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Wykres 4.  
Oscylogram oraz trajektoria i prędkość ruchu sensora przedniej części języka (TF)  

w osi X (przód – tył) podczas realizacji samogłoski nosowej [ɛ̃]  

w wyrazie pęset (mówca RD_m, plik 212)

Źródło: opracowanie własne

Wyniki

Jak już wspomniano we wstępie niniejszego artykułu, ocenie poddano wewnątr-
zosobniczą zmienność położenia wybranych sensorów rozmieszczonych na języku 
podczas wypowiadania samogłosek nosowych [ɛ]̃, [ɔ]̃ oraz odpowiadających im 
samogłosek ustnych [ɛ] i  [ɔ]. Zmierzono położenia czujników począwszy od osi-
ągnięcia przez nie pierwszej prędkości minimalnej (MinVel), związanej z przyjęci-
em przez język pozycji artykulacyjnej właściwej danej samogłosce, aż po koniec 
typowego dla niej gestu artykulacyjnego (GOFF). Pod uwagę wzięto również 
maksymalne i minimalne wychylenia analizowanych sensorów w osi X (kierunek 
przód-tył). Wyniki obliczeń zostały zaprezentowane w  tabelach zamieszczonych 
poniżej.
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Dane eksperymentalne były poddawane procedurze weryfikacji w celu elimi-
nacji błędów grubych oraz nietypowych artykulacji głosek wg następującego algo-
rytmu:

Wytypowanie odchyleń standardowych oraz rozrzutów dla poszczególnych 
mówców, których wartości leżą w odległości powyżej 2 σ od średnich wartości od-
chyleń standardowych oraz rozrzutów. Średnie wartości były liczone osobno w gru-
pie kobiet i osobno w grupie mężczyzn.

Sprawdzenie wytypowanych odchyleń standardowych lub rozrzutu pod kątem 
danych odstających. Jeżeli najbardziej odstająca wartość położenia sensora w osi X, 
składająca się na obliczanie wytypowanego odchylenia standardowego, znajdowała 
się w odległości powyżej 2 σ od średniej wartości położeń pozostałych czujników, 
wówczas była usuwana. W pozostałych przypadkach pozostawała i wartość wytypo-
wanego odchylenia standardowego lub rozrzutu nie ulegała zmianie.

Wytypowane wartości odchyleń standardowych lub rozrzutów dla liczebności 
próby równej 2 nie były brane pod uwagę w obliczeniach.

III.1. Zmienność wewnątrzosobnicza
Zmienność wewnątrzosobnicza była mierzona jako odchylenie standardowe oraz 
rozstęp dla położeń sensorów artykulografu w  osi X (kierunek przód-tył) dla 
pierwszej prędkości minimalnej i końca gestu artykulacyjnego oraz dla maksymal-
nego i minimalnego wychylenia czujników podczas wypowiadania analizowanych 
samogłosek.

III.1.2. Samogłoski przednie [ɛ] i [ɛ]̃
Jak wcześniej wspomniano w ocenie artykulacji samogłosek [ɛ]̃ oraz [ɛ] pod uwagę 
wzięto położenie sensorów przedniej części języka (TF) oraz dolnej wargi (LL). 
W Tabeli 1 przedstawiono wyniki pomiarów samogłoski ustnej [ɛ]. 

W Tabeli 1 można zaobserwować pewne tendencje dla samogłoski ustnej [ɛ]:
–– średnia zmienność wewnątrzosobnicza położeń sensorów przedniej części 

języka (TF) jest większa u kobiet w porównaniu z mężczyznami, natomiast 
zmienność położeń czujnika dolnej wargi (LL) jest większa u mężczyzn niż 
u kobiet,

–– na początku samogłoski (w  momencie, gdy sensor TF osiągnął pierwszą 
prędkość minimalną MinVel) zmienność wewnątrzosobnicza położeń czuj-
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nika dolnej wargi LL jest większa niż dla sensora przedniej części języka 
(TF).

–– minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (odchylenie standardowe 0,06 
mm, rozstęp 0,08 mm) zaobserwowano dla sensora przedniej części języka 
(TF) na końcu gestu artykulacyjnego (GOFF) w grupie mężczyzn,

–– maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (odchylenie standardowe 2,2 
mm, rozstęp 4,1 mm) zaobserwowano dla sensora dolnej wargi (LL) na po-
czątku gestu artykulacyjnego (MinVel) w grupie kobiet.

Tabela 1. 
Wyniki pomiarów położenia sensorów dolnej wargi (LL) oraz przedniej części języka (TF)  

w osi X (przód – tył) w momencie osiągnięcia pierwszej prędkości minimalnej (minVel)  

przez sensor TF oraz na końcu gestu artykulacyjnego (GOFF) samogłoski ustnej [ɛ]

Lp. mówca pł
eć N

MinVel [LLx] GOFF [LLx]
D

MinVel [TFx] GOFF [TFx]
D

X S R X S R X S R X S R

1 AO k 4 31,4 0,9 1,9 34,2 0,7 1,3 2,8 6,3 0,5 1,0 9,4 0,4 0,7 3,1

2 AP k 3 45,8 2,0 4,0 46,2 1,6 2,8 0,4 13,8 1,1 1,5 14,5 0,6 0,8 0,8

3 ES k 2 63,8 1,6 2,3 64,6 0,7 1,0 0,8 36,4 0,5 0,8 38,2 0,8 1,1 1,8

4 KK k 3 22,2 2,2 4,1 22,9 0,4 0,8 0,6 -7,0 0,4 0,9 -5,9 1,0 1,9 1,1

5 MJ k 3 36,2 0,8 1,6 40,3 0,5 1,0 4,1 6,8 0,9 1,2 8,3 0,7 1,4 1,5

6 MK k 4 27,1 0,9 1,9 28,9 1,2 2,4 1,8 6,0 0,8 1,8 8,5 0,9 1,9 2,5

7 MP k 2 79,0 0,5 0,7 81,9 0,1 0,1 3,0 50,8 0,9 1,2 53,6 1,3 1,9 2,8

8 ZK k 2 42,4 1,4 2,0 41,4 0,2 0,3 -0,9 12,7 1,2 1,7 14,9 2,6 3,6 2,2

średnia 43,5 1,3 2,3 45,1 0,7 1,2 1,6 16,2 0,7 1,2 18,1 0,8 1,4 1,9

mediana 39,3 1,2 1,9 40,9 0,6 1,0 1,3 6,8 0,8 1,2 9,4 0,8 1,4 1,8

odch. standardowe 19,3 0,6 1,2 19,5 0,5 1,0 1,7 20,2 0,2 0,4 20,5 0,3 0,5 0,9

minimum 22,2 0,5 0,7 22,9 0,1 0,1 -0,9 -7,0 0,4 0,8 -5,9 0,4 0,7 0,8

maksimum 79,0 2,2 4,1 81,9 1,6 2,8 4,1 50,8 1,1 1,8 53,6 1,3 1,9 3,1

1 JSk m 2 38,2 1,6 2,3 39,1 1,1 1,5 0,9 7,5 0,1 0,2 8,6 0,4 0,6 1,1

2 LK m 3 41,7 1,4 2,8 43,5 0,9 1,7 1,8 9,7 0,3 0,5 11,5 0,6 1,2 1,8

3 MN m 3 13,4 2,0 4,0 14,4 0,4 0,8 1,0 -20,9 0,7 1,4 -17,4 1,4 2,6 3,5

4 PB m 3 45,8 1,9 3,8 46,9 1,3 2,5 1,1 14,3 0,6 0,8 16,0 0,1 0,1 1,7

5 PT m 3 16,3 0,9 1,7 12,7 0,7 1,3 -3,6 -19,5 0,5 0,9 -16,0 0,5 0,9 3,6

6 RD m 2 21,7 1,4 2,0 21,0 1,3 1,8 -0,6 -18,4 2,6 3,6 -12,9 1,2 1,7 5,5

7 WB m 2 32,2 0,1 0,2 34,2 1,9 2,7 2,1 7,8 0,5 0,7 8,3 0,2 0,3 0,5
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średnia 29,9 1,3 2,4 30,3 1,1 1,8 0,4 -2,8 0,7 1,2 -0,3 0,6 1,0 2,5

mediana 32,2 1,4 2,3 34,2 1,1 1,7 1,0 7,5 0,5 0,8 8,3 0,5 0,9 1,8

odch. standardowe 12,9 0,7 1,3 14,1 0,5 0,7 2,0 15,9 0,8 1,2 14,4 0,5 0,9 1,7

minimum 13,4 0,1 0,2 12,7 0,4 0,8 -3,6 -20,9 0,1 0,2 -17,4 0,1 0,1 0,5

maksimum 45,8 2,0 4,0 46,9 1,9 2,7 2,1 14,3 2,6 3,6 16,0 1,4 2,6 5,5

Objaśnienie skrótów w tabeli: X – średnia arytmetyczna położeń czujnika w obrębie jednego 
mówcy; S – odchylenie standardowe położeń czujnika w obrębie jednego mówcy; R – rozstęp położeń 
czujnika w obrębie jednego mówcy; D – różnica średnich arytmetycznych dla początku (MinVel) 
i końca (GOFF) samogłoski

Wyniki pozostałych pomiarów zostały zaprezentowane w  Tabelach 2-5. Dla 
większej zwięzłości i przejrzystości opisu w tabelach zrezygnowano z prezentowa-
nia danych dla poszczególnych mówców.

Dla samogłoski nosowej [ɛ]̃ w odniesieniu do zmienności położenia sensorów 
na początku (MinVel) i końcu (GOFF) gestu artykulacyjnego można zauważyć na-
stępujące tendencje:

–– większa jest zmienność wewnątrzosobnicza położenia czujnika dolnej wargi 
(LL) u kobiet niż u mężczyzn zarówno na początku jak i na końcu gestu 
artykulacyjnego,

–– nie zaobserwowano istotnych różnic w  zmienności wewnątrzosobniczej 
między kobietami i mężczyznami w związku z położeniami sensora przed-
niej części języka (TF),

–– większą zmienność wewnątrzosobniczą (średnie odchylenie standardowe 
w  granicach 0,8-1,1 mm) zaobserwowano na początku (MinVel) gestu ar-
tykulacyjnego w  porównaniu z  końcem (GOFF) gestu artykulacyjnego 
(średnie odchylenie standardowe w granicach 0,3-0,7 mm) zarówno dla czuj-
nika dolnej wargi, jak i dla czujnika przedniej części języka,

–– nie zaobserwowano istotnych różnic w  zmienności wewnątrzosobniczej 
między położeniami czujników (LL) oraz (TF) zarówno na początku jak i na 
końcu gestu artykulacyjnego,

–– minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (odchylenie standardowe 0,03 
mm, rozstęp 0,04 mm) zaobserwowano dla czujnika dolnej wargi (LL) na 
początku gestu artykulacyjnego (MinVel) w grupie mężczyzn,
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–– maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (odchylenie standardowe 2,3 mm, 
rozstęp 4,8 mm) zaobserwowano dla czujnika dolnej wargi (LL) na początku 
gestu artykulacyjnego (MinVel) w grupie kobiet.

Tabela 2. 
Wyniki pomiarów położenia sensorów dolnej wargi (LL) oraz przedniej części języka (TF) 

w osi X (przód – tył) w momencie osiągnięcia pierwszej prędkości minimalnej (minVel)  

przez sensor TF oraz na końcu gestu artykulacyjnego (GOFF) samogłoski nosowej [ɛ̃]

MinVel [LLx] GOFF [LLx]
D

MinVel [TFx] GOFF [TFx]
D

X S R X S R X S R X S R

K
ob

ie
ty

średnia 41,1 1,1 2,4 43,1 0,6 1,3 2,1 13,1 0,9 1,8 15,1 0,7 1,5 2,0

mediana 36,5 0,8 2,0 40,2 0,6 1,1 2,3 6,5 0,9 1,9 10,3 0,6 1,2 2,6

odch. stand. 21,9 0,7 1,5 21,7 0,3 0,6 1,7 22,2 0,4 0,8 21,4 0,3 0,8 2,3

minimum 7,5 0,3 0,6 11,7 0,3 0,7 -0,6 -19,5 0,2 0,3 -16,1 0,2 0,5 -2,3

maksimum 79,3 2,3 4,8 81,3 1,0 2,2 4,2 50,0 1,5 3,0 52,9 1,3 3,0 5,4

m
ęż

cz
yź

ni

średnia 37,6 0,8 1,7 39,9 0,3 0,6 2,4 5,4 1,1 2,4 7,4 0,6 1,2 1,9

mediana 39,0 0,9 1,6 40,6 0,2 0,4 2,4 9,5 1,2 2,7 10,5 0,6 1,2 1,8

odch. stand. 17,9 0,5 1,3 18,6 0,2 0,4 1,2 22,0 0,7 1,6 19,8 0,2 0,6 2,4

minimum 13,4 0,0 0,0 15,8 0,0 0,1 0,7 -21,4 0,2 0,3 -16,9 0,3 0,4 -1,2

maksimum 68,8 1,5 3,5 72,8 0,5 1,2 4,0 39,2 2,0 4,2 38,0 0,8 1,9 4,8

Objaśnienie skrótów w tabeli: jak w Tabeli 1.

W Tabeli 3 przedstawiono wyniki badania zmienności wewnątrzosobniczej po-
łożeń sensorów LL i TF dla ich minimalnych i maksymalnych wychyleń w kierun-
ku X.
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Tabela 3. 
Wyniki pomiarów położenia sensorów dolnej wargi (LL) oraz przedniej części języka (TF) 

w osi X (przód – tył) dla minimalnego (min) i maksymalnego (max) wychylenia sensorów LL  

oraz TF w osi X dla samogłosek: ustnej [ɛ] oraz nosowej [ɛ̃]

  min [LLx] max [LLx]
D

min [TFx] max [TFx]
D

X S R X S R X S R X S R

sa
m

og
ło

sk
a 

us
tn

a 
[ɛ

] 

ko
bi

et
y

średnia 38,7 1,1 1,9 41,5 1,0 1,7 2,8 11,8 1,0 1,8 14,4 1,5 2,6 2,6

mediana 33,6 1,0 1,6 37,3 0,9 1,7 2,9 6,3 0,8 1,2 10,8 1,3 1,9 2,5

odch. 
stand. 22,8 0,5 1,0 22,7 0,6 1,1 0,8 21,1 0,7 1,4 20,9 0,8 1,5 1,2

mini-
mum 8,5 0,5 0,7 11,9 0,1 0,1 1,7 -19,6 0,4 0,7 -15,3 0,7 1,1 1,1

maksi-
mum 79,0 2,0 3,9 81,9 1,9 3,6 4,2 50,8 2,5 4,8 53,6 2,8 6,0 4,5

m
ęż

cz
yź

ni
 

średnia 28,2 0,6 1,0 31,1 0,9 1,6 2,9 -0,2 0,4 0,8 2,0 0,3 0,7 2,2

mediana 32,2 0,6 0,8 34,2 0,9 1,7 2,2 7,6 0,5 0,7 8,4 0,4 0,7 1,7

odch. 
stand. 14,1 0,4 0,8 13,3 0,5 0,8 1,3 15,7 0,2 0,4 14,4 0,2 0,3 1,5

mini-
mum 11,0 0,1 0,1 14,6 0,4 0,5 2,1 -20,9 0,2 0,2 -16,7 0,1 0,2 0,5

maksi-
mum 44,8 1,1 2,2 46,9 1,9 2,7 5,3 14,3 0,7 1,4 16,0 0,6 1,2 4,2

sa
m

og
ło

sk
a 

no
so

w
a 

[ɛ
]̃ ko

bi
et

y

średnia 39,7 0,5 1,1 43,4 0,5 1,2 3,6 12,9 1,1 2,1 15,9 0,8 1,6 3,0

mediana 37,0 0,5 1,1 41,7 0,4 1,0 4,0 8,4 0,9 2,0 11,5 0,8 1,4 2,7

odch. 
stand. 21,0 0,3 0,5 20,4 0,3 0,7 1,5 20,8 0,7 1,3 20,5 0,4 0,8 1,6

mini-
mum 6,4 0,1 0,3 11,7 0,0 0,0 0,7 -20,3 0,0 0,1 -16,1 0,2 0,5 1,0

maksi-
mum 78,3 0,9 1,7 81,4 1,0 2,2 5,4 49,9 2,0 4,2 52,9 1,3 3,1 5,5

m
ęż

cz
yź

ni
 

średnia 36,5 0,8 1,4 40,0 0,2 0,5 3,5 5,0 1,2 2,5 7,7 0,5 1,2 2,7

mediana 35,9 0,7 1,4 40,7 0,2 0,3 3,2 9,0 1,3 2,4 10,7 0,7 1,4 2,1

odch. 
stand. 18,4 0,4 0,7 18,6 0,2 0,4 0,9 21,7 0,5 1,2 20,3 0,3 0,8 1,6

mini-
mum 12,8 0,0 0,0 15,8 0,0 0,0 2,1 -21,4 0,6 0,8 -16,7 0,0 0,0 1,3

maksi-
mum 68,8 1,4 2,0 73,0 0,5 1,2 4,8 38,0 2,0 4,3 39,5 0,8 2,0 4,9

Objaśnienie skrótów w tabeli: jak w Tabeli 1.
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W Tabeli 3 można zauważyć następujące zależności:
–– w przypadku samogłoski ustnej [ɛ] zaobserwowano większą zmienność we-

wnątrzosobniczą w grupie kobiet w porównaniu z mężczyznami, natomiast 
w przypadku samogłoski nosowej [ɛ]̃ większą zmienność wewnątrzosobni-
czą w grupie kobiet obserwowano jedynie na końcu gestu artykulacyjnego,

––  w przypadku samogłoski nosowej [ɛ]̃ większa zmienność wewnątrzosobni-
cza wystąpiła w przypadku minimalnego wychylenia czujników w porów-
naniu z wychyleniem maksymalnym,

–– dla samogłoski ustnej [ɛ] minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (odchy-
lenie standardowe 0,06 mm, rozstęp 0,09 mm) zaobserwowano dla czujnika 
dolnej wargi (LL) dla maksymalnego wychylenia w kierunku X w grupie 
kobiet,

–– dla samogłoski nosowej [ɛ]̃ minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 0,007 mm, rozstęp 0,01 mm) zaobserwowano dla czuj-
nika przedniej części języka (TF) dla maksymalnego wychylenia w kierun-
ku X w grupie mężczyzn,

–– dla samogłoski ustnej [ɛ] maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 2,8 mm, rozstęp 6 mm) zaobserwowano dla czujnika 
przedniej części języka (TF) dla maksymalnego wychylenia w kierunku X 
w grupie kobiet,

–– dla samogłoski nosowej [ɛ]̃ maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 2 mm, rozstęp 4,3 mm) zaobserwowano dla czujnika 
przedniej części języka (TF) dla minimalnego wychylenia w  kierunku X 
w grupie mężczyzn.

III.1.2. Samogłoski tylne [ɔ] i [ɔ̃]
W  analizie artykulacyjnej samogłosek [ɔ] i  [ɔ̃] uwzględniono położenie sensorów 
tylnej części języka (TB) oraz dolnej wargi (LL).
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Tabela 4. 
Wyniki pomiarów położenia sensorów dolnej wargi (LL) oraz przedniej części języka (TF) 

w osi X (przód – tył) w momencie osiągnięcia pierwszej prędkości minimalnej (minVel) przez sensor 

TF oraz na końcu gestu artykulacyjnego (GOFF) samogłosek: ustnej [ɔ] oraz nosowej [ɔ]̃

  MinVel [LLx] GOFF [LLx]
D

MinVel [TBx] GOFF [TBx]
D

X S R X S R X S R X S R

sa
m

og
ło

sk
a 

us
tn

a 
[ɔ

]

ko
bi

et
y

średnia 42,3 0,5 0,9 43,0 0,5 0,9 0,8 -12,8 1,3 2,3 -6,6 0,6 1,2 6,2

mediana 38,3 0,4 0,7 41,0 0,4 0,7 0,8 -19,5 1,0 2,0 -12,5 0,7 1,1 6,3

odch. 
stand. 20,2 0,3 0,5 20,8 0,4 0,6 1,9 24,5 0,8 1,1 22,9 0,2 0,5 2,2

mini-
mum 13,6 0,2 0,3 14,3 0,2 0,3 -2,3 -44,3 0,6 0,8 -34,7 0,3 0,4 2,2

maksi-
mum 79,4 1,0 1,9 82,2 1,5 2,2 3,6 30,8 3,2 4,5 35,5 0,9 1,8 9,6

m
ęż

cz
yź

ni

średnia 46,6 0,7 1,4 47,4 0,7 1,4 0,8 -14,9 0,9 1,7 -9,6 1,5 2,6 5,3

mediana 44,1 0,7 1,3 44,3 0,9 1,6 1,0 -17,0 0,9 1,5 -12,9 1,4 2,7 5,7

odch. 
stand. 26,2 0,1 0,3 26,4 0,3 0,6 0,9 25,7 0,6 1,1 25,0 0,9 1,3 1,5

mini-
mum 15,1 0,6 1,0 15,9 0,1 0,2 -0,9 -49,7 0,2 0,4 -41,8 0,7 1,4 3,7

maksi-
mum 80,3 0,9 1,7 81,4 1,0 1,7 1,8 21,6 1,8 3,3 27,5 3,2 4,5 8,0

sa
m

og
ło

sk
a 

no
so

w
a 

[ɔ̃
] ko

bi
et

y

średnia 41,7 0,9 1,9 42,9 0,5 1,3 1,2 -13,3 1,1 2,5 -7,3 0,8 1,8 6,0

mediana 37,7 0,7 2,0 41,2 0,6 1,3 1,3 -16,1 1,1 2,8 -9,0 0,8 1,9 6,0

odch. 
stand. 20,2 0,4 0,8 20,9 0,3 0,8 1,4 23,3 0,3 0,9 21,6 0,4 0,8 2,4

mini-
mum 12,5 0,3 0,5 13,2 0,1 0,1 -1,8 -46,3 0,5 0,8 -36,3 0,3 0,6 2,4

maksi-
mum 80,2 1,8 2,9 82,3 0,8 2,6 3,5 30,5 1,6 3,5 35,2 1,3 2,8 10,0

m
ęż

cz
yź

ni

średnia 36,5 0,8 1,7 38,1 0,5 1,1 1,6 -24,1 1,6 3,4 -18,8 1,3 2,4 5,2

mediana 38,9 0,9 1,9 39,7 0,4 0,8 1,1 -18,9 1,3 2,5 -14,5 1,4 2,4 5,1

odch. 
stand. 18,9 0,4 0,9 19,3 0,2 0,6 1,3 20,1 1,1 2,4 19,6 0,4 0,4 1,0

mini-
mum 13,9 0,2 0,2 16,9 0,3 0,5 0,4 -50,9 0,2 0,5 -44,4 0,7 1,6 3,6

maksi-
mum 70,6 1,2 2,6 74,7 0,9 2,1 4,1 11,9 3,4 6,8 16,6 2,0 2,9 6,5

Objaśnienie skrótów w tabeli: jak w Tabeli 1
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W Tabeli 4 dostrzeżono następujące zależności:
–– zaobserwowano większą zmienność wewnątrzosobniczą położeń czujnika 

TB w porównaniu z położeniami czujnika LL na początku (MinVel) oraz na 
końcu (GOFF) gestu artykulacyjnego zarówno dla głoski [ɔ] jak i [ɔ̃],

–– w  przypadku samogłoski nosowej [ɔ]̃ (podobnie jak dla samogłoski no-
sowej [ɛ]̃) większa zmienność wewnątrzosobnicza (średnie odchylenie 
standardowe w granicach 0,9-1,6 mm) występuje na początku (MinVel) niż 
na końcu (GOFF) gestu artykulacyjnego (średnie odchylenie standardowe 
w granicach 0,5-1,3 mm) dla obydwu czujników: TB i LL,

–– dla samogłoski nosowej [ɔ] minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 0,1 mm, rozstęp 0,2 mm) zaobserwowano dla czujnika 
dolnej wargi (LL) na końcu gestu artykulacyjnego (GOFF) w grupie męż-
czyzn,

–– dla samogłoski nosowej [ɔ̃] minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 0,08 mm, rozstęp 0,14 mm) zaobserwowano dla czuj-
nika dolnej wargi (LL) na końcu gestu artykulacyjnego (GOFF) w grupie 
kobiet,

–– dla samogłoski nosowej [ɔ] maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 3,2 mm, rozstęp 4,5 mm) zaobserwowano dla czujni-
ka tylnej części języka (TB) na początku gestu artykulacyjnego (MinVel) 
w grupie kobiet,

–– dla samogłoski nosowej [ɔ]̃ maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 3,4 mm, rozstęp 6,8 mm) zaobserwowano dla czujni-
ka tylnej części języka (TB) na początku gestu artykulacyjnego (MinVel) 
w grupie mężczyzn.

Podobnie jak w przypadku parametrów MinVel oraz GOFF przeprowadzono 
pomiary dla minimalnego i maksymalnego wychylenia sensorów LL oraz TB. Wy-
niki przedstawiono w Tabeli 5. Na podstawie przeprowadzonych pomiarów zaob-
serwowano następujące zależności dla minimalnego i maksymalnego wychylenia 
czujników LL i TB:

–– zaobserwowano większą zmienność wewnątrzosobniczą położeń czujnika 
TB w porównaniu z położeniami czujnika LL zarówno dla minimalnego jak 
i maksymalnego wychylenia dla obydwu głosek: [ɔ] jak i [ɔ̃],
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–– w przypadku samogłoski nosowej [ɔ]̃ większa zmienność wewnątrzosobni-
cza występuje dla minimalnych wychyleń czujnika niż dla maksymalnych 
dla obydwu sensorów: TB i LL,

–– dla samogłoski ustnej [ɔ] minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (odchy-
lenie standardowe 0,0 mm, rozstęp 0,0 mm) zaobserwowano dla czujnika 
tylnej części języka (TB) dla minimalnego wychylenia w kierunku X w gru-
pie mężczyzn,

–– dla samogłoski nosowej [ɔ̃] minimalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 0,08 mm, rozstęp 0,14 mm) zaobserwowano dla czuj-
nika dolnej wargi (LL) dla maksymalnego wychylenia w kierunku X w gru-
pie kobiet,

–– dla samogłoski ustnej [ɔ] maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 4,3 mm, rozstęp 6,1 mm) zaobserwowano dla czujnika 
tylnej części języka (TB) dla minimalnego wychylenia w kierunku X w gru-
pie kobiet,

–– dla samogłoski nosowej [ɔ]̃ maksymalną zmienność wewnątrzosobniczą (od-
chylenie standardowe 3,3 mm, rozstęp 6,7 mm) zaobserwowano dla czujnika 
tylnej części języka (TB) dla minimalnego wychylenia w kierunku X w gru-
pie mężczyzn.
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Tabela 5. 
Wyniki pomiarów położenia sensorów dolnej wargi (LL) oraz przedniej części języka (TF) 

w osi X (przód – tył) dla minimalnego (min) i maksymalnego (max) wychylenia sensorów LL  

oraz TF w osi X dla samogłosek: ustnej [ɔ] oraz nosowej [ɔ̃]

min [LLx] max [LLx]
D

min [TBx] max [TBx]
D

X S R X S R X S R X S R

sa
m

og
ło

sk
a 

us
tn

a 
[ɔ

] ko
bi

et
y

średnia 42,2 0,6 1,0 44,8 0,5 0,8 2,6 -10,9 1,7 2,6 -5,1 0,9 1,6 5,7

mediana 38,2 0,5 0,7 42,3 0,4 0,7 2,3 -13,9 1,2 2,0 -8,7 0,7 1,4 5,9

odch. 
stand. 20,1 0,4 0,9 20,1 0,3 0,5 1,2 22,5 1,2 1,6 20,9 0,8 1,1 2,3

minimum 12,0 0,1 0,2 14,3 0,2 0,3 1,2 -44,4 0,6 0,8 -34,7 0,3 0,4 2,3

maksi-
mum 79,9 1,5 2,9 82,2 1,0 1,8 5,0 30,7 4,3 6,1 35,5 3,0 4,3 9,7

m
ęż

cz
yź

ni

średnia 43,4 0,5 0,8 46,6 0,7 1,2 3,2 -15,1 0,8 1,5 -9,4 0,8 1,5 5,7

mediana 39,2 0,5 0,9 41,0 0,8 1,4 2,3 -17,1 0,7 1,5 -12,9 0,7 1,4 5,8

odch. 
stand. 25,0 0,3 0,5 24,5 0,3 0,5 1,5 25,7 0,7 1,3 25,3 0,4 0,9 1,6

minimum 11,2 0,1 0,1 16,0 0,1 0,2 1,8 -49,9 0,0 0,0 -43,0 0,3 0,5 4,1

maksi-
mum 79,7 0,8 1,5 82,0 0,9 1,7 5,8 21,5 1,8 3,3 27,5 1,4 2,8 8,3

sa
m

og
ło

sk
a 

no
so

w
a 

[ɔ̃
] ko

bi
et

y

średnia 40,0 0,8 1,7 43,0 0,7 1,4 3,1 -13,6 1,0 2,1 -7,4 0,9 1,7 6,2

mediana 36,7 0,8 1,6 41,2 0,7 1,5 3,2 -16,4 1,0 2,4 -9,0 0,8 1,9 6,3

odch. 
stand. 20,9 0,5 0,7 20,9 0,3 0,8 1,0 23,4 0,4 0,9 21,7 0,4 0,9 2,5

minimum 9,8 0,3 0,7 13,1 0,1 0,1 1,6 -47,0 0,5 0,7 -36,6 0,3 0,6 2,0

maksi-
mum 79,8 2,0 2,8 82,4 1,1 2,8 4,7 29,9 1,6 3,0 35,2 1,4 2,8 10,4

m
ęż

cz
yź

ni

średnia 34,7 0,7 1,6 38,2 0,5 1,1 3,5 -24,5 1,5 3,1 -18,8 1,3 2,4 5,7

mediana 35,6 0,5 1,2 39,9 0,4 1,0 3,4 -19,3 1,3 2,4 -14,5 1,4 2,4 5,6

odch. 
stand. 19,2 0,6 1,3 19,2 0,3 0,6 1,0 20,1 1,0 2,2 19,6 0,4 0,4 1,0

minimum 12,8 0,1 0,2 16,9 0,2 0,4 2,2 -51,0 0,1 0,3 -44,4 0,7 1,6 3,8

maksi-
mum 70,4 1,8 3,5 74,7 1,0 2,1 5,1 11,6 3,3 6,7 16,6 2,0 2,9 7,1

Objaśnienie skrótów w tabeli: jak w Tabeli 1
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Dyskusja

Z  przeprowadzonych doświadczeń wynika, że zmienność wewnątrzosobnicza 
położeń badanych narządów artykulacyjnych (języka i warg) zawiera się w gran-
icach od 0 mm do 6,8 mm. Wartości odchyleń standardowych w obrębie jednego 
mówcy zawierały się w granicach od 0,1 mm do 4,3 mm ze średnią wartością równą 
0,8 mm.

Z analizy Tabel 1-5 wynika, że zarówno u kobiet jak i u mężczyzn występuje 
w przybliżeniu ten sam poziom zmienności wewnątrzosobniczej. Zaobserwowane 
w przypadku pojedynczych samogłosek zwiększenie się zmienności wewnątrzosob-
niczej dla kobiet lub mężczyzn należy raczej uznać za przypadkowe.

Na podstawie danych z Tabeli 2 oraz danych z Tabeli 4 można stwierdzić, że 
w  przypadku samogłosek nosowych większa jest zmienność wewnątrzosobnicza 
na początku (minVel) gestu artykulacyjnego w porównaniu z jego końcem (GOFF). 
Mogło to być jednak spowodowane wpływem zmienności kontekstu na początku 
głoski. W przypadku samogłoski nosowej [ɛ]̃ były to konteksty <węz>, jak w wyra-
zie węzeł oraz <pęs> jak w wyrazie pęset, natomiast w przypadku samogłoski noso-
wej [ɔ̃] były to konteksty <wąs> jak w wyrazie wąsy oraz <pąs> jak w wyrazie pąsy.

Na podstawie danych z Tabel 3 i 5 większą zmienność stwierdzono dla mini-
malnego wychylenia sensorów w kierunku X w porównaniu z wychyleniem mak-
symalnym, podobnie jak w przypadku parametrów minVel i GOFF, dla samogłosek 
nosowych. Można to również wytłumaczyć wpływem kontekstu samogłosek, ponie-
waż minimalne wychylenie występowało na początku samogłosek, a maksymalne 
przy końcu. Zatem wpływ zmiennego kontekstu samogłoski był większy dla mini-
mum niż dla maksimum.

W  przypadku samogłosek tylnych [ɔ] i  [ɔ̃] zaobserwowano ogólnie mniejszą 
zmienność wewnątrzosobniczą dla sensora dolnej wargi (LL) w porównaniu z sen-
sorem tylnej części języka (TB) zarówno dla parametrów minVel i GOFF, jak i mi-
nimalnego i maksymalnego wychylenia czujnika w kierunku X. Podobnie mniejszą 
zmienność wewnątrzosobniczą dla czujnika LL w porównaniu z czujnikiem TF dla 
wszystkich badanych parametrów obserwowano w przypadku samogłoski nosowej 
[ɛ]̃, natomiast dla samogłoski [ɛ] tendencja była odwrotna.
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Podsumowując dyskusję wyników pomiarów należy zaznaczyć, że badana 
zmienność położeń sensorów artykulografu mogła wynikać nie tylko z fizjologii 
wytwarzania sygnału mowy, ale również ze zmienności pochodzących z narzędzia 
pomiarowego. Jako główne przyczyny tej zmienności należy wymienić:

–– błędy detekcji położenia sensorów artykulografu oszacowane przez produ-
centa na poziomie ± 0,5 mm,

–– błędy wynikające z wpływu temperatury na wynik pomiaru,
–– błędy wynikające z fałszywego założenia nieruchomości sensorów odniesie-

nia – w praktyce obserwuje się, iż odległość między nimi może się zmieniać 
w niewielkim zakresie.

Wnioski

W  wyniku przeprowadzonych prac badawczych dokonano analizy porównawczej 
położenia narządów artykulacyjnych polskich samogłosek [ɛ], [ɛ]̃, [ɔ], [ɔ]̃. Dokonano 
estymacji zmienności położenia języka podczas realizacji wymienionych dźwięków 
przez wszystkie badane osoby. Średnia wartość odchylenia standardowego położe-
nia czujników wyniosła 0,8 mm. Zaobserwowano wpływ kontekstu głosek na zmi-
enność wewnątrzosobniczą. W  przypadku samogłosek [ɔ], [ɔ]̃ oraz [ɛ]̃ stwierdzo-
no większą zmienność wewnątrzosobniczą sensorów umieszczanych na języku 
w porównaniu z sensorem dolnej wargi. W przypadku samogłoski [ɛ] tendencja była 
odwrotna. Można przypuszczać zatem, iż w artykulacjach samogłoskowych ruchy 
języka cechuje większa zmienność wewnątrzosobnicza niż ruchy warg, aczkolwiek 
na uzyskany wynik mogły mieć również wpływ błędy aparatury pomiarowej.

W przyszłych pracach nad zmiennością wewnątrzosobniczą planuje się:
–– analizę pozostałych samogłosek ustnych i różnic artykulacyjnych wynikają-

cych z położenia języka w osi pionowej Z,
–– uwzględnienie zależności czasowych między ocenianymi parametrami,
–– przeprowadzenie testów istotności statystycznej w celu udowodnienia zaob-

serwowanych zależności.
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Streszczenie

W ostatnich latach coraz bardziej popularne stają się badania wymowy za pomocą artyku-

lografii elektromagnetycznej (EMA). Pozwalają one na precyzyjne wyznaczenie trajektorii 

ruchu artykulatorów, takich jak język, wargi, żuchwa itd., dzięki wykorzystaniu zmiennego 

pola elektromagnetycznego o niskim natężeniu wykrywającego położenie sensorów zamo-

cowanych na obserwowanych narządach mowy. W niniejszym artykule opisano rezultaty 

badań artykulograficznych polskich samogłosek ustnych i nosowych <e>, <ę>, <o>, <ą>. 

Dokonano estymacji zmienności położenia języka i warg podczas realizacji wymienionych 

dźwięków przez wszystkich badane osoby, starając się w ten sposób ustalić ich zróżnicowa-

nie wewnątrzosobnicze. 

Słowa kluczowe: artykulografia elektromagnetyczna, samogłoski polskie



Wewnątrzosobnicza zmienność położenia narządów artykulacyjnych podczas wymowy… 157

Summary

Research on speech production physiology using electromagnetic articulography (EMA) be-

come more and more popular in recent years. They allow to assess precisely movement of 

speech articulators like tongue, lips, jaw etc. by tracking trajectory of sensors fixed to the ar-

ticulators. In this paper an EMA research on Polish oral and nasal vowels <e>, <ę>, <o>, <ą> 

has been presented. Intraspeaker variability of tongue and lips position during realization of 

the same phoneme has been estimated. 

Keywords: electromagnetic articulography, Polish wovels
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Ideały wychowawcze  
na przestrzeni dziejów
Educational ideals throughout history

Wstęp

Na przestrzeni minionych dziejów każda epoka wytwarzała swój indywidualny 
i niekiedy całkowicie odmienny od poprzedniego ideał wychowania. Określała jego 
nowe cele, wykorzystując poprzednie zazwyczaj tylko w niewielkim zakresie. Sto-
pień ich korespondencji wynikał z zachodzących przemian, ich intensywności, skali 
oraz zakresu oddziaływania.

Wśród ideałów, celów wychowania znajdują się i  takie, które, co prawda mo-
gły ulec przeobrażeniom, jednak były i nadal są wartościami ponadczasowymi. Są 
swoistym łącznikiem starych i nowych ideałów wychowawczych. Do nich zaliczyć 
należy pragnienie wolności, patriotyzm, szacunek dla bohaterów, opiekuńczość wo-
bec skrzywdzonych czy niesienie pomocy słabszym. Postrzegane są jako wartości 
transcendentne bez względu na chwilowe prądy czy ideologie polityczne. Wartości 
te w danej epoce przystosowywane były do istniejących warunków ekonomicznych 
i społecznych, rodzących się prądów filozoficznych czy nurtów kulturowych. Nieraz 
ich kształt uzależniony był od oczekiwań elit politycznych i wprowadzanych ustro-
jów społecznych. 

Oczywiście przyjęcie takiego kierunku myślenia byłoby poważnym uproszcze-
niem zachodzącej historycznej zmienności ideałów i celów wychowania. Dlatego, 
by zrozumieć owe przemiany, warto bliżej poznać ideały wychowawcze poszczegól-
nych epok historycznych.
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Okres wspólnoty plemiennej

Wstępnych elementów procesów wychowawczych doszukiwać się możemy w spo-
łeczeństwach pierwotnych. Wychowanie uważano za tożsame z  życiem człowie-
ka. Doświadczenie zdobywane przez młodych członków wspólnoty odbywało się 
poprzez naśladownictwo i systematyczną, ciągłą obserwację dorosłych osobników. 
Wychowanie rozumiane było jako przystosowanie się do życia w grupie. Odbywało 
się bez nakazu czy przymusu, niejako samorzutnie. Życie w grupie miało ogrom-
ny walor wychowawczy. Każdy członek społeczności uczestnicząc w codziennych 
zajęciach, od najmłodszych lat wdrażany był do pracy pod kierunkiem rodziców. 
Kształtowano w ten sposób autorytet do ludzi starszych (starszyzny plemiennej czy 
rodowej), obowiązkowość, sumienność, uczucia miłości czy porządku1.

Istotnym etapem w  wychowaniu chłopców była inicjacja, polegająca na ich 
stopniowym wtajemniczaniu przez starszyznę rodową w  tajniki dorosłego życia 
i plemienne zwyczaje. Obrzędy inicjacyjne dotyczyły chłopców zwykle w wieku 
7 i 12-13 lat i trwały od kilku tygodni do wielu miesięcy. Podczas nich poddawani 
byli wielu sprawdzianom np. sprytu, siły, wytrzymałości oraz testowano ich wartości 
moralne. Po przejściu prób chłopcy stawali się pełnoprawnymi członkami społecz-
ności plemiennej. W przypadku dziewcząt, niepodlegających procesom inicjacji, do 
roli społecznej (żony, matki, gospodyni domowej) przygotowywane były przez mat-
ki. Taka sytuacja trwała z oczywistymi przemianami, praktycznie do wieku XVII. 

Cały proces wzrastania i  inicjację można określić mianem instytucji wycho-
wawczej, a młody człowiek po przejściu prób i przyjęciu do świata dorosłych, stawał 
się oczekiwanym wówczas ideałem wychowawczym2. 

Starożytność – Grecja: Ateny i Sparta

Starożytni Grecy uważali, że wychowanie jest złożonym procesem podobnym do 
budowania. Wysoko ceniono wykształcenie, szczególnie to wszechstronne. Z tego 
powodu próbowano łączyć w harmonijny sposób kształtowanie ciała z  równocze-

1 R. Virchow, Pierwotne ludy Europy, tłum. A. Kraushar, Warszawa 1875, s. 23-45.
2 Ł. Kurdybacha, Historia wychowania, t. I, Warszawa 1965, s. 11.
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snym  kształceniem umysłu. Najważniejszy był ideał kalokagathii, będącej wzorem 
wychowania wyrażającym się w doskonałości duchowej i cielesnej, która miała się 
uzewnętrzniać zarówno w sprawności i wytrzymałości fizycznej, jak i w zaletach 
umysłu i charakteru moralnego wychowanka3. W starożytnej Grecji ukształtowały 
się dwa zasadnicze typy wychowania: spartański i ateński. 

W Sparcie wychowanie było prawie całkowicie w rękach państwa4; podporząd-
kowane potrzebom militarnym, stąd też celem nie był rozwój umysłowy młodzieży, 
lecz rozwój fizyczny. Spartański ideał wychowawczy to odważny, silny i bohaterski 
wojownik, uczciwy patriota wobec swego kraju5. Wszyscy Spartanie byli poddani 
specjalnemu wychowaniu, który czynił z nich wybornych żołnierzy. Choć Sparta 
była krajem wysoko rozwiniętym cywilizacyjnie, jej mieszkańców zaczęła cecho-
wać ksenofobia. Próby wyizolowania się od innych nie zapobiegły jednak rozkła-
dowi wewnętrznemu. Prowadzone wojny systematycznie zmniejszały liczbę oby-
wateli-żołnierzy przy równoczesnym zróżnicowaniu ekonomicznym dotychczas 
równych sobie obywateli. Liczba niewolników zaczęła przewyższać kilkakrotnie 
liczbę wolnych Spartan, co rodziło obawy buntu. W tej atmosferze nakierowano sys-
tem wychowawczy na wykształcenie wojowników zdolnych zlikwidować wszelkie 
próby oporu:

Toczone wojny messańskie i związane z nimi wydarzenia spowodowały, że Spar-

tanie organizację państwa, wychowanie dzieci i  młodzieży, jak również swą 

przyszłość jako narodu zdecydowali oprzeć na innych zasadach, gwarantujących 

utrzymanie i utrwalenie panowania Spartan nad podbitą ludnością6.

W całym życiu Spartian obowiązywały twarde i bezwzględne prawa. Dotyczyły 
one człowieka od chwili narodzin aż do śmierci. Wybrańcy byli szkoleni na najlep-
szych żołnierzy, a niemowlęta słabe, chore i kalekie eliminowano, gdyż „ani rodzi-

3 W. Jaeger, Paideia. Formowanie człowieka greckiego, przeł. M. Plezia, H. Bednarek, Warszawa 
2001, s. 89. Zob. też: J. M. Roberts, Pierwsi Ludzie. Pierwsze Cywilizacje, t. 1, przeł. J. Skowrońska, 
Łódź 1986, s. 186-187. 

4 Sparta była „państwem arystokratyczno-wojskowym. Przemiany, które za sprawą Likurga, le-
gendarnego prawodawcy i reformatora, twórcy ustroju społecznego i politycznego Sparty dokonywały 
się stopniowo i proces ten był długotrwały „kontrolowała w pełni wychowanie Spartan poprzez system, 
którego twórcą był właśnie Likurg.” Ibidem., s. 242-243.

5 W. Jaeger,Wczesne chrześcijaństwo i grecka Paideia, przeł. K. Bielawski, Warszawa 2002, s. 112. 
6 J. Wolski, Historia powszechna. Starożytność, Warszawa 1979, s. 181-182.
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com, ani ojczyźnie takie dziecię nieprzydatne, któremu z początku natura dobrego 
kształtu ani sił nie dała”7. Jedynie zdrowe dzieci miały prawo do życia. Według 
państwa młodzi Spartanie powinni się żenić tylko po to, by mieć dzieci, najlepiej 
zdrowych chłopców. Do siódmego roku życia wszystkie pozostawione przy życiu 
dzieci spartańskie wychowywały się w domu rodzinnym pod opieką matek, dbają-
cych by jako dzieci wolnego społeczeństwa nie czuły się nigdy zniewolone. Dlatego 
nie pozwalano na ich karanie, dopuszczano jednak szczypanie, by ćwiczyć je w wy-
trzymałości na ból i godne zwalczanie cierpienia. Wychowanie obejmowało zarów-
no chłopców, jak i dziewczynki od siódmego do osiemnastego roku życia. W wieku 
siedmiu lat chłopcy byli zabierani od rodziców i wychowywani z dala od nich w gru-
pach rówieśniczych. Mieli nauczyć się posłuszeństwa, znosić zmęczenie i zwyciężać 
w walce. Wpajano w nich ducha ostrej rywalizacji. Nad nauką i szkoleniem czuwał 
specjalny urzędnik państwowy. Młodsi chłopcy wychowywani byli przez starszych 
kolegów8. 

Dzielnych obrońców państwa9 szkolono do roli jaką mieli odegrać w surowych 
warunkach. Do dwudziestego roku życia wiedli oni koszarowy tryb życia, uprawiali 
intensywne ćwiczenia fizyczne i wojskowe, przygotowujące ich do pełnienia służ-
by10. Takie przygotowanie dawało silnych fizycznie, odpornych na trudy, walecznych 
i zdyscyplinowanych żołnierzy. Dla sprawdzenia wytrzymałości i odporności przy-
szłego wojownika poddawano go specjalnym próbom11. Cały proces wychowawczy 

7 S. Wołoszyn, Źródła do dziejów wychowania i myśli pedagogicznej, Warszawa 1965, s. 21.
8 K. Zeman, Ideały Wychowawcze Starożytnej Grecji wobec wyzwań współczesności, [w:] 

„Zeszyty Naukowe Akademii Marynarki Wojennej” 2009, nr 3 (178), s. 160-161.
9 „Podstawą spartańskiego wychowania była zasada: zwyciężać w bitwie i być karnym, stąd treść 

ograniczała się ściśle do osiągnięcia celu, tj. wychowania dzielnego żołnierza i bezgranicznie oddanego 
państwu.” Teksty źródłowe do dziejów wychowania. cz. 1. Starożytność, wybór i oprac. S. Możdzeń, 
Kielce 1993, s. 14-15. 

10 Każdy z uczniów chodził boso i miał tylko jeden strój, bez względu na porę roku, wykonany 
z bardzo szorstkiego materiału. Posiłki były bardzo skromne. Do codziennych ćwiczeń należał pięcio-
bój. Wychowankowie spali na posłaniu z trzciny, którą wcześniej własnoręcznie musieli zerwać znad 
brzegów rzeki. Każdy z nich musiał umieć pływać, jeśli nie opanował tej umiejętności, uważany był 
za nieuka i nieudacznika. W wychowaniu spartańskim ważne było również opanowanie pieśni wojen-
nych. Muzyka, taniec i śpiew miały wyrobić w chłopcach zalety potrzebne doskonałemu wojownikowi: 

„Tańce odtwarzały poszczególne momenty walki. Muzyka wojskowa i śpiew miała pobudzać męstwo, 
dawać siłę, która zagrzewałaby do walki i wzywała do bohaterskich czynów. Wiele uwagi poświęcano 
także grom wojennym.” K. Zeman, Ideały Wychowawcze Starożytnej Grecji wobec wyzwań współcze-
sności, op. cit., s. 172-173.

11 Pierwszą była dotkliwa chłosta, którą chłopak powinien znieść bez krzyku. Jeśli wytrzymał 
biczowanie bez jęku, otrzymywał wieniec zwycięzcy, a gdy okazał ból, doznawał pogardy. Wszystko 
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młodych Spartan dzielono na trzy okresy:
–– 8 do 11 lat – czas zajęć gimnastycznych, lżejszych ćwiczeń fizycznych, gier 

i zabaw na wolnym powietrzu oraz nauki czytania, pisania i rachowania,
–– 12 do 16 lat – okres wielu ograniczeń i surowej dyscypliny, ćwiczeń wojsko-

wych zajmujących cały wolny czas uczniów,
–– 17 do 20 lat – czas przygotowania do służby w wojsku; najcięższy etap obej-

mujący zaprawę w marszach wojskowych, intensywne ćwiczenia fizyczne 
i wojskowe we władaniu bronią, w rzucaniu oszczepem i dyskiem; spraw-
dzano umiejętność przeżycia w skrajnie niesprzyjających warunkach12 oraz 
gotowość wojenną przeszkolonych w trakcie organizowanych obław na nie-
wolników.

Służba wojskowa była obowiązkiem młodych Spartan. Wychowanek wkraczał 
do grona dorosłych w wieku dwudziestu lat. Aby uzyskać prawa obywatelskie, mu-
siał być przyjęty do jednej z grup składających się z kilkunastu mężczyzn w róż-
nym wieku. W tym gronie odtąd jadał, polował i walczył. Po wcieleniu do szeregów 
wojowników jeszcze przez dziesięć lat musiał mieszkać w koszarach i pełnić służ-
bę. Małżeństwa zawierane w tym czasie nie oznaczały początku życia rodzinnego. 
Z  żoną spotykał się ukradkiem. Dopiero w wieku trzydziestu lat zostawał pełno-
prawnym obywatelem swojego państwa i otrzymywał własną działkę ziemi i wów-
czas mógł zamieszkać z żoną. Jednak i tak spożywał wspólne posiłki z tymi, którzy 
tworzyli jego oddział bojowy, a często także nocował w koszarach. Musiał w tym 
celu wnosić składkę, a ci, którzy się z tego nie wywiązywali, tracili prawa obywa-
telskie i  przechodzili do niższych kategorii społeczeństwa. Ci mężczyźni, którzy 
nie założyli rodzin, nie mogli liczyć na prawny szacunek przysługujący ludziom 
starszym13.

Dziewczęta w Sparcie po ukończeniu siedmiu lat nadal zamieszkiwały w domu 
rodzinnym pod opieką rodziców. Zgodnie z ogólną zasadą panującą w kraju ich wy-
chowanie było podobne do wychowania chłopców. Podlegały pewnym formom zbio-
rowej edukacji, nie wymagano jednak od nich wspólnego życia. Przygotowywano je 
do prowadzenia gospodarstwa domowego i wychowywania dzieci. Ze względu na 

po to, by wyrobić w uczniach męstwo i waleczność. Drugą i ostatnią próbę młodzi ludzie przechodzili 
tuż przed ukończeniem ostatnich ćwiczeń. 

12 Zob. R. Kulesza, Historia wychowania. Wybór źródeł, cz. I, Starożytność, Kielce 1996, s. 24.
13 Teksty źródłowe do dziejów wychowania. cz. 1. Starożytność, op. cit., s. 16.
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uroczystości religijne czy państwowe uczyły się śpiewu i tańca. Jako przyszłe żony 
i matki żołnierzy miały obowiązek uprawiać gimnastykę, ćwiczyć biegi, rzut dys-
kiem, nawet brać udział w zapasach. Uważano, że wątła i nie wysportowana kobieta 
przynosi mężowi wstyd. Dbałość o kondycję fizyczną i zdrowie dziewcząt miała je 
również przygotować do macierzyństwa.

Szczególna pozycja kobiet spartańskich wynikała z tego, że ich obowiązkiem wo-

bec państwa było wydawanie na świat zdrowego potomstwa – przyszłych obroń-

ców ojczyzny. Będąc mężatką, Spartanka całkowicie poświęcała się powinno-

ściom i obowiązkom rodzinnym, rodziła i wychowywała dzieci […]14. 

Osiągnięcia na gruncie politycznym wywarły duży wpływ na wychowanie 
młodych Ateńczyków. Jeszcze w VII w. p. n. e. były one podobne do wychowania 
spartańskiego. Ponieważ Atenom nie zagrażały niebezpieczeństwa wewnętrznych 
zamieszek, dążono do realizowania w wychowaniu bardziej pokojowego niż Spar-
tański ideału człowieka. Jak wspomniano wcześniej, określano go mianem kalaka-
gathii. Łączył on w sobie zalety doskonałego sportowca z cnotami gorliwego obywa-
tela. Wyraz kalokagathia składał się z dwóch przymiotników. Pierwszy z nich kalos 
oznaczał człowieka świetnie wyrobionego pod względem fizycznym, doskonale wy-
sportowanego uczestnika zawodów olimpijskich, pięknie i harmonijnie zbudowane-
go. Drugi agathos czyli dobry, wyrażał ideał człowieka doskonałego pod względem 
moralnym i umysłowym15.

Arystokracja ateńska nie dążyła do krzewienia oświaty wśród wolnych Greków, 
starała się raczej zamknąć im do niej dostęp. Uzasadniała to tym, że ani wychowanie, 
ani wykształcenie nie czyni człowieka dobrym i mądrym, jeżeli nie ma on wrodzo-
nej czy też nadanej mu przez bogów skłonności do cnoty. Pomimo głoszenia takiej 
teorii w wyniku dążeń szerokich rzesz wolnych Greków do oświaty, szczególnie ary-
stokracji handlowej, w Atenach pojawiają się pierwsze szkoły. Niechętny stosunek 
władz wobec szkół sprawił, że były to instytucje całkowicie prywatne.

Wykształcenie się demokratycznej formy rządów w V w. p.n.e., bogate życie 
polityczne, rozkwit gospodarczy, ożywione kontakty z  innymi krajami i  wysoki 

14 R. Kulesza, Historia wychowania. Wybór źródeł, op. cit., s. 86.
15 Ł. Kurdybacha, Historia wychowania, op. cit., s. 63.
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poziom kultury zdeterminowały charakter wychowania. Podstawą nowego syste-
mu wychowania była rodzina i szkoła. Pierwsze podwaliny pod rozwój wychowania 
ateńskiego położył Solon16, który w instytucji małżeństwa17 dopatrywał się funkcji 
wychowawczej. Dzieci wolnych Ateńczyków do siódmego roku życia pozostały pod 
opieką rodziców, głównie matki oraz przydzielonych do jej dyspozycji niewolników. 
Od niemowlęctwa dbano o rozwój umysłowy przy pomocy zabawek, piosenek, bajek 
i wierszyków. Dziewczynki od 7. roku życia uczyły się pod opieką matki prac domo-
wych, szycia, haftowania, a czasem nawet czytania i pisania. Posyłanie dziewcząt do 
szkół publicznych uważano za rzecz niegodną i nieprzyzwoitą. Nauka w domu ogra-
niczała się do czytania i pisania i nie miała rozwijać zdolności, lecz starannie przy-
gotowywać do roli gospodyni i matki. Kobieta według przekonań ateńskich mężów 
nie nadawała się do pełnienia jakichkolwiek ról w życiu publicznym. Nie posiadała 
żadnej samodzielności, jej domeną był dom, dzieci i służba.

Chłopcy po ukończeniu szóstego roku życia zaczynali uczęszczać do szkoły pod 
opieką przydzielonych im niewolników. Obowiązkiem niewolnika było pilnowanie 
chłopca na ulicy i w szkole, noszenie jego przyborów szkolnych, sprzętu fizycznego, 
strzeżenie go przed złym wpływem ulicy i przypadkowymi znajomościami. Szkoła 
była prowadzona na rachunek nauczyciela, dlatego pobierał on opłaty w umówionej 
wysokości od rodziców chcących kształcić swoje dzieci.

Demokratyczny ustrój Aten rozwinął wszechstronny typ wychowania. Jego ce-
lem było opanowanie przez młodzież takich dziedzin nauki jak: arytmetyka, muzy-
ka, literatura-poezja, historia, geografia, polityka i etyka, wpajanie zasad moralnych, 
rozbudzenie uczuć patriotycznych oraz ogólny rozwój fizyczny. Podzielone ono zo-
stało na cztery etapy:

–– 7 do 13/14 lat – okres nauki czytania, pisania, rachowania, muzyki, śpiewu 
i poezji,

–– 13 do 15 lat – czas przeznaczony na kształcenie fizyczne i gimnastykę,

16 J. K. Davies, Demokracja w Grecji klasycznej, przeł. G. Muszyński, Warszawa 2003, s. 73.
17 Wedle jego zaleceń małżeństwo miało po raz pierwszy być u Greków monogamiczne. Żądał, 

aby powodem do jego zawierania była nie chęć zysku, lecz miłość oraz wzajemne zrozumienie 
i  przywiązanie partnerów. Ateny były bowiem państwem, w którym nie było prawnego przymusu 
zakładania rodzin. Małżeństwo zawierano w  zasadzie z  dwóch względów, aby wydać na świat 
potomstwo najlepiej płci męskiej oraz by osiągnąć szczęście wieczne po śmierci. Żony Ateńczyków 
zajmowały się gospodarstwem, tkaniem i  wychowywaniem młodszych dzieci. Małżeństwo było 
instytucją rozwiązywalną, mógł je zerwać mąż bez podawania przyczyny. Ojciec jako głowa rodziny 
decydował o odrzuceniu lub przyjęciu do rodziny urodzonego dziecka.
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–– 16 do 18 lat – okres kształcenia literackiego, filozoficznego, fizycznego i po-
litycznego,

–– 18 do 20 lat – czas dwuletniego obowiązkowego przysposobienia wojskowe-
go i obywatelskiego w koszarach tzw. efebiach18.

Szkoła ateńska początkowo miała dwóch nauczycieli. Pierwszy z nich nazywa-
ny był gramatystą, drugi kitarzystą czyli lutnistą. Gramatysta uczył podstaw: czyta-
nia, pisania i rachunków. Zajęcia z każdym chłopcem prowadzone były oddzielnie. 
Nauka rozpoczynała się od wyuczenia na pamięć alfabetu i nazw liter, a następnie 
rozpoznawania kształtów liter. Nauka czytania zaczynała się od sylabizowania. Do-
piero po zdobyciu tej umiejętności podejmowano naukę pisania. Nauczyciel najpierw 
rysował litery na woskowej tabliczce służącej do pisania, a uczeń przesuwając po 
niej rylcem starał się zapamiętać ich kształty. Czas przeznaczony na opanowanie 
umiejętności czytania i pisania wynosił około 3 lat. Czytanie i pisanie wzbogaca-
ne było pamięciowym opanowaniem wybranych dzieł poetów greckich. W wieku 
dziesięciu lat chłopiec pod opieką nauczyciela przystępował do lektury dzieł literac-
kich Interpretując je uczył się czci do bogów, cnoty obywatelskiej, obowiązków żoł-
nierskich. Na podstawie tych utworów chłopiec poznawał historię własnego narodu, 
geografię, normy życia społecznego i politycznego, a przede wszystkim zasady etyki. 
Równocześnie z  nauką czytania i  pisania odbywała się nauka rachunków ograni-
czona do sztuki liczenia od 1 do 1 mln. W ćwiczeniu liczenia chłopiec posługiwał 
się palcami rąk, kamieniami lub liczydłami. Program nauczania rachunków nie wy-
kraczał poza cztery podstawowe działania i kończył się na opanowaniu na pamięć 
tabliczki mnożenia.

Równolegle z  rozpoczęciem czytania utworów poetyckich chłopiec rozpoczy-
nał naukę muzyki u lutnisty. Uczono go gry na instrumentach muzycznych, śpiewu 
i deklamacji, wyrabiając w nim poczucie rytmu i melodii. Posiadanie takich umiejęt-
ności było niezbędne w życiu społecznym, ułatwiały one udział w uroczystościach 
religijnych, państwowych, w tańcach wojennych oraz śpiewach chóralnych, nieod-
łącznej części wszystkich świąt ateńskich. W Grecji głęboko wierzono, że znajomość 
muzyki doskonale dopełnia wykształcenie moralne i literackie. „Za prostaka ucho-
dził ten, kto w czasie uczty nie umiał śpiewać”19.

18 L. Winniczuk, Ludzie, Zwyczaje i obyczaje starożytnej Grecji i Rzymu, Warszawa 1983, s. 271-
291.

19 N. G. L. Hammond, Dzieje Grecji, przeł. A. Świderkówna, Warszawa 1973, s. 121.
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Nauce w ateńskiej szkole towarzyszyły kary fizyczne. Obowiązywała kara ró-
zgi – w przypadku złego zachowania, ale także za nieuwagę lub słabą pamięć. Ró-
zga była symbolem wychowania i nauczyciela, akceptowalną formą wychowawczą 
przez uczniów i rodziców.

Głównym motorem twórczego rozwoju nauki w życiu szkolnym było współza-
wodnictwo uczniów o sławę i uznanie. Zwycięzcy otrzymywali w nagrodę gałązkę 
oliwną lub wieniec laurowy. Przeciętnie w wieku trzynastu lat życia młody Ateń-
czyk rozpoczynał naukę w palestrze. Był to w zasadzie najważniejszy okres przy-
gotowujący go do życia. Palestry utrzymywane i nadzorowane były w całości przez 
państwo. Były to obszerne boiska z przyległymi szatniami i salami przeznaczonymi 
na niezbędną po ćwiczeniach kąpiel.

Nauczycielami w palestrze byli zazwyczaj zwycięzcy lub uczestnicy igrzysk. 
Oprócz wiedzy fachowej na temat wychowania fizycznego posiadali oni także wie-
dzę lekarską, co umożliwiało dobranie odpowiedniego rodzaju ćwiczeń do stanu 
fizycznego chłopca. Naukę rozpoczynano od ćwiczeń najłatwiejszych. Uczono jak 
należy chodzić, siadać, stanąć wobec osoby dorosłej, zachować się w miejscu pu-
blicznym, przy zabawie, przy stole czy podczas tańca. Grecy postrzegali te zasady 
jako podstawy dobrego, obywatelskiego wychowania. Następnie przystępowano do 
ćwiczeń właściwych, których główną dyscyplinę stanowiły zapasy. Ćwiczenia te 
miały zapewnić znakomity, równomierny rozwój ciała, szybkość orientacji, siłę woli, 
wytrwałość i sprawność w walce. Oprócz zapasów uprawiano rzut dyskiem, oszcze-
pem, wyścigi, skoki w dali wzwyż. Ćwiczenia te były bardzo istotne, ponieważ sta-
nowiły składnik każdych igrzysk olimpijskich. Palestrę stanowiły nie tylko boiska 
i ćwiczenia fizyczne, ale były pierwszym stopniem wychowania obywatelskiego20.

Następny etap kształcenia odbywał się w gimnazjonach. Były one ośrodkami 
kształcenia umysłowego dla młodzieży od 16. roku życia. Usytuowane na obrze-
żach miast ze względu na sprzyjające czynniki takie jak świeże powietrze, słońce 
i czysta woda były niezbędne do prawidłowego rozwoju młodych chłopców. Swym 
zasięgiem obejmowały nie tylko wiele sal i boisk ale także szatnie, sale do nacierania 
oliwką, piaskiem, łaźnie czy natryski. W nich filozofowie i uczeni retorzy prowadzili 
wykłady i  dyskusje na tematy polityczne, naukowe, dotyczące życia społecznego 
i obowiązków obywatelskich. Instruktorzy i wychowawcy pracujący w gimnazjo-

20 L. Winniczuk, Ludzie, Zwyczaje i obyczaje starożytnej Grecji i Rzymu, op. cit., s. 186-187.
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nach, dbający o prawidłowy przebieg nauki, otrzymywali wynagrodzenie od pań-
stwa. Takie placówki tworzono także dla pół obywateli – synów z matek cudzozie-
mek21.

Kolejnym i w zasadzie ostatnim szkolnym okresem w życiu ateńskiego mło-
dzieńca była nauka w tzw. efebii. Rozpoczynała się po ukończeniu 18. roku życia 
i stanowiła regularną służbę wojskową. Choć była dobrowolna (później wprowadzo-
no obowiązkową), to w opinii publicznej uważana była za najważniejszy obowiązek 
obywatelski, przez co większość chłopców brała w niej udział. Okres efebii trwał 
dwa lata. Realizowany program obejmował ćwiczenia fizyczne oraz tematy doty-
czące życia politycznego i obywatelskiego. Na poziomie szkolno-wojskowej efebii 
kończyło się wychowanie młodego Ateńczyka, który w wieku 20 lat stawał się peł-
noprawnym obywatelem, przygotowanym do czekających go obowiązków w życiu 
prywatnym, publicznym i wojskowym22. Organizacja wychowania ateńskiego nie 
była jednolita na wszystkich szczeblach edukacji, a wszechstronny system wycho-
wawczy wynikał z panujących ówcześnie warunków polityczno-społecznych i go-
spodarczych. Kładąc duży nacisk na opanowanie historii i zasad moralnych w celu 
rozbudzania uczuć patriotycznych, władze ateńskie na równi ceniły wychowanie 
fizyczno-wojskowe z  wychowaniem umysłowym, troszcząc się o  rozwój umysłu 
i ciała23. Taki ideał wychowawczy, Ateńczyka intelektualisty i Ateńczyka żołnierza 
miał być efektem swobodnego, harmonijnego i wszechstronnego wychowania.  

Reasumując, wychowanie ateńskie i  spartańskie bardzo się od siebie różniło. 
Każde z nich realizowało inne cele. Dla Spartan najważniejszym celem było stwo-
rzenie nieugiętego hoplity, dla Ateńczyków człowieka wszechstronnie wykształco-
nego. Spartański system wychowania i życia sprawił, że polis stopniowo odcinało się 
od reszty świata greckiego i nam współczesnym przekazało ideał żołnierza, Ateń-
czykom natomiast udało się wnieść ogromny wkład w kulturę i  podarować nam 
ideał człowieka intelektualisty.

21 Ibidem, s. 191-192.
22 N. G. L. Hammond, Dzieje Grecji, op. cit., s. 134.
23 J. Wolski, Historia powszechna. Starożytność, op. cit., s. 183-191.
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Starożytność – Rzym

Rzym ukształtował się jako silne i  ekspansywne  państwo  militarne, dlatego też 
potrzebował dużej ilości wojowników i  dobrych urzędników. Ich wychowanie 
i  wykształcenie pozostawił jednak rodzinie. Osobą, która czuwała, by w  wycho-
wanie domowe nie wkradły się złe obyczaje i nawyki był cenzor. Starożytni Rzymia-
nie uważali, że najważniejszym środkiem utrzymania potęgi państwowej są wzory 
przodków, obyczaje i tradycje. Ideały wychowania i praktykę wychowawczą w każ-
dej rodzinie winien pielęgnować ojciec. Wychowanie miało dostarczyć chłopcu wie-
dzę obejmującą wiadomości ważne w życiu prywatnym, publicznym i w okresie 
służby wojskowej. Miało raczej charakter praktyczny i odbywało się – jak twierdził 
Katon Starszy – nie tylko „za pomocą uszu, ale także oczu”24. Młodzi chłopcy przy-
patrując się swoim wychowawcom, uczyli się tego, co wkrótce sami mieli czynić. 
Poznawali zasady prowadzenia gospodarstwa rolnego, metody zwiększania wydaj-
ności gleby, towarzyszyli ojcom podczas wydawania dyspozycji niewolnikom i przy 
innych codziennych sprawach. To ojciec uczył syna czytania, pisania i prawa rzym-
skiego, jazdy konnej, posługiwania się bronią, tarczą, rzucania dzidą, walki wręcz 
oraz pływania. Gdy chłopiec posiadł już podstawową wiedzę, przychodził czas na 
służbę wojskową. Na początku młodzieńcy służyli jako zwykli żołnierze, następnie 
pracowali w sztabie, ucząc się zasad dowodzenia. Ten rodzaj wychowania miał za-
pewnić Rzymowi doskonałych żołnierzy i lojalnych obywateli25. 

Zdecydowanie inny pogląd na kwestię wychowania prezentował Kwintylian26, 
przeciwstawiając się nauczaniu chłopców w domu. Uważał, że w celu zapewnienia 
administracji państwowej, należy kształcić dzieci w szkołach publicznych, dostęp-
nych dla wszystkich wolnych Rzymian. Twierdził, że każdy chłopiec ma dostateczne 
zdolności do nauki, a takich, na których praca wychowawcza zupełnie nie oddziału-
je, nie ma wcale na świecie. 

24 Wielka Historia Świata, t. 3. Świat okresu cywilizacji klasycznych, red. A. Krawczuk, Warszawa 
2005, s. 290.

25 Ibidem, s. 304.
26 Jego zdaniem: „ptaki rodzą się do latania, konie do biegania, a dzikie zwierzęta są z natury 

skłonne do drapieżności tak nam właściwa jest ruchliwość i  sprawność umysłu.” Kwintylian, 
Kształcenie mówcy, przeł. M. Brożek, Warszawa 2002, s. 59. Zob. też: Ibidem, s. 47-48. 
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Najważniejszym argumentem przemawiającym za posyłaniem chłopca do szko-
ły było przygotowanie go do kariery mówcy, mającego w przyszłości prezentować 
sobą zalety moralne i wszechstronną wiedzą. Żeby wychować dziecko na mądrego 
człowieka należy otoczyć je troskliwą opieką od najwcześniejszych lat życia, dlatego 
wszystkie osoby stykające się z nim powinny odznaczać się wysoką moralnością 
i starannym wykształceniem językowym. Twierdzono, że w szkole dzieci uczą się 
korzystając z wiedzy nauczyciela i jego wskazówek, ale także z odpowiedzi kolegów, 
a nawet z ich błędów i niepowodzeń. Wychowanie zbiorowe miało rozwijać ambicję, 
a chęć otrzymania pochwały z ust nauczyciela i obawa nagany miały skłaniać do 
największych wysiłków. Nie ustalano konkretnego wieku chłopca, w którym winien 
on podjąć naukę w szkole, za tę chwilę uznano czas, gdy przyswoi sobie umiejętność 
pisania i czytania. 

Zwiększające się wpływy cywilizacji greckiej na życie i  obyczaje rzymskie, 
doprowadziły do przejmowania ich  wzorców w  zakresie programu kształcenia 
i  organizacji szkolnictwa. W szkołach elementarnych, od których dzieci zaczyna-
ły swoją edukację, nauczano początkowo czytania i  pisania, podstawowych dzia-
łań arytmetycznych, opowiadań z dziejów Rzymu, deklamacji ballad, nauki pieśni 
patriotycznych i rozumienia prawa XII tablic. Realizację tego programu rozpoczy-
nano od nauczania na  pamięć  alfabetu. Czytanie łączono z  pisaniem na tablicz-
kach poszczególnych zdań dyktowanych przez nauczyciela. Elementarnych działań 
arytmetycznych uczono metodą pamięciową za pomocą palców, kamyczków oraz 
przez wpisywanie działań na tabliczkach woskowych. Nauczyciel zwracał uwagę na 
stan umysłowy uczniów, ich pilność oraz karność. Tę ostatnią utrzymywał głównie 
za pomocą kar fizycznych. Używanymi środkami pedagogicznymi były rózgi i in-
nego rodzaju rzemienie. Zajęcia odbywały się od rana do wieczora, z krótką przerwą 
na obiad i nie zadawano zadań domowych27. 

Cechą charakterystyczną szkół elementarnych było kształcenie zarówno chłop-
ców, jak i dziewcząt. Następnym poziomem w zdobywaniu wiedzy było kształce-
nie  gramatykalne i  retoryczne, systematycznie zyskujące coraz większą popular-
ność. Początkowo odbywało się w ramach jednej szkoły, jednak z czasem ten rodzaj 
kształcenia rozdzielono. Szkoła gramatykalna miała charakter szkoły średniej, w za-
sadzie stała się szkołą drugiego stopnia, pomiędzy szkołą elementarną a retoryczną. 

27 S. Kot, Historia wychowania, t. 1, Warszawa 2010, s. 52.
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Obejmowała ona chłopców między dwunastym a piętnastym rokiem życia. Naukę 
rozpoczynano od nauki języka i gramatyki greckiej i łacińskiej28. Szkoła gramaty-
kalna dzieliła się na dwie części. Pierwsza obejmowała naukę ścisłej gramatyki (czę-
ści mowy, deklinacji, koniugacji, etymologii i ortografii). Druga poświęcona była 
lekturze i interpretacji dzieł poetyckich; uczono recytacji oraz umiejętności krótkie-
go streszczania czytanych utworów, a także arytmetyki i geometrii. 

Po „ogólnokształcącej” szkole średniej następowała  retoryczna, specjalistyczna, 
szkoła przygotowująca kandydatów na przyszłych mówców. Opanowywano w niej 
literaturę, elementy prawo,  a  przede wszystkim retorykę. Nauczanie obejmowało 
także elementy filozofii i wybrane zagadnienia moralne. Program kształcenia reto-
rycznego dzielił się na trzy części: ćwiczenia w pisanym i ustnym przygotowaniu 
własnych przemówień na różne tematy oraz ich wygłaszaniu, studiowanie autorów 
wraz z krytyczną interpretacją ich tekstów oraz nauczanie przepisów i  reguł reto-
rycznych29.  Efektem takiego kształcenia była zdolność przemawiania na różne tema-
ty na zebraniach publicznych, w życiu towarzyskim i domowym. 

W ten sposób ostatecznie w Rzymie wytworzyły się  trzy poziomy wykształce-
nia i odpowiadające im rodzaje szkół: szkoły elementarne, gramatykalne i retoryczne. 

W  systemie, w  którym za   wychowanie syna odpowiadał ojciec, za   wycho-
wanie córek odpowiedzialna była matka. Uczyła je gospodarstwa domowego, nie-
zbędnych umiejętności, takich jak przędzenia i  szycia oraz muzyki. Dziewczęta 
z uboższych rodzin uczęszczały do szkół elementarnych często wspólnie z chłopca-
mi, bowiem w Rzymie kobiety nie były wykluczane z edukacji i wiele z nich doszło 
do wyższego wykształcenia. Córki z rodzin zamożnych uczyły się mówić po grecku, 
gdyż u dam rzymskich było modą używać w rozmowie zwrotów greckich30.

Przez lata w Rzymie sposoby wychowania nie ulegały większym zmianom. Wy-
chowanie odbywało się w domu lub w szkole w zależności od celu wykształcenia 
i planowanej przyszłości ucznia. 

Niewątpliwie,  szkolnictwo  grecko-rzymskie stało się pierwowzorem dla wie-
ków następnych. Większość charakterystycznych cech europejskiego wychowania 
szkolnego późniejszych stuleci naśladowało szkoły tych dwóch wielkich kultur.

28 Kwintylian dokładnie przedstawił program nauczania w swym dziele O kształceniu mówcy. 
Zob. Teksty źródłowe do dziejów wychowania. cz. 1. Starożytność, op. cit., s. 57.

29 Ibidem, s. 63.
30 H. I. Marrou, Historia wychowania w starożytności, przeł. S. Łoś, Warszawa 1969, s. 91.
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Średniowiecze

Epoka, powstała w momencie upadku cesarstwa rzymskiego, którą porównując z in-
nymi trwała najdłużej, wykształciła w  zależności od czasu i  miejsca różne wzor-
ce ideałów wychowania. Gwałtowne zmiany polityczne, toczone wojny, zubożenie, 
a nawet upadek miast i miasteczek spowodowały zanik istniejących szkół. W  tej 
sytuacji jedynie zamożne rodziny starały się dawać wykształcenie swoim dzie-
ciom, lecz i ten system prywatnego, domowego nauczania ulegał z czasem zanikowi. 
Wzrastający w siłę Kościół pragnął przejąć rolę opiekuna wykształcenia, chcąc na-
wracać barbarzyńskie ludy, odrzucał starożytne wychowanie hołdujące cielesności, 
a kultywował ascezę i rozwój duchowy człowieka. Na bazie takiego podejścia uwa-
żano, że rodzina powinna zwracać uwagę na wychowanie moralne dzieci, a rozwój 
umysłowy potrzebny był tylko po to, aby zrozumieć zasady prawd wiary. Rozpo-
częto więc nauczanie religii chrześcijańskiej będącej głównym przedmiotem kształ-
cenia, opartym na zapisach Pisma Świętego. Podstawą stała się nauka czytania i pi-
sania. Twierdzono, że aby poznać Biblię i głosić jej prawdy wiernym potrzebne jest 
podjęcie studiów szkolnych, a duchowieństwo w tej sytuacji nie powinno się od nich 
odsuwać, ale być ich organizatorem. Ogół chrześcijaństwa był bardzo podejrzliwy 
wobec wszelkich nowinek czy przejawów wiedzy, a sam Kościół na Zachodzie w VI 
wieku był prawie bez szkół i stawał się podatny na zgubne skutki ciemnoty31.

Zmiany w wykształceniu zaczynają być widoczne w VIII w. za panowania Ka-
rola Wielkiego za przyczyną tzw. reformy karolińskiej w dziedzinie nauki i oświaty, 
w której przejawia się zamysł zjednoczenia podbitych narodów o  różnej kulturze 
i obyczajach poprzez religię chrześcijańską. W tym celu należało zadbać o wykształ-
cenie, szczególnie kleru, który za czasów Karola prezentował dość niski poziom 
umysłowy i moralny. By go podnieść, biskupi mieli podjąć się dokształcania całego 
kleru; w każdym mieście, jak i na wsi powstawały szkoły dla świeckich chłopców.

Karol Wielki poznając kulturę starożytną i jej dorobek, zaczął ściągać na swój 
dwór włoskich uczonych i zorganizował szkołę pałacową, w której uczono siedmiu 
sztuk wyzwolonych. Duży nacisk kładziono na przedmioty matematyczne, uczono 
także umiejętności redagowania dokumentów państwowych oraz zarządzeń królew-

31 S. Litak, Historia wychowania. Do wielkiej Rewolucji Francuskiej, t. 1, Kraków 2004, s. 137.
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skich. Założenie tego typu szkoły miało służyć rozpowszechnieniu edukacji. Próba 
realizacji powszechnego nauczania spotkała się z dużym oporem kościoła, szlachty 
a także chłopstwa32. 

Władze kościelne, około IX w. zaniepokoiły się wysiłkami następców Karo-
la Wielkiego i jego naśladowców zmierzających do stworzenia oświaty pod opieką 
władz świeckich. Organizowanie wychowania przez osoby świeckie stało się dla 
kościoła szkodliwe. Sobór latareński z 1179 r. nałożył obowiązek zakładania szkół 
katedralnych, a środki na ich utrzymanie zabezpieczył dochodami kościoła. Biskupi 
powoływali specjalnego urzędnika do nadzorowania szkolnictwa na terenie własnej 
diecezji, nazywanego scholastykiem. Nie tylko odpowiadał on za szkoły, ale również 
wydawał pozwolenie na ich prowadzenie. W szkołach tych kształcić się mogli tylko 
kandydaci do stanu duchownego, a osoby świeckie mogły w tych szkołach pobierać 
naukę tylko wtedy, kiedy cieszyli się poparciem wysokich osobistości kościelnych33. 

Program nauczania oparty był przede wszystkim na siedmiu sztukach wyzwo-
lonych, umożliwiających młodzieży zrozumienie prawd religijnych i ksiąg kościel-
nych. Uczono najpierw czytania i pisania, gramatyki łacińskiej ułatwiającej popraw-
ne mówienie i pisanie. Tymi umiejętnościami musiał odznaczać się każdy duchowny. 
Po opanowaniu gramatyki łacińskiej przystępowano do nauki retoryki jako kancela-
ryjnego stylu redagowania urzędowych dokumentów i listów. Dialektyka, budząca 
największą nieufność kościoła, nie cieszyła się popularnością, pogląd ten zaczął się 
zmieniać dopiero w X w. pod wpływem dzieł Arystotelesa. Gramatyka, retoryka 
i dialektyka stanowiły niższy stopień nauczania w szkołach średnich. Wyższy sto-
pień obejmował arytmetykę, geometrię, muzykę. Należy zaznaczyć, że celem pracy 
szkolnej było przede wszystkim wychowanie, a potem nauczanie.

Mówiąc o  ideałach wychowawczych średniowiecza, niewątpliwie na plan 
pierwszy wysuwa się wychowanie rycerskie. Oprócz niego w obowiązującym wtedy 
wychowaniu stanowym możemy wyróżnić: wychowanie mieszczańskie w tym rze-
mieślnicze, duchowne i chłopskie34. 

Synowie średniowiecznych rycerzy byli uczeni sztuki wojennej przeważnie 
przez swoich ojców. Edukacja rycerza zakładała dwa etapy:

32 M. H. Serejski, Karol Wielki na tle swoich czasów, Warszawa 1959, s. 135.
33 S. Litak, Historia wychowania. Do wielkiej Rewolucji Francuskiej, op. cit., s. 188.
34 M. Ossowska, Ethos rycerski i jego odmiany, Warszawa 1973, s. 35.
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–– pierwszy etap od 7 do 14/15 lat – młodzieniec pełnił w nim funkcję pazia, 
polegającą na usługiwaniu (głównie paniom); na dworze uczył się śpiewu, 
układania rycerskich ballad i  pieśni miłosnych, grania na instrumentach, 
etyki, jazdy konnej, władania bronią i  zapasów (czasami uczono również 
czytania, pisania i łaciny); ten etap kończył nadaniem tytułu giermka i jed-
nocześnie prawa noszenia własnego miecza;

–– drugi etap – w  wieku ok. 14/15 lat młodzieniec był przydzielany opiece 
wybranemu rycerzowi, towarzyszył mu w  trakcie turniejów, różnych uro-
czystości i wyprawach wojennych; wychowanie rycerskie zakończone było 
pasowaniem giermka na rycerza w wieku ok. 21 lat i odbywało się podczas 
uroczystości takich jak koronacja króla, wielkie święta, zaręczyny czy wese-
le. Pasowany rycerz musiał się publicznie wykazać swoimi umiejętnościami 
we władaniu bronią oraz w  jeździe konnej. Po pasowaniu miał on prawo 
posiadać własne dobra i żenić się35.

Wychowanie mieszczańskie sprowadzające się głównie do wychowania rze-
mieślniczego (cechy) i kupieckiego (gildie) polegało na nauce zawodu rozpoczynają-
cej się w 7. roku życia w warsztacie mistrza, gdzie chłopcy pracowali jako tzw. ter-
minatorzy. Nauka ta trwała od 3 do 11 lat i nie była płatna, uczniowie zazwyczaj byli 
źle traktowani i wykorzystywani. Gdy terminator opanowywał dobrze większość 
umiejętności zawodowych, stawał się czeladnikiem, nadal pracując pod nadzorem 
swojego mistrza, lecz był już wynagradzany i  podróżował, by zdobywać kolejne 
tajniki wiedzy. Okres pracy czeladnika kończył się egzaminem, gdzie po uzyskaniu 
wprawy i samodzielnym wykonywaniu pracy otrzymywał godność mistrza, jednak 
w obawie przed konkurencją, tytuł ten był bardzo rzadko nadawany przez Radę Ce-
chu36. 

Wychowanie duchowieństwa odbywało się w klasztorach. Polegało na kształce-
niu zakonnym, w którym dominowała modlitwa, nauka czytania i pisania oraz praca. 
W średniowieczu istniały dwa rodzaje szkół kościelnych:

–– szkoły klasztorne – zakładane przez opatów klasztoru (cystersów, benedyk-
tynów), funkcjonowały na początku średniowiecza, ich celem było przygoto-
wywanie przyszłych duchownych, lecz obok nich istniały szkółki zewnętrz-

35 R. Żukowski, Rycerstwo polskie X-XV w., Warszawa 1999, s. 144-145.
36 Miasta i mieszczaństwo średniowiecza do schyłku XV w. Teksty źródłowe do nauki historii 

w szkole, z. 8, oprac. R. Heck, Warszawa 1959, s. 7-73. 
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ne, ogólnie kształcące chłopców; w szkołach przyklasztornych do nauki nie 
przywiązywano większej uwagi, lecz niektóre z nich miały stosunkowo wy-
soki poziom nauczania,

–– szkoły katedralne – zakładane przez biskupów, okres ich rozkwitu to XI 
i XII wiek; obejmowały dwa stopnie nauczania: pierwszy trivium (trzy dro-
gi) – niższy stopień, na którym nauczano łaciny, w niewielkim stopniu dia-
lektyki, retoryki (w aspekcie formułowania uzasadniających prawdy wiary 
wypowiedzi, uczono też pisania listów czy podań). Drugi quadrivium (czte-
ry drogi) – najwyższy stopień kształcenia, obejmujący naukę arytmetyki 
z  astronomią, geometrii z  geografią, muzyki (śpiew chóralny, kościelny); 
stosunkowo rzadki37.

Główną formą nauczania była metoda scholastyczna, polegająca na uczeniu się 
na pamięć bez zrozumienia, a podstawową metodą wychowawczą były kary cielesne. 
Uczniowie mieszkali w małych, wilgotnych i zimnych celach, byli źle odżywiani, 
a cierpienie miało im zapewnić życie wieczne. 

Istotną w  nauczaniu średniowiecznego społeczeństwa była szkoła parafialna. 
Obowiązek ich zakładania nałożył papież Leona IV. Powstawały one w przy niektó-
rych wiejskich kościołach, kształcąc kandydatów na proboszczów wiejskich. Pro-
gram nauczania obejmował naukę śpiewania Psalmów, czytania i pisania38. Ten typ 
szkolnictwa z różnych względów rozwijał się bardzo wolno39. 

Wychowanie dzieci chłopskich ściśle powiązane było z sytuacją społeczną tego 
stanu, dodatkowo wewnętrznie zróżnicowanego ekonomicznie. Nie miały one za-
pewnionej edukacji. Przekazywanie wiedzy dotyczącej np. uprawiania roli następo-
wało naturalnie z ojca na syna. Formą zdobywania wiedzy o świecie były kazania 
i ogłoszenia parafialne. Z dobrodziejstwa rozwijających się wiejskich szkół parafial-
nych korzystali nieliczni, szczególnie dzieci bogatszych kmieci. Edukacja wiejska 
związana była z życiem na wsi, wykonywanymi pracami, przekazywaniem tradycji 
i zwyczajów oraz modlitwą. Wśród najniższej warstwy wykształcił się ideał chłopa, 
miłującego ziemię, radością przyjmującego plony wytworzone własnymi rękoma. 

37 S. Litak, Historia wychowania, Warszawa 1992, s. 88.
38 J. N. D. Kelly, Encyklopedia papieży, przeł. i uzup. T. Szafrański, Warszawa 1997, s. 53. R. 

Fischer-Wollpert, Leksykon papieży, wyd. 2, przeł. B. Białecki, Kraków 1996, s. 147-149. 
39 Proboszczowie musieli pokrywać koszty ich utrzymania z  własnych dochodów, a  salami 

szkolnymi były zwykłe pomieszczenia przykościelne. Nauczali w  nich sami proboszczowe bądź 
kościelni organiści. 
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Celem wychowania chłopstwa było wzbudzenie u młodych ludzi szacunku do pracy 
na roli i w gospodarstwie40. Ideałem wychowawczym był człowiek bogobojny, pra-
cowity i uległy wobec pana i proboszcza. 

Nieco inaczej wyglądała sytuacja szkół parafialnych w miastach. W miarę ich 
rozwoju z  nauki mogły korzystać dzieci mieszczańskie i  bogatszego chłopstwa. 
Średniowieczne metody wychowawcze w tych szkołach w porównaniu z okresem 
starożytnym były bardzo zacofane. Uczniów poddawano różnym karom cielesnym 
za najmniejsze wykroczenie (zawinione bądź nie stwierdzone). Językiem nauczania 
była łacina, a uczniom zabraniano posługiwania się językiem ojczystym. Autorytet 
nauczyciela był niepodważalny i ostateczny.

Rozwijające się i  wzrastające w  średniowieczu zainteresowanie zagadnienia-
mi naukowymi, w tym filozoficznymi, doprowadziło do stworzenia uniwersytetów, 
słynących z własnych specjalizacji oraz przedmiotów prowadzonych na wyjątkowo 
wysokim poziomie. Zajęcia uniwersyteckie sprowadzały się do trzech podstawo-
wych form: wykładów, ćwiczeń i dysput. Uniwersytety średniowieczne składały się 
z czterech wydziałów: teologii, prawa rzymskiego i kanonicznego, medycyny, ale 
żeby można było studiować na tych wydziałach należało ukończyć wydział siedmiu 
sztuk wyzwolonych. Wtedy to otrzymywano tytuł bakałarza, a po dalszej nauce na 
pozostałych wydziałach trwającej dwa lata tytuł mistrza.

Powstanie uniwersytetów przyczyniło się do przełomu w dotychczasowej men-
talności, rozwoju kultury europejskiej. Uniwersytety stały się międzynarodowymi 
ośrodkami życia naukowego coraz bardziej otwartego i odbiegającego od średnio-
wiecznego modelu myślenia.

Odrodzenie 

W epoce odrodzenia dokonują się wielkie zmiany w kwestii szkolnictwa i wycho-
wania. Pedagogowie starali się przeciwstawić średniowiecznemu systemowi, podej-
mując walkę ze scholastycznym charakterem nauki i kościelno-religijnym wycho-
waniem. Domagano się wciągnięcia do studiów czynników świeckich, uwolnienia 
nauki od teologiczno-kościelnego charakteru i opracowania programu wychowania 
dla użytku społeczeństwa świeckiego. Stare formy spotykały się z ostrą krytyką. 

40 Zarys dziejów religii, red. J. Keller, wyd. 5, Warszawa, 1986, s. 321-322.
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Szkoły prowadzone przez duchowieństwo traciły zaufanie. Dwory i klasy zamoż-
ne organizowały wychowanie u siebie w duchu humanizmu. Charakterystyczne dla 
tego okresu były wyjazdy młodzieży na uniwersytety41.

W programie kształcenia kładziono nacisk na wszechstronny rozwój umysłu. 
Starano się wykluczyć teologię i filozofię scholastyczną. Kultywowano języki staro-
żytne, zwłaszcza łacinę. Starano się o wszechstronny rozwój, wrodzonych uzdolnień. 
W wykształceniu szkolnym dominowało przede wszystkim wychowanie językowe. 
Pojawiła się duża troska o wychowanie fizyczne, negujące umartwianie ciała. Nowo-
ścią staje się dbałość o wygląd zewnętrzny, higienę ciała, zgrabne ruchy, ładną po-
stawę i harmonijną budowę. W związku z tym ćwiczenia gimnastyczne, taniec, pły-
wanie, rytmika, przebywanie na świeżym powietrzu stały się przedmiotem dyskusji 
i polityki. Obserwuje się odrodzenie zasad starożytnych w dziedzinie wychowania 
moralnego, rodzi się model wychowawczy bardziej liczący się z naturą dziecka. Do-
magano się życzliwego traktowania dziecka, wpajanie pogody ducha i wesołości po-
przez oddziaływanie na ambicję. Środkami wychowawczymi miały być pochwały, 
nagrody oraz współzawodnictwo. Zaczęto cenić zewnętrzne formy zachowania oraz 
wprowadzono delikatniejszą obyczajowość42.

Wprowadzono do nauczania literaturę, historię, geografię i mechanikę. Pedago-
gika nowego wychowania promowała łagodność, a nie surową dyscyplinę. W odróż-
nieniu od średniowiecza położono większy nacisk na potrzebę rozwoju aktywności, 
samodzielności i twórczości ucznia. Pod koniec epoki odrodzenia nauczanie elemen-
tarne coraz częściej odbywa się w językach narodowych, a nie po łacinie. 

W XVI i XVII wieku powstają nowe modele szkół europejskich, takie jak zre-
formowane szkoły parafialne, szkoły średnie; swój renesans przeżywają akademie 
i uniwersytety. Szkoły parafialne rozwijają się w związku ze wzrostem gospodar-
czym i  rozbudową sieci parafii, gromadząc uczniów wszystkich stanów przybie-
rają charakter ogólnostanowy. Prąd rozwoju szkół parafialnych obejmuje mniejsze 
miasta i wsie, nie zawsze jest on równomierny. Taki stan rzeczy można odnotować 
w Polsce, gdzie rozwój szkół parafialnych zaznaczył się szczególnie na Pomorzu, 
Wielkopolsce i Małopolsce, słabiej na Mazowszu i najmniej na wschodzie. Każda 
szkoła zależna była od miejscowych stosunków takich jak: zamożność gminy, upo-

41 A. Vetulani, Początki najstarszych wszechnic środkowoeuropejskich, Wrocław 1970, 
s. 12-13.

42 B. Suchodolski, Polska myśl pedagogiczna w okresie Renesansu, Warszawa 1953, s. 92.
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sażenie nauczyciela, położenie geograficzne, osobowość plebana i  dziedzica oraz 
nauczyciela. Z epoki średniowiecza, w Polsce trwającej praktycznie pięć wieków, 
możemy wskazać dwa kierunki kształtowania człowieka istotne dla budowy pol-
skiego ideału wychowawczego: wychowanie w duchu religijnym, czyli wierności ka-
tolickiej i hierarchii kościelnej oraz wychowanie w duchu rycersko-chrześcijańskim 
w celu obrony wiary, czyli katolicyzmu i ojczyzny. 

Polak to wierny członek wspólnoty chrześcijańskiej. Do rangi ideału społecz-
nego i panujących dynastii urastają Władysław Warneńczyk czy św. Kazimierz Ja-
giellończyk43. Okres przemian na ziemiach polskich w XVI w. jest skutkiem ruchu 
humanistyczno-odrodzeniowego. Demokracja szlachecka jaka się wówczas obja-
wiła, wzrastając w siłę i przejmując władzę, wspólnie z duchowieństwem i magna-
terią, zaczęła myśleć o własnym ideale wychowania. W wytworzonym wówczas 
wzorcu44 zauważyć można trzy istotne elementy: propagowanie wychowania reli-
gijnego, stawianie za wzór wychowania patriotycznego, wychowanie w wolności 
i do wolności. 

Ten pogląd na wychowanie młodzieży właściwie, mimo wpływów nowych prą-
dów wychowawczych z Europy, dotrwał do czasów Komisji Edukacji Narodowej. 
Mimo ruchów innowierczych, wychowanie katolickie wrastało najsilniej w tradycje 
wychowawcze Polski. Polak, aż po wiek XVIII miał być dobrym katolikiem, ryce-
rzem-żołnierzem, miłującym wolność i hołdującym republikańskim tradycjom. To 
afirmowanie wolności przynosiło tragiczne następstwa w postaci lekceważenia au-
torytetu państwa i króla oraz prowadziło do upadku ojczyzny. Zaznaczyć jednak na-
leży, że to poczucie wolności i wychowanie na starożytnych, klasycznych wzorcach 
miało swoje dodatnie strony, mianowicie uchroniło polskiego ducha od zniszczenia 
w okresie zaborów i niewoli oraz było źródłem wszystkich niepodległościowych zry-
wów45. 

43 D. Żołądź , Ideały edukacyjne doby staropolskiej, Warszawa-Poznań 1990, s. 136.
44 Ten narodowy ideał wychowawczy był, co jest rzeczą zupełnie wówczas naturalną, ideałem 

szlacheckim. Pozostałe warstwy społeczne mogły się do niego dostosowywać
45 S. Łępicki, Polski ideał wychowawczy, Lwów-Warszawa 1922, s. 31-32. 
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Od Oświecenia po rok 1918

W XVII w. dobiegają końca wojny religijne i wygasają spory na tym tle. Stopniowo 
następuje zobojętnienie dla różnic wyznaniowych. Zmęczone społeczeństwo zwraca 
swoje umysły ku naukom ścisłym, w których badania dawały bardziej trwałe i pew-
ne rezultaty46.

Matematyka, astronomia, fizyka i chemia budzą coraz szersze zainteresowanie 
społeczne. Pojawiające się nowe teorie naukowe umożliwiają ważne odkrycia i roz-
wój badań. Rośnie zaufanie do rozumu; rodzi się nowy prąd umysłowy w filozofii 
zwany racjonalizmem. Zjawiskom tym towarzyszy wzmożenie prestiżu nauki i za-
interesowanie oświatą.

Celem wychowawczym w Oświeceniu było przekonanie ludzi o sile i możliwo-
ściach poznawczych rozumu, o randze nauki, o niezbywalności ideałów wolności 
oraz równości. Ideał tej epoki to dobrze wykształcony obywatel, moralny, rozumny, 
myślący i patriota. To także człowiek wolny, szczęśliwy, krytyczny wobec wszelkich 
autorytetów, korzystający z dóbr doczesnych. Propagowane są zmiany w oświacie, 
czynione zabiegi zmierzają do kształcenie plebejskich dzieci i wprowadzenia obo-
wiązku nauki. Celem było również zwalczanie ciemnoty na wsi, organizowanie czy-
telnictwa i upowszechnianie książek. Oczywiście wpływ czynników politycznych 
czy monarchów na sprawy szkolnictwa był różny w zależności od potrzeb, uwarun-
kowań wewnętrznych danego państwa oraz siły Kościoła. Zupełnie inaczej przebie-
gało wdrażanie idei oświeceniowych w poszczególnych państwach europejskich47. 

Zainteresowanie reformą szkolnictwa, mimo niewątpliwych sukcesów szkoły 
tradycyjnej, nasiliło się już u progu kultury oświecenia, w równej mierze z przyczyn 
ideowych, co politycznych czy demograficznych48. Postępujące zmiany cywilizacyj-
ne, dopiero teraz dorównujące dojrzałej starożytności, umożliwiły wyraźne prze-
dłużenie granic życia ludzkiego, m.in. wskutek obniżenia wskaźnika umieralności 

46 K. Poznański, Racjonalizm i realizm w wychowaniu, [w:] Ideam, Historia wychowania, Poznań 
1994, s. 97-98. Zob. też. J. Lubecka, Reformacja a  rozwój myśli pedagogicznej w  Europie, „Myśl 
Protestancka” 1998, nr 4, s. 56-57.

47 H. Pohoska, „Rewolucja szkolna” we Francji 1762-1772, Warszawa 1933, s. 104; por. Ibidem, s. 
82-110.

48 W ciągu XVIII wieku podniosła się o 10 lat średnia życia. S. Janeczek. Edukacja oświeceniowa 
a szkoła tradycyjna. Z dziejów kultury intelektualnej i filozoficznej, Lublin 2008 s. 91-131.
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dzieci49. Rozrastają się także ambicje i potrzeby coraz bardziej absolutystycznie po-
jętej władzy państwowej, chcącej rozszerzać swe wpływy na coraz to nowe wymiary 
funkcjonowania życia społecznego i kulturalnego, regulowane dotąd przez organiza-
cje stanowe czy zakony. Nic dziwnego, że zwraca się uwagę na konieczność podpo-
rządkowania wychowania i kształcenia potrzebom rozbudowującej się administracji 
i wojska w służbie militarystycznych kolosów, warunkiem bowiem ich sprawnego 
funkcjonowania jest wzrost świadomej dyscypliny społecznej i  zdynamizowanie 
gospodarki. W szkole, pozostającej w służbie państwa i zarządzanej, przynajmniej 
w pewnej mierze, przez państwo, coraz bardziej podkreślano wychowawczą i kształ-
cącą rolę kultury moralnej, sprzężonej z kulturą prawną50. 

W  rodzącym się absolutyzmie zadania szkolnictwa definiowano następująco: 
„są trzy główne zadania edukacji młodzieży: religia, obyczaje, nauka”51. Nie można 
zapomnieć, że mimo deklaracji potrzeby edukacji oświaty ludu, elity oświecenia nie 
tyle widziały w niej możliwość uczenia samodzielnego myślenia niższej warstwy 
społecznej, co wyuczenia przez nią utylitarnych umiejętności praktycznych, takich 
jak: czytanie, pisanie i liczenie, przydatnych w życiu52.

Oświecenie w Polsce to okres liberum veto, bezprawia i czas rozbiorów. Wte-
dy powstają szkoły rycerskie, Komisja Edukacji Narodowej, których celem wycho-
wawczym było rzeczowe i ideowe przygotowanie do niezbędnych wówczas reform 
w Polsce. Zmierzano nie tylko do zapewnienia obszernej wiedzy, ale do harmonijne-
go rozwoju umysłowego oraz samodzielnego myślenia. Oświata miała być w rękach 
państwa, a nie Kościoła, służąc narodowi, posiadać charakter świecki i umożliwia-
jąc wszystkim równy dostęp do nauki. Reforma wychowawcza Stanisława Konar-
skiego i Komisja Edukacji Narodowej to pierwsza polska bitwa o polski, świadomy 
ideał wychowawczy. Podjęte działania to nic innego jak walka z sarmatyzmem wy-
chowawczym i staroszlachecką tradycją53. 

49 P. Chaunu, Cywilizacja wieku Oświecenia, przeł. E. Bąkowska. Warszawa 1993 s. 31, 74, 85.
50 S. Janeczek, Ideały wychowawcze w edukacji oświeceniowej, „Roczniki Kulturoznawcze” 2015, 

t. VI, nr 2, s. 6-7.
51 K. Mrozowska, Koncepcje pedagogiczne Oświecenia, Kraków 1996, s. 16. Celem takiej szkoły 

miało być: „zapewnienie państwu chrześcijańskich obywateli, zdolnych do wypełnienia z  całym 
szacunkiem i posłuszeństwem swych powinności wobec Króla, praw Kościoła i państwa”. Ibidem, s. 18.

52 Por. S. Janeczek, Ideały wychowawcze w  edukacji oświeceniowej, op. cit. M. Żywczyński, 
Kościół i Rewolucja francuska, Warszawa1951, s. 14. Europa i świat w epoce oświeconego absolutyzmu, 
red. J. S. Taszewski, Warszawa 1991 s. 88-133.

53 T. Mizia, O Komisji Edukacji Narodowej, Warszawa 1972, s. 78.
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Ideałem szkół średnich był ziemianin – człowiek rozumny, przygotowany do 
pełnienia funkcji publicznych w państwie, rozumiejący prawa i umiejący je zmie-
niać, dobry gospodarz, obywatel, mąż i ojciec. Miał szanować pracę, rozumieć po-
trzeby innych stanów: mieszczan i chłopów, oraz swoje wobec nich obowiązki, tak 
aby „i jemu było dobrze i z nim było dobrze”. Tego rodzaju postawy kształtowano 
przez świecką naukę moralną i zasadę „powinności i należytości” opartą na prawie 
natury i podbudowaną wychowaniem chrześcijańskim54.

Zreformowana szkoła KEN zapewniała harmonijny rozwój fizyczny, moral-
ny i intelektualny przez racjonalną organizację dnia i tygodnia pracy uczniowskiej, 
uwzględnienie czasu na rekreację i wypoczynek, wychowanie fizyczne. Nauczanie 
było kształcące i wychowujące, zaś metody pracy uczniami zgodne z wskazaniami 
pedagogicznymi epoki55. Wśród nich czołowe miejsce zajmował patriotyzm, miłość 
ojczyzny, niezgoda na niewolę, poszanowanie drugiego człowieka i staranie o jego 
harmonijny rozwój moralny i życiowy. 

Ideał wychowawczy dobrego i  oświeconego obywatela wypracowany przez 
KEN rozwijany był przez wykształcającą się inteligencja polska XIX wieku. Two-
rzyła się ona z elementów szlachecko-ziemiańskich i mieszczańskich z dodatkami 
obcymi. Ten ideał patrioty-obywatela, pragnącego wywalczyć utraconą po 1795 
roku niepodległość odnajdujemy w postawach Polaków aż po czasy powstania stycz-
niowego56. 

Upadek Rzeczpospolitej i  dostanie się pod władze zaborców wystawiło spo-
łeczeństwo polskie na ciężką próbę – Polacy musieli zachować swoją tożsamość 
narodową i wobec braku własnej państwowości podtrzymać swoją kulturę i język. 
Zaborcza polityka integracji zabranych ziem została zdecydowanie zaostrzona po 
klęsce powstania listopadowego w 1831 r., wydarzeniach roku 1846, Wiośnie Lu-
dów roku 1848 oraz po klęsce powstania styczniowego w1863 r. Walka z polskością 
i wynaradawianie społeczeństwa polskiego (rusyfikacja i germanizacja), dotkliwe 
represje po obu powstaniach, w tym masowe emigracje sprawiły, że społeczeństwo 
polskie zostało zmuszone do zajęcia określonej postawy wobec zaborców i ich po-
czynań oraz wobec kwestii dalszej walki o niepodległość Polski. Konieczna stała 

54 K. Korab, Powinności i zadania nauczycieli w okresie KEN, Poznań 2002, s. 122.
55 K. Mrozowska, Funkcjonowanie systemu szkolnego Komisji Edukacji Narodowej na terenie 

Korony w latach 1783-1793, Wrocław 1985, s. 145.
56 Ibidem, s. 176.
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się refleksja nad takimi problemami jak świadomość narodowa, ojczyzna, patrio-
tyzm. Na postawy Polaków wobec zaborców wpłynęły warunki, jakie dyktowały 
polskiemu społeczeństwu władze zaborcze w poszczególnych zaborach. Warunki 
życia i działalności narodowej w trzech zaborach znacznie się od siebie różniły57, co 
miało wpływ na zachowanie społeczeństwa polskiego i kształtowały jego postawy58.

Czasy po 1831 r., okresy wielkiej emigracji i  romantyzmu doprowadziły do 
przywrócenia ideału bohatera i wprowadzenia z pełną świadomością elementu nie-
podległościowego. Literatura emigracyjna rozbudowywała i podtrzymywała poczu-
cie polskości i nadzieje wolnościowe. Polak, który utracił własne państwo, chociaż 
jest pod zaborami, w niewoli lub na wygnaniu ma być wychowywany do wolności. 
Temu kierunkowi służyła działalność obozu demokracji emigracyjnej (magnackiej, 
szlacheckiej, mieszczańskie i także chłopskiej). 

Ideał wychowawczy emigracji paryskiej kultywowano na ziemiach polskich 
poprzez działalność tajnych stowarzyszeń, prywatne nauczanie oraz przez dom 
i rodzinę polską. Polak niepodległościowiec i demokrata, żołnierz-powstaniec wal-
czący nie tylko o wolność ojczyzny i najwyższe ideały, ale także o wyzwolenie 
innych narodów i uciskanych klas społecznych to kierunkowy wzorzec wychowaw-
czy jaki pragnie stworzyć polski obóz demokratyczny XIX wieku59. Rozwijająca się 
demokracja krajowa przejmie i rozbuduje wzorzec określony przez emigrację; po 
klęsce powstania styczniowym i kolejnych latach sama przyczyni się do świadome-
go wychowania obywatela polskiego, negując romantyczne koncepcje wolnościo-
we i konstruując pozytywistyczne spojrzenie na kierunki kształtowania człowieka. 
Koncepcja pracy organicznej, apoteoza pracy przyczyniają się do wypracowania 
nowego ideału wychowawczego w środowiskach polskich wszystkich trzech zabo-
rów. Zmienia się rozumienie bohatera, a ideałem wychowawczym ma być jednost-
ka licząca się z rzeczywistością, z danymi aktualnie warunkami, wyrzekająca się 
dalekich marzeń o wolności, pracująca w trudzie codziennego dnia nad pomnoże-
niem dóbr materialnych i duchowych. Dotychczasowe miejsce bohatera-żołnierza 
i bohatera-męczennika zajmuje bohater-ziemianin, bohater-lekarz, czy bohater-in-

57 Najlepsze warunki panowały w Galicji, tj. zaborze austriackim, najsilniej zwalczano polskość 
w zaborze niemieckim i rosyjskim, gdzie dążono do całkowitego zatarcia odrębności narodowej Pola-
ków.

58 J. Buzek, Studia z zakresu administracji wychowania publicznego. Szkolnictwo ludowe, Kraków 
1904, s. 27-31.

59 S. Łępicki, Polski ideał wychowawczy, op. cit., s. 37.
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żynier.. Każdy Polak miał się stawać pracownikiem, społecznikiem i żołnierzem 
codziennego trudu. 

Koniec XIX stulecia na ziemiach polskich przynosi krytykę ugodowej i pozyty-
wistycznej pracy. Do głosu dochodzi ruch narodowy, ruch ludowy i polski socjalizm 
patriotyczny. W ten sposób kształtują się dwie koncepcje polskiego ideału wycho-
wawczego w zakresie podejścia Polaka do ojczyzny i społeczeństwa. Jedni, w wy-
chowaniu młodego pokolenia pragnęli stworzyć bohatera-żołnierza, a drudzy pra-
cownika. W społeczeństwie polskim pozostaje jednak wychowanie religijne i wiara 
w ideały romantyczne, uzupełniane szarą, codzienną i wytrwałą pracą. Autonomia 
Galicji i ożywcze prądy w pozostałych zaborach wnoszą do polskiego ideału wycho-
wawczego nowe elementy. Rodząca się idea sokoła, idea harcerska zaczęła populary-
zować postulaty zdrowia narodowego, tężyzny fizycznej i wpływały na podniesienie 
poziomu moralnego oraz wskrzeszania rycerskości Polaka. W wychowaniu młodego 
pokolenia, idee sokole i harcerskie przyczyniły się do wskrzeszenia niepodległościo-
wych dążeń60. 

Na przełomie XIX i XX wieku dominują dwa typy wychowania: narodowy oraz 
niepodległościowy z przełomową rolą w budowie polskiego ideału wychowawczego 
Józefa Piłsudskiego, który choć w sensie stricte żadnego dzieła pedagogicznego nie 
napisał, to należy postrzegać jako pedagoga, który wypracował postawę wychowa-
nego do niepodległości Polaka i żołnierza polskiego Ideał wychowawczy Piłsudskie-
go jest najpełniejszym jaki polska myśl wypracowała, mimo upływu czasu nie tylko 
nie stracił na aktualności, ale może stanowić wzorzec współcześnie. 

Okres II Rzeczypospolitej 

Po 1918 roku odradzające się państwo polskie potrzebowało nowego modelu obywa-
tela. W jego wykreowaniu problemowe okazały się różnice wynikające z podziału 
ziem polskich na trzy różne kulturowo i ekonomicznie zabory oraz brak jednolitości 
narodowej i  wyznaniowej tworzącej się na nowo Polski. Ponadto wzorce wycho-
wawcze II Rzeczypospolitej kreowało kilka instytucji: Kościół katolicki propago-
wał ideał dobrego chrześcijanina; państwo polskie – dobrego obywatela, Narodowa 

60 Skauting jako system wychowania młodzieży, tłum. A. Małkowski, Lwów 1869, s. 92-97. 
Leksykon harcerstwa, red. O. Fietkiewicz, Warszawa 1988, s. 159-162.
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Demokracja – ideał narodowy oraz ideał państwowca w okresie sanacji. Daje się 
zauważyć pewne zbieżności w koncepcji ideału wychowawczego tworzonego przez 
różne podmioty: w wielu miejscach Kościół katolicki zajmował takie samo stanowi-
sko co Narodowa Demokracja, która z kolei silnie podkreślała znaczenie Kościoła 
i katolicyzmu dla narodu i państwa. Ideologia endecka czerpała szerokim strumie-
niem z myśli katolickiej, hierarchia zaś niejednokrotnie sięgała do haseł endeckich61. 

W okresie międzywojennym wyklarowały się dwa główne antytetyczne nurty 
wychowawcze: narodowe (mające swoją genezę w  czasach rozbiorów) i  państwo-
we (związane z okresem po przewrocie majowym). W to wszystko wpisywała się, 
mająca szlachecką proweniencję, a wzmocniona w czasach zaborczej niewoli, idea 
narodowa. W świadomości społecznej Polaków dominował model Polaka-katolika. 
Odzyskanie niepodległości dało szansę na ukazanie swej tożsamości narodowej, 
skrycie pielęgnowanej i  przekazywanej z pokolenia na pokolenie w okresie zabo-
rów62. Co ważne, od samego początku odzyskania niepodległości ruchy nacjonali-
styczne i grupy skupione wokół endecji promowały hasła „dążące do całkowitego 
utożsamienia polskości z katolicyzmem”. Wyrazem tego były programy polonizacji 
i  katolicyzacji63. W późniejszym okresie, w obliczu wybuchu II wojny światowej, 
programy te stały się jeszcze bardziej radykalne. 

Rozwijający się w okresie II Rzeczypospolitej ideał narodowy w praktyce wią-
zał się ze zwróceniem uwagi na kwestie nauczania języka polskiego, historii i wiedzy 
o współczesnej Polsce. Ideał ten miały wspierać wszelkie czynniki mogące wpływać 
na wychowanie Polaka:

Podstawę moralnej siły narodu stanowić ma wychowanie religijne, narodowe 

i obywatelskie, a czynnikami wychowania są: Kościół, szkoła, rodzina i państwo. 

Celem edukacji miał być obywatel cechujący się głęboką religijnością, miłością 

ojczyzny, poczuciem odpowiedzialności, honoru i godności narodowej64. 

61 R. Dmowski, Polityka polska i odbudowanie państwa, t. I, Warszawa 1988, s. 102.
62 S. Kieniewicz, A. Zahorski, W. Zajewski, Trzy powstania narodowe, Warszawa 1992, s. 265-

273.
63 W. Jamrożek, M. Pękowska, E. Kula, Niepodległość i  wychowanie. Z  doświadczeń II 

Rzeczypospolitej, Kielce 2012, s. 173.
64 M. Ziemnowicz, Wychowanie narodowe czy państwowe, Kraków 1931, s. 21-22.
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Promowany przez część elit II Rzeczypospolitej wzorzec narodowego wycho-
wania zakładał zintegrowanie Polaków ze wszystkich zaborów i  wypracowanie 
wspólnego modelu obywatela patrioty. Był to odzew na obecne ówcześnie, mocno 
rysujące się w postawach obywatelskich, zaburzenie poczucia przynależności naro-
dowej. Antidotum na ten stan rzeczy miała być pedagogika narodowa, zakładająca, 
że „naród jest najwyższym dobrem na ziemi i najwyższą indywidualnością zbioro-
wą”65. Nie bez wpływu na wykreowanie nowej postawy obywatelskiej była teoria 
narodowa Władysława Mariana Borowskiego. Wpajana kształcącym się nauczycie-
lom anihilowała rolę kościoła, a na pierwszym miejscu stawiała rozwój społeczny 
i kulturowy obywatela, dla którego zawsze dobro własnego narodu i państwa jest 
nadrzędne, w każdej sytuacji zawodowej czy społecznej66. 

Obok narodowego ideału wychowania pojawił się model wychowania państwo-
wego, będący alternatywę dla tego pierwszego, biorącą pod uwagę zróżnicowanie 
narodowościowe i  wyznaniowe II Rzeczypospolitej. Orędownikiem tej koncepcji 
był Józef Piłsudski67. Koncepcja wychowania państwowego sanacji zakładała wy-
kształcenie obywatela bojownika-pracownika, posiadającego zapewnione warunki 
nieskrępowanego rozwoju kulturowego, nieograniczoną swobodę religijną i pomoc 
w rozwoju ekonomicznym. Kształcenie miało dostarczać państwu pracowników lo-
jalnych i ofiarnych, niezależnie od pochodzenia i wyznania. Co do samego wychowa-
nia narodowego, nie było ono przez sanację negowane, ale uważane za nieadekwatne 
do istniejącej sytuacji. Idea wychowania państwowego zakładała kształtowanie po-
stawy lojalności wobec państwa oraz szacunku dla symboli narodowych i władz68.

Rozwijające się i upowszechniane szkolnictwo w duchu obywatelskim nie istnia-
ło w oderwaniu od realiów, w tym gospodarczych. Stąd też potrzebny był edukacyj-
ny utylitaryzm, szczególnie mocno wyartykułowany w 1932 roku, a przejawiający 
się przeniesieniem nacisku z nauk humanistycznych na matematyczno-przyrodnicze. 
Koncepcja ta wiązała się z potrzebą naprawy stanu ekonomicznego Polski i zbieżna 
była z pragmatycznym stanowiskiem rządu:

65 W. Jamrożek, Kongresy i zjazdy pedagogiczne w rozwoju polskiej myśli i praktyki edukacyjnej 
(do 1939 roku), Poznań 2015, s. 75. Do przedstawicielami pedagogiki narodowej należeli Stanisław 
Prus-Szczepanowski, Roman Dmowski, Zygmunt Balicki.

66 W. M. Borowski, Wychowanie narodowe, Warszawa 1922 s. 26.
67 J. Piłsudski, Pisma. Mowy. Rozkazy, Warszawa 1930, s. 309.
68 W. Paruch, Myśl polityczna obozu piłsudczykowskiego 1926 -1939, Lublin 2005, s . 45.
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istotnym elementem sanacyjnej ideologii wychowawczej było dążenie do hierar-

chicznej budowy społeczeństwa i wychowania elity społecznej (jednostek warto-

ściowych pod względem moralnym i wybijających się pracą na różnych odcinkach 

życia politycznego, społecznego i gospodarczego69.

Oczywiście model wychowania obywatelskiego sanacji miał swoich przeciw-
ników, zarzucających kształtowanie postawy bezwolnej, uległości i posłuszeństwa. 
Nie wszystkim podobała się owa „asymilacja państwowa”. Niemniej jednak to wła-
śnie ona umożliwiała odbudowanie tożsamości Polaka. Istotnym elementem koncep-
cji wychowania państwowego było wpajanie przywiązania do państwa i umiłowania 
pracy, co też było związane z kwestią budowy Drugiej Rzeczpospolitej, jako przy-
czyniające się do wzrostu jego potęgi, oraz wychowanie obywateli akceptujących 
hierarchiczny charakter społeczeństwa. Na czele państwa miała być elita, przy czym 
nie wiązano jej z żadną konkretną grupą lub warstwą społeczną, bardziej z wyzna-
waniem ideologii obozu rządzącego70.

Modele wychowawcze nie istnieją w próżni – co widać bardzo dobrze w po-
łowie połowie lat trzydziestych – widmo zagrożenia w postaci hitlerowskich Nie-
miec przyczyniło się do delikatnego zwrotu w myśleniu pedagogicznym w kierunku 
wychowania narodowego, bez negacji wychowania obywatelskiego. Celem stał się 
model obywatelsko-narodowy, mający na celu wychowanie „ku obronie Rzeczpo-
spolitej”71.

Wychowanie obywatelsko-narodowe było połączeniem linii realistycznego wy-
chowania państwowego i nacjonalistycznego podejścia narodowego oraz odpowie-
dzią na model wychowania propagowanego za zachodnią granicą II Rzeczypospo-
litej, gdzie panował nurt narodowosocjalistyczny. Powodem sięgnięcia po skrajnie 
prawicowy model ideału narodowego propagowanego przez Narodową Demokrację, 
była sytuacja na scenie politycznej. Po śmierci Józefa Piłsudskiego sanacja musiała 
szukać porozumienia z Narodową Demokracją oraz innymi partiami prawicowymi. 

69 W. Jamrożek, Kongresy i zjazdy pedagogiczne w rozwoju polskiej myśli i praktyki edukacyjnej 
(do 1939 roku), op. cit., s. 129. 

70 R. Wapiński, Narodowa Demokracja 1893-1939. Ze studiów nad dziejami myśli nacjonalistycznej, 
Wrocław 1980, s. 17-18.

71 B. Grott, Endecja i religia. Spór, sojusz, koegzystencja, „Polityka Narodowa” 2010, nr 6.
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Model w założeniu zakładał podkreślenie wagi jedności narodu oraz obywatelskiej 
służby ojczyźnie72.

W  praktyce zwrócenie się ku idei wychowania obywatelsko-narodowego nie 
przynosiło tylko pozytywów. Wypaczona przez skrajnie prawicowych nacjonalistów 
myśl wychowania narodowego doprowadziła do nieprawidłowego pojmowania oj-
czyzny jako dobra tylko jednego uprawnionego narodu i wyznania. Idea wychowa-
nia państwowego zakładająca, że Polska powinna być krajem wielu wyznań, narodo-
wości i różnych sposobów miłowania ojczyzny w obliczu możliwej wojny nie dawała 
gwarancji ukształtowania obywatela zdolnego do obrony ojczyzny. 

Przedstawione powyżej modele wychowania obowiązujące w II Rzeczypospo-
litej, choć tak różne, w sferze pragmatycznej były zasadniczo zbieżne. Punktem cen-
tralnym ówczesnej myśli pedagogicznej był bowiem naród, wokół którego budowa-
no ideał wychowawczy tamtych czasów. Naród był utożsamiany z niepodległością 
i z budowanym państwem, był tym, co jednoczyło73 Polskę. Nadrzędna idei narodu 
powiązana z  ideą państwa – wiążące się w myśli wychowawczej dwudziestolecia 
międzywojennego znajdą swoje odzwierciedlenie w ideale żołnierza patrioty w cza-
sach II wojny światowej.

W Polsce po 1945 roku

Uwarunkowania powojenne sprawiły, że na terytorium Polski wprowadzono sys-
tem komunistyczny i od 1945 roku zaczęto wdrażać idee komunistyczne w obrębie 
oświaty. Wydano w 1945 r. stosowne dekret o organizacji szkolnictwa powszech-
nego w okresie przejściowym i rozpoczęto realizowanie jego zapisów74. Podobnie 
uczyniono ze szkolnictwem zawodowym przejmując go całkowicie po 1956 roku75. 
Rozpoczęto także wprowadzanie nowego modelu wychowawczego. Aby zbudo-
wać nowe społeczeństwo komunistyczne młodzież musiała uczyć się komunizmu 

72 F. W. Araszkiewicz, Ideały wychowawcze Drugiej Rzeczypospolitej, Warszawa 1978, s. 17-18.
73 „Odwoływanie się bowiem do uczuć narodowych, budzenie patriotyzmu, wyczulenie na dobro 

narodu jako całości służyło integracji społeczeństwa i przezwyciężaniu ujemnych wpływów polityki 
narodowościowej państw zaborczych.” F. W. Araszkiewicz, Podstawowa myśl pedagogiczna w Polsce 
w latach 1918-1939, Poznań 1973, s. 18.

74 Dekret z  23 listopada 1945 roku o  organizacji szkolnictwa w  okresie przejściowym (Dz. U. 
z 1946 r., Nr 2 poz. 9).

75 Ustawa z  dnia 10 września 1956 roku o  przejęciu szkolnictwa zawodowego przez Ministra 
Oświaty (Dz. U. Nr 41, poz. 186).
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w praktyce. Oczywiście siła oddziaływania wychowania socjalistycznego w polskiej 
szkole była różna w zależności od okresu i środowiska. 

Sytuacja taka trwała praktycznie do roku 1989 kiedy to nastąpiły demokratycz-
ne zmiany. W ich wyniku wprowadzono nowe zasady organizacji szkolnictwa zgod-
nie z duchem Ustawy o systemie oświaty z dnia 7 września 1991 r. W jej preambule 
czytamy:

nauczanie i wychowanie – respektując chrześcijański system wartości – za pod-

stawę przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Kształcenie i wychowanie służy roz-

wijaniu u młodzieży poczucia odpowiedzialności, miłości ojczyzny oraz poszano-

wania dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu się na 

wartości kultur Europy i świata. 

Wyartykułowane w  powyżej cytowanym dokumencie założenia oświatowe 
wskazują na nową drogę współczesnego wychowania, w którym obok wartości na-
rodowych promowane są idee tolerancji i gotowości na wielokulturowość. Przedsta-
wione w  Ustawie założenia charakteryzują się ponadto demokratycznym spojrze-
niem na kwestie kształcenia: 

szkoła winna zapewnić każdemu uczniowi warunki niezbędne do jego rozwoju, 

przygotować do wypełniania obowiązków rodzinnych i obywatelskich w oparciu 

o zasady solidarności, demokracji, tolerancji, sprawiedliwości i wolności76.

Wychowanie jako dobro wspólne jest zadane wszystkim – zarówno uczącym 
(nauczycielom, rodzicom), jak i uczącym się; instytucjom odpowiedzialnym za jego 
formalny kształt, a także całemu społeczeństwu. To trudne zadanie, szczególnie, że 
XXI wiek jest czasem nieustannych przemian kulturowych i społecznych, natłoku 
szumu informacyjnego, szerzącej się globalizacji. Obowiązujące kanony wycho-
wania i wypracowywane na tym polu pomysły muszą być na tyle elastyczne, by 
sprostały zdynamizowanej rzeczywistości, jednocześnie nie gubiąc trwałych war-
tościach i wiekopomnych dokonań poprzednich epok w budowaniu ideałów wycho-
wawczych. 

76 Preambuła do ustawy o systemie oświaty z dnia 7 września 1991 r. (Dz.U. 2016 poz. 1943).
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Streszczenie

Artykuł przedstawia ideały wychowawcze stworzone w kulturze europejskiej na przestrzeni 

dziejów. Opisano w nim początki myśli wychowawczej i jej starożytne korzenie. Ukazano 

wpływ średniowiecza i humanizmu renesansowego na ideał wychowania. W artykule zosta-

je zwrócona uwaga na kwestie rozwoju ideałów pedagogicznych w Polsce od oświecenia do 

współczesności. 

Słowa kluczowe: ideał, nauczanie, naród, państwo, obywatel

Summary

The article presents educational ideals created in European culture throughout history. It 

describes the origins of educational thought and its ancient roots. It is shown how the Middle 

Ages and humanism of Renaissance influenced the ideal of education. The main focus of 

the article is on the development of educational ideals in Poland from Enlightenment to the 

Present Day.

Keywords: ideal, teaching, nation, state, citizen
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Ewaluacja efektów kształcenia  
w szkole wyższej. 
Rozważania dydaktologiczno-
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An evaluation of the quality  
of university education outcomes. 
Didactic, peudotological  
and student reflections

Ewaluacja efektów kształcenia w  szkole wyższej jest przedmiotem intensywnych 
prac szczególnie w okresie ostatnich kilku lat. Jest to tematyka ważna zarówno dla 
samego procesu dydaktycznego i  jego organizacji w strukturach instytucji oświa-
towej, jak i dla aktorów tego procesu: nauczycieli akademickich i studentów. Stąd 
też projekt niniejszego artykułu, opartego na przesłankach kontekstu zewnętrznego 
i wewnętrznego – instytucjonalnego oraz chęć, by rozpatrzyć problematykę ewalu-
acyjną z różnych punktów widzenia.

Przykładem, na którym oparte są rozważania w  tym artykule, jest kierunek 
Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna z nauczaniem języka obcego, Instytutu 
Humanistycznego Państwowej Wyższej Szkoły Zawodowej w Tarnowie (szkoła zo-
stanie odtąd oznaczona w artykule skrótem: PWSZ), podczas pierwszego roku jego 
funkcjonowania. Wielostronna analiza problematyki ewaluacji jest ułatwiona ze 
względu na fakt, że autorka będąc z wykształcenia dydaktykiem, pracuje w PWSZ 
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od osiemnastu lat jako nauczyciel, a w roku akademickim 2015/2016 podjęła studia 
na wyżej wspomnianym kierunku.

Artykuł podzielony jest na trzy części. W pierwszej, po wprowadzeniu dydak-
tologicznego punktu widzenia, przybliżone zostały przykładowe efekty kształcenia 
i scharakteryzowana jest ewaluacja dydaktyczna, rozpatrywana tutaj w jej funkcji 
sprawdzającej i  sumatywnej. Druga część pracy, prezentuje efekty działań ewalu-
acyjnych nauczyciela, ze szczególnym odniesieniem do aspektu interakcyjnego 
nauczyciel-uczeń. Poruszona jest też kwestia ustawicznego doskonalenia swoich 
umiejętności ewaluacyjnych. W  trzeciej części artykułu, poprzez przedstawienie 
wyników przeprowadzonej ankiety, studenci zabiorą głos w dyskusji. Czytelnik do-
wie się co jest ważne w ewaluacji ze studenckiego punktu widzenia, a jakie doświad-
czenia związane z ewaluacją są frustrujące. 

Spojrzenie dydaktologiczne

„Dydaktologia” to termin ukuty przez Roberta Galissona1, który podkreśla związek 
dydaktyki z kontekstem zewnętrznym, w którym zachodzi proces uczenia się – na-
uczania. Przykładowo: gdy ten sam nauczyciel podejmuje nauczanie danego przed-
miotu, to będzie ono wyglądać różnie w prywatnej szkole w Krakowie i w publicz-
nej szkole w Hong-Kongu. 

Na co dzień mamy tendencję do pomijania kontekstu zewnętrznego jako ewi-
dentnego. Zauważamy go dopiero w przypadku reform czy zmian, gdyż musimy do-
stosować nasze działania, np. do nowych wytycznych. Ma wtedy miejsce częściowa 
zmiana kontekstu. 

Dostrzeżenie kontekstu uczenia się – nauczania w szerszym ujęciu jest nie lada 
wyzwaniem. Obok odniesień eksplicytnych, takich jak dokumenty oficjalne, np. 
Prawo o Szkolnictwie Wyższym, Statut Uczelni, itp., istnieją także uwarunkowania 
trudno uchwytne, np. wpływ zmian demograficznych na pozycję studenta w uczelni, 
przygotowanie uczniów do studiowania danej dziedziny na wcześniejszych etapach 
edukacyjnych, przemiany ekonomiczne pociągające za sobą konsumpcyjne nasta-
wienie do rzeczywistości. Jeżeli poniższe rozważania choć częściowo ukażą szersze 

1 R. Galisson, Où va la didactique du Français Langue Étrangère?, „Études de Linguistique 
Appliquée” 1990, nr 79, s. 13. 
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tło dla działań ewaluacyjnych nauczyciela akademickiego, to będą one realizacją 
dydaktologicznych motywacji autorki.

W szkole wyższej w Polsce przez długi okres panowała kultura ewaluacji wiedzy. 
Działania przedakcesyjne oraz samo wejście Polski do Unii Europejskiej otworzyło 
szkolnictwo wyższe w Polsce na harmonizację procesu dydaktycznego z uczelniami 
innych krajów europejskich. Oznaczało to nie tylko wdrożenie procesu Bolońskiego 
(Deklaracja Bolońska została podpisana 19 czerwca 1999), czyli standaryzacji dłu-
gości trwania poszczególnych etapów studiów czy wprowadzenie punktacji ECTS 
(ang. European Credit Transfer System), ale też podążanie za ustaleniami Rady Eu-
ropy dotyczącymi szkolnictwa wyższego. 

Jednym z ważniejszych dokumentów opracowanych niedawno przez Radę Eu-
ropy, sekretariat Boloński oraz Grupę Koordynującą są Ramy Kwalifikacji w Szkol-
nictwie Wyższym w Europie (2009 r.). Do najważniejszych zaś aktów prawnych, 
poprzez które Polska dostosowała swoje prawodawstwo w  tym zakresie, należą: 
Ustawa z dnia 11 lipca 2014 r. o zmianie ustawy – Prawo o szkolnictwie wyższym2, 
Rozporządzenie Ministra Nauki i  Szkolnictwa Wyższego z  dnia 2 listopada 2011 
r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyższego3 oraz Rozporzą-
dzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 4 listopada 2011 r. w sprawie 
wzorcowych efektów kształcenia4.

Poszczególne kierunki w uczelniach opracowują swoje efekty kształcenia opie-
rając się na efektach kształcenia w obszarach nauk, do których należą. Dla kierun-
ku Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna z nauczaniem języka obcego efekty 
kształcenia znajdują się w zakresie nauk humanistycznych i nauk społecznych. Efek-
ty kształcenia zostały podzielone na trzy rodzaje: 

–– wiedza, czyli deklaratywny zasób informacji, 
–– umiejętności czyli działania, które pozwalają wykazywać się nabytymi 

kompetencjami zawodowymi,
–– kompetencje społeczne, które ułatwiają życie, bycie razem, w ramach grupy 

czy ekipy.
Obserwujemy zatem, że efektem kształcenia nie jest już tylko wiedza, lecz 

także know how i  savoir-vivre. „Wiedza” została pozbawiona swojego monopolu. 

2 Dz.U. 2014 poz. 1198.
3 Dz.U. 2011 nr 253 poz. 1520.
4 Ibidem, poz. 1521.
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W omawianym przykładzie kierunku Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna 
z nauczaniem języka obcego, 18 efektów kształcenia przyporządkowane jest „wie-
dzy”, 13 odpowiada „umiejętnościom”, a  8 „kompetencjom społecznym”5. Mimo 
iż efektów związanych z wiedzą jest najwięcej, to można stwierdzić, że połączone 

„umiejętności” i „kompetencje społeczne” są liczebniejsze niż sama „wiedza”. Nie 
jest to bez znaczenia, także ze względu na fakt, że efekty te dotyczą profilu praktycz-
nego, a nie ogólnoakademickiego.

Co to oznacza dla ewaluacji? Z pewnością forma ewaluacji będzie odpowiadała 
charakterowi zajęć – w zależności od tego czy jest to wykład, czy ćwiczenia, akcent 
będzie położony albo na „wiedzę”, albo na „umiejętności” i „kompetencje społecz-
ne”. Treść przedmiotu też może mieć wpływ na przyjmowane przez nauczyciela 
rozwiązania ewaluacyjne, np. przedmioty z kręgu nauk społecznych łatwiej wpiszą 
się w formy ewaluacyjne, w których student będzie wykazywał się kompetencjami 
społecznymi. Nie ma tutaj jednak przyporządkowań automatycznych, a w dalszej 
części pracy autorka postara się wykazać, że „kompetencje społeczne” kształtowane 
są przez sam fakt nawiązania relacji nauczyciel-uczeń. Przyjmując jednak w mia-
rę zrównoważoną realizację poszczególnych efektów kształcenia, to tylko połowa 
ewaluacji dydaktycznych w czasie całego cyklu kształcenia, powinna odnosić się do 
zasobów informacji, druga zaś połowa powinna mieć charakter praktyczny.

Ponieważ ewaluacja jest pojęciem bardzo szeroko stosowanym, należy zawęzić 
jej znaczenie, do tego, które będzie przedmiotem niniejszego artykułu. Według de-
finicji Bolesława Niemierki:

ewaluacja dydaktyczna jest systematycznym zbieraniem informacji o warunkach, 

przebiegu i wynikach działań dydaktycznych w celu ulepszenia tych działań lub 

podjęcia decyzji o ich prowadzeniu […], jest pogłębionym sprawdzaniem i ocenia-

niem osiągnięć uczniów obejmującym analizę warunków przebiegu i wyników 

nauczania nastawionym na ulepszenie procesu dydaktycznego6.

5 Efekty kształcenia dla kierunku pedagogika przedszkolna i  wczesnoszkolna z  nauczaniem 
języka obcego, [na:] http://pwsztar.edu.pl/instytut-humanistyczny/pedagogika-przedszkolna-i-
wczesnoszkolna-z-jezykiem-obcym/ (28.12.2016).

6 B. Niemierko,  Ewaluacja dydaktyczna. Standardy edukacyjne. Elementy statystyki opisowej, 
Gdańsk 1998, s. 8. 
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Powyższa definicja prezentuje ewaluację jako działania ukierunkowane na cele 
kształcenia, co pozwala pominąć znaczenia tego terminu w kontekście handlowym 
czy odnoszące się do działalności szkoły-instytucji jako całości. Wśród dziedzin 
życia szkoły, objętych działaniami dydaktycznymi wyróżniamy kształcenie i  wy-
chowanie. Efekty kształcenia, w  formie aktualnie obowiązującej w  szkolnictwie 
wyższym, obejmują obydwie wymienione dziedziny. Poprzez rozbudowanie efek-
tów kształcenia do trzech różnych form, szkoła wyższa zobowiązana jest zapozna-
wać i rozliczać studenta z kompetencji związanych ze światem wartości społecznych. 
Jest to nowość na tym poziomie edukacji, gdzie kształcenie, nawet w formach prak-
tycznych dominowało nad wychowaniem, uznawanym za działanie niewłaściwe 
w stosunku do osób dorosłych.

W objaśnieniu profesora Niemierki ukazano też, że ewaluacja dydaktyczna obej-
muje dwie odrębne czynności jakimi są „sprawdzanie” i „ocenianie”. Przedmiotem 
refleksji w niniejszym artykule jest jedynie adekwatność form ewaluacji do realizo-
wanych efektów kształcenia, czyli „sprawdzanie” nie zaś „ocenianie”. Rozważania 
z zakresu docymologii, czyli samo wartościowanie produktów pracy studenta jest 
etapem następującym po ustaleniu sposobu oceniania i jako takie, nie będzie przed-
miotem niniejszego artykułu.

Ewaluacja może pełnić różne funkcje. Jean Jacques Guilbert definiuje ewaluację 
w edukacji jako „działanie, uwidaczniające w jakim stopniu zostały osiągnięte cele 
kształcenia”7. Informacja osiągnięta w wyniku tego działania może, jako informa-
cja zwrotna, trafić do samego uczącego się i spełni wówczas funkcję formatywną. 
Jeżeli posłuży się nią nauczyciel do ulepszania czy odpowiedniego konstruowania 
samego procesu dydaktycznego, ewaluacja będzie mieć charakter diagnostyczny. 
W wypadku gdy pomiar osiągnięć następuje po danym etapie kształcenia, nazywa 
się go ewaluacją końcową, czyli sumatywną. Ten ostatni rodzaj ewaluacji, jako od-
zwierciedlający cele edukacji, będzie punktem odniesienia dla dalszych przemyśleń 
zawartych w niniejszej pracy.

Strategia rozwoju Państwowej Wyższej Szkoły Zawodowej w Tarnowie na lata 
2012-20198 przedstawia, między innymi, Misję Uczelni oraz pięć Celów Strate-

7 B. Okleja, Ewaluacja – materiały grantowe, Puławy 2012, s. 2, [na:] http://www.pcdzn.edu.pl/
publikacje/Granty/ewaluacja.pdf (28.12.2016).

8 Strategia rozwoju Państwowej Wyższej Szkoły Zawodowej w Tarnowie na lata 2012-2019, [na:] 
http://www.pwsztar.edu.pl/~bipw//uchwaly/2012.49.strategiauczelni.pdf (28.12.2016).
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gicznych wpisujących się w Strategię Rozwoju Uczelni. Można przeczytać w tym 
dokumencie, że:

Upowszechnianie i pielęgnowanie wartości akademickich służy kształtowaniu po-

staw etycznych studentów i nauczycieli akademickich, których prawa i obowiązki 

podporządkowane są wspólnemu etosowi, który wymaga, żeby przekazywanie 

wiedzy, jej przyswajanie i   s p r a w d z a n i e  [podkreśl. – M. Sz-N] […], odbywa-

ło się w zgodzie z   z a s a d a m i  w z a j e m n e g o  s z a c u n k u ,  o d p o w i e -

d z i a l n o ś c i ,  u c z c i w o ś c i  [podkreśl. – M. Sz-N.] i poszanowania prawa9. 

Podobny wydźwięk ma pierwszy cel operacyjny zanotowany dla Celu Strate-
gicznego 2: „Uczelnia kształtująca postawy swoich studentów i nauczycieli w du-
chu zasad etycznych i wartości akademickich”10. Umieszczenie postaw etycznych 
i wymienienie wartości akademickich w dokumentach wiodących Uczelni, jest sy-
gnałem, że podejmuje ona wyzwanie wychowawcze, które zawarte jest w efektach 
kształcenia.

Ponadto, Cel Strategiczny 1: „Uczelnia dbająca o wysokość jakość kształcenia”11 
nakłada na nauczycieli obowiązek wysiłku ukierunkowanego na podnoszenie wła-
snych umiejętności dydaktycznych. Można dopowiedzieć, że dotyczy to również 
tworzenia własnego, pertynentnego systemu ewaluacyjnego.

Oto podział kompetencji według S. Dylaka, przytoczony za Lechem Kacprza-
kiem12: kompetencje bazowe, to te, które są bezwzględnie przestrzegane; kompeten-
cje konieczne – potrzebne są do pracy konstruktywnej, tj. takiej by móc wypełnić 
przypisane danej szkole zadania edukacyjne; istnieją również kompetencje pożąda-
ne – takie, które stanowią cel edukacyjny. Posługując się tym rozróżnieniem, można 
stwierdzić, że określenie etosu Uczelni stanowi rękojmię kompetencji pożądanych, 
ale to od aktorów w klasie zależy ranga nadawana poszczególnym wartościom czy 
kompetencjom społecznym w ich codzienności. W świetle obowiązku ciążącego na 
nauczycielach, dla tej grupy stają się to również kompetencje konieczne.

9 Ibidem, s. 5.
10 Ibidem, s. 7.
11 Ibidem.
12 L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozważania o nauczycielu, Piła 2006, s. 48.
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By ewaluacja mogła być obiektywna, dydaktycy wymieniają trzy podstawowe 
warunki: trafność, rzetelność i praktyczność. Hanna Komorowska omawia te warun-
ki na przykładzie testów językowych13, ale w innych przedmiotach humanistycznych 
też znajdują one swoją rację bytu. Streszczając, za dobry test językowy uważa się ten, 
który: 

–– sprawdza wiedzę/umiejętności, które mają podlegać ewaluacji, zachowując 
przy tym zasadę proporcjonalności: najważniejsze zagadnienia reprezento-
wane są przez odpowiednio liczną grupę pytań/ćwiczeń;

–– minimalizuje efekt przypadku i niejasności, tzn. kryteria oceny są na tyle 
jasne, że dwie różne osoby przyznają za przykładowo wypełniony test tę 
samą ilość punktów;

–– można go przeprowadzić mając gwarancję, że kontrolowany jest czas po-
trzebny na jego wypełnienie i samodzielność pracy.

Wyżej wymienione zasady ewaluacji wydają się satysfakcjonujące przy kon-
struowaniu prac ewaluacyjnych dotyczących wiedzy i umiejętności. W przypadku 

„kompetencji społecznych”, łatwo zauważyć nieadekwatność powyższych porad. 
Posłużmy się przykładem efektu kształcenia K_K02 dla kierunku Pedagogika 

przedszkolna i wczesnoszkolna z nauczaniem języka obcego. Brzmi on następująco:

student wykazuje aktywność, podejmuje trud i odznacza się wytrwałością w re-

alizacji indywidualnych i zespołowych działań profesjonalnych w zakresie peda-

gogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej14. 

By móc określić czy efekt ten został zrealizowany, należy stworzyć odpowied-
nie warunki do wykonania zadania, a w przypadku prac grupowych, zastosować 
mechanizm wyodrębniania nakładu pracy każdej z osób. To jednak nie wyczerpu-
je problematyki. Ewaluacja „kompetencji społecznych” jest w  szczególny sposób 
skorelowana z wychowaniem, o którym była mowa wyżej. Wypływa to z zasady 
izomorfizmu wychowawczego, który zakłada, że wychowanie jest skuteczne gdy 

„doświadczenia i sytuacje są pokrewne celowi wychowania”15. Trudno nie zgodzić 

13 H. Komorowska, Metodyka nauczania języków obcych, Warszawa 1999, s. 240-243.
14 Efekty kształcenia dla kierunku pedagogika przedszkolna i  wczesnoszkolna z  nauczaniem 

języka obcego, op. cit.
15 A. Dymanus, Postawy rodziców wobec dzieci oraz świadomość błędów wychowawczych 
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się z postulatem, że nauczyciel powinien się wykazywać takimi kompetencjami jak: 
rozumienie potrzeby ciągłego dokształcania się, posiadanie przekonania o koniecz-
ności bycia profesjonalistą, docenianie znaczenia etyki w  badaniach naukowych, 
współdziałanie, odpowiedzialne przygotowywanie się, umiejętne komunikowanie 
się, rozwiązywanie trudnych sytuacji. Jest to wyciąg z  zapisów umieszczonych 
w efektach kształcenia dotyczących kompetencji społecznych dla kierunku Pedago-
gika przedszkolna i wczesnoszkolna z nauczaniem języka obcego. 

Sposób pracy nauczyciela, w tym wykazywanie się kompetencjami wymagany-
mi przez niego u studentów, jest nieodzownym warunkiem wiarygodności naucza-
nia. Dlatego też rozważania zostaną przeniesione teraz na grunt osobowy, z odnie-
sieniem do osoby nauczyciela.

Spojrzenie pedeutologiczne 

„Jakość nigdy nie jest dziełem przypadku, zawsze jest czynnikiem wysiłku czło-
wieka”16 twierdził John Ruskin, angielski poeta. Zauważono powyżej, że wysiłek 
nauczyciela akademickiego zmierzający do zapewnienia jakości został założony 
w Celu Strategicznym 1 Strategii Rozwoju PWSZ.

Dokonywanie ewaluacji jest kompetencją, która, jak każda inna, jest wyuczal-
na. Nauczyciel, który chce oceniać pracę studentów w sposób kompetentny, musi 
również w dziedzinie ewaluacji kształcić się przez całe życie. Modelowanie form 
ewaluacji zależy oczywiście od kontekstu zewnętrznego, ale również od kontek-
stu wewnętrznego, tzn. wewnątrzinstytucjonalnego. Liczebność grup, zróżnicowa-
nie nauczanych przedmiotów, prowadzenie przedmiotu po raz pierwszy, itp., będą 
miały wpływ na wybór danej formy ewaluacji przez nauczyciela. Wybór ten może 
być merytorycznie postrzegany jako dopasowany lub nie do zakładanych efektów 
kształcenia, ale może też być oceniany w kategoriach wartości – jako odpowiadają-
cy budowaniu relacji wzajemnego szacunku lub nie. Dla nauczycieli doskonalących 
swój warsztat zawodowy, informacja zwrotna, w postaci wyników studentów czy 

w procesie socjalizacji, 2014, http://www.psychologia-spoleczna.pl/artykuly/1577-postawy-rodzicow.
html (27.12.2016).

16 S. Chwirot, System akredytacji kierunków studiów prowadzonej przez Uniwersytecką Komisję 
Akredytacyjną [w:] Ewaluacja procesu kształcenia w szkole wyższej, red. A. Brzezińska, J. Brzeziński, 
Poznań 2000, s. 18.
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ich opinii, jest bezcenna i powinna służyć modyfikacji własnych działań ewaluacyj-
nych. Aktualnie, kompetencje nauczyciela w tym zakresie są oceniane przez studen-
tów w kwestionariuszach po zakończeniu kursu. Stanowi to „globalną” informację 
zwrotną, często nacechowaną emocjonalnie (na co mogłyby wskazywać identyczne 
oceny stawiane danemu nauczycielowi we wszystkich kategoriach), która pojawia 
się w momencie, gdy student ma już ogląd całości kursu. Tym samym, rezultat an-
kiety może wpłynąć na modyfikację zachowań a posteriori, ale nie oddziaływuje na 
sytuację problemową w czasie realnym.

By promować dialog w  tym zakresie, informacja na temat formy ewaluacji 
powinna dotrzeć do nauczyciela wcześniej i być bardziej konkretną. Nowoczesne 
technologie umożliwiają zebranie tego typu informacji w sposób anonimowy, tak 
by opinie nie rzutowały na bezpośrednie relacje student-nauczyciel. Wprowadzenie 
głosu uczniów do konsultacji związanych z ewaluacją nie oznacza wprowadzenia 
demokratyzacji do klasy i rządów większości. „Jeśli to, co ich różni przestaje ich 
dzielić, stają się partnerami”17 i to właśnie o zgodne podążanie w obranym kierunku 
chodzi, wędrówkę, podczas której nauczyciel pełni rolę eksperta.

Sposób ewaluacji jest pochodną nie tylko efektów kształcenia i dziedziny nauki 
(o czym wspomniałam już wcześniej), lecz jest zbieżny z podejściem danego nauczy-
ciela do nauczania jako takiego. Przytoczenie, za Anną Brzezińską, trzech modeli 
kształcenia według Fenstermachera i Soltisa (1986): „podejście egzekwujące”, „tera-
peutyczne” i „liberalne”18, pozwoli czytelnikowi na ogląd zróżnicowanych podejść 
nauczycieli do kwestii nauczania. 

W pierwszym podejściu, nauczyciel jest przekonany o swojej kierowniczej roli 
w procesie uczenia się studenta. Stosuje on więc formy ewaluacji, które pozwolą mu 
na jednoznaczne stwierdzenie czy student osiągnął czy nie dany efekt kształcenia, 
na poziomie odpowiadającym szczegółowym wyobrażeniom nauczającego. Wydaje 
się, że przy tym podejściu uwypuklona jest normatywna funkcja ewaluacji oraz spo-
łeczna presja efektywności.

W  „podejściu terapeutycznym” punktem odniesienia jest osoba uczącego się. 
Dany efekt kształcenia może być zrealizowany w  różny sposób, przez różnych 
studentów. Miarą sukcesu można uczynić, w  tym podejściu, zindywidualizowany 

17 L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozważania o nauczycielu, op. cit., s. 88.
18 A. Brzezińska, Interakcyjny model edukacji w szkole wyższej [w:] Ewaluacja procesu kształcenia 

w szkole wyższej, op. cit., s. 59.
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postęp w osiąganiu danego efektu kształcenia. Można dzięki temu dać uchwycić 
uczącemu się proporcjonalny związek między wkładem pracy a  efektami nauki. 
Ewaluacja podejmowana w tym duchu, pełni funkcję motywującą do dalszej pracy. 
Jako przyczynę niedostatku, student widzi niewystarczającą ilość czasu poświęco-
nego na naukę, źródło zaś sukcesu tkwi w jego własnej pracy. Tworzy się związek 
między treściami/umiejętnościami a ich znaczeniem w życiu studenta.

„Podejście liberalne” promuje zaangażowanie i kreatywność uczących się. Ewa-
luacja w tym podejściu opiera się na metodach problemowych, w których punktowa-
ne jest krytyczne myślenie w stosunku do przedstawianych treści. 

Jakiekolwiek nie byłoby podejście nauczyciela, założeniem fundamental-
nym muszą być jasne reguły oceniania i ich przestrzeganie. Jest to warunkiem 
budowania relacji ze studentami opartej na poczuciu sprawiedliwości. W ten sposób 
nauczyciel wypełnia nie tylko swoją instytucjonalną rolę kierownika procesu ucze-
nia się, ale też rolę interakcyjną. Należy szerzej zatrzymać się przy tej warstwie roli 
społecznej nauczyciela. 

Przyjmowanie, że wyniki ewaluacyjne otrzymane dzięki danej formie spraw-
dzania efektów kształcenia są pochodną wyłącznie działalności dydaktycznej 
nauczyciela jest błędem. Zależą one w dużej mierze od zdolności interakcyjnych 
nauczającego. Przykładowo: wyniki testu nie będą jednakowe jeżeli nauczyciel za-
powie go dzień wcześniej, albo tydzień przed planowanym terminem sprawdzianu.

Kompetencja interakcyjna obejmuje otwarcie na drugiego człowieka – czyli za-
uważenie, że uczący się jest nie tylko studentem, ale po prostu osobą, która ma swoje 
potrzeby i ograniczenia. Na szczególną uwagę zasługuje tutaj potrzeba wzajemne-
go poszanowania, obdarzenie zaufaniem i uwzględnienie trudności związanych ze 
strukturyzowaniem swojej wiedzy. Nowe postrzeganie otoczenia powoduje zmiany 
w strukturze osobowości, co łączy się z poczuciem niepokoju. Nauczyciel powinien 
to uwzględnić i budować jak najlepszą atmosferę wokół form ewaluacyjnych.

Ponadto, nauczyciel powinien stworzyć warunki do poprawnej interakcji. Skła-
dają się na nią zwykle: 

–– dyscyplina przejawiająca się w kulturze słuchania, 
–– dobra atmosfera, w której zachowana jest czujność,
–– rzetelność w przekazywaniu informacji. 

Lech Kacprzak wymienia jeszcze inne cechy nauczyciela, które stanowią inte-
gralną część etyki zawodowej, są to: „obiektywność, sprawiedliwość, konsekwencja, 
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słowność, bezstronność, uczciwość, poszanowanie godności człowieka”19. Dlaczego 
zwraca się uwagę na kompetencje interakcyjne nauczyciela w kontekście ewaluacji? 
Nie tylko ze względu na uwarunkowania wychowawcze, o których już była mowa, 
ale także w kontekście odkryć neurobiologicznych. Badania Antonio Damasio łączą 
lepsze wyniki uczenia się z odczuwaniem pozytywnych emocji. Wykazano, że np. 
odczuwanie smutku powoduje „osłabienie procesu kojarzenia, ograniczenie zdolno-
ści wnioskowania, nadmierną koncentrację na jednym obrazku”20 [przeł. – M. Sz-N]. 
Tak więc wieloaspektowa efektywność nauczania wymaga od nauczyciela nie tylko 
kompetencji z zakresu nauczanego przedmiotu, lecz również pracę nad rozwojem 
własnej osobowości.

Poniżej przytoczone zostaną konkretne przykłady rozwiązań ewaluacyjnych, 
które zaistniały nie tylko jako sprawdzanie zakładanych efektów kształcenia, ale 
które są realizacjami wynikającymi ze sposobu funkcjonowania nauczyciela jako 
osoby w środowisku szkolnym. Zaprezentowane formy ewaluacji dotyczą jednego 
kierunku humanistycznego, na przestrzeni jednego roku akademickiego. Grupa stu-
dencka liczyła ok. 40 osób. Wymienione formy ewaluacji końcowej zostały wybra-
ne przez nauczycieli akademickich lub były ustalone ze studentami. W nawiasach 
podana jest liczba przedmiotów, które objęte były daną formą ewaluacji w ramach 
zaliczenia z oceną lub egzaminu.

Formy jednorazowej kontroli efektów kształcenia:
1. �Przygotowanie wystąpienia ustnego lub pracy pisemnej o określonych para-

metrach (10).
2. �Ustalone pytania otwarte do przygotowania, wybierane drogą losowania (4).
3. �Pytania otwarte/zamknięte z elementem niekonsekwencji w ustaleniach (4), 

np. bazujące na materiale innym niż zapowiedziany; mające formę inną niż ta, 
która była zapowiedziana (np. miały być pytania zamknięte a są otwarte albo 
odwrotnie); nieustalone pytania otwarte, inne niż podane do przygotowania.

4. �Pytania zamknięte z przerobionego materiału (2).
5. �Test o poziomie złożoności wyższym niż przerabiane ćwiczenia (1).

19 L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozważania o nauczycielu, op. cit., s. 60.
20 A. Damasio, L’erreur de Descartes, Paris 1995, s. 212.
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Formy wieloskładnikowej ewaluacji wyników kształcenia:
1. �Prace projektowe (4), regularne prace odpowiadające przerabianym treściom, 

składane do teczki projektowej, omawiane podczas zajęć lub pod koniec se-
mestru.

2. �Testy, odpowiadające fragmentom opracowanego materiału (3).
3. �Aktywność na zajęciach na podbudowie wskazanych działań pozalekcyjnych 

z samooceną (3).
4. �Wykonywanie prac o zmieniającej się wadze, liczbie i formie (3).
Przedstawiona lista nie pozwala stwierdzić czy forma ewaluacji była dostoso-

wana do sprawdzanych efektów kształcenia (kryterium trafności), lecz pozwala na 
przegląd różnorodnych podejść do edukacji. Można też zaobserwować płaszczyznę 
interakcji nauczyciel-uczeń, która została usankcjonowana daną formą ewaluacji. 
Czytelnik, który jest nauczycielem, w  zależności od swojego punktu odniesienia, 
wyciągnie wnioski dla własnego rozwoju zawodowego. Komentarze studenckie do 
powyższych form ewaluacji, zostaną umieszczone w trzeciej części artykułu.

Domykając problematykę osobowego odniesienia nauczyciela do proponowa-
nych przez niego form ewaluacji, należy poruszyć kwestię „talentu pedagogicznego”. 
Stefan Szuman twierdzi, że nie ma talentu wrodzonego, tylko, że talent jest wyni-
kiem pracy i okoliczności. Nie inaczej jest w przypadku talentu pedagogicznego: 

„problem talentu pedagogicznego sprowadza się do problemu osobowości nauczy-
ciela”21. Według Gordona W. Allporta osobowość to: „dynamiczna struktura cech 
psycho-fizycznych, która decyduje o tym, że człowiek zachowuje się, myśli, czuje 
i  reaguje w sposób typowy dla siebie, charakteryzujący daną osobę”22. Skoro jest 
dynamiczna, to znaczy, że można ją modyfikować, podobnie jak zostało to stwier-
dzone w przypadku możliwości rozwijania kompetencji dokonywania ewaluacji, czy 
interakcyjnych.

Optymistyczny wniosek dla pedagogów jest zatem taki, że składowe „talentu 
pedagogicznego” są w ich rękach! To od nauczyciela zależy czy inwestuje w bogac-
two własnej osobowości oraz czy chce podjąć pracę nad własnym sposobem rozda-
wania i umiejętnością oddziaływania na innych.

21 L. Kacprzak, Pedeutologiczne rozważania o nauczycielu, Piła 2006, s. 38.
22 J. Pieter, Słownik psychologiczny, Katowice 2004, s. 200.
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Chyba każdemu nauczycielowi przeszło przez myśl życzenie, by jego studenci 
byli zdolni, zainteresowani przedmiotem i w dodatku oddani zgłębianiu tajników 
wiedzy, bez oglądania się na ilość poświęcanego czasu. Dobrze jest, gdy pedagog 
uświadomi sobie dość szybko, że tego typu oczekiwanie nie jest nawet utopią, ale 
szkodliwym dla społeczeństwa zaklinaniem rzeczywistości. Przedmiotem omówie-
nia będą teraz trzy, wyżej wymienione, parametry: zainteresowanie, uzdolnienia 
i czas.

Wszyscy studenci nie będą szczególnie zainteresowani wyłącznie jednym 
przedmiotem, a chociaż talent pedagogiczny danego nauczyciela może poprawić sta-
tystyki, należy brać pod uwagę różnorodność zainteresowań studenckich. Są kraje, 
w których prawda o różnorodności zainteresowań przekłada się na realia ewaluacyj-
ne stosowaniem „współczynników oceny”, tzn. że po wyborze „ulubionych” przed-
miotów, oceny z nich otrzymywane mają większą wartość wagową niż, te, które nie 
zostały ujęte w profilu ucznia (na poziomie licealnym). 

Na poziomie akademickim istnieje możliwość, by student wybierał przedmioty, 
tworząc z nich swój własny program. W uczelniach, gdzie przedmioty są w więk-
szości narzucane, brak zainteresowania danym przedmiotem może skutkować dąże-
niem studenta do uzyskania z niego minimalnej pozytywnej oceny, umożliwiającej 
dalsze studiowanie. Jest to jedna z sytuacji, która ukazuje minimalistyczne podejście 
do nauki jako całkowicie zasadne. Czasami jest to trudne do przyjęcia dla pedago-
gów i wiąże się z generowaniem problemów relacyjnych. 

Drugim dylematem, który musi rozwiązać nauczyciel rozpoczynając pracę 
z daną grupą jest wypośrodkowanie wymagań. Uczniowie zdolniejsi powinni mieć 
wtedy dodatkową ścieżkę rozwoju, a  ci mniej zdolni, powinni mieć możliwość 
dodatkowych konsultacji. W PWSZ doradztwo ze strony nauczyciela jest właśnie 
zorganizowane w ramach regularnych konsultacji. Stworzenie, dla jak największej 
liczby osób w grupie, możliwości rozwoju odpowiadającej ich „strefie najbliższego 
rozwoju”23, jest dla nauczyciela wyzwaniem. Tak pojęte dobro grupy, wymagało-
by, by sylabusy przedmiotu mogły być aktualizowane już po spotkaniu nauczyciela 
z konkretnymi studentami. Po diagnozie lub rozmowie, nauczyciel byłby w stanie 
lepiej dopasować wymagania ewaluacyjne do osób, z którymi dane mu było podjąć 
pracę. 

23 L. Vygotski, Pensée et langage, Paris 1997, s. 351.
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Czas, który student ma poświęcić na naukę jest szacowany w aktualnych pla-
nach studiów za pomocą punktów ECTS. Jeden punkt ECTS to około 30 godzin 
pracy. Jest to wartość przybliżona, gdyż jest rzeczą naturalną, że studenci pracują 
w różnym tempie – można to zauważyć podczas ćwiczeń, gdy niektóre osoby dawno 
już skończyły wykonywać polecenie, a inne zrobiły w tym czasie połowę zadanego 
ćwiczenia. Rozbieżności czasowe są duże, jeżeli w grę wchodzi kreatywność czy do-
kładność/rozległość badań własnych. Być może, zwłaszcza w przypadku prac tego 
typu, dobrze byłoby wprowadzić zwyczaj podawania przez studentów przybliżone-
go czasu poświęconego na wykonanie zadania. Po rozpoznaniu sytuacji i zdobyciu 
w tym zakresie doświadczenia, nauczyciel mógłby w sposób bardziej świadomy pla-
nować pracę pozalekcyjną młodzieży. 

Rozpatrzony teraz zostanie punkt widzenia osób uczących się, dla których ewa-
luacja stanowi odniesienie w określaniu własnych osiągnięć szkolnych, ale jest rów-
nież ważnym elementem stanowiącym o postrzeganiu nauczycieli oraz formowaniu 
nastawienia do szkoły jako instytucji.

Spojrzenie studenckie

Kilka myśli w zakresie ewaluacji z punktu widzenia uczących się przekazane zo-
stanie na podstawie miniankiety. Ankieta została przeprowadzona wśród studentek, 
które brały udział w wymienionych w drugiej części artykułu formach ewaluacji 
podczas pierwszego roku studiów na kierunku Pedagogika przedszkolna i  wcze-
snoszkolna z  nauczaniem języka obcego. Ankietę wypełniło 27 osób, co stanowi 
75 % grupy, która kontynuuje studia na drugim roku (36 osób).

Ankieta zawierała cztery pytania. W pierwszym pytaniu ankiety, Autorka pro-
siła respondentki o wskazanie znaczeń słowa ewaluacja. Drugie pytanie zawierało 
listę form ewaluacji. W pierwszej części pytania należało wskazać tę formę (te for-
my), która najbardziej odpowiadała danej osobie i wyjaśnić dlaczego. Druga część 
pytania dotyczyła formy ewaluacji, która była frustrująca i podobnie jak w pierw-
szej części, należało uzasadnić swoje zdanie. Trzecie pytanie dotyczyło postrzegania 
zadań jakie stoją przed ewaluacją. Respondentki miały też możliwość wyrażenia 
dodatkowych komentarzy lub wniosków, z czego skorzystały dwie osoby.

Ewaluacja kojarzona jest przez studentów głównie ze sprawdzaniem (10 opinii), 
ocenianiem (6) i kontrolą (1), co zgodne jest funkcjonowaniem ewaluacji w kontek-
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ście szkolnym. Dla wielu osób jest to również okazja do powtórzenia, uporządko-
wania i podsumowania wiadomości czy działań (8). Szersze spojrzenie na ewaluację 
zaprezentowało 6 osób, dla których badania ewaluacyjne umożliwiają zapoznanie 
się z czyimś zdaniem, opinią czy komentarzem. Jest to możliwość obiektywizacji 
własnego spojrzenia dzięki doświadczeniu innych osób.

Wizja ewaluacji jako takiej, odbija się w  postrzeganiu jej roli. Najczęstszym 
punktem odniesienia jest student, który dzięki ewaluacji:

–– otrzymuje informację o poziomie jego wiedzy/ umiejętności (8 opinii),
–– otrzymuje informacje o kierunku rozwoju, który powinien przyjąć w przy-

szłości (7),
–– wie co było dobre w danej pracy/projekcie, co można zmienić, by ulepszyć tę 

pracę, jakie braki powinien uzupełnić (7).
Dla jednej osoby, ewaluacja ma funkcję instrumentalną – pozwala na kontynu-

owanie studiów. Klika osób zauważa, że ewaluacja spełnia również rolę informującą 
w stosunku do nauczyciela: pozwala doskonalić zajęcia (4), modyfikować cele, tak, 
by polecane zadania miały sens (3), jest wreszcie miernikiem efektywności naucza-
nia i doboru treści (2).

Nie ulega zatem wątpliwości, że studenci dostrzegają wielorakie zadania jakie 
może spełniać ewaluacja, co prowadzi do wniosku, że jej rola jest istotna w kształto-
waniu jakości nauczania. Jedna z respondentek podsumowała to w następujący spo-
sób „Działania ewaluacyjne powinny być dokładnie przemyślane oraz dostosowane 
do indywidualnych preferencji uczniów/ studentów.”

Odpowiedzi udzielone na temat preferencji studenckich w  stosunku do form 
ewaluacji pozwalają na wyodrębnienie różnych kryteriów, którymi posługują się 
studenci, by określić czy dana forma ewaluacji jest odpowiednia czy nie. Na podsta-
wie ankiety, można wyodrębnić cztery grupy argumentów: 

–– walory merytoryczne danego rozwiązania, czyli czy studenci mają poczucie, 
że faktycznie się czegoś uczą i czy to jest trwałe,

–– aspekt emocjonalny – obejmuje argumenty, które przedstawiają emocje to-
warzyszące danym rozwiązaniom, ujęty jest też tutaj wymiar indywidual-
nego przeżywania danej sytuacji oraz budowania relacji uczeń-nauczyciel,

–– wymiar praktyczny – w obrębie tego wymiaru znajdują się argumenty odno-
szące się do czasu i warunków przygotowania się do danej formy ewaluacji, 
jak również ocena stopnia trudności wymaganej pracy,



Magdalena Szczepanik-Ninin208

–– argumenty odnoszące się do wartości akademickich, takich jak np. trafność 
i  rzetelność zaproponowanej formy ewaluacji, wyrażane stwierdzeniami 
o „sprawiedliwej ocenie” czy „szczęściu”.

Zastanawiające jest, że argumenty merytoryczne przytaczane są tylko przy 
omawianiu dobrze odbieranych form ewaluacji. W przypadku frustrujących form 
spotkamy częściej argumenty dotyczące czasu pracy wraz z emocjami towarzyszą-
cymi danemu procesowi ewaluacji.

Wśród form ewaluacyjnych wymienionych w  drugiej części artykułu, tylko 
dwie mają jednoznacznie pozytywny wydźwięk: „Pytania zamknięte z przerobio-
nego materiału” (16 pozytywnych opinii) i pokrewne: „Testy, odpowiadające frag-
mentom opracowanego materiału” (5). Jako argumenty mamy przede wszystkim: 

„szybkie powtórzenie materiału, mały stres, jasne zasady, łatwość przygotowania”. 
Konsternację jednak budzi zestawienie: „sprawiedliwa ocena” i  „gdy czegoś nie 
wiem, to mogę strzelić”. Widzimy zatem, że „sprawiedliwość” odniesiona jest do 
notowania wyników przez nauczyciela, a nie do relacji wiedza/umiejętność a ocena.

Bardzo pozytywny odbiór mają też „Prace projektowe, regularne prace odpo-
wiadające przerabianym treściom, składane do teczki projektowej, omawiane pod-
czas zajęć lub pod koniec semestru” (14 pozytywnych opinii). Wśród argumentów 
merytorycznych znajdują się: „systematyczna praca, bez konieczności uczenia się 
rzeczy na pamięć”, „regularne przygotowanie pomaga w przygotowaniu się do za-
liczenia, omawianie podczas zajęć powoduje lepsze zrozumienie treści”, „systema-
tyczność prac poprawia jakość nauki”, „lepiej, łatwiej i szybciej przyswaja się ma-
teriał”. Kontrargumentów brak; jedyna osoba, która negatywnie oceniła tą formę 
pracy, nie podała uzasadnienia. Zalety zaś można mnożyć: „bezstresowa”, „wiado-
mo było, czego można się spodziewać”, „większa ilość czasu na przygotowanie”.

Dobre noty zebrały też: „Ustalone pytania otwarte do przygotowania, wybie-
rane drogą losowania” (13 pozytywnych/1 negatywna opinia) oraz „Przygotowanie 
wystąpienia ustnego lub pracy pisemnej o określonych parametrach”(10/2). Przygo-
towanie szerszych wypowiedzi ma w  sobie potencjał pracy twórczej, „można się 
dokładnie przygotować na dany temat”. Problem pojawia się w przypadku, gdy ktoś 
nie lubi prezentować ustnie swojej pracy, a podczas losowania jest zawsze element 
szczęścia, „żeby trafić na temat, który się najlepiej opracowało”.

Wśród najbardziej negatywnie odbieranych form ewaluacyjnych są „Pytania 
otwarte/zamknięte z  elementem niekonsekwencji w  ustaleniach” (18 opinii nega-
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tywnych). Jakie budzi to emocje?: „zawód, że się człowiek przygotował jak najlepiej 
a  wynik nie był najlepszy”, obawa, niepokój, zdenerwowanie, poczucie krzywdy, 
niesprawiedliwości „dezorientacja, brak oparcia w stosunku do nauczonej wiedzy”, 
stres. Jest też podejrzenie o złośliwość, brak szacunku, uczciwości, kłamstwo. Czas 
poświęcony na naukę nie przekłada się na ocenę z testu. Podobnie jest w przypad-
ku, gdy „Test (jest) o poziomie złożoności wyższym niż przerabiane ćwiczenia” (10). 

„Aktywność na zajęciach na podbudowie wskazanych działań pozalekcyjnych z sa-
mooceną ” budzi mieszane uczucia (4 opinie były pozytywne/ 3 negatywne). Z jed-
nej strony: „aktywność na zajęciach sprawia, że lepiej zapamiętujemy materiał”, 
a z drugiej: „niektóre osoby są nieśmiałe i mało otwarte na ludzi, dlatego aktywność 
na zajęciach jest dla nich wyzwaniem i barierą, często są oceniane nieadekwatnie do 
ich wiedzy”.

Wydawać by się mogło, że „Wykonywanie prac o zmieniającej się wadze, licz-
bie i formie” jest podobnie odbierane, jak „Pytania z elementem niekonsekwencji 
w ustaleniach”, a tak nie jest. Tylko jedna osoba ustosunkowała się negatywnie do tej 
formy ewaluacji wieloskładnikowej, podkreślając „trudność w nauce”. Można z tego 
wyciągnąć przypuszczenie, że czas zostawiony studentowi na przygotowanie tych 
dodatkowych prac pozwala na interpretację tych zadań jako aktywność w ramach 
zajęć.

W  swoim artykule poświęconemu interakcji nauczyciel-uczeń w  kontekście 
szkoły wyższej, Anna Brzezińska wyszczególnia trzy wątki w procesie edukacji: 
edukacyjny (związany bezpośrednio z realizacją efektów kształcenia), indywidualny 
i grupowy24. Jest to inspirujący podział, który można wykorzystać w podsumowaniu 
odbioru ewaluacji przez studentów. 

Weryfikacja efektów kształcenia w różnorodny sposób wydaje się odpowiadać 
na potrzeby edukacyjne studentów. Nie zaobserwowano jednej formy, która sku-
piałaby na sobie preferencje wszystkich osób. Odbiór indywidualny form ewaluacji, 
może nie wartościować danej formy (nie jest ona sama w sobie dobra czy nieodpo-
wiednia), lecz wskazywać na styl uczenia się danej osoby lub na jej uwarunkowania 
charakterologiczne. Indywidualne podejście do studenta rozszerza się na poszcze-

24 A. Brzezińska, Interakcyjny model edukacji w  szkole wyższej [w:] Ewaluacja procesu 
kształcenia w szkole wyższej, op. cit., s. 77.
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gólne aspekty jego studiowania, być może, że formuły wspólnych kryteriów oceny, 
dla różnych form ewaluacyjnych, będą się coraz bardziej rozpowszechniać.

Ewaluacja, zwłaszcza sumatywna, dla wielu studentów łączy się ściśle z ocenia-
niem z powodu istnienia możliwości stypendialnych. Wątek grupowy ewaluacji nie 
został w tej pracy rozwinięty, chociaż zawiera on wiele ciekawych elementów. Ewa-
luacja może łączyć się przecież z rywalizacją lub współpracą. Jest to jednak temat, 
dla obszerniejszych rozważań socjologicznych. 

Podsumowując powyższe refleksje nad ewaluacją efektów kształcenia w szkole wyż-
szej, można stwierdzić, że działania decydentów, na poziomie krajowym i uczelnia-
nym, otworzyły nowe perspektywy, pełne wyzwań. Autorka żywi nadzieję, że arty-
kuł pobudzi czytelnika do refleksji nad uwarunkowaniami procesu uczenia się (np. 
wpływ środowiskowej sytuacji studenta na organizowanie swojej nauki), lub będzie 
przyczynkiem do refleksji w ramach prac zakładów nad sylabusami, albo też skłoni 
nauczycieli do współpracy ze studentami w zakresie form ewaluacyjnych.

Nauczyciel akademicki stoi w obliczu wyboru: czy tylko dostosowywać własne 
doświadczenia ewaluacyjne do nowych wymogów, czy może podjąć się konstru-
owania nowej rzeczywistości ewaluacyjnej razem z uczącymi się/studentami. Jeżeli 
odpowiedź twierdząca miałaby być podana dla drugiej ewentualności, to procedury 
administracyjne w obrębie uczelni muszą stać się elastyczne, odpowiadające potrze-
bom twórczych aktorów procesu dydaktycznego. Istnienie szczegółowych założeń 
ewaluacyjnych w dokumentacji studiów, uprzednich w stosunku do spotkania na-
uczyciela z konkretną grupą studentów, ogranicza podmiotowość tych ostatnich. To 
teraz, w czasie pierwszorzędnych zmian, trzeba rozwiązywać nowe dylematy wyko-
rzystując potencjał różnorodności zatrudnionej kadry i studentów. 

To, czy rozstrzygnięcia pójdą w kierunku niekrępujących uogólnień, czy może 
celowanych, konkretnych rozwiązań, otwartych na permanentne adaptacje jest kwe-
stią strategiczną. Być może, obydwa te rozwiązania mogą współistnieć. By głos stu-
dentów był słyszany, a nauczyciele akademiccy twórczy w ich innowacjach ewalu-
acyjnych, instytucja musi przewidzieć margines błędu, przyjąć, że istnieje ryzyko 
nietrafienia i dać formalną możliwość adaptacji. Istotne jest by jakość ewaluacji była 
satysfakcjonująca zarówno dla studentów, jak i dla nauczycieli, a także dla komisji 
akredytacyjnych.
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Systematyczne zbieranie informacji o wynikach działań dydaktycznych prze-
jawia się nie tylko w nowej kulturze ewaluacji efektów kształcenia. Cała seria za-
biegów, od oceny nauczycieli akademickich przez studentów, po różnego rodzaju 
działania sprawozdawcze ma na celu ujęcie efektywności pracy aktorów akademic-
kich. Wzajemna korelacja poszczególnych narzędzi i ich „upraktycznienie” – czyli 
używanie ich jako wskazówek, a nie jako dokumentów formalnych, jest kolejnym 
wyzwaniem dla środowiska akademickiego. A wszystko w imię podnoszenia jakości 
kształcenia.
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Streszczenie

W pierwszej części artykułu autorka nakreśla zmianę w podejściu do ewaluacji w szkolnic-

twie wyższym. Analizie poddane są efekty kształcenia dla wybranego kierunku studiów 

Państwowej Wyższej Szkoły Zawodowej w  Tarnowie. Wykazany jest związek ewaluacji 

z wyzwaniami wychowawczymi i jakością kształcenia. 
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Część druga artykułu, przedstawia warunki, w jakich nauczyciel powinien podwyższać 

jakość proponowanej przez niego ewaluacji. Podkreślona została waga kompetencji interak-

cyjnych nauczyciela, wpływających na efektywność nauczania i uczenia się. Przedstawiono 

listę stosowanych form ewaluacji, z uwzględnieniem niektórych warunków ich realizacji.

W  trzeciej części pracy rzeczywistość ewaluacyjna opisana jest z  punktu widzenia 

studenta. To co jest istotne dla uczących się zostało pogrupowane w cztery kategorie argu-

mentów: merytoryczne, emocjonalne, praktyczne i odnoszące się do wartości akademickich. 

Przytoczone opinie zostały uzyskane dzięki przeprowadzeniu ankiety. 

Słowa kluczowe: jakość kształcenia, kształcenie ustawiczne, wychowanie

Summary

In the first part of the article, the author outlines a change in the approach to evaluation in 

higher education. The learning outcomes are analyzed for the chosen field of study of the 

State Higher Vocational School in Tarnów. The relationship between the evaluation and edu-

cational challenges is shown, as well as its relations with the quality of education.

The second part of the article presents the conditions in which the teacher should raise 

the quality of the evaluation she/he proposed. The teacher’s competence of interactive skills 

is emphasized, affecting the effectiveness of teaching and learning. A list of forms of evalu-

ation is presented, taking into account some of the conditions of their implementation.

In the third part of the work, the reality of evaluation is described from the point of 

view of the student, through the analysis of a survey done with students. What is important 

for learners was grouped into four categories of arguments: factual, emotional, practical and 

arguments related to academic values. 

Keywords: quality of teaching, lifelong learning, education
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Początki

Historia Biblioteki rozpoczyna się wraz z powołaniem Wyższej Szkoły Zawodowej 
w Tarnowie (na podstawie Rozporządzenia Rady Ministrów z dnia 19 maja 1998 
roku). We wrześniu 1998 r. rozpoczęto prace organizacyjne związane z uruchomie-
niem biblioteki, koordynację powierzając Janowi Pojedyńcowi, odpowiedzialnemu 
za budowanie kolekcji bibliotecznej i informatyzację tej jednostki Uczelni. 

Początkowo Biblioteka zajmowała niewielkie pomieszczenia na parterze budyn-
ku głównego, gdzie mieściła się skromna czytelnia z 24 miejscami oraz wypoży-
czalnia z magazynem. Księgozbiór był gromadzony od „zera” i na bieżąco wpro-
wadzany do bibliotecznego systemu komputerowego. Do tego celu został zakupiony 
w Bibliotece Narodowej program MAK (Mały Automatyczny Katalog), który służył 
do obsługi informatycznej Biblioteki do roku 2008, kiedy to zdecydowano się na 
jego wymianę i zakup nowszego oprogramowania o nazwie Patron.

W pierwszym roku funkcjonowania Biblioteki skład personelu liczył dwie oso-
by. Jeden pracownik na pełnym etacie obsługiwał jednocześnie czytelnię i wypoży-
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czalnię oraz wykonywał zadania związane z gromadzeniem księgozbioru. Druga 
osoba, zatrudniona na umowę zlecenie, przede wszystkim konstruowała pierwsze 
zręby księgozbioru oraz administrowała programem komputerowym.

Misja i organizacja biblioteki

Znaczenie misji dla działalności biblioteki jest bardzo istotne, gdyż umożliwia przy-
gotowanie wymiernych działań uwzględniających różnorodność celów, wynikającą 
z ich hierarchii, z zakresu przedmiotowego, szczebla organizacyjnego biblioteki, na 
jakim są przygotowywane, czy ram czasowych1.

Biblioteki tworzone przez szkoły wyższe należą do bibliotek naukowych, dlate-
go ich misją jest służenie potrzebom nauki i kształcenia oraz zapewnianie dostępu 
do zasobów informacyjnych niezbędnych do prowadzenia prac naukowo-badaw-
czych2. W Bibliotece Uczelnianej Państwowej Wyższej Szkoły Zawodowej (dalej: 
PWSZ) w Tarnowie opracowano misję, nawiązując w niej bezpośrednio do strategii 
Uczelni. Treść misji została wpisana do Regulaminu Organizacyjnego Biblioteki 
i udostępniona w ramach domowej strony internetowej. W misji zostały wyszczegól-
nione najważniejsze zadania i cele jakie biblioteka powinna realizować, aby misja 
była wypełniana. Warto w tym miejscu przytoczyć jedno – ważne zdanie ze wstępu 
do rozdziału na ten temat: 

Misją Biblioteki jest wspieranie procesu dydaktycznego i naukowo-badawcze-
go uczelni poprzez zapewnienie dostępu do materiałów bibliotecznych oraz źródeł 
informacji naukowej i technicznej, niezbędnych do realizacji tego procesu, a także 
zaspokajanie potrzeb informacyjno-edukacyjnych użytkowników biblioteki3.

Organizacja jest to układ wielu wzajemnie przenikających się składowych, 
dzięki którym ludzie, objęci tym układem, dążą do osiągania wspólnych celów. Pro-
ces organizowania to tworzenie takich ram, aby organizacja mogła istnieć od chwili 
obecnej do dalekiej przyszłości. Szczególny układ stosunków, tworzony w tym pro-

1 R. D. Stuart, B. B. Moran, Library management, Littleton 1987, s. 84., cyt. za: E. B. Zybert, Kul-
tura organizacyjna w bibliotekach, Warszawa 2004, s. 74.

2 A. Tokarska, Typologia i misja bibliotek w kontekście historycznym, [w:] Bibliotekarstwo, red. 
A. Tokarska, Warszawa 2013, s. 67.

3 Regulamin Organizacyjny Biblioteki Uczelnianej PWSZ w  Tarnowie, [na:] http://biblioteka.
pwsztar.edu.pl/wp-content/uploads/2014/04/regulamin-organizacyjny-biblioteki.pdf (29.11.2016).
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cesie, nosi nazwę struktury organizacyjnej4. We wspomnianym wyżej Regulaminie 
Organizacyjnym, poza misją, zawarto szczegółowy opis organizacji Biblioteki oraz 
zadania i zakresy czynności dla wszystkich jej jednostek wewnętrznych. W efekcie 
powstała struktura organizacyjna, której schemat przedstawia poniższa grafika.

Grafika 1.  
Schemat organizacyjny

Źródło: strona domowa biblioteki

Taka struktura organizacyjna nie odbiega zasadniczo od struktur funkcjonują-
cych w dużych bibliotekach akademickich w Polsce. Jednak, z oczywistych wzglę-
dów, ich schematy organizacyjne są bardziej rozbudowane, gdyż realizują szereg 
zadań specjalistycznych, obsługują dużo większe grona użytkowników i zatrudniają 
znacząco większy personel5.

Przedstawiona na Grafice 1. struktura rozwijała się stopniowo: w pierwszym 
etapie np. funkcjonowała tylko wypożyczalnia i jedna czytelnia. Wraz z rozwojem 
przestrzeni bibliotecznej organizowano kolejne czytelnie i usługi (np. Wypożyczal-
nię Międzybiblioteczną), a najpóźniej utworzono Ośrodek Dokumentacji i Informa-
cji Naukowej.

4 J. A. F. Stoner, R. E. Freeman, D. R.Gilbert jr., Kierowanie, przeł. A. Ehrlich, wyd. 2 zm., War-
szawa 2011, s. 306.

5 Por. I. Gajda, A. Ptak, Struktury organizacyjne nowoczesnych bibliotek uczelnianych. IV Konfe-
rencja Biblioteki Politechniki Łódzkiej, Łódź 2010, [na:] http://repozytorium.p.lodz.pl/handle/11652/752 
(24.11.2016).
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Omawiając zagadnienie struktury organizacyjnej i powiązanej z nią problema-
tyki zarządzania, nie można pominąć bardzo ważnego w  tym kontekście organu, 
jakim jest Rada Biblioteczna. Jest to ciało powoływane na mocy statutu Uczelni 
jako organ doradczy rektora. W skład Rady wchodzą przedstawiciele nauczycieli 
akademickich, pracowników Biblioteki i studentów. Do jej kompetencji należy m.in. 
przedstawianie projektów założeń do kierunków działalności biblioteczno-infor-
macyjnej oraz opiniowanie regulaminów i sprawozdań bibliotecznych. W praktyce 
Rada wielokrotnie wspierała dyrektora Biblioteki w jego planach rozwojowych, opi-
niując pozytywnie działania modernizacyjne lub wnioski powołujące nowe jednost-
ki wewnętrzne oraz nowe usługi.

Rozwój księgozbioru

Właściwie skonstruowany i opracowany księgozbiór to podstawowy element każdej 
biblioteki naukowej, dlatego też zarządzanie zasobami jest istotą działalności biblio-
tecznej. Od umiejętności i doświadczenia w  tym zakresie zależy w przeważającej 
mierze efektywność biblioteki. Dysponując tymi samymi środkami finansowymi 
można osiągnąć zupełnie różne rezultaty jeśli chodzi o poziom obsługi użytkownika6.

W  Bibliotece PWSZ w  zakresie polityki gromadzenia i  uzupełniania księgo-
zbioru stosowano model zasobów użytecznych, bazujący na rozeznaniu potrzeb 
użytkowników oraz stanu wykorzystania zbiorów. W początkowym okresie funk-
cjonowania skupiono się przede wszystkim na jak najszybszym zabezpieczeniu pod-
stawowych podręczników i skryptów dla studentów poszczególnych kierunków. Do 
końca 1998 roku udało się zgromadzić niemal 3 tys. woluminów, natomiast w prenu-
meracie bieżącej znajdowały się 34 tytuły czasopism.

W kolejnych latach liczebność księgozbioru rosła w  relatywnie szybkim tem-
pie. Powodem tego były duże przejęcia zbiorów innych bibliotek oraz liczne indy-
widualne dary. Do znacznego powiększenia stanu kolekcji książek obcojęzycznych 
przyczyniło się przejęcie księgozbioru biblioteki zlikwidowanego Zespołu Kolegiów 
Nauczycielskich w Tarnowie, w której zgromadzono, w większości znakomitą, lite-
raturę klasyczną oraz metodyczną w języku angielskim, niemieckim i francuskim. 

6 M. Górny, Od gromadzenia zbiorów do zarządzania zasobami, [w:] Stan i potrzeby polskich 
bibliotek uczelnianych: materiały z ogólnopolskiej konferencji naukowej, red. A. Jazdon, A. Chachli-
kowska, Poznań 2002, s. 114.
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Dzięki pozyskaniu tych zbiorów stan księgozbioru Biblioteki powiększył się o około 
13 tysięcy egzemplarzy książek i dokumentów o charakterze specjalnym (map, płyt 
CD, kaset audio). Z końcem 1999 roku Biblioteka przyjęła duży zbiór ponad 7 tysię-
cy książek przekazany w formie daru od, nieistniejącego już dziś, Wojewódzkiego 
Ośrodka Metodycznego w Tarnowie. W przekazanym zbiorze przeważały książki 
polonistyczne oraz metodyczne i ze względu na nieraz odległe daty wydania wyma-
gały uważnej selekcji. Niemniej wybrane pozycje znakomicie wzbogaciły posiadany 
księgozbiór, w którym brakowało literatury klasycznej.

Od początku istnienia księgozbiór Biblioteki wspierany był licznymi darami 
książkowymi przekazywanymi przez zatrudnionych w Uczelni nauczycieli akade-
mickich. Z inicjatywy ówczesnego Kierownika Zakładu Języka Polskiego – dr hab. 
Zofii Cygal-Krupowej, prof. PWSZ udało się pozyskać dwa bardzo cenne i okazałe 
zbiory polonistyczne po zmarłych profesorach krakowskich: śp. Józefie Bubaku oraz 
śp. Irenie Bajerowej. 

Równolegle i  systematyczne realizowano zakup książek w księgarniach i  an-
tykwariatach, przede wszystkim na podstawie składanych zamówień z poszczegól-
nych instytutów, ale również poprzez analizę nowości wydawniczych i  otrzymy-
wanych z księgarń newsletterów. Rozwój księgozbioru w omawianym w tej pracy 
okresie przedstawia poniższy diagram.

Grafika 2. 
Rozwój księgozbioru w latach 1998-2015

Źródło: opracowanie własne
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Z wykresu wynika, że na koniec 2015 r., po 17 latach funkcjonowania Biblioteki, 
wielkość księgozbioru osiągnęła 64 tys. woluminów książek i dokumentów specjal-
nych. Systematycznie rosła też liczba tytułów czasopism w prenumeracie: od około 
100 tytułów w latach 1999-2002 do 165 tytułów w roku 2015.

Gromadzenie i uzupełnianie zbiorów w formie fizycznej nie było jedynym spo-
sobem pozyskiwania i rozwoju zasobu bibliotecznego. Bardzo ważną rolę odgrywała 
organizacja płatnego i  bezpłatnego dostępu do publikacji elektronicznych. Umoż-
liwiono m.in. dostęp do najciekawszych źródeł informacji elektronicznej w wersji 
Open Access – otwartego, powszechnego i natychmiastowego dostępu do cyfrowych 
form zapisu danych (więcej informacji na ten temat zawiera część artykułu zatytuło-
wana W stronę innowacji i nowoczesności).

Przestrzeń biblioteczna

Jak wspomniano, Biblioteka rozpoczęła swoją działalność na parterze budyn-
ku głównego Uczelni, gdzie przydzielono jej cztery pomieszczenia o  łącznej po-
wierzchni około 180 m2. Po czterech latach sytuacja związana z  lokalizacją i  zaj-
mowaną powierzchnią uległa zasadniczej zmianie. W 2001 r. zakończono budowę 
nowego budynku na kampusie uczelnianym – pawilonu dydaktyczno-bibliotecznego, 
a w marcu 2002 r. oddano do użytku Biblioteki obszerne pomieszczenia na pierw-
szej kondygnacji, o  łącznej powierzchni ponad 500 m2. Dzięki nowej przestrzeni 
można było utworzyć dużą czytelnię główną na 70 miejsc i zorganizować w niej 
księgozbiór w nowoczesny sposób – z wolnym dostępem do półek. Obok czytelni 
głównej, na tej samej powierzchni, ale oddzieloną przeszkloną ścianką, ulokowano 
czytelnię czasopism na 10 miejsc oraz czytelnię komputerową z 10 stanowiskami 
komputerowymi. Wypożyczalnia otrzymała również większe lokum z bezpośrednio 
przylegającym magazynem książek na około 40 tysięcy woluminów. Utworzony zo-
stał dział gromadzenia i opracowania księgozbioru, w którym pracownicy zajmują 
się m.in. akcesją wpływających do Biblioteki wydawnictw oraz przygotowywaniem 
ich do udostępniania i katalogowaniem.

Od roku akademickiego 2007/2008 Biblioteka uzyskała, jak się miało okazać 
czasowo, nowe pomieszczenia o łącznej powierzchni 100 m2. Umożliwiło to dość 
zasadniczą reorganizację jej struktury oraz poprawę komfortu korzystania i jakości 
oferowanych usług. Do nowych pomieszczeń przeniesiona została czytelnia czaso-
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pism, powiększona do 20 miejsc oraz czytelnia komputerowa z 18 całkowicie nowy-
mi komputerami z dostępem do Internetu.

Dzięki tym zmianom znacznie zwiększyła się powierzchnia głównej agendy 
bibliotecznej – czytelni głównej, w której mogło teraz przebywać jednocześnie 100 
czytelników. W czytelni zainstalowano ponadto kilkanaście dodatkowych regałów 
z  książkami, zwiększając w  ten sposób liczbę księgozbioru w  wolnym dostępie. 
Dzięki dużej, jasnej przestrzeni, doświetleniom stolików i regałów, czytelnia stała 
się miejscem chętnie odwiedzanym. Dodatkowy komfort zyskano dzięki instalacji 
klimatyzacji w większości pomieszczeń bibliotecznych.

Ponieważ Bibliotekę ulokowano na pierwszym piętrze budynku, w  pomiesz-
czeniach rozrzuconych po różnych jego częściach, dyrektor biblioteki zainicjował 
i zaprojektował system oznakowań komunikacyjnych i informacyjnych. Wykonane 
na początku maja 2009 r. tablice naścienne przy wejściach do pomieszczeń oraz 
podwieszane w korytarzach na parterze i piętrze stały się dla czytelników sporym 
ułatwieniem w dotarciu do właściwych agend. 

W 2010 r. uzyskano zgodę władz Uczelni na modernizację wypożyczalni, która 
z pomieszczenia zaciemnionego i niezbyt przyjaznego zmieniła się w jasną, zapra-
szającą do środka przestrzeń. Udało się to uzyskać m.in. dzięki dodaniu lamp oświe-
tleniowych oraz zainstalowaniu nowej, estetycznej lady dwustanowiskowej. Ponadto 
wypożyczalnia otrzymała nowe zestawy komputerowe oraz drukarkę niezbędną do 
wydruku zamówień na książki.

W 2012 r. udało się powiększyć przestrzeń magazynową, dzięki utworzeniu du-
żego magazynu na parterze pawilonu. Powierzchnia magazynu, wynosząca100 m2, 
zabezpieczała rozwój księgozbioru w perspektywie 5-7 lat. Pojawił się pomysł insta-
lacji w takim magazynie regałów jezdnych w systemie magazynowania zwartego. 
Zwiększyłoby to pojemność magazynu o ponad 50%. Niestety, posadzka pomiesz-
czenia nie spełnia odpowiednich wymagań technicznych w zakresie utwardzenia, 
w związku z tym idea ta nie doczekała się realizacji.

W sierpniu 2014 r. zapadła decyzja władz Uczelni o zwolnieniu przez Bibliote-
kę dwóch sal, które przewidziano dla nowo utworzonego kierunku nauczania. Tym 
samym ulokowane w nich czytelnie: komputerową oraz czasopism przeniesiono na 
powrót w sąsiedztwo czytelni głównej, czyli do stanu z roku 2007. Postanowiono 
wygospodarować więcej miejsca dla czytelni komputerowej, tak by zwiększyć liczbę 
stanowisk do 26 (w tym 20 stanowisk stacjonarnych plus 6 do pracy dla użytkowni-
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ków z własnymi laptopami), gdyż odnotowano większe zainteresowanie użytkow-
ników dostępem do Internetu. W  wyniku tych działań znacznemu zmniejszeniu 
musiała ulec ilość przestrzeni i miejsc w czytelni głównej. Mimo pewnych korzyści, 
głównie dla korzystających z czytelni komputerowej, ostatnie zmiany, redukujące 
w praktyce przestrzeń biblioteczną, należy uznać za niekorzystne, zwłaszcza w ob-
liczu potrzeby dalszego rozwoju Biblioteki i jej roli w Uczelni dążącej do akademic-
kości.

W stronę innowacji i nowoczesności

Budując strategię rozwoju Biblioteki Uczelnianej PWSZ w Tarnowie, od samego po-
czątku jej funkcjonowania, kładziono duży nacisk, by była to biblioteka nowoczesna, 
spełniająca współczesne standardy w zakresie obsługi czytelnika i otwarta na jego 
oczekiwania oraz potrzeby. Idąc takim założeniom naprzeciw, już w pierwszym roku 
działalności, zakupiono program komputerowy oraz pozyskano niezbędne kompute-
ry. Jednak zawsze, kiedy zmagamy się z wyzwaniami nowoczesności, musimy po-
konywać trudności często prozaiczne i często związane z finansami. Kompromisem 
w takiej sytuacji okazał się zakup wspomnianego już oprogramowania MAK, które 
na początku było dużym wyzwaniem, głównie ze względu na zaawansowaną kon-
figurację. Plusem była niewielka cena oraz źródło pochodzenia – Biblioteka Naro-
dowa. Zaprojektowany został elektroniczny katalog, dostępny dla czytelników na 
wydzielonych terminalach oraz podjęto, odważną w tamtym czasie decyzję, by nie 
prowadzić tradycyjnych katalogów kartkowych, lecz szkolić studentów i  pozosta-
łych użytkowników w  korzystaniu z  katalogu komputerowego. Konfiguracja mo-
dułu wypożyczalni umożliwiła prowadzenie wypożyczeń za pomocą kodów kre-
skowych oraz automatyczne generowanie statystyki wypożyczeń. Wszystkie nowe 
pozycje tuż po zakupie były wprowadzane do bazy w udostępnianym przez Biblio-
tekę Narodową standardzie bibliograficznym MARC BN7. W późniejszym czasie 
wykonano, we własnym zakresie, konwersję tego formatu na bardziej ujednolicony 

7 MARC (ang. Machine-ReadableCataloging) – od lat 60-tych ubiegłego wieku był formatem 
służącym do zapisu i wymiany danych, używanym w bazach katalogowych i bibliograficznych. Ozna-
czenie ‘BN’ to dodatkowy kod informujący, iż opracowanie formatu dla potrzeb polskiego odbiorcy 
wykonała Biblioteka Narodowa. Format stopniowo ewoluował do bardziej ujednoliconego USMARC-a, 
by pod koniec lat 90-tych przyjąć nazwę MARC 21, pod którą jest używany jako standard do dziś – 
również w Bibliotece PWSZ.
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USMARC, by umożliwić ewentualne operacje import/eksport do innego oprogra-
mowania. Biblioteka PWSZ była jedną z pierwszych w regionie tarnowskim, jeśli 
nie pierwszą, która zaczęła stosować ten międzynarodowy format zapisu rekordów 
bibliograficznych.

W 2008 r. podjęto decyzję o zmianie oprogramowania systemowego dla Biblio-
teki. Po analizie dostępnych na rynku polskim systemów bibliotecznych wybrano 
system Patron firmy MOL z Gdyni. Producent ten znany był z wdrożeń programów 
MOL oraz Libra w bibliotekach szkolnych i publicznych. System Patron był nowym 
produktem firmy, skierowanym do małych i  średnich bibliotek uczelnianych. Nie-
wątpliwą zaletą nowego systemu było zintegrowanie wszystkich modułów, co uła-
twiało pracę i minimalizowało możliwość pomyłek. Patron posiada czytelny inter-
fejs graficzny (w odróżnieniu od tekstowego MAK-a), co znacząco podnosi komfort 
pracy przy monitorze. Jest ponadto ściśle zintegrowany z katalogiem internetowym 
OPAC (Online Public Access Catalog), dlatego każda zmiana w bazie danych jest od 
razu widoczna dla czytelnika.

Współcześnie niemal każdy system biblioteczny umożliwia pobieranie goto-
wych opisów bibliograficznych z  Internetu. Biblioteki muszą jedynie zdecydować, 
z jakich konkretnych źródeł chcą pobierać dane. Biblioteka PWSZ, w okresie korzy-
stania z programu MAK, pobierała dane bibliograficzne udostępniane przez Biblio-
tekę Narodową, kiedy jednak powstał Narodowy Uniwersalny Katalog Centralny 
NUKAT8zdecydowano, że podstawowym źródłem opisów będzie ta właśnie baza. 
Z inicjatywy kierownictwa biblioteki, w sierpniu 2007 r. zostało podpisane z Cen-
trum NUKAT w  Warszawie stosowne porozumienie w  tej sprawie. Współpraca 
z NUKAT nie tylko znacznie przyspieszyła opracowywanie nowych opisów biblio-
graficznych, ale przede wszystkim wpłynęła pozytywnie na jakość katalogu biblio-
tecznego. Współpraca ma też znaczenie dla promocji Biblioteki, gdyż każdy pobrany 
z tego źródła opis zostawia w nim swój „ślad” w postaci hiperłącza, które przenosi 
użytkownika bezpośrednio do naszego lokalnego katalogu OPAC. Umieszczenie 
w katalogu NUKAT informacji o posiadanych dokumentach znacznie usprawnia 
pracę wypożyczalni międzybibliotecznych poszczególnych bibliotek w  kraju i  na 
świecie.

8 Por. M. Burchard, Narodowy Uniwersalny Katalog Centralny NUKAT po dwóch latach 
pracy, „Przegląd Biblioteczny” 2004, z. 3/4, s. 121-137.
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Naturalnym następstwem współpracy z NUKAT w zakresie pobierania danych 
było stosowanie kartotek haseł wzorcowych (khw). Bibliotekarze znakomicie orien-
tują się, jaką funkcję w obszarze opracowywania dokumentów pełni to narzędzie. 
Tutaj ograniczymy się jedynie do stwierdzenia, iż khw służą ujednolicaniu haseł, 
które ma na celu zapewnienie jednoznacznej identyfikacji osoby, instytucji, dzieła 
lub serii w danym katalogu. W ten sposób uzyskujemy adekwatność wyszukiwania, 
eliminując tzw. szum informacyjny oraz kompletność, czyli gwarancję wyszukania 
opisów wszystkich poszukiwanych dokumentów znajdujących się w  danej bazie9. 
Import i aktualizacja haseł z Centralnej Kartoteki Haseł Wzorcowych NUKAT do 
bazy programu Patron był możliwy po wdrożeniu zintegrowanego z całym syste-
mem, specjalnego modułu khw. Po wymaganym okresie testowym rozpoczęto sys-
tematyczny import opisów i haseł z bazy NUKAT oraz codzienną aktualizację tych 
danych. Zorganizowany w taki sposób system budowania katalogu bibliotecznego 
zapewnia mu odpowiedni standard, a użytkownikom efektywność dotarcia do żąda-
nych informacji bibliograficznych10.

Warto nadmienić, że ze wszystkich bibliotek PWSZ w naszym kraju biblioteka 
tarnowska, jako jedyna, nawiązała tak ścisłą współpracę z Centrum NUKAT. Ak-
tualnie integrację z NUKAT podjęła większość bibliotek naukowych, a zwłaszcza 
uniwersyteckich w Polsce.

Szczególnym zagadnieniem w obszarze organizowania dostępu do informacji 
w bibliotece są języki informacyjno-wyszukiwawcze (jiw) stosowane w katalogach. 
Wybór rodzaju jiw zależy od danej biblioteki, a czasem również od rodzaju wykorzy-
stywanego systemu bibliotecznego. O ile automatyczne języki formalne nie stanowią 
problemu i w zbliżonym zakresie są wykorzystywane w bibliotecznych katalogach, 
o tyle wybór języka rzeczowego wymaga głębszej analizy i zastanowienia. W kata-
logu Biblioteki PWSZ w Tarnowie do charakterystyki rzeczowej dokumentów za-
stosowano język słów kluczowych oraz język haseł przedmiotowych (jhp) KABA 
(Katalogi Automatyczne Bibliotek Akademickich). Decyzja o  zastosowaniu jhp 
KABA była przede wszystkim wynikiem nawiązania współpracy z NUKAT, gdzie 

9 Zagadnienie zostało szerzej omówione w artykule A. Paluszkiewicz, Rola Centralnej Kartoteki 
Haseł Wzorcowych. „Przegląd Biblioteczny” 1999, z. 3, s. 149-155.

10 Proces integracji Biblioteki PWSZ z NUKAT został przedstawiony w referacie J. Pojedyniec, 
Kartoteki haseł wzorcowych – wyzwanie czy konieczność? (na przykładzie integracji z NUKAT w bi-
bliotece PWSZ w Tarnowie), „Społeczeństwo. Edukacja. Język”, Płock 2017 [w druku].
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ten język używany jest jako główny, z przeznaczeniem dla bibliotek akademickich. 
W Polsce powszechnie stosowany jest jeszcze język haseł przedmiotowych Bibliote-
ki Narodowej – głównie przez biblioteki publiczne i szkolne oraz w mniejszym za-
kresie – język haseł przedmiotowych MeSH (MedicalSubjectHeadings). Nie wymy-
ślono, jak dotąd, idealnego języka informacyjno-wyszukiwawczego, a tym bardziej 
języka haseł przedmiotowych. Również jhp KABA nie spełnia, jak wiemy po kilku 
latach stosowania, wszystkich oczekiwań nie tylko użytkowników bibliotek, ale i sa-
mych bibliotekarzy. Niezbędny jest jego dalszy rozwój, wymuszony w pierwszym 
rzędzie rosnącymi oczekiwaniami świata nauki oraz konsekwentną pracą badaczy 
i specjalistów od katalogowania11.

Kolejne aktualizacje systemu Patron umożliwiały wdrażanie nowoczesnych 
rozwiązań z korzyścią dla jego użytkowników. Od 2011 r. pojawiła się nowa usługa 
związana z indywidualnym kontem elektronicznym: czytelnicy zyskali możliwość 
nie tylko sprawdzenia stanu swoich wypożyczeń, ale również zamawiania i  rezer-
wowania książek przez Internet z każdego miejsca, gdzie jest on dostępny. Kiedy 
wreszcie dodana została możliwość samodzielnej prolongaty wypożyczonych pozy-
cji, konto internetowe stało się w pełni funkcjonalne.

Ułatwienia w generowaniu różnego typu wykazów, w tym rejestry nowo zaku-
pionych pozycji, umieszczanie w katalogu internetowym okładek książek, kontrola 
finansowa akcesji, automatycznie generowane dla czytelników przypomnienia i upo-
mnienia to tylko niektóre z wprowadzonych, w ramach rozwoju systemu, ułatwień 
i nowości. Oczywiście, jak każdy program tego typu, Patron przysparzał również 
niemało różnego rodzaju problemów, głównie technicznych. Współpraca z  serwi-
sem producenta pozostawia wiele do życzenia. I co chyba najważniejsze: w zakresie 
planowanego, zapewnianego przez producentów rozwoju i udoskonalania systemu 
nadal nie spełnia on oczekiwań użytkowników w  stopniu dostatecznym. W  tym 
kontekście chyba warto będzie zastanowić się nad wymianą oprogramowania, które 
po 8 latach używania i po ponad 10 latach obecności na rynku mogło już osiągnąć 
limit swoich możliwości technologicznych.

11 Por. m.in. J. Pojedyniec, Drogi rozwoju języka haseł przedmiotowych – w stronę standaryza-
cji czy użyteczności?, [w:] Standardy biblioteczne: praktyka, teoria, projekty, red. M. Wojciechow-
ska, Gdańsk 2010, s. 189-204. Język haseł przedmiotowych KABA. Zasady tworzenia słownictwa, red. 
T. Głowacka, Warszawa 2000.
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We współczesnym świecie niezwykle istotnym zagadnieniem jest szybki i efek-
tywny dostęp do informacji. Dodatkowo ważnym jest, by informacja ta była obecna 
w  tak zwanej szerokiej sieci, innymi słowy w  popularnym Internecie. Aktualnie 
większość instytucji oferuje swoją witrynę internetową, w ramach której zamiesz-
cza wszystkie niezbędne informacje. Biblioteka Uczelniana PWSZ również posiada 
własną, nowoczesną stronę internetową, dzięki której realizowana jest podstawowa 
usługa, czyli dostęp do informacji o zbiorach. Zapewnia to katalog online, który dzię-
ki zróżnicowanym, intuicyjnym narzędziom wyszukiwawczym umożliwia dotarcie 
do poszukiwanych pozycji. Ponadto poza podstawowymi informacjami o strukturze 
i oferowanych usługach na stronie udostępniane są wykazy zakupionych nowości 
i aktualności na temat bieżącej pracy biblioteki. 

Ważnym elementem portalu jest zakładka E-zbiory prezentująca niezwykle 
przydatny wykaz baz, bibliotek cyfrowych, czasopism i innych źródeł elektronicz-
nych wraz z bezpośrednimi łączami do tychże. Znaleźć tutaj można m.in. dostęp do 
wielu baz zagranicznych w ramach Wirtualnej Biblioteki Nauki (WBN), refundo-
wany na prawach tzw. licencji krajowej, ale także można przeglądać bazy, których 
licencje, na wniosek dyrektora Biblioteki, zakupiła Uczelnia. Są to: 

–– czytelnia online publikacji naukowych i podręczników IBUK Libra,
–– Polska Bibliografia Lekarska,
–– System Informacji Prawniczej LEGALIS.

Dzięki zakładce Informator można uruchomić szkolenie biblioteczne online 
w formie prezentacji multimedialnej oraz test umożliwiający jego zaliczenie. Ponad-
to witryna zapewnia kontakt z biblioteką, nie tylko dzięki tradycyjnej już usłudze 
mailowej, ale również poprzez kanały interaktywne, wykorzystujące technologię 
Web. 2.0, w  formie funkcji Zapytaj bibliotekarza oraz Zaproponuj zakup (propo-
zycje zakupu lektur i podręczników akademickich). Serwis internetowy biblioteki 
uczelnianej był przedmiotem analizy m.in. w rozprawie naukowej12 oraz opracowa-
niu (audycie)13 zrealizowanym przez profesjonalistę w zakresie analizy stron interne-
towych i zyskał dobre oceny.

12 W. Jachym, Ocena jakości stron WWW bibliotek Państwowych Wyższych Szkół Zawodowych 
z perspektywy ekologii informacji [praca doktorska, w druku].

13 M. Płonka, Użyteczna biblioteka, [w:] Teraźniejszość i  przyszłość informacji naukowej, red. 
W. Jachym, J. Pojedyniec, Tarnów 2015, s. 89-97.
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Biblioteka ucząca

Ważnym aspektem pracy biblioteki i wypełniania jej misji jest działalność eduka-
cyjna. Zasadniczym elementem edukacji są obowiązkowe szkolenia biblioteczne dla 
pierwszych lat studiów, wprowadzone uchwałą Senatu i zainicjowane od roku aka-
demickiego 1999/2000. Charakter tych zajęć ewoluował niemal równolegle z rozwo-
jem technologicznym: od tradycyjnego wykładu i ćwiczeń na katalogu komputero-
wym, poprzez wprowadzanie prezentacji multimedialnych, aż do e-learningu, który 
obowiązuje do dziś. Forma zajęć online wydaje się być satysfakcjonująca dla czy-
telników, gdyż studenci coraz chętniej korzystają z różnych ofert dostępnych przez 
Internet. Podstawowym celem szkolenia bibliotecznego jest zapoznanie studentów 
ze strukturą Biblioteki Uczelnianej, zasadami korzystania z poszczególnych agend 
bibliotecznych oraz prezentacja możliwości wyszukiwawczych katalogu OPAC 
i funkcji osobistego konta internetowego. 

Niektóre biblioteki uczelniane, ale jest ich w Polsce wciąż niewiele, rozszerzają 
swoją działalność dydaktyczną, oferując studentom i pracownikom otwarte szkole-
nia z zakresu szeroko pojętej kultury i edukacji informacyjnej (information literacy), 
czyli umiejętności wyszukiwania, selekcjonowania, oceny i właściwego wykorzy-
stania informacji14. Dodatkowym elementem takich szkoleń może być kształtowanie 
właściwych postaw odnośnie poszanowania własności intelektualnej – w tym odpo-
wiednich nawyków cytowania prac, uczenie umiejętności sporządzania przypisów 
i  bibliografii czy zdobywanie wiedzy z  zakresu tworzenia pokazów i  prezentacji 
multimedialnych15. W Bibliotece PWSZ podejmowano takie próby edukacyjne, któ-
re zostały zrealizowane z dużym sukcesem frekwencyjnym. Jako przykład można 
podać cykl szkoleń skierowanych do studentów i pracowników PWSZ, poprowadzo-
ny w trzech blokach tematycznych: 

1. Szukajcie a znajdziecie – źródła informacji naukowej w internecie. 
2. �Opanować bibliografię – omówienie podstawowych zasad w przy opracowy-

waniu bibliografii. 

14 Por. H. Batorowska, Od alfabetyzacji informacyjnej do kultury informacyjnej: rozważania 
o dojrzałości informacyjnej, Warszawa 2013.

15 E. J. Kurkowska, Kursy online w polskich bibliotekach akademickich, „Przegląd Biblioteczny” 
2014, R. 82, z. 2, s. 220.
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3. PREZI – nieszablonowe prezentacje multimedialne. 
Ponadto zorganizowane zostało specjalistyczne szkolenie pt. Pomożemy Ci od-

naleźć się w infosferze, którego wykładowcami byli profesjonaliści od zarządzania 
bazami i informacją oraz przeprowadzono duże szkolenie otwarte, również dla słu-
chaczy spoza Uczelni, pt. Jak dotrzeć do informacji naukowej? Elektroniczne bazy 
i  serwisy w  pracy bibliotekarza i  naukowca. Innym przykładem szkolenia, które 
zorganizowała biblioteka były warsztaty poprowadzone przez przedstawiciela sto-
warzyszenia Koalicja Otwartej Edukacji. Poruszono problematykę m.in.: podstaw 
prawa autorskiego, dozwolonego użytku edukacyjnego i  naukowego oraz ideę 
i praktykę otwartych zasobów edukacyjnych.

Wypełniając wyżej opisane zadania starano się realizować koncepcję „biblioteki 
uczącej”, której celem jest wyposażanie w szeroko pojęte kompetencje informacyjne, 
jako jedne z kluczowych zdolności w XXI wieku16. W ten sposób również realizowa-
na jest idea kształtowania społeczeństwa wiedzy, które ustawicznie się uczy coraz 
lepiej rozumiejąc, że obecnie to wiedza decyduje o pozycji zawodowej i społecznej.

Rozwój usług

Współczesna biblioteka naukowa musi stawiać czoła coraz nowszym wyzwaniom. 
Potrzeby i oczekiwania jej użytkowników rosną, a zadaniem biblioteki jest im spro-
stać w jak najlepszym stopniu. Dla realizacji tak ambitnego zadania nie wystarczy 
codzienna, nawet bardzo efektywna, obsługa czytelników. Bardzo ważna jest boga-
ta, wciąż rozwijana gama usług na odpowiednim poziomie technologicznym, co po-
winno stymulować u użytkownika wrażenie kontaktu z instytucją nowoczesną. Nie-
zwykle istotne jest również zapewnienie przyjaznej, pełnej zrozumienia atmosfery 
i wizerunku, który zachęca do przebywania wewnątrz oraz kolejnych odwiedzin17.

Nakreślona powyżej wizja to rodzaj idealnego modelu, do którego biblioteka 
powinna dążyć. Biblioteka Uczelniana PWSZ, w  okresie kilkunastu lat istnienia, 
czyniła próby zbliżenia się do takiego wzorca instytucji nowoczesnej i przyjaznej. 

16 A. Komperda, Biblioteka ucząca, „Biuletyn EBIB” 1999, nr 9 [na:] http://www.oss.wroc.pl/biu-
letyn/ebib05/a_komperda.html (02.12.2016).

17 A. Donnersberg, M. Szczygieł, Personal Management w bibliotece? II Konferencja Biblioteki 
Politechniki Łódzkiej „Biblioteki XXI wieku. Czy przetrwamy?” Łódź 19-21.06.2006, [na:] http://www.
ebib.pl/publikacje/matkonf/biblio21/ (21.11.2016).
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Jedną z pierwszych decyzji idącej w tym duchu było umożliwienie wolnego dostępu 
do zbiorów w obrębie czytelni głównej. Ta forma udostępniania książek jest aktual-
nie standardem w większości renomowanych bibliotek akademickich18 i nie ma po-
trzeby, by szczególnie jej stosowanie argumentować. Warto może jedynie zacytować 
Umberto Eco, który w eseju O bibliotece, przywołując zalecenia UNESCO, puentu-
je: „[…] a sprawą o zasadniczym znaczeniu jest to, by czytelnicy mieli bezpośredni 
dostęp do półek”19. W perspektywie dalszego rozwoju biblioteki warto bezpośredni 
dostęp rozszerzać, tak by obejmować nim coraz większy procent księgozbioru.

W układzie zbiorów w wolnym dostępie oraz w katalogu komputerowym zre-
zygnowano z  powszechnie stosowanego systemu Uniwersalnej Klasyfikacji Dzie-
siętnej (UKD). Ze względu na zawiłość budowy i zapis numeryczny, jest on trud-
ny w rozpoznaniu nie tylko przez czytelników, ale również systemy biblioteczne20. 
Księgozbiór został zorganizowany według autorskiej taksonomii wyznaczonej przez 
kierunki i przedmioty nauczania w PWSZ, co miało na celu maksymalne uproszcze-
nie dodarcia do niezbędnych podręczników i  literatury. Wolny dostęp do zbiorów 
oraz ich układ w czytelni były wysoko ocenione przez użytkowników w przeprowa-
dzanych badaniach ankietowych21.

Bardzo ważnym wydarzeniem, w kontekście jakości i kompletności usług, było 
utworzenie Wypożyczalni Międzybiliotecznej, która zaczęła funkcjonować od 2004 
roku. Wypożyczalnia umożliwia korzystanie z publikacji drukowanych, niedostęp-
nych w Bibliotece PWSZ oraz innych bibliotekach tarnowskich. Tego rodzaju działal-
ność usługowa jest możliwa, dzięki nawiązaniu współpracy z bibliotekami w Polsce 
w zakresie wzajemnego udostępniania brakujących w zbiorach materiałów. Korzysta-
nie z Wypożyczalni Międzybibliotecznej w zdecydowanej większości przypadków 
jest bezpłatne i to prawdopodobnie nie jest jedyny powód, że cieszy się dużą popular-
nością i uznaniem – tak wśród studentów jak i nauczycieli akademickich.

18 K. Mikołajczyk, Wolny dostęp do zbiorów w  nowoczesnej bibliotece akademickiej na przy-
kładzie Biblioteki Uniwersytetu Łódzkiego, Łódź 2010, [na:] http://dspace.uni.lodz.pl/xmlui/han-
dle/11089/117 (23.11.2016). Por. też: E. Nowaczyk-Potaż, Magazyny otwarte czy zamknięte – czyli co 
wolą nasi czytelnicy, „Bibliotekarz” 2005, nr 11, s. 16.
19 	 U. Eco, O bibliotece, przeł. A. Szymanowski, Warszawa 2007, s. 48.

20 Sz. Kiełpiński, Schemat klasyfikacji jako narzędzie wyszukiwawcze. Biuletyn EBIB, nr 8 
(161)/2015, [na:] http://open.ebib.pl/ojs/index.php/ebib/article/view/388/556 (23.11.2016).

21 W. Jachym, J. Pojedyniec, Ocena jakości usług oferowanych przez Bibliotekę Państwowej Wyż-
szej Szkoły Zawodowej w Tarnowie na podstawie wyników ankiety – próba analizy, „Bibliotekarz”, 
2007, nr 11, s. 17-20.
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Od wielu już lat obserwuje się masowe nagromadzenie informacji generowane 
przez tzw. nowe media, a przede wszystkim Internet. Zjawisko to określane jest mia-
nem „eksplozji informacji”, czyli niekontrolowanego i wykładniczego przyrostu in-
formacji i jej zapisów, szczególnie w dziedzinie nauki i techniki. Próbujące sprostać 
nowym wyzwaniom biblioteki powinny się przekształcać, aby aktywnie współdzia-
łać ze swoim otoczeniem. Muszą zatem wytwarzać i przetwarzać nową informację 
(wiedzę), a nie tylko umożliwiać dostęp do niej22. 

Wychodząc naprzeciw zwiększającym się potrzebom informacyjnym użytkow-
ników powołano nową jednostkę organizacyjną biblioteki – Ośrodek Dokumentacji 
i  Informacji Naukowej (ODiIN). Do zadań Ośrodka należy m.in. tworzenie wła-
snych baz i opracowań bibliograficznych. Przede wszystkim są to bazy o charakte-
rze kartotekowym, wykazujące zawartość wybranych czasopism naukowych oraz 
prac zbiorowych i opracowań pokonferencyjnych. Przygotowywane są też zestawie-
nia tematyczne literatury do zagadnień najbardziej poszukiwanych i popularnych. 
Badania ankietowe przeprowadzone przez autora wykazały, że jeszcze tylko jedna 
biblioteka PWSZ – w Białej Podlaskiej tworzy własne bazy bibliograficzne, podczas 
gdy praktyka biblioteczna udowadnia, że źródła tego typu są często wykorzystywa-
ne w „tropieniu” literatury do prac naukowych23. 

Studentom i pracownikom piszącym prace naukowe ODiIN udziela informacji 
i pomocy w realizacji kwerend bibliograficznych. Umożliwiany jest również dostęp 
do informacji naukowej zawartej w polskich i zagranicznych bazach elektronicznych 
w ramach posiadanych licencji oraz w innych otwartych źródłach cyfrowych typu 
Open Access.

W czerwcu 2014 r. biblioteka przystąpiła do projektu ACADEMICA – Cyfro-
wej Wypożyczalni Publikacji Naukowych. ACADEMICA została utworzona oraz 
wspierana jest przez Bibliotekę Narodową i pozwala aktualnie na dostęp do ponad 
1,7 mln24 pełnotekstowych publikacji elektronicznych, w tym artykułów oraz całych 
numerów czasopism, ze wszystkich dziedzin wiedzy, przechowywanych w zbiorach 
BN. Głównym celem tego projektu było wprowadzenie nowej jakości w systemie 

22 K. Materska, Edukacyjny paradygmat biblioteki naukowej w tworzeniu społeczeństwa wiedzy, 
[w:] Rola biblioteki naukowej w tworzeniu społeczeństwa wiedzy, red. Z. Dacko-Pikiewicz, M. Chmie-
larska, Dąbrowa Górnicza 2005, s. 21.

23 J. Pojedyniec, Biblioteki uczelniane państwowych wyższych szkół zawodowych – próba charak-
terystyki na podstawie badań ankietowych, „Puls Uczelni” 2013, vol. 7, no 4, s. 20.

24 Stan na 30.11.2016.
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wypożyczeń międzybibliotecznych poprzez zastąpienie ich tradycyjnej formy, pole-
gającej na przesyłaniu pocztą egzemplarzy papierowych, udostępnianiem publikacji 
w postaci cyfrowej25. Internetowy interfejs systemu pozwala na przeszukiwanie bazy 
i ewentualne zamówienie/rezerwację dokumentu do czytania na wydzielonym ter-
minalu w czytelni głównej Biblioteki PWSZ.

Działalność promocyjna

Pozytywny wizerunek biblioteki jest obecnie koniecznym warunkiem jej istnie-
nia, a jakość i rodzaj oferowanych przez bibliotekę usług jest jednym z kluczowych 
czynników wpływających na poprawę funkcjonowania placówki w  swym środo-
wisku. To przede wszystkim poprzez usługi realizowane są cele promocyjne, czyli 
informowanie społeczności o istniejącej ofercie informacyjnej, względnie o samej 
bibliotece. Niemniej warto w bibliotece podejmować dodatkowe działania marketin-
gowe, których celem jest nie tylko kształtowanie wizerunku, ale również pozyskiwa-
nie nowego klienta/użytkownika. Do tego typu działań, które określamy promocją 
uzupełniającą26, należy zaliczyć systematycznie organizowane w Bibliotece PWSZ 
wydarzenia o charakterze kulturalnym i edukacyjnym, m.in.: wystawy malarskie 
i literackie, spotkania autorskie, zajęcia z uczestnikami Tarnowskiej Akademii Mło-
dych, lekcje biblioteczne dla uczniów szkół tarnowskich itp. Ponadto Biblioteka 
aktywnie włączała się w obchodzone w Uczelni święta z okazji jej jubileuszu. Na 
15-lecie PWSZ przygotowano warsztaty rękodzieła artystycznego oraz opracowano 
film prezentujący historię i rozwój biblioteki uczelnianej, który został udostępniony 
na kanale YouTube i  dedykowanej wydarzeniu stronie WWW. W  ramach obcho-
dów Tygodnia Bibliotek został zorganizowany m.in. rajd rowerowy pod hasłem Od-
jazdowy bibliotekarz. Impreza skierowana była do całego środowiska tarnowskiego 
i organizowana przy współpracy innych bibliotek tarnowskich. Ponadto przy okazji 
Tygodnia Bibliotek przygotowywano konkursy z nagrodami oraz akcje abolicji dla 
czytelników przetrzymujących książki. W obszarze promocji nieocenione znacze-
nie mają wszelkie spotkania z użytkownikami, w tym przede wszystkim szkolenia 
i zajęcia edukacyjne, których realizacje opisane zostały w części Biblioteka ucząca. 

25 K. Ślaska, „ACADEMICA” jako nowa jakość w  systemie wypożyczeń międzybibliotecznych, 
„Przegląd Biblioteczny” 2014, R. 82, z. 4, s. 508.

26 B. Żołędowska-Król, Marketing biblioteczny, [w:] Bibliotekarstwo, op. cit., s. 643.
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Innym rodzajem działania promocyjnego były odbywane w Bibliotece staże przy 
współpracy z Rejonowym Urzędem Pracy oraz praktyki studenckie. Autorem pro-
gramów stażowych, harmonogramów praktyk i opiekunem całości był dyrektor bi-
blioteki. W sumie, do września 2015 roku, praktyki i staże biblioteczne zrealizowało 
19 osób.

Wydarzeniem na dużą skalę w historii Biblioteki Uczelnianej należy określić 
zorganizowaną we wrześniu 2014 r. dwudniową, ogólnopolską Konferencję Dy-
rektorów Bibliotek PWSZ pt. Teraźniejszość i przyszłość informacji naukowej. Do 
udziału w roli referentów udało się zaprosić uznanych specjalistów z zakresu biblio-
tekoznawstwa i informacji naukowej, co znacząco podniosło poziom tego spotkania 
naukowego. Podsumowaniem konferencji jest wydana przez Wydawnictwa PWSZ 
w Tarnowie publikacja wszystkich wystąpień w tomie pod tym samym tytułem.

Na koniec zagadnień promocyjnych warto jeszcze raz wspomnieć o znaczeniu 
narzędzia (posiadającego cechy public relations), jakim jest domowa strona interne-
towa biblioteki. W XXI wieku trudno jest sobie wyobrazić nie tylko promocję, ale 
w ogóle funkcjonowanie instytucji bez witryny WWW.

Zakończenie

Biblioteka powinna być klamrą spinającą wszystkie podstawowe jednostki uczel-
ni i  realizującą potrzeby pracowników i  studentów w zakresie dostępu do źródeł 
naukowych i  dydaktycznych. Postęp technologiczny, komputeryzacja, nowe zaso-
by źródeł elektronicznych, digitalizacja, tworzenie bibliotek cyfrowych to kluczowe 
czynniki wywołujące dynamiczne zmiany w  charakterze działalności usługowej 
bibliotek. Same biblioteki ewoluują, powoli stając się swego rodzaju książnicami hy-
brydowymi, łączącymi w sobie cechy biblioteki tradycyjnej i cyfrowej. Zmieniają 
się też oczekiwania użytkowników, dla których do najbardziej pożądanych usług 
zaczynają być zaliczane te świadczone online, kilkoma kanałami oraz 24 godziny 
na dobę. Jednak na pytanie, czy widać już koniec biblioteki tradycyjnej, trudno dać 
dzisiaj oczywistą odpowiedź. Wydaje się raczej, że przywiązanie do „buszowania” 
wśród książek i znanego od wieków zapachu papieru nie znikną tak szybko. Może 
to i dobrze.

W końcowych fragmentach pracy nie można pominąć kilku refleksji dotyczą-
cych ewentualnego dalszego rozwoju Biblioteki Uczelnianej PWSZ. Rozwój ten jest 
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ściśle uzależniony od nakładów finansowych. Jeśli byłyby one możliwe, należałoby 
w pierwszym rzędzie powiększyć przestrzeń biblioteczną, by zapewnić rozwój ma-
gazynów na kilkanaście lub więcej lat, a przede wszystkim umożliwić czytelnikom 
znacząco większy dostęp bezpośredni do księgozbioru. Po wtóre zdecydowanie war-
to zabezpieczyć środki na licencje do specjalistycznych baz online, ze względu na 
coraz większe zainteresowanie tego typu źródłami. Zmiany wymaga też kompute-
rowy system biblioteczny, który powinien umożliwiać współpracę z nowoczesnymi 
systemami magazynowania, multiwyszukiwarkami oraz repozytoriami cyfrowymi. 

Nade wszystko jednak należy dążyć do realizacji idei uruchomienia całkowi-
cie nowej i nowoczesnej biblioteki, która byłaby strukturą w pełni odpowiadającą 
wymaganiom stawianym bibliotekom naukowym i  akademickim. Książnica taka 
mogłaby być połączeniem działających już bibliotek, np. miejskiej i uczelnianej, za-
spokajając tym samym potrzeby dużo szerszego gremium, a koszty jej utworzenia, 
rozłożone na dwa podmioty, byłyby łatwiejsze do poniesienia.
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Streszczenie

Biblioteka Państwowej Wyższej Szkoły Zawodowej w Tarnowie rozpoczęła swoją działal-

ność jednocześnie z powołaniem Uczelni w 1998 roku. W niniejszej pracy dokonano próby 

syntezy rozwoju biblioteki do roku 2015. Została przedstawiona struktura organizacyjna jed-

nostki oraz rozwój księgozbioru w tym okresie. Opisano zmiany i przeobrażenia przestrzeni 

bibliotecznej mającej bezpośredni wpływ na komfort przebywających w niej użytkowników. 

Scharakteryzowano dokonania innowacyjne, wprowadzone dodatkowe usługi oraz elemen-

ty działalności promocyjnej budujące pozytywny wizerunek biblioteki w środowisku.

Słowa kluczowe: biblioteka, księgozbiór, przestrzeń biblioteczna, usługi biblioteczne

Summary

The Library of the State Higher Vocational School in Tarnow began operating simultaneous-

ly with the establishment of the University in 1998. This paper attempts to synthesize  the 

process up to the year 2015. The organizational structure of the unit is presented followed by 

the development of the library during this period. Changes and transformations of the library 

space were also described as they had a direct impact on the comfort of its users. Innovative 

activities, new additional services and elements of promotional activities are characterized, 

as they  build a positive image of the library in the environment.

Keywords: library, library collections, space library, library services
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Ocena kształcenia kultury 
informacyjnej – badania wstępne
Evaluation of education in terms of  
information culture – a preliminary study

Wstęp

Poziom wiedzy przedstawicieli społeczeństwa informacyjnego w  zakresie możli-
wości korzystania z cyberprzestrzeni wciąż budzi wiele zastrzeżeń. Kultura cyfro-
wa poszerza nasz dostęp do informacji, jednakże w  żaden sposób nie wzmacnia 
umiejętności ich przyswojenia1. Intuicja podpowiada nam, że nie możemy być bez-
krytycznymi odbiorcami każdego docierającego do nas komunikatu za pośrednic-
twem różnych kanałów przekazu, że każdego dnia narażeni jesteśmy na sytuacje, 
które mogą nas wprowadzać w błąd lub wprost manipulują naszymi zachowaniami. 
Jednak wciąż znaczna część społeczeństwa stara się nie dostrzegać narastającego 
problemu swoich niskich umiejętności informacyjnych, które są wynikiem braku 
świadomości informacyjnej.

Świadomość informacyjna definiowana jest jako:

1 M. Szpunar, Bogactwo informacji a ubóstwo uwagi w cyfrowej kulturze nadmiaru, [w:] Proble-
my konwergencji mediów, red. nauk. M. Kaczmarczyk, D. Rott, przy współudziale M. Boczkowskiej, 
Sosnowiec-Praga 2013, s. 293.
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zdolność umysłu do odzwierciedlenia rzeczywistości wymagającej korzystania 

z informacji i technologii informacyjnych w celu zapewnienia rozwoju zarówno 

jednostki, jak i całego społeczeństwa we wszystkich dziedzinach życia2.

Rozwój świadomości informacyjnej powinien być połączony z  budowaniem 
świadomych postaw względem informacji i  korzystania z  niej. Świadomość ta 
opiera się na: społecznej odpowiedzialności użytkownika informacji wynikającej 
z rozumienia wagi znaczenia informacji dla rozwoju społeczeństwa; umiejętności 
przystosowania się do warunków funkcjonujących w erze społeczeństwa informa-
cyjnego; umiejętności rozumienia natury mediów; uświadamianiu zagrożeń wyni-
kających z bezrefleksyjnej postawy wobec nadmiaru informacji; edukacji dotyczącej 
mechanizmów atakowania odbiorców informacji; uświadamianiu różnic pomiędzy 
informacją a wiedzą, wiedzą a mądrością3. Cele te mogą być realizowane poprzez 
tzw. wychowanie informacyjne. Polega ono na oddziaływaniu wychowawczym sko-
jarzonym z przekazywaniem wiedzy na temat technologii informacyjnych, którego 
efektem jest świadome korzystanie z  dostępu do informacji a  nade wszystko od-
powiedzialne uczestnictwo w procesie tworzenia wiedzy4. Człowiek o rozwiniętej 
świadomości informacyjnej staje się „skutecznym” konsumentem informacji, świa-
domym swojej powinności względem innych osób uczestniczących w procesie infor-
macyjnym, potrafiącym rozwiązać konflikty informacyjne, zapobiegać zagrożeniom 
informacyjnym i potrafiącym odnaleźć swoje miejsce w społeczeństwie. Cele te zre-
alizowane mogą być dzięki edukacji w zakresie kultury informacyjnej, traktowanej 
jako forma terapii, w której główny akcent położony jest na użytkownika i rozwój 
jego świadomości informacyjnej, budowanie jego systemu wartości, wychowanie 
zgodne z etyką korzystania z informacji5.

Kultura informacyjna zostanie osiągnięta wówczas, gdy człowiek obok świa-
domości informacyjnej, dysponuje kompetencjami umożliwiającymi racjonalne 
korzystanie z  informacji oraz umiejętnościami zapanowania nad nadmiarowością 
informacji. Ponadto potrafi uniezależnić się od niepożądanych wpływów informacji 

2 H. Batorowska, Kultura informacyjna w perspektywie zmian w edukacji, Warszawa 2009, s. 54.
3 Ibidem, s. 109.
4 H. Batorowska, Information literacy powinnością w społeczeństwie informacyjnym, „Bibliothe-

ca Nostra” 2012, nr 2 (28), s. 17.
5 Ibidem, s. 27.
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i wykorzystywania jej jako narzędzia manipulacji ludzkimi postawami i zachowa-
niami, jest odpowiedzialny za tworzenie, przetwarzanie i rozpowszechnianie infor-
macji. Jego działania ukierunkowane są na zrównoważony rozwój człowieka w świe-
cie techniki i informacji, a jego uczestnictwo w procesie informacyjnym oparte jest 
na budowaniu wiedzy dla wspólnego dobra ludzkości6.

Kultura informacyjna według Waldemara Furmanka to „system postaw czło-
wieka wobec informacji i technologii informacyjnych oraz ich znaczenia w rozwoju 
współczesności”7. Człowiek dzięki kulturze informacyjnej rozumie i potrafi dokonać 
krytycznej analizy zjawisk zachodzących w  sferze interakcji systemu: człowiek – 
technologie informacyjne – informacja.

Wiesław Babik traktuje kulturę informacyjną jako formę „profilaktyki” przed 
negatywnymi skutkami rozwoju społeczeństwa informacyjnego, w  tym głównie 
przed chorobami informacyjnymi. Jego zdaniem kulturę informacyjną można in-
terpretować jako wiedzę, nawyki i umiejętności związane z nadawaniem, przeka-
zywaniem i odbiorem informacji traktowanej jako ważny element otaczającej nas 
rzeczywistości i środowiska informacyjnego a zarazem czynnik mający wpływ na 
zachowania i osiągnięcia pojedynczych ludzi, jak i całych społeczeństw. Autor przy-
wołuje też za Bogdanem Stefanowiczem pewne przejawy kultury informacyjnej, ta-
kie jak posiadanie8:

–– odpowiedniej wiedzy dotyczącej istoty i funkcji informacji,
–– świadomości roli i wartości informacji,
–– umiejętności poprawnego posługiwania się pojęciami i terminami odnoszą-

cymi się do procesów zachodzących w środowisku informacyjnym,
–– umiejętności interpretacji i właściwego wykorzystania informacji,
–– umiejętności selekcji informacji pochodzących z różnych źródeł,
–– umiejętności wyboru właściwych źródeł i metod przeznaczonych do groma-

dzenia, przetwarzania i rozpowszechniania informacji,

6 H. Batorowska, Od alfabetyzacji informacyjnej do kultury informacyjnej. Rozważania o dojrza-
łości informacyjnej, Warszawa 2013, s. 32.

7 W. Furmanek, Kultura informacyjna kategorią pedagogiki współczesnej, „Chowanna” 2003, 
t. 1(20), s. 184.

8 W. Babik, O niektórych chorobach powodowanych przez informacje, [w:] Komputer w edukacji. 
16. Ogólnopolskie Sympozjum Naukowe. Kraków, 29-30 września 2006, red. J. Morbitzer, Kraków 
2006, s. 16-17.
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–– poszanowanie informacji jako cudzej własności i dobra prywatnego i ogól-
noludzkiego.

Mając na uwadze problemy i  zagrożenia występujące we współczesnym spo-
łeczeństwie informacyjnym ważną rolę należy dostrzec właśnie w  kulturze infor-
macyjnej, która zgodnie ze swoimi założeniami mogłaby pełnić funkcję narzędzia 
pozwalającego na opanowanie umiejętności radzenia sobie i przezwyciężania pro-
blemów w erze cyfrowej technologii. Kultura informacyjna w pozytywny sposób 
może oddziaływać na sposoby dzielenia się wiedzą i doświadczeniem, formy pre-
zentacji informacji i  wiedzy za pośrednictwem różnorodnych kanałów przekazu, 
przedstawiać możliwości odkrywania sposobów posługiwania się informacją9. Aby 
założenia te były możliwe konieczne jest wprowadzenie do programów nauczania 
wiedzy na temat kultury informacyjnej. Tylko w ten sposób możliwe jest wychowa-
nie nowego pokolenia, które stałoby się pokoleniem dojrzałym informacyjnie, które 
będzie posiadać obok wyspecjalizowanych kompetencji informacyjnych również 
wiedzę i wykształconą postawę etycznego korzystania z informacji, odpowiedzial-
ności za jakość, formę i sposób przekazywania informacji.

W  polskim szkolnictwie wyższym brak kompleksowych rozwiązań kształce-
nia kompetencji informacyjnych10. Umiejętności te tylko w ograniczonym zakresie 
kształtowane są w ramach przedmiotu pod nazwą technologia informacyjna lub po-
przez szkolenia biblioteczne, realizowane w zbyt krótkim czasie, aby można było 
przekazać wiedzę wykraczającą poza podstawową znajomość zasad korzystania 
z biblioteki i obsługi katalogu OPAC. 

Początkiem rozważań na temat potrzeby wprowadzenia do programów naucza-
nia przedmiotów rozwijających kompetencje informacyjne były między innymi wy-
niki badań przeprowadzonych w 2014 roku wśród studentów ostatniego roku stu-
diów I stopnia w Państwowej Wyższej Szkoły Zawodowej w Tarnowie11. Analiza 
wyników badań jednoznacznie wykazała brak wiedzy i  umiejętności w  zakresie 
korzystania z  zasobów środowiska informacyjnego z  wykorzystaniem rzetelnych 
źródeł informacji. Wiedza studentów na temat możliwości korzystania ze źródeł in-

9 W. Babik, Kultura informacyjna – spojrzenie z punktu widzenia ekologii informacji, „Bibliothe-
ca Nostra” 2012, nr 2 (28), s. 32.

10 M. Bosak, Edukacja informacyjna na uniwersytecie – pomiędzy ideałem a rzeczywistością. Czy 
można w Polsce wykorzystać doświadczenia amerykańskie?, „Ogrody Nauk i Sztuk” 2011, nr 1, s. 113.

11 W. Jachym, Potrzeba kształcenia kompetencji informacyjnych w kontekście ekologii informacji, 
[w:] Teraźniejszość i przyszłość informacji naukowej, red. W. Jachym, J. Pojedyniec, Tarnów 2015, s. 36.



Ocena kształcenia kultury informacyjnej – badania wstępne 239

formacji, jakimi są m.in.: zasoby ukrytego Internetu12, bazy danych, repozytoria czy 
wyszukiwarki naukowej była na bardzo niskim poziomie. Problem stanowił również 
brak umiejętności selekcji informacji a także prezentacji źródeł z poszanowaniem 
autorstwa. Podczas badań studenci wskazywali, że brakuje im wiedzy na temat po-
prawnego zapisu opisu bibliograficznego materiałów, z których korzystają podczas 
pisania własnych prac naukowych. Umiejętność tworzenia opisu bibliograficznego 
kształtowała się na bardzo niskim poziomie – ok. 8% poprawnie zapisanych źró-
deł13. W końcowym etapie kwestionariusza badań respondenci zostali poproszeni 
o wyrażenie swojej opinii na temat potrzeby wprowadzenia nowego przedmiotu do 
programów studiów. Zdecydowana większość uczestników badań poparła taką ini-
cjatywę (Rycina 1).

Rycina 1. 
Opinia studentów w sprawie wprowadzenia przedmiotu  

z zakresu kształcenia kompetencji informacyjnych

Źródło: W. Jachym, Potrzeba kształcenia kompetencji informacyjnych w kontekście ekologii 
informacji, [w:] Teraźniejszość i przyszłość informacji naukowej, op. cit., s. 42.

12 A. Pulikowski, Wyszukiwanie informacji w Internecie, [w:] Bibliotekarstwo, red. A. Tokarska, 
Warszawa 2013, s. 459.

13 W. Jachym, Potrzeba kształcenia kompetencji informacyjnych w kontekście ekologii informacji, 
op. cit., s. 40-43.
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Plany edukacyjne dotyczące kształcenia informacyjnego znalazły zastosowanie 
w praktyce. W roku akademickim 2016/2017 w Państwowej Wyższej Szkole Zawo-
dowej w Tarnowie rozpoczęto realizację przedmiotu pod nazwą Kultura informa-
cyjna. Przedmiot ten został wprowadzony do programu studiów drugiego stopnia 
dla kierunku Administracja publiczna, studia stacjonarne i niestacjonarne. Liczba 
godzin realizacji tego przedmiotu wynosiła kolejno, na studiach stacjonarnych – 15 
godzin, na studiach niestacjonarnych – 10 godzin. Pierwszy cykl kształceniowy, któ-
ry zakończył się z udziałem studentów studiów niestacjonarnych (grupa 3 i 4) dał 
asumpt do weryfikacji stopnia umiejętności informacyjnych studentów w związku 
z realizacją przedmiotu. Metoda, wyniki i wnioski z badań zostały zaprezentowane 
w dalszej części artykułu.

Materiał i metody

Badania przeprowadzono metodą sondażu diagnostycznego. Jako narzędzia ba-
dawcze wykorzystano autorskie kwestionariusze wywiadu i ankiety skierowane do 
uczestników badań w formie elektronicznej. Badania przeprowadzono w dniach od 
9 do 23 października 2016 roku, z udziałem 27 studentów drugiego roku (grupa 3 
i 4), studiów niestacjonarnych drugiego stopnia kierunku Administracja Publiczna 
w Państwowej Wyższej Szkole Zawodowej w Tarnowie.

Kwestionariusz pierwszy zawierał 7 pytań/zadań o  charakterze otwartym. 
W  pierwszej części zadaniem uczestników badań było udzielenie odpowiedzi na 
sformułowane pytania dotyczące znajomości katalogów bibliotecznych, specjali-
stycznych baz danych oraz bibliograficznych baz danych, z których mogą korzystać 
osoby zainteresowane literaturą z zakresu nauk prawniczych. Druga część pytań do-
tyczyła znajomości styli bibliograficznych oraz poprawności opisu bibliograficznego 
trzech typów dokumentów. Zadaniem uczestników badań było sporządzenie prawi-
dłowego zapisu dla artykułu z czasopisma, rozdziału z pracy zbiorowej oraz aktu 
prawnego. Opisy te sporządzano z autopsji. Badania przeprowadzono dwukrotnie 
z  zastosowaniem tego samego kwestionariusza, gdyż celem badań było przedsta-
wienie poziomu wiedzy i umiejętności studentów w zakresie kultury informacyjnej 
z dwóch perspektyw – przed realizacją zajęć i po przeprowadzeniu zajęć w ramach 
opisywanego przedmiotu kształcenia.



Ocena kształcenia kultury informacyjnej – badania wstępne 241

Kwestionariusz drugi zbudowany był z 6 pytań – 5 pytań zamkniętych i 1 pyta-
nia otwartego. Celem tej części badań była ocena kształcenia w ramach przedmiotu 
Kultura informacyjna. Wyniki badań miały posłużyć, jako wskazówki do podniesie-
nia jakości kształcenia studentów w ramach tego przedmiotu.

Do przedstawienia wyników posłużono się interpretacją tekstowo-graficzną.

Wyniki

Dane zostały zapisane w procentach. Szczegółowe wyniki pierwszej części badań 
zawiera Tabela 1.

Tabela 1. 
Poprawność wykonania poszczególnych zadań przed i po realizacji przedmiotu

  Zad. 
1

Zad. 
2

Zad. 
3

Zad. 
4

Zad. 
5

Zad. 
6

Zad. 
7 MIN MAX ŚREDNIA

Wyniki przed 
realizacją 

przedmiotu

18,18 
%

0,00
%

4,55
%

18,18
%

4,55
%

0,00
%

22,73
%

0,00
%

22,73
%

9,74
%

Wyniki po 
realizacji 

przedmiotu

100,00
%

85,19
%

85,19
%

100,00
%

74,07
%

100,00
%

100,00
%

74,00
%

100,00
%

92,06
%

Analizując wyniki badań jednoznacznie odnotowano znaczące różnice popraw-
ności wykonania poszczególnych zadań przed i po realizacji przedmiotu. Dane te 
zostały zaprezentowane na Rycinie 2. Przed realizacją przedmiotu minimalny wy-
nik poprawności wykonania zadań wyniósł 0,00%, maksymalny natomiast 22,73%. 
Średnia arytmetyczna poprawności wykonania zadań wyniosła tylko 9,74%.

Po realizacji przedmiotu wyniki znacznie uległy podwyższeniu i wskazywały:
–– minimum poprawności wykonania zadań na poziomie 74,00%,
–– maksimum poprawności wykonania zadań na poziomie 100,00%,
–– średnia poprawności wykonania zadań na poziomie 92,06%.
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Rycina 2. 
Porównanie realizacji poszczególnych zadań przed i po realizacji przedmiotu

Celem pośrednim prezentowanych badań była weryfikacja jakości realizacji 
przedmiotu z punktu widzenia studentów. Z odpowiedzi zaprezentowanych na Ryci-
nach 3-7 wynika, że przedmiot został pozytywnie oceniony przez grupę responden-
tów. Najważniejszą kwestią w ocenie prowadzącego przedmiot był stopień spełnie-
nia oczekiwań jego realizacji. Odpowiedzi w tym zakresie zostały rozłożone tylko 
na dwie odpowiedzi spośród pięciu wskazanych. Przeważająca większość uczestni-
ków badań oceniła swoje oczekiwania na poziomie oceny bardzo dobrej (91% odpo-
wiedzi), pozostałe osoby wskazały na ocenę dobrą (9% odpowiedzi). Odpowiedzi 
na tym samy poziomie ukształtowały się w pytaniu dotyczącym oceny zdobytych 
informacji pod kątem podniesienia własnych umiejętności i wiedzy w zakresie kom-
petencji informacyjnych – Rycina 4. Uczestnicy badań wskazali, że kompetencje 
zdobyte podczas realizacji przedmiotu wykorzystają w pracy zawodowej. Oceniono 
także zakres tematyczny przedmiotu i wskazano, że został on właściwie skonstru-
owany – 96% odpowiedzi wskazuje, że zakres ten jest odpowiedni. W pytaniu ostat-
nim uczestnicy badań zostali poproszeni o ocenę przygotowania merytorycznego 
prowadzącego przedmiot – 100% odpowiedzi zostało przydzielonych do wariantu 

„ocena bardzo dobra”.
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Rycina 3. 
Ocena realizacji przedmiotu

Rycina 4. 
Ocena przydatności zdobytej wiedzy i umiejętności
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Rycina 5. 
Ocena wykorzystania zdobytej wiedzy i umiejętności w życiu zawodowym

Rycina 6. 
Ocena treści przedmiotu
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Rycina 7. 
Ocena prowadzącego

Wnioski

Wyniki testów oceniających poziom wiedzy i umiejętności informacyjnych studen-
tów przed rozpoczęciem i po zakończeniu realizacji przedmiotu Kultura informa-
cyjna jednoznacznie wykazały pozytywne efekty nowo zdobytej wiedzy. Uczestni-
cy tych zajęć uzyskali znacznie wyższe kompetencje m.in. w zakresie: znajomości 
katalogów bibliotecznych, zasad tworzenia przypisów i bibliografii załącznikowej, 
znajomości serwisów, baz danych, repozytoriów, wyszukiwarek naukowych, czy 
budowania strategii wyszukiwawczej.

Ponadto zajęcia prowadzone w znacznej części w formie praktycznej pozwoliły 
na podniesienie umiejętności studentów w zakresie prawidłowego sporządzania bi-
bliografii pracy dyplomowej.

Druga część badań przeprowadzona w  formie ankiety wykazała pozytywną 
ocenę przygotowania i realizacji przedmiotu w opinii studentów.

Zaprezentowane wyniki potwierdzają zasadność i potrzebę realizacji przedmio-
tu, którego celem jest kształcenie kompetencji informacyjnych studentów. Na pod-
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stawie tych cząstkowych wyników badań można skonstruować przypuszczenie, iż 
przedmiot ten mógłby być realizowany w każdym programie nauczania, z uwzględ-
nieniem szczegółowych treści kształcenia dla właściwych dziedzin nauki. Podjęcie 
takiej decyzji wymaga jednak przeprowadzenia badań w tym zakresie w znaczne 
większej grupie respondentów, co stanowić będzie kolejny etap zaprezentowanych 
badań.
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Streszczenie

Głównym celem artykułu jest wskazanie na potrzebę kształcenia kompetencji informacyj-

nych studentów. Celem pośrednim jest potwierdzenie zasadności realizacji przedmiotu pod 

nazwą Kultura informacyjna w programie studiów drugiego stopnia kierunku Administra-

cja Publiczna w Państwowej Wyższej Szkole Zawodowej w Tarnowie.

Do przygotowania artykułu posłużono się metodą analizy i  krytyki piśmiennictwa 

oraz metodą sondażową. Scharakteryzowano w ten sposób tematykę dotyczącą kompetencji 

informacyjnych oraz potrzebę edukacji w tym zakresie, również na poziomie szkolnictwa 

wyższego. Metodyka badań empirycznych oparta na technice wywiadu pozwoliła na pre-

zentację efektów kształcenia studentów w zakresie kultury informacyjnej z dwóch perspek-

tyw – przed realizacją zajęć i po przeprowadzeniu zajęć. Badania miały charakter badań 

wstępnych i  zostały przeprowadzone na grupie 27 osób. Uzupełnieniem wyników badań 

była ankieta, w której oceniono realizację przedmiotu.

W  badanej grupie wykazano znaczy wzrost poziomu kompetencji informacyjnych 

z poziomu 9,74% do poziomu 92,06%. Dane te dotyczą poprawności wykonania określonych 

zadań w ramach realizacji przedmiotu Kultura informacyjna. Grupa osób biorących udział 

w badaniu ankietowym wskazała pozytywne efekty realizacji przedmiotu.

Uzyskane wyniki jednoznacznie potwierdzają celowość realizacji przedmiotu kształ-

cenia ukierunkowanego na rozwój kompetencji informacyjnych.

Słowa kluczowe: kompetencje informacyjne, kultura informacyjna, studenci

Summary

The main aim of this article is to point to the need for information literacy in the education of 

students. An intermediate goal is to confirm the validity of running a course in Information 

Culture in the syllabus of Public Administration second-cycle studies at the State Higher 

Vocational School in Tarnów.

The article was prepared with the use of critical analysis of literature as well as survey 

method. Issues of information literacy and the need for education in this field, also at the level 

of higher education, were characterized in this way. Methodology of empirical studies based 

on the interview technique allowed for the presentation of education outcomes of students 

in the field of Information Culture from two perspectives – before and after the completion 
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of classes. The research was of a preliminary nature and was carried out on a group of 27 

people. As a supplement of the results of the study came a survey which evaluated the im-

plementation of the course.

The study group demonstrated an increase in mean levels of information literacy from 

9.74% to 92.06%. These data pertain the correctness of performing specific tasks within the 

framework of the course in Information Culture. The group of people participating in the 

survey indicated positive effects of the subject.

The results obtained explicitly confirm the validity of running a course focused on the 

development of information literacy.

Keywords: information literacy, information culture, students
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Autorytet – wartość – człowieczeństwo
Authority – value – humanity

Pamięci Księdza Profesora Józefa Tischnera

1.

Autorytet jest osobą, która budzi moje człowieczeństwo według wartości.
Sens moich rozważań1 zawiera się w wyartykułowanym powyżej zdaniu; jak-

kolwiek zdanie to, by stało się w pełni zrozumiałe i przejrzyste, domaga się szcze-
gółowego rozważenia. Zanim to nastąpi, nieodzowne jest uściślenie kilku kwestii 
związanych z metodą rozważań i genezą problemów, które rozważać zamierzam.

Miałem wielkie i niezasłużone szczęście znać Księdza Profesora Józefa Tischne-
ra, miałem wielkie szczęście być Jego studentem. (Dla jasności: nigdy nie należałem 
do Jego najbliższego otoczenia, byłem jednym z wielu Jego studentów; słuchałem 
wykładów, zdawałem egzaminy, zaprosił mnie nawet kiedyś na swoje seminarium, 
co było dużym przeżyciem. Zaproszenie to było wynikiem pytania (wykładnia 
w hermeneutyce Heideggera), jakie Mu razem z pewnym kolegą zadałem, na co Ti-
schner w celu uzyskania odpowiedzi nakazał się nam pojawić na Jego seminarium. 
Gdy się na seminarium pojawiliśmy, ku naszemu osłupieniu okazało się, że Tischner 
zmienił jego temat i poświęcił je temu właśnie pytaniu. 

1 Szkic niniejszy jest zapisem wykładu jaki wygłosiłem dla nauczycieli tarnowskich szkół 31.05. 
2007 r.
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Z opatrzonej przez Niego dedykacją Etyki solidarności (był 20 maja 1997 roku, 
właśnie zdałem u Tischnera egzamin z wykładu monograficznego Filozofia wartości, 
po zdanym egzaminie poprosiłem go o autograf na książce, wydawało mi się wtedy, 
że Tischner będzie zawsze, że Jego obecność będzie mi towarzyszyła przez całe ży-
cie), z tej właśnie książki cytuję fragmenty Jego szkiców.

Tego kontaktu – tych spotkań – nie traktuję (nigdy nie traktowałem) w katego-
riach zaledwie towarzyskich. Myśl Tischnera wpłynęła na mnie intensywnie (w tym 
i  ta, że spotkać to do-świadczyć Transcendencji2), wiele spraw, które dostrzegam 
i  rozumiem (czasami dostrzegam i  niekiedy rozumiem), dostrzegam i  rozumiem 
dzięki Tischnerowi. Dlatego też (jest to jeden z powodów, choć nie jedyny) w toku 
moich dalszych rozważań zamierzam odwoływać się do myśli księdza profesora Jó-
zefa Tischnera. To też trzeba uściślić.

2.

W Mickiewiczowskich Zdaniach i uwagach znajduje się dystych zatytułowany Apo-
stolstwo i filozofia, który brzmi następująco: 

Filozof uczniom własnej nauki udziela:

Apostoł tylko świadkiem jest nauczyciela3.

Nie jestem ani filozofem ani (broń Boże!) apostołem. Gdyby jednak sens słów 
Mickiewicza potraktować serio, zaś apostolstwo i filozofię uznać za propozycję, czy 
lepiej: wskazanie możliwych sposobów wypowiadania (właściwie: wy-powiadania) 
pewnych myśli, wtedy mógłbym powiedzieć, że moje dalsze rozważania zamierzam 
prowadzić w przestrzeni wyznaczonej przez filozofa i apostoła... Wciąż, rzecz oczy-
wista, nie będąc ani jednym, ani drugim.

Chciałbym zostać dobrze zrozumianym: ja nie streszczam poglądów Tischnera, 
ja mówię – pomagając sobie słowami Tischnera. Chociaż: gdyby ktoś powiedział, że 
mówię dzięki Tischnerowi, miałby sporo racji.

2 J. Tischner, Filozofia dramatu. Wprowadzenie, Kraków 1999, s. 27.
3 A. Mickiewicz, Dzieła, t. I., Wiersze, oprac. W. Borowy, L. Płoszewski, Kraków 1949, s. 284.
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3.

Co odnotowawszy, powracam do rozważanego zdania brzmiącego: autorytet jest 
osobą, która budzi moje człowieczeństwo według wartości. Pierwszym słowem 
domagającym się uważnego namysłu jest (niezupełnie paradoksalnie) słowo – jest. 
Słowo to niesie z sobą istotne znaczenia. Oto powiadając, że autorytet jest osobą, 
która budzi moje człowieczeństwo według wartości, przede wszystkim wskazuję 
na ontyczny wymiar tego faktu. Istnienie autorytetu nie jest fantazmatem, nie jest 
iluzją; tak sformułowane zdanie wiąże się z przekonaniem, że autorytet istnieje, że 
autorytet – właśnie – jest. 

Zdanie powyższe zakrawa na truizm, jeśli nie uzupełnić go rozpoznaniem 
następującym: często (zwłaszcza współcześnie) myli się autorytet z idolem. Ta po-
myłka jest, niestety, powszechna, być może warto wskazać różnice. Idol, ujmując 
rzecz najprościej, jest parodią autorytetu, jest jego karykaturą; zaś z punktu ontyki, 
z perspektywy istnienia, idol jest iluzją autorytetu. Idol udaje autorytet – również 
istnieniowo (słowo eidōlon znaczy tyle co widmo, obraz, kukła). Chodzi zaś o  to, 
że – pominąwszy wszystkie komplikacje – idol nie istnieje (bo jest konstruktem 
sztucznym, najczęściej konstruktem medialnym), natomiast autorytet tak. Jeszcze 
inaczej: jednym z wyznaczników bycia-autorytetem jest przeciwstawienie jego by-
cia byciu-idolem. Wspomniane przeciwstawienie jest natury ontycznej; i to również 
mam na myśli używając w odniesieniu do pojęcia autorytet słowa jest. Sensem idola 
jest nieistnienie, sensem autorytetu jest istnienie. Wreszcie: przestrzenią idola jest 
iluzja, przestrzenią autorytetu jest prawda. 

4.

Istnieje jeszcze jeden istotny wyznacznik tego słowa związany z faktem, iż nigdy nie 
istnieje się w ontycznej próżni, zawsze istnieje się wobec, zawsze jest się – wobec. 
Co więcej: zawsze istnieje się jakoś, zawsze istnieje się w jakiś sposób. Przy czym: 
sposób istnienia zostaje wyznaczony przez to, wobec czego istnieję, przez tego, wo-
bec kogo istnieję. 

W szkicu zatytułowanym Nauka Tischner pisze:
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Uprawiając naukę, uprawiamy wielostronny dialog z innymi ludźmi. Dwie płasz-

czyzny owego dialogu wydają się istotne – jedną określa słówko „dla”, inną słów-

ko „z”. Naukę uprawiamy d l a kogoś i z kimś – „z-kimś” i „dla-kogoś” . Ten, z kim 

uprawiamy naukę, jest zawsze w  jakimś stopniu naszym mistrzem. Ten, z kim 

uprawiamy naukę, jest uczniem i odbiorcą prawdy, jest kimś, kogo bardziej intere-

sują owoce nauki niż droga do ich osiągnięcia4.

Sądzę, że sposób istnienia autorytetu – to, jak autorytet istnieje, to, w jaki spo-
sób autorytet jest – można opisać podobnie. Autorytet istnieje dla-mnie, zaś ja ist-
nieję z-nim.

To nie wszystko. Z Wychowania – kolejnego ważnego szkicu Tischnera – pocho-
dzi myśl następująca: 

Trzeba powiedzieć tak: wychowują jedynie ci, którzy mają nadzieję. Do tego na-

leży dodać: wychowują, kształtując wychowanków. Wychowanie jest pracą oko-

ło ducha – pracą według nadziei. Dopiero za nadzieją przychodzi miłość, wiara, 

kształtuje się odpowiedni zmysł rzeczywistości. Dlatego kluczową zasadą jest za-

sada w i e r n o ś c i . Tutaj nie wolno zdradzać – nie wolno pod żadnym pozorem. 

Więzów powiernictwa nadziei zrywać nie wolno. To grozi rozpaczą. Czują to wy-

chowawcy, wiedzą o tym dobrze wychowankowie5.

Wydaje mi się, że w mówieniu o byciu autorytetem należy uwzględnić podobne 
kryteria. Mówiąc zatem, że autorytet jest, powiadam, że jest on dla-mnie, zaś ja 
jestem z-nim, powiadam dalej, że ta relacja (ten dramat) dzieje się w horyzoncie 
nadziei w taki oto sposób, że ja autorytetowi powierzam swoją nadzieję, zaś on staje 
się mojej nadziei powiernikiem. Tym zaś, co nas łączy jest wierność.

5.

Autorytet jest osobą. Osoba to kolejne ważne słowo. Po pierwsze dla tego, że pozwa-
la powiedzieć, że autorytet to człowiek. Nie instytucja, nie firma, nie fundacja, nie 

4 J. Tischner, Etyka solidarności, Kraków 1981, s. 37.
5 Ibidem, s. 74.



Autorytet – wartość – człowieczeństwo 253

urząd państwowy, nie organizacja – zawsze człowiek. Można zapytać, dlaczego nie 
użyłem słowa „człowiek” w sformułowanej na wstępie i rozważanej tutaj definicji 
– a nie użyłem tego słowa świadomie. Chodzi mi bowiem o dostrzeżenie człowieka 
pojmowanego właśnie jako osoba, jako persona. Takie pojęcie – taka perspektywa 

– zakłada rozumienie siebie jako życia, które nie jest (statycznie), ale nieustannie 
i dynamicznie staje-się, tworzy-się. Taka perspektywa odnosi się do autorytetu, od-
nosi się również do mnie. Taka perspektywa pozwala powiedzieć, że relacja bycia-z-

-autorytetem jest relacją dwóch osób.
Powiedziałem wcześniej, że zawsze istnieje się wobec; tę myśl można użyć 

w sensach nieco innych, dookreślających bycie-z-autorytetem. Otóż (to jest kwestia 
bardzo ważna) nie ma czegoś takiego jak autorytet w ogóle. Nie ma czegoś takiego 
(choć zapewne wielu by tak chciało, wielu ułatwiłoby to życie) jak autorytet po-
wszechny i ogólny. Autorytet jest zawsze dla mnie. On może istnieć-jako-autorytet 
dla innych, ale ja mogę mówić tylko i wyłącznie za siebie. Stąd też w definicji, którą 
tu rozważam, mówię, iż autorytet budzi moje człowieczeństwo. Autorytet pozwala 
mi powiedzieć: ja jestem wobec, jestem z wreszcie: ja jestem. 

I być może to, co zostało dotąd zapisane, przynajmniej częściowo tłumaczy, co 
rozumiem pod pojęciem „człowieczeństwo”6. 

6.

Jak rozumieć słowo „według”? Po pierwsze – to jest rozwiązanie najbardziej oczy-
wiste – jako: „zgodnie z”. To oznaczałoby postępowanie zgodnie z hierarchią war-
tości. Myślę też o znaczeniu innym. Być według, to znaczy istnieć ze świadomością 
wartości, istnieć w świetle wartości, w horyzoncie i żywiole wartości. 

Tak rozpoznane bycie-według wskazuje również na sposób uobecnienia (ściślej: 
u-obecnienia) wartości poprzez autorytet. Oto wartość nigdy nigdy nie może zo-
stać narzucona, nigdy nie może zostać wymuszona. Bowiem wymuszenie wartości 
wcześniej czy później doprowadzi do ideologii. 

6 Pojęcie to koresponduje z dawną – i  coraz słabiej, niestety, dziś identyfikowaną – kategorią 
humanitas. 
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7.

Zostało wreszcie do rozjaśnienia słowo ostatnie, najtrudniejsze i  zarazem najważ-
niejsze. Najważniejsze, bo dookreśla istotę relacji pomiędzy mną i autorytetem, naj-
trudniejsze – było najtrudniejsze do odnalezienia, zarazem jest niełatwe w eksplika-
cji. Chodzi o słowo „budzić”. 

Bo – co właściwie robi autorytet? Poza tym, że jest, czy: przez to, że jest? Stwa-
rza? Uobecnia? Przywołuje? Buduje? Jest. Ale co w tym byciu robi? Inaczej: jak on 
jest? Jak on jest wobec mnie? 

W cytowanym wcześniej Wychowaniu Tischner pisał, że uczeń zawdzięcza wy-
chowawcy przebudzenie. 

Każdy z nas miał jakiegoś wychowawcę. Co mu zawdzięcza? Myślę, że nie odbie-

gnę od prawdy, gdy powiem: przebudzenie. Najpierw szliśmy przez życie nie wie-

dząc, o co naprawdę w życiu chodzi, jakby w półśnie. Głos wychowawcy wyrwał 

nas z tego snu. Resztę już trzeba było zrobić samemu7.

Tak chciałbym dostrzegać relację pomiędzy autorytetem i  mną. Tak właśnie 
rozumiem słowo „budzić”. Autorytet jest osobą, która budzi moje człowieczeństwo 
według wartości. Reszta należy do mnie i zależy ode mnie. Resztę trzeba robić sa-
memu. Słowo „trzeba” jest tutaj bardzo ważne; to słowo wskazuje bowiem na po-
winność. 

Wróćmy jeszcze do szkicu Tischnera:

Sokrates przyrównał pracę wychowawcy do zabiegów położnej, która pomaga 

matce przy porodzie. Dzięki pracy wychowawcy rodzi się w duszy człowieka ja-

kaś prawda. Prawda ta staje się siłą człowieka. Wychowawca prawdy tej nie stwa-

rza, jak położna nie stwarza dziecka. On tylko pomaga, dołączając do wysiłków 

człowieka swój wysiłek8. 	

7 J. Tischner, Etyka solidarności, op. cit., s. 75.
8 Ibidem.
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W podobny sposób pojmuję relację pomiędzy mną i autorytetem. Wychowawca 
może być autorytetem; autorytet może być wychowawcą. Przy czym: relacja pomię-
dzy mną i autorytetem przekracza granicę wychowawca – uczeń. Owo przekrocze-
nie jest w istocie przekroczeniem granicy śmierci. 

Oto bowiem pojawia się pytanie, które w  sposób nieunikniony trzeba zadać. 
Tym pytaniem jest – niezupełnie paradoksalnie – pytanie o odpowiedź. O moją od-
powiedź na pytanie, które zadaje mi autorytet; o moją odpowiedź autorytetowi. Tą 
odpowiedzią jest – jak sądzę – sfera sensów zawierająca się w przestrzeni wyzna-
czanej przez pojęcia, o których wcześniej mówił Tischner. Mam na myśli wierność 
i nadzieję. 

Odpowiedzią jaką udzielam autorytetowi jest sposób bycia wobec autorytetu. 
Jestem zaś wobec autorytetu tak oto, że moim sposobem bycia jest wierność w ho-
ryzoncie nadziei. 

8.

Książka, z której cytuję fragmenty szkiców Tischnera opatrzona jest dedykacją: Mi-
chałowi Nawrockiemu na wspomnienie spotkań i datą: 20. V. 1997. Byłem na II roku 
studiów, zdałem o Tischnera egzamin z wykładu monograficznego Filozofia warto-
ści, wydawało mi się wtedy, że Tischner będzie zawsze, że Jego obecność będzie mi 
towarzyszyła przez całe życie. Od tamtego dnia minęło blisko dwadzieścia lat i teraz 
już mi się tak nie wydaje. Teraz jestem tego pewien.

9.

Również i to mam na myśli, gdy mówię, że autorytet jest osobą, która budzi moje 
człowieczeństwo według wartości. 
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Streszczenie

Przedmiotem analizy zawartej w prezentowanym szkicu jest problematyka pojęcia autoryte-

tu w szerszym kontekście człowieczeństwa i wartości. Punktem odniesienia jest filozoficzna 

refleksja Józefa Tischnera, która w  niniejszym szkicu staje się obiektem analizy, zostaje 

jednocześnie wykorzystana jako aparat metodologiczny i pojęciowy.

Słowa kluczowe: Aksjologia, wychowanie, filozofia, dramat, Tischner

Summary

The subject of the analysis contained in the paper is the concept of authority in the broader 

context of humanity and values. The reference point is a philosophical reflection of Józef 

Tischner, which becomes the object of analysis and is simultaneously also used as a method-

ological and conceptual apparatus.

Keywords: axiology, education (upbringing), philosophy, drama, Tischner
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