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Wprowadzenie

Dla Wydawnictw Uniwersytetu Warszawskiego rok 2021 byt szczegdlnie wazny,
gdyz byt to czas, w ktorym uroczysScie swietowano 65-lecie ich istnienia. Pierwszy
numer ,Kwartalnika Pedagogicznego” ukazat sie w grudniu 1956 r. Od samego po-
czatku czasopismo to miato charakter ogélnopolski i naukowy — poruszato wazne
problemy pedagogiczne i propagowato najnowsze osiagniecia w zakresie nauk pe-
dagogicznych. , Kwartalnik Pedagogiczny” nalezy do czotowych polskich czasopism
naukowych. Autorami tekstéw sa pracownicy uczelni wyzszych: pedagodzy, psycho-
logowie, filozofowie, socjolodzy, tworcy kultury, dziatacze spoteczni, a takze mto-
dzi adepci nauki — absolwenci kierunkéw pedagogicznych i doktoranci. ,Kwartalnik
Pedagogiczny” jest kierowany do pracownikéw naukowych i studentéw, a takze
wszystkich zainteresowanych sprawami pedagogiki, ksztatcenia, oswiaty i wycho-
wania. W nawiazaniu do 65-letniej tradygji ,,Kwartalnika Pedagogicznego” niniejszy
numer otwiera tekst Janiny Kaminskiej ukazujacy zarys dziejow ,Kwartalnika Peda-
gogicznego” w latach 1956-2021. Podstawa opracowania tekstu byla analiza zawar-
tosci poszczeg6lnych numeréw , Kwartalnika Pedagogicznego”. Kaminska w swojej
pracy wskazuje m.in. na osiagniecia czasopisma oraz wyzwania, jakie przed nim
stoja. Autorka podkresla wage przyszlych badan nad czasopismem. Owocem badan
mogloby by¢ opracowanie monografii poswieconej dziejom czasopisma, osobom
z nim zwiazanych, ale takze funkcjom czasopisma, dorobkowi publikacyjnemu oraz
tradycji i zmianom. Warto podkresli¢, ze w roku 2007 ukazatl sie w , Kwartalniku
Pedagogicznym” tekst Kaminskiej, w ktorym autorka przedstawifa w bardzo szcze-
gb6towy sposob historie tego czasopisma z okazji jubileuszu 50-lecia tego pisma.

Kolejny artykut, autorstwa Anety Boldyrew i Agnieszki Walegi, zatytutlowa-
ny: Edukacja zawodowa mitodziezy a wyzwania modernizacji w dyskursie prasowym
w Krolestwie Polskim w latach 1905-1918 prezentuje oryginalne badania histo-
ryczno-pedagogiczne poswiecone analizie gtéwnych kierunkéw dyskurséw, do-
tyczacych edukacji zawodowej mtodziezy w kontek$cie wyzwan modernizagji,
prowadzonych w poczatkach XX w. na famach polskich czasopism Krélestwa Pol-
skiego. Lata 1905-1918 to okres ktory, jak pokazuja autorki, przyniést intensywny
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rozwoj i nowe formy realizacji edukacji zawodowej. W tym czasie na tamach prasy
pojawialy sie artykuly prowadzace do dyskusji na temat rozwijania tego rodzaju
edukacji, zwtaszcza w odniesieniu do edukacji zawodowej miodziezy, ktéra miata
sprosta¢ wyzwaniom zwigzanym z szybko zmieniajgcymi sie realiami zycia spo-
tecznego. W pierwszej czesci artykutu podjeto prébe analizy ideowych kontekstow
rozwijajacych sie dyskusji na temat edukacji praktycznej, natomiast kolejne czesci
artykutu zostaly poswiecone dwém szczegolnie waznym w dyskursie prasowym po
1905 r. zagadnieniom — edukacji zawodowej wioscian oraz fachowemu ksztalceniu
dziewczat i kobiet.

Janusz Andrzej Majcherek w artykule Optymizm pedagogiczny wobec tragicznej
wizji natury ludzkiej podejmuje problem optymizmu pedagogicznego, ktory wyraza
przekonanie o nieograniczonych mozliwos$ciach ksztattowania cech osobowosci
wychowankoéw, zgodnie z zatozonymi celami wychowania. Optymizm pedagogicz-
ny, jak wykazuje autor, budzi watpliwosci zaréwno faktograficzne, jak aksjologicz-
ne. Wrodzone predyspozycje i talenty wychowankéw réznicujg ich mozliwosci
edukacyjne i podatno$¢ na stosowane metody oddziatywania wychowawczego.
Zaburzenia i niepowodzenia procesu socjalizacji nie musza oznaczac jego fiaska,
jesli wystepuja w przypadku osobowosci nonkonformistycznej, kontestatorskiej,
potencjalnie kreatywnej, innowacyjnej. Teza o potencjalnej swobodzie ksztattowa-
nia proceséw wychowawczych i osobowosci wychowankéw wywotuje natomiast
pytania o zagrozenia stad wynikajace, jesli te procesy i sposoby ich ksztaltowania
znajda sie pod kontrola nieodpowiednich os6b lub instytucji. Analizy autora prowa-
dza do wniosku, ze pozornie tragiczna wizja natury ludzkiej, sugerujgca istnienie
nieusuwalnych i nieprzekraczalnych uwarunkowan osobowos$ciowo-charakterolo-
gicznych rozwija mozliwo$¢ odmiennie rozumianego i uzasadnianego optymizmu
pedagogicznego zwiazanego z odkrywaniem potencjatéw, talentéw i predyspozy-
¢ji wymagajacych rozwiniecia w procesie edukacji i wychowania.

Ewa Palamer-Kabacinska w artykule Pedagogika przygody w harcerstwie w opi-
niach instruktorow harcerskich przedstawia uzyskane wyniki wtasnych badan z zasto-
sowaniem metody sondazu. Badania zostaly przeprowadzone wsréd instruktoréw
harcerskich i dotyczyly wykorzystywania elementéw metody przygodowej w dzia-
taniach harcerskich. W badaniach skoncentrowano sie na poréwnaniu opinii dwoch
grup instruktoréw, dotyczacych mozliwosci wykorzystania pedagogiki przygody
w pracy harcerskiej. Do pierwszej grupy nalezeli instruktorzy, ktérzy przeszli szko-
lenie w zakresie pedagogiki przygody, w drugiej grupie znalezli sie instruktorzy
niemajacy doswiadczen w tym zakresie. Uzyskane wyniki wskazujg na mozliwos¢
wspolistnienia obu metod bez szkody dla dziatalnosci harcerskiej. Podkreslaja tak-
ze wage i korzy$ci wynikajace ze Swiadomego stosowania zasad metody przygodo-
wej w dziatalno$ci harcerskiej.
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Beata Bednarczuk w artykule Self-authoring characteristics of the Montessori School
graduates ukazuje badania, ktére zostaly poSwiecone analizie poziomu osobowo-
Sci autorskiej oraz subiektywnych znaczen wlasciwosci autorskich absolwentéw
szkoty Montessori. Do pomiaru poziomu osobowosci zastosowano kwestionariusz
Pomiaru Osobowosci Autorskiej (POA) Obuchowskiego i jego wspotpracownikow.
Z kolei do zbadania osobistych znaczen nadawanych wtasciwosciom autorskim
postuzono sie kwestionariuszem ,Moje doswiadczenia”. Wyniki badan pokazuja,
ze poziom osobowosci autorskiej wsrod badanych byl wysoki. W osobistych wy-
powiedziach badani opisywali siebie z pozycji os6b, ktére postrzegaja siebie jako
zrodlo postepowania, a cele wtasne byly przedmiotem ich projektéw przeznaczo-
nych do realizacji w relacjach z innymi ludZmi. Badania pokazuja, ze uczestnicy
badania nabyli umiejetnosci niezbedne do podejmowania indywidualnych decyzji
dotyczacych siebie i $wiata zewnetrznego.

Matgorzata Tyszkowska i Aleksandra Wolska w artykule Skala Samoregulacji
Uczenia sie (SSU) — narzedzie do badania poziomu samoregulacji uczenia sie uczniow
w edukacji przedmiotowej, omawiajac skale SSU, przedstawia pojecie i wage sa-
moregulacji uczenia sie jako kluczowej kompetencji ucznia klasy czwartej, ktory
rozpoczyna edukacje przedmiotowa. Zwiekszona liczba przedmiotéw szkolnych
i rosnacych wymagan wobec ucznia sprawia, iz niezbedna mu jest na tym etapie
edukacyjnym dobra organizacja wiasnego uczenia sie. Autorka pokazuje, ze pre-
zentowana skala ma swoje silne odniesienia do modelu samoregulacji Monique
Boekaerts. Skala umozliwia badanie poziomu samoregulacji uczenia sie i moze
miec¢ istotne znaczenie w budowaniu swiadomosci samoregulacji uczenia sie i jej
rozwoju. Narzedzie zostato poddane badaniom walidacyjnym, ktérych wyniki moz-
na uznac za satysfakcjonujgce. Analiza rzetelnosci pozycji testowych wchodzacych
w skfad Kwestionariusza Samoregulacji Uczenia sie wykazala, ze rzetelno$¢ narze-
dzia jest zadowalajaca.

Piotr Kostyto w artykule recenzyjnym Order Usmiechu i rozne aspekty dobra dziecka
podejmuje namyst nad gtéwnymi watkami ksigzki Marka Michalaka, zatytutowanej
Order Usmiechu — wspalny swiat dzieci i dorostych. Nalezy podkres§li¢, ze w roku 2021
ksigzka uzyskata wyrdznienie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego. Zostala
uznana za wybitng monografie naukowa z zakresu nauk pedagogicznych lub nauk
pokrewnych ze wzgledu na specyfike problematyki — Scisle pedagogiczna, wros$nie-
ta w najistotniejsze idee nauki i sztuk wychowania, a takze ze wzgledu na sposéb
prezentacji tematu, dokonanie jego analizy od wewnatrz $wiata doswiadczanego
przez tworcow idei Orderu Usmiechu oraz autora — laureata tego zaszczytnego od-
znaczenia, Rzecznika Praw Dziecka poprzedniej kadencji. Piotr Kostylo skupia sie
w swojej recenzji na gtownych watkch tematycznych ksigzki Michalaka. Pierwszym
z nich jest naukowy (pedagogiczny i psychologiczny) namyst nad wybranymi zagad-
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nieniami zwigzanymi z funkcjonowaniem dzieci w $wiecie doroslych; drugi obej-
muje odniesienia do prawnych rozstrzygnie¢ dotyczacych podmiotowosci, odpo-
wiedzialnosci, praw i obowigzkow dziecka; trzeci watek przedstawia czytelnikom
fenomen miedzynarodowej instytucji — Orderu USmiechu; wreszcie czwarty watek
nawigzuje do pedagogicznej spuscizny Janusza Korczaka. Kazda z wymienionych tu
kwestii jest sama w sobie warto$ciowa poznawczo. Osnowg splatajgcg wyr6znione
watki jest zagadnienie dobra dziecka.

Do niniejszego numeru ,Kwartalnika Pedagogicznego” dofgczamy stanowisko,
jakie drugiego marca biezacego roku zajefa Rada Redakcyjna czasopisma w zwigz-
ku z agresja Rosji na Ukraine. PodkresliliSmy w nim, ze zdecydowanie potepiamy
wszelkie akty agresji i przemocy, ktére nie tylko narazajg miliony niewinnych os6b
mieszkajacych na terenie Ukrainy na powazne zagrozenie, ale takze beda szkodzi¢
ocalatym przez lata i dekady. W swoim o$wiadczeniu wezwalisSmy do natychmiasto-
wego zaprzestania przemocy, ktérej doswiadczajg mieszkancy Ukrainy i do przy-
wrocenia pokoju.

Joanna Madaliriska-Michalak
Redaktor naczelna ,,Kwartalnika Pedagogicznego”
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Summary

KWARTALNIK PEDAGOGICZNY (“EDUCATION RESEARCH QUARTERLY”) (1956-2021) —
JOURNAL OF THE FACULTY OF EDUCATION OF THE UNIVERSITY OF WARSAW**

Kwartalnik Pedagogiczny (“Education Research Quarterly”) has been published by the University
of Warsaw since 1956. The journal was established by Prof. Bogdan Suchodolski, who also be-
came its first editor-in-chief. In 1970, the duties were taken over by Prof. Lukasz Kurdybacha,
and in 1974 by Prof. Wincenty Okon. In the years 1985-1992 the journal was led by Prof.
Czestaw Kupisiewicz, in 1992-2012 by Prof. Andrea Folkierska, in 2012-2013 by Prof. Mirostaw
S. Szymanski, and in 2013-2021 by Prof. Adam Fijatkowski. Currently, Prof. Joanna Madalin-
ska-Michalak is the journal’s editor-in-chief. Since the very beginning, the journal has published
the latest research results and articles presenting different approaches to pedagogical and edu-
cational issues in Poland, and in the world. They are published in the “Articles”, “Colloquia” and
“Research Materials and Reports” sections. The journal publishes review articles and texts in
foreign languages as well. The authors of the texts are scientists from various fields of research:
educators, psychologists, philosophers, sociologists, creators of culture, social activists, as well
as young adepts of science — graduates of pedagogical faculties and doctoral students. This
article presents an outline of the history of the journal in the years 1956-2021. The basis for the
preparation of the text was an analysis of the content of the journal published over the course
of 65 years, and the literature on the subject. Kwartalnik Pedagogiczny is one of the leading Polish
scientific journals. For 65 years, it has been a journal of the Warsaw pedagogical community,
which involved Polish and foreign authors representing different views on pedagogical issues,

* Adres: Zaktad Humanistycznych Podstaw Pedagogiki, Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu
Warszawskiego, ul. Mokotowska 16/20, 00-561 Warszawa
** Finansowanie publikagji: Uniwersytet Warszawski
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who understand the need for interdisciplinarity and research openness. The history of the journal
is worth undertaking more extensive research and preparing a monograph.

Keywords: pedagogy, Kwartalnik Pedagogiczny (Education Research Quarterly), Faculty of Educa-
tion at the University of Warsaw, pedagogical periodicals

Wprowadzenie

»Kwartalnik Pedagogiczny” ukazuje sie nieprzerwanie od 65 lat, co $wiadczy
0 jego zywotnosci i waznym miejscu wsrdd innych periodykéw pedagogicznych
funkcjonujacych w obiegu naukowym. Przyjmujac definicje czasopism naukowych
za Teresa Ostrowska mozna stwierdzi¢, iz Kwartalnik jest pismem specjalistycznym
informujgcym o najnowszych wynikach badan, ukazujacym interpretacje wydarzen
edukacyjnych i o$wiatowych oraz stymulujagcym do dalszych poszukiwan badaw-
czych. Dla Redakgji tego czasopisma wazna jest analiza i selekcja tekstow przyjmo-
wanych do druku (Ostrowska, 1975a, s. 68; Ostrowska, 1975b, s. 60, s. 66).

Dzieje , Kwartalnika Pedagogicznego” doczekaly sie juz kilku niewielkich omo6-
wien. Ukazywaly sie one przede wszystkim na tamach czasopisma, a byly to najcze-
Sciej stowa wstepne od Redakcji — zwykle w numerach jubileuszowych — lub stowa
wstepne nowych redaktoréw naczelnych. Z okazji pieciolecia kwartalnika Redakcja
opublikowala tez spisy tresci, a w 1966 r. ukazat sie osobny numer ,Kwartalnika
Pedagogicznego” ze spisami tresci kwartalnikow z 10 lat (10-letni spis tresci, 1966).
Do 1994 r. spisy tresci kwartalnika, ukazujace sie w poszczegélnych kwartatach
byly publikowane w ostatnim numerze czasopisma tego roku.

W 1986 r., z okazji 30. rocznicy ukazywania sie ,,Kwartalnika Pedagogicznego”,
opublikowano wywiad z tworcg czasopisma, prof. Bogdanem Suchodolskim, prze-
prowadzony przez prof. Czestawa Kupisiewicza — specjaliste w dziedzinie dydakty-
ki i 6wczesnego redaktora naczelnego oraz Irene Wojnar — uczennice Bogdana Su-
chodolskiego, prof. Wydziatu Pedagogicznego UW, pedagoga kultury i specjalistke
wychowania estetycznego (Kupisiewicz, Wojnar, 1986, s. 3). Profesor przypomniat
nielatwe czasy, w ktorych powstat Kwartalnik, m.in. konieczno$¢ dostosowania sty-
listyki tekstéow do wymogow ideologii socjalistycznej. Mowit tez o potrzebie tacze-
nia teorii i praktyki oraz o wyzwaniach, jakie stoja przed naukami pedagogicznymi.

Najpetniejsze omoéwienie historii ,,Kwartalnika Pedagogicznego” ukazalo sie
w numerze 4 z 2007 r., z okazji 50-lecia czasopisma. Byt to tekst mojego autorstwa,
ktory zostat opublikowany w dwoch wersjach jezykowych: polskiej i angielskiej.
Do tego numeru dotgczona zostala ptyta CD, przygotowana razem z prof. Rafatem
Godoniem, zawierajaca wykaz tytuléw artykutéw z piecdziesieciu lat dziatalnosci
czasopisma. Tekst z tej okazji opublikowatam takze w ,Roczniku Pedagogicznym”
w 2007 r. (Kaminska, 2007¢). W 2014 r. 6wczesny redaktor naczelny, historyk wy-
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chowania prof. Adam Fijatkowski, w rozmowie z prof. Ireng Wojnar przypomniat
poczatki tworzenia ,Kwartalnika Pedagogicznego” (Wojnar, Fijalkowski, 2014,
s. 77-94). Artykut ukazat sie w numerze jubileuszowym z okazji 60-lecia Wydziatu
Pedagogicznego UW. Wspélnie z Adamem Fijatkowskim przygotowatam ponadto
dwa zeszyty tematyczne poswiecone profesorom Wydzialu, ktorych teksty ukazy-
waly sie na tamach ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Bylfa to sprzyjajaca okoliczno$¢
nie tylko do przypomnienia biografii naukowych profesoréw, ale takze do nowego
odczytania ich artykutéw drukowanych w Kwartalniku.

O ,,Kwartalniku Pedagogicznym” na 60-lecie dziatalnos$ci ukazat sie zwiezty ar-
tykut Adama Fijatkowskiego, w ktérym pokazat poczatki pisma i warunki, w jakich
powstawato i osoby redaktoréw naczelnych, ale takze sktonit do refleksji na temat
tradycji i nowatorstwa w nauce, a takze przysztosci czasopism naukowych, ktore
podlegaja ciaglym ocenom parametryzacyjnym oraz koniecznoS$ci przygotowywa-
nia sprawozdan i raportow (Fijatkowski, 2016, s. 9-13).

Niniejsze opracowanie dziejow ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest proba
przedstawienia cigglosci czasopisma — nie tylko jego struktury i gléwnych obsza-
réw badawczych, dawnych i wspoéiczesnych przedstawicieli pedagogiki oraz nauk
humanistycznych i spotecznych, ale takze ukazaniem rozwoju pedagogiki.

»Kwartalnik Pedagogiczny” powstal pod koniec 1956 r. na Wydziale Pedago-
gicznym Uniwersytetu Warszawskiego z inicjatywy prof. Bogdana Suchodolskiego
(1903-1992), pedagoga kultury, filozofa, éwczesnego kierownika Katedry Peda-
gogiki Ogolnej. Zapewne chcial nawigza¢ do tradycji czasopisma o tym samym
tytule, ktére byto wydawane przez Stowarzyszenie Chrzescijansko-Narodowe Na-
uczycielstwa Szko6t Powszechnych w latach 1928-1938, a Profesor publikowat tam
swoje teksty. Poza nim pisali dlan artykulty takze polscy pedagodzy, psycholodzy,
filozofowie i socjolodzy, ktérych wktad w narodziny dyscyplin jest nieprzemijaja-
cy m.in.: Stefan Baley (1885-1952), J6zef Chatasinski (1904-1979), Ludwik Chmaj
(1888-1959), J6zef Lewicki (1882—1942), Bogdan Nawroczynski (1882-1974), Hen-
ryk Rowid (1877-1944), Kazimierz Sosnicki (1883— 1976), Stefan Szuman (1889—
1972), Florian Znaniecki (1882-1958). Tak liczne grono badaczy r6znych dziedzin
wskazywato na interdyscyplinarnos$¢ pedagogiki (Kaminska, 2007, s. 35).

W szczegblnym momencie, po przelomie pazdziernikowym, czyli tzw. odwilzy,
gdy do wtadzy doszedl Wtadystaw Gomoéika, nastapita nowa odstona , Kwartalnika
Pedagogicznego”. Po latach skostnienia i przesladowan w réznych dziedzinach ak-
tywnosci spotecznej, takze w nauce — odczuwalna byta liberalizacja zycia. Uczelnie
zaczely doswiadczac wiekszych mozliwos$ci badawczych, publikacyjnych oraz deli-
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katnego otwarcia na zewnatrz. Mozliwe bowiem staly sie wyjazdy na uniwersytety
europejskie i nawigzywanie kontaktéw z tamtejszym $rodowiskiem naukowym.
Nie byta to jeszcze pelnia wolno$ci, ale — jak wspomniata Irena Wojnar (1924-2021)
— ,.byly to czasy otwarcia na $wiat, wtedy mozna bylo i czytac ksigzki, i sprowadzaé
ksigzki, wtedy sie zaczely wyjazdy” (Pankowska, 2004, s. 105). W kolejnym wywia-
dzie tak charakteryzowata ten okres:

[...] Przemiany oczywiscie narastaty stopniowo, ale odczuwali$my jako co$ niestychanego to,
co sie wowczas dokonalo. Po nocy stalinowskiej, po latach przesladowan i napie¢ politycznych,
Wiadystaw Gomoétka, ktory wtedy byt kims w rodzaju ,,cztowieka opatrznosciowego”, odbloko-
wal zasadnicze usztywnienia ideologiczne i polityczne, tak dotkliwie odczuwalne w sSrodowisku
naukowym. W Polsce przemiany okazaly sie owocne i wyrazne (Wojnar, Fijatkowski, 2014, s. 84).

Byt to tez szczegdblny czas dla Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego. Funkcjonujacy od 1953 r. Wydziat byt ,mtoda” jeszcze jednostka, ale
z tradycja ksztalcenia pedagogicznego siegajaca 20-lecia miedzywojennego oraz
dobrg i ambitng kadrg. Dziekanem Wydziatu byt woéwczas prof. Ryszard Wroczynski
(1909-1987), specjalista pedagogiki spotecznej i historyk wychowania. Poczatek
jego kadencji przypadt na przeprowadzke i zmiane warunkéw lokalowych. Po kil-
ku latach sttoczenia w pomieszczeniach przy ul. Spasowskiego 4, Wydziat uzyskat
nowa siedzibe w kampusie gtéwnym przy Krakowskim Przedmies$ciu. Na fali od-
wilzy, do pracy przywrécony zostat prof. Bogdan Nawroczynski, ktéry w okresie
stalinowskim zostat zwolniony z Uniwersytetu Warszawskiego. Wykladatl tresci
odnoszace sie do ustrojow i reform szkolnych, czyli zagadnienia dotyczace peda-
gogiki porownawczej. Rozpoczely sie takze wyktady z pedagogiki specjalnej, ktore
prowadzita prof. Maria Grzegorzewska (1888-1967), a takze ¢wiczenia Janiny Do-
roszewskiej (1900-1979). Do wczes$niej wykladanych przedmiotow — pedagogiki
ogolnej, dydaktyki, oswiaty doroslych, historii wychowania, a takze przedmiotéw
psychologicznych: psychologii ogdélnej, rozwojowej i wychowawczej — dotaczy-
ly nowe tresci. Dzieki zwigzkom z nauka europejska oraz literaturze zachodniej
rozszerzony zostal takze zakres przekazywanej wiedzy. (Sktad Uniwersytetu
1956/1957, s.10, 76; Sktad osobowy 1957/1958, s. 94-99). Pomoca stuzyly takze
teksty ,,Kwartalnika Pedagogicznego”, w ktorym zamieszczane byly najnowsze wy-
niki badan uczonych z r6znych osrodkoéw.

Do grona redakcyjnego , Kwartalnika Pedagogicznego” wszed! dziekan Wro-
czynski, a takze prof. Wincenty Okon (1914-2011), dydaktyk, znawca procesu na-
uczania, uczenia problemowego, gier i zabaw dydaktycznych. Sekretarzem redakcji
zostala asystentka prof. Suchodolskiego — Eugenia Dabrowska, ktéra zajmowata sie
zagadnieniami pedagogiki poréwnawczej, a w ,Kwartalniku Pedagogicznym” byta
dobrym i sprawnym redaktorem (Wojnar, Fijatkowski, 2014, s. 87). Nad treSciami
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ideologicznymi czuwat Eustachy Kuroczko (1901-1956), a po nim Wiktor Szczerba,
autor prac z zakresu pedagogiki socjalistycznej i teorii wychowania wojskowego
(Kaminska, 2007, s. 37; Kaminska, 2007, s. 65).

Ten Komitet Redakcyjny byt do 1959 r. wspierany przez Rade Redakcyjng, do
ktorej weszli profesorowie spoza Uniwersytetu Warszawskiego: J6zef Kwiatek
(1911-1964) pedeutolog z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu, Zygmunt
Mystakowski (1890- 1971) filozof i pedagog kultury z Uniwersytetu Jagiellonskie-
go, Kazimierz Sos$nicki (1883—-1976), dydaktyk i teoretyk wychowania z Uniwer-
sytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu oraz Stanistaw Tync (1889-1964) historyk
wychowania Uniwersytetu Wroctawskiego (Kaminska, 2007, s. 37, s. 65).

Zespo6t redakcyjny pracowat do wydarzen Marca’68. Potem nastapit kolejny
etap upolitycznienia uczelni, poprzedzony wystapieniami studentéw, a nastepnie
usunieciem wielu wybitnych oséb. Uniwersytet musial opusci¢ m.in. Suchodolski.
Profesor doprowadzit prace redakcyjne do konca 1969 r., a w 1970 r. funkcje re-
daktora naczelnego przejat historyk wychowania prof. Lukasz Kurdybacha (1907-
1972). Poza autorstwem wielu prac historyczno-oswiatowych, legitymowat sie tak-
ze znajomoscig procesu wydawniczego i prac redakcyjnych. Wczes$niej pracowat
w Spoéltdzielni Wydawniczej ,,Czytelnik” oraz w Panstwowym Instytucie Wydawni-
czym, a w Polskiej Akademii Nauk zainicjowal czasopismo ,,Rozprawy z Dziejow
Oswiaty” oraz dwie serie wydawnicze: Archiwum do Dziejow Oswiaty i Monografie
z Dziejéw Os$wiaty (Bartnicka, 2004, s. 120; Bartnicka, 2004, s. 134; Szulakiewicz,
2004, s. 40; Szulakiewicz, 2004, s. 44; Kaminska, 2007, s. 46).

Z pierwotnej redakcji pozostat jedynie Wincenty Okon, a do prac w , Kwartal-
niku Pedagogicznym” Kurdybacha wigczyl nowe osoby. Dominowali pracownicy
z Uniwersytetu Warszawskiego: Czestaw Dejnarowicz (1925-2015), autor tekstéw
o zagadnieniach polityki wydawniczej i literatury naukowej, redaktor miesieczni-
ka ZHP ,Harcerstwo”; Stanistaw Mika (1931-2017), psycholog spoteczny; Tadeusz
Wujek (1927-2002), andragog. Spoza UW zaprosit do wspoipracy Heliodora Mu-
szynskiego, teoretyka wychowania z Uniwersytetu Adama Mickiewicza w Poznaniu
(Kaminska 2007, s. 46). W okresie prowadzenia redakcji przez Kurdybache trzykrot-
nie zmieniali sie sekretarze. Funkcje te sprawowali kolejno: Krzysztof Kruszewski
(1939-2015), adiunkt Katedry Dydaktyki; Albin Kelm (1928-2006), starszy wykta-
dowca Instytutu Pedagogiki UW zajmujacy sie pedagogika spoleczna i opiekuncza;
Tadeusz Lewowicki, adiunkt z Zaktadu Dydaktyki (Kaminska, 2007, s. 47).

Po $mierci Kurdybachy stanowisko redaktora naczelnego ,Kwartalnika Pedago-
gicznego” pozostato nieobsadzone do konca 1973 r. Nowym redaktorem w 1974
roku zostat prof. Wincenty Okon, ktory z pismem zwiazany byt od poczatku i miat
bardzo dobre rozeznanie w prowadzonych pracach. Profesor sprawowat te funkcje
przez dziesie¢ lat — do 1984 r. Wzorem lat wcze$niejszych do pracy w redakgji
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zostal wiaczony takze dziekan Wydziatu — woéwczas byl nim Czestaw Kupisiewicz
(1924-2015) autor waznych prac i podrecznikéw z zakresu dydaktyki, ktéry w la-
tach 1969-1972 byt prorektorem Uniwersytetu Warszawskiego (Kaminska, 2007,
s.48). Do prac redakcyjnych powrécit Ryszard Wroczynski, a po jego odejsciu 1977 r.
do redakcji Okon wtaczyt Jadwige Walczyne (1916-1991), specjalistke pedagogiki
przedszkolnej i wczesnoszkolnej oraz Czestawa Banacha (1931-2020), pedeutologa
i specjaliste polityki edukacyjnej. W 1984 r. Banach zostal redaktorem naczelnym
miesiecznika ,Nowa Szkota”, a w redakgji ,Kwartalnika Pedagogicznego” zastgpit
go Krzysztof Kruszewski (1939-2015). Od 1981 r. cztonkiem redakgji byt takze Ste-
fan Wotoszyn (1911-2004), specjalista historii wychowania i pedagogiki ogélnej.

Profesor Okon, kierujac sie wzorem pierwotnego ksztattu pisma, powotat Rade
Redakcyjna, ktorej przewodniczyt Bogdan Suchodolski. Zasiadali w niej giéwnie
profesorowie Wydzialu Psychologii i Pedagogiki UW, a takze z innych osrodkéw
uniwersyteckich i naukowych, m.in. andragog, pedeutolog i pedagog specjalny
Ludwik Bandura (1904-1984) z Uniwersytetu Gdanskiego; dydaktyk i pedagog spo-
teczny Jan Konopnicki (1905-1980) z Uniwersytetu Jagiellonskiego; komparatysta,
teoretyk wychowania Karol Kottowski (1910-1988) z Uniwersytetu Lodzkiego; an-
dragog Tadeusz Nowacki z Instytutu Ksztalcenia Zawodowego w Lodzi oraz socjo-
log Jan Szczepanski (1913-2004) z Instytutu Filozofii PAN.

Funkcje sekretarza pelnit nadal Tadeusz Lewowicki. Na tym stanowisku zastapit
go w 1975 1. Stefan Mieszalski — wowczas asystent w Zaktadzie Dydaktyki. Pod ko-
niec 1981 r. i w roku 1982 obowiazki sekretarza redakgji petnita dr Elzbieta Putkie-
wicz, aw 1983 r. ponownie sekretarzem zostat Mieszalski (Kaminska, 2007, s. 49).

W 1985 r. Okon przekazat redakcje ,, Kwartalnika Pedagogicznego” Czestawowi
Kupisiewiczowi. Rada Redakcyjna pozostata w zasadzie bez zmian, a wsréd czton-
kow redakcji zasiadali: 6wczesna dziekan prof. Anna Przectawska (1929-2010) —
specjalistka teorii upowszechniania kultury i literatury wéréd dzieci i mtodziezy;
Krzysztof Kruszewski, a od 1987 r. prof. Krzysztof Konarzewski — specjalista teorii
wychowania moralnego. Sekretarzem redakgcji pozostat Mieszalski.

W latach 1992-2011 pismem kierowata prof. Andrea Folkierska, specjalistka fi-
lozofii edukacji. Do redakcji wiaczyta historyczke wychowania prof. Kaline Bartnic-
ka i dydaktyka prof. Mirostawa S. Szymanskiego. Powotata takze Rade Programowa,
ktorej przewodniczyta, a cztonkami Rady byli przedstawiciele pedagogiki, psycho-
logii i socjologii. Od 2004 r. Redakcje wspomagata takze Rada Konsultacyjna, ktéra
sktadata sie z przedstawicieli $wiata nauki: pedagogéw, psychologéw, socjologow,
filozoféw, m.in. z Niemiec, Wielkiej Brytanii, Izraela, Nowej Zelandii i Irlandii, a od
2007 r. takze z USA. Nastapito wyrazne umiedzynarodowienie sktadu zespotu re-
dakcyjnego ,,Kwartalnika Pedagogicznego”.
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Kolejny redaktor naczelny Mirostaw S. Szymanski potozyl takze nacisk na
miedzynarodowy sklad redakcji i wlaczyl jeszcze przedstawicieli Japonii, Czech,
Stowacji i Ukrainy, a z Polski — profesorow z Uniwersytetu Warszawskiego: dzie-
kan Wydziatu Pedagogicznego Anne Witkomirska, Ewe Czerniawskg z Wydziatu
Psychologii oraz filologa Sambora Grucze z Instytutu Lingwistyki Stosowane;j.
Ten zespot stanowit Miedzynarodowa Rada Naukowa, Programowa i Konsultacyj-
na. W redakgji zasiadata dziekan Witkomirska oraz historyk wychowania Adam
Fijatkowski, a sekretarzem byt filozof edukacji, adiunkt Jan Rutkowski. Redaktor
Szymanski powotat takze redaktoréw tematycznych, ktérzy konsultowali tresci ar-
tykutéw z poszczegolnych subdyscyplin pedagogicznych. W tym gronie zasiadali
glownie pracownicy naukowi Wydziatu Pedagogicznego, a takze dwie osoby spoza
UW: Janusz Gesicki (1951-2019) i Stefan Kwiatkowski — obaj z Akademii Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej.

Profesor Mirostaw S. Szymanski petnil funkcje redaktora do poczatku 2013 r.
Numer drugi ,,Kwartalnika Pedagogicznego” z 2013 r. ukazat sie juz pod kierunkiem
nowego redaktora Adama Fijatkowskiego. Podczas jego kadencji dochodzito do
licznych zmian w sktadzie redakcyjnym. Czterokrotnie zmieniali sie sekretarze re-
dakgji (Maja Bogajczyk — pracownik administracyjny Wydziatu Pedagogicznego UW,
adiunkt Piotr Zanko — zajmujacy sie edukacyjnymi badaniami oporu kulturowego,
Magdalena Rzepka — doktorantka Wydzialu Pedagogicznego UW i adiunkt Joanna
Dobkowska, badajaca kompetencje komunikacyjne i poprawnosc¢ jezykowa dzieci),
a do wczesniej pracujacych w redakgji oséb dotaczyli nowi cztonkowie, pracownicy
Wydzialu Pedagogicznego UW: Anna Kowalewska — specjalistka biomedycznych
podstaw rozwoju i wychowania, Malgorzata Zytko — specjalistka edukacji wcze-
snoszkolnej, Anna Jawor, zajmujaca sie socjologia kulturowa, Grzegorz Szumski,
ktory zajmuje sie psychologia edukacyjng, edukacja wiaczajaca i bada rozwdj kom-
petencji spotecznych dzieci z niepelnosprawnosciami. Adam Fijatkowski do wcze-
$niejszej Miedzynarodowej Rady Naukowej, Programowej i Konsultacyjnej powofat
jeszcze uczonych z Belgii, Rosji, Wtoch i Wegier, a takze nowe osoby z Niemiec.
Redaktor zaprosil takze polskich badaczy, gléwnie z Wydzialu Pedagogicznego
Uniwersytetu Warszawskiego. W radzie zasiadal rowniez Mirostaw S. Szymanski,
byty redaktor naczelny, zatrudniony w tamtym okresie w Akademii Pedagogiki Spe-
cjalnej im. Marii Grzegorzewskie;j.

1 marca 2021 r. redaktorem naczelnym , Kwartalnika Pedagogicznego” zostala
prof. Joanna Madalinska-Michalak, kierujaca Katedrg Dydaktyki i Pedeutologii na
Wydziale Pedagogicznym UW. Jest takze profesorem honorowym Uniwersytetu
w Aarhus, w Danii. W latach 2014-2020 przewodniczyta Polskiemu Towarzystwu
Pedagogicznemu. Profesor Madalinska-Michalak wspétpracuje z licznymi organi-
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zacjami pedagogicznymi o zasiegu miedzynarodowym: od 2018 r. jest wiceprze-
wodniczacg World Education Research Association (WERA) oraz od roku 2016
przewodniczaca Teacher Educational Policy in Europe Scientific Network (TEPE Ne-
twork), ponadto jest cztonkinig Rady Dyrektoréw ds. Europy w ramach Internation-
al Council on Education for Teaching — ICET (Miedzynarodowej Rady ds. Edukagji
Nauczycieli) i cztonkinig Rady Zarzadczej European Educational Research Associa-
tion (EERA). Madalinska-Michalak wtaczyta do redakcji pracownikéw naukowych
Wydziatu Pedagogicznego UW, profesorow: Grzegorza Szumskiego; Elzbiete Durys
— zajmujacq sie zagadnieniami kina wspétczesnego i filmu, a takze problematyka
gender; Agnieszke Naumiuk — specjalistke pedagogiki spotecznej i doktor Joanne
Dobkowska. Sekretarzem redakcji zostala doktorantka Paulina Nowak. Ponadto, na
wniosek redaktor naczelnej, Rada Wydziatu Pedagogicznego UW powotata Rade
Naukowa, do ktérej zostato zaproszone miedzynarodowe grono uczonych. Z pol-
skich uczelni weszli: Anna Odrowaz-Coates, prof. Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie, specjalistka pedagogiki opiekunczej; prof.
Agnieszka Cybal-Michalska dziekan Wydziatu Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, specjalistka pedagogiki ogélnej i socjologii
edukagji, zainteresowana socjopedagogicznymi problemami mtodziezy i globaliza-
cja wspolczesnego $wiata; prof. Krzysztof Rubacha kierujacy Katedrg Pedagogiki
Szkolnej w Instytucie Nauk Pedagogicznych, na Uniwersytecie Mikotaja Kopernika
w Toruniu, zajmujacy sie metodologia badan spotecznych; prof. Bogustaw Sliwerski
z Uniwersytetu tédzkiego, kierujacy Katedra Teorii Wychowania, specjalista pe-
dagogiki ogolnej, filozoficznych, teoretycznych podstaw wychowania i pedagogiki
poréwnawczej; prof. Tomasz Szkudlarek, kierownik Zaktadu Filozofii Wychowania
i Studiéw Kulturowych Instytutu Pedagogiki na Uniwersytecie Gdanskim, zajmujacy
sie filozofia edukagji i pedagogika kultury. Zagraniczni cztonkowie rady to uznani
w $rodowisku naukowym przedstawiciele r6znych subdyscyplin pedagogicznych.
Profesorowie Michael W. Apple z Uniwersytetu Wisconsin-Madison w USA (Michael
W. Apple) oraz Northeast Normal University Changchun z Chin oraz Gert Biesta
z Maynooth University w Irlandii, University of Edynburg w Szkogji, a takze Univer-
sity of Humanistic Studies w Holandii, ktérzy zajmujg sie gléwnie zagadnieniami
polityki edukacyjnej (Gert Biesta); prof. Maria Assuncao Flores, to pedeutolog z Uni-
versity of Minho w Portugali — przewodniczaca International Study Association on
Teachers and Teaching (ISATT) w latach 2013-2019, a obecnie przewodniczaca Za-
rzadu The International Collaborative Action Research Network for the Portuguese;
prof. A. Lin Goodwin z Faculty of Education University of Hong Kong zajmujaca
sie pedeutologia i komparatystyka pedagogiczng; Eric Mangez (prof. University of
Louvain, visiting prof. University of Edinburgh) z duzym dorobkiem w dziedzinie
socjologii edukagji i polityki edukacyjnej; prof. Joe O’Hara z Dublin City University



, KWARTALNIK PEDAGCOGICZNY" (1976—2021)... 19

w Irlandii, zajmujacy sie pedeutologia i polityka edukacyjna; prof. Qing Gu z Institu-
te of Education University College London, dyrektor UCL Centre for Educational Le-
adership, ktéra jest takze zastepca redaktora naczelnego ,Teachers and Teaching:
Theory and Practice”. Do Rady Naukowej weszla takze prof. Barbara Schneider
z Johnem A. Hannah University College of Education and the Department of Socio-
logy zajmujaca sie socjologia edukacji. Profesor Schneider prowadzi liczne projekty
badawcze, posiada bogaty dorobek publikacyjny i jest cztonkiem American Associ-
ation for the Advancement of Science (AAAS) oraz National Academy of Education,
the American Educational Research Association (AERA), a ostatnio dotaczyta takze
do Finnish Academy of Science and Letters.

W okresie 65-lat funkcjonowania pisma kolejni redaktorzy ,Kwartalnika Pe-
dagogicznego” niewatpliwie wprowadzali swoje wizje czasopisma, podejmowali
aktualne tematy, wynikajace czesto z sytuacji w kraju i z polityki panstwa, w tym
polityki oSwiatowej. Szczegolnie w poczatkowych latach funkcjonowania pisma,
zamieszczane artykuly odnosity sie do pedagogiki socjalistycznej i jej duchowych
przedstawicieli (przede wszystkim Wtodzimierza lllicza Lenina). Publikowane tek-
sty byly obarczone narracja w duchu ideologii socjalistycznej. Zapewne nie byto to
latwe zadanie dla autoréw, gdyz treSci wazne pedagogicznie trzeba byto przemy-
ca¢ w obudowie ideologicznej. W 1963 r. w stowie Od Redakgji czytamy:

[...] Walka o socjalistyczng swiadomos¢ cztowieka, o jego pelne zaangazowanie spoteczne
jest bardzo istotnym elementem walki o socjalizm. Skfada sie na nig zaréwno dziatalno$¢ nauko-
wa, teoretyczna jak i praktyczna, praca propagandowo-wychowawcza. W pracy ideowo-wycho-
wawczej nad ksztattowaniem socjalistycznej Swiadomosci narodu istotna role odgrywajg nauki
spoteczne. Ich rola — jak to wskazato XIII Plenum KC — ro$nie w miare postepu budownictwa
socjalistycznego (Od Redakgji, 1963, 4).

A dalej, w tym samym tekscie, Redakcja ,,Kwartalnika Pedagogicznego” wypo-
wiedziala sie na temat swoich planéw i zwrocita uwage na istotne zagadnienia
pedagogiczne — faczenie teorii z praktyka, potrzebe dyskusji, szkolnictwo ekspe-
rymentalne:

»Kwartalnik Pedagogiczny” dla oméwienia wymienionych wyzej przykladowo spraw i za-
gadnien otwiera swoje tamy zapraszajac do dyskusji nie tylko pedagogoéw, ale i przedstawicieli
innych nauk (w szczegélnosci spofecznych). Dyskusja jest jednym z najskuteczniejszych srodkow
ksztaltowania pogladéw, przekonan i postaw spotecznych u pracownikéw nauki.

Oczekujemy tez od wychowawcéw-praktykow bardziej niz dotad aktywnego udziatu w re-
dagowaniu naszego pisma. Oczekujemy sprawozdan z dziatalnosci szk6t eksperymentalnych
i szkol wiodacych jak i opiséw indywidualnych préb czy przemyslen. Postep w dziedzinie nauk
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pedagogicznych uwarunkowany jest Scisla i systematyczna wspétpracg teoretykéw z przoduja-
cymi praktykami. [...]

Pismo nasze gotowe jest w stopniu maksymalnym (w miare swoich mozliwosci) realizowac
zapotrzebowanie spoleczne w tym zakresie. AbySmy jednak to nowe zadanie mogli nalezycie
spetnic¢ trzeba nie tylko zywszego niz dotad zainteresowania sie pismem ze strony nauczycieli-
-praktykow, ale trzeba, aby zaistnialy warunki do bezposredniego wdrazania do praktyki osia-
gnie¢ naukowych (Od Redakgji, 1963, 4).

Ta stylistyka zmienifa sie dopiero w okresie, gdy pismem kierowal Wincenty
Okon. W minimalnym zakresie pojawialy sie nawigzania do ideologii socjalistycz-
nej (Kaminska, 2007, s. 51). Nalezy jednak pamieta¢ o przesztosci, gdyz jest to
fragment dziejéw pedagogiki. Na te kwestie Redakcja zwrocita uwage w 2007 .
w numerze jubileuszowym z okazji 50-lecia czasopisma:

Dzieje ,Kwartalnika Pedagogicznego” to w znacznej mierze dzieje polskiej pedagogiki.
Sktadajg sie na nie zaréwno prace i osiaggniecia, ktére wzmacnialy rozwoj badan nad edukacja,
jak réwniez takie wydarzenia i materialy, ktére pisane na potrzebe chwili i koniunktury politycz-
nej nie wzbudzaja juz szczegoélnie silnego naszego zainteresowania badawczego. Warto jednak
dzi§ mie¢ w pamieci zawilo$ci naszej, pedagogicznej historii. Dzieki tej pamieci nie traktujemy
bezkrytycznie lub obojetnie tego, co wydarza sie we wspotczesnym dyskursie pedagogicznym
(,Kwartalnik Pedagogiczny” 2007, 4, s. 4).

Redaktorzy naczelni wyznaczali tez kierunek tematyczny kwartalnika. W okre-
sie sprawowania tej funkcji przez Bogdana Suchodolskiego dominowata tematyka
zwiazana z pedagogika ogolng, pedagogika porownawcza i pedagogika kultury.
tukasz Kurdybacha wprowadzit treSci zwigzane z historig wychowania i mysli pe-
dagogicznej, a profesorowie Wincenty Okon i Czestaw Kupisiewicz zapoznawali
czytelnikow z wiedza dydaktyczng i metodologia badan pedagogicznych. Andrea
Folkierska nadata ,,Kwartalnikowi Pedagogicznemu” charakter bardziej filozoficzny,
co przejawiato sie nie tylko w poruszanej tematyce, ale takze w doborze autoréw.
0 filozoficznym podejsciu do pedagogiki, a moze raczej o zwiazkach pedagogiki
z filozofia, Swiadczy tez dobor cztonkéw Rady Konsultacyjnej czasopisma. Miro-
staw S. Szymanski kfadt nacisk na ukazanie osiagnie¢ pedagogiki niemieckiej, a tak-
ze na dyskusje naukowa. Redaktor naczelny Adam Fijatkowski publikowat artykuty
odnoszace sie do zagadnien historyczno-oswiatowych, ale byt tez otwarty na pro-
blematyke filozoficzng i szeroko rozumiang pedagogike wspoiczesna.

W calym 65-letnim okresie ,Kwartalnik Pedagogiczny” dbat o zachowanie
pierwotnego celu pisma, czyli ukazywanie najnowszych wynikéw badan i interdy-
scyplinarno$é, a takze wspétprace z praktykami. Byt tez otwarty na podejmowa-
nie dyskusji nad aktualnymi problemami wynikajacymi z wyzwan stojgcych przed
pedagogika w zwiazku ze zmianami spofecznymi, politycznymi i reformami
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w o$wiacie. W 2012 r. nowa Redakcja kwartalnika zwrécita uwage na potrzebe
pogodzenia ze sobg ,,[...] dwoch kontradyktoryjnych celéw, jakimi sg zmiana i kon-
tynuacja. Zmiana jest niezbedna, aby i$§¢ z duchem czasu i sprosta¢ nowym wyzwa-
niom; kontynuacja za$ jest konieczna, aby zachowac tradycje i tozsamos$¢ pisma”
(Od Redakgji, 2012, s. 3).

0Od poczatku pismo miato ustalong strukture, ktéra ulegata niewielkim zmia-
nom. Stalymi dziatami do dzis$ sa ,,Artykuly” i ,Recenzje”. W okresie poczatkowym
waznym dziatem byta ,Oswiata i wychowanie w innych krajach”, a od 1993 r. pod
nazwg ,Edukacja w innych krajach”. Byly one waznym ukazaniem obrazu funkcjo-
nowania szkolnictwa za granicg i wzbogacaty wiedze z zakresu pedagogiki poréw-
nawczej. Artykuly tej kategorii byty publikowane do 2002 r.

Redakcja , Kwartalnika Pedagogicznego” otrzymane od autoréw teksty, podda-
wata wnikliwej weryfikacji (dzi$ — podwdjnej tzw. slepej recenzji), po czym zaak-
ceptowane artykuly zostawaly publikowane. W pierwszych latach funkcjonowania
pisma redakcji towarzyszyla niepewnos$¢ o odbior tekstow w srodowisku nauczy-
cieli i pedagogéw:

Kiedy przed dziesieciu laty podejmowalismy decyzje o wydaniu ,,Kwartalnika Pedagogiczne-
go” towarzyszyly nam rézne obawy. ZamierzaliSmy stworzy¢ pismo poswiecone podstawowym
problemom pedagogiki, ale nie byliSmy pewni, czy naukowe $rodowisko pedagogiczne okaze
sie intelektualnie dos¢ bogate, aby utrzymac i rozwina¢ takie pismo; nie byliSmy tez pewni, czy
w szerszych kotach nauczycieli, wychowawcéw, pracownikéw oswiatowych znajdzie ono uzna-
nie, skoro nie bedzie dawato rad i wskazéwek przydatnych bezposrednio w pracy codzienne;j.

Lata, ktére mijaly, przekonaly nas, ze nasze obawy nie byly stuszne. Nie narzekaliSmy nigdy
na brak materiatu redakcyjnego; wrecz przeciwnie — ograniczone ramy naszego pism miescity
z trudem to wszystko, co bylo godne druku i co tak chetnie nam nadsytano. W ciagu tych lat
»Kwartalnik Pedagogiczny” stat sie centralnym organem polskiej mysli pedagogicznej, wiernym
zwierciadlem prowadzonych badan, swiadectwem naukowego zycia w zakresie pedagogiki, jak
réwniez naszych miedzynarodowych kontaktow.

Ponad stu autoréw zamiescito w tym okresie obszerniejsze rozprawy i artykuty, wielu innych
— recenzje i sprawozdania. Wsréd tych autoréw byli nie tylko pedagogowie, byli takze i wybitni
specjaliSci innych dziedzin, interesujacy sie problematyka pedagogiczna szerokim rozumieniu
tego sfowa. Szczegblng uwage zwracamy na miodych pracownikéw nauki; spora liczba debiutéow
autorskich dokonywata sie na famach , Kwartalnika” (Od Redakgji, 1966).

Dzi$ pismo publikuje najnowsze ujecia problematyki pedagogicznej i wyniki ba-
danuczonych zréznych osrodkéw akademickich—krajowychizagranicznych. Podob-
nie, jak na poczatku swoje pierwsze kroki stawiaja w nim poczatkujacy adepci nauki.
Ostatnio na tamach ,Kwartalnika Pedagogicznego” coraz czesciej publikujg dok-
toranci. Ich artykuty sa poczatkiem drogi naukowej, daja mozliwo$¢ ukazania
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wlasnego warsztatu badawczego i dotychczasowych wynikéw. Mozemy tez Sledzi¢
rozwdéj naukowy wielu badaczy — poczawszy od magistrow, doktoréw, doktorow
habilitowanych, az po profesoréw.

Trzon publikacyjny stanowily i stanowia ,Artykuty”. Tu czytelnik odnajduje
wspolczesne analizy i refleksje pedagogiczne uczonych, przedstawicieli nie tylko
pedagogiki, ale takze filozofow, psychologéw, socjologéow, tworcow kultury, dzia-
taczy spotecznych. Swoje teksty udostepniali tworcy polskiej pedagogiki: Bogdan
Nawroczynski, Wincenty Okon, Bogdan Suchodolski, Ryszard Wroczynski, a tak-
ze przedstawiciele wielu subdyscyplin pedagogicznych, m.in.: Czestaw Czapéw
(1925-1980), Aleksander Hulek (1916-1993), Anna Monka-Stanikowa (1917-2007),
Jadwiga Nowak (1941-1990), Tadeusz Pasierbinski (1901-1968), Anna Przectaw-
ska (1929-2010), Jozef Potturzycki (1935-2021), Alicja Siemak-Tylikowska, Jadwiga
Walczyna (1916-1991), Kazimierz Wojciechowski (1905-1994), Stefan Wotoszyn
(1911-2004), Tadeusz Wujek (1927-2002) i inni, ktorych teksty wpisaly sie w roz-
woj pedagogiki.

0Od 2003 r. ,Kwartalnik Pedagogiczny” wprowadzit nowy dziat ,Colloquia”,
w ktérym umieszczane sg do dzi$ artykuly w jezykach obcych — najczesciej w je-
zyku angielskim, ale takze niemieckim. Autorami sa uczeni polscy i zagraniczni.
Niewatpliwie ten dzial sprawif, ze ,,Kwartalnik Pedagogiczny” zyskat szerszy krag
odbiorcow zagranicznych i wskazal na szerszy miedzynarodowy charakter czaso-
pisma.

Na przestrzeni 65 lat poszczegblne numery ,Kwartalnika Pedagogicznego”
zawieraly artykuly o réznorodnej tematyce. Na jego tamach, najcze$ciej w dzia-
le ,Kronika”, publikowane byly wazne wydarzenia ze $wiata nauki w kraju i za
granica, a z okazji réznych rocznic, przypominane byly sylwetki wybitnych peda-
gogow i uczonych zastuzonych dla pedagogiki, m.in.: Bogdana Nawroczynskiego,
Bogdana Suchodolskiego, Wincentego Okonia, Czestawa Kupisiewicza, Tadeusza
Kotarbinskiego (Kaminska, 2007, s. 62). Odnotowane byty takze istotne wydarze-
nia — szczegolnie nobilitujgce byty doktoraty honorowe. Dwukrotnie otrzymat te
godno$¢ Wincenty Okon —w 1980 r. w Akademii Pedagogicznej w Krakowie (obec-
nie Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej) (Szymanski, 1981,
s. 131-132) oraz w 1996 . w Uniwersytecie Technicznym w Brunszwiku (Nadanie....,
1996, 1, s. 213). Redakcja upamietnita takze doktorat honoris causa nadany Bogda-
nowi Suchodolskiemu w 1983 r. na Uniwersytecie Padewskim, a takze odnowienie
doktoratu na Uniwersytecie Warszawskim w 1984 r. (Kaminska, 2007, s. 63-65).
W 1992 r. godnos¢ te otrzymal takze Stefan Wotoszyn w Akademii Wychowania
Fizycznego J6zefa Pitsudskiego, a w 2004 r. Tadeusz Lewowicki w Uniwersytecie
Opolskim (Okon, 2004, s. 220).
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»Kwartalnik Pedagogiczny” donosit takze o przyznaniu doktoratéw honoro-
wych z inicjatywy Wydziatu Pedagogicznego UW na Uniwersytecie Warszawskim
dla Jeana Piageta (1896—1980) w 1958 r., Astrid Lindgren (1907-2002) w 1989 r.
oraz Oskara Anweilera (1925-2020) (Szymanski, 2007, s. 19; Marek, 2007, s. 22-31).

0Od czasu do czasu pojawialy sie numery po$wiecone jednemu zagadnieniu,
skupione na prezentacji wynikéw badan w tej dziedzinie lub teksty referatéw po-
konferencyjnych, a takze zeszyty tematyczne z okazji przypadajacych jubileuszy.
W ostatnim pietnastoleciu takich zeszytéw ukazato sie pietnascie. Byly one wyda-
wane zwykle pod redakcjg jednej osoby Iub zespotu.

Publikowane tematyczne numery poruszaly wazne i aktualne zagadnienia od-
noszace sie do praktyki pedagogicznej, ale tez podbudowane rozwazaniami teo-
retycznymi. W 2009 r. ukazatl sie numer 4 Problemy pedagogiczne w erze cyfrowej,
przygotowany pod redakcja Iwony Chrzanowskiej, prof. z Wydziatu Studiéw Edu-
kacyjnych UAM w Poznaniu, zajmujacej sie pedagogika specjalng i wczesnoszkolna.
W zeszycie zamieszczone byly teksty dotyczace zycia w cyberprzestrzeni — zagad-
nien wowczas obecnych juz w rzeczywistosSci spolecznej, ale jeszcze do$¢ nowych,
a dzis$ bedacych codziennos$cia pracy pedagoga. Autorzy omawiali m.in. zagadnie-
nia agresji i mobbingu w cyberprzestrzeni, cyberprzemocy wsrod dzieci i mfodzie-
zy, komunikacji w cyberprzestrzeni, wirtualnosci w szkole, a takze zwrdécili uwage
na funkcjonowanie oséb niepetnosprawnych w swiecie nowoczesnych technologii.
Teksty byty niewatpliwie zasygnalizowaniem waznych wychowawczo zagadnien,
ale tez pokazaly jakie wyzwanie staje przed pedagogami. Wazne pedagogiczne
kwestie przedstawili autorzy zeszytu drugiego z 2010 r. Pedagogika seksualna, pod
redakcjg prof. Zbigniewa Izdebskiego z Wydzialu Pedagogicznego UW, specjalisty
edukacji zdrowotnej i seksualnej. Podkreslili oni znaczenie wspomagania rozwoju
seksualnego cztowieka, potrzebe wiezi emocjonalnej, profilaktyke HIV/AIDS oraz
edukacje seksualng i bariery tejze w Polsce i w innych krajach.

O miejscu edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej w systemie edukacyjnym,
jej wyzwaniach i szansach, modernizacji i mozliwo$ciach wczesnego nauczania je-
zyka angielskiego traktowal numer pierwszy z 2011 r. Edukacja przedszkolna i wcze-
snoszkolna, ktory przygotowata Matgorzata Karwowska-Struczyk, prof. z Wydziatu
Pedagogicznego UW, specjalistka edukacji wczesnoszkolnej.

Na istotne zagadnienie pedagogiki opiekunczej zwrécita uwage prof. Maria
Kolankiewicz z Wydziatu Pedagogicznego UW, specjalistka pedagogiki opiekunczej
oraz Dominique Fablet (1953-2013), prof. z Wydziatu Nauk o Wychowaniu Uni-
wersytetu Paris Ouest Nanterre la Défense. W 2012 r. przygotowaly trzeci numer
»Kwartalnika Pedagogicznego” Rodziny zastepcze z pomocq rodzinom biologicznym.
W tym wydaniu swoje artykuly zaprezentowali polscy, angielscy i francuscy ucze-
ni zainteresowani problematyka opiekunczo-wychowawczga. Maria Kolankiewicz
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zwrocita uwage, ze wciaz zywa jest dyskusja nad problematyka pieczy zastepcze;j.
Zaowocowala ona juz, co prawda, wprowadzeniem zmian prawnych i organiza-
cyjnych, ale wcigz ,mozna czu¢ niedosyt rozwazan teoretycznych i dyskusji nad
pojeciami, ktore wciaz stosujemy, cho¢ kryja sie juz pod nimi nieco rézne znacze-
nia” (Kolankiewicz, 2012a, s. 5). I wtasnie o tych watpliwosciach terminologicznych
traktowal tez artykul Zmiany funkcji rodzin zastepczych (Kolankiewicz, 2012b).

Zeszyty tematyczne odwolujace sie do zagadnien filozofii edukacji przygo-
towali: w 2015 r. Andrzej Wiercinski — profesor pracujacy wéwczas w Albert-Lu-
dwigs-Universitdt we Freiburgu i Malgorzata Przanowska — adiunkt z Wydziatu
Pedagogicznego UW: Miedzy hermeneutykq a edukacjq: inspiracje, intuicje, interakcje.
Between Hermeneutics and Education: Inspiration, Insigth, and Impacts (nr 2/2015)
i w 2017 r. Seweryn Blandzi, prof. z Instytutu Filozofii i Socjologii PAN oraz Mal-
gorzata Przanowska: Filozofia a pedagogika. Polisemicznosc zZrodet, kontekstow i granic
(2017). Zeszyty zawieraly teksty autoréw polskich i zagranicznych, ktérych pota-
czyta wieloletnia wspétpraca i udziat w konferencjach.

Rozwazania dotyczace ksztalcenia uniwersyteckiego podjal w 2016 r. Rafat
Godon w trzecim numerze Kwartalnika, zatytulowanym: Uniwersytet dzisiaj: wyzwa-
nia dla szkolnictwa wyzszego. University today: challenges for tertiary education. W tym
zeszycie zostaly opublikowane teksty z miedzynarodowej konferencji pod tym
samym tytulem, ale dotaczyli takze inni autorzy podejmujacy refleksje nad istotg
ksztatcenia uniwersyteckiego i uniwersytetami jako instytucjami ksztalcenia. Spra-
wa przyszto$ci uniwersytetow jest bowiem ciagle zywa, a jak napisat Rafal Godon:

Nieustanne zmiany w systemie szkolnictwa, a takze spoleczna i kulturowa transformacja
miodziezy ktora ksztatcimy w ramach naszej codziennej praktyki edukacyjnej w uniwersytetach
i szkotach wyzszych powoduja, ze sprawa tego, czym obecnie jest uniwersytet i jaka jest dzi$
jego rola, wciaz stojg pod znakiem zapytania. Co gorsza, wydaje sie, ze wcale nie zanosi sie
na to, aby sytuacja uniwersytetu miata sie radykalnie poprawic. I nie jest to ocena dorazna czy
polityczna, lecz sad, ktory dotyczy istoty ksztalcenia uniwersyteckiego.

Wciaz nie zdolaliSmy przeciez przeprowadzi¢ na tyle gruntownej debaty publicznej, aby
sprawa uniwersytetu nie tyle wygasta, lecz by zostala rozpoznana jako rzeczywisty i palacy pro-
blem wspoétczesnej kultury pedagogicznej (2016, s. 8).

O zagadnieniach dotyczacych dydaktyki szkolnej, ksztatcenia, zdolnoSci
uczniow, mozliwosci uczenia sie i ewaluacji edukacyjnej traktowaty dwa numery
tematyczne: numer 4 z 2015 r. przygotowany pod redakcja Barbary Cizkowicz, prof.
z Instytutu Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy, specja-
listki metodologii badan spotecznych oraz numer 1 z 2019 r.: Przestrzenie uczenia
sie, pod redakcja Marii Groenwald i Grazyny Szyling z Wydziatu Nauk Spotecznych
Uniwersytetu Gdanskiego, specjalistek z zakresu dydaktyki.
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Problemy szkoty i ksztalcenia, przyszio$ci zawodu nauczycielskiego zostaly po-
ruszone w 2014 r. w monotematycznym numerze wydanym pod redakcjg prof. Anny
Witkomirskiej — dziekan Wydzialu Pedagogicznego UW, specjalistki polityki eduka-
cyjnej i socjologii edukagji, ktéra przygotowata numer poswiecony pamieci Anny
Radziwitt (1939-2009): In memoriam Anny Radziwitt (1-2/2014). Numer byt poktosiem
konferencji: ,,Dylematy polskiej edukacji. In memoriam Anny Radziwilt”, ktéra odbytfa
sie w 2013 . w Warszawie i w Sichowie — rodzinnej miejscowosci tej znanej pedagog.
Autorzy tekstow zamieszczonych w ,,Kwartalniku Pedagogicznym” ukazali biografie,
dziatalno$¢ pedagogiczng i polityczna, a takze ideologie wychowawcza Anny Radzi-
witl. Poza tym opublikowane byly takze wspomnienia o Annie Radziwitl oraz teksty
odnoszace sie do przesztos$ci o§wiatowej dobr staszowskich i roli Radziwittéw w roz-
woju o$wiaty w regionie oraz dzisiejsze spojrzenie na problemy edukacyjne: etos za-
wodu nauczycielskiego, zadania wychowawcze szkoty, awans zawodowy nauczycieli.

Zeszyty tematyczne odwolywaly sie takze do historii edukacji. ,,Kwartalnik Pe-
dagogiczny” upamietniat przeszio$¢ edukacyjng instytucji i jednostek naukowych.
Z okazji 200-lecia Uniwersytetu Warszawskiego ukazal sie zeszyt tematyczny
Z dziejow Uniwersytetu Warszawskiego, pod redakcja Janiny Kaminskiej z Wydziatu
Pedagogicznego UW (3/2017). Teksty ukazaly nieznane dotad watki pracy UW:
wspétprace z Liceum Krzemienieckim, ksztalcenie nauczycieli, losy wychowan-
kéw, role UW w samoksztatceniu, aktywnosc¢ studentdw, tajng dziatalno$¢é w czasie
Il wojny $wiatowej, a takze tworzenie filii UW w Biatymstoku.

Okazja do wydania dwéch numeréw tematycznych byt jubileusz 60-lecia Wy-
dziatu Pedagogicznego UW. Wowczas, pod redakcja Adama Fijatkowskiego i Jani-
ny Kaminskiej, specjalistow historii wychowania, ukazaly sie artykuty poswiecone
pamieci profesorow Wydzialu oraz ich tekstom, ktére ukazywaly sie na famach
»Kwartalnika Pedagogicznego” (3/2014 i nr 4/2014).

Jubileusz 50-lecia Zaktadu Teorii Wychowania Estetycznego Wydziatu Pedago-
gicznego UW byt okazjg do przygotowania numeru tematycznego: 50-lecie Zakfadu
Teorii Wychowania Estetycznego na Uniwersytecie Warszawskim (4/2017). Ten numer
przygotowatl zespot pod redakcja prof. Krystyny Pankowskiej oraz adiunktéw: Bar-
bary Kwiatkowskiej-Tybulewicz i Mariusza Samoraja, specjalistow pedagogiki kul-
tury i wychowania estetycznego Wydzialu Pedagogicznego UW. Wigczyli do tomu
teksty referatéw wygloszonych podczas konferencji poswieconej jubileuszowi oraz
artykuly traktujace o przesztosci teorii wychowania estetycznego na UW, ale takze
przysztosci dyscypliny. Profesor Irena Wojnar napisata wéwczas o nadziejach, spet-
nieniach i porazkach (Wojnar, 2017, s. 17-40).

Redakcja ,Kwartalnika Pedagogicznego” uczcita tez 100-lecie odzyskania przez
Polske Niepodlegtosci. Redaktor naczelny Adam Fijatkowski i Piotr Zanko przy-
gotowali numer: Edukacyjne narracje o polskim patriotyzmie — w stulecie odzyskania
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Niepodlegtosci (4/2018). Byta to okazja do spojrzenia na zagadnienie patriotyzmu
z roznych perspektyw: historycznej, kulturowej, obywatelskiej. Poza tym redakto-
rzy opublikowali takze teksty odnoszace sie do aktywnosci oSwiatowej na ziemiach
polskich w Il Rzeczypospolitej. Zeszyt zamyka rozmowa Adama Fijatkowskiego
z Ireng Wojnar, ktéra redaktor naczelny nazwat ,,swiadkiem historii”. Profesor Woj-
nar wspomniata lata swojego przedwojennego ksztalcenia — patriotycznego i oby-
watelskiego, swoje lektury szkolne, a nastepnie czasy powojenne i studia na UW,
a nastepnie prace na uczelni, z ktérg zwiazana byla przez caly okres aktywno$ci
naukowej (Wojnar, Fijatkowski 2018, s. 288-302).

Zakonczenie

»Kwartalnik Pedagogiczny” od poczatku swego istnienia jest czasopismem Wy-
dzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Niezaleznie od zmian nazw
Wydzialu — Wydzial Pedagogiczny (1959-1968), Wydziat Psychologii i Pedagogiki
(1968-1979), Wydzial Pedagogiki (1980-1982), Wydziatl Pedagogiczny (od 1982 do
dzi$), zawsze byl czasopismem warszawskiego srodowiska pedagogicznego, ktory
wtlaczat do wspotpracy polskich i zagranicznych autoréw reprezentujgcych rézne
spojrzenia na zagadnienia pedagogiczne, rozumiejacych potrzebe interdyscypli-
narno$ci i otwarto$ci badawczej.

Dzi$ jest uznanym pismem w $rodowisku naukowym, obecnym na listach:
European Reference Index for the Humanities (ERIH), Central European Journal
of Social Sciences and Humanities (CEJSH), Central and Eastern European Online
Library (CEEOL), a takze na liscie czasopism punktowanych Ministerstwa Nauki
i Szkolnictwa.

Nalezy wyrazi¢ nadzieje, ze jeszcze wiele lat ,,Kwartalnik Pedagogiczny” bedzie
czasopismem skupiajgcym pedagogéw i przedstawicieli roznych dyscyplin, ktérzy
poruszajac problematyke bliska pedagogom, przyczynia sie do wzbogacenia tej
dziedziny wiedzy, jaka jest pedagogika.

Warto podja¢ szczegbtowe badania nad przygotowaniem monografii na temat
»Kwartalnika Pedagogicznego”. Taka praca pokazataby nie tylko historie czasopisma
i ludzi z nim zwiazanych, ale takze jego funkcje, dorobek publikacyjny oraz tradycje
i zmiany. Wskazane bytoby ujecie komparatystyczne, ktére umozliwitoby spojrzenie
na , Kwartalnik Pedagogiczny” na tle innych czasopism pedagogicznych w kraju.



, KWARTALNIK PEDAGCOGICZNY" (1976—2021)...

»Kwartalnik Pedagogiczny” 1956—-1969

Komitet redakcyjny

Redaktor naczelny

Bogdan Suchodolski

Sekretarz

Eugenia Dabrowska

Czlonkowie

Eustachy Kuroczko (tylko w 1956 r.)
Wincenty Okon

Ryszard Wroczynski

Wiktor Szczerba od 1957 .

Rada Redakcyjna 1956-1959

Czionkowie

Jozef Kwiatek
Zygmunt Mystakowski
Kazimierz So$nicki
Stanistaw Tync

»Kwartalnik Pedagogiczny” 1970-1973

Redakcja

Redaktor naczelny

Lukasz Kurdybacha

Sekretarz Krzysztof Kruszewski w latach 1970-1971
Tadeusz Lewowicki od 1971
Cztonkowie Czestaw Dejnarowicz

Stanistaw Mika
Heliodor Muszynski
Wincenty Okon
Tadeusz Wujek

»Kwartalnik Pedagogiczny” 1974-1984

Redakcja

Redaktor naczelny

Wincenty Okon

Sekretarz Tadeusz Lewowicki do 1975
Stefan Mieszalski 1975-1981
Elzbieta Putkiewicz 1981-1982
Stefan Mieszalski ponownie od 1983
Czlonkowie Czestaw Kupisiewicz

Ryszard Wroczynski

Jadwiga Walczyna od 1977
Czestaw Banach od 1977
Stefan Woltoszyn od 1981
Krzysztof Kruszewski od 1984
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Rada Redakcyjna

Przewodniczacy

Bogdan Suchodolski

Cztonkowie

Ludwik Bandura

Jan Konopnicki

Karol Kottowski
Czestaw Kupisiewicz
Tadeusz Lewowicki
Heliodor Muszynski
Tadeusz Nowacki
Wincenty Okon
Mieczystaw Pecherski
Jan Szczepanski
Stefan Woloszyn
Ryszard Wroczynski
Wiadystaw Zaczynski

,Kwartalnik Pedagogiczny”1985-1992

Redakcja

Redaktor naczelny

Czeslaw Kupisiewicz

Sekretarz

Stefan Mieszalski

Czionkowie

Krzysztof Kruszewski
Anna Przectawska
Krzysztof Konarzewski od 1987 .

Rada Redakcyjna

Przewodniczacy

Bogdan Suchodolski

Czionkowie

Karol Kottowski
Czestaw Kupisiewicz
Tadeusz Lewowicki
Heliodor Muszynski
Tadeusz Nowacki
Wincenty Okon
Mieczystaw Pecherski do 1988 r.
Jan Szczepanski
Stefan Woloszyn
Ryszard Wroczynski
Witadystaw Zaczynski
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»Kwartalnik Pedagogiczny” 1992-2011/2012

Redakcja
Redaktor Andrea Folkierska
naczelny
Sekretarz Monika Wegierek (od 1995 r. Wegierek-Darman) 1992-1996

Przemystaw Kilczuk 1997-2001
Rafat Godon od 2001

Czionkowie

Krzysztof Konarzewski do 1993 r.
Mirostaw S. Szymanski
Kalina Bartnicka od 1994 r.

Rada Programowa

Przewodniczaca

Andrea Folkierska

Czionkowie

Jan Czapinski do 2003 r.
Krzysztof Kicifski

Robert Kwasnica

Zbigniew Kwiecinski

Joanna Rutkowiak

Irena Szybiak

Hanna Swida-Ziemba do 2010
Lech Witkowski

Rada Konsultacyjna od 2004 r.

Czionkowie

Oskar Anweiler (Universitdt Bochum, Niemcy)

Wilfred Carr (University of Sheffield, Wielka Brytania),

Ilan Gur-Ze’ev (University of Haifa, Izrael),

Padraig Hogan (National University of Ireland — Maynooth, Irlandia),
Wolfgang Horner (Universitdt Leipzig, Niemcy),

Volker Kraft (Christian-Albrechts-Universitdt Kiel, Niemcy)

Terence H. McLaughlin (Universityty of London i St. Edmund’s College,
Cambrige, Wielka Brytania) do 2006

Wolfgang Mitter (Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogische
Forschung, Niemcy)

Michael Peters (University of Glasgow, Wielka Brytania; University of Auckland,
Nowa Zelandia, University of lllinoisat Urbana-Champaign, USA)

Klaus Prange (Niemcy)

Judith Suissa (University of London, Wielka Brytania) od 2009
Christoph Wulf (Freie Universitdt Berlin, Niemcy)
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»Kwartalnik Pedagogiczny” 2012-2013

Redakcja

Redaktor naczelny | Mirostaw S. Szymanski od 1 IX 2012

Sekretarz Jan Rutkowski

Czlonkowie Adam Fijatkowski
Anna Witkomirska

Redaktorzy tematyczni

Adam Fijatkowski — historia wychowania i mysli

Janusz Gesicki — socjologia oswiaty

Stefan Kwiatkowski— pedagogika pracy

Jan Rutkowski — filozofia edukacji, pedagogika ogélna

Mirostaw S. Szymanski — pedagogika poréwnawcza, pedagogika ogdlna
Anna Witkomirska — socjologia edukacji, polityka edukacji

Matgorzata Karwowska-Struczyk — edukacja wczesnoszkolna

Miedzynarodowa Rada Naukowa, Programowa i Konsultacyjna

Przewodniczacy Mirostaw S. Szymanski

Cztonkowie Oskar Anweiler (Polska Akademia Nauk, Universitdt Bochum, Niemcy)
Ewa Czerniawska (Uniwersytet Warszawski)

Hans Dobert (Deutsches Institut fiir Internationale Pddagogiche Forschung,
Niemcy)

Sambor Grucza (Uniwersytet Warszawski)

Jiirgen Helmchen (Uniwersytet w Miinster, Niemcy)

Wolfgang Horner (Universitdt Leipzig, Niemcy),

Yoichi Kiuchi (Uniwersytet Naruto—shi, Japonia)

Krzysztof Kosefa (Uniwrsytet Warszawski)

Viera Kurnicov (Uniwersytet w Nitrze, Stowacja)

Josef Malach (Uniwersytet w Ostrawie, Stowacja)

Wilfred Carr (University of Sheffield, Wielka Brytania),

Ilan Gur-Ze’ev (University of Haifa, Izrael),

Padraig Hogan (National University of Ireland — Maynooth, Irlandia),
Wolfgang Mitter (Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische
Forschung, Niemcy)

Nella Nyczkato (Narodowa Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy)
Jirzi Prokop (Uniwersytet Karola w Pradze)

Dietmar Waterkamp (Uniwersytet w Dreznie, Niemcy)

Anna Witkomirska (Uniwersytet Warszawski)
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,Kwartalnik Pedagogiczny” 2013-1/2021

Rada redakcyjna

Redaktor Adam Fijatkowski
naczelny
Sekretarz Maja Bogajczyk do 2014
3/2014 i 4/2014 bez sekretarza
Piotr Zanko od 2015 do 2016
Magdalena Rzepka od 2017 do 1/2019
Joanna Dobkowska od 2/2019
Cztonkowie Adam Fijatkowski

Anna Kowalewska od 1/2017 do 2/2018
Jan Rutkowski do 1/2019

Mirostaw S. Szymanski do 2/2018
Anna Witkomirska do 1/2019

Piotr Zanko od 1/2017 do 1/2019
Matgorzata Zytko od 1/2017 do 2/2018
Anna Jawor od 2/2019

Grzegorz Szumski od 2/2019

Redaktorzy tematyczni

Adam Fijatkowski — historia wychowania i mysli pedagogicznej do 4/2016
Janina Kaminska — historia wychowania i mysli pedagogicznej od 1/2017
Janusz Gesicki — socjologia o$wiaty

Stefan Kwiatkowski— pedagogika pracy

Jan Rutkowski — filozofia edukacji, pedagogika ogélna do 4/2016
Malgorzata Przanowska — filozofia edukacji od 1/2017

Mirostaw S. Szymanski — pedagogika poréwnawcza, pedagogika ogdlna
Anna Witkomirska — socjologia edukacji, polityka edukacji do 4/2016
Matgorzata Karwowska-Struczyk — edukacja wczesnoszkolna

Miedzynarodowa Rada Naukowa, Programowa i Konsultacyjna

Przewodniczacy | Mirostaw S. Szymanski
Krystyna Pankowska od 1/2017
od 3/2018 Rada dziatata bez przewodniczacego

Czlonkowie Oskar Anweiler (Polska Akademia Nauk, Universitdt Bochum, Niemcy)

Vitaliy Bezrogov (Russian Academy of Education, Moskwa, Federacja Rosyjska)
Marcelo Caruso (Humboldt-Universitdt zu Berlin, Niemcy) od 1/2017

Ewa Czerniawska (Uniwersytet Warszawski) do 3/2018

Marc Depaepe (Katholieke Universiteit Leuven, Belgia)

Hans Dobert (Deutsches Institut fiir Internationale Padagogiche Forschung,
Niemcy)

Fausto Finazzi (Universita degli Studi “Niccolo Cusano” di Roma, Wiochy) od
1/2017

Sambor Grucza (Uniwersytet Warszawski)

Jifi Hnilica (Univerzita Karlova, Praha, Republika Czeska) od 3/2018

Jiirgen Helmchen (Uniwersytet w Miinster, Niemcy) do 2/2018

Wolfgang Horner (Universitdt Leipzig, Niemcy) do 2/2018

Janina Kaminska (Uniwersytet Warszawski) od 3/2018 Malgorzata Karwowska-
Struczyk (Uniwersytet Warszawski) od 3/2018

Yoichi Kiuchi (Uniwersytet Naruto-shi, Japonia)




32 JANINA KAMINSKA

Cztonkowie Krzysztof Koseta (Uniwrsytet Warszawski)

Anna Kowalewska (Uniwersytet Warszawski) od 3/2018

Viera Kurincové (Uniwersytet w Nitrze, Sfowacja)

Stefan Kwiatkowski (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej) od 3/2018

Donatella Lombello (Universita degli Studi di Padova, Wtochy) od 1/2017
Josef Malach (Uniwersytet w Ostrawie, Stfowacja)

Wolfgang Mitter (Deutsches Institut fiir Internationale Padagogische
Forschung, Niemcy) do 4/2016

Nella Nyczkato (Narodowa Akademia Nauk Pedagogicznych Ukrainy)
Krystyna Pankowska (Uniwersytet Warszawski)

Jifi Prokop (Uniwersytet Karola w Pradze)

Malgorzata Przanowska (Uniwersytet Warszawski)

Zoltan Andras Szab¢ (E6tvos Lorand University Tudomanyegyetem
(Uniwersytet Budapesztanski im. Lordnda E6tvosa, Wegry) od 3/2018
Mirostaw S. Szymanski (Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzego-
rzewskiej, Polska) od 1/2017

Mara R. Wade (University of Illinois at Urbana—Champaign, Urbana, Illinois,
USA) od 3/2018

Dietmar Waterkamp (Uniwersytet w Dreznie, Niemcy)

Malgorzata Zytko (Uniwersytet Warszawski) od 3/2018

»Kwartalnik Pedagogiczny” od 2/2021

Redakcja

Redaktor naczelny | Prof. zw. dr hab. Joanna Madalifiska-Michalak

Sekretarz mgr Paulina Nowak

Redaktorzy dr Joanna Dobkowska

dr hab. Elzbieta Durys, prof. ucz.

dr hab. Agnieszka Naumiuk

dr hab. Grzegorz Szumski, prof. ucz.

Rada Naukowa

Prof. Michael W. Apple, University of Wisconsin-Madison, USA oraz Northeast Normal University,
Changchun, Chiny

Prof. Gert Biesta, Maynooth University, Irlandia; The University of Edinburgh, Szkocja; University
of Humanistic Studies, Holandia

Prof. Maria Assuncao Flores, University of Minho, Portugalia

Prof. A. Lin Goodwin, University of Hong Kong, Hongkong

Prof. Eric Mangez, University of Louvain, Belgia

Prof. Joe O’Hara, Dublin City University, Irlandia

Prof. Qing Gu, University College London, Wielka Brytania

Prof. Barbara Schneider, John A. Hannah University, College of Education and the Department of
Sociology, USA

Prof. dr hab. Agnieszka Cybal-Michalska, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Dr hab. Anna Odrowaz-Coates, prof. APS, Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii
Grzegorzewskiej w Warszawie

Prof. dr hab. Krzysztof Rubacha, Uniwersytet Mikotaja Kopernika

Prof. dr hab. Bogustaw Sliwerski, Uniwersytet Lodzki

Prof. dr hab. Tomasz Szkudlarek, Uniwersytet Gdanski
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Dodatek - linki z informacja
o zagranicznych cztonkach obecnej Rady Naukowej

Barbara L. Schneider: https:/msu.edu/honoredfaculty/directory/schneider-l-barabara.html
(otwarty 17.09.2021)

Eric Mangez: https://uclouvain.academia.edu/EricMangez (otwarty 17.09.2021)

Gert Biesta: https:/www.gertbiesta.com/ (otwarty 20.09.2021)

Maria Assuncdo Flores: https:/ifte.kpfu.ru/en/speakers/maria-assuncao-flores-2/ (otwarty
17.09.2021)

Michael W. Apple: https:/lacis.wisc.edu/staff/apple-michael-w/ (otwarty 20.09.2021)

Joe O’Hara: https://www.dcu.ie/policy—and—practice/people/joe—ohara (otwarty 17.09.2021)

Qing Gu Professor: https:/www.ucl.ac.uk/ioe/news/2021/jul/ioe-professor-joins-government-
panel-leadership (otwarty 2.11.2021)

References

Bartnicka, K. (2004). tukasz Kurdybacha — twdérca Pracowni Dziejow Oswiaty (1907-1972),
W: J. Schiller, L. Zasztowt (red.). Instytut Historii Nauki Polskiej Akademii Nauk w latach 1953—
2003. Ksiega Jubileuszowa (s. 109-149). Warszawa: Instytut Historii Nauki PAN, Retro-Art.

10-letni spis treSci nr 1-1956-4(38)-1965 |,Kwartalnika Pedagogicznego”], (1966). Kwartalnik
Pedagogiczny.

Fijatkowski, A. (2016). 60 lat ,,Kwartalnika Pedagogicznego”. Kwartalnik Pedagogiczny, 2, 9-15.

Godon, R. (2016). Uniwersytet dzisiaj: wyzwania dla szkolnictwa wyzszego. Kwartalnik Pedago-
giczny, 3, 7-8.

Kaminska, J. (2004). Dzieje Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zarys.
W: J. Kaminska (red.). Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego. Jubileusz piecdziesiecio-
lecia (s. 7-48). Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.

Kaminska, J. (2007a). ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1956-2006. Kwartalnik Pedagogiczny, 4, 35-74.

Kaminska, J. (2007b). ,, Kwartalnik Pedagogiczny” 1956-2006. Kwartalnik Pedagogiczny, 4, 79-95.

Kaminska, J. (2007c¢). 50 lat ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Rocznik Pedagogiczny, 30, 175-191

Kaminska, J. (2014a). Pamieci zmarlych profesoréw Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego — przedstawicieli pedagogiki ogolnej, historii wychowania, dydaktyki. Kwartal-
nik Pedagogiczny, 3, 37-52.

Kaminska, J. (2014b). Pamieci zmartych profesor6w Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego — przedstawiciele pedagogiki spolecznej, andragogiki, pedagogiki specjalnej,
edukacji poczatkowej, pedagogiki poréwnawczej, animacji spoteczno-kulturalnej. Kwartal-
nik Pedagogiczny, 4, 9-33.

Kolankiewicz, M. (2012a). Wstep. Kwartalnik Pedagogiczny, 3, 5-7.

Kolankiewicz, M. (2012b). Zmiany funkcji rodzin zastepczych. Kwartalnik Pedagogiczny, 3, 9-48.

Kupisiewicz, Cz., Wojnar, 1. (1986). Rozmowa z profesorem Bogdanem Suchodolskim. Kwartalnik
Pedagogiczny, 4, 3—-14

Marek, EA. (2007). Opinia dla Senatu Uniwersytetu Warszawskiego w zwigzku z nadaniem ty-
tutu doktora honoris causa Profesorowi Oskarowi Anweilerowi. Kwartalnik Pedagogiczny, 4,
22-28.



34 JANINA KAMINSKA

Nadanie doktoratu honoris causa Profesorowi Wincentemu Okoniowi [sfowo od Redakgji] (1996).
Kwartalnik Pedagogiczny, 1, 213.

Od Redakcji (1963), Kwartalnik Pedagogiczny, 4, 1-111.

0Od Redakcji (2012). Kwartalnik Pedagogiczny, 1, 13.

Okoii, W. (2004). Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie Zak.

Ostrowska, T. (1975a). Czasopisma w nauce (I). Przeglgd Humanistyczny, 9, 59-73.

Ostrowska, T. (1975b). Czasopisma w nauce (1l). Przeglgd Humanistyczny, 10, 57-68.

Przeméwienie dziekana Wydzialu Pedagogicznego UW, Profesora Mirostawa S. Szymanskiego
(2007). Kwartalnik Pedagogiczny, 4, 18-21.

Sktad osobowy uczelni na rok 1957-1958. (1957). Warszawa: Zasoby archiwalne Pracowni Histo-
rii Oswiaty i Wychowania, Wydziat Pedagogiczny UW.

Sktad Uniwersytetu na rok akademicki 1956—-1957, (1956). Warszawa: Zasoby archiwalne Pracow-
ni Historii O$wiaty i Wychowania, Wydziat Pedagogiczny UW.

Spis tresci numeréw 1(15)-4(18) Rok V , Kwartalnika Pedagogicznego” (1960). Kwartalnik Pedago-
giczny, 1, 1-24.

Szulakiewicz, W. (2004). Rozprawy z Dziejow Oswiaty (1958-2003). Studium z historii czasopisma.
Torun: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotfaja Kopernika.

Szulakiewicz, W. (2006). Historia oswiaty i wychowania w Polsce 1944—1956. Krakéw: Wydawnictwo
WAM.

Szymanski, M. S. (1981). Doktorat honoris causa dla Wincentego Okonia. Kwartalnik Pedagogicz-
ny, 3, 131-132

Wojnar, . (2017). Zaktad Teorii Wychowania Estetycznego na Uniwersytecie Warszawskim 1967—
2007. Nadzieje—spetnienia—porazki. Kwartalnik Pedagogiczny, 4, 17-40.

Wojnar, 1., Fijatkowski, A. (2014). O poczatkach Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego i ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Kwartalnik Pedagogiczny, 3(233), 77-94.



KWARTALNIK PEDACGOCGICZNY

2022 NUMER 1(262)

ISSN 0023-5978

e-ISSN 26%7-6007

Creanve Commons: UzNaNie autorstwa 2.0 PL (CC BY)
DOI: hrrps://doi.org/10.31738/26%7-6007.KP.2022-2.2

Aneta Boldyrew

Uniwersytet todzki*

E-mail: aneta.boldyrew@uni.lodz.pl
ORCID: 0000-0002-6121-0816

Agnieszka Walega

Uniwersytet Mikofaja Kopernika w Toruniu™*
E-mail: awalega@umk.pl

ORCID: 0000-0001-9585-5965

Edukacja zawodowa mlodziezy
a wyzwania modernizacji w dyskursie prasowym
w Krélestwie Polskim w latach 1905-1918***

Summary

VOCATIONAL EDUCATION OF YOUNG PEOPLE AND THE CHALLENGES OF MODERNISATION IN THE
PRESS DISCOURSE IN THE KINGDOM OF POLAND IN 1905-1918**

The article describes the main directions of the discussion on the vocational education of young
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issues had not been the subject of historical and pedagogical analyses, while the discussion about
vocational education at the beginning of the 20th century was conducted in various periodicals.
The first part of the article attempts to analyse the ideological contexts of the discussion on prac-
tical education. The subsequent parts are devoted to the two issues particularly important in the
press discourse after 1905 — the vocational education of peasants and the professional education
of girls and women. These problems are discussed on the basis of extensive press research.

Keywords: Kingdom of Poland, vocational education, education of young people, modernisation,
press discourse, vocational education of the people, vocational education of women

Wprowadzenie

W debacie publicznej na temat unowocze$nienia oswiaty w Krélestwie Polskim
w latach 1905-1918 stale podejmowanym zagadnieniem byta edukacja zawodowa
mtodziezy. Miata ona odpowiadac¢ szybko zmieniajacym sie realiom zycia spotecz-
nego. Kontynuowano na ten temat dyskusje, ktora na szeroka skale zapoczatko-
wal pozytywizm. Niezmiennie uwazano, ze szkolnictwo fachowe jest szansg na
aktywizacje zawodowag i spoleczng miodziezy, dla ktérej brakowato zatrudnienia
w sektorach gospodarki, zapewniajgcych prace poprzednim pokoleniom. Poczatek
XX w. przyniost intensywny rozwdj i nowe formy realizacji edukacji zawodowej
(Migso, 1966, s. 297-298). W dyskusji publicystycznej pojawity sie nowe konteksty,
problemy i argumenty o zasadnos$ci dalszego rozwijania tej formy ksztatcenia. Za-
gadnienia te nie byly dotychczas przedmiotem analiz historyczno-pedagogicznych.

Tymczasem dyskusja o edukacji zawodowej na poczatku XX w. toczyla sie
w réznego rodzaju periodykach —w czasopismach spoteczno-kulturalnych dla ludu,
dla kobiet, dla konkretnych grup zawodowych, w prasie katolickiej i w codziennych
gazetach. Teksty prasowe mialy zasadnicze znaczenie dla upowszechnienia wsréd
odbiorcéw idei nowoczesnego szkolnictwa zawodowego, a w rezultacie — zmiany
sposobu myslenia o zadaniach edukacji. Temat ten, rozlegly, ztozony i wazny wy-
maga szczego6towych badan.

Niniejszy tekst ma charakter wprowadzajacy, przedstawia kilka zagadnien, kto-
re wydajg sie szczegdlnie istotne. Przyjeto w nim tradycyjne, stosowane w historio-
grafii polskiej cezury (Chwalba, 2000, s. 371). Pierwsza z nich zwigzana jest z wy-
buchem rewolucji 1905 r., ktérej efektem byly intensywne przemiany polityczne
i spoteczno-kulturowe, obejmujace takze sfere edukacji, w tym ksztalcenia zawo-
dowego. Druga cezura zwigzana jest z zakonczeniem | wojny $§wiatowej, a jedno-
cze$nie odzyskaniem niepodlegtosci przez Polske. W okresie 1905-1918 dyskusje
o edukacji zawodowej taczono Scisle z wyzwaniami wynikajacymi z modernizagji
spoteczenstwa polskiego. Modernizacje uznajemy z jednej strony za pojecie opi-
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sujace procesy intensywnych przeobrazen cywilizacyjnych, determinowanych m.in.
przez urbanizacje, industrializacje, postep technologiczny, z drugiej za konstrukt
kulturowy nazywajacy i wartosciujacy zachodzace przeformowania spoteczenstw
z tradycyjnych w nowoczesne (Botdyrew, 2019). Podzielamy podejscie uczonych
podwazajacych stusznos$¢ wyjasniania modernizacji poprzez konstrukt ,jednej no-
woczesnosci”, eksponujace przyjecie koncepgji ,licznych nowoczesnosci”. W tej
tradycji myslowej zwraca sie uwage na nieprecyzyjnos¢ i w pewnej mierze uznanio-
wos¢ kryteriow postepu i zacofania (Herf, 1986).

W pierwszej czesci artykutu podjeto probe analizy ideowych kontekstow dys-
kusji o edukagcji praktycznej. Kolejne cze$ci poswiecono dwém szczegélnie waz-
nym w debacie publicystycznej po 1905 r. zagadnieniom — edukacji zawodowej
wtloscian oraz fachowemu ksztaltceniu dziewczat i kobiet. Na te dwie grupy, szcze-
goblnie defaworyzowane w dostepie do edukacji, uwage zwroécili juz pozytywisci,
dyskusje te byly kontynuowane takze w schylkowym okresie zaboréw, mialy one
woéwczas jednak nieco inny kontekst m.in. ze wzgledu na znacznie poszerzong
i zr6znicowang oferte ksztalcenia zawodowego. Wpisywalo sie to takze w dyskusje
o potrzebie upodmiotowienia i uobywatelnienia obu grup. Problemy te oméwiono
na podstawie szerokiej kwerendy prasowej, w przypisach podajac tylko wybrane,
reprezentatywne zapisy bibliograficzne.

Idea edukacji zawodowej — pozytywistyczne dziedzictwo
w realiach poczatku XX w.

Problem znaczenia edukacji zawodowej dla unowoczesnienia oswiaty, zmiany
ideatu wychowawczego i wzmocnienia ideatu Polaka — obywatela zostal wprowa-
dzony na state do dyskusji o perspektywach modernizacji przez pozytywistow. Tak
przedstawiany temat ten byl stale obecny w publicystyce pozytywistycznej, co miato
przelomowe znaczenie dla jego upowszechniania. Prasa bowiem, mimo ingerengji
cenzury, byta przestrzenig dyskusji §wiatopogladowych. W postyczniowym poéiwie-
czu w Krolestwie Polskim byta pierwszym nowoczesnym narzedziem oddzialywania
na opinie publiczng. Tego rodzaju srodkami mogtly by¢ — i bywaly — takze masowe
manifestacje czy stowarzyszenia spoteczne, jednak do 1905 r., z uwagi na polity-
ke wtadz carskich takie formy spotecznej partycypacji w zyciu publicznym w Kon-
greséwce byly bardzo ograniczone. CzasopiSmiennictwo bylo srodkiem stale do-
stepnym, pelnigc role opiniotworczg i inspirujaca (Jedlicki, 2002, s. 303). Pisarstwo
publicystyczne pozytywistow odgrywalo istotng role w ksztaltowaniu swiadomosci
i mentalno$ci czytelnikoéw w oparciu o idealy pracy u podstaw. Bylo tez stymulato-
rem przemian na rzecz spolecznej modernizacji, ktérej waznym elementem byto
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szkolnictwo. Pozytywizm dokonal absorpcji dorobku minionych epok; odziedziczyt
i twoérczo adaptowatl tradycje oSwieceniowe, cho¢ takze — wiele elementow dzie-
dzictwa romantyzmu (Gloger, 2007, s. 5-19). Trwaly i skuteczny powrét do projektu
o$wieceniowego w pozytywizmie warszawskim byt szczeg6lnie widoczny w odnie-
sieniu do edukacji i wiedzy. Jego cecha diakrytyczng byto wyeksponowanie nauki
i oSwiaty jako wartos$ci o randze podstawowej i wymiarze utylitarnym.

Rozwijana w prasie poczawszy od schytku lat 60. XIX w. idea edukacji zawodo-
wej od poczatku oznaczata wiecej niz tylko transfer fachowej wiedzy i umiejetno-
Sci. Przedstawiano jg jako czynnik utatwiajagcy mtodemu pokoleniu, dorastajgcemu
w cieniu niedawnej kleski powstania styczniowego, adaptacje w rzeczywistosci
cywilizacji nowoczesnej, opartej na ideach o$wiecenia i gospodarczym oddziaty-
waniu kapitalizmu (Kizwalter, 2020, s. 10). Pozytywistyczna retoryka walki z ubé-
stwem i inercja, polaczona z propagowaniem dziatan o$wiatowych stala sie osig
konstrukcyjng idealu osobowego opartego na cnotach mieszczanskich: pracowito-
Sci, oszczednosci, praktycznosci i gospodarnosci. O znaczeniu o§wiaty —w tym tak-
ze ksztatceniu praktycznym, opozycyjnym wobec edukagji klasycznej — pisano na
tamach wszystkich najwazniejszych czasopism spotecznych, w tym m.in. w ,,Prze-
gladzie Tygodniowym”, ,Niwie”, ,Prawdzie” i ,,Opiekunie Domowym”, a takze
w periodykach specjalistycznych, np. w ,,Przegladzie Technicznym”.

Ludzi kultury zawodowej przedstawiano jako budowniczych nowego tadu spo-
tecznego. Szkolnictwo zawodowe miato ich do tej roli przygotowac, dajgc mtodym
narzedzia potrzebne z jednej strony do znalezienia pracy i zorganizowania sobie
cafosci zycia (w my$l koncepcji Herberta Spencera), z drugiej — zmiany polskich
realiow z tradycyjnych na nowoczesne. Ksztatcenie fachowe traktowano jako je-
den z kilku mozliwych punktéw wyjscia w mieszczanskim modelu awansu, alter-
natywnym wobec szlachecko-ziemianskiej wizji rozwoju relacji spotecznych. Wy-
chowanek szkoét zawodowych nabierat cech self-made-mana, pozytywnego bohatera
dydaktycznych opowiesci publicystow, podczas gdy ,majatek i tytuly szlacheckie
czesto przedstawiano jako mato znaczace, a czasem nawet czyniono z nich nega-
tywny punkt odniesienia” (Kubicka, 2016, s. 209).

Trzeba przy tym podkresli¢ niejednorodny wymiar pozytywistycznego projektu
edukacji zawodowej. Cho¢ w literaturze historycznej méwi sie o koncepcjach mo-
dernizacji odpowiadajagcych wymogom rozwoju miast przemystowych, to trzeba
pamietad, ze teksty pozytywistyczne propagowaly, obok zawodu inzyniera, uzna-
nego za najbardziej godny ze wszystkich zawodow technicznych, ksztalcenie rze-
mieslnikow. Postulowano rozwijanie szkét rzemiost, ktore miaty da¢ uczniom pro-
fesjonalne przygotowanie i obroni¢ przed konkurencja przemystu. Ich absolwenci,
dzieki wyksztalceniu i pracy we wiasnym warsztacie, mieli prowadzi¢ godne zycie,
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lepiej adaptujac sie do warunkéw nowoczesnego miasta niz robotnicy w deprecjo-
nowanych fabrykach — molochach. Jak pisze Jerzy Jedlicki:

Szkola rzemiost na dobre dwa dziesiatki lat stala sie omega wszystkich wariantéw programu
pracy organicznej w kwestii zatrudnienia nadwyzek populacyjnych. Poruszano ten temat setki
razy, réznych zreszta po takiej szkole spodziewajac sie dobrodziejstw. Znamienna byla sama
nazwa: nie szkota zawodowa — ten termin pojawial sie rzadziej — lecz wlasnie szkota rzemiost
(Jedlicki, 2002, s. 271).

Trudno nie postawi¢ pytania, czy cel stawiany szkolom rzemiost odpowiadat
wymogom nowoczesnosci? Czy tez, jak retoryczne pyta Jedlicki, byt to koncept
ystary jak Sredniowiecze?” (Jedlicki, 2002, s. 300) i w istocie odwotujacy sie do
Sredniowiecznych, stanowych rozwiazan edukacyjnych.

Zachecenie do edukagji i pracy rzemieslniczej byto préba przetamania anty-
urbanistycznej niecheci, do konca XIX w. wyraznie widocznej w kulturze polskiej
(Smiechowski, 2020, s. 51-53). Nieufno$¢ wobec miasta utrzymywata sie w kre-
gach ziemianskich i wlo$cianskich takze na poczatku XX w. Sytuacja spoteczna
zweryfikowata cze$§¢ pozytywistycznych nadziei zwigzanych z edukacja zawodowa,
kultura mtodopolska kpita z mieszczanskiego etosu, gardzifa filisterstwem (por.
Ossowska, 1985, s. 52-66). W ostatnim dziesiecioleciu przed wybuchem Wiel-
kiej Wojny w dyskusji o problemie ksztalcenia zawodowego kontynuowano wie-
le wczesniejszych watkow. Pojawily sie jednak nowe, znamienne dla tego okresu
perspektywy. Podobnie jak w postyczniowych dekadach podkreslano, ze wyksztal-
cenie praktyczne jest forma realizacji idei progresywnej modernizacji — gospodar-
czej, spotecznej i kulturowej — dzieki szerzeniu fachowosci, przedsiebiorczosci,
zawodowej wiedzy i umiejetnos$ci. W tym kontekScie mozna méwic o utrzymujacej
sie (nie)oryginalnos$ci polskiej koncepcji edukacji zawodowej — nie zmienily sie
wszak czynniki wyr6zniajace sytuacje Kongreséwki w stosunku do krajéw Europy
Zachodniej: brak niepodlegtosci, specyfika polskiej industrializacji i jej ,wyspowy”
charakter, dominujace liczebnie rolnictwo. Jednocze$nie nadal, podobnie jak w in-
nych krajach, wartosci ksztatcenia praktycznego odwotywaly sie do kultury pracy,
uznawanej za szczego6lnie wazng dla modernizacji spoteczno-gospodarczej i oby-
czajowej. Na przefomie XIX i XX w. idee edukacji zawodowej nie odnosily sie juz
do kultu ,mieszczanskosci” w prostym tego rozumieniu, ale eksponowaly motywy
demokratyzagcji zycia publicznego i ksztattowania postaw obywatelskich.

O ile w postyczniowych dekadach podkreslano utylitarno$¢ edukacji zawodo-
wej w konteksécie ekonomicznych zyskow spoteczenstwa oraz szans dla jednost-
ki na pomys$lno$¢ materialna, to na poczatku XX w. bardziej eksponowano jej
znaczenie jako czynnika stwarzajacego miodemu pokoleniu szanse na przejscie
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do $wiata nowoczesnego, szanse samodzielnosci, mozliwosci realizacji aspiragji
emancypacyjnych i uczestnictwa w zyciu publicznym. Refleksje o idei i praktyce
edukacji zawodowej wpisywaly sie zatem nierzadko w dyskurs emancypacyjny. Jed-
noczes$nie nie brakowato tekstow reprezentujacych postawe przeciwng — pragnaca
praktyczng o$wiate potaczy¢ z tradycyjnymi normami i warto$ciami oraz obrong
tadu, ktoéry uwazano za zagrozony. Bylo to szczegolnie widoczne w koncepcjach
praktycznego ksztalcenia ziemianek, odwotujacych sie do wartosci Swiata ziemian-
skiego, tradycyjnych relacji spotecznych oraz uznawanych za typowe wzorcéw ko-
biecosci i meskosci.

Wreszcie szczeg6lnie waznym kontekstem publicystycznych refleksji o edukagji
zawodowej na poczatku XX w. byto wigczenie do niej myslenia w kategoriach troski
o dobro narodu. U schytku XIX w. kategoria narodu pojawita sie obok uzywanej
przez pozytywistow kategorii spoleczenstwa, by na poczatku XX w. sta¢ sie domi-
nantg projektow, ktoére mialy przeksztalci¢ sfere tozsamosci zbiorowej. Myslenie
w kategoriach narodowych byto osia koncepgji zycia zbiorowego formutowanych
przez politykéw i sympatykow Narodowej Demokracji, ale stalo sie perspektywag
przyjmowang takze przez reprezentantéw innych srodowisk. Tendencja ta w Kon-
gresowce wplyneta na konceptualizacje kazdej sfery edukacji, takze o$wiaty zawo-
dowej, ktérej zaczeto przypisywac szczegolng role w dziataniach pro publico bono nie
tylko w sensie spofecznym i obywatelskim, ale takze — narodowym. W czesci perio-
dykoéw pojawily sie rowniez wypowiedzi antysemickie, wyraznie obecne zwlaszcza
od 1909 r. Wedtug zwolennikéw ideologii nacjonalistycznej oswiata, w tym edukacja
zawodowa, miata stuzy¢ kulturowej homogenizacji spoleczenstwa Kongresowki. Za
nieprzystajacych do narodu, ,0bcych” uznano m.in. Zydéw, a ich pozycje w handlu
i rzemio$le za zagrazajaca polskiej gospodarce (Krzywiec, 2017, s. 476). W prasie na-
cjonalistycznej kierowano sie przekonaniem, ze zajmujac sie handlem i rzemiostem
Zydzi sa ,jednym z najpotezniejszych wrogéw narodu polskiego” (Sprzymierzericy,
1910, s. 2). Takg retoryke stosowano zwtaszcza w artykutach o edukacji mtodziezy
wloscianskiej i drobnomieszczanskiej. W rozwazaniach o edukacji zawodowej nie-
rzadko widoczne bylo narastajace napiecie w relacjach polsko-zydowskich, a postu-
lowany rozwoj szkét rzemieslniczych i kupieckich uwazano za element prowadzacy
do polonizacji tych dziedzin gospodarki w miastach i miasteczkach.

Waznymi elementami publicystycznego dyskursu o zwigzkach o$wiaty i obywa-
telstwa w Krolestwie Polskim po 1905 r. byty refleksje o roli edukacji zawodowej
w emancypagcji grup wczesniej na szersza skale nieobecnych w zyciu publicznym,
to jest wioscian i kobiet. Trzecig grupa, ktoérej edukacje zawodowa omawiano
szeroko, rowniez w kontekscie jej znaczenia dla proceséw emancypagji, byta mto-
dziez zydowska. Jak wskazuje przeprowadzona kwerenda, problem ten byt szeroko
obecny w prasie (analizie poddano adresowang do Zydéw prase polskojezyczna),
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zwlaszcza w , Izraelicie”, wydawanym w zydowskim srodowisku zwolennikéw asy-
milagji. Zagadnienie to wymaga jednak odrebnych badan, uwzglednienia specyficz-
nej sytuacji ludnosci zydowskiej w kontekscie naptywu Litwakéw, narastajacego
antysemityzmu, a takze rozbiezno$ci postaw wobec edukacji mfodziezy wsrod in-
tegracjonistow z jednej strony, ortodoksow i syjonistow z drugiej. Totez w dalszej
czesci artykutu przedmiotem analizy bedzie dyskurs prasowy na temat szkolnictwa
zawodowego wloscian i dziewczat, ze szczegdlnym uwzglednieniem zwigzkéw
miedzy oSwiatg a ksztaltowaniem postaw obywatelskich, procesami emancypagji
i partycypacji w zyciu publicznym.

Ksztalcenie zawodowe mlodziezy wiejskiej

Problematyka edukacji zawodowej mtodziezy wio$cianskiej stata sie jednym
z najwazniejszych tematéw dyskusji publicystycznej o o$wiacie zawodowej w po-
rewolucyjnej Kongreséwce. Byto to m.in. konsekwencjg charakterystycznej w pol-
skich realiach niezmiennosci sily rolniczego etosu — chtopskiego i ziemianskiego.
Wybrzmiata ona mocno w koncepcjach szkolnictwa zawodowego po 1905 r. O ile
wczesniej eksponowano znaczenie o$wiaty zawodowej gtownie w zwigzku z per-
spektywami zatrudnienia w miastach, o tyle po 1905 r. szeroko rozwinieto, na
znacznie wieksza niz wczesniej skale, propagowanie edukagji rolniczej. W pewien
sposo6b byta to proba powrotu do rodzimej koncepcji modernizacyjnej — ,,agrarnego
kapitalizmu”. Ta swoista wizja byta jednym z wielu projektéw modernizacji. Wspot-
cze$nie uczeni podwazaja stusznosc ,jednej nowoczesnosci” (Herf, 1986), mowi
sie o ,licznych nowoczesnos$ciach” — polski projekt, eksponujacy m.in. znaczenie
szkolnictwa rolniczego i rozwéj ,farmerstwa”, mozna uznac za ,endemiczng” kon-
cepcje unowoczesnienia i przebudowy Kongreséowki, odpowiadajaca rosngcemu
na przefomie XIX i XX w. zainteresowaniu ludem wiejskim i kulturg chtopska. Byto
to pochodna podejmowania problematyki ludowej przez przedstawicieli r6znych
stronnictw ideowych; w wielu tekstach wizja ludu utozsamiana byta z chtopstwem.
Nie oznacza to jednak, ze taka koncepcja byta jedyna czy najwazniejsza. Lektura
tekstow publicystow, dzialaczy spotecznych i politykéw pokazuje nieoczywisto$é
synonimicznego rozumienia ,ludu” i ,,chtopstwa”. W ksztattujacym sie na przeto-
mie XIX i XX w. nowoczesnym pojeciu ludu miescity sie r6zne kategorie zawodowe:
précz rolnikéw takze rzemieslnicy, robotnicy wiejscy i fabryczni, czasem zaliczano
don takze inteligencje'. Nie zmienia to faktu, ze wtoscianie byli w centrum dyskursu
o perspektywach unowoczesnienia spoteczenstwa Kongreséwki. Rozwazania o edu-

! Dla ksztaltowania pojecia lud na poczatku XX w. istotny wplyw mialy teksty pisane przez
ideologéw Narodowej Demokracji. (Analizuje je Boncza-Tomaszewski, 2001).
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kacji zawodowej miodziezy wiejskiej, zarbwno w szkotach i kursach rolniczych, jak
i nauke na potrzeby rzemiosta i kupiectwa wpisywaly sie w debate o rzeczywistosci
spoteczno-gospodarczej wsi i sposobach jej modernizacji (Kosmowska, 1. 1911).

Po 1905 r. szkolnictwo zawodowe dla mtodziezy chtopskiej przezywato bez-
precedensowy rozwoj. Bylo organizowane przez dwa konkurencyjne srodowiska
— sympatyzujacg z ruchem socjalistycznym, liberalng inteligencje, skupiong wokot
wydawanego od 1907 r. pod redakcjg Maksymiliana Malinowskiego ,,Zarania” oraz
organizacje ziemianskie. Kazde srodowisko wypracowato wiasny projekt szkolnic-
twa zawodowego, stanowigcy element koncepcji unowoczesnienia relacji spotecz-
nych i gospodarczych. Refleksje na temat znaczenia edukacji zawodowej, postulaty
organizacji szkot i kursoéw, relacje z dziatajacych placéwek przedstawiano w cza-
sopismach sympatyzujacych z kazdym ze stronnictw. Zgadzajac sie w ogolnej oce-
nie znaczenia ludu jako tworzywa rodzacego sie nowoczesnego narodu polskiego
i uznajac prace oswiatowa wsrod wtoscian, w tym edukacje zawodowag mtodziezy,
za szczegoblnie wazny obowigzek obywatelski zaraniarze i tradycjonali$ci réznili
sie w okreSleniu jej metod, celow i srodkéw. Oba srodowiska hotdowaly innym
warto$ciom, odwotywaly sie do ré6znych ideologii i inaczej definiowaty etos zycia
spotecznego. Naczelne hasto ruchu zaraniarskiego brzmiato ,,sami sobie”. Zarania-
rze podkreslali emancypacyjny charakter oswiaty ludowej, a edukacji zawodowej
miodziezy wiejskiej nadawali znaczenie obywatelskie. Malinowski ruch zaraniarski
nazywat ,ruchem ogélnego odrodzenia, ruchem jak gdyby zmartwychpowstania
ludu z niewolnej przesztosci swojej do duchowo, spotecznie, gospodarczo i naro-
dowo twoérczej” (Malinowski, ZNO, sygn. 12733/11, k.2). Ruch ziemianski opierat sie
na zalozeniu, ze spoteczenstwo jest tworem hierarchicznym, wzmocnionym zasa-
da postuszenstwa. Oba srodowiska taczyto przeswiadczenie o potrzebie rozwijania
edukacji zawodowej wséréd miodziezy wiejskiej, jako jednego ze srodkéw zarad-
czych wobec glodu ziemi i rozdrobnienia gospodarstw, przymusu emigracji statej
lub sezonowej. W prasie podkreslano, ze podniesienie poziomu wiedzy rolniczej
miato by¢ nie tylko szansa na modernizacje rolnictwa i odejscie od gospodarki
ekstensywnej, ale takze zmiane relacji spotecznych i kultury wsi. Szybki rozwdj
szkolnictwa, ktéry miat przygotowywaé¢ miodziez wiejskg do kariery zawodowej
poza rolnictwem, byt traktowany jako antidotum na przeludnienie wsi.

O potrzebie rozwijania oswiaty rolniczej pisali spotecznicy wspotpracujacy
z Malinowskim. Publikowali w postepowej prasie dla ludu, zwtaszcza w ,,Zaraniu”
i ,Siewbie”, w czasopismach spoteczno-kulturalnych oraz periodykach dla kobiet.
Do najbardziej aktywnych publicystéw, poza Malinowskim (Malinowski, 1905,
1906, 1913), nalezeli Teofil Kurczak (Kurczak, 1909), Jadwiga Dziubinska (Dziubin-
ska, 1910, 1912), Irena Kosmowska (Kosmowska, 1908; 1913), Tomasz Nocznicki
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(Nocznicki, 1914). W artykutach podkreslano potrzebe rozwijania r6znych form
szkolnictwa zawodowego oraz o$wiaty pozaszkolnej dla drobnych rolnikéw. Za-
checano do zaktadania szkoét rolniczych i rolniczo-ogrodniczych oraz prowadzenia
kurséw rolnictwa, ogrodnictwa, mleczarstwa, pszczelarstwa. Promowano rozwija-
nie edukacji dorostych i propagowanie edukacji ustawicznej (Kurczak, 1911). Prze-
strzenig upowszechniania wiedzy rolniczej mialy by¢ takze biblioteki i czytelnie,
podkreslano rowniez role pogadanek, odczytow i wystaw. W wielu tekstach apelo-
wano, by propagowanie wiedzy rolniczej taczy¢ z upowszechnianiem wiedzy o pro-
blemach spotecznych (Malinowski, 1906). Prasa zaraniarska zwracata tez uwage na
znaczenie ksztatcenia rzemie$lniczego miodziezy wiejskiej, opisujac rozwigzania
stosowane w innych krajach (R.Z., 1909). Propagowano réwniez edukacje w szko-
tach handlowo-przemystowych (Kurczak, 1912).

Duza cze$¢ tekstow publicystycznych i notatek prasowych odnosita sie do
praktyki szkolnictwa zawodowego. W wielu czasopismach, sympatyzujacych z ru-
chem zaraniarskim, zamieszczano informacje o szkotach i kursach organizowanych
w tym Srodowisku. Podkreslano, ze dla upowszechnianiu szkolnictwa rolniczego
szczegdlng role odegraly szkoly i kursy organizowane przez spotecznikéw skupio-
nych wokét Malinowskiego. Wielokrotnie pisano o zalozonej przez niego szkole
rolniczej w Otrebusach pod Warszawa, zwanej Pszczelinem, ktora byta wzorem
dla kolejnych placowek oswiaty rolniczej, prowadzonych przez dzialaczy z kregu
zaraniarskiego. Opisywano zasady organizacji Pszczelina, sytuacje ucznidéw, wy-
posazenie i warsztaty szkolne, stosowane metody dydaktyczne i klimat placéwki.
Czes¢ tekstow miata charakter relacji, bowiem powszechng praktyka bylto organi-
zowanie wycieczek mlodziezy wiejskiej do Pszczelina, czesto odwiedzali go takze
absolwenci (Rutkowski, 1906; Kronika biezaca, 1907; Z.W., 1912). Wiele artykutow
podpisanych byto nazwiskiem publicysty z dopiskiem ,Pszczeliniak” (Wynimko,
1911; Wiadek, Pszczeliniak, 1911). Edukacja w tej szkole uwazana byla za wazny
czynnik tozsamosci jej uczniéw, dbano o state kontakty absolwentéw z placéwka,
a prasowe opisy edukacji oraz p6zniejszych wizyt w szkole umacnialo poczucie
wspoélnoty bytych i obecnych uczniéw. Podobne wspdlnoty uczniéw i absolwentow
tworzyly sie takze przy innych szkotach zaraniarskich; szczegélnie widoczne byto
to w odniesieniu do szkot zefiskich.

W prasie konserwatywnej edukacja zawodowa takze byla czescig koncepgji
doprowadzenia chtopstwa do nowej jakoSci zycia spotecznego i elementem wizji
nowego spoleczenstwa. Propagowano zaréwno edukacje rolnicza, jak i rzemieslni-
czg i handlowa. Sporadycznie w prasie pojawialy sie glosy krytykujace takie formy
ksztatcenia mlodziezy wiejskiej, ktére stuzyly jej adaptacji do zycia poza wsig. | tak
np. biskup Stanistaw Zdzitowiecki przestrzegat, iz:
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[...] ciagly ruch ludnosci sam w sobie wystarcza do dezorganizacji spotecznej, poniewaz
mieszkancow wsi pociaga do miasta, a wyrobnikowi miejskiemu nasuwa znowu mysl oddania
dziecka do urzgdowania lub kupiectwa. Tym sposobem zaprowadza si¢ nowy tad, przeciwny po-
rzadkowi, nakre§lonemu przez Opatrzno$¢ Boza (Zdzitowiecki, 1905, s. 804).

Jednak porewolucyjne zmiany spoteczno-kulturowe, rozwéj i popularno$¢
szkolnictwa zawodowego prowadzonego przez zaraniarzy zmusily konserwaty-
stow do rezygnadji z postawy krytycznej i defensywnej. Srodowiska ziemiafiskie
zaangazowaly sie w zaktadanie szkét i kurséw zawodowych i ich propagowanie na
tamach prasy spoteczno-kulturalnej, kobiecej, katolickiej (H.C., 1906; Gorski, 1906;
Kretkowska, 1912). Przekonywano, ze o$wiata zawodowa ma stuzy¢ podniesieniu
poziomu ekonomicznego Kongreséwki i przygotowa¢ mtodziez wto$cianska do
uczestnictwa w zyciu publicznym. W duzej mierze powtarzano argumenty zarania-
rzy, podkreslajac, ze absolwenci szkot i kurséw rolniczych powinni wzia¢ na siebie
odpowiedzialno$¢ za modernizacje zycia spolecznego na wsiach. Oczekiwano za-
angazowania tej grupy mtodziezy w dziatalno$¢ oswiatowgq i opiekuncza na rzecz
lokalnej wspélnoty (Iwanicki, 1912). Podkreslano takze, ze edukacja zawodowa
przygotowuje miodziez do znalezienia pracy w kraju, bez koniecznos$ci udawania
sie na emigracje zarobkowa (Pierwsza szkota, 1913).

Prasa zachecala ziemian i duchowienstwo katolickie do popularyzacji szkol-
nictwa zawodowego wsrod wioscian, przedstawiajac je jako Sciezke edukacyjng,
ktora miata przyczyni¢ sie do awansu ekonomicznego, spotecznego i kulturowego
zaréwno jednostek, jak i ludu en masse. Uznano jg za perspektywiczng droge moder-
nizagji krélewieckiej wsi, unowoczesnienia warstwy chtopskiej, przy jednoczesnym
pozostaniu w tym samym modelu kulturowym, opartym na zasadach religijnych.
Praca o$wiatowa w szkotach, warsztatach i kursach, o ktoérych informowano, prowa-
dzona byta gtéwnie przez ziemian. Jednoczesnie krytykowano o$wiate zawodowa
zaraniarzy, przede wszystkim z powodu jej laickiego charakteru (Gdzie postac dzieci,
1913). Wiele miejsca poswiecano dziatalnosci organizacji spotecznych propaguja-
cych o$wiate zawodowa, takich jak Centralne Towarzystwo Rolnicze (Trajdos, 1912),
Towarzystwo Popierania Przemystu Ludowego (Szkoly Towarzystwa, 1912; Szkota
Przemystu Ludowego, 1912; Szkoly Przemystu Ludowego, 1912; Towarzystwo Po-
pierania Przemystu, 1913; Tymoniuk, 1914) czy Towarzystwo Rozwoju Przemystu
Handlu i Rzemiosta (E., 1913). W przypadku Centralnego Towarzystwa Rolniczego
przywotywano kotka rolnicze jako ,szkoly obywatelskiego zycia”, eksponowano
edukacyjne zadania ich instruktoréw. Zalecano rozwoj edukacji ogrodniczej wios-
cian i ich samoksztatcenie w tym zakresie poprzez udziat w pracach wtoscianskich
kotek ogrodniczych i zaktadaniu sadéw handlowych (Jankowski, 1914, 1915). Liczo-
no, ze szkolna i pozaszkolna oswiata zawodowa wzmocni tradycyjny wzorzec wy-
chowawczy, faczac etos ziemianski i warto$ci nowoczesnej kultury mieszczanskiej.
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Przypisujac edukacji zawodowej wazng role w promowaniu postaw prospo-
tecznych i wypracowaniu nowych formut w relacjach §wiata wiejskiego z pozostatg
cze$cia modernizujgcego sie spoteczenstwa, nadawano jej takze funkcje solidar-
no$ciowg wobec wspoélnoty narodowej. Egalitarystyczne podejscie do probleméw
ludu wiejskiego taczyto sie z wyodrebnieniem i wykluczeniem ,,Innych”, ,,Obcych”,
za ktoérych uznano Zydéw. Punktem odniesienia w czesci publicystyki, nie tylko
w prasie konserwatywnej, byt tez kontekst rywalizacji ekonomicznej miedzy lud-
noscia zydowska a katolicka. Publicystyczne postulaty edukacji przygotowujacej
mlodziez wiejskg do pracy w handlu, rolnictwie i rzemiosle taczyty sie z krytyka
aktywnosci Zydéw i Niemcow w zyciu gospodarczym na ziemiach polskich (Maryl-
ski, 1913). Pisano, ze polski rzemieslnik, wyksztalcony w solidnej szkole, mégiby
stanowi¢ konkurencje dla zydowskich rekodzielnikow i kupcow (Pawinski, 1912).
Zaréwno prasa tradycjonalistyczna, jak i czasopisma sympatyzujace z ruchem zara-
niarskim nie stronity od pogladéw antysemickich.

Problemy edukacji zawodowej dziewczat

Dos$¢ czesto na tamach prasy Krolestwa Polskiego podejmowano zagadnienia
dotyczace edukacji zawodowe] dziewczat. W dotychczasowej literaturze przed-
miotu analizowano ten problem najcze$ciej w $wietle tekstéw publikowanych na
tamach czasopism kobiecych (Dormus, 2000; Bednarz-Grzybek, 2010; Kalinowska-
-Witek, 2011; Krakowiak, 2020a). Pisma te odzwierciedlaly zazwyczaj dwa giéwne
kierunki myslenia o edukacji kobiet — konserwatywny i postepowy. Jednak w obre-
bie kazdego z nich wyraznie zaznaczat sie trend rozpatrywania zagadnien ksztatce-
nia dziewczat jako szansy na modernizacje wsi i miast. Po proponowanym w latach
70. i 80. XIX w. kierunku ksztalcenia utylitarnego m.in. w szkotach gospodarczych,
na przetomie XIX i XX w. zauwazono potrzebe rozwoju zenskich szkét handlowych
i artystycznych oraz konieczno$¢ zadbania o edukacje dziewczat ze Srodowisk ro-
botniczych i wtoscianskich. Rok 1905, rewolucja w Rosji i strajk szkolny wraz z li-
beralizacjg polityki caratu stworzyly tez nowe mozliwosci zawodowego ksztatcenia
dziewczat w Krélestwie Polskim. Mozliwe stato sie zakladanie nowych szkot czy
kursoéw zenskich, wcigz jednak utrudniony byt dostep do edukacji uniwersyteckiej.
Jak do tych zmian ustosunkowywali sie wspotpracownicy czasopism, kierowanych
do czytelnikow obojga plci, czytywanych przez ziemian czy mieszkancow miast
przemystowych Krélestwa Polskiego? Na tamach prasy zwiazanej ze srodowiskiem
ziemianskim popularyzowano wyraznie wzorce osobowe ziemianki przygotowanej
do pracy zawodowej, prowadzenia gospodarstwa oraz szerzenia o$wiaty wsrod
wlo$cian. Natomiast publicy$ci pism wydawanych na terenach miast przemysio-
wych zwracali uwage na konieczno$¢ wprowadzenia nowych rozwigzan w zakresie
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edukagcji dziewczat ze srodowisk robotniczych. Dla zyskania petniejszego obrazu
omawianych zjawisk istotne wydaje sie takze poréwnanie perspektywy tych czaso-
pism z propozycjami wysuwanymi przez srodowiska feministyczne.

Jak powszechnie wiadomo na poczatku XX w. Polki podejmowatly studia
wyzsze juz nie tylko poza granicami kraju, ale takze na rodzimych galicyjskich
uniwersytetach Krakowa i Lwowa (od lat 90. XIX w.). Nie zawsze jednak wybo-
ry dotyczace kontynuowania edukacji na szczeblu uniwersyteckim spotykaly sie
z aprobatg publicystéw (por. Krakowiak, 2020). Wielu sposréd nich propagowato
bowiem inny kierunek ksztalcenia dziewczat zwiazany ze szkotami zawodowymi
i r6znorodnymi kursami praktycznymi przygotowujacymi do konkretnego zawodu.
Wsréd propozycji tego typu warto przytoczy¢ list ksieznej Adamowej Czartoryskiej
z 1912 r. opublikowany w pi$mie ,Wie§ i Dwor”, zwigzanym ze srodowiskiem
polskiej arystokracji i ziemianstwa (Zujewicz, 2004). Jego autorka zaproponowa-
la, by mlodziez zenska przygotowywala sie do pracy w charakterze urzedniczek
hotelowych, zwrocita bowiem uwage na znaczace zapotrzebowanie na te grupe
pracownikéw. W ocenie Czartoryskiej niezwykle popularne wérod dziewczat studia
wyzsze oraz $cile zwigzane z nimi marzenia o karierze urzedniczej nie zapewniajg
pracy, co prowadzi do frustracji wielu kobiet (List, 1912)2.

Stanowisko Czartoryskiej nie odbiegato zasadniczo od tego prezentowanego na
tamach feministycznego ,,Steru”, tam réwniez zwracano uwage, ze studia wyzsze nie
sg jedyna mozliwg droga edukagji kobiet, proponowano takze zdobycie fachowego
przygotowania zawodowego w specjalistycznych szkofach, na kursach czy droga
praktyki zawodowej (Budzinska-Tylicka, 1913; Pachucka, 1913; Kim bede, 1913).
Jednocze$nie zaznaczano, ze brak racjonalnej polityki poszukiwania pracy przez
kobiety z wyzszym wyksztalceniem zawodowym oraz nieufno$c¢ spofeczenstwa wo-
bec nich prowadzi do licznych przypadkéw marnowania ich potencjatu. Publicystki
,Steru” zachecaly, by kobiety same zgtaszaly sie na stanowiska odpowiadajace ich
wyksztatceniu np. kierowniczek stacji doswiadczalnych. Jako szczegolnie razacy
przyktad podawano brak nauczycielek agronomek w szkotfach gospodarczych, ktére
mozna byto rekrutowac sposréd grona absolwentek krakowskiego Wydziatu Agro-
nomicznego. Absolwentki te jednak czesto porzucaly wyuczony zawo6d i wbrew
posiadanym specjalistycznym kwalifikacjom podejmowaly tradycyjnie przypisang
kobietom prace prywatnych nauczycielek (Jarocinska-Malinowska, 1912).

% Opinie te podzielaly takze wspoétpracowniczki pisma ,Nasz Dom. Tygodnik Méd i Powie-
$ci”, zalecajagce mtodym kobietom i dziewczetom kursy ogrodnicze, pszczelarsko-ogrodnicze,
handlowe i przemystowe. Zdaniem publicystek miafo to by¢ najlepsze antidotum na wygérowa-
ne ambicje i egzaltowane aspiracje, ktore ekscytowaly wyobraznie miodych kobiet poczatkéw
XX w., czynigc z nich ,karykatury adeptek wiedzy lub sztuki” (Ziemianka z Grdjeckiego, 1915;
Kosmowska, I. W. 1915).
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Dla wspotpracownikéw ,Wsi i Dworu” rowniez powazny problem stanowit brak
wykwalifikowanych zenskich kadr kierowniczych, ktére mogtly prowadzi¢ zawodo-
we ksztatcenie dziewczat. Na terenie Krolestwa brakowato bowiem wyzszych szkot
gospodarczych o kierunku praktycznym, pewne nadzieje wigzano wiec z planami
powotania takiego seminarium na terenie Galicji — w Snopkowie nieopodal Lwowa
(Kosmowska, 1913b). Podobny problem dotyczyt zenskich szkoét rzemiost. Propago-
wano natomiast takie formy ksztatcenia zawodowego dziewczat jak szkota hrabiny
Plater-Zyberkéwny w Chyliczkach (Chyliczki, 1913) czy szkoty tkactwa i gospodar-
stwa prowadzone przez Kofa Ziemianek (Ziemianskie zabawy, 1913; Michatowski,
1913). Popularyzowano takze r6znorakie kursy prac recznych (powstajace pod nad-
zorem Towarzystwa Popierania Przemystu Ludowego) oraz gospodarcze dla dziew-
czat wloscianskich, w tym drugim przypadku przybieraly one forme dozwolonych
przez ministerstwo tzw. ferm wzorcowych. Zwracano uwage na wychowawcze
walory takich form ksztalcenia oraz na szanse, jakie oferowalty chocby kursy dla
kierowniczek gospodarstw dworskich. Szkoly i kursy rolnicze oraz gospodarcze
miaty wychowywa¢ dziewczeta na aktywne uczestniczki zycia spofeczno-kultu-
rowego wsi. Zalecano takze przygotowanie dziewczat z rodzin ziemianskich do
zarzadzania gospodarstwem oraz do pracy oSwiatowej i kulturalnej wsréd ludu,
podnoszenia poziomu jego ogdélnej kultury i edukacji (Nasze panie, 1913)-.

Analogiczne wskazowki uzyskiwaly czytelniczki ,Steru”, im takze propo-
nowano edukacje fachowa w zakresie przemystu, handlu i rzemiosta. Tu jednak
wiekszy nacisk ktadziono na nowe mozliwosci, takie jak zaktadanie kooperatyw
i towarzystw spotdzielczych. Dziewczetom zalecano m.in. prace w charakterze
kontrolerek obé6r czy hodowczyn ,,zielono-n6zek”. Jako nowe obszary ksztatcenia
zawodowego kobiet wskazywano farmacje oraz biblioteki (Lesniewska, 1907; Po-
sner, 1911). Pismo od 1908 r. polecato tez swoim czytelniczkom kursy naukowe
i fachowe dostepne kobietom.

Wspétpracownicy ,Wsi i Dworu” zauwazali poszerzanie sie pol i zakreséw ak-
tywnosci dziewczat i kobiet polskich w przemysle, handlu, edukagji, sztuce i lite-
raturze. Podkre$lali zar6wno ogromne mozliwosci, jak i r6znorodne przeszkody
rozwoju edukacyjnego i zawodowego kobiet takie jak macierzynstwo, brak zen-
skich placéwek o$wiatowych oraz srodkéw finansowych. Sygnalizowali, Ze eman-
cypacja zawodowa kobiet wplyneta na uksztaltowanie sie nowych wzorcow zycia
malzenskiego opartych na partnerskich relacjach matzonkéw i rownouprawnieniu
(Seidlerowa, 1913). Jednocze$nie podkreslali jednak takze ogolne r6znice miedzy
zainteresowaniami i zdolnosciami dziewczat i chtopcow, zwracali uwage na niewy-
starczajacy zakres wychowania dziewczat (czego efektem mialy by¢ takie negatyw-
ne zjawiska jak ,kult zycia” czy nadmiernie rozbudzony erotyzm), apelowali wiec
do matek, by poswiecily tej kwestii wiecej uwagi (Maciejowski, 1914).
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Na tamach pism miejskich, zwigzanych ze srodowiskami przemystowymi takze
zwracano uwage na roznice w podejsciu do wychowania i edukacji zawodowej
dziewczat i chiopcéw. Podkre$lano negatywne zjawiska ograniczania aspiragji
dziewczat w Srodowiskach domowych, a w pdzniejszym okresie ich lekcewazenia
przez pracodawcow. Sygnalizowano potrzebe szerszego zreformowania systemu
wychowania kobiet, ksztaltowania ich na aktywne i $wiadome swoich mozliwo-
Sci petnoprawne cztonkinie spoteczenstwa, a nie ,salonowe lalki”. Postulowano
tworzenie kurséw spoteczno-ekonomiczno-politycznych dla kobiet, ktére oprocz
wiadomosci teoretycznych mialy takze przekazywac podstawy wychowania spo-
teczno-ekonomicznego i obywatelskiego. Ich absolwentkom zalecano praktyke
w dobrze prowadzonych gospodarstwach i wzorowo funkcjonujgcych instytucjach
spotecznych (Buchneréwna, 1913b)3.

Nie wszystkie sfery aktywnosci zawodowej kobiet uwazano za wtasciwe takze
ze wzgledu na ich negatywny wplyw na zdrowie. Na famach prasy publikowano sta-
tystyki choréb zawodowych w r6znych profesjach wybieranych przez kobiety. Jako
zalecane zawody wymieniano np. zajecia pielegniarki i stuzacej, natomiast jako
wybitnie szkodliwe prace buchalterki i nauczycielki. Dla kobiet generalnie zalecano
yhaturalne zawody”, ktére mozna byto wykonywac¢ w domu (Szkodliwe dla zdrowia,
1913). W tym obszarze miescifa sie z pewnos$cig praca stuzacej, pisano o niej jed-
nak juz w nowym duchu, przywotujac np. informacje o stowarzyszeniu stuzacych
w Danii, ktére zaktywizowaly sie i podjely walke o godno$¢ swego zawodu. Na
tamach prasy pojawily sie apele, by na ziemiach polskich to stowarzyszenia réwno-
uprawnienia kobiet podjely takie dzialania. Zwrécono takze uwage na koniecznos$¢
zaktadania szkot i kurséw zawodowych dla stuzacych oraz potrzebe szczegoélnej
troski pan domu w zakresie wychowania moralnego stuzacych, czesto bardzo mto-
dych dziewczat (Reforma stuzby, 1914).

W kontekscie edukacji zawodowej dziewczat wywodzacych sie z ré6znych sro-
dowisk, obok troski o dziewczeta z rodzin wtoscianskich i ziemianskich, pojawity
sie takze koncepcje ksztalcenia corek i zon robotnikéw (Zarnowska, 1992)¢. Wspo-
minano o roznorakich problemach wynikajacych z braku przygotowania dziewczat,
wychodzacych za maz za robotnikéw do ich przysztych obowigzkéw zon, matek
i gospodyn, tak, by mogly stanowi¢ wsparcie dla swoich mez6éw. Ukazujac nega-
tywne skutki niewtasciwego wychowywania dziewczat, postulowano konieczno$¢

3 Kierunek obywatelski zalecaly tez pisma kobiece (Bojarska, 1917). Popierano w nich
zwlaszcza rozwdj szkét rzemieslniczych dla kobiet, ktére powinny obejmowac takze kurs gospo-
darstwa domowego (Ziemianka z Grdjeckiego, 1915; Oksza, 1917).

4 W ocenie Anny Zarnowskiej wypadki 1905 r. i zwigzana z nimi ,rewolucja kulturalna”
ludnosci robotniczej rozwinela potrzeby oswiatowe i kulturalne tej grupy spotecznej (Zarnow-
ska,1992).
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zatozenia szkot o charakterze praktycznym, w ktérych uczylyby sie zasad prowa-
dzenia domu i wychowywania dzieci, gospodarnosci, oszczedno$ci oraz krawiec-
twa (Poraj, 1914a, 1914b, 1914c; Buchneréwna, 1913a)*:

Ale spoteczefistwo, jesli istotnie nie chce, aby masy robotnicze grzezly dalej w zepsuciu,
ciemnocie i biernym zastoju, musi przyj$¢ do przekonania, ze trzeba dziewczetom ze sfery ro-
botniczej da¢ szkoly, praktycznie obmyslane, ktére by przygotowywaly do zycia rodzinnego,
powaznie i odpowiedzialnie rozumianego, mtode pokolenie kobiet majacych zosta¢ zonami pol-
skich robotnikéw (Poraj, 1914a, s. 2).

Wyraznie postulowano przeszczepienie koncepcji szkoét gospodarskich dla
dziewczat wloScianskich takze na tereny miejskie. Absolwentki tych placowek
mialy w przyszltosci stanowi¢ idealne kandydatki na zony robotnikéw, nie tylko
jako dobrze przygotowane do prowadzenia gospodarstwa domowego (przy wy-
korzystaniu niewielkich srodkéw finansowych) czy wychowania dzieci, ale takze
stanowigce istotne wsparcie intelektualne i emocjonalne dla meza. Czytajace ga-
zety, wraz z nim uczestniczgce w zebraniach robotniczych, majace wiasne poglady
i opinie. Jednoczes$nie do owych wyraznie nowoczesnych cech kobiecych dodawa-
no tradycyjne umiejetnos$ci spiewu, deklamacji czy predyspozycji do pracy kultural-
no-oswiatowej (np. w teatrzykach amatorskich).

Wzorem miata by¢ szkota w Kruszynku (Wieczorek, 1968; Migso, 1966; Kempa,
2010). Zalozona przez Jadwige Dziubinska placoéwka stawiata sobie za cel budzenie
poczucia godnosci i niezalezno$ci uczennic oraz wdrazanie ich do pracy nie tylko
w przestrzeni wlasnej rodziny i gospodarstwa, ale takze aktywno$ci spotecznej.
Szkole zarzucano jednak zbyt liberalny stosunek wobec regularnego wykonywania
praktyk religijnych przez uczennice (zwtaszcza spowiedzi i pacierza) oraz nieodpo-
wiednie, krytyczne wobec KoSciofa i ziemianstwa, lektury np. czasopisma ,,Zara-
nie” (Jedrychowski, 1910; Prawda, 1910). Na tamach 6wczesnej prasy prowadzono
ostrg polemike w zakresie ogolnej oceny pracy wychowawczej w Kruszynku. Dziu-
binska wsparty m.in. srodowiska feministyczne (Bojanowska, 1910)°, propagujace
rozwoj edukacji zawodowej dziewczat wiejskich na tamach warszawskiego ,,Steru”
(Dla coérek, 1909; Z., 1910; Biniekdéwna, 1911; Glos ze wsi, 1911: Rolnicza uczelnia,
1911). Pisano tam o matkach rozumiejgcych juz potrzebe praktycznego ksztaltcenia

5> Podkres$lano m.in. specjalne predyspozycje kobiet do tego typu prac, utrwalajac w ten
sposob tradycyjny podziat na ,kobiece” i ,meskie” zajecia.

¢ Na famach tego numeru ,Steru” udzielono takze glosu samej Dziubinskiej oraz wycho-
wankom Kruszynka i ich rodzinom (List p. Jadwigi; 1910; Przemdwienie, 1910; Odezwa Kruszynianek,
1910). Artykuty popierajace dziatalno$¢ Kruszynka publikowaly takze takie czasopisma, jak: ,,Za-
ranie”, ,,Gazeta Kujawska” czy ,,Kurier Lubelski”.
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swoich cérek oraz o ,rozumnych zastepach dziewczat”, ktére po ukonczeniu szkot
i kurséw gospodarczych podejmg dalszg prace w kierunku podnoszenia rozwoju
wsi w swoich rodzinnych srodowiskach. To wiasnie tym szkofom i kursom oraz
prasie ludowej przypisywano widoczne w ostatnich latach na polskiej wsi zmiany
i modernizacje. Odpowiadajac na zarzuty zobojetnienia religijnego czy nawet utra-
ty wiary u wychowanek Kruszynka, feministki sprzeciwialy sie podporzadkowaniu
szkoly wymaganiom lokalnego proboszcza i jego wizji absolwentek ,,dewotek
i ksiezych gospodyn” (Bojanowska, 1910, s. 98).

W analizowanych tekstach wyraznie Scieraly sie elementy tradycyjnego i nowo-
czesnego postrzegania mozliwosci i ograniczen w zakresie zawodowej edukagji ko-
biet. Jak jednak zauwazyt Tomasz Kitzwalter nowoczesno$¢ i tradycja w wielu przy-
padkach, takze w zakresie emancypacji zawodowej kobiet, ,splataty sie w sposéb
szczeg6lny” (Kizwalter, 1995, s. 9). Zarowno $rodowiska ziemianskie, robotnicze,
jak i feministyczne zdawaly sobie sprawe z nieuchronnos$ci zmian zachodzacych
w tym obszarze zycia spotecznego. Pomimo pewnych réznic w postrzeganiu sytu-
acji kobiet w poczatkach XX w. wysuwane przez te srodowiska propozycje miaty
jednak kilka wspoélnych, nawigzujacych m.in. do tradycyjnego postrzegania obsza-
réw edukacji i aktywnos$ci zawodowej kobiet, elementéw. Réznicowato je jednak
czesto akcentowanie mozliwych form ich realizacji. Cze$¢ proponowanych roz-
wigzan miata wyraznie idealistyczny charakter, wskazywata jednak na zasadniczy
kierunek dziatah majacych na celu uspotecznienie i ,,uobywatelnienie” kobiet oraz
przygotowanie ich do roli zony, ale w matzenstwie opartym juz, w mys$l idei eman-
cypacyjnych i modernistycznych, raczej na zasadach partnerstwa niz patriarchatu.

Zakonczenie

W prasowej dyskusji na temat perspektyw budowania nowoczesnej wspélnoty
przedstawiano o$wiate zawodowg jako czynnik o fundamentalnym znaczeniu. Wie-
lu publicystéw wyrazalo nadzieje, ze popularyzacja tej formy ksztalcenia w prasie
adresowanej do szerokiego grona odbiorcéw zwieksza szanse demokratyzagcji relacji
spotecznych. Szkolnictwo pozwalajace zdoby¢ konkretny zaw6d grupom wczesniej
marginalizowanym — miodziezy wiejskiej oraz dziewczetom i kobietom uznawano
za wazny czynnik realizacji ich osobistych aspiracji, takze w konteks$cie upodmioto-
wienia w zyciu publicznym. Propagowanie ksztatcenia fachowego byto formg zane-
gowania modelu spoleczenstwa hierarchicznego i meskiego paternalizmu z jednej
strony, z drugiej — stawalo sie orezem obroncéw tradycyjnego tadu, wyznaczajacych
granice dostepnosci konkretnych profesji dla kobiet. W niektérych tekstach publi-
cystycznych edukacje zawodowg przedstawiano jako czynnik modernizacji, cho¢
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w istocie propagowano przednowoczesny, niedemokratyczny model relacji spotecz-
nych — np. w odniesieniu do dziewczat i kobiet. Przewazaly jednak wypowiedzi
podkreslajace potrzebe transferu wiedzy fachowej i akceptujgce podejmowanie
pracy zawodowej, zgodnej z kwalifikacjami, niezaleznie od pici i pochodzenia spo-
lecznego. Absolwentom szko6t zawodowych wyznaczano role ambasadoréw nowo-
czesno$ci i obywatelstwa. W czasie | wojny Swiatowej, zwlaszcza w jej ostatnim
okresie, w wielu tekstach wyrazano przekonanie, ze o$wiata zawodowa przyczyni
sie do urzeczywistnienia w odrodzonym panstwie merytokratycznego modelu zycia
spotecznego. U progu niepodlegtosci rozwoj szkolnictwa zawodowego uznawano
za jedno z najwazniejszych zadan spotecznych. Henryk Nusbaum pisat:

Warunkiem sine qua non przysztej pomysInosci Polski jest wzmozenie i podniesienie miesz-
czanstwa polskiego pod wzgledem os$wiaty i dobrobytu, a wiec przedewszystkiem stworzenie
zastepu licznego os$wieconych rekodzielnikow, kupcéw, przedsiebiorcow, wtascicieli fabryk
wiekszych i mniejszych z odpowiedniem uzdolnieniem, inicyatywa, energija, pracowitoscig i wy-
trwatos$cig (H.N., 1918, s. 33).
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Wprowadzenie

Z punktu widzenia dominujgcych nurtéw pedagogiki najbardziej obiecujaca
koncepcja antropologiczng jest doktryna elastycznosci, plastycznos$ci, podatno-
$ci umystu, charakteru i osobowosci cztowieka na wptywy zewnetrzne i oddzia-
tywania srodowiskowe. Otwiera ona bowiem szerokie mozliwosci ksztaltowania
mentalnych i charakterologicznych cech wychowankéw, podtug zatozonych celow
i ideatéw wychowawczych. Przeciwnie: deprymujaca i zniechecajaca jest doktry-
na wrodzonych predyspozycji i uwarunkowan, bowiem ogranicza ona mozliwosci
oddziatywania i wptywania na wychowankéw, wykazujacych indywidualnie zréz-
nicowane, trwate cechy mentalne i osobowosciowe. Istotne jest zatem z punktu
widzenia pedagogicznej praktyki, ktora z tych koncepgji jest blizsza ustaleniom
wspélczesnej nauki, a zatem powinna stanowi¢ podstawe koncepcji pedagogicz-
nych oraz strategii wychowawczych i edukacyjnych. Wiele wskazuje, ze ta druga,
uchodzaca za fatalistyczng i pesymistyczna, majaca jednak w istocie takze pewne
aspekty optymistyczne, na innych wszelako oparte przestankach.

Nalezy zatem zidentyfikowa¢ zrédta doktrynalnych btedéw prowadzacych do
nietrafnych dyrektyw i wynikajacych z nich nieskutecznych praktyk pedagogicz-
nych oraz wskaza¢ podstawy do ich zmodyfikowania i udoskonalenia. Siegajg one
do podstawowych kwestii antropologii filozoficznej, dotyczacych natury ludzkiej,
ktore musza by¢ wiec przywotane i zanalizowane. Analizy te sytuuja sie w obsza-
rze filozoficznych podstaw pedagogiki oraz filozofii wychowania i nawiagzuja do
wspétczesnych sporéw prowadzonych na ich gruncie oraz dokonanych w ich toku
ustalen. Siegaja jednak takze do najnowszych ustalen genetyki, dostarczajgcych
przestanek do lepszego rozpoznania wrodzonych predyspozycji, zdolnosci i talen-
tow, majacych i mogacych by¢ rozwijanymi w toku proceséw edukacyjnych i wycho-
wawczych. Planowanie i programowanie tych proceséw bez uwzgledniania owych
uwarunkowan prowadzi do czestych niepowodzen pedagogicznych. Rozpoznanie
i uwzglednianie owych uwarunkowan i sformufowanie wynikajacych z nich zalecen
pedagogicznych jest giéwnym celem niniejszego opracowania.

Filozoficzne, socjologiczne i psychologiczne Zrédla optymizmu
pedagogicznego

Wspoéiczesne koncepcje elastycznosci, plastycznosci, podatnosci i nieogra-
niczonych mozliwosci adaptacyjnych cztowieka wywodza sie z teorii tabula rasa,
rozpropagowanej przez Johna Locke’a i przejetej przez liczne odtamy nowozytnej
antropologii filozoficznej i spoteczno-kulturowej. W ujeciu tego przedo$wiecenio-
wego mysliciela wyrazata ona nowatorskg na 6wczesne czasy, $mialg i optymistycz-
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ng wizje przelamania i odrzucenia naturalnych réznic miedzy ludzmi, przywoty-
wanych wéwczas i pézniej dla uzasadnienia ustanowionych hierarchii oraz barier
stanowych i statusowych, a takze rasowych, genderowych itd. Byta tez proklamacjg
réownosci ludzi, skoro po urodzeniu sg jednakowo nieokresleni i moga by¢ dowol-
nie uksztaltowani; potencjalnie kazdy moze by¢ kimkolwiek. ,Czysty to czysty,
wiec jesli wszyscy jesteSmy czystymi tablicami, to mozna wnioskowac, ze jesteSmy
sobie rowni” (Pinker, 2005, s. 207). Tak ujmowat to takze bedacy pod wyraznym
wplywem empiryzmu genetycznego klasyk ekonomii Adam Smith, twierdzac ze
,odmiennos$¢ przyrodzonych uzdolnien u réznych ludzi jest w rzeczywistosci duzo
mniejsza, niz nam sie wydaje; a ta r6znorodno$¢ uzdolnien, ktére, jak sie zdaje, wy-
rézniajg ludzi r6znych zawodéow, gdy dojdg do dojrzatosci, jest w wielu wypadkach
nie tyle przyczyna, ile raczej skutkiem podziatu pracy. R6znica miedzy najbardziej
niepodobnymi ludzmi, na przyktad miedzy filozofem a zwyklym tragarzem, zdaje
sie przychodzi¢ nie tyle z natury, ile z nawykéw, obyczajow i wychowania” (Smith,
2007, s. 21-22). Skoro wychowanie prowadzi do ré6znicowania ludzi, to moze takze
ich upodobnia¢ do siebie i dostosowywac¢ do zalozonego ideatu wychowawczego.

Jako ,bezksztaltne tworzywo” postrzegal ludzi klasyk socjologii Emile Durk-
heim, ktéry uwazal, ze ich ,,natura jest wytacznie bezksztaltnym tworzywem, ktére
czynnik spoteczny formuje i przeksztatca. Wktad jednostek, to jedynie bardzo nie-
okreslone stany, predyspozycje niejasne, a przez to nader plastyczne” (Durkheim,
1968, s. 141). Takze w ujeciu psychologii behawioralnej ,,cztowiek jest biernym
i plastycznym materialem podatnym na dowolng obrébke” (Gryzenia, 2007, s. 231).
Jej tworca John B. Watson deklarowat:

[...] dajcie mi tuzin zdrowych, prawidtowo zbudowanych niemowlat i dostarczcie im wszyst-
ko, co sktada sie na mdj wlasny szczegélny $wiat, a zapewniam was, ze wezme na chybit trafit
jedno z nich i uczynie z niego dowolnego typu specjaliste, czy to bedzie lekarz, sedzia, kupiec,
a nawet zebrak czy zlodziej, bez wzgledu na jego talenty, sklonnosci, zdolnosci, zadatki i rase
przodkéw (Watson, 1990 s. 163).

Bunczuczna deklaracja Watsona wyraza wszakze pewng ambiwalencje tej dok-
tryny, bo skoro mozna urobi¢ dowolne dziecko na ztodzieja czy zebraka, to takze
na ztoczynce innego i o wiele grozniejszego rodzaju. Taka koncepcja antropolo-
giczna byla wiec ochoczo podejmowana przez rézne autorytarne ruchy polityczne
proklamujace ,wychowanie nowego cztowieka”, urabianie ludzi, a zwlaszcza wy-
chowankoéw, podtug swoich ideologicznych modeli i wzoréw. Tak zwany optymizm
pedagogiczny, zwany tez hipoteza optymistyczna, o mozliwosci przeksztalcenia
i uksztattowania cztowieka niezaleznie od wszelkich uwarunkowan, stat u podstaw
doktryny pedagogicznej Antona Makarenki. Jej ,,optymizm” wyrazat sie w przeko-
naniu, ze z kazdego cztowieka mozna uczyni¢ komuniste.
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Jednak nawet w dalekich od autorytaryzmu i behawioryzmu interpretacjach
procesow wychowawczych, formutowanych w obrebie antropologii spolecznej
i kulturowej, pojawialy sie ujecia budzace watpliwosci, a nawet sprzeciw. Proces
wychowawczy jest w wielu z nich utozsamiony z socjalizacja, ta za$ ze standaryza-
¢ja, dostosowaniem do normy, typu, standardu, wzoru, matrycy. Najbardziej bodaj
drastyczne ujecie tego procesu mozna znalez¢ u antropologa Johna P. Gillina:

[...] dziecko w kazdym spoteczenstwie zostaje zamkniete w rodzaju «zelaznej dziewicy»
spoteczno-kulturowych naciskéw i skanalizowanych metod zaspokajania, ktérych zadaniem jest
uczynienie z niego takiego rodzaju osoby, jaka powinno sie ono sta¢ zgodnie z przewidywaniami
i zyczeniami czlonkéw jego grupy (Gillin, 1969, s. 188).

Wedtug Ruth Benedict ,wiekszos$¢ ludzi przystosowuje sie do formy swojej
kultury dzieki ogromnej elastycznosci swych pierwotnych zdolnosci”, przy czym
,wiekszos¢ jednostek bardzo chetnie akceptuje forme, jaka im dano” (Benedict,
1999, s. 312). Wychowankowie zatem wedtug niej chetnie poddaja sie procesowi
socjalizacji i kulturalizacji, przyswajajac biernie wzory im podsuwane, bowiem sg
podatni na ich internalizacje.

Nawet jednak w kregu socjologii humanistycznej bywaja ujecia podobne, np.
Marek Ziétkowski sformutowat teze, ze ,dziecko zanurza sie — by tak rzec — w kul-
turowo zdeterminowanych, potocznych «oczywisto$ciach», nie zdajac sobie z tego
sprawy, |[...] swiadomos$¢ indywidualna jest wiec tworem procesu spotecznego
i zawiera jedynie treSci spoteczne” (Zidtkowski, 1981, s. 60, 169). To ,przekona-
nie o socjologicznej naturze osobowosci jest tak powszechne i trwale, ze wiele
tekstow na ten temat, nawet pisanych przez psychologéw, podpiera sie odpowied-
nimi pogladami socjologéw jako autorytatywnymi; te zas przesadzaja, ze «osobo-
wos$¢ to element spoleczny w cztowieku»” (Pietraszko, 1992, s. 132). Jak konsta-
tuje Clifford Geertz, ,indywidualno$¢ jest tu postrzegana jako ekscentrycznos¢,
cechy dystynktywne jako przypadkowe odstepstwo od tego, co dla prawdziwego
naukowca stanowi jedyny uzasadniony przedmiot badan: lezacego u samych pod-
staw, niezmiennego, normatywnego typu” (Geertz, 2005, s. 71). Ideat wychowaw-
czy zostaje utozsamiony z typem normatywnym, wychowanie ma prowadzi¢ do
nadania wychowankom cech typowosci. Jako pomysiny okreslano w tego rodzaju
ujeciach taki proces socjalizacji, w wyniku ktorego wylaniat sie cztowiek bedacy
standardowym, nieproblemowym, postusznym, zdyscyplinowanym przedstawicie-
lem i uczestnikiem grupy, zbiorowosci, wspélnoty spoteczne;j.

W szczegdblnosci ten rodzaj interpretacji formutuje spofeczno-regulacyjna kon-
cepgja kultury, ktéra traktuje Swiadomos$¢ i osobowos¢ indywidualna:

[...] jako co$ niesamodzielnego z zasady, cos, co jest pochodne w stosunku do $wiadomo-
Sci spolecznej, uksztaltowane przez otoczenie spoteczne w ramach dziatan tworzacych prak-
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tyke spoteczna. [...] Empiryczne przejawy indywidualnych czynnosci podmiotowych, jak row-
niez zrédla réznic indywidualnych w tym wzgledzie, jak dotad pozostaja poza sferg penetracji
poznawczej badaczy zakladajacych spoteczno-regulacyjna koncepcje kultury (Zamiara, 2001,
s. 185—186).

Jednostka jest traktowana jako pomijalny lub catkiem pasywny element proce-
su socjalizacji, podatny na jego oddzialywanie — bezksztalttne, nieokreslone two-
IZywo.

Hanna Malewska explicite stwierdzita, ze zrodlem szczegdlnie wielu teorii so-
cjalizacji jest typowa dla biografii intelektualnej uczonych anglosaskich tradycja
filozoficzna brytyjskiego empiryzmu genetycznego, wraz z jej dogmatem tabula
rasa (Malewska, 1973). Podobnie uwaza historyk antropologii Marvin Harris, uzna-
jac Locke’a za patrona tej tendencji (Harris, 2001, s. 10 i n.). Na jej licznych doktry-
nalnych przejawach i rozwinieciach w naukach spotecznych opiera sie optymizm
pedagogiczny. Lecz optymizm pedagogiczny jest w innym ujeciu wprost lub po-
Srednio zalecany nauczycielom i wychowawcom jako odpowiednia postawa wobec
podopiecznych, zwana tez inklinacjg pozytywna. ,,Optymizm jako jeden z podsta-
wowych czynnikéw atmosfery wychowawczej sprzyja osigganiu w szkole i poza
szkotg dobrych wynikéw w ksztatceniu i wychowaniu” — zapewnial Wincenty Okon
(Okon, 2007, s. 290). Ale, jak stwierdza przytaczajaca te rekomendacje badaczka,
»autor nie wspiera swojego stanowiska wynikami badan, bo trudno bytoby znalez¢
w literaturze pedagogicznej empiryczng weryfikacje powiazania optymizmu na-
uczyciela z sukcesami uczniow” (Sosnowska-Bielicz, 2019, s. 112).

Nalezy jednak dokona¢ odr6znienia optymizmu esencjonalnego, wyrazajacego
ogolne przekonania o $wiecie i jego istocie oraz wynikajace stad oczekiwania wo-
bec biegu zachodzacych w nim zdarzen, od optymizmu sprawczego, rozumianego
jako oczekiwanie pomyslnego rezultatu wtasnych dziatan, zgodnego z przyjetymi
zalozeniami i zakladanym celem (Pilch, 2016, s. 12-13). W literaturze przedmiotu
odréznia sie takze optymizm dyspozycjonalny, oznaczajacy nastawienie mentalne,
sktonno$¢ do postrzegania i przezywania rzeczywistosci, zwlaszcza spolecznej,
jako zrodta pozytywnych zdarzen i doznan. Méwigc obrazowo, optymizm spraw-
czy opiera sie na przekonaniu o wtasnych mozliwosciach, dyspozycjonalny — na
ufnos$ci w cudze sktonnosci (Carver, Scheier, 2014, s. 294). Jak zapewnia jeden
z przywolywanych tu juz autoréw:

[...] oprécz faktu, ze rezultaty takich przekonan i zachowan stawiajg optymizm znacznie
wyzej w hierarchii skuteczno$ci dzialania nad dziataniami pesymistéw, to nalezy tez z naciskiem
podkresli¢, ze optymizm daje znacznie wiecej osobistych satysfakcji i ogélnego zadowolenia
z zycia niz moze ich uzyskac pesymista (Pilch, 2016, s. 13).
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Ta ostatnia sugestia jest nazbyt optymistyczna i sprzeczna ze znang konstatacja
o losie europejskich Zydéw w zaleznosci od ich antycypacji przysziosci: ,,optymisci
trafili do Auschwitz, pesymisci — do Hollywood”.

Nie kwestionujac pozytywnego wptywu optymizmu nauczyciela i wychowawcy
na motywacje podopiecznego, ktére znajdujg pewne potwierdzenie w badaniach
empirycznych (Hoy, Hoy, Kurz, 2008), stwierdzi¢ nalezy, ze nadmiernie optymi-
styczne oczekiwania wobec niego i grupy, ktorej jest uczestnikiem, moga wywota¢
frustracje i reakcje demotywujaca w przypadku ich niespetnienia, wynikajacego
z btednego rozpoznania jego mozliwosci i ich ograniczen. Wedtug niektorych
badan, ,,naiwny optymizm moze wprawdzie sprzyja¢ utrzymywaniu efektywnych
relacji interpersonalnych, niemniej jednak osoby cechujgce sie wysokim jego po-
ziomem dos$wiadczaja wiecej symptoméw chorobowych” (Byra, Parchomiuk, 2009,
s. 117). Nadmierny, naiwny optymizm prowadzi do rozczarowan i wynikajacego
z nich stresu. A staje sie nadmierny lub naiwny, gdy opiera sie na nierealistycznych,
nieuzasadnionych naukowo a tym bardziej btednych z naukowego punktu widze-
nia, przestankach.

Wrodzone sklonnosci jako ograniczenia i jako mozliwosci

Koncepcje natury ludzkiej, oparta na zatozeniu tabula rasa a wiec przyjmuja-
ca nieograniczone mozliwos$ci ksztattowania wychowanka, Steven Pinker nazywa
utopijng, przeciwstawiajac jej tragiczng (Pinker, 2005). Utopia to pojecie zawie-
rajace w sobie takze ambiwalencje. Zakfada ona, ze ,poszczegdlna jednostka jest
ontycznie czyms$ stabszym i wtérnym wobec spoteczenstwa i panstwa; jest surow-
cem totalitarnej technologii panstwowej produkujacej «prawdziwego» czlowie-
ka, «prawdziwego» komuniste, faszyste, liberata lub anarchiste” (Gryzenia, 2007,
s. 232). Utopie depersonalizuja i dezindywidualizuja cztowieka, ,,zajmuja sie czto-
wiekiem abstrakcyjnym, wyidealizowanym, anonimowym i bezosobowym, a nie
konkretnym, zyjacym tu i teraz” (Glazewski, 2017, s. 36).

Ma to bezposredni zwigzek z koncepcja plastycznos$ci natury ludzkiej: ,,Edu-
kacja w/dla utopii oznacza zatem urabianie cztowieka zgodnie z promowanymi
przez spoteczenstwo celami, czemu sprzyja nieokreslono$¢ «natury ludzkiej» oraz
jej plastyczno$¢, podatno$¢ na wplywy Ssrodowiska naturalnego, materialnego,
spotecznego i kulturowego” (Gtazewski, 2017, s. 38). Oznacza to ignorowanie
uwarunkowan, predyspozycji, talentéw, uzdolnien, ale takze ograniczen, stabosci,
niezdolnosci, niepelnosprawnosci itd. ,,Utopia, w przeciwienstwie do wizji, stan
oczekiwany widzi niezaleznie od aktualnych uwarunkowan” (Ferenz, 2017, s. 18).
Wszelkie uwarunkowania sg bowiem ograniczeniami, zgodnie ze spinozjanska for-



OPTYMIZM PEDAGOGICZNY WOBEC TRAGICZNE) WIZJI NATURY LUDZKIE) 61

mulg omnis determinatio est negatio, a utopie ograniczen nie znosza. Kreuja wiec
wizje zbiorowosci i jej uczestnikéw jako wolnych od ograniczen, co stanowi pod-
stawe dla konstruktywizmu spofecznego, wyrazajacego optymistyczng koncepcje
spoteczenstwa i natury ludzkiej, podatnych na swobodne ksztaitowanie, zgodne
z zalozonymi celami i ideatami.

Przeciwstawienie tragicznej i utopijnej wizji natury ludzkiej ma w innym ujeciu
postac przeciwienstwa ograniczonej (constrained) i nieograniczonej (unconstrained)
wizji. Jak pisze autor takiego ujecia Thomas Sowell, ,poglad, ze istota ludzka jest
wysoce plastycznym materialem, pozostaje newralgicznym u tych wspéiczesnych
teoretykow, ktorzy podzielajg wizje nieograniczong” (Sowell, 2007, s. 26), co po-
zwala im formufowac¢ dowolne cele procesu wychowawczego, podczas gdy wedlug
wizji ograniczonej osiggalne sg jedynie te rezultaty, ktére mieszczg sie w zakresie
wyznaczonym okre$lonymi i ograniczonymi mozliwosciami.

Szczegoblna i ambiwalentna — bo otwierajgca mozliwosci, ale takze naktadajaca
ograniczenia — oraz indywidualizujaca i r6znicujaca jest rola talentéw, zdolnosci,
predyspozycji. Jak to ujeto juz kilkadziesiat lat temu w Sfowniku psychologicznym,
»Zdolno$ciami nazywamy takie roznice indywidualne, ktére sprawiaja, ze przy
jednakowej motywacji i uprzednim przygotowaniu poszczegélni ludzi osiagajg
w poréwnywalnych warunkach zewnetrznych niejednakowe rezultaty w uczeniu
i dziataniu” (Pietrasinski, 1976, s. 736). Oznacza to, ze stosujac te same meto-
dy oddzialywania na wychowankéw o réznych zdolnosciach i predyspozycjach,
osiagnie sie rézne rezultaty. Podwaza to zalozenie optymizmu pedagogicznego
o mozliwosci dowolnego ksztaltowania kazdego wychowanka, dostosowania go
do przyjetego idealu czy celu.

W zwiazku z tg rozbieznoscia dochodzito, wiec i niekiedy dochodzi nadal do
kwestionowania lub ignorowania roli indywidualnych talentéw, jako stanowiacych
ktopotliwe odstepstwo od owego ideatu.

Warto przypomnie¢, ze jeszcze w latach 60. rozwijajaca sie intensywnie psychologia przy-
stosowania traktowata jako dewiacje psychiczng kazda forme rozbieznosci miedzy pragnieniami
jednostki a przypisana jej rola. Psycholodzy i psychiatrzy kompromitowali sie¢ probami diagnozy
wybitnych talentéw jako formy patologii na rowni ze zboczeniem spotecznym lub seksualnym.
Jakkolwiek by sie to wydawato bezsensowne, czynili tak tylko dlatego, ze talent wychodzi poza
Srednia statystyczna (Obuchowski, 2000, s. 29-30).

Utalentowanie jest synonimem nieprzecietnos$ci, ponadprzecietnosci, odstep-
stwa od typowoSci wzorca.

Talent jest ponadto kategorig indywidualizujaca, a zatem odstajacg od za-
lozonego modelu wychowawczego czy edukacyjnego i zawartego w nim typu
normatywnego (idealnego, w rozumieniu Maxa Webera). Tym bardziej, ze czesto
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przejawia sie kreatywnoscig i innowacyjnoscia, a te wyrazaja sie w kwestionowaniu
i podwazaniu dominujacego paradygmatu czy wzoru. Jednostki wybitnie utalen-
towane wykazuja sktfonnos$ci nonkonformistyczne, kontestatorskie, wyrazajace sie
niepostuszenstwem, niepodatnoscig na standardowe metody oddzialywania edu-
kacyjnego i wychowawczego. Jak wykazaly badania, nauczyciele czesto traktujg
kategorie ,, dobry uczen” i ,tworczy uczen” jako rozigczne. Tworczy uczniowie sg
postrzegani jako bardziej impulsywni, pobudliwi, mniej postuszni i sumienni (Kar-
wowski, 2010). Inaczej méwiac: jako bardziej ktopotliwi. Dobry uczen ktopotow
nie sprawia, jest bardziej postuszny i zdyscyplinowany. ,Wobec ré6znorodnosci pre-
zentowanych wiasciwosci heterogenicznego uniwersum cech wykazywanych przez
indywidualnos$ci obdarzone wysokimi zdolno$ciami/talentami, jest zrozumiale, ze
zawodowe, rodzinne i szkolne otoczenie dostrzega wiele trudno$ci w stworzeniu
warunkow pozwalajacych rozwingc¢ caly ich potencjal” (Ribeiro Piske i in., 2017,
s. 505). Niemniej jednak, jak to sformutowat Piaget!:

[...] podstawowym celem ksztalcenia jest tworzenie ludzi zdolnych do robienia nowych
rzeczy, nie tylko powtarzania tego, co wytworzyly inne pokolenia — ludzi, ktérzy sg kreatywni,
pomystowi, odkrywczy. Drugim celem ksztalcenia jest uformowanie umysiéw, ktére potrafig by¢
krytyczne, potrafig weryfikowac i nie akceptowac wszystkiego im oferowanego (Piaget, 1964, za:
Duckworth, 1964, s. 175).

Badania wykazuja, ze talent i nonkonformizm sg ze sobg czesto skorelowane,
tworzgac pozytywny potencjal kreatywnosci i innowacyjnosci, korzystny z punktu
widzenia rozwoju spotecznego (Gierczyk, 2018). Z badania poréwnawczego wyni-
ka jednoczes$nie, ze uczniowie w szkole brytyjskiej wykazuja czestsze i wyrazistsze
postawy nonkonformistyczne, niz ich polscy rowiesnicy. Jednym z gtéwnych powo-
dow tego stanu jest wyzszy poziom tolerangji brytyjskich nauczycieli dla nonkon-
formistycznych postaw i zachowan u uczniéw, niz wykazywany przez polskich pe-
dagogow (Gierczyk, 2018, s. 203-204). Jesli zalozy¢, ze polscy uczniowie wykazujg
statystycznie podobng czesto$¢ wystepowania talentéw i zdolnoSci jak brytyjscy,
wskazywaloby to, ze polscy nauczyciele czesciej je ttumia, rzadziej pozwalaja na
ich ekspresje.

Ambiwalentne podejscie do talentéw i uzdolnien wynika takze stad, ze ,,uzdol-
nienia oraz talent to stabo zdefiniowane pojecia w naukach spotecznych, przyczyn
[czego] mozna upatrywac w tym, ze problematyka uzdolnien specjalnych i talentu

' Wypowiedz Piageta pochodzi z jego wystapienia na konferencji w 1964 r. — nie byla ni-
gdzie publikowana. Cytat przytacza w pokonferencyjnym sprawozdaniu jego uczennica — Eleanor
Duckworth.
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nalezy do trudnych zagadnien oraz po czesci dzieki samej wieloznacznosci tych ter-
minéw” (Okotowicz, 2013, s. 151). Wbrew pozorom, definicyjne zidentyfikowanie
i okreslenie talentow i predyspozycji nastrecza wielu trudnosci, a sformufowanie
jednej definigji jest wrecz nieosiagalne (Murphy, Walker, 2015). Te wieloznacznosci
i perturbacje semantyczne biorg sie nie z niedostatku dostepnych pojeé, lecz z ich
nadmiaru (zdolnosci, predyspozycje, uzdolnienia, talenty, zadatki, zdatnos¢, predy-
lekcje itd.). llo$¢ pojec¢ bliskoznacznych swiadczy jednak zwykle o doniostosci lub
praktycznym znaczeniu danej dziedziny. Wielo$¢ synoniméw talentu sygnalizuje
rozmaito$¢ form jego wystepowania i przejawiania.

Niemniej istotnym powodem zdystansowania i nieufnosci wielu teoretykow
i praktykéw do roli talentéw i predyspozycji jest nieuchwytnosc ich genetycznego
podioza. W przeciwienstwie do pewnych cech biofizycznych, zaleznych od poje-
dynczego genu, konkretny talent jest rezultatem ztozonej i nieidentyfikowalnej
konfiguracji genéw w indywidualnym genotypie. Nie da sie wiec powigzac¢ konkret-
nej sekwencji genéw z konkretnym talentem (Simonton, 2005). Pojawiajq sie wrecz
sugestie o nieistnieniu wrodzonych talentéw i predyspozycji: ,zadne dziecko nie
rodzi sie utalentowane — jedynie z potencjatem utalentowania” (Clark, 2021, s. 10).
Autorka powoluje sie na konstatacje, ze mozg cztowieka uzywa jedynie pie¢ pro-
cent posiadanego potencjatu. Ale 6w potencjal to takze czynnik wrodzony i istot-
ny. Clark argumentuje, ze kluczowa jest rola rodzicéw i nauczycieli w uaktywnianiu
tego potencjatu. ,,0 ile geny zapewniajg nam nasz wiasny niepowtarzalny zestaw,
to Srodowisko wptywa na dokonywanie wyboru z tego zestawu” (Clark, 2021,
s. 11). Optymalizacja tego wyboru stanowi sedno problemu.

Niezaleznie od zakresu i stopnia ich rozpoznania, na czynniki uwarunkowane
genetycznie nikt — ani sam posiadacz okreslonego genotypu, ani otoczenie — nie
ma wplywu, sa one przypadkowe (pochodzg z ,genetycznej ruletki”, jak nazwat
Francis Fukuyama rekombinacje genéw pochodzacych od dwoéch faczacych sie
gamet) i niekorygowalne. Oddziatywanie takich czynnikéw jest wiec w praktyce
spotecznej, w tym wychowawczej, bagatelizowane, podobnie jak innych cech wro-
dzonych i niezaleznych od jednostki oraz jej otoczenia. To jednak nie oznacza, ze
praktyka pedagogiczna jest wobec nich bezradna i moze by¢ bezczynna, podobnie
jak w przypadku innych wrodzonych atrybutéw, takich jak rasa, pte¢ czy orienta-
cja seksualna. ,Wspotczesne badania naukowe zwiekszajg nasze zrozumienie jak
ludzkie mozliwos$ci rozwijaja sie w przebiegu zycia, system stworzony do wzmac-
niania tych mozliwosci (czyli system edukacji) musi zatem takze sie zmienia¢, aby
uwzgledni¢ te pojawiajace sie wspoiczesne teorie rozwoju talentéw” (Renzulli,
Reis, 2021, s. 32).
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Réznicujaca rola talentéw i predyspozycji

W opracowaniach specjalistycznych wyr6znia i wymienia sie znaczng ilo$¢ spe-
cyficznych rodzajéw i odmian talentéw i uzdolnien (Uszynska-Jarmoc, Kunat, Man-
tur, 2015, s. 13). Nalezy przy tym uwzgledni¢ dokonywane w literaturze przedmiotu
rozroznienie miedzy monouzdolnieniami (talentami specjalnymi) a multiuzdolnie-
niami (Chetpa, 2005). To jedynie wychowankowie wykazujacy multiuzdolnienia
stwarzaja potencjal ksztalcenia i wychowania w dowolnej dziedzinie i przysposo-
bienia do dowolnej roli czy zadania. Ten typ uzdolniefn wystepuje jednak niezwykle
rzadko i charakteryzuje osoby o profilu geniusza (,,cztowieka renesansowego”).
Pozostali sa w przewazajacej wiekszos$ci obdarzeni talentami specjalnymi, pojedyn-
czymi. Zr6znicowanie i nierownomierny rozktad predyspozycji, talentéw i uzdol-
nien oznacza wszelako, ze wiekszo$¢ wychowankow jest pozbawiona wiekszos$ci
z nich (skadinad okreslenie ,,zdolny do wszystkiego” nie jest komplementem).

To kolejny z powodoéw rezerwy i dystansu wobec roli talentéw, uzdolnien i pre-
dyspozycji w procesie ksztalcenia i wychowania: zaréwno selekcjonujacy, jak hie-
rarchizujacy ich charakter; nie tylko na obdarzonych jakim$ talentem i pozbawio-
nych go, lecz takze na obdarzonych nimi w r6znym stopniu. To podwaza egalitarne
zalozenia, przyjmowane jako podstawa powszechnego szkolnictwa publicznego
(Cigman, 2006). Dominujgce modele i teorie przyjmuja jako identyfikujaca ceche
talentu wyréznianie sie pod pewnymi wzgledami wobec grupy, przewyzszanie
przecietnych mozliwosci wykazywanych przez jej cztonkoéw, co egalitaryzmowi za-
przecza (Murphy, Walker, 2015).

Jedna z najbardziej sugestywnych form wyrazania i opisu pewnych cech i skfon-
nosci ludzkich, znang i popularng od starozytnosci, jest bajka. Ma ona takze szcze-
g6lne miejsce i wazna role w procesie ksztalcenia i wychowania. Dla pogladowe-
go zilustrowania omawianego tu obszaru zagadnien przywota¢ mozna bajke dra
R.H. Reevesa o szkole dla zwierzat, w ktorej powzieto decyzje, aby wszyscy uczest-
nicy brali wspélnie udziat we wszystkich zajeciach, zgodnie z zasada rownych szans.
Kaczka, swietna w ptywaniu i niezta w lataniu, okazata sie nieudolna w bieganiu,
wiec skierowano jg na zajecia wyréwnawcze; krolik z kolei znakomicie biegat, lecz
oblat egzamin z ptywania; wiewiorka doskonale skakata, ale jedynie z gafezi na ga-
laz, a przegrywata w skokach wzwyz. Ciekawie brzmi pointa tej réwnie zabawnej,
co pouczajacej opowiesci The Animal School (Szkota dla zwierzat):

Na koniec roku najlepszym uczniem szkoly zostal wegorz. Plywal swietnie, przecietny w bie-
ganiu i wspinaniu, umial nawet troche poszybowac, jesli go zrzucic z wysokosci. Mial jednak naj-
lepsza srednig ze wszystkich zwierzat w szkole i to wiasnie on dostal dyplom-wyréznienie. Pieski
preriowe nie zapisaly sie do szkoly i walczyly z systemem, bo administracja szkoly nie zgodzila
sie uwzgledni¢ kopania w programie nauczania. Wystaly swoje dzieci na prywatne zajecia do
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borsuka, a za jakis czas, w spolce ze Swistakami, zalozyly bardzo udana szkote prywatng (Reeves,
[19407], za: Covey, 1996, s. 297-298).

Przytaczajacy te bajke portal dla rodzicéw i nauczycieli Miasto Pociech komen-
tuje:

Niektérzy potrafig Swietnie liczy¢, inni uwielbiaja czyta¢; sa tacy, ktorzy nie ogarniajg che-
mii, ale nie maja najmniejszego problemu z historia; jedni potrafia doskonale pisa¢, inni wolg
mowié. Czy szkola dostrzega te r6znice? Niestety nie zawsze, a nawet jesli, to udaje, ze ich nie
ma (Ta krotka bajka..., 2020).

Takie podejscie na szczeScie ulega zmianie i w pedagogice wspolczesnej za-
réwno rozpoznawanie i kultywowanie talentéw, jak indywidualizacja podejscia
do procesu wychowawczego i edukacyjnego sg standardem. Jako swoiste credo
przyjmuje sie w nowoczesnej pedagogice, ze ,réznice indywidualne wystepujace
miedzy ludzmi sa zjawiskiem powszechnym. Nie istnieje taka cecha fizyczna, forma
zachowania ani wlasciwo$¢ psychiczna, pod wzgledem ktorej ludzie nie rézniliby
sie miedzy sobg” (Christ, 2013, s. 19). Ale to oznacza tez porzucenie naiwno-opty-
mistycznego zalozenia o mozliwosci urzeczywistniania w procesie ksztalcenia
i ksztattowania wychowanka dowolnego i wspolnego ideatu wychowawczego. Nie
talent i uzdolnienia, jak niegdy$, stanowia przy tym problem, lecz ich brak. Nie
tylko problem teoretyczno-doktrynalny, lecz takze, czy przede wszystkim, prak-
tyczny. Przy tym warto zaznaczy¢, ze:

[...] réznice indywidualne dotyczg réznic interindywidualnych i intraindywidualnych, kté-
re wynikaja ze zmiennosci tych samych cech w czasie i nasileniu w poszczegélnych reakgjach.
Przedmiotem psychologii réznic indywidualnych sg gitéwnie te zachowania i charakterystyki
psychiczne, ktére odznaczaja sie wzgledna statosScia, takie jak: zdolnosci (zdolnosci ogélne i spe-
cjalne), inteligencja i osobowos¢ (w tym temperament), style funkcjonowania jednostki (gtéwnie
style poznawcze i style odpornosci na stres) oraz determinanty réznic indywidualnych wsrod
os6b nalezacych do okreslonej grupy wiekowej, spotecznej (Magda-Adamowicz, 2018, s. 123).

Nie chodzi wiec o chwilowe niedyspozycje czy zaburzenia, lecz trwate uwa-
runkowania i wynikajace z nich ograniczenia. Nie o btedy w stosowaniu metod
edukacyjnych i wychowawczych, lecz oparcie tych metod na btednych przestankach
teoretycznych.

Bodaj najbardziej spektakularny obszar ograniczen i barier, zwigzanych z ta-
lentami i predyspozycjami, stanowi wychowanie fizyczne (nieprzypadkowo do-
minujgce w bajce Reevesa). Zréznicowanie i ograniczenie u wielu wychowankow
zdolnosci ruchowych jest do tego stopnia ewidentne, ze wediug jednego z socjo-
logow sportu, dziedzina ta dostarcza licznych falsyfikatoréw tezy o rownosci ludzi
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(Podgorski, 2011, s. 54 i n.), ktora stata u podstaw koncepcji tabula rasa Locke’a i jej
po6zniejszych rozwinie¢, prowadzacych do optymizmu pedagogicznego.

Réwnie oczywiste jest zré6znicowanie, a w wiekszosci przypadkow brak, talen-
tow muzycznych i artystycznych. Wprawny nauczyciel muzyki jest w stanie w kilka
minut rozpoznac zaréwno uzdolnienia muzyczne czy wokalne, jak ich niedostatek
lub zupetny brak, wykluczajacy nie tylko kariere muzyczng czy wokalng, ale czy-
nigcy ksztalcenie w tej dziedzinie daremnym. To samo dotyczy innych talentéw
artystycznych oraz rozmaitych predyspozycji i uzdolnien, a zwlaszcza ich braku.
Stwierdzenie, ze kazdego mozna wychowa¢ lub wyksztalci¢ na sportowca, wo-
kaliste, programiste czy artyste, jest kontrfaktyczne. Talenty oraz ich brak silnie
réznicujg i indywidualizujg wychowankéw, falsyfikujac teze o mozliwosci ich swo-
bodnego czy dowolnego ksztaitowania.

Powiazanie utopijnej wizji natury ludzkiej z optymizmem pedagogicznym
moze sugerowac korelacje tragicznej wizji natury ludzkiej z pesymizmem pedago-
gicznym. Nie jest to supozycja uzasadniona. Jesli optymizm pedagogiczny w wer-
sji Makarenki zaktadal, ze kazdego cztowieka mozna wychowaé na komuniste, to
przeciwne mu — a wynikajace z tragicznej wizji natury ludzkiej — przeswiadczenie,
ze to niemozliwe, nie wydaje sie pesymistyczne. Zakwestionowanie w ostatnich
latach rzetelnosci ,,eksperymentu wieziennego” Philipa Zimbardo (LeTexier, 2019)
czy Stanleya Milgrama (De Vos, 2009) sugeruje, Ze co najmniej pochopne byly wy-
prowadzane z nich wnioski o mozliwosci (i niebezpieczenstwie) uczynienia z ludzi,
pod wplywem odpowiednich autorytetéw, oprawcow wykazujacych postusznie
dowolne polecenia.

Podsumowanie — wnioski i rekomendacje

U podstaw sformutowanej przez Locke’a antropologicznej koncepgji tabula rasa
lezaly postepowe, przedoswieceniowe idealy rownosci ludzi. Zostata ona przyje-
ta i rozwinieta w licznych naukach humanistycznych i spotecznych. W pedagogi-
ce doprowadzita do proklamowania optymizmu pedagogicznego. Oparto go na
zalozeniu o pelnej, nieograniczonej podatnosci wychowankéw na oddziatywanie
dydaktyczno-wychowawcze.

Optymizm pedagogiczny jest w literaturze przedmiotu wigzany lub wrecz utoz-
samiany z nadzieja (Sosnowska-Bielicz, 2019, s. 113). Paulo Freire wprowadzit do
obiegu pojecie pedagogika nadziei, przeciwstawiajac sie przy jego pomocy i w jego
rozwinieciu opresyjnemu, rygorystycznemu systemowi edukacyjno-wychowawcze-
mu w rodzinnej Brazylii (Freire, 2021; 1 wyd. 1994). Odnosit je jednak do sytuagji
spoteczno-politycznej tego kraju, charakteryzujac postepowych nauczycieli jako
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rozpoznajacych i uznajgcych w wychowankach podmiotowe osobowosci oraz po-
zwalajacych im tak sie poczu¢ (Freire, 2021, s. 52). Bogustaw Sliwerski, przejawszy
pojecie pedagogika nadziei, stwierdzit ze jest:

[...] pelna optymizmu i zaraza nim kazdego, kto jest nig zainteresowany. To pedagogika
blizsza utopii, sile promieniujacego z jej wnetrza optymizmu, zaru, pociechy, zawierzenia, pasji
i zaangazowania. Tak rozumiana pedagogika jest nos$nikiem wiary, fascynacji, dazenia do upra-
gnionych celow (Sliwerski, 2017, s. 15).

W takim ujeciu optymizm i nadzieja sa utozsamiane nie tylko ze soba, ale takze
z utopia. To stwarza problemy, wynikajgce z utopijnej wizji natury ludzkiej. Uto-
pijne moze znaczy(¢ i czesto znaczy nierealistyczne, a w nauce nalezy sie takich
zalozen wystrzegad, niezaleznie od tego, jak optymistyczne by nie byly. Opieranie
praktyki pedagogicznej na utopijnych przestankach teoretyczno-doktrynalnych
moze za$ prowadzic¢ nie tylko do niepowodzen i rozczarowan, ale takze do niebez-
piecznych btedéw edukacyjnych i wychowawczych.

To nie oznacza koniecznoS$ci porzucenia optymizmu pedagogicznego i zwia-
zanej z nim nadziei. Znajduja one oparcie w solidnie przez wspélczesng wiedze
naukowg ugruntowanym prze$wiadczeniu o niemoznosci dowolnego ksztattowa-
nia wychowankéw ze wzgledu na czynniki wrodzone, uwarunkowane genetycz-
nie. Ograniczenia, przyjmowane i uwzgledniane w tragicznej (ograniczonej) wizji
natury ludzkiej uniemozliwiajg zatem konstruowanie dowolnych, znormatywizo-
wanych celéw i ideatébw wychowania i ksztatcenia. Wynikaja jednak z potencjatu
zréznicowanych zdolno$ci, talentéw i predyspozycji wychowankoéw, ktéry wymaga
zindywidualizowanej edukacji i metod wychowawczych. To wyzwanie, ale nie tra-
gedia. Indywidualizacja wychowania i nauczania staje sie kanonem wspétczesnej
mysli pedagogicznej. Ustalenia nowoczesnej antropologii ugruntowuja ja i wska-
zuja kierunki jej rozwijania. Nie poprzez daremne dazenie do urabiania wycho-
wankow wedtug ujednoliconych, zestandaryzowanych ideatow i celow wychowaw-
czych, lecz umiejetne rozwijanie ich zré6znicowanych talentéow i predyspozycji, by
uksztattowac kreatywne, twoércze, innowacyjne osobowosci.

Teoretyczne, udokumentowane przez wspoéiczesng nauke przestanki do for-
mutowania takich celéw i idealéw to jednoczesnie podstawy innego rodzaju opty-
mizmu pedagogicznego, wolnego od utopijnych, nierealistycznych, niezgodnych
z ustaleniami nauki zalozen teoretyczno-doktrynalnych. Opartego zatem nie na
pochopnym przeswiadczeniu o podatnosci wychowankéw na dowolne oddziatywa-
nie, lecz na realnym potencjale ich zdolnoSci, talentéw i predyspozycji, wymagaja-
cych rozwiniecia w procesie edukacji i wychowania.
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of the conscious application of the principles of the outdoor and adventure methods in scouting
activities.

Keywords: outdoor education, adventure education, scouting method, reflection

Wstep

Pedagogika przygody, okreslana w polskiej terminologii rowniez edukacja
przygodowa, albo anglojezycznym terminem — outdoor education (Le$ny, 2014,
s. 41-47; Jurewicz, 2015, s. 9-13) swoimi korzeniami siega miedzy innymi do zato-
zen skautingu (Palamer-Kabacinska, 2014, s. 79; Palamer-Kabacinska, 2015, s. 99).
Harcerstwo — polska odmiana skautingu — bezposrednio i wprost nie nawigzuje
do tej metody, cho¢ mozna zaobserwowac silne zwigzki miedzy metodg przygo-
dowa a metodg harcerskag w aspekcie teoretycznym (Palamer-Kabacinska, 2021,
s. 229-237).

Niniejszy artykut prezentuje wyniki badan pilotazowych przeprowadzonych za
pomoca metody sondazu wsréd dwoéch grup instruktoréow harcerskich. Do pierw-
szej z nich nalezeli instruktorzy, ktérzy w trakcie swojej stuzby instruktorskiej
przeszli szkolenie z zakresu pedagogiki przygody. W drugiej grupie znalezZli sie
instruktorzy, ktérzy takiego szkolenia nie przeszli.

Celem badan byto poréwnanie opinii dwoch grup instruktoréw harcerskich
o metodzie pedagogiki przygody oraz o mozliwosci jej stosowania w pracy har-
cerskiej.

Pedagogika przygody jest polska odmiang kompilacji metod z nurtu outdoor
education, adventure education i pedagogiki przezy¢ mieszczacym sie w obszarze
dziatan experiential education (Le$ny, 2018; Palamer-Kabacinska, 2014, s. 96-98;
Ryszka, 2012, s. 163—-164; Ryszka 2016, s. 171-174; Sonelski 2012, s. 65-66). Zakla-
da catoSciowe ksztaltowanie osobowosci poprzez stawanie wobec wyzwan z ob-
szaru strefy uczenia sie: o charakterze fizycznym, spotecznym lub/i psychicznym,
ukierunkowanym na dziatanie w grupie, nastawione wylgcznie na wspétprace, a za-
konczone refleksja. Metoda ta odwotuje sie m.in. do teorii Stretch Zone Experience
(Michl, 2011, s. 44; Luckner, Nadler, 1997, s. 20), cyklu Kolba (Jemielniak, 2012,
s. 26), teorii przeplywu (flow) (Csikszentmihalyi, Csikszentmihalyi, 1990, s. 150), za-
ktadajac stosowanie zasad: stawiania jednostki i grupy wobec konieczno$ci rozwia-
zania problemu; uczenia sie przez dziatanie; dobrowolnosci udziatu, nastawienia
wylacznie na wspoétprace, uwzgledniania dziatan dajacych mozliwo$¢ poszerzania
strefy komfortu. Do elementéw niezbednych w stosowaniu tej metody zalicza sie
jasne okreslenie celu dziatah wynikajgcego z potrzeb danej grupy, stworzenie bez-
piecznych warunkéw realizacji przygody, dziafanie na fonie przyrody, zastosowanie
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refleksji po dziafaniu, ktéra umozliwi dokonanie transferu zdobytych do$wiadczen
w warunkach programu przygodowego do codziennego zycia uczestnikow dziatan.
Istotna jest rowniez rola prowadzacego program przygodowy, ktora jasno okresla
mozliwo$ci ingerencji w decyzje podejmowane przez grupe (Palamer-Kabacifska,
2021, s. 96-140).

Skauting jest ruchem, ktéry ma ponad stuletnig tradycje i obecny jest w wiek-
szo$ci krajow na swiecie (WOSM, 2019). W Polsce rozwinat sie jako harcerstwo,
ktore tozsame ze skautingiem nie jest, ale odwotuje sie do tych samych idei i zasad.
Metoda harcerska jest okreslonym, caloSciowym systemem zasad, ktérego celem
jest wdrazanie idei harcerskich zawartych w Prawie i Przyrzeczeniu Harcerskim.
Odwotluje sie do zasady dobrowolnosci, posredniosci, wzajemnosci oraz natural-
nosci oddziatywan, stopniowania trudnosci, indywidualnos$ci, przy zastosowaniu
systemu matych grup — systemu zastepowego. System ten zostal caloSciowo za-
nalizowany i opisany w publikacjach znanych instruktoréw harcerskich, m.in: Ewy
Grodeckiej, O metodzie harcerskiej i jej stosowaniu (pierwsze wydanie mialo miejsce
w 1937 r.) (Grodecka, 1997), Aleksandra Kaminskiego, Nauczanie i wychowanie meto-
da harcerskq (pierwsze wydanie w 1948 r.) (Kaminski, 2001), Marka Gajdzinskiego,
Harcerski system wychowania (Gajdzinski, 2014), Marka Kameckiego, Stosowanie ne-
tody harcerskiej w druzynie harcerzy (Kamecki, 2017).

Ze wzgledu na ograniczony rozmiar tekstu nie ma mozliwosci dokladniejszego
opisania teoretycznych zatozen obu metod i wystepujacych miedzy nimi zaleznosci'.

W odréznieniu od ruchu harcerskiego, skauting i pedagogika przygody od wie-
lu lat wzajemnie sie przeplatajg. Wzmianki o outdoor education w kontekscie ruchu
skautowego pojawily sie juz w latach 80. XX w. Przyktadem moze by¢ publikacja,
ktora doczekata sie kilku wznowien: Outdoor Education in Girl Scouting (Kennedy,
1996). Programy typu outdoor obecne sg w szkoleniach lideréw organizacji harcer-
skich — Boys Scout of America od wielu lat realizuja Outdoor Programm, odwolujac
sie do gléwnych zatozen nurtu przygodowego:

Realizujac outdoor education skauci majg mozliwos¢ zdobycia umiejetnosci, ktére przyczy-
niajg sie do rozwoju samodzielnos$ci. Moga odkrywac szlaki kajakowe i piesze oraz podejmowac
sie wyzwan, o ktérych poczatkowo mysleli, ze przekraczaja ich mozliwosci. Doskonalg swoj
charakter, gdy ucza sie wspotpracowac, aby sprosta¢ wyzwaniom na §wiezym powietrzu, ktére
moga obejmowac ekstremalne warunki pogodowe, trudne szlaki oraz radzenie sobie z nieocze-

kiwanymi okoliczno$ciami natury (Boys Scout of America, 2021).

! Szersza analiza teoretycznego aspektu poréwnania obu metod znajduje sie w publikacji:
E. Palamer-Kabacinska (2021). Pedagogika przygody a harcerstwo. Studium teoretyczne. Warszawa:
Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego.
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Cyklicznie odbywa sie konferencja BSA National Outdoor Conference, ktorej
kolejna edycja odbyta sie w listopadzie 2021 r. Jest to ,najwieksza, odbywajaca sie
co dwa lata konferencja skautowa dla wolontariuszy i profesjonalistéw zajmujacych
sie realizacja najwiekszego na $wiecie programu outdoorowego dla mtodziezy”
(BSA National Outdoor Conference, 2021). Program konferencji koncentrowat sie
na przekazywaniu wiedzy (m. in. wynikéw badan dotyczacych zalezno$ci miedzy
stosowaniem Outdoor Programm a zwiekszeniem liczebnosci druzyn skautowych)
i doskonaleniu umiejetnos$ci z obszaru planowania aktywnosci outdoorowych, bu-
dowania programéw dostosowanych do uczestnikéw o specyficznych potrzebach,
a takze nawiazuje do zalozen zrownowazonego rozwoju.

Analizujac programy World Organization of the Scout Movement (WOSM),
réwniez mozna znalez¢ wzmianki o aktywno$ciach §wiadczacych o §wiadomym
laczeniu skautingu i pedagogiki przygody. Przykladem moze by¢ zaproszenie na
22 International Avdenture Programme? skierowany do harcerzy i instruktoréow,
w ktorym podkreslone zostaty aktywnosci charakterystyczne dla outdoor education.
Kilkudniowy program obejmowat serie trudnych fizycznie i wymagajacych przygod
oraz dziatan w r6znych srodowiskach przyrodniczych (woda, lad, powietrze), np.:
wspinaczka skatkowa, zjazdy, wedrowki gorskie, zeglarstwo, loty balonem, jaz-
da konna, strzelectwo, fucznictwo, pokonywanie przeszkod, survival. O tym, ze
uczestnictwo byto wyzwaniem, Swiadczg wytyczne organizatoréw. Zalecali oni na
dwa tygodnie przed wyjazdem podjecie treningu kondycyjnego, ¢wiczenie w tych
samych butach, w ktérych bedzie sie chodzito podczas wedréwek i uwzglednienie
faktu, ze zakwaterowanie bedzie tylko w namiotach (przy temperaturze oscylujacej
w granicach 6-18 stopni, co jest wlasciwe o tej porze roku w miejscu organizowa-
nia programuy) (22 International Adventure Programme, 2019).

Innym przyktadem zwiazkéw pedagogiki przygody i skautingu jest zamieszcze-
nie na okfadce publikacji Mechanism for the identification, registration and exchange
of best practices (WOSM) zdjecia skautéw w trakcie gry przygodowej ,wodociag” —
jednej z najczesciej wykorzystywanych gier w ramach pedagogiki przygody. Sama
publikacja dotyczy wymiany dobrych praktyk w zakresie ksztattowania procesow
przywodztwa w organizacjach i instytucjach.

Szkolenia z zakresu pedagogiki przygody czy pedagogiki przezy¢ sa elemen-
tem instruktorskiego ksztatcenia w polonijnych organizacjach harcerskich — o czym
zostanie szerzej napisane w dalszej czesci artykutu.

2 22 International Adventure Programme — program przygodowy zorganizowany w lutym
2020 r. przez Narodowy Instytut Przygodowy (National Adventure Institute) w Indiach skierowany
do skautek i skautéw oraz instruktorek i instruktoréw w wieku 12—45 lat.
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Opis narzedzi badawczych oraz grup badawczych

W badaniach zastosowane zostaly dwie techniki skierowane do dwéch grup ba-
danych. Pierwsza grupa obejmowala instruktoréw, ktoérzy w trakcie swojej stuzby
harcerskiej przeszli szkolenie z zakresu pedagogiki przygody. W tej grupie zastoso-
wano wywiad nieskategoryzowany z dyspozycjami obejmujacy osiemnascie pytan
otwartych. Pytania dotyczyly takich zagadnien jak: terminologia stosowana przez
respondenta w odniesieniu do dziatan przygodowych, moment zetkniecia sie z pe-
dagogika przygody, ré6znice i podobienstwa — w opinii badanego — miedzy metodg
harcerska a metoda przygodowa, wykorzystywanie elementéw pedagogiki przygo-
dy w pracy harcerskiej, zmiany w podejsciu do podopiecznych po poznaniu metody
pedagogiki przygody, popularnos$¢ pedagogiki przygody w srodowisku harcerskim
badanego. Respondenci byli takze pytani o organizacje, w ktérej dziataja, stopien
oraz staz instruktorski, a takze pelnione funkcje. Wywiad zostat przeprowadzony
wsrod czternastu instruktoréow (12 kobiet i 2 mezczyzn) w wieku od 19 do 65 lat.
Rozmoéwcy stanowili zr6znicowang grupe pod wzgledem stazu instruktorskiego
(od roku do powyzej 35 lat), posiadanego stopnia instruktorskiego (pwd. — 8 0s6b;
phm. — 3 osoby; hm. — 3 osoby)’; przynaleznosci organizacyjnej (ZHR — 7 oséb;
SH - 2 osoby; TS Horn — 3 osoby; ZHP — 1 osoba, ZHPpgK — 1 osoba)* oraz aktualnie
pelnionej funkgji (druzynowa/y — 8 os6b; pion ksztatceniowy — 2 osoby; komendant
hufca — 2 osoby; komendant choragwi — 1 osoba; komisja rewizyjna — 1 osoba).
W dalszej czes$ci ta grupa badanych bedzie okre$lana jako ,,grupa pierwsza”.

Drugg grupe stanowili instruktorzy, ktorzy nie brali udzialu w szkoleniu do-
tyczacym pedagogiki przygody. W tej grupie zastosowano ankiete internetowg
sktadajaca sie z osiemnastu pytan o charakterze otwartym i zamknietym. Pytania
dotyczyly zetkniecia sie z terminologia dotyczaca pedagogiki przygody, wlasnej
definicji pojecia przygoda, obecnosci pedagogiki przygody w $rodowisku harcer-
skim respondenta, znajomosci organizacji propagujacych pedagogike przygody,
celu i przebiegu gier stosowanych w pracy harcerskiej. Podobnie, jak w przypad-
ku pierwszej grupy — respondenci zostali zapytani o organizacje, w ktorej dzia-
laja, stopien i staz instruktorski oraz pefnione funkcje. W ankiecie wzieto udziat
71 instruktoréw réznych organizacji harcerskich dziafajacych w Polsce i poza nig

3 W wiekszosci organizacji harcerskich instruktorzy zdobywaja stopnie instruktorskie odpo-
wiadajace ich doswiadczeniu i umiejetno$ciom wychowawczym i organizacyjnym: przewodnik/
przewodniczka (pwd.); podharcmistrz/podharcmistrzyni (phm.); harcmistrz/harcmistrzyni (hm.).

4 Oznaczenia skrotow nazw organizacji: ZHR — Zwigzek Harcerstwa Rzeczypospolitej; SH —
Stowarzyszenie Harcerskie; ZHP — Zwigzek Harcerstwa Polskiego, ZHPpgK — Zwiazek Harcerstwa
Polskiego poza granicami Kraju; TS Horn — Towarzystwo Skautowe Horn; NKIH Le$na Szkotka —
Niezalezny Krag Instruktoréw Harcerskich Le$na Szkétka.
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(ZHP, ZHR, SH, ZHPpgK, TS Horn; NKIH Lesna Szkétka, ZHR w Kanadzie, Harcerstwo
Polskie w Szkocji, Polskie Harcerstwo w ramach angielskiej organizacji scoutowej,
Skauci Europy). Wiekszo$¢ odpowiedzi udzielily kobiety (52 osoby). Badani pre-
zentuja zréznicowang grupe pod wzgledem posiadanego doswiadczenia i stopnia
instruktorskiego (w trakcie préby pwd.: 3 osoby; pwd. — 33 osoby; phm. — 16 0s6b;
hm. — 19 os6b). Staz instruktorski badanych wahat sie od dwoch do piecdziesieciu
lat. Warto zaznaczy¢, ze instruktorska droga respondent6w jest bardzo réznorodna
pod wzgledem czasu zdobywania kolejnych stopni instruktorskich, przerw w dzia-
talnoSci, a takze zmian przynaleznosci organizacyjnej (m. in. z powodu statego wy-
jazdu za granice), petnienia wielu réznych funkgji (nierzadko faczac réwnoczesnie
kilka z nich). Zdecydowanie najcze$ciej pojawia sie funkcja druzynowego — czyli
dziatanie na tzw. pierwszej linii oznaczajace bezposrednig prace wychowawcza
z grupg podopiecznych (zuchéw, harcerzy lub wedrownikéw). Kolejne znaczace gru-
py — to instruktorzy realizujacy sie na poziomie hufca lub choragwi. Dane te wska-
zujg na zroéznicowany poziom dos$wiadczenia respondentéw w zakresie stuzby na
polu instruktorskim. W dalszej czesci grupa ta bedzie okres$lana jako ,,grupa druga”.

Wyniki badan
Terminologia

Instruktorzy dziatajacy w Polsce, ktorzy swiadomie w swoich dziataniach har-
cerskich wykorzystujg metode przygodowa, w wywiadach podkreslaja, ze w swoim
Srodowisku raczej sg ,samotnymi wyspami” propagujacymi idee pedagogiki przy-
gody i wprowadzajacymi ja pioniersko do dziatan harcerskich. Jednak z drugiej
strony — analizujac odpowiedzi ankietowanych instruktoréw, niezwigzanych z pe-
dagogika przygody — mozna doj$¢ do wniosku, ze jej elementy sg obecne w dzia-
talnosci harcerskie;j.

Instruktorzy, majacy za sobg szkolenia lub propagujacy pedagogike przygo-
dy, okreslajac te metode najczesciej postuguja sie pojeciem pedagogika przygody
(9 osob), rzadziej uzywaja terminéw outdoor education (3 osoby) czy pedagogika
przezyc (2 osoby). Pozostate pojecia: adventure education czy edukacja przygodg sto-
sowane sg sporadycznie. Jeden z instruktoréw utozsamia ja z pedagogika zabawy.
W innym przypadku zostata okreslona jako jedna z metod aktywizujacych. Wyniki
te czeSciowo pokrywaja sie z tymi uzyskanymi wsréd drugiej grupy instruktorow
(niezwigzanych z pedagogika przygody) — potowa badanych instruktoréw spotka-
ta sie z ktorym$ z pojeé: pedagogika przygody (20 oso6b), edukacja przygodowa
(16 os6b), outdoor education (13 oso6b), adventure education (10 os6b), pedagogika
przezyc¢ (8 oséb). Wieksza znajomos¢ powyzszych terminéw jest wérod cztonkow
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ZHR, co moze wynika¢ z tego, ze propagatorka nurtu pedagogiki przygody wywo-
dzi sie z tego Srodowiska harcerskiego i wielokrotnie prowadzita w tym zakresie
szkolenia dla instruktoréw. Réwniez cztonkowie organizacji dziatajacych poza gra-
nicami kraju w organizacjach harcerskich mieli okazje sie spotka¢ z nurtem peda-
gogiki przygody — cho¢ trudno tu méwic o reprezentatywnych wynikach.

metoda
. ktywizujaca
dagogika  ?
pe iigiv; edukacja )

- . przygoda pedagogika
edukacja _ € ~ przygody
przygoda
adventure 4
education pedagogika

pedagogika przygody

przezyc adventure

education

outdoor “outdoor
education pedagogika education
przezy¢
terminologia — grupa I terminologia — grupa II

Rysunek 1. Terminy uzywane przez respondentéw grupy pierwszej oraz grupy drugiej

Zrédto: Opracowanie wiasne

Uczestnicy wywiadow maja zréznicowane opinie na temat tego, czy wyzej
wymienione pojecia (pedagogika przygody, outdoor education, adventure education,
pedagogika przezy¢) r6znig sie od siebie pod wzgledem znaczenia — mozna wyréz-
ni¢ az trzynascie r6znych stanowisk. Odpowiedzi mozna usytuowac na kontinuum,
ktorego skrajne pozycje beda wyznaczac przeciwstawne opinie. Na jednym koncu
znalazly sie wypowiedzi podkreslajace, ze terminy te sie nie r6znig niczym od siebie
i mozna ich uzywa¢ wymiennie, na drugim — twierdzenia uznajace, ze sa to odmien-
ne metody dziatan. Miedzy tymi skrajnymi opiniami sytuujqg sie wypowiedzi podkre-
Slajace nieznaczne réznice wynikajace z akcentowania wybranych aspektéw metod.

Zrédlo wiedzy o pedagogice przygody

Instruktorzy z pierwszej grupy zapytani w wywiadzie o to, skad dowiedzieli
sie o pedagogice przygody, gdzie sie z nig zapoznali — wskazywali w wiekszoSci
przypadkéw harcerstwo. NajczeSciej poprzez spotkanie z innym instruktorem, kt6-
ry prowadzit dziatania ta metoda. Trzy osoby wskazaly kursy instruktorskie (na
poziomie przewodnika i podharcmistrza), a dwie konferencje i warsztaty dla in-
struktoréw, podczas ktérych mieli okazje wzia¢ udziat w dziataniach tego typu.
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Inne zrédta, ktére padly w odpowiedziach to: organizacja, ktéra propaguje idee
pedagogiki przygody — Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, ale takze studia, czy
pobyt za granica. Tylko jedna osoba nie byta w stanie wskaza¢ zZrodta swojej wiedzy.

Ankietowani z drugiej grupy zapytani o okolicznosci, w ktorych spotkali sie
z ktérym$ z wymienionych poje¢, najczeSciej wskazywali réwniez harcerstwo
(16 os6b), z czego 11 odpowiedzi dotyczylo kurséw dla kadry instruktorskiej,
ksztatcacej lub programowej. Dla poréwnania — osiem razy zostaly wskazane studia,
sze$¢ razy — dziatania w obszarze edukacji pozaformalnej (instytucje i organizacje
inne niz harcerskie), po cztery odpowiedzi nawiagzywaty do literatury oraz do in-
formacji ptyngcych z najblizszego otoczenia (Srodowiska rodzinnego, znajomych),
a w dwoch odniesiono sie do konferencji naukowych. Pozostate pojedyncze odpo-
wiedzi dotyczyty pracy zawodowej, Internetu lub ogélne pojetego doswiadczenia
zyciowego — jako zrodet informacji o pojeciach zwiazanych z pedagogika przygody.

rodzina/znajomi/ A .
praca otoczenie doswiadezenie rodzina/znajomi/

nie wiem :
nie wiem \ Praca otoczenie

edukacja
pozaformalna

. harcerstwo
studia

edukacja
" pozaformalna

. ——w— internet

harcerstwo literatura

nauka
studia
Zrodta wiedzy o pedagogice przygody — Zrodta wiedzy o pedagogice przygody —
grupa [ grupa II

Rysunek 2. Zrédla wiedzy o pedagogice przygody respondentéw obu grup

Zrb6dio: Opracowanie wlasne

Jedna trzecia wszystkich respondentow drugiej grupy ma $wiadomos¢, ze w ich
srodowisku harcerskim pedagogika przygody jest propagowana lub wdrazana. Przy
czym wyzsza znajomos$¢ tego zagadnienia jest w srodowisku ZHR, a mniejsza —
w ZHP — co wynika z przyczyn opisanych powyzej.

Ponad jedna trzecia ankietowanych instruktoréw (27 os6b) potwierdzita, ze zna
rézne instytucje zajmujgce sie pedagogika przygody. Cze$§¢ ze wskazanych podmio-
tow propaguje pedagogike przygody jako gtéwng o$ swoich dziatan, pozostate pre-
zentuja te metode jako jedna z alternatyw lub stosuja wybrane elementy edukacji
przygodowej. Wéréd wymienionych podmiotéw znalazly sie rowniez organizacje
harcerskie — co oznacza, ze o pedagogice przygody wspomina sie podczas réznych
kursow i szkolen w organizacjach harcerskich.
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Najczesciej wymieniana jest Fundacja Pracownia Nauki i Przygody, ktorej
glébwna osig dziafania jest rozwijanie pedagogiki przygody w Polsce. Wspominajac
o szkotach alternatywnych, respondenci uwazali, ze dziatania przygodowe obecne
sa w szkotach Montessori, szkofach demokratycznych czy w edukacji domowe;j.
Trudno jednak jest wnioskowa¢, na jakich podstawach zbudowane sg te opinie —
czy odnosza sie do doswiadczen zwigzanych z konkretnymi placéwkami, czy tez
zalozen teoretycznych danego typu szkoly. Wsréd odpowiedzi kilkukrotnie poja-
wito sie odniesienie do Edukacji Przygodowej w Zalesiu, ktéra nawiazuje do kon-
cepcji porozumienia bez przemocy, metod Marii Montessori, edukacji demokra-
tycznej, a prowadzona jest miedzy innymi przez bylego instruktora harcerskiego.
Na dalszym miejscu respondenci wskazali Szkote Aktywnego Wypoczynku ,,Frajda”
— rowniez instytucje propagujacg edukacje przygodowa oraz lesne przedszkola,
ktore takze wpisuja sie w nurt edukacji typu outdoor.

Metoda harcerska a metoda przygodowa —
rézne czy takie same?

Respondenci z pierwszej grupy nie sg jednomyslni, co do tego, czy metoda pe-
dagogiki przygody i metoda harcerska r6znig sie od siebie czy sg takie same. Sze$¢
0s6b uwaza, ze sg odmienne, trzy osoby uwazaja, ze sa zarowno podobienstwa, jak
i ro6znice, a pie¢ jest zdania, ze obie metody sa podobne. Brak spéjnosci potwier-
dzaja odpowiedzi w kolejnym pytaniu, w ktérym rozméwcy wskazujg konkretne
przykitady dziatan czy elementy metod. Wedtug jednego z instruktoréw, uwzgled-
niajgc dostepnosc¢ dla uczestnikow, ,harcerstwo odréznia od pedagogiki przygody
to, ze jest elitarne w celach, ktore sobie stawia”. W opinii respondenta réznica
takze jest w celu dzialania — w pedagogice przygody to grupa sama moze sobie
go wyznaczy¢, natomiast w metodzie harcerskiej jest on czesciej narzucany z gory.
Natomiast obie metody sg podobne pod wzgledem celow wychowawczych, ktore
sa realizowane poprzez gry i wedrowki; stawiania na samodzielno$¢ uczestnikéw;
stosowania sytemu matych grup, a takze pracy w matych jak i duzych zespotach
oraz koncentracji na budowaniu relacji miedzy uczestnikami dziatan. Badani majg
rézne opinie dotyczace indywidualizmu w obu metodach. Jeden z respondentow
uwaza, ze harcerstwo jest bardziej zindywidualizowane, natomiast inni uwazaja, ze
wspélnym elementem jest wiasnie indywidualne doswiadczenie.

> Wypowiedz jest skrotem mys$lowym respondenta i odnosi sie do czesto poruszanego pro-
blemu w $rodowisku harcerskim: czy harcerstwo jest elitarne? Jedno ze stanowisk uznaje, ze har-
cerstwo jest otwarte dla wszystkich, ale pod warunkiem, ze potencjalni czlonkowie organizacji
harcerskiej zaakceptujg cele dziatania zgodne z harcerskimi ideami i warto$ciami.
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Najmniej sprzecznych opinii budzi karno$¢. Zdaniem rozméwcow w pedagogi-
ce przygody jej zdecydowanie nie ma, podobnie jak nie stosuje sie musztry, jest za
to wieksza elastyczno$¢ w realizacji danego zadania. Natomiast w harcerstwie kar-
nos¢ przejawia sie w stuzbie, hierarchii, a takze w sposobie dziafania, jak podkre$la
jeden z respondentéw — ,narzuca sie dzieciom bardziej niz w pedagogice przygody
co majg zrobi¢” (K, pwd, TSHorn)®.

Analizujac odpowiedzi dotyczace podobienstw w obu nurtach mozna zauwa-
zy¢, ze wiekszo§¢ badanych dostrzega je w elementach metody — zaréwno har-
cerskiej, jak i przygodowej. Respondenci podkreslajg jako wspélne: pozytywnos¢,
wzajemnos$¢ oddzialywan, naturalno$é, a najcze$ciej dostrzegajg analogie w reali-
zacji idei learning by doing:

* ,posrednios¢’(M, pwd, TSHorn)

» | dzialanie, a nie gadanie” (K, pwd, SH)

* | przekazanie wiedzy przez do$wiadczenie przygody” (K, pwd, TSHorn)
e ,dziatanie” (K, phm, ZHR)

e ,zmusza do dziatania” (K, pwd, ZHR)

* L uczenie przez dziatanie” (M, hm, ZHPpgK)

* ,zachecanie do wtasnych dziatan, odkry¢” (K, hm, ZHR)

Réznice, ktére sa wskazywane w tej kategorii dotycza samej konstrukcji me-
tody — pedagogika przygody ,stawia na fizyczne doswiadczenia utozone wedtug
okreslonego schematu” (K, pwd, ZHR) oraz ,stawia na prace systemem projekto-
wym” (M, hm, ZHPpgK), natomiast w harcerstwie ,,metoda jest bardziej rozbudo-
wana” (K, pwd, ZHR).

Wypowiedzi ré6znych instruktoréw nie sg jednomyslne — niektore elementy me-
tod wskazywane sg raz jako podobne, a raz jako réznigce. Tak jest np. z dobrowolno-
Scig oraz refleksja — wedtug jednego z respondentow jest to cecha przynalezna tylko
pedagogice przygody, a weditug innego — jest to element wspoélny dla obu metod.

Instruktorzy uwazaja, ze wspoélne sg takze narzedzia stosowane w obu nurtach
— w wiekszosci przypadkéw chodzi o gry, ale padia takze ogélna odpowiedz, ze
,formy pracy sg podobne” (K, phm, ZHR).

Jeden z instruktorow wskazuje na réznice w zrédtach obu metod: ,\W zato-
zeniach Hahna miata by¢ powigzana z systemem szkolnym, a w zalozeniach B-P
miafo by¢ poza szkotg”(M, hm, ZHPpgK). Ten sam instruktor podkresla, ze ,Hahn
inspirowat sie pomystem Baden-Powella” (M, hm, ZHPpgK).

Badani sg zgodni, co do réznic wynikajacych ze sposobu organizacji dziatan
— w pedagogice przygody ,nie jest wymagana organizacja i nie ma munduréw”

¢ Oznaczenia respondentéw: K—kobieta, M—mezczyzna, pwd/phm/hm — stopien instruktor-
ski, ZHP/ZHR/SH/TSHorn, ZHPpgK — skroty nazw organizacji harcerskich.
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(M, pwd, TSHorn). Natomiast ,,harcerstwo jest organizacja”(K, pwd, ZHR) i zaklada
stato$¢ — ,,przynalezno$¢ do druzyny, zastepu”(M, hm, ZHPpgK).

Rola prowadzacego jest podobna pod wzgledem ,,skrocenia dystansu miedzy
wychowawcg a wychowywanym” (K, hm, ZHR), ale r6zni sie w innych aspektach.
W pedagogice przygody ,lider stoi z boku, jest obserwatorem” (M, pwd, ZHP).
W harcerstwie nauczenie czego$ swoich podopiecznych i stanie z boku jest wow-
czas niemozliwe (M, pwd, ZHP). Tu podkreslana jest rola starszego brata, bycie
wzorem osobowym i autorytetem.

Jeden z instruktoréw zauwaza, ze w edukacji przygodowej ,bardziej podkresla
sie wychowawczy wymiar przyrody” (M, hm, ZHPpgK), a dwoch innych podkresla,
ze ,to co laczy obie metody to wlasnie dziatanie w naturze” (K, pwd, SH; K, hm,
ZHR) czy plenerze.

Najbardziej spéjna chyba kategorig jest ta dotyczaca systemu wartosci — in-
struktorzy sg zgodni, ze podobna dla obu nurtéw jest idea, jednak harcerstwo ma
jasno okreslony system warto$ci wyrazony w Prawie i Przyrzeczeniu Harcerskim,
a takze kfadzie duzy nacisk na patriotyzm i wiare. W pedagogice przygody brak jest
takiego kanonu, réwniez mniej jest ideowosci lub zalezy ona od systemu wartosci
uczestnikéw — ,,nie jest narzucona z gory” (K, hm, ZHR).

Instruktorzy uwazaja, ze w obu metodach wazne jest wychowanie:

*  wychowywanie mtodych ludzi” (K, pwd, TSHorn)
* celem byto wychowanie mfodych do idealnego spoteczenstwa” (M, hm, ZHPpgK)
e Swiadomos¢ celéw” (M, pwd, TSHorn)

Ale rowniez tu pojawiaja sie sprzecznosci — cze$¢ badanych uwaza, ze w pedago-
gice przygody nie ma wychowania w ogoéle, badz, ze w harcerstwie ma ono szerszy
zasieg — ,dotyka wszystkich sfer zycia” (K, pwd, ZHR). Inni natomiast wskazuja, ze
wychowanie jest elementem wspoélnym dla pedagogiki przygody, jak i harcerstwa.

Wspblne jest tez ,stawianie wyzwan” (M, pwd, ZHP), ale to w pedagogice przy-
gody ,bardziej podkreslane jest pokonywanie samego siebie, przekraczanie barier”
(M, pwd, ZHP).

Jak wynika z powyzszych przyktadéw, opinie instruktoréw w zakresie rozbiez-
nosci i podobienstw w poszczeg6lnych aspektach sa bardzo zré6znicowane, ponie-
waz kazdy z respondentéw ocenia obie metody z innej perspektywy, dostrzegajac
czy uwazajac za istotne odmienne elementy. Jest to zalezne od osobistych — harcer-
skich i ,przygodowych” do$wiadczen.

Edukacja przygodowa w srodowisku harcerskim

Cztonkowie polonijnych organizacji harcerskich maja mozliwo$¢ odbywania
szkolen z zakresu pedagogiki przygody lub pedagogiki przezy¢ i wlaczania jej
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w liniowg prace harcerska. Instruktorzy Harcerstwa Polskiego w Republice Czeskiej
przechodza szkolenia w Prazdninové Skole Lipnice, specjalizujacej sie w pedago-
gice przezyc¢ i bedacej pionierem tej metody w Czechach. W dziataniu harcerskim
w naturalny sposo6b facza metode przygodowa z metoda harcerska. Podobna sytu-
acja jest w Niemczech, gdzie nie oddziela sie metody ,przezyciowej” od dziatan
skautowych czy harcerskich (w przypadku ZHPpgK).

Pedagogika przygody jest obecna w dziataniach harcerskich instruktoréw, kto-
rzy sie z tg metoda $wiadomie zetkneli lub jg propaguja. Jedenastu respondentéw
z grupy pierwszej potwierdza, ze w swojej pracy harcerskiej wykorzystuje metode
pedagogiki przygody, co oznacza, ze nie widzg oni sprzecznosci obu systemow,
mimo dostrzegania r6znic miedzy nimi. USwiadomienie sobie zasad metody peda-
gogiki przygody u prawe wszystkich instruktoréw z pierwszej grupy spowodowato
zmiany w podejsciu do pracy harcerskiej (poza jednym przypadkiem, w ktérym
instruktorka stwierdzita, ze ,,to niczego nie zmienito, bo stosowatam ja naturalnie”
(K, pwd, ZHR). Przede wszystkim podkreslana byla wieksza swiadomos¢é wycho-
wawcza, rowniez w stosowaniu metody harcerskiej:

* ,moja praca harcerska jest teraz bardziej Swiadoma pod wzgledem wychowaw-
czym” (K, hm, ZHR)

* glebsza swiadomos¢ celéw wychowawczych” (M, hm, ZHPpgK)

* ,wzrosta wiedza pedagogiczna” (K, pwd, TSHorn)

* ,glebsze i Swiadome realizowanie metody harcerskiej” (M, hm, ZHPpgK)
Drugim najczesciej wskazywanym aspektem byl warsztat pracy:

* wzbogacilo warsztat metodyczny” (M, hm, ZHPpgK)

* | [pedagogika przygody| poszerzyla pule gier i zabaw”(M, pwd, TSHorn)

¢, Dato mi to wiecej mozliwosSci do pracy z druzyng” (M, pwd, ZHP)

Najczesciej przenoszone z pedagogiki przygody do dziatan harcerskich sa gry
przygodowe (taka opinia pojawifa sie w szesciu wypowiedziach), ale respondenci
wskazali takze kilkanascie innych zasad, elementéw wdrazanych do swojej pracy
harcerskiej, ktore stanowia niejako jej rozwiniecie, uzupetnienie i wzbogacenie.
Jednym z takich elementéw jest wspoipraca w matej grupie, ktéra w zatozeniach
metody harcerskiej naturalnie wystepuje (w systemie zastepowym, szostkowym).
W tym konkretnym kontekscie chodzito o podkreslenie idei wspotpracy bez wspét-
zawodnictwa czy rywalizacji. Doceniona zostata takze praca z grupa oraz spoj-
rzenie na grupe z innej perspektywy (M, hm, ZHPpgK). Podobne znaczenie ma zo-
rientowanie na wspolny cel i uwzglednianie zasady win-win. Instruktorzy zwracali
réwniez uwage na role przewodzacego grupie, co dalo nowe spojrzenie na funkcje
lidera/wychowawcy (M, hm, ZHPpgK).

Dzieki pedagogice przygody instruktorzy stawiajg bardziej na samodzielno$¢
w dochodzeniu do rozwigzan przez podopiecznych, odkrywanie nowych mozli-
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wosci oraz zwigzane z tym przyzwolenie na popelnianie btedéw i traktowanie ich
jako rozwijajacego, uczacego doswiadczenia. Zwigzane jest to z ryzykiem oraz eks-
perymentowaniem bez pewnosci wyniku. Wazne jest takze dostrzeganie wycho-
wawczej roli przyrody, chodzi tu przede wszystkim o budowanie relacji w oparciu
o dziatania w naturze oraz aktywnos$¢ w plenerze, ktéra ma cel wychowawczy.

Dzieki edukacji przygodowej w srodowisku harcerskim wypracowane zosta-
ly nowe sposoby na rozwigzanie pewnych konfliktow czy sytuacji problemowych
w druzynie (M, pwd, ZHP). Jedna z instruktorek dzieki pedagogice przygody zacze-
ta docenia¢ wage czasu wolnego, ktory okazuje sie czasem tworczym, potrzebnym
do znalezienia rozwiazania. Przeciwstawia temu harcerskie zorganizowanie czasu
na obozach czy biwakach ,,co do minuty”, w efekcie ktérego ginie kreatywnos$¢
i samodzielnos$¢ (,,nie trzeba samodzielnie sie zorganizowac”).

Po doswiadczeniach z edukacja przygodowa w harcerstwie instruktorzy do-
ceniajg tez wage refleksji po wykonanych zadaniach, ktéra prowadzona zgodnie
z zalozeniami tego etapu (a nie ograniczanie sie tylko do podania punktacji) po-
zwala na uporzadkowanie zdobytego doswiadczenia. Dla respondentéw istotne
jest takze odkrywanie na nowo w harcerstwie znaczenia i roli stawiania wyzwan
— zwlaszcza instruktorom, ktorzy petnia juz okreslone i odpowiedzialne funkcje
w harcerstwie. USwiadomienie sobie tej istoty wyzwania daje szanse na ciagly roz-
woj osobowosci rowniez doswiadczonych instruktorow.

Pedagogika przygody przyczynita sie tez do zmian w postawach samych re-
spondentow:

* jestem mniej apodyktyczna” (K, pwd, ZHR)

sjestem bardziej otwarta na potrzeby podopiecznych” (K, pwd, ZHR).

Wymienione przez instruktoréw przykiady nie stojg w sprzecznosci z zatoze-
niami metody harcerskiej, moga natomiast stanowi¢ uzupetnienie i warto$ciowe
rozwiniecie dziatalnos$ci harcerskiej.

Przyszlos$¢ pedagogiki przygody

Instruktorzy z pierwszej grupy zapytani o to, jak widzg przysztos¢ pedagogiki
przygody w relacji z ruchem harcerskim w wiekszos$ci twierdza, ze oba nurty bedg
wspdlistnie¢ obok siebie (dziewie¢ odpowiedzi), ale ciekawe sg tez pojedyncze wy-
powiedzi, bedace uzupetnieniem, zastrzezeniem do tego stwierdzenia. Wspdtist-
nienie obu nurtéw jest mozliwe dlatego, ze ,jest inna grupa docelowa odbiorcow”
(K, pwd, ZHR). Inny instruktor zwraca uwage na to, ze ,istotna jest konkretna or-
ganizacja harcerska: w TS Horn jest szansa na wykorzystanie pedagogiki przygody,
bo to nowa organizacja” (K, pwd, TSHorn). Wedtug kolejnego ,harcerstwo wchto-
nie pedagogike przygody, bo harcerstwo ma wiekszy zasieg i dluzszg tradycje”
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(M, pwd, ZHP), ale pojawit sie takze glos przeciwny: ,,Mysle, ze kiedys$ harcerstwo
bedzie jednym ze sposobow realizacji pedagogiki przygody, tak jakby pedagogika
przygody wchionie ruch harcerski” (K, pwd, SH).

Wedlug szesciu instruktoréw obie metody wzajemnie sie przenikaja i uzupet-
niajg, poniewaz ,,pedagogika przygody jest w stanie ubogaci¢ harcerstwo” (K, hm,
ZHR), obie aktywnosci ,,moga czerpac od siebie wiele inspiracji” (K, pwd, ZHR),
a takze ,instruktorzy pedagogiki przygody beda wspiera¢ metodycznie instrukto-
row harcerskich — np. w trakcie kurséw”(K, hm, ZHR). W zwigzku z tym obie me-
tody: ,.bedg korzysta¢ ze swojego dorobku” (M, hm, ZHPpgK); ,bedq sie zazebia¢”
(K, phm, ZHR); ,,bedzie wspétpraca” (K, hm, ZHR).

Dobrym podsumowaniem tych zaleznoSci jest obszerna wypowiedz jednego
z instruktoréw:

Pedagogika przygody w poréwnaniu ze skautingiem/harcerstwem patrzac w przyszio$¢ — ma
wieksze szanse — w Polsce — na zdobycie szerszego zainteresowania i wykorzystania. Jest w niej
potengjat i neutralny aspekt wartosci. Czy dojdziemy do jakiego$ ujednolicenia terminologii,
metodyki — nie ma o tyle znaczenia, zZe procesy spoteczne, globalizacja, wplywy kulturowe i na-
ukowe wymusza i wyprzedzaja zmiany w edukagji, patrzeniu na pedagogike, prace grupowa
(i przeciez dalej: wzajemng komunikacje, zarzadzanie, gospodarke, relacje spoteczne itd.). Warto
mie¢ Swiadomos¢, ze takie zmiany — mimo doraznych réznych instytucjonalnych czy mentalnych
»przeciw-pradéw” czy konserwatywnych zachowan — predzej czy p6zniej nastapia. Warto wiec
faczyc sily i uzbroic sie w cierpliwos¢ ... (M, hm, ZHPpgK)

Wsrod odpowiedzi pojawia sie tez kilka swiadczacych o braku wiary w to, ze
harcerstwo moze sie zmieni¢ i by¢ bardziej elastyczne:

» instruktorzy harcerscy sg zbyt skostniali w swoich pogladach” (K, pwd, TSHorn)
e ,ha poziomie organizacyjnym najwiekszg trudnoscig to jest ta hierarchia
[w harcerstwie — przyp. EPK], ktérej po prostu nie unikniemy” (K, phm, SH)

* Aby nurty te musiaty wspétistnie¢, pedagogika przygody musiataby ulec roz-
glosowi, ,,umocni¢ swoja pozycje” i sta¢ sie bardziej powszechna, poniewaz
na ten moment wiekszo$¢ instruktoréw przynajmniej w moim $rodowisku nie
postuguje sie tym terminem i nie wie na czym polega” (M, pwd, ZHP)

* Bedzie grupa harcerzy, ktora nie bedzie wspétpracowata z cywilami czy wrecz
nie da sie wchtong¢ «cywilom» — nie da sie «rozmundurowac»” (M, pwd, TSHorn)
Jedna z instruktorek uzasadnia takq opinie, podkreslajac, ze: ,Bardzo trudno

jest stosowac nowg metode, ktéra jest dos¢ podobna do harcerstwa, kiedy wyrosto

sie w tradycji harcerskiej i od dawna dziata sie wedtug pewnych wzorcow, wedtug
ktorych dziata tez cate otoczenie mojej druzyny”(K, pwd, ZHR).

Polowa instruktoréw z pierwszej grupy badanych wskazata, ze moga wymienié¢
po okolo trzy osoby w ich Srodowiskach harcerskich, ktére w swojej pracy réw-
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niez wykorzystujg pedagogike przygody. Pojedyncze osoby moéwily, ze grono to
jest zdecydowanie wieksze — kilkana$cie lub nawet dwadzie$cia os6éb. Natomiast
instruktor dziatajacy w Niemczech podkreslit, ze tam skauting naturalnie sie prze-
plata z pedagogika przezy¢ — wiec wiekszoSci jest to po prostu znane. Co ciekawe,
niektérzy zauwazaja, ze owi znani im instruktorzy juz nie dziatajg w organizacjach
harcerskich — zakonczyli swojq harcerska przygode i zajeli sie w petni pedagogika
przygody: ,,Jest tez tak, ze duzo instruktoréw harcerskich ktérzy juz sie pozegnali
z harcerstwem, w tej chwili zajmuje sie edukacja przygoda” (K, pwd, ZHR).

Plany respondentéw sg jednak inne — podkreslaja, ze obecnie — ze wzgledu na
petnione funkcje — sg blizej dziatalno$ci harcerskiej lub sa po réwno zaangazowani
w oba nurty (pie¢ oséb), ale nie chca rezygnowac z harcerstwa na rzecz edukacji
przygodowej. CzeSciej pojawiaja sie glosy, ze — ,bede starala sie rozprzestrzenia¢
nurt pedagogiki przygody w moim srodowisku, poniewaz zauwazam, ze wielu in-
struktoréw nieswiadomie wykorzystuje formy” [pedagogiki przygody — przyp. EPK]
(K, pwd, ZHP).

Na tej podstawie mozna wskaza¢ dwie Sciezki rozwoju: cze$¢ instruktoréw,
po zapoznaniu sie z metoda przygodowa, uznaje jg za atrakcyjniejsza, bardziej
warto$ciowg wychowawczo i odchodzi z harcerstwa — ale nie zrywajac z nim do
konca zwigzkoéw. Proponuja szkolenia, warsztaty, wspierajg harcerstwo, pokazujac
na czym dokladnie edukacja przygodowa polega. Cze$¢ natomiast stara sie wdro-
zy¢ pedagogike przygody do dziatan harcerskich, traktujac ja jako sposéb na roz-
winiecie harcerstwa.

Na ogo6t badani instruktorzy sa pionierami dziatan przygodowych w $§rodowi-
sku harcerskim. Przyznajac, ze cze$¢ oséb z ich otoczenia zna te metode, podkre-
$laja, ze albo nie do konca wiedzga na czym to polega, albo stosujg tylko same gry
bez petnej swiadomosci wszystkich zasad. Dwie osoby wprost przyznaja, ze czuja
sie ,,samotng wyspa” — sg jedynymi propagatorami pedagogiki przygody i nie majg
wsparcia (a czesto takze zrozumienia) ze strony swojego otoczenia harcerskiego
w kwestii wykorzystywania metody przygodowej. Pojawiaja sie opinie dotyczace
koniecznosci poszerzania wiedzy pedagogicznej instruktoréw harcerskich: ,,Mysle,
ze instruktorzy powinni posiadac¢ wieksza wiedze pedagogiczna, zwigzang chocby
z edukacja przygoda, pedagogika przygody, przezy¢. Warto, aby instruktorzy po-
znali pedagogike przygody” (K, pwd, TSHorn).

Inna instruktorka widzi mozliwo$¢ wykorzystania metody przygodowej w swo-
jej pracy zawodowej i podkresla, ze chcialaby ja rozpropagowac w pracy w szkole
(K, pwd, TSHorn).
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Gra harcerska a gra przygodowa

Gry przygodowe s3 najpopularniejszym narzedziem wykorzystywanym w pracy
metoda przygodowa. Podobne znaczenie ma gra w metodzie harcerskiej — jest
jedna z gtéwnych form pracy.

Wiekszo$¢ instruktoréw harcerskich z drugiej grupy uwaza, ze gry stosowane
w edukacji przygodowej sg takie same, jak te wykorzystywane w harcerstwie. W ba-
daniu instruktorom zostaty zaprezentowane zdjecia z kilku charakterystycznych dla
pedagogiki przygody gier. Tylko 11 (na 71) respondentéw stwierdzito, ze z zadng
z tych gier sie wcze$niej nie spotkato. Zestawienie tego wyniku z wcze$niejszymi
deklaracjami — dotyczacymi braku §wiadomosci, czy w ich srodowisku jest propago-
wana idea pedagogiki przygody, brakiem umiejetnos$ci wskazania instytucji, ktére
te idee propaguja — moze oznaczac, ze do harcerstwa ,przenikaja” gry, ktore sa dla
metody przygodowej charakterystyczne. Co wiecej — gry tego typu sg wykorzysty-
wane w pracy ich srodowisk harcerskich — co przyznaje 51 instruktoréw. Tylko 13
instruktoréw stwierdzito, ze gier charakterystycznych dla pedagogiki przygody nie
wykorzystuje, a 7 respondentéw nie umiato odpowiedzie¢ na to pytanie.

W odpowiedzi na kolejne pytanie respondenci wymieniajg 74 r6zne gry, ktore
uwazajg za gry przygodowe. Analiza nazw i regut tych gier pokazuje, ze jest to ela-
styczne narzedzie pracy. Mimo ze opisywane gry majg takie same zasady — srodo-
wiska harcerskie nadajg im swoje nazwy. Czasami zasady nieznacznie sie od siebie
réznig — jednak nie ulega watpliwosci, ze cel czy przebieg gry jest taki sam.

Pojawia sie zatem pytanie — czy gry te stosowane sg przy zachowaniu wszystkich
zasad pedagogiki przygody, czy tez przejmowane sg bez swiadomosci ich zatozen
i znajomosSci zasad przeprowadzania, na co zwracali uwage respondenci z pierw-
szej grupy? Do istotnych cech odrézniajgcych prowadzenie gier przygodowych od
harcerskich nalezy postawa prowadzacego (jest obserwatorem, nie uczestniczy,
nie pomaga w rozwigzaniu, nie ocenia); nastawienie wyltacznie na wspoétprace (bez
wspéizawodnictwa lub rywalizacji), zastosowanie refleksji na trzech poziomach:
zadania, grupy, jednostki (przy czym refleksja nie jest podanie koncowej punktacji).

Dlatego tez w kolejnym pytaniu respondenci zostali poproszeni o okre$lenie
glownych celéow wymienionych przez siebie gier. Na 289 odpowiedzi (mozna byto
podac¢ dowolng ilos¢ odpowiedzi) najczesciej wskazywanym celem gry byta wspét-
praca (1/5 odpowiedzi), na drugim miejscu pojawia sie zabawa oraz zdobywanie
wiedzy i umiejetnosci, a kolejng pozycje zajelo budowanie zaufania. Nastepnie
zostalo wymienione wspoizawodnictwo oraz sprawdzenie wiedzy i umiejetnosci.
Najmniej wskazan padto na rywalizacje.

W grach przygodowych najwazniejsze jest: nastawienie na wspotprace, budo-
wanie zaufania oraz zdobywanie nowej wiedzy i umiejetnosci (w tym takze o so-
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bie, o swoich mozliwos$ciach i ograniczeniach) — i te elementy zostaly wskazane.

Natomiast w grach z obszaru pedagogiki przygody nie powinno sie pojawic¢ wspot-

zawodnictwo ani rywalizacja. O ile to ostatnie byto rzadko wskazywane, o tyle

element wspolzawodnictwa $wiadczy o tym, ze gry te nie sg stosowane zgodnie

z zalozeniami tej metody. Rowniez celem tych gier nie jest sprawdzanie wiedzy

i umiejetnosci (grami przygodowymi nie sg klasyczne biegi harcerskie na stopnie).
Bardzo waznym elementem w dziafaniu przygodowym jest etap refleksji po

wykonaniu zadania, zakladajacy przeprowadzenie uczestnikow przez kolejne

kroki, ktérych celem jest przygotowanie do transferu zdobytych wiadomosci czy
umiejetnosci do codziennego zycia i samodzielne wyciggniecie wnioskéw. Zgodnie

z zalozeniami w refleksji powinno uwzglednic sie zasady:

* prowadzacy nie ocenia uczestnikow,

* kazdy ma mozliwo$¢ wypowiedzenia sie, ale nie jest do tego zmuszony,

* refleksja przebiega od oceny czy zadanie zostalo wykonane, przez ocene jak
pracowata grupa do koncowych wnioskow dotyczacych samego uczestnika (jak
ja sie czutem, czego sie o sobie dowiedziatem) (Jurewicz, 2015, s. 69 ; Ryszka,
2015, s. 71, 5. 91-93).

W takim podsumowaniu nie moze sie pojawi¢ wartosciowanie odczu¢ czy dzia-
tan uczestnikéw, rywalizacja czy ocenianie wynikéw poszczegélnych zespotow lub
0s6b.

W odniesieniu do narzedzia, jakim jest gra nalezy podkresli¢, ze za refleksje
nie mozna uznac¢ podania punktacji.

Respondenci z drugiej grupy zostali zapytani o podsumowywanie gier w ich
srodowiskach harcerskich. Nieco ponad Y4 instruktorow twierdzi, ze zawsze po
grze jest podsumowanie, a ponad potowa, ze prawie zawsze — co daje to dos¢
optymistyczny wynik w konteks$cie zatozen pedagogiki przygody, poniewaz tacznie
ponad %4 badanych uwaza, ze gra w wiekszosci przypadkéw jest podsumowywa-
na. Czesci badanych trudno byto to precyzyjnie okresli¢, czy kazda gra konczy sie
podsumowaniem, podkreslajac, ze zalezy to od r6znych czynnikéw. Tylko szesciu
instruktoréw przyznaje, ze takie podsumowania nie sa wcale robione. Jednakze
sama deklaracja, ze gra jest podsumowywana nie oznacza, ze jest to wykonywane
zgodnie z zalozeniami edukagcji przygodowej. Wazniejsze jest to, co kryje sie pod
»podsumowaniem” — i tu wyniki nie sg juz tak bardzo optymistyczne.

Odpowiedzi respondentow dotyczace konkretnych przyktadow przebiegu pod-
sumowania gry zostaly przyporzadkowane do trzech kategorii: zgodne z metoda
pedagogiki przygody (PP) i niezgodne z metoda pedagogiki przygody (NPP) oraz
takie, ktore nie sg jednoznaczne i odnoszg sie do okoliczno$ci przeprowadzenia
gry (Z). Najwiecej byto odpowiedzi mozna byto zakwalifikowac do pierwszej kate-



38 EWA PALAMER-KABACINSKA

gorii (PP) — 61, do drugiej (NPP) zaliczonych zostalo 37 odpowiedzi, a tylko osiem
miesScito sie w kategorii Z. Lacznie uzyskano 106 ré6znych wypowiedzi.

W grupie zaliczonej do kategorii PP najczesciej powtarzaty takie formy, jak:

* dyskusja,

* podsumowanie organizacyjne: mocne i stabe strony/ zebranie wnioskéw i opi-
nii — co mozna poprawic,

* kazdy ma mozliwo$¢ wyrazenia swojej opinii.

Wsréd innych przyktadow mozna wymienié: rozmowa w kregu, rysowanie,
metody warsztatowe, glos udzielany kazdej osobie, wypowiedz z czego jest sie
dumnym, jakie pojawialy sie problemy. Kilkukrotnie pojawito sie odniesienie do zu-
chowego Kregu Rady. Instruktorzy podaja wiele podobnych do siebie przyktadéw:
* ,Kazdy ma okazje sie wypowiedzie¢ co do przebiegu gry. Zbieramy wnioski

i opinie, zastanawiamy sie co mozna zmieni¢ lub poprawi¢ w przyszfosci”

(K, pwd, ZHR)

* Po kazdej zbidrce jest podsumowujacy Krag Rady” (K, pwd, ZHR)

* ,Znajdujemy mocne i stabe strony. Wyciagamy wnioski: nad czym nalezy popra-
cowac by efekty byty lepsze” (K, pwd,ZHP)

* ewaluacja gry powinna by¢ takze w okreslonej formie dopasowanej do grupy,
na pewno nie przegadanie ani ankieta” (K, hm, ZHP)

* ,Pytanie o trudne i tatwe rzeczy /zadania (co byto najtrudniejsze, co nie sprawi-
to ktopotu), o to czego nowego sie nauczylismy” (K, pwd, ZHR)

* Najczesciej rozmowa, odpowiedz na proste pytanie (co bylo najtrudniejsze?

Co byto najfajniejsze?”) (K, phm, ZHP)

e, Uczestniczki opowiadaja co robily na punktach, zastanawiamy sie, co byto
najtrudniejsze” (K, pwd, ZHR)

*  powiedzenie sobie co nam to dalo, czego sie nauczyliSmy lub po prostu spusz-
czenie emogji lub podziekowania wzajemne” (K, hm, ZHP)

* ,pytam o odczucia, jakie podejmowali decyzje, jak wspoétpracowali, i na koniec
wspbélnie tworzymy wnioski” (K, pwd, ZHP).

Trzeba jednak podkresli¢, ze w zadnym z podawanych sposobéw podsumo-
wania nie pojawit sie wspomniany wczesniej ciag refleksji odnoszacy sie do trzech
poziomoéw podsumowania zadania (zadanie — grupa — ja).

Wsréd odpowiedzi zaliczonych do kategorii NPP powto6rzyto sie:

* podanie punktacji,
* nagrody.

Wsrod innych przyktadéw mozna wymieni¢: ttumaczenie przez prowadzacego,
czego gra miala nauczy¢; prezentowanie dokonan; podkres$lanie przez prowadza-
cego, co sie udato, a co nie udato; oméwienie, co umiemy, a czego nie i co trzeba
zapamieta¢; zachecanie do rewanzu.
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Wyniki wskazuja, ze wiekszo$¢ podanych propozycji podsumowania mozna
zakwalifikowa¢ jako zgodne z zatozeniami pedagogiki przygody, jednak nikt nie
wspomnial o pelnym zastosowaniu refleksji odnoszacej sie do trzech pozioméw.
O prawie potowe mniej podano odpowiedzi, ktére sg sprzeczne z zasadami pod-
sumowywania gier w pedagogice przygody. Taki rozkiad wynikéw potwierdza,
ze cze$¢ instruktoré6w — cho¢ nie wiekszo$¢ — sama prowadzi lub bierze udziat
w organizowaniu gier, ktore tylko powierzchownie przypominaja te z pedagogiki
przygody — jednak nie stosuje w nich wszystkich elementéw bedacych sednem tej
metody. Jest to potwierdzeniem przejmowania pewnych form i stosowania ich bez
Swiadomosci podstaw i zalozen — co z punktu wychowawczego jest szkodliwe.
Pozytywnie natomiast mozna ocenic to, ze jednak znaczna wiekszo$¢ instruktoréw
docenia wage i zasady podsumowania w tego typu formach dziatan, nawet jesli nie
sg one prowadzone w petnej formie.

Zakonczenie

Instruktorzy z pierwszej grupy, ktorzy sami swiadome propagujg pedagogike
przygody w srodowisku harcerskim uwazaja, ze sa samotnymi wyspami. Z drugiej
strony — pofowa badanych instruktoréw z drugiej grupy zna pojecia z tym nurtem
zwiazane i w wiekszo$ci zapoznata sie z nimi wlasnie podczas dziatan (gtéwnie
szkoleniowych) harcerskich. Z trzeciej strony — tylko jedna trzecia instruktoréw
jest pewna obecnosci dziatan przygodowych w srodowisku harcerskim. Wniosko-
wacé mozna z tego, ze temat edukacji przygodowej w czesci sSrodowisk harcerskich
nie jest zupetnie obcy, a metoda przygodowa pojawia sie podczas szkolen czy
warsztatoéw, jako pewne urozmaicenie dziatan harcerskich.

Na podstawie przedstawionych wynikbw mozna wnioskowac, ze edukacja
przygodowa nie jest zupefnie obcym terminem w $§rodowisku harcerskim, ale tez
nie jest zjawiskiem powszechnym. Wiele zalezy od konkretnego $rodowiska dziata-
nia — czy jest w nim obecny instruktor, ktéry rownoczes$nie, poza harcerstwem, zaj-
muje sie takze pedagogika przygody — i dzieli sie swoim do$wiadczeniem z innymi
instruktorami. Ciekawe jest tez to, ze Zr6dtem wiedzy o edukacji przygodowej jest
réwniez srodowisko zwigzane z nauczaniem w szkotach wyzszych — co by¢ moze
jest to potwierdzeniem, ze malymi krokami wkracza ona w dydaktyke akademicka.

Istnieje duza réznica w liczbie i dostepnosci opracowan metody harcerskiej
i metody pedagogiki przygody, co moze by¢ przyczyng odmiennych opinii respon-
dentéw dotyczacych tego, czy metody te spojne czy rozbiezne. Metoda pedagogiki
przygody nie jest powszechnie znana i nie ma jasno sprecyzowanego i opracowa-
nego systemu. W przypadku ruchu harcerskiego takie opracowania — mimo duzego
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zr6éznicowania — jednak istnieja (np. podczas szkolen wykorzystuje pewnego ro-
dzaju schematy ulatwiajgce zrozumienie i zapamietanie zasad — np. ,reka meto-
dy”). Powodem zréznicowanych opinii w opisywanym zakresie jest rowniez brak
doprecyzowanej teorii dzialan przygodowych. Instruktorzy wiedze w tym zakresie
czerpig z roznych zrodet, ktore czesto kiadg nacisk na odmienne aspekty dziatal-
nosci przygodowe;j.

Nie da sie jednoznacznie okresli¢, czy instruktorzy harcerscy przenosza swoja
wiedze o pedagogice przygody z do$wiadczen spoza harcerskich czy tez odwrotnie
— ze nabywaja ja wylacznie w srodowisku harcerskim. Pedagogika przygody prze-
nika juz do harcerskiego ksztatcenia — mimo tego, ze w Polsce ta metoda zostatla
wprowadzona stosunkowo niedawno. Podkresli¢ tu nalezy, ze nie chodzi o zna-
jomos$¢ samych gier (czyli form), tylko o cala metode z jej wszystkimi zasadami,
o stosowanie jej z petna Swiadomoscia poszczego6lnych elementéw.

Odpowiedzi instruktoréw biorgcych udzial w wywiadach sg niejednorodne, do-
tycza roznych kwestii i pokazujg postrzeganie pedagogiki przygody w odmienny
sposob. Trudno jest generalizowac na podstawie tak matej proby badawczej, wydaje
sie jednak, ze — zgodnie z prezentowanymi opiniami instruktoréw — warto dazy¢ do
tego, aby pedagogika przygody wzbogacita ruch harcerski, a takze sprawita, ze dziata-
nia harcerskich wychowawcéw bedg bardziej Swiadome i bazujgce na wiedzy pedago-
gicznej. Wstepne wyniki badan wskazuja, ze temat warto poddac gtebszym analizom
i przeprowadzi¢ badania na szersza skale w r6znych organizacjach harcerskich.

Przedstawione wyniki nie majg charakteru reprezentatywnego, ich celem jest
zwrocenie uwagi na pewne zjawisko, przemiany, ktére zachodza w harcerskiej pra-
cy. To pewien glos, sygnal, ze warto dalej §ledzi¢ nowe trendy w ruchu harcerskim.
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Introduction

The aim of the paper is to analyse the issue of the person-creating idea
of man and its application to confirm the Montessori’s education assumptions
(1967, 1975, 1992, 2007). The theory of self-authoring person is developed in
world psychology. Therefore, in the first part of the paper the above mentioned
idea is presented to realise the interpretive perspectives of human development.
The fundamental approach for this study is grounded in the optics of Obuchowski’s
theory. However, the Author provides a broader outlook, referring to the concepts
of Kegan (1982, 1992) and Baxter Magolda (2001, 2009, 2014).

The intended effect of the Montessori education is to gain independence and
mature personality of self-authoring type. That is why it was Montessori Primary
School graduates in the late phase of adolescence that were studied, which is the
subject of the second part of the paper. The exploration objective was to find an
answer to the diagnostic problems: What is the level of the self-authoring person-
ality of the Montessori Primary School graduates? and What subjective meanings
assigned to the self-authoring characteristics do the Montessori school graduates
have? The study covered 69 former students (56.5% women, 43.5% men) of the only
state Montessori Primary School in Poland, located in Lublin. The self-authoring per-
sonality standard was qualified using The Self-Authoring Personality Questionnaire
elaborated by Obuchowski and colleagues (Blachnio, 2003; Blachnio & Obuchowski,
2011). Moreover, the personal denotations conferred on the authoring attributes
were studied using questionnaire My Experiences based on the adaptation of the
Self-Confrontation Method by Hermans (1991). The attained results were discussed
in the third part of the paper. Based on the obtained results the members of the
group studied can be considered to possess self-authoring characteristics. They as-
signed original meanings which make the theoretical model of authorship personal.

The concept of self-authorship

According to Kegan (1982, 1994) a contemporary man needs a new mindset to
enable him or her to become a self-initiating and self-evaluating human being, ready
to develop values, beliefs, convictions, standards of their lives. Thus a man achieves
a personal authority (Kegan, 1994). Kegan (1994) called this complex organisation
of mind self-authorship. He defined it as the capacity of internal generation belief
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systems, intrapersonal states and interpersonal loyalties. Self-authorship is a result
of a shift from allowing the external authority to influence one’s decisions, values,
and beliefs toward the internal ownership of one’s values and beliefs (Ashlee et. al.,
2017-2018).

According to psychologists, exploitation of the mind does not only refer to
cognition. It embodies the capacity to build and organise meanings in the pro-
cess of thinking, feeling, and relating to the self and others. The organising princi-
ples used to assign meaning are based on the subject—object relationship (Berger
et. al., 2007).

The theory of self-evolution in the adulthood is rooted in studies of Jean Piaget.
It is of constructive-developmental character showing how individuals construct
meaning-making. According to Kegan, individuals determine meaning in the space
between their experiences and reactions to them. “In each meaning-making struc-
ture, there are elements individuals are aware of and have control over (what Kegan
calls object) and elements that have control over them (what Kegan calls subject)”
(Baxter Magolda & King, 2007, p. 495).

Kegan reviewed the development of consciousness understood as the level of
mentality including the organisation and interpretation of experiences. He distin-
guished five levels of the consciousness order from the birth to the adulthood. The
first three are consistent with the main stages of development described by Piaget
(Luken, 2009). Kegan claims that people can reach the fourth level: the self-au-
thoring mind, and sometimes even the fifth stage of development: the self-trans-
forming mind. However, this is only at the fourth level that people can take up an
intellectual approach “apart” from their roles as well as others’ expectations and
search for own identity. The ability to generalise across abstractions is evident. One
can free himself from social influences of parents, friends and other authorities.
Moreover one can construct his/her own vision of the world and himself.

The fact that others question the subject’s ideas does not necessarily create
a feeling of loss of self-esteem. The subject appreciates the positive aspect of the
conflict, the criticism and the differences. They feel responsible, for their own state
of mind as well. They see themselves (also) ‘through their own eyes’. They are able
to define boundaries. The subject will determine his or her own (learning) career
based on a personal vision and will take on challenges to develop even further.
They are able to switch easily between roles (Luken, 2009, p. 91).

The process of control comes from the inside of a man (Kegan, 1994; Luken,
2009, ). According to Kegan (1994), this transition from the third to the fourth level
of thinking is the breakthrough in the adulthood. As a result individuals achieve
a new identity: self-authorship.
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Baxter Magolda (2001, 2008) advanced the Kegan’s constructive developmen-
tal theory supplementing it with epistemological, intrapersonal, and interpersonal
dimensions that conceptualise people’s interpretation and analysis of their expe-
riences. Self-authorship is defined as a holistic, meaning-making capacity (Boes et
al., 2010), and also an internal ability to construct one’s beliefs, identity, and social
relations (Baxter Magolda, 2014).

It is characterized by the internal generation and coordination of one’s beliefs, values, and
internal loyalties, rather than depending on external beliefs, values and interpersonal loyalties
(Boes et al., 2010, p. 4).

Self-authorship extends beyond critical thinking or making informed judgments because it
is not a skill; it is rather a way of making meaning of the world and one’s self (Baxter Magolda,
2009, p. 6).

According to the researchers (Baxter Magolda, 1998, 2001; Kegan, 1994), a de-
velopmental path to self-authorship leads from the reliance on external rules and
roles to the internal reasoning standards. Baxter Magolda (2004) includes four
stages of reaching self-authorship. They are based on the external formulae and
crossroads as well as the author’s own life development and internal foundations
(Baxter Magolda, 2009; Baxter Magolda et al., 2012). In the process of authoring
one’s personal life, there must be developed three different foundations: a cog-
nitive system as well as intra and interpersonal domains (Baxter Magolda, 2001,
2004). The cognitive dimension of self-authorship refers to: “How do | know?”
(Baxter Magolda, 2001, p. 15; Synstelien, 2013, p. 46). Self-authorship requires
trust in one’s ability both to construct knowledge and establish personal values,
as well as “to commit to both” (Baxter Magolda, 1998, p. 147). In turn, the crucial
question of self-authorship’s intrapersonal dimension is: “Who am 1?” (Baxter Ma-
golda, 2001, p. 15; Synstelien, 2013, p. 46). The identity aspect includes establish-
ing an “integrated identity characterized by understanding one’s own particular
history, confidence, capacity for autonomy and connection, and integrity” (Baxter
Magolda, 2004, p. 6). The third interpersonal dimension of self-authorship asks:
“How do | want to construct relationships with others?” (Baxter Magolda, 2001,

p. 15; Synstelien, 2013, p. 46). The goal is to enter into “mature relationships,
characterized by respect for both one’s own and others’ particular identities and
cultures and by productive collaboration to integrate multiple perspectives” (Bax-
ter Magolda, 2004, p. 6). All three dimensions change with the increasing individ-
ual’s self-authorship process.



SELF-AUTHORING CHARACTERISTICS OF THE MONTESSORI SCHOOL GRADUATES 97

Kazimierz Obuchowski’s theory of the self-authoring personality

In the second half of the 20th century the evolution of self-determination called
a revolution of subjects by Obuchowski (2000, 2001, 2006), began (and is still in
progress) in the consciousness of a significant number of people. The transforma-
tion represents a response to the conditions created by global, fluid reality. People
took over normative functions of culture building personal standards of behaviour
and developing their creative potential. The creation of culture in oneself consists
in organising adequate universal knowledge. Thus personally determined mean-
ings can compensate for the inability of modern civilisation to provide standards
of right and wrong. Universal knowledge enables the search for solutions to the
fundamental questions: What is man? Who am | as a human being in this world? In-
dependent thinking is necessary for values reconstruction. Additionally, one must
possess the ability to act according to the personally planned and future-oriented
tasks. A person characterised by a self-authoring personality transforms and inter-
prets the information affecting him or her. As a result plans of life can be developed.

The self-authors develop as subjects depending on their standards. They do
not approve of the role to objectify them even in extremely absorbing activities
(identified with an established concept of themselves). However, if identification
takes place, it is conscious and reflective, out of choice and a subject to control
(Blachnio, 2003; Obuchowski, 2000, 2001, 2006).

Characteristics constructing a self-authoring person help to describe unique
dimensions of its functioning such as: being a subject and being a person as well as
a subjective evaluation standard. Abstract thinking, necessary in creating various
flexible models of the world and personal identity, is a core of being a subject. This
is a fundamental, permanent and dynamic process of critical interpretation of the
outside world. At the same time it establishes attitudes towards it and designs
appropriate plans of actions (aiming at a personally created vision of the world and
himself). The self-author changes as she or he operationalises his or her complex
visions of the world and themselves and gets involved in the tasks resulting from
the personal philosophy (not only the wish to transform). The self-empowerment is
a necessary condition to deal with oneself in the more and more permissive society
and indifferent reality (Blachnio, 2003; Brygola, 2016; Obuchowski, 2006).

The essential characteristics of the self-authoring and the status of a person
are: the psychological distance, the on-going development of personality, and a dis-
tinct purpose of life. An individual becomes a person as soon as he or she learns
how to maintain psychological space and how to develop personality naturally fol-
lowing the chosen goal of life (Blachnio, 2003). The psychological distance defines
the cognitive skills of personal control of characteristics that come from both the
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external world and being the product of self. Maintaining the distance influenc-
es the development of an autonomous attitude and responsibility for oneself and
one’s choices. For empowerment a person must objectify its internal life, the sub-
jective world of such experiences as pain, fear, joy, etc. It's my pain or anxiety, but
it’s not me — it’s in me/belongs to me (Obuchowski, 2000).

Obuchowski defines the meaning of life as a unique idea of the future state
requiring fulfilment. A distinct purpose of life plays a key role in the lifecycle. When
the subject develops his own concept, he is not only fitted like a glove to hand.
This is the person’s self-determination and the changes depend on the argument
resources. However, the specific formula in itself is dead (Obuchowski, 2000).

The sense of life comes from mature reflection about the changing and complex
reality. It also includes subjective standard of evaluation which is the third descrip-
tive category of the self-author. This category is extremely significant. A subjective
standard of evaluation means that the individual manages his or her actions with
particular insight into the critical reasoning, aims, and consequences (Blachnio,
2003; Blachnio & Obuchowski, 2011).

The authorial personality type develops across the lifespan. There is no age
limit to becoming a self-author. Moreover, a self-authoring personality is not given.
For the whole life a person attempts to become a self-authoring being and in some
circumstances he/she can succeed. Becoming a self-author represents a continu-
ous process during active adaptation to the environmental conditions. An active
adaptation can be described as the satisfactory adjustment to a world generated
in a unique vision, as the dynamic tuning of personality to future states, the set-
ting of which becomes a creative act. The creative orientation describes a complex
cognitive-motivational conceptualisation of the self-in the future. The side effect
of changes are the original personality properties, a new mindset. Thus, education
could be considered as the support of the potential development maximising the
responsibility for oneself. Moreover, the society plays a critical role in performing
these necessary tasks.

Methodological approach

Research problems

The empirical analysis diagnoses the self-authoring personality of the Mon-
tessori Primary School graduates as well as the interpretation of school and life
experiences of the respondents. There were made the following assumptions.
Development is not a goal. This is a process contributing to further achievements.
Development moves towards autonomy. The ability to self-construct and self-organi-
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se confirms the Obuchowski’s theory (2000, 2006). The environment favourable for
development, including the school environment, provides opportunities for various
tasks including the developmental ones and thus it supports their accomplishment.
To develop, man must create numerous ways of thinking and behaviour as well as
choose the most mature ones for himself and his surroundings. Montessori educa-
tion plays an important role in their accomplishment (Bednarczuk, 2014, 2016).
There were formulated two research problems: “What is the level of the self-
-authoring personality of the Montessori Primary School graduates?” and “What
subjective meanings assigned to the self-authoring characteristics do the Montessori
school graduates have?”. The cross-sectional questionnaire studies were designed.

Measures

The Self-Authoring Personality Questionnaire was elaborated by Obuchowski and
colleagues (Blachnio, 2003; Blachnio & Obuchowski, 2011). The abridged version
of the measure is composed of 67 items making up 14 subscales, and three dimen-
sions of the self-authoring personality. The first dimension that is being a subject is
built upon (A) possessing self-knowledge, (B) setting tasks based on the possessed
knowledge, (C) choosing a method for tasks, (D) intelligent task performance, (E)
intentional autonomy “to,” (F) creative interpretation of desires, (G) generating the
world personal model, (H) self-designing. Thus being a person is possible by creat-
ing (I) psychological distance, (J) path of personality development, (K) meaning in
life. The third pillar of self-authoring personality is a consequence of establishing
the attitude to oneself (L), to tasks (M), to the world (N). The 15th subscale is a con-
trol one. The participants respond in the four-point Likert scale from ‘definitely yes’
(3) to ‘definitely no’ (0).

In the study the reliability of the subscales was assessed using the Cronbach’s
alpha ranged from .54 (for the subscale D — Intelligent Task Performance) to .86
(for the subscale K — Meaning in Life). The reliability of the whole Self-Authoring
Personality Questionnaire (after excluding the items making up the control subscale)
was .96 (Brygola, 2016).

The respondents’ specific experiences were studied using the questionnaire
My Experiences based on the adaptation of Self-Confrontation Method elaborated by
Hermans (1991). According to Hermans’s and Hermans—Jansen’s (2000) phenome-
nological and narrative concept the person is a responsible, reflective subject who
can focus on the aspects of himself and situations considered to be important. The
conscious, reflective comprehension of an experience is called valuation (Hermans
& Hermans-Jansen, 2000). It could be defined as a unit of meaning that is associat-
ed with the interpretation of a part of personal experience.
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The questionnaire My Experiences helps the respondent to express in his own
words what is important and specific and what is perceived as significant in his life.
The adopted author’s spreadsheet was used to stimulate the people’s exploration
of personal experiences and creation of valuations in order to identify self-author-
ing properties in the studied group. Valuations are created as a response to a set
of open-ended, wide-range questions that get the person to involved in a dialogue
with himself:

What was (is/will be as you expect) so important in your life that still affects
your life today (has a big impact now / will have)? What person(s), experience or
circumstances have influenced your life the most and are still evidently affecting
you today (are affecting now / will have an impact in the future)? What tasks, goals
and functions have played the most significant role in your life so far (nowadays/in
the future)? What would you call yourself from the past (today / predict yourself in
the future)? What was (is/will be) an attribute of your life and action? (Bednarczuk,
2016, p. 180).

Participants

The study covered 69 former students (56.5% women, 43.5% men) of the state
primary school in Lublin where children are taught according to the principles of
Montessori pedagogy. This is the only state Montessori Primary School in Poland.
The basic conditions for the selection of the research group were the time of stud-
ies according to the Montessori principles and the age of former Montessori stu-
dents. The minimum Montessori education period lasts 6 years. The majority of the
respondents completed a whole, nine-year cycle of education at the Montessori
kindergarten and school (65.25%). The decision was made that the research covers
the 16-21-year-old graduates (43.5% were 18 and 56.5% were underage). The con-
solidation of identity and personality takes place in late adolescence. This is crucial
for the research of self-authoring personality which requires reflection on life ex-
periences. Moreover, the attitudes of young people of this age are less declarative
than those of younger ones. Late adolescents are sensitive to existential issues to
a great extent.

Procedure

The study applies both quantitative and qualitative research. Quantitative re-
search makes it possible to recognise the intensity of a particular phenomenon that
is the self-authoring nature. Qualitative research allows to identify the emerging
categories of self-authoring functioning of the persons. In the interpretative ap-
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proach words are the research data (see Ayiro, 2012; Creswell, 2009; Nowell at al.,
2017; Ritchie & Lewis, 2003). The data obtained in the survey were analysed based
on the criteria: familiarising with the whole material, ordering according to the
sense of the statements that correspond to the three constitutive dimensions of
the authors’ personality, comparing data fragments for similarities and differenc-
es between the meanings created by the respondents, grouping and labelling the
emerging senses.

Results

The general level of the self-authoring personality
of the Montessori Primary School graduates

The results were analysed to determine the self-authoring personality level in
the studied group. The maximum overall result amounts to 186 points. As for the
female group (N=39), the arithmetical mean of the self-authoring personality is
M = 137.41 with the standard deviation being SD = 21.28. Similarly, in the male
group (N=30) the arithmetical mean is M = 136.1 with the standard deviation
SD = 21.41. As for the women group both the median (Me) and the modal (Mo) are
140 points proving to be the most frequent result. It should also be mentioned that
half of the respondents had better results. However, in the male group the most
common were the Me = 137.5 and the Mo = 134.

The further analysis using the parametric test of Student’s t-distribution proved
that the results of the self-authoring personality measurements in the female and
male groups do not differ significantly (t(62.315) = 0.253; p = n.i.). Gender did
not differentiate the respondents in terms of the overall outcome of self-authoring
personality.

The obtained results were transformed into the normalised results (temporary
norms, Blachnio, 2003). The level of self-authoring personality in both groups is
high (sten 7) characterised by similar values. Only 4.3% of the former Montessori
classes students obtained poor results. Thus 95.7% respondents are in the highest
score range on the POA which categorises them as possessing self-authoring char-
acteristics.

The unique concept of a person. Self-authoring attributes
of the Montessori Primary School graduates

To answer the question: “What subjective meanings assigned to the self-author-
ing characteristics do the Montessori school graduates have?”, the respondents’
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statements were interpreted. The self-observations of the former Montessori stu-
dents personalised the theoretical model of authorial disposition (Bednarczuk, 2016).

It was observed that the Montessori graduates qualify themselves in terms
of “personal identity” (Rathus, 2004, p. 506), giving names of personality traits,
e.g. independent, resilient, open, which is illustrated by the following character-
istics: “I am a hard-working, conscientious, patient person who likes people” (18);
“l am an open person, | appreciate my value, [ also consider myself an empathic
individual and sensitive to what is happening around me” (29); “I am faithful and
honest” (45); “my features are perseverance, helpfulness and the ability to value
things that are important to me” (51).

There were valuations concerning social roles such as those assigned to: daugh-
ter, sister, son, and grandson or roles resulting from actively built interpersonal
relationships: colleague, friend. Therefore, it seems appropriate to conclude that
the emerging concept of a person is not only “a kind of knowledge about himself,
but a way of dealing with specific problems” (Obuchowski, 2000, p. 42), which is
particularly noticeable in the descriptions: “I am more patient with others than
with myself” (5); “I didn’t think I could do it; now | am proud of myself, I study and
passed two final exams — in Polish and English”; (17) “I am a strong, resourceful
person, every situation I am in I try to find the best solution” (28); “I try to accept
criticism and put right what has been criticised; I try not to break down, just first
look for a way out” (54); “I am a creative person, | like to learn new things, | know
I can learn a lot; it is important to learn and develop, | want to remain a better per-
son and do more for myself and society” (15), “I am dutiful, systematic — I complete
what I initiated” (48); “I am characterised by resistance to unacceptable behaviour
— the ability to cope in the peer group” (60).

It can be concluded that the surveyed graduates perceive themselves in terms
of a person who is not just who he is but exists as an entirety of his abilities (Obu-
chowski, 1985). This belief is confirmed by the fact that the respondents not only
reflect on themselves but draw conclusions from these analyses, which from the perspec-
tive of the self-authoring man theory means the ability to respond to their own reality:
“Every year | become a better man, I discover the mistakes | have made and I do
not make them anymore, | try to remain a good person; helpful and sensitive to the
suffering of others” (4); “I have developed cleverer” (17) “I have become more im-
pervious” (18); “I've changed, grown up, | have other priorities than before, | have
also altered my character, | have become more independent and outspoken; | have
changed my relations with others — I am open to new acquaintances” (21); “I am
self-confident, determined, possess ideas which I implement, a definite contrast
compared with that a few years ago” (50).
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The above statements prove the ability to distance from oneself. This can be re-
garded both a key property of self-authoring man and a fundamental determinant
of a person who keeps a psychological distance from his needs or desires and
develops controlling the sense of his existence (Blachnio & Obuchowski, 2011;
Obuchowski, 2006). Owing to the psychological distance, the people being exam-
ined perceive and emphasise the variability of personal features and properties,
the constant evolution of attitudes and views with a sense of self-continuity. These
changes are developmental as in the respondents’ opinions, they allow to reach
a higher level of functioning as well enable copying with external and internal re-
ality. The Montessori Primary School graduates specified features and at the same
time demonstrated the optimisation of their own abilities related to independence,
autonomy and maturity. As a result, they do not give up in the complicated situ-
ations or those resulting in strong feelings, they themselves control them. Their
identity is maintained due to their constant change.

The ability to design the concept of oneself results from the constant devel-
opment of the motivational system and rationality in making specific choices. As
follows from the graduates’ statements, they can determine the real motives of
their own actions. In this way the former Montessori School students got prepared
for building themselves into free and responsible persons, i.e,

* relying primarily on themselves: “I'm an individualist — | have the greatest im-
pact on my life, and subsequently on people | meet” (3); “I try to rely on myself,
I have my goals, but I still don’t know how to achieve them” (35);

* becoming self-commanding: “l am a strong, resourceful person. In every situa-
tion, I try to look for the best solution” (28); “I am very independent so no one
affects my life, apart from my parents” (59);

* creating themselves: “Rather, | have created a profile of the character of the
man whom | would like to be and I strive for it” (64); “I set many goals for
myself which I know I can only accomplish through my own work and commit-
ment” (37);

* choosing subjective activities: “It is | who ultimately makes decisions” (33);
“I have limited my life activity to a few major fronts but | devote myself to them
with no less passion than [ used to” (39); “l am independent of others in making
decisions” (55);

* directing their behaviour towards others: “I try to be more open in the field
of interpersonal relations” (8); “I am open to new acquaintances” (21); “I am
surrounded by many good people, I learn a lot from them” (3).

A free and independent person does not have to be an extreme individualist.
“When it comes to doing something new or difficult, | am aware that [ will manage.
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However, this does not mean that I exclude help. When the need arises, I can ask
for help” (36). An independent person, with developed self-authoring properties,
lives among people and, if necessary, can rely on their help because help means
support for the independent development. The mentioned freedom of the person
gives rise to a requirement and commitment. The analysis of the statements allows
to conclude that the respondents assume responsibility for their ideas and solu-
tions, decisions or more broadly for their own lives: “I try to make responsible and
mature decisions” (14); “I am a strong, resourceful person. Every situation | am in
I try to find the most effective solution” (28); “I am quite energetic, self-confident
and care very much about everything; it seems to me that if you want to have
something achieved, you do it yourself” (36); “I am well organised, responsible;
I want to have everything under control” (57); “Assertiveness, creativity and taking
responsibility for my actions are my important features” (62).

As follows from the above conceptualisations the Montessori Primary School
graduates are able to use a hierarchical code that is abstract thinking. This guaran-
tees being capable of setting and achieving life goals. The evaluations show that
the Montessori Primary School graduates are able reflect on themselves, their own
causality, results of their actions. As a consequence they constitute themselves.
Some persons in the group could term directly the properties of their mind as long-
term thinking, reliability, self-awareness, goal setting and their consistent pursu-
ance, regularity as well as patience to learn, mathematical thinking and the ability
to deduce logically. The basic property of self-authoring functioning dynamism of
development is presented in statements: “I'm developing as comprehensively as
possible; I'm learning many different things, | set myself goals, I feel that | AM ABLE
TO, that I can” (52); “Travelling, volunteering, striving for happiness, not undertak-
ing things against my wishes” (31); “I do what I love and get energy from it” (39);
“My crazy head characterises me, I don'’t like sitting immobile, and I have to be
doing something” (65).

The enumerated features are the standard of the person’s unique projects im-
plementation. The above statements define their authors in the context of possi-
bilities and abilities, awareness of having a causative potential. Hence, the persons
with self-authoring characteristics prove to be aware of their own determination:
“I am persistent in fighting for what I want” (16), and resourcefulness: “I am an effi-
cient, self-confident person who likes to lead people and highly values social skills
and having a lot of acquaintances” (64). None of the valuations is wishful, of the
I would like type. Moreover, the common forms of valuations: I want to be, I strive
constantly, I am persistent in striving, | focus on, I am determined, I look for etc.
point out to constant search for self-determination, attempts to reach unceasing
development.
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The self-authors express their own individuality strongly and emphasise per-
sonal independence in the following way: “I can manage alone, | am independent”
(13); “it is important to be myself finally and care less about the opinions of other
people” (27), which according to Obuchowski’s theory can be read as a result of the
dominance of the subjective standard of valuation.

The perspective of self-development, a deliberately chosen course for “want-
ing and doing”, are combined in the respondents’ beliefs with the need to expend
considerable efforts to achieve self-fulfilment: “the desire to make dreams come true
through dedication and hard work” (5); “the constant pursuit of happiness through
self-development, running and striving towards financial freedom” (10); “I set my-
self many goals and challenges that | know I can only achieve through my own work
and commitment; | am persistent in pursuing my goals and try to avoid shortcuts”
(37); “I am determined and | pursue my goal” (44); “strong will is my essential
feature” (56).

Some people in the group emphasised diligence, perseverance and consistency
in achieving goals which should lead to the formation of intentional autonomy
“to”. The valuations stressing the personal qualities were pointed out: “ability to
make a creative interpretation of desires: | take many actions that bring important bene-
fits” (19); “creativity is an important feature” (62); “l am a person open to others and
new possibilities” (56) . It follows from the cited opinions that the people being
examined strive for something, reach for, tune to what is the result of undertaking
creative activities, to what is formulated not under the influence of the past but
under the influence of expectations (Obuchowski, 1985). The Montessori Primary
School graduates are aware of the importance of their own actions or states that
are to take place which is a necessary condition for distant motivation. The above
valuations prove also great awareness of their own strengths, personal abilities and
the fact of emphasizing the autonomous factor that is the self-chosen activity.

The majority of the Montessori graduates seem to be optimistic and satisfied:
“I do not lack self-confidence and positive thinking” (39); “I try to be an open, smil-
ing person” (52); “an attribute of my life is joy” (56). However, they soberly assess
their own future: “I still have to obtain qualifications” (6); “graduation, mastering
the language, emigration and life stabilisation” (9); “I am trying to achieve good ac-
ademic results (...); I realise that this is important and [ put all my effort into it” (47).

As noted earlier, different types of people coexist in the studied group. Among
the analysed valuations some statements showed the dominance of the objective
standard as a reference point for the valuations being made: “when | do something,
I often wonder what they will think or how it will affect them, it deters me from cer-
tain activities because I'm afraid of other people’s reaction, I often take my friends’
failures personally” (35), while the others illustrate the constant human struggle
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with the choice between the objective and subjective standards: “the environment
pressure and the desire to improve are important now” (54).

Conclusions

According to Baxter Magolda and King (2007) the ability to author one’s think-
ing, feeling and social relating is inherent in the prosperous operation in the adult-
hood. However the self-authorship starts in the period of adolescence. Secondary
schools affect fostering the early stages of self-authorship development (Meszaros
& Lane, 2010). Pizzolato (2003) found out that many college students had self-au-
thoring ways of knowing before college. However, the extent of the the ways of
getting to know becomes more advanced during studies. Based on McGowan's
(2016) analysis, self-authorship was mostly developed in the college-aged individu-
als. On the other hand, the pre-academic self-authorship characteristics were found
in the individuals experiencing marginalisation or challenging situations (e.g., ra-
cial minorities, homosexuals, and at-risk students) during adolescence. Both ado-
lescents and young adults were the subject of studies by Blachnio (2003). The Mon-
tessori Primary School graduates were the object of studies in late adolescence
(Bednarczuk, 2016).

The diagnosis of the Montessori Primary School graduates indicated the educa-
tional situations experienced by the persons favoured the ability of choosing values
and converting them in themselves. Learning conditions supported the self-author-
ing characteristics development. The school environment promoted self-esteem
formation as well as facilitated the development of a positive emotional attitude
to the self and the world. Such approaches are significant in the process of the ab-
stract codes activation. The prepared learning environment stimulated graduates
to be responsible for themselves. This enabled the satisfaction of the need to be
and improve yourself.

The obtained research results cannot be generalised. They represent the image
of a particular group of people. They are an expression of an individuality-person-
ality standard of Montessori classes graduates covered by the diagnosis. Nor can it
be made to larger populations. In such a case, the presented research results can be
regarded as an incipient development model. The addressed issue requires further
investigations. However, the accomplishment of the project provided a clear and
important premise that can and should be executed. Further studies should include
a greater number of the former Montessori class graduates. The use of a control
group to compare the self-authorship development will be advisable. Furthermore,
research should cover larger samples distributed across cultures.
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of self-regulation of learning and its development. The Self-Regulated Learning Questionnaire
(SRLQ) consists of 34 items and has a Likert-type response format. The examined person marks
their degree of consent or disagreement with each of the statements on a 4-point scale. The tool
has been subjected to validation tests. The analysis of the reliability of the test items included in
the Self-Regulated Learning Questionnaire showed that the reliability of the tool is satisfactory
and amounts for the entire scale: a = 0.91, for the motivational subscale a = 0.87, and for the
cognitive subscale a = 0.82.

Key words: self-regulation of learning, self-regulated learning scale, subject education, level of
self-regulation of learning, child development, primary school

Wprowadzenie

Celem artykutu jest prezentacja narzedzia badawczego: Skali Samoregulacji
Uczenia sie (SSU), skonstruowanego do badania samoregulacji uczenia sie uczniow
klas czwartych szkoly podstawowej. Problem samoregulacji uczenia sie na eta-
pie rozpoczecia edukacji przedmiotowej wydaje sie by¢ kluczowy, a umiejetnos¢
sprawnego samoregulowania wiasnego uczenia sie niezbedna do osiagniecia satys-
fakcjonujacych przez ucznia rezultatow. Dostepne narzedzia badajace obszar sa-
moregulagji uczenia sie' stuza badaniu aktywnosci strategicznej uczacych sie i ich
motywagji. Zadne z dostepnych w jezyku polskim narzedzi nie koncentruje sie na
koncepcji samoregulacji uczenia sie (w ujeciu poznawczym i motywacyjnym) i nie
pozwala na okreslenie poziomu samoregulacji uczenia sie badanych uczniéw edu-
kacji przedmiotowej. Prezentowane narzedzie do badania poziomu samoregulacji
uczenia sie (SSU) jest zatem nowa propozycja i wypetnia luke w obszarze badan nad
samoregulowanym uczeniem sie. Narzedzia to moze by¢ wykorzystywane w celu
monitorowania samoregulacji uczenia sie uczniow w edukacji przedmiotowej.

W czesci teoretycznej artykutu przedstawiono pojecie samoregulacji uczenia
sie i jej specyfike, wybrane modele samoregulacji uczenia sie z uwzglednieniem
modelu Monique Boekaerts (1996, 1997) stanowigcego podstawe teoretyczng dla
konstrukgji kwestionariusza SSU. W cze$ci statystycznej zaprezentowano wyniki
badan walidacyjnych przeprowadzonych w celu sprawdzenia funkcjonalnosci SSU.
Narzedzie autorstwa Matgorzaty Tyszkowskiej powstalo w ramach badan do pracy
doktorskiej autorki, pod opieka naukowa Ewy Filipiak.

! Kwestionariusz ,,Jak sie uczysz?” Joachim Lompscher, adaptacja Ewa Czerniawska; SMALSI
(School Motivation and Learning Strategies) Kathy Ch. Stroud, Cecil R. Reynolds, adaptacja Ewy
Filipiak; MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionaire), adaptacja Agnieszka Dtuzniew-
ska, Izabella Kucharczyk.
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Samoregulacja uczenia sie w edukacji przedmiotowej

Samoregulacja uczenia sie jest procesem bardzo zlozonym i zwigzana jest
z podejmowaniem przez jednostke dziatan opartych na planowaniu, monitorowa-
niu, kontroli i ocenie wlasnego uczenia sie (por. Alexander, 1995; Boekaerts, 1995,
1997; Butler i Winne, 1995; Schunk i Zimmerman 1994). W procesie samoregula-
¢ji konieczna jest wiedza przedmiotowa, wiedza i umiejetno$ci metapoznawcze
oraz motywacja i warunki do aktywnoS$ci samoregulacyjnej (por. Ledzinska, Czer-
niawska, 2011). Grupa uczniéw, dla ktérych samoregulacja uczenia sie zaczyna
mie¢ ogromne znaczenie w codziennym zyciu, sg uczniowie na starcie edukagji
przedmiotowej w klasie czwartej szkoty podstawowej. Uczniowie klas czwartych
przekraczajac prég edukacji przedmiotowej mierza sie z licznymi trudno$ciami,
ktore sa zwigzane ze zmiang organizacji procesu ksztatcenia, wiekszg liczba przed-
miotéw szkolnych i nauczycieli, ktérzy je prowadza, z wiekszymi wymaganiami ze
strony otoczenia i wiekszym zakresem obowiazkow szkolnych. Znaczaca jest tez
konieczno$¢ samodzielnego uczenia sie i przygotowania do zaje¢ szkolnych oraz
sprawdzianéw (Michalak, 2014). Samoregulacja uczenia sie (self-regulation in lear-
ning) wydaje sie by¢ w tym wyjatkowym czasie umiejetnosciag kluczowa wspierajaca
ucznia w pokonywaniu trudnosci zwigzanych z przekroczeniem progu szkolnego
i rozpoczeciem nauki w edukacji przedmiotowej. Uczniowie przekraczajac prog
edukagcji przedmiotowej rozpoczynajg nowy etap w swoim szkolnym zyciu, w kt6-
rym kluczowa role odgrywa umiejetno$¢ planowania, monitorowania i ewaluacji
wlasnego procesu uczenia sie.

Analiza wynikéw badan pokazuje, ze polska szkota nie uczy, jak sie uczy¢
(Klus- Stanska, 2002; Filipiak, 2008), a uczniowie nie maja warunkéw do podejmo-
wania aktywnosci samoregulacyjnej w warunkach szkolnych z uwagi na autokra-
tyczny styl kierowania przyjmowany przez szkole (Ledzinska, Czerniawska, 2011).
Garcia i Pintrich (1996) pokazuja, iz nauczyciele utrudniajg uczniom rozwijanie
samoregulacji poprzez odgérne i nienegocjowane z uczniem ustalanie celéw ucze-
nia sie. Waznym elementem samoregulacji uczenia sie jest wiasnie samodzielne
stawianie celéw przez ucznia. Filipiak (2008) zaznacza, iz zadaniem wspotczesnej
szkoly jest nie tylko wspieranie ucznia w zdobywaniu wiedzy, ale takze rozwdj
kompetencji metapoznawczych i przygotowanie jednostki do zarzadzenia wtasng
wiedza i umiejetno$ci uczenia jak sie uczy¢ (Filipiak, 2008). Celem wspoliczesnej
szkoly jest zatem przygotowanie ucznia samosterownego, ktory bedzie swiado-
mie, aktywnie i samodzielnie zarzadzat swojq wiedzg w procesie samoregulacji.
John Hattie (2015) jako gtowny cel edukacji szkolnej wskazuje rozwoj umiejetnosci
krytycznego myslenia u ucznia. Realizacja tego celu pozwala na rozwdj ,aktyw-
nych, kompetentnych i krytycznie oceniajacych mieszkancow ztozonego swiata”
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(Hattie, 2015, s. 22), ktorzy potrafig stawia¢ sobie wyzwania zar6wno w obszarze
intelektualnym, jak i osobistym.

Definicja samoregulacji uczenia sie

Przyblizajac sie do definicji samoregulacji uczenia sie nalezy wyj$¢ od pojecia
macierzystego, jakim jest samoregulacja, ktéra oznacza samoczynne regulowanie
procesow zachodzacych w funkcjonowaniu jednostki. Stuart Shanker (2019, s. 13),
opisujgc samoregulacje rozpatruje ja w pieciu obszarach: biologicznym, emocjo-
nalnym, poznawczym, spotecznym i prospotecznym. Wskazuje, iz u kazdego czto-
wieka miedzy tymi obszarami wystepuja liczne powigzania. Najwyzszy etap samo-
regulacji stanowi umiejetno$¢ swiadomego kontrolowania wiasnego zachowania
za pomocg procesé6w myslowych. Samoregulacja uczenia sie natomiast dotyczy
dziatan zachodzacych w obszarze procesu uczenia sie.

Zagadnienie samoregulacji od dawna byto przedmiotem badan psychologow,
jednak bardziej w aspekcie rozwoju osobowosci i rozwoju spotecznego (Ledzin-
ska, Czerniawska, 2011). Dopiero w latach 90. poprzedniego wieku zaczeto bada¢
samoregulacje w aspekcie uczenia sie, z uwagi na rozwijajacy sie nurt poznawczy.
Ledzinska i Czerniawska (2011) ttumaczg brak wcze$niejszego zainteresowania po-
jeciem samoregulacji uczenia sie silnym wplywem behawioryzmu na psychologie
nauczania i uczenia sie, ktory nie zaktadal samodzielnego regulowania wiasnego
dziatania (Anderson, 1998). Powszechnie stosowane sposoby opracowywania wie-
dzy w szkole transmisyjnej opartej na behawioryzmie, w ktérej nauczanie rozu-
miane jest przede wszystkim jako przekazywanie wiedzy i wyjasnianie ze strony
nauczyciela, ,,zniewala ucznia pod wzgledem tozsamosSciowym, intelektualnym
i spotecznym |[...] a jednocze$nie zagraza uczniowskiemu poczuciu Ja” (Klus-Stan-
ska, 2002, s. 22). Podejscie to nie zostawia miejsca dla refleksji nad wtasnym ucze-
niem sie, a tym samym dla rozwoju samoregulacji uczenia sie.

W literaturze naukowej funkcjonuja takze okreslenia ,samoregulowane ucze-
nie sie” (self-regulated learning) (Dembo, 1997; Zimmerman, 2002) czy ,uczenie sie
oparte na autoregulacji” (Paris, Ayers, 1997). Zimmerman (1995, s. 220) definiu-
je samoregulacje uczenia jako ,zfozony interakcyjny proces zawierajacy nie tylko
komponenty metapoznawcze, ale i motywacyjne oraz behawioralne” i uzupetnia
definicje, piszac iz:

[...] uczenie sie oparte na samoregulacji odnosi sie do tego, w jaki sposéb uczniowie stajg
sie mistrzami swoich wlasnych proceséw uczenia sie. Nie chodzi o zdolnosci psychiczne czy
praktyczne, ale raczej o proces ukierunkowany przez samego uczgcego sie na zaangazowang
dziatalnos¢, dzieki ktorej zdolnoSci przeksztalcone sg w umiejetnosci zwigzane z realizacja kon-
kretnych zadan w rozmaitych obszarach (Zimmerman, 2008, s. 167).
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Samoregulacja uczenia sie jest r6znorodnie definiowana w literaturze, jednak
definicje te sie nie wykluczaja. Jest opisywana jako proces, czynnos¢, og6t dziafan,
jak i konstrukt wskazujacy na stopien aktywnosci jednostki w procesie wtasne-
g0 uczenia sie (Zimmerman, 1995, 2002; Boekaerts, 1997; Winne, 1997; Pressley
i inni, 1987; Zeidner i inni, 2000).

W niniejszych rozwazaniach samoregulacje uczenia sie definiuje sie jako ogot
dzialan (poznawczych i metapoznawczych) podjetych do realizacji celu jednostki
w obszarze wlasnego uczenia sie. Przyjmujac te definicje, mozliwe jest okreslenie
poziomu samoregulacji uczenia sie to jest podejmowanych dziatan samoregulacyj-
nych ucznia w procesie uczenia sie (takich, jak: planowanie wtasnego uczenia sie,
tworzenie reprezentacji poznawczej zamiaru uczenia si¢?, okreslanie celéw, stosowa-
nie strategii uczenia sie, monitorowanie i ewaluacje dziatan zwigzanych z uczeniem
sie). Samoregulacje uczenia sie mozna zatem rozumiec jako podejmowanie dziatan
polegajacych na planowaniu, monitorowaniu, kontroli, regulacji i oceny wtasnego
uczenia sie. Dla podejmowania skutecznej i dojrzatej aktywnosci samoregulacyjnej
niezbedna jest wiedza przedmiotowa, wiedza i umiejetno$ci poznawcze, odpo-
wiednia motywacja oraz warunki pozwalajace na realizacje takiej aktywno$ci.

Samoregulacja uczenia sie to ogol dzialan (poznawczych
i metapoznawczych) podjetych do realizacji celu jednostki w obszarze
wlasnego uczenia si¢

Uczniowie samoregulujacy swoje uczenie sie majg swiadomos¢ swoich moc-
nych i stabych stron, stosujg odpowiednie strategie uczenia sie, a takze majg
wyksztalcong motywacje do samodzielnego uczenia sie. Jerome S. Bruner (1974)
wskazuje, iz odkrycie przez uczniéw efektywnych strategii uczenia sie prowadzi
do wyksztatcenia motywacji do zdobywania nowych kompetencji, ktora jest nie-
zbedna w procesie samoregulacji uczenia sie. Strategie uczenia sie to narzedzia
niezbedne w sterowaniu procesem uczenia sie. Ledzinska i Czerniawska definiujg
strategie uczenia sie jako procedury organizowania sytuacji i materiatu pamiecio-
wego, stosowane przez podmiot w celu zapamietania i przypominania informacji
(Ledzinska, Czerniawska, 2011, s. 89).

Samoregulacja uczenia sie jest procesem cyklicznym, w ktorym mysli i dzia-
tania uczacego sie sa generowane i dostosowywane do osiggania osobistych ce-
low (Zimmerman, 2000, s. 14). Doswiadczenia zdobyte przez ucznia majg zatem

2 Pojecie zamiaru uczenia pojawia sie w teorii Brunera. Zgodnie z nig w tworzeniu zamiaru
uczenia sie pomagaja przekonania motywacyjne, a strategie poznawcze sg niezbedne, aby za-
miar ten realizowac (por. Filipiak, 2002, s. 157).
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znaczenie dla jego uczenia sie w przysztosci. Zimmerman (2000) opisuje trzy fazy
wystepujace w procesie samoregulacji uczenia sie: faze planowania, faze monito-
rowania i faze refleksji nad wtasnym uczeniem sie. Faza pierwsza dotyczy rozpo-
znania zadania przez ucznia, okreslenia celu dziatania, przygotowania do podjecia
dziatania poprzez organizacje Srodowiska uczenia sie i dobor wtasciwych strategii.
W tej fazie wazng role odgrywajg komponenty motywacyjne zwigzane z zasadno-
$cig podejmowania zadania. Faza druga wiaze sie z wykonywaniem dziatania, mo-
nitorowaniem poprzez obserwacje skutecznosci procesu uczenia sie. W tej fazie,
w przypadku niepowodzenia zaplanowanego uczenia sie, uczen jest w stanie zmo-
dyfikowac¢ plan uczenia sie, aby uczenie sie byto efektywne, a cel zostat osiagniety.
Faza trzecia to podjecie refleksji nad procesem uczenia sie. Na tym etapie uczen
dokonuje samooceny (self-judgement), czy zaplanowane dzialania, w tym uzyte
strategie uczenia sie, doprowadzily do zalozonego w fazie przygotowawczej celu.
Refleksja ta bedzie miata znaczenie przy planowaniu kolejnych dziatan zwigzanych
z uczeniem sie (por. Puustinen, Pulkkinen, 2001; Malone, Yarnall, 2019).

Samoregulacja uczenia si¢ w modelu Monique Boekaerts

W psychologii uczenia sie wyrézniono r6zne modele samoregulacji uczenia
sie (SRL — selfregulated learning). Modele te sa zbiezne w wielu punktach, a ich
autorzy sa zgodni co do zlozonoSci procesu samoregulagji i tworzacych ja kompo-
nentéw: metapoznawczych, poznawczych i motywacyjnych. Wéréd modeli samo-
regulacji uczenia sie mozna wymieni¢ model Borkowskiego (2000), Zimmermana
(1994,1995), Winne’a (1996, 1997) czy Boekaerts (1996, 1997).

Model Monique Boekaerts (1997) stanowi podstawe do refleksji nad samore-
gulacjg uczenia sie, a takze punkt wyjscia dla konstrukcji narzedzia do badania
poziomu samoregulacji uczenia sie (SSU). To sze$cioelementowy model, w ktorym
opisano trzy grupy komponentéw poznawczych i trzy grupy komponentéw moty-
wacyjnych sktadajacych sie na samoregulacje uczenia sie (rysunek 1). Pierwsza gru-
pa komponentéw poznawczych dotyczy wiedzy przedmiotowej. W tym obszarze
miesci sie zarowno wiedza deklaratywna jak i proceduralna z danej dziedziny (fak-
ty, definicje, pojecia stosowane przez uczacego). Druga grupa dotyczy komponen-
tow poznawczych na poziomie strategicznym, w ktérym mieszcza sie strategie po-
znawcze stosowane przez ucznia niezbedne do przetwarzania informagji. Trzecia
grupa komponentéw poznawczych na poziomie celéw dotyczy strategii regulagji.
W tym obszarze miesci sie formutowanie planéw dziatania, tworzenie umystowych
reprezentacji celéw uczenia sie oraz monitorowanie i ocenianie efektéw realiza-
¢ji celu. Nastepnie w modelu opisano komponenty motywacyjne. Pierwsza grupa
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Samoregulacja uczenia sie (SRL) wg Boekaerts (1997)

komponenty poznawcze
samoregulacji

POZNAWCZE STRATEGIE REGULACJI

* mentalne reprezentacja celow uczenia sie

* projektowanie planu dziatania

® monitorowanie procesu uczenia sig i ocena
realizacji celow

STRATEGIE POZNAWCZE
* kodowanie
* powtarzanie
* elaboracja
* modelowanie / strukturyzowanie
* zadawanie pytar
* odszukiwanie zasad i zastosowanie ich
* proceduralizowanie umiejetnosci
(automatyzacja)

WIEDZA OGOLNA

* wiedza konceptualna i deklaratywna
* bierna wiedza (inercyjna)
* bledne przekonania

POZIOM:
CELE

POZIOM:
UZYCIE
STRATEGII

POZIOM:
WIEDZA

Rysunek 1. Model samoregulagji uczenia sie

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie Boekaerts (1997)

komponenty motywacyjne
samoregulacji

117

MOTYWACYJNE STRATEGIE REGULACJI

® reprezentacja poznawcza zamiaru dzialania

® polaczenie zamiaru dziatania z planem
dziatania

# realizacja planu dziatania mimo trudnosci i

pojawiajacych sig réwnoleglych wyzwan

STRATEGIE MOTYWACYJNE
* tworzenie zamiaru uczenia sig
* radzenie sobie z sytuacjami stresowymi
i negatywnymi emocjami
* unikanie wysitku
* korzystanie z pomocy innych

WIEDZA METAPOZNAWCZA
| PRZEKONANIA MOTYWACYJNE

* przekonania, postawy i wartosci dotyczace
danej dziedziny

* przekonania dotyczace strategii

* przekonania dotyczgce mozliwosci

* orientacja na cel




118 MALCORZATA TYSZKOWSKA, ALEKSANDRA WOLSKA

komponentéw motywacyjnych dotyczy wiedzy przedmiotowej, miesci sie w niej
wiedza poznawcza i sady motywacyjne (przekonania, postawy wartosci przypisane
celom, a takze przekonania dotyczace wtasnych umiejetnosci).

W grupie strategii motywacyjnych na poziomie strategicznym opisano strate-
gie obronne — strategie radzenia sobie z trudnosciami, unikanie wysitku oraz wy-
korzystywanie zasob6éw zewnetrznych, czyli poszukiwanie pomocy w $rodowisku
zewnetrznym. Ostatnia grupa komponentéw motywacyjnych na poziomie celéw
dotyczy motywacyjnych strategii regulacji (umystowa reprezentacja dziafania, pla-
nowanie dziatania i dazenie do realizacji zalozonego dziatania) (Boekaerts, 1997;
Ledzinska, Czerniawska, 2011).

W procesie samoregulacji uczenia sie istotng role petnig strategie uczenia
sie. Mozna je podzieli¢ na dwie gtéwne grupy: strategie poznawcze zwiazane
Z uczeniem sie i zapamietywaniem nowego materiatu oraz strategie metapoznaw-
cze zZwigzane z organizacjg uczenia sie: planowaniem, monitorowaniem i regulo-
waniem poznania (Dembo, 1997). Boekaerts (1997, s. 102) prezentuje w modelu
dwa réwnolegte, ale silnie ze sobg powiazane systemy regulacyjne, a mianowicie
system przetwarzania informacji poznawczych i system motywacyjno-emocjonal-
ny. Podkresla jednoczes$nie rownolegte i wzajemne relacje miedzy komponentami
z obszaru poznawczego i motywacyjnego oraz okre$la je na trzech poziomach:
wiedzy, strategii i celow. Analogicznie do modelu Boekaerts bedacego podstawa
dla konstrukgji narzedzia badawczego uwzgledniono dwie grupy wskaznikéw: dla
samoregulacji w aspekcie motywacyjnym i w aspekcie poznawczym. Zgodnie z mo-
delem ustalono wskazniki dla obu aspektow. Podziat ten prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Wskazniki samoregulacji uczenia sie

Aspekt poznawczy samoregulacji uczenia sie | Aspekt motywacyjny samoregulacji uczenia si¢

* Uczen wykorzystuje strategie poznawczych * Uczen ma $wiadomos¢ wlasnych

do przetwarzania informacji

Uczen tworzy cele uczenia si¢

Uczen planuje dzialania dotyczacych
uczenia sie

Uczen monitoruje procesu wiasnego
uczenia sie

Uczen ocenia efektywno$¢ wiasnych dziatan
zwiazanych z uczeniem sie

umiejetnosci i mozliwosci
Uczen ma §wiadomos$¢ swoich mocnych
i stabych stron

Uczen radzi sobie z trudnos$ciami
W procesie uczenia sie

Uczen poszukuje pomocy z zewnatrz
w rozwigzywaniu trudnosci w uczeniu sie

Uczen tworzy reprezentacje umystowg
zamiaru dzialania

Uczen taczy zamiar z planem dziatania

Uczen utrzymuje kierunek dziatania

Zrédto: Opracowanie wiasne
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Powszechnie stosowane sposoby opracowywania wiedzy w szkole transmisyjnej
opartej na behawioryzmie, w ktérej nauczanie rozumiane jest przede wszystkim
jako przekazywanie wiedzy i wyjasnianie ze strony nauczyciela, ,zniewala ucznia
pod wzgledem tozsamoS$ciowym, intelektualnym i spotecznym [...] a jednoczes$nie
zagraza uczniowskiemu poczuciu Ja” (Klus-Stanska, 2012, s. 22). Podej$cie to nie zo-
stawia miejsca dla refleksji nad wtasnym uczeniem sie, a tym samym dla rozwoju sa-
moregulacji uczenia sie). Na podstawie otrzymanych wskaznikow (tabela 1) wyzna-
czono pule pozycji testowych (iteméw), ktore zostaly poddane analizie jezykowej,
tre$ciowej i statystycznej. Pierwotna liczba iteméw w puli wynosita 52 twierdzenia,
ostatecznie w wyniku przeprowadzonych analiz 18 twierdzen usunieto z kwestiona-
riusza. Szczegoly badan walidacyjnych opisano w dalszej czesci artykutu.

Budowa Skali Samoregulacji Uczenia si¢ (SSU)

Kwestionariusz SSU posiada format odpowiedzi na skali typu Likerta, ostatecz-
na wersja zawiera 34 twierdzenia. Osoba badana zaznacza swdj stopien zgody lub
niezgody z kazdym ze stwierdzen na 4-stopniowej skali (nie ma mozliwosci wy-
brania odpowiedzi neutralnej). Zgodnie z instrukcja dofgczong do kwestionariusza
badany ma do wyboru cztery odpowiedzi:

1. Zdanie nigdy nie jest prawdziwe w moim przypadku,
2. Zdanie czasami jest prawdziwe w moim przypadku,
3. Zdanie czesto jest prawdziwe w moim przypadku,

4. Zdanie zawsze jest prawdziwe w moim przypadku.

Catkowita liczba punktéw miesci sie w granicach 34-136. Im wyzszy wynik
osiaga osoba badana na skali, tym wyzszy poziom samoregulacji uczenia sie u ba-
danego.

Skala Samoregulacji Uczenia sie (SSU) sktada sie z dwéch podskal: motywacyj-
nej i poznawczej, w ktérych samoregulacja poznawcza zawiera 16, a samoregulacja
motywacyjna zawiera 18 stwierdzen. Twierdzenia ufozone sg losowo (tabela 4). Na-
rzedzie SSU zostato skonstruowane do badania samoregulacji uczenia sie uczniéw
klas czwartych, moze by¢ takze wykorzystane do badania uczniéw klas starszych
szkoly podstawowej. W proces zaangazowani byli nauczyciele i uczniowie klas
czwartych. Na etapie konstrukgji tre§ci itemow istotne byto, aby twierdzenia byty
poprawne pod wzgledem teoretycznym, ale takze zrozumiate dla badanego dziec-
ka. Podczas konstrukcji narzedzie bylo weryfikowane pod wzgledem tre$ciowym
i jezykowym, a takze potwierdzono jego wewnetrzna strukture za pomoca analizy
czynnikowej (CFA). Warunki brzegowe modelu wynosily 0, co pozwolifo na inter-
pretacje wskaznikéw dopasowania. Model zostat skonstruowany w ten sposéb, ze
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itemy oznaczone w tabeli (tabela 4) jako komponent poznawczy tworzyly strukture
owego latentnego komponentu. Analogicznie itemy oznaczone jako motywacyj-
ne stanowily wskazniki dla latentnego czynnika motywacyjnego. Tak dopasowany
model dwuczynnikowy jest mozliwy do interpretacji, co potwierdzily wskazniki
dopasowania oparte na niecentralnosci: RMSEA = 0,08 (90%CI = 0,075; 0,086) oraz
wskazniki dla pojedynczych prob GFI = 0,81; AGFI = 0,79.

Dalsza cze$¢ badan walidacyjnych nad narzedziem przebiegala w trzech naste-
pujacych po sobie etapach. W badaniach tacznie udziat wziely 244. Z tego 242 oso-
by to uczniowie klas 4-6 szkét podstawowych z wojewodztwa kujawsko-pomor-
skiego (2 szkoty podmiejskie i jedna miejska) w wieku od 9 do 11 lat (M = 10,35;
SD = 2,08). Kryterium wlgczenia oséb do préby badanej poza wiekiem badanego,
byta umiejetnos$¢ czytania tekstu pisanego ze zrozumieniem. Dwie osoby, ktére
wziety udzial w badaniu to sedziowie kompetentni. W pierwszej kolejnosci doko-
nano procedury analizy trafnosci treSciowej metoda sedziéw kompetentnych, kt6-
rzy dokonywali oceny zgodnosci tresci pozycji skali z definicja pojecia samoregu-
lagji uczenia sie. W celu ustalenia trafnoSci treSciowej pozycji kwestionariusza SSU
przeprowadzono analize wspotczynnika korelacji rang Spearmana. Dwém sedziom
(psychologowi i pedagogowi) zostala przedstawiona definicja pojecia: samoregula-
cja uczenia sie (tabela 2). Na skali od 1 do 7, gdzie 1 oznacza — ,,zdecydowanie nie
zgadzam sie”, 7 — ,zdecydowanie zgadzam sie”, 4 — odpowiedz neutralna, sedzio-
wie mieli oceni¢ w jakim stopniu dane stwierdzenie kwestionariusza odpowiada,
ich zdaniem, przedstawionej definicji konstruktu samoregulacji uczenia sie. Na
tym samym etapie zostala przedstawiona sedziom definicja motywacyjna pojecia
samoregulacja uczenia sie oraz poznawcza, poniewaz konstrukt teoretyczny wy-
maga takiego rozréznienia. Sedziowie oceniali w jakim stopniu zgadzajq sie, iz po-
szczegolne pozycje kwestionariusza wchodza w sktad kazdej ze skal. Szczegotowe
wyniki analizy przedstawiaja ponizsze tabele.

Tabela 2. Rezultaty analizy zgodnosci ocen sedziow

Zmienna rho Wartos$¢ p
1. Samoregulacja 0,66 <0,001
2. Samoregulacja motywacyjna 0,70 <0,001
3. Samoregulacja poznawcza 0,73 <0,001

Zrédto: Opracowanie wiasne
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Zastosowanie testu statystycznego korelacji rang Spearmana pozwolifo na po-
twierdzenie zalozenia dotyczacego zgodnosci w ocenie sedziéw kompetentnych
do wybranych pozycji dla kwestionariusza SSU (rho = 0,66; p < 0,001). Sedziowie
kompetentni w spos6b istotny statystycznie dokonali spojnie zgodnej oceny po-
zycji kwestionariusza z konstruktem samoregulacja uczenia sie oraz dla podskal
motywacyjnej (rho = 0,70; p < 0,001) i poznawczej (rho = 0,73; p < 0,001).

Drugi etap badania stanowit pomiar stabilno$ci bezwzglednej (Brzezinski,
2006), ktérym objeto 61 os6b w wieku od 9 do 11 lat (M= 10,02; SD = 0,76).
Whyniki zostaly zaprezentowane w tabeli 3.

Tabela 3. Rezultaty analizy stabilnosci czasowej: Samoregulacja

Zmienna r Wartos$¢ p
1.Samoregulacja 0,87 <0,001
2.Samoregulacja motywacyjna 0,86 <0,001
3.Samoregulacja poznawcza 0,84 <0.001

Objasnienia: warto§¢ wspoétczynnika korelagji liniowej Pearsona oznacza wielko$¢ zaleznosci pomiedzy
pierwszym i drugim pomiarem czasowym.

Zrédto: Badania wlasne

Badania test — retest dokonano w odstepie dwéch tygodni. Wspo6tczynniki ko-
relacji miedzy pomiarami dla skali kwestionariusza r-Pearsona = 0,87; p < 0,001
co pozwala na stwierdzenie, ze skala wykazuje wysokie paramenty stabilnosci cza-
sowej.

Na trzecim etapie badan analizie poddano dane pochodzace od grupy 181 oséb
w wieku od 9 do 11 lat (M = 10,02; SD = 0,68). Na podstawie uzyskanych wynikow
przeprowadzono analize mocy dyskryminacyjnych pozycji testowych oraz anali-
ze rzetelno$ci pomiaru wspétczynnikiem zgodnos$ci wewnetrznej alfa-Cronbacha
(Hornowska, 2009). Analiza rzetelnos$ci pozycji testowych wchodzacych w skiad
kwestionariusza SSU wykazata, ze rzetelno$¢ narzedzia jest zadowalajgca i wy-
nosi dla catej skali: « = 0,91 dla podskali motywacyjnej a = 0,87 i poznawczej
a = 0,82. Moce dyskryminacyjne pozycji uwzglednionych w kwestionariuszu
wynosily r > 0,3. Narzedzie posiada 10 odwr6conych itemoéw, ktérych wykaz za-
mieszczono pod tabelg 4.
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Tabela 4. Wykaz iteméw z uwzglednieniem komponentéw samoregulacji uczenia sie

w kwestionariuszu SSU

Lp Item Komponent

1. Wiem, jak uczy¢ sie samodzielnie. Poznawczy

2. Zdobywanie wiedzy i nowych umiejetnosci jest dla mnie Motywacyjny
ciekawe.

3. Umiem planowac swoja nauke. Poznawczy

4. Zawsze zostawiam zadania domowe na ostatnig chwile. Poznawczy

5. Mysle, ze uczenie sie nowych umiejetnosci jest bez sensu. Motywacyjny

6. Kiedy dostaje zla ocene ze sprawdzianu, nie chce mi sie uczy¢, Motywacyjny
aby te ocene poprawic.

7. Kiedy dostaje zlg ocene w szkole to wina nauczyciela, bo jest Motywacyjny
niesprawiedliwy.

8. Kiedy nie moge zrozumiec tego, o czym sie ucze zwracam si¢ Motywacyjny
do nauczyciela, rodzicow lub kolegi/kolezanki, aby wyjasnili
to czego nie rozumiem.

9. Nie planuje swojej nauki i zadan do wykonania na konkretne dni | Poznawczy
tygodnia.

10. Lubie wyznaczac¢ sobie cele w nauce i dazy¢ do nich. Motywacyjny

11. Wiekszo$¢ rzeczy, o ktorych ucze sie w szkole nie przyda mi sie | Motywacyjny
w zyciu.

12. Nie potrafie skupic sie na wykonywanym zadaniu od poczatku Poznawczy
do konca.

13. Uczac sie w domu, zadaje sobie pytania dotyczace tego czego Poznawczy
sie ucze i sprawdzam, ile juz umiem.

14. Powtarzam na glos to, czego musze sie nauczyc. Poznawczy

15. Znam swoje mocne strony. Motywacyjny

16. Lubie rysowac kolorowe notatki z obrazkami. Pomagaja mi sie Poznawczy
uczy¢.

17. Zapisuje wazne rzeczy, ktorych mam sie nauczy¢ lub zapamieta¢ | Poznawczy
na kolorowych karteczkach.

18. Uwazam, ze jestem dobrym uczniem. Motywacyjny

19. Wiem, jakie sposoby uczenia sie sa najlepsze dla mnie Poznawczy
(np. powtarzanie, przepisywanie lub rysowanie).

20. Wiem, ze ucze sie dla siebie. Motywacyjny

21. Nie wiem, jak przygotowywac sie do sprawdzianow. Poznawczy
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Lp Item Komponent

22. Uwazam, ze dobrze planuje swoje uczenie sie w domu. Poznawczy

23. Nie lubie uczy¢ sie nowych rzeczy o otaczajagcym mnie Swiecie. Motywacyjny

24. Mysle, ze zdobyta teraz wiedza przyda mi sie w przysztosci. Motywacyjny

25. Uczac sie, czesto zadaje sobie pytania, ktére moga pojawic sie Poznawczy
na sprawdzianie i probuje na nie odpowiedziec.

26. Potrafie radzi¢ sobie z negatywnymi emocjami zwigzanymi ze Motywacyjny
szkofq i z nauka.

27. Uwazam, ze nie warto sie uczy¢. Motywacyjny

28. Uwazam, ze jesli dobrze zaplanuje uczenie sie w domu, bede Motywacyjny
mie¢ pozniej czas na zabawe i inne przyjemnosci.

29. Mam wiedze na temat otaczajacego mnie Swiata. Poznawczy

30. Przygotowujac sie do sprawdzianéw tworze notatki, mapy Poznawczy

mysli i pomocne rysunki.

31. Potrafie odpowiedzie¢ na wiele pytan z matematyki, jezyka Poznawczy
polskiego czy przyrody.

32. Wierze, ze jesli bede regularnie przygotowywac sie do zajec Motywacyjny
i zdobywa¢ nowe umiejetnosci osiagne sukces.

33. Potrafie zwracac sie o pomoc do innych, aby pomogli mi Motywacyjny
w nauce.

34. Wiem, ze jezeli dobrze zaplanuje swojg nauke w domu dostane | Motywacyjny
lepsza ocene z testu, sprawdzianu lub odpowiedzi ustne;j.

Odwro6cone itemy: 4, 5,6, 7,9, 11, 12, 21, 23, 27.

Zr6dtio: Opracowanie wlasne

Podsumowanie

Whyniki badan walidacyjnych wskazuja, iz SSU sktadajaca sie z dwoch podskal:
motywacyjnej i poznawczej jest narzedziem o zadowalajacych parametrach psy-
chometrycznych. Dokonujac pomiaru tym narzedziem, osoba badajaca uzyskuje
wyniki w dwoch skalach oraz ogélny poziom samoregulacji uczenia sie, ktory sta-
nowi sume wszystkich itemoéw kwestionariusza.

Skala jest rekomendowana do badania poziomu samoregulacji uczenia sie
uczniéw edukacji przedmiotowej uczacych sie w klasach 4, 5 i 6 szkoly podstawo-
wej. Wykorzystanie narzedzia na starcie edukacji przedmiotowej pozwala na usta-
lenie wyj$ciowego poziomu samoregulacji uczenia sie uczniow rozpoczynajacych
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klase czwarta. Zastosowanie narzedzia w kolejnych miesigcach czy latach nauki
umozliwia monitorowanie rozwoju samoregulacji uczenia sie. Narzedzie moze by¢
wykorzystane w badaniach eksperymentalnych, w ktérych jako czynnik ekspery-
mentalny ustalone zostang zajecia dodatkowe o uczeniu sie czy zajecia intraperso-
nalne realizowane w ramach zaje¢ wychowawczych.

Monitorowanie rozwoju samoregulacji uczenia sie stwarza mozliwosci plano-
wania najbardziej efektywnych dziatan wspierajacych ucznia w budowaniu samo-
regulacji uczenia sie i radzeniu sobie z trudno$ciami pojawiajacymi sie w obszarze
samodzielnego uczenia sie. Niewatpliwym ograniczeniem narzedzia jest sprawdze-
nie jego wlasciwosci psychometrycznych na podstawie wewnetrznej struktury te-
stu oraz w oparciu o zgodno$¢ sedziow kompetentnych. Weryfikacja trafnosci teo-
retycznej: zbieznej i réznicowej, poprzez skorelowanie wynikow prezentowanego
narzedzia z pozycjami i skalami innych kwestionariuszy bytoby zabiegiem dajacym
doktadniejszy obraz. O ile rzetelno$¢ narzedzia zostata potwierdzona badaniem
test-retest, wspotczynnikiem alfa-Cronbacha (zgodnos$¢ wewnetrzna), to trafnosé
teoretyczna zostala potwierdzona za pomoca analizy czynnikowej i zgodnosci
ocen sedziow kompetentnych. W przyszto$ci zatem warto rozwazy¢ przeprowa-
dzenie badania z wykorzystaniem innych sposobéw umozliwiajacych oszacowanie
trafnoSci teoretycznej. Kolejnym ograniczeniem dotyczacym mozliwosci zastoso-
wania narzedzia jest wiek grupy docelowej, w ktoérej narzedzie moze by¢ zasto-
sowane — dotyczy ono jedynie uczniéw klas 4-6 szkoly podstawowej. Konstrukt
samoregulacji uczenia sie jest istotny w calym procesie edukacyjnym, takze na
dalszych etapach rozwojowych, stad tez nalezatoby przemysle¢ poszerzenie grupy
wiekowej o kolejne klasy szkoly podstawowej.
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nauk spotecznych. Ksigzka Michalaka Order Usmiechu jako fenomen spoteczno-kultu-
rowy swiata dzieci i dorostych jest zredagowang wersja jego doktoratu obronionego
w Akademii Pedagogiki Specjalnej w 2019 r.

W ksigzce mozna wyréznic¢ kilka watkéw. Pierwszy z nich, pedagogiczno-psy-
chologiczny, stanowi naukowy fundament, na ktérym opiera sie cata konstrukcja
pracy. Autor prezentuje w nim liczne teorie i koncepgje, trwale obecne w pedago-
gice i psychologii, wyktadane na stosownych studiach i wykorzystywane w praktyce
wychowawczej oraz opiekunczej. Watek ten jest uzupetniony analizami i rozstrzy-
gnieciami metodologicznymi autora (rozdzialy 11l i VII). Ow fundament sprawia, ze
czytajac monografie, na kazdym etapie lektury mamy $wiadomos$¢, ze obcujemy
z ksigzka naukowa, z pewnego rodzaju kompendium wiedzy koniecznej do przy-
swojenia w sytuagcji analizowania usytuowania dziecka w $wiecie tworzonym przez
dorostych. Drugi watek ma wymiar prawny, a przedmiotem analiz w jego ramach
s3 obowiazujgce przepisy prawne zawarte w Konstytucji Rzeczpospolitej Polskiej,
umowach miedzynarodowych oraz ustawach, zwlaszcza w Kodeksie rodzinnym i opie-
kuriczym, dotyczace praw przystugujacych dziecku, ale tez i jego obowiazkow, nie-
rozerwalnie zwiazanych z tymi pierwszymi. Z watkiem tym facza sie te fragmenty
ksigzki, w ktorych autor nawiazuje do wilasnej dziafalnosci jako Rzecznika Praw
Dziecka. Na trzeci watek sktada sie pula opiséw, analiz, prezentacji i egzemplifi-
kacji zjawiska nazwanego przez Michalaka fenomenem Orderu Usmiechu. Wresz-
cie czwarty element, takze wyraznie obecny w ksigzce, to dziedzictwo kulturowe
pozostawione przez Swiadectwo zycia i dorobek pisarski Janusza Korczaka. Dzie-
dzictwo to, bardzo bliskie Michalakowi, jest sytuowane w konteks$cie tradycyjnych,
naukowych podej$¢ do zjawisk edukacyjnych, stajac sie w ten sposob ich uzupet-
nieniem, ale takze wyzwaniem dla nich.

Wychowanie dziecka jest przedsiewzieciem egzystencjalnym i normatywnym
zarazem. Jego egzystencjalny wymiar wynika z ciaglosci praktyki wychowywania
dzieci w danym rodzie. Rodzice jako wychowawcy dziecka sami zostali wczesniej
wychowani przez swoich rodzicéw, ci zas z kolei — przez swoich i tak dalej. Ponie-
waz prawo nie narzuca przyszlym rodzicom obowigzkowego kursu wychowania
dziecka, wychowanie odbywa sie spontanicznie i intuicyjnie. Rodzice wychowuja,
jak umieja, co oznacza najczesciej — tak jak sami zostali wychowani. Powiedzmy od
razu, ze nawet najlepsze wychowanie w rodzinie wlasnego pochodzenia nie prze-
kfada sie automatycznie na sukcesy wychowawcze w relacjach z wtasnymi dzie¢mi.
Dzi$§ dobrze wiemy, ze oprocz rodzicow wptyw na wychowanie dzieci ma wiele
innych podmiotow, a wartosci, ktére sa oferowane przez nie dzieciom, pozostajg
czesto w konflikcie z warto$ciami rodzinnymi. Skoro nawet rodzice z najlepszymi
intencjami i dobra wola ponosza porazki wychowawcze, to co méwi¢ o rodzicach,
u ktoérych takich intengji, ani takiej woli nie ma? Albo o sytuacji dzieci osieroco-
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nych, porzuconych, gleboko skrzywdzonych? Miedzy innymi tego rodzaju bole-
sne zjawiska sktonity wiadze publiczne jeszcze w XIX w. do wprowadzenia zmian
w prawie rodzinnym, ktorych wyraznym kierunkiem bylo wzmacnianie roli pan-
stwa w ksztaltowaniu praw i obowiazkéw rodzicéw. Wkroczenie panstwa w obszar
prawa rodzinnego okazato sie kluczowym ruchem w strone zdefiniowania i ochro-
ny praw dzieci. Miedzynarodowe konwencje, ktore pojawily sie potem, byly konse-
kwencja odwaznych reform wprowadzanych w panstwach, ktérych oddziatywanie
na spoteczno$¢ miedzynarodowa byto wéwczas najwieksze. Autor ksigzki byt przez
dwie kadencje jednym z kluczowych urzednikéw panstwa, dbajacych o pozadany
kierunek wychowywania dzieci. Juz sam ten fakt sprawia, ze warto zapoznac sie
z Jego pogladami na wychowanie dzieci i promowanie ich praw.

Dla autora jest jasne, ze panstwo musi sta¢ na strazy dobra dziecka i musi mie¢
realny wplyw na to, jak dobro to jest definiowane. W tym kontekscie jest czyms$
zaskakujacym, ze samo wyrazenie ,dobro dziecka”, cho¢ przywolywane regularnie
w tekstach i wypowiedziach pedagogéw, psychologéw oraz prawnikéw, nie zostato
jak dotychczas normatywnie zdefiniowane. Zaden polski akt prawny nie zawie-
ra obowiagzujacej definicji tego pojecia. Rozlegte rozwazania na ten temat mozna
znalez¢ w ksigzce pedagozki i prawniczki Justyny Kusztal. Jej monografia z 2018 .
zatytutowana Dobro dziecka w procesie resocjalizacji. Aspekty pedagogiczne i prawne
w tym konkretnym punkcie moze stanowi¢ interesujgce uzupelnienie rozwazan
Michalaka. Okazuje sie, ze o dobru dziecka pisali i pisza nie tylko pedagodzy, ale
takze przedstawiciele innych dyscyplin naukowych. Odniesienia do tego pojecia
mozna znaleZ¢ w tekstach klasykéw, u Jana Jakuba Rousseau i Johna Locke’a, a takze
w ksigzkach wspotczesnych autoréw piszacych o dziecku i dziecinstwie — Philippe’a
Ariésa oraz Neila Postmana. Wsréd wspétczesnych polskich pedagogéw, w kon-
tekscie rozwazan dobra dziecka, mozna wymieni¢ m.in. Bogustawa Sliwerskiego
oraz Jozefa Gorniewicza. Pojecie dobra dziecka przywolywane jest zaré6wno jako
kategoria analityczno-normatywna, jak i kategoria empiryczna. W ramach kazdego
z tych podej$¢ mozna wyrdzni¢ wiele koncepcji, r6znigcych sie od siebie naukowa
orientacjqg i ideologiczng wrazliwoscia.

I tak na przyktad, w ramach wspotczesnych badan nad dzieckiem i dziecin-
stwem, nazywanych w jezyku angielskim child studies, rozwijanych jest kilka dyskur-
séw odnoszacych sie do kwestii dobra dziecka. Wedtug koncepcji Wendy Stainton
Rogers, nalezy wyr6zni¢ trzy dyskursy troski o dziecko: dyskurs potrzeb dziecka,
dyskurs praw dziecka oraz dyskurs jako$ci zycia dziecka. Mowiac o potrzebach
dziecka, ktadziemy akcent na ich rozpoznanie i zaspokojenie jako podstawowy wa-
runek realizacji dobra dziecka; odnoszac sie do praw dziecka, uwypuklamy aspekty
upodmiotowienia i wzmacniania autonomii dziecka jako kluczowe dla pojecia do-
bra dziecka; wreszcie, przywotujac kategorie jakoS$ci zycia dziecka wskazujemy, ze
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w zalezno$ci od lokalnej kultury, w jakiej wychowuje sie dziecko, do osiggniecia
poziomu dobra w ogdle konieczne jest dostarczenie dziecku konkretnych d6br
i ustug niezbednych ze wzgledu na jego zintegrowany rozwoj. Wymienione powy-
zej dyskursy sytuuja sie odpowiednio przede wszystkim w obszarach psychologii,
prawa oraz socjologii.

Inna propozycje klasyfikacji podejs¢ do dobra dziecka mozna wywies¢ z tek-
stow pedagogicznych Joanny Rutkowiak. Podejécia te w ujeciu gdanskiej pedagozki
moga by¢ zogniskowane na kategoriach podmiotowosci, historycznosci lub poli-
tycznosci.

Podstawa wyré6znienia pierwszej kategorii jest pytanie o zwigzek dobra dziec-
ka ze wzmacnianiem jego podmiotowosci. Podmiotowos$¢ w kulturze nowozytnej
byta i jest tradycyjnie rozumiana jako zdolno$¢ osiagania i korzystania z autonomii,
zarébwno w sferze intelektu, jak i woli. Osoba, ktéra osiagata taki poziom auto-
nomii, uniezalezniala sie w znacznym stopniu od kulturowych naciskéw i mogta
decydowac o sobie, nawet wbrew oczekiwaniom grupy, do ktérej przynalezata.
Tak rozumiana podmiotowos$¢ zakfada takze umiejetno$¢ korzystania z myslenia
krytycznego, tj. zdolno$¢ do wtasciwego oceniania racji oraz pielegnowanie w so-
bie ducha krytycznego. Czy tak ujeta podmiotowos$¢ jest rownoznaczna z dobrem
dziecka? Czy ten znak réwnoS$ci mozna postawic¢ zawsze, niezaleznie od okoliczno-
$ci? Czy kategoria podmiotowosci nie zawiera w sobie réwniez watpliwych watkow
z punktu widzenia intuicyjnie pojmowanego dobra dziecka? Na przykiad, watku
prymatu indywidualizmu lub konieczno$ci emancypacji? Czy nacisk ktadziony na
podmiotowos$¢ nie zamyka nas ostatecznie w ramach ideologii liberalnej?

Kategoria historycznosci w rozwazaniach nad dobrem dziecka wydaje sie bar-
dziej neutralna. Nie ulega watpliwosci, ze dobro dziecka jest pojeciem ewoluuja-
cym w czasie. Jest ono réznie postrzegane i definiowane w zaleznosci od lokalnych
kultur oraz konkretnych epok. Ale czy wychodzac z tego oczywistego zalozenia
mozemy z réwng doza pewnosci stwierdzi¢, ze wraz z uptywem czasu coraz glebiej
rozumiemy, co jest dobre dla dziecka, i coraz lepiej potrafimy to dobro urzeczywist-
nia¢? Czy dokonuje sie w tym obszarze historyczny postep, a jesli tak, to na czym
on polega? Jeszcze bardziej ztozong kwestig jest pytanie o uniwersalizm dobra
dziecka. Czy sg takie kryteria, wedtug ktérych z pewnoscia lub co najmniej wyso-
kim prawdopodobienstwem mogliby§my stwierdzi¢, ze pojecie dobra dziecka ma
swoja istote, ktéra nie zmienia sie w czasie i przestrzeni, i zZe istota ta sprowadza
sie do okreslonych empirycznych wskaznikéw? Czym bylyby te wskazniki? Pytania,
ktore wtasnie zadaliSmy, a takze wiele innych, ktére rodzg sie w tym obszarze,
pokazuja, ze réwniez historyczno$¢ pojecia dobra dziecka, gdy jej interpretacje
wychodza poza granice tego, co oczywiste, staje sie problematyczna.
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Nie inaczej jest z kategoria politycznosci. Kategoria ta we wspolczesnych
naukach humanistycznych i spolecznych jest czesto sytuowana w obszarze tzw.
pedagogiki krytycznej, w ktérej aspekt krytyczno$ci odnosi sie nie tyle do trady-
cyjnie rozumianego myslenia krytycznego, ile raczej do podawania w watpliwos$¢
tego, co tradycyjna racjonalnos¢ (skadinad krytyczna) méwi nam o zjawiskach zycia
spotecznego. Polityczno$¢ wprowadza do namystu nad pojeciami porzadkujgcymi
tradycyjnie dyskurs naukowy elementy interesownosci wiadzy, relatywizmu mo-
ralnego, dominagcji i cynizmu. Dobro dziecka interpretowane w kontekscie poli-
tycznosci staje sie pojeciem ptynnym, dryfujgcym i niejasnym. Wynika to z odarcia
go z resztek intersubiektywnosci i podporzadkowania jego interpretacji bieza-
cym interesom rzadzacych. Politycznosc¢ to jeden z waznych elementéw myslenia
postmodernistycznego, w swoim zalozeniu majacy pozbawi¢ nas ztudzen co do
mozliwosci uzgodnienia wspoélnych senséw i znaczen pojec, ktérymi na co dzien
sie postugujemy. Polityczny wymiar dobra dziecka oznacza, ze stajemy oto wobec
dyskursu wladzy, ktora przekonuje nas, iz dobrem dziecka jest to, co ona sama za
dobro to uznaje.

Doktor Michalak nie podejmuje w swojej ksigzce tak rozleglych teoretycznych
rozwazan nad zagadnieniem dobra dziecka. Wspominam o nich w tym punkcie,
aby podkresli¢ teoretyczne wysycenie tego zagadnienia. Jednocze$nie warto pa-
mietac, ze bogactwo pedagogicznych interpretacji dobra dziecka jest kazdorazo-
wo konfrontowane z normatywnymi rozstrzygnieciami tej kwestii, a takze, a moze
przede wszystkim, z wyrokami i postanowieniami sadéw, oraz decyzjami organéw
administracji publicznej, poprzez ktore ksztaltowana jest sytuacja prawna lub fak-
tyczna konkretnego dziecka. Mozna zastanawiac sie, jakie (normatywne) pode;j-
Scie do dobra dziecka mozna znalez¢ w aktach prawnych, jak do tego zagadnienia
podchodzit Janusz Korczak, jak jest ono postrzegane przez same dzieci, zwlaszcza
te zaangazowane w realizacje zalozen Orderu Usmiechu, czy wreszcie, jak dobro
dziecka rozumie sam Michalak. W tym ostatnim przypadku nalezy pamieta¢, ze
autor omawianej ksigzki reprezentowat panstwo jako Rzecznik Praw Dziecka przez
cafa dekade w latach 2008-2018. Wydaje sie, ze koncepcja dobra dziecka, biorac
pod uwage jej liczne aspekty, mogtaby by¢ wykorzystana przez autora do potacze-
nia przywolywanych w ksigzce watkow.

Obecnos$¢ i aktywnos$c¢ instytucji panstwowych oraz samorzadowych w toku
wychowywania dziecka nie oznacza, ze dzieci powinny by¢ wychowywane w du-
chu szkolenia czy tresury, ze samo wychowanie powinno by¢ podporzadkowane
sztywnej socjalizacji i indoktrynagji. Jest interesujace, ze autor ksiazki, z jednej
strony reprezentowal jako Rzecznik Praw Dziecka potezna machine administracji
panstwowej, z drugiej opowiadat sie i w dalszym ciagu opowiada za Korczakowska
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wizjg wychowania, w ktérej nie ma zasadniczo miejsca na rozkazy, przymus i praw-
ne wycigganie konsekwencji wzgledem dzieci. W wizji tej dzieci s w maksymalnym
stopniu upodmiotawianie, obdarzane zaufaniem, co wiecej, sa stawiane za wzor
dorostym. Odniesienia do mysli Korczaka pojawiaja sie juz w pierwszym rozdzia-
le, w ktorym autor, omawiajac, na przyktad, koncepcje przywiazania dziecka do
matki, po zaprezentowaniu teorii naukowych na ten temat, przywoluje stosowne
fragmenty tekstéw pedagogicznych Korczaka. Jemu poswiecony jest caly drugi roz-
dziat ksiazki, pod tytutem Korczakowskie modele relacji dziecko—dorosty. W rozdziale
tym Michalak przedstawia m.in. liste badan naukowych poswieconych cielesnemu
karaniu dzieci i konkluduje, ze ,[z]adne z tych licznych badan nie potwierdzito
pozytywnych skutkéw budowania relacji miedzy dzie¢mi a doroslymi opartych na
przemocy i stosowaniu kar cielesnych” (s. 46).

Obok rozwijania dziedzictwa mysli Janusza Korczaka, Michalak niestrudzenie
promuje rowniez dziefo Orderu USmiechu. Fenomenowi temu autor po$wieca naj-
wiecej miejsca w ksigzce. Jest to zrozumiale chocby z tego wzgledu, ze sam jest
kanclerzem Miedzynarodowej Kapituty Orderu Usmiechu. Idea Orderu Usmiechu
zrodzita sie w latach 60. ubiegtego wieku w Polsce, a jej inicjatorem byt ciezko
chory chiopiec. ,W ten sposéb narodzit sie Order Usmiechu, unikalne odznaczenie
nadawane osobom dorostym wylgcznie na wniosek dzieci” (s. 95). Odznaczenie to
uzyskato miedzynarodowgq range w 1979 r. Lektura kolejnych rozdziatéw o ré6znych
aspektach fenomenu Orderu Usmiechu, pozwala u§wiadomi¢ sobie z jednej strony
range, z drugiej zasieg oddziatywania tego wyjatkowego odznaczenia. Niezalez-
nie od tego, jest jeszcze jedna rzecz — kulturowa wyjatkowos¢ Orderu Usmiechu.
Wyjatkowos¢ ta ujawnia sie szczegdlnie wspoétczesnie, gdy napiecia miedzy spo-
teczno$ciami oraz miedzy jednostkami dochodza do zenitu. Dzisiejsza kultura, nie
tylko polityczna, opiera sie czesto na wykluczeniu i spotecznej anihilagji innych,
uwazanych za niegodnych zycia. Mowa nienawis$ci, wulgarne odrzucanie os6b, kto-
rych sie w ogole nie zna, a takze krélowanie przesadow, uprzedzen i stereotypéw
to nasza codziennos$¢, zwlaszcza w mediach spoteczno$ciowych, ale nie tylko. Ot6z
na tym tle Order USmiechu jest jedna z nielicznych pozostatych instytugji, ktore
lacza, a nie dziela, zblizaja, a nie oddalajg od siebie ludzi. Jest to odznaczenie,
ktorego sie nie zwraca i ktérego nie mozna sie wstydzic. Autor pisze, ze gdy anali-
zuje sie wnioski dzieci o przyznanie Orderu USmiechu, to w ,,zadnym z nich argu-
mentem nie jest pozycja spoteczna, zajmowane stanowisko, najwyzsza godnos¢,
posiadana wiadza czy majestat, ale zawsze czyn, ktéry przybliza do zwyktych ludzi,
do $wiata dzieci, ich marzen, praw i potrzeb” (s. 206).

Dwie uwagi nasunety mi sie w trakcie lektury ksigzki.

Interesujgca jest sugestia Michalaka wyréznienia sze$ciu okresow—modeli od-
noszacych sie do relacji miedzy dorostymi i dzie¢mi. Autorem tej propozycji byt
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Lloyd de Maus. Jak wszystkie tego rodzaju postulaty, takze ten charakteryzuje sie
duza og6lnoscia. Warto zwr6ci¢ uwage na model V, obejmujacy okres od XIX do
polowy XX w. i nazywany socjalizacjg. Maus pisze, ze w modelu tym ,,[n]adal panuje
zgoda na stosowanie kar cielesnych” (s. 40). Trudno polemizowa¢ z tak ogélnym
stwierdzeniem, niemniej na jedna rzecz warto zwréci¢ uwage. Emile Durkheim,
uwazany w socjologii wychowania za najwazniejszego teoretyka socjalizacji,
w swoich wyktadach wygtoszonych w latach 1902-1903 i wydanych w 1925 r. pod
tytutem Wychowanie moralne zdecydowanie sprzeciwia sie stosowaniu kar ciele-
snych w szkole. Pisze, ze reguta, ktora lezy u podstaw ,,naszego szkolnego systemu
kar” jest ,absolutny zakaz kar cielesnych” (Durkheim, 2015, s. 228). Czy to znaczy,
ze Maus sie pomylil? Jestem daleki od stawiania mu zarzutu, ze btednie podsumo-
wal opisywany okres. Patrzac na owe 150 lat w sposéb ogoélny, z pewnoscig Maus
miat racje. Natomiast przyktad pogladéw Durkheima pokazuje, ze z tego rodzaju
uogolnieniami trzeba uwazac, gdyz niekiedy mysliciele uchodzacy za najwazniej-
szych przedstawicieli danego podejscia (w tym przypadku do wychowania dzieci),
utrzymuja poglady, ktére w niektorych punktach sa zasadniczo rézne od pogladéow
przypisywanych calemu okresowi.

Druga uwaga odnosi sie do waznego przypisu nr 229 na s. 57 gdzie Micha-
lak nawigzuje do nowelizacji polskiego Kodeksu rodzinnego i opiekuriczego, ktéra
miata miejsce w 2008 r. W ramach nowelizacji dyskutowano mozliwo$¢ zmiany
kodeksowego wyrazenia Wiadza rodzicielska na wyrazenie Odpowiedzialnosc¢ rodzi-
cielska. Do zmiany tej nie doszlo. Zgodnie z wnioskiem Rzecznika Praw Dziecka
znowelizowano jednak art. 95 par. 1, w ktérym znalazt sie zapis, ze wiadza ro-
dzicielska powinna by¢ wykonywana z poszanowaniem godnosci dziecka, a takze
par. 4 tego artykutfu, ktéry uzyskat brzmienie: ,Rodzice przed powzieciem decyzji
w wazniejszych sprawach dotyczacych osoby lub majatku dziecka powinni je wy-
stucha¢, jezeli rozwoj umystowy, stan zdrowia i stopien dojrzatosci dziecka na to
pozwala, oraz uwzgledni¢ w miare mozliwosci jego rozsadne zyczenia”. Czytajac
ten ostatni przepis, trudno nie odnie$¢ wrazenia, ze zgoda na wprowadzenie go do
Kodeksu rodzinnego i opiekuriczego nie byla fatwa. Podwdjne zastrzezenie: ,w miare
mozliwosci” oraz ,rozsadne zyczenia” wskazujg na (zrozumiatg u prawnikéw) che¢
unikniecia sytuacji, w ktérej zapis przepisu przyznawatby okreslone prawo dziecku
i naktadatby konkretne zobowigzanie na inne podmioty, nie dajac jednoczes$nie
dziecku realnych narzedzi dochodzenia swojego prawa. W kazdym razie przepis
ten odgrywa w Kodeksie rodzinnym i opiekuriczym wazna funkcje wychowawcza.

Konczac, chce doda¢ jedna mysl. Na uwage zastuguja okfadka i redakcja ksigz-
ki. Jest w nich co$ dzieciecego, zabawnego, lekkiego. Rozmiar ksigzki jest rézny od
standardowych rozmiaréw ksiazek naukowych. Na pierwszej stronie okfadki wy-
korzystano zdjecie obrazu Grzegorza Ptaka Order Usmiechu, na ktérym magicznie
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ubrane dzieci, stojace na jednej planecie, przekazujg Order USmiechu réwnie ma-
gicznie ubranej osobie dorostej, stojgcej na innej planecie. W momencie przekazy-
wania orderu pomiedzy planetami tworzy sie most umozliwiajacy realng komunika-
cje miedzy dzie¢mi i dorostymi. Po otwarciu ksiazki uderza duzy rozmiar czcionki,
jakby przeznaczony specjalnie dla dzieci, a takze duza liczba zdje¢ i rysunkéow
ilustrujgcych tekst. Biorac do reki niemal czterystustronicowg publikacje mozna
odnie$¢ wrazenie, ze ma sie do czynienia z naukowa ksiazka dla dzieci. Sadze, ze
w jakim$ stopniu tak jest. Chociaz ksiazka omawia powazne zagadnienia z zakresu
nauk spotecznych i humanistycznych, niesie w sobie réwniez zaproszenie do uwol-
nienia sie od metodologicznie sztywnej racjonalno$ci naukowej i zdania sie na ufng
racjonalnos$¢ dziecieca, powierzajacg sie emocjom i wyobrazni.
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o$wiaty w o$wieceniu; zagadnienia organizacji i funkcjonowania szkolnictwa na Litwie XVIII/XIX
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Stanowisko Redakcji Kwartalnika Pedagogicznego
w zwiazku z agresja Rosji na Ukraine

JesteSmy gteboko zasmuceni i oburzeni dziataniami wojennymi Rosji w Ukra-
inie i pragniemy wyrazi¢ nasze szczere wsparcie i wspoétczucie oraz solidarnosc¢
z wszystkimi, ktorych zycie zostato tak brutalnie naruszone inwazjg wojsk rosyj-
skich. Nasze mysli i serca kierujemy do mieszkancéw Ukrainy, w tym do naukow-
c6w, nauczycieli i studentéw, ktérzy w tym mrocznym czasie doswiadczaja niewy-
obrazalnej traumy.

Redakcja Kwartalnika Pedagogicznego kiadzie w swoich dziataniach nacisk
na wspétprace, wymiane mysli, wiedzy i doswiadczen miedzy naukowcami z roz-
nych krajéow. Naszym celem jest wspieranie wysokiej jakos$ci badan edukacyjnych
z korzyscig dla edukagji i spoteczenstwa. Gleboko wierzymy, ze misje te najlepiej
mozna realizowa¢ w czasie pokoju i we wspétpracy z innymi. Chcemy moéc praco-
wac i wzmacnia¢ wspotprace na rzecz edukacji spoleczenstw w Europie i tego, co
uwazamy za nasze wspoélne wartos$ci europejskie.

Zdecydowanie potepiamy akty agresji i przemocy, ktore nie tylko narazajg mi-
liony niewinnych os6b mieszkajacych na terenie Ukrainy na powazne zagrozenie,
ale takze beda szkodzi¢ ocalalym przez lata i dekady. Wzywamy do natychmiasto-
wego zaprzestania przemocy, ktorej do$wiadczaja mieszkancy Ukrainy. Wzywamy
do przywrécenia pokoju.



Informacja o czasopi$mie

»Kwartalnik Pedagogiczny” (Education Research Quarterly) to recenzowane czasopismo nauko-
we, ktore istnieje od 1956 roku. Powstalo z inicjatywy badaczy zywo zainteresowanych proble-
mami wspoéliczesnej edukacji i pedagogiki. Wydawca czasopisma jest Uniwersytet Warszawski
we wspolpracy z jego Wydzialem Pedagogicznym, a ustugodawca sa Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego. Czasopismo jest prenumerowane zaréwno w Polsce, jak i za granica.

»Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie The Eu-
ropean Reference Index for the Humanities and the Social Sciences (ERIH PLUS), Central and
Eastern European Online Library (CEEOL), The Central European Journal of Social Sciences and
Humanities, CEJSH oraz POL-index i Google Scholar. ,,Kwartalnik Pedagogiczny” jest wpisany na
ministerialny wykaz czasopism naukowych i recenzowanych materialéw z konferencji miedzyna-
rodowych (40 pkt).

Misja czasopisma jest upowszechnianie najnowszych, oryginalnych wynikéw badan dotyczacych
edukagji i jej uwarunkowan oraz pedagogiki w Polsce, krajach europejskich i na $wiecie.

W ,Kwartalniku Pedagogicznym” publikujemy teksty w jezykach polskim i angielskim w formie
artykutéw oryginalnych, artykutéw przegladowych oraz artykutéw recenzyjnych. Zapraszamy do
wspotpracy naukowcéw polskich i zagranicznych zwigzanych z pedagogika, jaki reprezentantow
innych dyscyplin naukowych. Zalezy nam na tym, by na famach czasopisma konfrontowane byty
perspektywy, z jakich na te same badz zblizone zagadnienia z zakresu pedagogiki spogladaja
przedstawiciele r6znych dziedzin nauki.

Wydajemy réwniez numery specjalne (tematyczne), w ktérych prezentowane sg badania nad
tym, w jaki sposéb konteksty globalne, europejskie i regionalne oddzialujg na pedagogike oraz
podejmowang przez nig problematyke.

Czasopismo ,Kwartalnik Pedagogiczny” prowadzi swoja dziatalno$¢ zgodnie z obowiazujacy-
mi przepisami krajowymi i miedzynarodowym oraz przyjetymi standardami wydawniczymi, ze
szczegblnym uwzglednieniem oczekiwanych zachowan etycznych bedacych podstawg akademic-
kiej kultury wydawniczej.
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