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Dietrich Benner, Martina von Heynitz, Stanislav Ivanov, Roumiana Nikolova,
(laudia Pohlmann, Claudia Remus

Nauczanie etyki i kompetencja moralna poza
wdrazaniem wartosd i wychowaniem do cnoty'

Grupa naukowcdw z Uniwersytety Humboldta w Berlinie prezentuje zarys koncepcii i wstepne wyniki prac
badawczych przeprowadzonych w ramach projektu opatrzonego skrétem ETiK. Empirycznemu sprawdzeniu
poddano w nim efekty nauczania etyki na poziomie odpowiadajgcym polskiemu gimnazjum. Niemiec-
¢y badacze wychodzqc z zatozenia, Ze celem publicznego nauczania etyki nie moze by¢ ani wdrazanie
wartosci, ani wychowanie do cnoty w sensie jej urabiania, skonstruowali model kompetencji moralnej,
w ktdrym gtowny nacisk pada na przekaz podstawowych wiadomosci moralnych i rozwijanie whadzy sqdze-
nia i dziatania moralnego. Ta ostatnia 0znacza przygotowanie uczniow do samodzielnego dziatania w 2yciu
dorostym przez wspieranie w nich refleksji nad czynami whasnymi i innych ludzi, podejmowanie osobistych
wybordw i projektowanie ich realizagji.

Rozwazania wstepne

We wspdtczesnych badaniach edukacyjnych szczegdlnie dyskusyine sq dwa nastepujgce pytania: (1) czy
kompetencie moralng mozna w ogole zmierzy¢ i (2) jak szkolne lekcje etyki przyczyniajg sig do jej rozwoju?
Wielu nauczycieli — zaréwno filozofii, jok i etyki — sceptycznie ocenia pomyst pomiaru efekiow swojej pracy
70 pomocg empirycznych zadar testowych. W przeciwiedstwie do nich zwolennicy reformy oswiaty doma-
qajq sig zmiany dotychczasowych programéw nauczania z transferu wiedzy teoretycznej na ksztattowanie
kompetencii praktycznych. Przez to, ich zdaniem, w sytuacjach i kontekstach pozaszkolnych uczniowie bedg
lepiej przygotowani do zastosowania tego, czego nauczyli si¢ w szkole. Teoretycy ksztatcenia i dydaktycy
przedmiotowi skfonni sg — na podstawie przeprowadzonych do tej pory migdzynarodowych programéw oceny
umiejgtnosci uczniow (np. PISA, TIMSS, LAU iin.) — przypuszczac, ze modelowanie kompetencji mozliwe jest
wytqcznie w odniesieniu do takich umiejgtnosd, jok czytanie ze zrozumieniem, postugiwanie sig jezykiem
ojczystym czy obcym, pisanie wypracowan, rozwigzywanie zadai matematycznych lub identyfikacjo zjowisk

! Irédto: Ethikunterricht und moralische Kompetenz jenseits von Werte- und Tugenderziehung. Zeitschrift fiir die Didaktik der
Philosophie und Fthik (2010), 4, 5. 304-312; przyp. — Dariusz Stepkowski (D.S.).
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przyrodniczych. Za wprost niemozliwy uwazajg oni projekt objecia podobnymi badaniami takich przedmiotow,
jak wychowanie fizyczne, sztuka, filozofia, religia czy wiedza o literaturze, ktdre notabene catkowicie sig
pomija we wspomnianych wyzej programach badawczych.

Aktualnie mamy jednak do czynienia nie tylko ze zwolennikami i przeciwnikami baczniejszego zwré-
cenio uwagi na kompetencie w wychowaniu i ksztafceniu, lecz takze coraz wyrazniej dochodzg do gfosu
stanowiska, w ktorych prezentowany jest poglad, Ze po odseparowaniu ,twardych” i, migkkich” obszarow
nauczania szkota moze utracic swoje znaczenie, a przynajmniej nastgpi marginalizacio istotnych, nabywanych
w niej kwalifikacji, ktorych nie da sig tak tatwo sprawdzac za pomocg bodari i analiz empirycznych. Od pewne-
go czasu pedagodzy-empirysci, dydaktycy przedmiotowi i prezentujgcy podejscie systematyczno-teoretyczne
filozofowie wychowania starajg sig wspdlnie przezwycigzyc podziat na tzw. przedmioty twarde i migkkie.
Dowodem na to jest zdobywaigcy sobie coraz wigcej zwolennikw poglad, ze modelowanie kompetencji — za-
rowno w zakresie poszczegolnych przedmiotow szkolnych, jak i ich zestawdw — nie dzieje sig automatycznie
(sumo z siebie) ani nie mozna go po prostu wydedukowac z psychologicznych modeli uczenia sie. Dlatego
whasnie przy sprawdzaniu osiggnig¢ uczniow nieodzowna jest wspdtpraca empirykow z przedstawicielami
odpowiednich nauk szczegétowych i ich metodyk. Nie wolno przy tym zapomniec, Ze te ostatnie (tj. metodyki
przedmiotowe) z racji swojego bardziej postulatywnego niz empirycznego charakteru nie mogg stanowic
jedynej podstawy do realizacii przedsiewzig¢ badawczych. Rowniez badacze empiryczni, ktdrzy siegng po
analizy systematyczne i historyczne, zyskajg moznos¢ skorygowania obrazu tego, co zamierzajg przesledzic,
i uSwiadomienia sobie, Ze nigdy w przesztosci wychowanie publiczne nie ograniczato sig tylko do przekazu
wiadomosci i umiejgtnosci, ale zawsze wspierato rozwdj zdolnosci niezbgdnych do petnej i odpowiedzialnej
partycypaci zardwno w catoksztatcie Zycia spotecznego, jok i w wybranych jego sferach.

Juz Arystoteles w swojej Polityce dowodzit, ze we wspdlnym wychowaniv mtodej generacii ,z rzeczy
pozytecznych uczy¢ nalezy tego, co konieczne”” (Aristoteles, 1995, 1337b). Do tego, co konieczne, zaliczat
on nig tylko ,twarde” przedmioty, takie jok czytanie, pisanie, rachunki i geometrig, lecz takze , migkkie”,
czyli np. gimnastyke i muzyke. Te pierwsze miaty zastosowanie ,w interesach pienigznych, gospodarstwie
domowym, nauce i wielu czynnosciach paristwowych”® (Aristoteles, 1995, 1338a), drugie natomiast stuzyly
iako ,Srodek ksztatcenia” dla , szlachetnego wypetnienia spoczynku™ (Aristoteles, 1995, 1338a). Stagiryta
nie uwazat cnoty za bezposredni wytwor wychowania, ale za produkt refleksii i dziotania, ktorych whasciwym
miejscem jest zycie doroste. Do tej mysli nawigzuje Herbart w Pedagogice ogdlnej, gdy przestrzega przed kie-
rowaniem sig checig, by przez nauczanie uczynic dorastajgcych osobami cnotliwymi. Jego zdaniem ani cnota,
ani statos¢ w odniesieniu do wartosci nie powinna by¢ uwazana za cel whasciwy wychowaniu i ksztafceniu
moralnemu. Zadaniem wychowania publicznego jest raczej wspieranie mtodych ludzi w uwalnianiu sig spod
wptywu moralnosci whasciwej dla skosmiatego porzgdku feudalnego epoki. W tym kontekscie okazuje sig

2 Przytoczenie za wydaniem polskim: Arystoteles, 2001, s. 215; przyp. — D.S.
3 Przytoczenie za wydaniem polskim: Arystoteles, 2001, s. 216; przyp. — D.S.
* Przytoczenie za wydaniem polskim: Arystoteles, 2001, s. 216; przyp. — D.S.
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,Zbawienny [...] brak charakteru” (Herbart, 1806, 5. 500)°. Ten stan bowiem przeciwdziata bezmySInemu
przejmowaniu przez dzieci i osoby dorastajgce przekonari i postaw moralnych charakterystycznych dla doro-
stych. Herbart wyznacza nowoczesnemu wychowaniu wazne zadanie rozwijania w mtodych ludziach whadzy
sqdzenia ukierunkowanej na ,,sqdy elementarne” (Elementarurteile), jok nazywa on idee praktyczne, oraz
przygotowania ich do indywidualnego i publicznego rozwazania kwestii moralnych, a takze sumodzielnego
podejmowania decyzji.

W kontekscie tradycji skrotowo opisanej wyzej i zwigzkéw koncepcyinych nie jest ani konieczne, ani
pozqdane, ani nawet mozliwe zastgpienie rzekomego fradycjonalistycznego ukierunkowania na wiedzg przez
koncentracje na kompetencjach, podajgcg sig za postepowq i innowacying. Na pewno wcigz aktualny po-
zostaje Herbartowski postulat dotyczgcy wychowania publicznego. Zgodnie z nim w kazdym uczniv nalezy
rozszerzac zakres doswiadczenia codziennego i wiedzy uzyskanej przez obcowanie z innymi poprzez zaznajo-
mianie go z rdznymi formami wiedzy, ktdre nie sg mu dostgpne w bezposrednim Srodowisku socjalizacyjnym,
i ksztattowanie umiejgtnosci postugiwania sig nimi dla wtasnych potrzeb. Przekaz tych form jest mozliwy tylko
i wytgcznie za posrednictwem ksztofcenia refleksyjnego, nabudowanego na doswiadczeniu osobistym. To, co
trzeba przez nie rozumie¢, wyjasnit Platon w nawigzaniu do antycznej paidei w stynnej metaforze z pigte]
ksiggi Paristwa. Qpisat w niej ksztafcenie juko proces wyzwalania sig z jaskini i powrotu do niej (Plafon,
1990). To samo wyrazit Immanuel Kant w nawigzaniu do nowoczesnego wychowania, twierdzqc, ze , chodzi
[w nim] przede wszystkim o to, by dzieci nauczyty sig myslec”” (Kant, 1975, s. 707).

W odniesieniu do postawionej wyzej kwestii modelowania kompetencji moralnej, uzasadnionego filo-
zoficznie i dydaktycznie, oznacza to, Ze do zadan lekdi etyki w szkole nie nalezy wpajanie uczniom przeko-
nania o jedynej stusznosci pewnego systemu warfosci ani okreslonego rozumienia cnoty. Wrecz przeciwnie
— gtownym celem szkolnego nauczania etyki ukierunkowanego na ksztattowanie kompetencii jest wspieranie
w uczqeych sig rozwoju umiejetnosci sgdzenia moralnego przez konfrontowanie ich z wieloscig form myslenia
etycznego i ksztattowanie dzigki temu postawy dialogu, sprzyjajgcej poszukiwaniu kompromisowych rozwig-
zait dla probleméw moralnych zardwno whasnych, jak i cudzych oraz ogdlnospotecznych (publicznych). Do-
piero po przyjeciu takiej wyktadni mozliwe jest dokonanie rozréznienia migdzy cwiczeniami dydaktycznymi,
zadaniomi kontrolnymi i zadaniami testowymi (Benner, 2007). Pierwsze sq Scisle powigzane ze strukturg
tresciowq lekcji etyki i realizowanym na nich procesem nauczania i uczenia sig. Zadania konfrolne pomagaig
nauczajgeemu upewnic sig, czy podawane przez niego tresci zostaty whasciwie przyswojone. Zadania testowe,
ktdre nalezg do ostatniej z wymienionych kategorii, majg na celu — przynajmniej w projekcie ETIK — skonstru-
owanie modelu opisujgcego kompetencig moralng przez wydzielenie w niej kompetencji czgstkowych i przy-
porzgdkowanie im okreslonego poziomu wymagari. Okreslenie poszczegdlnych czesci kompetencji moralnej
i przyporzgdkowanie im odpowiedniego poziomu oczekiwan stanowi jednos¢ konstrukcying, ktdrej spojnos

> Przytoczenie za wydaniem polskim: Herbart, 2007, 5. 129; przyp. — D.S.

6 Walter Asmus btednie zastgpit ,brak charakteru” (Charakferlosigkeif), kidrego sensu by¢ moze nie ziozumiat, terminem
statos¢ charakteru” (Charakterfestigkeit; Herbart, 1965, 5. 104).

7 Przytoczenie za wydaniem polskim: Kant, 1999, s. 50; przyp. — D.S.
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nie moze by¢ interprefowana naturalistycznie. Gdyby bowiem inaczej zostato zdefiniowane myslenie teore-
tyczne, zapewne powstatyby inne profile kompetencii czgstkowych. Mimo to zadna z nich nie jest w stanie
ogarmg¢ kompetencji moralnej w catosci, fo znaczy we wszystkich jej przejawach i formach manifestowania
si. To zastrzezenie odnosi sig zwlaszcza do tego zakresu kompetencji moralnej, ktory musi by¢ tworzony
przez kazdg osobg na drodze samodzielnego dziatania w realnych sytuacjach zyciowych i dzigki procesowi
cafozyciowego uczenia sie.

Ponizej prezentujemy model kompetencji moralnej, wypracowany w toku realizacji projektu oznaczone-
go skrotem ETiK®, sfinansowanego przez Deutsche Forschungsgemeinschft. Trzeba mocno podkresic, ze mo-
del ten ma charakter roboczy. Jego autorzy dzq w nim do zjednoczenia réznych, niejednokrotnie rozbieznych
perspektyw wspdtczesnego dyskursu etycznego i pedagogiczno-moralnego oraz wypracowania takiej perspek-
tywy, ktora najlepiej odpowie na oczekiwania stawiane wychowaniu moralnemu w edukacji publicznej. Niniej-
szy model jest przede wszystkim niezbedny do konstruowania zadar testowych, rdznicowania kompetencii
czgstkowych i definiowania pozioméw wymagar. Mimo Ze przy tworzeniu zadari testowych staralismy sig
zachowac spdjnosc z celami programowymi, jakie oficjalnie przyswiecajq lekcjom etyki w ramach szkolnictwa
publicznego, to jednak btedne bytoby przypuszczenie, ze ze skonstruowanych pytari da sig w prosty sposob
wyprowadzic cwiczenia czy zadania umoZliwiajgce ewaluacig procesu dydaktycznego. Aby whasciwie uchwyci
wartos¢ omowionych nizej zadar, konieczne jest wzigcie pod uwage zarowno ich uzytecznosci dydaktyczne,
przestanek etycznych i pedagogiczno-moralnych, jok i przydatnosci do empirycznego badania kompetencii
moralnej i jej sktadowych.

Zarys koncepei projektu ETiK

Gtownym zadaniem projektu ETK jest przygotowanie zadan testowych przeznaczonych do eksplorowa-
nia kompetencji moralnej pigtastolatkw, ksztattowanej na lekcjach filozofii, etyki i LER?. Model opracowany
podczas realizacji projektu roznicuje jg na nastepujgee frzy kompetencie czgstkowe: podstawowe wiadomosci
moralne, kompetencjo sgdzenia moralnego i kompetencja takiego samego dziotania. Ani tych sktadowych,
ani samego pojecia kompetencii nie okreslilismy normatywnie czy empirycznie przez zestawienie wynikow
osiggniec uczniow, lecz za pomocg uprzednich analiz ksztafceniowo-teoretycznych i dydaktycznych, ktore
niejoko zaaplikowalismy w zadaniach testowych, a nastgpnie przetestowalismy empirycznie w badaniv pi-
lotazowym.

Przedstawiony w tabeli ponizej obszar podstawowych wiadomosci moralnych ilustruje przyjete przez nas
tradycyine podejscie do nauczania, charakteryzujgce si ukierunkowaniem na przekaz wiedzy. Wychodzqc od
kognitywnej strony procesu ksztattcenia kompetencji moralnej, wyodrebnilismy w nim jeszcze dwa wymiary,

8 Skrét ETiK pochodzi od niektdrych liter zawartych w pefnej niemieckiej nazwie projektu, a mianowicie Entwicklung eines Te-
sfinstruments zu einer didakfisch und bildungstheoretisch ausgewiesenen Erfassung moralischer Kompetenzen, bezogen auf den Ethik-
Untericht an dffentlichen Schulen. W Humaczeniu na jgzyk polski oznaczatoby to: Rozwdj narzedzia testowego stuzgcego uimowaniu
dydaktycznie uzasadnionych kompetencii moralnych w odniesieniu do lekcii etyki w szkotach publicznych; przyp. — D.S.

? LER jest skrdtem niemieckiej nazwy przedmiotu Lebenskunde, Ethik, Religion, co w tumaczeniu na jezyk polski oznacza:
Wiedza o 2yci, etyka, religia; przyp. — D.S.
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a mianowicie posredniczenie w formowaniu ,,okreslajgcej” i ,refleksyinej” wtadzy sqdzenia oraz kompetencie
dziotanio moralnego, rozumiang jako umiejetnos¢ przepracowywania probleméw moralnych i zajmowania
w nich whasnego stanowiska. Dzigki temu potrGjnemu ukierunkowaniu nasza koncepcja stawia pod znakiem
zapytania tradycg ciggle dominujgeg w preambutach do ministerialnych programéw nauczania, wedle ko-
rej wychowaniu moralnemu wytycza sig taki putap celow-zyczen pedagogicznych, etycznych, politycznych
i spotecznych, Ze zadne nauczanie nie jest w stanie wprowadzic go w zycie. Gdyby udato sig fo zmienic, wow-
czas uznawane powszechnie w etyce i pedagogice rozroznienie na wiedze, osgdzanie (ocenianie) i dziatanie
przestatoby byc w nauczaniu etyki tylko psychometrycznym frazesem.

Tabela 1. Model kompetencji moralnej opracowany w projekcie ETiK'®

(Il) kompetencja sqdzenia moralnego (Ill) kompetencia moralnego dziatania
okreslojgca whodza refleksyina whadza umiejgtnos¢ zajmowania w problemach
sgdzenia sqdzenia moralnych wiasnego stanowiska

(I) podstawowe wiadomosci moralne

Zadania testowe dotyczgce kompetencii czostkowej oznaczonej mianem ,podstawowe wiadomosci
moralne” zostaty przygotowane na podstawie aktualnie obowigzujgeych szkolnych programdw nauczania
i podrecznikow dla grupy przedmiotow: filozofia, etyka, LER w Sekundarstufe I'". Za podstawowe uwaza sig
futaj elementame pojecia, niezbedne do uchwycenia i rozwazenia problemow etycznych. Ich znajomos¢ jest
bezwzglednie konieczna przy ocenianiu zachowan moralnych i prowadzeniu nad nimi dyskusji w akceptowal-
ny spotecznie sposcb.

Zadania testowe ujmujgce kompetencig sgdzenia moralnego i takiego samego dziatania powstaty z my-
$lg o problemach, ktdre rodzg sig w zwigzku z (1) osobistg, nigjako zastang moralnoscig, (2) zmaganiami
7 cudzymi wyobrazeniomi moralnymi i (3) publicznym dyskursem nad kwestiami moralnymi. Wadza sqdze-
nia moralnego odwotuie sie do orientacii etycznych zawartych w poglgdach filozoficznych Sokratesa, Platona,
Arystotelesa, Kanta, Herbarta i Nietzschego. Na tej podstawie mozna wyrdznic roznorakie formy sqdzenia
moralnego, a mianowicie aporetyczne, teleologiczne, kategoryczne i krytyczne. Bardziej syntetycznie wyraza
to podziat na okreslajgcg i refleksying whadze sqdzenia. W pierwszej z nich chodzi o wyjasnienie pojedynczego
przypadku przez poréwnanie go z regutg uznawang za powszechnie obowigzujgcg. W refleksyinej whadzy
sqdzenia sposob postgpowania jest odwrotny: w Swietle konkretnego przypadku ustala sig regute, ktdra ma
w nim zastosowanie. W razie koniecznosci mozna tg regute zmodyfikowac lub ustali¢ nowg (Martens, 2006;
Benner, 2008). Kompetencia dziatania moralnego odnosi sig nie tylko do umiejgtnosci osgdzania (ocenia-

1% (zgstkowe kompetencie moralne nie znajdujg sig w jakimkolwiek stosunku hierarchicznym. Jezeli mozna w ogdle méwic
w tym kontekscie o hierarchicznosci, to w pewnym sensie mamy z nig do czynienia przy poziomach wymagan opracowanych dla
kazdego z trzech wymiarow okreslonych jako kompetencie czgstkowe.

" Wyrazenie , Sekundarstufe I oznacza w niemieckim systemie edukacji pierwszy etap drugiego stopnia ksztatcenia ogdlnego.
W Polsce jego odpowiednikiem jest gimnazjum; przyp. — D.S.
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nia) kwestii moralnych, lecz takze zajmowania w nich whasnego stanowiska i planowego przygotowywania
dziotania. W projekcie ETIK pofozylismy w niej gfowny nacisk na umiejetnos¢ przepracowywania problemow
moralnych. Jako obszar jej whasciwy wskazalismy ,wirtualng” przestrzeri projektowanych dziotar etycznych
w splotach zastanych zaleznosci i ograniczen. Obecnos¢ tej kompetencji nie jest tozsama z posiadaniem od
razu umiejetnosci dziatania moralnego w konkretnych sytuacjach. Jej punktem odniesienia jest raczej ogdlne
zadanie wyznaczone wychowaniu i ksztatceniu publicznemu, polegajgce na rozszerzaniv — przez nauczanie
szkolne — doswiadczenia i wiedzy pochodzqcej z bezposredniego obcowania z innymi, a nie normowanie
przysztych sposobow myslenia i dziatonia dorastajgeych czy tez uczenie ich pozgdanych zachowan poprzez
proces wychowanig.

Za norme, ktdra w tym miejscu zazwyczaj sig pojawia w postaci katalogu cndt i wartosci, przyjglismy
sqdy elementame opracowane przez Herbarta w nawigzaniu do Arystotelesa i Kanta. Kluczowe w ich interpre-
tacji jest o, aby dostrzec, ze werbalizujg sig w nich problemy powstajgce na styku whasnej, cudzej i publicznej
moralnosci (Herbart, 1851). W swietle owych sqdow elementamych rozwdj kompetencii sqdzenia i dziatania
moralnego polega na swoistej deklinacji stosunkow, jakie powstajg najpierw w pojedynczej woli, o nastgpnie
migdzy co najmniej dwoma wolami. Herbart wyodrgbnit piec takich stosunkow'2:

1) stosunek miedzy pojedynczym dgzeniem woli a jego sumooceng z punktu widzenia idei wolnosci

wewngtrznej (hekon);

2)  stosunek miedzy licznymi dgzeniami woli z punktu widzenia idei doskonatosci, tj. wielostronnosci

zainteresowan (feleiotes);

3)  stosunek migdzy pojedynczg wolg a wolg ,Ty” wyobrazonego z punktu widzenia idei bezintere-

sownej zyczliwosci (eunoia);

4)  stosunek migdzy co najmniej dwoma realnie istniejgcymi wolami, ktdre wehodzq ze sobg w spor

requlowany przez ideg prawa (dike);

5)  stosunek powstaty wskutek naruszenia zawartej umowy przez jedng ze stron, co wymaga zados¢

uczynienia zgodnie z ideq stusznosci (epieikeia).

Dodatkowq korzyscig zwigzang z takim spojrzeniem na rozwaj moralny jest to, ze wymienione idee nie
majg jednoznacznego charakteru. Gdy przyjmie sig stanowisko Sokratesa, wydaig sig aporetyczne. Jezeli spo-
rzy si¢ na nie z punktu widzenia Platona i Arystotelesa, przewaza rys teleologiczny. Wychodzqc od teorii Kanta,
mozna powiedzie<, ze sq kategoryczne. Przez pryzmat Marksa i Nietzschego wyraznie dostrzega sig w nich
krytyke ideologii. Taka wieloznacznos¢ powoduie, Ze Zadna z interprefacji nie deprocjonuje pozostatych.

W skrotowo zarysowanym tutaj modelu kompetencji moralnej odwotujemy sie do pojecia kompetencii
sformutowanego przez Franza Weinerta. Termin , kompetencje” definiuje on jako ,posiadane przez jednostke
lub mozliwe do wypracowania przez uczenie zdolnosci kognitywne i umiejgtnosdi, umozliwiajgce rozwig-
zywanie okreslonych problemdw, oraz zwigzang z nimi motywacyjng, wolicjonalng i spofeczng gotowos¢
do odpowiedzialnego i efektywnego zastosowania wiasnych potenciatow celem zaradzenia sytuacii prob-
lemowej w zmieniajgcych sig warunkach” (Weinert, 2001, s. 27). Model wypracowany w projekcie ETIK
dzigki rdwnoczesnemu ukierunkowaniu etycznemu i moralno-pedagogicznemu spetnia postulat sformutowany

12 Ponizej w nawiasach podano terminy etyczne Arystotelesa odpowiadajqce ideom praktycznym Herbarta.
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przez Eckharda Kliemego i kierowang przez niego grupg eksperckq, ktora na zlecenie Kultusministerkonferenz
(Konferencji Ministrow Edukacji) przygotowata raport w sprawie mozliwosci zaaplikowania Weinertowskiego
pojecia kompetencji do poszczegdlnych przedmiotow szkolnych (Klieme i in., 2003, s. 24). Postugujgc sie
powyzszym pojeciem kompetencji w odniesieniu do przedmiotu etyka, za niezbgdne uznalismy dokonanie
pewnych modyfikacji, ktore idg w dwdch kierunkach. Po pierwsze, przy konstruowaniu zadan testowych
mocniej podkreslimy istotnos¢ kognitywnych aspektow wiedzy i umiejgtnosci, ktore notabene znajdujg sig
w centrum nauczania etyki. Po drugie, kompetencji moralnej nie traktowalismy joko czegos juz gotowego,
co umozliwia rozwigzywanie probleméw moralnych, lecz joko umiejgtmos¢ ich reflektowania i samodzielnego
przepracowywania.

1 prac nad projektem: konstruowanie zadan, pierwsze wyniki, przykfady

W tym rozdziale prezentujemy wybrane problemy zwigzane z konstruowaniem zadan testowych. Naj-
pierw omawiamy pytania, jakie pojawity sig w zwigzku z modelowaniem poziomow oczekiwan dla poszcze-
g6lnych obszaréw kompetencyjnych. Nastgpnie przytaczamy kilka przyktadow ilustrujgcych specyfike kazdej
7 kompetendji czgstkowych.

0gélne wymagania dotyczgce struktury zadan testowych

1 przyjetej w projekcie koncepcji wynikajg okreslone wytyczne co do sposobu konstruowania zadan
testowych. W szczegdlnosci dotyczq one tresci zadan, struktury pytar i formatéw odpowiedzi. Odnosnie do
pierwszego zagadnienia zalezato nam na przygotowaniu takich zadan, ktére zwerbalizuig w poszczegdlnych
obszarach kompetencyjnych pytania etyczne wykraczajgee poza osobiste preferencie uczniow. W jednakowym
stopniu chodzito nam o uniknigcie takich zadan, w ktérych respondentow pyta sig o ich poglgdy i przekone-
nia oraz sprawdza przestrzeganie obowigzujgcych konwendji, oraz takich, ktore zmuszajg dorastajgcych do
powtarzania przyjgtych regut (Gutmensch-Aufgaben). W tego rodzaju zadaniach widac z jednej strony silng
tendencie do pozytywnego moralizowania, z drugiej za$ stroni sig przed pewng ,drogg okrezng”, ktdra
naszym zdaniem joko jedyna doprowadza do pefnej dojrzatosci moralnej. Droga ta prowadzi przez formy
sqdzenia aporetycznego, teleologicznego, kategorycznego i krytycznego.

Zgodnie z powyzszym staraliSmy sig w naszym projekcie, aby zadania testowe:

— zawieraly odniesienia do tematdw i problemdw podejmowanych na lekcjach etyki, prowadzonych
zgodnie z plonami nauczania i podrecznikami;

— podejmowaty zarowno problemy Zycia codziennego dorastajgcych, jak i biezgce problemy Swiatowe;

— nawigzywaty do klasycznych form myslenia etycznego;

— zachecaty do konfrontacji z wasnymi, cudzymi i publicznymi problemami moralnymi.

Praca nad przygotowaniem odpowiednich zadan okazafa sig szczegdlnie trudna m.in. dlatego, Ze przy
transponowaniu problemow moralnych i etycznych na pytania testowe nieustannie musielismy liczy¢ si
7 niebezpieczenstwem zatarcia, o nawet utraty refleksynej struktury charakteryzujgej filozoficzny sposéb
argumentowania.
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W duzym stopniu szanse i ograniczenia przy konstruowaniu takich zadan sq zalezne od przyjgtych
form odpowiedzi. Ich gfowne zadanie polega na tym, by da mozliwos¢ empirycznej oceny wynikow prze-
prowadzonych testow, co wigze sig z zachowaniem kryteriow rzetelnosci psychometrycznej. Przy konstruo-
waniu zadari testowych szczegdlnie przydatne okazaly sig zamknigte formy odpowiedzi. Ich zastosowanie
wymagato jednoznacznego oddzielenia poprawnych (prawidtowych) i niepoprawnych (btednych) wariantow
odpowiedzi. Dzigki temu nawet btedne odpowiedzi charakteryzujg sig wysokim poziomem logicznosci i zgod-
nosci. Aby zadoscuczynic postulatom filozoficznym i etycznym, przygotowali$my zadania, ktdre odwotujq sie
u uczniow do myslenia refleksyinego. Dlatego whasnie w kafeterii proponuie sig wiele odpowiedzi, ktdre mogg
by¢ prawdziwe lub fatszywe. Ponadto opracowaliSmy zadania zmuszajgce uczniow do uchwycenia réznicy
migdzy efycznymi, prawnymi, ekonomicznymi oraz religijnymi sposobami myslenia i stanami rzeczy. Pytania,
w ktdrych zastosowano otwarte formy odpowiedzi, dajg uczniom szczegdlng okazjg do uSwiadomienia sobie
bogactwa i roznorodnosci sposobow myslenia oraz przepracowywania probleméw moralnych, rownoczesnie
jednak sg Zrodtem najwiekszych trudnosci na etapie analizy statystycznej. Jesli chcemy podkreslic osiggniecia
uczniow w zakresie myslenia refleksyinego, szczegdlnie przydatne okazg sig zadania pétotwarte. W naszym
projekcie petnity one podwding funkcjg. Z jednej strony uzyto ich po to, Zeby wysondowac obszary tematycz-
ne i na podstawie uzyskanych odpowiedzi sformutowac pytania zamknigte, z drugiej natomiast uzupetniaty
i pogfebiaty refleksjg nad pytaniami zamknigtymi, wyprowadzajgc myslenie poza warianty , kanonicznych”
odpowiedzi. Mimo intensywnych wysitkw podejmowanych przez nas w tym kierunku wcigz znajdujemy sie
dopiero na poczqtku drogi. Ewaluacja pytan pototwartych zakfada zastosowanie m.in. Cognitive Laboratories,
ktdre pozwolg ocenic wypowiedzi uczniow rdwniez od strony jokosciowej. Pracg z zastosowaniem tego instru-
mentu przewidujemy w nastepnej edycji projektu, o ile oczywiscie zostanie on przedtuzony.

Przy konstruowaniu zadan testowych szczegolnie pomocne okazaly sig teksty literackie, takie jak np.
dramat Friedricha Dirrenmatta pt. Wizyta starszej pani czy powies¢ Bemharda Schlika pt. Lekfor. Godna pod-
kreslenia jest w nich wigZ z problemami zyciowymi i spotecznymi, sktaniajgca uczniow do refleksji uwzgled-
niajgeej rdznorodne punkty widzenia. Niemniej rwniez formy odpowiedzi, zastosowane w zadaniach testo-
wych i dopuszczajgee do glosu przeciwstawne pozyce filozoficzne oraz pytania testowe, kidre wychodzgc od
przyktadéw, konfrontowaty respondentdw z nieznanymi im wezesniej sposobami myslenia, przyczynity si do
skonstruowania zadar dostosowanych do specyfiki badanego obszaru.

Skale kompetendii i poziomy wymagani

Zadania testowe dotyczgce trzech kompetencji czgstkowych, a mianowicie podstawowych wiadomosci
moralnych, kompetencji sgdzenia moralnego i kompetencji moralnego dziatania, wykonato blisko 1200 ucz-
niow i uczennic dziesigtych klas szkot Srednich. Na podstawie wyliczen empirycznych (skalowania) wymie-
nione trzy zakresy kompetencji moralnej mogty zostac zredukowane do dwdch potwierdzonych statystycznie
skal: (1) podstawowe wiadomosci moralne i (I1) kompetencia sgdzenia oraz dziatania moralnego.

Prezentacje tego rozdziatu rozpoczniemy od wyjasnienia sposobu utozenia zadar w zeszytach testo-
wych. Pytania zostaty uporzgdkowane wedtug coraz wyzszego stopnia trudnosci. Na tej podstawie przy ew-
luacii staraliSmy sig ustalic te wymagania, ktore powodujg wzrost poziomu trudnosci zadar (np. koniecznos¢
znajomosci pojec etycznych, ztozony charakter sytuacii problemowych ifp.). Aby dato sie dokonac rozgranicze-
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nia migdzy poszczegdlnymi poziomami, nalezato ustali¢ wysokos¢ progow. Wyznaczono g za pomocg tzw.
zadar progowych (Schwellenitems). Byty to zadania, ktdre z perspektywy wymagar wyrozniat ewidentny
przeskok jakosciowy. Dalej wskazano te zadania testowe, kidre postuzg jako wyznaczniki (Markieritems)
do okreslenia wysokosci wymagan charakterystycznych dla danego poziomu. W drugim kroku upewniono
si, czy dokonany czysto teoretycznie wybdr zadar progowych i wyznacznikowych znalazt potwierdzenie
w rezultatach empirycznych (Beaton, Allen, 1992; Klieme, 2000).

Wymagania zawarte implicite w zadaniach testowych stanowig punkt odniesienia dla przedstawionych
ponizej opisow poziomdéw kompetencji czgstkowych. Potwierdzajg je zardwno analizy teoretyczne, jok i em-
piryczne.

Umieszczony w tabeli ponizej model kompetencii moralnej ma charakter roboczy. Ta uwaga odnosi sig
zardwno do zaproponowanych w nim granic miedzy poziomami wymagan, jok i zasadniczego pytania o to,
czy model ten powinien sktadac sig z jednej, obejmujqcej wszystko skali, czy tez z dwdch, a moze frzech.
W kontekscie dotychczasowych wynikow przewage zyskuje model z dwoma wymiarami.

Tabela 2. Tymczasowy model kompetencji moralnej przyjgty w projekcie ETIK'3

\[I]VOer::)I(;: podstawowe wiadomosci moralne kompetencja sgdzenia i dziotania moralnego
uczniowie  majg  podstawowe  wiadomosci | uczniowie potrafig na  konkretnym  przyktodzie
moralne zwigzane z konkretymi przypadkami | zaczerpnigtym  z  bliskiej ich  Zycu  sfery

| 7 7ycia codziennego doswiadczenia osqdzi¢ z moralnego punktu widzenia
okreslony stan rzeczy lub/i opce dziatania,
odnoszgc sig do kryterium wiasnego horyzontu
moralnego lub/i  wybranej  koncepqji  etyczne]
uczniowie majg podstawowg wiedzg etyczng na | uczniowie potrafig  przeprowadzic refleksje nad
poziomie pojec ogdlnych okreslonym  problemem  moralnym,  wykraczajg-
I ym poza zakres ich doswiadczenio, uwzgledninjge
r0znorodnos¢ typdw moralnosci  (whasna, cudza,
publiczna), i wskaza¢ opce mozliwego dziatania
uczniowie majg podstawowq wiedzg etyczng | uczniowie potrafig w okreslonym kontekscie ocenic
konieczng do  zidentyfikowania  zaleznosci | moralne stany rzeczy i opcje dziatania, odwotujgc i
Il | migdzy roznymi stanami rzeczy i rozrGznienia | do ogdlnych zasad, oraz sprawdzic skutecznos tych
pojeciowego tych stanéw opcji przy zatozeniu dziatania zgodnego z przyjgtymi
zosadami
uczniowie majg wiedzg etyczng oscylujgeg | uczniowie potrafig problematyzowa¢ kontrowersyine
na poziomie problematycznych  zaleznosci | spotecznie normy i konwencie moralne oraz poddac
IV |iograniczen migdzy roznymi stanami rzeczy, | refleksjiwaznos¢ ogdlnych zasad w Swietle konkretnych
kiora jest przedmiotem debaty foczgcej sig | problemdw, a takze rozwazyc rozne wynikajgce z nich
w sferze publiczne] opcje dziatania

13 Skorygowalismy tutaj schemat opublikowany wczesniej, ktory w tamtym czasie odzwierciedlat stan naszych badari (Ivanov,
Nikolova, 2009).
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Krétka charakterystyka zadan dotyczqcych podstawowych wiadomosci moralnych

W zadaniach problematyzujgcych podstawowe wiadomosci moralne przedmiotem zainteresowania sg
pojecia etyczne. Albo przedstawiajg one pewien problem etycznofilozoficzny i wowczas w zadaniu oczekuje
sig od uczniow wybrania sposrod wielu zaproponowanych wariantéw tego rozwigzania, ktdre ich zdaniem
najlepiej fgczy sie z rozwazanym problemem, albo tez dotyczg opisow sytuacji zaczerpnigtych z codziennych
kontekstow zyciowych respondentow i w poleceniu prosi sie ich o rozstrzygniecie, ktory z opisow pasuje naj-
bardziej do danego pojgcia. Niektore zadania skonstruowano w taki sposob, Zeby w czasie ich rozwigzywania
uczqey sig zmienili perspektywe myslenia (Blickwechsel), np. uczniowie wskazujg réznice miedzy etycznym,
prawnym i politycznym punktem widzenia. W ten sposéb w badaniach starano sig unikng¢ koncentracii na
wiedzy wytgcznie foktograficznej, ktora zasadza sig na odtwarzaniv wiadomosci. Przedstawione przez ucz-
niow rozwigzania zadan tego typu korelujg z szerokim spektrum pozioméw wymagan (Anforderungsniveaus).
Poziomy te rozciggajg sig od podstawowych wiadomosci moralnych wyraznie zwigzanych z konkretnymi sytu-
acjami zyciowymi przez znajomos¢ abstrakcyjnych pojec etycznych az do umiejgtnosci rozwazania probleméw
moralnych stanowigcych przedmiot sporu w sferze publiczne;.

Czym jest godnos¢ w rozumieniu ustawy zasadniczej (konstytuci) ?
Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

A X Jest to przystuguigea kazdemu cztowiekowi whasciwosc, ktora musi byc respektowana
przez wszystkich w sposob niedopuszczajgey Zadnych wyjgtkow.

B Jest to wiasciwosc, kidrg uzyskuje sig dzigki przynaleznosci do okreslonej spotecznosci.

( Jest to whasciwosc, ktdrg ma sie z racii pefnionego urzedu, np. prezydenta.

D Jest to whasciwos¢, ktorg spoteczenstwa demokratyczne nadajg wszystkim swoim
czfonkom.

Powyzsze zadanie plasuje sig na trzecim poziomie skali wymagan. Odpowied? A oznacza, ze godnos¢
przystuguie kazdemu cztowiekowi i wiasnie dlatego w kazdym spoteczenistwie frzeba jg odroznic od pozycii
i pochodzenia spotecznego, przynaleznosci organizacyinej i pefnionych funkci. W tym zadaniu nie podejmuie
sig problemdw powstajgcych na styku godnosci i statusu spofecznego. Nalezg one do IV poziomu wymagan.
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Krétka charakterystyka zadan dotyczqcych kompetendi sgdzenia moralnego

Pytania traktujgee o kompetencji sgdzenia moralnego obejmujg zadania, ktorych sednem jest aplikacja
i problematyzowanie regut etycznych oraz refleksja nad nimi. W nawigzaniu do Kanta zadania, w ktérych
uczniowie majg przeprowadzic oceng konkretnego przypadku zgodnie z podang regutg etyczng, mozna przy-
porzgdkowac do okreslajgcej wiadzy sqdzenia (bestimmende Urteilskraff). Te zadania natomiast, w ktdrych
pyta sig o regute umozliwicjgcg wyjasnienie i adekwatng oceng przedstawionego przypadku, odpowiadajg
refleksyinej wtadzy sqdzenia (reflektierende Urteilskraff). To rozrdznienie mozna zastosowac réwniez w przy-
padku stanw rzeczy, w ktdrych mamy do czynienia z konkurujgcymi ze sobg teoriami efycznymi albo w kté-
rych konieczne jest uzgodnienie etycznego sposobu patrzenia na dany problem z perspektywg ekonomiczng,
prawng, religiing czy polityczng. Idgc dalej, roznica migdzy okreslajgeg i refleksying whadzg sgdzenia ma tokze
zastosowanie przy zmianie perspektyw patrzenia w odniesieniu do moralnosci whasnej, cudzej i publiczne.

Podobnie jak poprzednio, poziomy wymaga, na jakich uplasowaty sig odpowiedzi uczniow na pytania
dotyczgee okreslajgcej i refleksyjnej kompetencji sgdzenia moralnego, utworzyly szerokie spektrum. Jego
zasigg obejmowat oceng standw rzeczy przedstawionych na przyktadach zaczerpnigtych z kontekstow zy-
ciowych bliskich uczniom, refleksjg nad problemami powstajgcymi wskutek napiec miedzy roznymi ujgciami
etycznymi czy moralnymi oraz problematyzacjg konwencji i norm obowigzujgcych w spoteczeristwie wraz
z poszukiwaniem sposobow na zaradzenie trudnosciom wynikajgcym z rozbieznych zapatrywan na niektdre
problemy spoteczne.

Podane nizej zadanie pochodzi ze zbioru, ktdry powstat na podstawie powies¢ Marka Twaina Przygody
Hucka Finna. Naszym zdaniem w dziele tym zawarte sg wgtki moralne wazne réwniez dla wspétczesnych
mtodych ludzi, m.in. zmaganie z rdznymi wizerunkami przyjazni czy kwestia podlegania wartosciom, normom
i konwencjom spotecznym. Zadanie to przyporzgdkowalismy okreslajgcej whadzy sqdzenia, gdyz wymaga
ono od uczniow, aby zidentyfikowali instancje deferminujgcg postepowanie gfownego bohatera Hucka Finna.
Niepodany futaj cytat poprzedzajgcy pytanie obrazuje wewngtrzne zmagania Hucka, kidry postanawia nie
zdradzac swojego przyjaciela, zbiegtego niewolnika Jima. Mimo ze tym postepowaniem Huck sprzeniewierza
sig obowigzujgcemu wowczas prawu i moralnosci publicznej, pozostaje wierny , gtosowi sumienia”. Zwrdcenie
uwagi uczniow na istnienie takiego gfosu jest gtownym celem w tym zadaniu.

Aby odpowiedziec prawidtowo na powyzsze pytanie, respondenci muszg najpierw rozwazy¢ rozne, wy-
stepujgce w powiesci typy moralnosci, kidre sytuuq sie poza ich wtasnym doswiadczeniem, a nastgpnie zgod-
nie z logikq okreslajgcej wiadzy sqdzenia wybrac ten wariant odpowiedzi, kidry najlepiej pasuje do konfliktu
rozgrywajgcego sig w myslach bohatera. W przedstawionym zadaniu widoczne s wymagania stawiane na
Il poziomie zaprezentowanej powyzej skali kompetencji sgdzenia i dziatania moralnego.
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Kto w powyzszej sytuacji przemawia do Hucka, tak Ze ma on wrazenie, iz znajduje sie
w putapce bez wyjscia?
Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

glos spoteczenistwa

gtos sumienia

glos prawa

[ BN e T — = B ~
>

gtos Boga ze szkoty niedzielnej

Kolejny przyktad reprezentuje zadania dotyczqce refleksyjnej wtadzy sqdzenia. Tak jak poprzednio, wy-
korzystano w nim literaturg joko punkt wyjscia. Tym razem siegnigto do dramatu Diirrenmatta pt. Wizyta
starszej pani. Jego fabuta nadaje sig do konstruowania zadan testowych przede wszystkim z tego powodu,
7e zmusza czytelnika/widza do zmierzenia sig z pytaniem o wing osobistq i spoteczng oraz z problemem
iej indywidualnej i zbiorowej ekspiacji. W ponizszym zadaniu pytanie dotyczy zachowania burmistrza, ktory
aby dostac nagrode wyznaczong przez ,starszg panig” za Alfreda, po tym jak przedawnita sig kara za popel-
niong przez niego zbrodnie, optuje za zamordowaniem go, Zeby dzieki temu wydoby¢ z kryzysu podupadte
gospodarczo migsto.

Jaka zasada lezy u podstaw dziatania burmistrza, gdy opowiada sig za zamordowaniem
Affreda?
Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

A §wiuT pozbuwiqny spruvyiedliwgsici bytby takq samg tyranig jak Swiat, w ktorym
panuje wytgeznie sprawiedliwosc.

B Popetniong niesprawiedliwosc trzeba wyjasnic i w miarg mozliwosci naprawic.

( Niekiedy zfo trzeba znies¢ w milczeniu po to, zeby zamienito sig w dobro.

D X Trzeba weielac ideaty w Zycie, nawet przemocg, jesli jest to konieczne.

Ewaluacia wynikow empirycznych uzyskanych na podstawie powyzszego zadania wykazata, ze ze
wzgledu na stopieri trudnosci plasuie sig ono w gérmej cwierci omowionej poprzednio skali kompetencii sgdze-
nia i dziotania moralnego. W petni koreluje to z zatozeniami dydaktycznymi i teoretycznosztatceniowymi,
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w ktorych to zadanie zostato przyporzgdkowane do IV poziomu wymagan. Odpowiedz D stoi w sprzecznosci
z obowigzujgcymi spotecznymi wyobrazeniami na temat prowa i wartosci, zgodnie z ktdrymi pod grozbg
kary zabrania si zabijania ludzi. Zmiang perspektywy, konieczng do znalezienia whasciwej odpowiedzi, byta
w stanie wykonac zaledwie jedna trzecia badanych. Niemal potowa wybrata odpowiedz B, w ktdrej akcent
pada na konwencje spofeczng.

Krétka charakterystyka zadari dotyczgcych kompetendii dziatania moralnego

Jesli chodzi o zadania dotyczgce kompetencji dziatania moralnego, to nie ujmujg one umiejgtnosci poste-
powania zgodnego z moralnoscig w realnych sytuacjach zyciowych (Heynitz iin., 2009). Naszym zomiarem
byto raczej wyjasnienie, w jaki sposab uczniowie dochodzg do whasnego stanowiska w problemach moralnych.
Ponizsze zadanie stanowi przyktad tego, Ze aby rozwigzac konkretny problem, trzeba najpierw rozwazy¢
10zne mozliwosci dziatania.

Dwaj uczniowie obserwujg trzeciego, ktdry na boisku szkolnym sprzedaje kolegom narkotyki.
(zego w tej sytuacii nie powinni zrobic?

Tylko jedna odpowiedz jest prawidtowa!

A y -
Igtosic spraweg na policii.
B L o
Powiadomic nauczyciela dyzumego.
( X Wykras¢ sprzedajgcemu narkotyki, zeby nie magt ich rozprowadzac.
D Porozmawiac z dilerem na temat tego, co robi.

Podczas badania uczniowie mieli za zadanie rozpoznac, ze kradziez jest niedopuszczalna jako sposéb
rozwigzania problemu, a fo ostatnie jest mozliwe az w trzech rdznorodnych opcjach dziatania. Zaprezentowa-
ne zadanie plasuje sig na pograniczu | i Il poziomu odpowiedniej skali i jest dobrg ilustracig przejscia migdzy
whasng moralnoscig a cudzq.

Rzut oka na przysztosé: osiggnigcia i granice modelu

Rezultatem dotychczasowej interdyscyplinarnej pracy nad projektem jest opracowanie roboczego modelu
kompetencii moralnej i zadar testowych, ktdre wyprobowano w badaniu pilotazowym. W skonstruowanych
do tej pory zadaniach skupiajg sig jak w soczewce rozwazania dydaktyczne na temat nauczania filozofi, etyki
i LER oraz koncepcje i metody empirycznych badari oswiatowych. Nalezy podkreslic, ze psychometryczne
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niedociggnigcia pytan testowych wigzq sig z brakami w strukturze i/lub tresci zadad. W tym kontekscie
uzyskanie lepszych wynikow empirycznych nie musi koniecznie dowodzi¢ wyzszej jukosci tresciowej zadan.
1 tego wynika wniosek, Ze dalszej modyfikacii i optymalizacji zadari testowych musi towarzyszy¢ podwojne
sprawdzanie — zarowno pod wzgledem tresciowym, jak i psychometrycznym.

Tymczasowy charakter majg nie tylko sformutowania poszczegdlnych zadan testowych, lecz rowniez
przedstawiony wyzej model kompetencji moralnej, skfadajgcy sie z dwdch wymiardw i czterech poziomaw.
Taka struktura wydaje sie whasciwsza niz model jedno- lub tréjwymiarowy z wigkszg liczbg poziomdw. Nie-
mniej nawet gdyby ostatecznie zdobyt przewage ostatni wariant, to znaczy model jedno- lub trojwymiarowy,
nie straci nic na znaczeniu podziat kompetencji moralnej na trzy sktadowe: podstawowe wiadomosci moralne,
kompetencie sgdzenia i kompetencie dziotania w tym zakresie.

Odnosnie do aktualnego stanu prac nad zadaniami testowymi nalezy stwierdzic, ze wprawdzie przygo-
towano zadania do wszystkich sgdow elementarnych i do kazdej z wymienionych wyzej form sqdzenia, przyj-
mujqc za podstawe interpretacii podziat probleméw moralnych na whasne, cudze i publiczne, niemniej jednak
nie wyczerpano jeszcze wszystkich mozliwosci kombinatoryinych w tym zakresie. Nie uwazamy tego za brak
7 punktu widzenia empirycznych procedur badawczych, ktdre sq zainteresowane mozliwie ,najszczuplejszy-
mi” narzedziami. Z perspektywy dydaktycznej i ksztatceniowo-teoretycznej nalezy wszakze zyczy¢ sobie
wigkszej spdjnosc miedzy zadaniami testowymi a dydaktycznymi.

Za osiggnigcie projektu trzeba uznac nie tylko to, ze udato sig w nim dokona¢ modelowania kompetencii
w odniesieniu do okreslonego obszaru nauczania i uczenia sig — etyki, lecz takze to, ze takie modelowanie
doprowadzito do wykrystalizowania koncepcji wykraczajgcej poza opracowany przez Lawrence’a Kohlber-
ga model rozwoju rozumowania moralnego obejmujgcy trzy poziomy: prekonwencjonalny, konwencjonalny
i postkonwencjonalny. W naszym modelu wszystkie poziomy wymagari zawierajg momenty okreslajgce
i refleksyine, ktdre wigzq sig z zastanawianiem nad obowigzywalnoscig konwencii. By¢ moze wartos¢ opraco-
wanego w projekcie ETIK modelu kompetencji moralnej polega wiasnie na tym, ze przystaje on do filozoficz-
nego przekonania o koniecznosci poszukiwania Dobra. W efyce tego poszukiwania nie mozna redukowac do
myslenia prekonwencjonalnego, konwencjonalnego czy postkonwencjonalnego.

Przettumaczyt z jezyka niemieckiego i opracowat Dariusz Stgpkowski
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Summary
Teaching ethics and moral competence beyond education to the value and virtue

A group of researchers from Humboldt University in Berlin presents the concept and preliminary re-
sults of research work carried out under the project bearing the acronym ETIK. They subjected the effects
of teaching ethics at a level corresponding to Polish secondary school to empirical verification. The German
researchers, starfing with the assumption that the purpose of schools teaching ethics cannot be either imple-
mentation of values or moulding virtues, have constructed a model of moral competence, where the main
emphasis is on shaping the authority of moral judgement. The development of this authority is possible by
expanding the moral knowledge base and the motivational horizon. The lutter entails preparing students to
act independently in their adult lives by acquiring skills during school to evaluate their own behaviour and that
of other people, making personal decisions and planning their implementation.



Jarostaw Marzec

Ken Wilber — pasja rozwoju’

Prezentowany tekst stanowi, wedle wiedzy autora, bodaj pierwszq probe przyblizenia sylwetki Kena Wilbe-
a oraz zaprezentowanie przestania jego filozofii integralnej Srodowisku pedagogdw w Polsce. Spoteczne
usytuowanie mysli Wilbera na mapie paradygmatow mysli wspotczesnej pozostaje weigz nierozstrzygniete.
Tekst stanowi rekonstrukcje zrgbow integralnego modelu Wilbera poprzez kategorig rozwoju. W tym celu
rekonstrukcja odstania podstawowe pojecia integralnego modelu rozwoju oraz teorig integralnej praktyki
1yciowej. Infencig tekstu jest rowniez osadzenie integralnego modelu Wilbera w kontekscie wspétczesnych
debat edukacyjnych poprzez ukazanie potenciatu edukacyjnego i pola aplikacji edukacyjnych jego mysli.
Tekst wienczy polemika z poglgdem, pochodzgeym z pracy Z. Baumana Konsumowanie Zycia, jakoby pojgcie
zintegrowanej osobowosci nalezato do typowych przesgdow naszych czaséw. Tym samym w mocy pozostajg
wstgpne rozwazania o trudnej recepci filozofii integralnej, gdy horyzont recepcji dorobku Wilbera wytyczajg
srodowiska naukowe zdominowane przez myslenie o radykalnie odmiennej orientac

W moim przekonaniu migjsce Kena Wilbera w dyskursie spotecznym jest wielce niejasne. Z jednej strony
uwazany za niekwestionowany autorytet w kwestii rozwoju, w kregach zblizonych do New Age czczony
niemal jok guru (cho¢ sam postuguie sig tytutem pandita), zarazem w kregach akademickich traktowany
7 dystansem, a dorobek Wilbera bywa tutaj pomijany. Usytuowanie spoteczne mysli Wilbera jako teorety-
ka rozwoju, twércy prawdziwie rewolucyjnego infegralnego systemu filozoficznego wptywa niewgtpliwie na
mozliwos¢ recepqji jego olbrzymiego dorobku. Fakt pomijania jego poglgdow przez autorytety naukowe nie
wptywa jednak na mozliwos¢ obecnosci Wilbera w krggach alternatywnych, a przyznac trzeba, ze wiele
osb traktuje jego twdrczos¢ jako kompas teoretyczny we whasnych eksploracjach krainy duchowosci. Gro-
no naukowcdw by¢ moze powaznie traktuje paradygmat filozofii postmodemistycznej o braku zaufania do
wszelkich wielkich systemow myslowych (Lyotard, 1997), a kategorie systemu infegralnego, takie jok duch,
rozwdj integralny, spektrum $wiadomosci zaliczane sq do trudnych i doprawdy nie mieszczq sig w siatce poje-
ciowej elit uniwersyteckich zdominowanych przez mieszanke amerykarisko-rancuskiej mysli poststrukturalne.
Jak zauwazyt Jerome Bruner:

I Tytut eseju jest trawestacig tytutu interesujgeej pracy poswigcone dorobkowi Kena Wilbera. Patrz: F. Visser, Ken Wilber — pasja
mySlenia, Warszawa 2004.
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,,Lycie w kulturze polega zatem na wspotgraniu wersii wiata, ktdre ludzie formujq pod jej instytucjonalnym
wptywem, z wersjami stanowigcymi produkt ich indywidualnych historii. Zycie rzadko daje sig uporzgdkowac
na wzor ksigzki kucharskiej, petnej recept i przepiséw. Uniwersalng cechg wszystkich kultur jest bowiem fakt,
76 reprezentujg interesy frakaji lub instytucii. Pomimo to wszystkie indywidualne, idiosynkratyczne interpreta-
(je $wiata sq nieustannie poddowane weryfikacji przez uznane powszechnie za kanoniczne przeswidczenia
kulturowe™ (Bruner, 2006, s. 31).

Tym mozna tumaczy( fakt nieobecnosci Wilbera w polskich rozprawach, niemniej jednak jest on pisa-
rzem tak interesujgcym, Ze moim zdaniem warto chociaZ przyblizyc zreby jego poglgdow na temat rozwoju.
Wilber nalezy bowiem obecnie do grona najwybitniejszych teoretykow psychologii rozwojowej, sytujgc si
obok wielkich pionierw tej dyscypliny, a stworzona przez niego teoria integralnego rozwoju oraz insfytucja
Integralnej Praktyki Zyciowej moze okazac sig cennym wktadem w rozwdj spokrewionych z psychologig
dyscyplin wiedzy (m.in. studiow edukacyjnych).

Cheg ukazac zatem edukacyiny potenciat jego infegralnej wizji kultury z myslq, ze zwtaszcza $rodow-
ska andragogow docenig mysl o sztuce samorealizacii, zawartq w teorii Integralnej Praktyki Zyciowej. Jak
zauwaza Mari Reut:

,.Miano wiedzy przydatnej pedagogowi uzyskuje taka wiedza, z kidrej wprost wynikajg wskazowki dziata-
nia. Wykraczanie poza teren wiasnej dyscypliny jest, przy tym nastawieniu, o tyle sensowne, o ile pozwala
powrdcic ze wzbogacong argumentacjg dotyczgeq sposobdw i kierunkow pedagogicznego oddziatywania na
drugiego cztowieka. Wiedza, ktdra nie poddaje sie upraktycznieniu (utechnicznieniv), jest — zdaniem tak
rozumujgcego pedagoga — odlegta od dziedziny jego zainteresowari, a zatem moze by¢ potraktowana jako
wiedza nieprzydatna” (Reut, 1999, s. 6).

Mysl Wilbera powinna przejs¢ tak rozumiany test praktycznej przydatnosc, a tekst ten jest by¢ moze
pierwszq probg przyblizenia zrgbow mysli Wilbera pedagogom polskim.

Zamierzam zatem uporzgdkowac w tym tekscie tropy infelektualne, jokie pojowiajg sig przy okazji whas-
nego zmagania si¢ z pismami Kena Wilbera. Dzisiaj teksty o tym myslicielu powinny sie juz pojawiac, i nie-
watpliwie bedg sig ukazywaty, bowiem gfowna postac dzierzy ster przywddztwa post-postmodernistycznych
myslicieli Zachodu. Sam bowiem poznawszy postmodernistyczng narracig w naukach spotecznych, przechodzi
na pozycjg krytyka tego produ kulturalnego, doskonale opisujqc stabosc, ograniczenia i niebezpieczerstwo kul-
tury zdominowanej przez idiom postmoderny. Temu tez poswigcit swojg gosng powies¢ Boomeritis, wydang
ostatnio takze w Polsce.

Integralny w ujeciu Wilbera oznacza ,,nierozerwalnie zwigzany z catoscig, stanowigey catos¢, catkowity,
nienaruszalny”” (Wilber, 2006, s. 18). Dodac trzeba, ze ,,opisac cos integralnie to tyle, co przedstawic
kompletng charakterystyke, ktora niczego istotnego nie pomija™ (Teisseyre, 2008). Chciatbym przedstawic
zreby poglodéw Wilbera na nature rozwoju oraz coraz precyzyiniejszg mape rozwoju osobistego wpostaci
Integralnej Praktyki Zyciowe.

Weigz moze dlo kogos, dla kogo hasto integralnosci nieodwracalnie kojarzy¢ sig musi z tanim eklekty-
zmem, zagadkg moze by¢ mowienie o podeisciu integralnym w odniesieniu do duchowosci. Wydaie sig, ze
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Wilber znalozt klucz, by tego unikngé, czego nie dokonat nikt przed nim. Podstawe w mojej rekonstrukcji
poglgdow Wilbera na temat rozwoju stanowic bedzie jego praca Psychologia integralna.

To catkowicie rewolucyjne podejscie, catkowicie odmienne od klimatu psychologii akademickiej. Otoz
psychologia infegralna fo podejscie na miarg czasow, w ktorych zyjemy. Nie mozna bowiem ignorowac faktu
imponujgcego zaawansowania dokonari na polu badania Swiadomosci. Ken Wilber zawart w niej historig psy-
chologii jako nauki oraz zaproponowat projekt psychologii integralnej. Jok deklaruje we wstepie, praca ta de-
dykowana jest Gustavovi Fechnerowi, pionierowi wspdtczesnej psychologii. Wilber rozwija projekt psychologii
integralnej w przekonaniu, Ze jest to konieczne, jednoczesnie bedgc Swiadomy, ze ujawnia prawdy dotgd nie
w petni wyartykutowane. Stanowisko integralne usituje objgc prawdy dotyczgce ciata, umysty, duszy i ducha,
nie redukujgc ich do materialnych przejawdw, bitow informacii, procesow empirycznych lub obiektywnych
systemow (Wilber, 2003, s. 11-12). Wilber ma swiadomos¢, ze jego psychologia integralna fo zaledwie au-
torska wiza, jak mogtaby wyglgdac taka psychologia. Celem psychologii integralnej jest proba uwzglednienia
i uszanowania kazdego autentycznego aspektu ludzkiej swiadomosci. Zgodnie z tym zatoZeniem w pracy tej
Wilber zamierza czerpac ze Zrodet przedmodemistycznych, modernistycznych i postmoderistycznych, dgzqc
do ich pogodzenia. Prawdziwie integralna psychologia powinna obejmowac wszystkie te Zrodta, w zwigzku
7 tym Wilber omawia je wszystkie.

Wilber zaczyna swoj wywod od prezentacii Zrodet przedmodernistycznych, tradycyjnych, ktorych trwaty
wktad zawiera sig w filozofii wieczystej, czyli , wspdlnego jodra wielkich duchowych tradycji Swiata™ (Wilber,
2003, s. 20). Jak uwaza, , jgdrem filozofii wieczystej jest poglod, ze rzeczywistos¢ sktada sig z roznych
poziomow egzystencji — poziomow istnienia i poznania — wznoszgcych sig od materii poprzez ciato, umyst
i dusze do ducha” (Wilber, 2003, s. 20). Wymienione poziomy tworzg Wielki tarcuch Istnienia albo — jok
nazywa go Wilber — Wielki Gniazdowy Uktad Istnienia, w ktorym kazdy wyzszy wymiar otacza i zawiera
wymiary nizsze. Nastgpnym terminem jgzyka Wilbera jest holon. ,, Holon jest catoscig, ktdra jest czgscig innych
catosci” (Wilber, 2003, s. 21). Jak dodaje: ,, Poniewaz kazdy holon zawarty jest w wigkszym holonie, holony
istniejg w gniazdowych hierarchiach — czyli holarchiach” (Wilber, 2003, s. 22). Juk wskazuje: ,,podstawowe
poziomy sg podstawowymi holonami (etapami, falami, sferami, gniazdami) Wielkiego Gniazdowego Ukfadu
Istnienia” (Wilber, 2003, 5. 22). Wilber wprowadza nas systematycznie w podstawowe pojecia swojej wizji
psychologii integralnej. | tak:

»Poziom« podkresla fakt, ze sg to jakosciowo rézne poziomy organizacii, utozone w gniazdowg hierarchig
(czyli holarchig) wzrastajgcego holistycznego obejmowania (kazdy poziom przekracza, ale zawiera poziomy
wezesnigjsze). »Struktura« podkresla fakt, Ze sg to trwate holistyczne wzorce istnienia i wiadomosci (kazda
struktura jest holonem, catoscig, kidra jest czgscig innych catosci). Natomiast »fala« podkresla fokt, ze
te poziomy nie sg sztywno oddzielone i odizolowane, lecz jok kolory teczy ptynnie przechodzg w siebie
nowzajem” (Wilber, 2003, s. 22-23).

Jak podkresla: ,,przebieg indywidualnego rozwoju przez poszczegdlne fale jest rzeczq bardzo ptynng
i zmienng” (Wilber, 2003, s. 23). Wedtug Wilbera:
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. Wielki Gniazdowy Uktad reprezentuje zasadniczo wielkie pole morfogenetyczne, czyli przestrzer ewolucyjng
— rozciggajgeq sie od materii poprzez umyst do ducha — w kidrej rézne potencialy stajg sig rzeczywistoscig.
Chociaz dla wygody o wyzszych poziomach czgsto bedg mowit tak, jakby byty po prostu dane, pod wieloma
wzgledami sq one nadal plastyczne, nadal podatne na formowanie, gdy coraz wigeej ludzi wkracza na
nie na drodze wspotewoluci (i dlatego powiedziatem, Ze te podstawowe struktury bardziej przypominajg
nawyki Kosmosu niz ustalone modele). Gdy wyZsze potencjoty sq realizowane, otrzymujg petniejszg forme
i fres¢, i tym samym w coraz wigkszym stopniu stajg sig codziennymi realiomi. AZ do tego czasu pozostajg
no czgsci wielkimi i wspaniatymi potenciatami, ktdre tym niemniej wcigZ pozostajg swym niezaprzeczalnym
powabem, wigz sq obecne na wiele gtebokich sposobow, wcigz mogg by¢ bezposrednio urzeczywistnione
na drodze wyzszego rozwoju i weigz wykazujg ogromne podobieristwo, gdziekolwiek sig pojawiajg” (Wilber,
2003, 5. 28).

Wilber podaje 10 podstawowych struktur Wielkiego Gniazdowego Ukltodu Istnienia, czyli grup
funkcjonalnych odzwierciedlajgcych rozpoznawalne efapy: 1) czuciowo-ruchowa, 2) urojeniowo-emocjonalna,
3) umyst rep (umyst reprezentujgcy), 4) umyst zasady/roli, czyli konop, 5) formalno-refleksyina, czyli
formop, 6) wizja-logika, 7) nadpsychiczna, 8) subtelna, 9) przyczynowa, 10) niedualna (Wilber, 2003,
5. 35-36).

Juz na poczqtku wywodu Wilber stawia pytanie, wychodzqc naprzeciw krytyce kwestionujgcej istnienie
poziomow. Tak pisze:

W tym punkcie ludzie, ktérym nie odpowiadajg koncepcje poziomdw i etapow, nabierajg podejrzen: czy
SwiadomosC i jej rozwdj rzeczywiscie jest serig lineamych, monolitycznych etapéw, nastepujgcych jeden
po drugim, jok w drabinie? OdpowiedZ brzmi: weale nie. Jok zobaczymy, podstawowe fale Wielkiego
Gniozdowego Ukfadu g jedynie ogdlnymi poziomami, przez ktdre ptynie wiele roznych rozwojowych linii lub
strumieni — takich jok emocje, potrzeby, identyfikacja, moralnos¢, doswiadczenia duchowe itd. — a wszystkie
przebiegajq we whasnym tempie, na whasny sposab, z whasng dynamikg. Zatem catosciowy rozwdj w zadnym
razie nie przebiega lineamie, etapami, jak wchodzenie po drabinie. Jest on swobodnym przeptywaniem wielu
strumieni przez podstawowe fale” (Wilber, 2003, s. 34).

Jak wyjasnia Wilber:

.Przez podstawowe poziomy albo fole Wielkiego Gniozdowego Uktadu phynie okoto dwdch tuzindw
stosunkowo niezaleznych linii albo strumieni rozwojowych. Te rézne linie rozwojowe obejmujg moralnosc,
emogje, fozsamosc, psychoseksualnos¢, poznanie, idee dobra, przyjmowanie roli, zdolnosc spoteczno-
emocjonalng, kreatywnosc, altruizm, kilka linii, ktre mozna nazwac duchowymi (opieka, otwartosc, troska,
wiara religijna, etapy medytacyine), radosc, zdolnos¢ komunikacji, aspekty przestrzeni i czasu, strach przed
$miercig, potrzeby, $wiatopoglydy, zdolnosci logiczno-matematyczne, zdolnosci kinestetyczne, tozsamos¢
seksualng, empatie — by wymienic kilka waznigjszych linii rozwojowych, na istnienie ktdrych mamy
empiryczne dowody”” (Wilber, 2003, s. 47).

Istnienie linii rozwojowych sprawia, Ze ,,dana osoba moze by¢ jednoczesnie bardzo zaawansowana
w jednych liniach, $rednio zaowansowana w innych i stabo w jeszcze innych” (Wilber, 2003, s. 47). Wilber
podkresla, Ze ,,catosciowy rozwdj — suma tych réznych linii — w zadnym razie nie jest rozwojem lineamym
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ani sukcesywnym’” (Wilber, 2003, s. 47). Warto podkreslic, iz w dynamice rozwoju kazdej odrgbnej linii
rozwojowej fo fakt, ,,ze kazda pojedyncza linia rozwojowa rosnie w sposob sukcesywny, holarchiczny: wyzsze
etapy w kazdej linii kontynuujg i whgczajg etapy wezesniejsze, nie mozna przeskoczy¢ zadnych etapdw, etapy
pojawiajg sig w kolejnosci, ktrej nie moze zmienic uwarunkowanie Srodowiskowe ani wsparcie spoteczne”
(Wilber, 2003, s. 47). Jak podaje: ,,W moim systemie kazda podstawowa struktura, czyli fala, sktada sig
jednoczesnie z hierarchii (czyli wzrastajgcej holistycznej pojemnosci) i heterarchii (czyli niehierarchicznej
interakcji migdzy wzajemnie réwnowaznymi elementami)” (Wilber, 2003, s. 50-51). Rozwojem kieruje
logika asymetrycznej hierarchii wzrastajgeej holistycznej pojemnosci. Zdaniem Wilbera, w jego poglgdach
wystepuig dwa aspekty rozumienia holarchii: juko réwnowaga hierarchii (jokosciowo sklasyfikowanych
poziomow) i heterarchii (wzajemnie powigzanych wymiarow) (Wilber, 2003, s. 51). Zdaniem Wilbera,
w modelu integralnym istniejg frzy elementy: podstawowe fale, strumienie rozwojowe i seff, joko nawigator
ich obu.

Wilber odroznia self najblizsze i dalsze self, ktdre tworzq catosciowe self. W rozwoju psychologicznego
jo mamy do czynienia z procesem, w ktrym ,,podmiot z jednego etapu, na etapie nastgpnym staje sie
przedmiotem” (Wilber, 2003, s. 57). Wedtug Wilbera, rozwdj najblizszego self stanowi , jadro ewolucii
swiadomosci”” (Wilber, 2003, s. 54). Rozwojem kieruje nastgpujgca logika:

,.La kazdym razem, gdy self (najblizsze self) dociera na nowy poziom Wielkiego Gniozdowego Uktadu,
najpierw sig z nim utozsamia i konsoliduje, potem przestaje sig z nim utozsamiac (przekracza go, odrywa
sig od niego), a nastgpnie obejmuje go i integruje z nastgpnego, wyzszego poziomu. Inaczej mowige, self
przechodzi przez fulkrum (czyli kamieri milowy) swojego wiasnego rozwoju” (Wilber, 2003, . 54).

Jak podkresla, seff w roli gtownego nawigatora petni wazne funkcje: identyfikacji (czym jest ,,jo"");
woli (dokonywanie wybordw); mechanizméw obronnych; metabolizmu (ktory stan zamienia w cechy) oraz
integracji (self jest odpowiedzialne za rownowazenie i integrowanie wszystkich elementow) (Wilber, 2003,
5. 56).

W ten sposb zapoznalismy sig z zasadniczg czescig termindw integralnego modelu Wilbera — oczywiste
jest rowniez, 7e wiele interesujgcych zagadnien rozwijanych przez niego nie zostanie nowet wspomniana.
Interesujgca z punktu widzenia teorii ewolucji Swiadomosci jest niewgtpliwie kwestia spuscizny dwdch
wielkich epok nastepujgcych po okresie tradycyjnym, a mianowicie modemizmu i postmoderizmu. Wilber
w sposob wyczerpujgcy wyjasnia, ze kazda z tych epok posiada trwate osiggniecia, ale zarazem i ograniczenia
perspektywy. W skrocie nalezy zatem dodac teraz zebrane wnioski autora.

Zdaniem Wilbera, cechq charakterystyczng modemizmu byto cos, co nazwac mozna ,,fozr6znieniem
obszaréw wartosci kulturowych”, a co ,,0znaczato przede wszystkim oddzielenie sztuki, moralnosci i nauki”
(Wilber, 2003, s. 84). Jak zauwaza, dostojeristwo modemizmu przeksztafcito sie w jego ograniczenie,
qdy ,,rozr6znienia modernizmu poszty zbyt daleko i zostaty doprowadzone do rzeczywistego rozdzielenia,
fragmentacii, alienacji”” (Wilber, 2003, s. 85). Nastgpito to wskutek wpisanego w logike rozwoju nowozytnej
nauki imperializmu i zdominowanie rozrdznionych sfer sztuki, moralnosci, pozbawiajgc ich jakiejkolwiek
wartosci. Scjentysci ogtosili takze, ze Wielki Gniozdowy Uktad Istienia nie istnieje i rzeczywistos¢ sktada
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sig wytqcznie z materii. Zdaniem Wilbera, wyiscie z tak zarysowanej sytuacji znajduie sie w jego odkryciu
czterech cwiartek, czyli przywrdceniu modemistycznego rozréznienia obszardw wartosci. Zadanie infegralnej
psychologii polega na zintegrowaniu tradycyjnego pogladu — Wielkiego Gniazdowego Uktadu Istnienia
(rzeczywistos¢ skfada sig z poziomow) — z odkryciem modemizmu — rozréznienie obszaru wartosci (Wielka
Tréjka). Jak pisze: ,,[...] zadaniem psychologii integralnej jest koordynowanie i integrowanie wynikow badan
na wszystkich poziomach we wszystkich cwiartkach™ (Wilber, 2003, s. 91).

W interpretacji Kena Wilbera goma lewa cwiartka reprezentuje wnetrze jednostki, subiektywny aspekt
swiadomosci, czyli swiadomos¢ indywidualng. Ta cwiartka postuguje sig jezykiem ,ja"’: relacje o wewnetrznym
strumieniu $wiodomosci podawane sq w pierwszej osobie. Jest to cwiartka intencjonalna.

Gorna prawa Cwiartka przedstawia obiektywny stan, czyli zewnetrze odpowiednich wewngtrznych stanow
swiadomosci. Ta cwiartka postuguie sig jgzykiem ,,to”: sq to podawane w trzeciej osobie obiektywne relacje
zawierajgce naukowe fakty. Jest to cwiartka behawioralna.

Dolna lewa cwiartka reprezentuje wnetrze kolektywne, czyli wartosci, znaczenia, Swiatopoglgdy i etyke dzie-
lone przez grupg jednostek. Ta cwiartka postuguie sie jezykiem ,,my”’: jezykiem drugiej osoby lub ,, jo —ty"".
Jest to cwiartka kulturowa.

Dolna prawa cwiartka reprezentuje zdarzenia spoteczne dla komponentow kulturowych, systemy spoteczne,
formacje geopolityczne i sposoby produkgji. Ta éwiartka postuguje sig jezykiem ,,to". Jest to cwiartka spo-
feczna (Wilber, 1998).

goma lewa gorna prawa
wnetrze/indywidualng powierzchnia /indywidualna
intencjonalna behawioralna
dolna lewa dolna prawa
wngtrze/ zbiorowa powierzchnia/ zbiorowa
kulturowa spofeczna
Sciezki  lewej reki Sciezki prawej reki
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Zdaniem Wilbera, ,,psychologia integralna oczywiscie koncentruje sie na Gomej Lewej cwiartce, ale istota
podejscia integralnego kryje sig w tym, Ze dla petnego zrozumienia tej cwiartki trzeba widziec jg w kontekscie
wszystkich pozostatych cwiartek” (Wilber, 2003, s. 91).

Wedtug Wilbera, do trwatych zdobyczy postmodemizmu nalezg trzy przekonania:

1. Rzeczywistos¢ nie jest dana pod kazdym wzgledem; pod nigktdrymi waznymi wzgledami jest
konstrukcjg, interpretacig (fen poglod czesto zwany jest konstruktywizmem) . Wiara, ze rzeczywistos¢
jest po prostu dana, a nie po czgsci konstruowana, nazywana jest ,,mitem danego”.

2. Inaczenie zolezy od kontekstu, a konteksty sq niezliczone (co jest czesto zwane
kontekstualizmem).

3. Dlatego poznanie nie moze bezzasadnie obdarzac szczegdlnymi wzgledomi jokiejs perspektywy
(co jest zwane integralnym aperspektywizmem) (Wilber, 2003, s. 200).

Jak dowodzi, skrajny postmodernizm przeksztatcit swoje zdobycze w stabosci, odmawiajgc istnienia

jakiejkolwiek gtebi. Wilber przekonuie:

W ten sposéb pod dziataniem silnej grawitacji ptaskiej ziemi Swiadomosc integralno-aperspektywiczna stafa
sig jedynie aperspektywicznym obtedem — sprzecznym przekonaniem, ze zZadne przekonanie nie jest lepsze
od innych przekonari — catkowitym paralizem mysli, woli i dziatania w obliczu milionéw perspektyw, ktorym
przyznano t samq glebig, czyli zero” (Wilber, 2003, s. 209).

Waznym elementem integralnego modelu Wilbera jest omawiana przez niego czesto praca Dona Becka
i Christophera Cowana Spiral Dynamics. Zdaniem Wilbera, dynamika spiralna moze stanowi¢ podstawe
integralnej wizji. Zdaniem Becka i Cowana, ktdrzy rozwingli mysli Claresa Gravesa, rozwdj cztowieka przechodzi
przez osiem ogolnych poziomow zwanych memami: 1. archaiczno-instynktowny (bezowy); 2) magiczno-
aniistyczny (purpurowy); 3) bostwa obdarzone mocg (czerwony); 4) mityczny (niebieski); 5) dokonania
naukowe (pomaraficzowy); 6) jazi wrazliwa (zielony); 7) integrujgcy (zotty); 8) holistyczny (furkusowy).
Jok podkresla Wilber: , Nie sg to sztywne poziomy, lecz ptynne fale, kidre czesto na siebie zachodzg
i mieszajq sig ze sobg, w rezultacie czego powstaje dynamiczna spirala rozwoju $wiadomosci” (Wilber,
2003, 5. 61). Wedtug koncepcji dynamiki spiralnej, pierwsze szes¢ poziomow to ,,poziomy istnienia”, ktore
cechuje myslenie pierwszego rzedu. Natomiast dwie ostatnie fale to ,,poziomy bycia”, ktdre cechuje myslenie
drugiego rzedu (Wilber, 2006, s. 26-27). Zdaniem Wilbera, przeskok do myslenia drugiego rzedu jest celem
ewolucji Swiadomosdi, ktora w wyniku wielkiej transformacji rozwojowej stanie sig Swiodomoscig integralng.
Jak charakteryzuje cechy myslenia drugiego rzedu:

Najbardziej istotng cechg Swiadomosci drugiego rzedu jest mozliwos¢ myslenia w obu ptaszczyznach:
horyzontalnej i wertykalnej, postugujgc sig zaréwno hierarchiomi, jok i heterarchiami (a wiec kategorig
rankingu poziomdw, jok tez tgczenia rznych wymiardw). Dzigki temu po raz pierwszy w ewolucii
Swiadomosci bedzie mozna doskonale pojg¢ cate spekirum rozwoju wewnetrznego i zobaczyc, ze zdrowie
kazdego poziomu, kazdego memu i kazdej fali ma podstawowe znaczenie dla zdrowia catej spirali”” (Wilber,
2006, 5. 32).
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Tak wigc w systemie integralnym Wilbera obok zasady ,wszystkie poziomy i wszystkie Cwiartki”
(z angielskiego AQAL — co znaczy ,,all quadrants, all levels”) coraz wigksze zastosowanie ma dynamika
spiralna. Pozwala lepiej zrozumie¢ naturg ewolucji Swiadomosci oraz okazuje sig dobrym narzedziem
diagnozy przeszkad wytonienia sig Swiadomosci integralnej oraz prawdziwie integralnej kultury. Znakomitym
przyktadem jest przywotywana przeze mnie na poczqtku powies¢ Boomeritis, poswigcona w catosci
zagrozeniom dla kultury integralnej tkwigcym w memie zielonym, ktdrego patologiczna wersja prowadzi do
tytutowej boomerozy. To, zdaniem Wilbera, gtowna przeszkoda ewolucii kultury do poziomu integralnego
— swoista mieszanka dokonan najwyzszego poziomu rozwoju z poziomu pierwszego z emocjonalnym
narcyzmem (Wilber, 2006, s. 54).

Prezentowana w Integralnej teorii wszystkiego mefodologia petnego spektrum sprowadza sig do
uproszczenia czterech cwiartek do ,, wielkiej trojki” (ja, my, to). Tak pisze Wilber:

e trzy wymiary odgrywajg ogromng role w sztuce, moralnosciinauce, w Tym, co Pigkne, Dobre i Prawdziwe,
a fakzZe w ludzkiej jazni, kulturze i naturze. Metodologia AQAL z zafozenia ma uwzglednic wszystkie fale
egzystencji — poczgwszy od ciata poprzez umyst, dusze az do ducha — gdyz wszystie te fale ewoluujg we
wspomnianych juz jazni, kulturze i naturze” (Wilber, 2006, s. 91-92).

Zdaniem Wilbera, rownie waznym elementem, obok prezenfowanych wyzej elementow teorii integralne,
jest skuteczna praktyka integralna, umozliwijgca z jednej strony ewolucje Swiadomosci indywidualnej do
poziomu infegralnego, jok rwniez dokonanie sig wielkiej transformacji kulturowej do postaci prawdziwie
integralnej kultury. Tutaj oczywiscie pojawia sig miejsce na prezentaci poglodow Wilbera na temat natury
integralnego rozwoju oraz prezentacjg ewolucii jego poglodéw na temat praktyk umozliwiajgcych dokonanie tej
wielkiej transformacii. Dalsza czes¢ tekstu zmierza do wskazania naleznego miejsca dla koncepeji Integralnej
Praktyki Zyciowej jako modelu praktyki i sztuki integralnego zycia — to cenny wktad Wilbera w genealogii
rozwoju zachodnich technik siebie.

Poczqwszy od pracy Jeden smak Wilber prezentuje swoje przemyslenia na temat praktyk wspierajgcych
ewolucje Swiodomosci do poziomu infegralnego, ktdre nazywa tam praktykomi transformujgcymi.
W wydanej pozniej pracy Infegralna teoria wszystkiego Wilber postuguje sie okresleniem integralna praktyka
transformujgca. Natomiast od momentu pojawienia sig pracy The Infegral Vision, a miato to mijsce w roku
2007, okreslajgc praktyke integralng, postuguie sie nazwg integralna praktyka zyciowa. W roku 2008 Wilber
wraz z innymi autorami wydat pracg Integral Life Practice, w catosci poswigcong sztuce Zycia integralnego.

Koncepcja infegralnego rozwoju jest twadrczym podejsciem do zagadnienia rozwoju cztowieka, oddajgcym
sprawiedliwos¢ wszystkim waznym dlo ziownowazonego i spojnego rozwoju wymiarom egzystencji cztowieka.
To wizja fgczqca spdjny rozwaj na wielu polach czy w wielu aspektach jednoczesnie. Idea integralnego rozwoju
oparta jest na modelu pracy nad catosciowym planem ludzkiego Zycia, w wymiarze: jazni, kultury i natury.

Wyraza rowniez zaufanie do ludzkiego potenciatu kreacji whasnej integralnej praktyki zyciowsj, ktdra
musi opierac sig na whasnym, indywidualnym projekcie i aktywnosciach zgodnych z tg, unikalng perspektywg
Zyciowq. Jest tu zawsze otwarte pole do eksploracii i rozwigzai zgodnych z praktykowanymi w zyciu
aktywnosciami, a rola integralnego poglgdu polega na tgczeniu tych aktywnosci w model przemyslany i na tyle
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integralny, jaki jest tylko mozliwy. Jesli wigc praktykujesz medytacie, rozwaj integralny pokaze ci dodatkowe
pole aktywnosci w obszarze kultury i natury.
Jak pisze Wilber w Integralnej teorii wszystkiego:

,.Losadnicza idea integralnej prakiyki transformuiqcej jest prosta: im wiecej aspekiow naszego bytu jedno-
czesnie Cwiczymy, tym bardziej prowdopodobna jest transformacja. Innymi stowy, IPT powinna w jak naj-
wigkszym stopniu obejmowac »wszystkie kwadranty, wszystkie poziomy«” (Wilber, 2006, 5. 214-215).

Tak pisze nastepnie:

.Mawigc o »wszystkich poziomach«, mam na mysli fale istnienia: od materii poprzez ciato, umyst, duszg
do ducha; »wszystkie kwadranty« odnoszq sig natomiast do wymiaréw »ja<, »my«, »to« (inaczej do jazni,
kultury i natury; sztuki, zagadnieri moralnych i nauki; pierwszej, drugiej i trzeciej osoby). A zatem praktyko-
wanie , »wszystkich kwadrantow, wszystkich pozioméw« obejmuie cwiczenie fal fizycznych, emocjonalnych,
mentalnych i duchowych w jazni, kulturze i naturze” (Wilber, 2006, s. 215).

AQAL [all quadrants, all levels] czy 10S [Inegral Operating System] sam w sobie jest po prostu mapg,
niczym wigcej. Ale co mozna o nim powiedziec, jest najbardziej rozumiejgcg mapg, jukg posiadamy w naszych
czasach. Integralna Mapa podkresla i odsyta nas do realnej rzeczywistosci; nie tworzy wytgcznie pustych stow,
idei czy koncepcji (Wilber, 2007).

Integralna Mapa sama méwi: Ta mapa jest 3-osobowg mapg, wigc nie zapominaj o innych waznych
rzeczywistosciach, ktdre wszystkie powinny by¢ whgczone w kazdym rozumiejgcym podejsciu do rozwoju
(Wilber, 2007, 5. 213).

Celem Integralnej Praktyki Zyciowej [Integral Life Practice] jest uswiadomienie sobie petnego spektrum
swoich wyjgtkowych i specjalnych zdolnosci. Dzigki codziennej praktyce na wielu arenach czy modutach mo-
7es7 doswiadczyc wigkszej wolnosci i pefni swojego zycia. Podstawa ILP jest prosta; jesli potraktujesz ciato,
umyst i ducha (jako poziomy) ijazn, kulturg i naturg (jako cwiartki), a nastepnie stworzysz kombinacje, wte-
dy otrzymasz 9 mozliwych przestrzeni wzrostu i przebudzenia. ILP jest pierwszym podejsciem do kombinacji
ich wszystkich dlo bardziej efektywnej transformacii osobistej. Dlatego w innych pracach Wilber pisze o prak-
tykach transformacyjnych (inna nazwa dla ILP). Jesli wezmiemy 3 poziomy (ciato, umyst i duch) w czterech
¢wiartkach, to otrzymamy 12 przestrzeni. ILP stworzyta praktyczne cwiczenia dlo wzrostu we wszystkich 12
wymiarach, co jest radykalnie unikalnym whistorii podejsciem do wzrostu, rozwoju i przebudzenia. Kazdy
moze stworzy¢ whasng ILP, kidra okaze jest efektywna. ILP wyraza sig w 4 podstawowych (core) modutach:
Ciato, Umyst, Duch i Cien. AQAL — wszystkie cwiartki (ja, my, to) i wszystkie poziomy (ciato, umyst, duch).
0znacza to doswiadczanie i kultywowanie ciota, umystu i ducha w jaZni, kulturze i naturze. Inaczej mowigc,
o, co zrealizowane w jozni, ucielesnione jest w naturze i wyrazone w kulturze (Wilber, 2007, 5. 217).

Przedstawiona tutaj koncepcja integralnego rozwoju oraz instytucja integralnej praktyki zyciowej ozna-
cza zdecydowane rozstanie z dominujgcym idiomem samorealizacji w kulturze instant. Oczywiscie mozna
wysung¢ zastrzezenia pod adresem omawianej koncepcji samorealizacji jako integralnej praktyki zyciowej,
gdy Wilber przedstawia katalog mozliwych praktyk w projekcie integralnym. Pozostaje jednak wybor z catego
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spekirum rdzennych prakiyk z tradycji duchowej catej ludzkosc — a oznacza to zarazem wolnos¢ kreacji
oryginalnych Sciezek samorealizacji w paradygmacie integralnym. Ruch integralny jest prawdziwg altematywg
dla opisanych wezesniej praktyk samorealizacii dostepnych w kulturze instant. Jako alternatywa wobec iluzji
fatwych, gotowych recept i rozwigzan oznacza zarazem renesans duchowej spuscizny ludzkosci oraz okazuje
si¢ bazq dla tworzenia sig altermatywnych kregéw w postaci rozwijajgcych sig instytutow integralnych, zrzeszo-
iacych ludzi, dlo ktérych oferta kultury instant oznacza upadek, zaprzeczenie ideatow zawartych w rdzennych
praktykach somorealizacii.

Omdwiona koncepcja Integralnej Prakiyki Zyciowej z pewnosciq stanowic moze wyzwanie dla pede-
gogow wspotczesnych zorientowanych na prace z ludzmi dorostymi, ale czy zostanie przez andragogow po-
traktowana joko inspirujgca teoria wychowania zalezec z pewnoscig bedzie od percepcii dorobku Wilbera, jak
rowniez od moZliwosci uznania go za oryginalnego obdarzonego twérczym potencjatem pedagoga kultury.

Oczywiscie integralna wizja kultury Wilbera pozostaje, pomimo wymienionych wezesniej trudnosci jej
zaistnienia w Swiadomosci teorefycznej pedagogéw, waznym ogniwem mapy wspotczesnych dyskursow.
Moze stac sig cennym obszarem ideobrania, inspiracji czy tworczych kontynuacji — o ile Srodowisko polskich
pedagogdw otrze sig o tg mistyczno-pragmatyczng opcjg indywidualnego rozwoju — potrzebna jest akcjo
promujqca fg unikalng perspektywg. Warto tez zauwazyc, ze w stworzonych pod patronatem Wilbera Insty-
tutach Integralnych w Stanach Zjednoczonych waznym obszarem badawczym jest aplikacja jego infegralnej
filozofii w rozwoju subdyscypliny integralnej, i. edukacji integralnej. Szkic ten oczywiscie nie wyczerpuje
tematu aplikacji teorii Wilbera w praktyce polskich debat edukacyjnych, chociaz warto zasygnalizowac jej
przydatnosc w kontekscie koncepcii lifelong learning, majgcej juz przeciez mocne zakotwiczenie w dyskursach
wspdtczesnej pedagogiki.

Oczywiscie sygnalizujg jedynie tkwigce w teorii Wilbera mozliwe edukacyjne konteksty i potenciat teorii
integralnej, wykracza to poza ramy tego szkicu, niemniej Swiadomy podietego w Stanach Zjednoczonych
wysitku osadzenia teorii integralnej w studiach nad rozwojem teorii integralnej edukacji mysle, ze wysitki te
rowniez warte bedg przyblizenia.

Na zakorczenie mojej rekonstrukcji poglgdow Wilbera na temat rozwoju rodzaj polemiki ze stwierdzeniem
pochodzgcym z ostatniej wydanej w Polsce ksigzki Zygmunta Baumana Konsumowanie Zycia (2009). Zdanie
to pochodzi ze strony 122 przywotanej pracy:

,Nic dziwnego, ze jak proroczo zauwazyt Siegfried Kracauer, w naszej epoce »zintegrowana osobowos¢
nalezy do ulubionych przesgdow wspdtczesnej psychologii«””. Zdanie to pada oczywiscie w kontekscie
Baumanowskiej analizy procesu konstruowania fozsamosci w trybach konsumenckiej wolnosdi, joko takie
wiericzy wywad autora. Niemniej jednak wnosi, moim zdaniem, cos niepokojgcego do moich rozwazan nad
naturg samorealizacji w kulturze instant. Ostatni fragment poSwigcony zostat fenomenowi (nowej spotecznej
praktyce) integralnej praktyki Zyciowej, zaproponowanej przez Kena Wilbera oryginalnej, autorskiej wizji
instytuci samorealizacji w epoce instant. Zdanie to brzmi przeciez juk oskarzenie wysunigte pod adresem
integralnej teorii Wilbera, stowiajgc cafg koncepce integralnej praktyki zyciowej w szeregu przesgdow
charakterystycznych dla naszej epoki. Trudno mi bez pewnego odruchu sprzeciwu, joki budzita pierwsza
lektura ksigzki Baumana, choc oczywiscie rozumiem kontekst jego stow, przejs¢ nad tym do porzgdku. Czyzby
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wspomniana koncepcja integralnej praktyki Zyciowej miata okazac sig ztudzeniem, mirazem czy rodzajem
przesqdu, a wigc czym, co nie znajduje uznania w Swietle wspotczesnej wiedzy? Sq to watpliwosc autora
w reakgji na fo stwierdzenie — pierwsza tak mocna wypowiedz pod adresem projektu infegralnego.

Warto, moim zdaniem, przed zajeciem rozstrzygajgcego stanowiska w przywotanej kwestii wyjasnic,
7e koncepcja Wilbera entuzjastycznie przyjgta przez amerykariskie autorytety, stanowi teorefyczne podtoze
dla wysitkow wielu oséb, widzgcych sens podigtego wysitku tworzenia infegralnych praktyk zyciowych.
Stanowi oczywiscie altematywe dla modelu zycia charakterystycznego dla kultury konsumenckiej, tak chetnie
opisywanej przez Baumana. Czyzby dla dominujgcego spoteczeristwa konsumpcji nie byto ALTERNATYWY,
a w zwigzku z tym uprawnione byto przekonanie wyroste z obserwacji kultury konsumenckiej o niemoznosci
zbudowania trwatej, zintegrowanej osobowosci? Koncepcja integralnej praktyki zyciowej, w rozumieniu Wilbera,
zmierza do wszechstronnego rozwoju osobowosdi, obejmujgc wszystkie konteksty istotne z punktu widzenia
pefnego, catosciowego planu ludzkiego Zycia. Najistotniejsze jest jednak osadzenie integralnego projektu
Wilbera w kontekscie duchowych aspiracji i poszukiwan sensu bez zawieszania catej sfery wartosciowan,
postaw i rozstrzygniec osadzonych na indywidualnie praktykowanej Sciezce duchowego rozwoju. By¢ moze
sceptyczne stanowisko Baumana wyrasta po prostu z innej przestrzeni; moze by¢ prawdziwe dla kultury
konsumenckiej, niemniej moze oznaczac nieporozumienie, gdy za podstawg uznamy inny typ kultury, a tym
samym uznamy za spotecznie aprobowang filozofig infegralnych praktyk zyciowych.

Wedtug Vissera, tworczos¢ Wilbera mozna trakfowac jok mape. Tak pisze: ,,Jego model $wiadomosci
mozna uznac za kartografig Swiata wewnetrznego — za mapg, kidrg mozemy sig postuzy¢, gdy ruszamy
w podroz do wiasnego wnetrza” (Visser, 2004, 5. 313). Oczywiscie integralna teoria spetnia takie funkcje,
niemniej — jak zauwaza sam Wilber — ,,potrzebujemy rowniez bowiem sposobow na skuteczne przeobrazenie
sig tego, kfo t¢ mape sporzgdza — kartografa™ (Wilber, 2006, s. 91).
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Summary
Ken Wilber — the passion for growth

Presented text is, according to the author’s knowledge first attempt o bring the profile of Ken Wilber
and the exceptional message of his integral philosophy near to the educators circle in Poland. The
place of Wilber's thought on the confemporary paradigms map still remains undecided. This text is
a reconstruction of the framework of integral model through the category of development. In order
to attain that this reconstruction expose the main categories of integral model of development and
the theory of integral life practice. The intention of this article is also to put the Wilber’s integral
model in the context of contemporary educational discussions and to show his educational potential
and the field of his educational applications. At the end of article | carry on a controversy with the
statement extracted from Z. Bauman work Consuming life, proclaims that the concept of integrated
personality belongs to the typical superstition of our times. Thus my introductory considerations of
difficulties in reception of Wilber's work are in force.
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Zabawy dziedi na wsi polskiej w I potowie XIX
i na poczgtku XX wieku w $wietle literatury pamigtnikarskiej

Celem niniejszego artykutu jest proba odtworzenia specyfiki zabaw dzieci na wsi polskiej w okresie Il potowy
XIX i poczgtkéw XX wieku. Dokonano proby prezentacji rodzajow zabaw, ich specyfiki, zasad ich organizacii,
o takze okreslenia miejsca i roli zabawy w 2yciu dziecka wiejskiego. Prezentowane wnioski oparfo w cafosci
na analizie materiatow pamigtnikarskich, wspomnier i biografii przedstawicieli warstwy chiopskiej.

Wprowadzenie

Zabawa jest specyficzng formg dziatalnosci, ktdra towarzyszy cztowiekowi w kazdej epoce historycznej.
Ludzie, przez tysigclecia bowili sig na r6zne sposoby, i cho¢ zmieniaty sig formy tych zabaw, podstawowe
i zosadnicze cechy zabawy pozostawaty niezmiennie takie same. Zabawa jest bowiem naturalng potrzebg
cztowieka, aktywnoscig, ktorej doswiadczat i doswiadcza kazdy, niezaleznie od wieku, statusu spofecznego
czy migjsca zamieszkania. Od najdawniejszych czasow ludzie takze nie tylko sig bawili, ale rowniez zaste-
nawiali nad znaczeniem zabawy. Jok powstata? Jakie funkcje petni w zyciu cztowieka? (zym wiasciwie
jest? Czy bawig sig wszyscy, czy jest to aktywnos¢ przypisywana glownie najmtodszym? Nie jest tatwo
udzieli¢ odpowiedzi na te pytania. Cho zabawa dzieci i zabawa dorostych to dwa odrgbne zjawiska, to
niewgtpliwie istnieje migdzy nimi wiele zaleznosci, zas ich cafoksztatt, okreslony zjawiskiem ludyzmu, stat
sig przedmiotem badari wielu naukowcéw — filozofow, kulturoznawcdw, etnograféw, socjologdw, historykw,
psychologow i pedagogdw. W literaturze istnieje wigc wiele ujg¢ definicyinych pojecia zabawy. Ztozonosc tego
zajecia, roznorodnosc rodzajow i form zabaw, wielos¢ funkdii i zastosowan w poszczegdlnych okresach zycia
cztowieka powodue, iz trudno jest odnalez¢ petng i jednoznaczng definicig tej dziatalnosci cztowieka'.

" Doktadng analizg roznorodnych ujg¢ definicyinych zabawy, z uwzglgdnieniem Klasyfikacji zabaw zardwno w okresie dzie-
cifistwa, jak i w dorostym Zyciu podajg np.: J. Huizinga, Homo ludens. Zabawa jako Ziddlo kultury, Warszawa 1985, s. 11-19;
). Ciedlikowski, Wielka zabawa, Wroctaw 1985, s. 214-219; W. Okon, Zabawa a rzeczywistos¢, Warszawa 1987, 5. 10-24; J. Grad,
Zabawa — analiza poig¢ i koncepcii, Zabawy i zabawki. Kwartalnik poswigcony zagadnieniom ludyzmu i ludycznosd, nr 1-2, Kielce
1997,5.7-19; 1. Tuskolaska, Osoba i zabawa, Elementy filozofii i pedagogiki zabawy, Lublin 2007, s. 63-67.
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W badaniach historycznych i historyczno-pedagogicznych szczegdlne zainteresowanie zabawami
dziecigcymi pojowito sig w nastepstwie rosngcej w Il potowie XX wieku popularnosci problematyki dziecka
i dziecinstwa w roznych epokach?. Obok zagadnien zwigzanych z pozyciq dziecka w rodzinie, wychowaniem,
opiekg, ksztatceniem, opisem codziennosci dziecigcego Swiata juz od chwili narodzin, poruszano takze temat
dziecigcych zabaw. Jednak mimo prowadzonych w ostatnich latach, stosunkowo rozlegtych merytorycznie
badan nad problematykq dziecka i dziecifistwa, szczegdlnie w XVIII, XIX i XX wieku, tematyka zabaw dziecin-
nych nie zostata jeszcze wnikliwie rozpoznana i przeanalizowana?.

Podobnie stan badar nad dzieckiem i dziecifistwem na wsi polskiej w Il pofowie XIX i w poczgtku XX
wieku nie jest zbyt rozlegty’. Celem niniejszego artykutu jest préba odiworzenia specyfiki zabaw dzieci na
wsi polskiej w okresie Il potowy XIX i poczgtkow XX wieku. Dokonano prdby prezentacii rodzajow zabaw, ich
specyfiki, zasad ich organizacji, a takze okreslenia migjsca i roli zabawy w Zyciu dziecka wiejskiego. Prezento-
wane wnioski oparto w catosci na analizie materiotow pamigtnikarskich, wspomnien i biografii przedstawicieli
warstwy chtopskief®. Ten typ Zrdet, cho¢ niepozbawiony wad — obarczenia zbytnim subiektywizmem autora,
wydaie sig doskonatym materiatem do odtworzenia zabaw dziecka chtopskiego w Il potowie XIX i na poczgtku

2 Tob. np. P. Avies, Historia dzieciristwa. Dziecko i rodzina w dawnych czasach, Gdarisk 1995; D. Zotgd#-Strzelczyk, Dzie-
cko w dawnej Polsce, Poznafi 2002; Dziecko w rodzinie i spofeczeristwie, t. | — Starozytnost — sredniowiecze, red. J. Jundzitt,
D. Zotgdz-Strzelczyk, Bydgoszcz 2002; Dziecko w rodzinie i spofeczeristwie, t. || — Dzieje nowozyine, red. K. Jakubiak, W. Jamrozek,
Bydgoszcz 2002; M. Delimata, Dziecko w Polsce Sredniowiecznej, Poznari 2004; A. Pachocka, Dzieciistwo we dworze szlacheckim
w | pofowie XIX wieku, Krakow 2009.

3 Patrz np.: K. Kabacifiska, Zabawy i zabawki w osiemnastowiecznej Polsce, Pozna 2007; taz: W co i jak bawily sig polskie
dzieci w XVIll wieku?, W: Dziecko w rodzinie. . ., 1. I, 5. 87-100; R. Kantor, R. Zigzio, Zabawy i zabawki w Zyciu polskich dzieci w XIX
i XX wieku, W: Od narodzin do wieku dojrzatego. Dzieci i miodziez w Polsce, czes¢ Il — stulecie XIX i XX, red. E. Mazur, Warszawa
2003, 5. 247-260; B. Pilichowska, Zabawy i zabawki chtopigce w XIX-wiecznym Krakowie, ,Zabawy i Zabawki” 1997, nr 1-2, s. 63-
76; Zabawy i zabawki, W: A. Botdyrew, Matka i dziecko rodzinie polskiej. Ewolugja modelu Zycia rodzinnego w latach 1795-1918,
Warszawa 2008, 5. 152-156; Zabawy i zabawki, W: A. Pachocka, dz. cyt., s. 189-209; D. Zotgdz-Strzelczyk, K. Kabacifiska (red.),
Dawne zabawy dzieciece, Kielce-Warszawa 2008; Dawne i wspdtczesne zabawki dziecigce, red. D. ZotgdZ-Strzelczyk, K. Kabacidska,
Poznai 2010; M. Nawrot-Borowska, Zabawy dzieci polskich w drugiej potowie XIX i na poczgtku XX wieku w Swietle zapatrywari
teoretycznych, W: Prace Katedry Historii Edukacji i Wychowania w Rodzinie, tom 2: Kultura, edukaca, rodzina, gender studies. Antyk
— Polska, red. B. Stawoska-Jundzitt, Bydgoszcz 2011, 5. 195-220.

* Dziecirtstwo w rodzinach plebejskich, W W. Korzeniowska, Edukacja i wychowanie rdznych warstw spofecznych na ziemiach
polskich od drugiej pofowy wieku XIX do roku 1918, Krakow 2004; Narodziny i wiek dziecigcy, W B. Baranowski, Zycie codzienne
wsi migdzy Wartg a Pilicg w XIX wieku, Warszawa 1969; K. Kabzinski, Formy pomocy w organizowaniv dziafari wychowawczych
polskich rodzin wisjskich w zaborze pruskim, W: Rodzina jako Stodowisko wychowawcze w czasach nowozytych, red. K. Jokubiak,
Bydgoszcz 1995; A. Denisik, W poszukiwaniv nowsj formuty dla dawnych kryteriow wartosci. Dylematy wychowania w rodzinie na
Pomorzu w drugiej potowie XIX i na poczgtku XX stulecia na podstawie przekazéw parafabularnych, tamze; K. Jokubiok, Wychowanie
rodzinne i nauka domowa dziecka na Pomorzu w Swietle polskich pamigtnikdw z przefomu XIX i XX wieku, W: Rodzina pomorska,
red. J. Borzyszkowski, Gdarisk 1999; M. Nawrot-Borowska, Dole i niedole dziecka wiejskiego na terenie ziem polskich w Il potowie
XIX i poczqtku XX wieku w Swietle literatury pamigtnikarskiej, Problemy Wezesnej Edukacji 2010, nr 1(11).

5 Do badar wykorzystano 56 pamigtnikw chtopskich stanowigcych osobne publikacie (w przypisach zaznaczono zabdr,
7 ktdrego pochodzit autor), a takze wspomnienia zgromadzone w pracach: J. Chofasiriski, Mfode pokolenie chtopaw, Warszawa
1984, t. 1ill; taknelismy wiedzy jak chleba, Pamigtniki samoukdw, oprac. J. Landy-Totwiriska, H. Ligocki, H. Kasperowicz, Warszawa
1968; 1. Landy-Totwiriska, Pamietniki samoukdw, Warszawa 1968; taz, Od samouctwa do samokszfatcenia. N podstawie 300
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wieku XX¢. Chtopska literatura pamigtnikarska stanowi bowiem jeden z najbardziej interesujgcych dziatow
pisarstwa ludowego. W poréwnaniu jednak z innymi rodzajomi tego pisarstwa, jok chopska publicystyka, be-
letrystyka czy poeza, nie jest to dziat zbyt obfity, jednak zdobyt sobie istotne miejsce w polskiej literaturze.
Pamigtniki warstwy chtopskiej majg ogromne znacznie w odtwarzaniu realiow Zycia wsi polskiej badanego
okresu. Ukazujg one bowiem wazne wydarzenia historyczne w zyciu wsi, dokumentujg przemiany gospodar-
cze i kulturowe, a takze tworzg doskonaty obraz zycia codziennego chtopow polskich. Dajg takze mozliwos¢
poznania tradycji, zwyczajow i obyczajowosci wiejskiej, sg swoistg galerig indywidualnych sylwetek osobo-
wych i postaw ludzkich. To bogactwo wiadomosci o kulturze materialnej i duchowej, zawartej w pamigtnikach
chtopskich sprawia, Ze sq one waznym Zrodtem historycznym do badania dziejow warstwy chtopskiej.

Miejsce zabawy w zyciu dziecka wiejskiego

Dziecifistwo na wsi zdecydowanie odbiegato od dziecidstwa dzieci z innych warstw spotecznych anali
zowanego okresu. Dziecko nie stawato sig tu podmiotem, centrum zainteresowania rodzicow, ktorzy starali
sig zapewni¢ mu optymalne warunki wszechstronnego rozwoju. Dziecko wiejskie przychodzqc na Swiat, sto-
wato sig cztonkiem rodziny, pojmowanej jako grupa spoteczna nadrzedna w stosunku do jednostek, w ktdrej
wzajemne stosunki opieraty sie nie na uczuciach (cho¢ nie byly one wykluczone), lecz zalezne byty od
miejsca i funkdi, jokie w rodzinie spetniat kazdy jej cztonek — takze dziecko. Caty byt dziecka wiejskiego
podporzgdkowany byt trwaniu rodziny w ustalonej, fradycyjnej formie. Dziecko, od najmtodszych lat, miato
wyznaczone zadania i obowigzki, ktdrym musiato podotac, a ktdre byty nierozerwalnie zwigzane z whasciwym
funkcjonowaniem rodziny chiopskiej®. Wrastato ono w tradycying spotecznos¢ rodzinng i wisjsko-sgsiedzkg
poprzez prace w gospodarstwie domowym, pasionke, prace na roli. Takze zabawa byta specyficznym, cho¢
drugorzednym czynnikiem wrastania w tradycying spofecznos¢ wiejskg.

Analizujge pamigtniki chtopow, mozna zauwazyc, iz niemal kazdy z nich barwnie opisuje okres dziecir-
stwa na wsi. Wspominajqc jednak swe dziecigee luta, stosunkowo niewielu z nich pisze rozlegle o nieodtqcznej
czesai dziecinstwa, jokg jest zabawa’. Dzieje sig tak z pewnoscig dlatego, iz beztroskie dziecinstwo wielu
7 pamigtnikarzy koriczyto sig bardzo szybko, bo w momencie podjgcia pierwszej pracy — najczesciej pasionki.

pamigtnikéw samoukdw, Warszawa 1968; Pamigtniki mtodziezy wiejskiej 1918-1939, oprac. M. Dgbrowska, Warszawa 1969; Rola
przeorana, dom pigkny. Wspomnienia kobiet wisjskich, wybdr, opracowanie i wstgp E. Jagietto-tysiowa, Warszawa 1975.

6 K. Kabziriski, Pamigtniki w badaniach nad wychowawczg rolg rodziny wiejskiej okresu migdzywojennego, Biuletyn Historii Wy-
chowania 1996, nr 1-2; J. Chotasiriski, Dokumentalno-kulturowe wartosci pamigtnikarstwa ludowego, W: S. Adamczyk, S. Dyksiriski,
F. Jakubczak, Pét wieku pamigtnikarstwa, Warszawa 1971; R. Waksmund, Historia dziecka i dzieciristwa z perspektywy prozy
wspomnieniowej, W: Dziecko w rodzinie. . .; A. Kicowska, Pamigtniki jako Zrédto do badari nad dzieckiem i dzieciristwem, tamze.

7 1. Bursztra, Przedmowa, w: T. Skorupka, Kto przy Obrze, temu dobrze. Wspomnienia rolnika wielkopolskiego 1862-1935,
Poznai 1974, s.1.

8 ). Chatasifiski, Mfode pokolenie chtopdw, tom |, stowo wstgpne i postowie J. Szczepariski, Warszawa 1984, s. 184-187

?Na 56 analizowanych pamigtnikéw autorstwa chopw, bedgcych osobnymi publikacjami, w 38 z nich znajdujg sig bardziej lub
mniej obszemne wzmianki (czgsto jednak bardzo krétkie) na temat zabaw w wieku dziecigcym. W publikacjach stanowigcych zbiory
pamigtnikéw w 35 fragmentach wspomnieri zawarto wspomnienia na temat zabaw.
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Niektorzy bowiem z pamigtnikarzy, kiedy rozpoczynali pasanie zwierzgt lub podejmowali sig innych prac
w gospodarstwie, mieli zaledwie 4 lub 5 lat. , Cztero i pigcio letni pedrak potrafi pomdc w domu, w gospo-
darstwie i w polu”'® — pisata jedna z pamigtnikarek. Pawet Sowa wspominat: ,W warunkach bezustannych
obowigzkow domowych i szkolnych niewiele juz nam czasu pozostawato na normalne, dziecigce psikusy”'".
Stowa innego z autordw wspomnien oddajg trudy wieku dziecinnego, zwigzanego z koniecznoscig pracy i cig-
gych obowigzkow: ,Ach, nie do pogardzenia taki los dziecka, zamiast dziecinne lata winny by najpigkniejszg
kartg Zycia, to byly jednym pasmem udreki”'2. Nie znaczy to jednak, Ze dzieci chtopskie sig nie bawity — jed-
nakze miaty one z pewnoscig mniej czasu na swawole niz dziedi z innych, szczegdlnie zamoznych warstw
spotecznych. Kiedy juz znajdywano chwilg na zabawe, starano sie jg wykorzystac jak najlepiej, jok najwiecej
,Uzy¢ wolnosci”, bo nie wiadomo byto, kiedy ponownie bgdzie na nig czas. W jednych ze wspomnien czytamy
0 szczgsciu, odczuwanym, kiedy po skoriczonych obowigzkach dziecko mogfo pajsc sig pobawic: ,A ile byto
radosci, jok mi mama kazata poleciec sig bawic! Nie wiedziatam, co mam robi¢, czy bawic sig lalkami, czy
w chowanego, czy ganiac?'®”.

Tak, jok wszyscy mieszkanicy wioski tworzyli wiejskq spotecznosc, tak i dzieci, zamieszkujgce teren wsi,
stanowity specyficzng wspdlnote, ktdra wspdlnie spedzata czas podczas nielicznych chwil zabawy, a czesto
tokze i pracy. ,Wszystkie dzieci z catego rejonu sgsiedzkiego s jednym wielkim rodzerstwem, w dhugich,
zasmarkanych na rekawach koszulach, bez spodenek, boso latajgeych po cudzych ogrodach i grajgeych w cho-
wanego”"* — pisat jeden z autorow wspomnien. Ta spofecznos¢ rowiesnikow stanowita istome Srodowisko
wychowawcze, w ktdrym dziecko spedzato znaczng czgsc czasu, pozostajgc poza domem rodzinnym i ulegato
roznorodnym wptywom — zarowno pozytywnym, jak i negatywnym. W jednych ze wspomnien czytamy:
,Moje lata najmtodsze nie byly wygodne i troskq rodzicow otoczone (...) wychowywatem sig sam, ze
swoimi rowiesnikami, a tylko od czasu do czasu pigtnowany i chwalony, jesli na to naprawdg zastugiwatem,
od rodzicow""™. Inna z pamigtnikarek pisata: ,Nie byto opieki nad dzieckiem ani zadnych rozrywek; tyle miaty
dzieciaki uciechy, co sig na pastwisku pogonity (...)"6.

Stosunek dorostych do zabaw dziecigcych

Warto podkreslic stosunek dorostych cztonkw spotecznosci wiejskiej do zabaw dziecigcych. W pamigt-
niku Jana Stomki czytamy: , Dziecko, skoro tylko trochg podrosto, miato jakies zajecie, byto uzywane do pe-
sania, do bawienia mtodszego rodzeristwa ifp., i chociaz szkot nie byto, nie byt tego watesania sig i brojenia

10 Wsiad whoscian Wielkopolski — pamietnik nr 321,/98, W: J. Chotusiriski, t. 4, s. 475.

1 P. Sowa, Po obu stronach kordonu. Wspomnienia, Olsztyn 1969, 5. 15 (zabdr pruski).

127 Lubelszczyzny — pamigtnik nr 866,/55, W: ). Chatasifiski, 1. 4, s. 355.

13 Gospodyni z Lubelszczyzny, Nie pochwalam dawnego, W- tamgze, s. 73.

14 7 kurnej chaty do szkofy rolniczej — pamietnik nr 1363/222, W: tamze, 1. 1,5. 165.

15 7 Lubelszczyzny - pamigtnik nr 866,/55, W: tamze, . 4, s. 354.

18 Gospodyni z Krakowskiego, Inne czasy, inni ludzie. Pamigtnik nr 699, W: Rola przeorana, dom pigkny. Wspomnienia kobiet
wiejskich, wybdr, opracowanie i wstep E. Jagietto-tysiowa, Warszawa 1975, s. 156-157.
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dzieci po drogach (...) Starsi uznawali takie prozniaczenie za zte i dzieci gonili do roboty”"’. Na skutek
utrwalonej i obowigzujgcej na wsi zasady, iz kazde dziecko od najmtodszych lat pracuje na rzecz swojej
rodziny, wszelkie swobodne spedzanie czasu byto uznawane za jego mamowanie, prozniactwo i czesto byto
karane. Niektdrzy rodzice nakfadali na dziecko tyle obowigzkdw, ze na zabawe zwyczajnie brakowato czasu.
Bywali tez rodzice, ktdrzy zakazywali swym dzieciom kontaktu z rowiesnikami i zabaw w otoczeniu wsi,
obawiajqc sig szkod moralnych, ale takze materialnych, ktdre niejednokrotnie byty nastgpstwem swawolnych
zabaw. Potwierdzajq to stowa jednego z pamigtikarzy:

Lata dziecinne uptyngty mi z dala od réwiesnikdw. W wigkszosci w domu i na podwdrzu, bo matka twierdzi-
fa, e nie trzeba puszczac dzieci do innych, bo uczy sig takie dziecko wiele ztego(...) Wszelkich rozrywek
i zabaw nie znatem, bo w domu trzeba byto zachowywac sig cicho i zeby cos nie zniszczy¢"'®.

Zaden 7 pamietnikarzy nie wspominat zabaw z rodzicami, organizowanych w celu wspélnego spedzania
czasu, rozrywki czy nauki. Dorosli, zajgci codziennymi obowigzkami, cigzkg pracg w polu, gospodarstwie
i obejsciu niewiele czasu poswigcali wtasnym dzieciom. Najmtodsi czesto towarzyszyli im w pracy i codzien-
nych zajeciach, poczgtkowo obserwujgc, z czasem pomagaiqc, a nawet wyreczajgc rodzicow w czesc obo-
wigzkow. Adam Bier pisat: , Wywodzitem sig z domu, w ktrym widziatem tylko ubdstwo i pracg. Nie byto
w nim zabawy i zartow. Rodzice nie bawili sig z dziecmi; byli zbyt powazni i zapracowani, zbyt wielki dystans
dzielit ich od dzieci”"?. Najmtodsi pozostawiani byli zwykle samym sobie, zas ich zabaw nikt z dorostych nie
nadzorowat. Dlatego tez kilku pamigtnikarzy wspominato, iz niektdre z zabaw dziecinnych miaty charakter
demoralizujgcy. Dzieci uczyly sig roznorakich figli i psot, szczegdlnie wobec starszych i stabych mieszkaricow
wsi, kradty owoce z saddw, uczyly sig palic papierosy, Spiewac niemoralne piosenkiZ.

,Nigdy cztowiek nie doznat pieszczot matki lub ojca, nawet w Swigto — czytamy w jednych ze wspomnien
— bo nie byto na to czasu, a cho¢ byta chwila czasu wolnego, to rodzice tego nie doceniali i uwazali, Ze to dlo
dzieci niepotrzebne. Jedynym moim rozweseleniem byt czas, kiedy cztowiek wyszedt na droge(. ..) i zbie-
gta sig nas gromadka dzieci i wrenczas to sig zabawiato razem grajgc w konika, w gonitwe, w zajgea. A przy
tym zabawy bywaty nieprzyzwoite i bardzo czgsto, a nawet weale na nas, dzieci nie zwracano uwagi”?'.

Pamigtnikarze wspominali takze, Ze kiedy rodzice pracowali, zadaniem starszego rodzeristwa byto za-
bawianie mtodszych dzieci i troska o ich bezpieczeristwo. Dla tych, ktdrzy zajmowali sig rodzenstwem, ktdre

171, Stomka, Pamigniki whoscianina. Od pariszczyzny do dni dzisiejszych, wstgp W. Stankiewicz, Warszawa 1983, 5. 121
(zabor austriacki).

18 Po co pisac? — pamigtnik nr 12,/123, W- ). Chatasiniski, 1. 1, s. 49.

17, Bien, Bdg wysoko, dom daleko. Obrazy z przesztosci 1900-1920, postowie H. Bielska, oprac. K. Burek, Warszawa
1999, 5. 21-22 (zabor rosyjski); Stanistaw Buczyriski pisat: , Wies mnie wychowata, wiatr wypiescit, skowronki ospiewaly (...) Nie
zaznatem pieszczoty matki (...) ojciec niewiele interesowat sig moim wychowaniem. Mawiat: ziemia to wszystko, i szedt do swojej
roboty, nie froszczqc sig o reszte”, W: S. Buczyriski, Wspomnienia i fisty, Lublin 1993, 5. 11 (zabdr pruski).

2 Jyciorys Kurpia ze wsi Laski, pow. Ostrofecki, W J. Chatasiiiski, 1. 1, s. 187; Pamigtnik 66,/9, W: tamze, 5. 202; Pamigtnik
nr1518/13, W: tamze, 5. 225.

2 Pamigtnik nr 444,/37, W: tamze, s. 200.
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samodzielnie potrafito juz chodzic, byta to okazja do réznorodnych zabaw poza obrgbem chaty czy podwdrka,
choc obarczona odpowiedzialnoscig za mtodszego brata lub siostre. Jakub Wojciechowski pisat:

,Nadeszfo juz lato, mojo matka szfa do pracy, a ja Zem musiat sig z moim matym bratem bawic i na niego
uwazac, aby nie wpadt do stawu, ktdry sig na Srodku wioski znajdowat i tez zem musiat na mojego brata
uwazac, aby sukni nie powalat i Zeby go czasem woz nie najechat”.

Kiedy jednak rodzice powierzali opieke starszemu dziecku nad niemowleciem, pozbawiali go mozliwosci
spedzania czasu na zabawach i swawolach z rowiesnikami. ,Na rozrywki i zabawy w latach dziecigcych nie
byto czasu, bo musiatem zabawiac i kotysac siostre (. ...) Nieraz bardzo chetnie pobawithym sig z rowiesnika-
mi, ale c6z, przykuwata mnie kotyska, a w niej siostra”? — czytamy w innych ze wspomnien.

Przestrzen i tematyka zabaw dziecigcych

Przyglodajgc sie przestrzeni zabaw dziecigcych na wsi, fatwo zauwazy¢, iz 2ycie na wsi, w otoczeniu
natury, stwarzato wiele mozliwosci do organizacji réznorodnych gier i zabaw. Zabudowania gospodarcze,
podwdrza, sady i ogrody, pola, tgki, lasy, jeziora, rzeki i strumienie stanowity naturalne place zabaw dlo
dzieci wiejskich. , W wolnych chwilach najlepszg mojg rozrywkq byto wyjs¢ w sad lub pole i przyglgdac sie
trawie, zbozu, kwiatom, przystuchiwac sig szumowi wiatru, Sledzqc lotajgce owady?” — wspominat jeden
7 pamigtnikarzy. W tak atrakcyjnym otoczeniu przyrody do organizacji roznorodnych zabaw wystarczyta odro-
bina wolnego czasu, fantazji, pomystowosci i towarzystwo rowiesnikow, ktdrego z reguty nie brakowato.
,Nieraz po polach uganialismy sig za stadem swir (...), buszowaliSmy po wgwozach i jarach porosnigtych
toming®"” — wspominat Czestaw Latawiec. Bogactwo zabaw, jukie stwarzato otoczenie wsi barwnie opisywat
Adam Bien:

,0baj z Jozkiem miglismy bujng fantazig. OdtwarzaliSmy w zabawie w miniaturze gospodarstwo ojcowe:
dom, duzq stodote, stajnie, zagrodg, pole, toke — wszystko nakreslone palcem na wilgotnym, ciemnym
piasku podwdrza. Mielismy oczywiscie konie, krowy, wozy. .. Boso, z nogawkami zawinigtymi do kolan,
myszkowalismy po podwarzu, ogrodzie, po sfodotach, stajniach, po gnojach, po katuzach — po nieprzeli
czonych zakamarkach. Wspinalismy sig na wigzy, wierzby, jubtonie, grusze. Po drabinie, albo i bez drabiny
wdrapywalismy sig na niskie, kruche od staroci strzechy”%.

Pamigtnikarz, juko jeden z nielicznych obszemie i szczegdtowo charakteryzuje swoje dziecinne zabawy
i towarzyszqce im emocje — budowanie tamy na strumieniu, wspinanie sig na najwyzszg we wsi stodote,
skakanie ze sterty stomy, wspinanie na drabiny, wyscigi, jozdg na bykach itp.?.

2 | Wojciechowski, Zyciorys wiasny robotnika, . 1, opr. J. Chatusifiski, Poznai 1971, 5. 44 (zabor pruski); Adam Biert pisat:
(zas jakis bawitem sig z bratem, Jozkiem, ale trwafo to krdtko. Bardzo wezesnie musielismy zajoc sie pasieniem krdw, W A. Bieri,
s. 22; Pamigtnik nr 836, w: Nowe pamigtniki chfopdw, red. H. Ruszkiewicz, B. Wiloch, Warszawa 1962, s. 290.

% Pamigtnik nr 66,9, s. 202; Gospodyni z Lubelszczyzny, s. 75.

% W walce ze swoimi -pamigtnik nr 1523/15, W: ). Chatasiriski, 1. 4, 5. 312.

% (. Latawiec, Sandomierz, moja miodos¢ Warszawa 1976, 5. 59 (zabor rosyjski).

%A Bied, s. 191.

7 Tamze, s. 191-194.
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Tematyka zabaw dziecigcych byta réznorodna, najczesciej jednak najmtodsi nasladowali zajecia i czyn-
nosci dorostych oraz sytuacje zaobserwowane w najblizszym otoczeniu — w rodzinnej chacie, na podwarku
czy wérdd sgsiadw. Podczas zabaw odwzorowywali Zycie codzienne wioski, zarwno zwigzane z pracg, jok
i rozrywkami, a takze obyczajomi i obrzedami ludu wiejskiego. Jedna z pamigtnikarek pisata: , Tanczylismy
z kijomi, bo nieraz bawilismy sie w wesele i na jarmark zesmy szli co$ kupic, w ogdle nasladowalismy star-
szychitak dziecifistwo szto”?2. Julian Fatat wspominat: ,Zabawa (...) ograniczata sig do urzgdzania procesji
pod kosciotem, wesel i pogrzebdw, do budowania fortec z prochu na drodze i staczania bitew (...)"%.
Chtopcy bawili sig najczesciej w gospodarstwo, polowania, bitwy, dziewczynki zas nasladowaty matki, bawigc
sig gatgankowymi czy stomianymi lalkami®®. Btoniste katuze stuzyty do ,robienia masta” — dzieci bosymi
stopami rozdeptywaty btoto, brudzgc odziez i siebie nawzajem. Z bfota lepiono rdznorodne figurki, budowle
i fortyfikacie. , Pyszna to byta zabawa, mimo, ze koriczyta sig w domu niezbyt przyjemnie” — wspominat je-
den z pamigtnikarzy®'. Jan Sryczek pisat: , Pierwsze nasze zabawy dziecigce byty nader prymitywne, bo poza
lepieniem z gliny roznych pieskow, kotkow gométek i butek — nic innego nie umielismy. Poza tym bieganie
i brodzenie po wodach i btotkach”.

Jak wynika z analizy literatury pamigtnikarskiej, chopcy i dziewczeta na wsi bawili sig w réznorodne
zabawy, ktdre wymieniajg na stronach swoich wspomnien, rzadko jednak opisujgc blizej zasady ich organi-
zadji czy przebieg. Do zabaw wskazywanych przez pamigtnikarzy nalezaty np. zabawa w zaganianie $win,
szukanie sarny, w kozy, w wdjta, w zbdjcow, ztodziei, ggski, w ciuciubabke, chowanego, kulanie kregla, gra
w pitke, w berka, zielone, jozda na koniach (za kidrego stuzyt czesto kawatek kija czy gatezi), przeskakiwe-
nie przez przeszkody, zapasy, zabawy w konia i woznicg, wspinano sig na drzewa ®. Dzieci przygotowywaty
tokze hustowki na drzewach w sadach czy lasach, chodzity na szczudtach, walczyty na kije, rzucaty kamie-

% Gospodyni z Lubelszczyzny, s. 72

% |, Fofat, Pamietniki, Katowice 1987, 5. 15 (zabér austriacki); ,(....) mielismy i smutek, umieraty nam lalki, chowalismy
ich, robilismy im mogitki, stawialismy krzyZe, sadzilismy kwiaty i modliismy sig za ich dusze(....), W: Gospodyni z Lubelszczyzny,
5. 76.

% Jan Piechota wspominat jednego z kolegdw, ktdrego dzieci pogardliwie nazywaty Wojtusiem Laleczkq. Przezwisko to chtopiec
ofrzymat dlatego, ze bardzo lubit bawic sig lalkami, ubierac je w kolorowe szmatki i nosic ze sobg. Z tego powodu réwiesnicy unikali
towarzystwa Wojtusia i nie chieli sig z nim bawic, W: J. Piechota, Gaweda mojego dzieciristwa. Wspomnienia z lat 1900-1918, War-
szawa 1987, s. 47; A. Bien pisat: ,,(....) Zabawy nasze nie odbiegaty daleko od Zycia. Jozek miat pole i ja miatem pole. Kazdy z nas
miat konie i krowy(....)", W: A. Bief, s. 22, 190; T. Kaczynski, Z zdttym kuferkiem. Wspomnienia ludowca i nauczycielo, Warszawa
1987, 5. 33 (zabar rosyjski); W. Cichy, Wspomnienia wiciarza, Warszawa 1980, . 25 (zabdr rosyjski).

S1T. Bacela, Osobliwe lata. Wspomnienia, Poznar 1960 (zabér pruski).

82 ], Stryczek, Chtopskim pidrem, przedmowa M. Grad, Warszawa 1984, s. 33 (zabdr austriacki); W. Witos, Moje wspomnie-
nig, Warszawa 1978, s. 39 (zabér austriacki).

S3W. Kunysz, Wscibski i wrazicki — pamigtnik chfopa galicyjskiego, wstep i oprac. B. Tondos, Warszawa b.r.w., s. 35 (zabor
austriacki); F. Kuras, Przez ciernie zywota, Czgstochowa 1925, s. 44 (zabdr austriacki); C. Latawiec, s. 70; Z kurnej chaty do szkofy
rolniczej, 5. 168; Pamietnik nr 1362/221, W J. Chatasiiiski, t. 1, 5. 224; Pamigtnik 9,/9, w: tamze, s. 226; Gospodyni z todzkiego,
Ludzie rozweselali sig sami. Pamigtnik nr 1012, W Rola przeorana, dom pigkny, s. 327; K. Mattek, Z Mazur do Verdun. Wspomnienia
1890-1919, Warszawa 1967, 5. 88 (zabér pruski).
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niami lub szyszkami do wyznaczonego celu™. A oprocz tego ,(...) rdzne figle pokazywano: stawanie deba,
chodzenie na rgkach, bieganie — kto krzepniejszy itd.”%. W zabawach zbiorowych, szczegdlnie ruchowych,
zwykle dowodzit ten, kto okazywat sig najszybszy, najbardziej odwazny, najsilniejszy itp. ,Ja w kazdej zabo-
wie dowodzit — czytamy w jednych ze wspomnien — lepszego ode mnie nie byto — ale tez orienfowatem sig
najlepiej ze wszystkich. Moze dlatego, Ze bytem wysoki, krzepki, mocny i mgdrzejszy od drugich — wszyscy

bywato, Ze im dokuczano, czy nawet bito. Jeden z pamigtnikarzy wspomniat:

,(....) do kolegdw nie bardzo mnie ciggneto, gdyz ci nie omijali Zadnej okazji, aby mi dokuczy¢, prze-
drzeznic lub wyszydzic, a bedgc fizycznie od nich stabszy, nierzadko stawatem sig ofiarg ich wojowniczych
charakterdw i uciekatem do domu z ptaczem lub sificami, albo innymi kontuzjami ciata™.

Na stronach wspomnier pamigtnikarza z Lubelszczyzny odnajdujemy opis zasad jednej z najpopular-
nigjszych dziecigcych zabaw — zabawy w chowanego-gonionego. Polegata ona na tym, ze sposrad kilkorga
dzieci losowano policjanta, ktorego zadaniem byto gonic i szukac kolegdw. Wyznaczano zwykle pare zagrod,
na terenie ktdrych odbywata sig zabawa, za$ wygrywat ten, kto nie dawat sig ztapa jok najdtuzej. Gi zas,
ktrzy zostali ztapani, pomagali policjantowi w poszukiwaniach®. Dzieci, biegajgc po wsi, ganiajgc sie wza-
jemnie, czgsto choralnie wykrzykiwaty rymowanki, np. ,Skobrze schowej si¢ dobrze, jok puszcze charta, to
cie rozedrze"®. Fryderyk Leyk wspominat kilka wierszykow, ktdre zwykle z kolegami wspdlnie wykrzykiwali
w r6znych sytuacjach: , Wraz z innymi dziecmi, gdy na tgce (. ..) widzieliSmy bociana, krzyczelismy: ,Kle ke,
bocianie, zilk ci nogi polanie, niech tam polanie, jo mam ziecej w korbanie”. Gdy byto deszczowo, wotalismy:
,Deszku, deszku, nie padaj, dam ci halbe groszku”, a gdy byto storice, ,Jak storice fo sucho, jok deszczek to
mokro, korzec i pot korca to pottora korca™.

Zabawy a pory roku

Zabawy najmtodszych uzaleznione byty nie tylko od czasu wolnego od obowigzkow pracy czy nauki, ale
takze od pory roku. W kazdym okresie roku, w zaleznosci od panujgcych warunkow atmosferycznych i ilosci
wolnego czasu urzgdzano inne gry i zabawy. W lecie najwigcej czasu spedzano na $wiezym powietfrzu, zas
miejscem zabaw stawatly sig teren wsi, okoliczne fki, pola, losy. W gorgce dni dzieci urzgdzaly sobie kgpiele
w stawach, jeziorach, sadzawkach, strumieniach. Zabawg byto po kgpieli wytarzac sig w piasku czy btocie
i ponownie wskoczy¢ w chtodng tofi, zmywaijgc caty brud. Wartkie strumienie stuzyty niejednokrotnie do

3 1. Stryczek, s. 33; (. Latowiec, s. 55.

$W. Kunysz, s. 35.

% Tamze, s. 35; J. Fatat, s. 15; C. Latowiec, s. 55; Z Lubelszczyzny. Pamigtnik nr 866,/55, s. 354-355.

37 Pamigtnik nr 1541/15, pow. taricut, W: ). Chatasiriski, 1. 1, 5. 203.

% 7 Lubelszczyzny — pamigtnik nr 866,/55, . 357; By wies poczuta sig klasa spofeczng. Pamigtnik nr 1030,/352, W: J. Cha-
fasinski, t. 4, s. 504.

W, Kunysz, s. 35.

“OF, Leyk, Pamigc notuje i utrwala. Wspomnienia, oprac. T. Kisielewski, Krakow 1969, s. 22 (zabdr pruski).
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puszczania todek zrobionych z kawatkéw drewna, kory*!. Zimg zbiorniki wodne zamieniaty sig w Slizgawki®.
Zabawy zimowe byly jednak przywilejem jedynie tych dzieci, ktdre posiadaty cieptq odziez i obuwie. Lepiono
wtedy batwany ze $niegu, wspinano sig na $niezne zaspy, zjezdzano z pagdrkéw, urzgdzano wyscigi na
sankach i bitwy na $niezne kule. W jednym z pamigtnikow czytamy:

W zimowe dni (....) dzieci biegajq po Sniegu lepigc batwany i wesoto wrzeszczgc biegajg wokét nich, robige
taki harmider, ze i dla mnie okropnie sig chciato tam by¢, chociaz na samym koricu — c6z, kiedy nie mogtem
7 powodu swojej nedznej doli, bo nie miatem co whozy¢ na noge, nawet tego nedznego fapcia”*.

Autor wspomnien pisze jednak, Ze nieraz zdarzato mu sig wymkngc z domu i boso, w samej koszuli biegat
no $niegu i skakat przez $niezne zaspy. Samowolna ucieczka z domu, bez odpowiedniego ubrania grozita
powazang chorobg i zwykle karana byta przez rodzicow. Chtopiec, swiadomy zagrozenia, biegt do kolegow
tylko wtedy, gdy ojca nie byto w domu, gdyz kare w wykonaniu matki stanowito jedynie kilka szturcharicow,
70§ 76 strony ojca czekatoby chtopca bicie pasem*. Inny z pamigtnikarzy wspominat, iz ojciec zakazywat
dzieciom wychodzic zimq na snieg i l6d, wigc podobnie, wykorzystujge chwilg, kiedy ojca nie byto w domu
owiiat nogi w szmaty, by mac choc chwile poslizgac sig na stawie lub pozjezdzac z pagdrka. | jak wspominat,
,Chociaz nogi zaczerwieniaty od mrozu, jednak sig nie zazighitem”*.

Nie wszystkie jednak zabowy w chtodzie czy niepogodzie koczyly sig dla najmtodszych bez konse-
kwendji zdrowotnych. Jedna z pamigtnikarek wspomniata, kiedy wraz z réwiesnikami, w ciepty majowy dzier
urzgdzili w stodole skoki z belek na stome, pozniej zabawe w ganianego w sadzie. Po skoriczonej zabawie
zmeczone dzieci postanowity odpoczgc, ktadgc sig na wilgotnej po deszczu trawie. Jeden z braci dziewczynki
nabawit sig wtedy zapalenia ptuc i kilka dni pozniej zmark.

Chaty chtopskie byty takze miejscami zabaw dziecinnych. Najmtodsi najczesciej spedzali czas w domu
podczas poznej jesieni i zimy, czy na tzw. przednéwku, kiedy chtod panujgcy na zewngtrz nie pozwat im
na zabawy czy pracg w obejsciu, polu czy pastwisku. Dziedi, nie posiadajge czesto whasciwego odzienia czy
obuwia, caty okres chtodow spedzaty w chacie. Jesienne i zimowe dni dzieci umilaty sobie rdznorodnymi
zabawami w kgcie izby, lecz ulubionym miejscem spedzania czasu stawat sig czgsto piec, wokdt ktdrego
byto ciepto i bezpiecznie. Siedzgc na piecu lub za piecem dzieci spedzaty czgsto cate dnie. Franciszek Magrys
pisat: ,Za piecem byt caty moj Swiat w zimie. Musiatem tam siedziec caty dzien. Kiedy dorwatem sig noza,
strugatem szczapy, stuzgee do Swiecenia wieczorami (....)"*. Walenty Kunysz wspominat:

1k Idziennicki, Spacer przez Zycie cztowieka przecignego, postowiem opatrzyt S. Zielifiski, Warszawa 1980, s. 12 (zabér
rosyjski); A. Bieri, s. 191; S. Drygas, Czas zaprzeszty. Wspomnienia 1890-1944, Warszawa 1970, 5. 25 (zabdr pruski); J. Fatat,
5. 26; Pamigtnik nr 1286,/26, W: ). Chatasirski, t. 1, 5. 224.

“2F, Kuras, s. 44: S. Buczyiski, s. 13.

43 7 kumej chaty do szkofy rolniczej, s. 166, 171; z0b. tez: Pamigtnik nr 1541/15, pow. taricut, s. 203; Z Lubelszczyzn.
Pamigtnik nr 866,/55, 5. 354.

“ Tamze.

# Starzy i mlodzi. Pamietnik nr 679,/60, W: J. Chotasiriski, 1. 1, 5. 263.

# Gospodyni z Lubelszczyzny, . 75-76.

“TF. Magry$, Zywot chtopa dziafacza, oprac. i wstep S. Inglot, Warszawa 1987, s. 24 (zabér austriacki).
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,(....) jakie zajecie byto w zimie? Zwykle migjsce dzieci byto za piecem, na tzw. zapiecku. Z tego miejsca
na $rodek izby nie wolno byto sig ruszy¢. Tam strugato sig krowy lub konie, grato w »elfra, belfra cwancygie-
ry« albo wszyscy mruzyli oczy, a po otwarciu ich zgadywali rozne zagadki”*.

Najczesciej z resztek nikomu juz niepotrzebnych materiatow wykonywaty proste zabawki. ,,Ulubiong
mojq zabawg byfo sktadanie z drewienek zabudowari gospodarczych: szopy, chlewa czy budynku mieszkal-
nego”*’ — pisat Edward Zdziennicki. Leokadia Boniewicz wspominata: ,(...) Pela siedziata w kuckach pod
piecykiem i z drobno pocigtego papieru pozostatego z kwiatow sztucznych zrobita sobie lalki i wymyslata dla
nich rdzne przygody koo studni”®’.

Niewgtpliwie rozrywkq dzieci wiejskich i urozmaiceniem czasu wolnego od obowigzkow w dhugie, jesien-
no-zimowe wieczory byly wieczome opowiesci i bajania. Szczegdlnie czgsto snuli je wiekowi cztonkowie rodzin
czy spotecznosci ssiedzkiej, kidrzy, jak mawiano, wiele widzieli, wiele styszeli i z , niejednego pieca chleb
jedli”. Tematyka takich opowiesci byta bardzo rdznorodna, szczegdlnie jednak czesto dotyczyty one historii
2wigzanych z najblizszq okolicg, waznymi wydarzeniami z dziejow regionu, wsi czy rodziny. Wiele opowiadan
czerpano z ludowych podari i legend, nie brakowato takze, stuchanych z zapartym tchem przez dzieci historii
o diabtach, czarownicach, upiorach, strzygach, topielcach (utopcach), widmach, zbdjach, ktdre to opowiesci
najmtodsi wykorzystywali pozniej w swoich zabawach®'. Whadystawa Konsata, wspominajgc opowiesci wie-
czorne w rodzinnym domu pisata: ,Bajki i basnie, anegdoty i wiersze kaszubskie, styszane w mfodych lotach
mojego Zycia, prawie wszystkie zawieraly sens moralny czy tez pierwiastek narodowy”*2. Dzieci tez chetnie
stuchaty opowiesci z dziejow biblijnych, a takze z historii narodu polskiego®. Niekiedy opowiesci urozmaicano
spiewem piosenek ludowych, religiinych, czy patriotycznych®. Miaty one niemate znaczenie dla ksztattowania
swiadomosci narodowej i patriotyzmu wsrad dziedi, szczegdlnie w zaborze rosyjskim czy pruskim (gdzie od

W, Kunysz, 5. 33-34; Z kumej chaty do szkofy rolniczej, s. 165; Pamietnik nr 501,/62, W: 1. Chofasiriski, . 1, 5. 201.

£ Tdziennicki, . 15.

0 | Boniewicz, Na przestrzeni wieku. Wspomnienia z lot 1860-1956, oprac. E. Arszyriska, Warszawa 1979, 5. 177 (zabér
pruski); S. Ciekot, Wspomnienia 1885-1964, wstep 1. Chatasiriski, t. 1, oprac. H. Ciekotowa, Warszawa 1969, s. 43; 1. Stomka,
s.121.

5 Wiestawa Korzeniowska wspominata: ,Dla dzieci najmilszymi dniami byty te, w ktdrych starka zostawata u nich na noc.
kgezyto sig o zawsze z opowiadaniem bajek, historyjek, przekazywanych w rodzinie z pokolenia na pokolenie. Starka byta w tym
mistrzynig. Jedne historie zmyslata sama, inne uaktualniofa, jeszcze inne fgczyta w opowiescrzeke, opervige w niej konkretymi
datami i nazwami i przypisujqc fakty i zdarzenia do konkretnych, znanych dzieciom miejsc(....) Gadki starki byly opowiastkami babi
dlo kochanych wnukow, zowieraigeymi nierzadko przestrogi zyciowe”, W: W. Korzeniowska, Slgska saga, Opole 1985, s. 19-24
(zabér pruski) — pamigtnikarka bardzo doktadnie relacjonuje zapamigtane z dziecifstwa opowiesci babci; Zob. tez: W. Kunysz, s. 78;
W. Witos, s. 88-90; J. Fatat, 5. 15; Starzy i mtodzi. Pamigtnik nr 679/60, 5. 263.

52W. Konsata, Byfa nas gromadka spora, Olsztyn 1972, s. 32 (zabr pruski).

% | Boniewicz, 5. 39; W. Konsata, 5. 7-8, 19-20; T. Skorupka, s. 144: T. Dobrzyiiski, Proboszcz slgski. Wspomnienia, Londyn
1952, 5. 160-161 (zabdr pruski); F. Kwas, Wspomnienia z mego zycia, Olsztyn 1957, 5. 9; T. Kaczyriski, s. 41-42; W. Cichy, s. 7;
1. Szczepariski, Korzeniami wrostem w ziemie, Katowice 1984, s. 50-51 (zabdr austriacki).

5 . Zientaro-Malewska, Sladami twardej drogi, Warszawa 1966, s. 32 (zabér pruski); taz, Wies nad fgkami, przedmowa
H. Sawicka, Olsztyn 1988, s. 64-68; W. Konsata, s. 30; T. Dobrzydski, s. 10; T. Kaczyriski, s. 22-24; W. Cichy, s. 25; P. Sowa, s. 8,
13; 1. Stomka, s. 163; R. Tarkowski, Kartki ze wspomnier, Krakow 1992, 5. 14 (zabér austriacki); J. Stryczek, s. 26-27; W. Kunysz,
5. 79: F. Kuras, s. 39-40.
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6 roku 2ycia dziei uczeszcza¢ musiaty do zgermanizowanej szkoty zaborcy)*®. Opowiesci i wspdlne Spiewy
miaty migjsce nie tylko podczas wieczordw spedzanych w chacie w rodzinnym gronie najblizszych, ale takze
towarzyszyly tradycyjnym przgdkom czy darciu pierza, kiedy to w jednym z domostw gromadzito sig wiele
0s6b z sgsiedztwa, w tym takze dziec®®. Karol Mattek, opisujgc wieczome przebieranie grochu, czy darcie
pierza przytacza niektore przystowia i zagadki, ktore zapamigtat z lat swojego dziecistwa. Wsrod przystow
znajdujemy nastepujgee: , Kto da dziatkom na ich wole, ten wpadnie w niewole”; , Pozna sig z mowy, jaki kto
gtowy”: Kto sig leni, temu sig pole zieleni”; ,Kto z sobg nosi, nikogo nie prosi”. Pamigtnikarz cytuje takze
zagadki: ,Stoi u ptotu, a nie jest gorgca, a parzy tego, co jg trgca” (pokrzywa); ,Wisi paskuda koto uda,
a w tej paskudzie grzebig ludzie” (kieszen); ,Po glinie jeno ptynie, a po piasku bez trzasku” (deszcz)®’. We
wspomnieniach Adama Bienia znajdujemy obszerne fragmenty ,,(...) niektdrych piesni, ktore barwity surowe
2ycie w owych odlegtych czasach”®. Franciszek Zabielski, opisujgc przebieg sgsiedzkich wieczomych spotkari
przy darciu pierza czy przgdkach wspominat:

W tej ciasnocie i mySmy nie proznowali. Bawilismy sie w chowanego, w $lepg babke. W zabawie braty
udziat dzieci sgsiadow (...) Sprytem nie obdarzyta mnie natura, toteZ najczesciej bytem Slepg babka.
Chustkg zawigzywano mi oczy, a ju, po omacku, z wyciggnigtymi rekoma, szukatem innych, klaskajgcych
no kgtach™’.

Swigta — wyjgtkowy czas wyjgtkowych zabaw

Wiele radosci i zabawy przynosity dzieciom wiejskim okresy Swigt religijnych, szczegdlnie Bozego No-
rodzenia czy Wielkiej Nocy. Najmtodsi brali bowiem czynny udziat w wielu obrzedach zwigzanych celebrowa-
niem tych wyjgtkowych w roku dni®®. Wprawdzie w kazdym regionie ziem polskich obrzedy te nieco roznity

% (zestaw Poniecki wspominat swego dziadka, kidry , byt doskonatym gawedziarzem, potrafit godzinami barwnie opowiadac
0 krolach polskich, o naszych narodowych zwycigstwach i klgskach, o rozbiorach Polski, o powstaniach, o Kosciuszce, Legionach
Dabrowskiego i innych wydarzeniach historycznych”, W: C. Poniecki, Jesienny obrachunek. Wspomnienia, Warszawa 1983, s. 42
(zabér pruski); Pawet Sowa pisat: ,Ze stuchania tych wioskowych gawed my, dzieci wynosiliSmy niewgtpliwie wigcej niz z lekdii
historii w szkole. Tam koniecznie starano nam sig przedstawic przesztos¢ naszej ziemi w czasie panowania polskiej whadzy, joko okres
nadajgcy sig jedynie do pogardliwego trakfowania”, W P. Sowa, s. 14.

% Maria Zientara Malewska wspominata: , Zimg przychodzity do nas przgdki. Mielismy duzg izbe z ogromnym piecem, gdzie
czesto suszono len przed Klepaniem. Przgdki stowiaty kofowrotki w dwach rzedach wzdhuz izby (...) Spiewaty piesni ludowe,
opowiaday sobie o »kfobukache, czarach i strachach”, W: M. Zientarc-Malewska, Sladami...., s. 33; F. Zabielski, Z zycia i z pamigdi
Warszawa 1980, 5. 61 (zabdr pruski); J. Stryczek, s. 45-46.

STK. Mattek, s. 86-88.

% A, Bien, s. 198-201.

SF. Zabielski, . 61.

80 W jednych ze wspomnieni czytamy: ,Na Boze Narodzenie zrobiliSmy w pieciu gwiazdke i chodzilismy od domu do domu
koledowac. A na Wielkanoc turonia robilismy i znowu po wsi chodzilismy, a w wielki poniedziatek robilismy sobdtki, palilismy ognie
na wzgérzach, Swiecilismy pola”, W: Starzy i mlodzi. Pamietnik nr 679,/60, 5. 263; W. Korzeniowska, s. 29-30; W. Konsata, 5. 13-
16; C. Latawiec, s. 108-109; P. Nieszpr, Opolskie nowinki, W Pamigtniki Opolan, Krakéw 1954, 5. 17 (zabér pruski); F. Magrys,
s. 45; Gospodyni z Rzeszowskiego, Jestem rolniczkg — gospodynig bez ziemi. Pamigtnik nr 723, W: Rola przeorana, dom pigkny,
5. 200-222.
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sig od siebie, to wszedzie udziat w nich sprawiat dzieciom wiele radosci i byt okazjg do zabawy. W okresie
Godnych Swigt wedrowaty po wsiach, w zaleznosci od regionu kraju, zespoty gwiazdziarzy — chtopcow ko-
lednikw, przebieraicy z kozq, turoniem, szopkg, misiem itp.¢" Nojweselszym okresem w Zyciu wsi byt
czas zapustow — okres od Trzech Krdli do Srody popielcowej. W tym czasie szczegdlnie czesto odbywaty sie
swaty”, wesela, zas u bogatszych chtopow Swiniobicia. Spotykano sig na rodzinnych i sgsiedzkich poczg-
stunkach, mniej poszczono oraz muzykowano i taficzono. Dzieci takze czerpaty wiele radosci i zabawy z tego
wyjatkowego w roku okresu®?. Franciszek Magry$ wspominat, iz matka w czasie zapustow zezwalata nawet
dzieciom chodzic do karczmy, gdzie przyglgdaty sie tariczgcym, lecz musiaty one na wyznaczony czas wrci¢
do domu?®®.

Wiestawa Korzeniowska, mieszkanka zaboru pruskiego, wspominata okres swigt Wielkiej Nocy. W Wiel-
kq Sobotg, po powrocie z pol (na ktérych dziedi z rodzicami rozsadzaty krzyzyki z poswigconych w Palmowg
Niedziele gatgzek wierzby w celu zapewnienia urodzaju i obfitych plonow) najmfodsi synowie olejno myli
ojcu nogi. Choc byt to obyczai religiiny, dzieci miaty z niego mndstwo zabawy.

,Czynili to z dzikg wprost ochotg i wrecz na wyscigi, wojujgc o pierwszefistwo w zanurzaniu droni w cebrzy-
ku, w ktérym tatulek moczyt nogi. Przyczyng tej nieprawdopodobnej gorliwosci byt pienigzek, ktdry zowsze
znajdowano pod tatulkowymi stopami na dnie cembrzyka®*.

0d Wielkiego Czwartku do Wielkiej Soboty, kiedy koscielne dzwony milczaty, dzieci z somodzielnie
przygotowanymi grzechotkami, drewnianymi Klekotkami czy kotatkami biegaty po wsi i hatasowaty ile sit.
,Pilnowano godzin klekotania i na krétko przed kazdg mszg pod kosciotem gromadzita sig wesota grupa
amatordw tego swoistego muzykowania”® — pisata pamietnikarka. Szczegdlnie radosnym dla dzieci dniem
Swigt Wielkanocnych byto drugie ze $wigt — Smigus-dyngus. Choc szczegdlnie czekali na niego kawalerowie
i dziewczgta na wydaniu, to i najmtodsi mieli w nim czynny udziat. Wiestowa Korzeniowska wspominata, iz
dzieci chodzity od domu o domu , sikac” dorostych i starszych mieszkaricow wsi. Za polanie wodg otrzymywaty
kraszanki (jajka gotowane w tupinach cebuli, wysuszonych lisciach szpinaku, burakach, czesto z wydrapanym
wzorem). Wieczorem zliczano, ktore z dzieci zebrato najwigcej jajek — szczesliwemu zwycigzcy miato przez
caty rok, do kolejnych $wigt, towarzyszy¢ powodzenie we wszystkich dziedzinach zycia®. Franciszek Kwas
opisywat zwyczaj smagania przez dzieci brzozowymi witkami rowiesnikow i dorostych z sgsiedztwa (choc
czynili to szczegdlnie mtodzi chtopcy, smagajqc dorastajgce dziewczeta i panny na wydaniv):

,Na Wielkanoc byta radosc, ze moglim do sgsiaddw po smaganiv is¢. Do tego smagania mielim dhuzszy czas
przed Swigtami natknigte w dzbanku we wodzie brzozowe gatgzki na to, zeby listki popuszczaty, bo smaga¢
mozna byto tylko brzozowymi gatgzkami, ktére mialy zielone listki”®’.

61S, Pigon, s. 151; W. Fotta, 5. 36; Gospodyni z Rzeszowskiego, 5. 200, 222.

62 ], Fotta, s. 36.

83F. Magrys, s. 45.

8 W. Korzeniowska, s. 31.

% Tomze; J. Folta, 5. 37.

86 W. Korzeniowska, s. 32; Zyciorys Sz. N. nr 34, W: ). Chatasiiski, t. 1, 5. 231-232.
87F. Kwas, s. 11.
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Wesofe zabawy fowarzyszyty takze wieczorowi sylwestrowemu. Dzieci biegaty po wsi gtosno pokrzy-
kujgc, wymachujge drggami, bijgc w gamki, patelnie i inne naczynia, co miato odpgdzac wszelkie zte moce.
Stary rok Zegnano wesoto, psotami i dowcipami. W zaborze pruskim, jok podaje kilku pamigtikarzy, go-
spodarzom zamieniano narzedzia rolnicze, wyciggano z zagrdd sanie, wozy i lokowano je np. na dachach,
7 ogrodzen wyjmowano bramki i przenoszono je na drugi koniec wsi, zas dzieci, szczegolnie chtopcy, czgsto
sig w te figle angazowaty, towarzyszqc rodzicom lub starszemu rodzedstwuc®,

Urozmaiceniem codziennego zycia wiejskiego byly takze wesela, trwajgce czesto po kilka dni. Dzieci
uczestniczyly w uroczystosciach zaslubin i uroczystosciach weselnych razem z rodzicami, obserwujgc, bawigc
sig wesofo, tariczgc i biegajgc pomigdzy weselnikami. Walenty Kunysz wspominat jedno z wesel, w ktd-
rym uczestniczyt joko maty chtopiec: , Miatem pole do popisu — ganiatem, jakby mi kto ogon zaszczepiot
w szczypce, przewracatem sig ze zmeczenia, ale musiatem dopig¢ swego — wszystko widziec i zapamig-
tac"%?. Zarowno starsi, jak i mtodsi mieli wiele zabawy, radosci i rozrywek nie tylko podczas wesel, ale tokze
chrzcin, dozynek (obrzynek), odpustow, a w poczgtku wieku XX takze wiejskich festynow?.

Iwyczaje i obrzedy ludu wisjskiego, ktorych dzieci poczgtkowo byty jedynie $wiadkami, obserwatorami,
a z uptywem lat takze uczestnikami, wspominane sq przez pamigtnikarzy joko wesote zabawy, harce, ode-
rwanie od szarej codziennosci wiejskiego Zycia. Jednoczesnie miodzi uczestniczgc w ich obchodzeniu i kulty-
wowaniu, przejmowali swoistg kultur i tradycje chtopskie, ktdre przekazywali potem kolejnemu pokoleniu.

Labawki dzied wiejskich

Atrybutami i przedmiotami stuzgcymi do zabaw byly i sq oczywiscie zabawki. Wiejskie dzieci rzadko
posiadaty zabawki fabryczne. Szczegdlnie w rodzinach nizej sytuowanych uznawane one byly za zbedny
wydatek. Najmtodsi jednak bardzo czesto do zabaw wykorzystywali zabawki naturalne — patyczki, kamie-
nie, liscie, owoce, szyszki, pirka, kawatki drewna, gotganki itp. Nic nie kosztowaty, byly fatwo dostepne,
i dowaty sig wykorzystywac na wszelkie mozliwe sposoby — w zaleznosci od potrzeby i wyobrazni dziecigcej.
Karol Mattek wspominat: , Zabawek nie mielismy, gdyz nie byto na nie pieniedzy. Naszymi zabawkami byty
piasek, woda i kamienie. Budowalismy rdznego rodzaju pagdrki i wowozy, po deszczu stawialiSmy tomy,
mosty. Pozniej gralismy w mate kamienie, bierki, a w wieku szkolnym w guziki””'. Czestaw Latawiec wspo-
minat wspdlne zabawy z mtodszym bratem — sadzenie kartofli, za ktore stuzyty listki akacji, tworzenie armii
Zotnierzy z owocdw, ktdre spadty z drzewa i podczas zacigtych walk zmienialy sig w soczystg miazge’™.
1 wydrgzonych gatgzek czamego bzu robiono mini-armatki, z ktdrych strzelato sig kulami z ziaren grochu — by
strzelic, nalezato wydmuchngc ziamo, celujge w przeciwnika lub w wyznaczony cel. Oczywiscie, zwycigzat

88 W. Korzeniowska, s. 31; W. Konsata, 5. 15-16.

W, Kunysz, s. 45; W. Fotta, 5. 39; P. Nieszpdr, s. 21; M. Fomalska, Pamigtnik matki, czgs¢ |, Warszawa 1973, 5. 25 (zabor
rosyjski); F. Magrys, s. 42.

W, Kunysz, 5. 39; W. Witos, 5. 39; Starzy i mtodzi. Pamigtnik nr 679/60, 5. 257-260; Gospodyni z Lubelszczyzny, s. 77.

VK. Mattek, s. 76.

2(. Latawieg, s. 70.
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ten, ko lepiej i celniej strzelat”®. Bywato, Ze niektdre z darw natury dzieci kolekcjonowaty — zdarzaty si
kolekcje kamieni, ptasich piorek, muszelek’®.

Adam Bieri opisywat zabawy z bratem, w ktorych zamiast zabawek wykorzystywali obok owocow, trawy
i pudetek, takze zwierzgta — koty:

Kazdy z nas miat swoje konie i krowy, ktdre w zabawie reprezentowaty wielkie Sliwki »kobyty« i jabtka.
Kazdy z nas miat woz w postaci pudetka po gwozdziach. Do pudetek zaprzgglismy dwa mtode koty; nigdy ich
w zagrodzie naszej nie brakowato. Wozami tymi wozilismy siano i snopki, kidre prezentowata trawa Scigta
nozami. Koty energicznie, czasem bolesnie, manifestowaty niechec do tej zabawy"”>.

Inny pamigtnikarzy pisat, iz kot byt jego najblizszym przyjacielem i jedyng zabawkg, z ktorg spedzat
kazdy wieczor po pracy w gospodarstwie —

,(....) to byta jedyna zabawka dla mnie i wieczorem, gdy miano kota wyrzucic na dwdr, ja go ukrywatem,

pod poscielg, kot tez pokochat mnie i zawsze, gdy zgaszono lampg wychodzit ze swojego ukrycia i przycho-

dzit do mnie i mruczat mi swoje piosenki, péki razem nie zasnglismy”’®.

Idarzato sig, ze zabawki fabryczne kupowano dzieciom podczas jarmarkow, kiermaszy czy odpustow.
Kolorowe trbki, pajace, wiatraczki, gwizdki, fujarki, pukawki, ptaszki i inne cacka byty marzeniem niejed-
nego malucha. Powszechng zabawkg kupowanq dla najmtodszych dzieci byta kolorowa grzechotka, pdzniej
gliniany kogutek, blaszana trgbka czy piszczatka””. Cytowany juz Karol Mattek z rozrzewnieniem wspominat,
kiedy jako pigciolatek otrzymat od matki kupiong na jarmarku trgbke z pajacem. Stata sig ona jego ulubiong
zabawkg i w ciggu miesigea nauczyt sig grac ze stuchu kazdg zastyszang piesn, wzbudzajge podziw wrod
mieszkaricow wioski’®. Zdarzato sig, cho¢ zdecydowanie rzadziej, Ze dzieci otrzymywaty zabawki takze z oka-
Zji $wigt Bozego Narodzenia (najczesciej jednak dawano dzieciom ciasto, piemiki, orzechy czy jabtka)’® lub
przy innych okazjach. Stanistaw Drygas wspominat prezenty, ktdre otrzymywat na $wigta Bozego Narodzenia
— utariskg szabelke, karabinek na kapiszony, konia na biegunach. ,Tych wspaniatych rzeczy zazdroscili mi
chopcy z catej wsi” — pisaf®’. Inny z pamigtnikarzy opisywat czerwony, gliniany gwizdek, ktdry otrzymat
od ciotki mieszkajgcej w miescie — ,,(....) ktdzby potrafit opisac mojg rados¢”- wspominat po latach chwilg
otrzymania zabawki®'.

3 Tamze, s. 71.

" Tamze s. 70.

75 . Bien, s. 22.

76 W walce ze swoimi. Pamigtnik nr 1523/15, 5. 311.

7K. Mattek, 5. 76; F. Kwas, s. 11; A. Bien, s. 190; W. Cichy, . 26; F. Drygas, s. 24; Starzy i mtodzi. Pamigtnik nr 679,/60,
5. 255.

8K, Mattek, s. 76. ]

1"F. Kwas, s. 11; W. Fotta, Zycie z whasnego nadania, wstep 1. Szczepariski, J. Tejchman, Warszawa 1987, s. 35.

S, Drygas, s. 24.

81 7 kurnej chaty do szkofy rolniczej, 5. 167.
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Dzieci potrafity znaleZ¢ sposoby na brak zabawek fabrycznych. Nie tylko wykorzystywaty materity
naturalne do rdznorodnych zabaw, ale samodzielnie przygotowywaty sobie zabawki, wykorzystujge do tego
roznorodne, czesto nikomu juz niepotrzebne przedmioty. Dziewczynki np. wigzaty lub szyty lalki z kawatkow
szmatek, chtopcy strugali z kawatkéw drewna rdzne zabawki — figurki czy ludziki. Z czasem niektdrzy z nich
nabierali coraz wigkszej wprawy i sporzgdzali wozki, drewniane tyzwy, sanki, klatki dla ptakéw, a nowet
proste skrzypce®”. Zabawki robiono zaréwno na swoje potrzeby, a bywato, ze i dlo rowiesnikow.

,Lubitem bawi sig zabawkg, ale tylko takg, ktdrg sam sobie zrobitem: szkietkiem, blaszkg, patyczkami.
Jezeli zrobitem sobie zabawke, ktdra byta w otoczeniv podziwiana, to wykonywatem jeszcze wigcej sztuk
i obdarowywatem swych rowiesnikow, za co dawali mi smakotyki”®

— wspominat autor podpisujgcy sig inicjatami W.T. Inny z pamigtnikarzy, ktorego obowigzkiem byto kotysanie
miodszej siostry w kotysce, podczas tego monotonnego zajecia robit z drewna wiatraki®. We wspomnieniach
1 Lubelszczyzny” czytamy o sporzgdzaniu przez chtopca dla swojej siostry mebli dla lalek — krzesetek,
stolikow, tozek, a takze wozeczkow®. W jednych ze wspomnier pamigtnikarki z zaboru pruskiego odnajdu-
jemy nie tylko charakterystyke sumodzielnie wykonanych zabawek, ale i wyraznie zostaje wskazana ich rola
w 2yciu dziecka wiejskiego — dziewczynka wszystkie swoje marzenia i pragnienia, niemozliwe do osiggnigcia
dla dziecka wiejskiego, przenosita na lalki.

,Pitki miatam zrobione z sierci od bydta i ze szmatek. Uszytam sobie takg tadng, kolorowg, duzg pitke
7 162nych tatek. Bawitam sig lalkami, miatam ich kilka. Niektére byly z blaszanymi gtowkami (...) podaro-
wane od krewnych i matki, a parg sobie uszytam ze szmatek. Wszystkie lalki miatam w porzgdku. Chtopcy
nie $mieli ich ruszy¢, bo inaczej bitam ich i drapatam. Kazda lalka micfa swoje imig. Szytam im ubranka
7 szmatek. Jedna szt do kosciota, inna do szkoty, inna sig bawita, o zndw inna szta do krewnych, jedng
uczytam czytad i pisac. Jednym stowem, wszystko, czego jo nie mogtam osiggngc, osiggaty moje lalki. I to
mnie zawsze w mojej poniewierce pocieszato”®.

Rowniez pamietnikarka, podpisujgea sig jako Gospodyni z Lubelszczyzny stosunkowo obszemie opisywata
swoje ulubione zabawki — wykonane z pomocg mamy lub samodzielnie, z przedmiotow codziennego uzytku
i dorow natury:

,(...) migtam szmaciane lalki, ktdre mama mi uszyta. Byta jedna duza, to byt ojciec, mniejsza to byta

matka, a ze cztery mate to byty dzieci (...) bylam dumna, ze mam te lalki. Nasze inne zabawki, to byly

stare pudetka (...), kaszfany nazbierane w jesieni, stare guziki — to byty nasze pienigdze drobne, a cigte

S2F, Zabielski, s. 101; A. Bieri, s. 190-191: S. Pigon, Z Komborni w Swiat. Wspomnienia mfodosci, Warszawa 1983, 5. 150
(zabér austriacki); Pamigtnik nr 1286,/26, s. 224 — pamigtnikarz wspominat samodzielnie przygotowane skrzypee: nieraz biorge
deszczufki i druty, naciggatem na nie druty i wyrywajgc po kilkanascie lub kilkadziesigt wiosi z krowiego ogona i gratem, Ze hej!

83 W.T., Szukaj rozrywki dla ksztatcenia siebie, W- taknelismy wiedzy jak chleba. Pamigtniki samoukdw, wybdr i opr. J. Landy-
Totwiriska, H. Ligocki, H. Kasperowicz, Warszawa 1978, 5. 163 (zabdr pruski).

8 Pamigtnik 66,/9, s. 202.

% 7 Lubelszczyzny. Pamigtnik nr 866,/55, s. 354.

8 P.S., Przez konkursy nauczytam sig dobrze pisac, W: taknelismy wiedzy jok chleba. . ., s. 253.
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papiery, to byly juz grubsze. A jokie byty naczynia? Dziurawy kubek. Z dyni robity$my miski, z patykow
tyiki, z kartofli wyrabialismy kieliszki i wiele takich rzeczy, co juz sig zapomniato, ale to byta wspaniata
gospodarka”®.

Pastwisko miejscem zabaw dziecigcych

Warto osobno i szczegolnie przyjrzec sig roznorodnym zabawom dziedi, organizowanym podczas pasa-
nia zwierzqt. Obowigzkowym bowiem zajeciem wigkszosci dzieci wiejskich byta tzw. pasionka, czyli pasanie
drobiu czy bydta. Prace te rodzice zlecali juz kilkuletim dzieciom, czgsto juz cztero i pigciolatkom. Mtodsze
dzieci, szczegolnie dziewczeta, pasaty gesi czy kaczki, chfopcom zas i starszym dziewczynkom przypadaty
do pilnowania krowy, owce, konie, rzadziej Swinie czy kozy. Zadaniem dzieci byto pilnowanie, by zwierzeta
nie wehodzity ,w szkodg”, czyli na pola uprawne. Juk stwierdzat Jozef Chatasiriski, pastwisko byto w trady-
cyinej spofecznosci wiejskiej specyficzng instytucjg wychowawczg. Pasienie zwierzgt przez dzieci i mtodziez
byto zjowiskiem powszechnym, zas na pastwisku tworzyta sig spotecznos¢, wspolnie wykonujgca prace, ale
tez i wspdlnie bawigcg sig. Spotecznos¢ ta wspdlnie spedzata kilka lat zycia, wychowujgc sig w jej ramach
i socjalizujgc, z dala od kontroli rodzicow i pozostatych cztonkow spotecznosci wiejskiej. Istotq wigc tej specy-
ficznej instytuci wychowawczej byto potgczenie obowigzku pracy, z samodzielnoscig zbiorowego zycia dzieci
i miodziezy oraz roznorodnych form wspdlnej zabawy®.

Na pastwisku — tqce, lesie, czy Sciernisku — pastuszkowie spedzali czgsto cate dnie, od wschodu do
zachodu storca. Czas pasienia bydta dzieci uprzyjemniaty sobie na rézne sposoby — pality ogniska (w ktdrych
czgsto piekty kartofle lub ptaki oblepione gling), poszukujgc pozywienia — zbieraty dary przyrody — owoce
7 okolicznych sadow czy lasow, grzyby, wykradaty jajka z ptasich gniozd, fapaty ryby. Najpopulomiejszg
formg umilania sobie czasu na pastwisku byta organizacja réznorodnych gier i zabaw. We wspomnieniach
chtopskich czesto znajdujemy wzmianki na temat zabaw i zajg¢ podczas pasania bydta. Charakterystyczny
jest jednak fakt, iz mimo Ze pasaniem zwierzqt zajmowali sig zarowno chtopcy, jok i dziewczynki, to we
wspomnieniach pamigtnikarskich znajdujemy opisy zabaw, w ktdrych udziat brali gtownie chtopcy. W jednym
7 Zycioryséw czytamy:

,(....) zbierafa sig nas gromada, naturalnie z jednej wsi i zaczynaliSmy zabawg. Dziewczyny rzadziej do-

puszczalismy do zabaw, ze wzgledu na to, ze uwazalismy je joko gorszy gatunek cztowieka, dlatego, ze

0 byle co beczaty, nie potrafity dosiadac konia”.

Autor wspomnieni opisujgc zabawy, jakie urzgdzano na pastwisku, wskazuje na gry w $winie, forta,
dzikie gesi, przecinane wojsko, jawora, ztotq kule (nie charakteryzuje jednak zasad tych gier). W tej ostatniej
grze, jok podkresla, braty udziat dziewczgta, poniewaz

87 Gospodyni z Lubelszczyzny, s. 71.
88 J. Chatasinski, t. 1, 5. 213-218.
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(...t odbywato sig bez oberwania guza, bo przy innych zabawach, gdzie wymagana byta zrecznosc,
spiyt i sita, to niejeden mniej zrgczny czy silny na zakorczenie porzgdnie sig rozbeczat, o ¢6z tu dopiero
méwic o dziewuchach”®.

Inny z pamigtnikarzy bardzo podobnie pisze o pozycji dziewczgt podczas zabaw urzgdzanych na pastwisku:

,6dy zaczgtem bydto wyganiac (...) wtenczas sig dopiero znalazto kolegow, z ktdrymi sig wyprawiato
rozne hece, harce, z kolezankami to byto nie bardzo bezpieczne, bo sig ich odpedzato patykiem od siehie
daleko, uwazajge za cos gorszego, Ze sig nie nadajg nawet do zabawy. Zresztg taki panowat zwyczaj"™.

Dziewczeta podczas pasania drobiu czy bydta miaty swoje zajgcia i zabawy. Szczegdlnie czesto zbieraty
kwiaty i plotty z nich wianki, ktorymi stroity nie tyko siebie, ale i przydrozne figurki”'. Jedna z pamigtnikarek
opisywata gre, w ktdrg grywata jedynie z innymi dziewczgtomi podczas pasania krow. Nalezato znalez¢
pig¢ kamykow wielkosci orzecha laskowego, potozyc je na dtoni i podrzuci¢ w gdre tak, by ponownie jak
najwigcej z nich ztapac. Grano tez w inng gre kamieniomi: ,(...) rzucato sig na reke i sig fapato zrecznie
na wszystkie strony reki. | rznie, dziesiec razy. Kto miat niespracowane rece, to mu sig wygiety i nie spadty
7 wierzchu rgki. Mnie tych kamykow zawsze zostawato mato””. Jednak czes¢ zabaw na pastwisku miata
charakter koedukacyjny, bawili sig wigc wspdlnie i dziewczgta, i chtopcy. Szczepan Ciekot wspominajgc okres
pasionki, pisat: , Takich pastuchow jak jo byto duzo, bo wszyscy chtopcy i dziewczgta w moim wieku tak saumo
bydto pasli; w takiej gromadzie rozne przychodzity nam do gtowy pomysty i tzw. psie figle”. Z zabawami
i swawolomi na pastwisku wigzato sig jednak niebezpieczeristwo — zwierzeta pozbawione opieki wchodzity
na pole sgsiada, robigc szkody, za ktdre niesfori pastuszkowie czesto byli karani — , poszkodowany takiego
pastucha z batem ganiat po polach i skarg wytoit”*.

Niektorzy z pamigtnikarzy bardzo doktadnie i szczegétowo opisywali rodzaje, zasady i przebieg gier
i zabaw dzieci pasajgcych bydto. Warto przyjrzec sig blizej tym prostym i wesotym rozrywkom dzieci wief-
skich. Jedng z ulubionych zabaw dzieci byto wchodzenie na wszystkie drzewa w okolicy w poszukiwaniu
ptasich gniazd — wron, krasek i innych. Kto znalazt wigcej, ten wygrywat. Gniazda wronie chtopcy zwykle
niszczyli, nieraz nawet z pisklgtami, co miato by¢ zemstq za wykradanie przez wrony z obejs¢ kurczqt i ggsigt.
Inajomos¢ miejsc, w ktorych zamieszkiwaty ptaki w okolicy wypasu bydta, byta powodem do dumy i domine-
Gji w grupie, natomiast zniszczenia gniazda innego niz wronie byto poddawane pod sqd kolezeriski i karane
laniem od rowiesnikow®. Szczepan Ciekot opisuje inng z zabaw pastuszkéw — zabawe w zajgca —

¥ Jyciorys nr 1501,/252, W- tamze, 5. 218-219.

% Pamietnik nr 1226,/104, W: tamze, 5. 223.

9" Starzy i mtodzi. Pamigtnik nr 679/60, s. 255.

72 Gospodyni z kdzkiego, s. 326.

%S, Ciekot, s. 48.

" Tamize, 5. 47. ]

% Tamze, s. 48; J. Stomka, 5. 123; W. Kunysz, s. 34; C. Latawiec, s. 55; Zyciorys Kurpia, s. 189.
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,(...)wyznaczani byli chtopcy, jedni jako psy, inni joko zajgce. Zojgce uciekaty w las i chowaly sig, a psy
musiaty je wytapywac. Taka zabawa trwata nieraz i kilka godzin, a czasem i bydto pogingto, zanim zabawa
sig skoriczyta. Nieraz taki zajgc lub pies zrobit po kilkanascie kilometréw drogi, kluczgc po lesie, zanim sig
powytapywalismy”*.

Inng zabawg byta zabawa w wiewidrki:

(... )wybieralismy jakgs wigkszq kepe mtodej, nisko rosngcej, a zwartej choiny, wiewidrki najprzod wcho-
dzity na chojaki, a psy z nimi. Gra polegata na tym, Ze wiewidrka jok wlazto na drzewo, to juz jgj nie wolno
byto zlez¢ lub zleciec z drzewa, a nie dac sig ztapac psu. Wige wiewirki fazity po gatgziach i przechodzity,
wzglednie przeskakiwaty z drzewa na drzewo. Jak ktory spadt lub zszedt z drzewa, tym samym przestat by¢
wiewiorkg, a zostawat psem i musiat tapac innych. Kto zostat zfapany na drzewie, to dla takiego zabawa
sig koriczyta (...) Zwykle po takiej zabawie kazdy wychodzit poraniony, pokaleczony, niejeden z nogg lub
rekg zwichnigtg, o w domu czekata na kazdego z nas bat lub pasek, bo przychodziliSmy w strzgpach ubrania
(..)"7.

Kolejng wspominang przez autora wspomnier zabawg byta zabawa w wojsko, ktra polegata na tym, ze
wszyscy chtopcy (a zbierato sig nieraz 40 pastuszkow) dzieli sig na dwie grupy, wzglednie rownie co do liczby
i sity ich czfonkow, wybierano dowddcow i ustawiano sig na polanie bez zadnej broni. Na znak obie ,armie”
uderzaty na siebie i zwyciezata ta z grup, ktora przepchneta przeciwnika w tyt. Podsumowujgc fragment
wspomnien, dotyczgcy zabaw dziecigcych podczas pasienia bydta S. Ciekot pisze: ,,(...) caly szereg zabaw
urzgdzalismy bardzo prostych, gdyz nie byto takich migdzy nami, aby nam mogli obmyslac zabawy (...) taki
od wezesnej wiosny do pdznej jesieni przechodzilismy uniwersytet”*.

Inny z pamigtnikarzy, pochodzqcy z Wielkopolski, wspominat zasady gry w bociana. Gra polegata na
tym, ze dwdch chtopcow stawato naprzeciw siebie w odlegtosci ok. 20 metrow z kijami w dtoniach. Kije
rzucano wysoko w gdre, prébujgc weelowac w ki przeciwnika. Kiedy ktdremus z chtopcow udato sie trafic,
nalezato jok najdalej uciec z miejsca rzutu, biegngc w tyt. Przeciwnik musiat dogonic zwyciezcg i przynies¢
go na plecach na pozycjg z ktdrej uciekt. Ten sam pamigtnikarz opisywat takze mefode budowy prymitywnej
karuzeli z poczqtku XX wieku — ,(...) Scinalismy drzewo na wysokosci 1 metra, whijalismy w pieri zgb od
brondw, nastgpnie ScinaliSmy jeszcze Sredniej grubosci drgg, ktory nakfadano po poprzednim przewierceni
na pien i tak powstawat prymitywna karuzel”?.

W zyciorysie Kurpia ze wsi Laski odnajdujemy dokfadng charakterystyke zabaw, w jakie bawili sig kilku-
letni pastuszkowie. Autor opisuje gry w bicie kozta i bicie Swinki. Koziot byt to kawatek drewna, ustawiony na
3 lub 4 nogach. Dzieci ustawiaty sig kotem wokdt kozta, trzymajqc dtugie kije i probujgc przewrdcic zwierze.

%, Ciekot, s. 48-49.

77 Tamze, s. 49; Podobnie wspomina zabawy na drzewach inny z pamigtnikarzy: ,,(...) zabawy nasze odbywaty sig wrdd
gestej olszyny na drzewach. Totez dochodzilismy do takiej wprawy w tazeniu po drzewach, ze i zadne matpy lepiej ego nie potrafity.
Nic tez dziwnego, Ze czgsto szfo sig do domu na potudnie czy wieczér w ubraniu catkowicie podartym”, W Zyciorys nr 1501 /252,
5. 220.

% S. Ciekot, s. 50; zabawy w wojsko z rGwiesnikami wspominat tez J. Stryczek, s. 33-34.

% Wsrdd osadnikdw Wielkopolski. Pamigtnik nr 479,/9, w: ). Chatasifski, t. 4, . 517.
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Koziot podtrzymywany byt przez jednego z chtopcow dhugim, kilkumetrowym kijem, co utrudniato przewrdce-
nie go. Dzieci rzucaty kijami tak dtugo, az ktdres z nich nie przewrdcito kozta. Wtedy wszyscy szybko biegli
zhierac swoje kije, zas chtopiec podtrzymujgcy kozta szybko ustawiat go ponownie. To z dzied, ktdre nie
zdgzyto w tym czasie zebrac swoich kijkow, stawato si¢ osobg podtrzymuijgcg kozta i zabawa zaczynata sig
od poczgtku. Zabawa w bicie Swinki polegata zas na foczeniu kamienia wielkosci kurzego jojka i trafienia
nim w otwar wykopany w murawie na $rodku okregu. Wokat tego okregu kazdy z uczestmikow wykopywat
swoj otwor, w ktorym trzymat ki, stuzgcy do toczenia i odbijania kamienia. Jeden z uczestnikow zostawat
napedzajgcym”, inni za$ mieli mu przeszkadza¢ w umieszczeniv $winki — kamienia w otworze na $rodku
okregu. Jednak chege odbic kule, trzeba byto kij wyjg¢ z dotka, a wtedy ,napedzajgcy” mgt utkngc tam swoj
kij, co 0znaczato zmiane osoby pedzgcej Swinke. Ten, kfo czgsto przegrywat, musiat pilnowac bydta w czasie,
gdy pozostali bawili sig dalej. Tym sposobem mozna byto swobodnie kontynuowa¢ zabawe bez obawy,
7e bydto pozostawato bez dozoru'™. Pamigtnikarz wspominat takze organizowane na pastwisku zabawy
w wyscigi — kto szybszy, zapasy — kfo silniejszy, z zalem stwierdzajgc, Ze on sam, w gromadzie pastuszkow
byt najmtodszy i najmniejszy, nie miat wigc szans w zawodach — (. ...) zaden sig mnie nie bojat, chyba tylko
z0jqc i zaba™®" — pisat po latach.

Teodor Kaczyriski wspominat:

,Dobrym pasterzem to ja nie bytem. Zamiast chodzic z batem, zeby odganiac krowy od skody, fo powstawaty
miw gowie fantazje: polowania — kawatek zagigtego kija stanowit strzelbe (...) czy zabawa kamieniami,
krzemiedcami w gospodarstwo, ustawianiem koni, gotebi czy owiec, albo wykorzystujgc wigkszy kawatek
kija jeZdzitem na nim jok na koniu po wymarzonych krainach”'%2,

Dzieci plotty tez ze stomy warkocze, tzw. ,zgbki”, z ktorych robity kapelusze chronigce przez letim
storicem'®®, urzgdzaty gry w chowanego w okolicznych sadach, krzakach, zagajnikach, lasach, robity fujarki
7 wierzhowych gatgzek, na kdrych uczyty si wygrywac rozmaite melodie'™. Robity takze samodzielnie bicze
(ktdre stuzyty nie tylko do poganiania zwierzqt, ale wydawaty bardzo gfosne dZwieki, styszalne nawet na
dwa kilometry), a nawet specjalne trgby, ktorych dzwieki oznajmiaty wyjscie pastuszkow na pastwisko'®.
Populamq zabawg byty tez proby vjezdzania zwierzqt na pastwiskach — dzieci dosiadaty swin, krow, a nawet
bykow i prébowaty na nich jezdzic. Ulubiong zabawg chtopcow starszych, pasajgcych konie, byly wyscigi na
koniach. Po odczekaniu, a7 dziewczeta z krowami oddalg sig do wsi, zaczynano wyscigi. Scigano sig na sto-
sunkowo dhugich odcinkach (ok. kilometra), zas ten z pastuszkow, ktdry jeZdzit najlepiej, rzadko spadat i miat
najszybszego konia, uwazany byt za bohatera i wielu zazdroscito mu tej umiejgtnosci. Zabawa ta niosta ze

190 Jyciorys Kurpia ze wsi Laski, . 188; we wspomnieniach jednej z pamigikarek gra o nazwana zostata grg w dzikg $winig,
W: Gospodyni z todzkiego, s. 327.

10 Tamze, s. 189.

1927, Kaczynski, . 32-33.

103 | Stomka, 5. 123.

14 W._ Cichy, s. 25; Pamigtnik 1286,/26, 5. 224.

19 Zyciorys Kurpia, s. 189-190.
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sobg niebezpieczenistwo powaznych obrazen ciata, zfaman i pottuczen, gdyz czesto zdarzaty sie wypadki, ze
chtopcy spadali z koni'®.

Sposobem na uprzyjemnienie czasu na pastwisku byty wspdlne Spiewy'?”. Pastuszkowie Spiewali, wyge-
nigjgc wezesnym rankiem zwierzeta na pastwisko, spedzajgc je wieczorem do wsi, a takze podczas pobytu na
pastwisku umilali sobie czas wspélnym muzykowaniem. Spiewom czesto bowiem towarzyszyta gra na fujarce
czy skrzypach. ,Podczas pasienia podstuchiwatem jok to starsi pastuchy i pastuszki Spiewali skoczne Spiewki.
A ze miatem nie najgorszg pamig¢, nauczytem sie i piewatem i ja”1% — wspominata Walenty Kunysz. Inny
7 pamigtnikarzy pigknie opisywat emocje, fowarzyszgce wspolnym Spiewom, kidre zwykle towarzyszyly
pastuszkom podczas spedzania bydta do wsi: ,(...) Spiew szedt po rosie, od naszej strony, az hen, ku
fgkom bukowskim, wreszcie wigzt gdzies na gérkach 0...skich. Phynely rozne melodie, rwaty sig w foki
10zne stowa, ok rozne byly przezycia minionego dnia. Piesi byta przed nami, byta za nami, byta w ngs.
Swiat wtedy Spiewat (...) z piesnig szedt gwar wesoly, porykiwanie bydta pedzonego, zapach trawy i rosy
opadaijgeej (....)"®". Autor wspomnieri podaie stowa kilku rznych piosenek, ktdre najczesciej wraz z innymi
pastuszkami Spiewat podczas powrotu do wsi z pastwiska'"®. Czes¢ z nich Spiewano w formie specyficznego
dialogu, najczesciej chtopcow z dziewczetami — kiedy chtopcy Spiewali jedng strofe, dziewczeta odpowiadaty
kolejng itd.""" Jak podaje pamigtnikarz, podczas pasienia bydta Spiewano raczej krétkie piosenki, czgsto
samodzielnie komponowane przy konkretnej okazji czy sytuacji, zwyczajem zas byto, by kazda piosenke

Wsrad pastuszkow kilku czy kilkunastoletnich byli takze leciwi starcy, ktdrzy stanowili dla mtodszych
cenne Zr6dto roznych rozrywek. Opowiadali historie o dawnych czasach, strachach, duchach i upiorach, uczyli
piesni i przyspiewek''. Jeden z pamigtnikarzy wspominat swojego towarzysza z pastwiska, starego pasterza,
ktory ,(...) byt cztowiekiem dobrodusznym, nieraz karcit moje wybryki, kiedy rzucatem kamieniami do
drzew, ptakow, a co gorsze, czasem i do krow, Spiewat mi przy tym piosenki i opowiadat bajki”"3. Czgsto
na pastwiskach urzgdzano , wesela”, odbywaiqce sig na wzor prawdziwych, wiejskich wesel. Tarice odbywaty
sig przy muzyce granej na piszczatce wierzbowej lub skrzypcach, zas wiele z dziewczqt i chtopcow whasnie
na pastwisku nauczyto sig tafczyc. W tych zabawach miata swoje Zrodto przyspiewka weselna, odnoszqca sig

196 | Stomka, 5. 123; Zyciorys nr 1501/252,5. 219.

107 ], Wojciechowski, s. 84; F. Kwas, 5. 11; F. Zabielski, s. 72; F. Magrys, s. 26; Pamietnik 1286,/26, s. 224; Pamigtnik
nr 1401,/229,W: J. Chofusiriski, 1. 1, 5. 225; Starzy i mbodzi. Pamigtnik nr 679/60, 5. 257.

%W, Kunysz, s. 33-34.

199 Zyciorys nr 1501/252, 5. 221.

10 Np.: Zachod? storice zachod?, kiedy masz zachodzic, bo mnie ndzki bolg za bydetkiem chodzic: Zagnaj wotki zagnaj, bos sig
ich napasta, bo cie pastereczko ciemna nocka zaszta, Zaszto storice, zaszto, juz nie bedzie jasno, jutro raniusieriko bedzie jasniusierko
(w zyciorysie fres¢ piosenek zapisana jest w gwarze), W: tamze, s. 221-222.

1" Np.: dziewczgta Spiewaty: IdZ gtosie po rosie, po bukowskim fgkom, wyjed? Ze Jasieriku, niech ja sie nie bfgkam, chtopcy zas
odpowiadali: nie wyjade po nig, niech sig sama wlecze, nie data chusteczki, @ mnie rosa ciecze, W: tamze, s. 222.

2 A Bieri, 5. 194 -195.

113 Pamigtnik nr 1286,/26, s. 224.
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do panny, ktdra nie potrafita taficzy¢: , Czys bydetka nie pasata, Ze$ taricowad nie umiata? Pasatam ja wiele
zboza, uczytam sig Matko Boza"".

Warto nadmienic, iz zabawy podczas pasionki nie zawsze byly zgodne z zasadami moralnymi i mig-
y takze negatywny wptyw na ich uczestnikow. Pamigtnikarze wspominali, iz starsi pastuszkowie czgsto
postugiwali sig wulgarmymi stowami, ktdrych mbodsi szybko sig od nich uczyli, Spiewali rozpustne piosenki
i przyspiewki, namawiali mtodszych do kradziezy, np. owocéw z sadow, znecali sig nad zwierzetami i wy-
12qdzali nie zawsze zabawne Zarty innym'"®. Czesto migdzy pastuszkami z réznych wsi toczyly sig spory
i swoiste wojny, podczas ktdrych bez wyraznego powodu bito sig, za narzedzio walki uzywajgc kijow, batow,
kamieni. Antagonizmy te miaty miejsce nie tylko wobec pastuszkow z innej wioski, ale — cho¢ zdecydowanie
rzadziej, wobec chfopcow z tej samej wsi, lecz mieszkajgcych np. na drugim koricu wioski. Nie brakowato ez
porachunkow migdzy pastuszkami pasajgcymi bydto wspdlnie. Jeden z pamigtnikarzy wspominat: ,Z walki
takiej wychodzito sig czgsto z tegim guzem na glowie, a czesto musieli interweniowac i rozpedzac walczgeych
nasi ojcowie”"'®. Po skoriczonej walce trwato przesciganie sig w wyzwiskach i wulgarnych przySpiewkach,
oczemiajgcych i ponizajgcych przeciwnikow.

Nauka poprzez zabawe

Nalezy zwrdcic takze uwage na ksztategey wymiar zabaw dzieci wiejskich. Joanna Landy-Totwiriska, zaj-
mujqca sig badaniem procesow samouctwa i samoksztatcenia wsrod warstwy chtopskiej podkresla rolg zaba-
Wy w nauce czytania, pisania, dziejow kraju, rachunkdw. Dzieci swiadomie lub nieswiadomie wykorzystywaty
roznorodne formy zabawy, np. w szkote czy targ, podczas ktorych zdobywaty umiejgtnosci i wiedzg z roznych
dziedzin"". J eden z pamigtnikarzy wspominat swojq pierwszg nauke czytania i pisania — (. ...) to czytanie
to byta dla mnie najwigksza zagadka. Postanowitem i ja sig nauczy¢, ale jok? (...) na pomoc przyszedt
prosty wypadek — zabawa (...)""®". Chtopiec czgsto spedzat czas w domu stryja, z ktdrego dziecmi wspdlnie
si¢ bawit. Dom stryja miat duzy zapiecek, na ktérym urzgdzano zabawg w szkofg.

W tej szkole naturalnie odbywata sig nauka. Ksigzke dota nam ciotka. Byka to ksigzeczka do nabozeristwa.
Byty w niej i obrazki (...) Te obrazki oglgdalismy, zgadywalismy, co tam na nich jest (....) Ciotka nam
mdwita, co jest napisane pod obrazkiem i odczytywata nam to, co jest napisane pod obrazkiem. Tak nauczy-
fem sig czyta¢""’.

114 ] Stomka, s. 123; Pamigtnik nr 9/9, s. 226.
"> Pamigtnik nr 87973 z pow. tuck, w: ). Chotasiriski, t. 1, 5. 207; Pamigtnik nr 34 pow. Opoczno, w: tamze, s. 209-210;
Lydiorys nr 1501/252, 5. 220, 222-223; Pamigtnik nr 1401,/229, s. 225; Pamigtnik nr 9/9, s. 227, Pamigtnik nr 1486/111,
W: tamze, s. 227; Pamigtnik nr 968,76, W tamze; Pamigtnik nr 1160/96, W: tamze, s. 227-228; Pamigtnik nr 209/32,
W: tamze, s. 228; 7 Lubelszczyzny. Pamigtnik nr 866,/55, 5. 360.

¢ Zyciorys nr 1501,/252, 5. 219-220; Pamigtnik 9/9, 5. 227.

"], Landy-Totwiriska, Od samouctwa do samoksztafcenia. Na podstawie 300 pamigtnikw samoukdw, Warszawa 1968,
5. 61.

18 Tamze, s. 67.

1 Tamgze, s. 68.
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Inny z autorw wspomnieni opisywat nauke liczenia, nabytg podczas zabawy w sklep. Chtopiec nie
chodzit do szkoty i majgc 11 lat bardzo stabo czytat i pisat, liczy¢ zas nikt go do tej pory nie uczyt. Nazbierat
nad rzekq patyczkow, ktore miaty stuzy¢ do nauki, jednak brakowato nauczycielo. Postanowit wykorzystac
wiedze rowiesnikow, ktorzy wiedzieli wigcej, niz on sam.

Jesienig namdwitem chiopcow, kidrzy takze pasli bydto, zebySmy bawili sig w sklep (...) trzeba byl
placic lisémi, ktore wyobrazaty pienigdze. Dobrze patrzytem i przystuchiwatem sig rozmowom chiopcdw.
Po kilku dniach zabawy w sklep juz nabratem nieco wprawy (...) Korzys¢ z tak pomyslanej zabawy byt
wielka"1%,

Wtadystawa Konsata, pamigtnikarka, ktora wychowywata sig na Pomorzu Zachodnim, bardzo dokfadnie
opisywata ulubiong zabawg podczas pasionki. Byta to zabawa w szkote. | warto podkreslic, iz ta dziecieca,
,Zabawowa” szkota miata rzeczywiscie znaczgcy wymiar ksztatcqcy. Rodzeristwo Konsatow — Whadystawa
jej brat Edward, wychowywani byli w duchu polskosci, w domu rodzinnym uczono dziedi jgzyka ojczystego,
czytywano polskg prasg, Spiewano polskie piesni patriotyczne. Wszystko, czego Konsatowie nauczyli sig od
rodzicow, przekazywali réwiesnikom na pastwisku, petnige najczesciej role nauczycieli. Pozostawiajgc owce
czy gesi sumopas na tqce, dzieci nad jeziorem odbywaty lekcje. Zaczynaty sig one od sprawdzenia czystosci
gk, ndg i uszu, a te, ktdre nie spodobaty sig nauczycielce, myto zaraz w jeziorze. Po zabiegach higienicznych
nastgpowaty whasciwe zajgcia — pamigtikarka wraz z bratem uczyli pastuszkow deklomacji wyuczonych
wczesniej przez ojca wierszy polskich. Wszyscy chorem powtarzali ustepy tak dhugo, az nie przyswoili sobie
catego tekstu. Nauka ta byfa jednoczesnie obcowaniem z poprawnq polszczyzng, poniewaz wszystkie niemal
dzieci postugiwaty sig na co dzien gwarg kaszubskg. Poza wierszem nalezato opowiedziec o jego autorze,
tworczosd, zyciu i stosunku do Polski. Innym ,przedmiotem” w szkole byt Spiew, zas uczono sig gfownie
polskich piesni patriotycznych. Zabawa w szkofg podczas pasionki miata wigc takze istotne znaczenie dla
ksztattowania Swiadomosci narodowej najmtodszych. ,Gdy uczylismy sig »Nie rzucim ziemic, bilismy sig
w piersi, Ze tej ziemi nie opuscimy nigdy — wspominata pamigtnikarka — Oczywiscie zaaferowani zabawg
zapominalismy, Ze gesi i owce szty w szkode™"?'. Warto dodac, ze w dorostym 2yciu, zarowno Whadystawa,
jok i Edward Konsatowie poswigcili sig zawodowi nauczycielskiemu.

Zabawy, ktdrych Zrodtem byty patriotyczne opowiesci rodzicow i dziadkow wspominat Teodor Kaczyriski.
Pamigtnikarz wraz z kolegomi, w rodzinach ktdrych $wiadomos¢ narodowa i znajomosc dziejow Polski prze-
kazywane byty pokolenia na pokolenie, bardzo czgsto bawili sig w polskie wojsko.

Najgorzej byto z tym, ze nikt nie chciat by¢ we wrogim wojsku — pisat Kaczyriski — Lepiej nam wychodzito,
gdy robilismy zofnierzy polskich i obcych z kamykow, patykw, gatgandw. Tak w naszych umystach dziecie-
cych tworzyto sig poczucie narodowe — polskie” 2

120 Tamze, 5. 72; o zabawie w sklep wspominat takze autor pamigtnika W walce ze swoimi. Pamiginik nr 1523/15, 5. 312.
17VW. Konsata, 5. 10-11.
12T, Kaczynski, s. 28.

60



Monika Nowrot-Borowska: Zabawy dzieci na wsi polskiej w Il pofowie XIX i na poczgtku XX wieku w Swietle literatury...

(zestaw Latawiec z kolei opisywat zabawy, podczas ktdrych chtopcy odgrywali sceny z ulubionej lektury
— Trylogii Henryka Sienkiewicza — bawili sig w zdobywanie twierdz, uzbrojeni w drewniane miecze staczali
76 sobg pojedynki'”.

Posumowanie

Podsumowujgc, mozna stwierdzic, ze chociaz ycie dziecka wiejskiego zdominowane byto przez codzien-
ne obowigzki i pomoc rodzicom w gospodarstwie, to znajdowato sig w nim migjsce na rozrywki i swobodng
zabawe. (zesto zabawa towarzyszyta wykonywanej pracy i byta jej urozmaiceniem. Otoczenie wsi stwarzato
doskonate warunki do organizacji zabaw, zas dziecigea fantazja pozwalata wykorzystywac najprostsze przed-
mioty z otoczenia i tworzy¢ z nich rdznorodne zabawki, ktdre stuzyty zabawom. Dorosli nie towarzyszyli
najmtodszym w zabawie, czesto uwazali jg za zbgdny element Zycia, odciggajgcy od obowigzkow.

Jak wynika z przeprowadzonych analiz, zabawy dzieci na wsi polskiej badanego okresu byly roznorodne,
70 ich repertuar byt stosunkowo bogaty. Tematyka zabaw dziecigcych najczesciej dotyczyta zajg¢ i czynnosci
dorostych oraz sytuacji zaobserwowanych w najblizszym otoczeniu — w rodzinnej chacie, na podwarku czy
wsrod sgsiadow. Zabawy najmtodszych uzaleznione byty takze od pory roku. Wiosng, latem i jesienig bawiono
si¢ gtownie na powietrzu, zas zimg organizowano sobie rozrywki w domu. Jedynie najlepiej sytuowane dzied,
posiadajqce ciepty odziez i buty, bawity sie poza domem. Jednak podczas wspolnego, sgsiedzkiego darcia
pierza czy skubania grochu i dzieci, towarzyszqce dorostym, znajdowaty czas na zabawe, a takze chetnie
stuchaty réznorodnych opowiesc, bajek, podari czy piesni.

Najczestszym miejscem zabaw dziecinnych byto pastwisko — tu najmtodsi, pozbawiani opieki dorostych,
organizowali sobie réznorakie zajecia, zabawy zas najczesciej miaty charakter grupowy. Jednak dziewczgta,
w odroznieniu od chtopcow czgsto bawity sig osobno i praktykowaty nieco odmienne rodzaje zabaw. Obok
gier polegajocych na rywalizacji czy prezentacji swoich umiejgtnosci, zabawy miaty takze wymiar ksztategcy.
Generalnie zabawy dziecigce badanego okresu stanowity istotny, cho¢ z catg pewnoscig nie gtowny, czynnik
socjalizacji i edukacji dziecka wiejskiego.
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Summary
Children games in the Polish countryside in the second half of the XIX and early XX th century
in light of the memoir literature

The purpose of this article is to attempt fo reproduce the specificity of children’s play in the Polish countryside
during the second half of the nineteenth and early twentieth century.

There have been attempts to present the types of games, their specificity, the principles of their organization,
and also determine the place and role of play in children’s lives in rural areas. Presented conclusions are based
entirely on diaries, memoirs and biographies analysis representatives of the peasant class.



Anita Miynarczyk-Tomezyk
Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Model nauczania przedmiotow pedagogicznych
w liceach pedagogicznych w latach 1944-1970

W artykule omwiono model nauczania przedmiotéw pedagogicznych w liceach pedagogicznych, bedgcych
w 25-eciu Polski Ludowej podstawowq formg ksztafcenia kandydatow na nauczycieli szkét podstawowych.
Przedmioty pedagogiczne stanowity o specyfice tych zaktaddw. Spetniaty, obok ksztatcenia w zakresie ogok
noksztategeym, artystyczno-technicznym oraz praktyki pedagogicznej, decydujgeq role w zakresie przygoto-
wania do zawodu nauczycielskiego. Gruntowna ich znajomos¢ obowigzywata wszystkich absolwentow.

W artykule wykazano, ze absolwentow licedw pedagogicznych starano sig wyposazy¢ w gruntowng wie-
dzg z zakresu psychologii oraz teorii i historii wychowania, aczkolwiek, szczegdlnie w odniesieniu do lat
1949-1956, niepozbawiong tresci ideologicznych. Zaznaczy¢ nalezy, ze o ostatecznym ksztatcie programu
przedmiotow pedagogicznych w drugiej potowie lat pigcdziesigtych i w latach szescdziesigtych zadecydowat
wybitny pedagog, historyk owiaty i szkolnictwa Bohdan Suchodolski. Zastosowany przez niego uktad zagad-
nieri byt oryginalny i zastugujgcy na uznanie.

Licea pedagogiczne byty w okresie Polski Ludowej podstawowg formq ksztafcenia kandydatow na no-
uczycieli szkot podstawowych. Z racji swej funkeji od poczgtku swego istnienia staty sig obiektem zaintere-
sowan whadz o$wiatowych. Od nauczycieli bowiem oczekiwano szczegdlnego wsparcia i lojalnosci wobec
dokonujgcych sie w Polsce przeobrazen politycznych i spoteczno-gospodarczych. Dgzono do wykreowania
aktywistow, ksztattujgeych socjalistyczng $wiadomos¢ mtodego pokolenia. Przywigzywano wige duzg wage
zardwno do ich kompetencji merytorycznych, jak i metodycznych, podbudowanych rzeczowq wiedzg z zakre-
su przedmiotow pedagogicznych.

Licea pedagogiczne utworzono w 1937 r., i wyznaczono im rolg zaktadow przygotowujgcych, w cig-
qu 3letniego kursu, absolwentow szkot powszechnych do zawodu nauczycielskiego (Wojcik-tagan, 1999,
5. 262-267). Po Il wojnie, ze wzgledu na braki w kadrze nauczycielskiej, skrdcono w nich nauke do dwdch
lat. W 1947 utworzono czteroletnie licea pedagogiczne, o w 1957 edukacje w tych zaktadach przedtuzono
do lat pigciv. Do potowy lat szescdziesigtych licea pedagogiczne byty gtownym Zrodtem doptywu kadr no-
uczycielskich do szkét podstawowych (Krawcewicz, 1970, 5. 140-141; Mynarczyk-Tomezyk, 2009, s. 21;
Chmielewski, 2006, s. 43-51). W 1965 1. przeprowadzono w nich ostatnig rekrutacie (Mynarczyk-Tomezyk,
2009, 5. 25).
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Przedmioty pedagogiczne stanowity o specyfice tych zakfadow. Spetniaty, obok ksztafcenia w zakresie
ogdlnoksztatcgcym, artystyczno-technicznym i praktyki pedagogicznej, decydujgcq rolg w zakresie przygotowa-
nia kandydatow do zawodu nauczycielskiego. Gruntowna ich znajomos¢ obowigzywata wszystkich absolwen-
tow. Czas przeznaczony na nauczanie bloku przedmiotow pedagogicznych uzalezniony byt od przyjetego przez
whadze oswiatowe ,profilu” ksztatcenia. W okresie, gdy zaktady przygotowywaty nauczycieli do nauczania
we wszystkich Klasach szkoty podstawowej (lata 1944-1954 i 1957-1959), proporcja czasu byta korzystma
dla przedmiotow ogdlnoksztategeych i ich metodyk. Natomiast, gdy w liceach funkcjonowat model ksztatcenia
nauczycieli do klas HV (lata 1954-1957, 1961-1970), zmniejszano liczbe godzin przeznaczong na naucze-
nie przedmiotow ogdlnoksztategeych, na rzecz pedagogicznych, artystyczno-technicznych i mefodyki naucze-
nia poczqtkowego (Miynarczyk, 2007, s. 49). (zeste zmiany w planach studiow, spowodowane brakiem
zdecydowanej koncepcji w polityce ksztatcenia nauczycieli szkot podstawowych, powodowaty zamet w pracy
tych szkat. Stan tymczasowosci trwat do lat szescdziesigtych. W zwigzku z reformg szkolnictwa podstawowe-
go' i troskg o lepsze przygotowanie kadr liceom nadano charakter szkt ksztategeych nauczycieli do klas HV.

0d momentu reaktywowania licedw pedagogicznych (1944 1.) do ich likwidacji (1970 r.) kilkakrotnie
dokonywano zmian w modelu ksztatcenia pedagogicznego. W latach 1944-1948 obowigzywata przedwojen-
na koncepcja nauczania przedmiotow pedagogicznych (Program nauki <tymczasowy> w paristwowym liceum
pedagogicznym), ktéra ulegata kilkakrotnym modyfikacjom. Przygotowanie pedagogiczne obejmowato wow-
czas: nauczanie i wychowanie w szkole powszechnej, pedagogike z historig wychowania oraz zycie dziecka
w Srodowisku?. Pierwszych zmian w postaci cig w siatce godzin dokonano juz w 1944 1.3, a pod koniec
1945 1. poszczegdlne kuratoria rozestaty: , Wytyczne do spraw realizowania przedwoiennego programu nauki
w paristwowym liceum pedagogicznym w ciggu 2 lat” (AAN, sygn. 1618, s. 97). Proponowano redukcje
niektdrych zagadnieni z psychologii, zmniejszono liczbg godzin z pedagogiki i historii wychowania oraz wy-
eksponowano cwiczenia praktyczne. Wskazano rowniez na mozliwos¢ , cie¢” w tresciach programu (Dziennik
Urzedowy, 1946, nr1-2, s. 31-33; AAN, sygn. 1618, s. 97-98). Oprdcz tego zachecano nauczycieli — pe-
dogogdw do opracowania autorskich propozycji, majgcych stanowic zalgzek przysztych programéw naucze-
nia przedmiotow pedagogicznych. Postulat ten spotkat sig z pozytywnym przyjeciem ze strony nauczycieli.
7 pewnymi nowatorskimi rozwigzaniami wystgpili np. pedagodzy z Poznania (AAN, sygn. 1618, s. 396).
W kolejnym programie nauczania, z 1946,/1947 ., ponownie zredukowano liczbe godzin przypadajgcych

" Reformg wdrazano przez kilka lat. Nowy plan godzin w szkolnictwie podstawowym wprowadzano stopniowo, zgodnie z har-
monogramen realizacji reformy, w r. szk. 1962/1963 w kl. Ml w roku 1963 /1964, kI. NV, a w latach 1964-1966 kolejno klosy
VI=VIII. Zob. Dobosiewicz, 1971, s. 95.

2 Na psychologie przeznaczono 5 godz. (3 godz. w kl. 12 w kl. I1I), na nauczanie i wychowanie w szkole powszechnej
—12 godz. (po 6 godz. wkl. 11 lll), na pedagogike z historig wychowania — 6 godz. w kI. lll oraz Zycie dziecka i zagadnienia wspdt-
czesne, po 3 godz. w kL. 1=, Program nauki (tymczasowy) w paristwowym liccum pedagogicznym z polskim jezykiem nauczania,
Lwow 1938, s. 21. Zob. tez: Wajcik-tagan, 1999, 5. 263.

3 Psychologia utracita 2 godz. Uczono jej w klasach HI po 2 godz. tyg. Pedagogika z historig wychowania utracita 1 godz.
(wymiar zmnigjszono z 6 do 5 godz.). Nauczanie i wychowanie utrzymato dotychczasowg liczbe godz. (12), natomiast na przed-
miot: zycie dziecka w $rodowisku i zagadnienia Zycia wspétczesnego, przeznaczono 1 godz. mniej. Zarzgdzenie Kierownika Resortu
Oswiaty, z dnia 1 wrzesnia 1944 1. w sprawie organizacii studiow nauczycielskich w roku szkolnym 1944—1945, Dziennik Urzedowy
Resortu Oswiaty, 1944, nr 1-4, poz. 10, 5. 13.
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na przedmioty pedagogiczne®. Byto to zgodne z ustaleniami, zwotanego przez wiadze komunistyczne, Zjazdu
Oswiatowego w todzi (18-22 czerwea 1945 1.)°, na ktérym postulowano, by , gtowny osrodek nauczania”
w liceach pedagogicznych, juko zaktadach ksz’ro’rcqcych nauczycieli do wszystkich klas szkoty podstawowej,
stanowity przedmioty ogélnoksztatcgee (Swidwiriski, 1945, s. 218). Podobnych zmian dokonano w 1947 r.
Ponadto zrezygnowano z przedmiotu: nauczanie i wychowanie w szkole powszechnej, a wprowadzono nowy:
higiena szkolna i spofeczna®. Jednoczesnie Ministerstwo Oswiaty przystgpito do prac nad programami, ktore
miaty sig sta¢ wyrazem ,nowych potrzeb oraz nowego ducha szkoty polskiej"”.

Nowgq koncepcje programu, opracowang pod wptywem zachodzqcych w kraju zmian politycznych (zwy-
cigstwo komunistow w wyborach do Sejmu Ustowodawczego z 1947 ., eliminacja opozycji)?, wprowadzono
do zaktadow w 1948 r. Oparto g na dorobku radzieckiej pedagogiki i psychologi’. Autorami nowej propozycii
byli: pedagog oraz historyk nauki i kultury B. Suchodolski, dydaktyk i filozof K. Sosnicki, psycholog i nauczyciel
psychologii Tadeusz Tomaszewski (1911-2000) oraz Konstanty Lech (1899—1973), dugoletni nauczyciel,
instruktor o$wiaty, pedagog. Program miat charakter przejsciowy, jednakze stanowit zasadniczy przetom
w przygotowaniu do zawodu przysztych nauczycieli szkot podstawowych. Jego zatozenia narzucaty realizacie
gtownych celow ideologii partii rzgdzgcej — PPR, a nastgpnie PZPR (Chmielewski, 2006, 5. 170), a tresdi, ze
wzgledu na sytuacig spoteczno-polityczng, byly , zupetnie nowe i Swieze” (AZG ZNP, sygn. 721, s. 86).

W zaproponowanym projekcie nauczanie przedmiotow pedagogicznych rozpoczynano od Klasy trzeciej
i fgczono je z praktykq pedagogiczng. Edukacjo pedagogiczna zaznajomic miata kandydatow na nauczycieli
7 celomi nauczania, realizowanymi w Polsce Ludowej, z gtownymi pojgciami, prawami i zasadami dydaktyki,
nauczy¢ planowania i prowadzenia zajg¢ szkolnych oraz przygotowac do samoksztatcenia.

4 Imniejszono liczbg godzin na nauczanie psychologii z 4 do 3, na ,nauczanie w szkole powszechnej”, z 12 do 9, , pedagogike
7 historig wychowania”, z 5 do 4, oraz zrezygnowano z przedmiotu: , zycie dziecka w Srodowisku i zagadnienia zycia wspétczesne-
go”, a wprowadzono jedynie fresci dotyczace zagadnienia zycia wspdtczesnego, przeznaczajge na nie 2 godz. tyg. Archiwum Zarzgdu
Gtownego Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego (dalej AZG ZNP) Wydziat Pedagogiczny (Wydz. Pedag.), sygn. 720, bp.

> Na zwotanym z inicjatywy Ministerstwa Oswiaty Zjezdzie przedstawiono zasady przebudowy szkoty polskiej, w mysl forsowa-
nego przez Polskg Partig Robotniczg stanowiska. Wypowiedziano sig wowczas (Whadystow Bienkowski) za szkotg demokratyczng,
powszechng i publiczng oraz bezptatmg. Obowigzek szkolny rozciggniety zostat na osiem lat i obejmowat dzieci w wieku od 7 do 15
lot. Na Zjezdzie podjeto réwniez zagadnienia ksztatcenia nauczycieli. Wedtug Stanistawa Skrzeszewskiego, kierownika, powotanego
w ramach Polskiego Komitetu Wyzwolenia Narodowego Resortu Oswiaty, kwestia ta miata wymiar spoteczny, polityczny i ideowy.
Zob. Chmielewski, 2006, s. 14-15.

¢ Imniejszono liczbg godzin na nauczanie psychologii z 4 do 3, natomiast higiena szkolna i spoteczna uzyskata w Klasie 1V,
1 godz. (Ratus, 1974, 5.196).

W zwigzku z powyzszym Ministerstwo prosito dyrekcje zaktadow ksztatcenia nauczycieli o zebranie opinii nauczycieli o do-
tychczasowych programach i o ewentualnych kierunkach zmian, jokich nalezato w nich dokonac. Odpowiedzi nalezato przesta¢ do
1 grudnia 1947 1. AAN, Min. Oswiaty, sygn. 4267, s.13.

8 Sfafszowanie wyborow w styczniu 1947 1. pozwolito komunistom stworzy¢ Sejm Ustawodawczy, w ktérym posiadali wraz
7 koncesjonowanymi przez siebie partiami zdecydowang wigkszo$¢ gloséw, zdolng do przeforsowania wszelkich zmian ustrojowych.
Wraz z likwidacjg niezaleznych Srodowisk politycznych komunisci zapoczatkowali akcje zmierzajgeg do jednoczenia istniejgcych partii
pod swq kontrolg (Albert, 1995, 100, 110).

? AN, Min. Oswiaty, sygn. 4268, s. 6. Do czerpania z radzieckiego dorobku w dziedzinie nauki, o$wiaty i wychowania nawoty-
wata m. in. Z. Kormanowa. Tamze, Akta Zanny Kormanowej, 1900-1988 (dalej akta Z. Kormanowej), sygn. 255, s. 142-143.
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Program stanowit wstep do dalszych przeobrazen. W 1950 r. wprowadzono do liceow pedagogicznych na-
stepng propozycje programowg, tym razem opartq na zatozeniach ideologii marksizmu-leninizmu'®, ktéra usank-
cionowata model nauczania przedmiotéw pedagogicznych na okres kilku nastepnych lat, aczkolwiek ulegata
pewnym modernizacjom (Gurycka, 1955, s. 3). Nakanon edukacji pedagogicznej sktadaty sig nastepujgce przed-
mioty: pedagogika wraz z metodykg nauczania poczgtkowego, psychologia oraz higiena szkolna i spofeczna.

Pedagogiki wraz z metodykg nauczania poczgtkowego nauczano od klasy drugiej (2 godz. tygodniowo,
facznie 64 godz. w ciggu catego roku szkolnego). Po ogdlnych informacjach dotyczgeych pedagogiki, jako
przedmiotu, jej celow i zadari oraz zwigzkow z innymi naukami pedagogicznymi, realizowano materiat no-
uczania z zakresu: , historycznego i klasowego charakteru wychowania”. Na wybranych przyktadach z historii
wychowania, omawianych od okresu wspdlnoty pierwotnej do , wszechstronnego rozwoju cztowieka w ustroju
socjalistycznym”, miodziez zapoznawata sig ze zmiennoscig form wychowania w ciggu dziejow, uczyta in-
terprefowania zjawisk wychowawczych, z punktu widzenia klasowego, oraz zdobywata podstawowe pojecia
pedagogiczne, niezbedne w dalszej nauce (Tymczasowa instrukcja programowa dla licedw pedagogicznych,
1954). W klasie trzeciej realizowano kolejny dziat pedagogiki: , teorig i organizacjg nauczania” (dydaktyka),
przeznaczajge na nig 3 godz. tygodniowo (fgeznie 96 godz.), w ramach ktorych opracowywano najistotniej-
sze elementy procesu ksztatcenia (fresci ksztatcenia, zasady, mefody oraz formy organizacyjne nauczania
itd.). W klasie czwartej omawiano , teorie i organizacjg wychowania” (4 godz. tygodniowo — 100 godz. rocz-
nig). Obok , marksistowskiego spojrzenia na role wychowania, dziedzicznosci i srodowiska oraz celow i tresci
wychowania socjalistycznego, estetycznego i fizycznego”, omawiano kwestie organizacyjno-praktyczne,
7 7akresu funkcjonowania szkoty i szkolnictwa oraz planowania pracy, zajg¢ pozalekcyjnych i pozaszkolnych
itd. W klasie czwartej, obok zagadnien z ,teorii i organizacji wychowania”, realizowano program metodyki
nauczania poczgtkowego. Omawiano m.in. warunki pracy oraz cele i tresci nauczania w klasie pierwszej, ze
szczegdlnym uwzglednieniem jezyka polskiego i matematyki, o takze nauczanie innych przedmiotw, m.in.
historii w klasach IV (Program nauki w liceum pedagogicznym, 1950, s. 7-42).

Na nauke psychologii, w nowej koncepcji programowej, wyznaczono 3 godziny tygodniowo. Omawia-
no m.in. ,dialektyczno-materialistyczne pojgcie zjowisk psychicznych”, ,znaczenie i mefody psychologii”,
izjologiczne podstawy procesow psychicznych”, ,gtowne rodzaje procesow psychicznych”, ,osobowos¢”
oraz , problem faz rozwojowych” (Program nauki w liceum pedagogicznym, 1950, s. 62-69). Program w te]
postaci realizowano przez pig¢ lat, choc juz w 1951 r. wprowadzono pewne poprawki, o charakterze ideolo-
giczno-wychowawczym. Migdzy innymi wyeksponowano , wnioski z nauki lwana Pawtowa” oraz wzbogacono
tresci o zagadnienia z psychologii wychowawczej (Dz. Urz. Min. Oswiaty, 1951, nr 13, poz. 165, . 207).

1 Nowe, oparte na zatozeniach ideologii marksizmu-leninizmu, koncepcje programowe staty sig istotnym elementem stalinizacii
edukacji szkolnej. Cele sformufowane w programie nauczania przedmiotow pedagogicznych, z 1950 r., odzwierciedlity akivalne
przemiany spofeczno-polityczne w Polsce tego okresu. Nauczanie przedmiotow pedagogicznych miato zaznajomi¢ kandydatow na
nauczycieli z zodaniami politycznymi, spotecznymi i wychowawczymi szkoty, 7 rolg nauczyciela w Polsce Ludowej, wytworzy¢ gfghokie
przekonanie o wielkosci tych zadari, wyrobic umiejetnosc Scistego wigzania pracy szkoty i nauczyciela z budowg socjalizmu. Ponadto
zaznajomic kandydatow na nauczycieli z podstawowymi problemami socjalistycznej teorii pedagogicznej oraz z przodujgcymi do-
swiadczeniami szkoty radzieckiej i polskiej oraz wyrabic socjalistyczny stosunek do pracy pedagogicznej oraz umiejgtmosci zespotowej
dziotalnosci w realizowaniv zadari szkoty (Ratus, 1974, s. 95).
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W propozycji programu z 1950 r. dokonano tez zmian w nauce higieny. W latach 1948-1950 uczono jej
przez jedng godz. tygodniowo, w klasie czwartej (Ratus, 1974, 5. 196 i 204). Natomiast od 1950 r. higieng
wprowadzono juz do klosy drugiej. Tresci programu podzielono na higiene spofeczng i szkolng — podziat
ten obowigzywat od r. szk. 1947,/1948 (Ratus, 1974, s. 196). W ramach higieny spotecznej omawiano
m.in. ,pojecie higieny joko nauki o warunkach niezbgdnych do zdrowego Zycia i prawidtowego rozwoju
organizmu ludzkiego”, ,higieng miast, miasteczek, wsi”, ,choroby zakazne i ich przyczyny”, ,racjonalne
pielegnowanie niemowlgt” oraz ,stuzbe zdrowia w Polsce Ludowej i jej zadania”. W odniesieniu do higieny
szkolnej zalecano omdwienie kwestii zdrowia dziecka w szkole, higieng pracy umystowej, role nauczyciela
i szkoty w wychowaniu higienicznym, opieke higieniczng i lekarskg, higieng infernatow i burs oraz higieng
zawodu nauczycielskiego itd.

Przez okres kilku nastepnych lot (az do 1956 r.) w programach pedagogiki i dydaktyki nie doko-
nywano znaczgcych modyfikacji. W zakresie pedagogiki, w 1954 1., na nigktdre zagadnienia zwigkszono
wymiar czasu, jak np.: ,proces nauczania” (z 9 do 11 godz. tyg.) i ,metody nauczania” (z 15 do 20 godz.
tyg.) oraz wprowadzono kilka nowych tematow, m.in. ,ksztatcenie politechniczne” oraz ,wychowanie mo-
ralne” (z zakresu teorii i organizacji wychowania) (Tymczasowa instrukcia, s. 16-21, 22-25 i 34-35). Inne,
w 1955, zredukowano, np. temat dotyczgcy ,lekci”, a zaoszczedzony w ten sposéb czas wykorzystano
na hospitacie i lekcje praktyczne. Duzo mniej czasu przeznaczono na redlizacig zagadnienia dotyczgcego
celow i zadan wychowania socjalistycznego, z niektorych tematow zrezygnowano, np. ,marksistowsko-leni-
nowskiej nauki o roli wychowania, dziedzicznosci i Srodowiska w ksztattowaniu osobowosci cztowieka”. Do
programu dydaktyki (1956 r.) wprowadzono nowe tematy dotyczqce celow nauczania oraz kontroli i oceny
wynikow nauczania (Instrukcja programowa dla licedw pedagogicznych na rok szkolny 1956,/57, 1956,
s. 3-7). Dodatkowo zwigkszono wymiar godzin na metodyke nauczania poczqtkowego, ze 100 do 108 godz.
rocznie (plus 18 godz. praktyki w k. pierwszej) (Instrukcja programowa dla licedw pedagogicznych na rok
szkolny 1955/56, 1955, 5. 3141 21).

Dos¢ istotne zmiany poczyniono natomiast w zakresie psychologii. Zmniejszono wymiar godzin na no-
uczanie tego przedmiotu  trzech do dwach (1955). Ponadto zaprojektowano nowgq wersjg programu, kfora
wkrdtce stata sig przedmiotem eksperymentu w czterech liceach pedagogicznych: Warszawa — (2 licea) i po
jednym w Biatymstoku i kodzi. Gtownym zatozeniem autordw nowej koncepcji byto systematyczne przygo-
towanie licealisty do zrozumienia roli nauczania i wychowania w rozwoju dziecigeej psychiki, dlatego tez
zagadnienia dotyczqce faz rozwojowych dziecka powigzano z zagadnieniami pedagogicznymi: ,jok dziecko
poznaje Swiat”, ,jk dziecko pracuje”, ,juk dziecko zyje z innymi”. 7 drugiej strony bardziej niz do tej pory
eksponowano ustalenia |. Pawtowa w interpretacji zjowisk psychicznych (Instrukcja programowa dla licedw pe-
dagogicznych na rok szkolny 1955/56, 1955, s. 3). Redukcja godzin na nauczanie psychologii nie spotkata
sig z aprobatg pedagogéw. Domagano sig zwigkszenia czasu na nauczanie tego przedmiotu'. Dezyderat fen
nie zostat jednak uwzgledniony (AAN, sygn. 2553, 5. 3-7).

"' Do najwigkszych mankamentdw w nauczaniu psychologii zaliczono: niedostateczny wymiar czasu utrudniajgey realizacjg
Gwiczen stanowigcych konieczny warunek zdobycia umiejgmosci zastosowania wiedzy teoretycznej do konkretnych probleméw pede-
gogicznych. Wytykano réwniez niedostateczne przygotowanie wykfadowcw. AAN, Min. Oswiaty, sygn. 2553, s. 6.
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W drugiej potowie lat pigcdziesigtych, pod wptywem przemian, bedgcych konsekwencjg wydarzen
7 pazdziemika 1956 1.2, dotychczasowe programy poddano krytyce (Zaborowski, 1956, 5. 527-532), a ne-
uczyciele uzyskali prawo wprowadzania niezbednych zmian i ulepszen'®. Na r. szk. 1957 /58 przygotowano
nowy program nauczania. Jego recenzentami byli znani pedagodzy, wspomniani juz K. Sosnicki i B. Nawro-
czyriski oraz Zygmunt Mystakowski (1890-1971 profesor pedagogiki) (AAN, sygn. 4623, s. 2). Pod wpty-
wem zmian organizacyjnych w liceach pedagogicznych (ponownie przejgty one rolg zaktadow, ksztategeych
nauczycieli do wszystich klas szkoty podstawowej), zmniejszono liczbg godzin na mefodyke nauczania po-
czgtkowego (z 6 do 2 godz. tygodniowo). Ponadto cykl nauczania przedmiotow pedagogicznych rozpoczeto
od Klasy czwartej. Uczniowie poznawali teorig nouczania (2 godz. w semestrze pierwszym i 4 w drugim),
wraz z psychologig ogdlng. W zatozeniu tworcow programéw przedmioty te, ze wzgledu na fresci znane
uczniom z obserwaji procesow wtasnego uczenia sig, miaty by fatwe w percepcji. Po wiadomosciach wstep-
nych, dotyczgeych przedmiotu i zadar pedagogiki, omawiano zagadnienia z zakresu wychowania, nauczania
i ich wzajemnego stosunku oraz gtowne instytucie wychowania, po czym przechodzono do teorii nauczania
(dydaktyki). Tresci programu nie ulegty istotnym zmianom. Zaproponowano tylko kilka nowych zagadnien,
np. ,.zwigzek dydaktyki z psychologig i logikq”, wprowadzono tez dziat dotyczgcy ,uczenia sig i nauczania”,
w ktorym znalazfo sig miejsce na nastgpujgce zagadnienia: , bezposrednie i posrednie Zrddta poznania”, ,rola
myslenia w procesie ucznia sig”, itd. Zainteresowano sig tez dydaktykq zachodnioeuropejskg i Swiatowg. Na
przyktad system klasowo-lekcyjny omowiono teraz na tle innych systemow np. daltoriskiego i szkoty pracy'.
W wigkszym stopniu zmodyfikowano natomiast program dla klasy pigtej, w ktdrej realizowano teorig i historig
wychowania, przeznaczajge na nie 2 godz. (wczesniej przedmioty te omawiano w klasie drugiej »historyczny
i klasowy charakter wychowania« i czwartej »feoria i organizacja wychowania«). Zapoznawano uczniow

12 Narastajgcy od 1953 roku kryzys stalinizmu jako systemu spoteczno-politycznego oznaczat rowniez kryzys stalinowskiego
modelu nauki, m. in. pedagogicznej. Najwigksze zmiany przynidst rok 1956. Istotnym wstrzgsem byty docierajgce, mimo wysitkow
cenzury, pogtoski o tresci referatu N. Chruszczowa na XX zjezdzie KPZR 25 lutego 1956 1. W Polsce rewelacie te padty na podatny
grunt. Walka frakcyina w PZPR i pogarszajgca sig sytuacja ekonomiczna w kraju doprowadzita do strajku generalnego w Poznaniu, 28
czewea 1956 ., ktdrego konsekwencjg byta zmiana ekipy rzgdzqeej. Na czele PZPR stangt Wadystaw Gomutka. Pazdziemik 1956
r. przynidst pozytywne zmiany w nauce, kulturze oraz oswiacie (Mtynarczyk-Tomezyk, 2009, s. 25, 117). Z nowych programéw
nauczania przedmiotéw pedagogicznych w liceach pedagogicznych znikfo przesycenie celami i tresciami o charakterze ideologiczno-
wychowawczym i propagandowym. W znacznym sfopniu ograniczono réwniez dorobek nauki radzieckiej w tej dziedzinie. Rafus,
1974,5.101.

18 Kierownik WODKO w Gdarisku w zwigzku z sytuacg polityczng w 1956 r. miat utrudniong dziatalnos¢, ze wzgledu na
postawg zespotu pedagogdw, kidrzy stawiali kategoryczne zgdania natychmiastowych zmian w programach nauczania. AAN, Min.
Oswiaty, sygn. 2553, s. 69. Tamze, Centralny Osrodek Doskonalenia Kadr Oswiatowych w Warszawie 1949-1950. 1951-1958
(dalej CODKO w Warszawie), sygn. 18, s. 79.

14 System daltoiski” i ,szkota pracy” zaliczane byty do kierunkw szkoty aktywnej, ktora wyrosta na gruncie krytyki recep-
tywnego, autorytamego i statycznego ksztatcenia w szkole tradycyjnej, opierajgcej sig na przekonaniu o potrzebie przekazywania ucz-
niowi gofowej wiedzy w jej niekwestionowanej i zdaniem nauczyciela najdoskonalszej postaci. Kierunki szkoty aktywnej zakfadaty, ze
podstawowym kanonem organizacji i przebiegu nauczania powinna by¢ samorzutna, samodzielna, pozbawiona ingerencii z zewngtrz,
dziatalnos¢ uczacego sie. Uczqcy sig miat dociekac prawdy o przeszfosci na podstawie wiasnego dziotania, sumodzielnego docierania
do Zrédet i rzetelnego, na miarg posiadanych umisjgmosdi ich interpretowania (Majorek, 2004, s. 358-360; Dobrowolski, Nowacki,
1966, s. 36-44; Michalski, 1994, 5. 6-13, 56-84).
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z przedmiotem i zadaniami teorii wychowania i jej zwigzkami z innymi naukami (np. socjologiq i etykg),
czego nie uwzgledniano we wezesniejszych programach. Omawiano: , czynniki i procesy wychowania” oraz
cele, zasady, metody, Srodki i organizacje wychowania. Z zakresu historii wychowania, tak jok do tej pory,
realizowano tematy od okresu wspdlnoty pierwotnej do ustroju szkolnego oraz organizacji nauczania i wycho-
wania w Polsce Ludowej, jednakze w tresciach programu wprowadzono dosc istotne zmiany. Znacznie skrd-
cono dotychczasowy materiat, a wprowadzono nowe hasta, m.in. ,Szkoty i systemy pedagogiczne XIX w.”,
,Tradycyine i nowe systemy nauczania i wychowania” itd. (Instrukcja programowa dla licedw pedagogicznych
na rok szkolny 1957 /58, 1957, 5. 813). W klusie pigtej omawiano rowniez metodyke nauczania poczgtko-
wego. Program tego przedmiotu nie ulegt zmianie (Instrukcja programowa dla liceow pedagogicznych na rok
szkolny 1957 /58,1957, 5. 15-17).

W nowym programie wprowadzono takze korzystne zmiany w zakresie psychologii. Zwigkszono liczbg
godzin i roztozono nauke tego przedmiotu na okres dwdch lat (kl. czwarta i pigta — 2 godz. tygodniowo). Au-
torzy zaproponowali, by w pierwszym etapie realizacji programu zaznajomic przysztych nauczycieli z fazami
rozwoju psychomotorycznego uczniow i ich wptywem na nauczanie i wychowanie. Zalecano oméwic wiado-
mosci wstgpne, dotyczqce , materialistycznego pojmowania psychiki” (zaijeto sig m.in. zwigzkiem psychiki ze
Swiatem zewngtrznym i z dziataniem, zaleznoscig psychiki od ukfadu nerwowego i jego rozwoju, budowg
ukfadu nerwowego, naukq I. Pawtowa o wyzszej czynnosci nerwowej, a takze spotecznym charakterem
procesow psychicznych) oraz mefodami poznawania psychiki dziecka. Ponadto realizowano procesy i cechy
psychiczne (wrazenia, spostrzezenia, itd.) oraz osobowos¢ (sktonnosci, zdolnosci, umiejgtnosci itd.). W klosie
pigtej analizowano rozwdj psychiczny dziecka i gtowne kierunki wspdtczesnej psychologii (Instrukcja progra-
mowa na 1. szk. 1957/1958, 5. 18-23).

W 1957 r. wprowadzono tez nowe zagadnienia do tresci programu higieny szkolnej i spofecznej, m.in.
,Sprzet szkolny ze stanowiska higienicznego”, ,Organizacja dni wolnych od zajec szkolnych” i inne. Infere-
sujgeq propozycie stanowity cwiczenia dla uczniow, dotgczone do poszczegdlnych zagadnien. Dla przyktadu
po temacie ,Higiena pracy umystowej” polecano, aby licealisci opracowali tygodniowy plan lekgi, dlo ucz-
niow klas HV, uwzgledniajgc w nim poznane podczas zajg¢ wymagania (Instrukcja programowa na r. szk.
1957/1958, 5. 27-35).

Ministerialny projekt programu przedmiotow pedagogicznych nie zyskat poparcia Bohdana Suchodok
skiego (19031992, pedagoga, dydaktyka, historyka o$wiaty i wychowania), reprezentujgcego Wydziat
Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego (Suchodolski, 1957, 5. 117 119-120). Stat sig wiec przedmiotem
dyskusji (Filipek, 1958, s. 5; Sosnicki, 1958, s. 3; Walczyna, 1958, s. 4; Sosnicki, 1961, s. 30). B. Su-
chodolski skrytykowat m.in. podziat pedagogiki na teorig nauczania i wychowania. Wypowiedziat sig réwniez
za wprowadzeniem przedmiotow pedagogicznych, od klasy trzeciej, krytykujgc dotychczasowy podziat liceum
pedagogicznego na Klasy nizsze, , wyfgcznie ogdlnoksztategee” i wyzsze ,pedagogiczne” (Komisja Progra-
mowa Przedmiotow Pedagogicznych, s. 5; Liceum pedagogiczne. Program przedmiotow pedagogicznych.
Il wariant, 1958, 5. 1).

7 uwagi na ztozonos¢ problemu dyskusja nie zdotata wyjasnic wszystkich zagadnieri spomych (Zbo-
rowski, 1958, s. 24). W zwigzku z czym, w 1958 r., wprowadzono dwa warianty programu przedmio-

/1



1. 7 BADAN

tow pedagogicznych i stworzono, po raz pierwszy w Polsce Ludowej, warunki do eksperymentowania w ich
zakresie (Walczyna, 1958, s. 3). W propozycji pierwszej (aprobowanej przez Ministerstwo Oswiaty) nie
zmieniono dotychczasowego uktadu programu. Pewne korekty wprowadzono do tresci, przyczyniajge sie
do ich vatrakcyjnienia i upraktycznienia. W klasie czwartej, w programie pedagogiki, zaproponowano nowy
dziot: ,Nauczanie poczgtkowe”. ,Teorig wychowania” wzbogacono o zagadnienia dotyczgee nauczyciela,
jego osobowosci, samoksztatcenia i doskonalenia oraz etyki zawodu. Ponadto omawiano organizacjg pracy
szkoty (podstawowe przepisy prawne normujgce prace szkoty i nauczyciela, zadania i obowigzki kierownika,
dokumentacig pracy szkolnej td.). Do programu historii wychowania wprowadzono kilka nowych haset, m.in.
,Mysl pedagogiczna w Polsce. Wiek XX" (Liceum Pedagogiczne. Program przedmiotow pedagogicznych.
| wariant, 1958, 5. 3121 18).

Wariont drugi programu, kidry ze wzgledu na oryginalnos¢ zyskat sobie wielu zwolennikow, posic-
dot uktad ,klinowy”, tzn. taki, w ktrym przedmioty pedagogiczne, zaproponowane dos¢ wczesnie, bo juz
w Klasie trzeciej, ale w niewielkim wymiarze godzin, w nastgpnych latach byly rozbudowywane. W klasie
trzeciej, ktorg B. Suchodolski potraktowat joko przygotowanie do wiasciwego ksztatcenia pedagogicznego,
zaproponowat historig oSwiaty, ujetg w obrazy z dziejow szkolnictwa i pracy nauczyciela (wraz z wstgpnymi
wiadomosciami z psychologii ogalnej). Koncepcja programu byta znacznie ciekawsza od wersji ministerialne].
Autor wprowadzit kilka inferesujgcych tematow, np. ,obrazki z Zycia starochiriskiego i starobabiloriskiego”,
narodziny szkoty joko instytucji spotecznej”, ,problemy o$wiatowe partii robotniczych” i inne. Ciekawe
byly rowniez tematy syntetyzujgce materiat: ,,czym sig zajmuje historia wychowania” oraz , czego nas uczg
dzieje wychowania”. W Klasie czwartej zaproponowat zajgcia z pedagogiki (teorii wychowania i nauczania),
pofgczone z psychologiq i cwiczeniami pt.: ,Dziecko w domu, w szkole i w Srodowisku”, a takze logike. Zo-
lecat, aby z przysztymi nauczycielami omowic zagadnienia dotyczqce: ogdlnej charakterystyki wspdtczesnych
cywilizadji, roli o$wiaty i wychowania, celow, tresci, procesu, zasad i metod wychowania, ze szczegolnym
uwzglednieniem Polski Ludowej, a takze zachecat do opracowania problematyki organizacji zajec w szkole,
w czasie lekgji i poza lekcjami. W Klasie pigtej zaplanowat pedagogike (wraz z psychologig) i metodyke
nauczania poczgtkowego. Zaproponowat omdwienie gtownych etapow rozwoju mysli pedagogicznej i psy-
chologicznej, o w drugiej czesci programu, wybrane zagadnienia z teorii i praktyki wychowania. Inferesujgeg
propozycjg byty tez cwiczenia pt.: ,Dziecko w domu, szkole i Srodowisku”, ktdre realizowano w zwigzku
7 nauczaniem pedagogiki i psychologii. Autor zachecat do analizy zycia dziecka w domu rodzinnym, w szkole,
w procesie wychowania i uczenia sig oraz rozwoju jego Zycia spotecznego (Program przedmiotow pedago-
gicznych Il wariant, s. 2-13; Zaborowski, 1958, . 23). W nowej koncepcii zredukowano zagadnienia z teorii
nauczania (dydaktyki), co niewgtpliwie byto jej mankamentem.

0d 1958 . realizowano takze dwie koncepcie nauczania psychologii. W pierwszej propozycji (ministe-
rialnej) w klasie czwartej (3 godz. tygodniowo), zaproponowano nauczanie psychologii ogdlnej (tgcznie z lo-
gikq i teorig nauczania). Do tresci programu wprowadzono nastgpujgce zagadnienia: ,psychika o zachowanie
sig”, ,podtoze anatomicznodizjologiczne psychiki”, ,mefody poznawania psychiki dzieci”. Ponadto zajgto
sig: cechami, procesami (zdolnos¢ do spostrzezen, wyobrazenia, pamigc, itd.) oraz strukturami psychicznymi
(temperament, osobowosc, itd.). W Klasie pigtej (2 godz. tygodniowo) realizowano psychologig rozwojowg
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(tgcznie z teorig wychowania i metodykg nauczania poczgtkowego). Proponowano tematyke rozwoju psy-
chicznego cztowieka oraz gtowne kierunki wspotczesnej psychologii (Program przedmiotow pedagogicznych.
| wariant, 5. 15-16).

Autor drugiej koncepcii — B. Suchodolski — podzielit nauke psychologii na trzy etapy. Zalecat, aby juz
od Klasy trzeciej uczniowie poznali wstepne wiadomosci z psychologii ogdlnej, w czesci dotyczqcej psychiki
dziecka (z cwiczeniami). W klasie czwartej zaproponowat zarys psychologii rozwojowej i wychowawczej,
ktdre pofgczyt ze wspomnianymi cwiczeniami: ,Dziecko w domu, w szkole i w Srodowisku”. W klasie pigtej
nafomiast opowiedziat sig za Scistg korelacjg tego przedmiotu z tresciami programu pedagogiki. Wprowadzit
m.in. nastepujgce tematy: , gtowne etapy historycznego rozwoju mysli pedagogicznej i psychologicznej” oraz
charakter wspotczesnej pedagogiki i psychologii burzuazyinej, ich kierunki i prody” (Program przedmiotow
pedagogicznych. Il wariant, s. 6, 11, 13; Zaborowski, 1958, s. 23). kqczne ujmowanie pedagogiki i psycho-
logii byto niewgtpliwym atutem nowego programu. Do negatywéw zaliczano, jok wspominano, rozbudowane
fresci.

Nauczyciele licedw pedagogicznych mieli mozliwos¢ wyboru jednego z wariantow programu. W zwigzku
z tym, 7e propozycja aprobowana przez Ministerstwo Oswiaty nie odbiegata w znacznym stopniu od dotych-
czas realizowanej koncepcji, znalazta ona wigcej zwolennikow. Wariant drugi realizowato pigtnascie liceow
(Walczyna, 1962, s. 18). Niewielka liczba , eksperymentujgcych” szkt nie zawsze wynikata z niechegi
nauczycieli do zmian. O przyczynie tego stanu rzeczy wspominat m.in. nauczyciel liceum pedagogicznego
w Tamowskich Gorach, ktdry stwierdzit, ze: ,radykalne zmiany w drugim wariancie programu pociggng ra-
dykalne zmiany w stylu pracy uczniow, a mianowicie przejecie na catkowitg samodzielnos¢ pracy, do czego
uczniowie nasi nie sq przygotowani nalezycie” (AP w Katowicach, 1948, 1953-1973, sygn. 1258, 5. 198).
Brak podrecznikow, odpowiedniej literatury i duza ilos¢ zagadnien, wobec matej ilosci przeznaczonego czasu,
nie pozwalata, jego zdaniem, na tego rodzaju styl nauczania. Ponadto nie zgadzat sig z zaproponowanym
ukfadem tematyki. Uznat, ze powigzanie teorii nauczania i wychowania mogto wywotac chaos i , pomiesza-
nie” pojg¢ w umystach uczniow (AP w Katowicach, 1948, 19531973, sygn. 1258, 5. 198-199).

Warto dodac, iz zgoda na eksperyment byta impulsem do dalszych poszukiwari. Nauczyciele liceum
pedagogicznego w Warszawie wystgpili do Ministerstwa Oswiaty z proshg o zezwolenie stosowania, przy
realizacji pierwszego wariantu nauczania przedmiotow pedagogicznych, planu nauczania wariantu drugiego,
7 pewnymi nieznacznymi modyfikacjomi'®. Wyrazono zgode na proponowane zmiany.

Kolejnej modyfikacji programu przedmiotow pedagogicznych dokonano w 1961 r. Nowa koncepcg,
w zakresie nauczania pedagogki, opierata si¢ na pomysle B. Suchodolskiego (Programy nauczania przed-
miotow pedagogicznych w liceum pedagogicznym i w liceum pedagogicznym dla wychowawczyi przedszkoli,
1961, 5.1-19; Kulpa, 1962, 5. 79). Poprzedzic jo miaty badania wynikéw nauczania z przedmiotow pedago-
gicznych, gtownie dydaktyki ogdlnej (AAN, sygn. 2548, s. 154), ktdre planowano zorganizowac w potowie
maja 1961 r. Ostatecznie przeprowadzono je dopiero w nastepnym roku (AAN, sygn. 2548, s. 168-169),

15 W stosunku do ministerialnego programu wprowadzono nastepujgce zmiany: roztoZono nauczanie poszczegdlnych przed-
miotéw pedagogicznych na okres 3 lot, w zakresie psychologii dodano jedng godzing kosztem pedagogiki. AAN, sygn. 4624,
5. 34-351 39.
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dlatego nie wptynety na ksztatt nowego programu (Stasierski, 1961, s. 3). Zaproponowany w 1961 . pro-
gram nauczania pedagogiki obowigzywat do korica istnienia licew pedagogicznych. Dokonano jedynie zmian
w planie, dodajgc w 1967 r. jedng godzing na metodyke nauczania poczgtkowego (Dz. U. Min. 0., 1961, nr
9,p0z. 102, 5. 234; Ratus, 1974, 5. 211).

Istotne zmiany wprowadzono w 1961 . do tresci programu psychologii. W klasie trzeciej, stanowigcej
pierwszy stopier nauczania przedmiotow pedagogicznych, tak jak do tej pory, zaproponowano kurs psycholo-
gii rozwojowej, do ktorej dodano elementy psychologii ogdlnej (wraz z historig wychowania). Tresci programu
dotyczyty rozwoju psychiki dzieci i mtodziezy oraz gtownych pojec, zwigzanych z psychologig ogdlng. W klo-
sie czwartej pominigto psychologie rozwojowq na rzecz psychologii wychowawczej (wraz z zarysem system-
tycznego kursu pedagogiki) (Kulpa, 1962, s. 79). W klasie pigtej sugerowano uzupetnienie i wzbogacenie
wiedzy psychologiczno-pedagogicznej oraz wykorzystywanie jej do rozwigzywania konkretnych zagadnien,
7 zakresu praktyki szkolnej (Stasierski, 1961, 5. 1-2).

We wspomnianej koncepcji nie dokonano korekt w programie higieny szkolnej i spotecznej. Uczono
iej w klusie czwartej, przeznaczajgc na nig, tak jak do tej pory, 1 godz. tygodniowo (Ratus, 1974, s. 210-
211).

Program nauczania z 1961 r., pomimo swej oryginalnosdi, spotkat sig z krytykg. Zarzucano mu , prze-
fadowanie” tresciami, méwiono o trudnosciach przy jego realizacii (Brzozowski, 1962, s. 1; Czapel, 1962,
s. 1). Nowej koncepcji bronili wspdtautorzy programu, np. Jadwiga Walczyna (1916-1991, pedagog), cenita
program za oryginalnos¢ i fgczenie teorii z praktykg (Walczyna, 1962, s. 18-28). Mozna uznac, ze byt
on pewnym novum w stosunku do dotychczasowych rozwigzan programowych. Jednakze w fazie realizagii
wymagat dobrze przygotowanych nauczycieli i Swietnie wyposazonych w Srodki dydaktyczne szkot. Dobrze
egzemplifikuje to sprawozdanie nauczycieli liceum pedagogicznego w Tomaszowie Mazowieckim, w ktorym
skarzono sig na rozbudowane tresci programu (szczegdlnie dla KI. trzeciej) oraz na ogromny zakres wiado-
mosci, m.in. z historii wychowania (AP w Piotrkowie Trybunalskim oddz. w Tomaszowie Mazowieckim sygn.
6, s. 236). Mankamentem byto to, Ze przy jego opracowywaniu nie uwzgledniono stanowiska nauczycieli
— praktykéw, ktdrzy najlepiej znali realia zaktadow ksztatcgeych nauczycieli (Czapel, 1962, s. 1). Warto tez
zaznaczy(, ze odbywaty sig zebrania w celu zapoznania nauczycieli z zatozeniami i tresciami programow oraz
metodami ich realizacji, na ktdrych prelegentami byli wybitmi pedagogowie, dydaktycy i psycholodzy, m.in.:
Jadwiga Walczyna, Jozef Pieter i Czestaw Kupisiewicz (CODKO 1949-1950, 1951-1958, sygn. 1/53, . 1,
5. 188; Stania, 1963, z. 1, 5. 52-53; Stania, 1965, z. 2, 5. 218).

L prezentacji koncepeji nauczania przedmiotow pedagogicznych w licach pedagogicznych wynika, ze
absolwentow tych szkot starano sig wyposazy¢ w gruntowng wiedze. O ile w latach 1950-1956 programy
nauczania, z zakresu psychologii oraz teorii i historii wychowania, byty przefadowane tresciami o charakterze
ideologiczno-wychowawczym, a nauczanie dydaktyki sprowadzono do praktycznych wskazowek, odnoszgcych
sig do procesu nauczania — uczenia sig, o tyle po 1956 r. unowoczesniono profil ksztatcenia pedagogicznego
w tych szkofach. Zaznaczy¢ nalezy, ze o ostatecznym ksztatcie programu przedmiotéw pedagogicznych zade-
cydowat pedagog, historyk oswiaty i szkolnictwa B. Suchodolski. Zastosowany przez niego ukfad zagadnien
byt oryginalny i zastugujgcy na uznanie. Podziot nauczania przedmiotow pedagogicznych na trzy stopnie
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organizacyjne (I. I1V) oraz synchronizacja pedagogiki z psychologig, umozliwiata usystematyzowanie i po-
gfebienie wiedzy, niezbednej w pracy zawodowej przysztego nauczyciela. Interesujgcym pomystem byty cwi-
czenia: , Dziecko w domu, w szkole i Srodowisku”, nawigzujgce do przedmiotu: , Zycie dziecka w Srodowisku
i zagadnienia wspotczesne”, realizowanego w liceach pedagogicznych w migdzywojniu.

Bibliografia

Albert A. (1995). Najnowsza historia Polski 1974-1993. Warszawa: Swiat Ksigzki.

Archiwum Akt Nowych w Warszawie Ministerstwo Oswiaty w Warszawie, 1944, 1945-1966, sygn. 1618; sygn. 2548;
sygn. 2553; sygn. 4623; sygn. 4624; sygn. 4267; sygn. 4268.

Archiwum Akt Nowych, Akta Zanny Kormanowej, 1900-1988, sygn. 255.

Archiwum Akt Nowych, Centralny Osrodek Doskonalenia Kadr Odwiatowych w Warszawie 1949-1950. 1951-1958
(dalej CODKO w Warszawie), sygn. 18; syan. /53, 1. 1.

Archiwum Paristwowe w Katowicach, Prezydium Wojewddzkiej Rady Narodowej w Katowicach, 1948, 1953-1973,
sygn. 1258.

Archiwum Paristwowe w Piotrkowie Trybunalskim oddz. w Tomaszowie Mazowieckim, Liceum Pedagogiczne w Toma-
szowie Mazowieckim, sygn. 6.

Archiwum Zarzgdu Gtownego Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, Wydziat Pedagogiczny (Wydz. Pedag.), sygn. 720
bp; sygn. 721.

Brzozowski M. (1962). Czy program przedmiotow pedagogicznych jest realny. Glos Nauczycielski, nr 16.s. 1.

Chmielewski W. ). (2006). Ksztatcenie nauczycieli w okresie ideologizagji szkolnictwa. Warszawa: Neriton.

Czapel J. (1962). Jeszcze o programie przedmiotow. Glos Nauczycielski, nr 20, 5. 1.

Dobosiewicz S. (1971). Reforma szkoty podstawowej. Warszawa: Ksigzka i Wiedza.

Dobrowolski S., Nowacki T. (1966). Szkofy eksperymentalne w Polsce 1900-1964. Warszawa: Nasza Ksiggarnia.

Dziennik Urzedowy Kuratorium Okregu Szkolnego Slgskiego (1946), nr 1-2.s. 31-33.

Filipek J. (1958). Jeszcze o programie przedmiotow pedagogicznych. Glos Nauczycielski, nr 12, s. 5.

Gurycka A. (1955). Nowy program psychologii w klasie IIl. Gtos Nauczycielski, nr 46, s. 3.

Instrukcja programowa dla licedw pedagogicznych na rok szkolny 1955,/56. Pedagogika. Metodyka nauczania poczgr-
kowego. Praktyka pedagogiczna. Psychologia (1955). Warszawa: PZWS.
Instrukcja programowa dla licedw pedagogicznych na rok szkolny 1956,/57. Przedmioty pedagogiczne. Pedagogika
— Metodyka nauczania poczgtkowego — Praktyka pedagogiczna — Psychologia (1956). Warszawa: PZWS.
Instrukja programowa dla licedw pedagogicznych na rok szkolny 1957 /58. Przedmioty pedagogiczne. Pedagogika.
Metodyka nauczania poczgtkowego. Psychologia. Logika. Higiena Szkolna (1957). Warszawa: PZWS.

Komisja Programowa Przedmiotow Pedagogicznych, Integralny program pedagogiki i zdtawienie krytyki (1958). Glos
Navczycielski nr 12. . 5.

Krawcewicz S. (1970). Zawdd nauczycielo. 7 badari nad doskonaleniem i samokszfafceniem. Warszawa: Ksigzka
i Wiedza.

Kulpa J. (1962). Struktura programéw przedmiotéw pedagogicznych w zaktadach ksztatcenia nauczycieli szkdt podsto-
wowych. Ruch Pedagogiczny, nr 3, 5. 79.

Liceum Pedagogiczne. Program przedmiotdw pedagogicznych. | wariant (1958). Warszawa: PZWS.

75



1. 7 BADAN

Liceum pedagogiczne. Program przedmiotow pedagogicznych. Il wariant (1958). Warszawa: PZWS.

Majorek Cz. (2004). Systemy nauczania historii. W: J. Matemicki (red.) Wspdtczesna dydaktyka historii. Zarys encyklo-
pedyczny dla navczycieli i studentow (s. 358-360). Warszawa: JUKA.

Michalski S., Praca naukowo-badawcza nauczyciela w I Rzeczypospolitej (1994). Poznai: WN UAM.

Mbynarczyk A. (2007). Edukacja historyczna w liceach pedagogicznych w latach 1944-1970. Praca dokforska napisana
pod kierunkiem prof. AS dr hab. Hanny Wojcik-tagan, Kielce.

Miynarczyk-Tomezyk A. (2009). Edukacja historyczna w liceach pedagogicznych (1944-1970). Teoria i praktyka. Kiel
ce: KTN.

Ogdlnopolski Zjazd Oswiatowy w bodzi 18-23 czerwiec 1945, S. Swidwirski (red.), (1945). Warszawa: PZWS.

Program nauki (tymczasowy) w paristwowym liceum pedagogicznym z polskim jezykiem nauczania (1938). Lwéw:
PWKS.

Program nauki w liccum pedagogicznym. Projekt. Przedmioty pedagogiczne (1950). Warszawa: PZWS.

Programy nauczania przedmiotw pedagogicznych w liceum pedagogicznym i w liceum pedagogicznym dla wychowaw-
azyri przedszkoli (1961). Warszawa: PZWS.

Programy nauczania w liceum pedagogicznym i w liceum pedagogicznym dla wychowawczyii przedszkoli. Przedmioty
pedagagiczne (1961). Warszawa: PZWS.

Ratus B. (1974). Licea pedagogiczne w Polsce Ludowej (1944-1970). Dziatalnos¢ wychowawczo-dydaktyczna. War-
szawa: PWN.

Stania M. (1963). Ksztatcenie pedagogiczne nauczycieli dla reformy szkolnej. Chowanna, z. 1, s. 52-53.

Stania M. (1965). Problem programu przedmiotow pedagogicznych i warunkdw jego realizacji w zaktadach ksztatcenia
nauczycieli, Chowanna, z. 2, s. 218.

Sosnicki K. (1958). Uwagi w zwigzku z artykutem prof. B. Suchodolskiego. Glos Nauczycielski, nr 11, s. 3.

Sosnicki K. (1961). Zagadnienia zatozer programu nauczania pedagogiki w liceach pedagogicznych. Ruch Pedagogicz-
ny,nr1,s. 30.

Stasierski S. (1961) Nowy program przedmiotow pedagogicznych w liceach i SN. Glos Nauczycielski, nr 43, s. 3,
s. 1-2.

Suchodolski B. (1957). Uwagi o programie pedagogiki w liceach pedagogicznych, Kwartalnik Pedagogiczny, nr 4,5.117
i119-120.

Tymczasowa instrukcja programowa dla licedw pedagogicznych. Przedmioty pedagogiczne. Pedagogika — Metodyka
nauczania poczgtkowego — Psychologia — Higiena Szkolna — Logika (1954). Zeszyt 1, Warszawa: PZWS.

Walczyna J. (1958). Eksperyment w liceach pedagogicznych. Glos Nauczycielski, nr 49, s. 3-4.

Walczyna J. (1962). Uwagi w sprawie programu przedmiotow pedagogicznych w liceach pedagogicznych i jego realiza-
ji. Ruch Pedagogiczny, nr 2, 5. 18-28.

Wéjck-tagan H. (1999). Nauczyciele historii szkdt srednich i powszechnych w latach 1918-1939 (s. 263). Kielce,
WSP.

Zaborowski Z. (1956). Przeciw dogmatyzmowi i schematyzmowi w naukach pedagogicznych. Nowa Szkofa, nr 5,
5. 527-532.

Zaborowski Z. (1958), Dwa warianty przedmiotow pedagogicznych. Nowa Szkofa, 1958, nr 10, 5. 23-24.

Larzgdzenie Kierownika Resortu Oswiaty, z dnia 1 wrzesnia 1944 . w sprawie organizagji studidw nauczycielskich
w roku szkolnym 1944-1945, Dziennik Urzedowy Resortu Oswiaty (1944), nr 1-4, poz. 10, 5. 13.

16



A. Miynarczyk-Tomezyk: Model nauczania przedmiotéw pedagogicznych w liceach pedagogicznych w latach 1944-1970

Zarzqdzenie Ministra O$wiaty z dnia 12 czerwca 1961 r. w sprawie instrukgji programowej dla licedw pedagogicznych
i licedw pedagogicznych dla wychowawczyri przedszkoli na r. szk. 1961,/62, Dziennik Urzedowy Ministerstwa
Oswiaty (1961), nr 9, poz. 102, s. 234.

Larzgdzenie Ministra O$wiaty z dnia 28 czerwca 1951 1. w sprawie instrukgji programowo-podrecznikowe; dla liceéw pe-
dagogicznych na r. szk. 1951,/52, Dziennik Urzgdowy Ministerstwa Oswiaty (1951), nr 13, poz. 165, 5. 207.

Summary
The model of teaching pedagogical subjects in teacher’s training high schools in 1944-1970

The article has presented the model of teaching pedagogical subjects in teacher’s training high schools, which
were the basic forms of education for the candidates for primary school teachers during the 25 years of the
Polish Peaple’s Republic. The pedagogical subjects underlined the strong specification of these schools. To-
gether with general, arfistic and technical education, as well as the teacher’s practice, they ployed o decisive
role in preparing future teachers to perform their job. The thorough knowledge of these subjects was de-
manded from all the groduated.

In the article it was proved that the teacher’s training high school graduates were equipped with a thorough
knowledge of psychology, as well as theory and history of education, although, especially in 1949-1956, this
knowledge was not free from ideological contents. It should be stressed that the final shape of the educational
programme in the second half of the 50’s and in the 60"s was given by the outstanding pedagogue and
historian of education, Bohdan Suchodolski. The syllabus implemented by him was highly original and worth

recognifion.
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Kariery zawodowe nauczycieli w labiryncie oswiatowych
przeobrazen

Imiany spofeczno-ekonomiczne i oswiatowe ostatnich dwudziestu lat spowodowaly istotme przeobrazenia
w sposobie rozumienia pracy i profesjonalizmu, takze w zawodzie nauczycielskim. Przyjety model rozwoju:
od stazysty do profesora o$wiaty oraz utrata stabilnosci zatrudnienia wynikajgca z reformy oswiaty i umaso-
wienia edukacii nauczycielskiej wyznaczajg nowe Sciezki zawodowego Zycia , nowe modele kariery.

W artykule autorka prezentuje wyniki badan biograficznych, w ktdrych dokonata rekonstrukcji zmian prze-
hiegu karier zawodowych nauczycieli w okresie transformacji systemu owiatowego. Wytoniona typologia
karier pozwala nie tylko na opis jednostkowych zachowari nauczycieli, ale pozwala takze analizowac szersze
procesy spoteczne, ktdre wplywajg na znaczenia, jokie nauczyciele nadajg swojej pracy.

Wprowadzenie

,Przemiany kulturowe spoteczeristwa polskiego uwidaczniajq sig w przyroscie liczby wzordw biografii,
wzorow przebiegu Zycia wybieranych i realizowanych przez kolejne pokolenia Polakow” (Hajduk, 2001,
5. 10). Podstawowy wzér biografii zwigzany jest z temporalnym podziatem zycia cztowieka na trzy fazy:
nabywania kompetencii cztowieka dorostego (w tym kompetencji zawodowych), wykorzystywania tych kom-
pefencji w Zyciu dorostym oraz wygaszania aktywnosci zawodowej (emerytura). W kazdej fozie socjalizaji
spoteczeristwo oferuje jednostce pewng pule wzordw przebiegu Zycia, wyznaczajge jednoczesnie trajektorig
ich kariery oraz wskazuje kulturowq geneze ich urealniania, rozumiang jako , sposob realizacji przez jednostki
wartosci tworzgeych aksjologiczny fundament organizacji spofeczenstwa” (Hajduk, 2001, s. 69). Mdwigc
inaczej, spoteczeristwo ,wytwarza” pewng liczbg akceptowanych wzorow przebiegu Zycia, Sciezek karier oso-
bistych, zawodowych, realizujgcych postulowane wartosci i style Zycia i z tej oferty jednostka wybiera wzér,
wokot ktdrego konstruuje swojq zyciowg i zawodowq kariere, ktdry najbardziej odpowiada jej indywidualnym
aspiracjom, predyspozycjom, wyobrazeniom, mozliwosciom.

Proces socjalizacji zawodowej polskich nauczycieli przez szereg lat wpisywat sig w dominujgcy wzor
spoteczeristwa zetatyzowanego, z tak charakterystyczng dla tej profesji ,misjg pracy u podstaw”. W Sciezke
zawodowq: szkofo-praca-emerytura wpisany byt okreslony model kariery oraz sposob przygotowania zawo-
dowego.

/8



Hanna Kedzierska: Kariery zawodowe nauczycieli w labiryncie oswiatowych przeobrazen

Imiany spoteczno-ekonomiczne i oswiatowe ostatnich dwudziestu lat spowodowaty istotne przeobraze-
nia w sposobie rozumienia pracy i profesjonalizmu, takze w zawodzie nauczycielskim. W stabilnym i przewi-
dywalnym spotecznym $wiecie szkoty pojawity sie tymczasowosc, niepewnos¢, zmiana. Na naszych oczach
dokonuie sig przedefiniowanie znaczenia pracy, ,ktdra z obszaru dziatalnosci nie nastreczajgcej wigkszych
problemdw, przeobrazita sig w obszar statego zagrozenia” (Marody, 2000, 5. 109).

Powstajgcy nowy fad edukacyiny ,wymyka sig” dotychczas stosowanym metodom i narzedziom opisu
i interpretaci Swiata. Nowe zjawiska i procesy , ktérych podstawowym atrybutem jest zmiennos¢ , wymagajg
odmiennych perspektyw poznawczych, ,pdl wybrzmienia”, ktdre pozwolg na lepsze zrozumienie, konstruo-
wanego w codziennych interakcjach spotecznego Swiata szkoty.

Obiecujgeg ramg poznawczg, dla analiz procesualnosci i dynamiki przeobrazen profesjonalnego funk-
cjonowania nauczycieli, jest wywodzqca sig z orientacji symbolicznego interakcjonizmu koncepcja kariery.
W odrdznieniu od wykorzystywanego w wigkszosci badan pedeutologicznych pojgcia rozwoju zawodowe-
g0, koncepcja kariery pozwala na analize procesow zachodzqcych w Swiecie podmiotow, ktdre interpretujgc
otaczajgcy $wiat, nadajg mu znaczenia i dzigki nim dziotajg. W niniejszym artykule kategoria ta zostanie
wykorzystana do opisu zmian, jakie zachodzg w sposobach rozumienia pracy i zawodowego funkcjonowania
nauczycieli, w modernizowanej od 1999 roku polskiej oswiacie.

Kariera w perspektywie symbolicznego interakcjonizmu

Kariera to pojgcie, kfdrego znaczenie wywodszi sig od francuskiego stowa carriere (tor wyscigowy, plac
gonitwy, szybki bieg, jazda galopem) i powszechnie 0znacza szybkie zdobywanie coraz wyzszych stanowisk
i pozycji w dziatalnosci zawodowej, spotecznej, politycznej ifp.

Studia nad karierami stanowig gfownie przedmiot badar socjologicznych i pojawiajg sig na gruncie tej
dyscypliny w ramach dwach orientacji: strukturalno-funkcjonalistycznej i interakcjonistycznej. Juk wskazuje
Rokicka (1995) w studium poswigconym wzorom Karier kierowniczych, przyjecie perspektywy symbolicznego
interakcjonizmu powoduje znaczne rozszerzenie problematyki karier. Nie ogranicza sig jej bowiem do wy-
miernych aspektow ruchliwosci zawodowej, ale identyfikuje z szeroko rozumianymi zmianami statusowymi,
pozwalajgc na analizowanie pojgcia kariery zardwno w aspekcie obiektywnym, jak i subiektywnym.

Kariera zawodowa, zgodnie z teorig interakcjonizmu symbolicznego, a w szczegdlnosci z zatozeniomi
socjologii pracy (Hughes, Becker),

Jest drogg zawodowq akfora, sktadajgcg sig z toicucha efapdw nastgpujgcych po sobie i réznigeych sig
pomigdzy sobg jakoscig interakei, w kidre sq zoangazowane osoby naleZgee do otoczenia zawodowego
i odgrywajgce w danym Srodowisku istotng rolg” (Wagner, 2005, s. 22).

Kariera jest zawsze czyjas, jest stanem posiadania przez jednostke jakiegos doswiadczenia, przynajmniej
doswiadczenia mentalnego. Nie moze by utozsamiana z pojeciem zawodu, jak np. nauczyciela, prawnika,
lekarza, ani tez byc jedynie sumg obiektywnych osiggniec jednostki. Mozna robic karierg, ktdra obejmuje
bycie nauczycielem, prawnikiem, lekarzem, ale zawsze jest o kariera whasna. Zawody, jok podkresla Barka
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(2008), sq coraz czesciej tylko kontekstem, w ktorym kariera sig rozwija. W tym znaczeniu kariera dotyczy
rowniez uczniow, bezrobotnych oraz osob zawodowo biemych, jest ona bowiem udziatem kazdego, kto
przeznacza czas nie tylko na pracg, lecz tokze na poszukiwanie zatrudnienia, przygotowanie sig edukacyjne
do nowych wymagan lub skonstruowanie indywidualnych planéw dziotania. Karierg mozna rozpatrywac w jej
aspekcie obiektywnym, jako uczestictwo jednostki w Zyciu instytucii i subiektywnym, zwigzanym z procesem
rozwoju tozsamosci, kszfattowania obrazu samego siebie. Praca jest bowiem w Zyciu wspdtczesnego cztowie-
ka jednym z najwazniejszych Zrdet identyfikacyjnych.

Obiektywny wymiar karier obejmuje typowe sekwencje stanowisk zajmowanych przez jednostke
w zwigzku z wykonywanq pracg. Moze mie charakter wznoszgcy sie. Wtedy mowimy o ,robieniu karie-
ry" lub opadajgcy, wéwczas oznacza on degradacig. Moze takze przybrac forme przesunigc horyzontalnych,
zmian na stanowiskach nierdznigcych sig od siebie zasadniczo, ze wzgledu na prestiz czy wynagrodzenie.
Obiektywny wymiar kariery wynika z oficjalnej struktury i organizacji instytucji, prawnych podstaw jej funk-
Gjonowania, stylu zawodowego Zycia. Dokonania przeszte jednostki wyznaczajg ksztatt kariery i decydujg
0 obecnie zajmowanej pozyGji .

Aspekt subiektywny kariery zawodowej, ,odnosi sig do znaczen, jokie jednostki nadajg swoim karie-
rom, do sensu nadawanego procesowi stawania sig” (Domecka, 2010, s. 200). W tym wymiarze kariera
traktowana jest joko ,,odmiana dialogu jednostki samej ze sobg , perspektywa, w ktdrej osoba widzi swoje
2ycie joko catos¢ i inferpretuje znaczenie jego rdznych atrybutow, dziatan i spraw, kidre sie jej przydarzyty”
(Domecka, Mrozowicki, 2008, s. 138). Subiektywny wymiar kariery zwigzany jest z takimi zjawiskami,
jak: konstruowanie profesjonalnej tozsamosci, wizja kariery, jej tempa i putapu, uwarunkowan indywidual
nych, spotecznych, kulturowych itp. Jednostkowe kariery w trakcie przebiegu zawodowego zycia podlegajg
przeksztatceniom wraz z uptywem czasu i zmianom kontekstu, w jakim sq realizowane. Jednostki nigdy nie
sq stabilne. Istota Zycia spotecznego polega, juk twierdzg inferakcjonisci, na statym negocjowaniu porzgdku
spofecznego i miejsca jednostki w przestrzeni Swiata spofecznego.

W okresie zmian i transformacji zdefiniowane wczesniej spotecznie i kulturowo wzory karier zawo-
dowych ulegajg zakwestionowaniu, tracg swojg klarownosc i funkcjonalnosc. ,Wowczas zmiennosc i brak
przejrzystosci na poziomie organizacji spotecznej widoczne sg na poziomie jednostkowym w postaci rosngcej
innowacyjnosci i zaradnosci lub tez w postaci rosngcej nieufnosci i dezorganizacji” (Domecka, 2010, s. 201).
Elementy obiektywne i subiektywne karier muszg podlegac statej rewitalizacji, odnawianiu i wzmacnianiu.
W tym kontekscie kariera oznacza proces ustawicznego uczenia sig, ktorego rezultatem jest zakumulowany
zhior doswiadczen zyciowych, pozycii i rél zawodowych, sprawdzany za kazdym razem obiektywnymi kryte-
riami atrakcyjnosci i popytu na rynku pracy.

Kariera, jok dowodzi Hughes (1997), nie moze by¢ rozumiana oddzielnie od catosci Zycia jednostki, jest
bowiem jej immanentng czgscig, kidrg konstruujg nie tylko doswiadczenia profesjonalne, ale doswiadczenia
catego zycia. Dlatego kazda biografia stanowi , studium przypadku kariery”, a narracje biograficzne stanowig
materiat do badania zarwno obiektywnych, jak i subiektywnych aspektow karier zawodowych.
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Wzory karier wspétczesnych nauczycieli

Spofeczeristwo zetatyzowane oferowato swoim obywatelom dos¢ wgskie spektrum Sciezek rozwoju
zawodowego oraz moZliwosci kreowania profesjonalnych karier. Wspierany przez paristwo w okresie socja-
lizmu model zatrudnienia od szkoty do emerytury i legitymizacja kariery (zwhaszcza pionowej) przez aparat
partyjny, powodowata ograniczanie wzoréw przebiegu Zycia i profesji. W zawodzie nouczycielskim, tak jok
i w innych sektorach gospodarki, wystepowaty dwa charakterystyczne modele karier: kotwicy i konstrukgji
(szerzej: Domecka, Mrozowicki, 2008).

Kariera kotwica to typ kariery zorientowanej na utrzymanie dotychczasowych praktyk i strategii dziotania
oraz zabieganie o status quo w obrebie dotychczasowych pozycji zowodowych i sytuacji zyciowej, ktora
ma gwarantowac mozliwos¢ funkcjonowania w dobrze znanym i traktowanym jako oczywisty Swiecie zycia
codziennego:

,Obejmuie relatywnie wgskie spektrum stanowisk i wykonywanych zajec, zwykle ograniczone do jednego
przedsighiorstwa lub branzy oraz zdefiniowane przez posiadane kompetencie zawodowe, ktdre mogg by¢
doskonalone i redefiniowane, ale nie sg porzucane na rzecz zupetnie nowych” (Domecka, Mrozowicki,
2008, 5. 140).

Nauczycielska kariera kotwica oznaczata mozliwos¢ funkcjonowania w jednej, dobrze znanej i zdefi-
niowanej roli nauczyciela — dydaktyka przez niemal caty okres Zycia zawodowego i korzystania z uzyske-
nych w minionym okresie przywilejow branzowych (wakacje, ferie, urlopy zdrowotne, nizszy niz w innych
profesjach wymiar godzin, itp.). Kotwica wyraza uporzgdkowanie i przewidywalnos¢ oparte na kontynuacii
sprawdzonych przez lata strategii postepowania.

Typ kariery zakotwiczonej niesie za sobq okreslone konsekwencje biograficzne:

,Prowadzi on do swoistej »partykularyzacji« tozsamosci zawodowych, zakorzenienia w miejscu pracy oraz
w sieciach relacji opierajgcych sig na wzajemnym uznaniu oraz do nadawania przynaleznosci do organizagii
i Srodowiska pracy wartosci autotelicznej. Tym samym indywidualna biografio zawodowa zostaje wpisa-
na w historig organizacji i biografie pozostatych cztonkow jej personelu” (Domecka, Mrozowicki, 2008,
5. 141).

Silna wieZ i poczucie przynaleznosci z jednej strony, z drugiej za$ trudnosci z wyobrazeniem sobie
whasnego funkcjonowania w innym $rodowisku i ramach organizacyjnych stajg sig jednym z czynnikéw skia-
nigjgcych do , pozostawania w $wiecie znanym”.

Kariera konstrukgja, jak wskazujg w przywotywanych badaniach Domecka i Mrozowicki (2008) w okre-
sie spofeczenstwa zefatyzowanego przyjmowata najczesciej posta¢ konstrukdji zakotwiczonej:

,Cechowata jg innowacyjnos¢ w ramach ograniczen narzuconych przez strukiure i zasady funkcjonowania
socjalistycznej organizacji pracy. Zakotwiczenie wigzato sig najczesciej z trudnym awansem, blokowanym
przez kulturg uktadu, wymdg przynaleznosci do organizacji spoteczno-politycznych oraz zasadg senioralnosci
akeentujgeg w wigkszym stopniu rolg stazu pracy niz znaczenie kwalifikacji i realnych wynikow pracy”
(Domecka, Mrozowicki, 2008, s. 148).
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W zawodzie nauczycielo wigzata sig najczesciej z awansem pionowym w ramach istniejgcej hierarchii
stanowisk bgdZ przesunigciem statusowym do instytucji szeroko rozumianego nadzoru pedagogicznego, co
nie tylko zmieniato bieg kariery nauczycielskiej, ale otwierato nowe szanse rozwoju zawodowego.

Karierze konstrukdji towarzyszy czgsto ambicja, innowacyjnosc, potrzeba aktywnego dziatania i przekra-
czania dotychczasowych form funkcjonowania, zardwno w wymiarze osobistym, jaki i zawodowym.

Ten typ kariery, ktdry na dobre zaistniat w Polsce w wyniku przeksztatcen systemowych, niesie ze sobg,
jak i inne wzory karier, okreslone konsekwence biograficzne. , Skfada sig na nie migdzy innymi uniwerso-
lizacja tozsamosci zawodowych, ktdra polega na rozwijani identyfikacji niezwigzanych Scisle z okreslong
organizacjg pracy, ale majgeg charakter vogdlniony” (Domecka, Mrozowicki, 2008, s. 149). Oznacza to
traktowanie zaktadu pracy joko miejsca budowania kapitatu kariery, akumulowania doswiadczen postrzege-
nych jako zasob do budowania pozycji zawodowej i rozwijania profesjonalnych kompetencji. Konsekwencig
profesjonalizacji tozsamosci jest rowniez profesjonalizacia relacji migdzyludzkich. Wspdtpracownicy traktowani
sq nie fomiliarnie, ale jako osoby, z jakimi realizuje sig wspdlne cele, zadania, projekty.

W poczgtkowej fazie konstrukcja moze by¢ traktowana instrumentalnie — kolejne awanse stuzg przede
wszystkim akumulacji i konwersji kapitatu, pzniej kariera staje sie warfoscig sama w sobie, Zrodtem satysfak-
Gji i samorealizacii, o jej rozwoj jest ceniony wyzej niz zasoby, do ktdrych otwiera dostep.

Nowe wzory nauczycielskich karier '

Imiany oSwiatowe spowodowaty szereg przemian w sposobie uprawiania zawodu nauczyciela. Nowy
ustrdj szkolny, reforma programowa, model rozwoju zawodowego nauczycieli i wiele innych spowodowaty
konwersig istniejgcych Sciezek karier zawodowych nauczycieli i pojawianie sig nowych, wynikajgcych z dosto-
sowania do zachodzqcych przeobrazen.

Jak wynika z prowadzonych badan, funkcjonujgce w minionym okresie modele karier konstrukdii i kotwi-
¢y nadal sq dominujgcymi wzorami wérod badanych nauczycieli, ale zmiany systemowe spowodowaty istotne
przeobrazenia w trajektoriach ich przebiegu.

Kariera kotwica, ukfada sig niejako w poprzek stadiow rozwoju zawodowego nauczycieli i wystgpuie na
kazdym etapie ich profesjonalnego funkcjonowania. Identyfikowana byta zaréwno u nauczycieli z dhugim sto-
7em pracy, jok i poczgtkujgcych pedagogow. Cechg dominujgeg w tym typie kariery jest poszukiwanie przez
nauczycieli stabilizacji zawodowej, bezpiecznej przystani, w ktorej mozna , zarzucic kotwicg” na juk najdtuz-
szy czas zawodowego funkcjonowania. Dla nauczycieli zblizajgcych sig do wieku emerytalnego kotwica jest
prébg , dryfowania po morzu zmian”, ktdrego portem docelowym jest odejscie na emeryture. Stad rozwoj
zawodowy konstruowany byt i jest wokdt uzyskania stopnia nauczyciela dyplomowanego (wyzsze pobory,
wyzsza podstawa naliczenia Swiadczen emerytalnych) oraz kwalifikacji zapewniajgcych pensum dydaktyczne
i mozliwos¢ kontynuacji zatrudnienia w dotychczasowej placowce. Nauczyciele, reprezentujgcy ten sposob

! Prezentowany zarys typologii wzorGw karier wspétczesnych nauczycieli jest propozycig skonstruowang na podstawie badai
empirycznych prowadzonych przez autorke. Materiat badawczy zgromadzony zostat za pomocg biograficznego wywiadu tematyczne-
g0 i opracowany zgodnie z zasadami analizy metodologii teorii ugruntowanej B.G. Glasera i A. Straussa.

82



Hanna Kedzierska: Kariery zawodowe nauczycieli w labiryncie oswiatowych przeobrazeri

myslenia o karierze traktujg rozwdj zawodowy jako formalng koniecznos¢. Podkreslajg, ze kolejne formy
doskonalenia w jokich uczesticzq (czesto za whasne pienigdze) nie zwigkszajg ich kompetencji, bowiem
prawdziwym nauczycielem stajemy sie dopiero poprzez praktyke. Mistrzostwo w zawodzie rozumiane jest
przede wszystkim joko sprawnos¢ mefodyczna i umiejetnosc utrzymania dyscypliny w klasie.

Mtodzi nauczyciele, wybierajgcy kariere kotwice, zdajg sobie sprawg, ze zmiany oswiatowe i konku-
rencja na rynku pracy utrudniajg mozliwos¢ zakotwiczenia w jednej placowee ,od stazu do emerytury”. Ich
decyzja bycia nauczycielem wynika ze swoistego bilansu , zyskow i strat”, jakich mniej lub bardziej swiadomie
dokonywali, planujgc swoje doroste Zycie. W opiniach rozméwcow zawdd nauczycielo gwarantuje wigkszg
stabilnos¢ zatrudnienia w porwnaniu z innymi zawodami, szczegdlnie w sektorze gospodarki, a przywileje
branzowe czynig ten zawdd szczegdlnie atrakcyinym dla kobiet. Wakacie, ferie, niski wymiar godzin, moz-
liwos¢ wzglednie szybkiego uzyskania zatrudnienia w ramach umowy o prace, ptatne urlopy zdrowotne i in.
stanowig w wypowiedziach mtodych nauczycieli zestaw rekompensujgcy niedogodnosci zawodu, np. niskie
place czy niski prestiz zawodu.

Mtodzi nauczyciele realizujgey wzdr kariery kotwicy rozwdj zawodowy definiujg joko wyznaczony przez
ustowodawce , bieg z przeszkodami”, ktdrego zwiericzeniem jest osiggnigcie kolejnego stopnia zawodowego.
Nie konstruujq dalekich plandw zyciowych i zawodowych, poddajg sie okolicznosciom i zastanym warunkom.
W ich konstrukcjach przysztosci nie pojawiajq sig marzenia o awansie (w aspekcie obiektywnym), a subiek-
tywne poczucie kariery definiowane jest jako osiggnigcie stabilizacii zatrudnienia. Chieliby nie miec wigk-
szych ktopotow i pracowac w mitej i przyjaznej atmosferze. Warto podkreslic, ze bez wzgledu na staz pracy,
nauczyciele realizujgcy wzor kotwicy sukces pedagogiczny okreslajg jako dobre wspomnienia wychowankow
0 nich i ich pracy.

Kariera konstrukcja, jok piszg Domecka i Mrozowicki (2008), zaistniata tak naprawde dopiero w zmie-
nionych warunkach spoteczno-politycznych po 1989 roku. W zawodzie nauczycielskim wzor ten zostat zmo-
dyfikowany przez czynniki zewngtrzsystemowe, zwigzane, m.in. z decentralizacig i uspotecznieniem szkot,
zmianq stroju szkolnego, wprowadzeniem zasady obejmowania stanowisk dyrekfordw w drodze konkursow,
reformy programowej, itp.

Kariera konstrukcja realizowana w spofeczeristwie zetatyzowanym ulegta modyfikacji, wyznaczajgc kil
ka $ciezek jej realizacji. Pomimo odmiennych trajektorii ich przebiegu mozna, dokonujgc niezbgdnych uprosz-
czen, wyroznic dwa charakterystyczne typy karier konstrukcji: konstrukcje uwigziong i odblokowanych szans.

Konstrukcja uwieziona dotyczy tej grupy nauczycieli, ktorzy w wyniku zmian systemowych utracili
mozliwos¢ kontynuowania swojej dotychczasowej drogi zawodowej, kiorym zlikwidowano stanowiska lub
miejsca pracy i ktorzy zostali zmuszeni do podjgcia zatrudnienia w rolach, gwarantujgeych co prawda ciggtos¢
pracy, ale zdecydowanie ponizej ich subiektywnie postrzeganych kwalifikagji i aspiracii. Osoby te znajdujg
sig w szczegdlnej sytuacji wytyczania nowych Sciezek swojej kariery. Nie jest to zadanie tatwe, bowiem jak
wskazujg badania, préba redefinicji tozsamosci zawodowej w warunkach, ktdre nie odpowiadajg aspiracjom
osobistym i zawodowym, powoduje utrate motywacji do zmiany, poczucie zdominowania przez ograniczenia
zewngfrzne, zablokowanego awansu i, utkwienia” w organizacii.

Drugi typ kariery konstrukdji obserwowany w biografiach respondentow mozna okreslic juko konstruk-
Gie odblokowanych szans. Model ten obejmuje nauczycieli, ktdrzy w reformie edukacji dostrzegli dla siebie
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nowe perspektywy rozwoju osobistego i zawodowego. Sq to nauczyciele postrzegajgey i realizujgeych kariery
w perspektywie zaréwno wertykalnej, jok i horyzontalnej.

Kariera odblokowanych szans w przypadku osob zajmujgcych wysokie stanowiska w hierarchii organiza-
Gji zwigzana jest immanentnie z budowaniem tzw. kapitatu kariery nie tylko zgodnego z formalnymi wyma-
ganiami ustawodawcy, ale pozwalajgcymi na budowanie oferty edukacyinej szkoty w warunkach konkurencii,
gwarantujgcych placowee rozwdj, utrzymanie miejsc pracy, pozyskiwanie Srodkow na inwestycje czy programy
zwigkszajgce atrakcyjnosc oferty edukacyjnej i in. Zdobyta w trakie szeregu form doskonalenia zawodowego
i kierowniczego wiedza i umiejgtnosci pozwalajg tym osobom nie tylko na wygrywanie konkursow na sto-
nowiska dyrektorskie i piastowanie tych funkeji zazwyczaj przez kilka kolejnych kadencii, ale co podkreslajg
badani, dajg takze mozliwos¢ kreowania autorskiej wizji szkoty, jej misii, celow i sposobw ich osiggania.

Osoby nieaspirujgce do kariery pionowej konstrukcjg odblokowanych szans odbierag jako ciggty i plano-
wany proces wzbogacania kompetencji zawodowych, ktdre stajg sie zapleczem dla nowatorskich i autorskich
poczynani na terenie klasy szkolnej.

Rozwdj zawodowy w tej grupie nauczycieli traktowany jest joko naturalny proces stawania sig, doskona-
lenia sig zawodowego i osobistego. Ich plany zawierajq sprecyzowane cele Zyciowe oraz sposoby ich realizacji,
ktore uwzgledniajg kontekst sytuacyiny i wzajemne relacje pomigdzy rdznorodnymi aspektami planu, co
jak pisze Katra (2004, s. 169) ,przyczynia sig do podmiotowego i odpowiedzialnego kierowania swoim
2yciem”. Praca staje sig jednym z wazniejszych Zrodet identyfikacji tozsamosci.

Imiany spoteczne i oswiatowe wygenerowaty takze nowy typ kariery bedgcy odpowiedzig na zmiany
w sposobie pracy i funkcjonowania w nowym, wolnorynkowym spoteczeristwie. Przyktadem takiego typu
kariery, obserwowanego takze w zawodzie nauczycielskim, sq kariery typu patchwork.

Patchwork to metoda szycia, w ktdrej tgczy sie kawatki materiaty w wigkszg catos¢, tworzge nowy
wzor. We wspdtczesnym potocznym jgzyku polskim okresla wszystko, co ,zszywane”. Patchwork oznacza
karierg ztozong z niespdjnych, nieprzystajgcych do siebie elementdw, co wigze sig z aspektem znoszenia
i chaotycznosci rzeczywistosci spotecznej. Jest to kariera ksztattowana sytuacyjnie, z punktu widzenia jedno-
stek — czgsto przypadkowo, w odpowiedzi na okolicznosci, ktdre w niewielkim stopniu sg przedmiotem ich
swiadomego wyboru:

Patchwork wigze sig z wymuszonymi przez czynniki zewngtrzne zmianami miejsc pracy bodZ tez row-
nolegtym wykonywaniem zréznicowanych czynnosci zawodowych, niemajgcych ze sobg wiele wspdlnego
zarowno w sensie wymaganych kompetendji, jak i branzy, w kidrej sig pracuje” (Domecka, Mrozowicki,
2008, 5. 144).

W przypadku zawodu nauczycielskiego patchwork przybiera dwie formy. Pierwsza jest wynikiem desta-
bilizacji dotychczasowych karier zawodowych nauczycieli, druga wigze si z etapem przejscia statusowego
pomigdzy szkotg a zaktadem pracy.

Imiany na rynku pracy wynikajgce z reformy oswiaty spowodowaty, ze czes¢ pracujgcych przed zmiang
nauczycieli utracita stabilnos¢ zatrudnienia zwigzang z zapewnieniem godzin dydaktycznych, w ramach rec-
lizowanego przez nich przedmiotu. Reforma ustroju szkolnego, reforma programowa spowodowaty znaczne
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zmiany w obcigZeniach nauczycieli, co skutkowato niedoborami pensum, nadwyzkg etatow w zakresie nie-
ktdrych specjalizacii.? Zmiany te zmusity czgs¢ nauczycieli albo do poszukiwania nowych miejsc pracy, albo
doskonalenia zawodowego w zakresie nowych specjalnosci, co i tak nie zawsze dawato poczucie stabilizacji
i zapewnienia wymaganego wymiaru godzin. W wyniku tych zmian pojawity sie na nauczycielskim rynku
pracy nowe, niespotykane dotychczas zjawiska w zakresie funkcjonowania zawodowego nauczycieli, jok:
hauczyciel objozdowy” sktadajgcy pensum dydaktyczne z niepetnych form zatrudnien w kilku placowkach
na terenie np. danej gminy, , nauczyciel wielospecjalizacyjny” — posiadajgcy uprawnienia do nauczania kilku
przedmiotow?, do prowadzenia ktdrych zdobywat kompetencie w skrdconych, kilkusemsetralnych formach
studiow podyplomowych czy kursow kwalifikacyjnych (w tym takich dyscyplin, jok matematyka, fizyka,
i. polski, historia i in.), zatrudnianie nauczycieli o wysokich kwalifikacjach na krdtie kontrakty, utrzymywanie
zatrudnienia przez wigczanie do pensum godzin opiekuczych, wychowawczych (nauczyciel przedmiotu pro-
wadzqcy w dopetniajgcym wymiarze godzin bibliotekg lub Swietlice itp.).

Rozwdj zawodowy nauczycieli realizujgcych karierg typu patchwork jest sterowany przez czynniki i oko-
licznosci zewnetrzne i trudny do przewidzenia. Kierujg nim de facto urzednicy ministerstwa modemizujgcy
nigustannie polskq rzeczywistos¢ oswiatowg. Nie ma on rzeczywistego zwigzku z potrzebami i mozliwosciami
samorealizacyjnymi nauczyciela, bywa formg przejsciowg ustabilizowania kariery zawodowej poprzez , zako-
twiczenie” w niekoniecznie pozgdanym, ale wzglednie stabilnym miejscu pracy.

Kariera patchwork moze takze przybierac postac tzw. przejscia statusowego i dotyczy nauczycieli wcho-
dzqcych, po zakoriczeniu okreslonego etapu ksztatcenia w role zawodowg. Umasowienie polskiej eduke-
Gji nauczycielskiej na poziomie wyzszym, zalew rynku pracy przez posiadajgcych dyplomy szkot wyzszych
absolwentow spowodowato, Ze coraz trudniej jest w zawodzie nauczyciela uzyskac nie tylko zatrudnienie,
ale nawet odby¢ staz zawodowy. Poczgtkom Zycia zawodowego tych nauczycieli towarzyszq coraz czgsciej
tokie zjowiska, jok: praca tymczasowa w niepefnym wymiarze godzin, praca poza wyuczonym zawodem
(tak w kraju, jok i za granicg) czesta zmiana fypow placowek zatrudnienia, chaotyczny rozwdj zawodowy
zwigzany z dostosowywaniem sig do zmiennych wymogdw rynku pracy itp.

Wyrdznione wzory mogg odnosic si do catosci kariery zawodowsj, bgdZ wystepowac w pewnych okre-
sach jej trwania. Zmianom moze ulegac takze trajekforia ich przebiegu, bowiem kariery wyznaczone sq nie
tylko przez whasciwosci okreslonego kontekstu organizacyjnego, lecz takze reguly funkcjonowania porzgdku
spofecznego oraz jednostkowo podejmowane dziatania wptywajgce na ksztatt zowodowej dziatalnosci.

Konkluzja

Reforma oswiatowa z 1999 roku nadata karierom nauczycielskim nowy wymiar, powodujgc konwer-
sje dotychczasowych wzordw. Transformacyjna zmiana regut gry, ktéra cho¢ z wieloma oporami zaistniata
w oSwiacie, spowodowata uruchamianie zasobow biograficznych, spotecznych i kulturowych w celu ponowne-
go okreslenia przez nauczycieli swojej pozycii zawodowej. Wzrost poczucia niepewnosci na rynku pracy, nowe
zasady awansu zawodowego, wprowadzenie konkursow przy obsadzaniu stanowisk i in. spowodowaty, ze

2 Np. infegracia w szkole podstawowej przedmiotéw: fizyka, chemia i biologia w jeden przedmiot przyroda spowodowata
przerosty kadrowe w skrdconej do 6 Klas szkole podstawowej.
3 Jeden z respondentdw legitymowat sig uprawnieniomi do prowadzenia zajg¢ w zakresie 5 rdznych przedmiotdw nauczania.
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nauczycielska kariera w obiektywnym sensie przestata przypominac mozolng wspinaczke ku niebu awansu na
najwyzsze szczeble efatystycznej organizacii. Kariery nauczycielskie, tak jak i kariery w przemysle i biznesie,
,Zaczynajq przypominac serie goscinnych wystepow na deskach kolejnych organizacji i projektowych teatrow
[...1, wktdrych nie ma gwarancji na happy end” (Magala, 2005, 5. 207), cho¢ w zawodzie nauczycielskim
doktadnie wiadomo, co mogfoby zostac uznane za szczgsliwy koniec.

W subiektywnym wymiarze karier przewartosciowaniu ulega samo pojecie pracy nauczycielo. Podsta-
wowym celem zawodowego funkcjonowania polskiego nauczyciela nie staje sig, juk postulujg reformatorzy,
dgzenie do rozwoju i zawodowego profesjonalizmu ujgtego w strukturg zawodowego awansu. W $wiecie
utowarowienia edukacji nauczycielskiej, kredencjalizmu i przeedukowania w profesii nauczycielskiej wartoscig
najwyzszq staje sig — zatrudnienie, o ktorym jedna z respondentek mowi: ,moje plany, marzenia na przy-
sztosc to sq takie, Ze ja najbardziej to cheiatabym, aby nam tutaj w naszej szkole to nie zabrakto dzieci”.
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Summary
Teachers' careers in the labyrinth of educational transformations

The socio-economic and educational changes which have occurred in recent twenty years caused impor-

tant transformations in the way of understanding work and professionalism, also in the teaching profession.
Both the new model of teachers” professional development (from a trainee teacher to a honorary fitle of
a professor of education) and the loss of the employment stability, resulted from the modernization of educa-
tion and popularization of teachers” education, establish new job paths, new career models.
In the article | present the results of the biographical researches in which | undertook reconstruction of changes
in teachers” careers during modernization of the education system. The selected typology of careers enables
not only to provide description of parficular trojectories of teachers” careers, but also to carry out analysis of
wider processes which have influence on meanings teachers create about their work.



Daria Wojtkiewicz
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Interakcje uczniow i nauczycieli
w Srodowisku szkolnym

Interakcje uczniow i nauczycieli majg wptyw na rozwdj kompetencji spotecznych wychowankdw, ich osiggnig-
cia szkolne, atmosferg w szkole, poczucie bezpieczeristwa, ale przede wszystkim determinujg efektywnos¢
procesow edukacyjnych. Dlatego uzasadnione wydaje sig pytanie: jok nauczyciele i uczniowie odbierajg
swoje wzajemne interakcje?

Prébg rozpoznania sposobu definiowania wzajemnych interakcji podmiotéw edukadji staly sig przeprowadzo-
ne badania o charakterze jokosciowym z wykorzystaniem metody projekcyinej oraz testu zdar niedokoriczo-
nych. Uzyskane dzigki nim wyniki pozwolity na opisanie interakcji uczniow i nauczycieli, a w szczegdlnosci
ich wymiaru normatywnego i teleologicznego.

Wprowadzenie

Komunikacja interpersonalna, wzajemne porozumiewanie, kontakty uczniow i nauczycieli, relacje czy tez
interakcje podmiotow edukacji to kategorie, ktdre sq obecne nie tylko w potocznym rozumieniu rzeczywistosci
spofecznej, ale rowniez w rozwazaniach naukowych. Tak czeste podejmowanie namystu nad wskazanymi
kategoriami dowodzi migdzy innymi faktu, Ze sg one istotne nie tylko ze wzgledu na determinowanie roz-
woju kompetencji spotecznych wychowankéw, osiggniec szkolnych uczniow, atmosfery w szkole czy nawet
poczucia bezpieczedstwa uczniow, ale przede wszystkim z uwagi na ich wptyw na efektywnos¢ proceséw
edukacyjnych.

Jako ze przedmiotem podigtych rozwazari uczyniono inferakcje, warto sprecyzowac przyjetq perspekty-
we definiowania tego pojgcia i wyjasnic, ze sq one rozumiane jako ,,0g6t dziatar komunikacyjnych, przebiega-
jacych w odroznieniu od dziotari instrumentalnych, zgodnie z nietechnicznymi regutami, lecz ze spotecznymi
normami zobiektywizowanymi w jgzyku i nastawionymi na osiggniecie nie tyle sukcesu ile porozumienia”
(Habermas, 1999, 1.1, 5. 924). W rzeczywistosci spotecznej, zdaniem J. Habermasa, mogq zaistnie¢ czte-
ry modele wspomnianych interakcji zaposredniczonych jezykowo tzn. dziatanie normatywne, teleologiczne,
dramaturgiczne oraz komunikacyjne. Na podstawie analizy wynikow licznych eksploracji empirycznych, doty-
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czqeych rzeczywistosci edukacyjnej, dostrzega sig przede wszystkim znamiona dwdch modeli dziatad, ti. nor-
matywnego i teleologicznego. W zwigzku z tym to whasnie te dwa dziatania stang sig przedmiotem podietego
namystu. Dziatanie normatywne zakfada, ze zachowania jednostek funkcjonujgcych w grupie s regulowane
normami. Dziatanie teleologiczne natomiast zachodzi, gdy:

,aktor urzeczywistia cele lub sprawia, Ze nastepuje pozgdany stan, dobierajgc i w odpowiedni sposdb
stosujgc w danej sytuacii $rodki obiecujgce powodzenie. Pojgciem centralnym jest ukierunkowana na rea-
lizacjg celu, kierujgca sig maksymami oraz oparta na interpretacji sytuacji decyzja migdzy altematywnymi
dziatoniomi” (Hobermas, 1999, 1.1, 5. 159-160).

Bez wzgledu jednak na naukowe rozumienie pojgcia interakcii, nalezy pamigtac, ze zaréwno uczniowie,
jak i nauczyciele podejmujgc codzienne kontakty, nie zastanawiajq sig nad infencjami whasnych dziatan, ich
faktycznymi motywami, istotg, przebiegiem czy nawet celem. Rowniez teoretyczne wyjasnienia funkcjonowa-
nia interakcji spotecznych, obecne w naukowym oglgdzie rzeczywistosc, sq im obce.

Tak naprawdg scenariusze ich wspdlnych dziatari sg uwarunkowane sytuacjomi, w ktérych sig znajdujg
bodz kontekstem spotecznym, w ktdrym funkcjonujg. Czesto uwiktani w wytworzone spotecznie lub jednost-
kowo schematy poznawcze, podejmug interakcje i realizujg partykulame cele, opierajgc sig na potocznym
rozumieniu procesu komunikacji. W konsekwencii ich komunikacja nie zawsze pozwala na osiggniecie poro-
zumienia, a jej uczestnikom zdarza sig wypowiadac wrecz przeciwstawne opinie o jej przebiegu. By uzasadnic
ten poglgd mozna przywotac nieliczne, z wielu opinii uczniow, ktdre wskazujg na pejoratywny charakter
interakcji podmiotow edukacji, np. uczniow klasy pierwszej szkoty ponadgimnazjalnej: ,nie liczy sig to co
ja méwie, tylko to co mowi nauczyciel”; ,przeciez to nauczyciel ma zawsze racjg”; i tak bedziemy musieli
zrobic to, co wymyslit nauczyciel”; ,nie bede probowat wyjasnic nauczycielowi tej sprawy bo to i tak nic
nie da”'.

Oczywiscie uczniowie nie wypowiadajg sig o swoich nauczycielach tylko w negatywnych kategoriach,
czgste sq rowniez pozytywne opinie o ich kontaktach, jak chocby: ,my mamy takiego wychowawce, ze
wszystko nam zatatwi”; ,Pani X jest spoko my do niej nic nie mamy.” Naturalnie takze i w opiniach nauczy-
cieli mozna rozpozna¢ ambiwalentne definiowanie zachowan uczniow, np. ,,co roku przychodzg do nas coraz
gorsi uczniowie — z nimi nie da sig pracowac”, ,szkoda, ze moju klasa juz odchodszi, jej nie da sig porow-
nac z zadng inng”. W konsekwencii tak odbiegajgcy od siebie odbior wzajemnych interakeji przez podmioty
edukacji oraz potrzeba rozumienia ich przebiegu, sktania do zadania pytania: Jok nauczyciele i uczniowie
odbierajg/definivjg swoje wzajemne interakcje?

Metoda badawcza

W celu rozpoznania specyfiki wspomnianych interakcji z uwzglednieniem opinii ich uczestnikow, prze-
prowadzono badania o charakterze jakosciowym. Wykorzystano w nich metodg projekcying i obigto nimi

! Przytoczone wypowiedzi pochodzq z badar, o ktdrych nizej mowa.
2Przytoczone wypowiedzi pochodzq z badai, o ktdrych nizej mowa.
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60 uczniow z dwach szkot Srednich oraz ich 30 nauczycieli. Zarowno uczniowie, jak i nauczyciele odpowiadali
na 23 otwarte pyfania, zawarte w kwestionariuszach testow zdar niedokoriczonych (TZN). Narzedzia te
skonstruowano na uzytek opisywanych badari — jedno z nich przeznaczono dla uczniow, natomiast drugie dla
nauczycieli. Zastosowanie techniki TZN umozliwito rozpoznanie subiektywnego odbioru wzajemnych interakcji
uczniow i nauczycieli, uwzgledniajgc ich dwa modele — zdefiniowane wezesniej dziatanie normatywne oraz
teleologiczne.

Oméwienie i interpretacja wynikéw badan

Jakosciowa analiza uzyskanych danych pozwolita stwierdzic, ze zardwno nauczyciele, jok i uczniowie
majq poczucie obowigzku przestrzegania norm regulujgcych ich wzajemne interakcje. Rozpoznanie takiego
stanu rzeczy nie jest oczywiscie niczym zaskakujgcym, bowiem rzeczywistos¢ edukacyjna funkcjonuje zgodnie
7 formalnie i nieformalnie obowigzujgcymi normami, ktdre wyznaczajq relacje jej podmiotow. Oczywisty jest
rowniez, fakt, ze to whasnie szkota wytwarzajge charakterystyczne normy okreslajgce zasady wzajemnych
interakji nauczycieli i uczniow, wdraza swoich wychowankow do funkcjonowania w zfozonym, zobiektywizo-
wanym $wiecie formalnych instytucji spotecznych. Takze sam fakt funkcjonowania klasy jako grupy wymaga
zaistnienia norm zaréwno w odniesieniu do jej czfonkdw, jok i do nauczyciela joko jej formalnego przewod-
nika.

Wyrazem funkcjonowania normatywnych inferakji w komunikacji podmiotow edukacji staty sig nor-
my, wskazywane przez uczniow i nauczycieli jako te, ktdre ich wzajemnie obowigzujg. Wsrod najczesciej
wymienianych norm przez uczniow, ktdrych przestrzeganie jest od nich wymagane, mozna wyrdznic: uzy-
wanie zwrotow grzecznosciowych, stosowanie si¢ do polecen nauczycieli, nieprzeszkadzanie nauczycielom
w prowadzeniu lekdji, bycie uczciwym, wyrazanie szacunku wobec nauczycieli, a takze stuchanie tego, co
mowi nauczyciel.

Natomiast nauczyciele wsrd norm ich obowigzujgcych w kontaktach z uczniami, najczesciej wymieniali:
wzajemny szacunek, sprawiedliwe ocenianie uczniow, uczciwe wykonywanie swoich obowigzkow, indywidu-
alne i konsekwentne traktowanie uczniow oraz wyrozumiatosc.

Wsrod norm wymienionych zaréwno przez uczniow, jak i nauczycieli zauwazalne sg znamiona poczucia
obowigzku obdarzania siebie wzajemnym szacunkiem i bycia uczciwym. Uczniowie skupili sig jednak bardziej
na normach stuzqcych utrzymaniu prawidtowego toku,/porzgdku lekgji, co mozna uzna¢ za przejow poczu-
cia ich podporzgdkowania wobec nauczycieli. Nauczyciele natomiast formutujge normy, stosowali okreslenie
fraktowanie uczniow ... .... ", ktdre sugeruje poczucie wiadzy wobec uczniow. Wskazywane normy przez
badane podmioty, potwierdzajg zatem powszechnie uznang pionowg forme szkolnej komunikacji, w ktdrej
przewodzi nauczyciel, a uczen jest mu podporzgdkowany. Nalezy zauwazy¢ rowniez, ze w normach wymie-
nianych przez nauczycieli zauwazalne jest sktanianie sig ku podmiotowemu wchodzeniu w interakcje z ucz-
niami, ktore przejawia sig zwhaszcza w wyrozumiatosci, sprawiedliwosci oraz indywidualizacii oddziatywari
wobec mtodziezy.
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U Zrodet ksztattowania sig norm spotecznych stojg obok zobiektywizowanych wartosci takze oczekiwa-
nia spoteczne. W zwigzku z tym w przeprowadzonych badaniach podjgto probg rozpoznania: czy wzajemne
oczekiwania podmiotéw edukacji sq komplementame wobec norm ich obowigzujgcych?

Badania dowiodly, Ze nauczyciele wsrod oczekiwan wobec uczniow najczgsciej wymieniali: przestrzega-
nie ustalonych zasad, szacunek wobec nauczycieli, przygotowanie do zajg¢, aktywnos¢ oraz zaangazowanie
w nauke, a takze kulturg osobistg. Natomiast rzadziej partnerstwo i uczciwosc.

Jezeli chodzi o uczniow trzeba przyznac, ze bardzo trafnie rozpoznali oczekiwania swoich nauczycie-
li. Nojczesciej wskazywali: postuszenistwo, zachowanie ciszy na zajgciach i dyscypling (co w duzej mierze
koresponduje z wymienionym przez nauczycieli przestrzeganiem ustalonych zasad), a tokze sumiennosc,
systematycznos¢ uczenia sig, przygotowanie sie do zajgc, aktywnos¢. Natomiast rzadziej kulturg osobistg oraz
szacunek wobec nauczycieli. Zaden z badanych uczniow nie wymienit uczciwosci ani partnerstwa, ktdre byly
wymieniane przez kilku nauczycieli.

Warto rowniez przyjrzec sig oczekiwaniom uczniow wobec nauczycieli. Co interesujgce zauwazono, ze
zdecydowanie fatwiej byto uczniom okreslic oczekiwania, ktdre ich zdaniem majg wobec nich nauczyciele niz
zidentyfikowac whasne wobec nauczycieli. Czesto pojawiaty sig odpowiedzi: ,nie mam zadnych oczekiwan,”
iest dobrze”. Wigkszos¢ badanych wymieniata tylko jedno tudziez dwa oczekiwania. Niemniej wsrod naj-
czgsciej formutowanych przez uczniow oczekiwai mozna wymienic: kulturg osobistg, sprawiedliwosc, uczci
wosc, obiektywizm i tolerancje, natomiast rzadziej uprzejmosc, zyczliwosc i cierpliwosc.

Nauczyciele podobnie jak uczniowie rowniez trafnie odczytali oczekiwania swoich partnerdw inferakdji
i najczescie wskazywali: obiektywizm, uczciwosc, wyrozumiatos¢, sprawiedliwosc, szacunek wobec uczniow,
tolerancie oraz kulturg osobistg. Wielu sposrod badanych nauczycieli wymienito réwniez: kompetencie, umie-
jemos¢ przekazywania wiedzy, konsekwencje, pomoc w rozwigzywaniu problemdw. Niestety te kategorie nie
pojawity sie w Zadnej wypowiedzi uczniow.

Pordwnujgc zasady wskazywane przez badanych uczniow i nauczycieli joko te, ktdre obowigzujg
w interakcjach szkolnych z deklarowanymi przez nich oczekiwaniami wobec siebie, stwierdza sig ich duzg
komplementarnos¢. Wniosek z tego, e zasady obowigzujgce w interakcjach obu podmiotéw edukacji zostaty
na tyle zintemalizowane, Ze wytworzone przez nie subiektywne/wtasne oczekiwania wobec wzajemnej ko-
munikacji sg zgodne ze zobiektywizowanymi normami spotecznymi, funkcjonujgcymi w Srodowisku szkolnym
i w konsekwencii je umacniajg. Mozna zatem zauwazy¢ pewng kotowg zaleznos¢: oczekiwania spoteczne
sq Zr6dtem norm spofecznych, normy uzasadniajg zaistnienie oczekiwan, oczekiwania spoteczne umacniajg
przestrzeganie norm i w rezultacie przyczyniajg sie do ich urzeczywistnienia sie.

Jok juz wezesniej wspomniano, Zrodtem norm spotecznych sq zobiektywizowane wartosci. To wias-
nie one uzasadniajg funkcjonowanie zasad i przyczyniajg sig do ich przestrzegania. Jakie wartosci zatem
70staty wskazane przez uczniow i nauczycieli joko te uzasadniajgce funkcjonowanie norm obowigzujgcych
w interakcjach uczniow i nauczycieli?

Ich identyfikacja okazata sig trudnym zadaniem, zwluszcza dla nauczycieli. Zaskakujgcy jest fakt, ze
mimo iz nauczyciele odpowiadajgc na pytania dotyczgce bezposrednio norm, wskazywali konkretne wartosci,
iak chochy wspomniana sprawiedliwosc, uczciwosc czy tolerancja, to poproszeni o identyfikacje wartosci umo-
cowujgeych funkcjonowanie norm spotecznych, w duzej liczbie nie udzielili w ogdle odpowiedzi, niektorym
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zdarzyto sig wymienic kategorie, ktdre nie mieszczg sig w kanonie wartosci. W konsekwencji niewielu sposrod
badanych nauczycieli podigto probe zidentyfikowania wspomnianych wartosci, a jesli juz — to wymieniali:
szacunek, parmerstwo, pracowitos¢ oraz tradycjg, a tylko nieliczni tolerancjg.

Uczniowie zdecydowanie lepiej poradzili sobie ze wskazaniem wartosci umocowuiqcych funkcjonowanie
szkolnych norm. Wigkszos¢ wymienita wsrod nich porzgdek spofeczny i dyscypling, ale takze wspdtprace
i porozumienie. Co ciekawe, mimo ze miodziez wymienita wsrod wartosci wspdtpracg i porozumienie, nie
znalazty one potwierdzenia w wymienianych przez nich normach.

W oddziatywaniach o charakterze edukacyjnym nie sposob nie podejmowac inferakdji o charakterze
teleologicznych. 7 zatozenia proces nauczania i uczenia sig sq celowe. Oczywiste jest ito, Ze aktywnos¢
zardwno uczniow, jak i nauczycieli moze miec rdzne cele, niekoniecznie bezposrednio zwigzane z procesem
nauczania czy wychowania, ktdre sq manifestowane otwarcie lub tez bywajg ukryte. Zasadne zatem wydaje
sig rozpoznanie, realizacjg jokich celow zaktadajg nauczyciele i uczniowie we wzajemnych inferakcjach?

0tz okazuje sie, ze dla uczniow wazne jest, by: by¢ szanowanym przez nauczycieli, uczyc sig, i rozwijac,
ukoniczy¢ szkotg, mie¢ dobre wyniki w nauce, mie¢ lepszy kontakt z nauczycielami, pokazac nauczycielom, ze
jestem lepszy od innych uczniow, wywrzec dobre wrazenie na nauczycielach, uzyskac specjalne wzgledy.

Cele oddziatywar nauczycieli okazaty sig zbiezne z tym, co chieliby uzyskac uczniowie. Bowiem wsrod
najczesciej wymienianych przez nauczycieli celow pojawialy sig: by szanowanym przez uczniow, zmoty-
wowac uczniow do nauki, rozwija¢ osobowosci uczniow, przekazywac wiedze i ksztattowac umiejetnosci
uczniow, nawigzac dobre i partnerskie konfakty z uczniami oraz zrozumiec ich.

W zwigzku z wyzej przedstawionymi celami mozna zauwazy¢, Ze zarwno uczniowie, jok i nauczyciele
cheieliby by¢ szanowani przez swoich partnerdw interakji co notabene zostato juz zidentyfikowane w wymie-
nianych przez nich normach. Uczniowie cheieliby sig uczy¢ i rozwijac, nauczyciele natomiast wykazujg chec
intensyfikowania i wspierania tych procesow. Zauwazalna jest rowniez otwarto$¢ nauczycieli wobec nawigzy-
wania parterskich kontaktow z uczniomi nastawianych na zrozumienie wychowankdw. Natomiast uczniom
zalezy w duzej mierze na osiggnieciu partykularnych celow osigganych poprzez wywieranie na nauczycielach
dobrego wrazenia oraz uzyskiwanie specjalnych wzgledow.

W osigganie whasnych celow czesto angazuje sig inne osoby, w interakcjach interpersonalnych rzec by
mozna, ze zawsze. Niemozliwe jest na przyktad zrealizowanie przez nauczycieli celow dydaktycznych bez zo-
angazowania w proces nauczania uczniow. Dlatego kolejnym problemem, ktdrego probe wyjasnienia podigto
w przeprowadzonych badaniach byto rozpoznanie, w jaki sposob uczniowie i nauczyciele definiujg role swoich
parmerdw interakcji, w realizacji zaktadanych przez siebie celow.

Badania dowiodty, Ze uczniowie w tym procesie wyznaczajg nauczycielom najczesciej instrumentalne
role: przygotowania uczniow do uzyskania wyksztatcenia i skoczenia szkoty, uczenia roznych umiejgtnosd,
mobilizowania do nauki. Kilku uczniow stwierdzito, ze nauczyciele utrudniag realizacje zatozonych celow. No-
uczyciele natomiast, wskazujqc rolg uczniow w realizacii swoich celow, wyrazili do nich podmiotowy stosunek
i stwierdzili, e: sq podmiotami ich oddziatywan, ukierunkowuig ich dziatania, sq ich partnerami, wspotpracujg
Z nimi w realizacii celow.
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Podsumowuigc teleologiczne interakcje uczniow i nauczycieli, nalezy stwierdzic, ze uczniowie ograni-
czajg rolg nauczycieli do osdb, ktérych zadaniem jest jedynie wspieranie procesu rozwoju wychowankdw, co
nosi znamiona instrumentalizacji ich roli. Nauczyciele natomiast okreslajg rolg uczniow zdecydowanie bardziej
podmiotowo i wyznaczajg im zadanie kreatora tudziez partnera ich wzajemnych interakcji, natomiast siebie
okreslajq jako osoby wspierajgce ten proces. Jednak mimo pozomej rozbieznosci w nadawaniu znaczenia wzo-
jemnym interakcjom przez podmioty edukacji, zauwazalna jest komplementarnos¢ definiowania rol uczniow
przez nauczycieli i rol nauczycieli przez uczniow. Zgodnie bowiem z opiniami uczniow, ich celem w szkole
jest uzyskanie wyksztatcenia a role nauczycieli ograniczajg do ukierunkowania tego procesu. Nauczyciele
natomiast zaktadajg wspieranie rozwoju mtodziezy a uczniow sytuujg w roli podmiotow swoich oddziatywan.
Nalezy jednak zaznaczyc, ze sq to odpowiedzi jedynie na poziomie deklaratywnym, co nie jest jednoznaczne
7 faktycznym podejmowaniem takich dziatan.

Reasumujqc, stwierdza sig, Ze zardwno normatywne, jok i teleologiczne dziatania uczniow i nauczycieli,
wystepujgce w ich wzajemnych interakcjach, majg komplementamy charakter. Co prawda oba podmioty wy-
znaczajg sobie inne cele i wskazujg rézne normy, sq one jednak na tyle komplementame, Ze odpowiadajg
sobie w toku ich inferakdji, uwzgledniajge oczywiscie odmiennosc rol petnionych przez uczniow i nauczycieli.
W konsekwencji wzajemne kontakty wspomnianych podmiotow sprzyjajg zarwno realizacji partykulamych,
jak i kolektywnych celow interakcji. Wystepuje w nich dbatosc o realizacig celow nie tylko dydaktycznych czy
wychowawczych, ale takze osobistych, wykazywana przede wszystkim przez uczniow, a tokze stosowanie
sig do norm obowigzujgcych w interakcjach uczniow i nauczycieli.

Bibliografia
Habermas J. (1999). Teoria dziatania komunikacyjnego. Warszawa: WN PWN.

Summary
Interactions between students and teachers in school environment

The interactions between students and teachers have an influence on students social competence, their
school achievements, school atmosphere and safety. Nevertheless, most importantly they determine the ef-
fectiveness of educational processes. In view of that the question how teachers and students perceive mutual
interactions seem to be so relevant?

The qualitative research, which employed the projecting method and the sentence completion, attempted to
recognize the method of defining mutual interactions between educational subjects. The results allowed to
describe the interactions of students and teachers, focusing on its normative and teleological aspect.
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Magdalena Kapela
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Schytek uniwersytetu , zasciankowego”

Artykut dotyczy wymagan, przed jakimi stajg wspétczesne uniwersytety i proponuje okreslone rozwigzania.
Obecnie uniwersytety zmuszone sg m.in. do ,walki” o studenta, o swojg pozycje na globalnym rynku do
wprowadzania cigglych innowacji i jednoczesnie do trwania przy tradycyjnych wartosciach. W artykule zwré-
cono uwage na proces intenacjonalizacji uczelni i wskazano w nim korzy$ci z niego pyngee. W procesie
tym dostrzezono szansg obrony ksztatcenia ogdlnego i unikniecia przeksztatcenia uniwersytetu w wyzszg
szkole zawodowg.

Otaczajgey nas Swiat jest Swiatem globalnym, w ktérym na wielu plaszczyznach zycia stykamy sig
7 odmiennymi kulturami. Wiekszos¢ krajow, a w tym i Polska przechodzi gtebokie przemiany polityczne,
spoteczne i demograficzne. Nie pozostaje to bez wplywu na szkolnictwo wyzsze, ktdre w ostatnich latach
zostato poddane procesowi umigdzynarodowienia. Obecnie proces ten jest nie tylko narzedziem wymiany
kulturowej i naukowej, ale takze jednym z potencjalnych , kdt ratunkowych” dla uniwersytetow.

Szansa, ktérg musimy wykorzystaé

Na wszystkich szczeblach edukacji widoczna jest zmniejszajqca sie liczebnos¢ uczniow, co w nastep-
stwie 0znacza nizszq liczhe potencjalnych kandydatow na studia. Odczuwalny spadek liczby beneficientow
ksztatcenia akademickiego w sposdb naturalny wymusza na uniwersytetach zwigkszenie konkurencyjnosi.
Uczelnie, ktdre chcg bez obaw patrze¢ w przysztosc, muszq postawic na innowacyjnosc, a ich pracownikdw
naukowych powinny cechowac aktywnosci i nowoczesnosc. Przyszlos¢ uniwersytetdw nie moze ograniczac
sie jednak do regionu czy tez kraju, wspdlczesnie wigze sig ona z uczestniczeniem uniwersytetow w procesie
internacjonalizacii, ktdry zostat okreslony jako proces integracji migdzynarodowej, migdzykulturowej w glo-
balnym wymiarze nauczania, badan i funkdji ustugowych instytucji (Knight, 1999, 5. 16).

Wedtug definicji opracowanej przez Organizacie Wspdtpracy Gospodarczej i Rozwoju (Organization for
Economic Co-operation and Development — OFCD) na internacjonalizacie w szkolnictwie wyzszym skladajg
sie takie aktywnosd jok:

— migdzynarodowe programy studiéw,

— wykorzystanie metod poréwnawczych w skali migdzynarodowej,
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— przygotowanie do migdzynarodowych karier,

—  programy jezyka obcego majqce zwigkszy¢ umiejgtnosci miedzykulturowe,

- studia dotyczqce obszardw (geograficznych, kulturowych, narodowych),

- przygotowanie do uznanych migdzynarodowych kwalifikacji zawodowych,

— wspdlne lub podwdine dyplomy studiow,

—  state studia za granicg,

—  programy opracowane dla studentéw zagranicznych (Teichler, 1999, s. 7).

Warto nadmienic, Ze uprawianie nauki zawsze miato wymiar globalny, wspdtczesnie jednak nastgpita
ogromna zmiana w szybkosci przeptywu informacji oraz mobilnosci studentdw i naukowcdw. Obecnie nie
musimy wychodzi¢ z domu, aby toczy¢ dysputy z osobg przebywajgcg na innym kontynencie, natomiast
wyjazd do zagranicznego osrodka naukowego nie jest zwigzany z ogromnym ryzykiem, nie jest takze tak
czasochtonny jak kiedys. Co wigcej, studenci nie muszg wychodzic z domu, aby podjg¢ studia intemetowe
pojawiajgee sig w ofercie Swiatowych uniwersytetéw. Wobec takich zmian uniwersytety nie mogq pozostac
obojetne, jednak kazda zmiana rodzi obawy. Czes¢ z nich niestety frudno uznac za niezasadne.

Naukowcy prowadzq ozywione dyskusje nad wptywem proceséw globalizacyjnych na szkolnictwo wyz-
sze. Zajmujq opozycyjne stanowiska. Czes¢ ekspertéw uwaza, ze uniwersytety oprg sig procesom globalize-
cyinym i pozostang skarbnicami narodowej czy lokalnej kultury oraz pozostang narodowymi i paristwowymi
instytucjami ksztatcenia elit paristwowotwérczych. Pojawiajg sig takze glosy, Ze po umasowieniu szkolnictwa
wyzszego, wraz z rozwojem ksztakcenia przez Internet i pojawiajgcymi sig problemami finansowymi uczelni,
utrzymanie tradycyjnej struktury i sposobow dziatania szkolnictwa wyzszego jest niemozliwe (Pawlowski,
2005, 5. 19).

Imiany, ale z rozsqdkiem

Podczas konferencii , Studenci zagraniczni w Polsce 2011” pojawito sig pytanie: Dlaczego dgzymy do
umigdzynarodowienia uczelni? Najczestszq odpowiedzig, chociaz nie zawsze wypowiadang wprost, byto
wskazanie aspekfu ekonomicznego i odgdrmych wymagan. Niestety nastepstwem takiej interpretacii procesu
umiedzynarodowienia uczelni jest przyjmowanie wszystkich studentéw zagranicznych, kidrzy cheg podigé
nauke w naszym kraju. Ich liczba niekoniecznie przeklada sig na jokosc. Przyjmuige w mury swych uczelni
studentéw zagranicznych powinnismy prowadzic rekrutacjg, zwracajgc uwage na osiggniecia naukowe, na
stopieri postugiwania sig jezykiem, a nie faworyzowac ich ze wzgledu na fakt, iz sq obcokrajowcami. Podej-
mujqc sig ksztatcenia musimy pamigtac o zapewnieniu jego ,jakosci”, lecz nie w znaczeniu ekonomicznym
jok zauwazyta Teresa Hejnicka-Bezwiriska, lecz jakosci ugruntowanej na standardach ksztatcenia akademi-
ckiego, na tradycji, etosie i misji uniwersytetu (Hejnicka-Bezwiriska , 2010, 5. 33).

Rekrutacja na uczelniach zagranicznych przypomina wyscig czy tez tzw. ,fapanke” a nie szereg przemy-
Slanych dziotari. Wzgledy ekonomiczne niestety dominujg. W niklym stopniu liczy sie wiedza i umiejgtnosci
kandydata, skoro za nawet marnym studentem ,stojg” pienigdze. Podejmowane dziatania nie uwzgledniajg
szerszej perspektywy, sq krétkowzroczne i bedg owocowaty koniecznoscig obnizenia standardéw jakoscio-
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wych, zderzeniem sig z roszczeniowg postawg studenta ,placg wigc nalezy mi sig”, a niekiedy nawet
7 zarzutami handlowania wizami. Brak profesjonalnej rekrutacii i josno okreslonych wymagari moze by¢
wykorzystany przez osoby, ktdre by dostac sig do Unii Europejskiej wyslg aplikacie na ,byle joki” uniwersytet
a po ofrzymaniu wizy nie pojawig sig w jego murach.

Globalizacja to wielka szansa dla uczelni, ale podgzajgc migdzynarodowym szlakiem podwdinych dy-
plomdw, wspélnych programéw, czy tez list migdzynarodowych rankingdw musimy pamietac o naczelnych
wartosciach uniwersytetu. Musimy pamigtac o nauczaniu wartosci i przekazywaniu norm, studenci powinni
naby¢ cechy, ktdre pozwolg im prawidtowo wypetnia¢ przyszle role spoteczne. Student, opuszczajge mury
naszej uczelni, bedzie naszq ,wizytéwkq” i o od nas zalezy, czy nasza uczelnia bedzie kojarzona z jukoscig
czy tez migdzynarodowi studenci bedg nas postrzegac jako niewiarygodnych, a nasze dyplomy nie bedg
uznawane za granicq. Jesli do tego dopuscimy, nawet znaczne obnizenie optat za studia nie bedzie Srodkiem
motywujgcym do wyboru naszej uczelni czy naszego kraju. Zapewnienie jakosci ksztatenia powinno by¢
przedmiotem uwagi whadz kazdej uczelni. To wiasnie w niej ksztattowane sq materialne warunki studiowania
i sposoby ksztafcenia, to w uczelni przebiega proces dydaktyczny i to wia$nie tam mozna podnosic jego
poziom (Grzegorczyk, Sdjka, 2008, s. 172). Jest to powigzane z koniecznoscig wprowadzenia wigkszych
wymagari dia kandydatdw, ale w zamian jednostka koriczgea studia w instytucji o charakterze elitarnym nie
otrzyma ,zwyklego” dyplomu, otrzyma swoisty znak jakosdi, budzqcy zaufanie potencjalnych pracodawcéw
(Hejwosz, 2010, 5. 98).

Student migdzynarodowy — otwarty, ale wymagajgcy

Lajgcia w jgzyku obcym prowadzone przez odpowiednig kadre (jesli nie cate kierunki studiéw to przy-
najmniej moduty), nowoczesne podreczniki, bazy czasopism elektronicznych, sale wyklodowe ze sprzgtem,
qdzie mozliwe jest odtworzenie prezentacji czy polgczenie sig z Internetem, wyposazone laboratoria — to
wspdtczesne minimum, niestety w dalszym ciggu trudne do osiggnigcia. Jakosci oczekujg takze polscy stu-
dendi, jesli jej nie otrzymaig, czgsc z nich wyjedzie na studia za granicg. TakZe dla nich wazne jest, co ofervje
im uczelnia, jokg wiedze zdobedg, w jakich badaniach bedg mogli wzig¢ udziat bqdz tez jokie bedg mogli
sami przeprowadzic. Wspdtczesnego studenta interesuje, z jakimi osrodkami zagranicznymi wspdtpracuje
uczelnia, gdzie bedzie mdgt wyjechac na praktyke lub czesc studiow. Obecnie aspekt bliskosci/dostepno-
sci traci na znaczeniv. W $wiecie, gdzie zmiany nastepujg bardzo szybko, gdzie wymaga sig od miodych
ludzi otwartosci na zmiany, mobilnosci’, elastycznosdi, fakt, Ze uczelnia, w kidrej podejmuje nauke jest
0 trzysta czy osiemset kilometréw od domu rodzinnego, traci na znaczeniu. Juz Sredniowieczny uniwersy-
tet byt dostepny dla wszystkich, ktdrzy pragngli studiowac. Zaréwno studend, jak i kadra naukowa mogli
swobodnie podrézowac z jednego osrodka naukowego do drugiego. Wspdtczesnie podréze i komunikacja

! Mobilnos¢ znakomicie okresla E. Kubiak-Szymborska: , Gotowos¢ do bycia mobilnym sprowadza sig do tego, aby coraz szersze
kregi spoteczne cheiaty, wyrazaly wolg bycia w ruchu, o nie musiaty tego robic whrew wiasnej woli”. Mobilnos¢ wg autorki wynika
7 wewngtrznego przekonania, Ze stojg przed nami kolejne wyzwania i musimy wyjs¢ im naprzeciw (Kubiak-Szymborska, 2002,
5. 37).
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staly sig znacznie tarisze, w zwigzku z czym podjgcie studiow w innym kraju nie stanowi juz tak ogromne-
go wyzwania, w poréwnaniu do mozliwosci, jakie taka edukacjo daje w zamian za podjgty trud i ryzyko.
Obecnie wymiana zagraniczna stafa sie nieodzownym elementem ksztalcenia uniwersyteckiego, mimo ze
nie jest obowigzkowym elementem programu studiéw. Wyjozdy do zagranicznych uniwersytetéw partner-
skich zyskujg coraz wigkszq populamosc, a w opinii wielu studentdw stanowig obowigzkowe doswiadczenie
kazdego studivjgcego, sq pewnego rodzaju wymogiem dzisiejszych czasow (Krzaklewska, 2010, s. 207).
Uniwersytet lokalny traci racjg bytu w obliczu proceséw globalizacyjnych. Z roku na rok widoczny jest wzrost
liczby studentéw ksztatcgeych sie poza krajem pochodzenia, wedtug danych UNESCO w 2007 roku ich liczba
osiqgneta 2,8 min. Wazny przy tym jest fokt, iz w prowadzonych statystykach nie uwzglednia sig pobytdw
trwajgeych rok lub krécej (Global education digest 2009...). Swiatowa kultura miodziezowa sprawia,
7e nastolatkowie catego globu sq bardzo do siebie podobni i otwardi, dzigki czemu ze swobodg pokonu-
iq bariery narodowosciowe, religiine czy skostnialg tradycje. Kultura populoma ,dziata” w poprzek granic
i kontynentdw, rozpraszajgc rdznice: narodowe, paristwowe, etniczne i jezykowe (Melosik, 2007, s. 53).
Modzi podejmujge studia za granicg, szukajg ,swego miejsca”, kidre niekoniecznie jest przypisane do kraju
urodzenia czy jgzyka, za to miedzykulturowy wymiar wymiany gwarantuje studentom inng jako$¢ uczenia sig
mimo uczestniczenia w podobnych sytuacjach jak te, w ktdrych biorg udziat ich rawiesnicy w kraju ojczystym
(Krzaklewska, 2010, s. 215).

Warto doda¢, ze charakter wiedzy przekazywanej studentom zagranicznym ma szerokie implikacje.
Kiedy studenci koriczq nauke, wracajg do domu bogatsi w wiedzg, nowe doswiadczenia i wizje. Podejmujgc
pracg, pozostajg w bliskim kontakcie z osrodkiem naukowym, w ktdrym koriczyli studia. Wielokrotnie, otrzy-
mujq t prace wiasnie z powodu posiadania , zagranicznych kwalifikacji”, gdyz transfer wiedzy jest jednym
7 najwazniejszych elementéw zagranicznych studiéw. Jesli rezygnujg z powrotu — to w pracy zawodowej
wspdtpracuig z osrodkami naukowymi kraju, z ktdrego pochodzq. Stajg sie swego rodzaju mostem pomig-
dzy kulturami, co jest szczegdlnie wazne, gdyz tak jok podkreslita to Martha Nusshaum dzisiejszy $wiat
stat sig nieodwracalnie wielokulturowy i wielonarodowosciowy o umiejgtnosc komunikacji migdzyludzkiej,
uwzgledniajgcej rdznice migdzykulturowe, nabraty szczegdlnej wartosci Uniwersytety przyimujqc do swego
grona studentéw z rdznych stron Swiata, powinny ich traktowac juk rdwnych sobie obywateli catego globu
ziemskiego i przygotowywac ich do wypetniania takiej roli (Altbach, 1989, . 126; Nusshaum, 2008, s. 16;
Siuta, 2004, s. 23; Hejwosz, 2010, s. 99).

,Drenaz mézgow” nie musi bole¢

Tendencja promowania idei edukacji bez granic paristwowych jest waznym wskaznikiem przemian
w organizacji ksztatcenia (Urbanek, 2004, s. 36). Studendi zagraniczni i naukowcy sq jednymi z najbardziej
widocznych oznak intemacjonalizacji szkolnictwa wyzszego. Pod wieloma wzgledami sg w centrum tego
systemu. Sq to ,nosniki” wiedzy ponad granicami. Warto wspomniec, e wymiana miedzynarodowa nie
dotyczy tylko studentdw, ale réwniez i kadry naukowej. Wielu miodych naukowcdw w wyjazdach zagranicz-
nych widzi szansg na rozwj kariery naukowej, jednak bardzo czesto jest to Zle postrzegane. W procesie
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umiedzynarodowienia uczelni dostrzega sig zjawisko ,drenazu mézgow 2 i zagrozenia odptywem najbardziej
uzdolnionej kadry do pracy poza Polske. Z drugiej strony, podobnie jak w przypadku studentdw, zjawisko to,
pod warunkiem podtrzymywania kontaktéw tych osdb z krajem, ma réwniez pozytywne aspekty. Uczeni na
0gdt scisle wspdtpracujg z konkretng osobg lub wydziatem w uczelni przyjmuiqcej i czgsto prowadzg bado-
nia nad tematem bgdgcym przedmiotem wspdlnego zainteresowania obu stron. Relacje zbudowane przez
badaczy podczas ich pobytu w osrodku zagranicznym sq wazne nie tylko dla nich i ich badari, ale réwniez dla
rozwoju wiezi instytucjonalnych i dtugofalowej wspdtpracy. Polskie uczelnie zaczynajg , walczy¢” o wyksztak
conych pracownikéw, np. poprzez programy skierowane do polskich naukowcéw, ktdrzy przebywali i pro-
wadzili badania naukowe w osrodkach naukowych za granicg, ale starajg sig réwniez pozyskac naukowcow
7 zagranicy. Musimy pamietac, ze prawdopodobieristwo migracji powrotnej wzrasta, jesli uczeni powigzani
s siecig kontaktow z krajem urodzenia oraz majg mozliwos¢ wspdtpracy z naukowcami z zagranicy po
powrocie do kraju (Diagnoza mobilnosdi. . .). Niestety zbyt rzadko w mobilnosci naukowcdw dostrzega-
my pozytywne strony wyjazddw i wspdlnych badari z osrodkami zagranicznymi. Wymiana doswiadczer,
poréwnywanie modeli i wspdlne dziatania w znaczqcy sposéb podnoszq jakos¢ catego systemu edukadji.
W ostatnich latach coraz wigcej migdzynarodowych programéw nauczania opracowywanych jest wspdlnie
przez naukowcow i oferowanych studentom zaréwno z Europy, jok i spoza jej granic (Grzegorczyk, SGj
ka, 2008, s. 169). Uniwersytety muszq pogodzic sig z faktem, iz coraz mniej naukowcdw moze dziatac
w pojedynke. Coraz wiecej badari prowadzonych jest w zespotach migdzynarodowych, do ktérych wybiera
sie najlepszych z okreslonych dziedzin, gdyz wspétczesne problemy naukowe coraz czesciej przekraczajg
tradycyine granice migdzy dyscyplinami.

Rolg uniwersytetdw jest pobudzanie naukowcdw do podejmowania dzictari migdzynarodowych takich
jak wspdlne badania, projekty. Nie zawsze jest fo zwigzane ze zmiang miejsca zamieszkania. W dobie
rozwoju technologii, gdzie za pomocg Infernetu mozna sig nie tylko komunikowac, ale takze upowszechniac
wyniki badari, udostepniac wyklady i publikacie naukowcy mogq pracowa¢ ,w murach whasnej uczelni”, wy-
korzystujgc nowosci technologiczne do kontaktow z pozostatymi cztonkami zespotu. Prace badawcze mogg
by¢ wspierane kilkudniowymi wyjazdami studyjnymi, ktérych celem oprdcz dzielenia sig wiedzq jest wymiana
doswiadczer, dyskusje oraz uczestniczenie w procesie ksztakcenia.

Wewngtrzng mobilnos¢ naukowcéw w Unii Europeskiej szacuje sig na 3,1%, natomiast mobilnos¢ dla
Polski wynosi zaledwie 0,1% a to m.in. dzigki stazom zagranicznym, wyjazdom studyjnym, migdzynarodo-
wym konferencjom istnieje mozliwos¢ podnoszenia kompetencji naukowcéw i jakosci polskiej nauki (Kno-
piriska, 2010, s. 31). Tym samym wyjazdy zagraniczne przyczyniajg sig do zmniejszania peryferycznosc
polskiej nauki. To wiasnie badania naukowe warunkujg nowoczesne ksztalcenie majgce wptyw na fresci
nauczania, natomiast udziat studentdw w pracach badawczych wyrabia umiejetnos¢ samodzielnego stawia-
nia i rozwigzywania probleméw, co sprzyja poprawie struktury zatrudnienia. Badania naukowe stymulujg
takze proces tworzenia spofeczeristwa opartego na wiedzy, a prowadzenie ich na uczelni jest gwarancig jej
autonomii | wolnosci akademickiej (Grzegorczyk, Sdjka, 2008, s. 164).

2ang. brain drain
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To co nieuniknione

Uniwersytet od zarania dziejow byt instytucjg miedzynarodowg, tak jok niegdys tacina byta jezykiem
nauki — tak obecnie rol te pefni jezyk angielski. W mobilnosci studentdw i naukowcéw uczelnie widzg
nowe perspektywy, gdyz przyszios¢ jest migdzynarodowa. Naszym zadaniem jest wprowadzanie zmian,
ktdre uczyniq uniwersytet konkurencyjnym, a oferowane programy ksztatcenia atrakcyjnymi. Szeroka oferta
dydaktyczna w jezyku angielskim, odpowiednio zaplanowane dziotania promocyjne oraz ,internationaliza-
tion at home” w bardzo szybkim czasie zwigkszajg migdzynarodowg mobilnos¢ studentdw i pracownikéw.
Badania migdzynarodowe mogg by¢ prowadzone takze w Polsce, to do nas mogq przyjezdzac profesorowie,
aby w naszych osrodkach akademickich prowadzi¢ badania i uczy¢ studentdw. Nie uda sie to jednak bez
wyksztatconej kadry prowadzqcej badania naukowe na wysokim poziomie, bez studentéw, ktdrzy zaadap-
tujq sig do uniwersyteckiego systemu studiéw, kidrego podstawg jest samodzielne myslenie i studiowanie
iniciowane przez mentordw. A wszystko to w duchu tradycji uniwersyteckiej i kulturze uczelni, ktdre stanowig
nigodzowny element uniwersytetu. Moim zdaniem uniwersytety nie majg wyboru, albo zwigkszg wysiki,
w celu podniesienia konkurencyjnosci uczelni i prowadzonych badan co przefozy sig na uzyskanie okreslonej
pozycii nie tylko w Polsce, albo nasza nauka zejdzie na peryferie i staniemy sie zasciankiem Europy.
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Summary
The decline of “parochial” universities

Article concems the standards which are set in front of contemporary universities and it shows one of the
way out from the situation in which universities have been found. Currently universities are forced, among
other things, to fight for students, position in global market, universities have to introduce innovations and,
at the same time, have to stick to traditional values. In article attention was focused on internationalization
process of universities and benefits from this process were pointed out as well. Universities” international-
ization has been perceived as a chance for defence of general education and avoiding transformation of
university into a higher vocational school.
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Polski uniwersytet wobec wymagan rynku pracy

Artykut stanowi probe rekonstrukaji toczgeej sig wspotczesnie dyskusji na temat szkolnictwa wyzszego,
a tokze chec uchwycenia specyfiki jego zwigzku z rynkiem pracy. Autorzy oscylujg zatem wokét kwestii
zatrudnienia studentdw i absolwentow uniwersytetu oraz relagi, joka na przestrzeni ostatnich lat zostata
wypracowana na osi uniwersytet — student — rynek pracy.

Wspatczesny polski uniwersytet jest coraz bardziej agresywnie oskarzany o to, Ze jego oferta ksztatcenia
odpowiada na oczekiwania kandydatow na studia, ale nie na zapotrzebowanie rynku pracy (Thieme, 2009,
5. 371). Te oczekiwania kandydatow za$ sq dosy¢ mgliste, niejosne, przypadkowe i budowane co najwyzej
na zainteresowaniach, a nie powodowane troskq o pracg. Mtody cztowiek tuz po maturze nie mysli na ogot
o tym, jok bedzie zarabiat na zycie, tylko chee skoriczy¢ jokiekolwiek studia, bo przeciez w dzisiejszych
czasach trzeba posiadac dyplom ukoriczenia uczelni wyzszej.

Na ogét studenci popetniajg tu dwa rodzaje bigdow. Studenci studiow zaocznych bardzo czgsto chwytajg
sig jokiejkolwiek pracy, czesto dorywczej, sezonowej, niewymagajgcej specialnych kwalifikacii i przez to
nisko ptatnej, zwhaszcza w okresach zwigkszonego bezrobocia. Studenci studiow dziennych zas rzadko myslg
0 pracy w zawodzie, do ktdrego przygotowuiq ich studia i przez dhuzszy czas w ogole nie sg w stanie odpo-
wiedziec na pytanie, co chcieliby w zyciu robic. Praktyki zawodowe traktujg czesto jak , pigte kofo u wozu”,
i nie stanowig one dla nich punktu wyjscia do nawigzania dobrego kontaktu z instytucig, w kidrej moze sig
znalez¢ miejsce pracy dla nich w przysztosci.

Stosunkowo niewielki odsetek studentow wie co chce robic po studiach i probuje fgczy¢ wiedzg jowng
(ktérg dostaje w trakie studiow) z wiedzq ukrytg (w miejscu pracy lub podczas praktyk). Trzecia strategia
wymaga pewnego stopnia dojrzatosci w studiowaniu, realistycznego spojrzenia na mozliwosci wiasnej kariery
zawodowej, samozaparcia, systematycznosci, cierpliwosci i dbatosci o whasne zycie. Jednak studendi podcho-
dzqcy w ten sposob do swojej przysztosci zawodowej majg szansg znaleZc sig wsrad tych nielicznych, ktorzy
stang sig wysokiej klasy specjalistami, spefnionymi zawodowo, tgczgcymi prace zawodowg z pasig.

Jest tez druga strona medalu. Niedojrzali i nieprzygotowani do jednego z najwazniejszych zyciowych
wyborow studenci w ciggu ostatnich kilku lat (a wezesniej byto jeszcze gorzej), spotykaig sig ze zbyt stabo
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przygotowang ofertg zawodowgq uniwersytetu. To nieprzygotowanie uczelni wynika z kilku podstawowych
przyczyn, ale wszystkie one majq Scisty zwigzek z ideq i tradycjg uniwersytetu.

Model humboldtowski, ktdry obowigzuje w Polsce (pomimo licznych i dos¢ burzliwych dyskusii nic sig
nie zmienito w tym wzgledzie) opiera sig na dwu podstawowych zasadach, ktdre sq sprzeczne z ideq ksztak-
cenia zowodowego, co oznacza, Ze soma idea zostata skonstruowana niejako przeciwko rynkowi pracy, albo
przynajmniej bez uwzgledniania jego potrzeb.

Pierwsza zasada to prymat niezaleznych badari. Niemiecki model nowozytnego uniwersytetu byt zbudo-
wany na przekonaniu, Ze do prowadzenia badan naukowych, ktdre pomagajg nom odczarowac rzeczywistos¢
(Weber, 1995, s. 19), uczony potrzebuje niezaleznosci. Jakikolwiek wptyw mdgthy by¢ destrukcyiny na
proces dochodzenia do prawdy, stqd ez uczeni sq przeczuleni na punkcie swojej niezaleznosci, no bo wszelkie
naciski godzg w ich dobre imig i w istote niezaleznych badan. Niezalezny uczony jest ostojg uniwersytetu, a to
oznacza, ze cokolwiek by robit przede wszystkim pozostaje uczonym. Prawdopodobnie tu nalezy szukac ko-
rzeni przekonania o nadzwyczajnych kwalifikacjach zawodowych i moralnych profesora uniwersytetu, ktdrego
prestiz mozna by pordwnywac tylko do prezydenta.

Druga zasada to — fgczenie rl uczonego i nauczyciela akademickiego. Dobrym nauczycielem akademi-
ckim w modelu humboldtowskim moze byc tylko uczony, dlatego Ze jest najlepiej zorientowany w aktualnym
stanie nauki i sam prowadzi badania zjawisk i prawidtowosci, ktdre stajg sie przedmiotem nauczania dla stu-
dentow. Pozniejsi komentatorzy wskazywali, ze wiedza najlepiej smakuje u Zrdta, ktdrym jest sam badacz
i jego pracownia.

Warto tu wskazac, ze zasady, na ktdrych opierat sig uniwersytet humboldtowski, byly formutowane, gdy
miat on charakter elitarny, a mozliwos¢ studiowania mieli nieliczni. Od tego czasu uniwersytety europeiskie
przeszly przynajmniej dwie wielkie fale , umasowienia” ksztatcenia, a polskie uniwersytety w latach dzie-
wigcdziesigtych ubiegtego wieku zostaty zalane przez fale studentow, rdznie przygotowanych do studiowania
i Z zupetnie zdznicowanymi potrzebami edukacyjnymi.

Wydawato sig, ze pewnym rozwigzaniem pomocnym w przejsciu od ksztatcenia elitamego do maso-
wego,/uzawodowionego, mogto by¢ wprowadzenie procesu boloriskiego. To jednak potowicznie rozwigzato
problem. Studia uniwersyteckie majq takg strukture, w ktdrej przygotowanie zawodowe powinno nastgpowac
no licencjacie, jednak w praktyce po duzym zamieszaniu zwigzanym z procesem reorganizacji studiow i tak
w wigkszosci zawodow, do ktdrych przygotowuie uczelnia, potrzebny jest tytut magistra.

Tradycyine pojmowanie idei uniwersytetu byto funkcjonalne w ksztatceniu elit, jednak przy wspotczes-
nych wymaganiach, kiedy studia sq juz nie tyle selekcjg do wysokich pozycji spotecznych, co raczej powinny
pozwala¢ na zdobycie pracy w okreslonym zawodzie, ta idea jest juz nieadekwatna do rzeczywistosci extra
muros. Pracodawcy narzekajg permanentnie na stabo przygotowanych absolwentow, ktorzy nie potrafig nic
praktycznego; absolwenci na to, Ze uniwersytet nie nauczyt ich niczego konkretnego, a wykfadowcy na coraz
mniej przygotowanych i mato lotnych studentow.

Wydaie sig, ze w kontekscie nowych uwarunkowari nalezatoby gruntownie przemysled ideg uniwersyte-
tu, przynajmniej w tych czgsciach, w ktorych wydaie sig ona rozbiezna catkowicie z oczekiwaniami spofecz-
nymi. Jezeli przyjmujemy zafozenie, ze uniwersytet jest projektem spotecznym, jest powotany przez pewng
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spotecznos¢ do petnienia okreslonych funkgji, to trzeba sobie zadac pytanie o aktoréw definiujgcych jego misjg
oraz o ksztatt owej misji. Z pewnoscig nie mozemy opierac dziatalnosci uniwersytetu na catkowitej niezalez-
nosci uczonych, jesli chcemy, zeby byt w jakis sposob ,stuzebny” w stosunku do rynku pracy. Ignorowanie tej
prawidtowosci moze prowadzic tylko do masowej produkcji bezrobotnych i upadku (i tak juz nadwatlonego)
prestizu uczelni. Kto zatem powinien decydowac? Temat ten byt przedmiotem wielu dyskusji naukowych,
ktorych przywotanie przekroczytoby ramy takiego skromnego artykutu — warto wskazac jedynie, ze trzy
podstawowe podmioty — paristwo, rynek pracodawcdw i oligarchia uniwersytecka — to niewystarczajgce
podmioty do redefniowania wspomnianej misii czy idei.

W tej chwili w niewystarczajgcym stopniu bierze sig pod uwage badania naukowe przy otwieraniv no-
wych kierunkow i cyklow ksztatcenia — na pedagogice na przyktad duzym powodzeniem cieszy sig resocjali-
zacja, chociaz ,ssanie” w tym zawodzie jest niewielkie z szowinistyczng preferencig mezczyzn (ktorych na
tym kierunku i ok jest mato).

Brak wreszcie gtebszych relacji uniwersytetu ze Srodowiskiem extra muros —z przedsigbiorcami, przed-
stawicielami pracodawcdw, absolwentami, firmami HR. Program ksztatcenia ulega niewielkim modyfikacjom,
a jesli juz to nie ze wzgledu na nowo odkryte kompetencie kluczowe, lecz bardziej dlatego, ze pojawita
sig znaczqea dyskusja w nauce lub jakas teoria stafa sig bardziej modna. Potrzebne bytoby zderzenie wizji
ksztatcenia naukowcow — nauczycieli akademickich, ktorzy sg mistrzami cyzelujgcymi kwalifikacje przysztych
absolwentow z potrzebami formutowanymi przez samych pracodawcdw, kidrzy te kompetencie potem bedg
wykorzystywac. Obowigzek natozony przez ministerstwo przez nowg ustawg najprawdopodobniej nie rozwig-
7e tego problemu, bo majq by¢ monitorowane losy absolwentow jedynie przez kilka lat po absolutorium.

By¢ moze warto sobie zadac pytanie, czy uniwersytet wspdtczesny jest w ogdle organizacjg uczqcg sie.
Klasyczne okreslenia organizacji uczqcej sig, mowig o zderzeniu dwdch strategii: kodyfikacji (kiedy rynek
zmienia sig wolno i najwazniejsza jest cena ustugi/ produktu) i personalizacii (kiedy rynek zmienia sig szybko
i najwazniejsze staje sig dopasowanie ustugi/ produktu do potrzeb klientow) (Jashapara, 2006, s. 218).

Nie ma watpliwosci, co do tego, ze w szybko zmieniajgcym sig Swiecie wspdtczesnym, popyt na kwa-
lifikacje réwniez ulega gwattownym wahaniom — jednak uniwersytet tradycyjny nie jest na to chyba przygo-
towany.

Przede wszystkim pod znakiem zapytania stoi zdolnos¢ uniwersytetu do reagowania na zmiany Srodowi-
ska zewngtrznego — w tym przypadku konkretnie na potrzeby Srodowisk lokalnych. Uniwersytet opierajgcy si
na tradycji i pielegnujgcy przez stulecia swojg niezaleznos¢ i wyjgtkowos¢ pod koniec XX wieku stangt wobec
zupetnie nowej sytuacji. Okazato sig nagle, ze powinien ksztafcic. .. pracownikw. Pomijajgc fakt, ze nie
wszyscy zdajg sobie sprawe z tej koniecznosci i prawdopodobnie nie bedg w stanie nigdy zaakceptowac takiej
gwattownej zmiany paradygmatu ksztatcenia, to jest jeszcze kwestia mozliwosci zmiany modus operandi
struktur instytucii totalnej (jakq jest niewgtpliwie uniwersytet).

Zmiana paradygmatu ksztatcenia z liberalnego na zawodowe oznacza nie tylko zmiang w przedmiotach
i fresciach ksztatcenia, ale przede wszystkim musi to by¢ catkowita zmiana $wiadomosci i to od sekretarza
komisji rekrutacyjnej lub pani w dziekanacie przyjmujgcych dokumenty kandydata, az do profesora i dyrektora
instytutu, ktorzy majq realny wplyw na definicie celow ksztatcenia. Nalezy odejsc od strategii kodyfikacii, na
ktdrej bazowat uniwersytet i w zaleznosci od wymagar przyjmowac (krétko- lub dtugofalowo, w zaleznosci od
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wymagan uczgeych sig spotecznosci) strategie personalizacii, gdzie zakres tej personalizaci bytby okreslany
w porozumieniu z przedstawicielami lokalnych pracodawcow.

Uniwersytet nie przejmuje sig specjalnie ani zdaniem swoich studentow, ani zdaniem pracodawcdw, nie
wykonuje rowniez zadnych analiz potrzeb szkoleniowych (a dobrze bytoby wykonywac pogtebione, doktadne,
rzetelne lub przynajmniej panelowe badania diagnostyczne) ani nie prowadzi zadnych sondazy opinii na
whasne potrzeby. Nie uczy nowet podstaw andragogiki nauczycieli akademickich, ktdrzy przeciez pracujg
7 dorostymi ludzmi. Wyglgda to troche tak jakbysmy to my — wyktadowcy wiedzieli najlepiej, czego potrzebu-
je Swiat extra muros i nie musieli naszych dziotar edukacyjnych z nikim konsultowac. Przekonanie o wiasnej
omnipotencji moze by¢ dla nas zgubne, gdyz oderwani od realiow rynku, bez konsultacji z pracodawcami,
bez porzgdnych diagnoz Srodowiska pracy mozemy tacno stac sig skansenem ksztatcenia liberalnego — tak
jak to okreslit wiele lat temu Peter Drucker (1999, 5. 173). Wredy to jedyni kandydadi, jukich zobaczymy
U wrdt uniwersytetu fo tacy, ktorzy nie przyjdg tu z potrzeby uzyskania wartosciowej wiedzy, lecz po to, zeby
2doby¢ trofeum w postaci dyplomu, ktdrego nigdy w zyciu nie bedg uzywac, tylko powieszq sobie na Scianie
w gabinecie, bo uzyteczng wiedze zdobyli gdzies indziej — na uczelni zawodowej lub w Srodowisku pracy.

Zeby méc wspotpracowac ze spotecznoscig lokalng i przygotowywac dobrze przeszkolone kadry, uniwer-
sytet polski musi sig bardzo zmienic. Trzeba pozby( sig akademickiego feudalizmu i przekonania o whasnej
nigomylnosci, a nastgpnie zbudowac podstawy trwatego dialogu migdzy Swiatami extra i intra muros. Trzeba
rowniez szeroko zakrojonych badan diagnostycznych na wejsciu i na wyisciu, Zeby miec podstawy naukowe
do dziatania i argumenty w dyskusji z niezorientowanymi w sytuacii, ktrzy caty rynek pracy postrzegajg przez
pryzmat whasnych korzysci (zwrdcenie uwagi na potrzeby przedsighiorcow i pracodawcow nie oznacza, ze
powinnismy ulegac catkowicie ich presji — stawka jest zbyt wysoka — przydatnos¢, wydajnos¢ i satysfakcja
tysigcy ludzi zalezy od propozycji programowych).

Najwyzszy czas spojrzec na uniwersytet jak na rodzaj przedsigbiorstwa (przynajmniej jesli chodzi o wy-
pefnianie misji ksztatceniowe;), ktdre ma okreslone cele i zadania. Warto co pewien czas (a najlepiej perma-
nentnie) rozliczac wadze i nauczycieli akademickich z wynikow ich pracy. Zbyt daleko posunigta autonomia
(dla ktdrej tok nawiasem mdwigc nie ma specjalnego uzasadnienia w kwestii ustalania tresci ksztatcenia)
moze tu tylko zaszkodzic prestizowi uniwersytetu w dtuzszej perspektywie, kiedy juz niewiele mozna bedzie
zrobic. Stracic prestiz mozna bardzo fatwo — odbudowywanie go potem to frud roztozony na cate pokolenia.

Nalezy réwniez wzig¢ powaznie pod uwage gtos samych studentow, ktdrzy podczas studiow juz zaczy-
najq czesto szukac sobie miejsca pracy i juko pierwsi napotykajg szereg problemdw, wykazujg braki w tzw.
wiedzy podstawowej, tak waznej przy przyjmowaniu do pracy nowego pracownika. Ich opinia moze by¢
pierwszym waznym sygnatem, Ze co$ jest nie tak w kwestii ksztatcenia i Ze nalezy podig¢ natychmiastowe
kroki w celu dokonania szybkiej reorientacii w programach ksztatcenia.

Wreszcie musimy sami zastanowic sie nad wtasnym postepowaniem. (zy wielos¢ rdl, jakie sprawujemy
— uczonego, nauczyciela, opiekuna, administratora, fowcy grantdw, przypadkiem nas nie przerasta i nie cierpi
na tym poziom ksztatcenia, gdyz nie jestesmy w stanie by¢ juz tak dyspozycyjnymi i otwartymi dla naszych
studentow, ktorych mamy przeciez przygotowac do zawodu i wyposazy¢ w niezbedne do wykonywania
zawodu kwalifikacje.
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Spogladajge na wspdtczesny rynek pracy z perspektywy studenta,/absolwenta uniwersytetu, sytue-
tjo wydaie sig niezwykle skomplikowana i niepewna. Okazuje sig bowiem, iz podiete studia, czy tez ich
ukoriczenie nie zawsze sq gwarantem zatrudnienia, a jesli tak, to nie zawsze w wyuczonym, interesujgcym
dla studenta/absolwenta zawodzie. Wskaznik bezrobocia absolwentéw uniwersytetu niepokojgco wzrasta,
zwhaszcza w odniesieniu do kierunkow humanistycznych i spotecznych. Przyczyn takiego stanu rzeczy mozna
by wskazac wiele, o czgsci z nich byta juz mowa, warto jednak zwrdci¢ uwage na te czynniki wptywajgce na
brak zatrudnienia, ktdre sg udziatem samych studentow /absolwentdw i do ktorych zaliczy¢ nalezy: niechec
do podejmowania pracy w innym zawodzie niz wyuczony (niejednokrotnie ponizej kwalifikacji), zbyt wygdro-
wane oczekiwania w odniesieniu do miejsca pierwszej pracy, wynagrodzenia, wyposazenia. Biemos¢ i nieche¢
do podejmowania dodatkowej aktywnosci poza ,studiowaniem” (w postaci kot naukowych, praktyk, stazy,
wolonfariatow). Traktowanie uniwersytetu jako , poczekalni”, a wigc migjsca, w ktdrym decyzjo o rozpoczeciu
kolejnych kierunkow studiow, ma za zadanie jedynie opdznic moment rozpoczecia pracy zawodowej, a przy
tym takze wypetnianie nowych rél spotecznych, takich jok rola pracownika, podwtadnego. Wptyw na wysoki
wskaznik bezrobocia ma rowniez niska sktonnos¢ studentdw /absolwentow uniwersytetu do podejmowania
pracy poza miejscem ksztatcenia/zamieszkania, oraz znikoma lub staba orientacja w odniesieniu do potrzeb
rynku pracy i zasad jego funkcjonowania.

Studia nie gwarantujg pracy w wyuczonym zawodzie, powinny jednak utatwiac zyciowy start oraz adap-
tacjg do zmieniajgcych sig warunkdw i wymagar rynku pracy. Warto sig wigc zastanowic czy na uniwersytecie
rzeczywiscie doktada sie wszelkich starari by owemu zadaniu sprostac. Jednym z argumentow przemawiajg-
cych na korzy$¢ uniwersytetu jest obecnos¢ w programach ksztatcenia akademickiego przedmiotow, takich
jak poradnictwo zawodowe, przedsighiorczos¢ czy tez zarzgdzanie karierg. Drugim Scista wspotpraca z biurami
karier lub innymi instytucjami, zadaniem ktdrych jest niesienie pomocy studentom i absolwentom w aktywnym
wejsciu na niezwykle zmienny polski (lub nawet europejski) rynek pracy. Juk wskazuje Agnieszka Stopiriske-
Pajgk: polski rynek pracy wykazuje wielorakie, czgsto wzajemnie wykluczajgce sig cechy i whasciwosdi, ale
rownoczesnie jest rynkiem bardzo dynamicznym, w coraz wigkszym stopniu odzwierciedlajgcym tendencie
charakterystyczne dla europejskich rynkéw pracy (Stopiriska-Pajgk, 2006, 5. 9). Z tej tez przyczyny rynek pro-
¢y oczekuje od uniwersytetu pracownikow dobrze wyksztatconych i przygotowanych do realizacji nowoczes-
nych obowigzkow zawodowych, gotowych na zmiany i ustawiczng edukacie (Stopiriska-Pajgk, 2006, 5. 10).

1 punktu widzenia pracodawcy nie jest bowiem atrakcyjnym taki pracownik, ktory ma do zaoferowania
iedynie” wyzsze wyksztatcenie i zdobytg w toku studiow wiedze teoretyczng. Po pierwsze dlatego, iz kwali
fikacjami tego rodzaju moze sig poszczycic wiele oséb, po drugie zas pracodawca niechgtnie zatrudnia osoby,
ktdre nie tylko nie majg zawodowego doswiadczenia, ale takze uksztattowanych, whasciwych (dla kultury or-
ganizacyjnej danej firmy) nawykdw pracowniczych, takich jok: whasciwa organizaca pracy, punktualnos¢ czy
odpowiedzialnos¢. Sytuacja to ma takze drugie, , ciemniejsze” od poprzedniego oblicze, jokim jest — delikat-
nie rzecz ujmujgc — niewtasciwa postawa pracodawcdw, ktdrzy niejednokrotnie wykorzystujg luki w prawie
oraz determinacjg studentow na swojg korzysc, proponujgc staz zamiast zatrudnienia, umoweg cywilnoprawng
w miejsce umowy o pracg, dziesigc godzin pracy, podczas gdy obowigzujgcy jest tryb oSmiogodzinny. Warto
takze wspomniec, iz od studenta,/ absolwenta wymagana jest petna dyspozycyinosc, obejmujgca takze prace
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w weekendy i Swigta, niechetnie wykonywana przez statych pracownikow, a wiec tych zatrudnionych na umo-
we o pracg. Oprdcz dyspozycyjnosci, paradoksalnie oczekuje sig takze ,statusu studenta”, ktéry jok wiadomo
zwalnia pracodawcg z ptacenia sktadek na ubezpieczenia spoteczne oraz zdrowotne. Innym problemem jest
staz pracy. Przeglodajgc rdznego rodzaju oferty, zauwazy¢ mozna, iz poza wyksztatceniem wyzszym praco-
dowca oczekuje takze kilkuletniego doswiadczenia w zawodzie. Juk zatem speknic te absurdalne kryteria?
Czyli mie¢ wyksztatcenie wyzsze, ale status studenta, kilkuletnie doswiadczenie w pracy na proponowanym
stanowisku i najlepiej nie wigcej niz 30 lat (kryterium wieku takze pojawia sig w ofertach pracy). Ponadto
mile widziana jest znajomosc kilka jgzykow obcych, prawo jazdy oraz wiedza z zakresu nowych technologii.

Dl petniejszego zobrazowania sytuacji poszukujgcego pracy studenta, warto takze wspomniec o innej
interesujgcej tendendji, jaka obserwowana jest ostatnimi czasy. Jest nig swoiste wyczulenie pracodawcow na
wyglgd potencialnego pracownika, a wigc jego aparycjg oraz forme graficzng dokumentow aplikacyjnych,
przyktadem czego jest wymag wysytania zyciorysu zawodowego wraz ze zdjgciem. Co ciekawe nie jest fo juz
jedynie klasyczne zdjgcie legitymacyjne, zdarzajg sie bowiem oferty pracy, w ktdrych pracodawcy oczekujg
fotografii prezentujgcych catg sylwetke kandydata /ki. Z kolei od dokumentow aplikacyinych wymaga sie nie
tylko przejrzystej i zgodnej z prawdg tresci, mile widziana jest takze atrakcyjna szata graficzna. Pracownik
70staje wigc w pewnym sensie zdehumanizowany, sprowadzony jedynie do tresci zawartych w Zyciorysie,
zardwno stownych, jok i graficznych, ktdre coraz czesciej decydujg o wartosci i pozycii pracownika w zawo-
dowej hierarchii.

Innym niepokojgcym zjawiskiem, jakie zaobserwowac mozna na polskim rynku pracy jest traktowanie
studenta jako , taniej, bodZ darmowej sity roboczej” — pracownika nizszej kategorii, ktdry przez wzglod na
trudng nieraz sytuacie finansowg, bqdz chec zdobycia pierwszych doswiadczen zawodowych, zmuszony jest
do podejmowania pracy za ,najnizszq stawke”, w zawodzie dalekim od zamierzonego. Nie sposéb zatem nie
zauwazyc, iz w tym miejscu pojawia sig ogromne pole do naduzyc ze strony pracodawcy, ktéry oczywiscie
moze, ale przeciez wcale nie musi z niego skorzystac. Nasuwa sig zatem pytanie, kto jest odpowiedzialny za
taki stan rzeczy i w jaki sposéb mozna by mu zapobiegac, czy tez minimalizowac jego negatywne skutki?

Ulegajacy ciggtym zmianom rynek pracy wymaga od kandydatow, a wiec takze studentow,/absolwen-
tow uniwersytetu, nie tylko ciggtych inwestycji w wyksztatcenie, rozwdj i doswiadczenie, rownie wazna, choc
przez wielu bagatelizowana, jest umiejgtnos¢ poszukiwania pracy. Whrew pozorom proces wyszukiwania
i wybierania adekwatnych do wyksztatcenia, umiejgtnosci i preferencii ofert pracy nie jest zadaniem fatwym.
Przyktadem tego zjowiska jest rozbudowana oferta firm $wiadczgeych ustugi edukacyine, biur karier czy innych
instytuci oferujgcych projekty z zakresu aktywnego poszukiwania pracy. Szkolenia te wychodzgc naprzeciw
oczekiwaniom studentow i pracodawcdw, oferujg migdzy innymi: poszerzenie wiedzy osob poszukujgcych
pracy o zagadnienia z zakresu specyfiki wspétczesnego rynku pracy, technik i metod jej poszukiwania, pozwa-
lojg takze okreslic sylwetke zawodowq kandydata, dokonac bilansu jego mocnych i stabych stron, dopasowac
kwalifikacje, umiejgtnosci oraz predyspozycje do ofert rynku pracy. Proponujg zatem szerokie spektrum, nie-
2wyKle przydatnych umiejetnosci — instrumentarium, ktdre pozwala odnalezc sig wsrod zmian, jokie dotyczg
migdzy innymi systemu naboru pracownikow.

109



[II. DYSKUSJE I POLEMIKI

Wraz ze wzrostem zainteresowania obszarem human resources (zasoby ludzkie), zwigkszyt sig takze od-
setek firm, zlecajgcych poszukiwanie pracownikow prywatnym, zewnetrznym firmom rekrutacyjnym, charak-
teryzujgcym sig skomplikowanym i dtugotrwatym systemem rekrutacji, trwajgcym nieraz kilka miesigcy i obej-
mujgcym dziesiqtki, o nawet setki kandydatow na prestizowe stanowisko. Stqd tez proces poszukiwania i zdo-
bywania pracy jest dziotaniem ztozonym i wieloptaszczyznowym, wymagajgcym od potencialnego kandydata
wytrwatosci i zaangazowania w dziatania, ktdre nie gwarantug oczekiwanych rezultatdw w postaci zatrudnienia.

Pracodawca z kolei, swiadomy faktu, iz praca jest wspétczesnie towarem deficytowym czuje sie na tyle
pewnie, iz nie tylko wybiera sposrod studentdw tych ,najlepszych”, ale takze stawia kandydatom wymagania
znacznie wykraczajgee poza zakres kompetendji, ktdre nalezatoby uznac za Kluczowe dla realizacji przewi-
dywanych (na okreslonym stanowisku) zadan. Stuszne zatem wydaje sig twierdzenie, iz pracodawca coraz
czgsciej poszukuje ,wyspecjalizowanego kapitatu” ludzkiego (Melosik, 2002, s. 106), czyli , gotowych” pra-
cownikw, osGb ktare nie tylko spefniajg oczekiwania okreslone w ofertach pracy, ale takze posiadajg szereg
kompetencii i umiejgtnosc, ktore wyrdzniajg ich sposrad, jak mi sig wydaje, nie mniej odpowiednich kandydo-
tow. , Gotowy pracownik” to ktos, kto bez , zbgdnej straty czasu” moze przystgpic do realizacji powierzonych
obowigzkow, kfo przez wzglgd na wezesniejsze doswiadczenia zawodowe (lub chociazby staze i praktyki) do
minimum skraca czas zowodowej adaptacji. To takze ktos, kto Swiadomie i odpowiedzialnie przygotowat sig
do petnienia roli pracownika dzigki czemu reguty, jakimi rzgdzi sig rynek pracy oraz jego liczne putapki, nie
sq mu obce. To osoba odnajdujgca sig w nowych, chwiejnych okolicznosciach rynku pracy, ktdra realnie mysli
0 swojej przysztosci, swiadomie konstruujgc projekt whasnej kariery zawodowej.

Podstawowe oczekiwania, jokie stawiane sq kandydatom na pracownikéw nie wydajg sie nadmiemie
wygarowane. Przeciwnie, proces wchodzenia w nowe role spofeczne, w tym takze rolg pracownika, powinien
jowic sig juko oczywisty i naturalny, niemniej jednak niewielu studentow /absolwentéw moze sig poszczycic
dojrzatoscig w tym wymiarze. Préby podejmowania samodzielnej aktywnosdi, czy to zawodowsj czy edu-
kacyinej — wykraczajgcej poza ramy obowigzujgcego programu ksztatcenia — nie jest jeszcze zjawiskiem
powszechnym, pomimo zauwazalnych, korzysmych zmian, jakie mozna zaobserwowac w tym obszarze.

Student XXI wieku, pomimo niezaprzeczalnego ,nasycenia” zardwno polskiego, jak i europejskiego
rynku pracy, stara sie nie oczekiwac biemie na zatrudnienie, przeciwnie — coraz czgsciej , bierze sprawy we
whasne rece”, starajgc sig zaplanowac swojg kariere w taki sposéb, by unikng¢ widma wzrastajgcego bezro-
bocia. Rosngca konkurencja na rynku pracy wymusza na studentach podejmowanie rdznego rodzaju inicjatyw,
w tym takze kolejnych kierunkow studiow, co nie zawsze przynosi oczekiwane rezultaty, przykfadem czego
jest zjawisko ,,przeedukowania”, o ktorym pisze Zbyszko Melosik (2000, s. 204). Zjawisko to skutkuje nie-
jednokrotnie , ukrywaniem” wyzszego wyksztatcenia (bgdz ktoregos z fakultetow) w celu ofrzymania pracy,
ktora wprawdzie nie zaspokaja ambicji studenta/absolwenta, jednakze pozwala zdoby( pierwsze zawodowe
doswiadczenia. Uzasadnione zatem wydaje sig twierdzenie, iz student / absolwent zobowigzany jest do wy-
kazywania sig duzym stopniem elastycznosci i tolerancji, zardwno w odniesieniu do wymagan pracodawcow,
jak i tendencji na rynku pracy, ktdre to przyczyniajg sie migdzy innymi do przesuniecia odpowiedzialnosci
70 rozwdj osobisty i zawodowy z pracodawcy (firmy, instytucji) na samego pracownika. To pracownik wias-
nie, jest kreatorem swojego zawodowego kapitatu, dlatego tez fo on powinien dbac o stwarzanie okazii
do indywidualnego rozwoju. Podobnie rzecz sig ma ze studentami, ktdrzy najpierw somi przed sobg (oraz
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kadrg wykfadowcow) a w konsekwencji pracodawcg, odpowiadaig za ksztatt swojej osobowosci i tozsamosci
zawodowej.

Warunkiem efektywnej tranzycji z uniwersytetu do Zycia zawodowego jest zatem solidne przygotowa-
nig, obejmujgce gruntowne, teoretyczne wyksztatcenie akademickie, doswiadczenie parazawodowe (dziatak
nos¢ w organizacjach studenckich, kursy, projekty), umiejgtnosc skutecznego poszukiwania pracy, wiedza na
temat rynku pracy oraz, co niezwykle istotne, che¢ dalszego inwestowania w rozwdj osobisty i zawodowy.
Postawa tego rodzaju jest bowiem konieczna dla poprawnego funkcjonowania w szybko zmieniajgcych sig
warunkach spofeczno-gospodarczych.

Przeobrazenia, jakie dokonuiq si na rynku pracy sq wieloptaszczyznowe. Z jednej strony bowiem wspot-
czesny rynek mozna by okreslic joko bardziej liberalny, poniewaz poprzez dostosowywanie sig do oczekiwari
studentow i pracodawcdw, coraz czesciej umozliwia tgczenie studiow z pracg zawodowg, oraz bardziej kon-
kurencyjny, gdyz wchodzg na niego kolejne roczniki wyzu demograficznego (Bogaj, 2007, 5. 32). Z drugiej
strony jednak wydaie sig tak znaczgeo ,przesycony” potencialnymi pracownikami, iz daje szanse jedynie
,Najlepszym z najlepszych”. Nie jest w stanie wchtong¢ wszystkich poszukujgcych pracy, dlatego tez stawia
coraz wyzsze, absurdalne wrecz wymagania, przyczyniajgc sie do wzrostu bezrobocia i przymusowych migra-
Gi kwalifikacii.

Liczba miejsc pracy, joka generowana jest przez rynek, nie rosnie wprost proporcjonalnie do ilosci wcho-
dzqcych na rynek studentéw,/ absolwentow, stqd tez wyzsze wyksztatcenie jest jedynie pewnego rodzaju
punktem wyjscia. Swoistym ,biletem przetargowym”, ktdry uprawomocnia jedynie do ubiegania sig o prace,
nie za$ do jej ofrzymani. 7 tej tez przyczyny coraz wigksze znaczenie zyskujg kompetencie dodatkowe,
takie jok znajomosc jezykow obcych, obstuga specjalistycznych programéw komputerowych, prawo jazdy,
pofenciot intelektualny, a zatem zarwno wiedza, doswiadczenie, umiejetnosci, postawy, jak i niefuzinkowa
0s0bowos(.

Wyksztatcenie wyzsze przestaje by¢ wartoscig samg w sobie (wartoscig autoteliczng). Warto sig wigc
zastanowic, joki kurs powinien obrac uniwersytet, a wraz z nim wyktadowcy i studenci, by méc sprosta
wyzwaniom wspotczesnego, niezwykle skomplikowanego Swiata. Z jednej strony kierunek zmian powinien
by¢ projektowany w taki sposéb, by student/absolwent uniwersytetu byt w stanie sprostac ztozonym prze-
mianom, jukie dokonujq sig w obszarze spotecznym, kulturowym i gospodarczym, by mdgt aktywnie i twor-
(z0 uczestniczy¢ w zmieniajgcej sig rzeczywistosci, z zaangazowaniem pogtebiac wiedze zarwno ,w”, jak
i poza murami uniwersytetu, a takze Sledzi pojowiajgce sig na rynku pracy innowacje, Czyli jednym stowem
by¢ cztowiekiem sprawnym zawodowo — homo faber. Z drugiej strony natomiast obrany kurs nie powinien
odrywac uniwersytetu od tradycji, z ktdrej wyrdst i ktdra jest dla niego elementem konstytutywnym, poniewaz
zawsze byta ona zwigzana z mozliwosciami tworzenia elit przez absolwentéw uniwersytetu.

Zasadne wydaje sig zatem twierdzenie, i7 jedng z kluczowych kwestii w dyskusji na temat wspotczesnej
kondycji uniwersytetu (i edukacji akademickiej), jest problem jego odpowiedzialnosci wobec spoteczeristwa
— za postawy i dziatania, jokie przejawia w odpowiedzi na zmieniajgce sig potrzeby spoteczne i ekonomicz-
ne. Wobec studentéw — za , wyposazenie”, jukie otrzymujg, wkraczajge w obcg im przestrzen rynku pracy,
pefng spoteczno-gospodarczych zawitosd, a takze wobec historii i tradycji. Nalezy bowiem miec na uwadze
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fakt, iz dla zachowania whasnej tozsamosci uniwersytet nie powinien catkowicie ulega kolonizujgcej opresii
komercjalizacji i wolnorynkowej koncepcji uczelni (Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 60).

Maria Czerepaniak-Walczak podejmujge probe analizy kondycji wspotczesnego uniwersytetu, dokonata
interesujgcego, w kontekscie powyzszych rozwazan, rozréznienia na dwie Scierajgce sig ze sobg idee. Pierw-
sza 7 nich to idea ,uniwersytetu-przedsighiorstwa”, budzqca opdr ze strony zwolennikow , tradycyjnej” misii
uniwersytetu. Wizja ta, zblizona jest w swej formie i strukturze do przedsigbiorstwa ustugowo-produkcyinego,
zadaniem ktdrego jest ,wytwarzanie” specjalistow-fachowcdw, nie zas, jok to ma miejsce na uniwersytecie
Klasycznym — , ksztatcenia indywidualnosci”, ktora — jok twierdzi Tadeusz (zezowski — jest wszechstronnym
rozwijaniem jej mozliwosci (Czezowski, 1989, s. 240). Druga idea natomiast, okreslona zostata mianem
,uniwersytefu przedsighiorczego”. Zasadza sig ona na racjonalnym (twdrczym, efektywnym) zarzgdzaniv
posiadanym kapitatem spotecznym i intelektualnym przez procesy i dziatania specyficzne dla uczelni, to zno-
czy: badania, ksztatcenie, i kulturotwarcze relace ze Srodowiskiem (Czerepaniak-Walczak, 2010, 5. 58). Do
jego statutowych zadar nalezatoby zaliczy¢: pomnazanie kapitatu spotecznego i intelektualnego, bedgcego
czynnikiem wielowymiarowego rozwoju osobowego i przemian zarwno w bliskim, jak i dalszym otoczeniu.
W zwigzku z powyzszym odmiennie przedstawia sig takze sposéb przekazywania wiedzy. W miejscu systemu
radycyinego” pojawia sig bowiem uczenie sig w procesie konstruowania wiedzy, bedgce udziatem wszyst-
kich podmiotow — oséb i gremiow pracowniczych uniwersytetu (Czerepaniak-Walczak, 2010, s. 58).

Uniwersytet przedsighiorczy miatby by¢ zatem rodzajem kompromisu migdzy potrzebg przebudowy
dotychczasowego krajobrazu szkohnictwa wyzszego (uniwersyteckiego) a koniecznoscig zachowania jego
tozsamosdi, wynikajgcej z wieloletniej przeciez tradycji. Miejscem infersubiektywnych relacji nacechowanych:
swiadomoscig, intencjonalnoscig i odpowiedzialnoscig, stuzgcych odkrywaniu nowych przestrzeni uczenia sig
przez dziotanie, nie zo$ dlo dziotania. Przestrzenig zapewniajg optymalne warunki dla badan, ksztatcenia,
uczenia sig i racjonalnych kulturotwarczych relacji z otoczeniem spotecznym i materialnym (Czerepaniak-
Walczak, 2010, s. 59-60).

Uniwersytet bowiem nie powinien by¢ spychany do poziomu wyzszej szkoty zawodowsj, czy tez fir-
my $wiadczgeej ustugi edukacyjne. Nie moze takze przybierac formy skostniatego w swej strukturze reliktu
przesztosci. Chege zachowac swojg tradycying role, w warunkach coraz wigkszej komercjalizaci edukacji, uni-
wersytet powinien odwaznie zwrcic sie ku idei przedsigbiorczosci ktdra, jok zaznacza Czerepaniak-Walczak,
jest jednym z celow edukacji, w tym takze edukacji akademickiej. Przedsigbiorczosci, ktorej korelatami sq:
rzetelna znajomos¢ mechanizmdw rzgdzgcych zmiang, dostrzeganie nowych perspektyw i pol dziatania, od-
wazne, krytyczne i tworcze myslenie oraz gotowosc do podejmowania ryzyka (Czerepaniak-Walczak, 2010,
5. 58:59).

Tak pomyslana idea uniwersytetu (przedsighiorczego) z koniecznosci osadzona w wielowymiarowym,
i niezwykle skomplikowanym kontekscie funkcjonowania, stwarzatyby szanse sprostania oczekiwaniom roz-
nych grup spotecznych. Bowiem, jok powszechnie wiadomo, uniwersytef jest przestrzenig ciggtych walk,
obszarem Scierania sie ideologii, interesow i opinii wynikajgcych z uwiktania tegoz w szereg napig¢, zarwno
zewngfrznych, jak i wewnetrznych, u podndza ktdrych tkwi odwieczny konflikt inferesow. Migjscem, w kid-
rym spotyka sig przesztosc, terazniejszos i przysztos dlo wypracowania wspdlnej wizji tego, co w naszym
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kregu cywilizacyjnym ma szczegdlne znaczenie. Przestrzenig dialogu tradycji z nowoczesnoscig, ktory pozwala
7 niestabngcg wiarg i troskg zadawac weigz nowe pytania o ksztatt i miejsce uniwersytetu w zmieniajgcych sig
okolicznosciach. Obszarem tworczego dziatania, ktorego celem jest przygotowanie kolejnych pokoler do ak-
tywnego, swiadomego ,bycia w $wiecie”. Dlatego tez, jok przypomina Whadystaw Strozewski: pozaczasowy
w swej idei odlegty od terazniejszosci w swych historycznych poczgtkach rdwnoczesnie stara sig za wszelkg
ceng o dofrzymanie kroku wspdfczesnosci i utrzymanie kontaktu z aktualnym stanem nauki Swiatowej. Ale
taki powinien wiasnie by i pozostac, jesli nie ma zatracic swej tozsamosci, ma natomiast w sposdb whasciwy
spetnia¢ swe powotanie (Strozewski, 1992, s. 22).
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Summary
Polish university and the requirements of labour market

The text provides an analysis of ongoing discussion about higher education and tries to present the spe-
cial nature of its connection to labour market. The authors comment on the topic of employment of students
and alumni of university and the link between university, student and labour market that has appeared in
recent years.






V. Recenzje






Maria Calvo Charro (2009). Guia para una educacion diferenciada. Madrid: Toro Mitico, ss. 173.

Lainteresowanie ptcig joko kategorig edukacying (Kopciewicz, 2007) ma swoje Zrodto w postulatach
akcentujgeych potrzebe wyrdwnywania szans edukacyjnych chfopcow i dziewczgt, obalenia stereotypdw pti,
rownego dostepu do rynku pracy. Rosngce niezadowolenie z obecnego ksztattu systemu edukacii prowadzi
analitykéw oraz badaczy edukacii do poszukiwania alteratywnych form ksztatcenia’. Jednym z watkéw tych
poszukiwari jest pytanie o racjonalnos¢ ksztatcenia zroznicowanego ze wzgledu na ptec osadzone w kontekscie
realizacji zatozen Strategii Lizboriskiej, wigczenia w priorytety edukacyine poszczegdlnych paristw kompeten-
Gji kluczowych oraz wigkszego wyczulenie na wage kapitatu ludzkiego w procesie budowania spoteczeristwa
opartego na wiedzy OECD, 2009). O intensywnosci debaty na temat efektywnosci ksztatcenia chtopcow
i dziewczgt w szkotach (bgdz klasach) meskich i zeriskich mogg $wiadczy( liczne publikacje (Norfleet James,
2007, Meghan, 2007) oraz konferencje?.

Ostatnie lata przyniosty réwniez znaczqcy postep w eksploracii sfer zwigzanych z budowg i funkcjono-
waniem mdzgu. Wyniki badar neurobiologicznych do tej pory nie byty dostatecznie eksponowane na gruncie
oswiatowym. Tymczasem — zdaniem wielu ekspertow — umiejgtne wykorzystanie wiedzy o wrodzonych roz-
nicach w budowie mozgu kobiet i mezczyzn moze sprzyjac optymalizacji wynikow szkolnych osigganych przez
obie ptci oraz sprawic, ze (dla przyktadu) dzigki odpowiednim metodom dydaktycznym oraz motywacii wigcej
dziewczgt podejmie studia na kierunkach Scistych®. Perspektywa tgczgea edukacig z neurobiologiq sygnalizuje

' (o ciekawe, wydaje sie, ze dyskusia wokdt problematyki ksztatcenia chtopcdw i dziewczqt przesuwa sig powoli z plaszczy-
ny ,rdwnosciowej” (réwnouprawnienie ptci, zagadnienia spoteczne) na ptaszczyzng ,czysto” szkolng, dydaktyczng. Wyraza sig
to m.in. w wigkszej reprezentatywnosci Srodowisk, ktre biorg udziat w tej dyskusji. Oczywiscie, nadal waznym wgtkiem pozostaje
gender mainstream. Zob. np. A. Dzierzgowska, E. Rutkowska (2008). Slepa na plec — edukacia réwnosciowa po polsku — raport
krytyczny. Warszawa: Fundacja Feminoteka. Materiat dostgpny na: www.feminateka.pl/downloads/raportwww.pdf (strona otwarta
22.02.2010).

2 Warto szczegélnie odnotowa¢ konferencie Gender Differences in Educational Achievement zorganizowanej w dniach 17-
18.11.2009 w Uppsali. W konferencji zorganizowanej dla przedstawicieli rzgdu wielu krajw oraz instytucji edukacyjnych wziglo
udziot ok. 170 osdb z 30 paristw, w tym reprezentaci Komisi Europejskiej, OECD, Eurydice. Zapis wybranych wideokonferenecii:
https:/ /www.se2009.eu%2fen%2fmeetings_news%2f2009%2f11%2f17%2fconference_on_gender_differences_in_educatio-
nal_achievement (strona otwarta 08.02.2010). Dane zawdzigczam uprzejmosci Josepa Marii Barnilsa, przewodniczgcego European
Association Single Sex Eduaction (EASSE), kidry wzigf udziat w konferencii

3 Swigtnym przykladem praktycznych wskazéwek, jok uczy¢ dziewczeta matematyki i fizyki, jest ksigzka A. Norfleet James,
w korej autorka wskazuje przyczyny niepowodzen szkolnych dziewczgt w tych przedmiotach (brak wiary w siebie, trudnosci z orien-
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nowy obszar poszukiwari wigzqcy polityke oswiatowg oraz strategie edukacyjne z ,twardg” empirig bedgcg
owocem nowoczesnych badari — m.in. skanowania mozgu czy tomografii komputerowej (Lopez Moratalla,
2009, Sax, 2006, Baron-Cohen, 2004). Idea towarzyszgca tego typu podejsciu ma na celu z jednej strony
optymalizacie stosowanych metod dydaktycznych; z drugiej — uwiarygodnienie oraz uzasadnienie kierunku
podejmowanych dziatan, czy szerzej — reform oswiatowych. Interdyscyplinamosc dyskursu edukacyjnego sta-
nowi z pewnoscig duze wyzwanie dla oséb zwigzanych zawodowo z oswiatg, gdyz wymaga wykroczenia
poza zakreslone przez pedagogike tradycyine ramy wiedzy.

Obok perspektywy neurobiologicznej wazne znaczenie ma rowniez zmiana w sposobie uprawiania po-
lityki oswiatowej wielu parstw charakteryzujgea sig dozeniem do decentralizacji whadzy oraz cedowaniem
decyzji na podmioty lokalne. Okazuie sig, Ze otwieranie systemu oswiaty na Swiat oraz wigksza wspdtpraca ze
srodowiskiem lokalnym i rodzicami skutkujg zaktadaniem z powodzeniem placwek edukacyjnych tylko dla
chopcow, badz tylko dla dziewczqt. Efekty tego wspdtdziatania sq szczegolnie widoczne w Stanach Zjedno-
czonych, gdzie w sieci szkdt publicznych lokalne whadze oswiatowe w porozumieniu z rodzicami decyduiq si
(czesto na zasadzie eksperymentu) na oddzielenie chtopcow i dziewczgt na wybranych zajeciach, na przyktad
z matematyki lub literatury i jezyka obcego. Celem takiego rozdziatu jest polepszenie wynikow w nauce,
obnizenie poziomu agresji oraz poprawa atmosfery w szkole. Te przedsigwzigcia zwykle sg starannie monito-
rowane i poddawane szczegdtowym analizom, ktérych wyniki podaje sig do publicznej wiadomosci (Chadwell,
2009). Tendencig do rozdzielania chtopcow i dziewczqt w klasach na zajgciach z wybranych przedmiotow
odnotowuje sig rowniez w niektorych pastwach w Europie (inicjatywy kilku miast w Niemczech), o czym
informowaty swego czasu rowniez polskie media®.

W tym kontekscie mozna potraktowac Przewodnik po edukacji zréznicowanej Marii Calvo Charro jako
przystepny (i zarazem bardzo wstepny) opis modelu edukacji zréznicowanej, ktory dla wielu oséb weigz
pozostaje edukacying efemerydg — czyms ambiwalentnym, rodzgcym kontrowersie i nie do korica naukowo
spenetrowanym. Ksigzka ta nie jest jednak formalnym manifestem ani probg polemiki z tymi, ktorych nie
przekonuje rozdzielanie chfopcow i dziewczqt na czas lekcji. Calvo skupia sig raczej na opisie tego, w joki
sposdb mozna optymalizowa¢ wyniki nauczania i wychowania obu pfci, przytaczajgc najwazniejsze argumenty
przemawiajgce za takg formg ksztateenia. Czyni to w sposob dos¢ prosty, nie pretendujgc do wyczerpujgce-
go ujgcia tematu. Pragmatyczne nacechowanie ksigzki oznacza redukcje omawianej teorii edukacyjnej do
minimum i przedstawienie jej praktycznych implikac, jok réwniez ograniczenie bibliograficznych odniesie”.

tacjg przestrzenng, etc.) oraz podaje sposoby na ich przezwycigzenie (zmiana nastawienia, stosowanie jasnych poleced, skupienie sig
na przebiegu myslenia,  nie na wynikach, zréwnowazenie wptywu grupy rwiesniczej). Zob. A. Norfleet James (2009). Teaching the
female brain. How girls learn math and science. Thousand Oaks: Corwin Press.

4 Zob. np. M. Kokot (2007). Segregacia ptciowa pomaga w nauce. Gazeta Wyborcza 14.11.2007. Artykut dostepny pod
adresem: http:/ /wroclaw.gazeta.pl/wroclaw/1,35751,467 3224 himl (strona otwarta 08.02.2010).

> Geneza fej publikaci siega kwerendy naukowej, jakg autorka przeprowadzita zardwno w swoim rodzinnym kraju — Hiszpanii,
jak i podczas pobytu w Stanach Zjednoczonych. Wyniki badari obejmujgce szeroki zakres neurobiologii, psychologii rozwojowej, etc.
przedstawita w wydanej w 2008 1. ksigzce Mezczyzni i kobiety. Mdzg i edukacja. Byta rwniez jednym z organizatoréw jednodniowe
konferencji w Madrycie w 2007 r. pod nazwg Mdzg i uczenie sig, na kdrej zabierali glos uznani hiszpariscy neurolodzy i psycho-
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Intencjg omawianej publikacii jest dotarcie do szerokiego grona odbiorcow — rodzicow, nauczycieli, a zatem
wybranie odpowiedniego stylu i stownictwa — prostego, rzeczowego, trafiajgcego do czytelnika. Przewodnik
po edukaji zrdznicowanej jest dzietem o formie otwartej — zachgca do wspdtpracy, do zadawania pytan
i dzielenia sig swoim doswiadczeniem w zakresie nauczania chtopcow i dziewczgt na specjalnie stworzonym
przy okazii redagowania tej pozycji blogu edukacji zrdznicowanej.

Ksigzka dzieli sig na trzy czesci. Pierwsza, teoretyczna, wprowadza czytelnika w podstawowe zagad-
nienia, o wigc: pojgcie edukacji zrdznicowanej, podstawg naukowg takiego modelu ksztafcenia (dymorfizm
mdzqu), zdolnosci oraz umiejgtnosci chfopcow i dziewczgt, ktdre majg wptyw na edukacje oraz podstawowe
czynniki w procesie uczenia sig. (zes¢ druga, bez watpienia najbardziej cenna, zawiera wskazowki, ktore
mogq by¢ stosowane w pracy z obu ptciami w szkole. Przy redakdi tego rozdziaty wspétpracowali praktycy
edukacji. Autorka wyraza przypuszczenie, 7e to whasnie nauczyciele majgcy na co dzien kontakt ze szkolng
empirig, bedg whasciwymi osobami do zredagowania szczegtowych zalecen. Czesc¢ trzecia zawiera statystyki
dotyczqce szkolnictwa w krajach Europy, ktdre obrazujg pogtebiajqcy sie kryzys szkolny chtopcow wyrazajgcy
sig m.in. w rosngcej liczbie uczniow porzucajgcych nauke na wezesnym etapie ksztatcenia oraz utrwalanie
stereotypow ptciowych u dziewczgt, czego wyrazem jest migdzy innymi wcigz mata reprezentatywnosc tej ptci
na kierunkach Scistych. W ramach podsumowania Calvo podkresla negatywne konsekwencje niedostrzegania
bqdz pomijania rdznic migdzy mezczyznami i kobietami w procesie edukacji i wychowania. R6znos¢ nie ozna-
cza braku réwnosci, ale stosowanie odmiennych strategii edukacyjnych dla osiggniecia rdwnych szans w zyciu.
Tozsamos¢ ptciowa, jej zdaniem, nie zawiera sig wytgcznie w tozsamosci kulturowej, i juz od pierwszych
momentow Zycia jest silnie naznaczona przez dziatanie hormondw oraz uksztattowanie mézqu. Ksigzka opa-
trzona jest aneksem, gdzie w czytelny sposdb opisane sq funkce, za jokie odpowiada okreslona czgs¢ mézgu
u mezczyzn i kobiet oraz wykaz stron infernetowych podejmujgcych problematyke edukacii zrdznicowanej.

Na osobng uwage zastugujg dwa rozdziaty dotyczgce odpowiednio — sugestii i strategii pracy w szkole
7 dziewczetami i chtopcami. Ich zaletq jest to, Ze pozwalajg osadzic w kontekscie praktycznej pedagogii
zwyczajng, codzienng pracg nauczyciela. Tym samym stwarzajg mozliwos¢ racjonalizacii i weryfikacji dziatan
edukacyjnych podejmowanych wielokro¢ intuicyjnie. Odwotanie sig empirii toruje zarazem droge ku kumulo-
waniu wiedzy praktycznej poprzez doswiadczenie. Juz sam przeglgd podtytutow rozdziatow umieszczonych
w kazdej czesci daje pewien obraz odmiennych wyzwar szkolnych dla kazdej ptci. Dla chfopcow: znalezienie
sposobu na to, by uczniowie prosili nauczyciela o pomoc bez odczuwania zazenowania, korzystanie na lek-
cjach z map oraz zdig¢, odwotanie sig do strategii rywalizacji osobistej i zbiorowej, zacheta do czytania, pro-
mowanie postawy dzentelmena i kurtuazyinego zachowania wobec ptci przeciwnej. Dla dziewczqt: akceptacia
whasnego wizerunku, przetamywanie stereotypow, pokonywanie strachu przed matematykg, motywowanie
do sportu. Calvo podkresla, ze pozgdane relacie migdzy nauczycielami a uczniami powinny opierac sig na

logowie spoteczni. lej pozycja joko eksperta od spraw edukacji zroznicowanej pozwolita zabierac jej gfos na licznych konferenciach
m.in. w Europie oraz Ameryce Potudniowej. Wczesniejsze publikacie, takze w zakresie prawa o$wiatowego (jest profesorem prawa
administracyjnego) sprawity, Ze stata sig jednym z liczcych sig autorytetow w dziedzinie edukacii.
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hierarchii i dystansie (sygnowanych krétkimi, bezposrednimi zwrotami do uczniow). W przypadku dziewczgt
lepiej jest natomiast, gdy nauczyciel zachowa bardziej przyjacielskie relacie, zadba o kontakt wzrokowy
i bedzie im przekazywat niewerbalne sygnaty akceptacji. Nie sposob przytoczy¢ tutaj ani stresci¢ wszystkich
sugerowanych wskazowek postgpowania, ktdre wylicza autorka. Co waine; tak jok kazde zalecenia, tak
i te majg charakter kontekstualny, a ich ewentualne zastosowanie powinno by¢ podparte solidng wiedzg
pedagogiczng i psychologiczng.

Jaka jest wiarygodnos¢ edukacji zrdznicowanej, czy taki model moze sig sprawdzi¢? Zdaniem Calvo,
edukacja zréznicowana moze sig okazac skuteczna, jesli bedzie stosowana przez dhugi okres czasu; spora-
dyczne dziatania nic nie przyniosq. Petna odpowied? na to pytanie pozostaje jednak poza ramami tej ksigzki
7e wzgledu na jej popularyzatorski (bardziej niz specjalistyczny) i ogdlnikowy (bardziej niz analityczny) cho-
rakter. Mimo wszystko warto jest odnotowac pojawienie si¢ tej pozycii, ktora wprowadza temat u nas jeszcze
mato rozpowszechniony, w przejrzystej i dalekiej od ideologicznego nacechowania formie.

W Polsce, jak i w innych krajach, to wiasnie koedukacja jest zjawiskiem stosunkowo nowym, cho¢ moc-
no instytucjonalnie zakorzenionym. Komparatystyczne to dla tego zjawiska by¢ moze stanie sig przyczynkiem
do zrewidowania kategorii ,konwencjonalnej mgdrosci”® dotyczgcej niepodwazalnego do tej pory statusu
i zdobyczy koedukacii. Oczywiscie zbyt pochopne bytoby przenoszenie wnioskow, ktdre zostaty sformutowa-
ne w innych, od polskich warunkach edukacyjnych. W Polsce nie ma badan dotyczqcych szkot zrdznicowanych,
stgd nalezy zachowac daleko idgeg ostroznosc w rozstrzyganiu o korzysciach tego modelu. Ponadto proces
ksztatcenia zalezy od wielu pozainstytucjonalnych czynnikow, ktorych sam system nie jest w stanie przewi-
dziec i wygenerowac. Trudno jednak zaprzeczy¢ temu, Ze fenomen edukacii zrdznicowanej stat sig na nowo
rzeczywistoscig: budzgeq sprzeciw, wrogos, ale rowniez zainteresowanie i nadzieje. Czy jest mozliwe, zeby
ten model — uwazany by¢ moze przez niektorych za przestarzaty — stat sig formg ksztatcenia odpowiadajgeq
na wyzwania nowoczesnosci? Przewodnik po edukacji zrdznicowanej mozna potraktowac jako gtos inicjujgcy
takq dyskusjg, skierowany przede wszystkim do praktykéw edukacii.
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Inetta Nowosad (2008). Autonomia szkofy publicznej w Niemezech. Poszukiwania — konteksty —
—uwarunkowania. Zielona Gora: Wydawnictwo Uniwersytetu Zielonogérskiego, ss. 527.

Ksigzka wydana z duzq starannoscig jest nietypowa, poniewaz dotyczy przemian autonomii w szkole
publicznej w Niemczech, tj. zagadnieri z rzadka podejmowanych przez polskich pedagogow. O ile wiele wiemy
na temat stanu i przemian polskiego systemu oswiaty, o tyle niewiele jest polskich opracowari poswigconych
problematyce szkoty w Niemczech. Ciekawos¢ poznawcza oraz dociekliwos¢ autorki spowodowaty, ze czytel
nik dowiaduje sie wiele o toczgcym sig w Niemczech dyskursie na temat autonomii szkoty, a w szczegdlnosci
o tendencjach w zarzgdzaniu oswiatg typowych dla paristw wysoce rozwinigtych.

Ponad 500-stronicowe opracowanie ma prostg, klarowng strukture, na ktorg skfadajg sie dwie czgsdi.
Uktad poszczegdlnych czgsci i wehodzqeych wich sktad rozdziatow odzwierciedla podejscie badawcze autor-
ki, o w szczegdlnosci dwie perspektywy: wertykalng i horyzontalng. Pierwsza czgs¢ ksigzki obejmuie trzy
rozdziaty.

Rozdziat pierwszy stanowi swoiste wprowadzenie w problematyke struktury i funkcjonowania szkolni-
ctwa Niemiec. Zawiera opis gtownych kierunkéw rozwoju szkolnictwa w aspekcie autonomii oraz przyczyny
przyjmowanych rozwigzar na poziomie catego systemu, jak i szkoty. W rozdziale tym autorka odwotata si
do znaczqeych wydarzen w rozwoju teorii i praktyki pedagogicznej, ukazujgcych proces dojrzewania Niemiec
do tego, by autonomia szkoty stata sig faktem. W tej czesci opracowania przedstawione zostaty takze kon-
cepcje wybitnych dziataczy o$wiatowych, naukowcow i politykow wpisujgcych sig w historig i whgczajgcych
w trwajgce wiele laf usitowania zwigkszenia demokratyzacii szkolnictwa niemieckiego.

Rozdziat drugi ukazuje wieloaspektowos¢ wspdtczesnego dyskursu skoncentrowanego wokdt proble-
matyki autonomii szkoty. Czytelnik dowiaduje sig wiele o dynamice owego dyskursu, jego tresci i zasiggu.
Pojecie autonomii szkoty umiejscowione zostato w obszarze dyskursu polityczno-oswiatowego i w kontekscie
toczqeych sig sporow. Przedstawia proces odchodzenia od scentralizowanego, odgdmie zarzgdzanego syste-
mu o$wiatowego i powstawania nowych interpretacji funkdji szkoty. W swietle zaprezentowanych w tej czesci
opracowania tresci jawi sig wizja szkoty jako instytucii, ktorg cechuje réznorodnosc, rozwdj i dbatosc o jakosc.
Szkota autonomiczna, tzn. silnie akcentujgca swojq indywidualnos¢ pojmowana jako niepowtarzalnos¢ przy-
pisana kazdej placowce.

Rozdziat frzeci przedstawia poglody wspotczesnych naukowcow niemieckich na autonomig szkoty.
Opisuje program szkolny jako instrument rozwoju szkoty, jego cele i zadania, elementy sktadowe, proble-
matyke ewaluacji szkoty, w tym kierunki ewaluacji w dyskursie oswiatowym, istote i zadania ewaluacii,
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rodzaje ewaluacji, perspektywy ewaluacji w praktyce szkolnej. Ostatni punkt w tym rozdziale poswigcony jest
problematyce standardow edukacyjnych w aspekcie efektywnosci ksztatcenia. Tu autorka omawia kwestig
migdzynarodowego kontekstu debaty nad standardami edukacyjnymi, przybliza kierunki prac nad planami
nauczania i opisuje procedurg wdrozenia narodowych standardow ksztatcenia. W podrozdziale Znaczenie
standardow edukacyjnych zostaty scharakteryzowane frzy zasadnicze komponenty rozwoju standardow: ce-
l6w odwiatowych, modeli kompetencii oraz zadari i procedur sprawdzajgcych efekty ksztatcenia. W tej czgsci
znajduie sie takze opis cech dobrze opracowanych standardow ksztatcenia, tj. fachowosc, przedmiotowosc,
uwzglednienie kompetencji, ktore nalezy zdobyc do Scisle okreslonego etapu nauki, uniwersalnosc, zrdznico-
wanie, zrozumiatosc, tatwosc realizacii.

Tresci poruszane w tym rozdziale charakteryzujg wytaniajgcy sig w Niemczech model nowego funkcjono-
wania szkoty. Szkoty autonomicznej, ktdrej istotg jest rozwdj i rozwazna troska o jukos¢ pracy dydaktyczno-
wychowawczej. W tej czesai pracy autorka wykazata sig nie tylko doskonatg znajomoscig literatury przed-
miotu, uwarunkowar historyczno-politycznych przemian autonomii w szkole niemieckiej, ale rowniez kultury
niemieckiej i jezyka niemieckiego, co niewgtpliwie podnosi walory niniejszego opracowania. Prezentowane
fu tresci ilustrowane s nielicznymi, ale czytelnymi tabelami, schematami i wykresami, ktore niewgtpliwie
podnoszq jej wartos¢ poznawczg.

W czgsci drugiej opracowania autorka ukazuje wysitki poszczegdlnych landow Niemiec i wielos¢ przyj-
mowanych rozwigzan na rzecz urzeczywistniania idei autonomii szkoty. Szczegdlny walor tej czesci ksigzki
lezy w umiejgtnosci prezentacji tresci dotyczgeych zmian na rzecz autonomii szkoty w obszarze wszystkich
szesnastu krajow zwigzkowych Niemiec (Badenii-Wirtembergii, Bawarii, Berlina, Brandenburgii, Bremy, Dol-
nej Saksonii, Hamburga, Hesji, Meklemburgii, Nadrenii Potnocnej — Westfalii, Nadrenii — Palatynatu, Saary,
Saksonii, Saksonii-Anhaltu, Szlezwika-Holsztyna, Turyngii).

Autorka przyjgto jednakowg strukturg prezentujgeg syntetycznie dziotanio na rzecz autonomii we
wszystkich kolejno omawianych krajach zwigzkowych, opierajgc sie na szesciu interesujgcych jo kwestiach:
1) rozwdj debaty nad autonomig szkoty, 2) realizowane w latach 90. projekty badawcze lub eksperymenty
wprowadzajgce do rzeczywistosci oswiatowej nowy model szkoty jako jednostki autonomicznej, 3) przedsto-
wienie w prawie oswiatowym obszarow autonomii szkoty joko wdrozonej innowacji (autonomia organizacyj-
na, pedagogiczna, personalna i finansowa), 4) wskazanie zadar nadzoru szkolnego i instytucji wspierajgcych,
ktore w obliczu zwigkszonej autonomii szkoty powinny ulec zmianie, 5) aktualnie podejmowane dziatania
wzmacniajgce autonomig szkoty (nowe projekty i eksperymenty oraz przyjete w nich procedury ze szczegok
nym zwrdceniem uwagi na tzw. modele interwencyjno-eksperymentalne — polegajgce na rozpoznawaniu prob-
lemdw, proponowaniu rozwigzar i uczestniczeniu w ich rozwigzani), 6) dalsze plany i perspektywy, w tym
polityczne artykulacje wigzgce sig z zagadnieniem autonomii szkoty. Jednolity w odniesieniu do wszystkich
krajow zwigzkowych podziat prezentowanych zagadnien jest czytelny i stanowi dobrze przemyslang catosc.

Charakterystyke autonomii szkoty w poszczegdlnych landach poprzedza rzetelne wprowadzenie w poru-
szang problematyke. Prezentacja kazdego landu rozpoczyna sig od nazwy landu (w jezyku polskim i niemie-
ckim) i jego herbu. Autorce udato si¢ ukaza jok bardzo zréznicowane jest podejscie w poszczegdlnych landach
do koncepcii autonomii szkoty. lej zdaniem , Toczqcg sie w Niemczech debate zogniskowang na autonomii
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szkoty mozna okreslic jako kompleksowg, heteronomiczng i heterogenng” (s. 486). Opisane zmiany w dg-
zeniu do zwigkszenia autonomii szkoty, o w szczegdlnosci ich zakres i tres¢ dajg obraz roznych drdg rozwoju
szkolnictwa niemieckiego do 2005 roku. Opracowanie to uswiadamia skalg trudnosci i ograniczen, z ktorymi
przyszto sig zmagac realizatorom idei autonomii szkoty w drodze do polepszania jokosci szkoty i osiggania
sukcesu. Przyjmowane w Niemczech rozwigzania otwierajg dyskusjg na temat autonomii europejskiej szkoty.
Jok zauwaza autorka ,,Z uznaniem mozna sledzi¢ podejmowane przez poszczegdlne kraje zwigzkowe inicjo-
tywy toczgee dziatania politykow, naukowcdw, dziataczy oswiatowych, zwigzkow nauczycielskich skoncen-
trowanych na wspdlnej im wartosci, jakg jest edukacja” (s. 15).

Lektura ksigzki prowokuie pytania o cel i motywy przyswiecajgce autorce opracowania, w tekscie brakuje
ich precyzyinego sformutowania. Pewne mefodologiczne niedopracowanie dotyczy takze braku wprowadzenia
czytelnika w procedure analizy tak bogatego materiatu i oceny przyjgtej strategii postgpowania.

Niewgtpliwie ksigzka napisana jest z wielkq pasjg. Jej autorke cechuie josny i logiczny sposdb formuto-
wania mysli oraz doskonafa orientacja w rozlegtej literaturze przedmiotu, juk i wielostronnos¢ analiz teoretycz-
nych. Zaletg pracy jest bogactwo literatury, gtownie niemieckiej, w postaci opracowan zwartych, artykutow,
materiatow Zrodtowych, aktow prawnych i innych dokumentw oraz adresy stron intemetowych dotyczqcych
szkolnictwa niemieckiego, do ktorych autorka siegneta.

Polecam te ksigzke teoretykom, badaczom zajmujgcym sig naukowo systemem szkolnictwa w Niem-
czech, dydaktykom a w szczegélnosci wyktadowcom pedagogiki poréwnawczej i wszystkim tym osobom,
ktdre poszukujg sposobw optymalizacii systemu oswiaty i wychowania w Polsce i chciotyby czerpac z do-
Swiadczen innych krajow na tym polu. Z pewnoscig ksigzka stanowi inferesujgcy wkiad w debate o stanie
oswiaty w Europie.

Anetta Soroka-Fedorczuk
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, Swiat, w ktdrym zyly uprzednie pokolenia, zmieniat si¢ relatywnie wolno; dzis kultura wiruje coraz szybdiej.
Kazdego dnia pojawicig sig (i wkrdtce znikajg bez Sladu) nowe dyskursy, nowe idee i ideologie, nowe mody,
nowe gadzety kulturowe, nowe gwiazdy mediéw, nowe wersje tozsamosci i ciata” (Melosik, 2003, s. 73).

Wielos¢ i tymczasowos¢, zmiana i nieciggfos¢, upadek wielkich idei i nowe wzory Zycia konfrontujg na-
sze dotychczasowe przekonania wychowawcze, generujg potrzebe dekonstrukcji podstaw myslenia o Swiecie,
czowieku i mozliwosciach wspomagania rozwoju tozsamosci jednostki.

W Polsce, zardwno w teorii, jak i praktyce pedagogicznej, dominujgcym sposobem myslenia pedagogicz-
nego jest pedagogia zbudowana wokot idei mowigcej, ze zasadniczym celem wychowania jest , przekazy-
wanie teraZniejszej generacii zasobow wiedzy, norm i wartosci zebranych w przesztosci” (Kohlberg, Mayer,
1993, s. 54). Edukacja staje sig treningiem umiejgtnosci, potrzebnych do zycia w spoteczenistwie, a proces
wychowania zmierza do intemalizaci przez dziecko norm i wartosci uznanych za wazne w spoteczedstwie do-
rostych. Sukces pedagogiczny mierzony jest (mniej lub bardziej bezkonfliktowym) przyigciem przez jednostke
przygotowanych dla niej rél spotecznych. Zwolennicy tak rozumianego , tradycyinego wychowania” podkresla-
i wage autorytetu dorostych i ich kompetencji w procesie rozwoju jednostki oraz koniecznos¢ uczenia przez
dyscypling wobec porzgdku spotecznego. Dziecko trakfowane jest joko ,niepetny dorosty” wymagajgcy w
swoim rozwoju statej interwencji wychowawczej, korygujgcej , zgodnos¢” jego rozwoju z przyjgtymi, nauko-
wo dokumentowanymi standardami. W praktyce wyraza sig fo przekonaniami, ze dorosty ma racjg, jego
doswiadczenia i wiedza sq bogatsze, zatem upowazniajg go do decydowania o losie tych, ktdrzy takiego
doswiadczenia nie majg, dziecko powinno stucha¢ dorostych i ich nasladowac, bowiem wtedy ma szansg sta
sig dobrze przystosowanym dorostym.

Swiat, ktory wygenerowat te pedagogie odchodzi w przesztosc. Pejzaz wspdtczesnej kultury wypetniony
wieloscig (idei, znaczen, wzordw i stylow zycia) powodue, Ze nie jest juz mozliwa socjalizacja do postulo-
wanego ideatu cztowieka. (zy zatem powinnismy zrezygnowac z wychowania? Co tak naprawde znaczy
dzis wychowanie, ku czemu ma zmierzac wspotczesna edukacja? Odpowiedzi na tok wazne pytania prébuje
udzielic Ewa D. Biatek w ksigzce pt. Zrdwnowazony rozwdj dziecka w Swietle nowych wyzwari

Zrodtem inspiracji autorki, konstruujgcej model wychowania na miarg nowego stulecia, stata sig psycho-
synteza. To holistyczne podejscie do rozwoju cztowieka zostato sformutowane na poczgtku XX wieku przez
whoskiego neurologa, psychiatre, psychoanalityka Roberto Assogioliego.
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,Gtowng koncepcjg psychosyntezy jest wspieranie natury kazdego cztowieka, poczgwszy od ciata, zmystow,
emodji, wyobrazni, rownowazenia osobowosci, a nastepnie przechodzgc do relacji Swiadomego z nieswia-
domym , osobowosci z duszq oraz terapeutycznych technik do pracy nad tymi poziomami” (Biatek, 2009,
5.72).

Dynamicznie rozumiany proces rozwoju oznacza w psychosyntezie poszerzanie samoswiadomosci
i sumodoskonalenie sig cztowieka. Dokonuje sig on zarwno w ptaszczyznie horyzontalnej — harmonizujgc
mitos¢, inteligencie i wole oraz wertykalnej, prowadzqc do coraz wyzszego poziomu funkcjonowania osobo-
wego i duchowego jo. Rozwdj nie jest jednak procesem automatycznym. Osobowos¢ ztozona jest z wielu
elementow, tzw. podosobowosci, ktdre jak elektrony wokot jgdra afomu krgzg wokét osobowego centrum,
personalnego ja. Podosobowosci sg wynikiem adaptacji jednostki do potrzeb otoczenia, sq wzorcem autome-
tycznych reakdji, nieuswiadamionym nawykiem, narzucong rolg. W trakcie rozwoju osobowosci jednostka
harmonizuje te czesdi, poddajgc je kontroli i woli osobowego ja, przez co wzrasta efektywnos¢ osobowosci
jako cofosci. Niestety, proces ten moze zosta¢ zakfdcony, a konflikt pomiedzy podsobowosciami powoduje
ksztattowanie fozsamosci fragmentarycznej, zdominowanej jedng rolg, z jakg identyfikuje sie jednostka, kosz-
tem innych elementow osobowosdi, innych rdl, zadari i relacji. Proces harmonizowania osobowosci wiedzie
poprzez coraz doskonalsze rozumienie siebie i akceptacg swoich potrzeb i nawigzywanie autentycznych,
gebokich relacii interpersonalnych.

Rekonstruujgc z ogromnym znawstwem nieznang szerzej w Polsce psychosyntetyczng teorig osobo-
wosdi, autorka tworzy obszerny kontekst do rozwazan edukacyjnych. Rozumienie wychowania i edukacji
w psychosyntezie (okreslanej przez Assogioliego formatywng) sytuuje je w romantycznej ideologii wychowa-
nia traktujgeej rozwj cztowieka joko realizacjg whasnego, wewnetrznego wzorca, ktdry juz w nim istnieje.
,Edukacja, wychowanie fo uczynienie aktualnym tego, co zaledwie potencialnym(...) ale takze usuniecie
ograniczen, ktdre hamuijq rozwdj” (Biatek, 2009, s. 110). Psychosynteza przekracza wgsko rozumiany
pajdocentryzm i postrzega dziecko jako aktywny i dziatajgcy podmiot, ktdrego motorem dziatania jest wola.
Wola petni centralng role w psychosyntetycznej edukacji. Jest nie tylko bezposrednim wyrazeniem ,ja” przez
osobowosc, ale pefni rdwniez rolg motywacying. Odwotujgc sie do wielu przyktadow, nawigzujge do innych
psychodynamicznych koncepcii rozwoju osobowosci, autorka dowodzi, Ze zdominowanie woli dziecka przez
dorostych, ich nakazy i wymég bezwzglednego postuszeristwa przynosi negatywne skutki rozwojowe. Przy-
mus generuje opdr i odrzucenie, na zasadzie reakcji na presjg. Sztuka madrego wychowania polega wedtug
autorki na tym, aby uruchamiajgc wolg budzic w dziecku ,potrzebe rdznicowania i dokonywania wyborow: co
jest wazne dla mnie? dokgd zmierzam?” (Biatek, 2009, 5. 112).

Prezentujqc, zgodne z prawami psychodynamiki Assogioliego, podejscie do catosciowego rozwoju dzie-
cka autorka nie tylko opisuje charakterystyczne cechy poszczegdlnych faz, ale wskazuje rowniez miejsca
potencjalnych kryzysow, generujgcych trudnosci w harmonizowaniu osobowosci oraz rolg wychowawcy w bu-
dowaniu fizycznego, psychologicznego i duchowego dobrostanu. Szczegdlng uwage w swoich rozwazaniach
poswieca dzieciom uzdolnionym i wybitnie zdolnym, ktorym w tradycyinych pedagogiach przypisuje sig ety-
kiety dzieci o specjalnych potrzebach np. ADHD, ADD. Podkresla, Ze z powodu niezrozumienia przez otoczenie
potrzeb, wrazliwosci i ponadprzecigtnosci tych dzieci nastepuje deformacia ich potenciatu, co z czasem moze
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doprowadzic do powaznych zaburzen rozwojowych. Kwestionuje powszechne przekonanie, ze rolg opiekuna
wychowawcy jest identyfikacia deficytow w zakresie funkcjonowania dziecka i koncentracja procesu wychowa-
nia na ich eliminacji. Nie mozna konstruowac tozsamosci wokét posiadanych przez cztowieka deficytow. Pro-
wadzi to bowiem do dominacji jednej z podosobowosci, ktdra staje sig Zrdtem negatywnej samoidentyfikagii
blokujgcej mozliwos¢ zmiany i rozwoju. Pomoc dziecku w rozwoju i przezwycigzaniu trudnosci musi zaczynac
sig od zrozumienia, czym jest zdrowie i dobrostan, aby odwotujgc sig do potenciatu rozwojowego cztowieka,
rownowazy¢ i integrowac( synteza) osobowosc .

Charakteryzowana przez E.D. Biatek catosciowa koncepcja rozwoju wymaga odrzucenia autorytamych
systemow wychowawczych i budowania nowego, holistycznego systemu promujgcego zdrowie fizyczne, psy-
chologiczne i duchowe. Edukacja widziana jest zatem joko wielopoziomowe dziofanie nauczyciela i dziecka
obejmujgce edukacie: fizyczng, wyobrazni i emocji, woli oraz duchowg, uwzgledniajgcg odmiennos¢ typow
osobowosci dzieci. Autorka prezentuje szereg metod i technik psychosyntezy, ktdre mogg by¢ wykorzystywa-
ne w wychowaniu. Zalicza do nich m.in. medytacje, wizualizacje, tworzenie obrazéw mentalnych, techniki
relaksacyjne. Inspirvie do aplikacji innych sposobow pracy z dziecmi wyrastajgcych z bliskich psychosyntezie
nurtow psychologicznych i pedagogicznych np. terapii Gestalt, szk6t M. Montessori. Wazne jest, jok podkresla
autorka, nie fo skgd pochodzi mefoda, ale czy proponowane dziatanie przyczynito sig do harmonizowania
osobowosci.

Postulowany model edukacji stawia nowe zadania przed rodzicami, nauczycielami. Wychowawca psy-
chosyntetyk ma wskaza¢ droge do samowychowania, pobudzic kreatywnos¢ oraz motywowa( dziecko do
wykorzystania swoich predyspozycii i talentow. Aby zrealizowac to zadanie sum powinien znac sztuke Zycia
i kierowania nim. Tylko wychowawca samorealizujgey sig moze, szanujgc odrgbnos¢ dziecka, stac sig jedno-
czesnie jego nieingerujgcym przewodnikiem, partnerem, stymulujgcym i wspierajgcym jego rozwdj, obdarza-
jacym go bezwarunkowq mitoscig.

Praca E. D. Biatek to wyzwanie rzucone autorytarnym pedagogiom zawierajgce gfgbokie humanistyczne
przekonanie, Ze zdrowie i rozwdj jednostki jest jej niezbywalnym prawem. To udana proba tworczego roz-
winigcia idei i programu psychosyntezy, wykorzystana do skonstruowania holistycznego i zintegrowanego
modelu edukacji, eksponujgcej idee rozwoju duchowego. Ksigzka obala wiele pedagogicznych aksjomatow.
Kwestionuje poglad, ze najwazniejszym celem wychowania jest identyfikacja i eliminacja probleméw, ktore
najdujq sig w dziecku. Przesuwajge akceent z choroby na zdrowie, z deficytu na rozwdj, konstruuje pozy-
tywny i dynamiczny obraz czfowieka, zaprasza do glebszego, holistycznego spojrzenia na procesy rozwoju
i wychowania.

Ksigzka E.D. Biatek w perspektywie dominujgcego fadu neoliberalnego kidry, jak pisze J. Rutkowiak,
,ostabia czfowieczerstwo i prowadzi do wytwarzania sig swoistej edukacyjnej pustki aksjologicznej” (Rutko-
wiak, 2007, 5. 102) dowodzi, ze mozliwie jest twrcze ingerowanie w relacjg cztowiek — Swiat. Recenzowa-
na praca fo lektura dla nauczycieli, rodzicow, studentw, ktdrzy cheg odpowiedzialnie towarzyszyc dzieciom
w trudnej drodze stawania sig cztowiekiem.
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Leon Dyczewski (2009). Wyobrazenia modziezy o matzenstwie i rodzinie: pomigdzy tradycjg a nowo-
czesnoscig. Lublin: Wydawnictwo Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, ss. 191.

Ksigzka Leona Dyczewskiego zostata wydana przez Wydawnictwo KUL (Katolicki Uniwersytet Lubelski)
w 2009 roku. Recenzowana ksigzka liczy 191 stron i jest podzielona na 10 rozdziatéw, z czego wigkszos¢
dodatkowo dzieli sig na podrozdzialy, uzupetniona jest bibliografig oraz aneksem.

Prezentujgc wyobrazenia miodziezy na temat matzeristwa i rodziny, autor opart sig na wynikach badari
przeprowadzonych w latach 2004-2005 wsréd miodziezy wojewddztw mazowieckiego i lubelskiego. Tam
qdzie jest to mozliwe poréwnywat je z wynikami badari przeprowadzonych w tym samym czasie i tq samg
procedurg badawczg wsréd miodziezy Niemiec, Hiszpanii, Litwy i Korei Pofudniowej. W Polsce zespdt wy-
pracowujgey koncepcig badar skiadat sig z nastepujgcych naukowcdw: prof. dr hab. Leon Dyczewski (KUL),
dr Tomasz Bierant i dr Pawet Sobierajski (UMK), natomiast inicjatorami projektu badawczego w innych kra-
jach byli prof. dr Friedrich W. Bush i prof. dr Wolf-Dieter Schulz, profesorowie z uniwersytetu w Oldenburgu.
Biorgc pod uwage rdznice w procesie dojrzewania i wiek zawierania matzeristw w poszczegdlnych krajach,
przyjgto nieco inne przedziaty wiekowe dla oséb badanych. W Hiszpanii probe badawczg stanowity osoby
w wieku 15-25 lat, w Korei Potudniowej w wieku 17-27 lat, w Niemczech w wieku 16-26 lat, w Polsce i na
Litwie w wieku 18-26 lat.

We wstepie do ksigzki autor zwraca uwage, Ze inferesuje go to, jak miode pokolenie wyobraza sobie
mafzeristwo i rodzing oraz co moze mie¢ wplyw na te wyobrazenia. Dyczewski uwaza, ze znajomos¢ po-
staw miodego pokolenia wobec podstawowych wartosci, norm i funkcjonujgcych w spoteczeristwie wzorcéw
zachowari, wobec tak podstawowych wartosci i instytucji spotecznych, jakimi sq matzeristwo i rodzina, jest
niezmiemie cenna dla wszystkich, ktdrych interesuje obecny i przyszly stan spoteczeristwa. Zdaniem autora,
temat ten jest interesujgcy z co najmniej dwdch powoddw, po pierwsze dlatego, Ze spoteczeristwo weigz
podlega transformacji ustrojowej i przemianom $wiadomosci w wielu dziedzinach Zycia, zmiany dotyczq row-
niez postrzegania matzeristwa i rodziny. Po drugie, prowadzone sq liczne badania nad mtodziezq, najczesciej
nad jej systemem wartosci, procesami socjalizacji, warunkami Zycia rodzinnego, uczestnictwa miodziezy
w rdznych dziedzinach zycia spotecznego, lecz badania te najczesciej rejestrujq stan faktyczny. Natomiast
Dyczewski bada wyobrazenia miodziezy o rodzinie i matzeristwie, szuka odpowiedzi na pytania: czy sq one
zgodne z obecnie funkcjonujgcym wzorem w polskim spoteczeristwie, czy i w jakim zakresie oraz w jakim
stopniu odbiegajg od niego.
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W rozdziale pierwszym zatytulowanym Spofeczno-kulturowy kontekst wyobrazeri mtodziezy o mafzert-
stwie i rodzinie Leon Dyczewski przedstawia postrzeganie matzeristwa i rodziny w wyobrazeniach mtodzie-
1y, osadzajgc je w procesach przemian spotecznych, politycznych, gospodarczych, kulturowych i religijnych.
Przemiany te kreujg wyobrazenia tych, ktdrzy stojg przed wyborem swojej drogi zyciowej. W rozdziale tym
autor podkresla réznice, jok matzeristwo i rodzina postrzegane byty w przesztosci w okresie PRL, a jak dzisij.
Wyjasnia, 7e w dzisiejszych czasach miode pokolenie nastawione jest na zmiany, samorealizacjg i szczescie
osobiste, a nie tylko na prokreacyjny cel matzeristwa. Wszystkie zmiany, ktdre zachodzg, zdaniem autorg,
wywierajg stabszy lub silniejszy wptyw na ksztattowanie sig wyobrazeri o matzeristwie i rodzinie.

Rozdziat drugi zatytutowany ZatoZenia badawcze i sposdb przeprowadzenia badari i trzedi pt. Charak-
terystyka badanej mfodziezy pokazujg, w jaki sposéb autor poszukiwat odpowiedzi na pytania dotyczqce
wyobrazeri mlodziezy na temat rodziny i matzeristwa i jakg miodziez badat. Dyczewski badaniomi objgt
miodziez w wieku od 18 do 26 lat, gdyz uwazal, ze wtedy mtodzi wykazujg osobiste, i to powaine za-
interesowanie matzeristwem i rodzing. Miodziez charakteryzowano poprzez ukazanie podstawowych cech
demograficznych, spotecznych i rodzinnych badanych osdb oraz srodowiska ich Zycia spotecznego. Autor opart
sig na zmiennych niezaleznych, ktdrymi sg: Srodowisko zycia, ple¢, wiek, aktualna aktywnos¢, religijnosc,
wigZ miedzy rodzicami i z rodzicami. Podstawowg technikq badawczg byta ankieta audytoryjna.

W czwartym rozdziale: Preferencie wartosci, celéw zyciowych i zasad Zycia autor zatozyt, ze dla czlo-
wieka najwazniejsze sq wartosi, kidre ceni oraz pragnie urzeczywistniac i kidre, bedgc podstawg wyboréw
i zyciowych celéw, motywujg do dziotania, ksztattujg zasady zycia i normy postepowania. Chege poznac
opinie mlodziezy dotyczqce preferowanych wartosci, badat ich orientacje prorodzinng, prozawodowg, prospo-
feczng oraz nastawienia do samego siebie, przyjemnosci, religii oraz sfery materialnej.

W rozdziale pigtym zatytuowanym Matzeristwo upragniong formg Zycia — cechy dobrego matzeristwa
Leon Dyczewski podkresla, iz mafzeristwo jest stale pozgdanym i oczekiwanym zwigzkiem na poziomie
jednostki i w wymiarze spotecznym. Jest instytucjg tak wazng dla jednostki i spoteczeristwa, ze do wejscia
w matzeristwo kandydaci przygotowuiq sie poprzez okres narzeczeristwa, chodzenia ze sobg, specjalne kur-
sy. Miodziez swoimi wypowiedziami wyraznie potwierdza aktualnos¢ matzeristwa jako formy zycia. Traktuje
ie joko wazng dla siebie instytucie spoteczng, tworzong na bazie wzajemnej mitosci oséb odmiennej pli,
dochowujgcych sobie wzajemnie wiernosci uczuciowej i seksualnej, umiejgcych sobie wzajemnie wybaczac.
Wedtug badanych, religijnos¢ odgrywa wazng role wptywajgeq na jakos¢ matzeristwa. Po analizie wynikéw
mozna stwierdzic, ze wyzsza ocena wiasnej religijnosci sprzyja udanemu mafzeristwu.

Rozdziat szdsty pt. Formy przyszfego wspdlnotowego Zycia zawiera prezentacjg réznych form wspdlno-
towego Zycia oséb dorostych w nowoczesnym spoteczeristwie. Autor wymienia tutaj nastepujgce alternatyw-
ne formy Zycia, jakimi sq: singiel, czyli zycie w pojedynke, zwigzek DINKS (Double Incom No Kids, co znaczy
podwdiny dochdd — zadnych dzieci), kohabitacia, czyli zwigzek nieformalny, zwigzek LAT (od angielskiego
okreslenia ,living apart together”, co znaczy dostownie , zyjqc razem, ale oddzielnie), zwigzek homoseksu-
alny, czyli wspdlne Zycie oséb tej samej plci.
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W siédmym rozdziale Dziecko w osobistych planach mfodziezy autor bada chec posiadania dzieci przez
badang miodziez oraz wiek, w ktdrym chcq powigkszy¢ rodzing. Pyta rdwniez o liczbe dzieci w rodzinie.
| co sig okazuje? 06z wigkszos¢ badanej miodziezy nie wyobraza sobie Zycia bez dziedi, gdyz uwazajg,
7e dzieci dajg Swiatu 2ycie i nadziejg. Osobiscie uwazam, Ze z kazdg nowq generacjg rosnie nowa odwaga
2yciowa, pojawiajg sie nowe impulsy i innowacje, idee i inicjatywy. Jak pisze Dyczewski, gdyby zabraklo
dzieci, bytoby luzno i moze dostatniej, ale smutno.

Kolejny rozdziat (Egalitaryzm i partnerstwo w pefnieniu rdl rodzinnych) poswigcony jest pracy zawodo-
wej matzonkdw i podziatowi obowigzkéw domowych.

W przedostatnim rozdziale zatytutowanym Rodzina pochodzenia wzorem whasnej rodziny Leon Dyczew-
ski przedstawia wptyw rodziny, w ktdrej sig wychowujemy na rodzing, ktdrg budujemy. Analiza zebranych
danych wykazuje, ze rodzina nadal jest wzorcotwdrcza dla miodych ludzi w ksztattowaniu obrazu wiasnej
rodziny. Sita oddziatywania rodziny zalezy od jokosci zwigzku rodzicéw, od relacji wewngtrzrodzinnych, od
ilosci czasu poswigconego dzieciom, od wzajemnego zaufania.

Ostatni rozdziat Migdzy tradycig a nowoczesnoscig zawiera podsumowanie zebranego materictu i jego
analizg. Autor stwierdza, iz mlode pokolenie pragnie tak zwanej rodziny mocnej, czyli trwatej i szczgsliwej,
2yiqeej, w nowoczesnym spoleczeristwie.

Podobne badania, a mianowicie Mlodzi Polacy wobec mafzeristwa i rodziny przeprowadzili Tomasz
Biernat i Pawet Sobierajski. Badania miaty charakter ankietowy. Kwestionariusz zawierat 61 pytari obejmuig-
cych poglady i postawy miodziezy dotyczqce wartosd, celow i wzordw rodziny, funkcjonowania matzeristwa
oraz rél matzeriskich, a tokze kwestii posiadania i wychowywania dzieci. Wigkszos¢ pytari miata charakter
zamknigty. W trakcie analiz wynikdw badari postuzono sie zardwno prostq statystykg frekwencying, jak
i testami statystycznymi pozwalajgcymi okreslic wspdtzaleznos¢ migdzy zmiennymi. Autorzy po analizie
wynikéw doszli do podobnego wniosku, co Leon Dyczewski, czyli rodzina jawi sig miodziezy jako Zrddto
szczedcia, zyciowej satysfakgji, szansa osobowego i spotecznego rozwoju. Ma wrecz ethosowe znaczenie
jako siedlisko najwazniejszych wartosci. Jest to miejsce, gdzie mozna uzyskac stabilizacie i bezpieczeristwo
w trudnych i niepewnych czasach. Miodziez manifestuje silng potrzebe bycia w satysfakcjonujgcym zwigzku
matzeriskim, $wiadoma jednak ryzyka, ktdre zagraza jego jokosci i trwatosci matzeristwa. Z jednej strony
badana mlodziez reprezentuje stosunkowo duzy potenciat prorodzinny i prokreacyjny. Nie wida¢ u niej jakichs
wskaznikéw odwrotu od fundamentalnych form zycia matzerisko-rodzinnego. Poziom modemizacji w sferze
mafzeristwa i rodziny jest u polskiej mlodziezy znaczqco nizszy niz na zachodzie Europy — wskazujg na to
wyniki badar realizowanych tq somg ankietg w innych krajach. Z drugiej strony rezultaty badari wskazujg
réwniez na postepujgcg zmiang poglgdéw w kwestii norm moralnych zwigzanych z matzeristwem.

Podsumowuiqc, warto dodac, ze bezsprzecznym walorem ksigzki Leona Dyczewskiego jest przedstawie-
nie w niej wynikéw badari, co uzasadnia prawdziwos¢ formutowanych wnioskdw. Kolejng pozytywng cechg
tej ksigzki jest to, ze napisana zostata prostym i zrozumiatym jezykiem. Moim zdaniem, warto przeczytac
te ksigzke, gdyz wyniki i analizy prezentowanych tutaj badar mogg nieco zdziwic czytelnika, poniewaz wy-
nikajgey z nich obraz rodziny i matzeristwa w wyobrazeniach mlodziezy jest bardziej pozytywny anizeli ten,
jaki upowszechniajg media i joki prezentujg niektdre osrodki badawcze. Miodziez w swoich wyobrazeniach
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0 matzeristwie i rodzinie blizsza jest swoim rodzicom, a nawet dziadkom, niz modelowi matzeristwa i rodzi-
ny tworzonemu dzisiaj przez wielu socjologdw i psychologdw, a tym bardziej przez ugrupowania liberalne
i liberalnych politykdw. Uwazam, ze po przeczytaniu ksigzki Leona Dyczewskiego czytelnicy zastanowig sig,
czy tresci dos¢ czesto spotykane w mediach i wypowiedziach wielu osdb publicznych na temat matzeristwa
i rodziny sq wiarygodne, czy sq zgodne z pragnieniami dzisiejszej mtodziezy polskiej.

Anna Felcyn



Dorota Szarkowicz (2009). Ortopedagagika w krajach jezyka niemieckiego i w Polsce. Studium histo-
ryczno-spofeczne. Szczecin: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Szczedinskiego, ss. 148.

Na polskim rynku wydawnictw pedagogicznych ukazato sig niezwykle interesujgce studium Doroty Szar-
kowicz Ortopedagogika w krajach jezyka niemieckiego i w Polsce. Jest to wyjgtkowa pozycja pozwalajgea
pozna fragment przesztosci europejskiej mysli naukowej zwigzanej z opiekq i rehabilitacjg osob niepefno-
sprawnych. Niezwykle rzadko badacze siggajg po tematy historyczne, a jeszcze rzadziej analizujg i porownujg
zjawiska w wybranym kregu jezykowym obejmujgcym kilka krajow. Tego niewiarygodnie trudnego zadania
podjgta sig, z niewgtpliwym sukcesem, autorka prezentowanej rozprawy.

Praca jest wnikliwym opisem genezy i rozwoju niemieckiej , Heilpddagogik ” — nurtu pozaszkolnej opieki
pedagogicznej nad osobami niepetnosprawnymi, ktdra stanowi odrgbng nauke, a ktdrg w jezyku polskim
przyjgto juz okreslac mianem , ortopedagogika”. Wytonita sig ona w obszarze mysli naukowej na granicy mig-
dzy medycyng, psychologig a pedagogikg, jednak, jok udowadnia autorka, powtarzajge za Paulem Moorem
iest ona pedagogikg, i niczym wiecej”. Przekonanie to jest wazkim stwierdzeniem, gdyz sytuvje te nauke
ewidentnie w ramach dziotari pedagogicznych, co okresla jej wyraziste miejsce, joko gatgZ pedagogki.

Struktura ksigzki jest bardzo jasna i przejrzysta. Najpierw zarysowana jest geneza ortopedagogiki, ne-
stepnie jej rozwoj na przestrzeni wieku XX oraz znaczenie dla rozwoju polskiej mysli i praktyki pedagogiczne;.
(zytelnik otrzymuie uporzgdkowane informacje, ktore autorka trafnie omawia i komentuje. Dowiadujemy
si¢ 0 dziatalnosci XVIII i XIX- wiecznych prekursorow, takich jak Philippe Pinel, Jean Itard, Johann Pestalozzi,
Jan Georgens czy Heinrich Deinhardt, ktorych mys| naukowa i dziatalnos¢ praktyczna stata sig podstawg do
rozwoju tej nauki. Najwigkszy jej rozkwit nastgpit jednak pozniej w kregu krajow jgzyka niemieckiego. Autor-
ka zapoznaje czytelnika z faktami dotyczgcymi jej rozprzestrzeniania sig w Austrii, Szwajcarii i Niemczech.
Ukazuie ortopedagogike na szerokim tle uwarunkowar historycznych i uwikfar rozwoju przebiegajgcego na
styku nauk. Poznajemy dziafalnos¢ i idee rozwijane przez takich przedstawicieli Heilpddagogik jok Theodor
Heller, August Aichhorn, Heinrich Hanselmann, Paul Moor, Ernst von Diiring czy Hans Wiirtz. Zebrany materiat
imponuje bogactwem szczegdtow oraz wnikliwg analizg wykazujgeg odmiennosci rozwojowe w poszczegok
nych krggach kulturowych. Trzeba zaznaczyc, ze autorka sigga bezposrednio do oryginalnych Zrédet pismien-
niczych, dajgc mozliwosc polskiemu czytelnikowi na zapoznanie sig z dorobkiem naukowym tych krajow.
Uzupetnieniem analizy historycznej jest rozdziat dotyczgcy zwigzkow ortopedagogiki z polskg pedagogikg
specjalng. Dowiadujemy sig z niego wielu nieznanych szczegotow i ciekawostek z historii rodzime;.
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(zytajge ksigzke Doroty Szarkowicz, czytelnik moze by¢ zaskoczony nowatorstwem mysli naukowej
lot minionych. Idee, ktdre zdajg sig dzietomi naszych czasow — okazujg si starsze niz myslelismy. Sama
ortopedagogika jowi si¢ jako nauka niezwykle aktualna i nowoczesna. Gtownym jej rysem jest oparcie na
ideatach humanistycznych, z kidrych gtowne to afirmacja godnosci ludzkiej i akeeptacja cztowieka, bez
wzgledu na jego stan. Ideg jest rowniez traktowanie jednostki jako catosci w jej ztozonej sytuacji zyciowej
i wychowawczej, gdzie niepetnosprawnosc jest tylko jednym z czynnikow stanowigcych o indywidualnosci
i niepowtarzalnosci procesow rozwojowych oraz jej zapotrzebowania na okreslong dziatalnos¢ wychowawczg.
Ortopedagogika zwraca sig wigc w kierunku Srodowiska Zycia cztowieka, inicjujgc zmiany otoczenia na rzecz
osoby tego wymagaiqcej. Jest odpowiedzig na problemy wspdtczesne i moze stac sig podstawg ksztattowania
praktyki spotecznej wobec oséb niepefosprawnych.

Praca Doroty Szarkowicz rozszerza nasze myslenie o ptaszczyzng poszukiwari migdzyeuropejskich we
wspdtczesnych studiach nad niepetnosprawnoscig. Uzmystawia istnienie wielu nurtow w naukach zwigzanych
7 pedagogikq specjalng. Z tego wzgledu jest niezwykle cenng pozycjq dla polskiego czytelnika.

Zachgcam do odbycia tej historycznej wedrowki tropem ortopedagogiki, gdyz sigganie do przesztosc
pozwoli nam lepiej rozumiec przemiany wspotczesne.

Aleksandra Zowislak



Iwona Mandrzejewska-Smal (2010). Edukacyjno-zawodowe wybory mlodziezy gimnazjalnej.
Bydgoszcz: Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego, ss. 291.

Praca Edukacyjno-zawodowe wybory miodziezy gimnazjalnej autorstwa Iwony Mandrzejewskiej-Smdl
wpisuje sig w dyskurs na temat genezy oraz trafnosci decyzji podejmowanych przez miodziez w kontekscie
planéw edukacyjnych i przysztej kariery zawodowej. Podjgta problematyka zdaje sig by¢ aktualna, zwlaszcza
jesli uwzglednimy tempo i skale przeobrazeri majgcych miejsce chociazby na wspdtczesnym rynku pracy
oraz nieadekwatnos¢ wypracowanych rozwigzari wzgledem potrzeb. Na tamach ksigzki prezentowane sq
cenne badania wlasne poruszajgce zardwno kwestie procesu decyzyinego miodziezy w aspekcie edukacji
i zawodu, jok i wgtek roli doradcy zawodowego w tymze procesie. Niewgtpliwie wartos¢ badar w wymiarze
praktycznym zwigksza trafnie dobrana populacja badawcza gimnazjalistow, poniewaz majgc na wzgledzie
dotychczasowy znikomy dorobek poznawczy na gruncie orientacji i poradnictwa szkolnego oraz zawodowego
w tym zakresie, grupa ta zdaje sie posiadac nadal status nowego tworu reformy edukacj.

Praca zbudowana jest z trzech rozdziotéw. Pierwszy z nich Kierunki i zakres badari w poradnictwie
stanowi syntetyczne wprowadzenie w podejmowang problematyke. Autorka prezentuje gwne paradygmaty
badari w naukach spotecznych, a takze analizuje istote, znaczenie i zakres badari w poradnictwie zawodo-
wym. Odwotuje sig takze do koncepcji wyboru zawodu i rozwoju zawodowego.

Rozdziat drugi Fdukacyjno-zawodowe wybory miodziezy gimnazjalnej w vjeciv neopozytywistycznym
odnosi sig w swych tresciach zarwno do zagadnieri teoretycznych, jok i zawiera analizg danych uzyskanych
przez autorke na podstawie przeprowadzonych badar whasnych. Na podkreslenie zastuguie szczegétowos¢
poczynionych opracowani teoretycznych, a takze kompleksowos¢ zaprezentowanych podejs¢. lwona Man-
drzejewska-Smdl odnosi si do dziatalnosci zawodoznawczej w kontekscie teorii zawodoznastwa, wyszcze-
gdIniajgc m.in. istote, zakres i cel zawodoznastwa, podstawowe formy, metody i $rodki dziatalnosci zawodo-
znawczej, a takZe znaczenie szkoly ogdlnoksztategeej w obszarze dziatari zawodoznawczych. Podnosi takze
wgtek orientacji i poradnictwa szkolnego oraz zawodowego w kontekscie dziotalnosci zawodoznawczej,
prezentujgc zardwno wielos¢ pojec i nazw zwigzanych z omawianym obszarem, jego miejsce w strukturze
dziotort zawodoznawczych, jak i istote oraz wymiary doradztwa zawodowego. Na szczegdlng uwage zastu-
quig poczynione przez autorke badania wlasne. Dotyczq one zaréwno dalszej drogi edukacyjnej absolwentéw
gimnazjum, roli i znaczenia dziotalnosci zawodoznawczej prowadzonej w szkotach gimnazjalnych, jok i po-
ziomu przygotowania ucznia szkoty gimnazjalnej do wyboru drogi edukacyjno-zawodowej. Podkreslic nalezy,
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7e w toku postepowania badawczego przebadano 680 gimnazialistéw — uczniéw szkdt miejskich, powiato-
wych i gminnych, a takze nauczycieli, wychowawcow, pedagogéw szkolnych i dyrektordw oraz pracownikéw
poradni psychologiczno-pedagogicznych. Szeroki zakres badari oraz wielowgtkowos¢ poruszanych kwestii
uniemozliwiajg peing prezentacie wynikéw na famach niniejszego opracowania. Nalezy jednak podkreslic
kilka fundomentalnych kwestii, kiére w omawianych badaniach zostaty poruszone. Miodziez gimnazjalna
deklaruje sumodzielnos¢ w zakresie podejmowania decyzji edukacyjno-zawodowych lub akcentuje wptyw ro-
dzicéw na ksztatt tych postanowieri. Rola doradcy zawodowego w tym zakresie jest minimalna. W kontekscie
braku umiejgtnosci identyfikacji whasnych uzdolnieri jowi¢ si¢ moze jednak obawa o stopieri adekwatnosci
tych plandw w perspektywie rynku pracy. Podobne obawy zdajg sig towarzyszy¢ pracownikom gimnazjéw,
ktdrzy wyrazajg potrzebg zatrudnienia w ich szkole doradcy zawodowego.

Badania zostaly przeprowadzone w latach 2002-2004. Interesujgcych konkluzji mogtoby dostarczy¢
ponowne przeprowadzenie badari o identycznym profilu w aktualnych realiach, zwlaszcza jesli uwzglednimy
gwattowne tempo przemian spoteczno-cywilizacyjnych, na ktdre powoluje sig autorka.

Rozdziat trzeci Edukacyjno-zawodowe wybory gimnazjalistow — ku humanistycznej analizie uzyskanych
wynikdw dostarcza interesujgcych refleksji w zakresie postrzegania przez miodziez gimnazjalng wasnej przy-
szlosci zawodowej. Za interesujgee nalezy uznac spostrzezenia |. Mandrzejewskiej-Smdl, ze sytuacie kazdej
7 0s6h, tworzqeych populacie badawczg, mozna rozpatrywac w kategorii trudnej. Gimnazjalisci odsuwajgey
w czasie decyzie o dalszej drodze ksztalcenia i wyborze zawodu nieSwiadomie redukujg swojg szansg na
petne zweryfikowanie stusznosci ostatecznie podigtego rozstrzygnigcia. Osoby, kidre decyzje takg podiety
odpowiednio wczesniej, zmagaig sig chociazby z watpliwosciami dotyczgcymi mozliwosci uzyskania zatrud-
nienia w wybranym zawodzie po ukoriczeniu edukacji. Na uwage zastuguie fakt, ze autorka w czynionych
analizach nie ogranicza sig jedynie do sytuacji gimnazjalistéw, ale koncentruje sie takze na osobie doradcy
zawodowego, albowiem ulegajgey statym przeobrazeniom rynek edukacyjno-zawodowy w nim takze moze
rodzic poczucie bezradnosdi, zwlaszcza w kontekscie permanentnego dezaktualizowania sig tresci udzielone-
go wsparcia wzgledem realiow rynku pracy.

La interesujqcy, przede wszystkim w perspektywie teoretycznej, nalezy uznac fakt zaprezentowania
przez |. Mandrzejewskg-Smél analizowanych tre$ci w dwdch odmiennych paradygmatach badawczych:
neopozytywistycznym i humanistycznym. Zabieg ten niewgtpliwie wzbogaca naukowy wymiar interpretacji
i stac sig moze przestankq do podiecia refleksji w nowej perspektywie. Szczegétowos¢ poczynionych analiz
teoretycznych skiania do polecenia ksigzki studentom m.in. specjalnosci doradztwo zawodowe, doradztwo
personalne, pedagogika pracy i andragogika, joko syntetyczne i bogate, a zarazem porzgdkujgce wiedze
#rédto informacji o wielosci podej$c definicyjnych i interpretacyinych spotykanych na gruncie zawodoznastwa
oraz orientacji i poradnictwa zawodowego. Majqc na wzgledzie wielowgtkowos¢ przeprowadzonych badar,
ich praktyczny wymiar, a takze zréznicowanie populacii biorgeej w nich udziat, ksigzka zastuguje na uwage
zaréwno doradcéw zawodowych i pedagogéw zatrudnionych m.in. w szkotach gimnazjalnych i ponadgim-
nazjalnych, poradniach psychologiczno-pedagogicznych, Centrach Informagji i Planowania Kariery Zawodo-
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wej, Ochotniczych Hufcach Pracy, urzedach pracy, jok i osdb przygotowujgeych sie do podiecia zatrudnienia
w tych instytucjach. Sadze, Ze 7 rozdziatami empirycznymi recenzowanego opracowania powinni zapozna¢
sig takze decydendi, ktérzy odkladajg w czasie podjecie rozstrzygniec, bedgcych odpowiedzig na glosy m.in.
srodowiska naukowego w sprawie koniecznosci wprowadzenia zmian w obowigzujgcym systemie wspierania
miodziezy w podejmowaniu decyzji edukacyino-zawodowych.

Katarzyna Ludwikowska



Hanna Swida-Ziemba (2010). Mfodziez PRL. Portrety pokole w kontekscie historii. Krakow: Wydaw-
nictwo Literackie, ss. 595.

Ksigzka Swidy-Ziemby (badaczki z ponad pigcdziesigcioletnim doswiadczeniem) ma osobliwy charakter.
Nie jest systematycznym sprawozdaniem z badari i nie zawiera uporzgdkowanej analizy teoretycznej. Jest ro-
dzajem socjologicznego pamigtnikarstwa, w ktdrym zawierajq sig pewne szczegdlne doswiadczenia zyciowe
i badawcze (ktorych z pewnoscig nie posiada piszgca te stowa, chociazby ze wzgledu na swdj wiek).

Pierwsze trudnosci pojawiajq sig juz w kwestii formalnej. Bogactwo tej ksigzki trudno witoczy¢ w klo-
syczne ramy recenzji. Analiza jej struktury oraz mocnych i stabych stron moze sig okazac niewystarczajgca,
poniewaz jej sensem jest pewna opowies¢, ktdra niesie ze sobg okreslonego ,ducha”, ktdrego niezwykle
trudno oddac. Mimo to, podejmujg to frudne wyzwanie, poniewaz uwazam, Ze istotne jest wskazanie tych
elementdw prezentowanej pracy, ktre sq szczegdlnie interesujgce bgdz zaskakujgce dia miodego czytelnika
(cho¢ pewnie nie obgdzie sig bez pewnych uproszczen i skrdtow myslowych, by zapewnic recenzji zwigztosc).
Sadzg, ze perspektywa czytelnika o wezszym doswiadczeniu socjalizacyjnym, sprowadzajgcym sig wytgcznie
do czasow po 1989 1., moze sig okazac ciekawa w zestawieniu z kilkudziesigcioletnim doswiadczeniem ba-
dacza. Byc moze bedzie miata ona pewien walor edukacyjny takze dla innych tworcow tego rodzaju narradii.
W koricu kazdy z nich chciathy by zrozumiany.

Autorka w wielu miejscach nawigzuje do swoich wezesniejszych prac, a zwhaszcza do ksigzek: (zfo-
wiek wewnetrznie zniewolony z 1997 1. oraz Urwany lot. Pokolenie inteligenckiej miodziezy powojennej
w Swietle listow i pamigtnikow z lat 1945-1948 wydanej w 2003 r. Recenzowana praca jest w pewnym
sensie konfynuacig tej ostaniej. W szerszym kontekscie, opracowari dotyczgcych miodziezy w PRL, ksigzka
prof. Swidy-Ziemby wypenia istotng luke (obok pracy Kosiskiego z 2006 r., Wierzbickiego z 2009 . i zbiory
tekstow pod red. Ceranki i Stepnia z 2009 1.). Jest dziefem najrozleglejszym, bogatym w materiat i analizy.
To bardzo istotne, poniewaz do publikacji z epoki nalezy podchodzic z ostroznoscig. Jak wiadomo, zostaty
napisane zgodnie z dwczesng politykg historyczng, tj. z perspektywy funkji ideowo-wychowawczych ruchu
mtodziezowego (np. Fijatkowska, 1978; Hillebrandt, 1986; Klimczak, 1981; Mikosz, 1977). Wigkszos¢
wspdtczesnych opracowan pozbawiona jest wgtkéw analitycznych i skupia sig wytgcznie na ustalaniu faktow
i prezenfowaniu dokumentacii historycznej. Wsrdd socjologizujgcych, przewazajg opracowania na temat poje-
dynczych organizacii (por. Szarek, 2007; Walczak, 1990; Wierzbicki, 2006).

Praca charakteryzuje pokolenia mtodziezy w okresie PRL-u. Jej celem byto stworzenie mozliwosci pozna-
nia i/lub uporzgdkowania , z lotu ptaka” okresu, ktéry dla niektorych jest przedmiotem zywych doswiadczen,
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dla innych tylko historig (Swida-Ziemba, 2010, s. 5). W tekscie rozwinigto wige przede wszystkim kontekst
istoryczny. Praca opiera sig na whasnych, gromadzonych przez lota materiatach oraz literaturze. Zawiera tok-
7e wiele obserwacji autorki, ktora przezyta caty okres PRL-u. W momencie pisania recenzowanej pracy Hanna
§widu-Ziqmba koriczy 80 lat i ,pragnie pozostawic Slad (...) dwczesnych obserwacii, badari, przemyslen,
lektur” (Swida-Ziemba, 2010, s. 5). Towarzyszy jej przekonanie, Ze:

,Aakg dynamiczng panorame dziejow i kreowania sig na jgj tle réznych pokolen miodziezy moze ze zro-
zumieniem przedstawic fylko kfos, kfo fen okres w catosci przezyt osobidcie i refleksyinie [wyréznienie
—M.S.]. Atakich ludzi jest coraz mniej” (Swida-Ziemba, 2010, s. 5).

Kluczowym terminem pracy jest pokolenie definiowane joko:

,Zhior mbodych osdb, ktdre podlegajgc zblizonym procesom socjalizacjiw pewnym okreslonym okre-
sie historycznym, wyrabiajg sobie pewien system kategorii pojeciowych, za pomocg ktérych
posfrzegaig rzeczywistosc, okreslajg whasng fozsamosc, podejmuig wybory Zyciowe i definiuig biezqce sytu-
acje” (Swida-Ziemba, 2010, 5. 9).

Taka operacjonalizacja niesie za sobg dwie istotne konsekwencie. Po pierwsze, nie wszystkie roczniki
miodziezy mozna okreslic mianem pokolenia. Nie wszedzie bowiem rozwingt sig specyficzny $wiatopogld
zhiorowy — , swoiscie doswiadczany jezyk komunikacji” (Swida-Ziemba, 2010, s. 10). Po drugie, jednostka
w trakcie swojego zycia moze przynalezec do kilku pokolen. Oczywiste jest, ze autorka rozumie pokolenie
w sensie socjologicznym, a nie genealogicznym, co szerzej analizowat juz Jan Garewicz w swoim tekscie
Pokolenie jako kategoria socjofilozoficzna (Garewicz, 1983).

Na podstawie bogatego materiatu empirycznego (zapisow wywiadow, artykutow prasowych, wspo-
mnien, obserwacji, a nawet tekstow piosenek) autorka charakteryzuje nastepujgce pokolenia modziezy:
 IMP-owskich wyznawcdw ideologii” (rozdz. II), ,opozycji obyczajowej” (rozdz. Ill), ,ZMP-owskich rewizjo-
nistow” (rozdz. IV), ,matej stabilizacji” (rozdz. V), , wielkiego buntu” (rozdz. V), wreszcie ,podmiotowosci
i wigzi wspolnotowej” (rozdz. VI). Za kazdym razem charakterystyka zbiorowosci poprzedzona jest wnikliwg
analizg okresu historycznego, zorienfowang na wskazanie czynnikow, ktore przyczynity sig do uksztattowania
sig danego pokolenia. W dalszej kolejnosci charakteryzowana jest konkretna zbiorowos¢. Analiza danych
zaprezentowana w recenzowanej pracy jest wytgeznie jakosciowa.
~IMPowcy wyznawcy ideologi” fo osoby urodzone pomigdzy 1926 a 1930 rokiem. Opisani przez
Swidg-Ziembe jako mfodziez o radykalnym $wiatopoglgdzie, wierzgcg w socjalizm, mozliwos¢ wprowadzenia
nowego, lepszego porzqdku. Byli to ludzie nalezqcy do organizacii, aktywni spotecznie, surowi obyczajowo,
owtadnigci myslg wyeliminowania , wroga klasowego”. Grupg te uzupeniaty osoby urodzone pomigdzy 1932
a 1935 rokiem. Roznica migdzy jedng a drugg kohortg wiekowg jest niewielka (zaledwie dwa lata), ale
znaczqea. Mhodziez urodzona w latach 30. byta zbyt mioda, zeby posiadac wspomnienia z okresu przedwo-
jennego. Ich akces do ZMP to efekt dopasowywania sig do nastrojow spotecznych.

Modzi z rocznikdw 1932-1935 majg inne doswiadczenia dojrzewania. W chwili wybuchu wojny majg
od 4 do 7 lat, a z chwilg gdy wojna sig koriczy, od 10 do 13. Przed wojng nie chodzili jeszcze do szkoty,
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tak ze nie objgta ich przedwojenna socjalizacja szkolng. (...) Mtodzi tego pokolenia w chwili zakoriczenia
wojny sq jeszcze na tyle dziecmi, ze ofaczajgey Swiat PRL-u przyimujg joko Swiat naturalny, po prostu Swiat
hezpiecznej nauki i zabawy, bez interpretacji Swiatopoglodowej” (Swida-Ziemba, 2010, . 104).

Pokolenie ,opozyciji obyczajowej”, obejmujqce roczniki 1937-1941, rozwingto sig w okresie najwigk-
szego konformizmu spotecznego, czyli w lotach 1952-1954. To, co jest dla niego charakterystyczne to
podwdjnos¢ regut — , cyniczna, a jednoczesnie uprawiana przez nich w sposdb nafuralnych »schizofrenia«
(Swida-Ziemba, 2010, 5. 160). Na pozdr podzielali oni $wiatopoglad ,ZMP-owskich wyznawcow ideologii”,
w rzeczywistosc robili to tylko po to, zeby utrzymac whasne swobody obyczajowe. Ta nowa swiadomosc byta
zwigzana ze wzrostem znaczenia nieformalnych grup kolezenskich. Uwazano, Ze ofaczajgca rzeczywistos¢
jest naturalna i konieczna, wobec czego nalezy sie do niej przystosowac, zapewniajgc sobie mozliwie najwie-
cej korzysci. Ceniono wszystko to, czego zakazywat stalinizm, jednoczesnie nie podejmowano prob buntu.
Rozpowszechniona byta postawa ,uogolnionej drwiny”. Zdaniem autorki byfa to reakcja na obowigzujgcy
wowczas wzor osobowy ZMP-owca — powaznego, dojrzatego i pracowitego. Okres Odwilzy nie wptyngt na
postawy tego pokolenia, jedynie usungt niektre ograniczenia z kontaktow towarzyskich.

Trzecim opisywanym pokoleniem byta zbiorowos¢ ,ZMP-owskich rewizjonistow”. Narodzito sig ono
w efekcie krytyki stalinizmu. Obnazenie okrucieristwa dotychczasowego systemu byto szokiem dla catego po-
kolenia , ZMP-owskich wyznawcow ideologii”. W efekcie, czgS¢ , bojowych stalinowcow” ZMP przeksztatcita
sig w awangarde Odwilzy. Jok wyjasnia Swida-Ziemba:

W chwili kiedy zaczyna sig odwilz przedstawiciele tego pokolenia [,,ZMP-owskich wyznawcéw ideologii”]
majq od 20 do 30 lat — czujq sie wiec dostatecznie mtodzi, by silnie przezywac i reagowac na dziejgce si
wowczas wydarzenia. To pokolenie stworzyta historia PRL-u i w tym sensie uczestnictwo w historii byto inicja-
cyinym doswiadczeniem jego mtodosci, a zatem w tych burzliwych latach o ono z bezposrednioscig miodosci
stawato sig gtownym odbiorcg i w czgci autorem dziejgcej sig historii” (Swida-Ziemba, 2010's. 273).

Nie wszyscy jednak reagowali tak samo. Niektorzy ZMP-owcy przyjeli strategie wyrazajgeg sig w po-
stawie frwania, inni dodwiadczyli destrukeji dotychczasowej osobowosci, inni jeszcze prébowali rekonstrukji
ideologii na dotychczasowych zrgbach. Zadna z tych grup nie stworzyta jednak nowego pokolenia. Przez krotki
czas istnieli jedynie ,ZMP-owscy rewizjonisci”, ktorzy wytonili si jako nowa wspolnota pokoleniowa na bazie
konstruktywnej krytyki, ktdrg mozna strescic nastepujgeo: ,, zarwno btgd , zawierzenia historii” (czyli bezkry-
fycznego poddawania sig biegowi wypadkdw), jok oddanie whadzy w rgce , aparatu” spowodowaty whasnie
skret budujgcego sig socjalizmu w niewtasciwg strong” (Swida-Ziemba, 2010, s. 288), ale po niezbgdnych
korektach powrdt na whasciwg drogg jest mozliwy. Jak sig wkidtce okazato, dia Gomutki , rewizjonizm byt
ciezkq chorobg socjalizmu, ktorg nalezato leczy¢” (Swida-Ziemba, 2010, 5. 298). W niespetna rok po prze-
jeciu whadzy przez zwolennika ,polskiej drogi do socjalizmu” wszystkie reformatorskie projekty mfodziezy
zostaty zlikwidowane.

Aktywnos¢ pokolenia ,matej stabilizacji” przypadta na czasy pomiedzy 1956 a 1967 rokiem. Byta
to zbiorowos¢ zréznicowana i folerancyjna, zazwyczaj obojgtna politycznie, nastawiona antyideologicznie.
Uczestnictwo w kulturze byto dla nich bardzo wazne. Okreslono je ,sposobem bycia w Swiecie” (Swida-Ziem-
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ba, 2010, 5. 352). Mtodziez tego pokolenia byta zorganizowana, przewidywalna, stabilna. Wydawato im sie,
ze nie istiejq Zadne bariery ustrojowe i instytucjonalne w realizacji whasnych plandw. Pierwsze pokoleniowe
dysonanse’ pojawity sig pod koniec lat 50. Jako dowdd, autorka omawia tu funkcjonowanie tak zrdznicowa-
nych organizadji, jak: antysystemowy Ruch, Hufiec Walterowski (stworzony jako altematywa dla ZHP, jako
element systemu, ktdry z czasem stat sig , kuzniq kadr” dla mtodziezy o nastawieniu antysocjalistycznym),
Klub Poszukiwaczy Sprzecznosci (nieformalny, reformistyczny klub dyskusyiny cztonkow ZMS na Uniwersyte-
cie Warszawskim), Polityczny Klub Dyskusyiny (o podobnym charakterze jak KPS, reprezentowat pokolenie
 IMP-owskich rewizjonistow”, ktdrym przewodszit Karol Modzelewski) i wreszcie grupa , Komandosow"? (tak-
7e o charakterze nieformalnym). Cho¢ zestawienie tych organizacji mozna oceniac juko zabieg co najmniej
kontrowersyjny (ze wzgledu na ich rézne polityczne oblicza), autorce przyswiecat ogéhniejszy cel: pokaza,
7e istniaty »grupy sprzeciwu« wobec dwczesnego systemu, ktdre byty »wyspami« na tle wewnetrznego
konformizmu” (Swida-Ziemba, 2010, s. 366).

W wyniku wydarzen z marca 1968 r. pokolenie ,matej stabilizacji” przeradza sie w ,pokolenie
bunty”?.

,Dotychczas zanurzeni w prywatnosci, rozbici na niszowe grupy towarzyskie, wtedy gdy zostali brutalnie
zaatakowani na wiasnym terenie (ktéry trakfowali joko przestrzeri gwaranfowanej autonomii), poczuli sie
nagle jednoscig” (Swida-Ziemba, 2010, . 418).

Cechq charakterystyczng miodziezy z tego okresu byta racjonalnos, brak egzaltacji i pokazowych ge-
stow. Powstaty na Uniwersytecie Warszawskim ruch byt raczej reformistyczny niz burzycielski. Mimo to,
studenci stali sig Swiadkami i adresatami ofensywy frakcji moczarowskiej*. Odpowiedzialnos¢ za protesty
studenckie spadta na ,syjonistycznych prowodyrow”. Jok wskazuje autorka: ,we wszystkich interpreto-
cjach motywow »prowodyrow« (mimo sprzecznosci podawanych czasem jednym tchem) jedno jest obecne:

" To okreslenie whasne autorki. Chodzi tu o takg sytuacjg, kidrg streszcza nastepujgcy cytat: , tolerancja mbodych wobec stylu
2ycia i postaw najrozmaitszego rodzaju sprzyjata powstaniu niszowych grup o charakterze politycznym. Brak zainteresowania politykg
byt postawg bardzo powszechng, lecz nie funkcjonowat joko norma grupowa, a raczej juko zbiér postaw o charakterze indywi-
dualnym. Nie byto wigc pokoleniowych barier, by inne postawy takze sig nie pojawity. Tak wigc w owym czasie ogolnej politycznej
obojetnosci pewne jednostki czy grupy whgczaty sig jednak w polityke” (Swida-Ziemba, 2010, s. 365).

2 Nazwa wzigta sig od metody dziatania — komandosi pojawiali sig zazwyczaj na spotkaniach ZMS lub organizacji partyinej,
dezorganizujgc je , niewygodnymi” pytaniomi.

3 Szczegdtowo te wydarzenia omawia Jerzy Eisler w pracy Marzec 1968. Geneza — przebieg - konsekwendje, do ktdrej odsyta
takze sama autorka recenzowanej pracy.

* Genezg powstania frakgji Mieczystawa Moczara zawarto w ponizszym fragmendie, kidry jednoczesnie oddaje ztozonos¢
Gwczesnych proceséw politycznych i ich , zakulisowos¢”. Moczar reprezentowat frzecig z grup. ,Byli ZMP-owcy (ci, ktdrzy nie mieli
dawniej predylekdi do rewizjonizmu, a w ZMP — wowczas nieswiadomie — zaspokajali potrzebg znaczenia i whadzy), byli , natolin-
azycy”, ktdrzy swq postawe przejowiali juz w 1956 roku i wreszcie »partyzanci« — tzn. i komunisci, ktorzy walczyli w Polsce, a nie
przyjechali z ZSRR (w ktérym wielu na skutek losow wojny znalazto sig przypadkiem), czyli wszyscy i, ktdrzy do aparatu zostali
przez Gomutke whgczeni — choc o rdznym rodowodzie i motywach — ogamigci byli frustracjg wynikajgcg ze zbyt niskiego znaczenia,
atym samym stawali sig podani na fo, by stworzy¢ wewngtrz parfi frakejg, kira bedzie czekac (lub wrecz prowokowad) kryzys,
ktdry pozwoli, wasnie na fotalne »przegrupowanie« (Swida-Ziemba, 2010, s. 387).
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¢ obrzydliwi moralnie »prowodyrzy« to — kryiqey si za maskg polskosci — Zydzi” (Swida-Ziemba, 2010,
5. 425). Dnia 19 marca 1968 r. na spotkaniu z aktywem partyjnym Gomutka podtrzymat tresci drukowane
w prasie, stwierdzajgc, Ze nie mozna miec dwdch ojczyzn jednoczesnie. Wypowiedz fa i kolejne posunig-
cio w postaci usuwania Zydow z dotychczasowych miejsc pracy, zapoczgtkowaty akt masowego wydalenia
7 kraju inteligencji pochodzenia zydowskiego. W konsekwencji, doswiadczenia socjalizacyjne mtodziezy tego
okresu zawierajg wspomnienie exodusu pokoleniowego (wyjechato okofo 15 tys oséh).

Ostatnie opisane przez Swidg-Ziembe pokolenie miesci sie w przedziale rocznikowym 1953-1960.
Nazwata je pokoleniem ,podmiotowosci i wigzi wspdlnotowej”. Miodziez ta w okresie Marca uczgszczata
do szkoty Sredniej lub podstawowej, o w okresie Solidamosci byta na studiach lub od niedawna pracowata
zawodowo. W tamtym okresie $wiat postrzegano jako stabilny i przewidywalny, jednoczesnie tkwito w nim
cos gteboko dyssatysfakcjonujgcego psychicznie. Odczucie to nie byto jednak przejowem kontrkulturowosci.
Pokolenie przetomu lat 70. i 80. ukonstytuowato sig wokét dwéch wartosci: podmiotowosci — rozumianej
jednostkowo i przeciwstawiajgcej sie systemowi, oraz bliskich wigzi wspdlnotowych. ,»Podmiotowcy« zyli
wiec wewngtrz systemu wiasnym zyciem, tworzqc w mikrouktadach z psychokreacig whasnego wnefrza $wiat
zrozpaczonej wolnosc” (Swida-Ziemba, 2010, s. 544). Pokolenie to stworzyto niezalezny ruch studencki,
jednoczesnie bedgc ludzmi Solidarnosci. Stan wojenny obnazyt istote ustroju totalitamego. Uwidocznit nie-
adekwatnosci opozycji miodzistarzy. Dzigki tym wydarzeniom studenci wreszcie zrozumieli, gdzie naprawde
przebiegaiq istotne podziaty.

Niezaprzeczalnym atutem pracy jest oryginalne spojrzenie na historig PRL — potgczenie whasnych do-
swiadczen z przekazami historykdw i odczuciami badanych. W pewnym sensie jest to proba realizacji webe-
rowskiego postulatu Verstehen (por. Krasnodebski, 1986, 5. 90-111). Dzieki swojej rozlegtej wiedzy, autorka
przekazuje czytelnikowi pogtebiong wizje historii, wzbogacong o rozumienie wewngtrzne. Do szczegdlnie
ciekawych i oryginalnych fragmentdw pracy (z perspektywy mtodego czytelnika) nalezq: wyrdznienie roli mity
ofiary w procesie opanowywania spoteczenistwa przez komunistow®, pominigcie roli czynnika wewnetrznego
w procesie wprowadzania stalinizmu na ziemie polskie (wszechwiadza komunistow, brak oznak buntu, czy
nieufnosci ze strony spofeczeristwa), krytyczne ujecie zjawisk zwigzanych z Polskim Pazdziernikiem (szes¢
paradoksw)®; opisywanie opozycji mtodziezowej lat 60. i 70. jako konformistycznej (zmiany polityczne
nie byly efektem wysitkow miodych ludzi, tylko konsekwencig walk frakcyjnych w partii); interpretacia ru-
chow studenckich lat 80. nie jako inicjatyw antysystemowych, lecz proby przeciwstawienia sig , dorostym”
przedstawicielom spoteczeristwa (ruch o cechach kontrkulturowych)’: postrzeganie stanu wojennego jako
,koniecznego zta” (jedyny sposob na zapobiezenie interwencji radzieckiej). Warto sobie uSwiadomic, ze

>, Igodnie z tym mitem walka zbrojna Polakéw, cierpienia, ofiary i przesladowania zaowocowac miaty utrzymaniem lub
odzyskaniem niepodleglosci. Im wigcej ofiar, tym bardziej prawdopodobne, 7e mit si zrealizuje” (Swida-Ziemba, 2010, s. 63).
Zotamanie sig mitu ofiary po 1945 r. bylo spoteczng fraumg. ,Ruina mitu ofiary nie unicestwita patriotyzmu Polakdw, tylko Ze przy-
faczajgea wiekszos¢ przestata go rozumiec jako ofiare kiwi, o zaczelo trakfowac jako dziafanie w kategoriach narodowego interesu.
Dziafa¢ tak, by jok najmniej tracic, a najwigcej zyskac” (Swida-Ziemba, 2010, s. 66).

¢ Odwilz byta tylko otwarciem pewnych , wentyli”, z ktdrej korzystali i, ktorzy chieli. Byta w istocie dzietem konstrukforow
stalinizmu, dlatego nie byta postrzegana antysystemowo. Postowy whadzy miaty charakter labilny. Symbolem Qdwilzy stat sie Gomut-
ka, ktdry w rzeczywistosci nie miat z nig nic wspdlnego (Swida-Ziemba, 2010, s. 252-259).

7 Podobne ujgcie mozna odnalez¢ w pracy: A. Jawotowska (1975). Drogi kontrkultury. Warszawa: PIW.
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nie sq to tezy powszechnie gfoszone i czesto stojg w sprzecznosci z mitami zatozycielskimi wielu organizacji
miodziezowych powstatych w tym okresie.

Interesujgcq tezq tej pracy jest takze stwierdzenie, ze o ile w latach 1944-1981 — okreslanych przez au-
torke jako okres komunistycznego totalitaryzmu — doszto kilkakrotnie do uformowania sig pokoled, w latach
kolejnych — w tzw. okresie agonii systemu (1982-1989) — nie wytonita sig ani jedna grupa, kidra spetnio-
Swidy-Ziemby miodziez lat 1982-1988 fo jedynie ,nasycona dynamizmem i wielobarwnoscig mapa form
wymigiwania sig oficjalnemu systemowi” (Swida-Ziemba, 2010, s. 569). Wniosek ten jest by¢ moze nieco
pochopny w kontekscie wczesniej sformutowanej tezy o rownolegtym wspétistnieniu i wzajemnym oddziaty-
waniu na siebie kilku pokolen. W horyzoncie czasowym 1944-1981 stosowano faktyke wskazywania spe-
cyficznych warunkow politycznych, ekonomicznych i ideowych, ktére wptywaty na uformowanie sig konkret-
nego pokolenia. Wydaje sie, ze w odniesieniu do mfodziezy lat 80. takze mozna by pokusic si¢ o wskazanie
pewnych czynnikow pokoleniotwdrczych, takich jok np. transformacia, kryzys ekonomiczny, otwieranie sig
Polski na swiat. Niemniej jednak za poparciem mojej tezy przemawiaiq tylko intuicie. Nie dysponuje whasnym
doswiadczeniem ani materiatami z tego okresu, co jest niewgtpliwg przewagg autorki.

Ksigzka Mtodziez w PRL. Portrety pokoleri w kontekscie historii jest pracg monumentalng (595 stron).
Jest rodzajem rekonstrukcii przesztosd, ktora czasem podgzata w kierunku idealizaji (por. Assrodobrai,
1963, 5. 5-45; Kwiatkowski, 2005, s. 84-87; Tarczynski, 2008, s. 5-60). To nie jest wada tej pracy, lecz
wzbogacenie opracowari historycznych o kolejng perspektywe, o swoistego ,ducha”, o ktérym wspominatam
na wstepie. Na pewno ktos, kto nie przezyt catego okresu Polski Ludowej, nie bythy w stanie napisac takiej
pracy. Dzieki ksigzce dowiadujemy sig, jak prezentowata sig mtodziez z perspektywy miodej wyksztatconej
kobiety, pracownika naukowego i dojrzatego badacza u szczytu kariery (a to wszystko w ramach biografii
jednej osoby).

Pokolenie , ZMP-owskich wyznawcow ideologii” zostato przedstawione jako to najbardziej wyraziste.
Kolejne grupy: ,rewizjonisci”, pokolenie ,matej stabilizacji” i ,wielkiego buntu” sg mniej koherentne, ale
majg wiecej cech specyficznych niz najmtodsza, z opisanych przez autorke kohort wiekowych. W latach 80.
dochodzi do catkowitego zaniku cech specyficznych grup miodziezy. Moze by¢ to efekt zastosowania metody
retrospektywnej — fo, co wydarzyto sig dawniej, wydaje sig bardziej jednoznaczne niz to, co miato miejsce
stosunkowo niedawno. Mozemy miec takze do czynienia z nieartykutowang wprost intuicig, Ze dochodzi do
procesu , rozklejania sig” dawnych, przypisanych fazom Zycia, charakterystyk spotecznych, psychologicznych
i kulturowych. Mtodosc odrywa sig od kategorii wiekowych, rél spotecznych i whasciwych jej stylow zycia (por.
Szafraniec, 2011).
~ Reasumuigc, opracowanie Mhodziez w PRL. Portrefy pokoleri w konfekscie historii autorstwa Hanny
Swidy-Ziemby nalezy uznac za bardzo wartosciowe. W moim odczuciu, powinna byc to lektura obowigzkowa
nie tylko dla studentow, ktdrych najwczesniejsze wspomnienia dotyczq lat 90., ale dla wszystkich, ktorzy
pragng dowiedziec sig czegos nowego o sobie samych.

143



V. RECENZIE

Bibliografia

Assorodobraj N. (1963). , Zywa historia”. Swiadomos¢ historyczna: symptomy i propozycje badawcze, Studia Sogjolo-
giczne, nr 2, s. 5-45.

Ceranka P. i Stepieri S. (red.) (2009). ,Jestescie naszg wielkg szansg.” Modziez na rozstajoch komunizmu 1944-
1989. Warszawa: IPN.

Eisler J. (1991). Marzec 1968. Geneza — przebieg — konsekwencje. Warszawa: PWN.

Fijotkowska B. (1978). Ideowo-polityczna dziatalnost zwigzkdw miodziezy w Polsce w latach 1944-1957. Warszawa:
Iskry.

Garewicz J. (1983). Pokolenie joko kategoria socjofilozoficzna. Studia Socjologiczne, 1, s. 75-87.

Jawotowska A. (1975). Drogi kontrkultury. Warszawa: PIW.

Klimczak W. (1981). Szkice z historii ZSP. Warszowa: Modziezowa Spotdzielnia Wydawnicza.

Krasnodehski Z. (1986). Rozumienie ludzkiego zachowania. Warszawa: PIW, 5. 90-111.

Kwiatkowski P.T. (2005). PRL w pamigci spoteczeristwa polskiego. W: A. Szpocifiski (red.) Wobec przesztosci: pamie¢

~ przesztos jako element kultury wspdtczesnej (s. 84-87). Warszowa: Instytut im. Adoma Mickiewicza.

Swida-Ziemba H. (1997). Czlowiek wewngtrznie zniewolony: mechanizmy i konsekwencje minionej formacji: analiza

~ psychosocjologiczna. Warszawa: UW.

Swida-Ziemba H. (2003). Urwany lot. Pokolenie inteligenckiej mtodziezy powojennej w Swietle listow i pamigtnikw
7 lat 1945-1948. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Mikosz J. (1977). Paristwo a ideowo-polityczne organizace miodziezowe w Polsce Ludowej. Warszawa: PWN.

Szafraniec K. (20171). Kontekst sogjalizacyjny pokolenia (materiaty z seminarium doktorskiego: Zmiana spoteczna — per-
spektywa pokolenia) . Maszynopis.

Szarek J. (2007). Czame juwenalia: opowies¢ o Studenckim Komitecie Solidarnosci. Krakow: Znak.

Tarczyriski A. (2008). Tradycja: spofeczne doswiadczenie przesztosi (s. 5-60). Torufi: MADO.

Walczak, J. (1990). Ruch studencki w Polsce 1944-1984. Wroctaw-Warszawa-Krakéw: Zakfad Narodowy im. Ossolir-
skich.

Wierzbicki M. (2006). Zwigzek Mtodziezy Polskiej i jego cztonkowie: studium z dziejéw funkcjonowania stalinowskiej
organizacji modziezowej. Warszawa: Wydawnictwo Trio, Instytut Studiow Politycznych PAN.

Wierzbicki M. (2009). Mfodziez w PRL. Warszawa: IPN.

Marcelina Smuzewska



0 AUTORACH

Dietrich Benner

prof. dr hab., kierownik Katedry Podstaw Pedagogiki Ogélnej na Wydziale Nauk Pedagogicznych
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyiskiego w Warszawie, emerytowany profesor Uniwersytetu
Humboldta w Berlinie, profesor honorowy East China Normal University w Szanghaju, doctor honoris
causa duriskiego Aarhus Universitet w Kopenhadze i finlandzkiej Abo Akademi University w Turku, kierownik
projektu ETIK'

Martina von Heynitz

mgr, doktorantka na Wolnym Uniwersytecie w Berlinie, cztonek zespotu w projekcie ETiK"

Stanislav Ivanov
mgr, referent w Institut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
(Instytut Ksztatcenia Nouczycieli i Rozwoju Szkolnictwa) w Hamburgu, cztonek zespotu w projekcie ETIK”

Roumiana Nikolova
mgr, referentka w Institut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung
(Instytut Ksztatcenia Nauczycieli i Rozwoju Szkolnictwa) w Hamburgu, cztonek zespotu w projekcie ETIK"

(laudia Pohlmann

lic., cztonek zespotu w projekcie ETIK"
(laudia Remus

mgr, cztonek zespotu w projekcie ETIK"

Anna Feleyn

mgr, absolwentka studiow pedagogicznych,
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Magdalena Kapela
mgr, doktorantka w Katedrze Aksjologii Pedagogicznej i Metodologii Badari,
Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Hanna Kedzierska
dr, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Ogdlnej,
Wydziat Nauk Spotecznych, Uniwersytet Warmirisko-Mazurski w Olsztynie

* Trodho: http:/ /www.ethik.hu-berlin.de,/ueberuns, ofwarto 21.09.2011 — przyp. Dariusz Stepkowski.
145



0 AUTORACH

Aleksander Kobylarek
dr, adiunkt w Zaktadzie Edukacji Dorostych i Studiow Kulturowych, Instytut Pedagogiki,
Wydziat Nauk Historycznych i Pedagogicznych, Uniwersytet Wroctawski

Katarzyna Ludwikowska
mgr, asystent w Zaktadzie Pedagogiki Pracy i Andragogiki,
Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Jarostaw Marzec
magister pedagogiki, absolwent Uniwersytetu Gdariskiego.
W latach 1997-2001 asystent w Instytucie Pedagogiki UG. Obecnie bez etatu naukowego.

Anita Miynarczyk-Tomezyk
dr, adiunkt w Zaktadzie Dydaktyki Historii i Wiedzy o Spoteczenistwie, Instytut Historii,
Wydziat Humanistyczny, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach

Monika Nawrot-Borowska
dr, adiunkt w Zaktadzie Teorii Wychowania i Deontologii Nauczycielskiej,
Wydziot Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Marcelina Smuzewska
mgr, doktorantka w Zaktadzie Socjologii Nauki, Instytut Socjologii, Uniwersytet Mikotaja Kopernika
w Toruniu

Anetta Soroka-Fedorczuk
dr, adiunkt w Zaktadzie Edukacji Wezesnoszkolnej i Historii Wychowania, Pracownia Edukacji Przedszkolnej
i Wezesnoszkolnej, Wydziat Pedagogiki, Socjologii i Nauk o Zdrowiu, Uniwersytet Zielonogdrski

Katarzyna Szymala
mgr, wicedyrektor Gimnazjum i Liceum , Strumienie” w J6zefowie

Daria Wojtkiewicz
mgr, doktorantka w Zaktadzie Teorii Wychowania i Deontologii Nauczycielskiej,
Wydziat Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

llona Zakowicz

mgr, doktorantka w Instytucie Pedagogiki,

Wydziat Nauk Historycznych i Pedagogicznych, Uniwersytet Wroctawski,
nauczyciel, trener, szkoleniowiec

Aleksandra Zawislak
dr, starszy wyktodowca w Zakfadzie Pedagogiki Specialnej,
Wydziot Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

146



