Od redakgji

Oddajac Paristwu do rak kolejny, szdsty juz tom Rocznika Naukowego ,,Ars
Educandi”, chcg zwréci¢ uwagg, ze jednoczesnie jest to pierwszy numer zreda-
gowany w nowej formule, przez nowg redakcje. Podstawa tej nowej formuly
jest idea kategorii tematycznych, kt6re majg by¢ zaproszeniem przedstawicieli
nauk o edukacji do prezentowania swoich badawczych dokonan w odniesie-
niu do zaproponowanego przez Zesp6t Programowy ,,Ars Educandi” wspél-
nego dla wszystkich kontekstu. W prezentowanym numerze takim wspélnym
punktem odwolar jest kategoria masowosci, ktérg uznalismy za aktualnie
kluczowa dla rozpatrywania proceséw edukacyjnych.

Niezwykly wzrost wskaznikéw skolaryzacji w Polsce po przetomie trans-
formacyjnym, w szczeg6lnosci dotyczacy ksztalcenia na poziomie wyzszym,
oznacza bowiem, ze nieustannie zwigkszajaca si¢ liczba 0s6b poswigcajacych
coraz wigcej czasu, sily i Srodkéw finansowych dla zdobywania wyksztalcenia.
Ten ilosciowy wzrost zapotrzebowania na wyksztalcenie jest jednakze jedynie
symptomem jako$ciowej spolecznej przemiany, ktéra powoduje takze zmiang
jakosci edukacji. Inaczej rzecz ujmujac, to cztowiek masowy trafia do umaso-
wionej szkoly.

Przemieszanie ilosciowych i jakosciowych aspektéw powoduje szczegdlne
komplikacje w recepcji tego problemu. Z jednej strony coraz silniej docho-
dzi do nas $wiadomos¢ eksplanacyjnej mocy koncepcji Ortegi y Gasseta czy
Jeana Baurdrillarda, opisujacych cztowieka masowego jako pewien typ jakosci
ludzkich. Z drugiej strony ilosciowa ekspansja edukacji oznacza wejscie ludzi
o jakosci tego typu w sfere edukagji, takze na poziomie wyzszym.

W zaleznosci od orientacji ideologicznej mozna w tej sytuacji widzie¢ zag-
rozenie albo szans¢. Zagrozone jest oczywiscie status quo, wraz z warto$ciami
i osiagnigciami, do ktdrych zaprowadzily nas staranne selekcjonowanie pod-
miotéw edukacyjnych i ograniczona dystrybucja edukacyjnych débr rzadkich.
Z tego punktu widzenia istnieje zatem niebezpieczeistwo anihilacji dziatal-
nosci teoriotworczej, krytycznej i refleksyjnej. Inaczej rzecz ujmujac: wraz
z nastaniem cztowieka masowego i szkoly dla mas, intelektualne podtoze $wia-
ta Zachodu wydaje si¢ by¢ skazane na zaglade. Szans¢ owego hic er nunc mozna
natomiast widzie¢ wlasnie w tym, ze pomimo zmiany jakosci edukagji, spo-
tkanie szkoly z cztowiekiem masowym moze zmieni¢ takze owego cztowieka.
W ten sposéb masowo$¢é moglaby zyskaé inne oblicze. Czy jednak masowa
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szkota dysponuje jeszcze o$wieceniowym potencjatem, zdolnym obudzi¢ mase,
ktérej — jak przekonuje Jean Baudrillard — obudzi¢ si¢ nie da? Jakim zasobem
kompetencji musi dysponowa¢ nauczyciel, aby tego dokona¢?

W publikowanym ponizej Zaproszeniu do debaty Lech Witkowski, wska-
zujac na patologie awansu naukowego w polskiej rzeczywistosci akademickiej,
zdaje si¢ zabiera¢ glos takze w tej sprawie. Jest to glos pesymistyczny. Okazuje
si¢ przeciez, ze nauczyciele akademiccy w ogromnej mierze nie sa w stanie udz-
wigna¢ zadania, ktére przed nimi stoi. Umasowienie szkoly wyzszej nie ogra-
nicza si¢ zatem do ilosciowego zwigkszania limitéw naboru na studia ani do —
zwiazanej z tym — dominacji masowej jakosci studentéw. Oznacza ono takze,
a moze przede wszystkim, ze kultura cztowieka masowego zaczyna ksztaltowad
swiat akademicki, ktory staje si¢ coraz mniej wrazliwy na sfer¢ publiczng i spo-
tecznie wazkie kwestie jakie stawia ona do podjecia, zajmujac si¢ juz wylacznie
soba, swoim zawodowym awansem i statusem materialnym.

Naturalnie zdajemy sobie sprawe, ze s3 to bardzo mocne stowa, ktére moga
budzi¢ kontrowersje. Jednoczesnie odczytujemy tekst Lecha Witkowskiego
jako dotykajacy arcywaznego wymiaru umasowienia edukacji w Polsce. Stad
— w porozumieniu z Autorem — uwazamy, ze powinien si¢ on staé pretekstem
do debaty nad kulturg $wiata akademickiego, a wraz z tym — nad kulturg edu-
kacji w Polsce. Wraz z Lechem Witkowskim zapraszamy zatem Padstwa do
podjecia wysitku takiej debaty na famach ,,Ars Educandi”. Jednoczesnie chce-
my wyrazi¢ wdzieczno$¢ Redakgji ,,Acta Universitatis Nicolai Copernici — Pe-
dagogika” za zgodg na przedruk tego niezwykle istotnego tekstu.

Artykut Astrid Meczkowskiej-Christiansen jest teoretycznym rozpozna-
niem kategorii masowosci. Autorka nie ogranicza si¢ jednak do rekonstrukeji
zasadniczych koncepcji i tropéw w interesujacej nas kwestii, ale prébuje je pro-
blematyzowa¢, wykazujac aporetycznos¢ owej kategorii, ktéra — jako rozpieta
pomiedzy sze§cioma wymiarami trudnosci w jej rozpoznaniu — zdaje si¢ rozsa-
dza¢ i degenerowa¢ tradycyjne pojecia cywilizagji, spoleczenistwa, podmiotu,
politycznosci, réwnosci, intelektualizmu, oraz wychowania. To ostatnie, jako
edukacja (do) mas, paradoksalnie nie sprzyja ani tworzeniu migdzyludzkich
wiezi, ani konstruowaniu si¢ jednostkowej tozsamosci (indywiduacji) wycho-
wanka (,nie faczy i nie rozdziela”).

Te aporetyczno$¢ w odniesieniu do systeméw oswiatowych prébuje roz-
patrywa¢ Piotr Mikiewicz w swojej analizie zjawiska ekspansji edukacji. Wy-
kazuje on wyraznie, ze jednoczes$nie na poziomie makrospotecznym oraz kon-
struowania indywidualnych strategii zyciowych owa ekspansja nie moze by¢
pojmowana jednoznacznie pozytywnie, a raczej jej obraz wypelniaja efekty
niepozadane. Patowa sytuacja, w jakiej dzi$ znajduje si¢ o$wiata, przejawia si¢
miedzy innymi w tym, ze zaréwno z perspektywy funkcjonalizmu socjolo-
gicznego, jak i teorii konfliktéw dzisiejsze status quo edukacji jawi si¢ jako nad
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wyraz problematyczne. Swoista niemoc w warstwie teoretycznej do zbudowa-
nia alternatywnej (w stosunku do umasowienia edukacji) drogi gospodaro-
wania jej ekspansja jest powigzana z poznawczym zagubieniem si¢ jednostek,
ktére jednoczesnie rozpoznaja i nie rozpoznajg zjawiska inflacji dyploméw
szkét wyzszych. Podstawowsq strategia indywidualnego dziatania staje si¢ wow-
czas samooszukiwanie si¢, dominujace réwniez w sferze polityki o$wiatowej,
jako zjawisko fetyszyzacji wskaznikéw skolaryzacji.

Joanna M. Michalak kwesti¢ umasowienia edukacji podejmuje za posred-
nictwem analizy znaczeni nadawanych pojeciu sukcesu nauczyciela w polskiej
oswiacie. Okazuje si¢, ze jakoby masowo osiagane sukcesy nauczycieli sg ele-
mentem ideologicznej ofensywy kultu sukcesu, ktdry jest pojmowany zgodnie
z logika spektaklu jako efektowny rezultat dziatai nauczyciela. Autorka pro-

uje przeciwstawi¢ takiej wizji sukcesu jego procesualng koncepcje, wskazuja-
cg na sens jego wydarzania si¢ w trakcie dziatania edukacyjnego, pojmowany
w opozycji do spektakularnej momentalnosci sukcesu jako osiagnietego wyni-
ku tego dziatania. W ten sposéb dominujace wspétczesnie myslenie o sukcesie
nauczyciela w kategoriach wyniku jego dziatania moze by¢ rozumiane jako
refleks dominujacej, operujacej logika spektaklu kultury masowej w mysleniu
o edukacji. Wskazana w niniejszym artykule inna mozliwo$¢ mysglenia o sta-
tusie nauczyciela jako o formie jej aktywnosci zawodowej (formie dzialania
edukacyjnego) stanowi zatem probe przezwycigzenia impasu krytycznego, na
ktéry wskazywal Piotr Mikiewicz.

Artykut Sylwii Jaskulskiej ukazuje przenikanie kultury cztowieka maso-
wego do wnetrza proceséw edukacyjnych. Relacjonujac badanie rekonstru-
ujace doswiadczenia uczniéw w wymiarze oceniania ich zachowania na stopien,
Autorka wyraznie wskazuje, ze szkota wychowuje uczniéw do konformizmu.
Mozna zatem powiedzie¢, ze szkola, realizujac projekt totalitarnego wychowa-
nia do postuszefistwa, nadaje postaci cztowieka masowego szczeg6lny wymiar
— mianowicie niekrytyczno$¢, ktéra nie prowadzi do roszczeniowego odrzuce-
nia fundamentéw cywilizacji (co byloby zgodne z koncepcja O. y Gasseta) ani
do nieustepliwego milczenia (charakterystycznego dla mas wedtug J. Baudril-
larda), ale do ustanowienia heteronomii jako stalej conditio humana podmio-
téw edukacji. Mozna tu zatem méwié o tworzeniu mas, ktdre nie zagrazajg
ani nie opieraja si¢ wladzy, lecz s3 wobec niej bezwolne. Co ciekawe — jak to
wynika z badari Sylwii Jaskulskiej — wraz z owym wymogiem postuszeristwa
wobec wladzy/szkoly idzie obraz pozadanej tozsamosci siebie jako krytycz-
nego uczestnika proceséw edukacyjnych. Nie wiadomo jednak, na ile jest to
przejaw oporu wobec przemocy instytucji szkoly, a na ile ideologiczna dekla-
racja, maskujgca te realng przemoc.

Joanna Oliver wyprowadza nas w swoich rozwazaniach poza instytucje
szkoly ku rozpoznaniu erozji organizacji trzeciego sektora, ktére wiaze ona

ars edukanti_01.indd 9 2010-02-12 21:44:42



10 Od redakcji

z dominacja pozytywistycznego paradygmatu w naukach spotecznych jako pod-
stawy myslenia w kategoriach mierzalnej efektywnosci polityki spotecznej. Prze-
miana indywidualnych, niepowtarzalnych, czgsto niszowych (i dlatego opozy-
cyjnych wzgledem dwéch pierwszych sektoréw sfery publicznej) organizacji
pozarzadowych i pozabiznesowych w spdjne, zaadoptowane do systemu uzu-
petnienia, zdaje si¢ by¢ wyrazem deformujacego sensu kultury masowosci (na
ktéry w odniesieniu do idei réwnosci i jednosci zwraca uwagge Astrid Mecz-
kowska-Christiansen). Integracja trzeciego sektora jako subsystemu tworzy
kolonialne strategie wptywu na prakeyki organizowane w jego ramach i powo-
duje utrate wlasciwego mu potencjatu do minimalizacji proceséw spofeczne;j
ekskluzji.

Tematyczna réznorodnos¢ artykutéw zebranych w niniejszym tomie ,,Ars
Educandi” jest zatem prébg odpowiedzi na pytanie o masowo$¢ edukaciji, kté-
ra kazdy z autoréw podejmowal z perspektywy whasnego pola badawczego.
Naturalnie nie jest to wielo$¢, ktérg mozna by uznaé za wyczerpujaca temat.
Wrecz przeciwnie, wydaje si¢ ona wskazywaé wlasnie na jego istotno$é, ktéra
daje o sobie zna¢ w tak réznych wymiarach proceséw edukacyjnych, ze wy-
maga dopiero systematycznego rozpoznania. Wciaz niepodjete wydaje si¢ pyta-
nie: na ile owo wstepnie krytycznie wyodrebnione starus quo moze stanowié
szans¢ dla edukacji? Prezentowany tom ,Ars Educandi” nie zawiera odpo-
wiedzi zaréwno na nie, jak i na wiele innych, istotnych w tej sprawie pytan,
stawia natomiast t¢ wazka sprawe w sposdb, dzigki ktéremu moze stanowié
punkt odniesienia w jej dalszym opracowaniu.

Zgodnie z tradycja pielegnowana przez nasz rocznik, takie w niniejszym
numerze wspominamy osoby zwigzane z macierzystym dla ,,Ars Educandi”
Instytutem Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego, ktére niestety juz od
nas odeszly. Anna Kobylafiska i Tomasz Maliszewski pragna przypomnie¢
w swoich tekstach postaci Haliny Borzyszkowskiej, Elzbiety Zawackiej oraz
Janiny Siwoszko, ktérych spotecznos¢ instytutu pozegnala w ostatnim czasie.
Roman Segit wspomina Kazimierza So$nickiego — jednego z zalozycieli gdan-
skiej pedagogiki.

X kX X

Szésty tom ,,Ars Educandi” nie powstalby, gdyby nie pierwszych pig¢ nu-
merdw rocznika tworzonych przez Komitet Redakeyjny, kt6ry pod kierow-
nictwem Lecha Mokrzeckiego powierzal powstajace tomy kolejnym redak-
torom naukowym: Kazimierzowi Puchowskiemu, Tomaszowi Szkudlarkowi,
Danucie Grzybowskiej, Teresie Bauman i Ewie Rodziewicz. Prezentowany
tom stanowi wyrazy podzickowania i najwyzszego szacunku dla tych, kt6rzy
przyczynili si¢ do powstania dotychczasowych toméw ,,Ars Educandi”.

Piotr Zamojski

(redaktor naczelny)
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Zaproszenie do debaty
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Lech Witkowski
Uniwersytet im. Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy
Uwaga: grozi nam spisek miernot akademickich!

Cztery ligi w nauce polskiej'

W polskiej nauce sg szczyty i dno, czyli tez ,szczyty”, ale a rebours. S po-
wody do dumy i powody do przerazenia i buntu. Wszystko coraz cz¢éciej sta-
nowi tajemnice poliszynela, a zarazem coraz trudniej jest si¢ temu przeciwsta-
wiaé. Zaczyna dziata¢ milczaca zmowa i tworzenie faktéw dokonanych, gdzie
norma staje si¢ to, co bywa gdzie indziej rozpoznane jako patologia. Perwer-
sja Srodowiskowa w zyciu akademickim. Twierdzg, ze proponowane zmiany
ministerialne spowoduja ucieczke najstabszej kadry po status naukowy do naj-
stabszych o$rodkéw za miedza, kt6rych formalne werdykty i dyplomy pogle-
big narastajacy proces degradacji. W nauce i w uczelniach w Polsce zacznie

dominowad czwarta liga. Jej przedstawiciele juz szykuja sie do skoku!

Od pewnego czasu narasta i poglebia si¢ w Srodowiskach humanistycznych
w Polsce proces réznicowania si¢ poziomu jego samodzielnych pracownikéw
naukowych, coraz czgéciej zarazem jednolicie zwanych profesorami. Profesoro-
wie zwyczajni, profesorowie tytularni, profesorowie uczelniani, profesorowie

! Serdecznie dzigkuj¢ Panu dr. Piotrowi Zamojskiemu oraz Kolezerstwu z Redakgji czasopisma
»Ars Educandi” z Uniwersytetu Gdariskiego za inicjatywe (i staranie o mozliwos¢) pozyskania i przedru-
ku niniejszego tekstu. Jestem tez szczerze zobowiazany Pani prof. Wiadystawie Szulakiewicz oraz Panu
Dziekanowi prof. Aleksandrowi Nalaskowskiemu za zgode na udostepnienie tekstu, wezesniej przy-
jetego juz do druku w numerze inaugurujacym seri¢ AUNC — Pedagogika w Toruniu. Mam tez dlug
wdziecznosci wobec prof. Bogustawa Sliwerskiego, ktéry wezesniejsza wersje tej wypowiedzi zamiedcit
na swoim blogu, zapraszajac Czytelnikéw do dyskusji. Wyznam szczerze, ze tekst powstal najpierw jako
najzwyklejszy glos krytyczny, z poczuciem, ze nie sposéb diuzej milcze¢ w kwestiach, ktérych obecno-
§ci jestesmy coraz bardziej $wiadomi, ale niewiele z tego wynika dla naszej strategii troski o kondycje
polskiej pedagogiki. Pozwole sobie takze odesta¢ Czytelnikéw do dwdch innych moich tekstéw, jakimi
diagnozuje stabosci naszego srodowiska: Autorytet, pedagogika i Szekspir (o putapce ,mimetycznej rywali-
zacji” wedtug R. Girarda) — w druku w ,Roczniku Pedagogicznym” (red.: prof. Maria Dudzikowa) oraz
Szkolnictwo wyzsze jako szkodnictwo nizsze etycznie i kulturowo. Memoriat w sprawie patologii dydaktycz-
nych na studiach pedagogicznych w zakresie statusu prac licencjackich (list upubliczniony w Internecie
i na spotkaniu prodziekanéw ds. dydaktycznych z wydzialéw pedagogicznych uczelni publicznych w Bia-
lymstoku, za przyzwoleniem gospodarza spotkania Pana Rektora prof. Jerzego Nikitorowicza). Apeluje
zwlaszcza do miodych Kolegéw pedagogéw w kraju, aby przeciwstawiali si¢ inercjom i patologiom
whasnych $rodowisk akademickich. Jesli nie teraz, to KIEDY?
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z nadania szk6t niepublicznych, nawet tylko po doktoracie, czyli po prostu
profesorowie... A jednak podzieleni sg wrecz przepasciami, uwiklani w roz-
biezne interesy i kulture dziatania, wrogosci i sojusze, dziatania marketingowe,
handlowe, ustugowe, transakcje kupna i sprzedazy o niejasnym charakeerze.

Na dodatek prawo Kopernika o wypieraniu monety lepszej przez gorsza
miewa tu przykre zastosowanie w stopniu, ktéry pozwala z niepokojem wygla-
da¢, czy nie nastapil juz spisek miernot, bo, ze nam grozi, to wydaje si¢ pewne.
W réznym stopniu w réznych dyscyplinach i srodowiskach.

Mam wrazenie, przygladajac si¢ kilku dyscyplinom i kilkunastu lokalnym
srodowiskom w kraju oraz rozmaitym praktykom i procedurom awansowym,
ze da si¢ tu wyrdznic cztery kategorie, wreez cztery Swiaty intelektualne i etycz-
ne zarazem. Drastyczne pe¢knigcia miedzy nimi bywaja trudne do identyfi-
kagji, gdyz poza tym, co Pierre Bourdieu nazywal kapitatem symbolicznym,
co da si¢ wigza¢ z autentycznoscia i glebig osadzenia w kulturze, do glosu
dochodzi autorytet wladczy, wynikajacy z pozycji formalnych zajmowanych
w strukeurach akademickich, a na dodatek mamy tez kapital proceduralny,
wpisany w rozmaite za$wiadczenia, dyplomy czy nadania statusowe. Wyréznia
si¢ w polu moich zainteresowari grozba patologii, jakie niesie ten ostatni typ
kapitatu, wynikly z faktu uzyskania statusu samodzielnosci naukowej, zwia-
zanej z nadawaniem stopnia doktora habilitowanego. Odtad juz kazdy szlach-
cic na zagrodzie.

Sytuacja staje si¢ niepokojaca, a nawet dramatyczna, gdy zwazy¢, ze obie-
gowe wyrdzniki statusu akademickiego weale nie s jednoznacznym kryte-
rium jakosci tego kapitatu. Coraz mniej wynika automatycznie z fakeu, ze kto$
jest prodziekanem czy prorektorem, kierownikiem katedry czy dyrektorem in-
stytutu, napisal podrecznik czy wydat ksiazke, zorganizowal konferencje czy
prowadzi wyklady. W gre wchodzi duza rozpigto$é kryteriéw pozwalajacych
zdobywa¢ pozycj¢ bez wnikania w jako$¢ i range dokonan. Na dyplomie ukori-
czenia studiéw jest jeszcze ocena, na dyplomach naukowych juz tylko stwier-
dzenie faktu przejécia jakiej$ procedury. Pytanie: jak rzetelnej, a tym bardziej:
co z niej wynika dla nauki i ksztalcenia akademickiego? — pozostaje bez odpo-
wiedzi, a nawet w to juz si¢ najczgéciej nie wynika. Celujg w tym zwlaszcza
szkoly niepubliczne, polujace na uprawnienia, cho¢ sytuacja dotyka takze uni-
wersytetow.

Cheg przyjrze¢ si¢ temu blizej — a zeby uprzedzi¢ nieporozumienia, dopo-
wiem dobitnie. Jestem za habilitacjami, za rygorem awansu naukowego, do-
ceniam wielu wspaniatych kolegéw profesoréw plci obojga w znanych mi
srodowiskach, jestem dumny, ze mam kontakt z wieloma znakomitymi pracow-
nikami naukowymi w polskiej humanistyce. Nie wiem tylko, dlaczego mam
wrazenie narastajacej obecno$ci wiréd nas oséb, ktére, obnoszac si¢ ze swoim
statusem (zwykle formalnym, proceduralnym albo wladczym), zaczynaja nisz-
czy¢ moje elementarne wyobrazenia o jakosci zycia naukowego i o tym, kto
ma prawo uchodzi¢ za depozytariusza interesu i wartosci nauki.
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Pierwsza liga

Jest z pewnoscia wielu naukowcdw, o ktdrych mozna powiedzie¢ mndstwo
dobrych rzeczy. Znakomicie znaja jezyki obce i nie majg ani nie muszg mie¢
komplekséw w kontaktach zagranicznych, gdzie sa partnerami godnymi sza-
cunku, traktowanymi z zainteresowaniem i uznaniem. Majg na swoim koncie
wazne prace naukowe, a ich artykuly, ksiazki czy wystapienia konferencyjne
spotykaja si¢ z rezonansem w Srodowiskach zywej nauki, a przemilczane i nie-
czytane s3 tam, gdzie dominuje marazm, miernota i zawis¢. Stabi studenci na-
rzekajg na to, ze maja trudne wyklady, a najlepsi studenci sq dumni, ze uczest-
nicza w trudnych wykladach najlepszych.

Pierwsza liga humanistéw nie jest bez winy w narastajacych procesach pa-
tologizacji zycia naukowego. Naturalnie nieobecna w kraju z racji czgstych
wyjazdéw zagranicznych, lub konferencyjnych, skupiona na wiedzy jako war-
toéci i na badaniach jako sposobie zycia, majac za sobg zwykle przykre doswiad-
czenia ze sprawowania funkcji w strukturze akademickiej — z czasem trzyma
si¢ juz na uboczu proceséw walki o wladze, podzial srodkéw czy udzial w spek-
taklach rytualizacji zZycia akademickiego. Po prostu szkoda im czasu, cho¢ za-
pominaja, ze milczaco sankcjonujg patologie, od ktérej starajg si¢ trzymac
z daleka. Czasem to jest konieczne dla zdrowia psychicznego, dla whasnego
skupienia, na autentycznej pracy. Taka emigracja wewngtrzna moze by¢ ceng
za troske o wysoki interes nauki, a walka z lokalnymi patologiami staje si¢ po-
nizej ich godnosci. Zwlaszcza w sytuadji, kiedy wiedza, ze w sojuszu pozosta-
lych typéw postaw i wygodnictwa musieliby i tak przegraé.

Mimo to, ludzie z pierwszej ligi sygnalizuja swoja niezgode na dominujace
stosunki i praktyki, krytyczni wobec wladz akademickich, zadajac uznania dla
whasnego statusu i oczekujac nieprzeszkadzania im w powaznej robocie badaw-
czej, zdolni do pisania negatywnych recenzji nawet we wlasnym $rodowisku,
szukajacy najlepszych i odmawiajacy kompromiséw z drugg liga. Przez to dla
tej ostatniej stanowig realny problem, bo obnazaja fikcje i pozory akademic-
kie, nawet wéwczas, gdy nie aspirujg do wladz uczelnianych, wydzialowych
czy instytutowych na miejsce ewidentnie stabszych od siebie. Oczywiscie, naj-
lepsze $rodowiska umiejg wylania¢ ich i powolywaé na funkcje akademickie
jako swoich lideréw najlepszych, cho¢ los ich funkcji zalezy od tego, z jakim
oporem i uktadami nizszej ligi si¢ spotkaja, chcac zrobi¢ co$§ dobrego. Spra-
wujacy te funkgje, jesli cheg pozostaé w pierwszej lidze, musza porzucic rytu-
alne pozycje wladzy, bo inaczej skazujq si¢ na (co najwyzej) druga lige, nawet
jesli stang si¢ instytucjonalnymi ,mandarynami” catych srodowisk, dyktujac
z podobnymi sobie mechanizmy uznania i selekcji do rozmaitych pozydji i sta-
tuséw wladczych.
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16 Lech Witkowski

Druga liga

Z pewnoscig istnieje cala rzesza solidnych i sumiennych naukowcéw oraz
nauczycieli akademickich, ktérzy majg za sobg dokonania pozwalajace im
spokojnie uczestniczy¢ w przekazie wiedzy i w rytuatach uczelnianych, a kto-
rzy zarazem nie wyrdzniaja si¢ szczeg6lna oryginalnosécia czy dynamika roz-
woju. Awans habilitacyjny czy profesorski zostal w takich przypadkach zwykle
wypracowany w trybie ,,na stopiefi’, z dorobkiem drobiazgowo pomnazanym
i w trybie niebudzacym wprawdzie zachwytu, ale tez niewzbudzajacym za-
strzezeni czy wigkszych watpliwosci. Tacy rekrutujg si¢ z referentdéw zglasza-
jacych przyczynkarskie wystapienia konferencyjne, takich jest stosunkowo
duzo wsrdd piastujacych rozmaite funkcje akademickie, gdyz wigkszosci z tej
ligi wydaje si¢, ze awans do pierwszej ligi czy do wyzszego prestizu najlepiej
(w domysle: najlatwiej) osiagna¢, kumulujac kapital wladzy. Zwykle traca
z pola widzenia to, ze jest dokfadnie odwrotnie: kto poswigci zbyt duzo czasu
na gierki wladcze, nie bedzie miat czasu na gry poznawcze, mimo ze bedzie
zwykle zagajal, otwieral, wital, przemawial i recenzowal. Madro$¢ srodowi-
skowa od lat wypracowata mechanizm kadencyjnosci wladz, aby najlepszym
z drugiej ligi da¢ realng szans¢ powrotu na $ciezke rozwoju naukowego. Kto
bowiem z drugiej ligi potrafi dalej si¢ rozwija¢, pomimo albo dzigki do§wiad-
czeniom z rytualizacji wladczej, ma szanse na przejécie przed emerytura do
pierwszej ligi, kogo na to nie sta¢, ten spada do trzeciej, mimo ze nic o tym nie
wie, zbyt dlugo piastujac funkcje zaslepiajace iluzja powagi akademickie;j.

Druga liga, majac szanse odgrywania pozytywnej roli w zyciu srodowisk
naukowych (gdy okresowo skupi si¢ na dobrym zarzadzaniu, trosce o jakos¢
warunkéw rozwoju kadry i pomoc najlepszym), bardzo czgsto staje si¢ zaktad-
nikiem stabszej czgsci srodowiska, kupujac sobie poparcie na kontynuacje po-
zycji wladczej albo cheac w komforcie stabilizowaé swoje wyrézniki lokalne
poprzez brak troski o najlepszych i niezdolno$¢ do sprzyjania ich rozwojowi
intelektualnemu. W najgorszym przypadku, czgsto dajacym o sobie znad, sta-
ja si¢ czescig uktadéw srodowiskowych jawnie patologizujacych zycie akade-
mickie, zniechecajacych najlepszych z pierwszej ligi, albo skupiaja si¢ na pom-
nazaniu oznak sukcesu i pozycji (ksiazki pod wlasna redakcja bez whasnego
istotnego wkiadu, konferencje finansowane z tatwiej uzyskiwanych w ukladzie
srodkéw, gdzie miarg sukcesu jest zbioréwka pokonferencyjna i masa zgloszen
referatéw, bez istotnej selekeji). Druga liga bywa fatwiej wybierana do roz-
maitych komitetéw (takze PAN-owskich), bo umie zabiega¢ o popularno$¢,
na co nie majg czasu ani ochoty najlepsi z pierwszej ligi. Drugoligowcy takze
czesto okazujg si¢ niewdzigczni wobec tych, od ktérych nauczyli si¢ najwigcej,
skoro usitujg za szybko zaja¢ ich miejsce. Dzieje si¢ tez odwrotnie — czasem
staraja si¢ przeja¢ monopol na bycie jedynymi spadkobiercami tradycji wiel-
kich poprzednikéw, wyrzadzajac im krzywde. Zwykle sa uwiktani w subtelne
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Cztery ligi w nauce polskiej 17

gry o pozycje w ukladach sit oraz nadreprezentowani w rytuatach akademic-
kich.

Lista patologii drugoligowych moze by¢ kontynuowana. Chociazby po-
przez wskazanie, ze — skadinad majacy przyzwoity dorobek i dokonania — swojg
pozycj¢ moga przedstawiciele drugiej ligi wykorzystywac do stawiania tamy
mysleniu obcemu ich nastawieniom, ograniczajac horyzonty dla adeptéw, pict-
nujac konkretne koncepcje czy zainteresowania wykraczajace poza ich wha-
sne usztywnione horyzonty. W dhuzszej perspektywie prowadzi to do ograni-
czenia rozwoju subdyscypliny, jaka reprezentuja, i zamyka droge do rozwoju
kadry. Paradoksalnie szkodnikami dyscypliny moga by¢ jej konserwatywni,
zmanierowani lub po prostu niedouczeni liderzy. Jesli proces trwa zbyt dlugo
i nie spotka si¢ z odporem, lider — mimo wcze$niejszych oznak drugoligowych
— spada faktycznie do trzeciej ligi, ciagnac za sobg dyscypling, chocby z racji
wlasnego ograniczenia i barier ustanowionych dla innych. Wéwczas i konfe-
rencje naukowe organizowane pod takim kierownictwem musza sankcjonowac
rytual utwierdzania status quo.

Trzecia liga

Niestety, coraz czgsciej uczestnicza w zbiorowych i wladczych rytuatach
akademickich osoby, ktérych status formalny jest réwny poprzednim dwém
typom, a ktdre merytorycznie nie dorastajg do etosu szkoly wyzszej i nie maja
szans na przejécie do wyzszej kategorii, cho¢ odgrywajg czgsto kluczows role
w lokalnych ukladach poprzez gorliwoé¢ w wypelnianiu niewdzigcznych obo-
wiazkéw, zabieganiu o wyreczanie statusowo wazniejszych w trybie lojalnosci
za przepchnigcie awansu majacego trudnosci, stabosci i niedajacego zadnych
podstaw do nadziei na powazny rozwdj. To swoisci wyrobnicy akademiccy badz
nadgorliwcy, przyttoczeni wezesniej dwu- i trzykrotnymi wymiarami godzin
dydaktycznych, glosujacy zgodnie z wolg swoich promotoréw jako protekto-
réw, przez co na pozycjach (wice)dyrektoréw czy prorektoréw odwzajemniaja
si¢ swoim dobroczyficom albo — wrecz przeciwnie — dochodzi do tzw. zbie-
szenia. Wowczas taki trzecioligowy uczony, wszystko zawdzigczajac swojemu
drugoligowemu szefowi, moze tego ostatniego marginalizowaé, nawet uczest-
niczac w rozgrywkach przeciw niemu. Trzecioligowy recenzent najlatwiej da
si¢ pozyska¢ do pisania ukladnych i oczekiwanych recenzji, gdyz sadzi, nie-
stety na ogét trafnie, ze taki tryb dziatania przysporzy mu uznania, na jakie
go staé, i zagwarantuje udziat w dalszym rozdawaniu kart oraz oczekiwaniu
wzajemnos$ci w podtrzymywaniu rytualizacji pozoru. Trzecia liga, jak dtugo
si¢ da, nie zabiera glosu albo odczytuje wszystkim znane i powielane ze szczat-
kowymi nowinkami przyczynkarskie teksty, szczegélnie gustujac w obudowie
formalnej i medialnej, np. bardzo schematycznych prezentaciji, elegancko prze-
twarzajacych banat i gledzenie w uczone zajmowanie czasu uczestnikéw kon-
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18 Lech Witkowski

ferencji. Ci zas, w wigkszosci trzecioligowi, ze zrozumieniem odnosza si¢ do
sytuacji takiego kolegi akademickiego, zaraz po nim wystgpujac w tej same;j
roli i tak samo liczac na zrozumienie. Typowym przejawem troski o interes tej
kategorii uczestnikéw konferencji i seminaridéw jest troska ich organizatoréw
(coraz czgéciej z tej samej kategorii), aby nie doszto do dyskusji albo zeby nie
byta dluga, istotna czy powazna. Wystarczy zdawkowa i najlepiej niemozliwa
wobec przekroczeni czasu, bo w rozumieniu trzecioligowcéw referaty sa do
wyglaszania i do zaliczania w dorobku, a nie do dyskutowania i poglebiania
waznych kwestii. Te pozostaja poza zasiggiem trzeciej ligi, ktéra tym bardziej
dominuje konferencje przyczynkami, nawet bez koniecznego zwiazku z tema-
tyka. Trzecia liga jest plaga konferencji naukowych, bowiem konferencje staly
si¢ zbawieniem dla niej. Coraz czgéciej organizacja konferencji przez osoby
z trzeciej ligi sprowadza si¢ do podania ogdlnego hasta i numeru konta na
przestanie wpisowego, a program i tak stworzy si¢ ze zgloszen, o tyle nieistot-
nych, ze najwazniejszym punktem programu przesadzajacym o sukcesie spo-
tkania bedzie i tak bankiet, a publikacja pokonferencyjna i tak sama si¢ ztozy
mechanicznie z tekstéw trzecioligowych. W ten sposéb kwitnie trzecioligowa
nauka, takze z grantéw badawczych.

Czwarta liga

Obraz jest juz wystarczajaco czarny zapewne dla wielu, a nawet karyka-
turalny, i spowoduje wiele oburzenia na takie kalanie w}asnego gniazda przez
profesora. Tymczasem to, co najgorsze i najgrozniejsze, jeszcze nie zostato
nawet zasygnalizowane, a najbardziej ro$nie w sile, bute i pozycje, zwlaszcza
w slabych szkotach wyzszych czy ich §rodowiskach (takze uniwersyteckich),
ktére nie umieja dawa¢ temu odporu, a nawet skwapliwie si¢ odstanianym me-
chanizmem postuguja jako kotem ratunkowym, cho¢ na dluisza mete bedzie
ono pograzato. Chyba, ze oszalejemy w uczelniach zbiorowo.

Czwarta liga kadry samodzielnej, korzystajac z dobrodziejstw transforma-
¢ji w naszym najblizszym otoczeniu mi¢dzynarodowym (Rosja, Ukraina, teraz
szczegbdlnie modna Stowacja), sigga po mozliwo$¢ zapewnienia sobie stopnia
naukowego bez rozprawy habilitacyjnej i pdjécia na skréty akademickie w up-
roszczonych procedurach, ze $wiadomoscia, ze analogiczny efekt statusu samo-
dzielnego pracownika nauki w Polsce w trybie przewidzianym w polskiej pro-
cedurze habilitacyjnej i obecny w naszych srodowiskach, gdzie trzeba caly
dorobek pokaza¢, czy da¢ si¢ poznaé przez lata, bylby niemozliwy. Albo juz
okazal si¢ niemozliwy, gdy roszczenie do samodzielnosci zostato odrzucone
w naszych standardach.

Bylbym oczywiscie szalony, sugerujac, ze wszystkie takie procedury sa
z gruntu nikczemne intelektualnie, czy kupcza stopniami i dyskwalifikujg te-
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go, kto im si¢ poddat. Wiem tez, ze w polskich uczelniach bywajg zatrudniani
znakomici specjalisci, ktdrzy takie same procedury w swoich krajach prze-
szli. Otwarcie granic i réwnoprawno$¢ systeméw prawnych z zasada uzna-
wania wzajemnego w sposob naturalny i pod wieloma wzgledami korzystny
moga dostarczy¢ impulséw w kierunku umig¢dzynarodowienia nauki w Pols-
ce, niestety w sposob takze dla nas niekorzystny (zwlaszcza dla humanistyki,
w tym pedagogiki, a szczeg6lnie modnej ostatnio i naduzywanej bezkarnie
pracy socjalnej). Rzecz tylko w tym, ze daly juz o sobie zna¢ patologie zasta-
nawiajace i zatrwazajace. Oto bowiem w wybranych, znanych mi przypad-
kach ludzie, zwykle dlugoletni adiunkci, niemajacy szansy nawet na trzecig
lige akademicka, uzyskuja mozliwosci przekroczenia progu kapitatu procedu-
ralnego w trybach, z ktérych (jak im si¢ wydaje, formalnie stusznie) nie musza
si¢ nikomu thumaczy¢ ani dalej w Polsce niczego okazywad. I $miejq si¢ w ku-
tak, bo nikt im tego nie odbierze. W niektérych dyscyplinach (np. w pedago-
gice) liczba tak uzyskanych habilitacji zaczyna stanowi¢ nawet jedna czwarta
wszystkich czynnych etatowych profesoréw. Sg to ci, ktérzy whasnych prac nie
umieja wlaczy¢ w obieg spoteczny nauki, nie nalezac do jej kolektywu mysli
w rozumieniu Ludwika Flecka. Majac status formalny, merytorycznie wyklu-
czaja si¢ ze spolecznosci akademickiej, nawet nie zdajac sobie z tego sprawy.
Sa przy tym uczelnie, ktére nieSwiadomie lub cynicznie postuguja si¢ nimi
jako wlasnymi atutami, cho¢ to je same wyrzuca na aut naukowej rzetelnosci
i przyzwoitosci. Préby monitorowania tego procederu czy przeciwdziatania mu
zdajg si¢ skazane na niepowodzenie, bo przy braku dobrej woli i rzetelnosci
uczelni zagranicznych (w tym ostatnio jednego z uniwersytetéw katolickich na
Stowaciji, bedacego Mekka najstabszych w pedagogice) mogg ciagle pojawia¢
si¢ przyklady obchodzenia i zwyktych oszustw, gdy wglad w dorobek kandy-
data jest ograniczony, a procedura zbyt fatwa do zmanipulowania. Daje si¢ tez
sprawdzi¢, ze czwartg lige sklonna jest promowacd przede wszystkim trzecia
liga, ciagnac $rednia akademicka w dét, czyli do swoich standardéw. Zjawisko
jest jeszcze w fazie rozwojowej i nie wiadomo, czy uda si¢ je zahamowad.

W nauce gorzej niz w sporcie

Kazda analogia ma swoje ograniczenia, czasem dajace si¢ wykorzysta¢ dla
zwigkszenia ich paradoksalnej mocy perswazyjnej. W sporcie rywalizacja jest
podzielona migdzy ligi, ktére si¢ miedzy sobg nie mieszaja, a w nauce wrecz
przeciwnie, niestety. Na forum typowej Rady Wydzialu czy Rady Instytutu
zderzaja si¢ poziomy, style i jakosci myslenia zaréwno tych z pierwszej ligi,
jak i kolejnych, nie wylaczajac tej najnizszej. Kazdy ma ten sam glos i zbloko-
wanie w sojusz gloséw czwarto- i trzecioligowych moze pokonaé nawet naj-
lepszego przedstawiciela pierwszej ligi. Zwlaszcza, gdy ci graja nie fair i wyko-
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rzystuja glosowania tajne. Patologia glosowan tajnych jest wéwczas nie do
unikniecia. Paradoks dodatkowy tej analogii polega tez na tym, ze w przy-
padku nauki bywa, ze trzec1ollgowy gracz czy trener albo sedzia rozstrzyga
o kwestiach lezacych poza jego zasiggiem merytorycznym, decydujac w spra-
wach wymagajacych sprawnosci z innej ligi, czyli z innego $wiata wiedzy. Stad
tyle, bedacych tajemnica poliszynela, nierzetelnosci akademickich w glosowa-
niach w §rodowiskach, gdzie dominuje nizsza liga naukowa. Wynika z tego,
ze w interesie nauki jest niedopuszczanie do bezkarnej obecnosci w gremiach
opiniotwérezych oséb z najnizszych lig, gdy tymczasem w niektdrych skraj-
nych sytuacjach mogg stanowi¢ wigkszo$¢, zadowolong z siebie i utrwalajaca
marazm oraz patologi¢ $rodowiska na lata, gdzie kazdy obecny z wyzszej ligi
staje si¢ narosla, kim$ obcym, a na dodatek zbednym.

Szczegélnie negatywy obecnosci gorszej ligi, nieuniknionej zapewne, cho¢-
by z powodéw obstugi masowej dydaktyki (najstabsi sa latami przetrzymywa-
ni jako ,niezbedni” dydaktycznie), daja o sobie zna¢, gdy jej przedstawiciele
zostaja wybrani do wladz instytutowych lub wydzialowych. Wtedy z koniecz-
nosci staja si¢ narzedziami w rekach cynicznych graczy, pilnujacych swojej
uzurpatorskiej dominacji na lokalnym poletku akademickim, aby, bron Boze,
nie zostala podwazona przez lepszych. Absurd kierowania $rodowiskami aka-
demickimi przez jej stabych intelektualnie, opéz'nionych W rozwoju, majqcych
klopoty z w%asnyml habilitacjami, przedstawicieli nizszej ligi, to cos coraz
Czgstszego i, 0 dziwo, traktowanego czesto ]ako naturalne. Srodowisko sobie
zyczy, a rektorzy to przyklepuja, nie umiejac si¢ temu przeciwstawié. Nato-
miast podniesienie stabeusza do godnosci ,piastowania” funkcji lokalnie ma
go namaszczaé na kogos lepszego, kto tak wywyzszony sam ma prawo si¢ wy-
wyzszaé, pograzajac innych, merytorycznie lepszych, jako formalnie gorszych.
Przeradza si¢ to na cale lata w ,,uktad” samozadowolenia, eliminujacego eli-
tarnos$¢ z wlasnego podwoérka, w stylu opisanym przez Ortege y Gasseta mia-
nem ,syndromu masowosci”. Powtérzmy, to nie jest tylko patologia szkéh
wyzszych, zawodowych czy niepublicznych, Srodowiska uniwersyteckie takze
sa tym syndromem dotknigte. Wystarczy na serio przyjrze si¢ czesci whadz
dziekanskich i instytutowych, np. w pedagogice, cho¢ nie tylko tam.

Cztery przestrzenie autorytetu

Przytoczone skrétowe opisy czterech lig akademickich — jako nie tylko
czterech réznych $wiatdw, ale czterech typéw wyobrazen o nauce jako ,grze
na serio” (Bourdieu) — niosg ze sobg daleko idace konsekwencje w rozumieniu
rozmaitych wymiaréw prakeyki naukowej oraz interakeji srodowiskowych,
zwlaszcza, jesli chodzi o walke o uznanie, a zatem w odniesieniu do proble-
mu tozsamosci poszczegSlnych dyscyplin, jakosci ich lideréw i kondycji uczel-
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ni, nie wylaczajac uniwersytetéw. Pojawia si¢ takze problem tego, kto i jak staje
si¢ autorytetem, czy ma pozycj¢ decydujacego wplywu, przynajmniej lokal-
nego, oraz jaki mechanizm kieruje etosem $rodowiskowym i rozwojem ko-
lejnych pokolent adeptéw, a takze tego, co i jak jest wyktadane studentom
i doktorantom, jak sa pisane podreczniki i redagowane ksiazki zbiorowe oraz
czasopisma. Ze poglebia sie tu proces degradacji, to rzecz ponad wszelka wat-
pliwos¢. W jednych srodowiskach wida¢ to bardziej drastycznie, niestety, w in-
nych udaje si¢ rozmaicie temu przeciwdziataé.

Kazda z lig akademickich, podkreslmy, zgota czym innym si¢ kieruje
w orientowaniu si¢ na wzorce, inaczej wartosciuje swoje dokonania i mechaniz-
my awansu. Pierwsza liga nie ma atengji dla oznak wladczych, nawet sprawujac
wysokie urzedy i funkcje akademickie, traktuje je jako przejsciowe, niepierw-
szorzednej wagi, stanowiace swoistg stuzbe, a nie sposéb manifestowania wagi
i spelniania siebie. Tacy starajg si¢ utrzymacé etos intensywnej pracy naukowej,
uciekajac czgsto przed rytuatem konferencyjnym i zbednymi zaproszeniami,
a jesli juz, to ceniac siebie i innych poprzez wysokie wymagania i dazenie do
pokazywania zawsze czego$ nowego, zarazem wrecz uciekajac od okazji do pu-
blikowania niedopracowanych jeszcze pomystéw.

Druga liga nagminnie skupia si¢ na oznakach wladczych autorytetu sro-
dowiskowego i formalnych kryteriach statusu. Kto jest dziekanem czy pro-
dziekanem, ma by¢ wazniejszy i powazniejszy od tego, kto nim nie jest. Sam
wybér do jakichs§ gremiéw oficjalnych ma pasowad na wyzszy status powagi
akademickiej i nie musi by¢ dalej wsparty ani udokumentowany jakoscia
zaangazowania i zdolnoscig wydania jakich$ twérczych owocéw. Przywiazanie
do hierarchii akademickiej jest tu wigksze niz w pierwszej lidze, swoiscie kon-
wencjonalne w duchu Habermasa, tj. absolutyzujace reguly i formy, nawet
jesli wykorzystywane w sankcjonowaniu pewnego status quo, w rywalizacji
o prestiz z wykonujacymi prawdziwa robote naukowa. Ta sytuacja moze pro-
wadzi¢ do tego, ze, umocniwszy swoj prestiz, drugoligowy profesor wréci do
dazen i ambicji pierwszoligowych, stajac si¢ z czasem uznanym za to, co zrobit
autorsko, a nie za to, jakie funkcje pelnil. Jednak moze tez generowaé grozbe
degradacji do trzeciej ligi badZ czyni¢ go zakladnikiem gestéw uznania przed-
stawicieli tejze.

Trzecioligowe gry o pozycje autorytetu i mechanizmy selekeji do tej kate-
gorii to raczej dominacja presji na , przedkonwencjonalne” style dziala-
nia i kompetencje, znane z opiséw teorii rozwoju poznawczego i moralnego
u Kohlberga, gdzie liczy si¢ gléwnie walka o dorazne korzysci, przynaleznos¢
do obozu wladzy, a wykonywanie gestéw wzajemnych uprzejmosci i handlu
staje si¢ sposobem istnienia. Jednym stowem — dziata mechanizm anomii i pre-
sja na anomizacje, cofajaca rozwdj w $rodowisku do wzoréw i prakeyk nisko-
rozwojowych. Autorytetem jest wéwczas ten, z kim warto si¢ liczy¢ dla wha-
snego interesu. Tu zabieganie o zbieranie przyczynkéw jest namigtne, wszelkie
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okazje do obecnosci sg traktowane jako warte zachodu, dominuja banalne
publikacje pomnazajace, dorobek bez wigkszej jakosci.

Najgorzej jest, rzecz jasna, z przedstawicielami czwartej ligi, z koniecznos-
Ci przezartymi cynizmem, roszczeniowym charakterem postawy i nikczemno$-
cig w relacjach w poprzek podzialéw akademickich. Tworza cate uklady pod-
Yosci, lekcewazenia studentéw, podchodéw wobec kolegéw lepszych od siebie
z wyzszych lig, bo na skréty pra do tego, aby takze si¢ liczy¢. Musza tak gra¢,
bo inaczej nie umieja. Dla nich nie ma ,$wictosci”, nie uznajg autorytetéw,
jako lepszych od siebie, nie ma tez dla nich czytelnych regul i standardéw
akademickich, wszystko jest do kupienia i przepchniecia. Wystarczy si¢ zmo-
bilizowa¢ w grze pozordw, sojuszéw, oszustwa oraz stosowania walk i wojen
podjazdowych. Zta aura interakeji w rozmaitych srodowiskach lokalnych bie-
rze si¢ z nadmiaru presji z tego kregu pochodzacej, o dziwo, coraz czgéciej
majacej realny wplyw na rytualy akademickie. Patologia tego stanu rzeczy nie
na tym polega, ze psuje to atmosferg, ale ze najlepsi wycofuja si¢, odchodza,
a $redni zawieraja z takimi zgnite kompromisy, jedynie z dazeniem do tego,
aby w nich nie utona¢. Etos akademicki jednak musi wéwczas i$¢ w kat, bo
po prostu przeszkadza.

Ligowy los mtodych pracownikéw nauki

Szczegélnie drastyczng strong takiego podziatu $wiata czy $wiatka nauki
jest to, ze rzutuje on w spos6b rozstrzygajacy na losy kolejnych pokoleni adep-
téw rozmaitych $§wiatyn wiedzy. Mlodzi czesto dtugo nie wiedza, ktérej lidze
powierzaja swéj potencjal i szanse rozwojowe, idac na studia doktoranckie badz
nawet po nich zostajac asystentami czy adiunktami. Juz na poziomie przewodu
doktorskiego mlodzi skazuja si¢ na gorsza lige, jesli dadzg si¢ zamknaé w hory-
zoncie stabego naukowo, acz dominujacego lokalnie koryfeusza nauki.

Opiekun pierwszoligowy dazy do tego, aby najlepsi uczniowie go przerosli
i byli szybko niezalezni w stopniu i w zakresie poza jego wlasnym zasi¢giem.
Opiekun trzecio- i czwartoligowy zadba o to, aby nigdy nikt lepszy od niego
w jego otoczeniu nie mégt si¢ rozwinad; zresztg nie musi sig staraé, wystarczy, ze
zablokuje dostep do wiedzy, jaka przekracza jego samego. Wykladowcy niskiej
ligi zrobig wszystko, aby studenci, doktoranci i asystenci nie wiedzieli wiele
wigcej niz wyznacza horyzont lokalnie dominujacych koryfeuszy, zacieraja-
cych $lady po przepasci, jaka dzieli ich od nauki ,normalnej”, zaawansowanej.
Stad staba kadra naukowa dobiera sobie dostatecznie stabych lub ich do sta-
bosci wdraza, odcinajac od dostepu do ozywczej, Zyciodajnej mysli. Tylko ten
adept ma szanse, ktéry wyrwie si¢ z ram wyznaczanych przez lokalny uktad
wladczy czy proceduralny i sam dobije si¢ kontaktu z potencjalem symbolicz-
nym poza zasi¢giem jego wlasnego opiekuna.

ars edukanti_01.indd Sek1:22 2010-02-12 21:44:42



Cztery ligi w nauce polskiej 23

Mgla ministerialna niewiedzy

Najwidoczniej brak jest woli, energii i Srodkéw na to, aby — zamiast prze-
$cigad si¢ w wymyslaniu nowych kosmetyk w zakresie procedur akademickich
— dalo si¢ ogarna¢ diagnostycznie skale patologii zagrazajacej nauce polskiej
w konkretnych §rodowiskach i dyscyplinach. Podobnie brak jest zrozumienia,
ze tworzenie lokalnie sztucznych barier i zawyzanie kryteriéw awansu w nowo
proponowanej przez Ministerstwo formule usamodzielnienia musi przynies¢
»efekt bumerangowy” w postaci ucieczki w oscienne mechanizmy, na ktére
ograniczel nie ma. Juz musimy robi¢ dobra ming do zlej gry, najlepiej nie
przyjmujac do wiadomosci, ze, chcac dobrze z duza doza naiwnosci, musimy
popsu¢ mechanizm selekgji akademickiej. Ministerstwo nie zajaknelo si¢ dotad
w sprawie niezbednych zawordéw bezpieczeristwa, bo nie widzi problemu.

Przypadki naduzywania wygodnych $ciezek i furtek awansu formalnego
w nauce, prestizowych potem obsadzania prestizowych stanowisk we wladzach
akademickich staja si¢ coraz bardziej bezkarne i pozostawiajg etycznie wrazliwe
niedobitki nauki bezsilnymi w §rodowiskach, w ktérych patologia dominuje
strukturalnie i programowo. Kto nie zna takich miejsc w swojej dyscyplinie,
zdaje si¢ do niej po prostu nie naleze¢. Ciazy to zaréwno na szkotach wyzszych
niepublicznych, jak i na uniwersytetach, duzych i malych, mlodych i tych star-
szych. Zeby jakiej$ patologii potozy¢ kres, trzeba ja najpierw zobaczyé w jej
rozcigglosci. Tymczasem zbyt czgsto zadowalamy si¢ stwierdzeniem, ze w pa-
pierach jest wszystko w porzadku. I liczba tzw. samodzielnych si¢ zgadza.
A karawana nauki jedzie dalej, cho¢ to czgsto juz tylko karawan na jej wlas-
nym pogrzebie.

Instytucjonalne mechanizmy ozdrowiericze w postaci ogniw decyzyjnych
nauki (w jednostkach podstawowych nauki, w kierownictwach uczelni i w kre-
gach okoloministerialnych) nie dzialaja, bo rozrzut , krzywej Gaussa” w zakre-
sie obecnosci typdw lig we whadzach akademickich powoduje, ze wplyw oséb
z drugiej i trzeciej ligi zdaje si¢ decydujacy. Na szczgscie zdaje sig, ze czwarta
liga nadal nie ma istotnego wplywu na jako$¢ zycia akademickiego, chwilowo
jestesmy na etapie stopniowego ,,rakowacenia’ przestrzeni zycia. Dopiero p6z-
niej tkanki zycia akademickiego zaczna umiera¢ sparalizowane rakiem je prze-
zerajacym — udzialu w procesach decyzyjnych oséb, ktére same nie przeszly
powaznego procesu awansu akademickiego w mozliwie najwyzszym trybie. Naj-
gorsze jeszcze przed nami. Ale juz stuka do drzwi. A te sa, niestety, otwarte.
Jak je zamkna¢? I komu powierzy¢ klucze?

Prestiz instytucji powierzany na dtugoterminowe kadencje osobom bez na-
lezytego prestizu musi upas¢. Misja staje si¢ fikcja. Nauka polska w rozma-
itych przekrojach instytucjonalnych, srodowiskowych i dyscyplinarnych jest
juz na dobrej drodze do tego katastrofalnego celu. Uczelnie, ich wydzialy czy
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instytuty czesto juz staja sig oftarami swoich trzecioligowych eksponentow
Natomiast czwarta liga juz szykuje si¢ do skoku. Tymczasem nie ma juz bar-
dzo czesto z kim wspéltdziataé lokalnie dla odwrécenia tego trendu, bo dla
sprawowania wiadzy stabi naukowo i nedzni etycznie musza pozyskiwaé glosy
najgorszych, podobnych do siebie. Takimi si¢ wolg otaczaé. Lepsi staja si¢
zbedni i s przeszkoda w kwitnieciu uktadéw i patologii. Troska o prawdziwy
rozwdj, rzetelno$¢ i powagg akademicks schodzi na plan dalszy. Uczelnie pan-
stwowe nie s3 od tego wolne, zwlaszcza niektére srodowiska i dyscypliny. Jak
dtugo jeszcze? Jako zbuntowany pesymista boje si¢ odpowiadaé. Dlatego jako
filozof zadaje te pytania. Bo juz nie umiem ich nie zadawa¢!

Lech Witkowski
Four leagues in Polish humanities

The paper develops a typology of four different categories of behavior, status and
institutional mechanisms, which while locally dominating in disciplines, schools of
university level and among their authorities, for many years may bring about many
pathological phenomena, hampering academic development and toxicating aura of
interactions and quality of various scholarly initiatives like scientific conferences and
intellectual development of adepts.

Each of the leagues has got its specific characteristics emphasizing its quality,
potential, manierisms and pathology. The paper elaborates in detail the types of aut-
hority stemming from such different mechanisms. The basic thesis points to the
increasing power of lower types of leagues in universities. The emphasis on the fourth
category of academic persons is linked with search for cynical access to the worst type
of promotion towards professorship via some East European universities (including
catholic ones) which guarantee such way for academic status.

The theoretical contexts applied in such analysis use the reference to analyses by
P Bourdieu, J. Habermas and L. Kohlberg, L. Fleck and O. y Gasset.

The author states that the Ministry of Higher Education is not conscious about
such phenomena and it is not able to raise some blockades against them Moreover,
the pressure to institutionalize more rigid solutions in Poland for the “habilitation”
degree must bring a ‘boomerang effect’ of escape of the worst candidates to academic
autonomy of professors to get their degrees abusing international agreements with
Russia, Ukraine and Slovakia.

The paper raises an alarm from the position of pessimistic protest.
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Astrid Meczkowska-Christiansen
Elblaska Uczelnia Humanistyczno-Ekonomiczna

O masie i wychowaniu, keére nie taczy
i nie rozdziela

Zero chee by¢ ramq wszystkiego.
Stanistaw Jerzy Lec, Mysli nieuczesane

Barbarzyristwo wpisane jest w samo pojecie kultury, pojecie skarbea wartosci, roz-
patrywanych jako niezalezne — moze nie od procesu produkcji, dzigki ktdremu powstaty,
ale od procesu, dzigki ktdremu trwajg. Tym sposobem stuzq one apoteozie tego ostatniego

<?> procesu, jakkolwiek bythy on barbarzyiski.
Walter Benjamin, Pasaze

Masa jest kategoria, ktéra — cho¢ zadomowiona w dyskursie nauk spo-
tecznych i humanistycznych — wydaje si¢ do ich jezykéw wprowadzaé przede
wszystkim konotacje estetyczno-etyczne. W obszarze mysli humanistycznej, od
czaséw Platona naznaczonej tgsknota do wzniostosci, rodzi dysonans ujawnia-
jacy si¢ w niewspdtbrzmieniu pomiedzy koddg i Iyadg a szpetotg i moralnym
prymitywizmem przypisywanym masom i masowosci. ,Masowo$¢” przywo-
tuje mysl o intelektualnej i duchowej jatowosci, braku tozsamosci i uposledzo-
nej kondycji cztowieka. Wprowadza konotacje kulturowego barbarzyristwa
jako antytezy ludzkiego powolania. Rodzi niesmak i przerazenie. Niesmak
wobec ,,cztowieka upadlego” (albo i tego, ktéry nigdy nie byl w stanie spro-
sta¢ humanistycznym idealom wzniostosci), zezwierzgconego (bo czymze jest
cowiek poza Kulturg?), ,bezksztattnego” — pozbawionego osobowej formy,
jaka nadaje mu tozsamo$é. Wzbudza poczucie grozy, albowiem wyzuta z toz-
samosci masa, bezksztaltny cielec nieposiadajacy jakiegokolwiek ,,centrum”
— ,dosrodkowej sily” wyznaczajacej staly kierunek jego dazeniom — staje sie
nieprzewidywalny w swoich nastrojach, gestach i odruchach. Dlatego tez przy-
najmniej od czaséw Le Bona i Spenglera Intelektualisci obawiaja si¢ mas. (Czyz
nie odziedziczyli tych obaw po osiemnastowiecznym Bourgeois, przerazonym
projektem obdarzenia mottochu wolnoscia?).

Przeraza ich wizja dostarczona przez Ortege Y Gasseta, ukazujacego nie-
okielznang masg, zbuntowang wobec wartosci Cywilizacji Ksiegi, w roli Zrodta
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spotecznej destrukgji'. Wzbudza groze ,klasyczny” obraz Le Bona opisujacego
tum rzadzony zwierzecym instynktem i lepym afektem, a stymulowany po-
czuciem wlasnej mocy”. Niezmiennie rodzg obawy analizy dokonywane przez
Arendt, przedstawiajace mottoch, ,odpad” burzuazyjnego spoleczeristwa, w roli
sity napedowej totalitaryzmu?, za$ masg jako jego sitg sprawcza’. Odrazg wzbu-
dza najbardziej chyba estetyzowana, a zatem i obrazowa forma opisu masy i ma-
sowosci, prezentowana wspéiczesnie przez Baudrillarda, w ktérej masa, ,,po-
chtaniacz” wszelkiego sensu, przyttacza swoja szpetoty i przeraza ztowrogim
milczeniem®. W opisie tym, stanowigcym w pewnym sensie ,,poetycka” diag-
noze¢ wspélczesnych spoleczeristw Zachodu, ,zlewaja si¢” ze sobg dwa porzadki:
estetyczny i etyczny, niemalze atakujac czytelnicza wladze sqdzenia.

Masa to obiekt pogardy politycznych intelektualistéw, sprowadzajacych
rzeczywisto$¢ do plaszczyzny projektu®. Posadzana o wstecznictwo, kottunizm,
niedojrzato$¢ do odpowiedzialnego korzystania z Uniwersalnych Zdobyczy Za-
chodniej Cywilizacji (demokracji, obywatelskich praw — odpowiedzialnosci etc.),
jest uznawana za zrédlo grawitacyjnej sily dla jego emancypacyjnych dazer’.

Niekiedy jednak przedstawia si¢ mas¢ w roli ofiary. Tak ma si¢ rzecz w Dia-
lektyce Oswiecenia, uznajacej masowos$¢ za produkt rzekomego postepu dzie-
jow, o$wietlanego ,,storicem kalkulujacego Rozumu™. W nieco podobnym to-
nie o masie pisze Baudrillard, wspominajac o ludziach pos$wigcajacych swoje
zycie na rzecz funkcjonalnego istnienia — ludziach nieustannie upominanych,
by dawa¢ z siebie ,,maksimum skutecznosci” i ,maksimum rozkoszy”; ludziach,
ktérych ,egzystencja si¢ rozpadta™. W kategoriach ofiary mas¢ postrzega
takze Oakeshott, uznajac ja za ,,produkt uboczny” wylonienia si¢ nowozyt-
nego paristwa europejskiego, w wyniku czego cze$¢ jednostek ,stabych”, nie-
zdolnych do udZwignigcia brzemienia politycznego sprawstwa, wydziedzi-
czona z bezpiecznego $wiata feudalnych zaleznosci, stala si¢ ofiara narzucone;
wolnosci'®. Niemniej, odchodzac od retoryki ofiary, podkreslmy, ze gros mysli

']. Ortega y Gasset, Bunt mas, przet. P. Niklewicz, ,Muza’, Warszawa 2006.

> G. Le Bon, Psychologia thumu, przet. B. Kaprocki, PWN, Warszawa 1986.

> H. Arendt, Korzenie totalitaryzmu, t. 1, przel. D. Grinberg, M. Szawiel, Wydawnictwa Akade-
mickie i Profesjonalne, Warszawa 2008, s. 216 i n.

4 Ibidem, s. 37-57. Warto zaznaczy¢, ze Arendt wyjasnia réznice miedzy mottochem a masa, pole-
gajaca na tym, ze motloch przejmuje, cho¢by w znieksztalconej postaci, etos grup dominujacych, masy
za$ s3 ,przenikane” przez wszelkie wplywy spoleczne i kulturowe. Ibidem, s. 41.

> J. Baudrillard, W cieniu milczqcej wigkszosci albo kres sfery spotecznej, przet. S. Krélak, ,Sic!”, War-
szawa 2006.

¢ M. Maffesoli, Czas plemion, przet. M. Bucholc, PWN, Warszawa 2008, s. 97.

7 Chodzi tu o dokonania w sferze spoleczno-obywatelskiej, nie za§ ekonomicznej. Masa to wszak
»wzorowy” konsument.

8 M. Horkheimer, T.W. Adorno, Dialektyka oswiecenia, przel. M. Lukasiewicz, PWN, Warsza-
wa 1994.

°J. Baudrillard, Pakt jasnosci. O inteligencji zta, przet. S. Krélak, ,Sic!”, Warszawa 2005, s. 124.

10 M. Oakeshott, O postgpowanin czlowieka, przel. M. Szczubiatka, PWN, Warszawa 2008, s. 309-311.
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poswigconych zjawisku masowosci traktuje je jako wytwér okreslonych, his-
torycznie osadzonych praktyk spoteczno-ekonomicznych i towarzyszacych im
konsekwencji dla charakteru miedzyludzkiej wiezi. Zwlaszcza co swiezsze prace
socjologdw, zorientowanych na analize codziennosci, pozwalajg spojrze¢ na
mas¢ jako aktualnie zastang jako$¢ spoteczna, wytaniajacy si¢ w procesie spo-
Yeczno-kulturowych przeobrazen'.

Niewiele jest jednak prac, w ktérych przedstawia si¢ masg jako ,efekt”
(ofiar¢?) oddziatywan edukacyjnych'?, pomimo tego, ze w dyskusjach nad zja-
wiskiem masowosci wyraznie daje o sobie zna¢ pedagogiczny watek, dotyczacy
jej zwiazku z ,elementarnym brakiem myslenia’*? umasowionych indywiduéw
— myslenia watpiacego, kwestionujacego, a zarazem odpowiedzialnego, co —
w terminach Arendt — rozumiem jako myslenie ,,we wlasnym imieniu”, pola-
czone z odwaga wydawania sadéw'.

Zanim jednak sprébuje podja¢ si¢ blizszego rozwazenia tejze relacji w od-
niesieniu do problematyki wychowania, dokonam préby okreslenia tego, czym
jest masa.

Estetyzujace, rozmyte pojecie masy, pozbawione rdzenia i ostrych granic,
wydaje si¢ odpowiadac jej ,istocie” wyrazanej w braku i aporii. Pojecie masy,
zauwaza Maffesoli, wymyka si¢ kategorialnej siatce klasycznej socjologii, czy
tez nauk spolecznych w ogéle. ,Masa” — dodaje Baudrillard — jest kategoria
~mickka, lepka, dumpenanalityczna»'. Tres¢ pojecia masy jawi si¢ jako mgla-
wica jednostek przemieszczajacych si¢ w niezidentyfikowanych kierunkach;
jako dynamiczne konstelacje ich dazeri i afektéw otoczonych wspélnotows aura.
Wszystkie te jednostki — wbrew wielu obecnym pomiedzy nimi réznicom —
wydajg si¢ tworzy¢ jaka$ ustrukturowana wewnetrznymi napigciami calosé,
a jednocze$nie rozdziela¢ (na plemiona, zauwazy Maffesoli). Tak rozumiana
masa stala si¢ przedmiotem analiz ,socjologii widczegowskiej”, odwracajace;j
si¢ od formizmu, a zwracajacej si¢ ku empatii i oscylujacej w ramach ,para-
dygmatu estetycznego’'¢, co okreslitabym mianem przejscia od paradygmatu

" Zob. M. Maffesoli, op. cit., a takze: M. Castells, Sita tozsamosci, PWN, Warszawa 2008, s. 62-
74. Pomimo tego, ze Castells nie postuguje si¢ w swoich analizach pojeciem masowosci, warto zwréci¢
uwage, iz wiele cech przypisywanych przez niego wspélczesnym ,,wspélnotom kulturowym” odpowiada
charakterystykom mas.

12W dyskusjach nad edukacja podejmuje si¢ gléwnie watek oddolnego okreslania ksztattu kultury
przez masy, uzyskujace powszechny dostep do ksztalcenia. Stad — paradoksalnie — umasowienie edukacji
przynosi deprecjacje wartoéci kulturowych. Zob. D. Strinati, Wprowadzenie do kultury popularnej, przet.
J. Burszta, ,Zysk i S-ka”, Poznad 1998, s. 19-20.

13 Okreslenie Arendt, portretujace sylwetke Adolfa Eichmanna.

14 Zob. H. Arendt, Odpowiedzialnos¢ i wtadza sqdzenia, przet. W. Madej, M. Gody1, Prészyrski
i S-ka, Warszawa 2006; eadem, Polityka jako obietnica, przel. W. Madej, M. Gody1, Prészyniski i S-ka,
Warszawa 2005, s. 50.

5 ]. Baudrillard, W cieniu milczqcej wigkszosci. .., s. 9.

1¢ M. Maffesoli, op. cit., s. 157.
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strukturalnego do poststrukturalnego w naukach spotecznych'. ,Masa” nie spel-
nia zatem pojgciowego rygoru pozytywistycznie zorientowancj nauki; jest ka-
tegorig aporyczna. Przejawia si¢ w niej zmiennos¢ i stalo$¢, wielo$¢ i Jednosc,
brak i nadmiar. Pomimo tego, ze — jak powiada Baudrillard — ,, [p]ragnienie
uscislenia kategorii masy jest wewnetrznie sprzeczne, gdyz oznacza wymusze-
nie sensu na tym, co jest z niego wyzute” ‘¥, sprobujmy z mglawicy znaczen
przypisywanych masie i masowosci wydoby¢ kontur tego pojecia — cho¢by nie-
wyrazny, przetarty, lecz uprzestrzenniony; kontur, wyznaczany przez obecne
w nim aporie, nakre§lajace zarys biegunowego ukladu jego granic®

Aporia pierwsza: Barbarzyristwo jako konsekwencja postgpu dziejow

Masa jest produktem ,podniesienia dziejéw”* — ustanowienia porzadku
publicznego, usuniecia z ludzkiego doswiadczenia wizji przerazajacej nedzy,
nadania $wiatu przejrzystosci, a ludziom poczucia bezpieczeristwa. Odczuw-
szy swoja sile, osiagnawszy wzgledny komfort zycia i poczucie bezpieczenistwa
— masa odczuwa samowystarczalno$é: nie potrzeba jej elit, bogdw, drogowska-
z6w. Cztowiek umasowiony jest dla siebie jedynym punktem odniesienia i czu-
je si¢ z tym dobrze. Zbedne, a i uciazliwe stajg si¢ dla niego wartosci kultury
wysokiej; obce mu — autorytety?'. Ufny w swoja moc, ,, [w]spSlczesny czho-
wiek masowy jest faktycznie prymitywem, ktéry bocznymi drzwiami wslizg-
nal si¢ na starg i szacowng sceng cywilizacji”** — pisze Gasset. By¢ moze w cza-
sach Ortegi y Gasseta cywilizacyjne barbarzyristwo z trudem przyszloby zaliczy¢
do kulturowego mainstreamu (przynajmniej z perspektywy neokantyzmu, kté-
rego oredownikiem byt Gasset*), stad jego uwaga o ,bocznych drzwiach”.
Nieco inaczej na zjawisko masowosci patrzymy dzisiaj; zupelnie inaczej patrzyli
na nie takze Adorno i Horkheimer, dajac poczatek wspétczesnym socjokultu-
rowym analizom masowosci i uznajac ja za fenomen dominujacy na scenie kul-

17 Zob. A. Meczkowska, Strukturalizm, poststrukturalizm a problem pola dyscyplinowego pedagogiki,
» Terazniejszo$¢ — Czlowiek — Edukacja” 2002, nr 4.

'8 J. Baudrillard, W cieniu milczqcej wigkszosci. .., s. 9.

YW tym celu $wiadomie wykorzystuje w dalszych czgdciach tekstu wielce zréznicowane optyki
teoretyczno-ideologiczne.

2 J. Ortega y Gasset, op. cit.

2! Mysle, ze mozna byloby pokusi¢ si¢ w tym miejscu o postawienie tezy o ,paradoksalnie” za-
chodzacej relacji pomigdzy przerostem Ja jako efektem kultu indywiduacji i dominacjg tzw. ,kultury
terapeutycznej” w sferze kultury masowej a ksztattowaniem si¢ jednostki umasowionej. Zob. M. Jacyno,
Kultura indywidualizmu, PN, Warszawa 2007; A. Meczkowska, Edukacja a problem ksztattowania
relacji spotecznych. Pomigdzy wyzwaniem podmiotowosci a interwencjq w zwiqzek czlowieka i swiata, [w:]
Edukacja — Moralnos¢ — Sfera publiczna, J. Rutkowiak, D. Kubinowski, M. Nowak (red.) ,Verba”, Lu-
blin 2007.

2 J. Ortega y Gasset, op. cit., s. 86.

3 Zob. R. Gaj, Ortega y Gasset, Wiedza Powszechna, Warszawa 2007.
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turowej panoramy o$wieconego Zachodu. Z perspektywy dostarczonej przez
Szkole Frankfurcka? czlowiek masowy nie jest bynajmniej barbarzyrica, uk-
radkiem wiélizgujacym si¢ na sceng szacownej Cywilizacji. Przeciwnie: wpadt
z impetem przez gléwne wrota; wplynal niesiony gwattownym nurtem kultu-
rowych przemian, popychany falg industrializacji, ogluszony mlotem spote-
czenistwa totalnego, kolonizujacego calo$¢ ludzkiego zycia.

Masa stata si¢ produktem socjologicznego ,efektu odwrécenia”, w ktd-
rym inspirowane ideami O$wiecenia dzialania, zorientowane na polityczna
emancypacje, cywilizacyjny postep i racjonalizacje zycia, poprowadzily w kie-
runku wtdrnej mityzacji wiata i ubezwlasnowolniajacej przemiany istot ludz-
kich w horde konformistycznie usposobionych i potulnych istot. Przemiana
ta na nowo uczynila z cztowieka , istotg czysto gatunkowa’*®. Masa jest prze-
jawem $wiata na nowo ,,zaczarowanego — $wiata, ktérego gléwnym spoiwem
jest afekt i wrazliwos$¢ na wspélnotowe przezycia®. Wspétczesnie nowy barba-
rzyfica ozywa w spoteczefistwach zracjonalizowanych, przejrzystych, prébuja-
cych wyeliminowac¢ jakiekolwiek ryzyko?.

Aporia druga: Spofeczeristwo masowe

Uksztaltowany w okresie modernizmu typ formacji spotecznej, bezwiednie
asymilujacej wplywy homogenicznej kultury masowej, w ktérym nastepuje
erozja tradycyjnych struktur, wiezi i wartosci, a aktywnos¢ ludzka sprowa-
dza si¢ do kolektywnej rytmiki nierefleksyjnych dziatan, przyjelo si¢ okresla¢
mianem spoleczeristwa masowego”. O masowosci tej formacji decyduje nie
jej liczebno$¢ badz okreslona jako$¢, lecz cala seria brakéw, do ktérych zalicza

sig:
— Brak spofecznej podmiotowosci, przejawiajacej si¢ w zdolnosci do samostano-

wienia, dlatego tez ludzi ,nazywamy masa, nie tyle ze wzgledu na ich liczbe, ile
ze wzgledu na to, ze zycie ich jest bezwladne i bezwolne™.

2 Zob. M. Horkheimer, T.W. Adorno, op. cit.; M. Horkheimer, Sztuka i kultura masowa, przet.
J. Stawitiski, [w:] Szkota Frankfurcka, ]J. Lozitiski (red.), t. 2, Warszawa 1985; H. Marcuse, Czlowick
Jjednowymiarowy. Badanie nad ideologiq rozwinigtego spoteczeristwa przemystowego, przektad zbiorowy,
PWN, Warszawa 1991; L. Lowenthal, Literature, Popular Culture, and Society, Prentice-Hall, Engelwo-
od Cliffs, NY, 1961.

» Zob. R. Boudon, Efekt odwricenia. Niezamierzone skutki dziatati spotecznych, przek. A. Karpo-
wicz, Oficyna Naukowa, Warszawa 2008.

% Zob. M. Horkheimer, T.W. Adorno, op. cit.

¥ M. Maffesoli, op. cit., s. 60.

28 Ibidem, s. 10.

¥ Por. ]. Turowski, Wielkie struktury spoteczne, KUL, Lublin 2000, rozdz. 11.

* J. Ortega y Gasset, op. cit., s. 68.
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— Oslabienie wigzi spotecznych i wycofanie zaangazowania®. Spoleczeristwo ma-
sowe jest w gruncie rzeczy zbiorowiskiem jednostek wyalienowanych: ,,[c]zto-
wieka z mas cechuje przede wszystkim (...) ,odizolowanie i brak normalnych
kontaktéw spotecznych™?.

— Brak aspiracji, poczucia sensu i celu, odpowiedzialnosci i moralnego zobowia-
zania — masa jest pozbawiona moralnej integralnosci, w zamian malo efektywnej
»protezy” moralnego porzadku dostarcza jej kultura masowa® badz ideologia®.

— Zanik zmystu krytycznego, przejawiajacy si¢ w odbiorze $wiata jako ,zastanej
danej”®.

— Rozmyta (niekiedy uznawana za w ogdle nieobecna) forma tozsamosci, ktéra
nie koncentruje si¢ wokét wspdlnych celéw czy wartosci ani tez przynaleznosci
klasowej, etnicznej, religijnej. ,, Termin «masy» — twierdzi Hannah Arendt — znaj-
duje zastosowanie tylko tam, gdzie mamy do czynienia z ludZmi, z ktdrych, ze
wzgledu na sama ich liczb¢ badz biernos¢ albo polaczenia obu tych czynnikéw,
nie mozna stworzy¢ zadnej organizacji opierajacej si¢ na wspdlnocie intereséw,
zadnej partii politycznej, wladzy municypalnej, organizacji zawodowej lub zwiaz-

kowej”3¢.

-, Ulomno$¢” jednostek zrzeszonych w spoleczeristwie masowym — charaktery-
styka ta wylania si¢ z mysli Oakeshotta, traktujacego masg jako zbiér jednostek
mangué, ,jednostek niedokonanych” (A.M-C.), ktére taczy niezdolno$¢ do pro-
wadzenia indywidualnego zycia i tgsknota za , przytuliskiem jakiej$ wspSlnoty™,
a takze z mysli Gasseta, w $wietle ktérej cztowiek umasowiony jest istotg reak-
tywng w przeciwienistwie do cztowieka aktywnego i racjonalnego.

— Zastapienie zycia ,zracjonalizowanego spoleczeristwa przez zycie spoteczne
o dominancie empatycznej”®®, co stanowi antyteze procesu wylaniania si¢ spote-
czeristw nowozytnych®.

3 M. Maffesoli, op. cit., s. 59.

2 H. Arendt: Korzenie totalitaryzmu, t. 2, przel. D. Grinberg, Wydawnictwa Akademickie i Profe-
sjonalne, Warszawa 2008, s. 45.

» D. Strinati, op. cit., s. 19.

% Funkgje kultury masowej i przekazu ideologicznego sa w gruncie rzeczy zbiezne.

3 Ibidem.

% H. Arendt: Korzenie totalitaryzmu, t. 2, op. cit., s. 37. Wyrazanego przez Arendt stanowiska nie
podziela Maffesoli, wskazujacy na zdolno$¢ mas do organizowania si¢, pomimo tego, ze ma ono cha-
rakter incydentalny i jest oparte przede wszystkim na wigzi afektywnej. Na podobna mozliwo$é zwraca
réwniez uwagg Castells (niemniej, pozostajacy w tej kwestii sceptykiem przedstawiajacym obawy prze-
ksztalcania si¢ zbiorowosci opartych na tozasamosciach obronnych w ruchy fundamentalistyczne). Zob.
M. Maffesoli, op. cit.; M. Castells, op. cit., s. 74.

% M. Oakeshott, op. cit., s. 309.

3 M. Maffesoli, op. cit., s. 35.

39 Zob. M. Weber, Etyka protestancka a duch kapitalizmu, przet. ]. Mizisiski, ,, Test”, Lublin 1994; idem,
Gospodarka i spoteczertstwo. Zarys socjologii rozumiejqcej, przel. D. Lachowska, PWN, Warszawa 2002.
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W tym sensie koncepcja spoteczeristwa masowego, stanowiac przeciwien-
stwo socjologicznego pojecia spotecznosci®’, ma charakter oskymoroniczny. Jej
uobecnienie si¢ mozna uzna¢ za przejaw przerostu Baudrillardowskiego Aiper-
urzeczywistnienia, ktadacego kres egzystencji wszelkiej spotecznosci?', zastepu-
jacej porzadek polityczny porzadkiem stadnego zespolenia®.

Aporia trzecia: czlowiek bez wlasciwosci

Podobnie jak mas¢ mozna by uznawa¢ za antyteze podmiotu zbiorowego
(czy zaprzeczenie spoleczeristwa w ogole), tak i jednostke ,uciele$niajacy si¢”
w masie — nazwijmy ja za Oakeshottem jednostka mangué — mozna postrzega¢
w kategoriach zaprzeczenia podmiotowosci (czy tez jej utopijnej hipostazy).
Mozna ja bowiem rozumieé jako ,,cztowieka bez whasciwosci”, ktéry uobecnia
si¢ jedynie poprzez ,dostrajanie si¢” do aury zbiorowego do$wiadczenia badz
namietnosci; oddajacego swoje ja nieustannie trwajacej chwili; wykorzenio-
nego ze zrodel, pozbawionego historii, a przeto i przysztosci. Czlowiek umaso-
wiony jest przeciwwagg dla podmiotu heroicznego, bedacego Panem samego
siebie, a zarazem Tworca historii. Jest on zaledwie etymologicznie pojmowang
osoba, (persong-maskq — perforatorem roli), ,,odgrywajaca role w uczuciowych
plemionach™®, zmieniajaca kostiumy i miejsca spektakli. Jest zaprzeczeniem
podmiotowej substancjalnosci, antyteza nowozytnej indywiduacji — apoteozy
JA, wynoszacej suwerenno$¢ ludzkiego Cogito.

Aporia czwarta: grawitacyjny opor i (post)polityczna moc

Dynamika funkcjonowania mas jest ksztaltowana przez przemozna sie gra-
witacji. Masa ,$ciaga w d6”. Wyzuta z aspiracji i ambicji, pragnie sprowadzi¢
wszystkich i wszystko do swojego poziomu — poziomu przecigtnosci. Czlo-
wiek masowy, ,sam czujac si¢ pospolitym, zada, by pospolitos¢ byta prawem
i odmawia uznania jakichkolwiek nadrzednych wobec siebie instancji” — pisat
Gasset*. Odmowa mas wobec wartosci ,wyzszego $wiata® — czy to ujmowa-
nego w kategoriach humanistycznego dziedzictwa Grecji, Rzymu, Jerozolimy,
czy tez ,swoiscie ludzkiego” pragnienia sensu — przybiera form¢ oporu. Jest
to opdr ,cielca”, opdr czysto fizyczny, nieczerpiacy z sily krytycznej refleks;ji,
a zawdzi¢czajacy swa moc sile bezwladu. Jest oporem przejawiajacym si¢ w mil-

7. Baudrillard, W cieniu milczqcej wigkszosci. .., s. 8.
A Thidem, s. 106 i n.

# M. Maffesoli, op. cit., s. 10.

3 Ibidem, s. 15.

. Ortega y Gasset, 0p. cit., s. 147.
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czeniu i hiperkonformizmie®. Prakeyki ,,oporu” wyrazanego przez masy maja
charakter czysto ,organiczny” — twierdzi Baudrillard. Wazna jest w istocie jakas
forma ,spolecznej wigzi” przez nie wytwarzana, a nie to, ku czemu sa one
zwrdcone®®. Jest to op6r zwierzecy — dajacy mozliwos¢ fizycznego przetrwania,
opér bierny — a jednoczesnie wskazujacy na niepojeta moc zycia bez whasciwos-
ci, ukazujacy witalizm mas?. Opér wyzwala moc przetrwania — chodzi tu
o moc, ktdrej nie nalezy myli¢ z wladza, chodzi o moc, ktéra pozwala dosto-
sowac si¢ do ograniczen, nie ulegajac im catkowicie®. Chodzi o to, by ludzkie
zwierze wciaz mialo si¢ dobrze.

Witalizm masy jest podsycany jej zmiennoscia, wewnetrznym zréznicowa-
niem, wieczng dwuznaczno$cia, nieprzewidywalnoscia, a takze nieufnoscia
— ,na wzér zotnierzy na polu walki, zygzaki pozwalaja jej uniknaé¢ kul wladzy™®.
Zmienno$¢ t¢ mozna uznaé za szczegdlng forme niepostuszenstwa™.

Cho¢ niepostuszeristwo mas moze mie¢ wazkie znaczenie polityczne, po-
wolujace nowe formy zycia spolecznego i organizacji politycznych (a historia
,ruchéw masowych™' wyraznie wskazuje na to, ze ma), to zjawisko maso-
wosci uznaje si¢ za efekt wyczerpania si¢ indywidualizmu i zaangazowania,
dajacych podstawe wszelkiej polityce’. Masa jako ,,podmiot postpolityczny”
nie projektuje siebie, nie okresla swoich celéws; jest ,kl¢bowiskiem réznora-
kich do$wiadczen”. Zwrécona ku konkretowi codziennego doswiadczenia, sta-
nowi zaprzeczenie politycznosci — projektujacej, prospektywnej, ekstensywnej
i idealizujacej. Sama zas jej obecnos¢ jest wynikiem erozji systemu politycz-
nego opartego na uczestnictwie obywateli, fundowanego za sprawg sfery pub-
licznej.

Zwiazek pomigdzy istnieniem spoleczedstw masowych a upadkiem sfery
publicznej nabiera szczegdlnej wyrazistosci w pracach Hannah Arendt. Mys-
licielka ta wskazuje na funkcjonowanie w obszarze dziedziny publicznej za-
réwno regul taczacych ludzi, jak i dokonujacych ich rozdzielenia — regut nie-

® J. Baudrillard, W cieniu milczqcej wigkszosci...

4 Zob. Maffesoli, op. cit., s. 147.

47 Ibidem, s. 67, 72-73.

4 Tbidem, s. 233. Maffesoli wyjasnia réznice pomiedzy tak pojmowang moca a wladza: ta ostat-
nia ma charakter zinstytucjonalizowany w réznorodnych formach (spolecznej, ekonomicznej, religijnej
etc.), sama za$ moc posiada znaczenie ustanawiajace i instytucjonalizujace. Tbidem, s. 1.

9 Thidem, s. 90.

50 Thidem, s. 105.

>! Nasuwa si¢ tu metaforyka stricte fizyczna. Przypomnijmy: w geofizyce ruchy masowe oznaczaja
erozyjne przemieszczanie si¢ nagromadzonych mas skalnych, osadéw, zwietrzelin na skutek dziatania
sity ciezkosci. Jest to proces nieunikniony, stanowiacy konsekwencje nagromadzenia si¢ ,,luznego” mate-
riatu skalnego. Czynnikami, ktére moga mu zapobiec, s3 wewngtrzna spdjno$é materialu oraz opdr, jaki
przesuwajace si¢ czasteczki stawiaja sobie nawzajem (tarcie). Wspominam o tym, by w sposéb jak naj-
bardziej ,,plastyczny” odda¢ znaczenie migdzyludzkiej wiczi i interakeji jako czynnikéw zapobiegajacych
umasowieniu zycia spolecznego, cho¢ obcy jest mi poglad, ze zycie spoleczne rzadzi si¢ prawami fizyki.

52 Ibidem, s. 107.
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pozwalajacych im ,potykad si¢ o siebie nawzajem”?. Obie te whasciwosci za-
tracaja spoleczeristwa masowe, zamieszkiwane przez jednostki, ktérych ,$wiat
(...) utracit moc zbierania ich razem, laczenia i rozdzielania™*. Réwnolegle
zachodzace procesy alienacji i kontrindywiduacji podmiotéw, dajace wyraz
umasowienia, s dodatkowo stymulowane faktem erozji sfery prywatnej: ,,spo-
Yeczeristwo masowe nie tylko niszczy dziedzing publiczna, ale tez prywatna,
pozbawiajac ludzi nie tylko miejsca w $wiecie, lecz réwniez prywatnego domu
(schronienia przed $wiatem)” — powiada Arendt”. Dlatego tez polityczne zrze-
szenie mas moze pelni¢ funkeje ,korporacji terapeutycznej”, usuwajacej po-
czucie samowyobcowania i spolecznej alienacji — bez znaczenia, czy s3 one
zaszczepione ,sztucznie” (za sprawa manipulacji ludzmi i niszczenia tkanki
spolecznej przez systemy totalitarne), czy tez beda stanowi¢ bardziej ztozone
konsekwencje okreslonych warunkéw spoteczno-historycznych i ekonomicz-
nych.

Pomimo tego, ze masa nie stanowi podmiotu politycznego (w sensie poli-
tycznego, a wigc i $wiadomego sprawstwa), obejmujac rzesze ,neutralnych,
biernych politycznie ludzi, ktérzy nigdy nie wstapili do zadnej partii i rzadko
ida do urn wyborczych™, jest obdarzona polityczna mocg — zdolnoécig wplywu
na zycie spofeczne i polityczne. Masy, zjednoczone raczej za sprawg nastroju
niz celu®®, s3 zdolne do tworzenia ruchéw totalitarnych, charakteryzowanych
jako ,masowe organizacje zatomizowanych, odizolowanych jednostek™”.

Posrednikiem pomiedzy polityczng inercja mas a dziataniem o znaczeniu
politycznym jest afekt. Dostrzegt to juz Le Bon, piszac o odwotaniach do wraz-
liwosci, za pomoca ktérych mozna pokierowa¢ dumem®. Nastroje mas byly,
s 1 zapewne nadal beda z powodzeniem wykorzystywane przez politycznych
lideréw. Polityka angazujaca masy — twierdzi Maffesoli — jest ,,polityka bel
canta’: niewazna jest tre$¢ piosenki, lecz to, jak jest za$piewana®'. Taki tez obraz
polityki wylania si¢ z analiz wspétczesnych jej badaczy®. (Na ogét w liberalnie
zorientowanych teoriach polityki zwraca si¢ uwage na problem populizmu
i fatwosci, z jaka organizacje masowe przeksztalcaj si¢ w organizacje totalitarne
—warto jednak przy okazji zwrdci¢ uwagg na tez¢ Chantal Moufte, wskazujaca

%3 H. Arendt, Kondycja ludzka, przet. A. Lagodzka, ,Aletheia”, Warszawa 2000, s. 59.

54 Thidem.

55 [bidem, s. 65.

>¢ M. Oakeshott, op. cit., s. 312.

7 H. Arendt, Korzenie roralitaryzmu, t. 2, op. cit., s. 37-38.

58 Thidem, t.1,s. 319.

3 [bidem, t. 2, s. 53.

% G. Le Bon, ap. cit., s. 44.

1 M. Maffesoli, op. cit., s. 88.

62 Zob. M. Castells, op. cit.; K. Kostrzebski, Populisci przy wladzy — analiza gabinetow raqdowych
z udziatem partii populistycznych w Europie Zachodniej, ,,Przeglad Europejski” 2006, nr 1 (12); Popu-
lizm, M. Migalski (red.) Wydawnictwo Instytutu Regionalnego, Katowice 2005.
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na niezdolno$¢ teorii demokracji do wlasciwego rozpoznania roli ,nami¢tnos-
ci” mas w polityce, ktéra moze by¢ sitq konstruktywna, nie za$ przejawem
politycznej bezrozumnosci i ,,powrotem do tego, co archaiczne™®.)

Aporia piata: intelektualizm umasowiony

Nawigzujac do pojecia hiperdemokracji, Ortega y Gasset ukazuje spote-
czetistwo masowe jako ,hiperlud” zorganizowany wokét zasady absolutnej réw-
no$ci. Réwnos¢ ta nie jest réwnoscig w sensie politycznym, lecz ma fizyczny
charakter zréwnania: gustéw, aspiracji, zachowan etc. Masowos¢ zyskuje pos-
ta¢ uniwersalna; ma moc obejmowania wszystkich warstw i grup spotecznych:
czy to reprezentantéw ekonomicznych i spotecznych, czy lumpenproletariatu;
moc organizowania spofeczeristwa bez klas i podzialéw.

Szczegélnym ,zmartwieniem” Gasseta byto panowanie masy w grupach
o tradycjach (dotychczas) elitarnych oraz ,staly wzrost znaczenia pseudointe-
lektualistéw, niedouczonych, niebedacych w stanie osiagna¢ nalezytych kwa-
lifikacji”*%. Fakt, ze jest to problem czaséw obecnych, ilustrujg stowa komen-
tatora zycia publicznego — Jacka Zakowskiego:

Pozorni inteligenci w kat rzucaja od pokoleri gromadzong wiedz¢. W zyciu pub-
licznym zwycigza krzyk i histeria. (...) Politycy z inteligenckim statusem pra-
gnacy uchodzid za przedstawicieli masy zaczynaja uzywad jezyka i logiki Leppera.
Dzigki temu w salonie czuje si¢ on jak u siebie. Tradycyjny populista prosi nawet
wywodzacych si¢ z elit populistéw masowych, by si¢ wypowiadali bardziej odpo-
wiedzialnie®.

Co wigcej, odwrdcil si¢ kierunek wyznaczania wzorcéw:

Niegdys — powtarza za Gassetem Zakowski — (to — A.M.-C.) masy byly $wiadome,
ze chcac wzia¢ udzial, musialyby (...) zdoby¢ szczegdlne zdolnosci, a tym samym
przestalyby by¢ masa. Teraz to inni maja przekonanie, ze, chcac wzia¢ udzial, mu-
sz3 si¢ upodobni¢ do masy — méwic jej jezykiem, powtarzaé ghupstwa, przejaé kiée-
liwos$¢, powierzchowno$é myslenia, emocjonalna nature i histeryczne reakeje®.

»,Umasowienie elit” zycia politycznego jest tylko jednym z obszaréw tego
zjawiska. Dotyczy ono takze zycia intelektualnego czy sztuki — w zasadzie
wszystkich aspektéw kulturowego uczestnictwa, ktére wezesniej uwazano za
zwigzane z kanonami kultury wysokiej. W zakresie dziatalnosci intelektualne;j

¢ Ch. Moufle, Politycznosé, przet. J. Erbel, Wydawnictwo Krytyki Politycznej, Warszawa 2008,
s. 38-40.

64 ]. Ortega y Gasset, gp. cit., s. 13.

65 J. Zakowski, Bunt mas, ,Polityka”, nr 51/52 (2535) z dnia 24-12-2005, s. 46.

5 [bidem.
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— zauwazal Gasset — jednym z najjaskrawszych przejawéw masowosci, a zara-
zem upadku mysli jest specjalizacja w obrebie $cisle ograniczonych dziedzin.
Wraz z koficem XIX wieku pojawia si¢, niespotykany dotad w historii, typ
postaci §wiata nauki, ktdra ,za cnote uznaje nieznajomo$¢ wszystkiego, co lezy
poza matym poletkiem przez nia uprawianym, a ciekawos¢ dla catosci wiedzy
ludzkiej okresla mianem dyletantyzmu™.

Wspélczesne elity, podobnie jak umasowione jednostki, stajg si¢ ofiarg alie-
nacji. Funkcjonuja ,w oderwaniu” od rzeczywistosci spolecznej, nie ,repre-
zentujac” juz niczego poza sama sobg i nie bedac juz uznawanymi za elity®.

Do opisanych weze$niej przejawdw masowosci zycia intelektualnego wspét-
czesno$ci dodatabym jeszcze jeden: podporzadkowanie dziatalnosci intelek-
tualnej celom s#ricte komercyjnym oraz narzuconej, za posrednictwem zasad
jej finansowania, ,polityce naukowe;j”, opartej na przesadzie, ze wiedza jest
kapitatem (ekonomicznym) i jako taka powinna by¢ pozytkowana, przyno-
szac rynkowy zysk. Chodzi mi tu zaréwno o tworzenie nowych galezi wiedzy
»spolecznej”, takich jak chociaziby psychologia marki, catkowicie wyzutych
z pierwiastka humanistycznego, jak i o koncentracje¢ rozproszonych badaczy
na realizacji Wielkich Zadar, formutowanych w obszarze europejskiej polityki
naukowej, niekiedy zmuszajacej humanistéw do ,wpisywania si¢” w myslenie
strategiczne, zorientowane na realizacj¢ celéw ekonomicznych. Jest to, rzecz
jasna, problem niezwykle ztozony i wymagajacy odniesien do zasad finanso-
wania nauki, czym si¢ nie zajme — pragne jedynie zwréci¢ uwagg, ze masowo$é
tego typu dzialari przejawia si¢ przede wszystkim w pozbawianiu intelektu-
alistéw zdolnosci do stawiania wlasnych celéw — pozbawianiu ich rozumnej
natury, ktdra ,przewyzsza inne tym, ze sama sobie wyznacza cel”®.

By¢ moze w przypadku ,intelektualizmu umasowionego”, w ktérym sita
intelektu jest skoncentrowana na ,wstuchiwaniu si¢”, a zarazem ,dostrajaniu
si¢” do dominujacych tonéw kulturowych w miejsce rozwijania sokratejskiej
sztuki watpienia, mamy do czynienia ze splotem masowosci z fenomenem opi-
sywanym przez Petera Sloterdjika pod szyldem refleksyjnego cynizmu, w kté-
rym chodzi o $wiadome i wykalkulowane dostosowanie si¢ ludzi do istniejacych
warunkéw; ludzi sktadajacych ,prawdziwg wiedzg” w ofierze koniecznosci™.

Jak pisze Sloterdijk,

Powszechny cynizm od dawna opanowuje tych, ktérzy obsadzaja kluczowe sta-
nowiska w spoleczeristwie: w zarzadach, w parlamentach, radach nadzorczych,

7. Ortega y Gasset, op. cit., s. 117.

% M. Maffesoli, ap. cit., s. 2.

9 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, przet. M. Wartenberg, ,Deagostini”-,Altaya”, War-
szawa 2002, s. 86.

7 P. Sloterdijk, Krytyka cynicznego rozumu, przet. P. Dehnel, Wydawnictwo Naukowe DSW, Wro-
claw 2008, s.24.
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w dyrekcjach przedsigbiorstw, wydawnictwach, na wydziatach uczelni, kance-
lariach i redakcjach. (...) Cynicy wiedza, co robia, ale robig to, poniewaz w ich
krétkowzrocznej perspektywie realne koniecznosci zycia i mechanizmy samoza-
chowawcze méwia im jedno i to samo — ze tak musi by¢”".

Aporia szésta: ,wychowanie”, ktdre nie tgczy i nie rozdziela

Na poczatku tekstu postawitam tezg, nawiazujaca do ducha Szkoly Frank-
furckiej, a méwiaca, ze masowos¢ jest wytworem konkretnych okolicznosci
spoleczno-kulturowych, w tym edukacji. Mysle tu o edukacji, ktéra uposledza
cdowieka w dwéch wymiarach wskazanych wezesniej przez Arendt: z jednej
strony edukacji blokujacej proces indywiduacji; z drugiej — alienujacej z mig-
dzyludzkich wigzi. Chodzi mi zatem o edukacje (do) mas, realizujaca ,,wycho-
wanie”, ktdre nie tgczy i nie rozdziela.

Rownolegle zachodzace procesy socjalizacji i 1ndyw1duac11 stanowia jedna
z aporii procesu wychowama — procesu, w ktorym rozwéj cztowieka, prowa-
dzacy do osiagania zdolno$ci samookreslenia, krytycznego — zdecentrowanego
myslenia i wydawania sadéw moralnych, zachodzi w kontekscie spotecznych
interakcji i towarzyszy mu budowanie miedzyludzkich wigzi oraz zwigkszajace
si¢ poczucie odpowiedzialnosci za zamieszkiwany $wiat. Nie istnieje mozli-
wo$¢ rozerwania tego zwigzku, bo myslenie rozwija si¢ w naturalnym $rodo-
wisku miedzyludzkiej komunikacji’?, dojrzewajaca swiadomos¢ Ja potrzebuje
jakiego§ My, do ktérego musi si¢ odnies¢’”?, a same procesy socjalizacji maja
refleksyjny, zaposredniczony w autonomii podmiotu, nie za§ mechaniczny,
charakter’®. Nie mozna zatem méwi¢ o wychowaniu ,,udanym acz jednostron-
nym” — czy to w postaci efektywnej indywiduacji przy niedostatkach socjaliza-
cyjnych, czy tez ,whasciwej” socjalizacji, ktdrej towarzyszylaby atrofia osobo-
wego Ja. Innymi stowy: tozsamos¢ osobowa funkcjonuje w kontekscie jakiegos
,my”, wzgledem kt6rego moze przyjmowac relacje chocby i oporu”, zas funk-
cjonowanie miedzyludzkich wigzi (nie méwimy tu o afektywnym zespoleniu
czy satysfakeji czerpanej z zycia stadnego) opiera si¢ na poczuciu tozsamosci
zbiorowej, integralnie zwigzanej z tozsamoscig osobowa’®. Stad tez o wycho-
waniu warto by cz¢dciej méwi¢ w kategoriach socjalizacji — indywiduacji jako
dialektycznego zwiazku obydwu tych czynnikéw.

Uksztaltowanie cztowicka masowego, a przypomnijmy — jest nim cztowiek
zaréwno o stepionym zmysle krytycznym, jak i wyalienowany z miedzyludz-

v Ibidem, s. 21-22.

72 Zob. teorie rozwojowe nalezace do dorobku progresywizmu, szczegdlnie Brunera i Piageta.

73 Zob. G.H. Mead, Umyst, osobowos¢ i spoteczeristwo, przet. Z. Wolifiska, PWN, Warszawa 1975.
74 Zob. P. Berger, T. Luckmann, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, przet. P. Niznik, PIW, Warszawa 1983.
7> Zob. K. Dabrowski, Dezintegracja pozytywna, PIW, Warszawa 1979.

76 Por. K.-J. Tillman, Zeorie socjalizaci, przet. G. Bluszez, B. Miracki, PWN, Warszawa 2005, s. 8 i n.
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kiej wiezi, faczy si¢ z ,wychowaniem”, ktére nie pozwala mu budowaé wihas-
nej tozsamosci w procesie refleksyjnego odnoszenia si¢ do $wiata i innych; ,wy-
chowaniem” prowadzacym do pozbawienia go politycznie konstytutywne;j
mozliwosci méwienia, osadu i dziatania; ktére w miejsce konstruowania zna-
czei w procesach wzajemnych interakgji i wspétdziatania polega na wykonywa-
niu poleceri i udzielaniu satysfakcjonujacych odpowiedzi (Hitler tez uwazal,
ze mysSlenie uobecnia si¢ jedynie dzigki wydawaniu i wykonywaniu rozka-
6w”77).

Jest to model ,wychowania” dominujacy we wspétczesnych szkotach”
— model, ktéry bede okresla¢ za posrednictwem pojecia edukacji (do) mas.
Jego cecha znamienng jest zanik krytycznej funkeji, przejawiajacy sie¢ w pre-
zentowaniu $wiata jako ,zastanej danej”. Wiedza szkolna, przyjmujaca postaé
wiedzy wyjasniajacej zaleznosci i procesy w kategoriach ,,obiektywnych”, ope-
rujaca w perspekeywie logicznej jednoznacznosci, ogranicza rozumienie $wia-
ta i ksztaltuje podatnos¢ podmiotu do rozumienia rzeczywistosci spotecznej
w kategoriach braku alternatyw (tzw. TINA: There Is No Alternative). Nie tylko
uniemozliwia to podejmowanie krytycznego namystu nad rzeczywistoscia,
lecz — co $wietnie ukazat Paolo Freire — sprowadza ucznia do roli widza, nie
za$ uczestnika proceséw spotecznych, a co mozna w odniesieniu do zjawiska
masowosci okresli¢ jako wytwarzanie jednostki bezwolnie zanurzonej w kul-
turowej doczesnosci, a pozbawionej mozliwosci jej twérczej (re)konstrukgji.
Jest to takze ,,wychowanie” oparte na konkurencyjnosci i pogoni za sukcesem
(o wzorcach definiowanych przez kulture masows), rozrywajace réwiesnicza
wiez”?. Szkota promuje bowiem tzw. ,,samodzielng” pracg ucznia — kult indywi-
dualnego wysitku stanowiacy zaprzeczenie wspétdziatania i wzajemnej pomo-
cy, a jednoczesnie niewiele majacy wspélnego z autonomia myslenia i czynu.
Uczen jest takze oderwany od rzeczywistej pracy intelektualnej, jako ze ,,[c]ha-
rakteryzujacy si¢ naturalng aktywnoscig umyst poszukuje bowiem takze dia-
logu i dyskursu z innymi umystami”®. Niekiedy towarzyszy takiemu wycho-
waniu ludyczno$¢, dajaca mozliwos¢ szukania pocieszenia w zespoleniu.

Edukacja (do) mas nie musi mie¢ zwigzku z umasowieniem edukacji, zorien-
towanym na powszechne uksztaltowanie kompetencji kulturowych, dajacych
ludziom mozliwo$¢ uczestnictwa spolecznego w warunkach demokracji. Ma
ona raczej zwiazek z jakoscig oddziatywan zinstytucjonalizowanych proceséw
ksztalcenia, wyznaczanych przez zewnetrzne wobec nich standardy — w roli
producenta mas $wietnie sprawdza si¢ ujednolicony i scentralizowany system

77 Za: H. Arendt, Korzenie totalitaryzmu, t. 2, op. cit., s. 56.

78 Por. ostatnie prace Doroty Klus-Stariskiej, szczegdlnie w tomie pod jej redakcja: Dokgd zmierza
polska szkota?, Zak, Warszawa 2008.

7 Zob. ostatnie badania zespotu J. Czapinskiego: < www.szkolabezprzemocy.pl>.

8 J. Bruner, Kultura edukacji, przek. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, Universitas, Krakéw 2006,
s. 133-134.
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oswiatowy®!, o sprecyzowanych celach okreslanych zewnetrznie i $cisle wmon-
towanych w ,koorporacyjng” polityke paristwa, a takze skutecznie ostabia-
jacy obecno$¢ ,,oddolnych” inicjatyw oswiatowych, oferujacych alternatywne
standardy ksztalcenia-wychowania. Jest to system preferujacy ujednolicenie
w miejsce jednosci, standaryzacje w miejsce rozwoju. Michael Oakeshott, wy-
wodzac 6w zamyst edukacji z myfdli francuskich o§wieceniowcéw, opartej na
przekonaniu, ze dzieci sq wlasnoscia paristwa, wskazuje, ze oparty jest on na
logice utozsamiania niewoli z emancypacja®*. W takim modelu o$wiata oparta
na zasadzie allonomii, stanowiacej kontrast wobec zasady autonomii, przypo-
mina raczej forme terapii zajeciowej niz stymulowanie rzeczywistych wysit-
kéw rozwojowych.

W przeciwietistwie do edukacji (do) mas, edukacja masowa, opierajac si¢
na zalozeniach emancypacyjnych, dazy (dazyta?) do realizacji funkeji przygo-
towania wschodzacego pokolenia do spotecznego i kulturowego wuczestnicrwa,
przeciwstawiajac si¢ faktowi biernosci mas. Zacytujmy w tej kwestii mysl , kla-
syka”: chodzi w niej o ,,o§wiecenie systematyczne™:

ktére by rozniecito $wiatlo po calym kraju, lecz ktére by go nie obciazylo préz-
niackimi pétmedrkami; aby, méwig, rolnik, rzemieslnik, wiesniak, mieszczanin,
ubogi i bogaty nalezli stosowne do swego losu o$wiecenie, bez podniety préznego
szperania w naukach wyzszych nad swdéj stan, (...) im pomagajac, wznies¢ si¢ tak

wysoko, jak tylko mozno$¢ ludzka pozwala (podkresl. A.M.-C.)%.

Jej celem nie jest uzyskanie mozliwie najwyzszego wyksztalcenia, lecz po-
szerzanie obszaru kompetencji (intelektualnych, spolecznych, etycznych),
budowanie orientacji w $wiecie, zwickszanie mozliwosci zyciowych i ksztal-
towanie si¢ poczucia tozsamosci. Edukacja (do) mas stanowi jej zywe zaprzec-
zenie.
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Astrid Meczkowska-Christiansen
On mass and education that neither unite nor separate

The presented paper involves consideration on the mass as a social phenomenon
for a modern civilization of the West. Particularly, the relationship between educa-
tion (that neither unites nor separates) and the domination of the masses within
contemporary culture is being stressed. The mass, as a sociological and philosophical
concept related to social dystrophy, is described in aporethical terms of barbarianism
as a consequence of progress in history, a mass society, the man without qualities,
a gravitational resistance and post-political power, a mass-intellectualism, and edu-
cation that do not unite nor separate. The last issue is of special concern: herein, it
is argued that education to the masses, which impairs a process of human individu-
ation as well as alienates her from interpersonal bounds, is a consequence of unifying
and centralizing practices of state education and, as such, should not be considered
equivalent to emancipatory calls of education for the masses nor to the enlighten-
mental project of mass education.
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Piotr Mikiewicz
Dolnoslaska Szkota Wyzsza

Ekspansja edukacji i jej konsekwencje

Jedna ze wspélnych charakterystyk wspétczesnych spoteczenstw Zachodu
jest konsekwentna ekspansja edukacji na kolejnych szczeblach'. Mozemy tu
moéwic o kolejnych umasowieniach — najpierw na poziomie podstawowym,
potem $rednim, a teraz coraz bardziej na poziomie wyzszym (w Grecji pojawit
si¢ pomyst, aby ksztalcenie na poziomie wyzszym uczyni¢ obligatoryjnym).
Nasuwa si¢ w tym kontekscie szereg pytan socjologicznych:

1. Jakie sa spoleczne uwarunkowania (przyczyny, stymulacje) tego procesu? Dla-
czego cztonkowie spoleczeristw modernistycznych cheg si¢ coraz dtuzej ksztakcié,
a panistwa przygotowuja coraz dtuzsze programy edukacyjne?

2. Jakie sa konsekwencje tego procesu dla funkcjonowania spoteczenistw? Odpo-
wiedz na to pytanie oczywiscie zalezy od poprzedniej, niemniej jednak mozemy
przyglada¢ si¢ réznorakim efektom umasowienia ksztalcenia na coraz wyzszych
poziomach.

3. Czy wszedzie te procesy przebiegaja tak samo, mamy do czynienia z podobna
logika, czy tez rézne lokalne uklady strukturalne powoduja, ze proces ten prze-
biega inaczej i ma odmienne efekty?

Tak zarysowane pole problemowe stanowi obszar wielu dodatkowych py-
tan szczegbtowych, a odpowiedZ na nie wymaga zmudnych badai poréwnaw-
czych. Zadanie to przekracza rozmiary tego tekstu. Skupie si¢ w nim na posta-
wieniu kilku hipotez co do warunkéw i efektéw umasowienia edukacji na
poziomie akademickim (licea i szkoly wyzsze) w naszym kraju. W zamysle jest
to przyczynek do szerszych analiz. Tekst ten mozna tez traktowac jako gars¢
goracych refleksji na temat proceséw spoteczno-edukacyjnych w Polsce, jakie
pojawily si¢ po obradach Sociology of Education Research Network, podczas
IX Kongresu European Sociological Association w Lizbonie (02-05.09.2009 r.).

' R. Becker, A. Hadjar, Expected and Unexpected Consequences of the Educational Expansion in
Europe and USA — Theoretical approaches and empirical findings in comparative perspective, University of
Bern Press, Bern 2009.
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Wyrwanie si¢ na chwile z ,wlasnego podwérka” i spotkanie z badaczami funk-
cjonujacymi w innych spofecznych kontekstach wyzwala skojarzenia, ktére
pozwalaja nieco szerzej spojrze¢ na ,nasza rewolucj¢ edukacyjna’.

Zacznijmy od tylko szkicowego zarysowania potencjalnych odpowiedzi na
pytanie o przyczyny ekspansji edukacyjnej. Mamy tu do czynienia z dwoma
rodzajami wyjasnieni — z natury swojej strukturalistycznych. Jedno wyrasta
z tradycji strukturalnego funkcjonalizmu, drugie lokuje si¢ w teorii konflik-
towej. W mysl paradygmatu funkcjonalnego szkota pelni funkgje treningowe,
selekeyjne, alokacyjne oraz reguluje aspiracje’. Przypomnijmy, ze w parson-
sowskim modelu AGIL system edukacji odpowiada za kultywowanie wzoréw
i socjalizacj¢ warto$ci. Podobnie zreszta widzial edukacje Durkheim — jako
jedyng instytucje, ktéra moze przygotowad wspélczesnego obywatela. Postepu-
jacy rozwoj technologii zmienia strukture zawodéw i wymusza nowe programy
szkoleniowe. Zmieniaja si¢ tez systemy wartosci i szkota musi adekwatnie do
tego reagowal. Rozwdj kolejnych szczebli edukagji jest uwarunkowany przez
t¢ logike adaptacji sily roboczej. Przejécie od spoleczenistwa przemystowego do
spoleczeristwa wiedzy sita rzeczy wiaze si¢ z rozwojem szkolnictwa na coraz
wyzszych poziomach. Kryje si¢ tu zalozenie, ze jakos¢ ,kapitatu ludzkiego”
wzrasta, a jego kultywowanie wymaga dluzszego okresu przygotowania’.

Z perspektywy konfliktowej sprawa wyglada nieco inaczej. Oczywiscie, za-
uwazalny jest zwigzek rozwoju edukacji ze zmianami w gospodarce, niemnie;j
jednak wskazuje si¢ tutaj na przerézne mechanizmy ukryte w tle, ktére warun-
kujg kierunek i sposéb rozwoju edukacji. Jest ona tutaj traktowana nie tyle
jako sita pozytywna, przystosowujaca do zycia w danych warunkach spotecz-
no-ekonomicznych, ale jako sita opresyjna, wttaczajaca przemoca (w mniej lub
bardziej wyrafinowany spos6b) systemy warto$ci kreowane w grupach domi-
nujacych. Szkola jest po to, zeby utrzymywaé spoleczne szatus quo — czy to
w spos6b jawny, czy ukryty. Edukacja stanowi sfer¢ symbolicznych mechaniz-
moéw pozycjonowania w strukturze spotecznej, dyskryminujac przy tym osoby
pochodzace ze zdominowanych grup. Badacze odwoluja si¢ tutaj do réznych
tradycji myslowych — z Marksem, Foucalt i Bourdieu na czele®.

2 E. Hopper, Notes on stratification, education and mobility in industrial societies, [w:] Readings in
the theory of educational system, idem (red.), Hutchinson Publishing Group, London 1971, ss. 13-37;
Idem, Educational systems and selected consequences of patterns of mobility and non-mobility in industrial
societies, [w:] Knowledge, education and cultural change, R. Brown (red.), Travistock, London 1974, ss.
17-70.

% Zob. J. Floud, A.H. Halsey, Education and social structure: theories and methods, ,Harvard Edu-
cational Reviev” 1959, No 4, ss. 288-296; Ch. Hurn, The limits and possibilities of schooling, Allyn and
Bacon, Boston-London-Sydney 1978; E. Durkheim, Education: its nature and its role, [w:] idem, Edu-
cation and sociology, The Free Press, Glencoe — Illinois 1956; T. Parsons, The school class as a social system,
,Harvard Educational Reviev” 1959, No 4, ss. 297-318; M.S. Archer, Theorizing about the expansion of
educational systems, [w:] The sociology of educational expansion, eadem SAGE, London 1982, ss. 3-64.

* 2. Bourdieu, Cultural reproduction and social reproduction, [w:] Knowledge, education and cultural
change, R. Brown (ed.), Travistock Publications, London 1974, ss. 71-112; P. Bourdieu, Zhe school as a
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Widzimy jednakze, ze za jedng i drugg perspektywa kryje si¢ zalozenie,
ze istnieje funkcjonalny zwigzek pomiedzy rozwojem sit wytwérczych (jakby
to powiedziat Marks) i systemem symbolicznym, ktéry wiaze si¢ z edukacja.
Przyjmujac t¢ wizj¢, mozemy zakladal, ze we wszystkich systemach spotecz-
nych ekspansja edukacji jest zwigzana ze zmiana rynku pracy i kieruje si¢ tg
sama logika. Réznice w poszczegdlnych krajach sg tylko wynikiem réznego
ulokowania w historii — na drodze do okreslonego modelu spoleczeristwa.
Takie zatozenie musimy jednak zrewidowa¢, obserwujac procesy rozwoju sys-
teméw edukacji na $wiecie. Tak naprawde jedyna wspélng plaszczyzna jest
Proces Boloriski, ktéry na réine sposoby, jednak konsekwentnie, jest imple-
mentowany we wszystkich krajach UE. Poza tym na poziomie ksztalcenia
podstawowego i $redniego obserwujemy znaczace réznice. Dotycza one stop-
nia nasycenia poszczegdlnych szczebli systemu edukacyjnego. Mdéwiac inaczej,
nie we wszystkich krajach Europy (ograniczmy si¢ do tego spektrum) réwnie
masowe staje si¢ ksztalcenie na poziomie $rednim, zwlaszcza w tzw. $ciezce
akademickiej, co w Polsce odpowiada liceum. Dla poréwnania w Niemczech
okoto 30% absolwentéw szkoly podstawowej kontynuuje nauke w ciezce aka-
demickiej (nazwa niemiecka), zdecydowana wigkszo$¢ podaza $ciezka ksztrakce-
nia zawodowego w tzw. dual system — powiazanie ksztalcenia szkolnego z przy-
gotowaniem zawodowym w zaktadach pracy’.

W Polsce w tym samym czasie mamy prawdziwe umasowienie na pozio-
mie akademickim — ponad 50% absolwentéw gimnazjéw uczy si¢ w liceach,
a w sumie 85-90% w szkolach przygotowujacych do matury®. Liczba stu-
diujacych jest réwniez imponujaca. Mozna wreez odnie$¢ wrazenie, ze prze-
zywamy ,rewolucj¢ spoleczeristwa wiedzy” — poziom wyksztalcenia naszego
spoleczenistwa podnosi sig, nieréwnosci w dostepie do edukacji maleja, meryto-
kratyczne mechanizmy powoduja racjonalizacje i gleboka modernizacje struk-
tury zatrudnienia. Logike tej zmiany oczywiscie warunkuje modernizacja roz-
poczeta w 1989 roku, a gléwnym czynnikiem sa tu przemiany na rynku pracy.
Przyjmujac perspektywe funkcjonalna, mogliby$my tutaj zalozy¢, ze obserwu-
jemy proces adaptacji poprzez edukacje’.

conservative force: scholastic and cultural inequalities, [w:] Contemporary research in the sociology of educa-
tion, ]. Eggleston (ed.), Methuen, London 1974, ss. 32-46; P. Bourdieu, Distinction. A social critique
of the judgement of taste, Routledge, London 1994; M. Apple, Education and power, Routledgde and
Kegan Paul, London 1982; P. Willis, Learning to labor: how working class kids get working class jobs,
Saxon House, Farnborough 1977.

> A. Reupold, R. Tippelt, A German case study of its educational system and dropout — insti-
tutional segregation and program diversification, [w:] International studies of school completion and
dropout: Research, theory and Policy, S. Lamb (ed.), 2009 (w druku).

¢J. Domalewski, P. Mikiewicz, Mlodziez w zreformowanym systemie szkolnym, IRWiR PAN, Torur
— Warszawa 2004; ,,Rocznik Statystyczny” 2008.

7 Zob. Pierwsza dekada niepodleglosci. Préba socjologicznej syntezy, E. Wnuk-Lipinski, M. Zi6tkow-
ski (red.) PAN, Warszawa 2001.
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Céz zatem w konsekwencji przynosi owo umasowienie edukacji akade-
mickiej? Z perspektywy funkcjonalnej mozemy (powinni$my) spodziewaé si¢
samych korzysci — rozw6j bardzo wykwalifikowanej sity roboczej, wzrost ref-
leksyjnosci spoteczeristwa, a w efekcie rozwdj gospodarczy i spoteczny. Takie
chyba zreszta my$lenie przyswieca politykom z Brukseli, ktérzy stawiajg przed
krajami UE cele w postaci osiagniecia odpowiednich wskaznikéw upowszech-
nienia ksztalcenia na poszczegdlnych poziomach. Kryje si¢ za tym zalozenie:
im bardziej upowszechniona edukacja, tym lepiej przystosowane jednostki
i efektywniejsza gospodarka.

Jezeli chodzi o osiagniecia w zakresie realizacji tych wskaznikéw, to Polska
wydaje si¢ by¢ krajem wyjatkowym — przebijamy bowiem wszystkie oczekiwa-
nia UE w zakresie upowszechnienia edukacji na poziomie §rednim (procent
0s6b w grupie wickowej 18-24 posiadajacych minimum $rednie wyksztatce-
nie juz dawno w naszym kraju osiagnat 90%, kiedy postulat UE do roku 2010
wynosi 85%). Jedynym wylomem jest edukacja przedszkolna, w zakresie kté-
rej jeste$my w ogonie Europy, ze wskaznikiem okoto 50% dzieci w wieku 3-5
lat objetych przygotowaniem przedszkolnym. Mozna zatem zaryzykowac teze,
ze ,nasza’ ekspansja edukacyjna zaczela si¢ ,,od géry” — albo co najwyzej ,,0d
srodka” — od zmiany struktury ksztalcenia na poziomie §rednim i wyzszym.
Juz samo to kaze powaznie zastanowic si¢ nad stusznoscig wezedniej zaryso-
wanego sposobu myslenia o rozwoju edukacji. Czy mozna podnie$¢ poziom
ksztalcenia na wyzszych szczeblach, nie podnoszac go na nizszych? Czy nasz
»cud edukacyjny” nie stoi na glowie i nie musi si¢ wreszcie przewrdcic?

Ekspansja edukacji ma nie tylko pozytywne skutki — takie myslenie bytoby
cokolwiek naiwne. Do najbardziej dzisiaj cytowanych opracowan nalezy diag-
noza Ulricha Becka, ktéry wskazuje na edukacje jako ,bilet do nikad”, ak-
centujgc brak klarownego powiazania zdobywanego wyksztalcenia z dalszg
kariera — zawodowg i spofeczna'. Diagnoza ta powstata w potowie lat 80.
w Niemczech. Jak juz wspominatem, struktura edukacyjna w tym kraju jest
znaczaco odmienna od polskiej — dewaluacja dyplomu, nieprzejrzystosé i ry-
zyko pojawia si¢ w spoleczefistwie, w ktérym ,tylko” okoto 30% mlodych lu-
dzi podaza typowo akademicka $ciezka ksztalcenia. Co zatem powiedzie¢ o kra-
ju, w kedrym 90% absolwentéw gimnazjéw wchodzi na $ciezke prowadzaca
do studiéw??

Przygladajac si¢ mechanizmom umasowienia edukacji w Polsce, musimy
zada¢ kilka podstawowych pytan:

1. Czy nasza gospodarka rzeczywiscie wymaga az tak wykwalifikowanych pra-
cownikéw?

' U. Beck, Spoteczeristwo ryzyka, Scholar, Warszawa 2002.
2J. Domalewski, P. Mikiewicz, op. cit.
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2. Czy wszyscy s3 geniuszami — czy nastapily takie zmiany w systemie szkolenia,
ze ksztalcimy bardzo utalentowanych mlodych ludzi?

3. Czy w zwiazku z tym czeka nas boom technologiczny, gospodarczy itp., ponie-
waz nasz kapitat ludzki jest po prostu ogromny?

4. Czy wreszcie masowa edukacja oznacza wyréwnanie szans spotecznych?

Zgrubne statystyki i zestawienia migdzynarodowe moga nas przekonywac,
ze odpowiedz na wszystkie powyzsze pytania jest twierdzaca. Blizszy oglad rze-
czy i rzut oka na wyniki badan socjologicznych pokazuje jednak inny obraz.
Rozpatrzmy po kolei powyisze zalozenia.

Ad. 1. Gospodarka polska rzeczywiscie zmienita profil. W ciagu 20 lat wy-
raznie przesunat si¢ Srodek cigzkosci z sektora produkcji przemystowej do tzw.
3 sektora — sektora ustug. Mozna zatem domniemywa¢, ze gospodarka oparta
na wiedzy — jak si¢ ja dzisiaj okresla (i do czego si¢ dazy) — wymaga coraz
lepiej wyszkolonych pracownikéw. Zastanéwmy si¢ jednak, czy ksztalcenie
w pelnym systemie szkoly wyzszej — licencjat i magisterium — jest rzeczywiscie
potrzebne, by zaja¢ pozycje zawodowe na wspélczesnym rynku? Nie wdajac sie
tutaj w szczegly, odpowiemy, ze oczywiscie nie. Spektrum ksztalcenia szkoly
wyzszej tradycyjnie jest szerokie, abstrakcyjne, ogélnorozwojowe. Juz Randall
Collins® zauwazyl, ze po studiach nast¢puje przystosowanie do ,, prawdziwego
$wiata”, do pracy w ,realnych” warunkach, z regutami, zasadami, nawykami
itp., ktére nie sg i nie moga by¢ ksztalcone w szkole — szkota z natury jest two-
rem sztucznym i izolowanym (patrz chociazby diagnozy Floriana Znaniec-
kiego?).

Mimo tej ,,sztucznosci” i ,symbolicznej autonomii” szkota wyzsza jest dzi-
siaj traktowana przez jej klientéw jako szkota zawodowa — oczekuje si¢ od
niej, ze bedzie wyposaza¢ w konkretne kompetencje. Uczelnie dostosowuja si¢
zatem do tego zapotrzebowania i obserwujemy coraz bardziej postgpujaca spe-
cjalizacj¢ i konkretyzacje $ciezek ksztalcenia. Ponadto umasowienie, o ktérym
mowa, dzieje si¢ przede wszystkim za posrednictwem kierunkéw spolecznych
i humanistycznych (co nie jest dziwne — powtarzamy w tym przypadku histo-
ri¢ Frangji po roku 1968). Nasuwa si¢ pytanie, czy rzeczywiscie wspélczesna
gospodarka potrzebuje tylu socjologéw, kulturoznawcéw i pedagogdw?

Ad. 2. Patrzac z zewnatrz, mozna odnie$¢ wrazenie, ze w Polsce dokonat
si¢ cud — w ciagu dekady podniosta si¢ efektywno$¢ ksztalcenia i coraz licz-
niejsze rzesze mlodych Polakéw posiadajg kompetencje uprawniajace do wste-
pu do liceum, zdobycia matury i wstepu na uniwersytet. Takie wrazenia odnoszg
ci, keérzy trakeuja system edukacji — jego strukture i reguly — jako niezmienny
w czasie. Nauka w $ciezce akademickiej w swych korzeniach wiaze si¢ z wytu-

3> R. Collins, 7he credential society, Academic Press, New York 1979.
* . Znaniecki, Socjologia wychowania, t. 1: Wychowujgce spoteczenstwo, PWN, Warszawa 1973.
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skiwaniem najlepszych, ksztalcenie uniwersyteckie réwniez. Tymczasem re-
guly gry zmieniajg si¢ na przestrzeni spotecznej historii danego systemu — we
wspdlczesnej Polsce bycie uczniem liceum nie oznacza koniecznie wysokich
kompetencji edukacyjnych’. To samo dotyczy bycia studentem. Wystarczy
przypomnie¢ tzw. ,matur¢ Giertycha”, zeby pokaza¢ iluzorycznos¢ tego wyj-
Sciowego zalozenia. Jednocze$nie zyjemy jakby w tej iluzji, zwhaszcza politycy,
i udajemy, ze podnosimy jako$¢ ksztalcenia, a nie obnizamy kryteriéw.

Ad. 3. Biorac krytykowane wyzej zalozenie za stuszne, tzn. wierzac, ze eks-
pansja edukacji oznacza wzrost kompetencji, mogliby$my rzeczywiscie ocze-
kiwa¢ skoku technologicznego i gospodarczego w Polsce. Jednak, gdy zdej-
miemy z oczu ,,rézowe okulary” i ujrzymy prawdziwy mechanizm tej zmiany,
nie mozemy oczekiwaé niczego poza zwigkszeniem liczby ludnosci z formal-
nie przyznanym wyzszym wyksztatlceniem. Najdobitniej wida¢ to w wynikach
egzaminéw zewngtrznych z matematyki — wyniki egzaminu gimnazjalnego
pokazuja stabo$¢ ksztalcenia w tym zakresie. Male zainteresowanie maturg
z tego przedmiotu oraz male zainteresowanie politechnikami sg efektem tego
stanu rzeczy. Jak juz wspominatem wyzej, ekspansja edukacji na poziomie wyz-
szym odbywa si¢ gléwnie przez nauki spoleczne, co réwniez ze swej natury nie
sprzyja opracowywaniu nowych technologii itp.

Ad. 4. Nie obserwujemy wyréwnania szans spolecznych, a jedynie ich ka-
muflaz. Odzierajac si¢ ze zhudzen co do jakosciowej zmiany w procesie uma-
sowienia edukacji, mogliby$my chociaz pozostawa¢ w przyjemnym przekona-
niu, ze przynajmniej szanse w spotecznym podziale nagréd sq dzisiaj bardziej
sprawiedliwie rozdawane. Wszak dostep do ksztalcenia majq dzisiaj wszyscy
i potencjalnie ,kazdy nosi butawe marszatkowska w plecaku”. Niestety, badania
socjologiczne wyraznie pokazujg iluzorycznos¢ réwniez tego zatozenia. Nie-
réwnosci nie znikaja, zmienia si¢ jedynie sposob segregowania jednostek w sy-
stemie edukacji na bazie (za przyczyna) ich spotecznego pochodzenia. Jak wska-
zywal juz Raymond Boudon w latach 70., ekspansji edukacji towarzyszy para-
doksalny efekt odwrdcenia®, ktéry powoduje, ze najbardziej korzystaja na
niej juz wezesniej uprzywilejowani. Podobne wnioski przynosza poréwnawcze
analizy prowadzone na danych longitudinalnych’. Analizy, ktére prowadzimy
w zespole wraz z Jarostawem Domalewskim i Krzysztofem Wasielewskim, réw-
niez pokazujg utrzymujace si¢ zréznicowanie spoteczne szkét — powigzane
z réznicowaniem si¢ wewnetrznym szké} tego samego typu — zaréwno na po-
ziomie gimnazjum, szkoly $redniej, jak i szkoly wyzsze;j.

> Zob. J. Domalewski, P. Mikiewicz, op. cit.

¢ R. Boudon, 7he unintended consequences of social action, The Macmillan Press, London 1982;
R. Boudon, Efékt odwrécenia, Oficyna Naukowa, Warszawa 2008.

7 Persistent Inequality. Changing. Educational Attainment in Thirteen Countries, Y. Shavitt,
H.-P. Blossfeld (ed.), Boulder, Westerview 1993.
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Co zatem oznacza ekspansja edukacji w Polsce?

Zeby w pelni zrozumie¢ uwarunkowania i znaczenie ,,edukacyjnego sko-
ku”, jak nazwali to zjawisko Andrzej Szpociniski i Marek Ziétkowski®, powin-
ni§my rozpatrywa¢ zmiany edukacyjne w ramach perspektywy imitacyjnej
modernizagji, jak okresla to M. Zidtkowski. Imitacyjno$¢ oznacza tutaj ada-
ptacje struktur i logik wypracowanych w innych ramach spoteczno-kulturo-
wych i prébe wplecenia ich w nasz, specyficznie polski kontekst. Wedtug Zié!l-
kowskiego Polska po 1989 roku wkroczyta na droge modernizacji, ale nie
stalo si¢ to na zasadzie ,zaczecia od zera”. Nasze ,gonienie zachodu” — ta meta-
foryka jest wszak bardzo obecna w dyskursie publicznym — nie polega na tym,
ze oto pewnego dnia zapomnieli§my uksztaltowane wezesniej struktury z waz-
nym i wazkim epizodem (pi¢édziesi¢cioletnim!) modernizacji po sowiecku
i zaczelismy uczy¢ si¢ od nowa regut demokracji i wolnego rynku, podazajac
tymi samymi etapami, ktérymi szedt Zachdd. Nie jesteSmy, méwiac lapidar-
nie, ,Zachodem nieco wczesniej”. Jeste§my Zachodem tu i teraz! Logika péz-
nej nowoczesnosci wtargneta w nasze struktury spofeczne oraz kulturowe i za
pomocy instytucji migdzynarodowych, paktéw i zobowiazari urabia nasze
struktury. Czlonkowie naszego spoleczeristwa jednoczesnie nie poddaja si¢
bezwiednie tej modelacji, ale ,przerabiaja ja po swojemu”, twérczo interpretu-
jac nowe warunki i stosujac rozmaite strategie adaptacji. Nie trzeba tu chyba
dodawa, ze strategie te s3 zréznicowane spofecznie i prowadza do stworzenia
nowego fadu stratyfikacyjnego. To, co si¢ dzieje w Polsce z edukacja, mozna
traktowa¢ jako wlasnie efekt tego tworczego adaptowania si¢ do zmiany — twor-
czego w tym sensie, ze poprzez mediacj¢ znaczenia nowych strukeur ze starymi
pojawia si¢ nowa jakos¢, nowa strukturacja (méwiac jezykiem Giddensa).

Upraszczajac oczywiscie sprawe, mozemy powiedzied, ze pdZno-nowoczes-
na logika spoleczefistwa wiedzy spowodowala parcie na edukacje wéréd wszyst-
kich grup spotecznych. To parcie, jak wskazuje Kwieciniski, wymusza zmiany
w strukturze. Trzeba jednak zauwazy¢, ze formalne zmiany w polskim syste-
mie edukacji i oficjalne przesunigcia akcentéw nastgpuja dopiero 10 lat po
rozpoczeciu transformacii. Oznacza to, ze stare struktury — rozwigzania orga-
nizacyjne, programy nauczania itp. — byly uzywane wedlug nowej logiki. Brak
determinacji w pilnowaniu jakosci i konsekwentne obnizenie wymogéw (jako
efekt gry popytu i podazy — coraz wigcej liceéw potrzebuje uczniéw) powo-
duja powstanie specyficznej hybrydy — iluzji, ze podnosimy jakos¢ ksztalcenia,
udostepniajac je coraz liczniejszym rzeszom. Rzesze te z kolei trakeujg coraz
wyzsze szczeble edukacji jako coraz bardziej naturalne szczeble w drodze do
dorostosci, nie poddajac si¢ bynajmniej iluzji, ze wszyscy sa réwnie ,,genialni”.

8 Zob. Pierwsza dekada niepodleglosci. ..

ars edukanti_01.indd Sek3:49 2010-02-12 21:44:45



50 Piotr Mikiewicz

Wazng rolg odgrywa tu nieprzejrzysto$¢ kierunku rozwoju polskiej gospo-
darki oraz wysokie bezrobocie, ktére przez cale lata 90. oscylowalo na pozio-
mie powyzej 15% (pod koniec lat 90. okoto 20%). Edukacja staje si¢ zatem
przechowalnia, buforem, przestrzenia przetrwania, zdobycia jakichs zasobéw
(choc¢by formalnych), z nadzieja, ze przydadzg si¢ w przysztosci. To przeciez
w polowie lat 90. w spoleczenistwie funkcjonowato mit, ze ,,aby pracowaé
jako sprzataczka, trzeba mie¢ przynajmniej $rednie wyksztalcenie”. Powstaje
zatem ,,spoleczne wrazenie”, ze trzeba starad si¢ o certyfikaty. Jednocze$nie
pojawia si¢ inny mit — ze pracodawcy poszukuja mlodych 0séb z wyzszym
wyksztalceniem i, co wazniejsze, z duzym doswiadczeniem zawodowym — mit
o ogloszeniach o prace typu: poszukiwana osoba lat 25 z pigcioletnim stazem.
Czy zatem wyksztalcenie, ktére daje szkola, cokolwiek znaczy?

Te sytuacje wzmacnia jeszcze pojawianie si¢ coraz liczniejszych instytucji
ksztalcenia na poziomie wyzszym. Jest to jednoczesnie odpowiedz na popyt,
ale tez stymulacja rynku — oto s3 miejsca do zajecia. Od 2000 roku rocz-
nie powstaje okoto 30 nowych uczelni wyzszych, gtéwnie oferujacych wiedze
w zakresie tzw. nauk spolecznych, pod przeréznymi formami i tytutami.

Calosci dopetnia reforma strukturalna i programowa, ktéra sankcjonuje
niski poziom wymagar'l Matura na poziomie 30% wymaganych punktéw
i wspomniana juz wolta Giertycha ugruntowujg wrazenie, ze wyksztalcenie
$rednie i wyzsze whasciwie wszystkim si¢ nalezy.

Obserwujemy jednocze$nie wspomniane tez juz wezesniej zrdznicowanie
wewnatrz szké} §rednich i wyzszych (nawet wérédd gimnazjéw). Pojawiaja sie
odrebne $ciezki (trajektorie) ksztalcenia, mocno uwarunkowane spotecznie.
Wewnatrz pozornie egalitarnej szkoly sredniej i wyzszej pojawiaja si¢ homoge-
niczne spolecznie szkoly z zupelnie odmienng kultura uczniowska i modelami
pracy szkoly’. Aspiracje spoleczne sg tu zréznicowane, trajektorie spoteczne
wyznaczone przez szkole — odmienne. W ten sposéb dystanse spoteczne zo-
stajg zachowane.

W efekcie z jednej strony obserwujemy oczywiscie przeksztalcenia w struk-
turze zawodowej. Masy 0s6b z dyplomem uczelni wyzszej szukajg pracy dla
siebie w sektorze ustug. Jezeli nie znajdujg miejsca na rynku pracy w Polsce,
migruja za granice. Wstapienie Polski do UE i otwarcie rynkéw pracy dla
Polakéw za granica, gléwnie w Wielkiej Brytanii i Irlandii, stanowi tu istotny
aspekt. Ogromna liczba 0s6b z ,,zawyzonym” poziomem wyksztalcenia godzi
si¢ na pracg w zawodach ponizej formalnego poziomu wyksztalcenia w obcym
kraju. W Polsce byliby przynajmniej sfrustrowani.

Z drugiej strony obserwujemy ksztaltowanie si¢ nowych $ciezek kariery
przez edukacje: szkota zawodowa — §rednia — studia — powrét do zawodu wy-

% Zob. P. Mikiewicz, Spofeczne swiaty szkdt srednich — od trajektorii marginesu do trajektorii elit,
DSW, Wroclaw 2005.
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niesionego ze szkoly zawodowej. Pojawienie si¢ zatem terminu zdobywania cer-
tyfikatu dla niego samego, bez przejmowania si¢ wiedza, ktéra teoretycznie za
nim stoi. Dotyczy to zwlaszcza 0séb, ktére studiujg w trybie zaocznym, jedno-
czesnie podejmujac prace zawodowa (oczywiscie nie dotyczy to wszystkich).
Wyksztalcenie formalne, kredencjal, jest tutaj jedynie usankcjonowaniem for-
malnym wlasnie pozycji na rynku pracy wypracowywanej z uzyciem innych
zasobéw — znajomosci, protekeja, staze poprzez urzedy pracy itp. Nie oznacza
to zupelnego braku znaczenia wiedzy przekazywanej (okazywanej?) w szko-
fach wyzszych, ale zmienia si¢ logika korzystania z tej wiedzy. Ksztalcenie nie
jest juz tylko i przede wszystkim przygotowaniem do tego, co bedzie potem —
w zyciu zawodowym. Jest czyms$ obok, na doczepke, moze si¢ przyda, czasem
jest przyjemnie, bo mozna spotka¢ ciekawych ludzi i postucha¢ interesujacych
wykladéw. Szkota wyzsza jest co najwyzej przestrzenia uzupelniania wiedzy.

Oczywiscie nie dotyczy to wszystkich trajektorii edukacyjnych. W tych
najlepszych selekcyjnych liceach oraz szkotach wyzszych zachowana jest ,,stara”
logika selekeji i alokacji. Te osoby zajmuja pozycje na najwyzszych szczeblach
struktury zawodowej, lokuja si¢ wyzej w strukturze zarobkéw itp.

Wazne przy tym, ze zarysowana tu logika (hipotetyczny obraz do dysku-
sji) nie wiaze si¢ z podzialem na publiczne i niepubliczne. W obu rodzajach
dostawcéw ,,ustug edukacyjnych” znajdziemy uczelnie i kierunki, ktére repre-
zentuja te dwa modele.

Zatem. ..

Polskie super-umasowienie edukacji ma swojq wewngtrzng logike. Nie wi-
dzac jej, patrzac z perspektywy zestawient miedzynarodowych wskaznikéw,
mozna zalozy¢ podniesienie jakosci kapitatu ludzkiego w naszym spoleczen-
stwie i przewidywad ,super-ckspansj¢” naukowo-technologiczng. Niestety praw-
da jest bardziej szara (czy czarna?). Otwartym pozostaje pytanie o catkowity
efekt strukturalny umasowienia edukacji. Poki co, nasze spoteczeristwo podaza
droga... Portugalii. Tutaj tez obserwujemy tzw. ,gwaltowng modernizacj¢”,
zapoczatkowana w polowie lat 70. (po upadku dyktatury), a wzmocniong jesz-
cze po wstapieniu do Europejskiej Wspélnoty Gospodarczej w 1986 roku.
Oczywiscie mamy w przypadku Portugalii inny kontekst kulturowy i histo-
ryczny (np. brak do$wiadczenia socjalistycznej modernizacji), jednak mozna
zaobserwowa¢ podobng logike imitacyjnej modernizacji i hybrydyzacji struk-
tur. Tu réwniez w stosunkowo krétkim czasie nastapita zmiana ze spoleczen-
stwa typowo rolniczego (75% zatrudnienia) do péZno-nowoczesnego (obecnie
tylko 2% zatrudnionych pracuje w rolnictwie, oczywiscie kosztem rozrostu
sfery ustug). Procesy te s3 powigzane z przemianami edukacyjnymi. Otwiera
si¢ tu pole do waznych badan poréwnawczych...
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Piotr Mikiewicz
Educational expansion and its consequences

Dramatic expansion of education on the secondary and tertiary level in Poland
is often treated as an element of convergence of Polish society to the logic of global
system and the natural element in the shift from the modernity to the late moder-
nity and the knowledge society. As educational expansion is a common experience
of Western countries in XX century, one might expect that it is really the case.
However some questions arise here about the nature of the process — is this a com-
mon logic in different contexts , similar causes and consequences or we're observing
differentiation determined by local structural conditions?

The paper is an attempt to understand the logic of the Polish educational change
in terms of “imitative modernization” — a concept proposed by Marek Ziétkowski,
asserting the local context of the change, with the conclusion that rise of educational
performance indicators in the country has had a rather illusory character. The false
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recognition of the democratic schooling covers the processes of creation of the new
social structure which is a kind of hybrid consisting of symbolic means built at the
time of ancient regime and new logic of late modernity. Author raises some basic
questions and gives several hypotheses to be discussed in order to understand the
process and its possible consequences.

ars edukanti_01.indd Sek3:54 2010-02-12 21:44:45



Joanna M. Michalak
Uniwersytet £.6dzki

Pedagogika wobec ,kultu” sukcesu

Realizujac zamierzenia przys$wiecajace prowadzonym w niniejszym arty-
kule rozwazaniom, w pierwszej kolejnosci zwracam uwage na rézne sposoby
myslenia o sukcesie, aby dokladniej okresli¢, czym jest sukces. Nastepnie wska-
zuje na koniecznos¢ krytycznego spojrzenia na sukees, a wraz z tym podjecia
naukowych analiz nad jego istotg oraz jego modelami i miernikami w obsza-
rach, w ktdrych si¢ on pojawia. W dalszej czgéci tego artykutu, odnoszac sig
w zasadniczej mierze do sukcesu szkoly i sukcesu osigganego w szkole przez
uczniéw i nauczycieli, staram si¢ wskaza¢ na jedno z mozliwych wyzwan, wo-
bec ktérego stoi we wspotezesnosci pedagogika. Pokazuje, ze pedagogika, jesli
pragnie wywiera¢ realny wplyw na rzeczywisto$¢ spoteczna, nie moze pozostaé
obojetna wobec zjawisk i probleméw pojawiajacych si¢ wraz z rozpowszech-
niajgcym si¢ ,kultem” sukcesu we wspélczesnym spoleczeristwie polskim.
W przeciwnym razie bedziemy mieli do czynienia z sytuacja, w kt6rej naukowa
refleksja wychowawcza bedzie niejako usytuowana nieco z boku w stosunku
do dziejacej si¢ rzeczywistosci, a praktyka bedzie si¢ odbywata wyraznie w stuz-
bie dominujacej ideologii sukcesu. Integralnym zadaniem wspélczesnej peda-
gogiki jest zatem odkrywanie napi¢¢, paradokséw i aporii, z jakimi mamy do
czynienia w rzeczywistosci edukacyjnej w kontekscie rozpowszechniajacej sig
»mody na sukces”, a wraz z tym podjecie préby poznania — opisu i wyjasnienia
— fenomenu sukcesu.

Wychodzac z zalozenia, ze zmiana wizerunku rzeczywistosci jest pochodna
w gruncie rzeczy od kategorii, w ktére znany fakt ujmujemy, opowiadam si¢
za problematyzacja sukcesu. Stawiam tezg, ze warto krytycznie spojrze¢ na

! Stowo kult odnosi si¢ do okreslonych zachowari motywowanych religijnie i méwi — jak
wskazuje Stownik jezyka polskiego (2005) — o obrzedach religijnych jakiejs religii, o caloksztal-
cie czynnosci religijnych, o czci religijnej oddawanej béstwu, sitom nadprzyrodzonym, oso-
bom, rzeczom. W ,,§wieckim” uzyciu stowo to stosujemy na oznaczenie wielkiego szacunku
dla kogo$ lub czego$, na oznaczenie zamitowania do czego$, uwielbienia, czy czci czego$ lub
kogos. Jednak i w tym uzyciu pobrzmiewa ono takze uniesieniem i naboznoscia. Stowo kult
uzyte w tytule i w tekécie niniejszej pracy wystepuje raczej w przenosnym, a nie w dostownym
znaczeniu. Autorka pracy postanowita ujaé stowo kult w cudzystéw dla podkreslenia jego
przenosnego uzycia.
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sukces, a zatem przyjaé ,sprawdzajace” spojrzenie na zasadno$¢ zaréwno kry-
tykujacego, jak i afirmatywnego sposobu méwienia o sukcesie, oraz na zasad-
no$¢ operowania tg kategoria w odniesieniu do dziatari i zachowan ludzkich
w réznych obszarach zycia, w szczeg6lnosci do dziatari i zachowan w obszarze
edukagji. Takie spojrzenie daje mozliwo$¢ rozpoznania stanu wielu kluczo-
wych aspektéw zwiazanych z sukcesem i pozwala odkry¢ newralgiczne punkty
rozpoznawanych zjawisk, cho¢ pewnie nie przyczynia si¢ do rozwiazania licz-
nych nabrzmialych probleméw edukacyjnych, ale moze umozliwiaé rozumie-
nie sensu zjawiska sukcesu i jego implikacji. Dokfadne poznanie zjawiska suk-
cesu wraz z jego kontekstualnym zakorzenieniem moze zatem pozwoli¢ na
problematyzowanie kwestii dochodzenia do sukcesu, osiggania go, bycia okre-
$lanym jako czlowiek sukcesu, a wraz z tym podjecia dyskusji wokdt kwestii,
jaki jest, a takze jaki moze/powinien by¢ udziat edukacji w zachowaniu i prze-
obrazaniu zycia we wspSlczesnym spoleczenistwie polskim.

Sukces — przyblizenie pojecia

,Sukees” to stowo obecnie do$¢ powszechnie uzywane, popularne, roz-
brzmiewajace coraz czeéciej i glosniej wokot nas i ,w nas”. Sukces — jak pisze
Barbara Jedlewska w pracy pod do$¢ znamiennym tytulem: Pokolenie Niewol-
nikdw Sukcesu? O fenomenie sukcesu we wspétezesnej kulturze i aktualnym wy-
miarze gjawiska zwanego ,wyscigiem szczurdw” — zewszad ,kusi i obliguje™.
Sukees jest jedna z tych kategorii, ktéra ma zastosowanie w wielu dziedzinach
zycia spolecznego. Stowo to jest uzywane ze swoboda, a jego nieodfaczng cechg
staje si¢ wieloznaczno$¢, ktéra mozna odczytaé zaréwno w jezyku potocznym,
w jezyku literackim, jak i w publicystyce.

Zdanie typu: ,sukces bywa definiowany réznie” — jest do$¢ czgsto wypo-
wiadane w dyskusjach na temat na przyklad mlodziezy jako grupy spotecznej,
w ktdrej ogniskuja si¢ spoleczne wzory definiowania i osiagania sukcesu. Jed-
nak poprzestanie na takim ogélnikowym stwierdzeniu jest niewystarczajace,
jesli zamierzamy podjac si¢ proby okreslania chociazby spotecznych konstruk-
cji sukcesu. Stad, jak si¢ wydaje, powinni§my podja¢ wysitki na rzecz nieco
dokladniejszego okreslenia, czym jest sukces. Jesli odwotamy si¢ do Stownika
Jezyka polskiego®, to w sensie definicyjnym sukces najczgsciej oznacza po-
mySlny wynik jakiego$ przedsigwzigcia, powodzenie, triumf, osiggnigcie zamie-
rzonych celéw, szczegélnie takich, kedre przekraczajg dotychczasowe osiagnie-

2 B. Jedlewska, Pokolenie Niewolnikéw Sukcesu? O fenomenie sukcesu we wspétezesnej kul-
turze i aktualnym wymiarze zjawiska zwanego ,wyscigiem szczuréw”, [w:] Edukacja — Moralnosé
— Sfera Publiczna. Materialy z VI Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego PTP, ]J. Rutkowiak,
D. Kubinowski. i M. Nowak (red.), Oficyna Wydawnicza ,,Verba”, Lublin 2007, s. 683.

3 Stownik jezyka polskiego, oprac. E. Sobol, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2005, s. 973.
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cia i dokonania. Za przeciwieristwo sukcesu uwaza si¢ powszechnie sytuacje,
w ktérej z jakich§ powodéw nie udaje si¢ osiagnaé postawionych sobie celéw
i czgsto nazywa si¢ to niepowodzeniem, porazka.

Przyjete w powyzszej definicji rozumienie stowa sukces wskazuje, ze z suk-
cesem mamy do czynienia wéwczas, gdy nasze dzialanie zakonczy si¢ powo-
dzeniem. W efekcie udanej realizacji przez jednostke pewnych jej zamierzen,
wynikajacych z okreslonych potrzeb, pojawia si¢ z jednej strony uczucie za-
dowolenia i samoakceptacji, z drugiej zas sukces to takze uznanie ze strony
innych?. Moze si¢ ono wyraza¢ w praktyce na przyklad poprzez pochwale
czyichs osiagnie¢ w sposdb przyjety w danym $rodowisku zawodowym. Uzna-
nie spofeczne dla osiagni¢¢ jednostki lub grupy pociaga za soba najczesciej naj-
rozmaitsze gratyfikacje moralne, pieni¢zne, nagrody rzeczowe, a takze awanse.
Jednak osobista satysfakcja z sukcesu, jaka odczuwa jednostka, nie musi i§¢
w parze z uznaniem spotecznym. Relacja ta moze by¢ zerwana, jak to nieraz
bywa. Jedng z przyczyn braku uznania ze strony otoczenia spotecznego dla
osiagnie¢ danej osoby moze by¢ dezaprobata sposobu, w jaki doszto do ich
uzyskania. Inng z mozliwych przyczyn braku uznania moze by¢ negatywna
ocena osiagnigtego przez jednostke sukcesu wynikajaca czy to z zazdrosci lub
zawisci ze strony innych oséb, czy tez odmiennego porzadku wartosci etycz-
nych’.

Dyskusja na temat sukcesu kieruje nasza uwagg na istnienie wielu odmian
sukcesu, ktére mozna wyrézni¢ ze wzgledu na reahzac;q przez jednostke réz-
nych wartoéci. Kazda z odmian sukcesu wyznacza inny jego miernik, w zalez-
nosci od wyobrazeri jednostki o tym, co stanowi ,,prawdziwy” sukces. I tak
przykladowo dla kogos, kto wysoko ceni dobra materialne, miarg sukcesu
bedzie posiadanie pieniedzy, majatku (na przyktad mieszkania, domu, samo-
chodu), zas dla kogo$, kto nade wszystko ceni dobre stosunki z innymi, kry-
terium sukcesu bedzie posiadanie przyjaciét i znajomych. Zatem, jesli sukces
utozsamimy z osiggnieciem pozadanych przez jednostke celéw, oczekiwanych
rezultatéw jej dzialan, to ocena stopnia realizacji postawionego celu na pod-
stawie poréwnania stanu rzeczywistego (uzyskane wyniki dziatan) ze stanem
pozadanym (oczekiwane wyniki dziatari) jest traktowana jako miernik sukcesu
w danej dziedzinie. Obiektywne kryteria tak rozumianego sukcesu (,,miary”,
wedle ktérych mozna okresli¢ ,,wielko$¢” sukcesu) sa trudne do ustalenia ze
wzgledu na jego subiektywny charakter i na jego Scisty zwigzek z indywidu-
alnym systemem wartosci danej jednostki®. Niemniej jednak, niezaleznie od
indywidualnej, odrebnej dla kazdego cztowieka wizji sukcesu, w spoleczne;j

“\W. Pycka, Zarys filozofii sukcesu, Wydziat Filozofii i Socjologii UMCS, Lublin 1994.

5 E Bylok, Wazdr sukcesu w spoteczeristwie polskim w okresie transformacji spoteczno-ustro-
jowej, ,Annales” 2005, nr 8 (1), s. 89.

¢ A. Firkowska-Mankiewicz, Zdolnym byé.. Kariery i sukces zyciowy warszawskich trzy-
dziestolatkéw. Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa 1999, s. 17.
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$wiadomosci istniejg powszechnie podzielane wyobrazenia sukcesu, a zwlasz-
cza sukcesu zyciowego.

Konotacje, jakie stowo sukces ma w swiadomosci spolecznej, ksztattowane
s3 zaréwno przez charakter systemu spolecznego, jak i miejsce, jakie poszcze-
gblne osoby zajmuja w strukturze spotecznej. Wyobrazenia na temat sukcesu
zmieniaja si¢ w toku historycznego rozwoju spoteczeristw, przeobrazen eko-
nomicznych i ustrojowych poszczegélnych parstw oraz majg na nie wplyw
materialne i kulturowe wyznaczniki poziomu zycia ludzi, ich aspiracje, ambi-
cje, preferencje w zakresie spetniania okreslonych potrzeb, przyjmowane przez
nich hierarchie wartoéci. Ich poznaniu stuza badania nad potrzebami i aspi-
racjami zyciowymi, systemami warto$ci, wzorami karier zyciowych cztonkéw
danego spoteczenistwa. Badacz moze pokusi¢ si¢ o wyprowadzenie wzglednie
obiektywnych kryteriéw sukcesu (kryteria ogélnospolecznych ocen sukcesu)
na podstawie rozpoznania owego powszechnego wyobrazenia sukcesu.

Wytwarzane wspélczesnie, przede wszystkim za sprawa massmedidw, wy-
obrazenia na temat sukcesu sprawiaja, ze w wigkszo$ci spoteczenistw patrzy si¢
na niego wylacznie przez pryzmat wielkich wydarzed przenoszacych stawe
i rozglos. Kiedy przeglada si¢ strony polskiego czasopisma ,Sukees”, czy jego
zagranicznych odpowiednikéw, to mozna odnie$¢ wrazenie, ze sukces staje si¢
pewna ideq spoteczna, ktéra najbardziej pasuje do sfery zarabiania pienigdzy,
polityki i mediéw. W $rodkach masowego przekazu wystepuje do$¢ natretne
ukierunkowanie przede wszystkim na sukces zawodowy, ktdry jest rozumiany
gléwnie jako osiaganie coraz to wyzszych pozycji zawodowych, a tym samym
otrzymywanie coraz wigkszych zarobkéw (co z kolei wspStwystepuje ze skton-
noscia do propagowanego przez media konsumpcjonizmu i hedonizmu) i zdo-
bywanie coraz to wyzszych szczebli na drabinie spolecznego awansu.

Jak pokazuja badania nad dominujacymi we wspélczesnym spoteczenstwie
polskim wzorcami sukcesu, na uznanie spoteczne zastuguje przede wszystkim
sukces, ktéry przejawia si¢ w wymiarze materialnym i stratyfikacyjno-prestizo-
wym’. Afirmowanie tak rozumianego sukcesu powoduje, ze nabiera on sensu
dopiero wéwczas, gdy efekty dziatania jednostki znajda uznanie w oczach in-
nych. W zwiazku z tym najczesciej jest on sprowadzany jedynie do jednorazo-
wego rezultatu dzialan jednostki, na przyktad do jej wyjatkowego osiagniccia,
ktérym moze si¢ ona poszczycié. We wspélczesnych spoleczenistwach sukees
staje si¢ zatem pewng ideg spoeczna, ktéra najbardziej pasuje do sfery zarabia-
nia pieniedzy, polityki i mediéw. Jest on zwiazany z jakim$ osiagnieciem, lecz
samo osiggnigcie nie wystarczy — musi by¢ ono spolecznie widoczne i doty-
czy¢ dziedziny, ktdra spoleczenistwo spostrzega jako dziedzing sukcesu. Warto

7 Rézne oblicza i wwarunkowania sukcesu we wspdlezesnej Polsce, J. Gladys-Jakébik (red.),
SGH, Warszawa 2005; Kariera i sukces: Analizy socjologiczne, K.M. Stomczynski (red.), Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Zielonogérskiego, Warszawa — Zielona Géra 2007.
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zauwazy¢, ze lansowani przez media ,ludzie sukcesu™ (najczgéciej reprezen-
towani przez menedzeréw, zwlaszcza tych uzyskujacych najwyzsze pozycje
w swoich firmach, czy dyrektoréw wielkich korporacji), uosabiaja specyficzny
,stan posiadania” (pienigdzy, domu, samochodu, pozycji spotecznej, dyplo-
moéw uczelni, certyfikatéw zawodowych), specyficzny ,,rég obfitosci”. Wydaje
si¢ to stawad celem wickszosci Polakéw, o czym $wiadcza chociazby wyniki
badat CBOS-u z 2006 roku’.

W literaturze przedmiotu podkresla sie, ze dzisiejsze pojecie sukcesu w oce-
nie spoecznej wydaje si¢ by¢ bardzo zubozone. Zwiazalo si¢ bowiem tak $cile
ze sferg finanséw i mediéw, ze wiele czynéw i osiagnied, z ktdrych cztowiek
moze by¢ dumny, nie mieéci si¢ weale w tym pojeciu’. Jednoczesnie wskazuje
si¢ na inne propozycje pojmowania sukcesu, w mysl ktérych jest on rozu-
miany jako swoista ,,podréz w kierunku jasno okreslonego celu™'. Zwolennicy
takiego podejécia wskazuja, ze sukces moze by¢ traktowany wielowymiarowo,
z uwzglednieniem réznych plaszczyzn, w ktérych si¢ przejawia (mozna méwié
o sukcesie rodzinnym, zawodowym, sportowym i wielu innych), i mozna osia-
ga¢ go tak dhugo, jak dtugo konsekwentnie dazymy do spelnienia naszych ma-
rzeni. Jesli z jakiego$ powodu zdarzaja si¢ jednostkom niepowodzenia, to nie
nalezy ich utozsamia¢ z porazkami, gdyz sa one ,elementem procesu, ktéry
sktada si¢ na sukces™?. Porazka jest zaprzestanie dzialan na rzecz realizacji na-
szych dazeri, marazm, stagnacja, ,porazka jest bezwolne poddanie si¢ falom
zycia’ .

Jak wida¢, podejécie to wskazuje na warto$¢ nie tylko sukceséw spekta-
kularnych, ale takze malych sukceséw dnia codziennego. W dazeniu do okres-
lonych celéw wymaga sig, aby jednostki zabiegaly o prac¢ na najwyzszym po-

8 Zob. H. Palska, Czy nowe style Zycia Polakéw? Wybrane wymiary stylu zZycia ,,ludzi sukcesu”, [w:]
Jak zyjq Polacy?, H. Domarniski, A. Ostrowska, A. Rychard (red.), Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa
2000.

? Cele i dazenia gyciowe Polakéw: komunikat z badarn, Centrum Badania Opinii Spolecznej, War-
szawa 2006.

10 Zob.: J. Belitz, Sukces petniq zycia. Jak uruchomi¢ wbudowane w nas mechanizmy sukce-
su, Dom Wydawniczo-Ksiegarski , Kos”, Katowice 1999; B. Jedlewska, Edukacja do sukcesu.
Obszary probleméw izanim’%an’, pilne wyzwania, [w:] Rynek i kultura neoliberalna a edukacja,
A. Kargulowa, S.M. Kwiatkowski, T. Szkudlarek (red.), Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Kra-
kéw 2005; B. Jedlewska, Kultura sukcesu, [w:] Kultura, wartosci, ksztatcenie: Ksigga dedykowa-
na Profesorowi Januszowi Gajdzie, pod red. D. Kubinowskiego, Wydawnictwo Adam Mar-
szatek, Toruri 2003; 1. Majewska-Opietka, Koreperycje z sukcesu, Dom Wydawniczy ,Rebis”,
Poznan 2000; I. Majewska-Opielka, Sukces firmy, édaﬁskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdarisk 2003; .M. Michalak, Uwarunkowania sukcesu zawodowego nauczgycieli. Studium przy-
padksw, Wydawnictwo Uniwersytetu Lédzkiego, L6dz 2007; P. Pearsall, Toksyczny sukces,
Dom Wydawniczy ,Rebis”, Poznad 2003; W. Pycka, Zarys filozofii sukcesu, Wydziat Filozofii
i Socjologii UMCS, Lublin 1994.

11]. Belitz, op. cit., s. 29.

12 1. Majewska-Opietka, Korepetycje z sukcesu, ap. cit., s. 37.

13 Ibidem.
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ziomie, prace, ktéra przyniesie im poczucie zadowolenia z uzyskania pozy-
tywnych rezultatéw, a takze, w ktérej przejawia one pelne zaangazowanie
W t0, co robia, ,by zaspokoi¢ whasne, w pelni u$wiadomione pragnienia z za-
chowaniem uniwersalnego kodeksu moralnego™*. W takim sposobie pojmo-
wania stowa ,sukces” charakterystyczne jest to, Ze nie jest on postrzegany wy-
facznie w kategoriach jednorazowego osiagniecia, spotecznie widocznego
i dotyczacego dziedziny, kt6ra spoleczeristwo spostrzega jako dziedzing suk-
cesu. Nie utozsamia si¢ go jedynie ze stanem zadowolenia, pojawiajacym si¢
w wyniku osiagnietego celu. Coraz czgéciej podkresla sie, ze na sukces nalezy
takze patrze¢ jako na umiejetnos¢ radowania si¢ z dazenia do celu, jaki sobie
stawia jednostka i zadowalania si¢ nie tylko samym wynikiem, ale wszystkim
tym, co prowadzi do osiagniccia tego rezultatu. Amerykanski psycholog Paul
Pearsall® podkresla, ze przyjecie takiej perspektywy myslenia o sukcesie umoz-
liwia osiagniecie ,,zdrowego” sukcesu, ktdry nazywany jest przez niego ,rado-
snym”, czy tez ,stodkim” sukcesem.

Méwiac o sukcesie, nalezy w takim razie zwrdcid takze uwage na motywa-
cje, jakimi kieruje si¢ jednostka w dazeniu do niego. Moga one by¢ niespecy-
ficzne i specyficzne. W przypadku tych pierwszych jednostka podejmuje dzia-
fania, ktérych celem nie jest sukces ,jako taki”, lecz zaspokojenie pewnych
potrzeb (na przyklad poszukiwanie w warunkach niedoboréw trudno dostep-
nego towaru — zdobycie towaru moze by¢ odebrane jako sukces, jednak bezpo-
$rednim motywem dzialania jednostki byto zdobycie towaru, nie za$ dazenie do
sukcesu). W przypadku tych drugich, jednostka podejmuje dziatania, w kto-
rych dazenie do sukcesu znajduje si¢ na pierwszym miejscu (na przyktad w ry-
walizacji sportowej, w dazeniu do stawy i znaczenia). Cel, kt6ry stawia przed
soba jednostka, jest najczgsciej postrzegany przez nig jako atrakeyjny i poza-
dany, a osiggnigcie go nie jest zdaniem fatwym i wymaga wydatkowania ener-
gii i czasu oraz zaangazowania posiadanych kompetencji i kwalifikacji, a nawet
ich przekroczenia.

Praktyka dziatania a praktyka poznawania

Silne zainteresowanie sukcesem powoduje, Ze méwi i pisze si¢ o nim bardzo
wiele, co wida¢ takze na pélkach ksiegarskich. Jednak nalezy odnotowa¢, ze
literatura po$wigcona sukcesowi w przewazajacej mierze ma charakter porad-
nikowy. Pojawiajace si¢ publikacje sa opatrywane sugestywnymi tytutami, na
przyklad 100 praw sukcesu w biznesie'®, Milionerzy z wyboru. 21 tajemnic suk-

1. Majewska-Opielka, Sukces firmy, op. cit., s. 25.
15 P. Pearsall, op. cir.
10 B. Tracy, 100 praw sukcesu w biznesie, Wydawnictwo ,Muza”, Warszawa 2003.
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cesu'’, Sposob na sukces', 100 sekretéw ludzi sukcesu®, zachgcajac tym samym
potencjalnego czytelnika do osiagania sukceséw w rézny sposéb i na réznych
polach. Publikacje te pozwalajg czytelnikowi dowiedzie¢ si¢ miedzy innymi,
jak zmieni¢ swéj ograniczajacy punkt widzenia tak, aby dostrzega¢ nadarzajace
si¢ okazje i wykorzystywa¢ je w celu kreowania whasnej, szczesliwej przysztos-
ci; jak wykorzysta¢ drzemiacy w Nim potencjal; jak podejmowaé whasciwe
decyzje, ktore skieruja zainteresowang osobg na droge do sukeesu.

Pojawianie si¢ coraz wigkszej liczby podobnych poradnikéw zdaje si¢ by,
jak ujmuje to Stawomir Banaszak, ,,wynikiem zadomowienia si¢ we wspé}-
czesnych spoleczefistwa natretnej ideologii sukcesu, swoistego przymusu osia-
gania sukcesu w rozmaitych dziedzinach zycia. Jak si¢ jednak wydaje, tym
najwazniejszym pozostaje sukces finansowy, zgodnie z wypowiedzianymi po-
nad sto lat temu przez Georga Simmla stowami, ze pieniadz jest Bogiem wspét-
czesnosci”?’. Tymczasem teoretyczna analiza zjawiska sukcesu jest raczej
skromna, pomimo istnienia do$¢ bogatej literatury przedmiotu podejmujace;
te kwestie.

Kategoria sukcesu jest obecna na gruncie nauk spotecznych, a zwlaszcza
w obszarze socjologii. Badania nad sukcesem i karierami naleza w socjologii,
jak twierdzi Kazimierz M. Stomczyniski, do podstawowych badan empirycz-
nych, bez ktérych niemozliwy jest rozwéj tej dyscypliny. W obrebie socjologii
badania nad sukcesem sa prowadzone ze wzgledu na:

— potrzebe analizy struktury spolecznej i jej przemian,

— budowanie teorii transformacj systemu polityczno-ekonomicznego (teo-
ria ta musi odpowiada¢ na pytanie, jak rézne segmenty strukeury spotecznej,
uksztaltowane przez kariery zyciowe i zawodowe, reagujg na zmiany w tym sy-
stemie, jak rézne typy kariery wplywaja na zmiany),

— prowadzenie badan w ramach socjologii szczegétowych (socjologii ro-
dziny, socjologii miodziezy, socjologii religii — kto, kiedy ma jaki zawdd; jak
osiaga sukces; jaki jest styl zycia ,ludzi sukcesu”) daje odniesienie dla rezulta-
tow uzyskiwanych w innych badaniach empirycznych, prowadzonych whasnie
przez przedstawicieli socjologii szczegdtowych,

— badanie wzoru, wizji sukcesu i upowszechnianie w spoleczeristwie takich
wzoréw, ktdre uwrazliwiaja moralnie spoteczenistwo,

Badania socjologéw to takze analizy strategii dochodzenia do sukceséw,
o czym $wiadczy chociazby praca pod redakcjq Piotra Szukalskiego, zatytuto-
wana: Szansa na sukces — recepty wspétczesnych Polakéw*.

7 B. Tracy, Milionerzy z wyboru: 21 tajemnic sukcesu, Wydawnictwo ,,Studio Emka”,
Warszawa 2002.

18 B. Tracy, Sposéb na sukces, Wydawnictwo ,Muza”, Warszawa 2004.

¥ D. Niven, 100 sekretéw ludzi sukcesu, Wydawnictwo ,Swiat Ksiazki”, Warszawa 2005.

2 S. Banaszak, Spofeczne konteksty sukcesu, [w:] Edukacja — Moralnos¢ — Sfera Publicz-

a...,s. 675.

2 Szansa na sukces — recepty wspétczesnych Polakdéw, P. Szukalski (red.), Wydawnictwo

Uniwersytetu Lédzkiego, Lodz 2006.
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Zjawisko sukcesu jest obszernie opisane w aspekcie niejako ,,objawowym”
(jak postrzega¢ sukces, jakie sg kryteria sukcesu) i technicznym (jak osiagnaé
sukces). Badacz moze pokusi¢ si¢ 0 wyprowadzenie wzglednie obiektywnych
kryteriéw sukcesu (kryteria ogélnospolecznych ocen sukcesu) na podstawie roz-
poznania powszechnego wyobrazenia sukcesu i jednocze$nie wskaza¢ na drogi
dojscia do niego.

Natomiast to, co jest zauwazalne, to zdecydowany brak prowadzonego na
do$¢ wysokim poziomie ogélnosci wgladu w istote i anatomie zjawiska. Blizsze
poznanie zjawiska sukcesu w odniesieniach, w jakich ono pozostaje, mogloby
pozwoli¢ na przezwycig¢zanie ograniczen myslenia potocznego, ograniczen tzw.
,zdrowego rozsagdku”, ktéry zatrzymuje si¢ na tym, co mozna po prostu ,,zoba-
czy¢”.

Dazenie do odkrycia ,istoty rzeczy”, z ktérego nieuchronnie rezygnuje
kazdy, kto zadowala si¢ obserwacja zjawisk i nie pyta co znajduje si¢ pod ich
,powierzchnia’, stwarza mozliwo$¢ prowadzenia krytycznych analiz badanego
zjawiska, jakim jest sukces we wspoltczesnych spoleczeristwach, a wraz z tym
daje szanse na odkrycie newralgicznych punktéw rozpoznawanych zjawisk.
Mozna zalozy¢, ze prowadzone w tym kierunku analizy bezposrednio nie
przyczynia si¢ do rozwiazania licznych nabrzmialych probleméw edukacyj-
nych, wyrazajacych si¢ chociazby w bezkrytycznym podazaniu za propagowa-
nym we wspotczesnym spolteczefistwie wzorze sukcesu, ale moga umozliwi¢
rozumienie sensu zjawiska sukcesu i jego implikacji.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze gdy méwimy o sukcesie, to niejako prak-
tyka dzialania jest wyzej ceniona niz praktyka poznawania. Ta hierarchia war-
to$ci moze przelozy¢ si¢ na rozwéj sposobéw myslenia o tym, jak osiggnaé
sukees, jak by¢ skutecznym, jakie wzory sukcesu dominujg w danym spote-
czeristwie w okreslonym czasie, co jest miarg tego sukcesu. Tymczasem zauwa-
zalny brak teorii sukcesu utrudnia tworzenie projektéw edukacyjnych, ktére
pomoglyby znalez¢ si¢ wobec gwaltowanie narastajacych problemow, jakie nie-
sie ze sobag, jak to ujmuje Barbara Jedlewska, ,dominujacy w naszym spoleczen-
stwie i promowany jako jedyny stuszny standard interpretacyjny, sprowa-
dzajacy sens sukcesu do wymiaru materialnego (sukces ekonomiczny, ktéry
ujmuje si¢ najczesciej w kategoriach posiadania wysokich dochodéw, dobre;j
sytuacji materialnej oraz cenionych spotecznie débr, na przyklad domu, miesz-
kania, samochodu lub drogich przedmiotéw) i stratyfikacyjno-prestizowego (zdo-
bycie przez jednostke relatywnie wysokiego poziomu wyksztalcenia, wykony-
wanie zawodu cieszacego si¢ wysokim prestizem spofecznym lub zajmowanie
wysokiej pozycji spotecznej) oraz cata histeryczna atmosfera towarzyszaca dro-
gom osiagania sukcesow, ktdre sprawia i poteguje narastajace zjawiska pato-
logiczne. Nalezy do nich maniakalna pogon za sukcesami (przede wszystkim
kariera i dobrami materialnymi) powszechnie zwana «wyscigiem szczuréw»”22.

2 B. Jedlewska, Pokolenie Niewolnikéw Sukcesu?..., s. 683.
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Spoteczne konteksty sukcesu: sukces szkoly i sukces w szkole

Sukces — jak staralam si¢ to wezesniej pokaza¢ — mozna rozpatrywaé w wie-
lu obszarach. Jesli ograniczymy prowadzone tutaj rozwazania do sukcesu osia-
ganego w szkole i przez szkole, to warto krytycznie spojrze¢ nie tylko na sto-
sowane obecnie kryteria oceny sukcesu nauczyciela, ucznia czy szkoly, ale
zwlaszcza na znaczenie i sposéb konstruowania rzeczywistosci szkolnej, zja-
wisk zachodzacych w szkole, postaw nauczycieli, uczniéw, rodzicéw w kon-
tekscie sukcesu, czy tez na mozliwosci i ograniczenia wychowania do sukcesu
osigganego w szkole i przez szkole.

Podjecie zatem proby odczytania istoty sukcesu nauczyciela, ucznia czy
szkoly jest mozliwe poprzez odniesienie kategorii sukcesu do wielowymiaro-
wych relagji mlc;dzy edukacja a spoleczeristwem i panistwem. Zmieniajaca sig
natura edukacji i Jej celéw prowadzi do stawiania wobec nauczycieli i szkoly
réznych wymagan, i dlatego tez to, jak rozumiemy sukces nauczyciela, sukces
ucznia, czy sukces szkoly, jakie czynniki leza u podstaw jego osiagania i jakie
s jego miary i modele, musi by¢ powiazane z szerszym spoteczno-kulturowym
i ekonomicznym kontekstem, w ktérym praktyki szkolne maja miejsce.

W szkolnictwie o rozmiarze sukcesu decyduja osiagniecia edukacyjne szko-
ly, przy czym sukces jest tu oceniany przez pryzmat osiagnie¢ uczniowskich,
ktére ze wzgledu na najnowsze zmiany w polityce oswiatowej, wprowadzane
w oparciu o racjonalno$¢ ekonomiczna, sa redukowane najczesciej do wartosci
koricowej. ,, Wartos¢ szkoly” jest oceniana poprzez odwolywanie si¢ do osiaga-
nych przez uczniéw wynikéw w standaryzowanych testach osiagnie¢, poprzez
udziat uczniéw i ich sukcesy w olimpiadach przedmiotowych w danym roku
szkolnym (liczba laureatéw i finalistéw wszystkich olimpiad przedmiotowych
jest dzielona przez liczbg uczniéw w szkole) albo poprzez wskaznik liczby
absolwentéw szkoly, ktérzy pomyslnie przeszli przez kwalifikacje na uczelnie
wyzsze (dotyczy to wylacznie szkét §rednich).

W oparciu o takie kryteria tworzone sg rankingi szkét, ktdre jedynie
uwzgledniaja, jak trafnie zaznacza Tomasz Szkudlarek, warto$¢ koricowa,
natomiast nic nie méwia o wartosci dodanej ,produktu edukacyjnego”,
rozumianej jako przyrost wiedzy i rozwdj umiejetnosei dziecka w czasie jego
pobytu w szkole®. Listy rankingowe szkét i uczelni wyzszych zaczynajg odgry-
wac istotng role komercyjng i selekcyjng w polskiej rzeczywistosci oswiato-
wej.

Trwajaca w Polsce moda na rankingi prowadzi do wielu wypaczen i odsta-
nia tym samym stabosci naszego systemu edukacyjnego, wskazujac na jego

» T. Szkudlarek, Ekonomia i etyka: przemieszczenia dyskursu edukacyjnego, , Terainiej-
sz0$¢ — Cdowiek — Edukacja”, numer specjalny: Normatywizm — Etycznosé — Zaangazowanie
2001, s. 178.

% G. Gurnik, Szkofa szans, Instytut Badant Edukacyjnych, Warszawa 2006, s. 52.
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drugie dno. Odwolywanie si¢ w ocenianiu jakosci szkoly wylacznie do war-
todci koricowej stwarza wiele zagrozen, gdyz w konsekwencji moze prowadzi¢
do przywiazywania przez szkoly wielkiej wagi do rywalizacji o ucznia. Szkoly
konkurujqc o0 ucznia, stosujg polityke marketmgowav polega;qcal w znaczqcej
mierze na przyciaganiu ,dobrych uczniéw”, ktdrzy stanowia warto$¢ ,mate-
rialu wyjéciowego”, za$ nauczyciele swoja uwagg kieruja najczgsciej w strong
uczniéw ,najzdolniejszych”, stwarzajacych nadzieje na osiaganie réznego ro-
dzaju sukceséw, w tym w szczeg6lnosci sukceséw olimpijskich, ktére wedlug
kryteriéw uznawanych w systemie o§wiaty przektadajq si¢ na tzw. wyzsza ,war-
to$¢ szkoly”. Cz¢$¢ nauczycieli, kierowana obsesja osiagania szybkiego i spek-
takularnego sukcesu, przejawia podejscie do ucznia, ktére mozna za Lechem
Witkowskim okresli¢ “sukcesoryzmem”™. W podejscie to jest wpisana zasada,
ze ,najwazniejszym sukcesem jest ten, ktdry przynosi splendor, generuje pu-
bliczne uznanie dla szkoly, czyli w pierwszej kolejnosci dla jej dyrekgji i na-
uczycieli (ostatnio takze bardzo wazne jest uznanie marki rynkowej, bo w ce-
nie jest marketing)”*. Tego rodzaju prakeyki moga prowadzi¢ do sytuadji,
w ktérej gtéwng zastuga szkoly i wyznacznikiem jej sukcesu staje si¢ rozglosze-
nie prawdy, ze najzdolniejsi uczniowie sa najzdolniejsi. Wraz z takim podejs-
ciem dominujaca staje si¢ pochwala rywalizacji, ktéra mozemy zaobserwowac
zaréwno na poziomie szkoly (mi¢dzy uczniami w klasie, migdzy klasami), jak
i na poziomie regionu i kraju (rywalizacja miedzy szkotami o zajecie jak naj-
wyzszej pozycji w rankingu).

To zatem, jaka jest szkola, coraz czgéciej niejako zalezy od tego, w jakim
srodowisku ona funkcjonuje, jacy uczniowie do niej trafiaja, w jakiej mierze
jest wspierana przez wladze oswiatowe i wlasne $rodowisko. Niektére szkoty
stojg wobec szczegélnie trudnych wyzwar, jesli pod uwage wezmiemy zaréw-
no ich ulokowanie przestrzenno-spoleczne oraz swoista transmisj¢ wyposaze-
nia kulturowego uczniéw wywodzacych si¢ ze zréznicowanych srodowisk, jak
i troske o wysoka jakos¢ edukacji. Niestety, jako$¢ szkoly, w duzej mierze budo-
wana w oparciu o jako$¢ ucznidéw, moze prowadzi¢ w praktyce do sytuacij,
w jakiej najwazniejsi dla szkoly stajg si¢ Ci uczniowie, ktérzy — jak wspomnia-
fam — mogg przynies¢ jej splendor, przyczyni¢ si¢ do jej wickszego uznania
publicznego. Wyznacznikiem sukcesu takiej szkoly stajg si¢ jej najzdolniejsi
uczniowie i to, ze nie daa sobie narzuci¢, jak podkresla Lech Witkowski, ucz-
niéw wymagajacych wickszej troski*’

Zdarza sig, ze tworzone rankingi szkét maja charakter antyedukacyjny i sa
watpliwe z etycznego punktu widzenia, na co zwraca uwagg Aleksander Nala-
skowski, piszac nastepujaco:

» L. Witkowski, W poszukiwaniu nowoczesnej transformacji intelektualnej w pedagogice,
(w:] Pedagogika we wspdtczesnym dyskursie humanistycznym, T. Lewowicki (red.), Oficyna Wy-
dawnicza ,Impuls”, Krakéw 2004, s. 31.

26 Ibidem.

27 Ibidem.
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Jakie czgsto kierujacy placéwkami manipuluja danymi, aby stworzy¢ najlepszy
z mozliwych wizerunkéw szkoly. Tak wigc uczestnika finatu wojewddzkiego pod-
nosi si¢ do rangi uczestnika finalu krajowego, indeks na poslednia WSP uznaje
si¢ jako wstep na renomowang uczelnia itd. Raz nawet si¢ zdarzylo, ze jedna ze
szk6t podala, iz wérdd jej absolwentéw 107% zdobyto indeksy (sic!). Nike tego
nie sprawdza, bo to trudne, pracochtonne i absorbuje czas®.

Autor wysuwa wniosek, ze nie tyle powinni$my pyta o to, ilu olimpijczy-
kéw wypromowala szkola albo ilu absolwentéw szkoly dostato si¢ na studia,
ile nalezy

postawi¢ pytanie o to: ilu uczniéw znajduje wsréd nauczycieli powiernikéw,
zyczliwych doradcéw, ilu nauczycieli spéznia si¢ na lekeje, ilu uczniéw w ogéle
nie przychodzi do szkoly, czy czas spedzony w szkole jest czasem pelnym pozytku,
Czasem rozwojowym, Czy tez niestety jest to czas stracony, ktéry potem trzeba nad-
rabia¢ na korepetycjach®.

Przywiazywanie przesadnej uwagi wytacznie do sukceséw spektakularnych
szkoly moze prowadzi¢ z jednej strony do promowania rywalizacji migdzy
szkotami na poziomie regionu i kraju o zajecie przez nia jak najwyzszej pozycji
w réznego rodzaju rankingach. Rywalizacja ta staje si¢ fatwiejsza i ,ekonomicz-
nie sensowniejsza’, gdyz nie tyle odnosi si¢ do pracy nad wprowadzaniem in-
nowacji pedagogicznych, czy tez podnoszeniem kwalifikacji zawodowych przez
nauczycieli, ile do walki na polu rekrutacji. Z drugiej za$ strony moze sprzyjaé
rywalizacji migdzy uczniami w szkotach, co z kolei bedzie negatywnie odbija¢
si¢ na zyciu szkoly, na postawach, jakie przyjmujg nauczyciele wobec uczniéw
i uczniowie wobec siebie. Aleksander Nalaskowski konstatuje: ,,renomowane
szkoly brytyjskie (znam je niezle) wypuszczaja réwnie renomowanych sobkéw
i wyposazonych w cynizm (zamiast skruputéw), waleczno$¢ (zamiast pokory)
i pewnos¢ siebie (zamiast refleksyjnosci) snobéw. Im tez wyliczano skrupulat-
nie $rednia, oduczano podawania $ciag i wpajano, ze ten w fawce obok to nie
kolega, lecz konkurent™.

Potrzeba osiagniecia sukcesu stanowi wazny czynnik aktywizujacy prace
szkoly, moze ona sprzyja¢ zaréwno doskonaleniu zawodowemu nauczycieli,
jak i rozwojowi uczniéw i niekoniecznie musi si¢ ona przektada¢ na sytuacje,
ktéra opisuje Jarostaw Jagieta w artykule Narcyzm a szkota, zaznaczajac, ze ,wi-
domo sukcesu unosi si¢ nad szkolg jak usmiechnigty wampir™'. Nalezy jednak
uwzglednié — jak staratam si¢ to powyzej wykaza¢ — obezwladniajacy role, ktdrg
moze odegra¢ w odniesieniu do szkoly, a zatem do pracujacych w niej nauczy-

28 A. Nalaskowski, Antyedukacyjne rankingi, ,Nowa Szkota” 2002, nr 3, s. 13.

2 Ibidem.

30 Ibidem.

31 ]. Jagieta, Narcyzm a szkota, ,Psychologia w Szkole” 2005, nr 2, s. 105.
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cieli i uczacych sie w niej uczniow, wzor zle pojmowanego sukcesu, do ktérego
ksztaltowania w pewneJ mierze przyczyniajg si¢ wszelkiego rodzaju rankmgl
klasyfikacje i poréwnania. Istnieje nlebezpleczenstwo, ze sukces szkoly, a wiec
sukces zawodowy nauczycieli i osiagnigcia uczniéw beda sprowadzane jedy-
nie do sukceséw spektakularnych?®?, do skupiania uwagi wytacznie na okreslo-
nym — fatwo mierzalnym (na przyklad w postaci liczby laureatéw olimpiad
przedmiotowych) — wytworze pracy szkoly, ucznia i nauczyciela. Taka sytuacja
odpowiadawynikowemu nastawieniu w ustalaniu sukcesu szkoly czy na-
uczyciela. Jednak kryterium to moze budzi¢ pewne watpliwosci.

Po pierwsze, trudno jest wykaza¢ zwiazek migdzy czynno$ciami nauczycie-
la a postepami ucznidw, za$ samo badanie osiagnie¢ szkolnych dzieci i mlodzie-
zy jest nader trudne, co wynika z braku mozliwosci kontrolowania zmiennych
wplywajacych na wyniki nauczania. Osiagnigcia uczniéw sa uwarunkowane
predyktorami osobowosciowymi, ktére naleza zaréwno do sfery dyspozycyj-
nej, jak i emocjonalno-motywacyjnej, a funkcjonuja w cistym zwiazku ze $ro-
dowiskiem rodzinnym i réwiesniczym uczniéw?. Wsrdd zasadniczych czynni-
kéw determinujacych osiagniecia uczniéw najczesciej wymienia sie inteligen-
cj¢, zdolnosci specjalne, mozliwosci twércze, zainteresowania, a takze pewne
cechy osobowosciowe, majatce wplyw na motywacjg, amb1c;e i samooceng,
oraz warunki zewnetrzne*. Poza tym predyktoraml osiagnie¢ uczniowskich
na réznych szczeblach edukacji moga by¢ osiagniecia uzyskiwane na pozio-
mach wcze$niejszych.

Po drugie, jak stusznie zauwaza Katarzyna Olbrycht, samo pytanie o to, co
jest ,wynikiem” dzialania nauczyciela w $wietle wspétczesnych sporéw peda-
gogicznych nabiera szczeg6lnego dramatyzmu. Autorka zastanawia si¢, czy za
wynik dzialaii nauczycielskich nalezy uzna¢ ,utrwalone jako pozadane okreslone
zachowanie, zespdt cech, czy tez stworzenie warunkéw stymulujacych rozwd;j
(z cala problematycznoscig tej kategorii) lub ochraniajacych naturalnos¢ tego
rozwoju? W jakiej perspektywie czasowej mozna zasadnie méwi¢ o wynikach
wychowania i kto ma je oceniaé? Czy nie nalezaloby pamigta¢ o przemianach,
jakim podlega pedagog pod wplywem realizowanych dziatan?”%.

Po trzecie, poszukiwanie przyczyn osiagni¢¢ zawodowych nauczycieli po-
przez zwrdcenie uwagi wylacznie na szukanie zwigzku pomiedzy elementami
sytuacji dydaktycznej a wynlkarm uczniéw, na przyklad w sprawdzianach wiedzy,
okazuje si¢ niewystarczajace. Barbara Zechowska, ukazujac ztozonos¢ tematu

32 .M. Michalak, op. cit.

3 A.E. Sckowski, Osiggniecia uczniow zdolnych, Towarzystwo Naukowe Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego, Lublin 2000, s. 55.

3 Thidem.

» K. Olbrycht, Odpowiedzialnosé pedagoga, [w:] Odpowiedzialnosé pedagoga. Edukacja ak-
sjologiczna, t. 2,. K. Olbrycht (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1995,
s. 13.
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sukcesu nauczycielskiego, dowodzila juz pod koniec lat 70. ubieglego wieku,
ze sukcesu zawodowego nauczyciela nie mozna sprowadzac tylko do rezultatéw
dydaktycznych (mierzonych rozbieznoscia migdzy stanem wymaganym, okres-
lonym przez programy nauczania a stanem faktycznym)*. Warto takze zauwa-
zy¢, ze podejscie do analizowania sukcesu nauczyciela wylacznie na podstawie
wymiernych, poréwnywalnych kryteriéw (osiagnigcia edukacyjne ucznidw,
awans zawodowy nauczyciela) — wynikowe nastawienie w ustalaniu sukcesu
zawodowego nauczyciela — wydaje si¢ zbyt waskie, poniewaz prowadzi do sytu-
acji, w kedrej sukces nauczyciela jest postrzegany jako kategoria statyczna, jako
jednorazowy (najcz¢sciej spektakularny) rezultat jego dziatan, stad wymaga ono
swoistego uzupelnienia. Dlatego w pracy Uwarunkowania sukceséw zawodo-
wych nauczycieli. Studium przypadkéw podejmuje probe uscislenia analizowa-
nego przeze mnie tam pojecia i przedstawiam szersze — w stosunku do przy-
jetego na wstepie tej pracy — spojrzenie na sukces zawodowy nauczyciela. Po-
mocne w tym wypadku okazalo si¢ skoncentrowanie uwagi na obserwacji dzia-
fart nauczyciela w ramach wykonywanej przez niego pracy. Nie tak wazne sa
wowczas wylacznie rezultaty pracy nauczyciela (jako$é wytworu pracy), jak
znaczenie samego rodzaju dzialad zawodowych nauczyciela dla wspierania
rozwoju ucznia, szkoly. Przyjmujac taki punkt widzenia na sukces zawodowy
nauczyciela, méwimy o procesualnym nastawieniu w ustalaniu tego sukcesu.
Rezultaty zwigzane z odbywajacym si¢ w szkole nauczaniem stanowig jeden
z zasadniczych skfadnikéw sukcesu zawodowego nauczyciela, ale nie jedyny.
W zyciu, w refleksji nad tym, co waznego wydarzylo si¢ dla nas w szkole,
siggamy, jak trafnie zauwaza Krzysztof Kruszewski, po inny i pod pewnymi
wzgledami niezawodny sposéb oceny nauczycieli. Otdz, sa to wspomnienia od-
niesione do wlasnej drogi zyciowej*’. Z tej perspektywy zastanawiamy sig, co
przekazali nam nauczyciele, co dali od siebie, jakie posiadali zalety, jakie popel-
niali bledy. Za wybitnych nauczycieli uwazamy zwykle takich, ,ktérzy nie maja
poteznych wad pedagogicznych, lecz sporo pedagogicznych przymiotéw roz-
maitej skali i jakag$ jedng wielka zalete, wokét ktérej zbudowana jest reszta oso-
bowosci nauczyciela”®. Zatem sukces nauczyciela moze cechowac sie swoista
dynamika, ulega¢ zmianom w czasie i nie tyle by¢ traktowany jako pewien stan,
wynik jego dzialani (znaczenie rzeczowe stowa sukces), ile raczej jako forma jego
aktywnosci zawodowej. Ten sposéb myslenia o sukcesie zawodowym nauczy-
ciela méwi nam, ze nalezy mu nada¢ charakter zjawiska i ze jako pojecie nabiera
on znaczenia czynno$ciowego, zwraca si¢ w tym przypadku gléwnie uwage na
to, w jaki spos6b nauczyciel dochodzi do sukceséw zawodowych, przyjmujac

36 B. Zechowska, Sukces zawodowy nauczyciela i jego uwarunkowania, Wyisza Szkota Pedagogicz-
na, Stupsk 1978.

7 K. Kruszewski, Siedem cndt kardynalnych nauczania, [w:| Pedagogika w pokoju nauczycielskim,
K. Kruszewski (red.), Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2000, s. 236.

38 Ibhidem.
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tym samym, jak juz zauwazytam, procesualne nastawienie w ustalaniu suk-
cesu zawodowego nauczyciela. Nie tak wazne s3 wylacznie rezultaty jego pracy
(jakos¢ wytworu pracy), jak znaczenie samego rodzaju dzialaii zawodowych dla
wspierania rozwoju ucznia, szkoly, srodowiska oraz zwrécenie uwagi na swiat
przezy¢ nauczyciela, na to, jak on odczuwa whasny sukces, w jaki sposéb doko-
nuje oceny wlasnych dziatan i jak inni postrzegaja jego prace i jej efekty.

W strone pedagogicznej konceptualizacji kategorii ,,sukces”

Naukowe rozprawianie na temat sukcesu, a tym bardziej formutowanie
jego teorii, wymaga krytycznej refleksji nad kondycja rzeczywistosci — to znaczy
nad tym, jakie wyst¢pujg wyobrazenia i wzorce zachowan dotyczace sukcesu,
cztowieka sukcesu, sposobéw dochodzenia do sukcesu w danym spofeczen-
stwie — dokonanej w $wietle normatywnego pojecia sukcesu, czyli wyobra-
zenia teoretykéw (na przyklad pedagogéw, filozoféw) o tym, co powinno si¢
poczytywaé za sukces. Z jednej strony teoria sukcesu dostarczataby pewnego
sposobu deskrypcji pojecia sukcesu; z drugiej za§ — nadawalaby zarazem cha-
rakter normatywny temu pojeciu, to znaczy charakter pewnej miary, kt6ra
— zdaniem formulujacego teori¢ — nalezy si¢ postugiwaé, orzekajac o tym, czy
zasadne, przydatne, celowe, pozyteczne jest operowanie w wypadku rozpra-
wiania na temat tego czy innego obszaru aktywnosci (gospodarka i polityka
z jednej, a edukacja z drugiej strony) kategorig sukcesu, a nastgpnie: jakg for-
me ,sukcesu” nalezy uzna¢ w danym obszarze za whasciwa i godng akceptacji,
a jaka za patologiczna.

Podjecie préby skonceptualizowania kategorii sukcesu na uzytek pedago-
giki daje szanse na wypracowanie pojecia sukcesu w rozumieniu pedagogicz-
nym, ktére to pojecie moze sta¢ si¢ narzedziem w dyskusjach i podstawa dla
budowania elementéw pedagogicznej teorii sukcesu. Badania nad sukcesem
w obszarze edukacji i wychowania skierowuja uwage zaréwno na specyfike
obszaru dzialania, jak i na specyfike¢ miernika sukcesu w danym obszarze dzia-
fania: w réznych obszarach bedziemy pewnie mieli — jak zostato to pokazane
— rézne pojmowanie sukcesu oraz rézne jego mierniki.

Pedagogiczny namyst nad zjawiskiem sukcesu powinien by¢ polaczony
z poszukiwaniem pewnych uogélniajacych prawidtowosci w celu opracowania
jego teorii. W podejmowanych dzialaniach nad budowaniem elementéw skia-
dajacych si¢ na teorie sukcesu nalezy przyjqc krytycznaL perspektywc; rozwazan.
Wszystko to, co w danym momencie méwi si¢ o sukcesie i uznaje si¢ nieja-
ko za dowiedzione, powinno zosta¢ poddane w watpliwos¢. Karl R. Popper
stwierdzit: ,Nalezy by¢ krytycznym w stosunku do teorii, ktérymi zachwy-
camy si¢ najbardziej”. Na uzytek prowadzonych tutaj rozwazan, parafrazujac
t¢ my$l, mozna stwierdzi¢, ze nalezy by¢ krytycznym w stosunku do idei,
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wartosci, keérymi zachwycamy si¢ najbardziej, ktorym jeste$my gotowi odda¢
si¢ w spos6b wrecz bezgraniczny, ktére wznosimy wrecz do rangi sacrum. Kry-
tyczny namyst nad kategoria sukcesu moze okazaé si¢ pomocny w znalezieniu
si¢ wobec kwestii aksjologicznych podstaw wspéiczesnego wychowania.

Prowadzenie analiz naukowych nad sukcesem w obszarze edukacji i wycho-
wania warto zacza¢ od zebrania opinii na temat operowania ta kategoria, a wraz
z tym zebrania zaréwno gloséw krytycznych, jak i wypowiedzi afirmatywnych.
Przedmiotem analiz krytycznych byloby zatem dobrze uczyni¢ powszechne
wyobrazenia na temat sukcesu, by zobaczy¢ poprzez nie, co w tym widzeniu
sukcesu bedzie wysuwalo si¢ na pierwszy plan, co bedzie negatywnie, a co po-
zytywnie postrzegane. Prowadzone analizy nalezy odnie$¢ do aktualnie panu-
jacej rzeczywistosci spolecznej, nastgpnie warto zastanowi¢ si¢ nad tym, jak
dalece zidentyfikowane podejscie do sukcesu (jesli mozna méwic o jakims,
w naszych polskich warunkach, dominujacym podejsciu) jest uwarunkowane
historycznie, to znaczy brakiem badZ niedostatkiem mieszczarisko-purytan-
skich wzorcéw sukcesu w wymiarze indywidualnym (i celebrowaniem raczej
klesk narodowych niz sukceséw w skali zbiorowej), w jakim za$ stopniu uwa-
runkowane okreslonym wyobrazeniem o wychowaniu i edukacji, uznajacym
kategorie sukcesu za adekwatng dla rozpatrywania dziaan, zachowan i postaw
w obszarze dziatari gospodarczych, ale juz nie w obszarze dziatari edukacyj-
nych. Owo kontekstualne zakorzenienie sukcesu pozwala na przedstawianie
zdarzen, faktéw, proceséw w zestawieniu z innymi zdarzeniami, faktami lub
procesami, w kontekscie ktdrych nabieraja one swojego znaczenia.

Niewatpliwie refleksja teoretyczna nad sukcesem, polaczona z badaniami
nad nim, moze stanowi¢ wazny punkt odniesienia dla praktyki wychowawczej
i sprzyja¢ edukacji zaréwno dla sukcesu, jak i jego braku. Rezygnacja z podje-
cia debaty i aktywnego uczestnictwa w ksztaltowaniu obrazu wspélczesnosci
moze by¢ réwnoznaczna ze zgoda na wejscie niejako w role ,pasa transmisyj-
nego” warto$ci narzucanych przez srodki masowego przekazu, przez lobby eko-
nomiczne i elity polityczne.
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Joanna M. Michalak
Pedagogy in the face of the “cult” of success

In this article I primarily pay attention to various ways of thinking about success
with a view to determining more precisely what success is. Then I demonstrate the
need for a critical look at success, and at the same time for undertaking scientific
analyses concerning the essence of success, as well as their models and criteria in areas
in which it appears. In the further part of this article I discuss the success achieved
by schools and by pupils and teachers at school, and I indicate that pedagogy, if it
is to exert an actual impact on social reality, cannot remain indifferent to the phe-
nomena and problems emerging along with the “cult” of success spreading in the
contemporary Polish society. Discovering the tensions, paradoxes and aporiae that
we face in educational reality in the context of spreading “fashion for success”, is an
integral task of contemporary educational sciences, involving attempts to get acqu-
ainted with, describe and explain the phenomenon of success.
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Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu

Jak i do czego wychowuje szkola oceniajaca
na stopieni uczniowskie zachowanie?

Doniesienie z badari nad dos§wiadczeniami gimnazjalistéw!

Ocena zachowania jest traktowana przez szkoly jako narzedzie pedago-
giczne, miernik wychowania, jako odpowiedZ na pytanie: jaki jest poziom
przystosowania ucznia do obowiazujacych w szkole norm? Skoro w procesie
wychowania celowo i §wiadomie wplywa si¢ na rozwéj osobowosci jedno-
stek, ksztaltujac je zgodnie z okre§lonymi, przyjetymi za punkt odniesienia
warto$ciami, pytajac o to: ,jak?”, ,,co?” i ,dlaczego?” jest ocenianie notg za za-
chowanie, posrednio mozna pytaé, do czego i jak wychowuja/chca wy-
chowywa¢ dzisiejsze szkoly? Sprébuj¢ odpowiedzie¢ na to pytanie
w $wietle wynikéw badari dotyczacych oceniania zachowania na stopien, ktére
przeprowadzitam w roku szkolnym 2005/2006 w szesciu wielkopolskich gim-
nazjach.

Tekst ma charakter doniesienia z badani. Na poczatku krétko opisze wiec
metode, potem przebieg badan i ich wyniki. Zakoncze wnioskami i préba
analizy zebranego materialu w odniesieniu do zaakcentowanego w tytule py-
tania.

Opis metody i przebieg badan

Zalozylam, ze obszar rzeczywistoéci, jakim jest oceniajaca zachowanie
szkota, jest konstruowany w umystach podmiotéw edukadji i z perspekeywy
ich do$wiadczen nalezy go badaé. Ramami teoretycznymi, w ktérych zdefi-
niowalam gléwng kategori¢ (doswiadczenie), byta dla mnie neokonstrukeywis-

! Pracg doktorsky pt. Ocena z zachowania w doswiadczeniach gimnazjalistéw napisatam pod kie-
runkiem naukowym prof. zw. dr hab. Marii Dudzikowej w Zakladzie Pedagogiki Szkolnej na WSE
UAM w Poznaniu. Projekt otrzymal grant promotorski (N107 033 32/4282) i z tego zr6da byl finan-

sowany.
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tyczna teoria rozwoju Marii Tyszkowej. W ujeciu tym gromadzone przez
uczniéw do$wiadczenia, takze szkolne, stanowia materiat rozwojowy, a rozwoj
to ciag zmian wynikajacy z organizowania si¢ struktur tego do$wiadczenia®.
Proces wigczania nowych doswiadczen w istniejace struktury to opracowywa-
nie ich w aspekcie poznawczym, behawioralnym i afektywnym. Méwiac za
Knudem Illerisem, wszystkie ,wymiary doswiadczenia s osobiscie wazne dla
ucznia. W do$wiadczeniu obecne sg istotne komponenty tresciowe i poznaw-
cze, to znaczy, ze przyswajamy sobie lub rozumiemy to, co postrzegamy, jako
wazne dla nas samych. Doswiadczenie zwiera takze znaczacy skfadnik emo-
cjonalny, co oznacza, ze (...) zaangazowani jestesmy afektywnie i motywacyj-
nie (...)"". Przyjelam wiec, ze na strukture do$wiadczen sklada sie tre$¢ ich
komponentéw — poznawczego, behawioralnego i afektywnego. Celem badan
bylo zatem zbadanie tresci struktury uczniowskich dos§wiadczen
(w trzech komponentach) zwiazanych z ocenianiem zachowania
na stopied i wykrycie zmiennych réznicujacych te do§wiadczenia.

Badania mialy charakter diagnostyczny i zaleznosciowy. Pierwsza grupe
probleméw otrzymatam, nakladajac kategori¢ doswiadczenia na przyjete ele-
menty procesu oceniania. Stad zmienne zalezne: tre§¢ komponentu poz-
nawczego (sposéb oceniania zachowania, przedmiot i funkcje oceny zacho-
wania); afektywnego (tre$¢ i znak emocji ocenianego za zachowanie ucznia);
behawioralnego (dzialania podejmowane przez ocenianego ucznia); ucz-
niowskich do§wiadczeri. W odwolaniu do teorii socjologicznych i do prze-
biegu procesu wychowania postawitam hipoteze dotyczaca zwiazku uczniow-
skich doswiadczeni i wybranych czynnikéw (zwiazanych ze $rodowiskiem
szkolnym i rodzinnym oraz z osobg badanego). Druga grupa probleméw ba-
dawczych byla wigc uszczegélowieniem pytania: W jakim stopniu wybrane
czynniki réznicujg uczniowskie do§wiadczenia zwiazane z oce-

2 Por. M. Tyszkowa, Rozwdj psychiczny cztowieka w ciggu zycia, Wydawnictwa Nauko-
we PWN, Warszawa 1988; Psychologia rozwoju cztowicka: zagadnienia ogdine, M. Tyszkowa,
M. Przetacznik-Gierowska (red.), t. 1, Wydawnictwa Naukowe PWN, Warszawa 2007.

* Takie usytuowanie teoretyczne badan jest praktykowane w szkole naukowej profesor Marii Du-
dzikowej, ktdrej bytam doktorantka. Dudzikowa na gruncie tym stala juz w opracowaniu pt. Wychowa-
nie przez aktywne uczestnictwo, a wyakcentowala je w ksiazce: Mir o szkole jako miejscu ,,wszechstronnego
rozwoju” ucznia. Eseje etnopedagogiczne, Impuls, Krakéw 2004, s. 105 i n. Opublikowane prace, w kt6-
rych przyjeto to podejscie: M. Nyczaj-Drag, Oczekiwania a doswiadczenia dzieci w pierwszym roku
nauki, Lubuskie Towarzystwo Naukowe, Zielona Géra 2001; R. Wawrzyniak-Beszterda, Doswiadczenia
komunikacyjne ucznidw w czasie lekcji. Studium empiryczne, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw
2002; E. Bochno, Rozmowa jako metoda oddziatywania wychowawczego, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”,
Krakéw 2004; K. Knasiecka-Falbierska, Codziennos¢ szkolna w doswiadczeniach mitodych anarchistow.
Analiza przypadkéw, Uni — Druk, Poznad 2007; M. Mencel, Rada szkoly, Oficyna Wydawnicza ,,Im-
puls”, Krakéw 2009.

* K. Wleris, Trzy wymiary uczenia sig. Poznawcze, emocjonalne i spoteczne ramy wspdlczesnej teorii
uczenia sig, Wydawnictwo Naukowe Dolno$laskiej Szkoly Wyzszej Edukacji TWP we Wroctawiu, Wro-
claw 2006, s. 156.
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nianiem zachowania w szkole? W tabeli 1 znajduje si¢ wykaz zmiennych

niezaleznych.
Tabela 1. Zmienne niezalezne
. zwiazane ze .
zwiazane , . 1 zwiazane
, L1 $rodowiskiem ]
ze $rodowiskiem szkolnym . z osobg ucznia
rodzinnym

typ szkoly ze wzgledu na miej-
sce w rankingu, usytuowanie
szkoly, samodzielno$¢ budynku,
wielko$¢ szkoly, liczebnos¢ kla-
sy, bogactwo oferty zaje¢ poza-
lekeyjnych, monitoring, tytut
»Szkola z Klasa”, staz pracy
wychowawcy klasy, przedmiot,
ktérego uczy wychowawca,

liczba godzin tygodniowo lekeji

miejsce zamieszkania,
wyksztalcenie rodzi-
c6w, status materialny
rodziny w ocenie
gimnazjalisty, plany
rodzicéw wobec przy-
sztosci edukacyjnej

pled, rednia ocen, ocena

z zachowania, samoocena
zachowania w szkole, przy-
nalezno$¢ do organizacji
milodziezowych, przynalez-
noé¢ do samorzadu klaso-
wego i szkolnego, poziom
identyfikacji ze szkola, z
klasa, z wychowawca, plany

gimnazjalisty

prowadzonych przez wycho- edukacyjne badanego

wawcg, lekcja wychowawcza

w ocenie badanego ucznia

ZrédYo: Opracowanie wilasne

Przebadatam 122 uczniéw z 11 klas drugich. Dobér préby byt celowo-losowy;
celowy ze wzgledu na miejsce szk6t w rankingach (po réwno z wysokich i niskich
lokat), ple¢ i oceng zachowania uczniéw (po réwno chlopcéw i dziewczat, gim-
nazjalistéw z niskimi i wysokimi ocenami).

Wyniki badan

Wyniki (zbiore je w punktach) przedstawiam zgodnie z porzadkiem
probleméw badawczych. Na poczatku odpowiem na pytania dotyczace tresci
struktury uczniowskich do$wiadczen, a wige, odchodzac od jezyka zmiennych,
na pytanie: czego do$wiadczaja oceniani na stopieni za zachowanie uczniowie.
Nastepnie omdéwig wybrane, istotne statystycznie zwigzki miedzy zmiennymi
zaleznymi i niezaleznymi. Te cze$¢ tekstu zakoriczg zebraniem najogdlniej-
szych wnioskow.

Czego doswiadczajg oceniani za zachowanie uczniowie?

1. Spos6b oceniania zachowania (czas, miejsce, osoby oceniajace).
Wedlug badanych na wysokos$¢ oceny zachowania w prawie réwnym stop-
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niu jak wychowawca maja wplyw inni nauczyciele; rzadziej koledzy z klasy
(dos$wiadcza tego 4 na 10 badanych). Przeci¢tny badany prawie nigdy nie do-
konuje samooceny zachowania w szkole (tylko wedtug 3 na 10 badanych wy-
chowawcy, wystawiajac oceng z zachowania, licza si¢ z samooceng uczniéw).
Zdecydowana wickszo$¢ gimnazjalistéw (ponad 9 na 10) twierdzi, ze o wyso-
kosci uzyskanej oceny zachowania informowana jest przez wychowawcg, w kla-
sie szkolnej, podczas lekgji.

2. Funkgje oceny zachowania. Badani uczniowie w najwyzszym stopniu
s3 przekonani o tym, ze ocena zachowania pelni funkcje¢ decydujaca, czyli
im wyzsza ocena, do tym lepszej szkoly ponadgimnazjalnej mozna si¢ dostaé
(twierdzi tak prawie 9 na 10 gimnazjalistéw). Najrzadziej odpowiadano za$
(3 na 10 wypowiedzi), ze ocena ta ma zwiazek z nieformalna struktura grupy,
a wigc ze stosunki sympatii migdzy uczniami sa warunkowane jej wysokoscia
(funkcja spoteczna). Co warto podkresli¢, tylko co drugi badany uwaza, ze
ocena zachowania pelni funkcje pedagogiczna, co oznacza mobilizowanie do
wgladu w siebie i samodoskonalenia.

3. Przedmiot oceny zachowania. Postuzytam si¢ stworzonymi na pot-
rzeby moich badan (na podstawie typologii sposobéw indywidualnego przy-
stosowania si¢ Roberta Mertona’ oraz profili gotowosci do dzialania Frijdy,
Kuipersa i Schure’a® typami zachowan uczniowskich: konformizm ($lepe pod-
porzadkowanie regutom w kazdej sytuacji, przestrzeganie zasad ,,dla zasady”),
antagonizm (wystgpowanie przeciw regufom, bunt, famanie zasad ,,dla zasa-
dy”), krytyczne uczestnictwo (krytyczny stosunek do regul, zachowanie zgod-
ne z wlasnym kodeksem moralnym). Wigkszo$¢ badanych (ponad 6 na 10)
uwaza, ze w ich szkotach premiowany jest konformizm. Tylko 1 na 10 bada-
nych twierdzi, ze szkolny regulamin wystawiania ocen z zachowania jest dla
ucznia jedynie drogowskazem postgpowania w szkole i ze nie wymaga si¢ od
niego, by przyjmowat go bezkrytycznie — wedtug tych badanych ideatem wy-
chowawczym szkoly jest krytyczne uczestnictwo w jej rzeczywistosci.

4. Dzialania ucznia. Badani, opisujac swoje zachowania w szkole, ktére sa
poddawane ocenie, najczgsciej przypisywali sobie postawe krytycznego uczest-
nictwa (prawie 6 na 10 uczniéw) w rzeczywistosci szkolnej. Dzialania konfor-
mistyczne przypisal sobie co czwarty z badanych — to ciekawe, jesli zestawimy
te wyniki z prezentowanymi poprzednio. Uczniowie sa przekonani, ze najle-
piej oceniani s3 konformisci, ale kreujg si¢ na krytycznych uczestnikéw. Naj-
rzadziej wybierano w odniesieniu do samych siebie elementy charakterystyk
uczniéw zachowujacych si¢ antagonistycznie wobec wymogéw szkoly.

> R. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, Wydawnictwa Naukowe PWN,
Warszawa 1982.

¢ Za: K. Oatley, ].M. Jenkins, Zrozumie¢ emocje, Wydawnictwa Naukowe PWN, War-
szawa 2003.
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5. Tre$¢ i znak emocji. Uczniowie swoje emocje zwigzane z faktem ,by-
cia” ocenianym na stopien za zachowanie okreslali raczej jako pozytywne niz
negatywne (znak emocji 7 na 10 badanych na podstawie przyjetych kryte-
riéw okredlitam jako pozytywny). Najczesciej wybierali nastepujace okreslenia
pozytywne: zadowolenie (7 na 10 badanych), satysfakcja (6 na 10), rados¢
(5 na 10), oraz negatywne: bezradno$¢ (1 na 10), zniech¢cenie (1 na 10), zmar-
twienie (1 na 10). Dobre samopoczucie zwiazane z oceng zachowania rzadko
znajduje odzwierciedlenie w checi do podejmowania dziatania. Niewielu ucz-
niom samopoczucie to dodaje tez pewnosci siebie (5,6% wyboréw emocji
pozytywnych). Niewielu z badanych (1% wyboréw emocji pozytywnych) swo-
je dobre samopoczucie w momencie otrzymania oceny zachowania faczy z po-
czuciem zaufania do tych, ktdrzy go ocenili.

Jakie czynniki réznicuja uczniowskie doswiadczenia?

1. Nie wdajac si¢ w szczegbly, mozna powiedzied, ze doswiadczenia ucz-
niéw zwigzane z ocenianiem zachowania w najwyzszym stopniu sg wyja-
$niane przez czynniki zwigzane ze Srodowiskiem szkolnym.

Stawiajac hipotez¢ odnosnie zwiazku tej grupy zmiennych i uczniowskich
do$wiadczen, odwolatam si¢ do kategorii kultury szkoty, rozumianej jako nie-
materialna rzeczywisto$¢, sposoby bycia 0s6b uczestniczacych w tej rzeczywi-
sto$ci, normy, wartosci, symbole podzielane przez dang spoteczno$¢ szkolna.
Uczestnictwo w kulturze polega, wedlug Jerome Brunera, na ,wspdlgraniu
wersji $wiata, ktdre ludzie formuja pod jej instytucjonalnym wplywem, z wer-
sjami stanowigcymi produkt ich indywidualnych historii™. W ujeciu tym
ocenianie szkolne jest jednym z elementéw kultury szkoly. Szkoly réznig si¢ ze
wzgledu na swoja kulture. Inna jest na przyktad kultura szkoly elitarnej i o nis-
kich lokatach w rankingach. Przykladowo z przeprowadzonych na polskim
gruncie badan Piotra Mikiewicza® (2005) wynika, ze w zaleznosci od poziomu
nauczania uczniowie sg przez szkoly skazywani na sukces lub porazke. Naste-
puje spictrzenie mechanizméw réznicowania $ciezek zyciowych — szkoly z naj-
wyzszych miejsc rankingowych ,,przyciagaja” ucznidéw ze srodowisk inteligenc-
kich. Mechanizmy reprodukcyjne i selekcyjne dzialaja na poziomie wyboru
szkoly przez ucznia i utrwalajg si¢ podczas nauki w niej. Skoro ocenianie za-
chowania to jeden ze sposobéw sankcjonowania przez szkole obowiazuja-
cych norm, a wigc stopnia przyjecia kultury szkoly jako whasnej, postawitam

7 ]. Bruner, Kultura edukacji, Wydawnictwo Prac Naukowych ,Universitas”, Krakéw
2006, s. 31.

8 P. Mikiewicz, Spoteczne swiaty szkot srednich. Od trajektorii marginesu do trajektorii
elit, Wydawnictwo Naukowe DolnoSlaskiej Szkoty Wyzszej Edukacji TWP we Wrodlawiu,
Wroctaw 2005.
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hipotez¢ o mozliwym zwiazku typu szkoly z do§wiadczeniami ocenianego za
zachowanie ucznia.

Rzeczywiscie, okazalo si¢, ze im wyzszy poziom szkoly, mierzony miejscem
w rankingach wojewddzkich, tym wiecej ucznidw jest przekonanych o tym, ze
wzorowa ocen¢ zachowania otrzymuja konformisci. Jednoczesnie uczniowie
szkot elitarnych czesciej niz inni deklaruja, ze sg krytycznymi uczestnikami
szkolnej rzeczywistosci. Réwniez czgéciej niz pozostali sg przekonani o tym, ze
ocena zachowania petni funkcje decydujaca, czgéciej niz inni sg tez zachgcani
do samooceny.

2. Hipotezy dotyczace grupy czynnikéw zwiazanych ze $rodowiskiem ro-
dzinnym stawialam, odwolujac si¢ do teorii reprodukgji kapitatu spoteczno-
kulturowego Pierra Bourdieu. Twierdzi on, ze warunki rodzinne wytwarzaja
habitusy — wzglednie trwale i dajace si¢ przetransponowad dyspozycje, ,zasady
generujace i organizujace prakeyki™. Uczniowie o réznych habitusach réz-
nie moga wiec radzi¢ sobie w rzeczywistoéci szkolnej, podejmujac dziatania
wpisujace si¢ w wyniesiony z domu porzadek racjonalnosci. Co ciekawe wigc,
uczniowskie do$wiadczenia, w my$l wynikéw moich badan, w niewielkim
stopniu s3 réznicowane przez zmienne zwiazane ze §rodowiskiem rodzinnym.
Najbardziej réznicuje je wyksztatcenie ojcédw. I tak na przyktad uczniowie,
ktérych ojcowie maja wyksztalcenie wyzsze, cz¢sciej niz pozostali twierdza, ze
ocena zachowania nie zachgca do pracy nad soba, jest za to kluczowa w proce-
sie rekrutacji do szkdét wyzszego szczebla. Sg to wige uczniowie nastawieni na
sukces edukacyjny, ktérego elementem ma by¢ ocena z zachowania. Dlaczego
wyksztalcenie matki nie réznicuje uczniowskich doswiadczen w tym zakresie?
Mozna postawi¢ tezg, ze matki s3 w mniejszym stopniu niz ojcowie nasta-
wione na udziat dziecka w tzw. wyscigu szczuréw.

3. Jedli chodzi o czynniki zwigzane z osobg ucznia, skupig si¢ na ptci ba-
danego. Moje badania potwierdzaja diagnozy socjologdw, psychologéw i pe-
dagogdéw'?, ze socjalizacja dziewczat i chlopcéw w szkotach przebiega inaczej.
Wedtug badanych dziewczyna, aby zastuzy¢ na wzorowa oceng zachowania,
musi, méwigc najogélniej, nie przeszkadza¢ nauczycielowi, chfopak musi wy-
rézniaé si¢ aktywnoscia. Dziewczeta sa karane za bierno$¢ — gdy sg leniwe, nie
robig tego, co do nich nalezy, chlopcy za aktywno$¢ — gdy bija, przeklinaja,
stosuja uzywki. Mozna wiec powiedzied, ze zachowania dziewczat sg rozpa-

trywane w kategoriach biernosci, chlopcéw — aktywnosci. Chiopcey przypi-

° P. Bourdieu, Struktury, habitus, praktyki, [w:] Socjologia. Lektury, pod red. P. Sztompka, M. Ku-
cia, Znak, Krakéw 2007, s. 547.

1° Por. D. Pankowska, Wychowanie a role pleiowe, Gdaiskie Wydawnictwo Psychologicz-
ne, Gdanisk 2005; L. Kopciewicz, Rodzaj i edukacja, Wydawnictwo Naukowe Dolnoglaskiej
Szkoly Wyiszej Edukacji TWE, Wroclaw 2007; Koniec mitu niewinnosci? Ple¢ i seksualnosé
w socjalizacji i edukacji, L. Kopciewicz, E. Zierkiewicz (red.), ENETEIA. Wydawnictwo Psy-
chologii i Kultury, Warszawa 2009.
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suja sobie mniejsza niz dziewczgta emocjonalno$é. Badani wyraznie wskazuja,
ze dziewczynie nie wypada mie¢ oceny nagannej z zachowania, niektérym
chfopcom wstyd za$ by¢ uznanym za zachowujacych si¢ wzorowo. Dziewczeta
twierdza, ze sa, ogblnie rzecz biorac, ,lepiej” niz chlopcy traktowane przez
oceniajacych je nauczycieli.

Whnioski

1. Uczniowie za zachowanie sg oceniani w sposéb wpisujacy si¢ w trady-
cyjna, a nie progresywng ideologie szkoty. O wysokosci oceny zachowania nie
decyduje wprawdzie jedynie wychowawca, uczniowie nie sa jednak za-
checani do samooceny. Oceniani za zachowanie uczniowie czujg si¢
zadowoleni, ale nie s3 motywowani do dziatar. Ocena zachowania nie
mobilizuje ucznia do pracy nad soba, jest odpowiedzig na pytanie o to, na ile
realizuje on ideologi¢ obowiazujaca w szkole. Ideatem wychowawczym szkoly
jest postawa konformistyczna wobec rzeczywisto$ci.

2. Czynniki zwiazane ze szkolg wyjasniaja uczniowskie do§wiadczenia
w stopniu wyzszym niz inne. W $wietle przyjetej przez mnie poznawczej kon-
cepcji cztowieka jednostka aktywnie reguluje stosunki ze $wiatem. Rola kon-
tekstu tej aktywnosci, co potwierdzaja wyniki moich badan, jest niezwykle
wazna. Uczniowie wszak przetwarzaja swoje otoczenie, to, czego doswiadczaja,
strukturyzuje nastgpne doswiadczenia.

3. Szkota umacnia stereotypy zwigzane z plcia, wzmacnia nieréwnosci
miedzy uczniami, wyraznie inne sa do$wiadczenia uczniéw szkét elitarnych
i szkét nisko uplasowanych w rankingach.

Jak i do czego wychowuje szkota?

Pytanie to postawitam na poczatku tekstu. Sprébuj¢ na nie odpowiedzie¢
w odniesieniu do wynikéw moich badan.

Wprowadzajac w problematyke ksiazki pod swoja redakcja, Dorota Klus-
Stariska pisze (przytaczam obszerny cytat, by w pelni odda¢ mysl autorki):

od dluzszego czasu polska szkota jest niemal nieustannie plaszczyzng krzyzowania
si¢ nadziei spotecznych ze spoleczng krytyka. Z jednej strony traktowana jest jako
jedyne dostepne spoleczeristwu narzedzie utrzymywania fadu spotecznego, prze-
kazu dziedzictwa kulturowego, budowania kulturowej tozsamosci (...), a takze
przygotowywania do wspédlczesnego rynku pracy (...). W dyskusji spoleczno--
pedagogicznej daja si¢ ustyszec (...) echa wzorcéw postkomunistycznych, w kto-
rych model ucznia i wychowanka (...) wigzany jest z takimi cechami, jak zdy-
scyplinowanie, umiejetno$é¢ podporzadkowania si¢ (...). Pojawiajg si¢ réwniez
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(...) oczekiwania emancypacyjne (...). Z drugiej strony, coraz czgiciej zarzuca
si¢ jej (szkole — S.]) niewydolno$¢ ksztalceniowa i wychowawcza, hamowanie ini-
cjatywy intelektualnej, czy wreez blokowanie rozwoju myslenia uczniéw i nauczy-
cieli, bezradnos$¢ wobec probleméw z dyscyplina, waski dydaktyzm, a nawet nie-
douczenie nauczycieli'’.

Te dwie grupy roszczen sa sprzeczne, czy przynajmniej konflikcowe, wy-
maga si¢ bowiem od szkoly, by byta jednoczesnie tradycyjna i progresywna, by
reprodukowata obywateli i wyzwalala indywidualistéw. Uwiklana w ten kon-
flikt szkota ma ocenia¢ na stopient zachowanie uczniéw. Zatem polem badari
uczynitam do$wiadczenia uczniéw ocenianych za zachowanie. Ocena ta wy-
daje si¢ by¢ czutym punktem szkoly, zwazywszy na jej nieobecnos¢/obecnos¢
w debacie nad edukacja. Srodowisko nauczycielskie wrze, ministerstwo pozo-
ruje dziatania, pedagodzy (z nielicznymi wyjatkami) milcza lub méwig przy
okazji, jakby nie byto o czym. Potraktowalam wiec ocenianie zachowania
w szkole jako barometr kondycji polskiej szkoly. Jaki zatem obraz ocenia-
nia (szkoty), jawi si¢ z wynikéw moich badan'*?

Rozpatrzg to w odniesieniu do diagnozy Marii Dudzikowej, dotyczacej
erozji kapitalu spolecznego w szkole. Podkresla ona, ze:

jesli uwzglednimy dwa $cisle ze soba powiazane aspekty kapitatu spolecznego —
zaufanie spolteczne i zaangazowanie obywatelskie — to na podstawie
rozmaitych wskaznikéw w $rodowiskach szkolnych mozna zaobserwowacé jego
poglebiajacy si¢ erozje. Proces ten, jak wskazujg rozmaite symptomy, w najbliz-
szym okresie nie tylko nie zostanie zahamowany, ale w obliczu polityki
oswiatowej MEN — o ile nie nastapi mobilizacja do przeciwdzialania — bedzie
postepowal, utrwalajac w polskiej szkole kulture nieufnosci i ,wspdlnote szat-
niowa’, generowane czynnikami strukturalnymi i podmiotowymi'?.

Dudzikowa, krytykujac ,straszaki”, jakimi sa monitoring, moralizator-
skie apele, wykluczanie uczniéw sprawiajacych problemy wychowawcze, czy

" D. Klus-Stariska, Dokgd zmierza polska szkota? — pytania o slepe uliczki, kierunki, kon-
teksty, [w:] Dokqd zmierza polska szkota?, D. Klus-Stariska (red.), Wydawnictwo Akademickie
,Zak”, Warszawa 2008, s. 7-9.

12 Wyniki badan interpretuj¢ z ostroznoscia. Objelam nimi bowiem w wigkszosci wiel-
komiejskie szkoty, ktére juz z tego powodu sa do siebie podobne. Wynikéw nie moge wiec
uogdlniaé. Stawiam nawet tezg, ze gdybym badala (na przyklad) gimnazjalistéw ze szkét wiej-
skich, wyniki moglyby by¢ zupelnie inne. Uczniowie, a posrednio nauczyciele i szkoly objete
przez mnie badaniem tez nie ,,przeméwily jednym glosem” (okreslenie Bramelda, podaje za:
H. Zielifiska-Kostyro, Rekonstrukcjonistyczne koncepcje zmiany spotecznej poprzez edukacje: an-
tropologia pedagogiczna Theodorea Bramelda, Wydawnictwo Uniwersytetu Mikolaja Koperni-
ka, Torun 2005, s. 227). Z ich gloséw wylonitam pewne tendencje. Interpretuje je ze $wiado-
moscia, ze tak bywa, przynajmniej w badanym przeze mnie srodowisku.

¥ M. Dudzikowa, Erozja kapitatu spotecznego w szkole w kulturze nieufnosci, [w:] Wy-
chowanie. Pojecia — Procesy — Konteksty. Interdyscyplinarne ujecie, t. 4: Ku demokracji poprzez
edukacje, M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Gdanskie Wydawnictwo Psycho-
logiczne, Gdarisk 2008, s. 238.
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naganna ocena z zachowania, méwi, ze kapital spoteczny mozna zwigk-
szaé, ale nie poprzez tego typu dziatania. A wigc jak? Poprzez — powtarzam za
Dudzikowa'* — spdjna wizje szkoly od decentralizacji proceséw decyzyjnych
na poziomie wladz o$wiatowych, przez regulacje prawne, zapewniajace jasne
reguly zycia szkolnego, czy stwarzanie przestrzeni wspSlnego dzialania uczniéw
i nauczycieli. Autorka podkresla role charyzmatycznych lideréw, nauczycieli
porywajacych do dzialania. Postuluje zmniejszenie klas, rozbudowanie oferty
zaje¢ pozalekeyjnych, pielegnowanie tradycji i budowanie klimatu szkoty, kfa-
dzie nacisk na samorzadnos$¢ uczniowska.

Nalézmy te wskazniki na wyniki moich badar.

Moéwiac najogdlniej, ideatem wychowawczym szkoly jest postawa kon-
formistyczna. Juz Aleksander Lewin'® krytykowat obowiazujace w latach 60.
zasady oceniania zachowania, mig¢dzy innymi za to wlasnie, ze premiowano
konformizm. W $wietle wynikéw moich badan niewiele si¢ w tym aspekcie
zmienito. Uczniowie, ktérych badatam, stoja u progu wyboru szkoly $redniej,
planujg swoja przysztos¢ edukacyjna. Z badari nad wspétczesna mlodziezg wy-
nika, ze jest ona konformistycznie nastawiona wobec rzeczywistosci szkolnej,
by¢ moze dlatego, ze jedna z nadrzednych dla niej wartosci jest zdobycie
wyksztalcenia'®. Wypehnienie szkolnych obowiazkéw jest wiee forma realiza-
cji whasnych dazent. Wigkszo$¢ badanych przez mnie gimnazjalistéw zamierza
podja¢ nauke w liceum lub przynajmniej w technikum. Ich aspiracje eduka-
cyjne s wiec, takze zgodnie z wynikami innych badan nad mlodzieza, wysokie.
W co wyposazeni przez swoje gimnazja przejda na wyzszy szczebel edukacyjny,
skoro uczy sie ich tu, ze skuteczni (,z sukcesem”) sa uczniowie-konformisci?
Jak pisze Steinar Kvale:

istnieje ogromna przepas¢ migdzy zachowaniem, ktére jest oficjalnie wymagane
jako rezultat ksztalcenia, a zachowaniem, ktére jest promowane w szkole (...).
Ocenianie lansuje dyscypling, a nie niezaleznos¢, promuje wspétzawodnictwo
kosztem wspétpracy (...), promuje sztuczne formy uczenia si¢ adaptacyjnego
w opozycji do kreatywnych form uczenia sig (...). Ocenianie w szkole kwalifiku-
je uczniéw do pracy zarobkowej w komercyjnym zyciu'.

4 Ibidem, s. 255 i n.

5 A. Lewin, Nowa ocena zachowania ucznidw. Od logiki wykroczen do logiki osiggnigc,
»Nasza Ksiegarnia”, Warszawa 1974, s. 19.

1 Por. A. Zandecki, Wyksztatcenie a jakos¢ zycia. Dynamika orientacji miodziezy szkot
Srednich, Wydawnictwo ,,Edytor”, Torui—Poznari 1999; B. Fatyga, Sytuacja spoteczno-kulturo-
wa miodziezy a wyzwania wychowawcze, ,Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze” 2000, nr 8;
A. Cybal-Michalska, Orientacje proeuroéejs/eie miodziezy. Stan i potrzeby edukacyjne, Wydaw-
nicewo Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Poznart 2001; H. Porozynski,
Aspiracje edukacyjno-zawodowe miodziezy gimnazjalnej przed wejsciem Polski do Unii Europej-
skiej, ,Edukacja’ 2004, nr 1; K. Ostrowska, Mtodziez o preferowanych wartosciach i normach
moralnych, ,Problemy Opiekuriczo-Wychowawcze” 2005, nr 3.

V7 Za: K. leris, op. cit., s. 202.
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By¢ moze uczniowie, ktdrzy swoje doswiadczenia zwiazane z faktem, ze
sa w szkolach oceniani za zachowanie, opisuja w $wietle pozytywnych emo-
Gji, sa po prostu przyzwyczajeni do pewnych zjawisk, rozpoczynajacych si¢
w juz pierwszych latach nauki w szkole? Moze uznaja je za oczywiste? Moze sa
wobec nich bezradni?

Jednym z zadan okresu adolescendji jest, wedlug Roberta Havighursta,
rozwijanie ideologii (sieci wartoci i systemu etycznego kierujacego zachowa-
niem). Osiagnigcie spéjnego systemu ideologii faczy si¢ z zadaniem, o ktd-
rym pisal w odniesieniu do okresu dorastania Erik Erikson: poszukiwaniem
whasnej tozsamosci. Jakg role w tych poszukiwaniach pelni szkota? Reformu-
jac ocenianie zachowania pig¢édziesiat lat temu, Lewin twierdzil, ze jest ono
jednostronne, ze ocenia tylko wychowawca. Dzis zdaje si¢ by¢ troche lepiej,
w ocenianie zaangazowani s inni nauczyciele i zespét klasowy. Uczniowie
nie sa jednak zachg¢cani do samooceny, do pracy nad soba. Jak ma si¢
to do owego ksztaltowania tozsamosci? Fakt, ze zachowanie w szkole podlega
ocenie, nie motywuje uczniéw do dziatari. Do$wiadczenia zwigzane
z ocenianiem zachowania sg tym lepsze, im wyzsze osiagniccia szkolne ucznia.
Ocena zachowania pozostaje wigc w zwigzku z ocenami dydaktycznymi. Dzia-
tajg mechanizmy psychologiczne, takie jak efekt Pigmaliona, $rednia ocen
czy wysokos¢ oceny zachowania, jakq ma uczen, s etykieta, wedle ktérej
dziata szkota, powtarzajac korzystne lub niekorzystne dla rozwoju doswiad-
czenia.

Szkota umacnia stereotypy zwiazane z plcia, wychowujac chlopcéw do
aktywnosci, dziewczgta do biernosci, inne s3 do$wiadczenie uczniéw
szkét elitarnych, inne szkét nisko uplasowanych w rankingach. Sfera kultu-
rowa szkoly jest sifa posredniczaca wzajemnych oddziatywan reproduke;ji i opo-
ru'®. Co zatem z rozwijaniem kompetencji emancypacyjnych, o ktérych pi-
sze Maria Czerepaniak-Walczak, a ktére polegaja wlasnie na ,dostrzeganiu
i rozumieniu podmiotowych ograniczen i deprywacji, Swiadomym wyra-
zaniu niezgody na nie, obieraniu drég ich pokonania i osiggania
nowych praw i pél wolnosci oraz odpowiedzialnego korzystania z nich
w celu doskonalenia siebie i otoczenia™? (podkr. — S.].)? Sytuacje edukacyjne
sprzyjajace emancypacji ucznia musza, wedtug Czerepaniak-Walczak, spetnia¢
miedzy innymi warunek ,,dopuszczania zachowarn ryzykownych, wolnych od
dominacji, tradycji i informacji pochodzacych z systemu”. Czy uczaca kon-
formizmu, tradycyjna, uwikfana i zalezna od rozmaitych czynnikéw, wzmac-

18 H.A. Giroux, Edukacja, polityka i ideologia, [w:] Nieobecne dyskursy, cz. 2, Z. Kwieci-
ski (red.), Wydawnictwo Uniwersytetu Mikofaja Kopernika, Torun 1993.

1 M. Czerepaniak-Walczak, Pedagogika emancypacyjna. Rozwdj swiadomosci krytycznej
cztowicka, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdarisk 2006, s. 130.

2 Ibidem, s. 171.
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niajaca podzialy szkota moze cho¢ aspirowaé do wyposazania ucznia w te kom-
petencje?

Gdybym miafa wymieni¢ jedna, najbardziej wyrazna ceche badanego
przeze mnie gimnazjalisty, powiedzialabym, ze jest to bierno$¢ (!). Uczert
ukazujacy si¢ w moich badaniach nie angazuje si¢ w formacje mlodziezowe,
szkolne kota zainteresowan. Samorzadnos¢ szkolna nie istnieje, klasowa zdaje
si¢ by¢ pozorna. Biernos¢ jest jednym z elementéw syndromu ,.erozji kapitatu
spolecznego”, o ktérym pisata Dudzikowa. Przypomnijmy tez, ze tylko 1 na
100 badanych przez mnie uczniéw, opisujac siebie jako osobe
oceniang za zachowanie w szkole, odwotat si¢ do poczucia zaufa-
nia wobec szkoly, wychowawcy.

Zasoby kapitalu spotecznego, w ktéry wyposaza gimnazjalist¢ badana
przez mnie szkola, s wigc niewielkie. Jak i do czego wychowuje zatem szkota?
Przywolam znéw Lewina, ktdry pisal, ze zachowanie mozna traktowaé przy-
najmniej w dwdjnasdb. Po pierwsze, jako przystosowywanie si¢. Wowczas in-
teresuje nas, na ile uczen jest postuszny, podporzadkowany. Po drugie, zacho-
wanie jest tendencja do przeobrazania $wiata i siebie, wtedy liczy si¢ aktyw-
no$¢ ucznia, dziatania na rzecz pracy nad soba?'. Zdiagnozowana
przez mnie szkota raczej ,stoi w miejscu” lub kieruje si¢ — méwiac za Klus-
Stariska®— w §lepa uliczke. ,Przechodzenie” — za Rolandem Meighanem® —
z ideologii tradycyjnej do progresywnej idzie opornie. Szkota jak stata, tak stoi
oceng z zachowania, ktéra nawet na $wiadectwach szkolnych zajmuje jedno
z pierwszych miejsc. Dyskutuje si¢ nad jej skala, a nie nad tym, po
co ona jest, o czym $wiadczy, co robi z traktowanym behawio-
ralnie uczniem.

W badaniach, za Marig Tyszkowa, przyjetam, ze proces gromadzenia, struk-
turyzacji i restrukturyzacji doswiadczeni jest cykliczny. Zmiany w ukladzie
»jednostka — $rodowisko” prowadza do tworzenia si¢ w nim nowych relagji,
inicjuja nowe do$wiadczenia, ktére znéw sa przepracowywane? . Doswiadcze-
nie trwa, bo trwa nieustanne przeksztalcanie do§wiadczent uprzednich przez
nowe. ,,Pézniejsze do§wiadczenia mogg zmodyfikowaé i przeksztalci¢ wplyw
doswiadczent wezedniejszych, zmieniajac tor rozwoju indywidualnego™. Skoro
zalozytam wigc, ze uczen rozwija si¢ ,przez doswiadczenia do doswiadczeri”,
w badanej przeze mnie szkole rozwija si¢ przez brak zaangazowania do
konformizmu, bo wlasnie gdy jest konformista, a nie osobg zaangazowana,
troszczacy sie o swoj rozwdj, otrzymuje wzorows ocene zachowania.

2 A. Lewin, op. cit., s. 28.

2 D. Klus-Statiska, ap. cit., s. 7.

» R. Meighan, Socjologia edukacji, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Ko-
pernika, Torun 1993.

% Por. M. Tyszkowa, op.cit.

% Jbidem, s. 59-60.
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Sylwia Jaskulska
How and in what way does the school bring up pupils by evaluating
pupil conduct?
Report from research on the experience of junior secondary school pupils.

The text is a report from research on the experience of pupils whose conduct
is graded at school. The aim of the research was to answer the following questions:
1) What is the experience of students whose conduct is assessed (how are they asses-
sed? what are the functions of the conduct grade? what is the subject? what actions
are undertaken by assessed students?); 2) What experience factors differentiate them?
The study involved 122 students of 6 junior secondary schools in Poznan. The results
are the following: 1) Junior secondary school students are assessed by tutors, teachers
and classmates, and are not encouraged to self-assess. The educational ideal at school
is the conformist attitude. The students whose conduct is assessed are generally satis-
fied, yet they are not motivated to act or work on improving themselves; 2) The
students’ experience of being assessed for their conduct at school is influenced by
factors connected with the school environment. For example, the higher the level of
the school, the more students are convinced that the highest conduct mark is granted
to conformists. At the same time students of elite schools report more than others
that they are critical participants of the school reality. They are also more convinced
that the conduct grade has a stratificational function.
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As my research results show, schools treat pupils in a behavioural way, thus
developing a conformist attitude in them. School doesn’t support student’s develop-
ment by preparing them for autonomous learning, critical attitude, self-assessment,
introspection, initiative, involvement and self-development.
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Massivity: vocality and silence

An essay exploring notions of vocality and silence within contemporary social
care and education services for children and young people in theUK

Introduction:

This essay prefaces an auto/biographical study which will explore practi-
tioner perceptions of collaborative working between the statutory and third
sector in social care and education services for children and young people. In UK,
the third sector encompasses private, voluntary and community based organisa-
tions, including those identified as social enterprises and alongside the sta-
tutory sector, contributes to an intended ‘one children’s workforce’ CWDC.
The linchpin of this one workforce lies within collaborative working, with
avision of all services working together to achieve good outcomes for children
and young people.

The intention is not to convey definitive models for collaborative work-
ing, nor to provide an overview of historical occurrences, rather, ‘Massivity’ is
explored in relation to the considerations surrounding the vocality and silence
provoked by current children’s trust arrangements in the UK DfES?, in par-
ticular upon the role of central governance as a directive of service activity.

Predominantly, this essay serves to explore the implications of none co-op-
eration from third sector agencies, who under previous arrangements, were
relatively independent of such statutory dictate. Is it possible that non-com-
pliance could result in a new sub sector of non-statutory agencies — who are
not within the central trust and accordingly, afforded conditional forums for
the exertion of voice, agency and power. Could current arrangements for the
deployment of social care and education services for children and young peo-
ple in the UK, be nurturing silence from those who may consequently feel

' CWDC, One Children's Workforce Framework, http:/fwww.cwdcouncil.org. uklone-child-
rens-workforce-framework. Accessed 14/04/2009.

* DIES, Statutory guidance on interagency co-operation to improve the wellbeing of chil-
dren: children’s trusts, HM Government, TSO, London 2005.
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excluded from the domain inhabited by their peers? What are the implica-
tions of this — upon the vision for one children’s workforce, upon the third
sector and upon children and young people?

This essay explores and seeks to confirm the relevance of auto/biographi-
cal research methods to exemplify a parallel process where voice is positioned
as a central directive and is elevated, whilst silence is counteracted.

A vision of ‘oneness’:

In the UK, cohesive, co-ordinated and negotiated practice is realised
by an integrated children’s system?, which has been propelled to the fore of
contemporary provision via inquiries and subsequent recommendations made
by Lord Laming, following the tragic deaths of Victoria Climbé* and more
recently, Baby ‘P”.

The horrendous abuse of Victoria Climbé, which ultimately led to her
death, highlighted the failings of the UK system for children’s social services,
magnifying disjointed interventions and inadequate information sharing. ‘Sa-
feguarding children and young people’ has become a mantra for all who work
within the bounds of child, young person or family engagement, across the di-
verse professional fields that serve the UK public. A key feature of responding
to Laming’s recommendations and initiating necessary change, is the pleth-
ora of policy guidance, suggested frameworks and legislation, all intended to
enable the children’s workforce to achieve better outcomes for children and
young people. The notion of integration is being embedded in our services,
via workforce development and the forthcoming skills agenda®, the children’s
trust arrangements’, the common assessment framework®, the extended
schools agenda’ the ‘common core’’ and the Children’s Workforce Develop-
ment Council generic standards''.

3 H. Cleaver, S. Walker, J. Scott, D. Cleaver, W. Rose, H. Ward and A. Pithouse, 7he
integrated children’s system — enbancing social work in inter-agency practice, Jessica Kingsley,
London 2008.

* Lord Laming, The Victoria Climbié inquiry report of an enquiry by Lord Laming, Crown
Copyright, TSO, London 2003.

> Lord Laming, 7he protection of children in England: a progress report, Crown Copyright,
TSO, London 2009.

¢ CWDC, Young People’s workforce development — consultation paper, 2009 (un-
published).

7 DCSE, The Children’s Plan: Building brighter futures, HMSO, 2007.

8 Every Child Matters, Common Assessment Framework for Children and Young People —
(CAF), Crown Copyright, London 2005.

" DCSE, Extended schools: building on experience, Crown Copyright, London 2007.

1 DIES, Common Core of Skills and Knowledge for the Children’s Workforce, HM Govern-
ment, TSO, London 2005.

"W CWDC, Induction standards for people working in Childrens Social Care, Children’s
Workforce Development Council, Leeds 2006.
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A major theme of the integrated children’s system is ‘Multi-agency work-
ing’, defined as ‘different services joining forces in order to prevent problems
from occurring in the first place’ (ECM, 2007)"2. As with many solutions,
it generates a new set of potential problems, for instance, current provision
for children and young people is a maze of diversity, with an elaborate range
of terminology and language to accompany it, which means that coherence
across sectors, is not immediately apparent. The Children Act (2004)" un-
derscores much of the policy and strategic directives for statutory, private,
voluntary and community services to work together so that all children and
young people are enabled to fulfil their potential. The Every Child Matters
agenda, introduced in 2003, has permeated the core of services for children
and young people and informs the culture of much of the work — including
applying for funding, this is a significant factor for the third sector, who are
usually ‘not for profit’ organisations.

The UK government has a vision for ‘One children’s workforce’ with an
approach which is somewhat systemic — in identifying relevant components
and then cross referencing these elements into one integrated framework. Two
key elements of the one children’s workforce framework, relate to ‘a shared
identity, vision and purpose’ and ‘common values and language™. The rheto-
ric of this vision is admirable but approaches, such as multi agency work is
beset with complexity, accompanied by an array of vague terms such as collab-
oration, co-ordination, partnership, inter agency, trans agency and with very lictle
definition or clear explanation as to how these ‘new ways of working’ operate
in reality”. As Kearney states, collaboration does have a ‘cosy ring to it. But
like its travelling companion, partnership, it has some troubling aspects.™®.
Agendas determined by policy and legislation are moving extremely fast and
practice is changing all the time. An aspect that is compromised is the time
and space for reflection and to reconcile these changes in a real way — moving
from imposed agendas and knee jerk reactions, to considered integration of
effective and successful ways of working together.

Children’s trusts — massivity in action?

There is no denying that the nationally relevant ‘Children’s Plan’"’, with
the objective to ‘make this country the best place in the world for young peo-

12 Every Child Matters, Multi Agency Working Fact Sheet, HM Government, TSO, Lon-
don 2007.

13 Children Act, The Stationary Office, London 2004.

1" CWDC, One Children’s Workforce Framework, op. cit.

15 Every Child Matters, Multi Agency Working...

10 C. Kearney, The Monkeys Mask — Identity, memory and narrative and voice, Trentham
Books Ltd, Stoke on Trent 2003.

7 DCSE, “The Children’s Plan...
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ple to grow up’ is inspirational and the government has ensured that previ-
ous and existing systems are explored, evaluated and amended to perform in
the way that is necessary to achieve this ambition. Overall service provision
has become much more systematic, which means that outcomes are easier to
measure and where necessary, regulate. The ‘children’s trust’ arrangement is the
vehicle that each defined locality (Region, Borough or Local Authority) has
been directed to initiate as a way of organising, determining and deploying
service provision for children, young people and families. For statutory serv-
ices, this is mainly a scoping exercise — determining who and what agencies,
services, organisations and individuals are within their radar and who are de-
livering cost effective services that meet identified needs and then adopting
a process for joint planning and commissioning'®. Children’s trusts are foun-
ded on hard outcomes, proven ‘success’ with children and young people and
much commissioning is allocated according to the service providers capacity
to deliver and demonstrate what are known of as ‘hard outcomes’. Service
providers, known as ‘key partners’ or ‘relevant partners’ are expected to com-
ply with ‘a duty to co-operate’ with children’s trust arrangements and the lo-
cal authority — charged with leading on children’s trust governance - are legally
obliged, under section 10 of the Children Act", to promote this co-opera-
tion.

For the third sector, becoming a recognised partner within children’s trusts
arrangements is undeniably, an opportunity for not only the imperative sus-
tainability of existing provision but also for increased exposure and perhaps,
growth. Demonstrating hard outcomes, which relate to local and national agen-
das, equates to greater potential for third sector agencies to be visible within
the statutory radar and benefiting from the potential funding opportunities
that the consequent commissioning generates. However, with regard to ‘gov-
ernance’, where the Local Authority is afforded the ‘lead” on Children’s Trust
organisation, there are implications related to agency, power and autonomy.
The third sector may need to undertake a cost/benefit analysis of working with
others — being discrepant about why, who and how and in particular, how
much to engage with the statutory sector. Banks (2001: 103)* highlights the
importance and potential tensions of professionals maintaining the ‘ideal of
professional autonomy’ within the ‘reality of a rule governed, hierarchical
structure.” This notion applies equally to the landscape of services for children
and young people.

18 Every Child Matters, joint planning and commissioning framework for children, young
people and maternity services, Crown Copyright, London 2006.

1 Children Act, gp. cit.

20 S, Banks, Ethics and Values in Social Work, second edition, UK Association of Social
Work; Palgrave: UK 2001.
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Vocality and silence:

Agencies and infrastructures that promote, seek and respond to the voice
of the third sector are in abundance, conveying an inclusive and receptive
environment and there is a sense of there not being a ‘third way’ for the third
sector, who are now presented as being a central component of the overall
system. The government has been clear that it does not intend to dictate to
the third sector, although there is an expectation, that the third sector will
actively respond to current directives. In the current climate of liquidity, edu-
cation and social care practitioners are required to keep abreast of shifting
agendas, integrate them into and transmit them via their practice. In third sector
agencies, this consumes valuable resources — often diverting them from front
line activity (the service) towards behind the scenes toil — a ‘backfill’*' that is
difficult to maintain. This form of silent activity is not recuperable via usual
funding sources and is not directly transferrable into the hard outcomes that
are so coveted under children’s trusts arrangements.

There has been an obvious and concentrated drive by the government and
the statutory sector to communicate with the third sector and further define it
and there is little doubt that the third sector is recognised as making a valued
contribution to the overall system of integrated children’s services. Just as the
statutory sector takes the lead on governing children’s service priorities and
commissioning, they also decided upon the term the ‘third sector’. In reality,
this is not a term that the sector use in reference to themselves and each other,
even though it is promoted as the ‘preferred term’.

The hazard of homogenising the third sector, is that a large proportion
of it could be marginalised and even invisibilised — enabling the compliant
members to be ‘heard’ and rendering the rest as the silent ‘others’. This ho-
mogenisation is defined as ‘institutional isomorphism’ by DiMaggio and Po-
well?, in their contribution to critical perspectives of public management.
This merging of third sector services, may lead to the polarisation of vocality
and silence, within a sector that has traditionally been an oppressed minority,
perhaps perpetuating an unproductive intra-sector power dynamic. In terms
of relative distance to service users, especially those most in need, the third sec-
tor is decidedly in closer proximity than the statutory sector. Consequently,
the silent ‘others’ could be less able to promote the voice of service users in the

21 ‘Backfill' — the work practices that are engaged with away from the public eye but which are
necessary for organisational functioning (such as answering telephones, applying for funding etc.). In
third sector agencies, employees often fulfil a multitude of roles and tasks — as human resources are
often scarce.

2 PJ. DiMaggio, W.W. Powell,. 7he iron cage revisited: institutional isomorphism and col-
lective rationality in organisational fields, [in:] P. Osborne, Public management: critical perspec-
tives, Routledge, London 2002 (chapter 28, pp228-250).
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wider system of children’s social care and education. In this instance ‘vocality’
and finance are intertwined, with silence and subsequent invisibility occurring
at the point when a third sector organisation ceases to remain in business. At
a recent community meeting, when asked why they hadnt undertaken a per-
son centred scoping exercise with the local youth service provision (which had
recently been rejected funding), the commissioning representative stated that
they planned to do this after the funding was allocated — it is a sad reality that
by that time, the aforementioned provision would no longer exist to be a part
of such consultation.

The attention to children’s workforce development® is outcome focussed,
with evidenced knowledge bases being favoured over local experiential knowl-
edge, so the notion of the ‘right people in the right places’ relates to practi-
tioners who have engaged in formal learning, rather than those who know
about the work, the people who use services and the dynamics of any given
community.

Volunteering stories:

The premise of this essay is in the voluntary telling of stories; in having
a voice and in volunteering that voice — not to fit into an imposed agenda
and not because the statutory sector are encouraging the teller to ‘co-operate’
but because the story is valuable in its own right and because it is worthy and
deserving to be heard. Current arrangements comprise a tendering process that
is often explicitly related to funding, which invariably compromises the qual-
ity and validity of the narrative. Within this, voices are lost, misheard or un-
heard and this can only serve to deepen and widen the void between statutory
and third sectors. Furthermore, the language of contemporary third sector
procurement envisions that the government will ‘give’ voice to the third sector,
implying that they choose to ‘allow’ the third sector to speak, which could be
construed as a disempowering approach. Although the government proclaims
to acknowledge the third sector’s role ‘as campaigners for change, as advisers
influencing the design of services and as innovators from which the public sector
can learn™, the “intelligent commissioning” that is promoted is serving to
create new layers of marginalisation within the third sector.

% DCSE, 2020 Children and Young Peoples Workforce Straregy, HMSO, UK 2008.
% Audit Commission, Hearts amf minds: commissioning from the voluntary sector, Audit
Commission, London 2007.
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Auto/biographical approaches — seeking stories, not statistics

As social care and education for children and young people, become mer-
ged as one overarching service provision, approaches to gathering and repor-
ting on the perspectives of the third sector and the people who use those
services, needs to be reconsidered. There is a need for more interpretive ap-
proaches to research, as “Reliance on positivist research paradigms, which seek
to establish cause and effect in programmes and outcomes through processes of
scientific enquiry, is not relevant to many of the processes of social care” (Braye,
2000:11)*. In order for the vision of coherent approaches to services for chil-
dren and young people to be realised, the preoccupation with targets and
outcomes needs to be divorced from the means of gathering data. Further-
more, in order for a truly inclusive service, diversity and difference within
the variable sectors needs to be acknowledged and valued. There needs to be
a parallel process, whereby the voices of service users (children, young people,
parents, family, community) are sought and responded to and not reconsti-
tuted to comply with current political dictates.

At the core of the auto/biographical approach to researching the lives of
others, is the value of reflection, growth and resilience and engaging with the
auto/biographical technique is both liberating and daunting. In his work about
young people constructing a way of life, Stainton-Rogers® discusses the per-
haps misguided ‘power’ afforded ‘pure and applied social science’ in ‘building
up an objective picture’. He describes social science as a ‘belief system’, which
“...directs our attention, highlighting some things and leaving others in the shad-
ows [and that]... ‘information’ is never simply a matter of facts”.

The approach to further study, using this essay as a basis, will be typical
of biographical approaches — using interviews; adimension that Kearney, ob-
serves as making the process dialogical, rather than monological. West”” main-
tains, “..writing the self of the researcher into the research, and acknowled-
ging its influence in shaping the text, stands conventional research wisdom about
objectivity and detachment on its head”. Reid*, who writes ‘in praise of fuzzi-
ness’, acknowledges that “Whilst the discourse around research methodology has
moved on from the somewhat sterile debates around objectivity and subjectivity

> S. Braye, Participation and involvement in social care — an overview, [in:] User involvement and
participation in social care: research informing practice, H. Kemshall and R. Littlechild (eds.), Jessica
Kingsley, London 2000, p. 9-28.

2% R. Stainton Rogers, Constructing a Way of Life, [in:] Youth in Society, ]. Roche, S. Tuc-
ker (eds.), Sage, London 2003.

7 L. West, Beyond Fragments — Adults, Motivation and Higher Education, A Biographical
Analysis, Taylor & Francis, London1996.

% H.L. Reid, Placing self in the research activity: In praise of fuzziness, ,Journal of Re-
search into Professional Development” 1998, vol. 1, Issue 1, Spring, p. 22-33.
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and quantitative versus qualitative, there remains a powerful view that research-
ers need to keep themselves outside’ of their research”. She goes on to question
general conceptions around what is deemed ‘valid” and ‘worthy’ data, asking:
“At the point of analysis does quantitative data become qualitative?” leading on
to an exploration of how this can constitute benefits as well as disadvantages.

Reid also highlights that meaning associated to definitions of ‘story seek-
ing’ based research (autobiographical, narrative, etc) is open to interpretation,
which highlights the importance of observing the occurrence of themes and
patterns and how they contribute to the ‘whole’. In this way, the gestalt of the
stories collected as part of the research will initiate the emergent themes that
create the findings. The research approach is respectful of voice and rather than
collecting statistics — which can silence through homogenisation, it serves to
work to collaboratively acknowledge the substance of narrative. Reid, states
a preference for research collaboration, rather than researching of ‘subjects’,
which is a view that resonates in Kearney’s work around identity, narrative and
voice, asserting that “7 would argue that we need to establish relationships with
the individual which encourages mutual trust and respect. 1o my mind it is not
about method bur about the need of us as interviewers to put ourselves as much in
a position of risk as our subjects”™. Collaboration is a fundamental aspect of the
auto/biographical approach, underpinned by the process of negotiation and
agreement that is embedded in the preparation of the final text. As Kearney
states, “Moreover, the narratives are co-authored, in that we both shaped the out-
come as we progressed through it”.

Kearney calls for A ‘warts and all’ approach which includes an admission
of the messiness of the process (and) can help to do justice to the complexity of the
phenomena we are describing. We are an important part of the research and its
much more useful if we do not cover our tracks. Those tracks are central to the
story”. The research that follows this essay will seek to accentuate a journey,
to detail the tracks and to promote the voice of the third sector, highlighting
oppressive and devisive practices and suggesting ways of managing the new
form of massivity within contemporary UK structures that surround services
for children and young people. As Kerr Inkson recently stated: “Things aren’t
always as they seem — (we are) putting old images onto new phenomena,
when perhaps we should just be more flexible™*°.

» C. Kearney, op. cit.
3 K. Inkson, speaking at the ‘International Careers Studies Symposium’, Centre for Career Man-
agement Skills and Career Studies Unit (September 2009).
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Conclusion:

It is essential for third sector agencies to gain insight into the contempo-
rary policy context, recognising the changes that have, will and are happen-
ing and navigating through this new and perhaps challenging terrain, whilst
maximising positive aspects. Partnerships that embrace diverse organisational
cultures and take an affirmative approach to difference, can enable third sec-
tor agencies to maintain their bespoke way of working and the independence
that they often need in order to work in person centred and sometimes unor-
thodox modes. The government’s approach to collaborative working needs to
move beyond the rhetoric, challenging the potential for massivity, counteract-
ing silence and promoting vocality, within the systems that are used to consult
about, review and commission social care and education services for children
and young people. Partnerships need to be transient, yet purposeful, in a bid
to neutralize any restrictive forces that static and boundless partnerships can
present. By focussing on project outcomes - not government targets - which
embrace softer performance indicators, the partnerships are able to ‘mesh’ via
a common aim and maintain their relevance for the duration of the project,
with clear and planned exit routes, with the sustainability of third sector agen-
cies as a priority. It is imperative that third sector agencies do not sacrifice
their voice and compromise their independence and ultimately their ability
to engage with members of society who may not otherwise engage with serv-
ices.

In the familiar context of the apparent liquidity of services for children and
young people, as conveyed in this essay, it is necessary to afford a level of flex-
ibility to maximise opportunities for sustainable business planning, preserv-
ing voice, counteracting enforced silence and reducing massivity. Although
the third sector may struggle to find ‘another way’, they will undoubtedly find
it, as one quality that is undeniably present within the third sector, is their
resilience in the face of adversity. Mark Savickas®! refers to the story as “part
of the reflective process towards resolution” thus, empowering narrative can
serve as fuel for a renewed sense of agency within the third sector.
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Joanna Oliver
Massivity: vocality and silence

Current arrangements for social care and education for children and young
people in the UK, comprise collaborative working between the statutory sector and
what is known as the ‘third sector’. The third sector encompasses private, voluntary
and community based organisations, including those identified as social enterpri-
ses and the collaboration, although a term that implies equality of power is, in reality,
enforced co-operation.

This essay explores ‘massivity’ in relation to the considerations surrounding the
vocality and silence towards which current arrangements for collaborative working
contribute. In a time when participation and information sharing is promoted as key
to a shared workforce, the voice of the third sector may be compromised if such third
sector agencies choose not to co-operate with central governance. A key reflection
within this essay is upon whether this could result in another layer of unheard voices
— the silenced — within contemporary UK Society.

This essay prefaces further doctoral study, which will employ auto/biographical
research methods to explore perceptions of collaborative working from the perspec-
tive of third sector agencies, exemplifying a parallel process where voice is positioned
as a central directive. Reference will be made to the potential value of this method
of research in elevating voice and counteracting the factors which may contribute to
the silencing of the third sector within the wider UK workforce serving children and

young people.
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Profesor Halina Borzyszkowska — wspomnienie

Przeciez nie dokonatam nic wielkiego, staratam sig rzetel-
nie wykonywac swojq prace zawodowq jak miliony ludzi.
Halina Borzyszkowska

23 listopada 2009 roku mingla pierwsza rocznica $mierci prof. zw. dr hab.
Haliny Borzyszkowskiej — twérczyni gdanskiej pedagogiki specjalnej.

Wspominajac Profesor, mozna napisa¢ o Niej jako o nauczycielu i na-
ukowcu. W kazdej z tych odston ujawnia si¢ przede wszystkim Czlowiek.

Starogard Gdariski, Warszawa, Gdanisk — to trzy wazne miejsca w zyciu
Profesor Haliny Borzyszkowskiej.

21 sierpnia 1929 roku urodzila si¢ w Starogardzie Gdariskim, tam tez
w roku 1950 uzyskata mature i podjeta pierwsza pracg w szkole specjalnej.

Warszawa to w latach 1952-1953 studia w Paristwowym Instytucie Peda-
gogiki Specjalnej, kierowanym wéwczas przez profesor Mari¢ Grzegorzewska.
Profesor Halina Borzyszkowska tak wspominata czas studiéw:

Profesor Maria Grzegorzewska zalecala, by przygotowane referaty nie odczy-
tywaé z kartek, lecz wyglasza¢ z pamigci. Swego referatu uczytam si¢ na pamigé
trzy tygodnie. Poniewaz ja jestem niska, zza méwnicy bylo mi wida¢ tylko glowe.
Z kolezanka ulozyly$my cegly, zeby cho¢ trochg bylo mnie wida¢. Referowatam
z pamieci, Pani Profesor w charakterystyczny sobie sposéb ,,pufala’, a na zakon-
czenie powiedziala: ,No, prosze, jedna si¢ odwazyla bez kartek™.

Profesor Halina Borzyszkowska kazdej ze swoich dziesigciu doktorantek
przypominala o tym, aby nie czytala autoreferatu, ktéry powinien tylko zaj-
mowa¢ zdenerwowane rece. ..

Od 1957 roku Gdarisk staje si¢ tym miastem, w ktérym Profesor Halina
Borzyszkowska realizuje swoje plany zawodowe, takze te zwigzane z podwyz-
szaniem kwalifikacji. Praca w szkole specjalnej, doswiadczenia tam zdobyte
znalazly swoje odzwierciedlenie w pracy naukowej Profesor.

VE. Jedras, Sylwetka pedagogiczna profesor Haliny Borzyszkowskiej, praca magisterska napisana pod
kierunkiem dr Kazimiery Nowak-Lipiniskiej w Zakladzie Pedagogiki Specjalnej UG, Gdarisk 1995.
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W 1961 roku Profesor Halina Borzyszkowska obronita, napisana pod kie-
runkiem profesora Ludwika Bandury, pracg magisterska poswigcong ksztatto-
waniu pojec zwigzanych z czasem w klasach I-IV w szkole dla upo$ledzonych
umystowo. O uzyskaniu stopnia magistra Profesor méwila tak:

Wszystkie nastgpne tytuly i zaszczyty nie byly tak wazne i przychodzily whasciwie
sitg rozpedu’.

W roku 1961 Profesor Halina Borzyszkowska zostaje zatrudniona w kiero-
wanej przez profesora Ludwika Bandur¢ Katedrze Dydakeyki Wyzszej Szkoly
Pedagogicznej (od 1970 Uniwersytecie Gdariskim). To whasnie profesor Lud-
wik Bandura byl promotorem rozprawy doktorskiej nt. ,,Wspdlpracy szkoly
specjalnej z domem rodzinnym dziecka”, obronionej w 1966 roku. Stopieri
doktora habilitowanego Profesor Halina Borzyszkowska uzyskata w 1987 ro-
ku na podstawie rozprawy ,,Budzet czasu wolnego i sposéb jego zagospodaro-
wania przez dzieci upo$ledzone umystowo w stopniu lekkim w wieku szkoty
podstawowe;j”.

Profesor Halina Borzyszkowska od 1991 roku byla zatrudniona w Uni-
wersytecie Gdariskim na stanowisku profesora nadzwyczajnego, tytut profe-
sora zwyczajnego zostal Jej przyznany w 1999 roku’.

Jak pisze Danuta Grzybowska, dorobek Profesor Haliny Borzyszkowskiej
jest swoistym pomostem migdzy tradycjg a wspdlczesnoscia polskiej pedago-
giki specjalnej®.

Przegladajac bibliografi¢ publikacji Profesor’, mozna zauwazy¢, jak waz-
na byta dla Niej wspétpraca szkoly z domem rodzinnym dziecka z niepelno-
sprawnoscia. Zapewne wynikalo to z nauczycielskiej prakeyki Profesor — prak-
tycznej wiedzy o tym, jak wspSipraca ta jest wazna dla obu stron i jak przeklada
si¢ na sytuacje¢ ucznia z niepelnosprawnoscia w szkole. Temat ten pojawia si¢
w 1968 roku w artykule Wspdtpraca domu ze szkoly dla dzieci uposledzonych
umystowo w Gdarisku Wrzeszczu zamieszczonym w ,,Szkole Specjalnej” (1968,
nr 2), kontynuowany jest w ksigzce Wipdépraca szkoby specjialnej z domem ro-
dzinnym (z badari eksperymentalnych szkoly podstawowej specjalnej dla upo-
Sledzonych umystowo (PZWS, Warszawa 1971) i rozdziale Wspdlpraca szkoly
z domem i Srodowiskiem, zamieszczonym w podreczniku akademickim Upo-
Sledzenie umystowe — pedagogika pod redakcja Kazimierza Kirejczyka (PWN,
Warszawa 1981).

2 Ibidem.

3 Zyciorys oraz dorobek naukowy, organizacyjny i dydaktyczny zostal przedstawiony szerzej
w: D. Grzybowska, A. Kobylaniska, Profesor Halina Borzyszkowska. Twdrca gdariskiej pedagogiki specjal-
nej, ,Ars Educandi” 2003, t. 3, s. 17-20; D. Grzybowska, A. Kobylaniska, Profesor Halina Borzyszkowska
— pedagog specjalny, ,Borzyszkowy i Borzyszkowscy. Tuchomie” 1999, t. 4, s. 308-312.

4 D. Grzybowska, Wszgp, ,,Ars Educandi” 2003, t. 3, s. 10.

> Bibliografia publikacji prof- dr hab. Haliny Borzyszkowskiej, oprac. D. Grzybowska, A. Kobylan-
ska, ,Ars Educandi” 2003, t. 3, s. 21-30.
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Z tematyka wspéltpracy dom — szkola nierozerwalnie Yaczg si¢ prekursor-
skie w polskiej pedagogice specjalnej naukowe badania Profesor Haliny Borzy-
szkowskiej nad rodzing dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng — od za-
mieszczonego w roku 1969 artykutu Sytuacja dziecka umystowo uposledzonego
w rodzinie (,Problemy Rodziny” 1969, nr 3), poprzez rozdziat Dziecko uposle-
dzone w rodzinie w zredagowanej przez Aleksandra Hulka Pedagogice rewalida-
cyjnej (PWN, Warszawa 1984), po niezwykle istotng w dorobku naukowym
Profesor ksiazke Izolacja spoteczna rodzin majgcych dziecko uposledzone umystowo
w stopniu lekkim (Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdarisk 1997),

w ktdrej odnalezé mozna czgsto cytowany akapit:

(...) trzeba samemu by¢ gleboko przekonanym, ze nie ma takiego stopnia upo-
$ledzenia, ktére by przekreslato jestestwo ludzkie i takiego dziecka uposledzo-
nego umystowo, w ktérym nie mozna by dostrzec: pickna fizycznego, wartosci
moralnych i spotecznych, dobroci serca i szlachetnosci, i za to wszystko serdecz-
nie je pokochac®.

Cytat ten przypomina o kolejnym znaczacym watku zainteresowan nauko-
wych i organizacyjnych Profesor Haliny Borzyszkowskiej — pedeutologii. Ksztal-
cenie pedagogéw specjalnych — oligofrenopedagogéw bylo dla Niej bardzo
wazne. To dzi¢ki Profesor Halinie Borzyszkowskiej w 1973 roku w Uniwer-
sytecie Gdanskim zostal otwarty kierunek pedagogika specjalna ze specjalno-
Scig oligofrenopedagogika. Podczas jubileuszu siedemdziesigciolecia Profesor
Haliny Borzyszkowskiej w 1999 roku Monika Lipiriska, absolwentka pierw-
szego rocznika, méwila tak:

Teraz, po latach juz wiemy, ze zastosowanie teorii wyktadanej przez Panig Pro-
fesor w praktyce umozliwito nam efektywna prace zawodowa. (...) Dzickujemy
Pani Profesor Halinie Borzyszkowskiej za wpojenie nam, jak pigknie o tym méwit
papiez w Sopocie, idei mitosci do naszych uczniéw. Tej mitosci, ktéra stuzy, zapo-
mina o sobie i jest gotowa do wspaniatomyslnego dawania’.

We wspomnieniach pracownikéw Zakladu Pedagogiki Specjalnej Profesor
obecna jest jako Cztowiek — pracowita, wymagajaca, dowcipna, zyczliwa, lu-
biaca podréze, bizuterig i apaszki, niezwykle wytrzymala psychicznie i fizycz-
nie, zachecajaca nas do utworzenia ,Klubu zadowolonych z zycia”, gleboko
wierzaca w Boga. Jak pisza Kolezanki: Pani Profesor w swoisty sposéb dialo-
gowala z nami poprzez dedykowanie starannie wyszukanych i indywidualnie
dobranych ztotych mydli, pamiatkowych ksigzeczek, drobiazgéw, ktére do dzis
stanowia mile wspomnienie, sklaniaja do refleksji®.

¢ H. Borzyszkowska, Jzolacja spoteczna rodzin majacych dziecko uposledzone umystowo w stopniu
lekekim, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdarisk 1997, s. 107.

7 E. Garlej-Drzewiecka, K. Nowak-Lipiriska, K.D. Rzedzicka, Haliny Borzyszkowskiej portret zy-
ciem malowany, ,Ars Educandi” 2003, t. 3, s. 230.

8 Thidem, s. 228.
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Profesor Halina Borzyszkowska powiedzialaby mi zapewne to, co w roku
1995 magistrantce:

Obawiam sig, ze kierowana osobista subiektywna sympatia zechce mi pani napi-
sa¢ mifg »laurkec, ktdra niczemu nie bedzie shuzy¢ i nikomu nie bedzie potrzebna.
Zapewniam, ze i mnie takg »laurka« nie sprawi pani szczegdlnej przyjemnosci.
Z préznoscia przyznajg, ze samo pani zainteresowanie moja dziatalnoscia jest
mile, ale sama che¢ mnie wystarczajaco zadowala’.

Dzigki pamietajacym Profesor nauczycielom, rodzicom, uczniom w czerw-
cu 2010 roku Specjalnemu Osrodkowi Szkolno-Wychowawczemu nr 1 w Gdyni
zostanie nadane Jej imie.

Smier¢ Profesor Haliny Borzyszkowskiej w 2008 roku stanowi cezure
w historii gdariskiej pedagogiki specjalnej. Kontynuacji dzieta Profesor Haliny
Borzyszkowskiej podjeli si¢ Jej studenci — profesorowie bedacy absolwentami
pedagogiki specjalnej Uniwersytetu Gdariskiego.
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Elzbieta Zawacka (1909-2009): 10 lat
w gdanskim srodowisku akademickim'

Dnia 10 stycznia 2009 roku w Toruniu zmarta gen. prof. dr hab. Elzbieta
Zawacka — andragog, pedagog spoteczny i historyk; uznana specjalistka w zakresie
ksztatcenia korespondencyjnego, studiow dla pracujacych, andragogiki poréwnaw-
czej oraz pracy kulturalno-oswiatowej wsréd dorostych; pracownica nauwkowo-dy-
daktyczna Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Gdarisku/Uniwersytetu Gdaviskiego
(1965-1975) i Uniwersytetu im. Mikotaja Kopernika w Toruniu (1975-1978);
aktywna dziataczka ICCE (International Council for Correspondence Educa-
tion), Gdariskiego Towarzystwa Naukowego, TWE TWWP; w czasie II wojny swia-
towej Zotniers SZP-ZWZ-AK, kurierka i emisariuszka; w latach 1951-1955
wigziona przez wladze PRL; dziataczka ,Solidarnosci” kombatantéw, wspétrwor-
czyni Swiatowego Zwiqzku Zoim’erzy Armii Krajowej, zatozycielka Archiwum
Pomorskiego Armii Krajowej oraz Archiwum Wojskowej Stuzby Kobiet; Dama
Orderu Orla Biatego, Kustosz Pamigci Narodowej, Generat Brygady WP,

Mimo iz prof. Elzbieta Zawacka ostatnie cwieréwiecze swojego diugiego i picknego
gycia poswigcita historii polskiego czynu zbrojnego i niepodlegtosciowego, to jednak — pod-
kreslmy — do nauki wprowadzita Jq pedagogika. Zmarta zas az na dziesiec lar zwigzata
sig ze Srodowiskiem akademickim gdariskich pedagogow. 1o tu — w Gdarsku — wypraco-
wata sobie liczqcq si¢ w kraju i za granicq pozycje naukowq. To w tym wtasnie okresie
opublikowata tez zdecydowang wigkszos¢ swoich prac pedagogicznych — w tym te uzna-
wane w jej dorobku naukowym za najwazniejsze.

19 marca 2009 roku ukoticzytaby sto lat. Srodowisko Uniwersytetu Gdatiskiego
z inicjatywy dyrekcji Instytutu Pedagogiki planowato uhonorowanie Dostojnej Jubilatki
doktoratem honorowym UG. Nie zdazylismy. Niestety odeszta... Pochowana zostata

! Artykul stanowi nieco zmieniony fragment wigkszej catosci: T. Maliszewski, Gdaiskie lata Elzbie-
ty Zawackiej, [w:] Elzbieta Zawacka 1909-2009, pod red. A. Frackowiak, R. Géralskiej, J. Pétturzyckie-
go, Hanny Solarczyk-Szwec, W. Wojdyly, Wydawnictwo Naukowe ITE, Radom 2009, s. 137-161.

2 O wojennych losach moze czytelnik poczyta¢ m.in. w pozycjach: K. Minczykowska, Elzbieta
Zawacka — ,Zelma”, ,Sulica’, ,Zo”, Fundacja AIMPAK, Toruri 2007; A. Kolakowski, T. Maliszewski,
nyz‘e jak Drogowskaz, Kwartalnik Ministerstwa Obrony Narodowe;j ,,Bellona” 2009, R. XCI (III), nr 3
(658), s. 127-136.
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w rodzinnym Toruniu. W ostatniej drodze, w dniu 17 stycznia 2009 roku towarzyszyli
Jej takze gdariszczanie — w tym oficjalna reprezentacja wladz gdarskiej Uczelni.

% X %

Wspomnijmy w niniejszym szkicu te lata, ktére Elzbieta Zawacka — jako
adiunkt, a nastepnie jako docent — spedzita wsrdéd gdariskich pedagogéw®.

Rozprawe doktorskg nt. ,Szkota korespondencyjna i jej uczniowie” Elz-
bieta Zawacka obronita w Toruniu w dniu 23 czerwca 1965 roku. Promoto-
rem jej doktoratu by}t prof. dr Ludwik Bandura — éwczesny kierownik Katedry
Dydaktyki w UMK w Toruniu, a zarazem w latach 1962-1968 rektor WSP
w Gdarisku i kierownik tutejszej blizniaczej Katedry. To on wiasnie pozyskat
dr E. Zawacka dla wybrzezowego $rodowiska akademickiego. Sama po 30 la-
tach tak o tym pisata:

Bandurze udalo si¢ przezwycigzy¢ przeszkody natury politycznej: Komitet Uczel-
niany PZPR dlugo nie chcial zgodzi¢ si¢ na moje zaangazowanie, okazalo si¢
bowiem, ze obowiazujace prawnie wymazanie po latach 10-ciu mojego wyroku
nie nastapito’.

W wieku 56 lat, z dniem 1 wrze$nia 1965 roku, przeszta zatem na stano-
wisko adiunkta w gdariskiej katedrze prof. L. Bandury. Pozostata na Wybrze-
zu przez cale kolejne dziesigciolecie: najpierw przez 8 lat jako adiunkt (do
30.09.1973), a nastepnie przez kolejne 2 lata jako docent (1.10.1973 —
30.09.1975). Mieszkata w malym, skromnie urzadzonym mieszkaniu w bloku
przy ul. Poznadskiej w Gdarisku-Oliwie.

W Katedrze Dydaktyki pracowali wéwczas, oprécz prof. Bandury, takze
prof. Kazimierz Sosnicki (ktéry przeszedt tu w 1960 roku réwniez z UMK),
mgr Halina Borzyszkowska (pdZniejsza twérczyni gdanskiej pedagogiki spec-
jalnej) oraz mgr Joanna Rutkowiak (przyjeta do pracy réwnolegle z E. Zawacka
z poczatkiem roku akademickiego 1965/1966). Jak wspomina ta ostatnia,
w zespole panowala atmosfera maksymalnej powagi. Odbywaly si¢ systema-
tyczne zebrania naukowe, wyglaszane byly referaty, prowadzone dyskusje. Prak-
tycznie nie dyskutowano na tematy pozazawodowe.

Profesor Soénicki i profesor Bandura $wietnie si¢ uzupelniali — pierwszy byt bada-
czem analitycznym, teoretykiem, drugi — badaczem empirycznym. (...) Nie bylo
trudnosci w naukowym porozumiewaniu si¢. I dr Zawacka do tego — kolejna po-

* B. Borowska-Beszta, Pozegnanie gen. bryg. prof. dr hab. Elzbiety Zawackiej — ,Zo”, ,Rocznik Andra-
gogiczny” 2008, s. 19.

# Do Gdariska mogla Zawacka trafi¢ duzo wczesniej, bo na przefomie lat 20. i 30. XX wieku.
Wspdlnie z bratem Alfonsem snula bowiem wéwczas plany podjecia studiéw na Politechnice Gdan-
skiej. Zob. H. Solarczyk, Dzieciristwo i lata szkolne Elzbiety Zawackiej w Toruniu, [w:] Elzbieta Zawacka
1909-2009, op. cit., s. 41.

> E. Zawacka, Autoreferat nt. przebiegu pracy naukowej Elzbiety Zawackiej (mps), Torua,
20.05.1995 1., 5. 6.
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sta¢ wybitna. Ja stuchatam ich madrych rozméw. Oni wszyscy byli bardzo po-
wazni. (...) Nie byly to takie ,,stosuneczki familiarne”, przestodzone. (...) To wszy-
stko bylo porzadne — system zebrai naukowych, protokoly. Nie bylo nieformal-
nie — zadne imieniny, ciastek itp. (...) Oni uwazali, ze nauka, uczelnia, student,
tekst, poznanie — to jest co$, co nie wymaga ...sernika z kremem®.

Taka wiasnie atmosfera panujaca w Katedrze zapewne bardzo samej Zawac-
kiej odpowiadata. Bylo to bowiem prezne srodowisko naukowe, w dodatku
nienaruszajace prywatnosci swoich cztonkéw. Jak sama pisata duzo péiniej:

nowg pracg podjetam z wielkim zapatem. Statam si¢ od razu jakby samodzielnym
pracownikiem Katedry’.

Zanim zatrudniono dr Elzbiet¢ Zawacka, wyklady z zakresu oswiaty doro-
stych prowadzit tu dojezdzajacy z poznariskiego UAM na godziny zlecone doc.
dr Edmund Harwas — kierownik tamtejszego Zaktadu O$wiaty Dorostych.
Stwarzalo to okreslone trudnosci organizacyjne. Jesienia 1965 roku, zaraz po
etatowym umocowaniu w WSP, dr Elzbieta Zawacka przejela zatem prowa-
dzone wczesniej przez niego zajecia®. W drugiej potowie lat 60. XX wieku,
wraz z jej pojawieniem si¢ w gdariskiej uczelni, umozliwiono takze studen-
tom réznych kierunkéw studiéw nauczycielskich wybér na V' i VI semestrze
kolejnej (obok pedagogiki specjalnej i pedagogiki opickuriczej) specjalizacji —
oswiaty dorostych. Uruchamiajac ,,tak potrzebng specjalizacj¢”, juz w poczat-
kach swej pracy w gdariskiej WSP dr E. Zawacka pokazala si¢ jako niezwykle
sprawna organizatorka, co doceniali i kierownik Katedry, i prof. Romana Mil-
ler’.

Aby oceni¢ zakres jej obowiazkéw dydaktycznych na uczelni, oddajmy glos
samej Zawackiej. Odnotowata ona w 1973 roku:

Praca dydaktyczna na specjalizacji o§wiaty dorostych, ktéra szczegdlnie licznie wy-
bieraja studenci pracujacy, obejmuje wyklady, ¢wiczenia, hospitacje instytucji kul-
turalno-o$wiatowych, organizacje i kontrole praktyk (tylko dla studentéw dzien-
nych), prowadzenie seminarium magisterskiego, odbywanie cotygodniowych
dyzuréw przeznaczonych na udzielanie porad indywidualnych oraz udzielanie
porad korespondencyjnych i recenzowanie prac pisemnych studentéw (kontrol-
nych, proseminaryjnych, seminaryjnych i magisterskich). W celu ukierunko-
wania samodzielnej pracy studentéw przygotowujemy wykazy lektur i tematyki

¢ Wywiad z prof. dr hab. Joanng Rutkowiak z dn. 3 sierpnia 2009 r. (dokumentacja wywiadu
w posiadaniu autora).

7 E. Zawacka, Autoreferat..., s. 6.

8 E. Zawacka, O dziatalnosci gdariskiego osrodka pedagogiki dorostych, ,Biuletyn TWWP
— Czowiek w Pracy i w Osiedlu” 1974, nr 1 (41) X1V, s. 93.

? Por. np. R. Miller, Opinia o kandydaturze dr. Elzbiety Zawackiej na stanowisko docenta eta-
towego na Wydziale Humanistycznym WSP w Gdarisku, Gdansk, 17.1X.1969 (mps), [w:] Archiwum
Uniwersytetu Gdaniskiego [dalej jako AUG], akta osobowe E. Zawackiej, s. 2.
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zaje¢ dydakeycznych oraz — w , Informatorze” dla studentéw zaocznych — takze
szczegbtowe wskazéwki do pisania prac kontrolnych. (...) Nalezy stwierdzi¢, ze
praca dydaktyczna w naszej specjalizacji jest bardzo czasochlonna, szczeglnie ze
wzgledu na konieczno$¢ kontaktéw pozauczelnianych. Obcigza [...] w wymiarze
ponadetatowym'’.

Czes$¢ tych zadan byta zastrzezona przepisami dla samodzielnych pracow-
nikéw naukowych i odstgpstwo od tej reguly wymagato kazdorazowo decyzji
Rady Wydzialu wyrazonej w glosowaniu. Zanim zatem dr Elzbieta Zawacka
uzyskata habilitacj¢, rokrocznie Rada Wydzialu Humanistycznego (najpierw
w latach 1965-1969 WSP, a potem w latach 1970-1971 UG) upowazniala ja
do prowadzenia wyktadéw i przyjmowania egzaminéw oraz kierowania semi-
nariami magisterskimi''. Zajecia dydaktyczne traktowata niezwykle powaz-
nie:

Pracg dydaktyczng (na ogél z tak wielkg szkodg zaniedbywana na polskich uczel-
niach) traktowalam, zwlaszcza w pierwszych dwéch latach zdobywania doswiad-
czenia, nawet priorytetowo, a nie tylko na rowni z wlasng praca badawczg i dzia-
falno$cia organizacyjno-naukowa'?.

Byla tez bardzo ceniona przez samych studentéw. Jak sama szacowala
w 1972 roku, do tego momentu prowadzone przez nig najpierw w Wyzszej
Szkole Pedagogicznej, a potem w Uniwersytecie fakultatywne zajecia z zakresu
o$wiaty dorostych wybralo tacznie okoto 500 studentéw studiéw dziennych,
wieczorowych, zaocznych i eksternistycznych'. Wida¢ bylo zatem wyraznie,
ze jej wyklady z zakresu andragogiki — zapewne nie tylko ze wzgledu na tres-
ci programowe, ale i sama osob¢ prowadzacej — cieszyly si¢ duzym powo-
dzeniem wsréd stuchaczy'. Uznanie zdobyly takze seminaria magisterskie,
a promowane przez nig prace wysoko oceniano takze poza uczelnia. Moze
o tym $wiadczy¢ fakt, ze w samym tylko roku 1970 w ogdlnopolskim konkur-
sie TWP na najlepsze prace magisterskie jedna z rozpraw zdobyla pierwsza,
a cztery kolejne — trzecie nagrody. Fragmenty najlepszych przygotowanych pod
jej kierunkiem opracowari magisterskich bywaly tez publikowane®.

Dwukrotnie w czasie pracy dr Elzbiety Zawackiej w Gdanisku podejmo-

10 E. Zawacka, O dziatalnosci..., s. 94.

! Por. np. Protokét z posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego odbytego w dniu 27.IX.1969 r.,
pkt 4a i 4b.

12 E. Zawacka, Autoreferat..., s. 7.

13 E. Zawacka, O dziatalnosci..., s. 93.

1 Por. np. wypowiedzi Jana Papieza i Jézefa Zerki w artykule pt. Elzbieta Zawacka w pamigci
gdartszczan w tomie: Elzbieta Zawacka 1909-2009, op.cit., s. 249-267.

5 W oméwieniu z 1973 roku Zawacka wspominata o szesciu pracach (eadem, O dziatalnosci...,
s. 94); wspélnie z jej rozprawg habilitacyjng PWN wydal w jednym tomie w 1974 roku fragmenty
trzech kolejnych.
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wane byly dzialania na rzecz obsadzenia jej na stanowisku samodzielnego
pracownika naukowego. Pierwsza probe przeniesienia E. Zawackiej na stano-
wisko docenta kontraktowego podjeto w 1969 — ostatnim roku funkcjono-
wania WSP, a wigc pod koniec czwartego roku jej zatrudnienia w charakterze
adiunkta (taki bowiem staz adiunktury wymagany byt wéwczas w regulacjach
wewngatrzuczelnianych).

Rada Wydzialu Humanistycznego tuz przed wakacjami roku 1969 powo-
tata sposréd swoich cztonkéw trzyosobowa komisje do oceny jej dorobku na-
ukowego, dydaktycznego i organizacyjnego w skladzie: prof. dr Romana Mil-
ler, doc. dr Kazimierz Podoski i doc. dr Klemens Trzebiatowski, jak réwniez
wyznaczyla troje recenzentéw dorobku kandydatki — w tym dwéch spoza sro-
dowiska gdariskiego: prof. Romang Miller (WSP Gdarisk), prof. dr. Aleksan-
dra Kaminskiego (Uniwersytet £6dzki) oraz prof. dr. Ryszarda Wroczyniskiego
(Uniwersytet Warszawski). Jesienia, gdy dotarty do Gdariska obie zlecone re-
cenzje zewnetrzne, wydzialowa komisja sformutowata dla Rady swoje stano-
wisko'®. Kwestig docentury dla dr E. Zawackiej sama Rada WH WSP zajela
si¢ za$ na posiedzeniu w listopadzie 1969 roku. W imieniu komisji sprawe
zreferowala jej przewodniczaca, ktéra przywolata gléwne wnioski z recenzji
prof. A. Kaminskiego, prof. R. Wroczynskiego i wlasnej'.

Zatrzymajmy si¢ na chwile przy przygotowanych na t¢ okoliczno$é recen-
zjach. Daja one bowiem interesujace o$wietlenie aktywnosci naukowej i orga-
nizacyjnej dr Elzbiety Zawackiej w drugiej potowie lat 60. XX wieku oraz
ukazujg zakres i sposdb recepdji jej gdariskiego dorobku na arenie ogdlnopols-
kiej. I tak, prof. Ryszard Wroczynski pisal, ze cechg charakterystyczng jej pracy
naukowej jest:

$cista integracja zainteresowan naukowych z do§wiadczeniami i potrzebami prak-
tyki na réznych odcinkach aktywnosci zawodowej. Mozna by sformutowa¢ poglad,
ze E. Zawacka jest w réwnym stopniu praktykiem zywo zaangazowanym w pracy
wychowawczej i o$wiatowej oraz teoretykiem, dla ktdrego warsztat pracy zawo-
dowej stanowi laboratorium doswiadczen i weryfikacji zatozeni teoretycznych ™.

16 R. Miller, K. Podoski, K. Trzebiatowski, Wniosek Komisji powolanej w sprawie mianowania dr
Elzbiety Zawackiej docentem etatowym, Gdanisk, dn. 20 pazdziernika 1969 r. (msps), [w:] AUG — akta
osobowe E. Zawackiej.

17 Protokét z posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego odbytego w dniu 13 listopada 1969
roku, pkt 2, [w:] Zesp6t: Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Gdarisku, 1945-1970, Archiwum Padstwowe
w Gdarisku [dalej jako: AP-G], sygn. 1317. Protokét ten blednie podaje sklad komisji. Wymienione
sa w nim bowiem nazwiska: prof. dr Romany Miller, prof. dr. Ludwika Bandury i prof. dr. Kazimierza
Kubika. Tymczasem w sktad komisji wchodzili: prof. dr R. Miller, doc. dr Kazimierz Podoski oraz doc.
dr Klemens Trzebiatowski i to ich podpisy widnieja pod ,,Wnioskiem Komisji powolanej w sprawie
mianowania dr Elzbiety Zawackiej docentem etatowym” z dn. 20 pazdziernika 1969 roku. Zob. AUG
— akta osobowe E. Zawackiej.

18 R. Wroczyriski, Ocena dorobku naukowego dra Elibiety Zawackiej, Warszawa [b.d.] (msps),
[w:] AUG - akta osobowe E. Zawackiej, s. 2.
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Podkreslat przy tym, ze poniewaz przeszta ona do pedagogiki po ukoricze-
niu studiéw matematycznych i wieloletniej pracy nauczycielskiej, wazng cechg
jej warsztatu naukowego jest dazenie do $cistosci wnioskowania®.

Wiazanie teorii z praktyka uwypuklita réwniez prof. dr Romana Miller.
,Proroczo”, mozna by powiedzie¢, wskazywata ona w swej recenzji na dwa gléw-
ne obszary eksplorowane przez Zawacka w badaniach — o§wiatg dorostych, co
bylo jakby oczywiste, oraz historie:

Dzialalnos¢ naukowa i dydaktyczno-wychowawcza dr Elzbiety Zawackiej juz od
dtuzszego czasu rozwija si¢ zasadniczo w 2 kierunkach: o§wiaty dorostych i dzia-
falnosci spoteczno-wychowawczej wéréd mlodziezy, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem wychowania obronnego dziewczat. Te dwa dzialy opierajg si¢ na prébach
naukowego opracowywania wlasnych dos§wiadczeri, gdyz dr Zawacka ma duza
praktyke nauczycielska w szkotach dla dorostych, a takze od lat organizowata przy-
sposobienie wojskowe dziewcza®.

Autorka recenzji odnotowywala tez dalej, ze:

prace naukowe dr E. Zawackiej wskazuja duza dojrzalo$¢ naukowa, oparte sa na
rzetelnie opracowanym materiale empirycznym, dotyczacym tego, co dzieje si¢
w krajowej i Swiatowej o$wiacie dorostych, si¢gaja tez czesto do Zrédet historycz-
nych?..

19 Thidem.

» R. Miller, Opinia o kandydaturze dr Elzbiety Zawackiej na stanowisko docenta etatowego na

Wydziale Humanistycznym WSP w Gdarisku, Gdassk, dn. 17.1X.1969 (mps), [w:] AUG - akta oso-
bowe Zawackiej, s. 3.
»,Na marginesie gléwnych rozwazan niniejszego szkicu wskazmy, ze prof. Romana Miller — osobiscie
doskonale znajac rozliczne pola aktywnosci E. Zawackiej na Wybrzezu, juz wéwezas dostrzegla i uznata
za stosowne uwypukli¢ w recenzji ten obszar jej zainteresowari badawczych, ktéry zostanie znaczaco
rozwinigty w latach 80. i 90. XX w. i doprowadzi ja w wieku 87 lat do profesury. Mimo iz sama Zawac-
ka nie oglaszala jeszcze wowczas drukiem wlasnych ustaleri badawczych w tym drugim, historycznym
obszarze swych zainteresowa, to jednak juz w czasie pobytu na Wybrzezu rozpoczela prace nad doku-
mentowaniem wojennych loséw zotnierzy polskiego paristwa podziemnego i opracowywaniem dziejéw
AK-owskiego $rodowiska — w tym zwlaszcza historii organizacji Przysposobienia Wojskowego Kobiet
i Pogotowia Spolecznego PWK. Jak odnotowata R. Miller, szczegdlnie interesowaly ja zagadnienia ,,po-
zaszkolnego wychowania spotecznego dziewczat w Organizacjach Przysposobienia Wojskowego Kobiet”
i juz wtedy planowata przygotowanie na ten temat rozprawy historyczno-o$wiatowej (ibidem, s. 2).
W tym celu organizowata w Gdarisku m.in. regularnie comiesi¢czne tzw. ,niedziele pewiaczek” oraz na-
mowila liczne grono uczestnikéw walk niepodleglosciowych do spisywania relacji z czaséw konspiracji
(por. np. T. Chincitiski, Nasza stuzba trawa. ,Biuletyn Instytutu Pamieci Narodowej” 2003, nr 6, s. 49).
Co prawda na pelne opracowania podjetych wowczas przez nig tematéw wojenno-niepodleglosciowych
trzeba bylo poczeka¢ jeszcze dwie dekady (Por. E. Zawacka, Czekajgc na rozkaz. Pogotowie Spoteczne
Organizacji Przysposobienia Wojskowego Kobiet w przededniu II wojny swiatowej, Lublin 1992; eadem,
Szkice z dziejow Wojskowej Stuzby Kobiet, Torun 1992), niemniej jednak sam zamyst badan zrodzit sig,
jak wida¢, juz w latach 60. XX wieku. Od tego czasu prowadzita tez E. Zawacka archiwizacyjno-doku-
mentacyjne prace badawcze”.

2 R. Miller, gp. cit., s. 3.
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Z kolei prof. dr Aleksander Kaminski podkreslat swoje ponad dwudziesto-
letnie zwiazki z Elzbieta Zawacka:

Prac¢ naukowa Elzbiety Zawackiej znam nie tylko z lektur. Wspétpracowatem
z nig tuz po wojnie w Lodzi podczas prowadzenia prac badawczych przez Polski
Instytut Stuzby Spolecznej oraz w toku seminariéw Heleny Radliniskiej, recen-
zowatem jej prace dokrtorska, wreszcie jako konsultant Migdzyuczelnianego Za-
kladu Badani nad Szkolnictwem Wyzszym bratem udzial w omawianiu koncepgji
badan dr Zawackiej nad niepowodzeniami w nauczycielskich wyzszych studiach
zaocznych?.

Wskazywat, ze we wszystkich tych osobistych kontaktach odnosit:

utwierdzajace si¢ przeswiadczenie, ze umystowos¢ E. Zawackiej jest ksztaltowana
przez wzorzec pracownika nauki, (o czym $wiadezyly — J.M.) pasja wielojezycz-
nych lektur naukowych, umiejetnos¢ problematyzowania omawianych tematéw,
uderzajaca pracowito$é, a nade wszystko gorliwo$¢ i staranno$¢ badawcza w toku
zlecanych jej oraz podejmowanych z whasnej inicjatywy badan empirycznych®.

W zawoalowany sposéb recenzent odnidst si¢ réwniez do doswiadczen
zyciowych kandydatki na stanowisko docenta. Pisat bowiem:

Nie ma watpliwosci, iz tylko wypadki losowe, ktére zaciazyly na biografii dr Za-
wackiej, odwlekaly jej wejscie na utarta droge kariery naukowej, nie sprzyjajac
budowaniu wlasnego warsztatu naukowego, realizowaniu prac badawczych, for-
malizowaniu szczebli wlasnego rozwoju przez odpowiednie stopnie naukowe?.

Wszyscy recenzenci bardzo wysoko ocenili dotychczasowy dorobek nau-
kowy dr Elzbiety Zawackiej. Profesor A. Kaminiski ubolewat jedynie przy
tym, ze:

jesli by go mierzy¢ opracowaniami wydanymi drukiem, jest (on — J.M.) — na
skutek wspomnianych trudnosci zyciowych — niewspétmierny w stosunku do jej
sprawnosci intelektualnej, erudycji, doswiadczenia badawczego®.

Wysoko oceniano takze najblizsze plany badawcze i publikacyjne dr Za-
wackiej. Profesor R. Wroczyriski wskazywal, ze jest ona naukowcem:

bardzo dobrze przygotowanym do wszczecia przewodu habilitacyjnego. Od paru
lat zbiera materialy dot. powodzen i niepowodzen w studiach zaocznych, ktére
maja stanowi¢ podstawe jej dysertacji habilitacyjnej (...) i nie mam watpliwosci,
ze nowe studium przygotowuje E. Zawacka z whasciwa sobie sumiennoscia i rze-

2 A. Kaminski, Ocena dorobku naukowego dr Elzbiety Zawackiej, Radiéwek, 20.VIII.1969 r.
(tks), [w:] AUG — akta osobowe E. Zawackiej, s. 1.

2 Ibidem, s. 1.

% Thidem, s. 1-2.

2 Ibidem, s. 2.

ars edukanti_01.indd Sek7:109 2010-02-12 21:44:49



110 Tomasz Maliszewski

telno$cia naukows, i ze bedzie to dobre Zrédlowe studium, odpowiadajace wymo-
gom prac habilitacyjnych?.

Kwestia przyszlej habilitacji E. Zawackiej pojawila si¢ takze w czasie dysku-
sji podczas samej Rady Wydziatu Humanistycznego WSP, przywolana prosba
doc. dr. hab. Stanistawa Gierszewskiego o oceng przez przewodniczacy stanu
prac kandydatki nad rozprawa. Profesor Miller podkreslata w odpowiedzi,
ze dr Zawacka ma ,zaawansowang prace habilitacyjng i sa pozytywne opinie
w sprawie pomyslnego przeprowadzenia przewodu habilitacyjnego™.

W konkluzjach poszczegdlnych opinii recenzenci odnotowywali:

wniosek Uczelni o przyznanie dr Elzbiecie Zawackiej stanowiska docenta przed
habilitacja jest uzasadniony jej dotychczasowymi osiggnieciami naukowymi i dy-
daktycznymi. (...) Wyrazam przekonanie, iz posiada ona pelne kwalifikacje do
pelnienia funkeji zwiazanych ze stanowiskiem docenta® - prof. Ryszard Wro-
czyriski

wniosek Rady Wydzialu o mianowanie dr E. Zawackiej docentem etatowym jest
najzupelniej uzasadniony i popieram go najmocniej* - prof. Romana Miller

dr Elzbieta Zawacka ze wzgledu na swéj dorobek naukowy zastuguje na miano-
wanie docentem nominacja ta potwierdzi stan faktyczny, dajac wyraz uznania
w stosunku do pracownika oddanego bez reszty nauce i edukacji, ktéry dopiero
w drugiej polowie swej aktywnosci zawodowej mégl rozpoczaé pelna realizacje
swego powolania® - prof. Aleksander Kaminski

Przewodniczaca komisji przedtozyla zatem Radzie Wydziatu wniosek o mia-
nowanie dr Elzbiety Zawackiej na stanowisko docenta. W zarzadzonym przez
dziekana Wydzialu doc. dr. Bolestawa Maroszka glosowaniu wzigly udzial 23
osoby: 13 z nich wniosek poparto, 5 bylo przeciw, 5 zas wstrzymalo si¢ od
glosu’'. Zdawalo si¢ zatem, ze dr Zawacka ma wszelkie szanse, aby otrzyma¢
stanowisko docenta kontraktowego. Niestety, stalo si¢ inaczej. Dalsze procedo-
wanie sprawy zostato bowiem zablokowane przez Komitet Uczelniany PZPR
gdaniskiej WSP i kandydatki ostatecznie nie awansowano?®?. Tak wigc pozo-
stala ona adiunktem do konca zatrudnienia w Wyzszej Szkole Pedagogicz-

% R. Wroczyniski, op. cit., s. 3-4.

¥ Protokél z posiedzenia... 13 listopada 1969 roku, op.cit.

2 R. Wroczyniski, op. cit., s. 4

» R. Miller, gp. cit., s. 3.

% A. Kamiriski, op. ciz., s. 4.

3! Protoké! z posiedzenia... 13 listopada 1969 roku, op. cit.

%2 Niestety nie znamy szczegdtéw tej decyzji, gdyz akta uczelnianej PZPR przy WSP w Gdansku za
rok 1969 w wigkszosci zaginely (nie ma ich ani w archiwum UG, ani w gdynskim Oddziale Archiwum
Paristwowego w Gdansku, gdzie calo$¢ zachowanych po PZPR przy WSP/UG materialéw przekazano
w poczatkach lat 90. ubieglego wieku (por. AP-G/Oddziat w Gdyni, sygn. zespotu: 3300).
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nej i na takim tez stanowisku rozpoczela pracg w nowo tworzonym na bazie
dotychczasowej WSP i sopockiej Wyzszej Szkoly Ekonomicznej Uniwersyte-
cie. Zatrudnienie na stanowisku adiunkta przedtuzono jej nastgpnie w stycz-
niu 1971 roku jednoglosng decyzja Rady Wydziatu®.

Niepowodzenie zmobilizowato dr Elzbiet¢ Zawacka do jeszcze bardziej
wytezonej pracy nad rozprawa habilitacyjna, dotyczaca przeszkdd i niepowo-
dzet w studiach nauczycieli pracujacych. W zasadzie w grudniu 1970 roku
tekst habilitacji zostat ukoficzony. Rozprawe Zawackiej, wzbogacong czterema
mniejszymi szkicami innych autoréw — jej magistrantéw, ztozono do druku
w Pastwowym Wydawnictwie Naukowym?®. Przyjecie ksiazki do druku dato
asumpt do wystapienia do Rady Wydziatu Filologiczno-Humanistycznego kra-
kowskiej Wyzszej Szkoly Pedagogicznej o otwarcie tam przewodu habilita-
cyjnego. Podanie E. Zawackiej w tej sprawie, wraz z wymagana dokumen-
tacja, przestano z Gdariska do Krakowa jeszcze wiosng 1971 roku. Przewéd
habilitacyjny zostat otwarty w potowie stycznia 1972 roku. Jako recenzentéw
powolano profesoréw: Ludwika Bandure, Franciszka Urbanczyka, Ryszarda
Wroczynskiego oraz Wincentego Danka. Z kolei w marcu 1972 roku Rada
Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Gdariskiego po zreferowaniu przez
prof. dr. Ludwika Bandur¢ stanu zaawansowania krakowskiego przewodu jed-
noglosnie poparta wniosek o przyznanie dr Zawackiej stypendium habilitacyj-
nego na okres szesciu miesi¢gcy®. Az tylu nie trzeba bylo. Sprawy w krakow-
skiej uczelni ulegly znacznemu przyspieszeniu i juz w dniu 3 maja 1972 roku
odbylo si¢ kolokwium?®®. Do Uniwersytetu Gdariskiego Elzbieta Zawacka
wrécita z pozytywna decyzja Rady Wydzialu Humanistycznego WSP w Kra-
kowie, uzyskawszy stopieri naukowy doktora habilitowanego ,,w zakresie pe-
dagogiki ze szczegdlnym uwzglednieniem oswiaty dorostych™.

Po raz drugi podjeto wéwezas zabiegi o przeniesienie Elzbiety Zawackiej,
tym razem juz jako doktor habilitowanej, na stanowisko docenta. Komisja
konkursowa w skladzie: doc. dr Irena Jundzilt, doc. dr hab. Jézef Rembowski
i doc. dr hab. Klemens Trzebiatowski przygotowala pozytywna rekomenda-
cje dla Rady Wydzialu Humanistycznego UG w tej kwestii. Podczas jej posie-
dzenia w dniu 31 stycznia 1973 roku sprawe referowal doc. K. Trzebiatowski,
ktéry podkreslit fakt, ze obie recenzje prof. R. Miller i prof. L. Bandury sa

3 Protokét Rady Wydzialu Humanistycznego w dniu 28 1 1971 r., pkt 4, s. 9, AUG.

3 E. Zawacka, Whstep, [w:] Przeszkody i niepowodzenia w studiach nauczycieli pracujgcych, pod red.
E. Zawackiej, Warszawa 1974, s. 5-8.

% Protoké! z posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego z dn. 8 111 1972 r., s. 7, AUG.

% Szerzej o przebiegu przewodu habilitacyjnego i samego kolokwium dr E. Zawackiej w Kra-
kowie pisze J. Szulakiewicz — por. eadem, Rozwdj naukowy Elzbiety Zawackiej, [w:] Elzbieta Zawacka
1909-2009..., op. cit., s. 70-73.

% Dyplom habilitacyjny E. Zawackiej, wydany przez Wydziat Humanistyczny WSP w Krakowie
dn. 15 maja 1973 roku (kserokopia w posiadaniu autora).
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w pelni pozytywne, jak réwniez pozytywna jest opinia samej komisji. Rada
Wydziatu przyjeta wniosek 16 glosami za przy jednym przeciwnym oraz czte-
rech wstrzymujacych sie*.

W odrecznym pismie dr hab. Elzbiety Zawackiej do Dziekana Wydzia-
tu Humanistycznego UG datowanym na 20 marca 1973 roku bardzo pre-
cyzyjnie okreslifa ona whasne stanowisko w sprawie spodziewanego awansu:

Po niestusznej decyzji Senatu, powzigtej jesienia 1969 r., kiedy to mimo bar-
dzo dobrych opinii o mojej pracy dydaktycznej i naukowej nie przyznano mi
docentury, postanowitam nie zaniedbad niczego (oczywiscie nie naruszajac swo-
jej godnosci osobistej), aby doprowadzi¢ do uzyskania docentury. Fakt bowiem
pozostawania adiunktem przeszkadza mi w realizacji zamierzeri naukowych®.

Procedowanie sprawy tak wyczekiwanej przez E. Zawacka docentury na
chwile jeszcze spowolnit Komitet Uczelniany PZPR, ktérego opinia o kandy-
datce byla wymagana przed skierowaniem sprawy na obrady Senatu uczelni.
Po kilkunastu tygodniach pozytywnie zaopiniowat jednak wniosek Rady Wy-
dzialu podczas posiedzenia egzekutywy KU PZPR w dniu 14 maja 1973
roku®. Tak wiec na posiedzeniu Senatu UG w dniu 30 maja 1973 roku nie
bylo juz zadnych przeciwwskazani, aby sprawe rozstrzygnaé pozytywnie, gdy
dziekan Wydzialu Humanistycznego wnioskowat o powolanie na stanowisko
docenta w Instytucie Pedagogiki i Psychologii dr hab. Elzbiety Zawackiej.
Podkreslit, ze dr hab. E. Zawacka prowadzi prace naukowa w zakresie peda-
gogiki ze szczegélnym uwzglednieniem o$wiaty dorostych i jest w tej dziedzi-
nie jedynym w $rodowisku gdariskim specjalistg. Wskazal tez na jej wielkg
aktywnos$¢ w organizowaniu i popularyzowaniu pracy naukowej. Nastepnie
przystapiono do glosowania. Stosowny protokét odnotowuje jego wynik:

W glosowaniu tajnym nad wnioskiem na 27 oséb glosujacych oddano 25 gloséw
popierajacych wniosek przy 2 glosach przeciwnych®'.

Jeszcze tego samego dnia dziekan doc. dr hab. Bogustaw Cygler poinfor-
mowal Rad¢ Wydzialu o pozytywnym wyniku glosowania w Senacie w spra-

38 Protokét z posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego z dn. 31 stycznia 1973 r., s. 8, [w:]
Teczka: Protokoly z posiedzent Rady Wydzialu Humanistycznego (27.09.1972 — 22.04.1974), AUG,
sygn. 250/3 (1)

% AUMK - akta osobowe E. Zawackiej, sygn. K-23/217.

% Pkt 4: Wniosek Wydzialu Humanistycznego o mianowanie na stanowisko docenta w Instytu-
cie Pedagogiki i Psychologii dr E. Zawadzka [!]. Egzekutywa KU po dokladnym zapoznaniu si¢ z do-
kumentacja w glosowaniu jednomyslnie udzielita poparcia powyzszemu wnioskowi” — fragment z ,,Pro-
tokotu 12 z posiedzenia Egzekutywy KU PZPR UG w dniu 14 V 1973 r.”, AP-Gdarisku/Oddziat
w Gdyni, Zespét: Protokoly posiedzen Egzekutywy KU PZPR UG, 1972-1973, sygn. 3300/22

I Protokét z posiedzenia Senatu, ktére odbylo si¢ dnia 30 maja 1973 ., s. 3, [w:] Teczka: Senat
1973/74/21.11.1973 — 31.10.1974/, AUG.
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wie o nominacji na docenta dr hab. E. Zawackiej*’. Formalnie na stanowisku
docenta zatrudniono jg wraz z rozpoczgciem nowego roku akademickiego®.

Po pomyslnym zakonczeniu przewodu habilitacyjnego w WSP w Krako-
wie dr hab. Elzbieta Zawacka snula szerokie plany dalszego rozwoju andrago-
giki w gdariskim osrodku uniwersyteckim. Dotychczasowa obsada kadrowa
— dwie osoby: ona sama i starszy asystent (mgr Barbara Malecka) — oraz brak
wyodrebnionej struktury organizacyjnej wydawaly si¢ dalece nie wystarcza-
jace do podjecia planowanych przez nig zamierzen. Pilnym zadaniem stawalo
si¢ zatem, zdaniem Zawackiej, powolanie do zycia w ramach Instytutu Peda-
gogiki i Psychologii Zaktadu Os$wiaty Dorostych oraz wzmocnienie kadry,
zajmujacej si¢ roznymi aspektami o$wiaty dorostych od strony naukowe;j i dy-
daktycznej. Mialo to umozliwi¢ realizacje kolejnych zadan:

1) potrzeby regionu gdariskiego wskazuja na konieczno$¢ utworzenia studium
podyplomowego z o$wiaty dorostych, zwlaszcza dla tych pracownikéw oswiato-
wych, ktérzy posiadaja wyzsze wyksztalcenie bez kwalifikacji pedagogicznych;

2) pilng potrzeba regionu gdariskiego (jak i calego kraju) jest stworzenie centrali
ogdlnoksztatcacych kurséw korespondencyjnych pozaszkolnych (...) w charakte-
rze ,rozszerzonego uniwersytetu” przy Uniwersytecie Gdanskim; centrala kurséw
stuzylaby Polonii Zagranicznej i takim §rodowiskom, jak np. marynarze, chorzy
przebywajacy w szpitalach lub w domu, wi¢zniowie, dzieci kalekie;

3) bardzo pozadane byloby otworzenie kursu korespondencyjnego doskonala-
cego pracownikéw kulturalno-o$wiatowych, kurséw o tematyce tzw. wychowa-
nia morskiego narodu, a w dalszej kolejnosci kurséw uzupelniajacych ksztalcenie
milodziezy bardzo zdolnej ze szkét nie posiadajacych odpowiednio wykwalifiko-
wanej kadry nauczycielskiej*.

Z przywolanych powyzej zatozen widaé, ze plany Zawackiej byly bardzo
szerokie. Odrebny Zaktad byl jej potrzebny nie tyle do zaspokojenia oso-
bistych ambigji, ile do nadania ram organizacyjnych, umozliwiajacych koor-
dynowanie rozlicznych planowanych dziatan. W ramach postulowanej przez
Elzbiet¢ Zawacka przy réinych okazjach specjalizacji poszczeg6lnych osrod-
kéw mydli andragogicznej w Polsce chciata ona, aby kierowane przez nig $rodo-
wisko gdariskie skoncentrowalo si¢ na problematyce ksztalcenia posredniego,

2 Protokét z posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego z dn. 30 V 1973 r., s. 15, [w:] Teczka:
Protokoly..., 0p. cit., AUG, sygn. 250/3 (1).

# Pismo powotujace dr hab. E. Zawacka na stanowisko docenta z dniem 1 pazdziernika 1973 r.
(uposazenie miesigczne 5,1 tys. z4, grupa uposazenia 3, szczebel a, etap II), [w:] Archiwum Uniwer-
sytetu im. Mikolaja Kopernika w Toruniu [dalej jako: AUMK] — akta osobowe E. Zawackiej, sygn.
K-23/217.

# E. Zawacka, O dziatalnogci..., op. cit., s. 97.
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,majacego fundamentalne znaczenie dla rozwoju ksztalcenia permanentne-

0"%.
i Tymczasem dawalo si¢ zauwazy¢ niedocenianie przez éwezesng dyrekeje
IPiP UG tych obszaréw pedagogiki, z ktérymi Zawacka czula si¢ szczegdl-
nie mocno zwigzana. Na przyklad wiele jej uwag wzbudzito sprawozdanie
z dziatalnosci Instytutu zaprezentowane przez dyrektor doc. dr Ireng Jun-
dzilt na posiedzeniu Rady Wydzialu Humanistycznego UG w dniu 20 maja
1974 roku. Jak odnotowano wowczas w protokole z Rady:

doc. dr E. Zawacka stwierdzila, ze sprawozdanie dyrektora Instytutu nie uwzgled-
nia nowych $wiatowych dazeri pedagogicznych, a szczegélnie takiego kierunku,
jak andragogika, poza tym maly nacisk kfadzie si¢ na problem studiéw zaocz-
nych?.

Z najwyzsza troska doc. dr hab. E. Zawacka wypowiadala si¢ tez zawsze
o studiach wieczorowych i zaocznych. Byta miedzy innymi inicjatorka sym-
pozjum zorganizowanego 18 czerwca 1974 roku przez Uniwersytet Gdariski
i Oddziat Gdariski TWWP, poswigconego zagadnieniom ,,odpowiedniej orga-
nizagji studiéw zaocznych na wyzszym szczeblu, a zwlaszcza prowadzonej na
szeroka skale akeji ksztalcenia zaocznego wielkiej rzeszy nauczycieli w zakresie
magisterium™. W tej kwestii stanowczo zabierala glos réwniez podczas Rad
Wydzialu Humanistycznego UG — migdzy innymi w dniu 19 grudnia 1974
roku, gdy analizowano ocen¢ pracy na studiach zaocznych, kiedy to w dtuz-
szej wypowiedzi wyrazila swéj niepokdj z powodu gorszego traktowania stu-
dentéw zaocznych przez pracownikéw naukowych. Podkreslata wéwezas, ze:

dobre wyniki uzyskiwane przez tych studentéw $wiadcza o bezpodstawnosci
takiego stosunku. Potrzebna jest jeszcze wigksza opieka. Studia zaoczne beda
w przysztosci jedyna forma studiéw. Gorszy stosunek pracownikéw do stuchaczy
studium zaocznego jest $wiadectwem konserwatyzmu. Najwigksza przeszkoda
w studiach zaocznych jest brak pomocy naukowych®.

I apelowala do pracownikéw Wydzialu miedzy innymi o to:

aby starali si¢ poméc stuchaczom poprzez wspdlprace z bibliotekami i przez sze-
roko pojete poradnictwo®.

% Thidem, s. 97.

% Protokét z posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego z dn. 20 V 1974 r., pke 2, s. 2, [w:]
Teczka: Protokoly z posiedzent Rady Wydzialu Humanistycznego (20.05.1974 — 22.12.1977), AUG,
sygn. 250/3 (3)

47 Od redakcji, [w:] Ksztatcenie korespondencyjne pracujgcych, pod red. E. Zawackiej. ,,Biuletyn
TWWP — Czlowiek w Pracy i w Osiedlu” 1974, nr 2 (42)XIV, s. 5.

% Protokét z posiedzenia Rady Wydziatu Humanistycznego z dn. 19 XII 1974 r., s. 4, [w:] ibi-
dem.

# Ibidem, s. 4; por. tez np. Protokét posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego z dn. 28 XI
1974 r., s. 4, [w:] Teczka: Protokoly ... (20.05.1974 — 22.12.1977), op.cit.
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Na marginesie gléwnego watku wypada przynajmniej zauwazy¢, ze Elz-
bieta Zawacka podczas swojego dziesi¢cioletniego pobytu w Gdarisku nie
ograniczala si¢ jedynie do dziatalnosci w kregach akademickich. Jej aktywnos¢
dalece bowiem wykraczata poza mury gdanskiej uczelni i byta zgodna z glo-
szonym przez nig pogladem, ze pedagogiki nie mozna ,,uprawia¢” zza biurka,
ze szczeg6lnie dzialania o$wiatowe wéréd doroslych nalezy oprze¢ na szerokich
spoltecznych podstawach. Zaangazowala si¢ szczegdlnie mocno w prace dwéch
podmiotéw: Towarzystwa Wiedzy Powszechnej oraz Towarzystwa Wolne;j
Wszechnicy Polskiej. Wspétpracowata jednak takze z wieloma innymi insty-
tucjami i organizacjami regionu: Towarzystwem Szkoly Swieckiej*®, Gdan-
skim Towarzystwem Naukowym, Zwiazkiem Zawodowym Marynarzy i Por-
towcéw’!. Zwlaszcza aktywno$é w ramach TWP i TWWP niezwykle ja absor-
bowala. Dzigki jej wizjonerskim pomystom i niespozytej energii zyskaly one
wowczas na gruncie gdariskim nowe oblicza. W ramach TWP mi¢dzy innymi
prowadzita w pierwszej potowie lat 70. XX wieku autorskie Koresponden-
cyjne Studium Oswiaty Dorostych (KSOD), dla potrzeb ktérego opracowata
specjalistyczny podrecznik. W ramach TWWP zredagowata miedzy innymi
dwa tomy ,,Biuletynu TWWP”>?, kierowata Sekcja Oswiaty Dorostych przy
Oddziale Gdariskim, w ramach ktérej powotano Archiwum Ksztalcenia Zdal-
nego>.

Wréémy jednak do $rodowiska akademickiego i dodajmy jeszcze, ze Elz-
bieta Zawacka bywala tez w Gdarisku wyrézniana — zar6wno w okresie pracy
w Wyzszej Szkole Pedagogicznej, jak i pdzniej w Uniwersytecie. W 1973 roku
Uniwersytet Gdaniski wystapit dla niej o ,,Ztoty Krzyz Zashugi™*. Kilkukrot-
nie otrzymywata Nagrody JM Rektora za dzialalno$¢ naukows i dydakeyczna®.
Szczegblnie wiele zawdzigczata prof. Ludwikowi Bandurze, ktdry jako kierow-
nik Katedry, a pézniej Zakladu Dydaktyki, w ktérym pracowala, wielokrot-
nie podkreslal jej zastugi organizacyjne, dydaktyczne oraz naukowe w réz-
norodnych opiniach i recenzjach sporzadzanych przy okazjach przedtuzania
zatrudnienia w WSP lub UG, wnioskach awansowych, wnioskach o nagrody

%0 Por.: Zespét , Towarzystwo Szkoly Swieckiej Oddziat Wojewodzki w Gdarisku, 1957-1969”,
AP-G, sygn.1407/0/1-1407/0/35.

! Por.: E.Z. [E. Zawacka], Powszechny Uniwersytet Korespondencyjny Morski powstanie w Gdarisku,
»Oswiata Dorostych” 1966, nr 5, s. 254 oraz E.Z., O pracy kulturalno-oswiatowej ludzi morza, ,O$wiata
Dorostych” 1966, nr 6, s. 312-313.

52 Problemy ksztatcenia zaocznego, pod red. E. Zawackiej, ,,Biuletyn TWWP — Czlowiek w Pracy
iw Osiedlu” 1973, nr 2 (36)XII1, ss. 128 oraz Ksztatcenie korespondencyjne pracujgcych, op. cit., ss. 155.

%3 E. Zawacka, Informacja o dziatalnosci Sekcji Oswiaty Dorostych Oddziatu Gdariskiego TWWP
w 1973 roku, ,Biuletyn TWWP — Czlowiek w Pracy i w Osiedlu” 1974, nr 2 (42)XIV, s. 121.

>4 Protokét 12 z posiedzenia Egzekutywy KU PZPR UG w dniu 14 V 1973 r., [w:] Zespét: Proto-
koly posiedzen Egzekutywy KU PZPR UG, 1972-1973, APG — Oddziat w Gdyni, sygn. 3300/22

> W latach 1966, 1970 i 1974 E. Zawacka otrzymala nagrody za osiagnigcia w pracy dydakeycz-
nej; w 1968 roku — nagrode naukowa. AUMK - akta osobowe E. Zawackiej, sygn. K-23/217.
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czy ocenach okresowych. Wynikalo z nich jednoznacznie, ze jest on jako prze-
Yozony niezwykle zadowolony zaréwno z pracy Elzbiety Zawackiej ze studen-
tami, jak i z jej znaczacych osiagnie¢ naukowo-badawczych®.

Gdzie zatem nalezy poszukiwaé gléwnych przyczyn odejscia doc. Elzbiety
Zawackiej z Uniwersytetu Gdariskiego do Torunia? Jej zabiegi wokét powota-
nia Zaktadu Andragogiki w ramach struktur Instytutu Pedagogiki i Psycholo-
gii mialy w miar¢ uplywu czasu coraz mniejsze szanse powodzenia. Zdawata
sobie z tego sprawe. Na emeryture nieodwolalnie juz odszedt bowiem wéwczas
z dniem 1 pazdziernika 1974 roku jej ,dobry duch” prof. Ludwik Bandura,
ktéry przed dekads $ciagnat ja do Gdanska, wspieral w rozwoju naukowym,
a gdy przyszta potrzeba — bronit w sytuacjach trudnych”. Z nowym kierow-
nictwem Instytutu nie zawsze za$, jak juz sygnalizowano powyzej, znajdowala
wspdlny jezyk. Wszystko to powodowato zapewne u Zawackiej coraz wigk-
sze rozgoryczenie, choé¢ — podkreslmy — zazwyczaj skrywane. Z rzadka tylko
dawata mu wyraz publicznie — jak wéwczas, gdy w 1973 roku pisata na tamach
,Biuletynu TWWDP” 0 malym ,,0érodku” badawczym i naukowo-dydaktycz-
nym, dzialajacym w ramach Zaktadu Dydakeyki Instytutu Pedagogiki i Psy-
chologii Uniwersytetu Gdariskiego, ktéry ,walczy o egzystencje, mozliwos¢
rozwoju i rozbudowy”, a opis jego dzialalnosci ,méwi nie tyle o osigganych
rezultatach, co o trudnosciach w pracy i prébach ich przezwycigzania™® czy
w czasie majowej Rady Wydzialu Humanistycznego UG w 1974 roku, kiedy
to bez ogrédek zarzucita 6wezesnej dyrektor Instytutu Pedagogiki UG nie-
docenianie zagadnien o$wiaty dorostych i problematyki studiéw zaocznych®.

Do 6wczesnej dyrekeji IP UG miata pewien zal réwniez za utrudnianie
kontaktéw z potencjalnymi doktorantami. Gdy byta juz po habilitacji, mimo
istnienia wowczas w Instytucie studiéw doktoranckich, prawie nike, niestety,
nie zdecydowal si¢ kontynuowa¢ pod jej kierunkiem prac nad doktoratem.
Zaledwie pojedyncze osoby podjely wstepne rozmowy o mozliwosciach pisania
u niej swych dysertacji doktorskich. Ukoriczyta doktorat tylko jedna — Gra-
zyna Teleszyniska®.

>6 Niektére z takich opinii i recenzji zachowaly sie¢ w dokumentach osobowych przestanych w la-
tach 70. XX wieku z UG do UMK. Mozna je znalez¢é w Archiwum UMK w aktach osobowych E. Za-
wackiej (sygn. K-23/217).

57 Szlachetno$¢ i prawo$¢ Profesora prowadzily niejednokrotnie do konfliktéw z osobami z 6w-
czesnego aparatu partyjnego. Na przyklad przyjecie do pracy w WSP niektdrych pracownikéw (dr
Elzbiety Zawackiej i dr Henryka Géry) oraz obrona oséb juz w niej pracujacych (np. ptk. Goligera
i prof. Szumilewicz) narazily Bandure na klopoty ze strony organéw bezpieczeristwa” — jak zanotowal
dr Henryk Géra — idem, Profesor Ludwik Bandura — osobowos¢ moralna, (w:] Gdariskie rodowody pedago-
giczne, pod red. E. Rodziewicz, K. Rzedzickiej, E. Zalewskiej, Gdarisk 2004, s. 110.

8 E. Zawacka, O dziatalnosci..., op. cit., s. 93.

> Protokét z posiedzenia Rady Wydzialu Humanistycznego z dn. 20 V 1974 r., s. 2, [w:] Tecz-
ka: Protokoly z posiedzeri Rady Wydzialu Humanistycznego (20.05.1974 — 22.12.1977), AUG, sygn.
250/3 (3).

%7 to nie bez trudnosci. Doktorantce wyznaczono dodatkowo trzeciego recenzenta, a sama obrona
pracy, kt6ra odbyta si¢ w styczniu 1976 roku, a wige juz po przejsciu Zawackiej do Torunia, przebiegla...
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Zatem, jak wspominala po latach, w potowie lat 90. ubieglego wicku:

na Uniwersytecie Gdanskim nie bylo widokéw na stworzenie samodzielnej pla-
coéwki andragogiki, o czym marzytam. Otworzyla si¢ natomiast taka mozliwos¢
na UMK w Toruniu. Ukazal mi ja prof. Bolestaw Plesniarski, dwczesny kierow-
nik katedry Pedagogiki UMK. Poinformowal mnie, ze UMK przewiduje na rok
1977 przemiang Katedry Pedagogiki w Instytut Pedagogiki i Psychologii a w jego
ramach moze powsta¢ Zaktad Andragogiki, jesli go zorganizuje®'.

W kwietniu 1975 roku doc. Zawacka napisata wiec prosbe do wladz Uni-
wersytetu Gdanskiego o wyrazenie zgody na przejscie do Torunia. Dyrektor
Instytutu Pedagogiki i Psychologii UG wyrazita zgode. Takze egzekutywa POP
nie zglosita sprzeciwu, ale poprosita o ,wnikniecie i zapoznanie si¢ z moty-
wami odejscia w/w osoby”®2. Owo ,wnikniecie” przygotowane przez doc. dr
Ireng Jundzilt — éwezesng dyrektor IPiP UG — zacytujmy w calosci:

Dyrekgja Instytutu stwierdza, ze doc. dr hab. E. Zawacka miata dobre warunki
pracy. W roku 1973 uzyskata docenture, prowadzita seminaria magisterskie i do-
ktorskie. Dostala jako jedna z niewielu pracownikéw gabinet tylko na dwie
osoby, a takze byta wolna od prac spotecznych, gdyz w Instytucie ich nie podej-
mowata. Po uzyskaniu docentury dr Zawacka wciaz miata do dyrekeji zal o to,
ze nie ma Zakladu Andragogiki. W Instytucie zajmuja si¢ andragogika jedynie
doc. Zawacka i dr Malecka. Tlumaczenia, ze dla 2 0séb nie mozna powolad
zakladu, byly odrzucane. Drugi zarzut odnosi si¢ do braku czwartej specjalizacji
pedagogicznej, pedagogiki w zakresie pracy kulturalno-o§wiatowej. Specjalizacje
powotane na kierunku pedagogiki byly wszechstronnie przemyslane przez Radg
Naukowsg i przez kuratorium. Sadzono, ze do pracy kult.-o§w. pedagodzy beda
przygotowani réwniez po innych specjalizacjach. Oprécz tego wzigto pod uwage
fake, ze studia zawodowe w zakresie pracy kult.-o§w. prowadzone przez Instytut
zaspokoja najpilniejsze potrzeby. Ze wzgledéw lokalowych stanowczo nie moze-
my otwiera¢ nowej specjalizacji tylko dlatego, ze pracownik tego wymaga. Mamy
specjalistéw w zakresie nauczania poczatkowego, ale i takiej specjalizacji nie pro-
wadzimy. Nadmieniam, nie bedzie klopotu z obsada po odejsciu doc. Zawackiej®.

Nie podjeto, niestety, préby zatrzymania jej w gdariskim osrodku akade-
mickim. Zdecydowata si¢ wréci¢ do Torunia. Ostatni raz na listach obecnosci

podczas Rad Wydzialu Humanistycznego UG jej podpis figuruje pod datg

bez udziatlu promotorki, gdyz éwczesny przewodniczacy komisji doktorskiej doc. Wiodzimierz Lebie-
dzifski nie zgodzil si¢, mimo choroby doc. Elzbiety Zawackiej, na przesunigcie jej terminu — wywiad
z Grazyna Teleszyriska, z dn. 12.08.2009 (dokumentacja wywiadu w posiadaniu autora).

o' E. Zawacka, Autoreferat..., op. cit., s. 13.

62 Pismo doc. dr hab. Elzbiety Zawackiej z prosba o przeniesienie do UMK z dn. 12 IV 1975 r,,
AUMK - akta osobowe E. Zawackiej, sygn. K-23/217.

% Pismo dyrektor Instytutu Pedagogiki i Psychologii w sprawie motywéw decyzji E. Zawackiej
o odejsciu z UG z dn. 30 IV 1975 r., AUMK sygn. K-23/217.
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12 czerwca 1975 roku. W Radzie koriczacej rok akademicki 1974/1975 juz
nie uczestniczyta®. Od strony formalno-prawnej bylo to przeniesienie shuz-
bowe®. Dokonal go minister nauki, szkolnictwa wyzszego i techniki pismem
z dnia 30 wrzesnia 1975 roku. Z dniem 1 pazdziernika 1975 roku ,,Obywa-
telka Docent” miala si¢ zglosi¢ do Rektora Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
w Toruniu ,w celu objecia obowiazkéw stuzbowych. 1, jak wiemy, zglosita
si¢ — rozpoczynajac tym samym kolejny, niezwigzany juz z Wybrzezem okres
W swym Zyciu.

Jej relacje ze srodowiskiem gdanskich pedagogéw ulegly po 1975 roku zna-
cznemu rozluznieniu. Niemal nie podejmowata juz bowiem szerszych kon-
taktéw z Instytutem Pedagogiki Uniwersytetu Gdariskiego. Jak wspomniano
wyzej, nie wzigla takze udzialu — z przyczyn od siebie niezaleznych — w obro-
nie jedynego gdanskiego doktoratu, ktérego byta promotorem®. Przez dlugie
lata pozostawala natomiast cztonkinia Gdanskiego Towarzystwa Naukowego,
do ktbrego wstapita jeszcze w 1973 roku®® i Zrzeszenia Kaszubsko-Pomor-
skiego — w oparciu o jego struktury wspSttworzyta w koricu lat 80. XX wieku
Klub Historyczny im. Antoniego Antczaka®. Po sierpniu 1980 roku zostata
takze migdzy innymi cztonkinia prezydium Rady Gléwnej Kombatantéw
przy NSZZ ,Solidarnos¢” w Gdansku i przewodniczaca Komisji Historycznej
RGK przy NSZZ ,S77°.

Na zakoriczenie podejmijmy prébe sformulowania oceny dziesigcioletnie-
go okresu pobytu prof. Elzbiety Zawackiej w Gdansku. I tak, bezsprzecznie,
okres gdariski ugruntowal jej pozycje w polskim §rodowisku andragogicznym.
Przybyla do Gdariska jako osoba z duzym juz do$wiadczeniem zyciowym, ale
tez jako stosunkowo malo jeszcze znana w §rodowisku akademickim doktor,
w zaledwie trzy miesiace po obronie na UMK — majac w dorobku publika-

64 Teczka: Listy obecnoéci Rad Wydziatu Humanistycznego. Rok 1975 i 1976, AUG, sygn. 250/3 (2).

% Na podstawie Ustawy z dnia 27 kwietnia 1972 r. Karta praw i obowigzkéw nauczyciela, Dz.U.
nr 16, poz. 114, 1972, art. 37.

% Pismo nr DU-4-1010-59/75 ministra NSWiT do E. Zawackiej z dn. 30 IX 1975. Dodajmy, ze
dzialy spraw osobowych obu uczelni jeszcze przez dhugi okres korespondowaly miedzy soba w kwestiach
uregulowania sprawy przekazania kompletu dokumentéw Zawackiej. Dopiero 17 stycznia 1979 r. ()
przesytka nr KR-1-89/79 do UMK przekazano ostatnie brakujace dokumenty. Zob. teczka osobowa
E. Zawackiej, archiwum UG.

¢ Z sama doktorantka odnowifa natomiast po latach przerwy kontakty i podtrzymywata je do
ostatnich miesigcy zycia — por. np. List Doroty Kromp — sekretarki prof. Elzbiety Zawackiej do dr
Grazyny Teleszyriskiej z dn. 14 marca 2008 r., l.dz. 992/EZ/08, [w:] Fundagja ,Archiwum i Muzeum
Pomorskie Armii Krajowej oraz Wojskowej Stuzby Polek” w Toruniu — teczka osobowa E. Zawackiej,
sygn. 443/\WSK.

8 Wspotuczestniczyla m.in. w przygotowaniu jednego z toméw serii Towarzystwa pt. ,Pomorze
Gdanskie”, zawierajacego biogramy zastuzonych mieszkaicéw Pomorza z czaséw II wojny $wiatowe;.
Przygotowata doni sze$¢ zycioryséw — zob. Zastuzeni Pomorzanie w latach II wojny swiatowej. Szkice
biograficzne, pod red. J. Borzyszkowskiego i in. ,Pomorze Gdariskie” 1984, t. 16.

9 J. Wyrowinski, Klub Historyczny przy toruriskim ZKP, ,Pomerania” 1987, nr 7, s. 14-15.

7T, Chinciriski, op. cit., s. 51.
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cyjnym jedynie drobne, acz ciekawe szkice na famach ,,O$wiaty Dorostych™”!
oraz rozdziat w pracy zbiorowej nt. ksztalcenia korespondencyjnego pod re-
dakcja Czestawa Maziarza. Do Torunia wracata juz jako uznany autorytet
w zakresie ksztalcenia korespondencyjnego i studiéw zaocznych, majac w do-
robku ponad sze$¢dziesiat publikacji, w tym dwie wazne w historii polskiej
andragogiki autorskie ksiazki — podoktorska z 1967 roku’ i habilitacyjna
z 1974 roku’ — a takze kilka znaczacych prac pod redakcja”.

W okresie gdariskim E. Zawacka zbudowala réwniez swoja mig¢dzynaro-
dowa pozycje naukowa, zwlaszcza w strukturach /CCE oraz w kontaktach
z niemieckimi (zaréwno NRD, jak i RFN), szwedzkimi, radzieckimi i jugo-
stowiariskimi srodowiskami naukowymi i o$wiatowymi. Mimo ze na wiele
zaproszen nie mogla odpowiedzie¢ ze wzgledu na stosowane wobec niej przez
wladze utrudnienia wyjazdowe, zwlaszcza do krajéw z drugiej strony zelaznej
kurtyny, stafa si¢ rozpoznawalnym nie tylko w kraju, ale i na $wiecie specjali-
sta ksztalcenia korespondencyjnego.

W czasie pobytu na Wybrzezu podjeta tez wiele dziatar zwigzanych z oca-
laniem pamieci o polskim czynie zbrojnym i niepodlegltosciowym. W Toru-
niu dzialania te zostaly rozwinigte w szereg inicjatyw, ktdre uczynily z niej
wybitna specjalistke w zakresie najnowszej historii Polski.

Wszystko to powodowalo, ze wracala do rodzinnego Torunia z wielkimi
nadziejami. Z jednej strony, jak wida¢, bardzo liczyta na mozliwo$¢ stworze-
nia tam wilasnego zaktadu naukowego, co w srodowisku gdariskim okazalo sie,
niestety, niemozliwe. Z drugiej za$ — bliskie wydawalo si¢ takze sfinalizowa-
nie zabiegéw nad powotaniem w ramach UMK Osrodka Naukowo-Informa-
cyjnego w Zakresie Ksztalcenia Zdalnego, majacego funkcjonowaé pod auspi-
cjami UNESCO w ramach ICCE, a kt6rego zr¢by przygotowala juz w okresie
gdariskim, czg$ciowo na bazie Sekeji Os$wiaty Dorostych TWWP. Na reali-
zacj¢ obu tych zamierzel nie miala juz zbyt wiele czasu. Wszak odchodzita
z Uniwersytetu Gdariskiego do Torunia w wieku 66 lat. Do wieku emerytal-
nego, wyznaczonego samodzielnym pracownikom naukowym, zostaly jej za-
tem woéwczas zaledwie cztery lata.

7' Por.: T. Maliszewski, Elzbieta Zawacka (1909-2009): bibliografia publikacji z zakresu edukacji
dorostych (wybor), ,Edukacja Dorostych” 2009, nr 1 (60), s. 173-177.

72 Por.: Konsultacja w szkole korespondencyjnej, pod red. C. Maziarza, Warszawa 1963, s. 63-86.

73 Ksztatcenie korespondencyjne, Warszawa 1967 (Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, ss. 237).

74 Przeszkody i niepowodzenia w studiach nauczgycieli pracujqcych, Warszawa 1974 (Mini-
sterstwo Nauki, Szkolnictwa Wyzszego i Techniki — Instytut Polityki Naukowej i Szkolnictwa
Wyzszego. Seria: ,Raporty z Badari” oraz Pafistwowe Wydawnictwo Naukowe, ss. 265).

75 Oprécz wspomnianych dwdch numeréw ,,Biuletynu TWWDP” takze podrecznik: Ma-
terialy metodyczne dla prelegentéw Towarzystwa Wiedzy Powszechnej. Zeszyt wstgpny + zeszyty
1-10, Towarzystwo Wiedzy Powszechnej, Zarzad Gléwny i Zarzad Wojew6dzki w Gdansku,
Gdansk 1971, ss. 273 [z. wst.:ss. 9 + z. 1:ss. 26 + z. 2: 5. 28 + 2. 3:s5. 28 + z. 4: s5. 30 + z. 5:
$s. 18 + 7. 6:55. 32 + 7. 7:55. 24 + 2. 8:s5. 28 + 2. 9: s5. 26 + z. 10: ss. 24].
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W samym Uniwersytecie Gdariskim odejscie doc. dr hab. Elzbiety Zawac-
kiej zahamowalo za$ na wiele lat rozwéj andragogiki jako znaczacej w pra-
cach tamtejszego Instytutu Pedagogiki dyscypliny. Roztaczane przez dwezesng
dyrekeje Instytutu w chwili przenoszenia si¢ Zawackiej do Torunia wizje szyb-
kiego wypelnienia luki spowodowane;j jej odejsciem okazaly si¢ nierealne. Do
dzisiaj nie ma w jego strukturach nawet pracowni, ktdra skupiataby staly zes-
pot naukowy zainteresowany problematyka andragogiczna. Powstajace w os-
rodku gdaniskim prace z zakresu edukacji dorostych bywajg raczej przejawem
indywidualnych zainteresowan poszczegdlnych badaczy, dla ktérych — w wielu
przypadkach — andragogika stanowi jedynie poboczny watek ich dociekan
i badan. Do czaséw wspélczesnych nie udalo si¢ tez Srodowisku ani uksztatto-
wad, ani pozyska¢ zadnego samodzielnego pracownika naukowego — specjali-
sty z tej dziedziny. W tym kontekscie po latach wyraznie wida¢, ze ,,oddanie”
doc. dr hab. Elzbiety Zawackiej Toruniowi w potowie lat 70. ubieglego wieku,
w zaledwie dwa lata po tym, jak osiagnela formalng samodzielno$¢ naukowa,
okazalo si¢ bledem.

Pamig¢ o Elzbiecie Zawackiej zachowala si¢ wsréd gdanskich pedagogéw
do dnia dzisiejszego. Przywolajmy chocby kilka wspétczesnych opinii.

Dopiero z odpowiedniego dystansu wida¢, jak nasi profesorowie byli znakomici,
jak wplyneli na nasze wyksztalcenie czy szerzej — nasze cale dalsze zycie. Ja — wiem
to na pewno — mialem szcz¢scie. Jestem dzi§ dumny, ze na swej drodze, obok
prof. Ludwika Bandury, prof. Romany Miller i innych wspanialych wykladow-
cow, spotkatem takze doc. Elzbietg¢ Zawacka.”® - prof. UG dr hab. Jan Papiez

Po latach, to mam poczucie szczgécia, ze ,,mi si¢ trafito”! Ci wspaniali ludzie: Za-
wacka, Sosnicki, Bandura. Wymieniam ich jednym tchem. Cho¢ kazda osobg z in-
nego powodu. Sosnickiego —z powodu jego filozoficznego analitycznego umystu
(...). Bandurg — bo by} znakomitym empirycznym badaczem, dajacym swobode
wychowankom. Zawacka — gdyz byla ,entuzjastka sprawy”, ,gejzerem motywa-
¢ji” do roboty o$wiatowej. Kazdemu z tej tréjki zawdzigczam co innego. Czasem
w zyciu co$ si¢ trafia lepiej, czasem gorzej. Mnie si¢ udalo, gdyz to ich wlasnie
spotkatam na swej drodze. O wszystko mozna bylo zapyta¢, by¢ powaznie potrak-
towana, z zaufaniem. Uwazam, ze mialam niezwykle szczgécie jako cztowiek, ktéry
wszed! do uczelni i od razu znalazl si¢ w takim otoczeniu. To byly trzy postaci
tak troche z Zeromskiego, troche z ,,Ody do mtodosci”. Oni w tréjke naprawde
mieli w sobie co$ z bohateréw romantyzmu i pozytywizmu. Szcz¢sliwie tragiczne
doswiadczenia w nich tego nie zniszczyly.”” - prof. zw. dr hab. Joanna Rutkowiak

Mozliwos¢ kontaktu i uczenia si¢ od cztowieka tej miary co Profesor, byta dla
mnie bardzo wazna. To byl dla mnie honor.” - dr Grazyna Teleszyriska

76 J. Papiez, [w:] T. Maliszewski, Elzbieta Zawacka w pamigci gdasiszczan, op. cit., s. 264-265.
77 ]. Rutkowiak, [w:] ibidem, s. 265.
78 G. Teleszyriska, [w:] ibidem, s. 265.
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Takich profesoréw jak Kubik, Trzebiatowski i wlasnie Zawacka pamigta si¢ przez
cale zycie. To byly osobowosci, wielkie postaci — z doswiadczeniem wojennym, z
rozlegly wiedza, zyczliwi ludziom. Po latach jestem dumny, ze moglem ich spo-
tka¢ na swej drodze.”- dr Jézef Zerko

Na zakonczenie nalezy jeszcze podkresli¢, ze wspéiczesne srodowisko gdan-
skich pedagogéw podjeto zadanie uhonorowania po latach zastug prof. Elz-
biety Zawackiej. Dyrektor Instytutu prof. UG dr hab. Romuald Grzybowski
jesienia 2008 roku wystapil z propozycja nadania jej przez Uniwersytet Gdari-
ski godnosci doktora honoris causa. Zyskat dla tego pomystu wielu sojuszni-
kéw. Rozpoczeto przygotowania. Srodowisko liczylo, ze sedziwa Pani Profesor
nie odmaowi:

Projekt stosownej deklaracji zyskal pelna aprobat¢ Rady Instytutu Pedagogiki
UG. Osobistego wsparcia w realizacji wspomnianego zamystu udzielita mi tez
prof. Joanna Rutkowiak. Bardzo zyczliwie do omawianego projektu odnidst si¢
J.M. Rektor UG, prof. dr hab. Bernard Lampek, kt6ry zasugerowat, by przed roz-
poczeciem procedury ustalié, czy prof. E. Zawacka bedzie w stanie — ze wzgledu
na podeszly wiek — przyby¢ do Gdanska na sama uroczystos$¢. Niestety, okazalo
sie, ze moja inicjatywa byta spézniona co najmniej o kilka lat. Smier¢ byta szyb-
sza... Symbolicznym uhonorowaniem E. Zawackiej przez $rodowisko Uniwersy-
tetu Gdanskiego byl udzial w Jej pogrzebie delegacji z Prorektor UG, prof. Marig

Mendel na czele®.

Cieszy¢ zatem musi, ze wazne deklaracje w sprawie upamigtnienia postaci
prof. Zawackiej padajg ze strony $rodowiska gdanskich pedagogéw takze po
jej $mierci. Niektére z nich juz wkrétce moga przybraé realne ksztalty. Jak
bowiem deklaruje obecny dyrektor Instytutu Pedagogiki UG:

nadal odczuwamy potrzebe uwypuklenia dorobku i drogi zyciowej E. Zawackiej.
W zwiazku z uzyskaniem nowego budynku przy ul. Bazynskiego 4, pragniemy
utrwala¢ pamieé o naszych mistrzach — profesorach, ktérzy tworzyli podwaliny
pedagogiki gdanskiej. Chcemy w zwiazku z tym nada¢ ich imiona wybranym
salom dydaktycznym. Przewidujemy, ze w gronie ,patronéw” naszego Instytutu,
obok takich nazwisk, jak: prof. Romana Miller, prof. Kazimierz Kubik czy prof.
Ludwik Bandura, znajdzie si¢ réwniez prof. Elzbieta Zawacka®'.

Po wielu latach prof- Elzbieta Zawacka symbolicznie wricitaby zatem do
Gdariska. ..

79 . Zerko, [w:] ibidem, s. 265.
8 R. Grzybowski, O Elzbiecie Zawackiej w IP UG, Gdynia, 13.08.2009 (mps) (wypowiedZ pisem-
na w posiadaniu autora).

81 Ibidem.
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Janina Siwoszko (1946-2007)

W maju 2007 roku w wieku niespelna 61 lat po dtugiej i cigzkiej choro-
bie zmarla doktor Janina Siwoszko, emerytowana pracownica Uniwersytetu
Gdariskiego, cztonkini $rodowiska akademickiego Instytutu Pedagogiki UG.
Z pedagogika uniwersytecka byta zwigzana zawodowo jako adiunkt i starszy
wykladowca przez dwie dekady — w okresie pomigdzy 1986 a 2005 rokiem.
Wielu z nas spotykalo si¢ z Nig na co dzieri. Liczne grono miodszych pracow-
nic i pracownikéw Instytutu uczestniczyto w Jej zajeciach z historii wychowa-
nia, pedagogiki poréwnawczej, prawa o$wiatowego czy zarzadzania oswiata.

Przypomnijmy zatem ponizej cho¢by w zarysie droge Zyciowa i dorobek
zawodowy Naszej Kolezanki. W celu unaocznienia czytelnikom gléwnych
obszaréw zainteresowan naukowych Zmarlej niniejsze wspomnienie uzupel-
niono réwniez zalacznikiem zawierajacym zestawienie bibliograficzne Jej naj-
wazniejszych publikacji.

* % %

Janina Siwoszko urodzita si¢ 5 pazdziernika 1946 roku w Leborku w ro-
dzinie robotniczej Wactawa i Eudokii (z d. Kolada). Szkole podstawowa ukon-
czyta w 1960 roku. W latach 1960-1965 byla uczennica Paristwowego Liceum
Pedagogicznego w Leborku. Po ztozeniu egzaminéw maturalnych jesienia 1965
roku zostata studentka Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Opolu. Studia na
Wydziale Filologiczno-Historycznym opolskiej WSP ukoriczyta w 1970 roku
jako magister historii a po ich ukoriczeniu wrécita do rodzinnego miasta na
Pomorze'.

W okresie od 2 listopada 1970 do 14 marca 1973 roku byla pracownica
Wydziatu Kultury Prezydium Powiatowej Rady Narodowej w rodzinnym Le-
borku — poczatkowo jako instruktor, a nastepnie jako pelniaca obowiazki kie-
rownika Wydziatu®. Wiosna 1973 roku przeniosta si¢ do Gdariska i podjeta

1 ] Siwoszko, Zycz'ary:, Gdarisk, wrzesieri 1987 (r¢kopis w posiadaniu autora wspomnienia).
2 Swiadectwo pracy mgr Janiny Siwoszko z dn. 3 wrzesnia 1985 r., Urzad Wojewddzki w Stupsku
— Wydzial Kadr i Szkolenia, znak ks. I-1111/119/85, [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.
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prace w Urzedzie Dzielnicowym w Gdansku-Wrzeszczu. Przez nieco ponad
dwa lata, pomigdzy 15 marca 1973 a 30 czerwca 1975 roku, zajmowala sta-
nowisko kierownika Wydzialu Oswiaty tegoz urzedu®.

W 1975 roku rozpoczela prace pedagogiczng w Instytucie Ksztatcenia Na-
uczycieli i Badai O$wiatowych w Gdarisku — przeksztalconym nastgpnie
w ramach reorganizacji u progu lat 80. XX wieku w gdanski Oddziat Dosko-
nalenia Nauczycieli Instytutu Ksztalcenia Nauczycieli im. Wiadystawa Spa-
sowskiego w Warszawie. Janina Siwoszko przepracowala tu facznie dziesi¢é lat,
do korica wrzesnia 1985 roku — kolejno jako specjalista ds. pedagogicznych,
starszy asystent i adiunkt*. W czasie pracy w gdariskim IKNiBO/IKN-ODN
opublikowata tez na famach cyklicznego wydawnictwa tej instytucji, nosza-
cego tytut Zagadnienia pedagogiczne, swoje pierwsze opracowania o charakte-
rze naukowym’.

Réwnolegle w 1976 roku — po pomyslnym zaliczeniu kolokwium wstep-
nego — rozpoczela studia doktoranckie na zaocznym Studium Doktoranckim
w Instytucie Badan Pedagogicznych Ministerstwa O$wiaty i Wychowania
w Warszawie. Rozprawe doktorska przygotowata pod kierunkiem prof. dr. hab.
Tadeusza Wilocha. Jej tytut brzmiak: ,, Kadra kierownicza o$wiaty i jej sprawno$é
w zarzadzaniu szkolnictwem (na przyktadzie Makroregionu Péinocnego)”.
Obrona przed Rada Naukows IBP odbyta si¢ w dniu 19 grudnia 1984 roku
w Warszawie w siedzibie Instytutu. Recenzentami rozprawy byli prof. dr hab.
Kazimierz Podoski oraz prof. dr hab. Jerzy Tudrej. Janina Siwoszko otrzymata
wowczas stopieri naukowy doktora nauk humanistycznych w zakresie pedago-
giki (ze specjalizacjq zarzadzanie o$wiata)®.

Z dyplomem doktorskim w reku ztozyta podania o zatrudnienie w kilku
tréjmiejskich uczelniach. Zamierzata bowiem podjaé prace zawodowa w szkol-
nictwie wyzszym. Zanim to jednak nastapito, pracowala jeszcze krétko, od paz-
dziernika 1985 do wrzesnia 1986 roku, w Centrum Edukacji Teatralnej Dzieci
i Mlodziezy w Gdarisku na stanowisku zastepcy dyrektora ds. organizacyjno-
administracyjnych’. Z dniem 1 pazdziernika 1986 roku przeszta do pracy
w Akademii Wychowania Fizycznego im. Jedrzeja Sniadeckiego, w ktérej otrzy-

3 Swiadectwo pracy Janiny Siwoszko z dn. 30 czerwca 1975 r., Urzad Dzielnicowy w Gdarisku-
Whrzeszczu, znak OA 100/75, [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.

4 Swiadectwo pracy dr Janiny Siwoszko z dn. 6 wrzesnia 1986 r., IKN-ODN w Gdarisku, znak
11-1/363/85, [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.

> W tomach z roku 1979 i 1984 — zob. bibliografia prac J. Siwoszko zalaczona do niniejszego
szkicu wspomnieniowego.

¢ Pismo nr RN-272d/202/84 dyrektora IBP MOiW o nadaniu stopnia doktora n. hum. do
J. Siwoszko z dn. 19 grudnia 1984 r., AUG — akta osobowe J. Siwoszko. Por. tei: Rozprawy doktorskie
z organizacji i zarzqdzania oswiatq (1977-1988), pod red. J. Tudreja, Centrum Doskonalenia Nauczy-
cieli im. Whadystawa Spasowskiego w Warszawie, Warszawa 1990, s. 167.

7 Swiadectwo pracy Janiny Siwoszko z dn. 30 wrzesnia 1986 r., CETDIiM w Gdarisku, [w:] AUG

— akta osobowe J. Siwoszko.
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mala etat adiunkta w Zaktadzie Nauk Spoleczno-Politycznych, kierowanym
przez doc. dr. hab. Zdzistawa Pawluczuka. Pracowata tam dwa lata, do 30 wrzes-
nia 1988 roku®.

Z dokumentéw zachowanych w teczce osobowej dr Janiny Siwoszko, znaj-
dujacej si¢ w uniwersyteckim archiwum uczelnianym, jednoznacznie wynika,
ze pracg w gdaniskiej AWF traktowala jedynie jako etap przejsciowy w swojej
karierze akademickiej. Podjeta bowiem szereg krokéw, aby przejs¢ do pracy
naukowo-dydaktycznej w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Gdanskiego. Ta-
kie zatrudnienie najbardziej odpowiadalo jej zainteresowaniom, wyksztalce-
niu i ambicjom.

Juz w roku akademickim 1986/1987 podjeta wspdtprace z uniwersytec-
kim Instytutem Pedagogiki na umowe-zlecenie i przeprowadzita pierwsze
cykle zajec z prawa o$wiatowego ze studentami. Ukoriczyta tez w tym czasie
z wynikiem pozytywnym kierowane przez doc. dr. hab. Mieczystawa Guldg
uniwersyteckie Studium Doskonalenia Pedagogicznego dla Mlodych Nauczy-
cieli Akademickich’. W kolejnym roku akademickim mogla juz zatem zostaé
zatrudniona w UG jako nauczyciel akademicki na podstawie umowy o prace.
Poczatkowo byt to wymiar polowy etatu starszego wykladowcy w Instytu-
cie Pedagogiki UG™. Jeszcze przez rok laczyla zatrudnienie w Uniwersytecie
Gdaniskim i w gdanskiej AWE, a Instytut Pedagogiki UG byt formalnie jej
drugim miejscem pracy. W podaniu o pracg skierowanym do JM Rektora
UG w kwietniu 1988 roku pisata: Obecnie pracuj¢ jako adiunkt w Zakladzie
Nauk Spotecznych w Akademii Wychowania Fizycznego w Gdarisku. (...)
Prowadzone przeze mnie zajecia dydaktyczne w Zakladzie Nauk Spotecznych
w AWF nie s zgodne z moimi zainteresowaniami i kwalifikacjami zawodo-
wymi. W rozpoczetej pracy habilitacyjnej kontynuuj¢ moje dotychczasowe
zainteresowania naukowe, a praca w Instytucie Pedagogiki UG znacznie utatwi
mi te dzialania."! Wysitki dr Janiny Siwoszko zakoniczyly si¢ powodzeniem.
Z dniem 1 pazdziernika 1988 roku — po pozytywnych decyzjach Rady Wy-
dzialu Humanistycznego UG i JM Rektora UG prof. dr. hab. Czestawa Jac-
kowiaka zostala zatrudniona na stanowisku adiunkta w Instytucie Pedago-
giki Uniwersytetu Gdanskiego'?, na ktérym pracowata do 30 wrzesnia 1997

8 Swiadectwo pracy Janiny Siwoszko z dn. 30 wrzesnia 1988 r., AWF w Gdarisku, znak RP/1844/88,
[w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.

9 Swiadectwo ukoriczenia SDPAMNA UG z dn. 23 czerwca 1987 r., nr ewid. 153/87, [w:] AUG
— akta osobowe J. Siwoszko.

19 Pismo nr RK-180/2727/87 rektora UG do dr J. Siwoszko o zatrudnieniu na % etatu na okres
1.10.1987-30.09.1988 z dn. 12 pazdziernika 1987 r., [w:] AUG - akta osobowe J. Siwoszko.

' J. Siwoszko, Podanie o pracg w Uniwersytecie Gdanskim z dn. 25 kwietnia 1988 r., [w:] AUG
— akta osobowe J. Siwoszko.

12 Pismo nr RK-180/N/837/88 Rektora UG do dr J. Siwoszko o zatrudnieniu na etat adiunkta na
okres 1.10.1988-30.09.1991 z dn. 26 wrzeénia 1988 ., [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.
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roku®, aby nastgpnie przej$¢ na stanowisko starszego wykladowcy. Stata si¢
cztonkinia zespotu naukowo-dydaktycznego prof. dr. hab. Lecha Mokrzec-
kiego, skupionego w Zakladzie Historii Nauki, O$wiaty i Wychowania.

Planowala przygotowanie pracy habilitacyjnej na temat uwarunkowar dzia-
falnosci polskiej kadry kierowniczej w o$wiacie na tle poréwnawczym z innymi
krajami. Rozpoznanie badawcze przeprowadzone w czasie pétrocznego urlopu
naukowego w semestrze zimowym roku akademickiego 1990/1991 zmusilo ja
jednak do przemodelowania koncepgji pracy. Okazalo si¢ bowiem, ze ze wzgle-
du na zmiang systemu politycznego w Polsce ,,nie ma praktycznych mozliwosci
zdobycia polskich danych Zrédtowych i poréwnawczego materiatu empirycz-
nego z innych krajéw”'*. W latach 1992-1995 dopracowata nowa koncepcje
badan habilitacyjnych, pomyslanych jako studium komparatystyczne o cha-
rakterze empirycznym, odnoszace si¢ do systeméw zarzadzania oswiatowego
w Wielkiej Brytanii, Szwecji i Polsce' oraz rozpoczela zbieranie dof materia-
Yéw zrédtowych. Uczestniczyta w ramach programu Unii Europejskiej ,, Tem-
pus-Adept” w miesigcznym stazu studyjno-badawczym w Exeter University
(Wielka Brytania) w maju 1993 roku'®, wspotpracowala ze specjalistami skan-
dynawskimi, zwlaszcza z Uniwersytetu w Linkopingu (Szwecja)", realizowata
granty badan wlasnych UG — dotyczace szkolnictwa prywatnego w Polsce
i Szwegji'®.

Z zaangazowaniem realizowala réwniez zajecia dydaktyczne ze studentami
z zakresu historii wychowania i prawa o$wiatowego, a z czasem réwniez z pe-
dagogiki poréwnawczej i zarzadzania o§wiatg. W latach 90. poprowadzila tez
kilkadziesiat prac magisterskich. Jako dydaktyk byla ceniona zaréwno przez
studentéw, jak i przez wladze Instytutu Pedagogiki UG.

Niestety, pogarszajacy si¢ od drugiej potowy lat 90. stan zdrowia dr Janiny
Siwoszko zmusil jg do znaczacego ograniczenia aktywnosci naukowo-dydak-

13 Poczatkowo zostala adiunktem na okres trzech lat, nastgpnie zatrudnienie na tym stanowisku
przediuzano jej jeszcze dwukrotnie w 1991 i w 1995 roku; pelna dokumentacja zatrudnienia — zob.
AUG - akta osobowe J. Siwoszko.

14 Informacja dot. dzialalno$ci naukowo-badawczej dr Janiny Siwoszko — adiunkta w Za-
ktadzie Historii Nauki, O$wiaty i Wychowania IP UG, Gdarisk, czerwiec 1995 r., [w:] AUG
— akta osobowe J. Siwoszko.

15 . Siwoszko, System zarsqdzania oswiatq w Polsce i w innych krajach Europy. Studium poréwnawcze
(skrét koncepcji rozprawy habilitacyjnej), Gdansk, czerwiec 1995 (msps w posiadaniu autora wspomnie-
nia).

'¢ Informacja dot. dziatalnosci. .., s. 4-5.

17 Chot jej zabiegi z lat 1994-1996 o uzyskanie stypendium tej uczelni na prowadzenie badan
do habilitacji zakoniczyly si¢ niepowodzeniem (na podstawie dokumentacji Projektu ,,S/z/koldem”).
Por. tez: T. Maliszewski, Szwedzko-Polski Projekr demokratyzacji Oswiaty ,,S (z)koldem”, ,Ars Educandi”
2003, t. 3, s. 243-254.

'8 Informacja dot. dzialalnosci. .., s. 4-5; por. rowniez: J. Siwoszko, Szkolnictwo prywatne w Polsce
i w Szwecji, [w:] W stuzbie historii nauki, kultury i edukacji. Ksigga Pamigtkowa Dedykowana Profesorowi
Lechowi Mokrzeckiemu z okazji Jubileuszu Pigédziesigciolecia Pracy Zawodowej, pod red. R. Grzybowskie-
go, T. Maliszewskiego, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego, Gdarisk 2006, s. 370-380.
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tycznej. Zaréwno ten fake, jak i wezesniejsze perturbacje ze sprecyzowaniem
ostatecznej koncepcji rozprawy habilitacyjnej oraz duze zaangazowanie w dy-
daktyke powodowaly w sumie widoczne spowolnienie rozwoju naukowego,
co sygnalizowali kolejni recenzenci jej dorobku naukowego®.

Jeszcze jesienia 1996 roku podjela kolejng prébe zwigkszenia zaawansowa-
nia prac nad wlasna rozprawa habilitacyjna, wykorzystujac w tym celu przy-
znany jej na semestr zimowy urlop naukowy®. Z dniem 1 pazdziernika 1997
roku — na wlasng prosbe — zostala jednak przeniesiona przez JM Rektora prof.
dr. hab. Marcina Pliskiego na stanowisko starszego wykladowcy*'.

Mimo ze w latach akademickich 2000/2001 oraz 2004/2005 dwukrotnie
korzystata z urlopu zdrowotnego? oraz uzyskiwata zgody Senatu UG na obni-
zenie obowiazujacego pensum dydaktycznego®, stan zdrowia nadal si¢ pogar-
szat. We wrze$niu 2005 roku ztozyla na rece JM Rektora UG prof. dr. hab.
Andrzeja Ceynowy podanie o rozwigzanie stosunku pracy w zwiazku z plano-
wanym przejéciem na emeryture ,ze wzgledu na zly stan zdrowia oraz zwigk-
szenie ponad moje mozliwosci pensum godzin dydaktycznych™. Rektor
wyrazit zgod¢®. Z dniem 1 pazdziernika 2005 roku przeszta na wezesniejsza
emeryture. Niestety, nigdy nie wrécita juz do pelni sit.

Dodajmy jeszcze, ze od roku 1975 az do $émierci dr Janina Siwoszko byta
aktywna czlonkinia Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego. Za swoja prace bywata
réwniez nagradzana. Otrzymata migdzy innymi nagrode Dyrektora Instytutu
Ksztalcenia Nauczycieli w Warszawie (1985), nagrode dydaktyczng JM Rek-
tora Uniwersytetu Gdariskiego (1989). Byta cztonkinig Polskiego Towarzy-
stwa Pedagogiki Poréwnawczej (1994-2007) i Towarzystwa Historii Edukacji

Y Prof. dr hab. Lech Mokrzecki — Kierownik Zaktadu HNOiW IP UG, w ktérym byla zatrud-
niona; prof. dr hab. Ryszard Kucha (UMCS), prof. dr hab. Eugenia Potulicka (UAM) czy prof. dr hab.
Ryszard Pachociriski (IBN). Ich opinie z r6znych lat znajduja si¢ w Archiwum UG w aktach osobowych
J. Siwoszko.

? Pismo nr NN/180/96 Kierownika Dzialu Nauki UG do dr J. Siwoszko o przyznaniu urlopu
habilitacyjnego z dn. 24 czerwca 1996 r., [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.

! Po pozytywnym rozstrzygnigciu przez powolana w Instytucie Pedagogiki UG komisje pod kie-
runkiem prof. dr. hab. Tomasza Szkudlarka w dniu 4 czerwca 1997 roku konkursu na stanowisko star-
szego wykladowcy w Zakladzie HNOiW, [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.

22 Pismo nr AK-180/650/2000 Rektora UG w sprawie udzielenia dr J. Siwoszko urlopu zdro-
wotnego na okres 1.10.2000-30.06.2001 z dn. 1 wrzeénia 2000 r. oraz Pismo nr Rk-180/781/2004
Rektora UG w sprawie udzielenia dr J. Siwoszko utlopu zdrowotnego na okres 1.10.2004-30.09.2005
z dn. 23 wrzeénia 2004 r., [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.

» Na przyklad uchwalg Senatu UG nr 150/03 uzyskala znizke pensum dydaktycznego o polowe
w roku akademickim 2003/2004 — Pismo nr R-420/725/2003 Prorektor ds. Ksztalcenia UG do dr
J. Siwoszko w sprawie obnizenia obowiazujacego wymiaru godzin zaje¢ dydaktycznych z dn. 18 grudnia
2003 r., [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.

24 Pismo dr J. Siwoszko do Rektora UG o rezygnacji z pracy w Uniwersytecie Gdariskim i przejéciu
na emeryturg z dn. 20 wrze$nia 2005 r., [w:] AUG - akta osobowe J. Siwoszko.

» Pismo nr RK-180/893/2005 Rektora UG do dr J. Siwoszko o rozwiazaniu stosunku pracy z
dniem 30 wrzeénia 2005 r., [w:] AUG — akta osobowe J. Siwoszko.
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(2001-2007). Poza Akademia Wychowania Fizycznego w Gdansku i Uniwer-
sytetem Gdanskim prowadzita réwniez zajecia dydaktyczne migdzy innymi
w Szkole Wyzszej im. Pawla Wlodkowica w Plocku — filia w awie oraz na
Studium Podyplomowym Zarzadzania O$wiatg w Wyzszej Szkole Zarzadza-
nia w Gdarsku.

Zmarla 14 maja 2007 roku — zaledwie w kilkanascie miesi¢cy po odejsciu
z pracy w Uniwersytecie Gdariskim na emeryture. Uroczystosci pogrzebowe
odbyly si¢ w jej rodzinnym mie$cie Leborku dnia 20 maja 2007 roku. Zostata
pochowana na tamtejszym Cmentarzu Komunalnym.

& %k ok
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175.

ars edukanti_01.indd Sek8:129 2010-02-12 21:44:51



130 Tomasz Maliszewski

7. Kwaliftkacje oswiatowej kadry kierowniczej, ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu
Gdanskiego. Pedagogika — Historia Wychowania” nr 21, Uniwersytet Gdariski,
Gdansk 1993, s. 133-147.

8. Bolestaw Potyrata, Szkola podstawowa w Polsce 1944-1984. WSiP Warszawa 1987.
Rec.: ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Gdariskiego. Pedagogika — Historia Wy-
chowania” nr 21, Uniwersytet Gdariski, Gdansk 1993, s. 199-202.

9. The training of teachers in the renascent Poland of the pre-war period, [w:] Some notes
about teacher training and the educational system in Poland, ed. by Hakan Hult.
Linképing University, Department of Education and Psychology, Linképing
1994, s. 53-62.

10. Education and betterment of teachers executive post in Polish education in the post-
war period (1945-90), [w:] Some notes about teacher training and the educational
system in Poland, ed. by Hakan Hult. Linképing University, Department of Edu-
cation and Psychology, Linkoping 1994, s. 63-77 (wspétautor: Jézef Zerko).

11. Szkola w spoteczeristwie obywatelskim, [w:] Wychowanie a spoteczeristwo obywa-
telskie, pod red. Jana Zebrowskiego. Uniwersytet Gdanski, Instytut Pedagogiki,
Gdarisk 1994, s. 121-125.

12. System zarzqdzania oswiatq w Polsce i w innych krajach Europy. Studium pordw-
nawcze. ,Sprawozdania Gdanskiego Towarzystwa Naukowego” 1994, tom 21 (1
11994 — 31 XII 1994), Gdansk 1995, s. 111-113.

13. Z badan nad organizacjq i funkcjonowaniem gdariskich szkot niepublicznych, [w:]
Oswiata w okresie przemian ustrojowych w Polsce. Praca zbiorowa. Centrum Edu-
kacji Nauczycieli w Gdansku, Centre for Adult Educators — University of Lin-
koping, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Gdariskiego, Gdarisk 1995, s. 20-22.
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20. Wybrane zagadnienia z pedagogiki pordwnawczej. Skrypt dla studentéw [publika-
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21. Szkolnictwo prywatme w Polsce i w Szwecji, [w:] W stuzbie historii nauki, kultury
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Uniwersytet Gdariski

Gdaniskie epizody z zycia i pracy tworczej
profesora Kazimierza So$nickiego

Ostatnia wola

To byla ostatnia wola Profesora zwyczajnego, doktora habilitowanego, do-
ktora honoris causa Kazimierza Soénickiego ztozona w Sadzie Rejonowym
w Gdarisku w dniu 10 maja 1976 roku (sygn. Ake 11 Ns 1461-76). O woli
tej pismem z maja 1977 poinformowal mnie Kazimierz Filipiak, jak si¢ poz-
niej okazalo, ksiadz, powiernik duchowy Profesora, dzi§ juz niezyjacy. W pis-
mie tym, do ktérego dolaczony jest wyciag z testamentu wraz z oddzielnym
komentarzem, proszony jestem, abym — cytuje ,jako przyjaciel Profesora przy-
jat je do wiadomosci i dostosowat si¢ do Jego zyczerr”. W testamencie tym
czytamy, ze Profesor ustanawia dr. Henryka Goére spadkobierca niewielkiej
biblioteczki, wszystkich r¢kopiséw, dokumentéw z jednoczesnymi prawami au-
torskimi w przypadku, gdyby zostaly one wznowione badZ na nowo opub-
likowane. Jednoczesnie Profesor zastrzega sobie, aby prac dotychczas niepubli-
kowanych nie publikowa¢ przez okres 25 lat od Jego $mierci, tj. — jak si¢ oka-
zato — do roku 2002. Postanawia tez, aby malzonkowie dr Barbara Géra i dr
Henryk Géra reprezentowali Go we wszystkich sprawach i sesjach naukowych
Jego dotyczacych, a w przypadku rozbieznosci do podejmowania rozstrzygnieé
ostatecznych, w tym takze ,udost¢pnianiu im (organizatorom — R.S.) wszel-
kich materialéw z tych przedsigwzig¢ naukowych”. Do wszystkich adresatéw
Profesor zwracal si¢, aby przez okres czterech lat (tj. do roku 1980) nie orga-
nizowali zadnych spotkan i imprez naukowych Jemu poswigconych. W duze;j
czgsci przestany mi wyciag z testamentu i dolaczonego do niego komentarza
ma charakter poufny. W cz¢éci udostgpnionej mi przez dr. Henryka Gére nie
narusza jednak spraw prywatno-osobistych Profesora, Jego woli zawartej w tes-
tamencie.

Zgromadzone przez Profesora liczne i réznorodne materialy, a udostgp-
nione mi przez dr. Henryka Gére znajduja si¢ dzi§ w specjalnym prywatnym
Muzeum i Archiwum Dokumentacji Profesora mieszczacym si¢ w Centrum
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Ksztalcenia Ponadgimnazjalnego w Gdarisku Morenie przy ulicy Piecewskiej 9,
noszacym imi¢ Kazimierza So$nickiego, w dawnym domu katechetycznym.
Piecze nad tym Muzeum sprawuje mgr Mariola Géra, absolwentka Uniwer-
sytetu Gdanskiego, autorka pracy magisterskiej pt.,, Kazimierz So$nicki jako
humanista, filozof i pedagog” (maszynopis 1994). Réwniez wola Profesora
bylo, by materialy zostaly zachowane i by nie podzielity losu materialéw weze-
$niejszych, wykradzionych z Jego piwnicy i zniszczonych.

Moje zainteresowania

W artykule tym pragne odpowiedzie¢ na kilka pytan, jakie mi si¢ nasuwaja
po przeczytaniu testamentu:

1. Co pozostawil Profesor ze swego dorobku naukowego, a co nie zostalo dotych-
czas opublikowane?

2. Jaka warto$¢ materialy te posiadaja?

3. Dlaczego ewentualnie materialy te nie zostaly opublikowane? Co stalo na
przeszkodzie, by je publikowaéd?

4. Dlaczego zastrzegl sobie, by materialéw tych nie publikowa¢ przez dtugi okres,
tj. przez 25 lat do roku 2002? Czy przewidywal, ze w Polsce musza nastapi¢ da-
leko idace zmiany?

5. Jakie fakty z zycia Profesora, z Jego dzialalnosci naukowej w Gdarisku zastu-
guja na uwagg, na przypomnienie i utrwalenie?

6. Jak to si¢ stalo, ze Profesor znalazl si¢ w Gdarisku? Czym wybér ten zostal po-
dyktowany?

Wiem to osobiscie z wypowiedzi Profesora, z jego zachowarl, ze przewidy-
wal On, ze w Polsce musza nastapi¢ daleko idace zmiany. Do rzeczywistosci,
w ktérej Profesor zyl, do czaséw PRL-u odnosit si¢ krytycznie, miat liczne
watpliwosci w stosunku do polityki paristwa, zwlaszcza w jego pierwszym sta-
linowskim stadium. Za swoja ,oportunistyczng’ postawe przez pewien okres
byt odsuni¢ty od wykltadéw z pedagogiki, uniemozliwiono Mu publikowanie
prac na jej temat. Bardzo krytycznie Profesor wypowiadat si¢ na temat prze-
mian o$wiatowych w Polsce, préb, jakim poddawano szkolnictwo, jego pro-
jektowanych reform z lat 70. XX wieku i pézniejszych. Artykuly, jakie si¢
ukazywaly wokét szkolnictwa, najcz¢dciej nazywal agitkami partyjnymi, nie-
majacymi charakteru naukowego. O niektdrych pogladach Profesora, Jego kry-

ars edukanti_01.indd Sek9:133 2010-02-12 21:44:51



134 Roman Segit

tycznych uwagach szerzej wspominam w artykule pt. Profesor Kazimierz Sos-
nicki wspdttwdrca pedagogiki polskiej (Z okazji 110 rocznicy Jego urodzin),
zamieszczonym na famach Rocznika Gdanskiego” w zeszycie 2 z roku 1993.
W cytowanym artykule czytelnik znajdzie wigcej danych o samym Profesorze,
o jego osiggnieciach naukowych, o drodze, jaka przeszedl z odleglego, a tak
bliskiego Mu Lwowa przez Torun do Gdariska. Zanim odpowiem na pytanie
postawione w czgéci wstepnej, pragne wpierw przypomnie¢ tylko, kim byt
Profesor, dlaczego o Nim pisze, dlaczego prébuje przyblizy¢ Go czytelnikom,
w tym takze czytelnikom gdariskim, mlodszym wiekiem, ktérzy prawdopo-
dobnie niewiele o Nim slyszeli, chociaz Jego imie nosi dzi§ w Gdarisku jedna
z ulic oraz jedna ze szkét ponadpodstawowych.

Niektére dane z zyciorysu

Profesor Kazimierz Sosnicki urodzit si¢ 2 stycznia 1883 roku we Lwo-
wie, a nie — jak podaja niektére Zrédta — 11 stycznia 1883 roku'. Datg Jego
urodzenia sam Profesor poprawit w suplemencie po przeczytaniu wzmianki
o Nim w WEP. Niejednokrotnie sam zaznaczal, ze data 11 stycznia nie jest datg
poprawna. Nauki pobieral w Iwowskich szkotach. Studiowat w Uniwersytecie
Lwowskim na Wydziale Filozoficznym pod kierunkiem profesora Kazimierza
Twardowskiego, autora wielu prac z zakresu filozofii i pedagogiki. Oprécz
przedmiotéw humanistycznych (filozofii, psychologii, pedagogiki, metodologii
nauk, logiki i innych) studiowat tez przedmioty $ciste (matematyke, fizyke,
a nawet w czesci chemie). Po ukoriczeniu studiéw w roku 1907 rozpoczat prace
w zawodzie nauczycielskim, wpierw w Borszczowie, nastgpnie w Sanoku i Lwo-
wie. Z braku nauczycieli przedmiotéw $cistych najczeéciej prowadzit zajecia
z matematyki, fizyki i logiki. Jako jeden z pierwszych opracowal tez podrecz-
nik do nauczania logiki pt. Zarys logiki, podrecznik dla klas wyzszych szkit
Srednich (Wydawnictwo Ksiaznica — Atlas, Warszawa — Lwéw 1923). W roku
1910 zostat dyrektorem gimnazjum we Lwowie, by po 10 latach przejs¢ do
pracy w Kuratorium Okregu Szkolnego Lwowskiego i po$wigcic si¢ doksztal-
caniu i doskonaleniu nauczycieli. Pracujac w kuratorium, poznat doskonale
problemy szkolnictwa, nie tylko podlegltego Mu wojewddztwa. Po odzyskaniu
przez Polske niepodleglosci w 1918 roku z Galicji przynaleznej wezesniej do
Austrii, gdzie o$wiata bylo najlepiej rozwinigta, cz¢$¢ nauczycieli po przyspie-
szonej edukacji zostala skierowana do pracy w innych rejonach. Niektérzy
z nich, tak jak moi nauczyciele, znalezli si¢ pézniej na LubelszczyZnie. Jako
wyrdzniajacy si¢ pracownik kuratorium, wyksztalcony, sam zaczal opracowy-

' W tym tez E. Rodziewicz, K. Rzedziecka, E. Zalewska, Gdariskie rodowody pedagogiczne. Ge-
neza — kontynuacje — inspiracje — przemieszczenia znaczers wychowawczgych, Wydawnictwo Uniwersytetu

Gdanskiego, Gdarisk 2004.
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wac dla nauczycieli réznego rodzaju materialy (wskazowki, biuletyny, porad-
niki i podreczniki) metodyczne. Po blisko 10 latach pobytu w kuratorium,
w roku 1929 przeszedt do pracy w Wyzszej Szkole Handlu Zagranicznego we
Lwowie i do Uniwersytetu Lwowskiego, gdzie zastala Go II wojna $wiatowa.
Stopieni doktora filozofii uzyskat w roku 1910, za$ doktora habilitowanego
w roku 1934. Do roku 1939 kilkakrotnie wyjezdzat w celach naukowych do
Frangji, Szwajcarii i Niemiec, nawiazujac liczne kontakty z tamtejszymi uczo-
nymi, przodujacymi w tym czasie pedagogami. Wojne spedzit Profesor we Lwo-
wie, unikajac cudem masakry profesoréw lwowskich czy tez pdzniej zsylkki,
a moze i $mierci. Z narazeniem Zycia potajemnie prowadzit zajecia na uczel-
niach tajnych. W roku 1945 repatriowat si¢ do Polski, do Torunia, gdzie wraz
z innymi uczonymi zaczat organizowa¢ Uniwersytet im. Mikotaja Kopernika
i prowadzi¢ w nim zajecia gféwnie z pedagogiki, a takze z matematyki. W uczel-
ni stworzonej przez siebie pozostal Profesor do przejscia na emeryture, tj. do
roku 1960, by w niedlugim czasie przenies¢ si¢ do Gdaniska i tu podjaé na
nowo prac¢ naukows i dydaktyczng, wpierw w Wyzszej Szkole Pedagogicznej,
a nastepnie prawie do korica swojego dtugiego zycia, tj. do roku 1976 w Uni-
wersytecie Gdadskim.

Zainteresowania naukowe Profesora byly ogromne, szerzej pisz¢ o nich
w cytowanym artykule. Juz w trakcie odbywanych studiéw koncentrowaly sie
one wokét kilku tematéw — wokét indukeji matematycznej i spraw pokrew-
nych: metodologii badari naukowych, roli i znaczeri w tych badaniach wyjas-
nieri i opisu, warto$ci logicznych, nauczania logiki w szkotach srednich, wokét
wybranych zagadnien z filozofii, form myslenia naukowego typologii $wia-
topogladowej, a takze wokét propedeutyki filozofii, jej miejsca w nauczaniu
szkolnym. Coraz tez wigcej czasu zaczat poswiecaé pedagogice, zwlaszcza wy-
chowaniu paristwowemu, roli paristwa w szkolnictwie, a takze nauczaniu i ucze-
niu si¢, dydaktyce jako nauce zajmujacej si¢ ksztalceniem i doksztatcaniem,
doborem celéw, tresci i sSrodkéw nauczania, jego przebiegiem i uwarunkowa-
niami, rolg 0s6b w tym procesie uczestniczacych. Profesor jest autorem pod-
stawowego dziela z dydakeyki, tj. Dydaktyki ogélnej (Wydawnictwo Szczgsny,
Torun 1948), pdzniej poprawionego i wznowionego przez Ossolineum. Do
pisania tego dziela Profesor przystqpil tuz przed wojna, by powrdci¢ do niego
po Il wojnie §wiatowej i poszerzy¢ je znacznie. Dzigki temu Dydaktyka stata si¢
podstawowym, nowoczesnym i wiodacym podrecznikiem, nawet wtedy, kie-
dy z przyczyn politycznych zostala zakazana jako podrecznik burzuazyjny.
W twérczosci naukowej Profesora mozna wyréznié kilka etapéw i okreséw.
Pierwszy (1925-1933) wiaze si¢ z poszukiwaniem swojego miejsca w nauce,
z do$wiadczeniami wyniesionymi z praktyki szkolnej, z potrzebami szkoly
w zakresie doksztalcania nauczycieli oraz z praca nad wychowaniem paristwo-
wym i powinno$ciami paristwa w tym zakresie. Drugi jest zwiazany z prébami
opracowania podrecznika dla dydakeyki ogélnej, z pracami nad jej zarysem
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(1934-1939); trzeci — z dalsza pracg nad dydakeyks ogdlna, jej ostatecznym
ksztaltem (1946-1948 i dalej); czwarty dotyczy zagadnien z teorii wychowa-
nia, przegladu pradéw i kierunkéw w pedagogice, pedagogiki poréwnawczej
(1956-1973); piaty i ostatni to prace nad synteza pedagogiki i swoich w tym
zakresie osiagnie¢, nad zwiazkami pedagogiki z innymi naukami, gtéwnie
z psychologia i filozofig (1971-1976). Kazdy z tych etapéw wiericza odpowied-
nie dziela. Profesor opublikowal okolo 10 prac zwartych i ponad 115 artyku-
16w oraz rozpraw naukowych, z tego wiele tu w Gdarisku, w okresie pznie;j-
szym. Pelny ich wykaz znajduje si¢ w pracy magisterskiej mgr Marioli Géra
(maszynopis w Muzeum).

Niepublikowane recenzje

Wsréd materialéw pozostawionych przez Profesora nie ma odrebnych prac
niepublikowanych. Sg natomiast liczne r¢kopisy i maszynopisy prac z ostat-
nich lat juz opublikowanych i powszechnie znanych. Piszac w testamencie
o pracach niepublikowanych, Profesor miat na mysli prawdopodobnie liczne
naukowe recenzje, ktérych pozostawil wiele. Ufam, ze dr Henryk Géra udo-
stepnit mi wszystkie, ktorymi dysponuje. Przegladajac pozostawione recenzje,
nietrudno dojs¢ do przekonania, ze s to (najczeéciej) pelne rozprawy naukowe,
z ktérych mozna wiele si¢ dowiedzie¢ o samym Profesorze, Jego pogladach na
rézne tematy. Wszystkie materialy, ktére Profesor przedstawil, sam zebrat i upo-
rzadkowal w odpowiednie teczki. Oddzielnie znajduja si¢ recenzje wydawni-
cze, oddzielnie tez recenzje (opinie) na stopnie naukowe. Profesor nalezat do
tych uczonych, ktérzy swoich rekopiséw i maszynopiséw, jesli nie grozito im
niebezpieczeistwo, nie niszczyli. Prawie na wszystkich listach, ktére docieraty
do Profesora, mozna znalez¢ Jego odreczne uwagi. Z uwag tych mozna wnio-
skowa¢, co bylo przedmiotem korespondencji Profesora, w jakiej sprawie ko-
respondenci si¢ do Niego zwracali i jak na liczne prosby kierowane do Niego
On odpowiadal. Na niektérych maszynopisach, ktére Profesor wystal do adre-
sata, cz¢sto mozna znalezé notatki naniesione w ostatniej chwili. Sposréd wie-
lu recenzji, jakie sporzadzit, wybralem kilka, w moim przekonaniu najwaz-
niejszych, ze wzgledu na osobg, ktérej ta recenzja dotyczy i przedmiot (tres¢
ksiazki, artykutu), na temat ktérego korespondenci si¢ wypowiadaja. Sg to
tylko niektére wyjatki z obszernej korespondencj.

Z recenzji ksigzki Stefana Kunowskiego

17 maja 1967 roku Profesor otrzymat list z Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego z prosba o zrecenzowanie ksiazki profesora tegoz Uniwersytetu Ste-
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fana Kunowskiego pt. Podstawy wspoiczeme] pedagogz/ez List ten zostal podpi-
sany przez doc. dr Janine Phszczynskq, mojg, nawiasem moéwiac, nauczycielke
jezyka acinskiego z czteroletniego gimnazjum Stanistawa Staszica w Lublinie,
ktéra wspominam jako wymagajaca. Prosba ta zastuguje na uwagg co najmnie;j
z dwéch powodéw. Po pierwsze do Profesora uczelni $wieckiej zwraca si¢ uczel-
nia o katolickim charakterze, a po drugie w okresie szczeglnym, niesprzyjaja-
cym dla KUL-u, przy prébach ograniczenia jego dziatalnoéci. Stefan Kunow-
ski, by zasiggna¢ opinii na temat podrecznika o wychowaniu chrzescijatiskim,
mogl skorzysta¢ z ustug ,,.swoich” profesoréw pracujacych w innych uczel-
niach katolickich, w tym tez zagranicznych. Cenit jednak kompetencje Pro-
fesora, Jego bezstronno$¢. Wiedzial, jaka rangg naukowa Profesor K. So$nicki
si¢ cieszy w Polsce i ze Jego ocena publikacji bedzie znaczaca w §rodowiskach
uczelnianych. Nie omylit si¢. Na pismo KUL-u Profesor odpowiedzial nie-
zwlocznie, odnotowujac w nim ,,wykonam w drugiej polowie czerwca”, czyli po
mu::smpu Wiem z rozméw z Profesorem, ze byt On zyczhwy uczelni lubelskiej
i bliski jej w swoich przekonaniach. Sledzit jej osiagniecia naukowe w kon-
tekscie 1nnych uczelni. Recenzja Profesora Podstaw wspdlezesnej pedagogiki jest
obszerna, zawiera 19 stron zwigzlego maszynopisu. Zostala ona z uwaga przy-
jeta, o czym $wiadcza adnotacje poczynione na jej stronach. Z tresci recenzji
wynika, ze jest to dialog dwéch uczonych, ze strony Profesora doglebny i wnik-
liwy. Profesor stawia jej autorowi liczne pytania, podpowiada, sugeruje w niej
pewne zmiany. Zabiera glos réwniez na temat wychowania religijnego w kon-
tekécie wychowania swieckiego, wychowania z pogranicza $wiatopogladéw.
Méwi, jak kiedy$ byta pojmowana pedagogika, a jak jest dostrzegana wspét-
cze$nie i co ewentualnie w recenzowanej ksiazce nalezaloby zmienié.
Zdaniem Profesora ksigzka porusza istotne problemy dotyczace pedagogi-
ki jako nauki, zagadnienia, ktérych w innych podrecznikach z okresu PRL-u
nie ma bad? tez zostaly jednostronnie i marginalnie potraktowane, na przy-
klad wychowania chrzescijariskiego, jego roli i znaczenia w ksztattowaniu mlo-
dego pokolenia. Nawiazujac do tytutu ksiazki, Profesor zapytuje, jak nalezy
rozumie¢ pedagogike i czym ona w rzeczywistosci jest. Czy jest naukg auto-
nomiczna, posiadajaca swéj wlasny przedmiot badan, czy tez konglomeratem
poje¢ i praw innych nauk? Jaki zatem zwiazek zachodzi migdzy pedagogika
a innymi naukami jej pomocniczymi, ktérych przedmiotem badari jest réw-
niez wychowanie? Trzeba wyjs¢ od pytari ogélniejszych, pytan filozoficznych
w rodzaju: czym jest §wiat, co jest jego istots, jakie miejsce w tym $wiecie zaj-
muje czlowiek, kim on jest, jakie s3 jego powinnosci, w tym tez wychowawcze.
Dla Profesora pedagogika ,jest nauka swiatopogladows i filozoficzng”. Chcac
odpowiedzie¢ na niektére weztowe pytania dotyczace pedagogiki jako nauki,
trzeba odwotac si¢ do J.E Herbarta, ktéry jako jeden z pierwszych prébuje
rozrézni¢ pedagogike ,..praktyczng” od pedagogiki ,teoretycznej” i ,,nauko-
wej”. To J.E Herbart — dodaje Profesor — prébuje uczyni¢ pedagogike nauka,
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chociaz naukowos$¢ pedagogiki herbartystéw jest w calosci oparta na psy-
chologii i etyce. Z przewagi tej, niestety, nie moze nadal si¢ wyzwoli¢. Przed
herbartystaml w istocie nie mieliémy do czynienia z pedagogika jako nauka,
najczeéciej byly to prace publicystyczne, literacko-spoleczne, antropofilozo-
ficzne. Podziela Profesor K. Sosnicki poglad S. Kunowskiego. ze pedagogika
jest nauka ,humanistyczno-przyrodnicza’. Jest na pewno ona nauka huma-
nistyczng i ze wszelkie proby zaliczenia jej do nauk $cistych (przyrodniczych.
eksperymentalnych) zawodza.

Na szczegdlng uwage, zdaniem Profesora K. So$nickiego, zastuguje czgsé
trzecia recenzowanej ksiazki zatytulowana Proces wychowawczego rozwoju
cztowicka, zwhaszcza te fragmenty, w ktérych autor omawia wychowanie jako
rozwdj ,biosu”, wychowanie jako wplywy ,etosu”, wychowanie jako urabia-
nie poprzez ,agos . Te rozréznienia (wyodrebnienia), jakie wprowadzit autor
w recenzowanej ksiazce, Profesor akceptuje, sugerujac pewne modyfikacje. Roz-
réznienie tych czynnikéw w wychowaniu, a w obrebie pewnych ,,warstw” pro-
wadzi do tzw. ,teorii warstwicowej”. Kazda z tych warstw — dodaje — dokonuje
si¢ poprzez ,,pewne stadia rozwoju, przechodzi coraz wyzsze stopnie docho-
dzace do szczytu i staje si¢ podstawa dla warstwy wyzszej”. Jakie sg to war-
stwy, ile ich jest, jak one si¢ ukfadaja, znajdzie je czytelnik w wydanej juz
ksigzce Stefana Kunowskiego. Tg ostatnig warstwa, na temat ktérej Profesor
réwniez wiele pisze, jest warstwa ,,duchowa”. To warstwa tworzaca $wiatopo-
glad cztowieka, jego ,etos”, do ktérego wychowanie powinno zmierzad, prze-
chodzac od biosu, poprzez agos. Praca Stefana Kunowskiego — podkresla na za-
koniczenie swojej doglebnej i pouczajacej recenzji — jest oryginalna, jest nowoscia
w naszej pedagogice. ,O obecnej pracy — dodaje — chcg jeszeze powiedzied,
ze uwazam ja za bardzo warto$ciowa. Uwazam, ze danie jej jest korzystne nie
tylko dla specjalnych celéw KUL, ale dla szerokich innych kierunkéw Peda-
gogiki niz reprezentuje KUL. Autor bowiem, stojac na stanowisku pedago-
giki chrzescijariskiej, charakteryzuje jg jasno i obiektywnie... Dotad nie mamy
(lata 70. ubieglego wieku — R.S.) ksiazki, ktéra by ujmowata tak gleboko i tak
poréwnawczo podstawy pedagogiki jako nauki i z pojeciami wychowania wy-
dobywala tyle tkwiacych w nim probleméw powiklanych ze soba i jakby utaj-
nionych” (maszynopis s. 19). Wspomniana recenzja ksigzki S. Kunowskiego,
napisana w roku 1967 przez Kazimierza Sosnickiego, jest odrebnym studium
o pedagogice, 0 wychowaniu, o problemach z nimi zwiazanych, o warsztacie
naukowym Profesora. Ksiazka ta poprawiona wyszta z druku w roku 1981 w ok-
resie polskiego zamieszania i rozprezenia cenzury. Wydalo ja Wydawnictwo
Salezjaniskie z Lodzi ze wstgpem prof. dr Zofii S¢kowskiej. Sam jej autor we
Wprowadzeniu sktada Profesorowi podzigkowania za zyczliwe uwagi, ktdre
przyczynily si¢ do udoskonalenia ksigzki. Niestety, obydwaj Profesorowie nie
doczekali si¢ jej wydania.
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Z recenzji wstepu do wyboru pism J.E Herbarta

Ze stosu réznych recenzji napisanych przez Profesora réwniez tu w Gdani-
sku i zachowanych w r¢kopisach oraz maszynopisach na szczegélng uwagg za-
stuguje recenzja obszernego wstepu do ksiazki Joanna Fridricha Herbarta, op-
racowanego przez profesora Bogdana Nawroczyriskiego i nawiazujacego do
zycia autora ksiazki, obejmujacego jego spuscizne pedagogiczng, ktdra nalezato
przettumaczy¢ z jezyka niemieckiego na jezyk polski oraz odpowiednio i przy-
stepnie zinterpretowaé. Z obowiazkéw tych — podkresla Profesor recenzujac
Wistgp — B. Nawroczyniski wywiazal si¢ wzorowo. Réwniez tu, jak w przypadku
recenzji ksiazki S. Kunowskiego, mamy do czynienia z rozmowa dwéch pro-
fesoréw na tematy pedagogiczne i wokét nich — wokédt tamtych czaséw, wo-
kot filozofii, wokdl jezyka. Pedagogika J.E Herbarta — pisze Profesor w recen-
zji — jest pierwsza pedagogika filozoficzng i pierwsza, ktéra mozna uznaé za
naukowa. Na jej podstawie rodzifa si¢ pézniej pedagogika polska i w dal-
szym ciggu na nig oddziatywuje. Nawiazuje ona do wielkich myfdlicieli tamtego
okresu: do przedstawicieli idealizmu i pozytywizmu. Tam tez nalezy szuka¢
jej korzeni naukowych. Zaréwno wspomniana recenzja, jak i wstep w opra-
cowaniu B. Nawroczynskiego dowodza, jak obszerng wiedza uczeni ci si¢
legitymowali, jak rozlegle i wyczerpujaco si¢ wypowiadali, réwniez na temat
wspdlczesnej pedagogiki. Obaj profesorowie, zaréwno Bogdan Nawroczyniski
(1882-1974), jak i Kazimierz Sosnicki (1883-1976), byli réwiesnikami, obaj
tez studiowali filozofi¢ (pedagogike) w Niemczech, a wczesniej we Lwowie.
We Lwowie si¢ tez doktoryzowali. Zachodnioeuropejska literatura pedago-
giczna byla im bardzo dobrze znana. Byli zaprzyjaznieni, odnosili si¢ do siebie
z szacunkiem. Zgodzili si¢ tez w ocenie ].F. Herbarta, jego dorobku pedago-
gicznego. ,,Przestudiowalem Pana uwagi — pisze B. Nawroczynski do Profe-
sora K. Soénickiego — jak moglem najdoktadniej, a pod ich wplywem wiele
rzeczy zmienitem i uwzglednitem”. Sugestii najczesciej redakeyjnych profesor
B. Nawroczyniski nie uwzglednil, w pelni thumaczac si¢ dlaczego. Konczac list
dodal: ,si duo facinnt idem, non est idem”. (Dostownie dumaczac: gdy dwaj
robig to samo, to nie jest to tym samym). Tak jak radzit profesor K. Sosnicki,
profesor B. Nawroczyriski szerzej napisat o stopniach formalnych J.E Her-
barta i przy tej okazji bardziej uwydatnil proces przyswajania nowych tres-
ci. Mocniej tez zaznaczy! osiagniecia filozofa i ztagodzit osad krytyczny. By¢
moze niewielkie réznice w ocenie dorobku J.E. Herbarta obydwaj Profesoro-
wie wyjasnili sobie w Gdarisku podczas planowanego spotkania ,,we wrzesniu
wybieram si¢ do Sopotu — pisze profesor B. Nawroczynski — jesli tam bede,
odwiedzg Pana Kolege”. Profesor B. Nawroczynski orientowat sig, ze wezes-
niej propozycj¢ opracowania Witgpu do ksiazki J.E Herbarta otrzymal od
wydawnictwa Ossolineum Profesor So$nicki i ze jej nie przyjat z braku czasu
i nawatu innych obowiazkéw. Przy okazji, przegladajac korespondencje Pro-
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fesora, Ossolineum zapytuje, gdyz wie o tym od Mariana Pyza, czy Profesor
zamierza opublikowa¢ ksiazke Pedagogika jako nauka, gdyz redakcja jest zain-
teresowana jej wydaniem.

Z recenzji prac profesora Kazimierza Kubika

W5srédd prac recenzowanych przez Profesora znajduja si¢ réwniez prace uczo-
nych gdanskich, w tym tez publikacje profesora Kazimierza Kubika, profesora
Wyzszej Szkoly Pedagogicznej, a nastepnie Uniwersytetu Gdariskiego. Jedna
z tych publikacji dotyczy Jana Bogumita Bartoldiego, druga Henryka Kuhna
— przedstawicieli i propagatoréw oswiecenia w Gdarisku. Obydwie recenzje,
zwlaszcza ta druga, sa obszerne, wnikliwe i pozytywne dla ich autora. Oma-
wiane sg w nich poszczegélne rozdzialy z podkresleniem, ze dotychczasowe
osiggniecia uczonych gdariskich z przesztosci nie sa dostatecznie znane. Dobrze
si¢ stato —pisze Profesor — ze znalazt si¢ ktos, kto je podjal. Praca profesora
K. Kubika — jak podkresla K. So$nicki — ukazuje, jak znaczng role dla Gdan-
ska, dla jego nauki i kultury odegral Henryk Kuhn. Jest dowodem na to, ze
Gdansk, kiedy$ nalezac do Polski, mdgt w pelni rozwijac si¢, korzysta¢ z wol-
nosci, nie napotykajac na zadne restrykcje narodowosciowe, jezykowe lub re-
ligijne. Ze wzgledu na swéj temat, Zrédlowe opracowania powinna zosta¢ opu-
blikowana. Przy malych przerébkach moze tez si¢ sta¢ — podkresla — doku-
mentem dziejéw Gdariska. Tym bardziej, ze Henryk Kuhn nie znalazt si¢
w WEP. Réwniez pozytywnie ocenit Profesor prace poswigcona kalendarzom
J.B. Bertoldiego. Kalendarioga upowszechnialy wiedz¢ z réznych dziedzin,
z nauk przyrodniczych, zycia ludzkiego, z dziedziny gospodarczej, obyczajo-
wej, higieny i innych. Wychodzily poza zwykte kalendarze, pelnily tez funkcje
oswiatowe wsrdd najszerszych kregéw ludowych. Jak zauwaza Profesor, kalen-
darze od wiekéw towarzyszyly cztowiekowi w jego zyciu, znajdowaly swoje
miejsca w domach ludzkich. Dobrze sig stalo, ze zwracal na nie uwagg profe-
sor K. Kubik.

Z innych recenzji

Chociaz Profesor swoje oceny réznych prac nazwat recenzjami i takim
tytutem opatrzyl je w teczkach, to w rzeczywistosci sa to — jak juz zaznaczy-
fem — obszerne i wnikliwe studia, zwlaszcza opinie poswiecone kandydatom
na stopnie habilitacyjne, na powolanie na stanowisko profesora, a takze opi-
nie wydawnicze (ksiazek, podrecznikéw). W przypadku ksiazek profesor byt
ostrozny w ocenach. ,,Zresztg — pisze w jednej ocenie do Wydawnictwa im.
Ossoliniskich — jestem tego zdania, ze ostatecznie sam autor ponosi odpo-
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wiedzialno$¢ za swoja prace i ze ma on pelna swobod¢ korzystania z uwag
recenzenta, ktéry moze by¢ tylko doradca”. Z tresci recenzji pozostawionych
przez Profesora nalezy wnioskowad, ze czas Jego najczesciej przebiegat miedzy
zajeciami (raz w tygodniu w Gdarsku), pisaniem wlasnych prac a czytaniem
cudzych opracowarl i ich recenzowaniem. Niewiarygodne, ale tu w Gdarisku,
w okresie kilkunastu lat, w podesztym wieku napisal kilka znaczacych ksiazek,
kilkanascie wiodacych artykuléw, kilkadziesiat obszernych recenzji i opinii.
O niektérych Jego publikacjach (publikacjach okresu gdariskiego) pisze w arty-
kule z okazji 110 rocznicy Jego urodzin, zamieszczonym w ,,Roczniku Gdan-
skim” (t. LII Talii 1993 roku, z. 2).

Profesor Kazimierz Sosnicki nalezy do tych uczonych, ktérzy wiele uwagi
poswigcali, recenzujac cudze prace, jezykowi, jakim nauka, zwlaszcza pedago-
gika si¢ postugiwata. Wytykal ich autorom, jesli terminologia, jaka si¢ postu-
giwali, nie byta poprawna, powszechna i zrozumiata. Czgsto mozna spotkad
si¢ z uwagami, ze ,,terminologia odbiega tez znacznie od juz ustalonej w peda-
gogice, ze takze ona przyczynia si¢ do niejasnosci i zrozumienia tekstu. Tezy
i pojecia nastegpujg po sobie w sposdb skojarzeniowy” (z recenzji — R.P.). Czy tez
,pozwalam sobie zrobi¢ jeszcze jedng uwage: odnosi si¢ ona do jezyka. Uni-
kamy jezyka napuszonego, a przy tym metnego. Méwimy jezykiem prostym
i jasnym. Poslugujemy si¢ terminologia juz powszechnie ustalong w dydak-
tyce ogélnej, jej pojeciami i tezami. Unikamy megalomanii jezykowej, ktéra
rzekomo ma pobudza¢ nauczyciela, a w rzeczywistosci go otgpia” (z recenzji
pracy — A.P). Po takich uwagach najczeéciej znajduje si¢ dopisek ,,praca nie
nadaje si¢ do publikacji” lub ,,prace nalezy poprawi¢”. Pisz¢ o tym, gdyz réw-
niez obecnie w polskiej pedagogice dosy¢ czesto mozna si¢ spotkad z udziwnia-
nym jezykiem w postugiwaniu si¢ terminologia nam obca, z zapozyczeniami,
,nowomowq , ktéra — jak sadz¢ — nie nadaje pracy naukowosci. Radzit kiedys
Profesor, aby$my prace, ktdrg zamierzamy przestudiowad, zaczynali czytaé od
korica, czyli od spisu tresci, ich ukladu, powiazan z soba. Tego tez sam, jako
logik, wymagat od swoich studentéw. Zwykle zlecal im, by po przeczytaniu
(wskazanej ksiazki) sporzadzili Mu jej skrét, a nastgpnie konspekt. Chciat
wskazaé, na co oni zwracaja uwagg, jak mysla i wypowiadajg si¢, czy ksigzka
jest dla nich czytelna i zrozumiata.

Gdarniskie epizody z zycia Profesora i nie tylko

Moze si¢ nasuwal pytanie, czym kierowat si¢ Profesor, decydujac si¢ na
przejécie z Torunia do Gdanska w podesztym wieku i czy wybér ten byt prze-
myslany. Ze srodowiskiem toruriskim byt juz ,zroénigty” i gros swojego zy-
cia jemu poswiecit. To srodowisko, zwlaszcza naukowe, od podstaw zaczat
w roku 1945 wspéttworzy¢, nadajac mu ksztalt znaczacy w nauce polskiej.
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Powodéw, by przejé¢ do Gdariska, byto prawdopodobnie kilka i nie wszystkie
by¢ moze s czy tez bedg nam znane. Tym powodem, o ktérym si¢ ,glos-
no méwito” byl powdd mieszkaniowy. Profesor mieszkat w trudnych warun-
kach i liczyl, Ze na ich zmiang moze oczekiwad, zwhaszcza, ze uczelnia torun-
ska miala takie mozliwosci. Jednak przy rozdziale mieszkan nie wzigto pod
uwage Profesora i mieszkania tego Mu nie przydzielono. O tym fakcie i jego
konsekwencjach profesor Zbigniew Kwiecinski pisze nastepujaco:

Profesor Ludwik Bandura nie tylko potrafil przeciwstawi¢ si¢ ghupawemu ciem-
nogrodowi toruniskiej profesury, ktéra na podstawie plotek obyczajowych odmé-
wila przyznania Profesorowi So$nickiemu jednego z mieszkari w nowoczesnym
bloku mieszkalnym Uniwersytetu, a ten obrazony opuscit UMK i pod opieka
Ludwika Badury przenidst si¢ do Gdariska, gdzie stworzyl jeszcze wspanialsze
ksigzki i rozprawy.?

To byta — jak wiem — decyzja tylko niektérych profesoréw UMK w Toruniu
i za nia staly czynniki, dla ktérych odejscie Profesora z Torunia byto wygodne.
Potwierdza to dr Henryk Goéra, réwniez w tym czasie zamieszkaly w Toruniu
i przenoszacy si¢ do Gdariska. Sam profesor Ludwik Bandura niechetnie wy-
powiadal si¢ na temat swojej roli w przejsciu Profesora K. So$nickiego do
Gdariska. Nie ma tez wzmianki o niej w dokumentach Profesora, chociaz
takie w archiwum WRN w Gdarisku by¢ powinny, gdyz ona przyznala miesz-
kanie Profesorowi w Gdarisku.

Ci, ktérzy pamigtajg tamte czasy, wiedza, ze profesor L. Bandura musiat
uzyska¢ ze strony wladz gdariskich i uczelni, ktdrg reprezentowal, zgode na
swoja decyzje. Tym bardziej, ze starajacych si¢ o mieszkania bylo wielu, cz¢-
sto czekajacych po wiele lat w kolejce. Jednak profesor L. Bandura cieszy} si¢
w Gdarisku uznaniem i zdotal przekonaé zaréwno wiadze polityczne, jak i uczel-
niane do swoich staran. Miat tez jako rektor pewna pule mieszkari do swoje;
dyspozycji i mégh nig dowolnie dysponowaé, przydzieli¢ wybranym uczonym.
Wspomégt go w tym komitet uczelniany, profesorowie, ktérzy znali Profesora
K. So$nickiego osobiscie (dojezdzali do Torunia do pracy w WSP), czy tez z je-
go dorobku naukowego. Gdy Profesor przeprowadzit si¢ do Gdariska, nie czut
si¢ tu obco. Mieszkali juz w Gdarisku Jego przyjaciele, wychowankowie, kté-
rych z kolei on wypromowat. Za nim do Gdanska sprowadzili si¢ réwniez
jego uczniowie, dr Henryk Géra wraz z malzonka. Oni tez, obok profesora
L. Bandury, otoczyli Go opieka. Profesor znal ich z Torunia, ufat im. Oni Pro-
fesorowi pomagali w pracach domowych, gdy zmarla Jego Matzonka. Réwniez
i ja mialem mozliwo$¢ odwiedza¢ Profesora w domu i — jak si¢ dowiedziatem
pézniej — zostatem zaliczony do Jego przyjaciét (komentarz do testamentu).

2 Z. Kwieciriski ,Odwaga przekraczania jako testament wielkiej tréjcy gdanszezan”, [w:] Gdanskie
rodowody pedagogiczne, op. cit., s. 55.wyd. ,Gdariskie rodowody pedagogiczne” UG. Ewa Rodziewicz
i inne, Gdansk 2004, s.55

ars edukanti_01.indd Sek9:142 2010-02-12 21:44:52



Gdanskie epizody z zycia i pracy tworczej profesora Kazimierza Sosnickiego 143

Dopdki mégl, Profesor bronil si¢ przed pomaganiem Mu w pracach domo-
wych (na przyklad robienie zakupéw). W domu, w ktérym zyl (ul. Toruss-
ka 6), sasiedzi orientowali si¢, kim jest ten starszy pan. Z szacunkiem odnosili
si¢ do Niego, ofiarowali Mu swojg pomoc. Prawdopodobnie podrzucili Pro-
fesorowi — jak sam wspominat — kotke, by Mu towarzyszyta. Poniewaz miesz-
kal na parterze, kotka sama radzita sobie, wychodzac na podwérze przez ok-
no i sama powracata. W Gdarisku znat Profesor réwniez Romaneg Miller, ktéra
kiedys, mieszkajac w Toruniu, usitowat zatrudni¢ u siebie. W sprawie tej zacho-
wal si¢ list, w ktérym éwezesna docent odpowiada Profesorowi na Jego prosbe.
Migdzy innymi autorka pisze

Szanowny Panie Profesorze. Tak jak obiecalam odpisuj¢ w $rodg. Przeliczylam
wszystkie godziny zaje¢ i niestety jest ich mnéstwo — bo prowadzimy wieczorowe
(4 roczniki) i zaoczne (2 roczniki) i stacjonarne (1 rocznik). Z rozmowy z Panem
Profesorem wywnioskowalam jednak, ze jest Pan w jakiej$ trudnej sytuagji i dla-
tego tak Pan nalega.

Zapewne ta trudna sytuacja wynikla z zezwolenia Ministerstwa na powola-
nie studiéw pedagogicznych w uczelniach réwniez terenowych (poza Warsza-
wa). Docent R. Miller zobowiazata si¢ wesprze¢ Profesora w nastgpnym roku,
gdyz ,pracujac z Panem — dodaje R. Miller — wiele skorzystam, bo juz nie wiem,
jak wyklada¢, by zajecia nie byly nudne i aby co$ w glowach zostato. Nie spo-
s6b Panu jest odméwi¢” (Sopot 27.05.1959). Ta wspétpraca obydwu uczelni
(WSP w Gdansku i UMK w Toruniu) byta juz zaznaczona, uczestniczyt w niej
réwniez (wtedy) doc. dr L. Bandura i liczni profesorowie uczelni toruriskie;
dojezdzajacy do Gdariska (na przyklad historycy). Wéwczas jeszcze nie przy-
puszczano, ze z czasem do Gdariska sprowadzi si¢ Profesor K. Sosnicki, tu za-
mieszka i tu zacznie wspSttworzy¢ srodowisko naukowe. Zachowal si¢ tez list
z korespondencji z Profesorem, jaki otrzymat On wéwezas od dr. Tadeusza
Witwickiego na propozycje zatrudnienia go w Toruniu

Przy tej sposobnosci przypominam Panu Profesorowi — pisze adresat — ze pierw-
szy wprowadzil mnie Pan w tajniki logiki w roku 1919 na miesi¢cznym kursie
klasy siédmej dla wojskowych w gimnazjum VIII we Lwowie. Dotychczas nie
moglem tego uczyni¢ (Warszawa 13.07.1959).

Profesor, jak juz wspomniatem, by} znawcg logiki i autorem podreczni-
kéw z tego przedmiotu. Znajduje to odbicie we wszystkich jego recenzjach
i publikowanych pracach.

W pierwszym okresie, ze wzgledu na wiek Profesora (79 lat), pytania, czy
warto bylo zabiega¢ o Jego przejscie do Gdariska, ponawialy si¢. Jak zycie po-
kazalo, byly one nieuzasadnione. Wiem, ze Profesor chcial uwolni¢ si¢ od plo-
tek krazacych w Toruniu i w Gdansku rozpoczaé zycie od nowa, w ciszy, z dala
od zgietku. Jednak zostal szybko odnaleziony przez wydawnictwa w celach na-
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ukowych i wciagniety w wir pracy. Swiadczy o tym — jak juz wspomniatem —
korespondencja, jaka prowadzit z wydawnictwami. Po kilkunastu latach wré-
cit tez Profesor do Torunia, do swoich przyjacidt, ktérych tam pozostawil, by
pozegnal si¢ juz z nimi. Jak wiem, o to spotkanie w Toruniu zabiegato tam-
tejsze Srodowisko naukowe, by podzickowad Profesorowi za Jego wkiad w nie.
W spotkaniu oficjalnym uczestniczyto wielu uczonych, w tym réwniez ucz-
niéw Profesora. Wystuchano wystapienia Profesora, poruszajacego kilka wat-
kéw — nauki, prawdy, jej roli w zyciu czlowieka, w wychowaniu. Migdzy in-
nymi Profesor méwil, ze poznanie prawdy nie polega tylko na jej zrozumieniu,
trzeba tg prawda zy¢, kierowad sie nig w zyciu codziennym. Jesli bowiem wy-
chowanie rozmija si¢ z prawda, nie jest wychowaniem. Byly to czasy, kiedy
wolanie o prawde bylo wolaniem naczelnym i czgsto nalezalo je powtarzaé
Zbyt dlugo przebywal Profesor w Toruniu, by wykresli¢ z pamieci tamten
okres.

W ostatnim okresie swojego zycia, majac ponad 90 lat, Profesor podjat te-
matyke strukturalizmu, przygotowujac si¢ do wygloszenia referatu na sym-
pozjum naukowym w Krakowie. Wczesniej na temat strukturalizmu w nauce
pisat juz w ,Ruchu Pedagogicznym”, z czego zachowaly si¢ notatki. Swiadczy
to mimo podeszlego wieku Profesora, o Jego sprawnosci naukowej. Pierwsza
z tych prac nosi tytut Strukturalizm, druga Od mitu do nauki, kolejne to Struk-
turalizm w nauce i znak, Poglad strukturalizmu na wspétczesng nauwke. Mimo
uplywu czasu, prace te zachowaly swoja aktualno$¢ nie tylko w pedagogice.
By je napisa¢, majac blisko sto lat, musiat siggna¢ po materialy réwniez zagra-
niczne. ,,Gdy je otrzymam — odpowiada Profesor Redakeji, ktdra artykuly te
zamieszcza — zaraz napisz¢ nastepny, a mam jeszcze — dodaje — dwie termi-
nowe prace, ktére musz¢ wykonaé w pierwszym tygodniu grudnia. Prosz¢
o cierpliwos¢...” (rok 1971). Profesor, jak sam kiedy$ méwil, robit dwie, a mo-
ze 1 wigcej rzeczy naraz. Radzil, by rzeczywisto$¢, ktdra nas otacza, widzieé i uj-
mowaé w powigzaniu z soba. Takiej umiejetnosci musi tez uczy¢ swoich ucz-
niéw szkola. To przestanie znajduje si¢ réwniez w referacie przygotowanym
na konferencje, ktérego, niestety, ze wzgledu na stan zdrowia nie mégt juz
wyglosi¢. Do wygloszenia swojej obszernej wypowiedzi kieruje dr. Henryka
Goére z PWSM w Gdansku (pisze do prof. dr Zofii Kietlinskiej, organizatorki
konferencji).

Dla nas pedagogika (i nie tylko) z przetomu XIX i XX wieku byta juz his-
toria, czym$ odleglym w czasie, dla Profesora — czyms terazniejszym. On t¢
,terazniejszo$¢” tworzyl i w niej nadal pozostawal, swobodnie si¢ w niej poru-
szal. Gdy pisal na temat dla nas odleglej pedagogiki, dla niego ciagle bliskiej,
mial jg ,pod swoja reka’, czy tez ,w malym palcu”. Wiedzial, do jakich 7Zré-
det si¢ odwola¢. Ta ,przeszto$¢” znajduje si¢ we wszystkich Jego pracach, na
nig wskazuje swoim korespondentom. Swoja przeszto$¢ przynidst Profesor
z odleglego Lwowa i blizszego nam juz Torunia, pozostawit tu w Gdansku.
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On ta swojg przeszloscia emanowal, chetnie o niej méwil, byt erudyta, kims,
kto wszystko wie, encyklopedysta. Takim Go zapamigtalem.

Jak juz zaznaczytem, Profesor byt cztowiekiem gleboko wierzacym i prak-
tykujacym do ostatniego dnia swojego zycia. Z ksi¢zmi utrzymywal bliskie
kontakty, w tym réwniez ze swoim doktorem Zygfrydem Kowalskim — Sufra-
ganem Diecezji Chelmiriskiej. Do ksi¢zy mial zaufanie i im tez w Gdarisku
powierzyl wykonanie swojego testamentu. Gdaniski Ko$ciét w miare swoich
mozliwo$ci udzielat wsparcia moralnego Profesorowi. Z ksi¢zmi tez chetnie
Profesor dyskutowat na tematy im bliskie. Profesora zawsze interesowaly kwe-
stie $wiatopogladowe, filozoficzne, co wynika réwniez z listu pozostawionego,
a adresowanego do pana M (imi¢) — do kogo$ bliskiego Profesorowi, komu
zwierza si¢ ze swoich przemyslen i przekonan. W liscie tym z roku 1954,
z roku najsilniejszego stalinizmu, pisze: ,jestem oczywiscie najmocniej prze-
konany, ze materia jest wieczna i ze ciagly jej ruch jest jej istotna wartoscia...
[a na koniec]....oto widzi Pan, (jakie — R.S.) sa moje klopoty: nie zwierzam
si¢ z nich nikomu, a jesli Panu o nich pisze, to tylko, dlatego, ze mysle znalezé
u Pana pomoc i wyjasnienie. Ta nadzieja wzbudzila si¢ we mnie, kiedy si¢ do-
wiedzialem o tej «korbier. A w dodatku klopoty tu przedstawione nie sg jedyne
— mam ich jeszcze duzo innych...” . Jakie sa to klopoty inne, Profesor nie
pisze. Profesor — podobnie jak kazdy cztowiek myslacy — musial nieustannie
stawia¢ sobie pytania weztowe, naczelne. Stawial je réwniez podczas spotkania
z nami w Gdansku. Dotyczyly one zycia, bytu pochodzenia cztowieka i celu
jego drogi. Co znajdujemy na swojej drodze, jak nasze Zycie ma przebiegac,
kto nam w drodze tej towarzyszy, jak znajduje si¢ w nim proces ksztalcenia. Sg
to, zdaniem Profesora, podstawowe pytania pedagogiczne.

Namiastka srodowiska lwowskiego w Gdansku

Za sprawa ksiedza Kazimierza Filipiaka po przejéciu do Gdanska Profesor
znalazt namiastke swojego $rodowiska z przefomu XIX i XX wieku. Bedac
w Gdarisku, obydwaj czgsto spotykali si¢ ze sobg i rozmawiali na temat tam-
tych czaséw, zycia dwezesnych ludzi, nieszcze$é, jakie ich spotykaly. Pod wie-
loma wzgledami mieli podobne przezycia, wiele widzieli i wiele styszeli, jak
w latach wojennych zachowywali si¢ Niemcy, Rosjanie i niektérzy Ukraificy.

Ksiadz Kazimierz Filipiak, podobnie jak Profesor, pochodzit z Galigji, z za-
boru austriackiego. Pierwszy urodzil si¢ w Tymbarku, byt géralem spod Lima-
nowej, drugi za$ we Lwowie, w miejscu, w ktérym pézniej uczyl si¢ ksiadz,
i ktére tez bardzo dobrze znal. Seminarium duchowne koriczyt jednak ksiadz
w Przemyslu. Zaréwno Profesor, jak i ksiadz obracali si¢ w srodowisku Or-
mian. Obydwu fascynowata ich odmienno$¢, pochodzenie, kultura, tradycje,
zachowania. Musialo by¢ ich we Lwowie i innych miejscowosciach wielu, skoro
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mieli wlasne $wiatynie, swoich ksiezy, a nawet biskupa. Ormianie na rubie-
zach Polski zaczeli si¢ osiedla¢, poczawszy od XII wieku. W swoim ojczystym
kraju, z kilku stron, byli (i sa) otoczeni przez muzulmandw, byli takze przez
nich przesladowani. Jako pierwsi przyjeli chrzescijadstwo, zachowujac bliskos¢
liturgiczng z religiq rzymskokatolicka. Ich przewodnikiem duchowym zostal
ks. Filipiak. Podczas ostatniej wojny dzielili los podobny do Polakéw. Po woj-
nie, ci co przezyli, osiedlili si¢ w nowych granicach Polski, w tym tez na Po-
morzu, w Gdanisku. Na Pomorze ksiedza Filipiaka skierowal prymas Stefan
Wyszynski, zas pézniej do Gdariska prymas Jézef Glemp. Jak pisze Adam Hle-
bowicz na famach ,Dziennika Baltyckiego” (27 pazdziernika 2006) w Gdan-
sku zaczat ksigdz odbudowywa¢ kosciét p/w $w. Piotra i Pawla, ratujac go przed
catkowita ruing. Odbudowujac $wiatynie, dtugo bez zezwolenia, zaczat tez wo-
két niej gromadzi¢ swoich wiernych. W 1986 roku prymas J. Glemp miano-
wal go pratatem papieskim, a jednoczesnie generalnym wikariuszem dla wier-
nych i ksiezy obrzadku ormiariskiego w Polsce. W nastgpnym roku, pozostajac
nadal w Gdarisku, po $mierci ksigdza Kazimierza Roszko, zostat ostatnim (?)
straznikiem ormiariskiej tradycji. Zmarl w 1992 roku. Niedlugo pézniej, bo
w 2006 roku, zostat przez czytelnikéw ,Dziennika Baltyckiego” zaliczony do
grona ,,10 sprawiedliwych gdanszczan”.

Ormianie, pozostajac w otoczeniu Polakéw, do roku 1945 Ukrairficéw
i Zydéw, czasami tracili tradycje, jezyk, nigdy jednak nie tracili rehgu Czy Pro-
fesor miat Jakles koligacje rodzinne z Ormianami? Tego nie wiem. Czy przed
wojng znal si¢ z ksigdzem Filipiakiem? Tego réwniez nie wiem. By¢ moze
ksiadz mégt slysze¢ o Profesorze, juz wtedy znanym we Lwowie. W Gdarisku,
o czym moze $wiadczy¢ testament, zaprzyjaznili si¢, czgsto spotykali sie. Pro-
fesor byl zapraszany do ksigdza na pogaduszki, wspomnienia o Lwowie, zwlasz-
cza gdy po $mierci zony byl juz sam. Nie pami¢tam czy ksiadz uczestniczyt
w pogrzebie Profesora. Moze nie chcial si¢ zdradzi¢ obecnoscia, wystepujac
incognito.

Gdanskie podzigkowania i wyrdznienia Profesora

Srodowisko gdanskie kilka razy wyrézniato Profesora po Jego émierci za
osiggniecia naukowe, za przywiazanie do Gdariska, za postawe patriotyczna.
Do tych podzigkowan nalezy zaliczy¢ nadanie jednej z ulic gdariskich imienia
Kazimierza So$nickiego — ulicy niewielkiej, ale potozonej w picknej dzielnicy
obok terenéw rekreacyjnych na skraju Tréjmiejskiego Parku Krajobrazowego,
tuz przy Lasach Alowskich. W powotanie ulicy Kazimierza So$nickiego zaanga-
zowat si¢ doc. dr Kazimierz Kurpis, docent Instytutu Pedagogiki, przewodni-
czacy Komisji Oswiaty Wojewddzkiej Rady Narodowej, w Gdarisku. Musiak

wpierw przekona¢ poszczegélne komitety partyjne i samorzadowe o potrzebie
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nadania jednej z ulic gdariskich imienia Kazimierza Sosnickiego, tym bardziej,
ze Profesor w oczach niekt6rych cztonkéw partii uchodzil za cztowieka zbyt
samodzielnego, sprawiajacego pewne trudnosci. Mimo pewnych oporéw zycz-
liwie do wysitkéw doc. dr. K. Kurpisa odniosly si¢ wladze uczelni, jej swiatli
cztonkowie partii, a w konsekwencji i czlonkowie Miejskiej Rady Narodowe;j
w Gdansku. Natomiast z powolaniem szkoly ponadpodstawowej Jego imienia
nie bylo zadnych trudnosci. Powotano ja juz pézniej, po przemianach, jakie
nastapily w Polsce z inicjatywy malzonkéw Barbary i Henryka Géra w poro-
zumieniu i przy udziale ksiezy. Szkole t¢ zorganizowano bowiem w dawniej-
szym budynku katechetycznym w Gdarisku Morenie przy ulicy Piecewskiej 9.
W nadaniu imienia szkole wraz z jej organizatorami uczestniczyta mlodziez
szkolna i ich rodzice, nauczyciele i katecheci. Wszyscy uczniowie podejmujacy
nauke w szkole imienia Kazimierza So$nickiego dowiaduja si¢ z odczytéw, pre-
lekeji, kim byt Jej imiennik, dlaczego szkota nosi Jego imig, jakie zastugi przy-
ni6st Polsce i Gdanskowi. Whadze oswiatowe nie wniosly zastrzezen ani do na-
dania imienia Kazimierza So$nickiego szkole, ani Muzeum Archiwum Jego Do-
kumentagji istniejacego przy tej szkole. W zamiarze organizatoréw Muzeum
ma ono shuzy¢ studentom studiujacym pedagogike, by mogli odbywaé tam tez
praktyki pedagogiczne, tym bardziej, ze opiekun wystawy mgr Mariola Géra
ukoriczyta studia pedagogiczne i do roli tej jest przygotowana. Po $mierci Pro-
fesora w Gdarisku odbyly si¢ dwie konferencje Jemu po$wiccone. Pierwsza
przy pomocy pedagogéw toruriskich organizowat profesor Ludwik Bandura,
druga — profesor dr Ewa Rodziewicz przy udziale uczonych z calej Polski. Ta
druga konferencja byla réwniez poswigcona profesorowi Ludwikowi Bandu-
rze i Romanie Miller. Konferencja z roku 1971 miala charakter kameralny.
Spotkali si¢ gléwnie profesorowie, by oddaé cze$¢ swemu Koledze, ktérego tak
dobrze znali, z ktérym razem wspSlpracowali. Wystuchali referatu na temat
,Zycia i dzieta Profesora Kazimierza So$nickiego” wygloszonego przez pro-
fesora L. Bandure oraz czterech innych. Profesor Tadeusz Czezewski méwit
o ,Elementach filozoficznych w pracach Kazimierza So$nickiego”, profesor
Maria Lipowska o ,,Dydaktyce jako teorii i praktyce w ujeciu profesora Kazi-
mierza So$nickiego”, profesor Kazimierz Moroz o ,,.Profesorze Kazimierzu
Sosnicki jako teoretyku wychowania”, za$ profesor J6zef Podgéreczny o ,,Profe-
sorze dr. Kazimierzu So$nickim jako dziataczu spoteczno-oswiatowym™ (wyd.
powielaczowe GEN pt. ., Materialy na sesj¢ naukowa Gdansk 1977). Profe-
sor Ludwik Bandura rozpoczat swéj wyktad od przypomnienia, ze Kazimierz
Sosnicki pozostajac w Gdanisku ,,dokonal systematycznego opracowania swo-
jego dorobku naukowego i wydat kilka ksiazek o fundamentalnym znacze-
niu, nie liczac wielu artykuléw i rozpraw, w ktérych si¢ nie powtarza, ale jest

% [w:] Materialy na sesj¢ naukowa, wyd. powielaczowe GEN, Gdansk 1977.
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nadal oryginalny i twérczy” (s. 1). Koriczac swéj wyklad, podkreslit, o czym
juz wezesniej pisatem, ,W $lad za swymi nauczycielami, prof. K. Twardow-
skim, wypowiedziat walke metniactwu i kladl nacisk na jasne wypowiadanie
mysli” (s. 10). Natomiast konferencja naukowa z roku 2002 miata charakeer
szerszy. Uczestniczylo w niej kilkudziesigciu uczonych z calej Polski. Odbyta
si¢ ona pod hastem , Gdanskie rodowody pedagogiczne. Geneza — konfron-
tacje — inspiracje — przemieszczenie znaczent wychowawczych” i pod takim
tytutem zostata opublikowana przez Wydawnictwo Uniwersytetu Gdariskiego
w roku 2004 z dopiskiem ,Prekursorom pedagogiki gdanskiej. Profesorom:
Kazimierzowi Soénickiemu, Ludwikowi Bandurze, Romanie Miller”. W ksiaz-
ce tej znajduje si¢ kilkanascie artykutéw poswieconych Profesorowi Kazimie-
rzowi Soénickiemu. Podkre§lono w nich, migdzy innymi, ze Profesor byt dema-
skatorem pedagogiki faszystowskiej (Jerzy Materne), byl swiadkiem tej ,,peda-
gogiki”, studiowat ja, by chroni¢ swoich wychowankéw przed jej skutkami.
Niekiedy z narazeniem zycia — wiem to z ust Profesora — bronit pedagogiki
jako nauki, przeciwstawial si¢ pézniejszym deformacjom, jakim pedagogika
zostala poddana, zwykle z powodéw ideologicznych (na co wskazuje Teresa
Hejnicka-Bezwinska). Osobiscie bylem $wiadkiem, ze niektére Jego ksiazki
w okresie PRL-u byly usuwane z bibliotek, zwlaszcza te z okresu przedwojen-
nego. Jeszcze nie tak dawno trudno bylo znalezé w bibliotece ksiazke na temat
Podstaw wychowania panstwowego (Lwoéw — Warszawa 1933). Podkreslit to
réwniez Zbigniew Kwieciriski, méwiac ,w bibliotece Instytutu Pedagogicz-
nego na wielkim uniwersytecie (nie zdradzil jednak ktérym — R.S.) znala-
ztem jedyny i nierozcigty (sic!) egzemplarz Dydaktyki ogdlnej w éwieré wieku
po wydaniu. Niedawno sondowalem z kilkoma luminarzami pedagogiki, czy
pamigtajg o ksiazkach Soénickiego. Nie bylo czego pamigta¢, nie zetkneli si¢
z nimi.” (Gdariskie rodowody pedagogiczne, Wydawnictwo UG s. 54). O tym, ze
Profesor narazal si¢ wladzom, broniac pedagogiki jako nauki, méwita réwniez
Lucyna Gérska, zwlaszcza, gdy ta oficjalna ,,nauka” byla swoiscie rozumiana.
Trzeba bylo — podkresla — wiele wysitku i krytycyzmu, by nie pogubi¢ si¢
w niej. Trzeba tez byto — jak sadz¢ — duzego sprytu, a nawet odwagi, by j3 umie-
jetnie pomijaé. Do tej odwagi zachecat Profesor prawie we wszystkich swoich
recenzjach, ktére przedktadano Mu do oceny. Zwlaszcza krytycznie wypowia-
dat si¢ na temat wydawanych w tym czasie podrecznikéw akademickich do
nauczania pedagogiki. O istocie wychowania pojmowanego przez Kazimierza
Sosnickiego i jego inspiracjach dla wspétczesnosci pisze Joanna M. Michalska,
za$ o poszukiwaniach odpowiedzi na pytanie, czym jest w istocie wychowa-
nie — Roman Segit. Autorka w rozwazaniach swych wychodzi z zalozenia, ze
tworczo$é Profesora, mimo przemian, jakie si¢ dokonuja, ciagle jest aktualna,
ma trwale wartosci, ktorych nalezy chroni¢, ukazywac je studentom, odszu-
kiwa¢ je z nimi. Natomiast autor pisze na temat réznego rodzaju rozumienia,
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w tym tez przez Profesora, wychowania. Podstawowe pytanie stawiane przez
K. Soénickiego dotyczy istoty wychowania, perspektyw, z jakich powinno ono
by¢ rozpatrywane i rozumiane. Natomiast Ewa Zalewska przytacza wyznaczo-
ne przez K. So$nickiego zasady konstruowania podrecznikéw, w tym tez wspét-
czesnie.

Kwestie, czym jest w rzeczywistosci wychowanie, a w rezultacie i pedago-
gika jako nauka o wychowaniu, stanowity weztowe pytania Profesora podczas
jego pracy w Gdadsku. Swiadczg o tym wydane gdy przebywal w Gdansku
ksiazki, takie jak Istora i cele wychowania (1964, wyd. 2 1967), Teoria srod-
kéw wychowania (1973) oraz inne. Mimo, ze Profesor spedzit w Gdarisku
kilkanascie lat, najkrécej z trzech adresatéw, ktérym byta poswiecona konfe-
rencja naukowa z 2002 roku, zostal przez jej organizatoréw zakwalifikowa-
ny do prekursoréw pedagogiki gdariskiej. Wraz z sobg wnidst do gdariskiego
osrodka caly swéj dorobek naukowy, by go tu rozwing¢ i pozostawi¢. Sam tez
w Gdansku na cmentarzu pozostal juz na zawsze. Jak zauwaza profesor Ewa
Rodziewicz w czgéci wprowadzajacej do ksiazki, idea zorganizowania konfe-
rencji poswigconej prekursorom pedagogiki gdaniskiej zrodzita si¢ wsréd tych,
ktérzy chcieli i chcg pamieé o Nim zatrzymaé. Zatrzymad dla Gdariska, dla
Pomorza, dla Polski. To Oni — podkresla — tu na zniszczonym fizycznie i du-
chowo Wybrzezu Gdariskim zaczeli od podstaw nauke polska tworzy¢, nada-
jac humanistyce nowy wymiar. Wsréd nich byt réwniez Profesor Kazimierz
Sosnicki. O prekursorach pedagogiki gdanskiej, w tym tez o Profesorze Kazi-
mierzu So$nickim, profesor Joanna Rutkowiak pisze:

w nowej powojennej sytuacji ludzie ci spolecznie zaangazowani w najglebszym
sensie stowa, a zarazem niezalezni kroczyli wlasnymi drogami poznawczymi,
dystansujac si¢ dumnie wobec jarmarku doraznosci (...) wytrwale tworzyli sensy
i nadwyzki senséw, w szczegdlny sposéb odporni na dzialajace w dwezesnej Pol-
sce naciski ideologiczne.*

Oni — Ci nasi prekursorzy, zyli w czasach, o ktérych nasza mlodziez nie-
wiele juz wie. Zyli w czasach tak nam bliskich, a jednoczesnie tak odleglych
kulturowo. Na przestrzeni ich zycia i w wyniku ich staran nastapily zmiany,
ktére mierzy¢ mozna wiekami. Osobiscie Profesora Kazimierza Sosnickiego
poznalem, gdy Ten przeprowadzit si¢ do Gdanska. Wezesniej znalem Go z li-
teratury ukradkiem czytanej podczas studiéw. Uwazam si¢ za ucznia Profesora,
chociaz oficjalnie nim nie bytem. Jego wiedz¢ zdobylem, rozmawiajac z Nim,
zwlaszcza podczas zaje¢ prowadzonych w uczelni (WSP, UG). Profesor dzielit
si¢ ze mng swoimi spostrzezeniami o studentach, o pedagogice, o o§wiacie pol-
skiej. Chciat wiedzie¢, co sadz¢ na omawiane tematy. Zagadnieri politycznych
nie podejmowali$my. Mimo, ze minglo juz ponad trzydziesci lat, ciagle wydaje

# Gdarniskie rodowody pedagogiczne, op. cit., s. 59.
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mi si¢, ze Go widzg, ze Go slyszg, jak zwykle zatroskanego o polska szkole,
o o$wiatg, o pedagogike, o kulture. Widz¢ Go zyczliwego dla ludzi, ufnego im.
Osobiscie mam wobec Profesora ogromny dtug wdziecznosci zaréwno za tak
wspanialg opinig, jaka mi kiedys wystawil, jak i to, ze zostalem zaliczony, co
znajduje si¢ w komentarzu do testamentu, do jego przyjaciét. Przepraszam za
osobisty watek wlaczony na zakoriczenie do tego artykutu. Gdy Profesor za-
mieszkiwal w Gdanisku, WSP z Krakowa nadata Mu tytut doktora honoris
causa za caloksztalt osiagnie¢ naukowych, za zastugi dla polskiej pedagogiki,
polskiej nauki.
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