lata
(wniektórychdłużej). Studia nauczycielskie (SN) przygotowywały dopracy głównie
wszkołachpodstawowych.Oprócz przedmiotówogólnopedagogicznych, psycholo
gii i obowiązkowych zajęć ogólnokształcących (z filozofii) w planach kształcenia
znaczną część zajmowałyzajęcia z metodyki (metodyk). Również SN-ybyłyplaców
kami ściśle współpracującymi ze szkołami (modelowym rozwiązaniem organizacyj
nymbyły zespołyplacówek- SN i szkoła ćwiczeń). I w tym przypadku- podobnie
jakw liceachpedagogicznych-młodzieżprzygotowująca się dozawodunauczyciel
skiegomiała dużo zajęć praktycznych służącychwiązaniu teorii i praktyki.

Studia nauczycielskie dość długo (do sprawy tej jeszcze powrócę) nie były
uznawane za część szkolnictwa wyższego i nie dawałymożliwości przejścia (po
ukończeniu dwuletnich studiów) na studia wyższe. Wpotocznej opinii uważano,
że w SN-ach studiuje młodzież, która nie zdała na studia wyższe. Rzeczywistość
była dość różna -w SN-ach uczyła się m.in. zdolna młodzież zmuszona domoż
liwie szybkiegopodjęcia pracy zawodowej, niekiedy pracująca dorywczo i łączą
ca naukę z pracą. Część młodzieży trafiała do tych uczelni (jak je nazywano -
półwyższych) po rozczarowaniach na wcześniejszych studiachwyższych, a część
rzeczywiście po nieudanych próbach dostania się na takie studia.

Trzecią formą przygotowania do zawodubyły studia wyższe - w uniwersy
tetach, wyższych szkołach pedagogicznych i innych uczelniach dających możli
wość uzyskania dyplomuukończenia pełnych studiówwyższych. Studia te trwa
ły zazwyczaj cztery lub pięć lat. W przypadku kształcenia nauczycieli występo
wało jednak istotne zróżnicowanie zakresu i form edukacji. Przede wszystkim
było to zróżnicowanie na studia odbywane na kierunku „pedagogika" i na licz
nych innych kierunkach studiów. Warto to przypomnieć, ponieważ zróżnicowa
nie to trwa do dzisiaj.
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Otóż na studiach pedagogicznych dominowały w planach studiów przed
mioty pedagogiczne i ogólne. Na niektórych uczelniach (np. w Uniwersytecie
Warszawskim) studenci pedagogiki jednocześnie z poznawaniem treści właści
wychpedagogice (kilkujej podstawowych subdyscyplin) studiowali tzw. przed
miotpoboczny- filologię polską, biologię, historię. Były towięc wpraktyce studia
dwukierunkowe. Absolwenci uzyskiwali tytuł magistra pedagogiki i uprawnie
nia nauczycielskie dopracywszkole podstawowej. Wiedza pedagogiczna umoż
liwiała im pracę wwielu pozaszkolnych instytucjach oświatowych lub wymaga
jących kontaktu z ludźmi, natomiast kwalifikacje nauczycielskie uprawniały do
pracy w szkolnictwie. Z czasem (w latach siedemdziesiątych) w uniwersytetach
zrezygnowano z drugiego kierunku studiów i studia pedagogiczne dawałyprzy
gotowanie tylkowzakresie pedagogiki. Dopracyw szkole - wklasach początko
wych - uprawniało ukończenie specjalności nazywanejwróżnym czasie pedago
gikąwczesnoszkolną, pedagogiką przedszkolną iwczesnoszkolną, edukacją wcze
snoszkolną. Absolwenci studiów pedagogicznych mogli również pracować na
stanowiskupedagoga szkolnego (wypełniającegogłównie funkcje wychowawcze,
opiekuńcze, doradcze, niekiedy organizacyjne i in.).

Innywariant kształcenia wyższego łączącego przygotowanie pedagogiczne
z kierunkowympolegał na studiach dwukierunkowych w niektórych wyższych
szkołachpedagogicznych. Były to studia na kierunkachnp. matematyka z fizyką,
biologia z chemią itp. Studenci otrzymywali także przygotowanie ogólnopedago
giczne imetodyczne. Absolwencimogli iwwiększościpodejmowali pracę wszkol
nictwie. Studia dwukierunkowe z czasempoddano krytyce, ograniczono ich pro
wadzenie. Wątek dwukierunkowegokształcenia pozostaje jednakwciąż aktualny
-m.in. ze względuna potrzeby kadrowe wmałych szkołach imożliwość (czasem
konieczność) prowadzenia lekcji z różnych przedmiotów nauczania. Ogranicze
niu studiów dwukierunkowych towarzyszyło z kolei tworzenie rozmaitych spe
cjalności, które stwarzały szansę uzyskania kwalifikacji dodatkowych. Kwalifika
cje te coraz częściej związane były (i są) z czynnościami specjalistycznymi - dia
gnostyką, doradztwem, terapią itp.

Wszystkie wymienione dotąd formyprzygotowania nauczycieli - co należy
podkreślić- umożliwiałyzdobycie stosunkowo rozległej wiedzy ogólnopedago
gicznej, specjalistycznej i metodycznej. Jako ilustrację zakresuprzygotowania pe
dagogicznegomożna przywołać m.in. liczbę przedmiotów i liczbę godzin kszta
łcenia pedagogicznego (w tym psychologicznego imetodycznego).

Oto na przykład w 4-letnich liceach pedagogicznych w latach pięćdziesią
tych ubiegłego wieku uczniowie mieli w klasie II i III po 2 godziny tygodniowo
zajęć z pedagogiki i metodyki nauczania początkowego, a w klasie IV nawet do
8 godzin tygodniowo. Biorąc pod uwagę, że w roku szkolnym było co najmniej
30 tygodni nauki (zazwyczaj o kilka tygodni więcej), absolwenci liceów pedago
gicznychkończyli szkolę po360 godzinachzajęć z pedagogiki imetodyki. Ponad
to obowiązkowybyłprzedmiot „psychologia" (3 godziny tygodniowow klasie III,
czyli około 90godzin rocznie) i „higiena szkolna i społeczna" (30 godzin w klasie
II)-(Ratuś, 1974). W sumie przygotowanie do pracy pedagogicznej obejmowało
około 480 godzin. Według niektórych danych godzin tych było więcej (tamże;
a także: Szempruch, 2000. Nieco inne dane znaleźć można wpozycji: Kulpa, 1969,
1962).

10



W5-letnich liceachpedagogicznych-wprowadzonychw roku 1960 - zwięk
szono liczbę przedmiotów pedagogicznych i liczbę godzin. W końcu lat sześć
dziesiątych w planach nauczania były przedmioty: psychologia (3 godz. tygo
dniowo w klasie IV i 2 godz. tygodniowo w klasie V), pedagogika (po 2 godz.
tygodniowo w klasie IV i V), higiena szkolna (1 godz. tygodniowo w klasie V),
metodyka nauczania początkowego (3 godz. tygodniowowklasie V) oraz metody
ka nauczania języka polskiego (2 godz. tygodniowowklasie V) imetodyka naucza
nia matematyki (2 godz. tygodniowo w klasie V) - (tamże). W sumie w planach
nauczania było 630 godzin zajęć przygotowujących do pracy nauczycielskiej.

Wkońcu lat sześćdziesiątych- wkrótce przed likwidacją liceów pedagogicz
nych - młodzież odbywała kurs przedmiotów pedagogicznych (pedagogika, hi
storia wychowania, psychologia - w łącznym wymiarze: 4 godziny w klasie III,
7 godzin w klasie IV i 4 godzinyw klasie V), metodyki nauczania początkowego
(w klasach III-V - odpowiednio 4, 8 i 6 godzin tygodniowo) i higieny szkolnej
(1 godz. tygodniowo w klasie IV). W sumie było to co najmniej 540 godzin
(por. prace Ratusia i Szempruch). Poza przedmiotami służącymi przygotowaniu
do pracy nauczycielskiej uczniowie liceów pedagogicznych opanowywali pro
gram ogólnokształcącej szkoły średniej.

Po roku 1970 funkcjonowałyjeszcze licea pedagogiczne dla wychowawczyń
przedszkolnych.

Z czasem wyraźna stawała się tendencja do kształcenia nauczycieli na coraz
wyższym poziomie. Zgodne to było zarówno z wieloletnimi dążeniami środowisk
oświatowych, jak i potrzebami państwa i społeczeństwa. W roku 1954 powołano
pomaturalne dwuletnie studia nauczycielskie (SN), które przygotowywały głów
nie donauczania wwyższych klasach szkołypodstawowej. Przygotowywano do
nauczania jednego lub dwóchprzedmiotów. Kształcenie skoncentrowanona przy
gotowaniu zawodowym. Wplanach studióww latachpięćdziesiątychbyło łącznie
około 800 godzin przedmiotówpedagogicznych (w tympsychologia, pedagogika,
metodyka nauczania początkowego, historia wychowania, higiena szkolna, prace
ręczne, śpiew, kultura żywego słowa), (Szempruch, 2000). Ponadtobyły inne zaję
cia -np. lektoratyjęzyka obcego.

Wkońcowym okresie funkcjonowania SN-ówwplanach studiówbyło łącznie
510 godzin przedmiotów pedagogicznych (pedagogika, psychologia, metodyka
nauczania początkowego, techniczne środki nauczania) oraz ponadto przedmio
ty kształcenia kierunkowego, przedmioty społeczno-polityczne i filozoficzne oraz
uzupełniające (tamże, s. 52). Na początku lat siedemdziesiątych studia te likwido
wano, natomiastzaczęto powoływać WSN-y-wyższe studia (szkoły) nauczyciel
skie. Te ostatnie okazały się krótkotrwałą formą przejściową, ponieważ w roku
1973 postanowiono, że nauczyciele kształceni będą w uczelniach wyższych - na
studiach czteroletnich (potem przekształcanych na studia pięcioletnie).

Przygotowanie pedagogiczne w szkołach wyższych od lat odbywa się w ra
czej ograniczonym zakresie. W latach siedemdziesiątych ubiegłegowieku, kiedy
uczelnie zaczęły przejmować edukację nauczycielską, starano się o zachowanie
stosunkowodużego zakresuprzedmiotówpedagogicznych. Na kierunkach i spe
cjalnościachnauczycielskich kształcenie pedagogiczne odbywało się wwymiarze
450 godzin (były to kursy psychologii, pedagogiki, metodyki nauczania przed
miotu kierunkowego, higieny szkolnej i technicznych środkównauczania), a po
nadto studenci byli zobowiązani do odbycia kilku praktyk pedagogicznych.
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Znacznie szersze przygotowanie pedagogiczne otrzymywali studenci na kie
runku „pedagogika". Zajęcia obowiązkowe dla wszystkich specjalności obejmo
wały około 1200godzin przedmiotów ogólnopedagogicznych2, a dodatkowoduży
zakresprzedmiotów specjalizacyjnych. Absolwenci tego kierunkustudiówz bie
giem lat coraz rzadziej podejmowali pracę w szkolnictwie (w pewnych okresach
pracowali głównie jako pedagodzy szkolni lub jako nauczyciele edukacji wcze
snoszkolnej).

Na początku lat osiemdziesiątych uczelnie wyższe uzyskaływiększą swobo
dę wstanowieniuplanów iprogramówstudiów. Podjętowtedy-niestetywwielu
uczelniach - decyzje o ograniczeniu zakresu kształcenia pedagogicznego. Przy
czyny tych decyzji były dość złożone, m.in. konieczność ograniczania kosztów
kształcenia, troska przede wszystkim o kształcenie kierunkowe, brak zrozumienia
społecznego znaczenia przygotowania do pracynauczycielskiej.

Te niekorzystne tendencje w kształceniu nauczycieli zostały powstrzymane
zarządzeniem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 18 kwietnia 1986
roku. W zarządzeniu tym określonominimalnywymiar kształcenia pedagogicz
nego na kierunkach kształcących nauczycieli. Wymiar ten wynosił 300 godzin,
przy czymna kształcenie składałysię trzyprzedmioty- pedagogika, psychologia
i metodyka (dydaktyka) przedmiotu kierunkowego. Wymiar godzin każdego
z tych przedmiotów nie mógłbyć niższy niż 90 godzin. Na kierunkach kształcą
cychnauczycieli obowiązywała także praktyka wwymiarze 10-15 tygodni (odby
wana w czasie studiów)3.

Sformułowany w tym dokumencie zakres kształcenia pedagogicznego na
uczycieli określił sposób myślenia i praktykę edukacji nauczycielskiej w następ
nych latach - do czego wypadnie jeszcze powrócić w dalszym fragmencie tego
tekstu.

Natomiast kształcenie na kierunku „pedagogika" nadal pozwalało uzyskać
bardzo szeroką wiedzę z zakresupedagogiki i dyscyplin pokrewnych. Paradok
sem było (i jest nadal) to, że absolwenci tylko niektórych specjalności studiów na
kierunku „pedagogika" mieli uprawnienia do pracyw szkole.

Zarysowany obraz kształcenia nauczycieli wydaje się dobrze świadczyć
owieloletnich staraniach, abykandydatom dozawodu ijuż pracującymnauczycie
lom dać szerokie podstawywiedzypedagogicznej - połączonej z wiedzą psycho
logiczną, sprawnościamimetodycznymi i znajomością praktyki oświatowej. Zda
wano sobie sprawę, że dobrze przygotowanynauczyciel to osoba mająca zarów
no kwalifikacje wzakresie wybranego obszaruwiedzynaukowej stanowiącej pod
stawę treści programowych określonego przedmiotu nauczania, jak i kwalifikacje
pedagogiczne - obejmujące wiedzę o człowieku, prawidłowościach rozwojowych,
uczeniu się i nauczaniu, problemachwychowawczych i sposobach zapobiegania
i/lub przezwyciężania itp.

Obraz ten oddaje tylko część ówczesnej rzeczywistości. Dużą grupę nauczy
cieli stanowili bowiem absolwenci studiówwyższych, które wplanach i progra
mach kształcenia miały niewiele wspólnego ze studiami opisanymiwyżej. Byli to
absolwenci różnych typówuczelni i kierunków studiów, którzy ukończyli studia
uniwersyteckie, politechniczne, rolnicze, ekonomiczne i inne, a ich przygotowa
nie pedagogiczne ograniczało się do zaliczenia tzw. blokuprzedmiotówpedago
gicznych. ,,Blok" ten obejmował zazwyczaj 90 godzin zajęć z pedagogiki, 90 go-
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dzin z psychologii i 120 godzinmetodyki nauczania przedmiotu kierunkowego-
w sumie 300 godzin. Odnosząc to do planu studiów można uznać, że jeden (!)
przedmiotnazwany „pedagogiką" i drugi „psychologią" stanowiły margines edu
kacji przyszłego nauczyciela. Sytuację częściowo ratowały zajęcia z dydaktyki
szczegółowej i praktyki. W sumie trudno jednak traktować to jako wystarczające
przygotowanie do zawodu nauczycielskiego. Pomimo nawet najlepszych chęci
i starań osób prowadzących zajęcia z zakresu pedagogiki i psychologii (a wcale
nierzadko starań takich i kompetencji brakowało) absolwenci studiów zaledwie
fragmentarycznie i dość powierzchownie poznawali wiedzę pedagogiczną. Była
to raczej „przelotna znajomość" z pedagogiką (i psychologią) niż przygotowanie
dowypełniania odpowiedzialnych funkcji zawodowychnauczyciela.

Taki stan rzeczy przyjęto z biegiem lat niemal jako oczywisty. Co gorsze -
przyjęcie „standardu" przygotowania nauczycieli wwymiarze 300 godzin i zale
dwie trzech przedmiotów kształcenia stanowiło swoistą zachętę do kształcenia
nauczycieli głównie w ten sposób. Ujawniła się znana tendencja do traktowania
wymagań minimalnych (owego „standardu") jako podstawowych, a następnie
maksymalnych. Na wielu uczelniachgłówną troską było zapewnienie odpowied
nio dużej liczby przedmiotów i godzin zajęć kierunkowych (zgodnych z kierun
kiem studiów). Powszechną praktyką stało się wyodrębnianie w ramach kierunku
studiów specjalności „ogólnych" (z rozszerzonym zakresem kształcenia kierun
kowego, częstowyższym poziomem kształcenia) i specjalności „nauczycielskich"
(ze wspomnianym „blokiem" przedmiotówpedagogicznych). Odrębnym -waż
nym - problemem było to, czy kształcenie kierunkowe na specjalności „nauczy
cielskiej" miało sprofilowanie programowe odpowiadające potrzebom edukacji
w szkole. Zazwyczaj dominowało typowe kształcenie matematyka, fizyka czybio
loga -słabo dostosowane do „szkolnej" matematyki, fizyki czybiologii. Przyszły
nauczyciel w niewielkim stopniu by! kształcony jako właśnie nauczyciel. Przyj
mowano, że dobry specjalista - znający daną dyscyplinę wiedzy naukowej - za
pewne będzie dobrym nauczycielem. Założonowystępowanie osobliwego trans
feruwiedzy kierunkowej na kwalifikacje nauczycielskie. Założenie to-jakwiado
mo - od lat (nawetwieków) sprawdza się w ograniczonym zakresie.

Dopełnieniem takiegomodelu edukacji nauczycielskiej były zajęcia kursowe
(tzw. studia międzywydziałowe i/lub studia podyplomowe), które osobom bez
kwalifikacji pedagogicznych umożliwiały uzyskanie tych kwalifikacji - po zali
czeniuwspomnianego „standardu" - bloku zajęć pedagogicznych.

W latach sześćdziesiątych-osiemdziesiątych ubiegłegowiekunasilała się ten
dencja do ograniczania form rozszerzonegokształcenia pedagogicznegonauczy
cieli. Kolejne zmiany systemu edukacyjnego doprowadziły do likwidacji liceów
pedagogicznych. Długo trwały zmagania o status pomaturalnych studiów na
uczycielskich, które nie były traktowane jako podsystem szkolnictwa wyższego
i nie były drożne z tym szkolnictwem. Wieloletnie apele o zapewnienie drożności
całego systemu kształcenia - w tym kształcenia nauczycieli - nie odnosiły skutku.
Dopierow latach 1983-1986 podjęte zostałyprace nad uporządkowaniem spraw
edukacji nauczycielskiej.

Od jesieni 1983 roku działa! Międzyresortowy Zespól ds. Kształcenia i Do
skonalenia Nauczycieli. Zespól składał się z przedstawicieli wszystkich resortów
prowadzących uczelnie wyższe- poza resortem obrony narodowej. Miałem wów-
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czas - do roku 1987- możliwość kierowania pracami tego zespołu. Po zebraniu
wielu ekspertyz i licznych uzgodnieniachmiędzyresortowych i środowiskowych
określone zostały (w roku 1986) ogólne zasady kształcenia, dokształcania i do
skonalenia nauczycieli.

Donajważniejszych ustaleńnależałom.in. spowodowanie drożnościmiędzy
różnymi instytucjami kształcenia wyższego (umożliwiono absolwentom SN-ów
i im równoważnych kontynuowanie studiówwuczelniachwyższych), określenie
podstawowychwymagań, przyjęcie zasadyprowadzenia kształcenia nauczycieli
w uczelniach wyższych (stopniowej rezygnacji z kursów prowadzonych przez
resort oświaty i wychowania poza szkołami wyższymi). Uznano „dwuzawodo
wość" nauczycieli, tzn. konieczność starannego przygotowania kierunkowego
(w zakresie wybranej dyscyplinywiedzy) i przygotowania pedagogicznego. Uzna
no także, że należy dążyć do upowszechniania kształcenia nauczycieli na pozio
mie pełnych studiówwyższych. Zalecono stopniowe wprowadzanie jednolitych
(cztero- lub pięcioletnich) studiówwyższych'. Uzgodnienia te i zalecenia w znacz
nej mierze odzwierciedlały dążenia środowisk akademickich i nauczycielskich,
były także zbieżne z dominującą wtedy wizją modelu edukacji nauczycielskiej.
Oprócz rozstrzygnięć dotyczących kształcenia nauczycieli podjęto również wiele
uzgodnień regulujących sprawy dokształcania i doskonalenia zawodowego na
uczycieli.

W konsekwencji prac Zespołu podjęte zostały stosowne regulacje prawne.
Znaczna część absolwentów SN-ów (i innych uczelni pomaturalnych) skorzysta
ła z możliwości kontynuowania studiówwyższych (głównie w trybie zaocznym).
Powstałyplany i programy studiów dla jednolitych studiówwyższych i studiów
uzupełniających - stwarzających szanse kontynuowania nauki po funkcjonują
cych wówczas tzw. półwyższych lub niepełnych studiach kształcenia nauczycie
li. Kształtował się - w miarę możliwości - klarowny system kształcenia nauczy
cieli i uzgodniony został zakres typowych wymagań (określonych w planach
i programach studiów). Tendencją stało się zwiększanie zakresu przygotowania
pedagogicznegonauczycieli.

Dążenie do kształcenia nauczycieli w uczelniachwyższych spowodowało -
z różnych przyczyn - likwidację liceów pedagogicznych i stopniową likwidację
pomaturalnych dwuletnich (lub 2-3-letnich) studiów nauczycielskich. Nauczy
ciele mieli być kształceni w systemie szkolnictwa wyższego. Dokońca omawiane
go okresu dominowało kształcenie prowadzone na różnych uczelniach i kierun
kach studiów- ogólnie mówiąc - niepedagogicznych (poza uczelniami iwydzia
łamipedagogicznymi).

Uogólniając-można uznać, że w latach sześćdziesiątych- osiemdziesiątych
ubiegłego wieku dokonywały się istotne zmiany modelu kształcenia nauczycieli
i wyobrażeń o standardach tego kształcenia. Początkowo kształcenie odbywało
się na trzech poziomach- średnim, pomaturalnym (tzw. półwyższym) i wyższym.
Braki kadrowe w oświacie powodowały, że zatrudniani byli nauczyciele o róż
nympoziomie przygotowania. Etaty nauczycielskie powierzano także osobombez
przygotowania pedagogicznego i niekiedy bez odpowiedniego przygotowania
kierunkowego. Osoby te przeważnie uzupełniały wykształcenie - łącząc pracę
zawodową ze studiami (w SN-ach lub w uczelniach wyższych).
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W praktyce kształcenia nauczycieli realizowano kilka koncepcji. W niektó
rych zakładach kształcenia nauczycieli (głównie w liceach pedagogicznych)
znaczną uwagę przywiązywanodo formowania osobowościprzyszłych nauczycie
li i do przygotowania metodycznego. W innych zakładach (głównie w studiach
nauczycielskich) dominowałystarania oprzygotowanie metodyczne. Wobuprzy
padkach sporo miejsca i czasu poświęcano kształceniu ogólnopedagogicznemu.
Natomiast w uczelniach wyższych (poza uczelniami pedagogicznymi i uniwer
syteckimiwydziałamipedagogicznymi) dominowałokształcenie kierunkowe, spe
cjalistyczne - z raczej powierzchownym przygotowaniem pedagogicznym. Moż
na więc powiedzieć, że w zależności od typu zakładu kształcenia nauczycieli
dominował model edukacji ogólnorozwojowej bądź model edukacji sprzyjającej
kształtowaniu osobowości nauczyciela, bądź też modelkształcenia sprawnościo
wego (metodycznego), bądź wreszcie model kształcenia specjalistycznego (kie
runkowego - nastawionego na merytoryczne przygotowanie matematyka, fizyka
itd.). W uczelniach iwydziałach pedagogicznych przeważało natomiastkształce
nie o charakterze ogólnopedagogicznym.

To stosunkowo duże zróżnicowanie miało odzwierciedlenie również w od
mienności wymagań określanych w planach i w programach studiów. Istniały
zatem i wyznaczałypraktykę kształcenia różne standardy.

Zbiegiem lat (i zanikiem niektórych form kształcenia) zmniejszało się zróżni
cowanie swoistychmodeli kształcenia. Przejmowanie kształcenia nauczycieli przez
uczelnie wyższe (proces - ogólnie rzecz biorąc - korzystny i uzasadniony) spowo
dowało, że dominującyokazał sięmodeledukacji specjalistycznej, kierunkowej. Próby
wylansowania pełnowartościowych standardów kształcenia dwuzawodowego -
specjalisty „kierunkowego" i pedagoga-nauczyciela - podjęte zostaływ trudnym
okresie drugiej polowy lat osiemdziesiątych i nie przyniosły pożądanego skutku.
Natomiastupowszechnianie kształcenia na poziomie wyższym -poza pozytywny
mi zmianamiwprzygotowaniu kierunkowym- spowodowało dążenia środowisk
uczelnianychdo ograniczenia zakresuprzygotowania pedagogicznego doniezbęd
negominimum (standardupodstawowego). Troską wielu środowisk akademickich
(rad wydziałów, rad naukowych) stało się zapewnienie możliwie dużej liczby go
dzin zajęć kierunkowych. Zmuszały do tego instytucjonalizacja i etatyzacja życia
naukowego - zjawiska wyraźne w polskich uczelniach". Z „obcych", ,,zewnętrz
nych" (wobec przedmiotówkierunkowych) zajęć z pedagogiki często rezygnowano
lub ograniczano je dowspomnianychwymagańpodstawowych.

Tak oto rozmaite przyczyny złożyły się na zubożenie modeli kształcenia na
uczycieli i ograniczenie typowego zakresu ichprzygotowania pedagogicznego. Po
wtórzyćwypada raz jeszcze - wymagania (standardy) traktowane jako niezbędne,
elementarne, ,,minimalne" zaczęto powszechnie przyjmować jako wystarczające.
,,Minimum" wymagań zostałopotraktowanewpraktyce jako „maksimum".

Współczesne poczynania dotyczące kształcenia nauczycieli

. Przełom ustrojowy w roku 1989 miał przynieść istotne zmiany we wszyst
kich czy prawie wszystkich dziedzinach życia - również zatem w edukacji,
a w tym w kształceniu nauczycieli. Zapowiadano radykalną reformę systemu
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oświaty i przygotowanie nauczycieli do wypełniania ich funkcji zawodowych
wnowychwarunkach ustrojowych.

W rzeczywistości nie było klarownej koncepcji tych zmian. Władze admini
stracyjne ipolityczne zignorowałypropozycje złożone wpaździerniku 1989 roku
przez Komitet Ekspertów ds. Edukacji Narodowej (Edukacja ... , 1989). Nie przed
stawionojednak innychpropozycji. Podstawowywysiłek administracji oświato
wej skierowany zostałna stworzenie regulacji prawnych umożliwiających (a na
wetwymuszających) decentralizację i uspołecznienie oświaty6• Politycynegowali
dorobeknauk pedagogicznych (w ogóle nauk społecznych i znacznej części nauk
humanistycznych) i okazywali niechęć dowszelkiej wiedzypłynącej z pedagogi
ki. Skoncentrowano się raczej na destrukcji zastanych rozwiązań instytucjonal
nych i programowych - niż na opracowywaniuwizji i tworzeniuwarunków do
ukształtowania się nowychmodeli edukacji. Zakładano, że z przejściowego cha
osuwyłoni się nowa (lepsza) jakość edukacji. W teorii pedagogicznej nawetpoja
wiły się odwołania do teorii chaosu7 i analogie do zjawisk przyrodniczych.
W jakimś sensie była to próba racjonalizacji narzucanych zjawisk i procesów -
swoista odmiana neoscjentyzmuna usługach zwolenników (wnaszym kraju) ofi
cjalnie głoszonych koncepcjihermeneutycznych, a więc ukierunkowanych na zro
zumienie zachodzących przemian. Ten przedziwny mariaż teorii czy koncepcji
w części mógł prowokować do dyskusji (co miałomiejsce na gruncie pedagogiki
(por. Lewowicki, 2001, w: Bogaj, red., 2001 oraz inne teksty w tym tomie), w części
zaśmógłposłużyć jakojedenz licznychprzykładównaukowego (,,naukowego"?)
uzasadnienia dość przypadkowych poczynań władz politycznych i administra
cyjnych. Stan edukacji - od lat pozostawiający wiele do życzenia - stawał się
coraz gorszy, a perspektywy zmianbyłyniejasne, niepokojące nauczycieli, niezro
zumiałe dla społeczeństwa. Zrozumieniupotrzeby zmian towarzyszyło zagubie
nie, brakwizji tych zmian i niechęćwładz administracyjnych (administracji oświa
towej) doprofesjonalnegoprzygotowania koncepcji reform i starannego przygoto
wania warunków.

Ten stan dotyczył także edukacji nauczycieli, a przecież powodzenie prze
mian oświatowych w oczywisty sposób zależy właśnie od nauczycieli, m.in. od
ich przekonania o sensie zmian, znajomości kierunków (celów) tych zmian, zna
jomości i aprobaty sposobówwdrażania.

Początek lat dziewięćdziesiątych ubiegłego wieku i zmagania o nowy ład
społecznyniezbyt sprzyjały określeniu standardów edukacji nauczycielskiej. Po
mimo to miałymiejsce ważne wydarzenia wpływające na tę edukację. Wyraźnie
sformułowane zostałowymaganie, abynauczyciele mieli wykształcenie wyższe.
Zgodne to było z wieloletnimi oczekiwaniami społecznymi i stanowiło potwier
dzenie tendencji ujawniających się w Polsce w latach siedemdziesiątych i osiem
dziesiątych. Odpowiadało także potrzebom współczesnej oświaty. Jednocześnie
co należy przypomnieć - ustawa o szkolnictwie wyższym wprowadziła podział
na dwa poziomy (stopnie) kształcenia - zawodowy (licencjacki i równoważny)
imagisterski. Za wykształcenie wyższe uznanowykształcenie na poziomie licen
cjackim. Nie było (i nie jest) to zgodne z szeroko akceptowanymi postulatami
o jednolite magisterskie studia dla nauczycieli, natomiast odpowiada lansowa
nym w krajach Unii Europejskiej podziałom na stopnie kształcenia.
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Lata dziewięćdziesiąte okazały się okresem dużego zainteresowania studia
mi wyższymi, dającymi uprawnienia do wykonywania zawodu nauczycielskie
go. Zainteresowanie to zostało częściowo wymuszone w przypadku już pracują
cych nauczycieli, którzy nie mieli ukończonych studiów wyższych. Dotyczyło to
przede wszystkim nauczycieli (nauczycielek) przedszkoli i edukacji wczesnosz
kolnej, ale również innych grup wykonujących zawody nauczycielskie.

Żeby sprostać potrzebom w zakresie kształcenia nauczycieli, utworzono
3-letnie kolegia nauczycielskie i kolegia języków obcych. Znaczna część kandyda
tów do zawodu lub już pracujących nauczycieli (bez dyplomu studiów wyższych)
podjęła studia w licznie powstałych po roku 1991 niepublicznych (niepaństwo
wych) szkołach wyższych.

Starania o utrzymanie wysokiej jakości kształcenia nauczycieli w jakiejś mierze
odzwierciedlają się w dbałości o standardy tego kształcenia. Nie były i nie są to
starania imponujące. Regulacje prawne stanowią, że przez przygotowanie pedago
giczne należy rozumieć „nabycie wiedzy i umiejętności z zakresu psychologii, peda
gogiki i dydaktyki szczegółowej - nauczanych w powiązaniu z kierunkiem (specjal
nością) kształcenia i praktyką pedagogiczną - w wymiarze nie mniejszym niż 270
godzin oraz odbycie pozytywnie ocenionych praktyk pedagogicznych w wymiarze
nie mniejszym niż 150 godzin" (Rozporządzenie ... , 2002). Od nauczycieli praktycz
nej nauki zawodu wymaga się przygotowania w wymiarze nie mniejszym niż 150
godzin (tamże). Przygotowanie pedagogiczne można uzyskać zarównow czasie stu
diów, jak i po studiach (w trybie studiów podyplomowych-kursu kwalifikacyjnego).

Takie regulacje prawne są potwierdzeniem akceptacji przez władze oświato
we ograniczonego zakresu kształcenia pedagogicznego.

W roku 2004 wydane zostało rozporządzenie (z dnia 7 września) Ministra
Edukacji Narodowej i Sportu w sprawie standardów kształcenia nauczycieli.
Określa ono zróżnicowany wymiar godzin kształcenia nauczycielskiego w zależ
ności od tego, czy studia są jednolite magisterskie, zawodowe, uzupełniające ma
gisterskie, a także od tego, czy prowadzone/odbywane są w zakresie jednej czy
dwóch specjalności.

W przypadku jednolitych studiów magisterskich wymiar ten wynosi co naj
mniej 330 godzin (co najmniej 75 godzin psychologii i co najmniej 75 godzin
pedagogiki, co najmniej 120 godzin dydaktyki przedmiotowej oraz 60 godzinprzed
miotów uzupełniających - w tym 30 godzin zajęć z emisji głosu) oraz praktykę
pedagogiczną w wymiarze co najmniej 150 godzin. W zarządzeniu nie wymienia
się obowiązku 150 godzin praktyki pedagogicznej dla studentów studiów wie
czorowych i zaocznych.

W przypadku wprowadzanych ostatnio studiów wyższych zawodowych
w zakresie dwóch specjalności nauczycielskich wymiar kształcenia nauczyciel
skiego określono na co najmniej 360 godzin - w tym 60 godzin psychologii, 60
godzin pedagogiki, 150 godzin dydaktyk przedmiotowych dwóch specjalności
i 60 godzin przedmiotów uzupełniających (w tym 30 godzin zajęć z emisji głosu).
Na studiach o dwóch specjalnościach zwiększono wymiar praktyk do 180 go
dzin. Kształcąc nauczycieli do nauczania dwóch przedmiotów nauczania ograni
cza się więc niezbędne wykształcenie pedagogiczne i psychologiczne, nieznacz
nie (po 30 godzin) zwiększa wymiar dydaktyk szczegółowych i praktyk (ale
w sumie dla dwóch specjalności - głównej i dodatkowej).
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Absolwenciwyższych studiów zawodowych (w specjalizacjinauczycielskiej)
podejmujący uzupełniające studia magisterskie powinni odbyć - w ramach stu
diów uzupełniających - zajęcia z psychologii i pedagogiki w wymiarze po
15 godzin, z dydaktykiprzedmiotowej wwymiarze 30 godzin i praktykę pedago
giczną również 30-godzinną (Rozporządzenie ... , 2004).

Trudnouznać takie wymiary kształcenia pedagogicznego za wystarczające -
zwłaszcza powszechnie podkreślając, iż funkcje i zadania zawodowe nauczycieli
są coraz bardziej złożone i trudniejsze, a wymagania i oczekiwania wobec pracy
nauczycielskiej coraz większe. Kształcenie pedagogiczne nauczycieli powinno
stwarzać realne możliwości zarówno zdobycia wiedzy teoretycznej, jak i spraw
ności zawodowych, jak wreszcie formowania (się) cech osobowości nauczycieli,
etosupracy- iwielu innych sprawwłaściwychpowinnościom i szczególnej misji
tego zawodu. Czy takpomyślane -jakw rodzimych rozstrzygnięciach- kształce
nie pedagogiczne daje takie szanse i czyprzygotowuje do trudnej i odpowiedzial
nej pracyw zawodzie nauczycielskim?

Zwolennicywspółczesnych standardówusiłują przekonywać, że samodziel
ne doskonalenie zawodowe, czytelnictwo literaturypedagogicznej, nabywanie do
świadczeń (wszystko jużpo studiach) przyczynia się do tego, że nauczyciele będą
- na drodze samorozwoju - coraz lepiej wykonywać swoją pracę. W wielu przy
padkach zapewne tak, ale powinni już w chwili podejmowania pracybyć dobrze
przygotowani. Przelotny kontakt z pedagogiką i psychologią w czasie studiów
oraz skazanie wielu nauczycieli na pedagogiczne i psychologiczne samouctwo,
głównie samodzielne oswajanie się z pracą nauczycielską, powoduje liczne trud
ności, konflikty, niepowodzenia nauczycieli i ich wychowanków. Tej oczywistej
prawdy tzw. decydenci nie chcą przyjąć do wiadomości.

W dyskusjach o standardach kształcenia słyszy się też często argumentację,
że standardy określają minimalny, niezbędny zakreswymagań, a także że uczel
nie mogą kształcić w szerszym zakresie. Wwarunkachwspółczesnego szkolnic
twa wiadomo, że względy ekonomiczne znacznie utrudniają lub nawetuniemoż
liwiają rozszerzenie wymiaru kształcenia na koszt uczelni - bez dotacji i innych
zachęt ze strony państwa. Utrwala się więc traktowanie standardu wyznaczają
cego „minimum" jako „maksimum".

***

Przedstawione w tym tekście osobliwe losy form edukacji nauczycielskiej
i wymagań (nazywanychdziś standardami) dotyczących kształcenia pedagogicz
nego nauczycieli są jedynie egzemplifikacją spraw kojarzonych ze standardami
kształcenia. Uwzględnione tu zostałyobszary standardów stosunkowo najłatwiej
uchwytne - wymiar godzinowy i listy przedmiotów, a więc to, co określone jest
w planach studiów. Odrębnej analizy wymagałybyprogramy nauczania (kształ
cenia) - ich zakres, tematyka, związek z najnowszą w danym czasie wiedzą na
ukową i z praktyk~ oświatowo-wyc~owawczą. Wreszcie - ze względu na jakość
~ształcema - wazne byłyby analizy przygotowania kadry akademickiej
1 wY.kłado:Vców w zakładach kształcenia oraz przede wszystkim sposobu reali
za~1 za~anprogra~owych. Sporowiadomo również o tych zagadnieniach - trak
tuje o nich bogata literatura pedeutologiczna. Wiele wskazuje na to, że również
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w tych zakresach kształcenie nauczycieli pozostawiało i pozostawia - oględnie
rzecz ujmując - sporo do życzenia.

Optymistycznie nastraja to, że ogromna większość nauczycieli ma już wy
ższe wykształcenie (licencjackie lub magisterskie). W roku szkolnym 2002/03
wyższe wykształcenie miało90,4%wszystkichnauczycieli (por.Nauczyciele..., 2003).
Przypomnieć warto, że w roku 1971 wykształcenie wyższe miało zaledwie 17,2%
nauczycieli (Iwanowski, 1973, s. 29). Ważne jednak, aby formalnemu wzrostowi
poziomu wykształcenia towarzyszył wzrost poziomu przygotowania do pracy
nauczycielskiej.

Rozważając kwestie standardów kształcenia nauczycieli, warto odwołać się
dodobrych doświadczeń zagranicznych-w tym doświadczeń „starych" państw
Unii Europejskiej. W państwach tych nie brakprzykładówwieloletniego kształce
nia nauczycieli, dbałości oprzygotowanie praktyczne, przemyślanychmodeli sta
ży zawodowych czy różnych form aplikacji, egzaminówkwalifikacyjnych itp. (por.
Pachociński, 1992, 1994; Kluczowe dane ..., 2001).

Nade wszystko -jeżeli starania o dobre przygotowanie nauczycieli mają się
powieść- należy uwzględniać to, że zawód nauczyciela wymaga wiedzy, spraw
ności i cech osobowości właściwychw istocie wykonywaniu paru czy nawet kil
ku zawodów. Nauczyciel powinien przecież być zarówno specjalistą w zakresie
wybranej dyscypliny kierunkowej (matematyki, języka ojczystego lub/i obcego,
biologii itd.), jak i pedagogiem umiejącym prowadzić zajęcia dydaktyczne i przy
gotowanym dowypełniania funkcji wychowawczych, opiekuńczych, doradczych,
diagnostycznych i terapeutycznych. Przygotowanie pedagogiczno-psychologicz
ne traktować należy nie jako dodatek czy margines kształcenia nauczycieli, ale
jakoważny obszar edukacji uprawniającej dowykonywania trudnego i odpowie
dzialnego zawodu. W tym sensie kształcenie nauczycieli powinno (w standar
dach i w praktyce edukacyjnej) być kształceniem dwuzawodowym - kierunko
wym i pedagogicznym (nauczycielskim), (Lewowicki, 2004).

Przypisy
1 Świadczą o tym m.in. wyniki międzynarodowych badań osiągnięć szkolnych, zjawi

sko wtórnego analfabetyzmu czy analfabetyzmu funkcjonalnego.
2 Por. Programy nauczania. Studia magisterskie (jednolite). Uniwersytet, Wyższa Szkoła Peda

gogiczna.Warszawa 1975, MNSzWiT.
3 Por. ZarządzenieMinistraNauki i SzkolnictwaWyższego zdnia 18 kwietnia 1986 roku

w sprawie zasad opracowywania planów studiów i ramowych programów nauczania stu
diów dziennych prowadzonych w szkołach wyższych podległych Ministrowi Nauki
i SzkolnictwaWyższego.
'Por. Zasady programoioo-organizaoiine systemu kształcenia, dokształcania i doskonalenia na

uczycieli. Międzyresortowy Zespól ds. Kształcenia, Dokształcenia i DoskonaleniaNauczycieli.
Warszawa 1986.

5Na zjawiska te zwrócił uwagę jużkilkadziesiąt lat temu S. Amsterdamski.
6 ~alo~enia reformy przedstawione zostały m.in. w opracowaniach: Reforma systemu

edukacji: proJ:kt. MEN. ~arszawa 199_8, WSiP; Reforma systemu edukacji: szkolnicttoo ponadgim
naz~a/11e: rro1ekt, mater_ialy_ do dyskusji. MEN. Warszawa 2000. Idee reformy omawiane były
takżew li<;2nychpublikacjachna lamachczasopism pedagogicznych i oświatowych, aponad
to w prasie.
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7 Por. np. J. Rutkowiak: Chaos i porzqdek jako wymiary funkcjonowania nauczyciela.
W: H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.):Źr6dla inspiracji edllkacji nauczycielskiej. Warszawa
1997,WSPZNPi PTP. O zagadnieniach tych traktują również inne interesujące teksty autor
stwa J. Gniteckiego i J. Rutkowiak.

Bibliografia

Bogaj M. (red.): Problemy standaryzacji w edukacji. Kielce-Warszawa 2003, AŚ, IBE.
Brzezińska A., Brzeziński J ., Eliasz A. (red.): Eumluacja a jakość kształcenia w szkole wy

ższej . Warszawa2004, Academica.
Day Ch.: Rozw6j zawodowy nauczyciela. Uczenie się przez cale życie. Gdańsk 2004, GWP
Edukacja narodourfm priorfteiem. Raport Komitetu Ekspertów ds. Edukacji Narodowej.

Kraków-Warszawa 1989, PWN.
International Encyclopedia ofEducation. 1995.
IwanowskiW.: Oświata, nauczyciele, liczby. Warszawa 1973, PZWS.
Kluczowe dane o edukacji w Europie. Komisja Europejska. Warszawa 2001, Eurydice.
Kulpa J,: Struktura program6w przedmiot6w pedagogicznych w zakładach kształcenia na-

uczycieli szk6I podstawowych. ,,Ruch Pedagogiczny" 1962, nr 3.
Kulpa J.: Kształcenie nauczucieli w Polsce Ludoiuei. Kraków 1969, PWN.
Kupisiewicz Cz.: O reformach szkolnych. Warszawa 1999, Wyd. ,,Żak".
KupisiewiczCz.: ParadygmahJ i wizje reform oświatowych.Warszawa 1995a, Wyd. ,,Żak".
Kupisiewicz Cz.: Podstawy dydakhJki og6lnej. Warszawa 1995b, BGW.
KwiatkowskaH.:Nowa orientacja w kształceniu nauczycieli. Warszawa 1988, PWN.
Lewowicki T.: Przemiany oświahJ, Warszawa 1995, Wyd. ,,Żak".
Lewowicki T.: O przemianach pedagogiki - ewolucja czy retooluc]a. W: A. Bogaj (red.):

Rozwojpedagogiki og6lnej. Inspiracje i ograniczenia kulturowe oraz poznawcze. Warszawa-Kiel
ce 2001, AŚ.

Lewowicki T.: Modele kształcenia nauczycieli a uispćlczesne potrzeby edukacji i rynku pra
cy. W: z. Kruszewski (red.): Nauczyciel wobec wsp6lczesnych wyzwmi edukacyjnych. Warsza
wa-Płock 2004, Senat Rzeczypospolitej Polskiej i SzkołaWyższa im. PawiaWłodkowica.

Nauczyciele w roku szkolnym 2002/03 (oprac. [.Zarębska]. Warszawa 2003, Wyd. CODN
Okoń W.: Rzecz o edukacji nauczucieli. Warszawa 1991, WSiP.
Pachociński R.: Kształcenie nauczycieli za granicą. Warszawa 1992, IBE.
Pachociński R.: Edukacia nauczycieli w krajach Unii Europejskiej. Warszawa 1994, IBE.
Ratuś B.: Licea pedagogiczne w Polsce Ludowej 1944-1970. Warszawa-Poznań 1974.
Rittel S.J.: Standaruzacia w edukacji społecznej. W: M.Bogaj (red.): Problemy standaryzacji

w edukacji. Kielce-Warszawa 2003, AS, IBE.
RozporządzenieMinistra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 10 września 2002 roku
Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 września 2004 roku

w sprawie standardów kształcenianauczycieli.
Rutkowiak J.: Chaos i porządek jako wymiary funkcjonowania nauczycie/a. W: H.Kwiat

kowska, T.Lewowicki (red.): Źr6dla inspiracji edukacji nauczycielskiej. Warszawa 1997, WSP
ZNPiPTP.

Scott P.: Recent Deuelopments in Quality Assessment in Great Britain. W: D.Westerheij
den, I. Brennan, P. Maassen (eds.): Changing Con/ext ofQualihJ Assessment. Recent Trends in
Western European Higher Educałion, Utrecht 1994, Uitgeverij Lemma B.V.

Słownik wyraz6w obcyc/1. Warszawa 1980, PWN.
Speck O.: Być nauczycielem. Trudności wychowawcze w czasie zmian społeczno-kuliural

nyc/1. Gdańsk 2005, GWP.
Standardy edukacyjne i uprawnienia ucznia. TERM- IAE Projekt.

20



Szczepański J.: O indywidualności. Warszwa 1988, IWZZ.
Szempruch J.: Pedagogiczne kształcenie nauczycieli wobec reformy edukacji w Polsce. Rze

szów 2000, Wyd. WSP.
Wójcicka M. (red.): Jakość kształcenia w szkolnictwie wyższym. Warszawa 2001, CBP

NiSzW- UW.

Summary

The article presents the history of forms of education for teachers and teachers' peda
gogical education requirements - called standards nowadays- since II World War until
present. These issues are only the part of all matters associated with educational standards.
The most easily distinguishable areas covering the subject of standards were taken into
account, such as: number of hours and subjects schedules described in curricula of: 5-year
pedagogical secondary schools, 2-year post secondary school teachers studies and schools
of higher education - universities, higher pedagogical schools and others.
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NAUCZYCIEL: PRZYWÓDCA, PRZEWODNIK,
TŁUMACZ. ROZWAŻANIA O PRZYWÓDZTWIE1

Stawanie się, a następnie bycie nauczycielem to jednocześnie (i równolegle)
droga od nauczyciela przywódcy, poprzez nauczyciela przewodnika, do nauczycie
la tłumacza.

Skupiając w dalszej części tekstu uwagę na nauczycielu jako przywódcy,
w tym miejscu zastanówmy się nad funkcjonowaniem i niezbędnymi kompeten
cjami nauczyciela pełniącego rolę przewodnika i tłumacza (Kwieciński, 1998,
s. 21-23). Należyprzy tym pamiętać, że w każdymprzewodnikumożna odnaleźć
cechy przywódcy, a w tłumaczach cechy przewodników (Kwiatkowska, 2001,
s. 73-74).

Przewodnik, nie narzucając własnego systemuwartości i wynikających z nie
go celów kształcenia i wychowania, oferuje procedury realizacji celów wspól
nych, samodzielnie artykułowanych przez uczniów i co za tym idzie przez nich
akceptowanych. On zna drogi bezpieczne i niebezpieczne, które prowadzą do
tych celów. Doświadczony przewodnik podążał tymi drogami wielokrotnie, jest
świadom występujących na nich przeszkód i pułapek. Podczas wędrówki służy
radą, mobilizuje uczniów, daje im przykład, jakpokonywać trudności, jakprzeła
mywać słabości, jak nie ulec pokusie powrotu do punktu wyjścia.

Zdarza się, że cel musi ulec modyfikacji lub też droga do przyjętego celu
nagle urywa się, mimo że jeszcze niedawno wydawała się bardzo solidna. Taka
sytuacja dla przewodnika ma charakter problemowy - wymaga rewizji dotych
czasowej wiedzy, umiejętności i doświadczeń, prowadzi do przewartościowań
w relacjach: nauczyciel przewodnik - uczniowie. W skrajnychprzypadkach prze
wodnik staje się autokratycznym przywódcą, lub uczniowie przejmują przewod
nictwo, a nawet przywództwo. Zachowanie przewodnictwa wymaga wówczas
od nauczyciela kompetencji negocjacyjnych, umiejętności kierowania zespołami
w warunkach stresu, elastyczności i kreatywności.

Tłumacz,w odróżnieniu odprzewodnika, nie musi pokonywać drogi do celu
wraz ze swoimi uczniami. Onjestw swoistej centrali - w multimedialnej bibliote
ce, w której gromadzone są teksty. To właśnie nauczyciel tłumacz nadaje im zna
czenie, integruje nazwy z ich, zrozumiałymi dla uczniów, desygnatami. Stara się
być bezstronny- to na ogól udaje mu się wprzypadkunazwkonkretnych, mają
cych desygnaty w postaci obiektów fizycznych. Trudności pojawiają się przy na
zwach abstrakcyjnych, sprawiających kłopot ze wskazaniem odpowiedniego,
i przy tym jednoznacznego, desygnatu. Wówczas łatwo ulec pokusie interpreta
cyjnej - tłumaczeniu zabarwionemuwłasnym zaangażowaniem. Uczeńw tej sy-
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tuacji jestbezradny, gdyż mimo dobrodziejstw Internetu, nie ma dostępudowszyst
kich źródełbędących w dyspozycji nauczyciela tłumacza.Wyłania się zatem pro
blem interpretacjineutralnej, poddanej samokontroli, ale też pozbawionej emocji
oraz interpretacji silnie naznaczonej emocjonalnie, sugerującej uczniom określone
znaczenia faktów i zjawisk. Kompetencje tłumacza są więc związane z jednej
strony z autonomią, z drugiej zaś z samokontrolą dotyczącą prezentowanych in
terpretacji.

Porównując nauczycieli przewodnik6w i tłumaczy, wypada zwrócić uwagę na
fakt, iż role te są zmienne w czasie. Zwykle najpierw jest się przewodnikiem
(a jeszcze wcześniej przywódcą), a później tłumaczem. Do interpretacji bowiem
otaczającego nas świata trzeba doświadczenia i to zarówno zawodowego, jak
i życiowego. Niezbędna jest też krytyczna samoświadomość ograniczeńwynika
jących z własnej znajomości interpretowanej materii, przyjętego kodujęzykowego
i filtracyjnej funkcji osobowości.

Przyw6dca - a szerzej rzecz ujmując pojęcie przywództwa - pozostaje wciąż
na marginesie teorii pedagogicznych. A przecież intuicyjnie odnosimyje dopod
stawowychgrup społecznych funkcjonującychwkażdej szkole - placówce oświa
towej: do uczniów, nauczycieli i rodziców (opiekunów). Czym zatem jest przy
wództwo, jaka jest jego istota (szczególnie w kontekście pracy nauczycieli), jakie
jest jego miejsce w strukturze standardu kwalifikacji zawodowych nauczyciela
i czy - co równie ważne - przywództwo podlega rozwijaniu i kształtowaniu?
Spróbujmyposzukać odpowiedzi na te pytania, odwołując się do definicji i teorii
socjologicznych i psychologicznych - do dyscyplin naukowych najbliższych pe
dagogice.

W socjologii przywództwo sytuuje się w obrębie władzy, w ramach relacji:
podporządkowanie - decydowanie (Sztompka, 2004, s. 367-381). Prerogatywy
władcze mogą być niezależne od indywidualnych cech osoby sprawującej wła
dzę - mówimywówczas o legitymizacji władzy i autorytecie pozycji. Ten rodzaj
władzy określamy jako legalny (legitymizowanyw formie legalnej), wywodzący
się z odpowiednich przepisów prawnych. Właśnie interesujący nas nauczyciel
ma władzę-jestprzywódcą -zgodnie z prawnie określonymi zasadamipowoła
nia, nominacji, zatrudnienia, przyporządkowania zadań i obowiązków. Jeżeli pre
rogatywywładcze zależą wpewnym zakresie od indywidualnychcechprzywód
cy, a ściśle określone przepisyprawne ustępują miejsca powszechnie akceptowa
nym regułom (tradycji), to wówczas możemy mówić o władzy tradycyjnej (lub
legitymizowanej w formie tradycyjnej). Tradycyjną władzę nad swoimi dziećmi
sprawują rodzice, o ile, oczywiście, ich indywidualne cechy nie są przyczyną
pozbawienia ich tej władzy. I wreszcie relacja: podporządkowanie - decydowa
nie może mieć cechywładzycharyzmatycznej (legitymizowanej w tej formie), czyli
władzy silnie uzależnionej od indywidualnych cech przywódcy, którego określa
mymianem przywódcy charyzmatycznego. Władzę charyzmatyczną mogą mieć,
w określonych sytuacjach, nauczyciel, dyrektor, a także rodzice. Może ją również
zdobyć uczeń porywający do działania swoich rówieśników.

Podziałnawładzę legalną, tradycyjną i charyzmatyczną nie jestostry, a przede
wszystkim nie jest stały w czasie. W praktyce władza tradycyjna przechodzi
(z czasem) w legalną, a charyzmatyczna nie trwa wiecznie.
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Sprawowanie władzy może, choć nie musi, kreować przywódców (Mieszal
ski, 1998, s. 316-324). Zadania przypisane władzy, a właściwie sposób ich roz
wiązywania, może być drogą do przywództwa. Sukces, rozumiany jako rezultat
przywództwa, umacnia przekonanie o dobrymwyborze przywódcy- brak sukce
su (szczególnie w dłuższym okresie) świadczy o pomyłce, traktowanej zarówno
indywidualnie (z punktu widzenia wybranego przywódcy), jak i zbiorowo
(z punktu widzenia wyborców).

Czymwięc jest przywództwo i jakie są jego rodzaje? Socjologiczna definicja
określa przywództwo jako: ,,spontaniczne i oddolne obdarzenie jednego z człon
kówgrupy uprawnieniamiwładczymi- decyzyjnymi i koordynacyjnymi- w sto
sunku do pozostałych" (Sztompka, 2004, s. 385).

Ze względu na sposób wyłaniania przywódcy można mówić, podobnie jak
o władzy, o przywódcy legalnym, tradycyjnym i charyzmatycznym. Jeżeli nato
miast jako kryterium klasyfikacji przyjmiemy style sprawowania władzy, czyli
style przywództwa, to wówczas wyróżnimy przywódców autokratycznych, de
mokratycznych i permisyjnych.

Socjologicznie postrzegany przywódca autokratyczny stawia się (za przyzwo
leniem członkówgrupy lub bez takiego przyzwolenia) ponad grupą. Wyniesiony
do władzy przewodzi jednoosobowo, bez konsultacji, a często wbrew opiniom
wyborców. Z kolei przywódca demokraiucznu stara się być inspiratorem, doradcą
i koordynatorem wspólnie przyjętych celów i działań . Jest cały czas wewnątrz
grupy, realizuje jej wizje, nawetjeżeli są sprzeczne z jego poglądami (pomysłami)
- ten typ przywództwa bliski jest nauczycielowi przewodnikowi. Mimo istotnych
różniczarówno przywódca autokratyczny, jak i demokratyczny (narzucając swój
pogląd lub dyskutując i uwzględniając pomysły-poglądy większości) podejmuje
decyzje. W odróżnieniu od nich przywódca permisyjny unika podejmowania de
cyzji-jestraczej przyjaznym ekspertem, pozostawiającymdecyzję członkom gru
py (ma więc wiele wspólnego z nauczycielem tłumaczem).

Z punktu widzenia szkoły trudno jednoznacznie wskazać preferowany styl
przywództwa. Wszystko zależy od etapu rozwoju szkoły i przyjętych kryteriów.
Jeżeli dany etap rozwoju wymaga działań nadzwyczajnych, niezwykłej mobiliza
cji i subordynacji, to przydatny może okazać się przywódca reprezentujący styl
autokratyczny. W sytuacji stabilnej bardziej pożądany jest styl demokratyczny,
nawet z elementami stylu permisyjnego (chociaż życie zmusza nauczyciela do
codziennego podejmowania decyzji). Co do kryteriów: inny typ przywództwa jest
oczekiwany, jeżeli kryteriumdotyczy efektywności zadaniowej grupy (mierzonej
stopniem realizacji celów grupy), inny natomiast, gdy skupiamy uwagę na osią
ganiu autotelicznych satysfakcji z uczestnictwa w działaniu grupy (opisanych
zadowoleniem z atmosfery panującej w grupie, poczuciem spełnienia zawodowe
go). Wprzypadku pierwszego kryteriumdominującym stylem przywództwa mó
głby być autokratyzm, dla drugiego bardziej odpowiedni jest styl demokratyczny
lub permisyjny (Sztompka, 2004, s. 384).

Psychologiczne definicje przywództwa wprawdzie również nawiązują do
pojęcia władzy, ale zwracają wwiększym stopniu uwagę na kontekst osobowo
ściowy i sytuacyjny. W typowym ujęciu przywództwo to: ,,wykonywanie władzy,
wywieranie wpływu na grupę społeczną; innymi słowy, funkcjonowanie w roli
przywódcy. Jednak termin ten jest często używany jak gdyby był cechą osobowo-
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ści, jak gdybyistniał zespół specyficznychumiejętności odzwierciedlającychprzy
wódcze zdolności. Chociaż jestw tym trochę intuicyjnej prawdy, użycie toprowa
dzidobeznadziejnego zamieszania, ponieważ pomija rolę samej sytuacjiw okre
ślaniu zachowania przywódczego" (Reber, 2000, s. 580). Definicja ta nie neguje
znaczenia cech osobowości, przypisuje jednak decydującą - sprawczą rolę sytu
acji, w której znalazł się potencjalny przywódca. Potencjalny, bo towłaśnie dopie
ro jego zachowanie w tej określonej sytuacji zadecyduje, czymożemy uznać go za
przywódcę. Innymi słowy, nie wkażdej sytuacji aktywizują się wnas cechyprzy
wódcze. Zatem przywódcą się nie jest, przywódcą się bywa. To stwierdzenie ma
istotne konsekwencje związane z czasem pełnienia roli przywódcy. Otóż przy
wództwo uczniów w grupie rówieśniczej możemy określić jako okresowe, np. na
czas trwania meczu szkolnej drużyny koszykówki jeden z uczniów jest przy
wódcą - liderem drużyny. Aktywizacja jegoprzywództwa wiąże się z jedną, okre
śloną sytuacją i z jednymmiejscem - z meczem i z boiskiem (ewentualnie z szat
nią, w której zapadają decyzje taktyczne). Przywództwo rodziców i nauczycieli
jest rozciągnięte w czasie - ma swoje podstawy, które wcześniej przypisaliśmy
przepisom prawnym i tradycji. Nawetjednakprzywództwo bezterminowemamo
menty zaniku - kryzysu przywództwa. Wówczas tylko ekstremalna sytuacja jest
w stanie ponownie zaktywizować te cechy osobowości, które decydują o przy
wództwie.

W psychologii, podobnie jakw socjologii, wyróżnia się przywódców autory
tarnych (autokratycznych), demokratycznych i perrnisyjnych (zwanych też tytu
larnymi) oraz odpowiadające im style przywództwa. Podobne są również kryteria
wyboru (i oceny) danego stylu: kryterium efektywności zadaniowej i kryterium
satysfakcji osobistej, zwane przez psychologów odpowiednio: nastawieniem na
zadanie i nastawieniem na członków grupy. Bardziej rozbudowana jest jednak
klasyfikacja stylów przywódczych oparta na wyróżnionych kryteriach. Tworzą
one wspólnie tzw. siatkę menedżerską, która uwzględnia jednocześnie dwa wy
miary (parametry): nastawienie na zadanie i nastawienie na członków grupy.
Oba wymiary są opisywane w skali od 1 (niski poziom) do 9 (wysoki poziom).
W rezultacie analizy możliwych kombinacji przyjętych kryteriów - wymiarów -
wyodrębniono pięć podstawowych stylów (Shackleton, Wale, 2003, s. 312):

l. Zarządzanie zespołowe (styl 9.9 - pierwsza cyfra odnosi się do nastawienia
na zadanie, druga donastawienia na ludzi-na członków grupy). Jest to sytuacja,
w której przywódca potrafi zintegrować na najwyższym poziomie cel grupy
z celamiposzczególnych członków grupy.

2. Zarządzanie środka (styl 5.5) - przywództwo średniego poziomu obu wy
miarów.

3. Zarządzanie zubożone (styl 1.1) - przywództwo nieinterwencyjne, prowa
dzące dominimalizacji wysiłkupracowników (członków grupy).

4. Zarządzanie rekreacyjne (styl 1.9) - przywództwo nastawione na pracowni
ków, na zapewnienie im satysfakcji i przyjaznej atmosferyw grupie.

5. Zarządzanie zadaniowe (styl 9.1)- przywództwo typu autorytarnego, mini
malizującegowpływ członków grupy na realizację zadania.

Nie jest to, oczywiście, jedyna klasyfikacja stylów przywódczych rozpatry
wana przez psychologów. W zależności od potrzeby operują oni pojęciami
przywództwa transakcyjnego i transformacyjnego, a także analizują szczegółowo
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relacje na skali stylów: autokratyczny- demokratyczny i permisyjny (zwany przez
psychologówpermisywnym) - dyrektywny.

Socjologiczne i psychologiczne zdefiniowanie przywództwa, jego istoty
i występujących stylów pozwala na przejście do problemu standardu kwalifikacji
zawodowychnauczyciela, a precyzyjniej rzecz ujmując do określenia miejsca przy
wództwa w strukturze tego standardu. Najpierw jednak trzeba zdefiniować ów
standard i przedstawić jego elementy strukturalne - w kontekście modeli teore
tycznych opisujących zawód nauczyciela (Kwiatkowska-Kowal, 1994, s. 45-47;
Kotusiewicz, 1989, s. 19-22).

Przez standard kwalifikacji zawodowych (niezależnie od zawodu) rozumie
my normę-akceptowany przez pracodawcówpoziom- kwalifikacji. Te zaś tworzą:
wiadomości, umiejętności i cechy psychofizyczne (Kwiatkowski, 2004a, s. 8-10). Wia
domości i umiejętności przypisuje się zidentyfikowanymzadaniom zawodowym;
cechy psychofizyczne łączy się z całym zawodem - ze wszystkimi zadaniami
z nim związanymi.

Ponieważ standard kwalifikacji zawodowych nauczyciela nie został jeszcze
opracowany, możemy jedynie- na podstawie doświadczeń zdobytych przy opra
cowywaniu standardów dla innych zawodów - zwrócić uwagę na newralgiczne
elementy procedury badawczej prowadzącej do przygotowania takiego dokumen
tu (Kwiatkowski, 2004b, s. 26-32).

Pierwszy element procedury dotyczy analizy obszaru zawodowego. W roz
patrywanymprzypadku może być ona przeprowadzona na podstawie obowiązu
jącej ustawy o systemie oświaty oraz Karty Nauczyciela. Są to dwie wzajemnie
uzupełniające się ustawy regulujące podstawowe zagadnienia zawodu nauczy
cielskiego. W szczególności Karta Nauczyciela określa funkcje szkoły, wyróżnia
jąc sferę dydaktyczną, wychowawczą i opiekuńczą (art. 6). W odniesieniu do sta
nowiska dyrektora szkoły istotna jestdodatkowo sfera organizacyjna. Przyjmując,
iż nauczycielmoże pełnić funkcję dyrektora, możemy opisać zadania przez niego
realizowane w następującej postaci:

• zbiór zadań organizacyjnych - O,
• zbiór zadań dydaktycznych - D,
• zbiór zadańwychowawczych - W,
• zbiór zadań opiekuńczych - Op.
Po zidentyfikowaniu zadań zawodowych możemy przejść do opracowania

wstępnej propozycji zbioru cech psychofizycznychniezbędnych do ich realizacji.
Jest to drugi elementprocedury badawczej -wymagający przede wszystkim ope
racyjnego opisu wszystkich wyróżnionych zadań, a następnie określenia tzw. cech
krytycznych, które warunkują efektywną pracę zawodową. Wśród cech psychofi
zycznych, w badaniach nad standardami kwalifikacji zawodowych, szczególną
rolę przypisaliśmy sprawnościom sensomotorycznym, zdolnościom i cechom oso
bowości. Właśnie te ostatnie decydują, czy nauczyciela można określić mianem
przywódcy.

Kolejnym elementem omawianej procedury jest przypisanie zadaniom zawo
dowym występującym w zbiorach O, D, W i Op niezbędnej do ich wykonania
wiedzy i umiejętności.
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Wiedza na temat przywództwa ma, jak już wspomniałem, głównie charakter
socjologiczny ipsychologiczny.Wydaje się, że jej kanonpowinienbyćprzedmiotem
studiów, i to nie tylko na kierunkach nauczycielskich (Pilch, 1999, s. 207-209).

Jeśli chodzi o umiejętności związane z przywództwem, towpewnym zakresie
można je kształtować, ale tylko w działaniach praktycznych. Niezbędne są zatem
najpierwwarsztaty dla przyszłychnauczycieli, a następnie specjalistyczne prakty
ki organizowane w czasie studiów- później w ramach doskonalenia zawodowego.

Zarysowana procedura prowadzi do:
• wyróżnienia cech osobowości specyficznych dla nauczyciela (ewentual

nie z podziałem na typy szkół i poziomy kształcenia),
• przypisania poszczególnym zadaniom wiedzy i umiejętności, w tym

z obszaru socjologii i psychologii (zagadnienia przywództwa, style przywódcze).
Wbadaniach, o którychmowa, powinniwziąć udział pracodawcy, czyli sze

roko rozumiane władze samorządowe i władze oświatowe, ale też nauczyciele,
dyrektorzy i rodzice (opiekunowie). W dotychczasowychbadaniach nad standar
dami naszą uwagę koncentrowaliśmyna pracodawcach, ale nauczyciel jest na co
dzień oceniany nie tylko przez dyrektorów, reprezentantów gminy, powiatu czy
kuratorium, ale przez znacznie szersze grono obserwatorów. Być może, badania
mi należałoby objąć również przedstawicieli związków zawodowych, organizacji
społecznych i społeczności lokalnych- wszystkie podstawowe grupy, z którymi
potencjalnie może współpracować nauczyciel.

Wyniki takichbadańnależy traktować jakowstępnąwersję standardu.Wersja
końcowa jest zwykle wynikiem kompromisumiędzy oczekiwaniami społecznymi,
sugestiami recenzentów a realiami oświatowymi (Lewowicki, 1994, s. 105-112).

Na zakończenie powróćmydo definicji przywództwa akcentującej znaczenie
sytuacji i osobowości. Nie deprecjonując roli sytuacji w identyfikacji zachowań
przywódczych, skupmy teraz uwagę na cechach osobowości. Dla teorii i praktyki
pedagogicznej istotna jest odpowiedź na pytanie, czy istnieją jakieś cechy osobo
wości, które czynią daną osobę dobrymprzywódcą, i to niezależnie od sytuacji -
od zadania zawodowego? Na tak sformułowane pytanie częściowo odpowiada
teoria wybitnej jednostki,według której istnieje zbiór cech osobowości, których
posiadanie może nie tyle czyni z nasprzywódcę, co w sposób znaczący przybliża
nas do pełnienia funkcji przywódczych (Aronson, Wilson, Akert, 1997, s. 665).
W związku z tym, że przywództwo możemy w pewnym zakresie utożsamiać
z cechami osobowości, powstaje pytanie: jakie to są cechy? Czy mają one charak
ter genetyczny, czy iwjakiej mierze można je kształtować wszeroko rozwnianym
procesie nauczania-uczenia się? Istotne jest też pytanie o rolę temperamentu
w zachowaniach przywódczych. To, oczywiście, tylko niektóre wątpliwości nasu
wające się w kontekście analizy istoty przywództwa. Jak je rozwiać, jak przybli
żyć się do opisu i zrozumienia fenomenu przywództwa? Wydaje się, że pomocne
mogą okazać się teorie osobowości, które jako kategorię opisu przyjmują cechę -
dyspozycję osobistą, specyficzną dla danej osoby (Strelau, 2000, s. 525-560). Teo
rie te dają się wyrazić wzorem: R = f (S,O), który wiąże zachowanie (R) nie tylko
z sytuacją (S), ale również z osobowością (O). Potwierdza onpotoczne obserwacje,
w których podobne sytuacje skutkują innymi zachowaniami, w zależności od
tego kogo dotyczą. A zatem sytuacja aktywizuje cechy przywódcze (inicjuje dzia
łania), ale nie determinuje zachowania.
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Na podstawie związków między zachowaniem a sytuacją i osobowością zbu
dowanych zostało wiele teorii, począwszy od koncepcji cechG.W. Allporta, które
traktowały osobowość głównie jako zbiór cech. W każdej z nich można doszukać
się cech odpowiadających za zdolności przywódcze, ale dopiero teoria PENHan
sa Eysencka wyraźnie się do nich odwołuje. Eysenck rozumiał osobowość jako
inteligencję i temperament, ale skupiał swoją uwagę tylko na temperamencie
iw zasadzie osobowość utożsamiał z temperamentem.W efekcie wysunął hipote
zę o trójczynnikowej strukturze osobowości tworzonej przez: psychotyczność (P),
ekstrawersję (E) i neurotyczność (N). Z teorii PEN wynika, że człowiek (nie przeja
wiający patologii w wymiarze psychotyczności) może mieć zdolności przywód
cze, gdy ma wysoką ekstrawersję i niską neurotyczność. Cechy te odpowiadają,
według typologii Hipokratesa-Galena, sangwinikom. Eysenck do cech sangwini
ków, oprócz przywództwa, zalicza, między innymi: towarzyskość, otwartość
i wrażliwość. Są to w zasadzie cechy towarzyszące naszym instynktownym są
dom na temat tego, jaki powinien być dobry przywódca.

Jak już wspomniano, teoria PEN odwołuje się do pojęcia temperamentu. Jej
praktyczne znaczenie polega na tym, że wskazuje osoby predysponowane do kie
rowania innymi- osoby o wysokiej ekstrawersji (wymiar: introwersja - ekstrawer
sja) i niskiej neurotyczności (wymiar: zrównoważenie emocjonalne - neurotycz
ność). Z psychologii temperamentu wiadomo, że poziom nasilenia tych cech jest
przede wszystkim uwarunkowany genetycznie, czyli trudno mówić o ich kszta
łtowaniu, a w rezultacie o przygotowywaniu (szkolnym, akademickim) do pełnie
nia ról przywódczych. Najogólniej mówiąc, z teorii PEN wynika, że przywódcą
należy się urodzić. Nie podejmując polemiki w tej kwestii, wypada jednak zauwa
żyć, że wysoki poziom neurotyczności z pewnością nie ułatwia przewodzenia,
podobnie zresztą jak introwersja.

Rozwinięcie teorii PEN odnajdujemy w tzw. pięcioczynnikowym modelu oso
bowości (PMO). W wersji, którą opracowali P. T. Costa i R.McCrae (cyt. za Strelau,
2000, s. 553), czynnikami osobowości są: neurotyczność i ekstrawersja (identycznie
jak w propozycji H. Eysencka) oraz otwartość na doświadczenie, ugodowość i sumien
ność. Jak wynika z badań, dwa z wyróżnionych czynników, a mianowicie ekstra
wersja oraz sumienność są dobrymi predyktorami wykonywania zadań zawodo
wych charakterystycznych dla menedżerów, a więc także w pewnym sensie no
woczesnych nauczycieli (Schultz, Schultz, 2002, s. 153).

Osobowościowe podejście do pojęcia przywództwa reprezentuje rodzimy pię
cioczynnikowy model osobowości opracowany przez Piotra Szarotę w postaci
Polskiej Listy Przymiotnikowej - PLP (1995). Na liście tej znalazło się (po wstęp
nej selekcji przeprowadzonej przez sędziów kompetentnych) 290 przymiotników
opisujących charakter, temperament i inne cechy osobowości. W rezultacie badań
prowadzonych metodą samoopisu i szacowania, zidentyfikowano pięć podsta
wowych czynników osobowości: ugodowość, sumienność, dynamiczność, pobudliwość
i intelekt. Każdemu z tych czynników przypisano 12 najlepiej opisujących je przy
miotników (identyfikatorów, markerów).

Porównując założenia teorii PEN i PLP można zauważyć, że przymiotniki
opisujące dynamiczność w teorii PLP (szybki, obrotny, śmiały, zwinny, operatyw
ny, odważny, dynamiczny, energiczny, przedsiębiorczy, aktywny, zręczny, r~:
chliwy) są zbliżone do cech osoby o niskiej neurotyczności i wysokiej ekstrawersji
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(wg teorii PEN). Stąd wniosek, że przywództwo nie jest cechą czysto osobowo
ściową, ale raczej wynika zarównoz osobowości, jak i z temperamentu. Tenwnio
sek jest oczywiście bliższy ogólnej teorii PMOniż restrykcyjnymzałożeniom teorii
PEN, gdyż struktura pięciu czynników osobowości zakłada współistnienie tem
peramentu (ekstrawersja: towarzyskość, serdeczność, asertywność, aktywność,
poszukiwanie doznań, emocjonalność pozytywna) z osobowością (sumienność:
kompetencje, skłonność do porządku, obowiązkowość, dążenie do osiągnięć, sa-

- modyscyplina, rozwaga).
Jakwynika z przedstawionych rozważań, mimodużej zgodności co do istoty

przywództwa oraz miejsca opisujących je cech osobowości i temperamentu
w strukturze standardu kwalifikacji zawodowychnauczyciela, trudno jednoznacz
nie odpowiedzieć na pytania: czy przewodzenia można się nauczyć i jakie są
najbardziej skuteczne style przywódcze? Z dużą dozą pewności możemypowie
dzieć, że działanie przywódcze tworzy sytuacja. Jest ona często katalizatorem
ujawniającym cechy przywódcze. Jeżeli takjest, to jednym z podstawowych celów
edukacji powinna być identyfikacja predyspozycji do przewodzenia. Mogą się
one krystalizować głównie podczas działania. Zatem takie możliwości należy
stwarzać uczniom i studentom - w postaci metod symulacyjnych i inscenizacji,
a następnie podczas różnego rodzajupraktykwymagającychpracy zespołowej.

Ujawnienie ogólnych predyspozycji można traktować jako pierwszy etap.
Zadaniem drugiegobyłobybardziej szczegółowe skupienie się na cechach osobo
wości i temperamencie sprzyjającym realizacji zadań zawodowychwynikających
z roli i funkcji nauczyciela danego typu szkoły oraz danego poziomukształcenia.
Wówczas dopiero - w trzecim etapie - po porównaniu indywidualnych (ogól
nych) predyspozycjiprzywódczych z cechamipożądanymi (niezbędnymi) z punktu
widzenia pełnienia określonej roli i funkcji w grupie społecznej, można zaryso
wać program działań edukacyjnych zbliżających obie wyróżnione grupy cech.
Zbyt duża (w zakresie istotnych cech) rozbieżność międzymożliwościami kandy
data na nauczyciela a wymaganiami związanymi z tą rolą i funkcją powinna być
wykrywana już w toku wstępnych analiz konkursowych. Pomocne w tej fazie
mogąbyćmetody tzw. assessment center, które polegają na symulacji sytuacji z życia
zawodowegonauczyciela. Osobom poddanym takiej symulacji bardzo trudnojest
ukryć brak cech przywódczych. Na szczęście, nie każdynauczyciel musibyć przy
wódcą, chociaż kierowanie procesem uczenia się wymaga -jak każde kierowanie
- pewnych cech przywódczych (Oleksyn, 1997, s. ,16-26).

Przypisy
1 Jest to rozszerzona wersja referatu „Dyrektor placówki oświatowej jako przywódca

- kierownik i koordynator" wygłoszonego na międzynarodowej konferencji „Odpowie
dzialne przywództwo. Nauczyciele jako liderzy zmian", zorganizowanej przez Uniwersy
tet Łódzki pod patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN - Łódź 6.05.2004 r.
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Summary

The author formulates a thesis that: becorning and then being a teacher is at the same
time a parallel way from the position of a teacher - the leader, through a teacher- the guide
to a teacher - the interpreter. Focusing on the role of the teacher as a leader, author de
scribes the essential cornpetences of the teacher as the guide and the interpreter. In his
opinion every teacher - the guide has skills of a leader, and every teacher - the interpreter
has guide's characteristics.
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POZIOM WYPALENIA ZAWODOWEGO
NAUCZYCIELI A ADEKWATNOŚĆ OCENIANIA

OSIĄGNIĘĆ SZKOLNYCH UCZNIÓW
O SPECJALNYCH POTRZEBACH

EDUKACYJNYCH NA ETAPIE NAUCZANIA
ZINTEGROWANEGO

Zjawisko zespołu (syndromu) wypalenia zawodowego znane jestjuż od trzy
dziestu lat. Podnazwą bum-outpo raz pierwszy opisał je w roku 1974H.J. Freuden
berg. Określił onwypalenie zawodowe jako „skumulowanie kilku czynników: dłu
go utrzymującego się emocjonalnego wyczerpania, dehumanizowania osób,
z którymi pozostaje się w relacjach zawodowych, braku satysfakcji zawodowej,
obniżenia się poziomu zaangażowania w wykonywaną pracę oraz przewlekłego
zmęczenia fizycznego" (Kliś, Kossewska, 1998). Przez kilkanaście latbadańdefini
cja ta była wielokrotnie uzupełniana, skracana czywręcz zupełnie zmieniana. Przy
czynąbyłypodejmowane wciąż nowe badania, które wyposażyływnowąwiedzę.
Kontynuatorka prac Freudenberga, C. Masłach, wraz ze współpracownikamidoko
nała podsumowania dwudziestoletnichbadańnad problemem wypalenia.

Współczesne problemy definicyjne zjawiska wypalenia koncentrują się na
dwóch jego aspektach. Pierwszy wiąże się ściśle z teorią stresu. Wyznacza stano
wisko określane mianem podejścia dynamicznego. Głównynacisk kładziony jest
na etiologię i zmienność obrazu wypalenia w czasie. Wypalenie jest skutkiem
silnego stresu i związanego z nim braku umiejętności prawidłowegoporadzenia
sobie z konkretną sytuacją (Wojciechowska, 1990).

Drugi nurt określany jest jako strukturalny. Wpodejściu tym brak jestposzuki
wańukierunkowanych na genezęwypalenia. Badacze dążą dopogrupowania symp
tomów zjawiska tak, bymogły one stworzyć jednostkę kliniczną. Centralne punkty
zainteresowań obydwunurtów łączyw swojej teorii C. Masłach. Dąży ona do uwy
puklenia genezy i dynamikiprocesuwypalenia, tworząc przy tym jegobogaty obraz
kliniczny. Twierdzi, iż „wypalenie zawodowe jestzespołemwyczerpania emocjonal
nego, depersonalizacji i spadkupoziomuwykonania, który częstowystępuje u osób
pracującychwzawodachwymagającychbardzo intensywnegokontaktu interperso
nalnego z pacjentami, klientami lub publicznością" (Masłach, 1999, s. 512).
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Na syndrom wypalenia zawodowego składają się trzy charakterystyczne ce
chy, określane również mianem podstawowych symptomów, bądź też jednostek
wypalenia.

Wyczerpanie emocjonalne i psychofizyczne -jestnajczęściej efektem prze
męczenia psychofizycznego spowodowanego dużą ilością obciążających organizm
kontaktów interpersonalnych. Wskazuje na faktwykonywania pracy poza limi
tem własnych możliwości radzenia sobie z problemami dotyczącymi pracy. Wy
czerpania emocjonalne ma kluczowe znaczenie dla wymiaru syndromu wypale
nia.

Depersonalizacja - polega na zmianie nastawienia do innych ludzi. Osoba
z wysokim poziomem depersonalizacji staje się obojętna wobec uczniów, traktuje
ich w sposób przedmiotowy. W kontaktach z podopiecznymi daje się zauważyć
elementy etykietowania i stereotypizacji. Depersonalizację można traktować jako
dalsze następstwo wyczerpania emocjonalnego, które pojawia się później w roz
woju całego syndromu.

Poczucie obniżenia zawodowej aktywności - doprowadza do spadku moty
wacji i zaangażowania w wykonywaną pracę. Może wywołać poczucie klęski,
depresję i obniżenie umiejętności radzenia sobie z obciążeniami. Efektem jest ob
niżona, wręcz niska samoocena. Przypuszcza się, iż objawy braku satysfakcji
z wykonywanej pracy są prostym następstwem długotrwałego wyczerpania emo
cjonalnego i depersonalizacji. Należy zatem uznać, iż ten komponent procesu
wypalenia pojawia się najpóźniej (Wojciechowska, 1990; Sęk, 1996).

Omówione pokrótce trzy komponenty, wymiarywypalenia, decydują o tym,
że syndrom ten powinien być rozpatrywany jako wielowymiarowy. W rezultacie
zatem za osobę „wypaloną" możemy uznać jednostkę, u której stwierdzimy obja
wy i wyczerpania emocjonalnego, i depersonalizacji, i wyraźny brak satysfakcji
osobistej z wykonywanej pracy. Zdaniem Ch. Masłach, o wypaleniu zawodowym
możemy mówić dopierowmomencie rozwoju wszystkich trzech wymienionych
elementów.

Ważny obecnie jest problemwpływu wypalenia zawodowego na funkcjono
wanie ludzi wmiejscach pracy. Powstały prace traktujące o wypaleniu zawodo
wym nauczyciela. W kręgu zainteresowań badaczy znalazły się m.in. zależności
pomiędzy syndromemwypalenia a poczuciem umiejscowienia kontroli, reaktywno
ścią, nasileniem motywacji osiągnięć, wrażliwością empatyczną.

Z dotychczasowych badań nad syndromem wypalenia zawodowego w gru
pie nauczycieli wynika, że:

• Cechy osobowości, zarówno te zdeterminowane biologicznie, jak i te, które
kształtują się wprocesie oddziaływań społecznych pozostają w relacjach podsta
wowymi komponentamiwypalenia. I tak: wyczerpanie emocjonalne koreluje do
datnio z introwersją, brak zadowolenia z pracy - z ekstrawersją, wewnętrznym
poczuciem kontroli, poziomem samooceny i empatią poznawczą, zaś skłonność
do depersonalizacji pozostaje w bezpośrednim związku z poczuciem osamotnie
nia oraz poziomem społecznej samooceny, kształtowanej w relacjach z innymi
ludźmi (Kliś, Kossewska, 1998);

• Os_oby o wysokim poziomie motywacji osiągają wyższy ogólny wskaźnik
wypalerua zawodowego, podwyższony poziom wyczerpania emocjonalnego
i depersonalizacji częściej występuje u osób o niskim poziomie motywacji, z kolei
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poziom zaangażowania osobistego nie zależy od poziomu motywacji (Golińska,
Świętochowski, 1998).

Rozpatrywano także związek pomiędzy zespołem wypalenia zawodowego
a zmiennymi temperamentalnymi, w szczególności reaktywnością i ruchliwością.
Wynikiwykazują, że:

- skłonność do wypalenia nie zależy od ruchliwości procesów nerwowych;
- wyraźniejsze związki zachodzą między reaktywnością a czynnikami syn-

dromu wypalenia; silniej depersonalizują osoby wysoko reaktywne, niższe jest
u nich również poczucie satysfakcji zawodowej (tamże).

Najwięcej kontrowersji wzbudziło zagadnienie zależności pomiędzy poja
wieniem się i nasileniem syndromuwypalenia zawodowego a poczuciem umie
jętności kontroli. Wyniki przeprowadzonych analiz nie są jednoznaczne. Wyniki
badań przeprowadzonych przez W. Świętochowskiego (1995) i A. Krawulską
-Ptaszyńską (1996) świadczą, że nauczyciele zewnętrzsterowni częściej ulegają
wypaleniu, bardziej są na nie podatni niż nauczyciele wewnątrzsterowni. Jed
nakże wbadaniachprzeprowadzonychkilka latpóźniej W. Świętochowski przed
stawiłwyniki zgoła odmienne. Topoczucie kontroli wewnętrznej zwiększa prawdo
podobieństwopojawienia się syndromuwypalenia zawodowego (Świętochowski,
1998, 2000). Wyniki kolejnychbadańwskazują, że imbardziej zewnętrzne poczucie
kontroli, tym większe wyczerpanie emocjonalne i tendencja do depersonalizowa
nia. Zkolei im bardziej wewnętrzne poczucie kontroli, tym większe zaangażowanie
osobiste w wykonywaną pracę (wyniki dotyczą nauczycieli i wychowawców pra
cujących z dziećmi upośledzonymi umysłowo), (Chrzanowska, 2002).

W kręgu zainteresowańbadaczy znalazły się również takie zmienne, jakpłeć
i staż pracy. Bardziej podatni na wypalenie okazują się mężczyźni. Wprzypadku
stażu pracy brak jest wyraźnych trendów, W badaniach (Świętochowski, 1995;
Krawulska-Ptaszyńska, 1996; Sęk, 1996) mimobrakuwyraźnych różnic zauważo
no, że bardziej podatni na wypalenie są nauczyciele o krótkim stażu pracy.

Z tego krótkiego przeglądubadań nad zagadnieniem wypalenia zawodowe
gowyłaniają się bardzo wyraźne preferencje badaczy. Dotychczas koncentrowa
no się głównie na przyczynach i uwarunkowaniach nasilenia procesu. Szukano
również sposobów zapobiegania mu. Niewiele natomiast jestbadań, które wska
zywałyby na efekty syndromuwypalenia wśród nauczycieli bądź jego nasilenia
się i ichwpływ na funkcjonowanie szkolne ucznia, na jego zdolności adaptacyjne
i poziom osiągnięć. Trudno znaleźć również wyniki badańnad zależnością: syn
drom wypalenia zawodowego a obowiązki dydaktyczno-wychowawcze nauczy
cieli w tym również, a może przede wszystkim - kompetencje ewaluacyjne. Stąd
właśnie pomysł na badania: powiązanie między syndromem wypalenia a ade
kwatnością oceniania u nauczycieli.

W specyfikę zawodunauczyciela wpisanyjestm.in. wzbudzającywiele dys
kusji proces oceniania osiągnięć szkolnych uczniów.

Nauczyciele trudną sztukę oceniania opanowują bardzo często metodą prób
i błędów, gdyż nikt tak naprawdę nie uczy ich oceniania. Większość uważa, że
każdy z natury rzeczy powinienwiedzieć, jak oceniać, a podstawprawidłowości
tego procesu, miast w kompetencjach, należałoby szukać w sferze osobowościo
wej. Wystarczy personifikować określone cechy: odpowiedzialność, sumienność
itp., a wszystko będzie dobrze. Niestety, tak nie jest, stąd liczne nieprawidłowości
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i właśnie ogromny subiektywizm wystawionych ocen. Ów subiektywizm związa
ny jest ze stanowiskiem oceniającego, a dokładniej z odzwierciedleniem zrealizo
wania jego tzw. wymagań (Banaś, 1988). Umiejętność oceniania, a raczej brak tej
umiejętności, stanowi więc poważny problem.

Nieprawidłowości w obrębie oceniania nie są związane tylko z niskim po
ziomem kompetencji nauczycieli. Inne to: brak funduszy na powielanie zadań
testowych, niski poziom narzędzi pomiaru osiągnięć szkolnych, liczne klasy. Jed
nak największą bolączką oceniania jest wspomniany już wysoki poziom subiek
tywizmu. Najczęściej doprowadza on do nieadekwatności oceniania.

Z dotychczasowych badań nad zagadnieniem adekwatności oceniania wy
nika, że:

- nauczyciele zawyżają oceny wystawiane uczniom (Łaś, 1984);
- te same prace uczniów są różnie oceniane zależnie od osoby oceniającego,

jedni nauczyciele oceniają pracę bardzo wysoko, podczas gdy inni skrajnie nisko
(Konopnicki, Racinowski, 1966);

- nauczyciele nastawieni są na wykorzystywanie środkowych not skali stop
ni szkolnych (Przetacznikowa, Włodarski, 1981);

- wykształcenie nauczycieli i etap nauczania, na którym pracują, nie ma
znaczenia dla adekwatności oceniania osiągnięć szkolnych uczniów;

- nieco lepiej wartościują nauczyciele o krótszym stażu pracy zawodowej
w przypadku szkoły ogólnodostępnej;

- w szkole specjalnej widoczny jest wzrost kompetencji ewaluacyjnych wraz
ze wzrostem stażu pracy (Chrzanowska, 1997).

Wśród najczęściej reprezentowanych przez nauczyciela nieprawidłowych
postaw wobec oceniania wyróżnić można siedem podstawowych:

- rezygnacja;
- metoda „kija i marchewki";
- zaniedbanie;
- nadgorliwość;
- zmiana reguł w toku gry;
- uduchowienie
-tęczowy blask perfekcji (Niemierko, 1997).
Do postaw tych dodajmy jeszcze zmęczenie psychofizyczne lub też obecność

któregoś z elementów struktury wypalenia. Znając charakterystyczne objawy wy
palenia, możemy przypuszczać, że nie przyczyni się ona do zobiektywizowania
procesu wartościowania osiągnięć uczniów.

Problematyka badań

Nauczyciele są dziś grupą zawodową szczególnie narażoną na wypalenie.
Sprzyja temu specyficzna atmosfera środowiska pracy nauczyciela, jak również
specyficzne warunki pracy. Na pierwszy plan wysuwa się jednak niski status
społeczny i materialny zawodu pedagoga. Społecznym czynnikiem ryzyka są rów
nież konflikty z uczniami sprawiającymi trudności wychowawcze. Dodajmy jesz
cze problemy natury technicznej: zbyt duża liczebność klas, brak odpowiednich
pomocy dydaktycznych.
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Wspomniane już niskie wynagrodzenie zmusza dziś wielu nauczycieli do
poszukiwania dodatkowych źródeł zarobkowania, co z kolei powoduje przecią
żenie, brak czasu na regenerację sił. Wymagania stawiane przez przełożonych
powodują konieczność uzupełniania wiedzy. Oczywiście, sam pedagog również
powinien dążyć do poszerzania własnych umiejętności. W praktyce jednak bar
dzo często brak jest na to czasu.

Wymienione uwarunkowania sprawiają, że nauczyciel stanąłwobec sytuacji
wzmożonego długotrwałego stresu, którywyraźnie sprzyja wystąpieniu syndro
muwypalenia. Początkowowielupedagogównie zdaje sobie sprawy, że właśnie
ich mógł dotknąć syndrom wypalenia zawodowego. Pojawia się zmęczenie, na
pięcie, drażliwość. Z czasem dołącza się utrata energii, zniechęcenie. Zmęczeni
nauczyciele coraz gorzej znoszą wymagania rodziców, uczniów, przełożonych.
Narzekają, stawiają zbytduże wymagania. Z coraz mniejszymzapałem przygoto
wują się do lekcji, które są coraz mniej ciekawe i coraz bardziej monotonne. Często
z takim właśnie przemęczonym nauczycielem spotyka się uczeń. Jego przede
wszystkim dotykają efekty wypalenia. Zmęczony nauczyciel pracuje dużo, ale
mało efektywnie. Problemypojawić mogą się na każdej płaszczyźnie: przekazy
wania wiedzy, jej egzekwowania i wreszcie na płaszczyźnie oceniania efektów
pracy ucznia. Nauczyciel oddala się od oceny obiektywnej, dominuje raczej su
biektywizm ewaluacyjny.

Zjawiskowypalenia zdaje się dziśprzybierać naprawdę niepokojące rozmia
ry. Podejmując badania, pragnęłam przekonać się, czy wypalenie rzeczywiście
jest tak powszechne i czy ma ono wpływ na, niezwykle istotną w nauczaniu,
kwestię oceniania pracy ucznia.

Celem podjętych badańbyło:
- określenie rozmiarów zjawiska wypalenia zawodowego wśród nauczycieli

nauczania zintegrowanegoszkółpodstawowychogólnodostępnych i szkół podsta
wowych specjalnych dla uczniówupośledzonych umysłowow stopniu lekkim;

- określenie strukturywypalenia wbadanej grupie;
- określenie różnic poziomu i struktury wypalenia wśród nauczycieli obu

typówszkół;
- odkrycie zależnościmiędzy trafnym (zgodnym z rzeczywistymiwiadomo

ściami i umiejętnościami) ocenianiem osiągnięć szkolnych uczniów obu typów
szkół a poziomem i strukturą syndromuwypalenia.

Narzędzia badawcze

Zastosowane narzędzia badawcze to:
Kwestionariusz MBI Christiny Masłach: jest polskim narzędziem służącym

dobadania syndromuwypalenia zawodowego. Jego autorką jestCh. Masłach. Słu
ży ondo oszacowania poziomu trzechwyróżnionych aspektów syndromuwypale
nia: emocjonalnegowyczerpania, depersonalizacji i zaangażowania osobistego.

Rzetelność kwestionariusza opracowana została oddzielnie dla każdej z poci
skał: wyczerpanie emocjonalne od 0,83 do 0,89, depersonalizacja od 0,81 do 0,82,
zaangażowanie osobiste od 0,79 do 0,83. Rzetelności podano na podstawie wyni
kówbadań 50 nauczycieli i 50 studentów studiów zaocznych II i III rokupracują
cychbezpośrednio z drugim człowiekiem. Wyniki opracował P. Plichta.
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Testy osiągnięć szkolnych: stanowią narzędzie badania osiągnięć szkolnych
uczniów odpowiednio po klasie I, Il i III. Wprzypadku szkoły specjalnej dla upo
śledzonych umysłowo w stopniu lekkim skorzystałam z zestawu testów autor
stwa B. Urbanowicz-Lipińskiej. Wykorzystałam testy z przedmiotówjęzyk polski
i matematyka dla klas I, Il i III. Użyte narzędzia są testami standaryzowanymi,
z wymaganą rzetelnością i trafnością, badającymi mierzone zjawiska (r - mieści
się w przedziale 0,69--0,85).

Badanie w szkole podstawowej ogólnodostępnej objęło również tylko uczniów
z klas I-III. Miało na celu określenie poziomu wiadomości i umiejętności dzieci
z zakresu przedmiotówjęzyk polski imatematyka.Wprzypadku języka polskiego
wiedza i umiejętności badane były serią testów czytania i pisania T. Straburzyń
skiej T. Śliwińskiej, a także sprawdzianami z języka polskiego na koniec każdej
z klas skonstruowanymi przez zespół badawczy Centralnego Ośrodka Metodycz
nego Poradnictwa Wychowawczo-Zawodowego MEN. Testy wykorzystane do
badania uczniów klas I-III z zakresu języka polskiego są narzędziami standary
zowanymi i normalizowanymi, współczynnik korelacji wynosi 0,80 dla testów
czytania i pisania oraz 0,75 dla testów obejmujących treści nauczania dla po
szczególnych klas.

Testy zmatematyki dla klas I-ID są autorstwa T. Krążyńskiego. Wyniki uzyska
ne za ich pomocą pozwalają na określenie poziomu wiadomości i umiejętności
z zakresu tego przedmiotu, przewidzianychprogramem nauczania przedmiotu.

Użyte testy są narzędziem o wymaganej rzetelności: klasa I (0,81), klasa II
(0,84), klasa III (0,85).

Przeprowadzona przez nas analiza wprowadzonych reformą programów
nauczania, jak również brak dopuszczonych do użytku szkolnego standaryzowa
nych testów osiągnięć szkolnych określających poziom wiadomości i umiejętno
ści uczniów z klas I, Il i III, pozwolily mi na użycie testów sprzed reformy. Treści
zawarte w użytym przeze mnie teście znajdują pokrycie w nowych programach
nauczania i podręcznikach.

Badaniami objętych zostało 60 nauczycieli nauczania zintegrowanego: 30 ze
szkoły podstawowej ogólnodostępnej i 30 ze szkoły podstawowej specjalnej dla
upośledzonych umysłowo w stopniu lekkim. Szkoły podstawowe ogólnodostęp
ne pochodzą tylko z terenu Zgierza. Dobór szkół dokonany został z konieczności
w sposób losowy. W przypadku nauczycieli obu typów szkól posłużyłam się do
borem celowym.

Grupa dzieci objętych testem osiągnięć szkolnych liczyła łącznie 780 uczniów
klas I-Ili. Uczniowie zostali zebrani z 12 szkół podstawowych specjalnych dla
upośledzonych umysłowo wstopniu lekkim i z 5 szkółpodstawowych ogólnodo
stępnych. Liczebność próby badawczej szkół specjalnych wynosiła 179 dzieci,
szkół ogólnodostępnych - 601 dzieci.

Hipotezy badawcze:
1. Nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami nauczania zintegrowanego

szkół podstawowych ogólnodostępnych i specjalnych dla upośledzonych umy
słowo w stopniu lekkim w zakresie wskaźnika globalnego wypalenia.

2. Nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami obu typówszkółwpoziomie
wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji i zaangażowania osobistego.
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3. Adekwatność oceniania osiągnięć uczniów z języka polskiego jest zależna
od struktury i poziomuwypalenia nauczycieli w obu typach placówek. Im mniej
wypalonynauczyciel, tym bardziej adekwatna ewaluacja.

4. Adekwatność oceniania osiągnięć uczniów z matematyki jest zależna od
struktury i poziomu wypalenia nauczycieli w obu typach placówek. Im mniej
wypalonynauczyciel, tym bardziej adekwatna ewaluacja.

Wyniki badań

Poziom wypalenia zawodowego w badanej populacji

Analiza wyników zebranych za pomocą Kwestionariusza MBI świadczy, że
w badanej grupie nauczycieli szkół podstawowych ogólnodostępnych i specjal
nych dla upośledzonych umysłowow stopniu lekkim, odsetek osób o wysokim
poziomie wypalenia jest taki sam - 13%. W szkole specjalnej więcej jest nauczy
cieli nisko wypalonych (23%) i mniej średnio wypalonych (64%) w stosunku do
grupynauczycieli szkół ogólnodostępnych (rys. 1).

aa% l
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poziom wypalenia

średni
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Rys. 1. Wypalenie zawodowe u nauczycieli szkól podstawowych ogólnodostępnych
i szkól podstawowych specjalnych - ogólny wskaźnik wypalenia w procentach

Z danych wynika, że zagrożenie wystąpieniem syndromu jest w obu gru
pach niemal identyczne. Aby dokładniej przedstawić występujące zależności,
obliczono globalnywskaźnikwypalenia (CW). Stanowigo suma wynikówwpod
skalach emocjonalnego wyczerpania (WE), depersonalizacji (D) i odwróconych
wyników zaangażowania osobistego (Zo). Najwyższą wartość CW stwierdzono
w grupie nauczycieli ze szkół ogólnodostępnych - 80 punktów. Najwięcej osób
w każdej z grup osiągnęłowynik z przedziału- 50-69 punktów (szkoła specjalna
- 14 osób, szkoła ogólnodostępna - 19 osób). Przy minimalnym wyniku = 25
punktów i najwyższym= 80, wymieniony przedział można uznać za środkowy.
Najwyższe wartości z przedziału 70-80 punktów są udziałem malej liczbybada
nych: szkoła specjalna - 1 osoba (3,3%) - 74 punkty, szkoła ogólnodostępna -
2 (6,6%) osoby- 74 i 80 punktów). Wprzedziale owartościach od 25 do 49 punk-
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tów mamy odpowiednio: szkoła specjalna - 15 osób (50%), szkoła ogólnodostęp
na - 11 (36,6%). Wykonana za pomocą Testu t - Student analiza statystyczna
wykazuje, że pomiędzy nauczycielami obu typów szkół nie istnieją istotne staty
stycznie różnice w zakresie globalnego wskaźnika wypalenia.

Tabela 1.Wartości Testu t dla prób niezależnych dla globalnego wskaźnika wypalenia

Szkoła n x s t a

Sp 30 53,9 9,0
1,47 0,2

o 30 50,3 9,9

O - przedszkole ogólnodostępne;
Sp - szkoła specjalna;
n - liczebność grupy;
x - średnia arytmetyczna;
S - wartość odchylenia standardowego;

- wynik testu t-Student;
a - poziom istotności.
Źródło: badania własne.

Tabela 2. Wspókzynnik korelacji dla komponentów wypalenia -szkoła specjalna
i ogólnodostępna

Stosunki korelacvine Szkoła specjalna Szkoła ogólnodostępna
WE-D 0,75 0,55
WE-Zo -0,58 -0,46
D-Zo -0,51 -0,61

Źr6d/o: badania własne.

Tabela 3. Wyniki testu istotności dla korelacji komponentów wypalenia - szkoła specjalna
i ogólnodostępna

Stosunki korelacyjne Szkoła soecialna Szkoła ogólnodostępna
r a r a

WE-D 0,75 0,05 0,55 0,05
WE-Zo -0,58 0,05 -0,46 0,05
D-Zo -0,51 0,05 -0,61 0,05

r - wartość współczynnika korelacji;
a - poziom ufności.
Źr6dlo: badania własne.

W badanej populacji nauczycieli szkół podstawowych specjalnych korelacja
dodatnia występuje tylko między wyczerpaniem emocjonalnym a depersonalizacją.
Oznacza to, że rosnącym wartościom wyczerpania towarzyszą rosnące wartości
depersonalizacji. Wartość współczynnika wskazuje, że korelacja jest wysoka,
a zależność znaczna. Zauważona zależność jest istotna statystycznie (t = 5,99),
na poziomie ufności a= 0,05. Współczynnik korelacji między wyczerpaniem emo-
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cjonalnym a zaangażowaniem osobistym przyjmuje z kolei wartość ujemną, co
oznacza, że wzrastającym wartościom wyczerpania towarzyszą malejące warto
ści zaangażowania. Wartość współczynnika korelacji wskazuje nam na istotną
zależność (r = 0,58). Zależność ta jest również istotna statystycznie (t = 3,76), na
poziomie ufności a.= 0,05. Wartość ujemną przyjmuje również współczynnik ko
relacjimiędzy depersonalizacją a zaangażowaniem osobistym. Zatem tak jak w po
przednim przypadku, wzrastającym wartościom depersonalizacji towarzyszą
malejące wartości zaangażowania. Występująca zależność jest istotna, a korelacja
umiarkowana (r = 0,51), jak również istotna statystycznie (t = 3,14), na poziomie
istotności a.= 0,05.

Uzyskane wyniki wskazywałyby na prawidłową dynamikę rozwoju syndro
mu wypalenia. Wzrostowi najistotniejszego komponentu wypalenia - wyczerpa
niu emocjonalnemu - towarzyszy wzrost wartości depersonalizacji i spadek za
angażowania osobistego.

Wbadanej próbie nauczycieli szkół ogólnodostępnychwyniki są zbliżone do
prezentowanych powyżej. Współczynnik korelacji osiąga wartość dodatnią tylko
w przypadku korelacji między wyczerpaniem emocjonalnym a depersonalizacją.
Oznacza to, iż również w tym przypadku wzrostowiwartości wyczerpania emo
cjonalnego towarzyszą rosnące wartości depersonalizacji. Wartość współczynni
ka r = 0,55 świadczy o korelacji umiarkowanej, istotnej zależności. Dla korelacji
między wyczerpaniem emocjonalnym a zaangażowaniem osobistym, współczyn
nik przyjmuje wartość ujemną. Wartość współczynnika wykazuje, że jest to kore
lacja również umiarkowana (r = 0,46), jak również istotna statystycznie (t = 2,74),
na poziomie istotności a.= 0,05. Tym razem rosnącym wynikom wyczerpania
odpowiadają malejące wartości zaangażowania. Korelacja dla depersonalizacji
i zaangażowania osobistego, ma również wartość ujemną i jest ona także umiar
kowana (r = 0,61), jak również istotna statystycznie (t = 4,07), na poziomie istotno
ści a.= 0,05. Wzrostowi wartości depersonalizacji towarzyszą malejące wartości
zaangażowania.

Wobec takich wyników, również wprzypadku szkoły ogólnodostępnej, mo
żemy mówić o prawidłowej dynamice rozwoju wypalenia. Rosnącymwartościom
wyczerpania emocjonalnego i depersonalizacji towarzyszą malejące wartości za
angażowania osobistego.

· Analiza statystyczna dotycząca poszczególnych elementów syndromu wy
palenia zawodowego wskazuje, że nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami
obu typów szkół w zakresie elementów struktury wypalenia i ich poziomu.
Wplacówkach ogólnodostępnych więcej jestnauczycieli o średnimpoziomie wy
czerpania emocjonalnego (43%) niż w szkołach specjalnych (33%). Średni poziom
wyczerpania jest udziałem 33% pedagogów specjalnych i 43% nauczycieli szkół
ogólnodostępnych. Niski poziom wyczerpania częściej występuje wśród nauczy
cieli szkół specjalnych -43% (szkoła ogólnodostępna - 33%). Z punktu widzenia
statystyki nakreślone tu różnice w poziomie wyczerpania emocjonalnego są nie
istotne statystycznie, co oznacza, że nie ma różnic w zakresie wyczerpania emo
cjonalnego pomiędzy nauczycielami obu typów placówek. Niemniej jednak uzy
skane wyniki nie napawają optymizmem. W szkole specjalnej ponad połowa ba
danych nauczycieli odznacza się wysokim i średnim poziomem wyczerpania
emocjonalnego, podobnie w szkole ogólnodostępnej. Wyniki depersonalizacji oka-
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zały się korzystniejsze dla nauczycieli szkół ogólnodostępnych. Wysoki i średni
poziom depersonalizacji jest tam udziałem 47% badanych, co oznaczałoby, że
niewiele ponad połowa badanych wykazuje niski poziom depersonalizowania.
W szkole specjalnej natomiast57% badanychnauczycieli deklaruje wysoki i śred
ni poziom depersonalizacji, 43% - poziom niski. Zatem wyniki dla szkółpodsta
wowych specjalnych tym razem nie okazały się korzystniejsze. Ale również tutaj
różnice są nieistotne statystycznie. Mimo to jednak, być może specyfika pracy
w palcówkach kształcenia specjalnego, specyficzne metody iwarunki pracy, czy
wreszcie poziom intelektualnego funkcjonowania uczniów, mogą sprawiać, że
pedagodzybędąwwiększym stopniudepersonalizowaćwychowanków. Pomija
jąc już różnice między placówkami (jak wspomniałam, nieistotne statystycznie),
należy stwierdzić, że i tutaj wyniki nie są zadowalające.

Wbadanej grupie pedagogów specjalnych, znacznie więcej jest wyników
świadczących o niskim i średnim zaangażowaniu (łącznie - 73%, w szkole ogól
nodostępnej łącznie - 63%). Wysokie wyniki zaangażowania dominują w szkole
ogólnodostępnej - 37%, podczas gdy w szkole specjalnej tylko 23% pedagogów
deklaruje wysokie zaangażowanie w wykonywane obowiązki. Występujące róż
nice znówjednak okazały się nieistotne statystycznie. Nie można więc mówić, że
w którejkolwiek z badanych placówek zaangażowanie osobiste nauczycieli jest
istotnie większe bądź mniejsze. Każdy z nauczycieli, czy to ze szkoły specjalnej,
czy to z ogólnodostępnej, w zawodowe obowiązki angażuje się wmiarę swoich
możliwości psychicznych i fizycznych. Jak wynika z przytoczonych danychpro
centowych, pedagodzy specjalni jednak średnio angażują się w zawodowe obo
wiązki. Być może ma na towpływ długi okres oczekiwania na rezultaty oddziały
wań, jak również ich krótkotrwałość. Wyniki nie są więc zadowalające.

Uzyskane wyniki badań pozwalają nam na przyjęcie hipotezy 1. Zakładała
ona, że nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami nauczania zintegrowanego
szkół specjalnych dla upośledzonych umysłowowstopniu lekkim i szkól ogólno
dostępnychwzakresie całkowitegowypalenia określonegowskaźnikiem global
negowypalenia. Określone różnice wpoziomie globalnegowskaźnika wypalenia
między nauczycielami obu typów szkół okazały się nieistotne statystycznie na
poziomie ufności a.= 0,2. Możemyprzyjąć również hipotezę 2, która zakładała, ze
nie istnieją różnice pomiędzynauczycielami obu typów szkólw zakresie elemen
tów struktury wypalenia i ich poziomu. Nie możemywięc stwierdzić, że np. pe
dagodzy specjalni są bardziej wypaleni, czy też, że nauczyciele szkół ogólnodo
stępnychw większym stopniudepersonalizują swoichwychowanków.

Wypalenie zawodowe a adekwatność oceniania

Wypalenie zawodowe określone przez wskaźnik globalnegowypalenia jest
czynnikiem determinującymwzakresie poprawności oceniania uczniów z przed
mio~ujęzykpolski. W szkole specjalnej lepiej wartościują nauczyciele z wysokim
poziomemglobalnegowskaźnika wypalenia.
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Rys. 2. Różnice w ocenianiu uczniów z języka polskiego w obu typach szkól przez
nauczycieli z wysokim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia

Tabela 4. Międzygrupowe różnice w zakresie adekwatności oceniania z języka polskiego
uczniów z klas I-IIIw zależności od poziomu wypalenia zawodowego

ew Sz n x s d t a

Sp 107 -0,12 1,19
w

1,26
0,1 0,73 0,5o 373 -0,25

Sp 70 -0,37 1,22
N 0,2 1,24 0,3o 212 -0,21 1,15

Sp - szkoła specjalna dla dzieci lekko upośledzonych umysłowo;
O - szkoła ogólnodostępna;
CW - globalny wskaźnik wypalenia:
W - wysoki poziom globalnego wskaźnika wypalenia;
N - niski poziom globalnego wskaźnika wypalenia;
n - liczebność próby badawczej;
x - średnia arytmetyczna rozkładu wyników;
S - odchylenie standardowe rozkładu wyników;
d - różnica pomiędzy średnimi arytmetycznymi porównywanych rozkładów;

- wartość testu t-Studenta dla prób niezależnych;
u - poziom ufności dla wartości krytycznych testu t-Studenta.

ir6d/o: badania własne.

Noty zgodne z wynikami pomiaru dydaktycznego najczęściej wystawiali
n~uczyciele obiektywnie wysokowypaleni (36,5%), podczas, gdy w drugiej gru
pie największa liczba not była zawyżona o jedną ocenę (27,4%). Generalnie na
uczyciele z niskim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia oceniają mniej
adekwatnie niż ich wysoko wypaleni koledzy. Tylko w 26% wystawili oni notę
zgodną z wynikamipomiaru dydaktycznego.
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Rys. 3. Różnice w ocenianiu uczniów z języka polskiego w obu typach szkól przez
nauczycieli z niskim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia

W szkole ogólnodostępnej również lepiej wartościują nauczyciele z wysokim
poziomem globalnego wskaźnika wypalenia. W grupie nauczycieli szkół ogólno
dostępnych różnice w ocenianiu między grupą nisko i wysoko wypalonych są
również dość duże. W obu grupach najczęściej nauczyciele wystawiali oceny zgod
ne z rezultatem pomiaru dydaktycznego (eW wysokie - 47,7%, ew niskie -
46,7%). Oceny zaniżone w stosunku do wyniku pomiaru dydaktycznego częściej
wystawiali nauczyciele z niskim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia -
20,3% (w grupie o wysokim poziomie ew-17,1%). Nauczyciele z niskim pozio
mem ew również częściej zawyżali noty na koniec roku - 43% (ew wysokie -
36%). Przyznaję, że w stosunku do wiedzy o efektach wystąpienia syndromu
wypalenia, uzyskane wyniki są dość zaskakujące. Obiektywnie wysokie całkowi
te wypalenia raczej nie idzie w parze z efektywną pracą, a przecież ocenianie jest
jednym z elementów składowych zajęć nauczyciela. Być może, prawidłowe war
tościowanie wiedzy uczniów zależy od poziomu depersonalizacji - elementu
struktury wypalenia? Nasilona depersonalizacja pociąga za sobą przedmiotowe
traktowanie uczniów, etykietyzację i stereotypizację. Może właśnie takie podejście
do ucznia sprzyja prawidłowej ewaluacji? Jeżeli odrzucimy emocje, zostanie tylko
zdrowy rozsądek i obiektywizm, który jest niezbędny przy ocenianiu.

Wypalenie zawodowe określone przez wskaźnik globalnego wypalenia jest
czynnikiem determinującym w zakresie poprawności oceniania uczniów z przed
miotu język polski. W szkole specjalnej lepiej wartościują nauczyciele z wysokim
poziomem wskaźnika globalnego wypalenia, różnica jest istotna statystycznie na .
poziomie ufności a = 0,2. Uzyskane w obu typach placówek wyniki pozwalają na
odrzucenie hipotezy 3. Zgodnie z nią adekwatność oceniania osiągnięć uczniów
z przedmiotu język polski jest zależna od poziomu globalnego wskaźnika wypa
lenia w obu typach placówek. Im mniej wypalony nauczyciel, tym bardziej ade
kwatna ewaluacja. Tymczasem z analizy przeprowadzonych badań wynika, że to
w~a~nie nauc~~ciele z wysokim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia czę
ściej wystawiają oceny zgodne z rzeczywistą wiedzą i osiągnięciami uczniów.
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Być może, wysoka depersonalizacja sprzyja obiektywizacji wnioskowania warto
ściującego.

Miejsce pracy, typ szkoły jest czynnikiem determinującym umiejętność oce
niania z języka polskiego nauczycieli z wysokim poziomem wskaźnika wypale
nia, adekwatniej oceniają nauczyciele szkół ogólnodostępnych.

Tabela 5. Międzygrupowe różnice pomiędzy rezultatem pomiaru dydaktycznego a notą
formalną z matematyki ze względu na poziom globalnego wskaźnika wypalenia

ew Sz n x s d I a

Sp 107 0,12 1,26w
373

0,4 1,01 0,4o -0,47 1,11

Sp 70 0,11 1,04
N 0,09 0,66 0,6o 212 -0,20 1,06

Źr6d/o: badania własne.
Oznaczenia jak w tabeli 4

-----------------------~ 45%
-----------....--,,,......-------~ 40%
----------,,""----~""------~-------+ 35%
--------41~--,.--''\..----4r--------+ 30%
-------~.-~,---~~---------+ 25%
------•f'..--~~--------'~-----'~----~-20%

------+ 15%
---~,-----'--------------¼=-----+ 10%

■;~~~~:~.[~:~::::::::::::::::::::::::~~~~;;;~~;.- 5%0%
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Rys. 4. Różnice w ocenianiu uczniów z matematyki w obu typach szkól przez nauczycieli
z wysokim wskaźnikiem globalnego wypalenia

Wypalenie zawodowe określone przez wskaźnik globalnegowypalenia jest
czynnikiem determinującym w zakresie poprawności oceniania także z matema
tyki. Adekwatnie] jednak, zarównowszkole specjalnej jak i ogólnodostępnej, war
tościują nauczyciele owysokim poziomie globalnegowskaźnika wypalenia, czyli
owysokiej wartości całkowitegowypalenia.

. Nauczyciele bardziej wypaleni najczęściej oceniali jednak uczniów zgodnie
z ich rzeczywistą wiedzą i umiejętnościami, w 40% wystawili ocenę zgodną
z oceną uzyskaną w pomiarze dydaktycznym osiągnięć szkolnych. Podczas gdy
wdrugiej grupie, mniej wypalonych, pedagodzynajczęściej zawyżali noty o jeden
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stopień . Taką „pomyłkę" stwierdziłyśmy u 34% badanych uczniów. Ocenę zgodną
z rzeczywistą wiedzą i umiejętnościami ucznia wystawili w 26%. Nauczyciele
wysoko wypaleni oceny zgodne z wynikiem niezależnego pomiaru dydaktyczne
go wystawili w 32%.
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Rys. 5. Różnice w ocenianiu uczniów z matematyki w obu typach szkól przez nauczycieli
z niskim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia

Wgrupie nauczycieli nisko wypalonych oceny zgodne z wynikami pomiaru
dydaktycznego osiągnięć szkolnych wystawiono w 25%. Znów zatem obiektyw
nie wysokie wypalenie idzie w parze z właściwym wartościowaniem osiągnięć
uczniówwzakresie matematyki. Szczerze mówiąc, jedynym racjonalnymwytłu
maczeniem tego faktu jest znów odwołanie się, tak jak w przypadku języka pol
skiego, do nasilonej depersonalizacji. Przecież wysokie wyczerpanie emocjonalne
i niskie zaangażowanie osobiste na pewno nie przyczynią się do prawidłowej
ewaluacji. Może więc właśnie przedmiotowe traktowanie uczniów sprzyja chłod
nemu kalkulowaniu ich wiadomości i umiejętności matematycznych. Analiza
wyników zgromadzonychbadań pozwala na odrzucenie hipotezy 4. Hipoteza ta
zakładała, że adekwatność oceniania osiągnięć uczniówz przedmiotu matematy
ka jest zależna od poziomu globalnego wskaźnika wypalenia w obu typach pla
cówek - immniej wypalony nauczyciel, tym bardziej adekwatna ewaluacja.

Wypalenie zawodowe określone przez wskaźnik globalnego wypalenia jestczyn
nikiem determinującym w zakresie poprawności oceniania uczniów z matematyki
tylko wprzypadku szkoły ogólnodostępnej. Jednak adekwatnej wartościują nauczy
ciele o wysokim poziomie globalnego wypalenia, różnica jest istotna statystycznie na
poziomie ufności a= 0,001. Nauczyciele niezależnie od poziomu wskaźnika najcz~
ściej zawyżają noty końcowe średnio o jedną ocenę. Wszkole podstawowej specjalnej
dla upośledzonychumysłowo wstopniu lekkim adekwatność oceniania z przedmio
tu matematyka nie jestzależna od poziomu globalnego wskaźnika wypalenia.

Pedagodzy specjalni o wysokim poziomie wskaźnika najczęściej wystawiają
oeeny adekwatne do rzeczywistej wiedzy i osiągnięć uczniów, zaś pedagodzy
z niskim poziomem wskaźnika najczęściej wystawiają noty zawyżone o jedną
ocenę.
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Stwierdzono istotne statystycznie różnic między nauczycielami z wysokim
poziomem globalnego wskaźnika wypalenia obu typów szkół - i to na korzyść
nauczycieli szkół specjalnych (a.= 0,4), którzy oceniają bardziej adekwatnie.

Stwierdzono istotne statystycznie różnice także między nauczycielami z ni
skim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia obu typów szkól - i znów na
korzyść nauczycieli szkól specjalnych (a.= 0,7), którzy tym razem znacznie rza
dziej, niż ich koledzy ze szkól ogólnodostępnych, zaniżają noty końcowe z mate
matyki o jedenstopień.

Wnioski

1. Nauczyciele nauczania zintegrowanego szkól podstawowych ogólnodo
stępnych i szkól podstawowych specjalnych dla upośledzonych umysłowo
w stopniu lekkim są zagrożeni syndromemwypalenia zawodowego.

2. W obu typach szkól u ponad połowy badanych stwierdzono średni
iwysoki poziom wyczerpania emocjonalnego. Widać zatem, że nauczyciele wy
konują pracę poza limitem własnych możliwości radzenia sobie z problemami
dotyczącymi pracy. Charakterystyczne ujemne stany emocjonalne, jak zmęcze
nie, znudzenie czywreszcie złość, nie przynoszą korzyści ani im, ani uczniom,
z którymi pracują. Zbyt silne doznania emocjonalne mogą w efekcie zniekszta
łcać realny obraz postrzegania wychowanków oraz ich możliwości. Wyniki
z zakresu depersonalizacji także nie napawają optymizmem. Zbytwiele jestwar
tości świadczących o średnim iwysokim poziomie depersonalizacji. Zbytwielu
nauczycieli staje się obojętnymiwobec uczniów, traktując ich prawdopodobnie
w sposób przedmiotowy, nie stroniąc od etykietowania i stereotypizacji. Może to
zaowocować zbyt dużym dystansem w pracy z uczniami. Zbytnasilona deper
sonalizacja będzie z całą pewnością prowadzić do skracania czasu bezpośred
niego kontaktu z uczniem, unikania zajęć pozalekcyjnych w szkole, unikania
kontaktów z rodzicami. W sposóbnegatywny odbije się to przede wszystkim na
samym uczniu, który mimo prób nie będzie mógł znaleźć płaszczyzny porozu
mienia ze swoim nauczycielem. Wyniki zaangażowania osobistego wskazują
na coraz mniejsze zainteresowanie nauczycieli wykonywanym zawodem. Być
może, ma na towpływ podwyższony poziom wyczerpania emocjonalnego. Nad
mierne zmęczenie nie sprzyja angażowaniu się wjakiekolwiek obowiązki.

3. W szkole specjalnej w zakresie języka polskiego lepiej wartościują na
uczyciele z wysokim poziomem globalnego wskaźnika wypalenia. Podobnie
w szkole ogólnodostępnej. Notę zgodną z wynikiem pomiaru dydaktycznego
częściej wystawiali nauczyciele z wysokim poziomem globalnego wskaźnika
wypalenia. Wprzypadkumatematyki również adekwatniej, zarównow szkole
specjalnej, jak i ogólnodostępnej, wartościują nauczyciele o wysokim poziomie
globalnegowskaźnika wypalenia, czyli owysokiej wartości całkowitegowypa
lenia.
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Summary

Integrated teaching teachers atpublic primary schools and special prirnary schools for
the slightly mentally disabled are in danger of vocational burnout. At both types of schools
over a half of surveyed suffered from an emotional burnout at amedium and high degree.
Bad emotional condition - tiredness, boredom, anger - can disturb the real perception of
students and their abilities. There are proofs for medium and high level of depersonaliza
tion. Nevertheless, the results of research show that teachers of high burnout global index
level, estimate students accomplishments rnore adequately to their real learning effects
than their colleagues do.
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Joanna Milczarek
nauczyciel w Przedszkolu Specjalnym Nr 1 w łodzi

POZIOM WYPALENIA ZAWODOWEGO
NAUCZYCIELI PRZEDSZKOLI

Pomysł przeprowadzenia badań w przedszkolach ogólnodostępnych, inte
gracyjnych i specjalnych pracujących z dzieckiem prawidłowo rozwijającym się
i dzieckiem upośledzonym umysłowow stopniu lekkim, umiarkowanym, znacz
nym oraz z dzieckiem z Zespołem Downa ma związek z doniosłością edukacji
przedszkolnej. W obecnych czasach coraz więcej mówi się owychowawczej funk
cji przedszkola. Odpowiedzialne zadanie wychowania dziecka nie spoczywa więc
już tylko na rodzicach. Ci, z różnych powodów, decydują się na zapisanie dziec
ka do przedszkola, licząc na pedagogiczne umiejętności kadry placówki. Wycho
waniem przedszkolnym są już objęte trzylatki. Wówczas przez kilka godzin zaj
mują się nimi nauczycielki przedszkola. Wiek trzech lat jest okresem, w którym
należy zacząć intensywnie wspomagać rozwój dziecka. Wiele tego typu zajęć
odbywa się właśnie w przedszkolu. Abywspomagać rozwój dziecka, nauczyciel
przedszkola musi organizować kształcące sytuacje - zabawy, zadania do wyko
nania i ćwiczenia, w których dziecko będzie mogło gromadzić wartościowe do
świadczenia (Gruszczyk-Kolczyńska, Zielińska, 2000). Trzeci rokżycia, który daje
dziecku przepustkę do przedszkola, to szalenie ważny okres rozwojowy. Jest to
czas konstruowania własnego Ja i podążania ku innym ludziom. W tym właśnie
okresie kształtuje się ciekawość świata i chęć, nastawienie do samodzielnych
,,wycieczek" poznawczych i działania. Sposóbwychowania małegoprzedszkola
ka często determinuje jego „szkolną" i „dorosłą" osobowość.

Wiele napisanojuż o idealnym nauczycielu. Jaki onnaprawdę powinienbyć?
Myślę, że taki ideał kształtuje rzeczywistość. Na pewno musi być to człowiek,
którywpełni zdaje sobie sprawę z odpowiedzialności, jaka na nim ciąży. Jednym
z głównych celówwychowania wprzedszkolujestumożliwienie dzieckuokreśle
nia własnej indywidualności- pomóc w osiągnięciu autonomii. Pozwoli mu rów
nież na twórcze działanie, ułatwi porozumiewanie się z innymi, nauczy odpo
wiedzialności wobec siebie i innych (Lubomirska, 1997). W realizacji tego nad
rzędnego celupomogą nauczycielowi rozmaite zadania. Jednym z nichjest trakto
wanie dziecka jako osobyo pewnychmożliwościach i umiejętnościach. Wiąże się
to z rezygnacją z postawynadopiekuńczej prowadzącej do zależności dziecka od
dorosłych. Dziecko powinno mieć również zapewnioną swobodę działania i ru
~hu. Pozwoli mu to gromadzić osobiste doświadczenia konieczne do odkrywania
1 po~nawania środowiska. Kolejnym ważnym zadaniem jest poszanowanie wol
ności, rozwijanie twórczości.
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Wszystkie te zadania znajdują swoje miejsce nie tylko wprzedszkolach ogól
nodostępnych. Powinny być one obecne także, a może przede wszystkimwprzed
szkolach specjalnych i integracyjnych. W przypadku tych ostatnich niebagatelną
rolę odgrywa też zadanie, którego realizacja umożliwi dziecku zdobycie doświad
czeń przekonujących o wartości tolerancji, sprawiedliwości, solidarności i ofiar
ności.

Każde dziecko w każdym przedszkolu powinno spotkać nauczyciela pełne
go zapału do pracy, wierzącego w zasadność swoich poczynań, nauczyciela, któ
ry będzie szanował odmienność i indywidualność dziecka.

Problematyka badań

Celem podjętychbadańbyło:
• określenie rozmiarów zjawiska wypalenia zawodowego wśród nauczycieli

edukacji przedszkolnej przedszkoli ogólnodostępnych, integracyjnych i specjal
nych;

• określenie struktury wypalenia wbadanej grupie;
• określenie różnic poziomu i strukturywypalenia wśród nauczycieli wszyst

kich typówplacówek przedszkolnych.
Do badań astosowano Kwestionariusz MBI Christiny Masłach.
Badaniami objętych zostało 90 nauczycieli nauczania przedszkolnego: 30

z przedszkoli ogólnodostępnych, 30 z przedszkoli integracyjnych i 30 z przed
szkoli specjalnych. Dobór przedszkoli dokonany zostałw sposób losowy.

Hipotezybadawcze:
1. Nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami przedszkoli integracyjnych

i specjalnych wpoziomie wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji i zaanga
żowania osobistego.

2. Nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami przedszkoli ogólnodostęp
nych i specjalnych w poziomie wyczerpania emocjonalnego, depersonalizacji
i zaangażowania osobistego.

3. Nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami przedszkoli ogólnodostęp
nych i przedszkoli integracyjnych w poziomie wyczerpania emocjonalnego, de
personalizacji i zaangażowania osobistego.

Wyniki badań

Poziom wypalenia zawodowego w badanej populacji

Wyniki zebrane za pomocą Kwestionariusza MBI wskazują, że w badanych
grupach nauczycieli wszystkich placówek odsetek osób o wysokim poziomie
wypalenia jest zbliżony, w przypadku przedszkoli ogólnodostępnych i specjal
nych nawet taki sam - 12,5%. Wprzedszkolach integracyjnych odsetek ten wyno
si 7,5% (rys. 1).
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Rys. 1.Wypalenie zawodowe unauczycieli przedszkoli integracyjnych, ogólnodostęp
nych i specjalnych - ogólnywskaźnik wypalenia w procentach

W przypadku niskiego poziomu wypalenia wyniki nie są już tak bardzo
zbliżone. W badanej grupie nauczycieli przedszkoli specjalnych tylko 20,5% ba
danych osiągnęło niskipoziom, wprzedszkolach ogólnodostępnych odsetek tych
osób wynosi 10%, a w przedszkolach integracyjnych - 20%.

Wyniki średniego poziomuwypalenia są we wszystkich badanych grupach
porównywalne. Przedszkola specjalne - 85%, przedszkola ogólnodostępne - 77,5%,
przedszkola integracyjne - 72,5%. Z danych wynika więc, że zagrożenie wystą
pieniem syndromujestwe wszystkichbadanych grupachniemal identyczne.

Tabela 1. Wartości Testu t dla prób niezależnych dla elementów strukturywypalenia -
przedszkola integracyjne i przedszkola specjalne

Przedszkola I wz x-I x-Sp t 5-1 5-SpPrzedszkoli So a

WE I-WE Sn 10,65 11,78 -0,53 8,66 10,33 0,6•
D 1-DSo 1,55 2,23 0,98 2,71 3,44 0,3•
Zo 1-Zo So 37,73 34,90 1,83 6,01 7,72 0,7•

I - przedszkola integracyjne;
O - przedszkole ogólnodostępne;
Sp - przedszkola specjalne;
t - wynik testu t-Student;
S - odchylenie standardowe;
x - średnia arytmetyczna;
a - poziom ufności;
* - różnica nieistotna statystycznie dla podanego poziomu ufności.

Źr6dlo: badania własne.
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Tabela 2. Wartości Testu t dla prób niezależnych dla elementów struktury wypalenia
- przedszkola ogólnodostępne i przedszkola specjalne

Przedszkola O wz :X-O x-Sp I S-0 S-Sp aPrzedszkoli Sp
WEO-WESP 13,63 11,78 0,87 8,54 10,33 0,4'
DO-DSp 2,88 2,23 0,85 3,41 3,44 0,4'
ZoO-ZoSp 34,13 34,90 -0,42 8,61 7,72 0,7'

Źr6dlo: badania własne.
Objaśnienia jak do tabeli 1

Tabela 3. Wartości Testu t dla prób niezależnych dla elementów struktury wypalenia
- przedszkola ogólnodostępne i przedszkola integracyjne

Przedszkola O wz :X-0 x-I I S-0 S-1Przedszkoli I a

WEO-WEI 13,63 10,65 1,55 8,54 8,66 0,13'
DO-DI 2,88 1,55 1,92 3,41 2,71 0,06'
ZoO-Zol 34,13 37,37 2,17 8,61 6,01 0,03'

Źr6d/o: badania własne.
Objaśnienia jak do tabeli 1

Nieco inaczej wygląda rozkład wyników procentowych w przypadku po
szczególnych wskaźników struktury wypalenia. W badanej grupie nauczycieli
przedszkoli specjalnych u 15%nauczycieli odnotowałam wysokipoziom wyczer
pania emocjonalnego (WE). Wdwóchpozostałych grupach (przedszkola integra
cyjne i ogólnodostępne) wysoki poziom WE stwierdziłam u 18% (w każdej gru
pie). Niski poziomWEjest udziałem odpowiednio - 58% nauczycieli przedszkoli
specjalnych, 40% nauczycieli przedszkoli ogólnodostępnych i 60% badanych
z przedszkoli integracyjnych. Wyniki te napawają optymizmem. Znacznie więcej
jestnauczycieli niewyczerpanych. Zagrożenie (średni poziom WE) pojawieniem
się wyczerpania emocjonalnego wygląda następująco: przedszkola specjalne -
28%, przedszkola ogólnodostępne - 40%, przedszkola integracyjne - 23%. Zaob
serwowane przeze mnie różnice w poziomie wyczerpania emocjonalnego w ba
danych grupach nauczycieli są nieistotne statystycznie. Przyjmujemy zatem, że
nie ma różnic pomiędzy nauczycielami badanych typów placówek w zakresie
wyczerpania emocjonalnego (por. tabele 1, 2, 3).

Procentowy rozkładwynikówdepersonalizacji (D) również nie przynosi istot
nych różnic. Wysoki poziom D stwierdziłam u 20% badanychnauczycieli przed
szkoli specjalnych, 25% nauczycieli przedszkoli ogólnodostępnych i 15%nauczy
cieli przedszkoli integracyjnych. Niski poziom depersonalizacjijestudziałem 48%
nauczycieli przedszkoli specjalnych, 5% nauczycieli przedszkoli ogólnodostęp
nych i 50%nauczycieli przedszkoli integracyjnych. Niepokojem napawa odsetek
nauczycieli zagrożonych pojawieniem się symptomów depersonalizacji. Średni
poziom depersonalizacji stwierdziłam u 33% badanych nauczycieli przedszkoli
specjalnych, 40% badanych nauczycieli z przedszkoli ogólnodostępnych i 35%
badanych nauczycieli przedszkoli integracyjnych. Jednak iw tym przypadku za
obserwowane różnice okazały się nieistotne statystycznie (tabele 1, 2, 3).
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Nieco inaczej wygląda rozkład danychprocentowychw przypadku zaanga
żowania osobistego (Zo). 55% badanych nauczycieli pracujących w przedszko
lach specjalnychdeklaruje wys?ki poziomb~danej cechy. Taki sam poziom dekla
ruje 25% badanych nauczycieli przedszkoli ogólnodostępnych. W grupie bada
nych nauczyciel~ uczących ':"' pr~edszkolach integra_c}?nych odsetek ten wyn_osi
+33%. Niski poziom Zo stwierdziłam u23% nauczycieliwprzedszkolach specjał
nych, 43% nauczycieli _przedszkoli ogólnodostępnych i 23% nauczycieli przed
szkoli integracyjnych. Sredni poziom badanej cechy jestudziałem 55% badanych
nauczycieli przedszkoli specjalnych, 25% nauczycieli przedszkoli ogólnodostęp
nych i 33% nauczycieli przedszkoli integracyjnych. Również w tym przypadku
zaobserwowane różnice są nieistotne statystycznie dla podanych poziomów uf
ności (tabele 1, 2, 3).

z punktu widzenia statystyki nakreślone tu różnice w poziomie wyczerpa
nia emocjonalnego, depersonalizacji i zaangażowania osobistego pomiędzy na
uczycielami przedszkoli integracyjnych i przedszkoli specjalnych, pomiędzyna
uczycielamiprzedszkoli ogólnodostępnych i specjalnych oraz pomiędzynauczy
cielami przedszkoli ogólnodostępnych i integracyjnych nie są istotne statystycz
nie, co oznacza, że nie ma różnic w zakresie wyczerpania emocjonalnego, deper
sonalizacji i zaangażowania osobistego pomiędzy nauczycielami badanych ty
pówprzedszkoli.

Tabela 4. Współczynnik korelacji dla komponentówwypalenia - przedszkola specjalne,
ogólnodostępne i integracyjne

Stosunki Przedszkole Przedszkole Przedszkole
korelacyjne ogólnodostępne integracyjne specjalne
WE-D 0,53 0,49 0,59
WE-Zo -0,59 -0,48 -0,51
D-Zo -0,37 -0,46 -3,62

Źrćdlo; badania własne.

Tabela 5. Wyniki testu istotności dla korelacji komponentówwypalenia - przedszkola
specjalne, ogólnodostępne i integracyjne

Stosunki Przedszkole spec jalne Przedszkole integracyjne Przedszkole ogólnodostępne
korelacyjne r t a r t a r t a

WE-D 0,59 4,54 0,05 0,49 6,15 0,05 0,53 3,86 0,05
WE-Zo -0,51 -3,62 0,05 -0,48 -3,41 0,05 -0,59 -4,53 0,05
O-Zo -3,62 -2,40 0,05 -0,46 -3,19 0,05 -0,37 -2,42 0,05

r - wartośćwspółczynnika korelacji;
a - . poziom ufności;
t_ - wartość testu istotności dla stosunku korelacyjnego.
Zr6dlo: badania własne.

Wb~danej populacji nauczycieli przedszkoli specjalnych korelacja dodatnia
WY5tęp_u1e tylkomiędzywyczerpaniem emocjonalnym a depersonalizacją. Ozna
cza to, ze rosnącymwartościomwyczerpania towarzyszą rosnące wartości deper-
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sonalizacji. Wartość współczynnika świadczy, że korelacja jest umiarkowana,
a zależność istotna. Współczynnik korelacjimiędzy wyczerpaniem emocjonalnym
a zaangażowaniem osobistym przyjmuje z kolei wartość ujemną, co oznacza, że
wzrastającymwartościomwyczerpania towarzysząmalejące wartości zaangażowa
nia. Wartość współczynnika korelacji wskazuje nam na istotną zależność
(r = 0,51). Zależność ta jest również istotna. Wartość ujemną przyjmuje również
współczynnik korelacji między depersonalizacją a zaangażowaniem osobistym.
Zatem tak jak w poprzednim przypadku, wzrastającymwartościom depersonali
zacji towarzyszą malejącewartości zaangażowania.Wartośćwspółczynnika wska
zuje na słabą korelację, zależnośćwyraźną, lecz małą. Wszystkie podane zależno
ści są istotne statystycznie przy poziomie ufności a = 0,05

Uzyskane wyniki wskazywałyby na prawidłową dynamikę rozwoju syndro
mu wypalenia. Wzrostowinajistotniejszego komponentu wypalenia - wyczerpa
niu emocjonalnemu - towarzyszy wzrost wartości depersonalizacji i spadek za
angażowania osobistego.

Wbadanej próbie nauczycieli przedszkoli integracyjnychwyniki są zbliżone
do prezentowanych powyżej. Współczynnik korelacji osiąga wartość dodatnią
tylko w przypadku korelacjimiędzy wyczerpaniem emocjonalnym a depersonali
zacją. Oznacza to, iżwzrostowiwartościwyczerpania emocjonalnego towarzyszą
rosnące wartości depersonalizacji. Wartość współczynnika r = 0,49, wskazuje na
korelację umiarkowaną, istotną zależność. Dla korelacji między wyczerpaniem
emocjonalnym a zaangażowaniem osobistym współczynnik przyjmuje wartość
ujemną. Wartośćwspółczynnika mówi, że jest to korelacja również umiarkowana
(r = 0,48), jak i istotna statystycznie (t = 3,41), na poziomie istotnościa= 0,05. Tym
razem rosnącym wynikom wyczerpania odpowiadają malejące wartości zaanga
żowania. Korelacja dla depersonalizacji i zaangażowania osobistego ma wartość
ujemną; jest ona umiarkowana (r = 0,46) oraz istotna statystycznie (t = 3,19), na
poziomie istotności a = 0,05. Wzrostowi wartości depersonalizacji towarzyszą
malejące wartości zaangażowania.

Wobec takichwyników, również wprzypadku szkoły ogólnodostępnej, mo
żemy mówić o prawidłowej dynamice rozwoju wypalenia. Rosnącymwartościom
wyczerpania emocjonalnego i depersonalizacji towarzyszą malejące wartości za
angażowania osobistego.

Wbadanej grupie nauczycieli przedszkoli ogólnodostępnych wyniki są znów
zbliżone do prezentowanych powyżej. Współczynnik korelacji osiąga wartość
dodatnią znów tylko w korelacjimiędzy wyczerpaniem emocjonalnym a deperso
nalizacją. Oznacza to, iż wzrostowi wartości wyczerpania emocjonalnego towa
rzyszą rosnące wartości depersonalizacji. Wartość współczynnika (r = 0,53) wska
zuje na korelację umiarkowaną, istotność zależność. Zaobserwowana zależność
jest również istotna statystycznie (t = 3,86) przy poziomie ufności a = 0,05. Dla
korelacji między wyczerpaniem emocjonalnym współczynnik osiąga wartość
ujemną, co oznacza, że wzrostowi wartości wyczerpania emocjonalnego towa
rzyszą rosnące wartości depersonalizacji. Dla wyczerpania emocjonalnego i za
angażowania osobistego współczynnik przyjmuje wartość ujemną. Oznacza to,
że rosnącym wynikom wyczerpania odpowiadają malejące wartości zaangażo
wania. Wartośćwspółczynnika (r = 0,59) świadczy o korelacjiumiarkowanej, istotnej
zależności, która jest też istotna statystycznie (t = 4,53) przy poziomie ufności
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a. = o,05. Dla depersonalizacji i zaangażowania osobistego współczynnik przyj
muje także wartość ujemną, co oznacza, że rosnącymwartościom depersonaliza
cji towarzyszy spadek zaangażowania osobistego. Zaobserwowana zależność jest
niska (r = 0,37), zależność wyraźna, lecz mała, ale istotna statystycznie (t = 2,42)
przy poziomie ufności a= 0,05.

Analiza statystyczna poszczególnych elementów syndromu wypalenia za
wodowego świadczy, że nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami badanych
typów przedszkoli w zakresie elementów struktury wypalenia i ich poziomu.

Tym samym możemy przyjąć hipotezę pierwszą, która zakładała, że nie ist
nieją różnice pomiędzy nauczycielami przedszkoli integracyjnych i specjalnych
wzakresie struktury wypalenia zawodowego. Możemy również przyjąć hipotezę
drugą, która zakładała, że nie istnieją różnice pomiędzy nauczycielami przed
szkoli ogólnodostępnych i specjalnych w zakresie struktury wypalenia zawodo
wego. Również przyjmuję hipotezę trzecią, która zakładała, że nie istnieją różnice
pomiędzy nauczycielami przedszkoli ogólnodostępnych i przedszkoli integracyj
nych w zakresie struktury wypalenia zawodowego.

Wnioski

1. Nauczyciele przedszkoli ogólnodostępnych, integracyjnych i specjalnych
są zagrożeni syndromemwypalenia zawodowego.

2. We wszystkich badanych typach placówek poziom wyczerpanie emocjo
nalnego osiąga u większości badanych poziom średni. Nauczyciele pracują po
wyżej własnych możliwości radzenia sobie z problemami. Stany emocjonalne, jak
zmęczenie, znudzenie, a także złość nie przynoszą korzyści i nauczycielom,
i uczniom.
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Surnrnary

In all nursery schools surveyed emotional burnout level of most of the teachers reached
the medium degree. Personal engagement drops, which proves the falling interest of teach
ers in doing their job. The results of research on the range of depersonalization indicate its
medium and high level. Level of depersonalization impacts the teacher's attitude towards
children: he becomes indifferent, treats children like they were objects including labeling
and stereotyping.
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PODRĘCZNIK FIZYKI W PREFERENCJACH
NAUCZYCIELSKICH1

Bogata oferta podręczników szkolnych (listy MENiS2) stawia przed nauczy
cielami poważne i odpowiedzialne zadanie wyboru tej podstawowej pomocy dy
daktycznej. Problem ten pozostawałby jedynie interesującymwyzwaniem dopa
sowania podręcznika do swoich i uczniów gustów, być może także i do poziomu
klasy, gdyby nie fakt, że pomimo pozytywnych ministerialnych opinii, jakie otrzy
mały wszystkie dopuszczone przez MENiS podręczniki, wiele z nich zawiera
poważne błędy merytoryczne i dydaktyczne.

W takiej sytuacji rozeznanie, jakimi kryteriami kierują się nauczyciele przy
wyborze podręcznika, oraz zbadanie, czy nauczyciele są w stanie samodzielnie
ocenićwartośćmerytoryczną i dydaktyczną podręczników, jestzadaniemważnym.

Poprawność merytoryczna i dydaktyczna podręczników

Nauczyciele, których opinie badano uczą przyrody i fizyki w szkołach pod
stawowych, gimnazjach i liceachwykorzystują różnorodne podręczniki. Niestety,
w niektórych z nich niezależni recenzenci znaleźli wiele, i to niekiedy poważ
nych, błędów. Lektura recenzjiw raporcie Polskiej AkademiiUmiejętności3, arty
kułóww„Fotonie"4 i na stronach internetowych Polskiego Towarzystwa Fizycz
nego- wyraźnie ten fakt dokumentuje.

Analiza ankiet nauczycielskich na temat używanych przez nich podręczni
ków wykazuje natomiast, iż nauczyciele mają przekonanie o ich poprawności
merytorycznej, a przecież nie zawsze jest ono uzasadnione.

Czynniki decydujące o wyborze podręcznika

W 2002 roku przeprowadzono wśród 80 nauczycieli fizyki, uczestników
w~rsztatóworganizowanych przez doradcówmetodycznych kuratoriumkrakow
skiego, ankietę dotyczącą wyboru podręcznika do fizyki dla gimnazjów i szkół
ponadgimnazjalnych.
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Wyniki ankiety są następujące:
1. Najczęściej wymieniane czynniki decydujące o wyborze podręcznika, to:
- Indywidualny wybór po przeglądnięciu od kilku do kilkunastu podręczni-

ków (70%);
- Obecność na prezentacji organizowanej przez wydawnictwo (39%);
- Porady kolegów (30%);
- Oferta wydawnictwa skierowana do szkoły (13%).
2. W ostatnich trzech latach tylko 5% nauczycieli gimnazjalnych zmieniało

używany podręcznik. W liceach nowe podręczniki wprowadzane są praktycznie
tylko w klasach pierwszych.

3. Nauczyciele zapytani w ankiecie, jakie cechy powinien mieć podręcznik
idealny, najczęściej postulowali: _

- ścisłe powiązanie treści fizycznych z życiem codziennym i zjawiskami po
wszechnie znanymi;

- zawarcie w podręczniku dużej liczby zadań z odpowiedziami i ewentual
nie przykładowymi rozwiązaniami;

- nowoczesną formę: przejrzysty układ, ciekawe zdjęcia i dobre rysunki, sko
rowidz, obudowamultimedialna (programy komputerowe, foliogramy, płytki CD).

Tylko trzy osoby napisały explicite o poprawności merytorycznej, z czego
wnioskujemy, że dla pozostałych jest oczywiste.

4. Nauczyciele generalnie uważają, że wybrany przez nich podręcznik po
zwoli zrealizować założony program.

Jak widać, badani przez nas nauczyciele zadają sobie wiele trudu, by zdobyć
możliwie wiele informacji o oferowanych podręcznikach. Jest to stwierdzenie opty
mistyczne.

Lektura wielu prac nauczycieli, a w szczególności prac nauczycieli - uczest
ników warsztatów poświęconych ocenie podręczników (,,Foton" 76, 2002: artykuł
J. Turło i recenzje nauczycieli) wyraźnie pokazuje, iż nauczyciele, oceniając pod
ręcznik, skupiają się na jego cechach, które ułatwią im nowoczesny i wygodny
sposób prowadzenia lekcji. Natomiast zakładają z góry, iż podręcznik jest po
prawny merytorycznie.

Czy nauczyciele mogą sami ocenić podręcznik pod względem poprawności
merytorycznej?

Badania

„Dynamika -Arystoteles - Newton" - test dla nauczycieli przyrody i fizyki
oraz uczniów gimnazjów.

Test ten przeprowadzany jest od paru lat, co roku w grupie nauczycieli -
uczestników studiów podyplomowych {dwie grupy po około 30 osób). Polega na
przedstawieniu badanej grupie zasad dynamiki Arystotelesa bez podania autor
stwa tekstu (wykorzystano w badaniach dostępny w Internecie na stronach Uni
wersytetu Warszawskiego tekst Andrzeja Kajetana Wróblewskiego, http:/ /info
.fuw.edu.pl/=akw /historia.html), a następnie słuchacze proszeni są o ewentual
ne wyrażenie swojego poparcia dla przedstawionego stanowiska poprzez podnie
sienie rąk do góry.
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Tylko bardzo ni~liczni nauczyciele (zw)'.'kle po studiach fi~yczn)'.'ch) _zgł~szają
rotest - widząc mezgodność z zasadami Newtona. Badam uczruowie g1mna

~jów (wielokrotnie badano duże, ponad stuosobowe grupy) w stu procentach po
pierają pogląd A_rystote,lesa na ,ruc~. !'lie tylko -~latego, iż jest _o~ wyrazem i<:11
osobistych doświadczen, lecz rowruez dlatego, 1z pogląd ten me Jest skuteczrue
korygowany przez nauczycieli. Proces przełamywania czy też pokonywania ba
riery arystotelesowskiej jest trudny i długotrwały. Niewłaściwe teksty wpodręcz
niku mogą ten proces utrudniać.

Świadomość występowania trudności poznawczych u uczniów

Kilkudziesięciu nauczycieli (w ostatnich trzech latach) poproszono o przypo
mnienie własnych trudnościw rozumieniu materiału szkolnego oraz wymienie
nie trudności poznawczych ich uczniów. Poproszono też o przedstawienie stoso
wanych przez nauczycieli metod, ułatwiających zrozumienie nauczanego mate
riału.

Poza nielicznymi wyjątkami, badani zapomnieli o własnych przeszkodach
(dość typowe dla przeszkód poznawczych, patrz np. ZG-M, ,,Foton" 45,1996
O przeszkodach poznawczych). Nieliczni wymieniali oczywiste i znane, jak np. do
dawanie ułamków, a proponowane metody ułatwiające rozumienie były natury
wychowawczej (system nagród, znane „tricki"), a nie wnikające w istotę trudno
ści.

Oczywiście, nie oznacza to, że nauczyciel nie rozpoznaje intuicyjnie w pod
ręcznikach tych fragmentów, które najskuteczniej pozwolą uczniom pokonać ba
rierę niezrozumienia. Nauczycielmoże intuicyjnie wyczuć trudnościw przyswa
janiu przez uczniów treści nauczania, jeśli np. sam w okresie szkolnym miał
problemy z określonymi tematami lub zauważy je w klasie. W innym przypadku
rozpoznanie słabych metodycznie fragmentównie nastąpi. Wtedy trudno porów
nywać różne podręczniki pod względem walorów dydaktycznych.

Rozpoznawanie niepoprawnych zadań

Poproszono testowane grupy nauczycieli, by samodzielnie ułożyli zadanie,
na podstawie którego mogliby ocenić rozumienie u uczniów prawa zachowania
energii mechanicznej, wykorzystując podaną, konkretną sytuację fizyczną (zsu
wanie się strażaka po drewnianym słupie i zeskok z pewnej wysokości).
. Okazało się, że poza zupełnie nielicznymiwyjątkami, nauczyciele nie potra
fią po~rawnie skonstruować zadania. Nie oznacza to jednak, iż nie potrafią roz
wiązać przedstawionego im zadania gotowego, poprawnie sformułowanego.

. Podczas kolejnego testu nauczyciele dostali do analizy zadania niepopraw
~e ~formułowane z prośbą o rozwiązanie i dokonanie ich oceny. I znowu, tylko
Il_lel_iczni nauczyciele zauważają luki i niepoprawności zadania. Wielu nauczy
cieli _d~k?nało korekty myślowej zadania, zgodnie z intencją autora, zamiast od
r:uc~ć l: Jako ~edookreślone. Wreszcie niektórzy nie potrafili rozwiązać zadania,
gł yz ~e uświadamiali sobie, iż powodem ich niepowodzenia jest luka w sformu
owamu.
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Utrwalanie błędów dydaktycznych z podręczników

Od wielu lat zadaniem testującym rozumienie mechanizmu powstawania
obrazów było zadanie z przysłoniętą do połowy soczewką. Kandydaci na studia
biotechnologii (duża statystyka) powszechnie udzielali błędnej odpowiedzi.

Okazało się, że w znacznym procencie (powyżej 60%) nauczyciele studiów
podyplomowych, podobnie jak uczniowie, również udzielali niepoprawnej odpo
wiedzi. Błąd w rozumowaniu brał się z niewłaściwego metodycznie prezentowa
nia wpodręcznikach szkolnych mechanizmu powstawania obrazu. Przytoczony
przykład świadczy, że nieskorygowany błąd metodyczny może przez lata funk
cjonowaćwpodręcznikach.

Nauczyciele analizują fragment podręcznika

Uczestniczący w naszych badaniach nauczyciele dostali do analizy rozdział
podręcznika do przyrody i związaną z nim ankietę, pozwalającą stwierdzić sto
pień rozumienia treści i umiejętność oceny merytorycznej tekstu.

Wyniki ankiety:
1. Nauczyciele prawidłowo rozpoznali ważne przesłanie rozdziału. Jednak

także traktowali jako ważne nic niewnoszące i nic nieznaczące zdanie: ,,energia
jestpotrzebna, aby cokolwiek zdarzyło się wprzyrodzie".

2. Pewien procent ankietowanych wskazał błąd merytoryczny (zresztą bez
kłopotu wskazany również przez polonistkę): ,,nie mam siły, brak mi energii",
zdanie to sugeruje, że energia i siła są synonimami. Niestety, większość nauczy
cieli błędu tego nie zauważała. Tymczasem to są dwa różne pojęcia. Podobne
teksty utrwalają niekorzystne nachodzenie pojęć.

Znaczniewiększy procentnauczycieli wskazuje jako błędne inne zdanie: ,,ener
gia ta może wykonywać pewną pracę, na przykład posłużyć do ugotowania obiadu".

3. Większość błędówmerytorycznych jestw najlepszym przypadku odbiera
na jako niejasność tekstu. Jest bardzo charakterystyczne, że na inne niejasne frag
menty wskazują nauczyciele z wykształceniem biologicznym, na inne z wykszta
łceniem chemicznym, a jeszcze inne-matematycy.

Podsumowując: zaproponowany wczasie naszychbadańnauczycielom do ana
lizy tekst, któryuzyskałpozytywne opinie rzeczoznawców :MENiS (pochodzi z pod
ręcznika wydanego przez renomowane wydawnictwo) jest wyjątkowo bałamutny
i niepoprawny. Wprawdzie poszczególni nauczyciele zaznaczali wiele zdań jako
niejasne, jednak podręcznik ten nie został przez nich zdyskwalifikowany jako błęd
ny. Uważamy, że dopiero zbiorcza opinia iwspólna analiza (różni nauczyciele wska
zywali na różne fragmenty) doprowadziłaby nauczycieli do właściwej oceny tekstu.

Wnioski

Najlepszy merytorycznie podręcznik, jeśli będzie „nieprzyjazny", niewygo~
ny dla nauczyciela i dla ucznia, nie zyska aprobaty.Dlatego ostateczną instanC)ą
w ocenie podręczników powinni i muszą być nauczyciele.
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Przy ocenie podręcznika nauczyciele kierują się swoją wygodą: czy łatwo
pracuje się z takim podręcznikiem, tzn. czy zawiera niezbędne treści (minimum
programowe). Pracując z podręcznikiem, nauczyciel chciałbymieć gotowe scena
riusze lekcji, materiał do notatek uczniowskich, do zadań domowych i testów
sprawdzających.

z myślą o uczniach nauczyciele zwracają uwagę na formę, grafikę, ilustracje,
przejrzystość. Patrzą czy przykłady są potencjalnie interesujące dla uczniów.
Wszystko są to niesłychanie ważne cechypodręczników.

Jeśli idzie o kwestie poprawnościmerytorycznej - tonauczyciele mają głębo
kie zaufanie do autorów. W większości przypadków nie są bądź nie czują się
kompetentni, by tę kwestię rozstrzygać. Uważna lektura recenzji podręczników
Dobsona, Fouldsa (,,Foton" 76) i porównanie tych recenzji z recenzjami ekspertów
np. PAU, pokazuje, że błędymerytoryczne umykają uwadze nauczycieli.

Znacznie bardziej delikatną sprawą jest ocena jakości dydaktycznej oraz me
todycznej- i w tym zakresie to właśnie nauczyciele są najwyższym autorytetem.
z pewnym jednak zastrzeżeniem: dopiero po dłuższym okresie używania pod
ręcznika praktyka wskaże nauczycielowi wszystkie słabe miejsca, a dyskusje ze
społowe i udział w warsztatach dać może pełną oceną wartości i przydatności
danegopodręcznika.

Wydaje się, że najkorzystniejszym i najszybszym sposobem doraźnej oceny
dydaktycznej jest ocena choćby niedużego zespołu osób.

Końcowym wnioskiem z przeprowadzonychbadań jest stwierdzenie, że ab
solutnie wszystkie podręczniki dopuszczone do użytku przez MENiS powinny
być poprawne podwzględemmerytorycznym i dydaktycznym, gdyż są traktowa
ne przez nauczycieli jako źródło wiedzy pewnej i godnych zaufania wzorców
metodycznych. Dotychczasowa praktyka sugeruje, iżw trosce o poprawność pod
ręczników oraz przed uzyskaniem atestu MENiS każdy podręcznik (a nie tylko
niektóre) powinienbyć sprawdzanyw praktyce.

Obecnie, gdy reforma jestwdrażana, dopuszczenie podręcznika do użytku
szkolnego przez MENiS powinno dotyczyć określonego okresu (np. 3 lata). Po
tym czasie powinien ponownie uzyskać akceptację nie tylko rzeczoznawców,
ale i powołanej w tym celukomisjinauczycieli i dydaktykówprzedmiotu.

Przypisy

~ Praca wykonana w ramach grantu KBN 5 P03B 076 20.
Pełną listę podręczników szkolnych można znaleźć na stronach internetowych MENiS
http://www.men.waw.pl/oswiata/podrecz/podr-Il/og_gim.html
3 Raport Komisji do spraw Podręczników Polskiej Akademii Umiejętności, Kraków 2002.
4 Recenzje i omówienia podręczników, na które autorki powołują się w pracy, można
znaleźć: w kwartalniku „Foton", biuletyn Sekcji Nauczycielskiej PTF, ISSN 1234-4729,
a w szczególności w artykułach:

-J · Salach, B. Warczak:Nauczyciele przyrody oraz ie/z kryteria wyboru podręcznika przyro
dy. ,,Foton" 68 (2000) s. 19;

11
•• -1: Macek, E. Gilewicz, M. Cabała, J. Piękoś: Podręczniki do przyrody wybierane przez

n1lrcz111e1szq grupę naucujcieli z Nowego Sqcza. ,,Foton" 68 (2000), s. 37;
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- M. Rusek, M. Tomczyk: Odpowiednie dać rzeczy słowo. Analiza językowa jednego z po-
dręcznik6w do przyrody. ,,Foton" 68 (2000), s. 43;

-z. Gołąb-Meyer:Podręczniki dla gimnazjum - krotka charakterystyka. ,,Foton" 69 (2000);
- J. Salach: Jeszcze o Dobsonie. ,,Foton" 71 (2000);
- J. Bojko: O podręczniku. ,,Foton" 72 (2001);
- J. Salach, B. Warczak, Definicja ciężaru w podręcznikach dla gimnazjum, ,,Foton" 74

(2001);
- Z. Gołąb-Meyer, O trudnosciach autor6w podręcznik6w, ,,Foton" 74 (2001);
- M. Czerwińska, A. Sławińska, R. Leśniewicz, H. Palczewska, U. Mięsok, B. Kalotka,

E. Kozieł, K. Bursztyńska-Napieralska: Opinie nauczycieli na temat podręcznika dla gimnazjum.
,,Foton" 76 (2001);

-Andrzej Staruszkiewicz: Uwagi na temat nauczaniafizyk-i w gimnazjum.Wybór ZG-M,
,,Foton" 79 (2002).
5 Na stronach internetowych Sekcji Nauczycielskiej Polskiego Towarzystwa Fizycznego
http:www.ptf.agh.edu.pl/SN, na stronie internetowej PTF, KOPERNIK.

Summary

The research aimed at recognition of circumstances and criteria for choosing hand
books applied by teachers at the strategie - for the didactic process - point. lt was not the
intention of the author to present wide, statistically useful, i.e. for publishers, studies. Its
objective was to answer the question, if teachers could make their own decision, that is
optima! for them and their students. The author used in his publication the outcomes of
surveys, interviews and research conducted arnongst teachers, students and pupils, as well
as reviews of handbooks wńtten by teachers and professors of physics.

To conclude, choosing a textbook, even for experienced teacher, is a difficult task.
Finding substantial rnistakes is beyond the expertise for the majority of teachers. Therefore,
the process of handbook adrnission for usage carried out by MENIS should absolutely
elirninate handbooks with errors, especially, content-related rnistakes.
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O RECEPCJI FILOZOFII WYCHOWANIA
SERGIUSZA HESSENA

W,ostatnim dziesięcioleciu polska myśl pedagogiczna została wzbogacona
o szereg rozpraw naukowych, których twórcy skupili się na odczytaniu dzieł
wybranego przez siebie klasyka nauk o wychowaniu. Celowowskazuję na swo
istość recepcji interesujących ichdzieł czy dokonańnaukowych, gdyż trudno jest
doszukać się w tym zakresie ustalonej konwencji czy uznanej metodologii badań.
Niestety, większość badaczy w ogóle nie ujawnia przesłanek do prowadzonych
analiz, toteż ich rozprawymuszą budzić pytanie o poprawność i wartość nauko
wego poznania. Inaczej jest w przypadku rozprawy, która ukazała się właśnie
nakłademWydawnictw Uniwersytetu Warszawskiego, a została poświęcona jed
nemu z najbardziej znaczących na naszym kontynencie pedagogów - filozofów
wychowania, jakim był Sergiusz Hessen [1887-1950], (Folkierska;-2005). Słusznie
wskazuje już we wstępie do tej pracyAndrea Folkierska: Dzieło Hessena wyraźnie
zaświadcza, iż pedagogika w nim zawarta sytuuje się nie hJle obok innych teorii, ile -
przeciwnie - teorie te stanowią integralne momentu jej samej jako sensownej całości (tam
że, s. 9).

Tym samym pedagogika S. Hessena staje się dla niej pedagogiką ogólną, pe
dagogiką holistyczną, stawiającą pytanie o całościowy sens edukacji i wychowa
nia. Tak rozumiana właśnie przez A. Folkierską pedagogika Sergiusza Hessena
jest już klasyką, przywołującą w ponowoczesnym świecie znaczenie ścisłego
związkumiędzymyślą filozoficzną a procesem edukacyjnym oraz wskazującą na
filozofię jako koniecznywarunek sensownego pytania o pedagogikę. Jużwe wstę
pie wyjaśnia podstawowe kryterium swojegowyboru, albowiem klasykpedagogi
ki jest dla niej pojęciem dwuznacznym. z jednej strony dotyczy tej osoby, której:
myśl jest ciągle żywa; mimo uphJWU czasu jest wsp6lczesna w tym znaczeniu, że także
dzisiaj odwołujemy się do niej, kiedy myślimy o pedagogice i wychowaniu, że więc odgry
wa ona rolę autorytetu. Słowo „klasyk" ma zatem pewien sens normat11wny, co oznacza, że
my~/ zawarta w dziele jest dla nas czymś istotnym; bierzemy jq pod uwagę, liczymy się
z niq, chocvyśmy nawet nie w pełni się z nią zgadzali (tamże, s. 7). Innywymiar bycia
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klasykiem, którymożna by określić temporalnym, wiąże się z tym, że w stosunku
do dzieł osoby, twórcy mamy już odpowiedni dystans na skutek minionego cza
su. Ba, dzieło takie wytrzymało próbę czasu, potwierdzając, iż zawiera w sobie
coś nieprzemijającego, trwałego, ponadczasowego. Takie dzieło staje się inspiracją
dla współczesnej myśli pedagogicznej, czy też raczej ulega ono (...) obiekhJwizującej świa
domości, której właściwe neutralność i dystans uniemożliwiają dostrzeżenie żywotnego
związku dzieła z naszym dzisiejszym doświadczeniem (tamże, s. 9).

Jak przeprowadzić jednak recepcję myśli tak rozumianego klasyka pedagogi
ki? W świetle dokonanych przez A. Folkierską analiz można wyróżnić następują
ce podejścia badawcze w tym zakresie:

1) Historyczna rekonstrukcja dziel dotychczas niedostępnych- sprowadza
się do odkrywania nieznanych pól dociekań autora, głębokiej analizy jego myśli
i jej związków z ideami tamtych czasów czy do uwydatniania ich w kontekście
historyczno-biograficznym. Badacz przenosi się w epokę, z której dany tekst po
chodzi, aby wykorzystując dzielący go do niego dystans czasu wykorzystać do
wiernego, obiektywnego zrekonstruowania jego całościowego sensu.Horyzont hi
storycznyjest hJm horyzontem, wjakim dzieło powstawało. To on sprawia, że myśl nosi
ślady swego historycznego uwarunkowania, z którego nie zdaje sobie sprawy. Wyraża się
ono w hpn, że myśleniem rządzą pewne przesądy, pewne przeświadczenia, które są „odpo
toiedzialne" za to, że rozumiemy coś tak, a nie inaczej. To właśnie horyzont historyczny
.odpotoiada" niejako za to, że autor dzieła nie wszystko przemyślał do konca, że to, co dla
nas dzisiaj może byćmocno problemanjczne,funkcjonuje wjego dziele jako bezdyskusyjna
oczywistość (tamże, s. 14).

Pierwszą tego typu pracą badawczą, osadzającą dzieła S. Hessena w ruchu
myśli neokantowskiej, jest niepublikowana dysertacja doktorska i oparta na jej
bazie książka Sławomira Sztobryna (1994). Autor ten przeprowadził wniej swoje
badania historyczno-filozoficzne, wykorzystując sugestie takiego właśnie ich osa
dzenia w neokantowskiej szkole badeńskiej za Z. Kuderowiczem, K. Bakradze,
J. Legowiczem i T. Nowackim. Jak pisze o tym w innym artykule: Dla historyka
doktnjn i myśli pedagogicznej ważnyjest sposóbfunkcjonowania tejfilozofii wychowania
w świadomości współczesnych (Sztobryn, Sztobryn, 1997, s. 117). Dzięki jego „kom
pletnym", bo uwzględniającym całość życia i dokonań, badaniom biograficznym
historiografia pedagogiczna została wzbogacona o nowe analizy, interpretacje
jego filozofii wychowania na tle głównych kierunków jego badań i twórczości,
które zostały wpisane wwyróżnione przez S. Sztobryna cztery fazy życia S. Hes
sena [1887-1922, 1922-1935, 1936--1939 i 1939-1950]. Ten typ badania retrospek
tywnego na podstawie znajomości elementów życia, aktywności społeczno-zawo
dowej i twórczości jest zarazem odkrywaniem stawania się przez S. Hessena
wybitnymfilozofem wychowania.

2) ,,Aktualizacja" czyjejś myśli - to zdaniem A. Folkierskiej (2005, s. 25-26)
- naiwne odczytywanie prac naukowych, a sprowadzające się do ich odrzucenie
lub apologetyki, albowiem: myśl w nich zawartą pojmuje się albo jako bezwzględnie=r=« albo jako bezwzględnie fałszywą, nie podejmując trudu zadania własneg?
pytama, na które owe dzieła są jedynie pewnymi, zawsze niekoniecznymi odpowiedziami.
Te~ ~odzaj recepcji jest najmniej wartościowy naukowo, gdyż: dzieło „aktualizow~
ne Jest martwe dla tych, którzy usiłują pokazaćjego aktualność. Martwe jest dlatego, ze
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w owych aktualizacjach traci sw6j całościowy sens, rozpada się na poszczeg6lne ideologie
pedagogiczne bądź na wyspecjalizowane w obrębie pedagogiki dyse1;pliny naukowe, ist
niejące obok siebie bez żadnego wzajemnego związku. Tego rodzaju recepcja pokazuje
jedynie to, że wsp6łczesny badacz tw6rczości Hessena „zgadza się" z jego takimi czy
innymi poglądami, czy też pojmuje je jako „wkład" w rozw6jposzczeg6lnych nauk peda
gogicznych (tamże, s. 12).

Takjednakbyć nie musi. Autor analizowanej pracy nie musiwcale dążyć do
ostatecznego „odczytania" dziedzictwa myśli czy przeprowadzenia wobec czy
ichśpoglądów ostatecznej krytyki, bynas zobowiązać do takiego właśnie sposo
bu jej odczytania, ale może procesowi recepcji dzieła nadać charakter otwarty.
Teoretycznie każdy tekstma tyle znaczeń, ilujestjego czytelników, toteż możemy
dokonać wyboru spośród tychwydarzeń i dyskursów, które najczytelniej wpisują
się wewolucję interesującej nas idei, bydokonać jej swoistego odczytania, wytwa
rzając tym samym nową wiedzę o tekście.

3) Rozumiejąca interpretacja, czyli odczytanie sensuprzekazu czyjejśmyśli,
to ukazanie jej żywotności w perspektywie obiektywizującej świadomości. Zrozu
mieć myśl w jej całości - zdaniem A. Folkierskiej (2005, s. 14) - to: przekroczyć ten
historyczny horyzont po to, by owe pozorne oczywistości otworzyć, problematyzować,
pokazać jako nieoczywiste właśnie; zarazem jednak musimy tak czytać dzieło, aby rozu
mieć je jako całość przenikniętą określonymjednolitspn znaczeniem, sensem; co oznacza, że
dzieło to zawiera jakieś pytanie, na kt6re ono samo jest jedną z możliwych odpowiedzi.
Podejście to jest typowe dla metodybadawczej W. Diltheya, zgodnie z którą celem
,,obiektywnej" rekonstrukcjimyśli czy teoriijestukazanie jej swoistości, niepowta
rzalności, a tym samym jej wkładu w rozwiązywanie ponadczasowych zadań
stawianych przez kulturę. Tak pojmowane rozumienie byłoby zatem z jednej strony
metodą, za pomocą kt6rej badacz udowadnia, iż dzieło, kt6re poddaje analizie, jest nowa
torskim wkładem w zmierzaniu do zadań wyznaczonych przez kulturę i tym samym jest
rzeczywiście tw6rcze, a z drugiej strony owo rozumienie, będąc metodą umożliwiającą
odkrfcie nowatorstwa dzieła, chroniłoby własną tw6rczość badacza przed odtwarzaniem
.sensu" już odkrytego (tamże, s. 232).

4) Krytyka innych stanowisk teoretycznych - która bazuje na metodzie dia
lektycznej, wydobywając na jaw nieświadome dla twórcy danego dzieła założe
nia, przesądy.Krytyczne rozpatrzenie innych stanowisk polega na tym, że pedagogika,
będąc stosowanąfilozofią, tak samo jak filozofia nie przechodzi w swym namyśle mimo,
obok innych teorii pedagogicznych, lecz bierze pod uwagę ich własną problematykę, nie
pomija jej, lecz przeciwnie, nawet przyjmuje ją w taki spos6b, że ich prawdą wzbogaca
własną prawdę (tamże, s. 145). Badacz potrafi, szczegółowo rozpatrując argumenty
drugiej strony, a nawet wzmacniając je, dostrzec odmienne racje, traktować je
z powagą, szacunkiem, zachowując zarazem wierność własnemu stanowisku.
Wdialogu z innymi teoriami dostrzega wnichpewne, dyskitS1Jjne założenia, przeciw
stawiającJe założeniom własnym, zarazem jednak nie tylko broni prawdy myśli, z ktorq
P0_lemzz_u;e, przed zbyt pochopną kryh;ką, ale także pokazuje swoiste dla danej teorii roz
wiązania dotychczasowych sprzeczności (tamże, s. 146).
. Na taki aspekt badań zwraca uwagę Lech Witkowski, którego zdaniem ko

nieczne jestwyostrzenie uwagi krytycznej na niektóre z odczytańdziełklasyków
pedagogiki, rozmijających się w swoich interpretacjach z prawdą określonych
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stanowisk. Tak stało się wprzypadkuWincentegoOkonia, którywjednej ze swo
ich prac wskazał na znaczącą dla wdrażanych współcześnie w Polsce reform
oświatowych rolę jednej z prac S. Hessena, byw innej ze swoich rozpraw zaprze
czyć jej aktualności.

5) Dogmatyczna afirmacja-to narzucanie innym, z pewnego rodzaju oczy
wistością, określonej ideologii w taki sposób, byprzybrała ona postać tzw. praw
dynaukowej i by legitymizowała swą rzekomą prawdę powszechnością. Charak
terystyczną cechą tego podejścia jest dyskredytacja z góry innych ideologii czy
teorii, ich całkowite odrzucenie i przeciwstawienie im własnej, a zarazem za
mknięcie się na inną myśl (tamże, s. 145).

Można tak odtworzoną przeze mnie na podstawie pracyA. Folkierskiej kla
syfikację metod odczytywania dzieł luminarzymyśli pedagogicznej dodać jeszcze
tę, którą można dostrzec uAndrzeja Pluty i Lecha Witkowskiego, a mianowicie:

6) Projekcja wybranej koncepcji czy teorii na refleksję dla niej źródłową
rozumianą jako „odczytywanie" stanu interesującegobadacza zjawiska przez pry
zmat źródłowej dla niego teorii czy też właściwej dla określonego okresu refleksji,
by dzięki temuwskazać na nowe elementy koncepcjipedagogicznych lub zrady
kalizować dyskurs współczesnej pedagogiki. Zadaniem tak rozumianej recepcji
jestwyjście poza dostrzeżenie cennych inspiracji poznawczych dziel klasyka pe
dagogiki, bymożliwe było dostarczenie racjonalnych przesłanek dla „istotnych" decy
zji dydaktyczno-pedagogicznych (Pluta, 1992, s. 8). W tym podejściu mieszczą się
rozprawy-Andrzeja Pluty i Lecha Witkowskiego. Tenpierwszydokonuje kultu
roznawczej diagnozyzjawiska kształcenia projektując na nie koncepcję „dydakty
ki krytycznej" Sergiusza Hessena. Jak sam o tym pisze: Zabieg taki umożliwia mi
podjęcie pr6by kulturoznawczego odniesienia do koncepcji dydaktyki S. Hessena i wysu
nięcia program6w knJhJcznego postępowania dydakhJczno-pedagogicznego uczestnik6w
procesu kształcenia (tamże, s. 5).

Lech Witkowski natomiast uważa, że należy uwolnić się od dominującej
w recepcji dzieł pedagogów bezkrytycznej afirmacji na rzecz przywrócenia dys
kursowipedagogicznemu radykalnej odwagi i wnikliwości humanistycznej pro
wadzącej dogłębszych teoretycznie, knJhJcznych rekonstrukcji stanowisk i perspektyw
humanistyki wsp6łczesnej; rekonstrukcji podejmowanych z myślą o humanizmie i lwry
zoncie samowiedzy pedagogicznej (Witkowski, 2001, s. 9). Zachęca zatem do takiego
penetrowania rozprawwybitnychhumanistów iotwarcia się na wartości ichmyśli,
by odnaleźć wnich życiodajne impulsy. Wzwiązku z tym, że dla humanistyki XX
wiekujedną z wiodących kategorii poznawczej stała się ambiwalencja i decentra
cja, czynije metodologicznym kluczem do rozumienia wielowymiarowości strategii my
ślowej humanisłij „mimo wszystko: ze światem i przeciw światu", czy dla rekonstrukcji
takich choćby zwrot6w, jak „dialektyka adaptacji i kreatywności w wychowaniu człowie
ka" (tamże, s. 13)_. To, że jakaś kategoria pojęciowa nie występuje w odczytywa
nych tekstach, rue przeszkadza, by do niej można było odnieść wpisaną w te
te~sty konc~p~ę peda~ogic~ną. To, jakże nowe podejście interpretacyjne, urucha
rrua zupełn_i_e_rueoczek1warue tropymyślenia, stanowiące - dzięki ujawnieniuno
wych apom 1_ dylematów - wciąż istotne wyzwanie dla pedagogów, którzy ich
dotyc~cz~s 1:ue dostrzegali, t~wiąc w schematach i banalnych odczytaniach czy
przypisując 1m nawetbłędną interpretację.
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Studiując rozprawę A. Folkierskiej dość szybko zorientujemy się, że trzecia
z wskazanych tu metod nie jest jedynym podejściem badawczym w jej recepcji
dziel Hessena, choć niewątpliwie dominującym. Już ze wstępu dowiadujemy się,
iż poszukiwała w nich głównie odpowiedzi na pytanie o to - Co należy czynić,
by nie tylko nasza, zachodnioeuropejska cywilizacja, ale cały nasz ziemski świat
nie uległ bezpowrotnemu zniszczeniu? Pytanie wcale nie jest ani nowe, ani szcze
gólnie odkrywcze. Skąd zatem pewność, iż warto szukać na nie odpowiedzi?
z książkiA. Folkierskiej wynika, iż pewnościbyć nie powinno, bowiemwynikają
cy zeń niepokój o losy świata -jak stwierdza =nigdzie w dziele Hessena nie W1Jstępu
je explicite (Folkierska, 2005, s. 15). Bardziej adekwatna do zawartości recenzowa
nej książki jest teza, iż to namysł nad kondycją człowieka nowożytnego stanowił inspi
racje do napisania tej pracy (tamże, s. 16).

W istocie, wybrane przez nią prace tego filozofa wychowania, stają się pre
tekstem do selektywnego merytorycznie wykładu z filozofii i to takiej jedynie, któ
ra „zgadza się" z jej poglądami na określony temat. Studiując tę rozprawę odno
szę wrażenie, że jej Autorka nie ustrzegła się tego, co sama krytykuje u innych,
a mianowicie twórczej arbitralności, czyli prowadzenia refleksji mających na celu
wyrażenie samej siebie, tj.własnej, w istocie mimowolnej subiektywności. Nieste
ty, choć sposób odczytywania dziel tego klasyka jestw tym sensie nowatorski, iż
jego myśli porównywane są czy też wpisywane w poglądy tak znakomitych filo
zofów, jak m.in. I. Kant, W. Dilthey, G.W.F. Hegel, M. Heidegger, H. Gadamer,
F. Nietzsche, P. Proudhon czy H. Arendt, to jednak recepcja dziel S. Hessena
wwykonaniu A. Folkierskiej okazuje się powtórzeniem myśli już wcześniej przez
niego samego wypowiedzianej.

Interpretatorka publikacji S. Hessena więcej w nich mówi o sobie niż o nim
samym, starając się usilnie nas przekonać, iż swoje własne przesądy o nimzawie
siła przed lekturą analizowanych tekstów. Nie widzę w tym nic złego, choć dzi
wię się, że tak bardzo stara się nas odwieść od takiego podejrzenia. Niewątpliwie
swoją rekonstrukcją prac S. Hessena ożywia je, wykazując, co w nich jest dla niej
samej ważne i prawdziwe, bo -jak stwierdza: Żeby jednak sens tekstu, jego roszcze
nie do wypowiedzenia swojej własnej prawdy rzeczywiście ożywić, musi on być rozumia
ny w pojęciach tego, kto 6w sens chce zrozumieć (tamże, s. 243). Podobnie zresztą
odnosi się do współczesnej pedagogiki i filozofii, nie dostrzegając w niej nic zna
czącego, o ile nie potwierdza jej przeświadczenia, iżpienvszym zadaniem spoczywa
jącym na nas wszystkich jest nadanie takiego kierunku wychowaniu, w kt6rego wyniku
działania ludzkie nie będą protoadziłu do stopniowej destrukcji tego, co już jest, i w czym
oraz dzięki czemu my sami możemy być (tamże, s. 16).
. . Każda epoka wprowadza w obieg społeczny idee, które zaczynają żyć swoim
życiem, stając się kategoriami organizującymi nasze myślenie. Dla A. Folkierskiej
taką wiodącą ideą XXI wieku powinna być odpowiedzialność. Tytułowej dla tej
rozprawy kategorii „odpowiedzialność" - stwierdza A. Folkierska - próżno by
szukać w pismach S. Hessena. Zastanawiający jest zatem powód, dla którego po
stanowi!a wydobyć ten fenomen na światło dzienne, skoro w pracach tego klasy
ka występuje on rzadko, okazjonalnie.

Zastanawiam się nad tym, jak można przypisywać swoimbadaniom charak
ter ca!o~ciowy, tzn. posiłkując się sposobem rozumienia tego podejścia przez samą
A. Folkierską - iż badacz zrozumiałmyśl w jej całości, gdyż tak czyta! dzieło, aby
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rozumieć je jako całość przeniknięte okreś lonym jednolitym znaczeniem, sensem (tamże,
s. 14), skoro poznała tylko niektóre z dzieł interesującego ją klasyka pedagogiki?
Moim zdaniem, tak ograniczony, bo cząstkowy zasób badanych tekstów w ni
czym nie uzasadnia przekonania, iż mamy tu do czynienia z całościowo rozu
mianą myślą Hessena. Wielokrotne stosowany zabieg stylistyczny, a polegający
na akcentowaniu, iż analizowana przez A. Folkierską myśl przenika dzieło autora
Podstaw pedagogiki, wniczym nie potwierdza tego stanu rzeczy.

Miejscamizadziwiająca jest stylistyka narracjiA. Folkierskiej, która - nie wia
domo dlaczego, pomijając liczne publikacje z nauk pedagogicznych poświęcone
podstawowej zmiennej, jaką jest dla niej odpowiedzialność - swoją diagnozę
i ocenę stanu wiedzy sprowadza do potocznych sądów cechujących się brakiem
dowodu empirycznego czy teoretycznego. Autorka pisze o rożnych kwestiach tak,
jak o czymś pewnym, mimo że to coś się jej jedynie wydaje. Oto najbardziej typo
wy dla tego typu narracji fragmentwypowiedzi:

-wydaje się, że dla dzisiejszej pedagogiki pojęcia te po prostu przestahj być istotne.
Przestały takimi być dlatego, że wsp6lczesna pedagogika, powodowana falszywq, jak moż
na sqdzić, alternahJWIJ, unjraźajqca się w pytaniu o to, czy być myślq normatywną i mora
lizatorską, nieprzustajqcq do dzisiejszego doświadczenia społeczno-historycznego, czy też
widzieć swoje zadanie w jak najlepszym dostosowaniu młodych do tego, co potocznie
uznaje się za „wymogi" tej zupełnie nowej - w stosunku do pokolenia wstecz - rzeczywi
stości, WIJbiera to drugie. A to, co wydaje się dobrze określać nasze dzisiejsze doświadcze
nie, to nie odpowiedzialność, odpowiedzialność już na pewno nie obotoiqzek, obounqzek,
ale przede wszystkim świadomość wolności i podmiotowości każdej istoty ludzkiej (tam
że, s.19), (podkreślenie- B.Ś.).

Nie wiadomo, na jakiej podstawie A. Folkierska formułuje twierdzenie, że dla
dzisiejszej pedagogiki pojęcia odpowiedzialności i obowiązku po prostu przesta
ły być istotne. Co, jak co, ale temu fenomenowi w ostatnich latach poświęcono
wiele prac, i to stricte pedagogicznych, żeby wymienić w tym miejscu chociażby
rozprawy: Joanny Michalak (2003), Katarzyny Olbrycht (1995), Józefa Górniewi
cza (1997), Andrzeja M. de Tchorzewskiego (1998) czy Marii Nowickiej-Kozioł
(2000). To, że ich A. Folkierska nie czyta lub z jakichś powodów je pomija, nie
może być w żadnej mierze uzasadnieniem dla tak jednoznacznie formułowanych
sądówna temat stanu współczesnej pedagogiki, tym bardziej gdy się wykazuje, iż
podstawą do analizowania dziełHessena są w przeważającej mierze teksty filo
zoficzne (śladowo wręcz z obszaru filozofii wychowania), a nie pedagogiczne.
Wystarczy przyjrzeć się wykazowi literatury cytowanej, by dostrzec, iż jestwnim
zaledwie 12 prac pedagogów, wyłączając - ze zrozumiałych względów - dzieła
S. Hessena.

Szkoda, że A. Folkierska nie dostrzegła w pracy chociażby Kazimierza So
śnickiego pt. Teoria środk6w wychowania (1973), który równie całościowo podcho
dził do pedagogiki, jak S. Hessen, że kategoria odpowiedzialności stanowiw niej
jedną z centralnych właściwości procesu wychowania! Jej dostrzeżenie zburzyło
by jednak misternie skonstruowaną tezę o niewłaściwym zaangażowaniu się
współczesnej pedagogiki w dyskredytację pojęcia obowiązek i odpowiedzialność
i cały wysiłek twórczy poszedłby na marne.

Nie~tety, słabością tej ciekawej i inspirującej rozprawy jest to, iż jej Autorka
formułuje głównie negatywne opinie o pedagogice, utyskując zarazem na stan
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niewiedzypedagogówwzakresie filozofii. Szkoda, że sytuując się wpedagogice,
sama ją zaniedbuje, usiłując z pozycji wyższości wobec autorów współczesnej
pedagogiki pouczać, moralizować czydyskredytować reprezentowaną przez nich
naukę. Na jakiej bowiem podstawie formułuje sąd, iż w niektórych teoriach pedago
gicznych mamy do czynienia ze znaczną redukcją sensupojęcia odpowiedzialno
ści (Folkierska, 2005, s. 21). Jakie teorie ma na myśli? Nie wiadomo. Podobnie
postępuje, kiedy wtrąca swoją krytykę dzisiejszych .pedagogii", starając się zaak
centować wielkość i wyższość w stosunku do nich pedagogiki S. Hessena. Nie
można jednak tego sąduw żadensposób zweryfikować, gdyż A. Folkierska adre
suje swoje uprzedzenia dowspółczesnej pedagogikijakbymimochodem.Wielkość
pedagogiki Hessena -jakpisze - polega na tym, że jej punktem centralnym nie jest - jak
to się dzieje w różnego rodzaju dzisiejszych „pedagogiach" - pomyślność życia jednost
kowego, lecz przeciwnie, całościowy sens tej pedagogiki wskazuje właśnie na nieoczywi
stość, tj . problematyczność związaną z odwróceniem owej relacji między światem i życiem
(tamże, s. 190).

Kolejny przejaw bezzasadnej krytyki odnajdujemywniczym nieudokumen
towanej dyskredytacji kategorii obowiązku, o którymA. Folkierska pisze: Wiąże się
ono dzisiaj nie tyle z dodatnio ocenianą powinnością, ile - przeciwnie - z opresywnością,
przymusem, zniewoleniem przyrodzonej ludzkiej wolności, tłumieniem spontaniczności
i indywidualności własnego „ja". Wyrazem tej sytuacji jest powiększająca się liczba róż
nego rodzaju .prato do ... ", poczynając od Karty praw dziecka, przy czym tej rosnącej
licznie praw nie odpowiada żadna „karta obowiązków".Nie wiadomo, dlaczegomamy
wierzyćA. Folkierskiej w tak sformułowaną opinię, skoronie wykazuje - chociaż
by w przypisie do niej - źródłowych dla niej przesłanek. Gdyby postudiowała
literaturę pedagogiczną, to wiedziałaby, że nie ma powszechnie obowiązującej
Karty praw dziecka, natomiast twórcy nawet najbardziej radykalnych w obszarze
antypedagogiki idei czy manifestów na rzecz równouprawnienia dzieci i doro
słych w sferze prawa wyraźnie komunikują, iż z tego tytułu żadna ze stron nie
może być uprzywilejowana wdostępie do praw, ale jest zobowiązana do respek
towania tych samychwartości (por. Balcerek, 1988; Gronowska, Jasudowicz, Mik,
1994; Łopatka, 2000; Prawa dziecka, 1993).

To zadziwiające, że Autorka, wymieniając współczesnych badaczy, którzy
podjęli się trudu ukazania najważniejszych obszarów tematycznych całościowe
go dzieła S. Hessena Podstaw pedagogiki, odsyła nas w przypisach i w bibliografii
do ich rozpraw z pominięciem najważniejszej (notabene nominowanej w swoim
czasie do nagrody PAN), a mianowicie dysertacji Sławomira Sztobryna pt. Filozo
fia wychowania Sergiusza Hessena. Nie zapomniała natomiast o pracach zaledwie
przyczynkarskich A. Walickiego, W. Okonia czy T. Nowackiego. Nie ma się co
dziwić. Andrea Folkierska prowadzi swoją analizę jedynie na bazie polskojęzycz
nych rozpraw S. Hessena, co wyłącza ją - w porównaniu ze S. Sztobrynem -
z grona tych specjalistów, którzy znają całą lub w większości dostępną w archi
wach oraz bibliotekach krajowych i zagranicznych twórczość tegowybitnego filo
zofa. Co ciekawe, oceniając dotychczasowe badania nad spuścizną pedagogiczną
He~sena wskazuje, iż nie obejmują one całości jego myśli, lecz dotyczą jedynie
ta~zch czy innych - zależnie od preferencji badawczych - poszczególnych zagadnień od
na;dywanych w jego dziele (Folkierska, 2005, s. 11). Ten obiektywizujący i zarazem
selektywny sposób czytania dzieła Hessena powoduje, że jego myśl nie jest w stanie wzbu-
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dzić żadnego rzeczywiście żywego - co oznacza także kryti;cznego - myślenia, nie prowo
kuje do pytań, do niezgody, ani też niczego nie odkrywa (tamże, s. 12).

Selektywne podejście oceniające do dotychczasowych badań nad dziełami
S. Hessena polega także na tym, że dostrzega jako wyjątkowe czy wartościowe
jedynie prace (notabene też przyczynkarskie) Władysława P. Zaczyńskiego, Mariu
sza Cichosza czy Lecha Witkowskiego. Mamy w tej pracy do czynienia także
z tendencyjnym i niezgodnym z myślą Hessena odczytaniem przez A. Folkierską
istoty i zakresu samorządności szkolnej, co zasługuje na szczególną krytykę, gdyż
sarna - być może nie rozumiejąc szkoły i nie uczestnicząc w jej rzeczywistych
procesach - usiłuje nam narzucić swoją antydemokratyczną postawę, jakże cha
rakterystyczną dla ideologii autorytarnej właśnie. Jest przy tym niekonsekwentna.
Z jednej strony zachwyca się myślą, by wychowanie obywatelskie w szkole nie
było sprowadzane do wpajana uczniom wiedzy o państwie i zasadach jego funk
cjonowania, ale przeciwnie: nauczyć się bycia obywatelem można jedynie przez działa
nie, a nie przez bierne przyswajanie sobie infonnacji z zakresu nauk politycznych (tamże,
s. 209), by z drugiej strony proces ten wyprowadzić poza szkolne mury, poza
obszar edukacyjnej wspólnoty, kiedy stwierdza: Co więcej, miejscem wychowania
obywatelskiego nie jest w ogóle klasa szkolna; jest nim szkolny samorząd pojmowany
jednak nie jako zarządzanie szkolą przez uczniów ustalanie przez nich szkolnych zajęć, nie
rozumiany jako obszar pozaszkolnego ŻIJcia młodych ludzi (tamże, s. 211).

Tak oto współczesny pedagog, a raczej filozof wychowania pisze o włącza
niu we wspólnotę, które jest tak naprawdę wyłączaniem z niej przez ograniczanie
pola do działań uobywatelniających, uspołeczniających jej członków. Włączanie
bowiem - w podejściu A. Folkierskiej - jest możliwe jedynie w działalności po
zaszkolnej uczniów, w ich aktywności w organizacjach czy stowarzyszeniach
wolnoczasowych. Działalność w nich jednak, jak wiemy, nie wymaga szkolnego
przyzwolenia ani też szkolnej inspiracji, choć niewątpliwie w okresie realnego
socjalizmu tak była definiowana przez władze polityczne i oświatowe. Co cieka
we, Folkierska rozmija się z sensem demokracji za często przywoływaną przez
nią Hannah Arendt, jak i za samym Hessenem, kiedy pisze: dla Hessena podobnie
jak dla Arendt, rzeczywista wspólnota jest nie tyle ścieraniem się parti;kularnych intere
sów, ile terenem przejawiania się wolności, gdzie każdywnosi własny, niezastąpiony wkład
do wspólnego dzieła, którego wyniku nie da się jednak z gón; przewidzieć, ale też właśnie
dlatego tak rozumiane działanie można uznać zn czyn w pełni wolny, niepowodowany ani
wcześniej założonym celem, ani subiektywnymi motywacjami (tamże, s. 211).

Dlaczego szkoła i klasa szkolna nie mogą być miejscem tak rozumianej samo
rządności, dzięki której rnlodzi ludzie mogliby uczyć się tego, że warunkiem rzeczy
wistej wolności działania są wspólnie ustanowione i iniersubiekiuumie podzielane normy
i reguh;, tworzące swoiste „prawo", w ramach którego czyn wolny może się przejawić?
(tamże, s. 212). Sposób pojmowania samorządności uczniowskiej czy szkolnej prze~
A. Folkierską jest typowy dla autorytarnie pojmowanej instytucji edukacyjnej,
w której życie samych uczniów nie może całkowicie pozostawać poza nadzorem na
uczycielskim, choćby ze względu na grożącą mu od wewnątrz tyranię przywódców, któ
rych wylania każda grupa rówieśnicza i któn;ch wodzowskie zamiłowania mogą prze
kształcić się w dyktatorski przymus, przekreślający wolność działania wszystkich pozosta
hjch członkówgrupy (tamże, s. 212). Autorka zamiast odczytać sens pedagogiczn~
go przesiania S. Hessena w tym zakresie, zaprzecza mu, gdyż nie wyobraża sobie
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tego, że szkoła n:1ogł~by ~yć wspóln~tą wł~czającą wszystkie swoje podmioty
wproces edukacji, stając się dla ruch-Jak chciał tego ów klasyk- praworządnym
społeczeństwem w miniaturze. Tymczasem Hessen pisze o roli samorządu bar
dzo wyraźnie:

Uczniowie muszą miećwyraźną świadomość tego, że stawiane im wymagania nie sq
kaprysem nauczycieli, dzierżących władzę, lecz przedmiotową koniecznością, wynikającą
zfaktu wsp6łżycia._ Nal~ży_ich doprowadzić do pojęć ~staw~ i prawa, kt6rego i_stota pole
ga na tern, że obow1qziqe mety/ko podwładnych, lecz z panu1ących. Znaczy to, ze w szkole
powinien panować duch prawa, powinna ona stanowić nie nieograniczony despotyzm
przełożonego, lecz jakgdyby praworządne społeczeństwo w miniaturze (Hessen, 1931,
s. 156, pisownia zgodna z oryginałem). Jednoznacznie zatem określa to, co
w swojej wspólnocie edukacyjnej praktykowałJanusz Korczak, a mianowicie rów
ność wszystkich podmiotów w społeczności wobec ustanowionych w niej praw,
której można dochodzić przed sądem koleżeńskim pomyślanym jako niezbędna
instytucja idealnej szkoły do rozstrzygania nieporozumień między uczniami czy
uczniami a nauczycielami. Dlatego sąd koleżeński jest nie początkiem, lecz zakończe
niem samorządu szkolnego (tamże, s. 162).

Autorce niniejszej rozprawy nie udaje się uniknąć posługiwania się dyskur
sem polaryzującym. Polaryzowanie w jej wydaniu polega na przypisaniu sobie
cech racjonalności, słuszności i jedynie możliwej troski o losy świata, a przymio
tów przeciwnych - tym, których uznaje za jej „przeciwników". Bardzo wyraźnie
daje się to rozpoznać w jej negatywnym nastawieniu do liberalnego modelu wy
chowania humanistycznego, kiedy stwierdza, że: w klasie szkolnej relacja między
nauczycielami i uczniami jest relacją niesijmetrfcznq, Dlatego też nieporozumieniem wy
daje się przekonanie, głoszone dzisiaj przede wszystkim przez tzw. pedagogikę humani
styczną, że stosunki między nauczycielami i uczniami mogą i powinny być stosunkami
.parinerskimi" (Folkierska, 2005, s. 214). Dla A. Folkierskiej wychowanie humani
styczne jest dwojakiego rodzaju - jedno, to prawdziwe, właściwe i zgodne z jej
rozumieniem (w tym także dialogicznym jego odczytaniem w dziełach Hessena),
a więc bazujące na autorytecie władzy pedagogicznej i na stosowaniu kar, a przy
tym tworzące relacje niesymetryczne między nauczycielem a uczniem, czyli wy
chowanie w swej istocie konserwatywne oraz drugie - to tak zwane wychowanie
humanistyczne, czyli niewłaściwe, niepożądane, bo nawołujące do relacji partner
skich, symetrycznych między nauczycielem a uczniami, bazujące na złudzeniu,
że można wykluczyć z tych relacji stosowanie kar.
. Nie dostrzega przy tym, iż w takim rozróżnieniu wikła się w rozstrzygnięcia
1~eolo?iczne, które nie mając charakteru naukowego, są jedynie opowiedzeniem
się za Jednym z wielu możliwych i potocznych podejść do procesu kształcenia
czy wychowania. Kiedy wprowadza nas w pedagogikę S. Hessena, stwierdza
z pe~ą akceptacją, że on sampisał o swoich pracach pedagogicznych jako o należących
wła~nze do pewnego kierunku, mianowicie do .kierunku tzw. pedagogiki humanistqcznej,
czyi! ped~gogiki kultury" (tamże, s. 8). Mimo iż nie wyraża tego explicite, to jednak
mozna _1ednoznacznie odczytać z recepcji dzieł S. Hessena dokonanej przez
A. F_olkierską, że właściwa dla niej pedagogika humanistyczna - to jedynie peda
gogik_a k~tury. Nie bez powodu swoją rozprawę kończy rozdziałem poświęcoim 1stocie kultury duchowej i roli konserwatyzmu w edukacji. Jak zaznacza:
onserwati;zm w edukacji, będący zwrotem ku tradycji, nie oznacza restauracji przeszło-
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ści; jest 011 niezbędny do tego, by na to, co jest, spojrzeć z szerszej perspektywij gdyż tylko
takie spojrzenie stwarza szansę pojawienia się czyn6w nowych, tj. takich, kt6re, nie nisz
CZIJC wsp6lnego nam świata, świat 6w będl] odnawiać. Oznacza to, że zadaniem edukacji
nie jest potakiwanie aktualnej postaci rzeczywistości i przez to wzmacnianie tendencji,
jakie sięwniej uioidaczniajq, ale właśnie przeciwnie, zadaniem hpn jest tworzenie warun
k6w niezbędnych do pojawienia się działati zaprzeczaiqcfcli im, przen1wajqcych bezwład,
z jakim tendencjom tym się dzisiaj poddajemy, czego przejawem sq między innymi dosto
sowujące do nich reformy szkolnictwa, rzekomo wymuszone ową .xmieniajqa; się rzeczy
wistością", takjakby rzeczywistość ta stanowiła byt nie tylko niezależny od działających
w niej ludzi, ale także jakby była zniesoalajqcę siłą, wobec której jedynym racjonalnym
zachowaniem byłaby bezwzględna uległość (tamże, s. 224). Sama uległa tak silnej iden
tyfikacji z badaną problematyką i jej tytułowym twórcą, że nie da się nie dostrzec
w niej bardzo silnego pierwiastka osobistego zaangażowania, fascynacji, a miej
scami wzniosłego normatywizmu.

Panpedagogia to najbardziej charakterystyczna dla odczytania dziel S. Hes
sena przez A. Folkierską konserwatywna ideologia edukacyjna wskazująca na
wyjątkową rolę wychowania intencjonalnego w dziejach cywilizacji, bez którego
nie jest możliwe zachowanie tego świata.Bez wychowania, to jest ukształtowania tego
,,cywilizacyjnie określonego stosunku" do kt6rego, co Hessen nazywa kuliurq duchouiq,
a więc owej „kultunJjednostki", bedqce] właśnie ouiq culturae animi, te wytwory człowie
ka, kt6re obiektywizujt]c się, nie naleźq już do swego twórcy, ale nabierają światowego
znaczenia, nie przetruiajq bqdż, w najlepsZtJm razie, zastani] zdegradowane do roli środka
wiodącego do celów subiekhJwnych, jednostkowych, co r6wnoznaczne będzie z unicestwie
niem przynajmniej jakiejś części naszego świata, tak mozolnie przez wieki budowanego
(tamże, s. 70).

Nie ma w tym nic złego, że Autorka opowiada się za taką właśnie wizją
pedagogiki i wychowania, która od wieków należy do jednej z najbardziej trwa
łych i znaczących w ich opisie i normatywnej afirmacji. Jest zresztą w tym nie
zwykle konsekwentna, gdyż sama od lat pojmuje filozofię jako poszukiwanie to
talności sensu, jako wiedzę pozyhJwnq, w hJm znaczeniu, iż myśl ich jest myślq teleolo
giczni], zmierzajqcq do osiągnięcia z góry założonego celu „pozyhJwnego" w postaci roz
wiązania tzw. odwiecznych problem6w ludzkości (Folkierska, 1986). Nie musi tego jed
nak ukrywać przed czytelnikiem, zasłaniając się „szyldem" hermeneutyki. Tego
typu zaangażowanie twórcze jest- pisał o tym przed laty biskup Michał Klepacz
- odpowiedzialnym zabieraniem głosu w sprawach ważnych przez zanurzenie
swojego pióra w słońcu duszy (za: Wieczorek, 2002, s. 89).

Jeśli chce takim właśnie odczytaniem dziel Hessena zachęcić nas do dialogu
o tym, co powinno stać się inspiracją dla współczesnej myśli pedagogicznej, to
powinna mieć na uwadze przestrogę H.G. Gadamera (1995, s. 507), którą ten
zwieńczył jedno ze swoich dziel: Zhj to hermeneuta, kt6nJ sobie W1Jobraża, że może lub
że musi mieć ostatnie słowo. Tymczasem w takim właśnie „klimacie" pojawia się
w końcowej części książki krytyka postmodernizmu. Nie wiem, dlaczego Autorka
projek_tuj~ swoje lęki czy obawy wobec tego, co mógłby ten nurt upowszechni_~,
p~zyp1~u1ąc mu z_n.m.: absolutyzowanie różnicy, pluralizmu i fragmentaryza_q1;
~estab1½1ość świa~a ~połecznego czy wykluczanie możliwości jakiegokolwiek
dialogu 1 porozurruema co do kierunku wspólnego kształtowania świata, w któ
rym żyjemy. Nie bierze przy tym pod uwagę tego, iż owe „negatywne" (w sensie
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modernistycznym- przyp. B.Ś.) stronypostmodernizmumogłybybyć realne tylko
wówczas, gdyby dyskurs postmodernistyczny-wbrew swoim założeniom - stał
się kolejną, zawłaszczającą i uniwersalną prawdą, spychającą wszystkie dotych
czasowe w otchłań historii. A tak przecież nie jest.

Nie najlepiej też świadczy o warsztacie redakcyjnym tej autorki fakt, iż
w przypisach powołuje się na wydanie Podstaw pedagogiki z roku 1935, ale fak
tycznie cytuje fragmenty z innegowydania z roku 1997'. Wprowadza to w błąd
czytelników, którzy chcieliby w tekście - wskazanym jako oryginalny - znaleźć
dla cytowanego fragmentu właściwykontekst czy jego rozwinięcie. Być może ta
kich błędnych przypisów jest więcej, co formułuję w tym miejscu z nadzieją na
stosowną korektę wkolejnymwydaniu tej książki.Mimowszystko,warto tę książkę
przeczytać, gdyż zachęca do ponownej „podróży po krainie ducha", czyli do
studiowania filozofii wychowania jednego z najwybitniejszychjej przedstawicie
li, jakim niewątpliwie był, jest i zapewne będzie w naukach o wychowaniu -
Sergiusz Hessen.

Przypisy
1 Por. przypis nr 83, 85, wskazujący nas. 196, ale dotyczy on wydania z 1997 r. czy

przypis 82.
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RUCH PEDAGOGICZNY 3-4/2005

Andrea Folkierska
Uniwersytet Warszawski

CZYTANIE HESSENA - W ODPOWIEDZI
BOGUSEAWOWI ŚLIWERSKIEMU

Uwagi Bogusława Śliwerskiego omojej pracyzatytułowanejSergiusz Hessen -
pedagog odpowiedzialnyjest świadectwem nieodróżniania dyskursu filozoficznego
od dyskursu naukowego. Myśl filozoficzna szuka całości sensu dzieła poddane
gonamysłowi, sama jestwięc także myślą całościującą; rozumowanie naukowe -
choć w tym wypadku należałoby raczej powiedzieć quasinaukowe - usiłuje ową
całość rozbić i skwantyfikować. Całościowy sens myśli zostaje rozczłonkowany
na poszczególne „podejścia badawcze". Zabieg ten, jak można sądzić, wynika
z niezrozumienia filozoficznej intencji interpretatora i zmierza do unicestwienia
całościowego sensu interpretacji.

We Wstępiedo książki wyraźnie sygnalizuję perspektywę, wjakiej czytać będę
dziełoHessena: jest to perspektywa hermeneutyczna, wymagająca przekroczenia
horyzontu historycznego, wjakiej twórczość tego filozofa pedagogiki powstawa
ła. Takie czytanie dzieła Hessena umożliwia pokazanie pewnego napięcia, jakie
istnieje między tym, co uznaję za rzeczywistą myśl filozoficzną Hessena, tj. tę,
która dzisiaj dla nas może być ważna i inspirująca, a tym, co nosi ślady swego
historycznego uwarunkowania. Inaczej mówiąc, chodzimi o pokazanie, że dzieło
Hessena w swej całości, zawiera coś więcej niż to, co explicite mówi. Historyczna
rekonstrukcja myśli Hessena, choć chwilami konieczna, nie jest tu celem samym
w sobie i, co więcej, nie można jej całkowicie odgraniczyć, jak czyni to Autor
recenzji, odhermeneutycznej lektury. Zauważyć przy tymnależy, że historyczna
rekonstrukcja ujęta w perspektywie hermeneutycznej (a nie sama w sobie) nie
dotyczy, jak zdaje się sądzić Bogusław Śliwerski, ,,dzieł dotychczas niedostęp
nych". Przeciwnie, chodzi o to, by właśnie w dziełach ogólnodostępnych, wcho
dz~cy~_h do „kanonu" lektur pedagogicznych, pokazać to, iżmożna je czytać ina
~z_eJ ruz dotąd. W istocie zabawnym nieporozumieniem jest utożsamianie przez
hwerskiego używanychprzeze mnie hermeneutycznych określeń, takich jak „ca

łość przeniknięta jednolitym znaczeniem, sensem", ,,całościowo rozumiana myśl
~essena" czy myśl, która przenika „całe dzieło autora" - z całością pojmowaną
Jako sumawszystkich tekstówprzez Hessena napisanych. Otóż, całościowa myśl
zawa_rta w dziele nie oznacza zdania sprawy ze wszystkiego, co autor ów kiedy
kol':'reknapisał. Myśl wybitnego twórcy-filozofa przeniknięta jestpewną jednoli
toś?ą sensu, to znaczy zawiera jakieśpytanie, które - dostrzeżone przez czytelni-
a 1, co oczywiste, przez niego sformułowane, a nie przez autora tekstu - każe

~z~tać ów tekst jako jedną z możliwych odpowiedzi na towłaśnie pytanie. Cho
zi zatem nie o liczbę wytworzonych dzieł, lecz o zawarty w nich sens. To sens
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jest ową całością i, co ważne, jest on zawsze otwarty, co oznacza, że pytanie, jakie
ów sens określa, zmienia swą treść, jest ciągle od nowa formułowane - w przeci
wieństwie do zamkniętej liczby pism wytworzonych przez danego autora. Jeśli
mamy do czynienia z twórcą wybitnym, a takim jest niewątpliwie Sergiusz Hes
sen, to „liczbowy przyrost" dzieł niczego tu nie zmienia, choćby nawet stanowi
sko autora w poszczególnych kwestiach było w nich doprecyzowywane czy na
wet modyfikowane. Wyznanie samego Hessena, iż coraz bardziej skłania się on
ku myśli Platona, w żadnym razie nie unieważnia dostrzeżenia w jego twórczości
pytania o odpowiedzialność wwychowaniu i edukacji. Czym innym bowiem jest
hermeneutyczna lektura dzieła, a czym innym historiografia pedagogiczna łączą
ca ściśle określone fazy biograficzne z odpowiadającą im pedagogiczną twórczo
ścią. Tutaj dzieło Sławomira Sztobryna jest bez wątpienia pionierskie, o czym
zresztą napisałam we Wstępie (por. s. 9-10).

Bogusław Śliwerski zarzuca mi, iż nie ustrzegłam się tego, co krytykuję
u innych, a mianowicie „twórczej arbitralności, czyli prowadzenia refleksji mają
cych na celu wyrażenie samej siebie, tj. własnej mimowolnej subiektywności".
Otóż, każda rozumiejąca interpretacja jestw tym znaczeniu subiektywna, że lek
tura hermeneutyczna jest lekturą opartą na dialogu „ja-ty". Owym „ja" jest tekst,
a owym „ty" jest ten i tylko ten, kto tekst interpretuje. Zakłada to, że każdy, kto
czyta tekst, może dostrzec w nim inne pytanie, ponieważ dzieło nie zawiera jakie
goś jednego, danego raz na zawsze pytania, które należy jedynie „odkryć". Pyta
nie, żeby było pytaniem,musibyć umotywowane. Zarazem,motywacja o tyle prze
kracza subiektywizm pytającego, że pytanie, jakie dostrzega on w tekście, uważa
za istotne dla nas wszystkich, żyjących tu i teraz. Pytanie o odpowiedzialną edu
kację iwychowanie jestpytaniemważnym szczególnie dzisiaj, co uzasadniam we
Wstępie. Czym innym jest natomiast subiektywność nie licząca się z rzeczową
zawartością tekstu, z jego ogólnym sensem. Tekstnie podlega tu rozumiejącej in
terpretacji, ale „jestjedynie pretekstem do snucia całkowicie przypadkowych «re
fleksji», mających na celu «wyrażenie samego siebie», tj. własnej, w istocie samo
wolnej (a nie jak błędnie cytuje Śliwerski, choć bez cudzysłowu - mimowolnej)
subiektywności" (s. 232).

Historycznej rekonstrukcjimyśli Hessena nie da się wmojej pracy wydzielić
jako jednego z „podejść badawczych" -jak czyni to Bogusław Śliwerski - i umie
ścić ją obok innego „podejścia badawczego", jakim jest „rozumiejąca interpreta
cja", która z kolei nie jest, jak błędnie sądzi Autor, ukazaniem sensu przekazu
„w perspektywie obiektywizującej świadomości". Śliwerski myli hermeneutykę
Wilhelma Diltheya z hermeneutyką Hansa Georga Gadamera. Owa „obiektywi
zująca świadomość" jest jednym z wymiarów świadomości historycznej, jakim
jesthistoryzm, właściwy właśnie Diltheyowi, który to historyzm trzeba odróżnić
od historyczności, będącej innym wymiarem świadomości historycznej; to wła
śnie historyczność, a nie historyzm właściwy jesthermeneutyce Gadamera. Szko
da, że Autor recenzji przeczytał (i nie omieszkał zacytować) tylko ostatnie zdanie
z Prawdy i metody. Wydaje się, że jedną z przyczyn trudności zrozumienia tego,
czym w istocie jest owa, deklarowana przeze mnie weWstępie, perspektywa rozu
miejącej interpretacji, polega na ujmowaniu filozoficznej problematyki świadomo
ści historycznej wnaukowo rozumianych „podejściach badawczych". Nawiasem
mówiąc, ta przejawiana przez Śliwerskiego przemożna chęć „unaukowienia" myśli
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filozoficznej ujawnia się wdobitnysposóbw traktowaniu odpowiedzialności jako
podstawowej zmiennej". Wypadałoby jedynie zapytać, jakiego rodzaju jest ta
"zmienna": zależna, niezależna czy może pośrednicząca?
" Podobnie, nie sposób sensownie wydzielić z rozumiejącej interpretacji osob
nego „podejścia badawczego", jakim jest wedle Autora „krytyka innych stano
wisk badawczych, która bazuje na metodzie dialektycznej". Znów trzeba powie
dzieć, że jest ona immanentną częścią rozumiejącej interpretacji, jakiej Hessen
poddaje inne teorie pedagogiczne. Ponadto, nie polega ona na wyostrzeniu „uwa
gi krytycznej na niektóre z odczytańdziel klasykówpedagogiki, rozmijających się
wswoich interpretacjach z prawdą określonych stanowisk" (cokolwiekby tomia
ło znaczyć). Szkoda, że Autor recenzji nie zada! sobie trudu zrozumienia tego, jak
podjęta przez Hessena próba zintegrowania w jedną całość różnych sposobów
dialektycznegomyślenia: Proudhona, Hegla, Fichtego iPlatona nadaje nowy sens
jego dziełu, ukazując je jako przeniknięte właśnie dialektycznymi napięciami,
znajdującymi swój wyraz w samym proceJie wychowawczym.

Zdumienie budzą wyróżnione przez Sliwerskiego kolejne „podejścia badaw
cze" wypreparowane z mojej pracy: ,,aktualizacja czyjejś myśli" oraz „dogma
tyczna afirmacja". Otóż, nigdzie nie twierdzę, że aktualizacja czyjejśmyśli to „na
iwne odczytywanie prac naukowych, a sprowadzające się do ich odrzucenia lub
apologetyki". Nie jest to immanentna cecha każdej aktualizacji, co zresztą sam
Śliwerski zauważa. Autor recenzji skompilował cytat, którym się posłużył, z dwóch
różnych fragmentówmojego tekstu, dotyczących odmiennych kwestii. Pierwszy
z nich (s. 24-26) dotyczyoskarżenia filozofii o zbrodnie popełniane przeciw ludz
kości, oskarżenia wynikającegowłaśnie z naiwnego czytania dzieł filozoficznych.
(Czyż np. jeszcze dzisiaj nie przypisuje się Fryderykowi Nietzschemu odpowie
dzialności za faszyzm?); drugi fragment (s. 12) odnosi się do „aktualizowania"
polegającegona afirmacji pewnych „poglądów" autora co do takiej lub innej, po
szczególnej kwestii, czy to np. z zakresu dydaktyki czy też np. dotyczącej naucza
nia problemowego. Te dwa fragmenty są nieporównywalne. Drugi z nich odnosi
się do takiej „aktualizacji", o której napisałam, że raczej uśmierca dzieło niż je
aktualizuje. Natomiastpierwszy fragment nie dotyczy takiej czy innej „aktualiza
cji", ale - ideologii. Wniosek z tego jest taki, że wyróżnione przez Sliwerskiego
,,podejście badawcze", jakim jest ta właśnie „aktualizacja" jestpodejściem ideolo
gicznym. Zważywszyjednakna to, że określenie „podejście badawcze" wiąże się
przecież z praktyką naukową, nasuwa się interesująca konkluzja: praktyka na
ukowa, stosując określone podejście badawcze polegające na aktualizacji, jestprak
tyką ideologiczną. Wniosek tenpotwierdza wypreparowanie z mego tekstu kolej
nego „podejścia badawczego", jakim jest „dogmatyczna afirmacja", o której Autor
sam słusznie pisze, powołując się na mój tekst, że jest to podejście ideologiczne.
C_zy zatem świadomość badawcza pedagoga polega między innymi na postawie
mu ~nak:1 równości między nauką a ideologią? Pytanie to pozostawiam bez od
pow1edz1.

N!estety, nie mogę ustosunkować się do wyróżnionego przez Śliwerskiego
0sta~ego „podejścia badawczego", jakim jest „Projekcja wybranej koncepcji czy
~~o_runa refleksję dla niej źródłową", ponieważ nie rozumiem sensu zdania okre
b1ącego ~o ,,?odejście", którym ma być ,,«odczytywanie» stanu interesującego
a acza ZJaw1ska przez pryzmat źródłowej dla niego teorii czy też właściwej dla
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określonego okresu refleksji, by dzięki temu wskazać na nowe elementy koncepcji
pedagogicznych lub zradykalizować dyskurs współczesnej pedagogiki". Mimo
usilnych starań nie jestem w stanie dociec, co oznacza „stan zjawiska" czy też
„stan interesującego badacza"; co znaczy źródłowa dla zjawiska teoria, ani też co
znaczy refleksja właściwa dla określonego okresu. Czuję się zresztą zwolniona
z dociekania sensu tego zdania, ponieważ dalej Autor odnosi się nie do mojego
tekstu, ale do tekstów Andrzeja Pluty i Lecha Witkowskiego, którego książkę- na
równi z przywoływanymi przeze mnie we Wstępie tekstami Władysława P. Za
czyńskiego i Mariusza Cichosza - uznaje (w innym miejscu) za pracę jedynie
przyczynkarską. Można jedynie zapytać o to, po co zatem poświęca jej cały na
stępny akapit.

Autor recenzji nie pojął niestety tego, na czym polega dwuznaczność słowa
,,klasyk". Pisząc o owej dwuznaczności wyraźnie stwierdzam, że obiektywizują
ca świadomość staje się zagrożeniem dla rozumiejącej interpretacji dzieła (por.
s. 9). Tymczasem Bogusław Śliwerski inkrustując własnym słowem wiążącym przy
woływane z mojej pracy cytaty, a także dowolnie nimi operując (a niekiedy zmie
niając w nich poszczególne słowa), czyni mój wywód całkowicie pozbawionym
sensu: .Jnny wymiar bycia klasykiem, który można by określić temporalnym wią
że się z tym, że w stosunku do dzieł osoby, twórcy mamy już odpowiedni dystans
na skutek minionego czasu. Ba, dzieło takie wytrzymało próbę czasu potwierdza
jąc, iż zawiera w sobie coś nieprzemijającego, trwałego, ponadczasowego. Takie
dzieło staje się «inspiracją dla współczesnej myśli pedagogicznej, czy też raczej
ulega ono ( ...) obiektywizującej świadomości, której właściwe neutralność i dy
stans uniemożliwiają dostrzeżenie żywotnego związku dzieła z naszym dzisiej
szym doświadczeniem»". Czy zatem dzieło jest ową inspiracją czy, przeciwnie,
owa świadomość uniemożliwia dostrzeżenie owego żywotnego związku? Jeśli
dzieło jest inspiracją dla myśli pedagogicznej, to znaczy, że nie ulega ono obiek
tywizującej świadomości; świadomość ta właśnie uniemożliwia dostrzeżenie
związku, o który tu chodzi. Dwuznaczność nie polega tu na tym, jak sądzi Śliwer
ski, że słowo „klasyk" ma dwa wymiary; dwuznaczność słowa „klasyk" oznacza
niejednoznaczność roli, jaką w tym, co uważamy za coś klasycznego odgrywa
dystans czasowy: z jednej strony dystans ten jest próbą czasu dla samego dzieła,
a z drugiej - zawiera groźbę obiektywizującej świadomości, która niweczy żywot
ność związku między odległym w czasie dziełem a naszym współczesnym do
świadczeniem.

Niestety, Bogusław Śliwerski nie zrozumiał także proweniencji pytania, jakie
zadaję we Wstępie, pytania o to, jak zachować nasz ludzki świat przed postępu
jącą jego degradacją. Nie zrozumiał związku między postawionym przez Han
nah Arendt tym właśnie pytaniem zawartym w jej pracach dotyczących kondycji
ludzkiej a udzieloną - paradoksalnie wcześniej niż pytanie zostało postawione -
odpowiedzią, jaką jest myśl Hessena wzięta w swej całości. Nie rozumiejąc tego
związku, pomija w cytowanym ze Wstępu zdaniu zaimka „jej". Nie twierdzę bo
wiem, jak błędnie cytuje Śliwerski, że to „namysł nad kondycją człowieka nowo
żytnego stanowił inspirację do napisania tej pracy", ale, że „to właśnie jej (tj.
Hannah Arendt) namysł nad kondycją człowieka nowożytnego stanowił inspi~a
cję do napisania tej pracy" (s. 17). Różnica jest znacząca, to bowiem, co zwróciło
moją uwagę, kiedy czytałam prace Arendt, to właśnie pewne istotne powinowac-
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twojej myśli z myślą Hessena, obydwoje bowiem właśnie w odpowiedzialności,
immanentnie zawartej w rzeczywistym wychowaniu i edukacji, upatrują jeden
z podstawowychwarunków zachowania świata rozumianego jako nasze wspól
ne dobro.

Bogusław Śliwerski lekceważąco odnosi się do pytania o odpowiedzialność,
pisząc, iż pytanie to „wcale nie jest ani nowe, ani szczególnie odkrywcze".
w drugiej części swojej pracy starałam się pokazać, kiedy i dlaczego słowo odpo
wiedzialność nabrało filozoficznegoznaczenia i dlaczego stopniowozaczęłowypie
rać to, cowcześniej znajdowało się w ce,ntrurn uwagi, tj. obowiązek. Zastanawiać
musi, że pedagog, jakim jestBogusław Śliwerski, tak lekko traktuje problematykę
związaną z odpowiedzialnością, do której filozofowie, tacyjak Picht, Schwartliin
der, Jonas czywłaśnie Arendt, przykładają tak dużą wagę. To właśnie ci filozofo
wie, operując dużo szerszą, gdyż właśnie filozoficzną perspektywą i ogólniej
szym spojrzeniem, którego, co zrozumiale, brakpraktyce naukowej, pokazują, że
kwestia odpowiedzialności nie sprowadza się do odpowiedzialności ludzkiej jed
nostki za sarną siebie, za jej własne wybory i działania. Odpowiedzialność jest
odpowiedzią na wezwanie świata, jakie kieruje on do nas wszystkich, wezwa
niem - mimo otwartości świata na to, co nowe i nieprzewidywalne - do zachowa
nia go przed destrukcyjnymdziałaniem upływającego czasu. W pogoni za nowo
ścią, w jej biernympoddawaniu się, zapominamy oprzeszłości; jej głosunie chce
my słuchać, traktując to, co stare, dawne, jakoprzestarzałe.

Śliwerski w swej recenzji dziwi się, że pisząc o filozofii Hessena, posługuję
się kategorią „odpowiedzialność", choć, co sarna zresztą stwierdzam, słowo „od
powiedzialność" występuje w pismach Hessena rzadko, rzadziej nawet niż sło
wo „obowiązek". Z koleimnie dziwi zdziwienie Śliwerskiego, który na poprzed
niej stronie swej recenzji, omawiając jedną z prac LechaWitkowskiego, stwierdza:
„To, że jakaś kategoria pojęciowa nie występuje w odczytywanych tekstach nie
przeszkadza, by do niej można było odnieśćwpisanąw te teksty koncepcję peda
gogiczną". Autor recenzjiwinienwięc raczej dziwić się nie tyle mnie, ile samemu
sobie.

Kiedypiszę o tym, że obowiązek i odpowiedzialność zostaływyparte przede
wszystkimprzez „świadomość wolności i podmiotowości istoty ludzkiej" (s. 19),
to chodzi mi nie o takie czy inne poszczególne teksty pedagogiczne dotyczące
właśnie zjawiska odpowiedzialności czy obowiązku, ale owspółczesne doświad
czenie społeczno-historyczne, którego przejawem są także określone pedagogie.
Inaczej mówiąc, wskazujęmniej czybardziej bezpośrednio na to, że np. pedagogi
ka nazywająca siebie sarną humanistyczną, a jeszcze bardziej antypedagogika,
będące wyrazem owego doświadczenia, w którymodpowiedzialność częstoprze
ciw~ta~iana jestwolności, siłą rzeczy nie mogą czynić swymi centralnymi kate
gonami ani pojęcia obowiązku, ani pojęcia odpowiedzialności. Inną kwestią jest
to, cz~ wo~ość i podmiotowość istoty ludzkiej wykluczają jej odpowiedzialność
za świa~. Filozofia wychowania Hessena dobitnie pokazuje, że tak nie jest, pod
warunkiem wszakże ukazania wolności nie jako punktu wyjścia w procesie wy
ch_owawczym, ale jako nigdynie osiągniętegowpełni celu stawania się osobowo
ścią, _a także pod warunkiem nie redukowania pojęcia odpowiedzialności do in
dywidualnychwyborów.
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Autor recenzji zarzuca mi „polaryzowanie" pedagogiki humanistycznej na
„złą", tj. tę, do której adresuję swe krytyczne uwagi, oraz „dobrą", jaką ma być
,,pedagogika kultury", co ma oznaczać, że identyfikuję się „z badaną problema
tyką i jej tytułowym twórcą". Przesłanką dla tegownioskuma byćmoja rzekomo
pełna akceptacja dla wypowiedzi samegoHessena, wktórej utożsamiał on swoją
własnąpedagogikę kulturyz pedagogiką humanistyczną. Otóż przytoczenie przeze
mnie słówHessena nie świadczywcale omojej ich akceptacji. Przeciwnie, chodzi
mi opokazanie właśnie problematyczności włączania myśli Hessena do jakiego
kolwiek „kierunku" pedagogicznego, które, siłą rzeczy, relatywizowałoby tę pe
dagogikę, stawiając ją „obok" innych „kierunków" pedagogicznych i na równi
z nimi. Tu znowu daje o sobie znać przemożny przedsąd „naukowości", leżący
u podstaw wywodów Autora recenzji, który nie może pojąć tego, że zaliczanie
czyjejś całościowej myśli do określonego „kierunku" odbiera tej myśli możliwość
wypowiedzenia swej własnej prawdy, to znaczy tego, co myśl ta może zawierać
niezależnie od samowiedzyjej autora.

Na szczególną krytykę wedle Śliwerskiego zasługują, w jegomniemaniu ten
dencyjne i niezgodne z myślą Hessena, moje uwagi dotyczące „samorządności
szkolnej". Otóż, po pierwsze, trzeba zauważyć, że Hessen nie pisze o samorząd
ności szkolnej, ale o samorządzie szkolnym, którego zadania trzeba odgraniczyć
od zadań samej szkoły. Po drugie, wszystko, co napisałam o samorządzie szkol
nym, zgodne jest z ideą Hessena. Wspólnotę tworzą ludzie wolni i równi, dlatego
jest nią właśnie uczniowski samorząd, a nie klasa szkolna. Przywoływany przez
Śliwerskiego cytat z Hessena, w którymmowa jesto doprowadzeniu uczniów „do
pojęć ustawy i prawa" dotyczy nie uczniowskiego samorządu, ale zadań szkoły.
Terenem wychowania obywatelskiego jest nie tyle szkoła, ile właśnie samorząd,
wktórym w sposóbwolnyprzejawiać się mogą różnorodne inicjatywy uczniow
skie; wolności tej musi brakować szkole, jeśli ma ona wypełniać swoje zadanie.
A zadaniem tym, zarówno dla Hessena, jak i dla Arendt nie jest uczenie bycia
dobrym obywatelem, ale wprowadzanie wnaszą, zachodnioeuropejską kulturę.

Autor recenzji zarzucając mi, iż pojmuję szkolę jako instytucję autorytarną,
wydaje się nie odróżniać autorytaryzmu od autorytetu. Autorytaryzm, o czym
piszę w swej pracy przynajmniej dwukrotnie, jestprzymusem nieuznanym, opar
tym na arbitralnej przemocy. Autorytet natomiast, do któregoHessenprzykłada
tak ogromną wagę w całym procesie wychowawczym i edukacyjnym, wymaga
dobrowolnego uznania tych, którzy mu się poddają. Śliwerski, bezpodstawnie
przypisując mi opowiedzenie się za szkołą autorytarną i za stosowaniem kar
w szkolnej edukacji, nie zrozumiałdokonanej przez Hessena, odwołującego się tu
doHegla, filozoficznej analizy karyjako aktu prawnego, który to aktjestwiążący
zarówno dla uczniów, jak i dla nauczycieli (por. s. 214-215). Autor recenzji nie
tylko mnie poucza o tym, czym jest wspólnota, szkoła i czym jest wychowanie
ob):Vatels~e. Cytując to, _co napisałam na s. 211 mego tekstu, pośrednio karci
także Sergiusza Hessena 1 Hannah Arendt za niezrozumienie przez nich sensu
dem~kracji. Szkoda, _że obydwoje ci filozofowie nie mają już szansy na skorygo
:"~e swych stanowisk. ~auki udzielone imprzez Bogusława Śliwerskiego przy
Jęliby zapewne z pokorą 1 wdzięcznością.

Autor re_cenz~i stwie:dza niezmiennośćmojej wizjipedagogiki iwychowania,
łącząc ową ruezrnienność z tym, że od latpojmuję „filozofię jako totalność sensu",
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czego dowodem ma być cytat z mojego artykułu opublikowanego w 1986 r. Cytat
tensprawia wrażenie, że utożsamiam totalność sensu z wiedzą pozytywną, teleolo
giczną, której zadaniem jest rozwiązywanie ciągle tych samych problemów. Otóż
z mojego tekstu jednoznacznie wynika, że ową totalność s~nsuwłaśnieprzeciwsta
wiam tak rozumianej filozofii. Czy naprawdę Bogusław Sliwerski nie jestw stanie
zrozumiećnajprostszej myśli zawartej w tekście nie wprostpedagogicznym?!

Co do tzw. postmodernizmu, to nie tyle „projektuję swoje lęki czy obawy
wobec tego, co mógłby ten nurt upowszechniać", ile wskazuję na to, że związki
pedagogiki z tą ideologią nie sprzyjają debatom dotyczącym sensu i jakości edu
kacji. Każda debata jestpewnymdialogiem,wktórym strony dialogu usiłująwspól
nie wypracować określonY, consensus; dialog z kolei zakłada wspólny język,
w jakim debata się toczy. Ow język wypracowany został przez naszą tradycję.
Wysiłkimające prowadzić do dekonstruowania tej tradycji oznaczają tym samym
zmierzanie do unicestwienia wspólnego języka, co w istocie uniemożliwia jaką
kolwiek rozmowę (por. s. 256). Warto też zauważyć, że wbrew temu, co pisze
Autor recenzji, to właśnie założeniem postmodernizmu jest to, iż jest on jedyną
myślą prawdziwą, głoszącą, że nie ma żadnej ogólnie podzielanej prawdy.

Bogusław Śliwerski usiłuje bronićprzede mną pedagogiki, stwierdzając, iż ją
„deprecjonuję" i „zaniedbuję11

• Wręcz przeciwnie, ukazując jej ścisły związek
z filozofią, właśnie ją dowartościowuję, pokazując, że to dopiero ów związek na
daje pedagogice jej całościowy sens. To właśnie filozofia ujawnia to, że czym in
nym jest samowiedza pedagogów uprawiających określone praktyki badawcze,
a czym innym, leżące u podstaw tej samowiedzy założenia, które ją rozjaśniają,
zdając sprawę z przesłanekwniej zawartych. Wydaje się jednak, że ta oczywista
prawda ciągle nie jest uprzytamniana przez samych pedagogów. Dobitnym tego
świadectwem jest aktywnyudziałniektórych środowiskpedagogicznych w opra
cowaniu, narzuconychpóźniej przez ministerstwo tzw. minimówprogramowych,
w których na filozofię przeznacza się 30 godzin w ciągu całego kształcenia aka
demickiego; znaczące jest także to, że filozofii wychowania nie ma w nich
w ogóle! Zadziwiające jest przyzwolenie pedagogów na zastępowanie ogólne
humanistycznegokształcenia studentów zajęciami zawodowymi, których liczba ro
śnie lawinowo. Aprzecież odwykształcenia dzisiejszych studentów zależy jakość
przyszłychpracownikównaukowo-dydaktycznychwydziałówpedagogicznych.

Na końcu recenzji jej Autor zarzuca mi nienajlepszy „warsztat redakcyjny",
gdyż wprzypisach rzekomopowołuję się na inne wydanie Podstaw pedagogikiniż
to, z którego cytuję. Dowodem mają być przypisy 82, 83 i 85 - domyślam się, że
chodz! oprzypisy z trzeciej częścimojej pracy. Jest to jedynie domysł, gdyż Bogu
sław Sliwerski nie zauważył tego, że numeracja przypisów jest ciągła jedynie
W obrębie poszczególnych części. Gdyby jednak Autor recenzji zadał sobie trud
przeczytania mojej książki, zrozumiałby, mam przynajmniej taką nadzieję, treść
przypisu22, znajdującego się wdrugiej części mojej pracy (s. 75). Informujęw nim
czytelnika, że „Ze względu na liczne pomyłki zniekształcające tekst w wydaniu
~ 1~97 r. będę się niekiedy odwoływać dowydania drugiego i zarazem ostatniego,
J~kre ukazało się za życia autora. Brak zaznaczenia, że chodziwłaśnie o to wy~a
rue, b~dzie wskazywać na wydanie z 1997 r.11• I tak, w wymienionych przez Sli
~erskiego numerachprzypisów, brakjest odwołania się dowydania z 1935 r., co
Jednoznacznie wskazuje na to, że cytuję wydanie z 1997 r.
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To nie mnie należy zarzucać ów nienajlepszy „warsztat redakcyjny". Zarzut
skierowanydomnie obraca się przeciwkosamemuAutorowi recenzji. Nie pisała
bym o tym, gdyby nie to, że zarzucono mi grzech niepopełniony. Otóż, z racji
funkcji, jaką pełnię w „KwartalnikuPedagogicznym", z przykrością muszę stwier
dzić, że Bogusław Śliwerski od wielu już lat, aż do dzisiaj, nie nauczył się jakże
trudnej sztuki właściwego sporządzania przypisów. Przykładem niechbędą przy
pisy zawarte w recenzji, o której tu mowa1• I tak, przypis nr 6 wskazuje na pracę
Sławomira Sztobryna, ale nie wiadomo, jaki jestjej tytuł, kto gdzie iw którymroku
jąwydał, ponieważ przypis jest tak sporządzony, jakbyAutor już wcześniej na tę
pracę się powoływał, podczas gdy czyni to po raz pierwszy. To samo odnosi się
do przypisu nr 17, tyle, że tym razem chodzi o bliżej nieokreśloną książkę Lecha
Witkowskiego. Przypisy od 8. do 14. włącznie, wskazują na pracę Doroty Szto
bryn i Sławomira Sztobryna, podczas gdyw rzeczywistości odnoszą się do cyta
tów z mojej pracy. Przypisy od 19. do 24. włącznie wskazują na ową bliżej nie
określoną pracę Witkowskiego, choć także odnoszą się domojej książki. W przy
pisie nr 18 zamiast słowa Tamże albo Ibidem,powtórzonyjestprzypis 17; to samo
dotyczy przypisu 43. Profesorowi wyższej uczelni nie wypada też nie wiedzieć,
że tytuły prac zawsze pisze się kursywą (drukiem pochyłym), także w przypi
sach; to samo dotyczy skrótuop. cii.,ponieważ skrót tenpochodzi od łacińskiego
opus citatum, a wszystkie obce słowa zawarte w tekście napisanym w języku pol
skim przyjęło się pisać kursywą. Ponadto każdyprzypis kończy się postawieniem
kropki. Wszystko to jest wiedzą z poziomu każdego porządnego seminarium
magisterskiego.

Odnosząc się do całości uwagkrytycznych, jakie podmoim adresem sformu
łował Bogusław Śliwerski, tym bardziej utwierdzam się wprzekonaniu, że brak
filozoficznegowykształcenia pedagogównie służy dobrze samej pedagogice; silą
rzeczy zacieśnia bowiem horyzont, w jakim pedagogika może być uprawiana,
obniżając przez to jej status wśród innych nauk humanistycznych.

Przypisy
1 Uwaga ta dotyczy oryginału tekstu Bogusława Śliwerskiego. Tekst zamieszczony

w niniejszym numerze „Ruchu Pedagogicznego" zawiera przypisy poprawione przez re
dakcję.
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RECENZJE

RUCH PEDAGOGICZNY 3-4/2005

Czesław Kupisiewicz:
Podstawy dydaktyki,

seria: Literatura Pedagogiczna
WSiP, Warszawa 2005, s. 234,

Ten znakomity podręcznik akademic
ki można analizować w różnych aspektach
skupiając się, na przykład, na doborze za
wartych w nim treściach lub sposobie jej
prezentacji. Można także rozpatrywać przy
datność tego podręcznika w kształceniu
pedagogów, wszak takie jest jego przezna
czenie. Ze warto go w takiej perspektywie
analizować, wynika z roli dydaktyki w
kształceniu pedagogów. Dydaktyka jest
bowiem nauką o nauczaniu, uczeniu się. Jest
to - twierdzi Czesław Kupisiewicz (s. 13) -
system poprawnie uzasadnionych twier
dzeń, hipotez i prawidłowości rządzących
procesem- mówiąc krócej- kształcenia oraz
metod, form organizacyjnych i środków po
mocniczych w wywoływaniu u uczniów za
mierzonych i względnie trwałych zmian.

Studiowanie dydaktyki pełni zatem
kluczową rolę w kształtowaniu świadomo
ści oraz umiejętności pedagogicznych przy
szłych nauczycieli. Może się to odbywać się
pod kierunkiem mistrza-nauczyciela akade
mickiego, ale może też być realizowane na
zasadzie samokształcenia. Tu i zwłaszcza tu,
szczególną rolę pełni dobry podręcznik aka
dernic~i. To, w jakim stopniu Podstawy dy
~a~ty~ są takim podręcznikiem, można usta
lic, Jezeli rozważy się tę publikację w aspek
tach funkcji podręcznika akademickiego
(no!abene funkcje te określił swego czasu
także Czesław Kupisiewicz).
. Jest jeszcze jeden powód przemawia
Jący za słusznością takiej analizy. Otóż w
roku2005p · .UC O raz pierwszy wybierano NA-
o ZYC!EL_A_ NAUCZYCIELI. Tę piękną

gCdnośc minister edukacji nadal właśnie
zeslawowi K • • . .up1s1ew1czow1, profesorowi

zwyczajnemu, członkowi rzeczywistemu
Polskiej Akademii Nauk.

Analizę przydatnościPodstaw dydakhJ
kiw kształceniu pedagogów zaczn ę od funk
cji motywacyjnej,wszak od motywacji za
leży, w jakim stopniu studiujący skorzysta
z podręcznika. Tymczasem funkcja moty
wacyjna jest bodaj najsłabszą stroną pod
ręczników. Przyczyniają się do tego po tro
sze akademickie zwyczaje - prowadzący
przedmiot wskazuje studentom któryś
z podręczników wraz z sugestią, że zawarta
w nimwiedza będzie kontrolowana w trak
cie kolokwium lub egzaminu. Świadomi tak
wymuszanej motywacji autorzy podręczni
ków poprzestają na napisaniu wstępu,
w którym podają argumenty przemawiają
ce za tym, że warto skorzystać z tej publika
cji. Zwracają się głównie do nauczyciela aka
demickiego, wszak od niego zależy, czypod
ręcznik zostanie polecony studentom.

Inaczej jest w Podstawach dydakhjki,
wprawdzie wstęp jest adresowany do na
uczycieli akademickich, jednak na końcu każ 
dej z czterech części podręcznika, autor zwra
ca się także do nauczyciela akademickiego
i podaje wykaz problemów, według których
można skutecznie sprawdzić wiedzę studen
tów. To, co wyróżnia Podstawy dydaktlJ
ki, dotyczy porozumiewania się ze studiu
jącym. Na kartach tytułowych stron kolej
nych czterech części podręcznik a autor prze
mawia do studiującego. Przystępnie tłuma
czy, dlaczego warto przyłożyć się do pozna
nia treści zawartych w kolejnych rozdziałach.
Uświadamia też miejsce, jakie porcja poda
nych tam informacji zajmuje w konstruowa
niu systemu wiedzy o nauczaniu i uczeniu
się . Radzę te krótkie teksty przeczytać gło
śno. Pojawia się wówczas poczucie łączności
ucznia z mistrzem i ufność , że krok po kro
ku dochodzi do poznania tajemnicy skutecz
nego kształcenia innych.
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Na tym nie koniec, gdyż Czesław Ku
pisiewicz jeszcze wielokrotnie rozmawia
z użytkownikiem swego podręcznika
w blokach problemowych i rozszerzają
cych. Bloki te są rozmieszczone w sensow
ny sposób w każdym z 16 rozdziałów. For
muła znajdujących się tam pytań lub zadań
i sposób zachęcania do zastanowienia się
nad podanymi problemami świadczą o
szczególnym szacunku, jakim autor darzy
czytelnika. Jest tam ufność w jego dobrą
wolę, możliwości intelektualne i zaintere
sowania poznawcze. Czyż to nie piękny
sposób realizowania funkcji motywacyjnej
podręcznika akademickiego?

Funkcja informacyjna podręcznika
przejawia się w doborze treści i sposobie
budowania wiedzy typu wiem, że. Chodzi
o to, żeby studiujący mógł skonstruować
w swym umyśle zwarty i jednocześnie
otwarty system. Jeżeli podręcznik ma być
przyjazny użytkownikowi, musi także
uwzględniać jego realne możliwości umy
słowe oraz prawidłowości uczenia się. Po
jawiają się jednak pułapki - zbyt dużo in
formacji, zbyt zawile przedstawionych kła
dzie się cieniem na skuteczności kształce
nia.

System wiedzy jest konstruowany
w następującej kolejności: najpierw spójny
zarys danej dziedziny, z poczuciem sensu
i w nawiązaniu do posiadanej już wiedzy,
potem mozolne budowanie jej kolejnych
segmentów, wreszcie wypełnianie ich infor
macjami z zachowaniem logiki oraz właści
wej perspektywy. Na tym nie koniec, gdyż
w miarę gromadzenia następnych doświad
czeń systemy wiedzy są ciągle uzupełnia
nie i pogłębianie.

Autorami podręczników są zwykle
specjaliści wysokiej klasy, którzy z pasją
przyczyniają się do rozwoju danej dziedzi
ny wiedzy. Mają także przekonanie o wy
jątkowym znaczeniu tego, co robią i co
wiedzą. Dlatego uważają, że studiujący musi
szybko poznać i opanować to wszystko, co
oni z wielkim wysiłkiem gromadzili latami.
Zapewne dlatego podręczniki akademickie
są naznaczone grzechem nadmiaru. Każda
strona jest upakowana zagęszczonymi in
formacjami w takiej mnogości, że przekra
cza to możliwości pojmowania nawet bar-
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dzo zdolnych studentów. Bywa gorzej,
gdyż podręczniki dla studenta bywają zbyt
trudne i dla nauczyciela akademickiego.

Cóż się wówczas dzieje? Użytkownik
nazbyt ambitnego podręcznika najpierw
jest przytłoczony, potem zniechęcony nad
miarem informacji, których nie sposób ani
szybko poznać, ani przyswoić. Znając swo
je możliwości poznawcze, stara się wyłu
skać te fragmentywiedzy, które wydają się
mu ważne. Nadmiar informacji i skompli
kowany sposób ich prezentacji nie sprzy
jają uczeniu się przez wgląd i dostrzeganiu
właściwej perspektywy. Dlatego z trudem
wyłuskane informacje nie muszą budować
struktury wiedzy. Na dodatek przytłacza
jący nadmiar informacji skutecznie zniechę
ca do dalszego studiowania, do poszerza
nia wiedzy i korzystania z innych zaleca
nych publikacji.

Z przyjemnością stwierdzam, że Cze
sław Kupisiewicz ominął tę pułapkę; jest
przecież światowej sławy ekspertem w za
kresie dydaktyki. Znając aż nadto dobrze
tajemnice budowania systemu wiedzy
w umysłach uczących się, z wielką staran
nością i rozwagą wybrał treści przydatne
do tworzenia fundamentów wiedzy o pro
cesie nauczania-uczenia się . Aby ukazać, że
problemy dydaktyki sięgają dalej niż to, co
trzeba tu i teraz opanować, w podręczniku
znajdują się bloki rozszerzające i problemo
we. To świetna zachęta dla tych, którzy chcą
wiedzieć więcej i lepiej.

O tym, że Podstawy dydaktyki są wręcz
znakomitym podręcznikiem akademickim
świadczy już spis treści: podane tamnazwy
części i tytuły zawartych w nich rozdziałów
tworzą system wiedzy. Wystarczy więc,
żeby studiujący zechciał zapoznać się z tre
ściami zawartymi w kolejnych rozdziałach.
Ich dobór, kolejność przedstawiania, uka
zywanie wzajemnych relacji sprzyja budo
waniu systemu wiedzy o procesie naucza
nia i uczenia się . Studiujący może także do
strzec ciągłość historyczną i kulturową,
a także logikę nauk pedagogicznych, w któ
rych każde pojęcie, każda relacja ma swoją
historię . W charakterystykach procesu na
uczania i uczenia się podana jest także sto
sowna wiedza z psychologii i socjologii
wychowania. A wszystko to w zgodzie



z porządkiem kształcenia nauczycieli
w uczelniach wyższych.

Funkcje ćwiczeniowa-wyjaśniające
i kontrolne Podstaw dydaktyki są realizowa
ne głównie w ramach bloków syntetyzują
cych, rozszerzających i kontrolnych. Znaj
dują się one w każdej z czterech części pod
ręcznika. Autor umieści! je w tych miejscach,
w których użytkownik podręcznika powi
nien przystąpić do uporządkowania pozna
nych informacji, aby moc je włączyć w swój
system wiedzy. . .

Bloki te są ukrytym przewodnikiem
w procesie uczenia się . Zostały bowiem
skonstruowane w taki sposób, aby skłonić
u użytkownika podręcznika do zatrzyma
nia się, uniesienia głowy z nad tekstu i za
stanowienia się . Jest tam także zachęta do
ponownego przejrzenia przeczytanego
tekstu i wyłuskania tego, co ważne. Na tym
nie koniec, gdyż znajdują się tam też suge
stie pomagające w porządkowaniu infor
macji oraz wiązania ich w taki sposób, aby
mogły być włączone w osobisty zakres
kompetencji. Takie wsparcie jest szczegól
nie potrzebne tym, którzy samodzielnie,
krok po kroku, budują swój spójny i jedno
cześnie otwarty systemu wiedzy.

Trzeba być nie lada mistrzem, aby na
pisać Podstawy dydakti;kiw taki sposób, żeby
użytkownik podręcznika miał poczucie, że
poznaje treści najważniejsze dla zrozumie
nia, w jaki sposób jest zorganizowana i jak
funkcjonuje edukacja szkolna.

Czy Podstawy dydaktyki można było
napisać inaczej? Zapewne tak. Nie dotyczy
to na pewno sposobu budowania tekstu:
trudno bowiem o większą elegancję pre
zentacji myśli i żelazną konsekwencję wy
wodów. Nawet graficzne wyróżnienie sl6w
- kluczy jest tak pomyślane, żeby lepiej za
padły w pamięć uczącego się .

Pytanie to nasunęło mi się, gdy studio
;alarn ch~rakte11'.stykę procesu uczenia się .
astanawiałam się nad zasadnością ewen

tu~ego rozszerzenia jej o ważniejsze usta
~-m.a Wynikające z konstruktywizmu. Stu-
lUJąc ?owiem Podstawy dydaktyki dostrze

g_łam, ze podane tam interpretacje uczenia
~ę są_zgodne z konstruktywistyczną wy
e a~ą p~ocesu uczenia się, chociaż autor
xplzczte me podaje tej informacji.

Jeszcze raz przestudiowałampodręcz
nik i domyślilam się powodów, które przy
czyniły się do tego, że Czesław Kupisiewicz
świadomie zrezygnował z szerszego omó
wienia ważniejszych tez konstruktywizmu.
Na pełniejszą ich prezentację trzeba by
z konieczności poświęcić sporo miejsca i gro
ziło to nadmiarem. Na dodatek taka dodat
kowa porcja rozważań psychologicznych
naruszyłaby z pewnością proporcje i ele
gancką konstrukcję podręcznika. Warto tak
że pamiętać o tym, że przez ubiegłe stulecie
psycholodzybadali proces uczenia się, prze
ścigając się w budowaniu kolejnej teorii
wyjaśniającej tajemnicę konstruowania
w umyśle systemu wiedzy i umiejętności.
Historia tych badań dowodzi, że nie warto
zbytnio przywiązywać się nawet do do
brych teorii, bo są one szybko zastępowa
ne innymi, jeszcze lepszymi. Mając to
wszystko na uwadze, z pokorą wycofuję
się z tej sugestii.

Na koniec recenzji jeszcze jedno
stwierdzenie -wśród mnogości podręczni
ków akademickich tylko niektóre można
zaliczyć do szlachetnej grupy książek-na
uczycielek. Podstawy dydaktyki autorstwa
Czesława Kupisiewicza niewątpliwie są taką
książką, warto więc polecić ją studentom
jako pierwsze źródło wiedzy złożoności
natury procesu nauczania i uczenia się .

Edyta Gruszczyk-Kolczyńska
Akademia Pedagogiki Specjalnej

Christopher Day:
Rozwój zawodowy nauczsjciela.

Uczenie się przez cale życie.
Gdańskie Wydawnictwo Psychologiczne,

Gdańsk 2004, s. 334

Podtytuł dobrze oddaje wiodącą ideę,
wokół której konstruowana jest treść re
cenzowanej książki. Bez ciągłego uczenia się
rozwój zawodowy nauczyciela staje się
fikcją . Gdyby wszakże poprzestać na takiej
konstatacji, to książka stałaby się zbiorem
banalnych stwierdzeń poprzeplatanych
równie banalnym postulatami.
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Potocznie zapewne myślimy, że jeśli
nauczyciel wykazuje dostatecznie silną mo
tywację, wytrwałość, wolę ciężkiej i solidnej
pracy, to zarazem rozwinie się jako profe
sjonalista. Za takim myśleniem kryje się wi
zja zawodowego rozwoju nauczyciela jako
jego prywatnego, osobistego zadania. O po
ziomie wykonania tego zadania mają świad
czyć nauczycielskie dokonania. A zatem na
leży gromadzić potwierdzające je dowody.
W jakimś stopniu w zgodzie z taką ideą po
zostają zasady i normy obowiązującego
obecnie w naszym kraju systemu awansu
zawodowego nauczyciela, co zresztą wcale
nie dowodzi, że awans zawodowy można
utożsamiać z zawodowym rozwojem.

Trzeba przyznać, że takie potoczne
wyobrażenia znajdują do pewnego stopnia
wsparcie w codziennych obserwacjach. Pra
cując z uczniami nauczyciele pozostają we
wzajemnej izolacji. Najważniejsza część na
uczycielskiej pracy odbywa się w warun
kach swoistej intymności, pomiędzy czte
rema ścianami klas szkolnych, w kontak
tach z grupami uczniów. J. Goodlad (1984,
s. 186 i nast.) relacjonuje wyniki sondażu
przeprowadzonego na ten temat wśród
amerykańskich nauczycieli. Ponad trzy
czwarte badanych dowodziło, że na ich pra
cę wpływają przede wszystkim dotychcza
sowe indywidualne losy edukacyjne (wy
kształcenie), zainteresowania i uzyskiwane
doświadczenia oraz doświadczenia i zain
teresowania uczniów. W znacznie mniej
szym stopniu pracę amerykańskich nauczy
cieli kształtują podręczniki oraz inne mate
riały dydaktyczne, a także przewodniki
wydawane przez lokalne władze oświato
we. W niewielkim stopniu pracę tę kszta
łtują inni nauczyciele. W jeszcze mniejszym
stopniu na nauczycielskie działania wpły
wają doradcy metodyczni, doradcze rady
rodzicielskie, państwowe egzaminy spraw
dzające kompetencje nauczycieli i związki
zawodowe.

Ta swoista hierarchia ważności czyn
ników kształtujących pracę nauczycieli ma
z pewnością związek z amerykańskim zde
centralizowanym systemem szkolnictwa,
ale można ją chyba odnieść do pracy na
uczycieli w naszym kraju. Kierując się wy
nikami tych i innych sondaży, J. Goodlad
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(1990) sformułował dziewiętnaście postula
tów dotyczących kształcenia nauczycieli,
z których prawie każdy można bezpośred
nio lub pośrednio odnieść do problemu
warunków rozwoju zawodowego nauczy
ciela.

Nie tylko zatem potoczne wyobraże
nia, ale pewne cechy organizacji szkoły jako
instytucji i związane z nimi cechy pracy na
uczyciela skłaniają do upraszczającej opinii,
że jego rozwój zawodowy, to proces o ni
kłym zapleczu społecznym i organizacyj
nym, a indywidualne czynniki wolicjonal
ne odgrywają w nim rolę rozstrzygającą .
Istnieje więc splot czynników sprzyjających
izolowaniu - i w myśleniu potocznym
i w praktyce - poszczególnych nauczycieli
w ich zawodowym rozwoju, a zarazem ów
rozwój ograniczających i wypaczających.

Nic zatem dziwnego, że liczni autorzy
próbują demaskować zafałszowania
i uproszczenia w myśleniu o nauczycielach,
poszukując zarazem rozwiązań sprzyjają
cych ich autentycznemu rozwojowi zawo
dowemu. Choć poszukiwania różnią się
rozłożeniem akcentów, to ich generalny kie
runek jest wspólny. Chodzi mianowicie
o wskazanie znaczenia kulturowego, spo
łecznego i organizacyjnego zaplecza rozwo
ju zawodowego nauczyciela. Tak oto roz
wijają się badania nad wewnętrznie zróżni
cowaną infrastrukturą wspierającą ten roz
wój. Jako ich przykład można wskazać ba
dania przeprowadzone wśród amerykań
skich nauczycieli przez S. Rosenholtz (1991).
W Polsce w podobnym kierunku podąża
H. Kwiatkowska, analizując zagadnienie
rozwoju zawodowego nauczycieli w kon
tekście ich tożsamości (2005).

Christopher Day należy do autorów,
którzy kwestionują przekonanie, że rozwój
zawodowy nauczyciela zależywyłącznie od
jego powołania, zainteresowań, pasji, woli,
czy też jest jego prywatnym zadaniem.
Rozwój zawodowy jest procesem uwarun
kowanym społecznie i organizacyjnie i dla
tego jego skutki mają nie tylko znaczenie
indywidualne, ale także społeczne i kultu
rowe. Zmiany składające się na rozwój za
wodowy nauczyciela wiążą się ze zmiana
mi indywidualnej i zbiorowej kultury ucze
nia się . Można więc mówić o istotnym



związku pomiędzy społecznymi i organi
zacyjnymwarunkami rozwoju zawodowe
go nauczyciela a społecznymi i kulturowy
mi konsekwencjami tego rozwoju. Wokół
takich założeń kształtowana jest w recen
zowanej książce problematyzacja tytułowe
go zagadnienia. Jest ona dwukierunkowa.

Po pierwsze, autor poszukuje odpo
wiedzi na pytania, co to znaczy być nauczy
cielem i co oznacza jego rozwój zawodo
wy. Po wtóre, penetruje bardzo rozległy
obszar czynników warunkujących ów roz
wój wraz z jego wielorakimi konsekwen
cjami. Te dwa akcenty udało się w książce
zręcznie zrównoważyć, a zarazem powią
zać wokół istotnych problemów. Wyłaniają
się one z przyjętych przez autora kilku ak
sjomatów, które autor nazywa zasadami.
Jestwśród nich twierdzenie, że nauczyciele
są największym atutem szkół, a zatem
wspieranie ich pomyślności i rozwoju za
wodowego należy do całego zestawu dzia
łań służących podnoszeniu jakości naucza
nia i uczenia się . Podstawowe cele szkoły
jako instytucji edukacyjnej zawierają w so
bie cel, jakim jest rozwój zawodowy na
uczyciela. Sukcesy szkoły zależą od sukce
sów rozwoju pracujących w niej nauczycie
li. Twierdzenia te konkretyzuje kilka innych
aksjomatów. Jeden z nich głosi, że jedynie
uczący się przez całe życie i manifestujący
poznawczy entuzjazm nauczyciel może
wpoić swoim uczniom potrzebę ciągłego
uczenia się . Kolejny aksjomat wskazuje na
związek rozwoju zawodowego nauczycie
la z dokonującymi się w jego otoczeniu co
raz szybszymi przemianami.

Na tej kanwie Ch. Day rozwija całe in
strumentarium służące analizie rozwoju za
wodowego nauczyciela. Poza różnorodno
ścią spojrzeń i analiz autor zyskuje dzięki
temu przesłanki do krytycznych spojrzeń
n~ koncepcje, które w powszechnym od
biorze są łatwe do zaakceptowania i nie
budzą poważniejszych wątpliwości. Na
przykład, formułuje krytyczne i niebanal
ne uwagi wobec koncepcji nauczyciela jako
refleksyjnego praktyka.

W sumie marny do czynienia z wielo
stronnym i wyrafinowanym spojrzeniem
na za?adnienie rozwoju zawodowego na
uczyciela. Jest ono w recenzowanej książce

zręcznie uporządkowane dzięki przyjętym
we wstępnych fragmentach, klarownym,
porządkującym założeniom lub zespołom
twierdzeń. Równocześnie całą książkę prze
nika wyraźne dążenie autora do inspirują
cego samodzielne refleksje problematyzo
wania zagadnienia rozwoju zawodowego.
Niebagatelną pod tym względem rolę od
grywa opisane w interesujący sposób stu
dium przypadku rozwoju zawodowego
pod kierunkiem szkoły.

Podjęta przez Gdańskie Wydawnic
two Psychologiczne inicjatywa udostępnie
nia polskim czytelnikom książki Ch. Daya
ze wszech miar zasługuje na uznanie. Wy
danie polskie opatrzone wstępemT. Lewo
wickiego przygotowano starannie powięk
szając serię Biblioteki Współczesnych Pro
blemów Edukacji o ważną dla polskiego
odbiorcy pozycję.
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Zmiany :!-połeczne, poza gwałtowny
mi rewolucjami, nie następują nigdy w ta
kim tempie, aby nie można było dostrze-
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gać, obserwować i doświadczać relacji mię
dzy tym, co stare i tym, co nowe. Nie prze
biegają zwykle tak radykalnie, by narusza
ły charakter życia zbiorowości, tym bardziej
w wymiarze codzienności. Dopóki konse
kwentne dążenie ku nowym nie zakwestio
nuje najpierw dawnych idei, a potem spo
sobów rozwiązywania i tworzenia nowych
sytuacji, elementy starego i nowego po
rządku przez jakiś czas współegzystują .
,,Stare" zanim się zmieni w „nowe" próbu
je adaptacji do warunków i sytuacji.

Sytuacja zmiany edukacyjnej wpisuje
się w nurt zmiany społecznej. Edukacja jako
zbiorowy sposób kształtowania norm i po
staw obywateli jest odpowiedzią na kieru
nek dążeń. Inny obraz aktywności obywa
telskiej wywołuje potrzebę innego przygo
towania młodego pokolenia do zmieniają
cych się w treści i formach ról społecznych.
Zrozumiale więc, że pierwsze spojrzenie
kieruje się na szkolę jako na tę instytucję,
której działania odczuwają wszyscy - do
słownie i w uogólnieniu.

Inny obraz świadomego obywatela
wymusza także podejmowanie zadań wy
pracowania nowych sposobów jego wycho
wania. Godność, podmiotowość, odpowie
dzialność to cechy, które nie da się ukszta
łtować wyłącznie przez oddziaływanie na
kolektyw. Samorządność zaś i inicjatywa
społeczna, jeśli ma się rozwinąć, musi
uwzględniać stawianie młodego człowieka
w sytuacjach różnych, nowych, zaskakują
cych i nie ograniczających się do obszaru
szkoły.

Staje się więc dziecko, w każdym wie
ku inaczej, współtwórcą siebie jako człowie
ka w wymiarze osoby i jednostki społecz
nej. Zanim jednak będzie można mówić
o samowychowaniu pomocne jest w tym
pokolenie dorosłych. Szczególnie zaś prze
jęte tym zadaniem są osoby najbliższe mu
emocjonalnie, czyli rodzice.

W różnych okresach rozwoju szkoły
różną rolę im przypisywano, a przecież
szkoła to - mówiąc językiemE. Halla - eks
tansja możliwości wychowawczych rodzi
ny. Dziwne więc się wydaje, że ta grupa
osób może mieć niewiele do powiedzenia
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w tak znaczącym społecznie procesie, jakim
jest wychowanie.

Rozluźnienie gorsetu centralnego po
rządkowania spraw wychowania, dostrze
ganie potrzeb indywidualizacji nie tylko
w wymiarze dydaktycznym (tempo i treść
nauczania), lecz w wyborze celów życio
wych otwiera pole szerszego myślenia
o znaczących silach społecznych. Dostrze
ga się, że ich pomijanie grozi niebezpieczeń
stwem deformacji nawet tych działań, któ
re zdawałoby się nie mogą być szkodliwe.

Nie można jednak powiedzieć, że
w ostatnim półwieczu odsuwano rodziców
od wychowania. Tak nie było. Oczekiwano
od nich, by szkolę jako instytucję wspierali,
podporządkowywali się wydawanym tam
poleceniom i zaleceniom, gdyż to ona mia
ła wpisaną społecznie „wiodącą" rolę
w wychowaniu.

Dlatego podjęcie takiego trudu wy
miernego w efektach badawczych proble
mu uważam za zadanie wymagające od
wagimyślenia i umiejętności wnikliwej ana
lizy. Z pozoru bowiem niewiele się zmieni
ło, w istocie zmiana jest głęboka. Taką in
wencję badawczą wykazała w roku 2000
dr Inetta Nowosad (Uniwersytet Zielonogór
ski) gromadząc materiał empiryczny do za
rysowania obrazu stanu. Do tej akcji badaw
czej włączyli się młodsi pracownicy nauko
wi związani w różny sposób ze szkolą oraz
grupa nauczycieli szkól w Zielonej Górze.
Byłam recenzentką tego zbioru i poznałam
trud Autorów i Redaktorki. Tak powstała
pierwsza z książek: Nauczyciele i rodzice,
z podtytułem Wsp6lpraca w wychowaniu
(2001), pokazująca obszary zaniedbań tak
w refleksji, jak i w działaniu rzeczywistym.
Pojawiła się więc potrzeba rozwinięcia tema
tu, pokazania potrzeb, określonych poczy
nań ze strony nauczycieli, wskazania też fun
damentalnych umiejętności. Zmieniła się
część Autorów drugiego tomu, któremu
nadano podtytuł: Inicjowanie procesu wsp61-
pracy i doskonalenie warsztatu (2002). Będąc
recenzentką także tego zbioru, dostrzegłam
w tekstach badaczy chęć wywołania zmian
w otoczeniu wychowawczym. Postawili so
bie wyraźne zadanie uświadomienia nauczy-



cielom - tym, co pracują i tym, co będą - że
współpraca z rodzicami to niezbędny ele
ment całości procesu wychowawczego, przy
tym możliwego do realizacji. Odbiór obu
pozycji by! pozytywny- wśród pracujących
nauczycieli (przede wszystkimw okręgu lu
buskim) oraz studentów.

Każdy rok przynosi nowe badania,
rozszerza się zakres wiadomości, pogłębia
wiedza pedagogiczna. Pojawiła się potrze
ba pokonania następnego stopnia - przej
ście do uogólnień, czyli budowanie wiedzy
0 tym zakresie pracy wychowawczej. Zain
teresowani problemem pracownicy Insty
tutu Pedagogiki i Psychologii nadal pod kie
runkiem dr Inetty Nowosad tym razem
zwrócili się o pomoc do bardziej dojrzałych
badaczy, licząc na ich głębszą refleksję i in
terpretację . Pomysł okazał się właściwy.
Grupa osób z różnych ośrodków naukowych
kraju odpowiedziała na apel zielonogórskie
go instytutu i tak powstała trzecia część cyklu
Nauczt;ciele i rodzice.Próczdr I. Nowosadwspól
redaktorem tego tomu jest prof. Mirosław
J. Szymański.

Ten tom różni się od pozostałych pod
kilkoma względami. Przede wszystkim
wychodzi już ponad diagnozę i sugestie
praktyczne. Oczekuje od środowisk akade
mickich, by włączyły się w nurt poszuki
wań nowych, optymalnych rozwiązań na
poziomie refleksji przypadków ponadjed
nostkowych. Redaktorzy piszą : ,,otwarcie
na poglądy innych (wybitnych przedstawi
cieli nauk pedagogicznych - przyp. K.F.)
było zabiegiem celowym i stanowić miało
z jednej strony pomoc w zrozumieniu ak
tualnego stanu rzeczywistości wychowaw
czej, z drugiej zaś służyć nadawaniu jej „no
wych znaczeń" ( ...). Wytworzyło się w ten
sposób pewne pole problemowe utkane
siatką pojęciową, które po nałożeniu na
wspókzesną szkolę pozwala odczytać do
konujące się w niej procesy w odmienny
sposób, osadzony we współczesnych ra
mach społecznych potrzeb".

. Po drugie, w tej samej książce spotka
ły się co najmniej dwa pokolenia badaczy.
Dla pokolenia starszego zagadnienie współ
pracy jawi się jako element stały, który pod

wpływem warunków przede wszystkim
modyfikuje formę . Natomiast istota pozo
staje. Tak można odebrać przekonujące
wywody M. Jakowickiej, M. Łobockiego,
którzy ilustrują opisywane zjawisko ele
mentami składowymi. Jest to dowód stało
ści tego składnika procesu wychowawcze
go. Może jednak - w powierzchownym
spojrzeniu - dać złudzenie, że jest to tylko
mówienie nowym językiem o fundamen
talnych sprawach. Zderzeniem z takimpo
glądem mogą być spojrzenia innych peda
gogów, zwracających uwagę, że ten obszar
aktualności nauczycieli i rodziców może być
widziany z punktu widzenia np. ofert edu
kacyjnych (B. Śliwerski), sensowności refor
my (M. Czerepaniak-Walczak), odnalezie
nia się rodziny i szkoły w nowych warun
kach społecznych (Cz. Banach,M.J. Szymań
ski). Już te odmienne spojrzenia, każdora
zowo ukazane przejście, logicznie
i przekonywająco pokazują, jak złożone jest
to zjawisko i że nie znajdzie się jeden naj
lepszy sposób jego wytłumaczenia.

Po trzecie, bardzo wyraźnie w tym
tomie podnoszona jest sprawa odpowie
dzialności. Wprost mówią o tym J. Micha
lak, która odpowiedzialność czyni podsta
wową kategorią interpretacji, oraz I.Nowo
sad, ukazująca warunki zaistnienia współ
pracy w sytuacjach szkolnych. Widzę ją tak
że w tekście H. Cudaka, który przyjmując,
iż głębsza wiedza wiąże się z większą od
powiedzialnością, nauczycielomprzypisu
je zadanie pedagogizowania rodziców. Lęki
związane właśnie z odpowiedzialnością
opisują we wspólnym tekście I. Nowosad
oraz K. Błaszczyk.

Po czwarte-znajdujemy niespotykaną
w takimujęciu analizę dotyczącą stosunków
rodziny i szkoły. W tekstach W. Segieta
i A. Janke odnajdą nauczyciele i studenci
wiele cennych wskazówek do tworzenia
właściwych układów międzyosobowych
grupowych.

Po piąte, w tej książce znajduje czytel
nik nowe propozycje krytycznego oglądu
szkoły. Artykuły M. Mendel, J. Nowotniak
oraz W. Żłobickiego ujawniają głębię zjawi
ska, które faktycznie wpływa na kształt

87



myślenia i działania. Spojrzenia propono
wane przez tych autorów odkrywają me
chanizmy nierozpoznane przez nauczycieli
i rodziców, nienazwane jeszcze jednak
w jakiś sposób odczuwane.

Redaktorzy pracy proponują struktu
rę według innego podziału, którego sens
ujawniony jest w podtytułach. Strukturę tę
widzę jako logiczną i porządkującą teksty.

W pełni zgadzam się z Redaktorami,
że książka ta znajdzie szerokie spektrum
odbiorców. Dla pracowników naukowych
będą tam inspiracje do badań, np. w sche
matach B. Śliwerskiego, M. Jakowickiej,
A.W. Janke; dla doradców - propozycje
W. Segieta, A.W. Janke. W rozumieniu zja
wiska w szerszym tle prace Cz. Banacha,
M.J. Szymańskiego, M. Czerepaniak-Wal
czak, w analizie działań własnych teksty
z rozdzialu:Nierozpoznane obszanJ (rozdział ITI).

Pod względem formalnym książka
spełnia wymogi komunikatywności i z pew
nością będzie odebrana korzystnie w śro
dowiskach pedagogicznych.

Krystyna Ferenz
Uniwersytet Zielonogorski

Paul Ricoeur: Drogi rozpoznania.
Tłum.Janusz Margański,

Wydawnictwo Znak, Kraków 2004, s. 270

Zajmując się problematyką kompute
rowego rozpoznawania obrazów na uży
tek programów edukacyjnych w technologii
kształcenia (dział pedagogiki), chcąc lepiej
zrozumieć rozpoznawanie jako pojęcie filo
zoficzne i jako proces, sięgnąłem po książ
kę Paula Ricoeura1 Drogi rozpoznania.Auto
ra interesują aspekty relacji międzyosobo
wych. Na początku wyjaśnia on różne zna
czenia słowa rozpoznanie.Według słownika
Le Grand Robert; ,,rozpoznawać przedmiot
za pomocą rozumu, myśli, kojarząc go ze
związanymi z nim obrazami i postrzeże
niami; odróżniać, identyfikować, rozpozna
wać dzięki pamięci, osądowi lub działaniu".
Rozpoznawać znaczy też - uznawać za
prawdę. WedługMultimedialnej encyklopedii
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powszechnej PWN (2002), rozpoznanie jest
procesem pamięciowym, polegającym na
identyfikacji zdarzeń i przedmiotów, z któ
rymi jednostka spotkała się w przeszłości.
Występuje podczas działania takich samych
lub podobnych jak poprzednio bodźców,
w związku z czym w rozpoznaniu bierze
udział postrzeganie (percepcja, tzn. proces
poznawczy polegający na subiektywnym
odzwierciedleniu przez człowieka przed
miotów, zjawisk i procesów).

Przedmiotem rozważań uczynił Rico
eur trzy znaczenia słowa reconaissance: Kan
towski Recognitio, Bergsonowskie rozpo
znawanie obrazów i Heglowskie Anerken
nung, którym poświęci! trzy kolejne wy
kłady. W pierwszym wykładzie zatytuło
wanym „Rozpoznanie jako identyfikacja"
dotyka Ricoeur problemów identyfikacji.
Sięga do filozoficznej problematyki sądze
nia, która stanowi bazę dla odróżnienia roz
poznania od poznania. ,,Problematyka
sądu jest dla nas nowoczesnych, królew
skim przedpokojem, który otwiera dostęp
do zagadnienia rozpoznania - identyfika
cji" (s. 17). Nasza nowoczesna problema
tyka sądzenia jest pod wieloma względa
mi spadkobierczynią rozważań Platona na
temat Form i Idei, w strukturze których
wskazuje istoty, które określa jako „naj
większe rodzaje". Do cyklu „wielkich ro
dzajów" należą idee „jedności" i „wielo
ści", ,,tego samego" i „innego" (s. 18). Ri
coeur poddaje rozważaniom dwie filozo
fie sądzenia: Descartes'a i Kanta. Descartes
kojarzy identyfikowanie z odróżnianiem,
Kant natomiast dokonuje znamiennego
przestawienia, podporządkowuje identy
fikowanie łączeniu.

Drugi wykład nosi tytuł „Rozpoznać
siebie samego". Ricoeur uważa, że czło
wiek musi wiele przejść, aby zrozumieć,
że jest zdolny do określonych dokonań
(s. 57). Ale tak naprawdę, to rozpoznanie
samego siebie wymaga pomocy drugiego
człowieka. Podaje przykłady, odwołując się
do bohaterów literatury starożytnej, przy
tacza rozważania Arystotelesa i prowadzi
fenomenologiczne analizy zdolności czło
wieka do pewnych działań (mówienia, ro-



bienia czegoś, opowiadania i opowiadania
0 sobie itp.). Szczególnie interesująco pre
zentuje Ricoeur aspekty filozoficzne oraz
rolę pamięci i mózgu w rozpoznaniu sa
mego siebie, a przy tym moment Bergso
nowski rozpoznawania. Konfrontuje tak
że zdolności z możliwościami. Właśnie te
rozważania P. Ricoeura i model Bergsonow
ski, a także pewne dywagacje Wittgenste
ina na temat obrazu zamieszczone w Trak
tatach logiczno filozoficznych wyjaśniają sze
reg aspektów, które mogą mieć zastoso
wanie w opracowywaniu metod kompu
terowego rozpoznawania obrazów.
W procesie komputerowej analizy obra
zu, podobnie jak Ricoeur, próbuje rozwi
kłać problem tożsamości na zasadzie okre
ślenia różnic innego, dochodzimy do pro
blemu określenia podobieństwa obrazów,
a właściwie do problemu określenia
wskaźników inności (różnic) obrazów. Pro
blem rozumienia obrazu rozpatrywał tak
że z punktu widzenia strukturalnego R. In
garden.

W trzecim wykładzie autorowi cho
dzi o „Wzajemne uznanie", a więc relacje
między nami i drugim człowiekiem. Jedną
z potrzeb człowieka jest potrzeba uznania
przez innych. Jednak na uznanie trzeba za
pracować swoją postawą, postępowaniem,
stosunkiem do drugiego człowieka. Rico
eur przedstawia trzy modele walki o wza
jemne uznanie: na płaszczyźnie miłości, na
płaszczyźnie prawnej i na płaszczyźnie spo
łecznej. W stosunkach społecznych uzna
nie opiera się czasami na wzajemności.
Bywa też rodzajemwsparcia (pomocy) jed
nostce słabszej (np. uznanie nowego pań
stwa, które wywalczyło sobie niepodle
głość). Autor wyjaśnia stany pokoju i logi
kę wzajemności (wzajemna wymiana da
rów).

Paul Ricoeur jest jednym z najwybit
niejszych filozofów. Jest filozofem aktyw
nym - nie ogranicza! się tylko do filozo
ficznych rozważań , interesuje się proble
mami społecznymi i politycznymi'. W la
tach siedemdziesiątych by! przedstawicie
lem Amnesty International. Bywał w Cze
chosłowacji, stając w obronie działaczy Kar-

ty 77. W jednym z wywiadów powiedział,
że XX wiek był wiekiem wykluczonych, dla
tego należy zapomnieć o przeszłości, gdyż
w niej „ukryta jest nasza tożsamość zra
niona przez dwa wielkie projekty XX w. -
nazizm i bolszewizm". Często podejmuje
problem zła i cierpienia. W książce Symbo
lika z/a z 1986 r. notuje: ,,Problem zła
w sposób najintensywniejszy prowokuje
do myślenia, a zarazem w sposób najbar
dziej podstępny zachęca do mówienia byle
czego; jak gdyby zło było zawsze niedoj
rzałym problemem, gdzie cele rozumu
przekraczają środki". Książka Drogi rozpo
znania jest kolejnym tomemwserii Wykła
dy Instytutu Nauk o Człowieku w Wiedniu'.
Zawiera rozważania filozofa hermeneuty,
wieloletniego profesora Sorbony - Paula
Ricoeura wygłoszone w 2001 r. w ramach
nowej serii wykładów. W prezentowanych
wykładach można również dostrzec wątki
hermeneutyczne', interpretacje i proble
my rozumienia tekstu. Książkę warto po
lecić zarówno pedagogom, jak i filologom.

Kazimierz Wieczorkowski
Uniwersytet Miko/aja Kopernika w Toruniu

Przypisy
1 Paul Ricoeur (ur. 27 lutegol913 r. w Valence)

studiował filozofię w Rennes i Paryżu. W 1940 r.
trafi! do niemieckiej niewoli. Po II wojnie świato
wej był współwydawcą casopisma „Esprit". Po
przejściu na emeryturę wykładał na uczelniach
amerykańskich i kanadyjskich, m.in. jako następ
ca wybitnego teologa i filozofa protestanckiego
Paula Tillicha na słynnej Divinity School uniwer
sytetu w Chicago. Twórczości Ricoeura biegnie
poprzez różne kierunki filozoficzne. Filozof czer
pie z kilku źródeł. Był uczniem Gabriela Marcela,
któremu zawdzięcza zainteresowanie problema
mi społecznymi i egzystencjalnymi. Prowadził
polemiki z Edmundem Husserlem, od którego
przejął metodę uprawiania filozofii - fenomeno
logię. Uznanie przyniosła Ricoeurowi hermeneu
tyka. Jej celem jest interpretacja i rozumienie tek
stów. Ricoeur jest myślicielem chrześcijańskim,
a jego hermeneutyka biblijna stanowi istotne źró
dlo inspiracji dla jego interpretacji tekstów w ogó
le. Bardziej ceni opowieści biblijne i literackie niż
spekulatywne dociekania metafizyczne. Wedlug
niego symbol inspiruje do rozważań i odsiania
nową, inną rzeczywistość.
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2 W Polsce ukazały się książki P. Ricoeura:
Egzystencja i henneneurfka. Rozprawy o metodzie
(1975), Język, tekst, interpretacja (1989), Podług
nadziei. Odczyty, szkice, studia (1991), Myśleć bi
blijnie (współautorem jest biblista Andre LaCo
cque) (2002) (MEP PWN, 2002).

3 Instytut Nauk o Człowieku został założo
ny w Wiedniu w 1982 r. z inicjatywy Krzysztofa
Michalskiego i ks. Józefa Tischnera w celu umoż
liwienia uczonym z Europy Środkowej i Wschod
niej kontaktów z myślą zachodnią. Nowy cykl
wykładów rozpoczęty w 2000 r. uruchomiono
we współpracy z Harvard University Press, Suhr
kamp Verlag (Frankfurt) i Znakiem. Książki wy
dawane są jednocześnie we wszystkich trzech
wydawnictwach. Ricoeur przyjainil się z ks. Jó
zefem Tischnerem, brał udział w filozoficznych
kolokwiach z udziałem Papieża w Castel Gan
dolfo, organizowanych przez Instytut Nauk
o Człowieku.

' Paul Ricoeur, O sobie samym jako innym,
tłum. Bogdan Chełstowski, wstęp i oprac. Mal
gorzata Kowalska, Wydawnictwo Naukowe
PWN, Warszawa 2003, s. 617.

Erich Dauzenroth:
Ja1111sz Korczak - życie dla dzieci

Kraków 2005

O Januszu Korczaku w Polsce i poza
granicami naszego państwanapisano wiele
książek, różnego rodzaju rozpraw nauko
wych, zorganizowano niezliczonąilośćkon
ferencji, powstały instytuty i katedry uni
wersyteckie „Korczakowskie", problema
tyką tązajmuje sięUNESCO i inne instytu
cje. W tej sytuacji można postawićpytanie,
czy jeszcze można coś do tego dodać, aby
niepowtarzać tego, cojużwiemy i aby było
to twórcze i poznawcze? Otóż odpowiedź
jest jednoznaczna i nie powinnawzbudzać
żadnego zdziwienia, zwłaszcza gdy na jego
życie patrzymy z perspektywy historycz
nej, współczesnej i tej przyszłej.

Dowodem na takie pojmowanie spu
ścizny po Korczaku jest książkaJanusz Kor
czak - życie dla dzieci, której autorem jest
badacz niemiecki Erich Dauzenroth, która
ukazała się na początku 2005 roku. Na ję
zyk polski przetłumaczyła ją Teresa Sem
czuk. Na tle książek poświęconych Korcza
kowi tama szczególny charakter, odwołuje
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siędo realiów historycznych i współczesno
ści. Jej autor ponad trzydzieści lat zbierał
materiały, głównie w Polsce, ale także
w Niemczech, Izraelu i innych państwach,
nie rzadko daleko od Europy.

Mamy więc niewielką pod względem
objętości książkę o Korczaku, ale niesłycha
nie ciekawą, twórczą i zarazem polemiczną,
napisanąw nowatorski sposób. Jej autor nie
stroni od wielu problemów, które w naszym
współczesnym pojęciu są polemiczne, a na
wet kontrowersyjne, jak chociażby, jaki Kor
czakmiał stosunek do religii i w jaki sposób
można to przekładaćnawychowanie dzieci.
W Polscema to ważne znaczenie, albowiem
Korczak pochodzi! z rodziny żydowskiej,
pomimo to był całkowicie wyzwolony od
syjonistycznychpoglądów i od szczególnego
znaczenia „wybranego izraelskiego narodu".
Był związany zpolską tradycją, kulturą, oby
czajowością, co u nas ma ważne znaczenie,
zwłaszczaw wychowaniu dzieci i ml odzieży.
Mimo że był pochodzenia żydowskiego,
w rzeczywistości by! Polakiem.

KsiążkaJanusz Korczak - życie dla dzie
ci jest czymś więcej niż biografią i zarazem
więcej niż zwykłą opowieściąo niezwykłym
człowieku. Ukazuje niesłychanie głębokie
człowieczeństwo, zarazem trudności życio
we, z którymi mierzył sięKorczak, ale rów
nież pokazane są w niej uroki życia. Na jej
kartach przytoczone są fragmenty z ksią
żek Korczaka, najczęściej te rzadko cyto
wane i mniej znane, ale niebywale ważne.
Wynika z nich zarówno walka o byt i tro
ska o dzieci, niezależnie od tego jakiej są
narodowości. Wreszcie pytanie często za
dawaneprzezNiemców nawet w ostatnim
czasie, gdy jechał do Treblinki „Kim jest ten
człowiek".

U Korczakabowiem spotykamy trudną
do wyobrażenia determinację w realizowa
niu zamierzeń, które miał w sobie, to jest
troskę o najsłabszych, o osierocone dzieci,
z którymi nie rozstawa! się do ostatnich dni
swojego życia.

Jest to książka, która wnosi bardzo
dużo nowej wiedzy o Januszu Korczaku,
napisana bardzo ciekawie, czasami wręcz
nas zaskakuje. Na uwagę zasługuje rów
nież obszerny, dotychczas nieznany lub sła
bo znany materia! źródłowy, który, jak już



było wspomnian~, ~bi~rany był przez a_u
toraprzezcale dziesięciolecia. ł!względnio
ne zostały także nowe badania naukowe
wwielu państwach świata, zBrazyliąwłącz
nie, te, które dotyczyły idei Korczaka. Inte
resujące są również z~jęcia zamiesz_czo~e
wksiążce, wwiększości dotychczas nigdzie
niepublikowane. Fascynujące są wywiady
i opisy dzieci-wychowanków, z którymi
Korczak miał kontakt. Przytoczona została
ich imienna lista. Znajdują się wśród nich,
również ci nieliczni, którzy uratowali się
zwarszawskiego getta i pamiętali Doktora.

W nawiązaniu do rozważań nad Kor
czakiem, Erich Dauzenroth stawia podsta
wowe pytanie, które zawsze jest aktualne.
Kim jest człowiek? I zaraz odwołuje się do
dorobku i myśli Korczaka, który zawsze
ostrzega! przed ferowaniem jednoznacz
nych i kategorycznych osądów, kłaniając się
równocześnie pokornie przed tajemnicą,
jaką jest człowiek. Korczak twierdzi!, że
każdy człowiek, niezależnie od tego kimjest,
ma własny, wszystkim obcy świat ducha,
którego nikt nie zna i którego on sarn nie
zna i że jest on trudny i wręcz niemożliwy
do poznania.

Na tej kanwiew książce stawiany jest
następny problem -pytanie: Kim był Kor
czak i jakim był naprawdę? Iwodpowiedzi
niema zbytwielkiego patosu, natomiast jest
stwierdzone, że niebył człowiekiem jedno
znacznym i dlatego niemożnamówić o nim
jednoznacznie. W posianiu od tłumaczana
pisanezostało, żebył „uczuciowcem", gdyż
sarn o sobie tak mówił, ale był równocze
śniewielkim realistą, dlatego tak trudno jest
zrozumiećKorczaka, nawet teraz, gdy dys
ponujemy na jego temat, zdawać by się
mogło tak wielką wiedzą. Był on równo
cześnie nowoczesnym wychowawcą, jak
byśmy dziś nawet powiedzieli menedże
rem, opiekunem i pedagogiem, nigdy od
nikogo sięnie odwracał, niezależnie od po
chodzenia, opcji politycznych, przekonań
czy religii. Szacunek i uznaniemieli do nie
go nawet oprawcy wgetcie i ci, którzy wy
siali go na śmierć. Pozbawiony był płasko
ści i jakże często afirmowanej przez ludzi
zewnętrznej obłudnej miłości. ,,Szedł swoją
własną, nierzadko najeżoną cierpieniem,
samotną drogą", czytamy w książce.

Wielkość i znaczenieKorczakapolega
na tym, że nie da się on zamknąćw ramy
określonych dyscyplin naukowych, przy
kładowo -medyczne, pedagogiczne, kul
turowe, czy coś w tym rodzaju. Trudny jest
również do oceny jego dorobek pedago
giczny, dodajmy nie zawsze uznany i ak
ceptowany, alenigdy niepodważany. Unas
w Polsce najczęściej uważany jest za peda
goga, ale Władysław Bartoszewski, gdy
w 1986 roku wygłasza! przemówienie
wNiemczech we Frankfurcie nad Menem,
Korczaka nazwał „cichym bohaterem XX
wieku", mimo iżwszyscy wiemy, żecichym
nie był i nie jest. Współczesny polski poeta
ksiądzJan Twardowski jest zdania, żeogól
noludzkie ideeKorczaka sąponadczasowe.
Pisze o tym w jednym ze swoich wierszy.
Na pamiątkowym zaś medalu z Zielonej
Góry widnieje napis:

Kocha/ dzieci
Umarł godnie
Pozostanie legendą i wyzwaniem.
Autorem tego tekstu jest Erich Dau-

zenroth.
Z analizy omawianej książki wynika,

że Korczak to prostota i wielkośćzarazem.
To człowiek, którymówił, żeżycie jest dziw
ne i równocześniewspaniale. ,,Kto ma silną
wolę i chęćsłużby ludziom, ternu życiepięk
nym będzie snem. Choćby droga do tego
celu była poplątana, a myśli niespokojne",
czytamy wKaitusiu czarodzieju.

Nie trzeba chyba udowadniać, żeKor
czak był wielkim polskim patriotą. Przed
drugąwojną światowąwyjeżdża! do Pale
styny, nigdy jednak nie był syjonistą, za
wszewracał i nigdy nie zdradzał jakichkol
wiek myśli o emigracji z Polski. Zawsze
powtarzał, że jest wierny swojej Warsza
wie i swojej Polsce. ,,Kocham Polskę, bo je
stem tu urodzony i tu żyję. Pomimo to
zwszystkich stron spotykamnie oziębłość,
jestem smutny". W strzępachzachowanych
zapisów, które często określa się „Pamięt
nikami Korczaka", czytamy „Niewie świat
o wielu wielkich Polakach". Wiele podob
nych cytatówspotykamywksiążceE. Dau
zenrotha.

Będąc niekwestionowanym autoryte
tem, był także zwyczajnym człowiekiem,
który miał swoje upodobania i różne słabo-
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ści. Można powiedzieć, że miał w swoim
życiu okresy burzy i naporu. Ocierał się
o warszawskimargines, włócząc się po knaj
pach ubogich dzielnic Warszawy, później
żartobliwie mówił, że prowadzi! go tam
szatan.W czasie studiów i zaraz po ich ukoń
czeniu miał intensywne kontakty z lewico
wym skrzydłem polskiej inteligencji (Da
wid, Sempołowska, Nałkowska).

Na lamach książkiwiele razy spotyka
my się ze „Szkolą Specjalną". Czasopismo
to wychodziło w Polsce w okresie między
wojennym. Na jego łamach Korczak często
się wypowiadał. W 1937 roku w Bazylei
(Szwajcaria) ukazała się praca Korczaka
w języku niemieckim pt. ,,Obserwacja jed
nego przypadku". Omawiane były w niej
trudne sprawy wychowawcze, na ogół po
mijane przez lekarzy i pedagogów, jak cho
ciażby onanizm u dorastających chłopców.
„Szkoła Specjalna" w drugim numerze
z 1937 roku przybliżyła polskiemu czytel
nikowi ten i wiele innych trudnych zagad
nień pedagogiczno-wychowawczych, po
przez dosyć wyczerpujące omówienie pra
cy Korczaka. Znacznie później całość zosta
ła przetłumaczona na język polski.

Pedagogiczne pasje Korczaka i nie
ustanne jego zabiegi, polegały na tym, aby
było w nich miejsce na fascynujące niespo
dzianki, które stwarza życie i cytując Dok
tora, aby „nie pozwolić życiu zwinąć swo
ich barwnych skrzydeł, nie pozwolić zniżyć
swego lotu". W wychowaniu ostrzegał
przed sztywnością i schematami, nawet tymi
za którymi stały wielkie naukowe autory
tety. W swojej pedagogicznej pracy miał
sukcesy, ale także dramaty i wahania.
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W sprawozdaniu sporządzonym w 1937
roku pisał, że na 445 jego wychowanków,
dwóch zostało żebrakami, były dwie pro
stytutki i trzech skazanych za kradzieże.
Dowodzi!, że w wychowaniu nie może być
reguł ani schematów, uzasadniał, że obok
fantazji, fascynacji i niespodzianek, należy
trzeźwo widzieć rzeczywistość .

Jednakże zawsze fascynacje i świat
marzeń, tak potrzebne w wychowaniu dzie
ci, zawsze były u niego nicią przewodnią.
Ale nigdy nie była to idylla, tylko ogrom
nie dających się przewidzieć niespodzianek,
twórczych i zaskakujących. Każdy dzień,
zdaniem Korczaka, powinien przynosić coś
niezwykłego nowego zarazem i nieoczeki
wanego.

Doświadczenia nad tą cenną i poży
teczną książką zakończmy cytatem z książ
ki, odnoszącym się do współczesności, któ
ryniezbyt kojarzy się z korczakowską myślą
o wychowaniu: ,,Tymczasem wszystko
wskazuje na to, że popadamy w szal per
fekcji. Przy totalnym planowaniu wszyst
kiego - także w sferze wychowania - nie
dajemy nawet najmniejszych szans fascy
nującym niespodziankom, jakie niesie
z sobą życie i kryje w sobie człowiek.
W rezultacie, gdy zdarzy się, iż przez sieć
naszych planów przemknie się jednak coś
niespodziewanego, wywołuje to w nas
kompletną konsternację oraz oszołomienie
i czujemy się całkiem bezradnie niczym po
czątkujący cyrkowcy balansujący u szczytu
cyrkowej kopuły" (s. 99).

LudwikMalinowski
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Krakowskie sympozja naukowe „Komputer
w edukacji" - refleksje na piętnastolecie

W dniach 23-24 września 2005 roku odbyło się w Krakowie XV ogólnopol
skie sympozjum naukowe „Komputer w edukacji". Pierwsze tego typu sympo
zjum zostało zorganizowane w roku 1991, a następnie stało się coroczną imprezą
naukową, odbywającą się w ostatni piątek i sobotę września. Odpoczątku organi
zatorem sympozjum jestPracownia Technologii Nauczania, samodzielna jednost
ka wchodząca w składWydziału Pedagogicznego krakowskiej Akademii Pedago
gicznej im. KEN.

Krakowskie sympozjumnarodziło się w okresie, gdyw laboratoriach kompu
terowychwielupolskichuczelnimikrokomputeryZX Spectrum, Commodore, Ata
ri, CPC Amstrad czy Elwro 800 Junior ustępowały miejsca wchodzącymwłaśnie
komputerom klasy IBM. Po okresie radości z posiadanego, i często z trudem zdo
bytego sprzętu, nastał czas refleksji nad kierunkiem coraz silniej wkraczającej
komputeryzacji polskiego szkolnictwa. Adresując swoje sympozjumprzede wszyst
kim do nauczycieli szkółwyższych, organizatorzy starali się akcentować zagad
nienia metodyki oraz aspekty społeczne, pedagogiczne i psychologiczne wyko
rzystywania komputerówwprocesie kształcenia.

Początkowo sympozjum nosiło nazwę „Techniki komputerowe w przekazie
edukacyjnym". W roku 2003 nazwę tę zmieniono na „Komputer w edukacji".
Nowa nazwa znacznie lepiej oddawała charakter krakowskich spotkań nauko
wych, które były-jak często na konferencjach bywa - nie tylkomiejscem wygła
szania referatów, ale stanowiły forum wymiany poglądów i twórczych, nauko
wych dyskusji osób zainteresowanych szeroko pojmowaną edukacją wspieraną
komputerowo.

Uczestnikami krakowskich sympozjówbyli, iwwiększości są nadal, tak znani
profeso_ro~ie jakWładysławP. Zaczyński z UniwersytetuWarszawskiego, Ryszard
Tadeus1ew1cz z krakowskiejAkademii Górniczo-Hutniczej, Maciej M. Sysło z Uni
wersytetu Wrocławskiego, Tomasz Coban-Klas z krakowskiego UJ, Jan Trąbka
z _CollegiumMedicum UJ, Maria Ledzińska z UniwersytetuWarszawskiego, Sta
n_i~ła~ Jus~czyk z Uniwersytetu Śląskiego, Kazimierz Wenta z Uniwersytetu Szcze
cmskiego 1 Wacław Strykowski z Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.
Dwukrotnie gościliśmy także prof. Roberto Muffoletto z Appalachian State Uni-
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versity, Borne, North Carolina, USA oraz prof. Alexandra Romiszowskiego z Syra
cuse University School of Education, Syracuse, USA. Stałymigośćmi są też przed
stawiciele MEN.Wymienieni tu profesorowie reprezentują różnorodne dyscypli
nynaukowe: pedagogikę, informatykę, socjologię, psychologię,medycynę. Organi
zator krakowskiego sympozjum, mając świadomość licznych i głębokich interdy
scyplinarnych uwikłań edukacji wspieranej komputerowo, zaprasza bowiem spe
cjalistów, pokazującychwybrane zagadnienia z rozmaitych perspektyw. Tworzy
to bogactwo ujęcia i bogactwo treści, na które składa się przedstawianie zagad
nień teoretycznych, metodycznych, praktycznych oraz relacjonowanie wyników
własnychbadań empirycznych.

Stałymi istotnym elementem każdego krakowskiego sympozjum są dyskusje
dotyczące problemów aktualnych iważnych dla dyscyplinybędącej przedmiotem
zainteresowańuczestników. I takprzykładowow roku2003 tematem dyskusji była
,,Edukacja informatyczna imedialna -razem czy osobno?", w roku2004- ,,Kształ
cenie informatyczne - w stronę informatyki czy technologii informacyjnej?",
a wroku2005- ,,Człowiekw społeczeństwie informacyjnym-wstronę technologii
czykultury?".

Wygłaszane przez reprezentującychwysoki poziom naukowyprelegentów re
feraty, w połączeniu z interesującymi dyskusjami, podczas których następuje wy
miana poglądów, bardzo często stanowią inspirację dopodejmowania nowychpro
blemów, zarównowichwarstwie teoretycznej, jak i empirycznej. Tematyka krakow
skiego sympozjum ma - z jednej strony - charakter interdyscyplinarny, a nawet
transdyscyplinarny, z drugiej zaś - należy do obszaru naukbardzo szybko rozwi
jających się. Te dwa czynniki oraz duża kreatywność uczestników, powodują, że na
każdymsympozjumpojawiają się zagadnienia nowe, bądź świeże i atrakcyjne spoj
rzenia na tematy już z literatury znane.

Na podkreślenie zasługuje fakt, że zespół przygotowujący tak dużą ogólno
polską imprezę naukową liczy zaledwie 5 osób. Wielu uczestników ceni krakow
skie sympozjum „Komputer w edukacji" także za wielką sprawność organizacyjną
i - co bardzo istotne - szczególnie przyjazną, naukową atmosferę. Znacząca część
z nich towarzyszy spotkaniomwKrakowie odkilku lat, a niektórzynawetod same
go początku. Podczas sympozjum organizatorzy dbają również o duchową sferę
życia - każde sympozjum rozpoczyna się krótkim koncertem muzycznym, co do
skonale relaksuje, a jednocześnie wprowadza w skupiony, naukowyklimat. Pierw
szy dzień sympozjum kończy tradycyjne spotkanie „Wieczór przy świecach", po
zwalające na kontynuowanie naukowych i przyjacielskich dyskusji w swobodnej
imiłej atmosferze, przywieczornymposiłku.

Recenzowane materiały - pełne teksty referatów - wydawane są w postaci
książki przed sympozjum, a następnie są one dostępne wInternecie (adres: http://
www.ap.krakow.pl/ptn/Sympozjum.html). Tam także zamieszczamybogaty serwis
zdjęciowy.

Okres organizowania sympozjum „Komputerw edukacji" -15 lat- doskonale
oddają słowa prof. MaciejaM. Sysły, iż jest to przejście „od nauczania o kompute
rach do komputerów w nauczaniu". Istotnie, te pierwsze spotkania odbywały się
w epoce izolowanych, niepodłączonych do Internetu i - z dzisiejszej perspektywy
oceniając - wysoce niedoskonałych technologicznie komputerów. Z konieczności
dominowałowówczas ujęcie przedmiotowe.Występujące podrozmaityminazwami
,,zajęcia z komputerami" koncentrowały się na ich budowie, niekiedyprogramo-
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waniu, a tylkow niewielkim stopniu na poznawaniu tzw. oprogramowania użyt
kowego i dydaktycznego. Oferta takiego oprogramowania była wówczas bardzo
uboga, a programy edukacyjne dowspomagania nauczania konkretnychprzedmio
tów często tworzyli nauczyciele-hobbyści, wyłącznie na własny użytek. Lata dzie
więćdziesiąte to początekbudowyspołeczeństwa informacyjnegow Polsce i okres
prawdziwegoboomuwobszarze nowości technologicznych. Dziś już inaczej musi
mypostrzegać coraz bardziej skomputeryzowaną rzeczywistość edukacyjną. Podłą
czony doglobalnej sieci komputer stał się najważniejszymmediuminformacyjnym
i komunikacyjnym, a więc medium edukacyjnym. Ujęcie przedmiotowe zostało za
tem - z korzyścią dla całej edukacji- zastąpione podejściem podmiotowym, a podłą
czonydo Internetu komputer stał siębardzoważnymnarzędziempoznawania świata
i bodaj najistotniejszym środkiem wspomagania procesu kształcenia i samokształ
cenia. Jednocześnie okres pierwotnej fascynacji sprzętem ipowszechnej alfabetyza
cji komputerowej powoli przekształca! się w czas koniecznej refleksjinad racjonal
nym i godnym wykorzystaniem nieustannie zwiększających się możliwości kom
putera i coraz bogatszych zasobów informacyjnych Internetu.

Dzięki krakowskim sympozjommieliśmy okazję nie tylko obserwować te prze
miany, ale też współuczestniczyć w kształtowaniu kierunków rozwoju polskiej
edukacjiwspieranej komputerowo.

Warto podkreślić, że krakowskie sympozjum „Komputer w edukacji" od kil
ku lat odgrywa ważną rolę opiniotwórczą. Tu, w sposób pionierski, przedstawio
no wiele nowych, istotnych dla edukacji komputerowej zagadnień, jak pedago
giczne konsekwencje budowy społeczeństwa informacyjnego, problematyka za
grożeń ze strony nowych mediów i technologii informacyjnych, świat wartości
w Internecie, czypostmodernistyczne konteksty Internetu. Podczas krakowskiego
sympozjum narodziło się także i zostało spopularyzowanych szereg istotnych
idei dydaktycznych, z których -jako najważniejsze - należy wskazać: integracja
edukacji informatycznej i medialnej, zrównoważenie technicznych i kulturowych
celów kształcenia informatycznego, czy- podczas ostatniego sympozjumw roku
2005 - koncepcja przekształcania społeczeństwa informacyjnego w społeczeń
stwomedialne.

Krakowskie sympozjum „Komputer w edukacji" lansuje nowy, humanistycz
nymodel uprawiania edukacji komputerowej. Jego podstawowe założenie doty
czy zachowania równowagi między szybko rozwijającym się światem techniki
a bardzo wolno zmieniającym się obszarem kultury, humanistyki i samym czło
wiekiem. Znakomicie oddają to słowa tytułu książki J. Naisbitta,N. Naisbitt i D. Phi
lipsaHigh Tech. High iouch. Technologia a poszukiwanie sensu,w której autorzy po
stulują, by w dobie zaawansowanych technologii pielęgnować ludzką wrażli
wość i dbać o zachowanie świata tradycyjnych wartości.

Krakowskie sympozjum „Komputer w edukacji" stanowi nie tylko forum
wymiany poglądów, refleksji, naukowych i dydaktycznych dokonań, ale też dla
wielu, zwłaszcza młodszych jego uczestników, jest okazją do nieustannego do
sk?nalenia swojegowarsztatu nauczycielskiego, zarównowwarstwie teoretycz
nej, metodycznej, jak i praktycznej. Pozostaje wyrazić nadzieję, że wąskiemu, ale
bardzo pracowitemu zespołowi z Pracowni Technologii Nauczania Akademii
~e~agogicznej wKrakowie starczy sił i zapału do organizowania dalszych, tych
jakżepotrzebnych corocznych spotkańnaukowych.

95





> • . ~-,,--_:.:,
WYZSZA SZKOŁA
- PEDAGOGICZNA ZNPw~'."~

li .---Praca socjalna
-Doradztwo i terapia pedagogiczna
-Pedagogika wczesnoszkolna z terapią pedagogiczną

Wroku 2005 uczelnia otrzymała certyfikat "Wiarygodna Szkoła"
Studia na kierunkupedagogika
©ir®~ @dukacyjna
lii1©1 mili 2@05/2006
3-letnie dzienne studia zawodowe

~ 2-letnie zaoczne magisterskie studia uzupełniające
'i..dl i 3-letnie zaoczne studia zawodowe

-,

Podyplomowe studia kwalifikacyjne
-Terapia zajęciowa
-Terapia pedagogiczna z gimnastyką korekcyjną
-Pedagogika przedszkolna
-Pedagogika dla nauczycieli bez przygotowania pedagogicznego
-Pedagogika opiekuńczo-wychowawcza
-Patologie społeczne - rozpoznawanie i przeciwdziałanie
-Organizac]a pomocy społecznej SZCZEGÓŁOWYCH INFORMACJI UDZIELA

DZIEKANAT WYDZIAŁU PEDAGOGICZNEGO
WVŻSZEJ SZKOŁY PEDAGOGICZNEJ ZNP
UL.SMUL!KOWSKIEGO 618
00-389Warszawa
Tel.(22) 330-57-25 do 27
email:dziekanat@wsp.edu.pl

-Pedagoglka przedszkolna z terapią pedagogiczną
-Pedagogika wczesnoszkolna z terapią pedagogiczną
-Pedagogika turystyki i rekreacji
-Pedagogika kulturoznawcza-menedżer i animator kultury
-Pedagogika opiekuńczo-wychowawcza z ustawodawstwem rodzinnym
-Praca socjalna
-Pedagogika pracy z ochroną pracy
-Pedagogika pracy z praktyczną nauką zawodu
-Pedagogika pracy z zarządzaniem i marketingiem
-Pedagogika pracy z doradztwem zawodowym
-Doradztwo i terapia pedagogiczna
-Edukacja informatyczna i medialna
-Edukacja obronna
-Edukacja zdrowotna i profilaktyka uzależnień

Uczelnia posiada takż~ szeroką ofe~tę,kursó~ i szkÓleń.
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