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WSTEP

Proces wychowania cztowieka to dzis$ nie tylko wyzwanie, ale i odwieczny pro-
blem, szczegélnie w okresach trudnych i przetomowych. Zyjemy bowiem w cza-
sach trudnych, ciekawych i nieprzewidywalnych zarazem.

Stad mysl pedagogiczna i podejmowane w tym zakresie dziatania pedagogicz-
ne ewoluowaty i bedg ewoluowaé, poniewaz wptyw na to ma nie tylko rozwaj
nauki i techniki, ale takze - jak cho¢by w ostatnim czasie - nieprzewidziane zda-
rzenia/zjawiska (np. pandemia).

Niespodziewana w swoim zasiegu epidemia koronowirusa Covid-19 zdewasto-
wata i przeorganizowata zycie wielu spoteczenstw. Zmusita do nowych zachowan,
innej organizacji zycia w domach, szkotach, instytucjach uzytecznosci publicznej
itp. Zapewne ta sytuacja bedzie generowata nieznane dotad obcigzenia psycho-
logiczne i spoteczne na ludzi wszystkich pokolen. Dzis$ to jeden z najwazniejszych
momentdw w najnowszej historii. Podobny wptyw na pokolenie milenialsow miat
kryzys z lat 2007-2009. Pojawia sie pytanie — czy i w jakim stopniu pandemia
uksztattuje nowe pokolenie, ktdre po raz pierwszy zmierzy sie z przerwaniem
normalnego trybu zycia. Przed nowymi i trudnymi wyzwaniami stoi nie tylko
$wiat nauki. Z nowymi zadaniami/rolami juz zmierzajg sie rodzice, nauczyciele-
wychowawcy i opiekunowie.

Zatem tom V z cyklu Czas na wychowanie jest ponownie okazjg i przyczyn-
kiem do wieloptaszczyznowej dyskusji i do namystu, a fakt ten potwierdzajg re-
feraty autoréw reprezentujgcych polskie i zagraniczne osrodki akademickie. To
czteroczesciowe opracowanie zawiera referaty o charakterze zaréwno teoretycz-
nym, jak i empirycznym.

Pragniemy zaznaczy¢, ze publikacja niniejsza to, miedzy innymi, rezultat
wieloletniej wspotpracy Instytutu Spoteczno-Prawnego (w przesztosci Insty-
tutu Humanistycznego — przyp. B.P.) Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej
im. Angelusa Silesiusa w Watbrzychu z Grodzienskim Panstwowym Uniwersytetem
im. Janki Kupaty (Republika Biatorus) i Panstwowym Pedagogicznym Uniwersy-
tetem im. L. N. Totstoja w Tule (Rosja).

Cze$¢ pierwszg otwiera tekst Zenona Jasinskiego pt. Trojgfos w sprawie
reformy systemu edukacji w Polsce, zawierajgcy wnikliwy przeglad zasadnosci,
jakosci i (nie)skutecznosci reformowania systemu edukacji nie tylko w Polsce.
Autor ten, odwotujgc sie do pogladdéw uznanych autorytetéw w dziedzinie re-
form oswiatowych i badaczy teorii zmiany w ujeciu poréwnawczym, ,oddajgc
gtos” ekspertom, zaznacza, ze Gtos | (edukacja Michaela Fullana w ujeciu Eugenii
Potulickiej) i Gtos Il odnoszg sie do kontekstu miedzynarodowego, natomiast
Gtos Il dotyczy stanu polskiej rzeczywistosci edukacyjnej (Zbigniewa Kwiecin-
skiego i Tadeusza Lewowickiego wybrane problemy reformy edukacji w Polsce
po transformacji ustrojowej lat dziewiecdziesigtych XX wieku).

Z kolei Stefania Walasek — w tekscie Drogi szkolnictwa do Niepodlegtej Pol-
ski — analizujgc gtéwne zatozenia pracy szkolnictwa powszechnego w Galicji od
potowy XIX wieku, ujawnia istote ich tworzenia, zasady pracy oraz dokonania.
I chociaz z 6wczesnych dyskusji na konferencjach nauczycielskich, posiedzeniach
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zwigzkowcow czy tamach prasy —zdaniem Autorki — wynikato, ze podejmowano
wiele inicjatyw/projektéw w kwestii szkolnictwa, to jednak nie wszystkie apro-
bowano — na przyktad projekty Rady Szkolnej Krajowej czy reprezentantdw po-
szczegblnych ugrupowan politycznych. Niewatpliwie galicyjski dorobek w sposéb
znaczacy wpisat sie na rzecz szkolnictwa w latach | wojny swiatowej.

Podmioty spoteczne we wspoétczesnym wychowaniu to pole problemowe
Krystyny Ferenz. Spoteczeristwa demokratyczne — zdaniem Autorki — w swych
systemach politycznych powinny uwzgledniac interesy panstwa, narodu oraz
mniejszych grup spotecznych, bowiem lokalnos¢ jest znaczacg zmienng posred-
niczacg w wyznaczaniu zamierzen jednostkowych i mozliwosci ich realizacji. Pod-
miotowos¢ instytucji edukacyjnych wynika z lokalnych intereséw spotecznych.

W Edukacyjnych walorach literatury dzieciecej Henryk Gradkowski, odnoszac
sie do epoki romantyzmu, zaznacza, ze juz wtedy doceniano osobowos¢ dziecka,
a nawet zapoczatkowano jego gloryfikacje. Potem pojawita sie Ania z Zielonego
Wzgdrza Lucy Maud Montgomery (1908 r.), a na gruncie polskim dzieta Kornela
Makuszynskiego — na przyktad Szatan z siodmej klasy — powies¢, ktéra zapo-
czatkowata tancuch beletrystyki , dzieciecej” o charakterze detektywistycznym.
W podobnej konwencji pojawity sie serie powiesciowe Edmunda Niziurskiego,
Adama Bahdaja, Jerzego Broszkiewicza czy Zbigniewa Nienackiego. Po Il wojnie
Swiatowej rynek czytelniczy dopetnity specjalne zbiory tekstow literackich ad-
resowanych do dzieci i nauczycieli. A dzi$ ? Dzi$ czytanie dzieciom i przez dzieci
nabrato nowego wymiaru — dziecko (nawet dwuletnie) zaczyna dzien od obej-
rzenia bajki w telewizji lub w internecie.

W czesci drugiej, Ewa Sowa-Behtane w artykule Religijnos¢ polskiej mtodzie-
2y. Rola religii w procesie wychowania i resocjalizacji, wprowadza czytelnika
w dyskurs na temat ponowoczesnej religijnosci mtodziezy polskiej na podsta-
wie badan przeprowadzonych w Krakowie wsréd mtodziezy deklarujacej przy-
naleznosc¢ do trzech subkultur: szalikowcéw, techno-fanéw i hip-hopowcow.
Uzyskane wyniki badan pozwolity Autorce na sformutowanie dezyderatéw pe-
dagogicznych, w ktérych zwraca uwage na znaczgca dzis role religii w procesie
wychowania i resocjalizacji wspoétczesnej mtodziezy.

Tekst Stanislava Pfibyla pt. Novozdkonni aspekty rodiny a potomstwa (Nowo-
testamentowe aspekty rodziny i wychowania skupia naszg uwage na wycho-
waniu rodziny i dzieci w ewangeliach i we wczesnym Kosciele, w szczegdlnosci
na sytuacji dziecka. Autor ten podkresla, ze nauczanie Jezusa o Krélestwie Bozym
wzywa do zdecydowanego nasladowania, do wyrzeczenia sie rodziny i potom-
stwa, a takze wychowania swoich dzieci. Te pozornie sprzeczne tendencje zostaty
czesSciowo zmienione w czasach apostolskich, kiedy to chrzescijanski radykalizm
mogt sie manifestowaé w przyktadnym zyciu matzenskim, a nawet wymaganiu
od kandydatow na urzedy duchowne, by wtasciwie wychowywali swoje dzieci.

O kondycji wspodtczesnej mtodziezy tj. w jaki sposdb ona funkcjonuje w spo-
teczenstwie pdznej nowoczesnosci, w ktdrym zycie nie jest jednoznacznie zdefi-
niowane ani zamkniete w dookreslonych tozsamosciach — traktuje tekst Barbary
Adamczyk — Ryzyko rozwojowe uzywania substancji psychoaktywnych przez
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mfodziez. \Wystepujgce na etapie pdznej adolescencji kryzysy, zdaniem Autorki,
determinuja ryzyko rozwojowe widoczne miedzy innymi w ,,sieganiu” po sub-
stancje psychoaktywne. Ten aktualny — nie od dzi$ — problem Autorka przeanali-
zowata na podstawie badan ankietowych przeprowadzonych wsrdd licealistow,
ktére pozwolity nie tylko na zdiagnozowanie poziomu wiedzy mtodych ludzi na
temat substancji psychoaktywnych, ale takze skutkow ich dziatania i zakresu ich
spozywania.

,Fragment opowiesci” o trudnych, powojennych losach ludnosci niemieckiej
zamieszkujacej niezwykty region Dolnego Slaska, ktérej spoiwem byta historia
szkolnictwa, przedstawia Anna Tutaj (Die deutsche Minderheit in Niederschle-
sien und ihr Schulwesen in den Jahren 1945-1970. Ein Abriss der Problematik)
podkreslajgc, ze chociaz masowe wysiedlenia ludnosci niemieckiej z powojenne;j
Polski zakonczyty sie w 1947 r., to do roku 1949 trwaty mniejsze akcje wysie-
dlencze. Po zakonczeniu dziatan wojennych —z powodu uruchomienia przemystu
— czesci ludnosci niemieckiej odmoéwiono prawa wyjazdu i dlatego podejmowa-
li prace w dolnoslgskich kopalniach, fabrykach, czy gospodarstwach rolnych.
Dopiero nawigzanie stosunkow dyplomatycznych pomiedzy powojenng Polska
i powstatg w 1949 r. NRD, zmienito te sytuacje, wtedy zaczety powstawac szkoty
z niemieckim jezykiem wyktadowym.

Cze$(¢ trzecig stanowia rozwazania na temat relacji zachodzacych pomiedzy
szybko rozwijajacym sie swiatem techniki, a kondycjg wspotczesnych mtodych
ludzi, napie¢ edukacyjnych i w zwigzku z tym, nowych wyzwan w sferze teorii war-
tosci. Nowe technologie juz na tyle wpisaty sie w zycie wspotczesnego cztowieka,
ze wymaga to zmian nie tylko otoczenia, ale réwniez i naszej mentalnosci, aby
moc w tym nowym otoczeniu zyé. Obserwowane dzis rozne formy tadu spotecz-
nego, rézne paradygmaty kulturowe, jednych aktywizujg, a innych dziwig i wpro-
wadzajg w zaktopotanie. Ci pierwsi podazajg za wyzwaniami, natomiast ci drudzy
majg problemy z adaptacjg do gwattownie zmieniajgcych sie warunkdéw zycia.

Biorgc pod uwage powyzsze, Barbara Pigtkowska w tekscie Realna vs wir-
tualna ptaszczyzna wychowania: w pogoni za wychowankiem, rozwaza sytu-
acje dziecka/wychowanka z perspektywy dwdch rodzajéw przestrzeni— realnej
i wirtualnej. Coraz powszechniej kontakty spoteczne w realnej rzeczywistosci
zastepujg dzi$ kontakty w rzeczywistosSci wirtualnej. Internet/cyberprzestrzen
jest, niestety, jedynie substytutem kontaktow spotecznych. Dzieci i mtodziez,
szczegblnie podatni na manipulacje, nie widzg w tym nic szczegdlnego, bowiem
przestrzen wirtualna jest juz ich prawdziwym swiatem. Ale —i o tym zapominajg
mtodzi ludzie — ten swiat kryjacy w sobie (niewatpliwie) wiele mozliwosci, jest
iluzjg bezpieczenstwa i anonimowosci.

Mariusz Augustyniak — Rola Internetu w Zyciu mfodziezy szkoty ponadgimna-
zjalnej — analiza wynikow badan wtasnych — wprowadza nas w jego istote. Opi-
suje, w jaki sposéb zmienia sie podejscie do internetu i jak jest on postrzegany
przez ludzi w zaleznosci od wieku. Autor przedstawia wyniki badan ankietowych,
przeprowadzonych wsréd ucznidéw trzecich klas dziewieciu watbrzyskich gimna-
zjéw. Celem badan Autora byto uzyskanie danych na temat czasu spedzanego
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przed komputerem w internecie w dzien powszedni oraz wolny od zajeé¢, miejsca
i celu korzystania oraz zakresu sprawowania kontroli przez rodzicéw.

Antoni Kulpa w teksci Poczucie sensu zycia i niepokdj u mfodziezy z zaburze-
niami zachowania, omawia i analizuje wyniki badan wtasnych na temat poczucia
sensu zycia, poziomu i struktury niepokoju w grupie 40. nieletnich chtopcow z za-
burzeniami zachowania z wykorzystaniem Skali Sensu Zycia /PLT/ J.C. Crumbau-
gha i LT. Maholicka i Arkusza Samopoznania R.B. Cattella. Z badan Autora wynika,
ze 80 proc. badanych przezywato poczucie bezsensu zycia, wyrazajgce sie brakiem
plandw i dgzen na przysztosé, negatywng oceng sensu wiasnego istnienia i niskim
stopniem afirmacji zycia. Ponadto wszystkich badanych charakteryzowat wysoki
poziom niepokoju, ktérego zrédtem byto niezréwnowazenie emocjonalne, niski
stopien integracji osobowosci, podejrzliwos¢ i wewnetrzne napiecie.

Agata Gwizd-Leszczyriska w artykule pt. Detal w architekturze. Cztowiek —
edukacja — miasto, odwotujac sie do proksemiki — nauki o wzajemnych relacjach
pomiedzy cztowiekiem a otaczajacg go przestrzenig — rozwaza ciekawy problem
dynamicznego zwigzku architektury z pedagogika jako istotnego elementu so-
cjalizacji i wychowania. Autorka zwraca uwage na spoteczny charakter sztuki
jako jedno z cenniejszych zrodet miedzypokoleniowego oraz miedzykulturowego
dialogu. Teren badan osadzono w rejonie wroctawskiej dzielnicy Nadodrze, wy-
rézniajgcej sie unikatowg dekoracjg architektoniczng. Otrzymane wyniki badan
oraz prowadzone cyklicznie warsztaty z wykorzystaniem autorskiej zabawki edu-
kacyjnej, pozwolity Autorce na zweryfikowanie tezy o sile oddziatywania sztuki
umiejscowionej w przestrzeni miejskiej.

W czesci czwartej, Larysa M. Tarantsej, z Grodzienskiego Okregowego Insty-
tutu Rozwoju Zawodowego (Republika Biatorus) — na podstawie badan wtasnych
— analizuje Problem gotowosci nauczycieli do ksztaftowania narodowej tozsa-
mosci uczniow i stwierdza, ze stopien profesjonalnego przygotowania nauczycieli
w zakresie ksztattowania narodowej tozsamosci biatoruskich uczniéw wymaga
wypracowania nowej, systemowej organizacji pracy, a drogg do tego jest miedzy
innymi ksztattowanie kompetencji opartych na komponencie czynnosciowym
w strukturze tozsamosci narodowej nauczyciela.

Inna I. Osadchenko z Paristwowego Pedagogicznego Uniwersytetu im. Pavla
Tyczyny w Humaniu (Ukraina) — koncentrujgc naszg uwage na Psychopedago-
gicznych uwarunkowaniach ksztatcenia akademickiego: problem wspodftcze-
snych reform na Ukrainie — powiada, ze dzi$ w szkotach wyzszych nakfada sie
wiele probleméw natury wychowawczej i dlatego zasadnym bytoby podejmo-
wac skuteczne dziatania w sferze motywacji i preferowanego systemu warto-
$ci nauczyciela, organizacji jego pracy w oparciu o dialog, wzajemny szacunek
i komfort psychiczny, adekwatnie do wymagan dydaktycznych oraz aktywnosci
poznawczej studentéw.

Swiat sie zmienia, a my razem z nim. Rozwdj nowoczesnych technologii stawia
nowe wyzwania przed systemami edukacji i tym samym powieksza sie wachlarz
problemoéw stojgcych przed edukacjg ustawiczng. Ksztatcenie ustawiczne — nie
od dzi$ —to wazny filar w rozwoju systemoéw edukacyjnych.
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Kwestie Ksztafcenia ustawicznego: nowoczesne koncepcje rozwija Wiktor
P. Tarantsej z Grodzienskiego Paristwowego Uniwersytetu im. Janki Kupaty (Re-
publika Biatorus). Istotg ksztatcenia ustawicznego — zdaniem Autora — jest roz-
szerzenie zrédet i miejsc ksztatcenia/komunikowania sie, poniewaz w kazdym
miejscu —w bibliotece, w internecie, w miejscu pracy, w grupach komunikowa-
nia nieformalnego itp. — zaktada sie rowniez rozszerzenie mozliwosci dostepu do
diagnostyki form, technik i procedur. Diagnostyka i jej wyniki mogg by¢/sg impul-
sem do rozszerzania i pogtebiania procesu ,,wchodzenia” osobowosci w szeroko
pojeta sfere edukacyjna.

W dalszej kolejnosci — Samoksztatcenie jako czynnik rozwoju ,,Akme osobo-
wosci” — jego istote i jak wazna to zmienna w procesie rozwoju osobowosci
— przekonuja: Maral D. Yssekeshova, Ekaterina Sh. Kochkorbaeva, Zhanar K. Sa-
galieva z Kazachskiego Agrotechnicznego Uniwersytetu im. S. Seyfullina w Asta-
nie (Kazachstan). Autorki przedstawity droge samodoskonalenia zawodowego
w oparciu o wiedze z zakresu akmeologii. Rozwdj profesjonalny — zdaniem tych
Autorek — w duzej mierze determinuje dobre poznanie siebie, a dobre pozna-
nie siebie pozwala stworzy¢ system motywacji ukierunkowany na wtasny rozwaj
zawodowy i wykorzystanie swojego potencjatu twdrczego. Poznanie siebie, po-
zwala wypracowac strategie widgcg ku stanowi ,Akme”.

Catos¢ niniejszego opracowania zamyka tekst Inny L. Fedotenko i Iriny
A. Yugfeld pt. Psychopedagogiczne zagrozenia we wspofczesnym uniwersytecie
z Panstwowego Pedagogicznego Uniwersytetu im. L. N. Totstoja w Tule (Rosja).
Dyskurs Autorek oscyluje wokdt waznych dzis problemow, dotyczgcych zagrozen
ryzykownych, wystepujacych w srodowisku akademickim, zagrozen zaktdcajgcych
sprawng realizacje procesu ksztatcenia. A sytuacje ryzykowne — zdaniem Autorek
—wynikajg z poczucia niskiego poziomu motywacji studentdéw, ich infantylizmu,
trudnosci adaptacyjnych oraz leku przed porazky. Wysoki poziomu leku obser-
wuje sie przede wszystkim wsrdod studentow pierwszego roku.

| tak oto — wychodzgc naprzeciw oczekiwaniom Czytelnikéw nie tylko obezna-
nym z aktualnymi, waznymi i trudnymi problemami pedagogicznymi — zapraszam
do lektury, do namystu wokét wieloaspektowo ujetych probleméw pedagogicz-
nych.

Serdeczne podziekowania kieruje do Panow: Profesora Bogdana Cimaty i Pro-
fesora Andrzeja Matkiewicza— za konstruktywne uwagi, cierpliwosc i zyczliwos¢,
dzieki ktdrym niniejsze opracowanie uzyskato ostateczny ksztatt.

Watbrzych, kwiecien 2020 r.
Barbara Pigtkowska
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Trojgtos w sprawie reformy
systemu edukacji w Polsce

Three perspectives on the topic of the reform
of Polish educational system

Po wojnach, rewolucjach i innych wielkich przemianach spotecznych
nastepujq okresy wielkich reform wychowania

Pedro Rossello

(Bogdan Nawroczyriski, 1972, s.10)

Streszczenie

Reformowanie systemdéw oswiatowych i szkolnych jest zabiegiem ztozonym,
waznym spotecznie, ktdry pocigga za sobg duzy wysitek organizacyjny i finan-
sowy panstwa, a w czesci rodzicéw. Wielkie reformy systemoéw edukacyjnych sg
wigzane z waznymi wydarzeniami spotecznymi. Ich intencjg jest lepsze przygo-
towanie mtodziezy w szkotach do petnienia rél spotecznych w spoteczenstwie
przez jej absolwentdéw, zaspokojenie potrzeb spoteczeristwa w dziedzinie edu-
kacji. Badacze reform (zmian) oswiatowych zwracajg uwage na to, kto, jakie
i w jakim zakresie chce zaspokoi¢ potrzeby? Czego reformy gtdwnie dotyczg?
W jakg wpisujg sie strategie: kontynuacji, czesciowej modernizacji czy global-
nej zmiany systemu? Wspotczesnie za podstawowy motyw reform oswiatowych
uwaza sie przemiany cywilizacyjno-kulturowe i postep techniczny, przemiany te
wymuszajg koniecznos¢ podejmowania ciggtych reform.



Rzady panstw odpowiedzialne za stan oswiaty w swoim kraju powinny
uwzglednia¢ w procesie reformowania okreslone zasady i procedury. Ich lek-
cewazenie sprawia, ze reforma nie przynosi korzysci, staje sie pseudoreforma,
wywotuje stras u ucznidéw i nauczycieli oraz rodzicow i wywotuje krytyke spote-
czenstwa.

Stowa kluczowe: reforma systemu edukacyjnego, rodzaje reform, czynniki po-
wodzenia i niepowodzenia reform.

Wprowadzenie

Teze postawiong przez wybitnego pedagoga hiszpanskiego daje sie wyjgtkowo
tatwo zilustrowac na przyktadzie zmian, jakie miaty miejsce w polskiej edukacji
w kontekscie wydarzen historycznych na ziemiach polskich, poczynajgc od wiel-
kiego dzieta Komisji Edukacji Narodowej (1773 r.) jako konsekwencji pierwszego
rozbioru Polski w 1772 r., a na ostatniej reformie wdrozonej w 2017 r. przez
Rzad Prawa i Sprawiedliwosci.

Tu podaje przyktady reform oswiatowych w Polsce i wydarzen z nimi po-
wigzanych po 1945 r.: mata reforma szkolna (1948 r.) byta konsekwencjg przy-
jecia wtadzy przez komunistéw w Polsce (1948 r.); reforma o systemie oswia-
ty 2 1961 r. byta rezultatem upadku stalinizmu; reforma z 1973 r. (koncepcja
upowszechnienia szkoty 10-letniej) to konsekwencja ruchow mtodziezowych
w Europie z 1968 r. i wydarzen w Polsce na Wybrzezu w 1970 r. (powotanie
Komitetu Ekspertéw 1971, Raport o stanie oswiaty 1973); odwotanie reformy
z 1973 r. w stanie wojennym 1982 r. byto konsekwencjg kryzysu ekonomiczne-
go i politycznego oraz wprowadzenia stanu wojennego w 1981 r.; umochnienie
niezaleznego ruchu zwigzkowego ,Solidarnos¢”, Powotanie Nowego Komitetu
Ekspertéw w 1986 r., opublikowanie w 1989 r. raportu ,Edukacja Narodowym
priorytetem. Raport o stanie edukacji w PRL”, transformacja ustrojowa w Polsce
1989 r. — byty czynnikiem sprawczym reform programowych po roku 1990 r.,
innego myslenia o szkole, niespdjnych pomystow o reformie polskiej szkoty.
Zwyciestwo wyborcze Akcji Wyborczej Solidarnos¢ doprowadzito do kontrower-
syjnej reformy ministra Mirostawa Handkego z 1999 r. Wdrozona pospiesznie
reforma strukturalna polegajgca na skréceniu szkoty podstawowej do lat szesciu,
powotaniu trzyletniego gimnazjum, skroceniu liceum ogdlnoksztatcgcego do lat
trzech, a technikum do czterech, przyjecie koncepcji upowszechnienia szkolnic-
twa Sredniego poprzez rozbudowe ilosciowg licedw ogdlnoksztatcgcych kosztem
zasadniczych szkét zawodowych (Jasinski, 2006, s. 77-78).

W 2017 r. rzad Prawa i Sprawiedliwosci wdrozyt reforme systemu szkolnego
w Polsce, przywracajgc strukture systemu szkolnego sprzed 1999 r. Jednakze
wszystkie reformy systemu oswiatowego przeprowadzane w Polsce od lat sie-
demdziesigtych ubiegtego wieku, budzity i budzg nadal znaczny sprzeciw czesci
srodowisk naukowych i spotecznych, ze wzgledu na niejasne cele, pospiech, w ja-
kim je wprowadzano, brak odpowiednich srodkéw, sposéb realizacji itd. Stad ni-
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niejsze opracowanie jest poswiecone refleksji nad reformami o$wiatowymi w Pol-
sce w ostatnich latach oraz pogladom dotyczgcym reform na tle poréwnawczym.

Uwagi ogdlne o reformach systemu szkolnego i oSwiatowego

Analiza wybranych systemow oswiatowych dokonana przez Ryszarda Pacho-
cinskiego pozwala na stwierdzenie, ze reformy systemu szkolnego i oSwiatowego
staty sie obecnie elementem towarzyszgcym systemowi w wiekszosci krajow,
ponadto przeprowadzane sg coraz czesciej i s coraz giebsze, aczkolwiek ich efek-
ty nie zawsze sg pozytywne lub nie zawsze spetniajg oczekiwanspoteczenstwa
(Pachocinski, 2000, s. 7).

,W Polsce od lat obserwujemy — jak pisat kilka lat temu Tadeusz Lewowicki,
baczny badacz i obserwator przemian edukacyjnych w naszym kraju — rozmaite
poczynania, majyce zmieniac oswiate. Sg to poczynania o réoznym charakterze
(teoretyczne spory, propozycje nowych ideologii edukacyjnych, rozstrzygniecia
prawne, zmiany sieci i modelu instytucji oswiatowych, przebudowa tresci ksztat-
cenia, nowe zasady zarzadzania i finansowania) i o wielorakich konsekwencjach
(udane i chybione, rzeczywiscie stuzgce ulepszaniu oswiaty, ale takze pozorujgce
zmiany itp.) (...), préby reformy systemowej (nieudana inicjatywa wprowadzenia
10-letniej szkoty i szkdt, majgcych ksztatci¢ absolwentéw tzw. ,,10-latki”), zmiany
programowe (m.in. wywotane wspomniang probg powotania szkoty 10-letniej, ale
réwniez zmiany programowe nastepujace po roku 1989)” (Lewowicki, 1997, s. 35).

Sam termin ,reforma systemu edukacji” nastrecza troche ktopotu, gdyz uzy-
wa sie czesto zamiennie kilku termindw: zmiana, innowacja (z okresleniem jej
charakteru np. dydaktyczna, wychowawcza czy organizacyjna), planowanie
oswiatowe, reforma. To, co stanowi o réznicy w pojmowaniu okreslonego ter-
minu, to zakres i teren dziatania lub tres¢. Mdéwigc o reformie oswiatowej, miano
poprzednio na mysli zmiane dotyczaca catego kraju, dotyczaca okreslonego za-
kresu. Czotowy znawca problematyki reformowania oswiaty na swiecie Robert
Fullan uzywa pojecia zmiana, raz dotyczy ona catosci systemu a innym razem
tylko szkoty. W kazdym razie pojecia te zwigzane s3 z politykg oswiatowa. | tak
jak polityka oswiatowa przestata mie¢ swoj wymiar tylko centralny, a pojawita sie
regionalna polityka oswiatowa czy nawet gminna, podobnie stato sie z reformg
systemu oswiatowego. Uzywa sie pojecia reforma oswiaty w gminie, reforma
okreslonego stopnia, czy rodzaju ksztatcenia.

Dla dalszych rozwazan dotyczgcych przemian w systemie oswiatowym przy;j-
muje tu tradycyjne rozumienie reformy oswiatowej jako ztozonego procesu pole-
gajacego na przeksztatceniu catego systemu edukacyjnego badz jego elementow
(np. przedszkola czy szkoty, tresci ksztatcenia, struktury). Proces ten wymaga
wieloletnich analiz, prognoz przygotowania kadr, ksztatcenia i doskonalenia na-
uczycieli, zabezpieczenia bazy materialno-lokalowej, przygotowania programow,
podrecznikéw, sSrodkdw dydaktycznych, zabezpieczenia funduszy na utrzymanie
i funkcjonowanie placowek wchodzacych w sktad systemu oswiaty, ptac dla na-
uczycieli i pracownikow obstugi, powotanie instytucji nadzoru oswiatowego,
okreslenie jego kompetenc;ji itd. Jego celem jest podniesienie jakosci funkcjo-
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nowania catego systemu oswiatowego lub wybranych elementéw. Niezbyt czesto
reformuje sie wszystkie sktadowe systemu oswiatowego, ze wzgledu na duze
naktady finansowe, bedgce pochodng duzej liczby uczestnikow zwtaszcza na po-
ziomie szkoty elementarnej, obowigzkowej. Taki rodzaj reformy bywa okreslany
jako reforma globalna (catosciowa). O wiele czesciej prowadzone sg reformy
ograniczone do wybranego elementu np. systemu ksztatcenia i doskonalenia na-
uczycieli, tresci ksztatcenia na poziomie elementarnym, ksztatcenia ogdélnego czy
ksztatcenia zawodowego. Mogg by¢ tez reformy wynikajgce z gtebokich zmian
tresci ksztatcenia, ktére nie ,,mieszczg” sie w dotychczasowych strukturach, co
wymusza niejednokrotnie koniecznos¢ przeprowadzenia zmian strukturalnych.

Za najczestsze motywy przeprowadzania reform oswiatowych mozna uznadé:

¢ chec dostosowania systemu do potrzeb spoteczenstwa na danym etapie jego
rozwoju,

e ustrojowe (zmiana ustroju panstwa, zmiana partii rzadzacej, rzgdu),

e cywilizacyjne — potrzeba dostosowania programow do rozwoju, spoteczen-
stwa (aktualizacja tresci i programéw — stad ,toczace sie reformy” (Torn
Hussen),

e ekonomiczne — cheé podniesienia poziomu zycia przez edukacje,

e prestizowe — cheé doréwnania do innych krajow w rankingach.

Jak piszg autorzy Raportu Komitetu Ekspertéw do spraw Edukacji Narodowej
Edukacja narodowym priorytetem: ,W Polsce reformy systemu oswiatowego
prowadzono niejednokrotnie pod hastem ,,naprawy Rzeczypospolitej”. Naprawa
panstwa w wieku XVIII poprzedzona byta naprawag szkolnictwa, a Komisja Eduka-
cji Narodowej stata sie symbolem i drogowskazem dziatalnosci wychowawczej,
ktora miata stuzy¢ dziejowym interesom narodu oraz potrzebom i aspiracjom
jednostek” (Edukacja..., 1989, s. 77).

Badacze problematyki reform wyrdzniajg najczesciej kilka typéw reform: glo-
balne, czastkowe, dydaktyczne, wychowawcze, strukturalne, organizacyjne (przy-
ktadem reformy organizacyjnej byto wprowadzenie zbiorczych szkét gminnych
w szkolnictwie wiejskim na wsi i w matych miastach, ktérych intencjg byto zlikwi-
dowanie klas tgczonych w klasach IV-VIII). Wysoki stopien komplikacji przepro-
wadzanych zmian sprawia, ze Czestaw Kupisiewicz uwaza, iz nalezy raczej méwic
o paradygmatach reform i ich strategiach (Kupisiewicz, 1985, s. 26).

Anetta Nowosad analizujgc kwestie reform szkolnych, zwraca uwage na kry-
teria wyodrebniania klasyfikacji reform. Sg one bardzo zréznicowane. Dla jed-
nych kryterium klasyfikacji typéw reform jest intencja. Stagd Andrzej Radziewi-
cz-Winnicki wyrdznia reformy ,,skierowane na urzeczywistnienie nowych wizji
ideologicznych” i reformy stuzgce ,wzmacnianiu (podtrzymywaniu) ideologii
panujacej. Autor ten zwraca uwage na to, ,ze bywa, ze majg one na celu nie
tyle wywotanie zmiany w oswiacie, lecz raczej stworzenie wrazenia, ze oswiate
otacza sie troskg i pragnie ulepsza¢” (Nowosad, 2003, s. 34).

Natomiast Bogdan Suchodolski kryterium podziatu reform wigze z ideg kon-
tynuacji i ewolucji oraz z ideg kreacji opartej na negacji dotychczasowego stanu
edukacji, gwattownej zmianie o charakterze rewolucyjnym (Nowosad, 2003, s. 34).
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Przywotany, przez wspomniang Autorke, Zenon Mystakowski swoje modele
podziatu reform wigze z trzema postawionymi pytaniami: ,,Czy mamy do czynie-
nia z reformami rzeczywistymi, czy z zabiegami pozorujgcymi zmiany na lepsze?
Czy ich wyniki prowadzg do postepu spotecznego, czy do inercji badz utrwalenia
rownowagi dotychczasowych struktur? Czy i w jakiej relacji pozostajg one do
lewicowej orientacji politycznej”? (Nowosad, 2003, s. 35). Mozna by przyja¢, ze
wyliczone wyzej kryteria nalezy zaliczy¢ do klasyfikacji ideologicznych.

Inne podejscie do klasyfikacji przyjat Zbigniew Kwiecinski, dla ktérego waz-
ne sg postawy, jakie przyjmuja uczestnicy wobec celowych zmian oswiatowych.
Uwzglednia takie postawy jak: pedagogizm (utopie), reformizm, podejscie syste-
mowe, podejscie dialektyczne, sceptycyzm pedagogiczny (socjologizm), konte-
stacje — ruch ,,odszkolnienia” (utopie), eklektyzm (pozorne reformy) (Kupisiewicz,
1985, s. 26).

Z kolei Bogustaw Sliwerski swoja klasyfikacje reform powiazat z czterema
rodzajami teorii, ktore ttumaczg intencje reform: teorie samoregulacji, teoria
konfliktu, teoria zaleznosciowa, teoria rewolucji (Nowosad, 2003, s. 35-36). Po-
dobne podejscie reprezentuje Czestaw Kupisiewicz, ktéry reformy oswiatowe
podzielit na reformy:

,- Wymierzone przeciwko obecnej szkole (spoteczenstwo bez szkoty),

- usitujgce jg zastgpi¢ za pomocg alternatywnych rozwigzan edukacyjnych
(szkota alternatywna),

- takie, ktére zmierzajg do zachowania zasadniczej konstrukcji strukturalno-
organizacyjnej szkoty istniejgcej, konwencjonalnej, przy rownoczesnym
ustawicznym doskonaleniu realizowanych przez nig celéw i tresci, a takze
stosowanych metod (...) (szkota ustawicznie doskonalona)” (Kupisiewicz,
1985, s. 26).

Reforma edukacji ma stuzy¢ catemu spoteczenstwu, a nie wybranej grupie spo-

tecznej czy partii politycznej.

We wspomnianym raporcie Komitetu Ekspertow, ktéry stanowit Swietna dia-
gnoze stanu edukacji w Polsce i propozycje reform w czesci wstepnej formutowat
zatozenia reformy, idee reformy. Pisano w nim m.in.: ,,Model edukacji winien
uwydatnia¢ dwa mozliwe kryteria oceny przydatnosci ksztatcenia ogdélnego: po
pierwsze, kryterium akcentujace role ksztatcenia dla utrwalenia i pogtebiania
intencji narodu, dla doskonalenia jego sprawnosci we wszystkich dziedzinach
gospodarki i kultury oraz, po drugie, kryterium, uwydatniajgce znaczenie ksztat-
cenia, tak w przygotowywaniu jednostki do jej rél zawodowych, spotecznych oraz
do uczestnictwa kulturze, jak i do osiggania przez te jednostke umiejetnosci zycia”
(Edukacja...1989, s. 27). Zaktadano, ze organizacja ksztatcenia powinna sie kon-
centrowac wokét trzech kregdw edukacyjnych. Pierwszy miat dotyczy¢ ,pozna-
wania rzeczywistosci przyrodniczej i spotecznej, co winno decydowac o doborze
szczegdtowego materiatu nauczania” (Edukacja..., 1989, s. 27). W drugim kregu
edukacyjnym na plan pierwszy wysunieto sprawe wartosci ,dzieki wprowadze-
niu do wyksztatcenia zagadnien filozoficznych, etycznych, estetycznych, psycho-
logicznych (...). Edukacja filozoficzna, moralna i kulturalna miata stanowic¢ punkt
wyjscia okreslonych przezyc i wybordw osobistych” (Edukacja..., 1989, s. 28).
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Trzeci krag edukacyjny miat sie koncentrowac na rozwoju sit duchowych jed-
nostki, a znaczaca role miato odgrywac ksztatcenie myslenia, odrebne w réznych
zakresach, aktywizacja catej osobowosci, jej wrazliwosci, ekspresji, wyobrazni,
zdolnosci do komunikowania, do porozumienia sie (szczegdlng uwage zwrdco-
no na nauczanie jezyka ojczystego oraz jezykdw obcych), do aktywnosci tworczej
w réznych dziedzinach (Edukacja..., 1989, s. 29). Byto to integralne spojrzenie na
osobowos¢ jednostki, préba pogodzenia orientacji naukowo-technicznej z orien-
tacja humanistyczna, w ksztatceniu miano zwraca¢ uwage nie tylko na wiedze z za-
kresu nauki i techniki, ale takze bogactwo wnetrza i rozwdj duchowy cztowieka.

Podkreslano, ze ,w tym kontekscie wzrasta znaczenie takich dyspozycji, jak
wrazliwos¢, kultura uczué, gotowosé do opieki nad stabszymi, zdolnos¢ do zacho-
wan empatycznych, czyli otwartos¢ na drugiego cztowieka, a takze do zachowan
prospotecznych — wynikajacych z poczucia wspdlnoty i wiezi miedzyludzkich”
(Edukacja..., 1989, s. 30). Nalezato sgdzi¢, ze ten ciekawie i niezwykle kompe-
tentnie przygotowany Raport stanie sie podstawg do narodowej dyskusji nad
potrzebg reformy oswiaty, po nieudanej reformie wdrazania szkoty dziesiecio-
letniej i rozregulowaniu programowemu szkoty. Tak sie jednak nie stato, mozna
podejrzewad, ze powodem byt termin ukazania sie Raportu (po demokratycz-
nych wyborach do Sejmu i Senatu RP), spoteczeristwo zyto innymi problemami,
a w czesci byt to wyraz dystansu do dokumentu, ktéry wigzano z poprzednia
epoka. Z. Kwiecinski sgdzi, ,ze kwestie edukacyjne nie staty sie wazne w sferze
publicznej wtasnie z powodu charakteru i kierunkdw zmian w kontekscie po-
litycznym, gospodarczym, kulturowym edukacji, bardziej niz z powodu inercji
samej oswiaty. Zaryzykowatbym nawet twierdzenie, ze w refleksji nad edukacja
oraz w postawach personelu oswiatowego mamy znaczng nadgotowosc innowa-
cyjng, redundancje potencjatu” (Kwiecinski, 1997, s. 9).

Na role reform systemu oSwiatowego mozna tez spojrze¢ z pozycji oceny
efektywnosci funkcjonowania systemu. Jego celem powinno by¢ jak najlepsze
przygotowanie mtodego pokolenia do przysztego zycia, do uczestnictwa w zyciu
spotecznym, do wykonywania pracy zawodowej, do petnienia rél rodzicielskich,
do uczestnictwa w kulturze, dostarczenie wiedzy o swiecie, stosunkach spotecz-
nych i prawach obywatelskich, przyrodzie i technice.

Od reform oswiatowych, szkolnych oczekuje sie bardzo duzo, wielos¢ zadan,
brak precyzji w okresleniu celdw, efektéw w konsekwencji prowadzi do krytycz-
nych ocen, zniechecenia nauczycieli, a w rezultacie do niepowodzenia reformy.
Szczegdlnie wazne jest to na poziomie szkoty. Zwraca na to uwage A. Nowosad,
odwotujac sie do charakterystyki reform i ich zakreséw w propozycji Deckera
F. Walkera i Jonasa F. Soltisa:

»1. Kazda reforma dazy do zrealizowania tych zadan, ktére pewne grupy uwazaja
za najwazniejsze dla naprawy szkoty.

2. Kazda reforma ma oswiacie co$ dobrego do zaproponowania.

3. Zadna reforma nie jest doskonata.

4. Do zawodowych obowigzkéw pedagoga nalezy widzie¢ rzeczy we wtasciwej
skali. Rzetelny pedagog musi by¢ Swiadom, czego potrzebuje szkota, a nie
tylko za czym opowiadajg sie reformatorzy.
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5. Reforma moze przyniesc pozytek nauczycielom i uczniom, pod warunkiem, ze

ci pierwsi nadadza jej wtasciwy bieg.

6. Tres¢ reformy staje sie trescig zycia zawodowego nauczyciela” (Nowosad,
2003, s. 91, 92).

To bardzo pragmatyczne podejscie pozwala nauczycielom na dystans, refleksje

nad sensem i korzysciami dla szkoty z uczestnictwa w reformie.

Tabela 1. Zmienne i wskazniki w reformie niezbedne do osiggniecia sukcesu

Zmienne:
Elementy reformy

Charakterystyka wskaznikow

Jasnosc¢ i wyrazistosc

Zaktadane efekty.

celow

s Konsekwencje dla paristwa i dla uczestnikéw
Spadjnosé P A o ,
. .. Okreslenie zadan wynikajacych z reformy dla organéw
i komplementarnos¢ , . .
satosen centralnych, organéw prowadzacych i nadzorujgcych

oraz rodzajow placowek.

Okreslenie obszaréw
zmiany

Cele, tresci, metody pracy, organizacja, baza;
elementy systemu ulegajgce zmianie, elementy nowe.

Okreslenie niezbednych
srodkéw

Finansowe (konieczne nakfady inwestycyjne i biezgce).
Kadrowe (liczba pracownikéw, kwalifikacje, doskonalenie.
Materialne (konieczne obiekty, pomieszczenia i Srodki
dydaktyczne).

Organizacyjne (okreslenie wewnetrznej organizacji, struktura,
nadzor i zarzadzanie.

Konsultacje spoteczne

Szerokie i autentyczne konsultacje z roznymi sSrodowiskami
(eksperci, nauczyciele, rodzice, miasto, wies, samorzady)
Zabiegi na rzecz zyskania poparcia dla reformy.

Eksperymentalne
wdrazanie elementéw

Programy, podreczniki, sSrodki dydaktyczne na wybranym
obszarze lub wylosowanych szkotach, ze wzgledu na typ.

Powolnos¢ zmian

Wdrazanie etapami; ,nie wszystko na raz”.

Przygotowanie kadry

Okreslenie podmiotéw prowadzgcych doskonalenie,
organizacja i formy doskonalenia oraz tresci.

Uwzglednienie tradycji

Okreslenie dotychczasowych elementéw systemu,
ktére pozostang w systemie i okreslenie przyczyn.

20 Zrédto: opracowanie wtasne.
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W dalszej czesci opracowania odwotuje sie do pogladow ekspertéw w dziedzi-
nie reform oswiatowych lub badaczy teorii zmiany w ujeciu poréwnawczym. Dwa
pierwsze gtosy odnoszg sie do kontekstu miedzynarodowego, natomiast gtos IlI
dotyczy polskiej rzeczywistosci edukacyjne;j.

Glos I.
Zmiany w edukacji Michaela Fullana w ujeciu Eugenii Potulickiej

Znakomity badacz i znawca problemoéw reformowania szkolnictwa na Swiecie,
na wszystkich jego szczeblach, zwraca uwage na szereg elementarnych kwestii
dotyczgcych zmian w edukacji. Do nich zalicza jasnos¢ celéw zmiany oraz sposo-
bdéw ich osiggniecia. Stwierdza, ze:

»Mozliwa jest krystaliczna jasno$¢ co do tego, co chcemy osiggnac oraz cat-
kowity brak jasnosci, co do tego, jak to osiggnac¢” (Potulicka, 2001, s. 12). Brak
tej jasnosci i precyzji w obu kwestiach ma oczywiscie zasadniczy wptyw na po-
wodzenie reform. Dlatego nalezy umiec rozrézniaé zatozone cele reformy od
osiggnietych, mogg one nas niejednokrotnie rozczarowywac. Michael Fullan ma
Swiadomos¢ ztozonosci tego procesu, ktéry przebiega w idealnych warunkach,
jest innym $wiatem. ,Jest to Swiat, w ktérym zmiana jest podrdzg do nieznane-
g0 przeznaczenia, gdzie problemy sg naszymi przyjaciétmi, gdzie poszukiwanie
pomocy jest oznaka sity, gdzie symultanicznie t3czg sie inicjatywy odgoérne i od-
dolne, gdzie kolegialnos¢ i indywidualnos¢ koegzystujg w owocnym napieciu
(Potulicka, 2001, s. 13). W rzeczywistosci edukacyjnej okazuje sie, ze w wielu
krajach podejmowane byty reformy, ktére nie przyniosty oczekiwanych korzysci,
ze spotkaty sie z oporem ze strony nauczycieli i spoteczenstwa, a byty zwigzane
z poniesieniem wysokich kosztow przez spoteczenstwa. Przyczynami tego stanu
rzeczy byto pospieszne podejmowanie zmian, nieuwzglednianie faktu, ze wielu
efektow reformy nie dostrzezemy zaraz, ale dopiero po kilku latach (zwtaszcza
kompleksowych), a brak efektéw w poczgtkowym okresie wdrazania zmian moze
by¢ czynnikiem zniechecajgcym nauczycieli do reformy, tymczasem powinni oni
by¢ mocno zaangazowani w proces przeprowadzanych zmian, powinni by¢ prak-
tykantami dobrej odpowiedzialnosci” (Potulicka, 2001, s. 18).

Zdaniem M. Fullana nastepujgce grupy czynnikdw warunkujg wprowadzanie
zmian:

»1. Wtasciwosci zmiany — potrzeby, jasno$é, kompleksowosé, jakos¢/prak-

tycznosc.

2. Cechy srodowiska — cechy kuratorium, spotecznosci lokalnych, dyrektoréw,

nauczycieli.

3. Czynniki zewnetrzne —rzad i pozostate instytucje” (Potulicka, 2001, s. 22).

Pierwsza grupa czynnikéw jest zwigzana z koncepcja reformy, jej celami, ele-
mentami ktore jg tworzg, catosciowym ich postrzeganiem, etapami wdrazania,
koniecznymi srodkami. Brak jasnosci w tym zakresie powoduje powstawanie
oporu innowacyjnego, spadek motywacji do zmiany moze prowadzi¢ do niepo-
wodzenia reformy. Czynniki te odgrywajg tym wieksza role, im wiekszy zakres ma
zmiana. Zwraca on uwage na sprawdzenie, czy podejmowane innowacje wigzg
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sie z potrzebami catego systemu i pojedynczych szkét. Uwaza, ze nawet reformy

globalne mogg byc¢ zogniskowane na priorytetowych potrzebach szkét.

Druga grupa czynnikéw dotyczy podmiotdéw, ktére wdrazajg zmiane i ich wza-
jemnych relacji. E. Potulicka odnoszgc sie do zagadnienia teorii zmian M. Fullana,
pisze: ,Fullan jasno wskazuje wage relacji kolezenskich w szkole (...). Jakos¢
relacji w pracy miedzy nauczycielami w duzym stopniu wptywa na wdrozenia.
Kolegialnos¢, otwarte komunikowanie sie, zaufanie, wsparcie i pomoc, uczenie
sie zawodu, uzyskiwanie rezultatéw, satysfakcja z zawodu i morale s3 $cisle po-
wigzane. Istniejg duze réznice miedzy szkotami, ktdre stwarzajg zwiekszone moz-
liwosci uczenia sie i szkotami, ktére te mozliwosci ograniczajg. Szkoty, stwarzajgce
wieksze mozliwosci uczenia sie nauczycieli, stanowig model srodowiska pracy,
ktory stymuluje ustawiczne doskonalenie” (Potulicka, 2001, s. 24, 25). Wspo-
mniany autor podkresla role pojedynczego, profesjonalnego nauczyciela, ktéry
uczy sie przez cate zycie i jest najlepiej przygotowany do zmiany. Warto w tym
miejscu przywotac¢ za A. Nowosad wypowiedz Teresy Hejnickiej-Bezwinskiej,
,ktora przestrzega przed nadmiarem reform nastepujacych jedna po drugiej,
unicestwia je, poniewaz nie daje systemowi czasu na wchtoniecie nowych idei
i przygotowanie wszystkich zainteresowanych stron do czynnego uczestnictwa”
(Nowosad, 2003, s. 38, 39).

Trzecim czynnikiem tej zmiany — zdaniem M. Fullana — jest rzad, ktéry ,, nie
moze abdykowac od odpowiedzialnosci za doglagdanie zmian oswiatowych, zaini-
cjowanych przez procedury legislacyjne i polityczne”. Rolg panstwa jest legitymi-
zowanie nowego wyobrazenia spotecznego o reformie edukacji (Potulicka, 2001,
s. 45). Stad proponuje rzgdom nastepujgce rady dotyczace wspierania reform:
,»1. Rzad powinien sie koncentrowac na pomocy w doskonaleniu zdolnosci inno-

wacyjnych innych agencji wdrazajgcych zmiane.

2. Rzagd musi by¢ swiadom tego, o czym stanowi nowa polityka o$wiatowa oraz
spedzad czas na interakcji z lokalnymi agencjami zmiany. Badania wskazuja
na potrzebe wiekszej klaryfikacji zmiany, wiekszej pomocy w jej wdrazaniu,
ktérej rzady udzielajg niechetnie.

3. Potrzebny jest elastyczny plan wdrazania celem kierowania procesem wpro-
wadzania zmiany w praktyce.

4. Liderzy rzagdowi powinni podjg¢ specjalne kroki, zmierzajace do zapewnienia
wtasnej kadrze mozliwosci zgtebienia nowej polityki oSwiatowej oraz zdoby-
cia umiejetnosci facylitacji jej wdrozenia

5. Rzady powinny stac sie bardziej zainteresowane osiggnieciem podstawowych
zmian w profesji nauczycielskiej, w praktyce i organizacji nauczania oraz we
wzorcach uczenia sie i doswiadczeniach wszystkich uczniow.

6. Kompleksowos¢ i ustawicznos¢ zmian idg <reka w reke>" (Potulicka, 2001,
s. 45, 46).

W swoich rozwazaniach dotyczacych zmiany méwi o potrzebie zaistnienia
nowego paradygmatu zmiany, wymaga to jednak przesunie¢ w mysleniu oséb
inicjujgcych zmiane, odpowiedzialnych za jej wdrazanie, a takze w czesci uczest-
nikéw:
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Od polityki negatywnej do polityki pozytywne;j.

Od rozwigzan monolitycznych do rozwigzan alternatywnych.

Od innowacji do rozwoju organizacyjnego.

Od dziatania samotnego do tworzenia alianséw (Potulicka, 2001, s. 57).
Od lekcewazenia do gtebszego zrozumienia procesdw zmiany.

6. Od ,jezeli tylko” do ,jezelija” lub ,jezeli my”.

M. Fullan dostrzega, ze w praktyce wdrazania reformy jest bardzo wazny spo-
s6b myslenia o niej przez decydentéw oswiatowych, nadzér pedagogiczny, dyrek-
toréow szkdt, nauczycieli i rodzicéw z perspektywy oceniania jej wartosci, strategii
wdrazania, szczegotowosci, wykorzystania zasobdw ludzkich, zabiegéw na rzecz
zrozumienia istoty zmiany, odpowiedzialnosci i zaangazowania nauczycieli. Na
przyktadzie potrzeby zmiany polityki negatywnej na pozytywna tatwo wykazac,
jakie bedg konsekwencje dla reformy, jesli myslenie o reformie bedzie negatyw-
ne, zwfaszcza ,,na dole”, w szkotach, bedzie owocowac ,,oporem innowacyjnym”,
jesli bedzie pozytywne moze sta¢ sie motywem do dziatania (Potulicka, 2001,
s. 56). Fullan podkresla, ze to szkota jest centrum zmiany.

E. Potulicka podsumowujgc rozwazania na temat koncepcji zmian M. Fullana,
pisze: ,,Rozwijana przez niego teoria zmiany oswiatowej stawia sobie ambitne
cele: dokonania holistycznego wglagdu w zmiane oraz uwzgledniania znajomo-
Sci konkretnej sytuacji danej zmiany na wszystkich poziomach” (Potulicka, 2001,
s.59). Krytycznie odnosi sie do traktowania szkoty w izolacji od szerszego kontek-
stu socjopolitycznego i braku pogtebionej oceny pedagogicznej wartosci reform
i innowacji oswiatowych (Potulicka, 2001, s. 60).

e wN e

Glos Il.
Reformy oswiatowe z perspektywy Ryszarda Pachociniskiego

Ryszard Pachocinski (1930-2013) zajmujgcy sie pedagogika poréwnawcza,
zatozyciel Polskiego Towarzystwa Pedagogiki Poréwnawczej, wiele uwagi poswie-
cit w swoich pracach reformom globalnym i czesciowym systemoéw oswiato-
wych z perspektywy miedzynarodowej i poréwnawczej (Pachocinski, 1999, 2000,
2003, 2004). W analizie reformy systemdéw edukacyjnych lub ich elementéw szu-
ka elementow przygotowania uczniéw do przysztego zycia, w zglobalizowanym,
informatycznym spoteczenstwie, ktére bedzie wymagac od jego cztonkdéw wielu
nowych kompetencji. Dostrzega potrzebe przyjecia nowej ideologii edukacyjnej,
ktdéra ,,w sprawach oswiatowych bedzie wyrazac sie w strategii:

® uczenia sie przez cate zycie;

e uczenia inicjowanego przez ucznia;

e podejmowania uczenia sie, gdy jest ono niezbedne do poprawnego funk-
cjonowania w zyciu;

* uczenia modutowego zgodnie z réznymi stylami myslenia i uczenia sieg;

¢ transformacyjnego uczenia sie w wyniku zmian systemu wierzen i zacho-
wan - zgodnie z wymaganiami zwigzanymi z codziennym zyciem zawodowym

i spotecznym;
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® uczenia sie na zasadach wspodtpracy, by lepiej przygotowac sie do wspodtdzia-
tania z innymi ludzmi” (Pachocinski, 1999, s. 37, 38).

Dostrzega rdoznice miedzy tym, co wynosili uczniowie w zakresie umiejet-
nosci ze szkoty kiedys, a potrzebami wspodtczesnego spoteczenstwa, w ktérym
jednostka musi rozwigzywac wiele problemdéw w zyciu codziennym. Podziela
poglad Philipa Coombsa, ze ,tradycyjna szkota nie jest w stanie przygotowac
odpowiednio wyksztatconych ludzi, by mogli sprosta¢ wyzwaniom rozwoju go-
spodarczego XXI w. i byli rownoczesnie obywatelami spoteczenstwa informacyj-
nego. Spoteczenstwo przysztosci bedzie potrzebowac ludzi, ktérzy beda szybciej
i lepiej mysle¢; bedg w stanie przeanalizowac krytycznie i oceni¢ lawine faktow
i rownoczesnie racjonalnie dziata¢” (Pachocinski, 1999, s. 72).

W swoich analizach systemoéw szkolnych i debaty publicznej w réznych krajach
zauwaza potrzebe usprawnienia szkoty, tak, aby zaspakajata potrzeby spoteczne.
W zwigzku z tym uwaza za konieczne dokonanie zmian:

»1. , W administrowaniu szkotfg (decentralizacja i wieksza autonomia szkoty);

2. W metodach nauczania (odejsciu od ksztatcenia pamieci na rzecz promo-

wania wyzszych umiejetnosci poznawczych);

3. W stosowanie lepszych strategii oceny skutecznosci szkoty, w podniesieniu

standardéw edukacyjnych;

4. W lepszym doborze tresci programéw nauczania” (Pachocinski, 1999, s. 72).

Ma jednak watpliwosci, czy takie kierunki zmian doprowadzg tradycyjng szkote
do jej usprawnienia w takim stopniu, aby byta w stanie zrealizowa¢ potrzeby,
jakich oczekuje spoteczenstwo. Jego zdaniem szkota musi przygotowywaé mtode
pokolenie do radzenia sobie z niewiadomym, musi by¢ jednoczes$nie otwarta na
rézne mozliwosci i rozwigzania, musi by¢ przygotowana na koniecznos¢ usta-
wicznego uzupetniania swojej wiedzy przez cate zycie. Ktadzie silny akcent na
zmieniajgcy sie model oswiaty, a w nim koncepcje nauki szkolnej, roli nauczyciela
i ucznia. Zwtaszcza na motywacje do nauki, zaangazowania ucznia, rozwijanie
myslenia, wspdtpracy w zespole, wzajemnego uczenia sie, ksztatcenia wyobrazni
i myslenia twdrczego oraz samorozwoju i samokontroli (Pachocinski, 1999, s. 79).
Nowy model szkoty w ujeciu R. Pachocinskiego wymagat bedzie takze innego sty-
lu pracy nauczycieli, ktdrzy powinni by¢ bardziej organizatorami procesu uczenia
sie, osobami wspierajgcymi ten proces, organizujgcymi klimat do uczenia sie,
w ktérym uczniowie majg poczucie wolnosci, a jednoczesnie przyswajaja normy
spotecznego zachowania.

Podstawowa wartos¢, jaka ma by¢ efektem zmienionej szkoty, ma wigzac sie
z modelem nauki, w ktorym bedzie miejsce na rozwdéj wyobrazni oraz twércze
i spekulatywne myslenie. ,Nauczanie w szkole musi dawa¢ wiecej szans pozna-
wania réznych styléw zycia, réznych celdw dziatania, a przede wszystkim rozwoju
wrazliwosci w rozumieniu problemow, z ktérymi mogg sie stykac ludzie” (Pacho-
cinski, 1999, s. 85).
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Gtos Ill.
Zbigniew Kwiecinski i Tadeusz Lewowicki o wybranych problemach reformy
edukacji w Polsce po transformacji ustrojowej lat dziewieddziesigtych XX w.

Dwa poprzednie gtosy dotyczyty spojrzenia na reformy edukacyjne z punktu
widzenia teorii zmiany i dotyczyty ogdlnych problemdéw na Swiecie. Ten gtos,
a wtasciwie dwie refleksje nalezg do czotowych polskich pedagogdw, niezwykle
mocno zaangazowanych w przemiany polskiej edukacji od lat osiemdziesigtych
ubiegtego wieku i badaczy problemdéw oswiatowych. Pierwsza refleksja, do ktorej
odwotuje sie nalezy do Zbigniewa Kwiecinskiego, cztonka korespondenta Pol-
skiej Akademii Nauk, wieloletniego przewodniczacego ZG Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego i cztonka Honorowego PTP, autora licznych i cenionych prac,
pedagoga niezwykle krytycznego wobec rzeczywistosci edukacyjnej w Polsce,
analizujgcego problemy systemu edukacyjnego w naszym kraju z wielu perspek-
tyw, zwtaszcza socjologii edukacji.

W swoich pracach wskazuje na trwate wartosci przemian, jakie dokonaty sie
na polskiej scenie politycznej, ktore stajg sie uniwersalnymi kierunkami zmian,
do ktérych naleza: ,, 1) demokracja, 2) gospodarka rynkowa, 3) pluralizm politycz-
ny i kulturowy, 4) otwarcie na swiat zachodni, przyspieszony przeptyw wzoréw
kulturowych i cywilizacyjnych, w tym: 5) postmodernizmu w kulturze i polipa-
radygmatycznosci (heterogenicznosci) w naukach spotecznych (takze w peda-
gogice)” (Kwiecinski, 1997, s. 11). Ma jednoczesnie Swiadomosé, ze te kierunki
przemian majg rézne oblicza i rozny wptyw na funkcjonowanie spoteczenstwa,
przemiany spoteczne, w tym na przemiany w edukacji.

Ubolewa, ze nie osiggnelismy ani demokracji parlamentarnej, takiej jakiej
oczekiwalibysmy, a tym bardziej demokracji uczestniczacej. ,Bardzo daleko nam
do zrealizowania demokracji parlamentarnej, z pozytkiem dziatajacej na rzecz
dobra powszechnego, jednak znacznie dalej mamy, oczywiscie do demokracji
uczestniczacej, w ktorej maksymalna liczba obywateli aktywnie wspottworzy
samorzadne spotecznosci lokalne, troskliwe o szczegdlne potrzeby grup i jed-
nostek, a panstwo — pod kontrolg parlamentu i sgdéw — koordynuje spetnianie
tych potrzeb ogdlnych, ktére nie moga byc¢ zaspokojone na szczeblu lokalnym
(Kwiecinski, 1997, s. 11). Nie ma tez pluralizmu krytycznego, ktory jest istotg
demokracji i odkrywa ,sfery krzywdy, bélu, niesprawiedliwosci, ,upomina sie
o prawa dla kazdej mniejszosci, szacunek i akceptacje dla kazdej odmienno-
$ci”, ani pluralizmu radykalnego, ktéry upomina sie, ,,zabierajac gtos w imieniu
pokrzywdzonych i milczacych (dzieci, mniejszosci etniczne, kobiety, przyroda)
(Kwiecinski 1997, s. 17). Dlatego uwaza, ze wazne sg studia nad przemianami
kulturowymi, nad przysztoscig, ze konieczne jest projektowanie i prébowanie
»strategii edukacji dla wielosci i odmiennosci kulturowych, wgniezdzanie wycho-
wawcze zyczliwosci dla kazdego, takze dla odmiennego cztowieka” (Kwiecinski
1997, s.17).

W tekscie Zmiany w edukacji — proba bilansu dwdch dekad, dokonuje oceny re-
form, jakie w Polsce przeprowadzano z perspektywy koncepcji Theodore Bramel-
da, piszac: ,,...nie mozna nie zauwazy¢ wzoru zachowan, ktéry zdaje sie w Polsce

A JIINVMOHIAM VN SVZD




ZENON JASINSKI

dominowac, a ktdry jest mutacjq i zbitkg dziatan restauracyjnych i imitacyjnych.
Jest to przystosowawcze nasladowanie doswiadczen bogatych, od dawna demo-
kratycznych i kapitalistycznych panstw zachodnich, z elementami przywracania
rozwigzan przedwojennych”. Stad uzywa metafory patchworka (Kwiecinski, 2012,
s. 284) oraz metafory , Nibylandii”, dzieciecej wyspy szczesliwosci i demokracji,
na ktérej rzadzacy sktadajg obietnice wielkich reform oswiatowych i metnych
wizji”. W rzeczywistosci dochodzi do ograniczenia autonomii szkoty i wzrostu cen-
tralizmu zamiast wyréwnywania szans edukacyjnych, wzmacnia sie mechani-
zmy selekcji, egzaminy zewnetrzne potwierdzajg obnizenie wynikéw nauczania,
chaosu w ksztatceniu nauczycieli, likwidacji systemu szkolnictwa zawodowego
itd. Wszystko to okresla dekonstrukcje systemu edukacyjnego (Kwiecinski, 2012,
s. 286). ,Tymczasem mamy beztadne dryfowanie w kilku kierunkach naraz, gdy
pilnie potrzebna jest krytyczna alfabetyzacja powszechna i zmiana szkoty jako
instytucji odpowiedzialnej za rozwdj” (Kwiecinski, 2007, s. 40).

W podobnym duchu, w odniesieniu do tego okresu wypowiada sie Tadeusz
Lewowicki, cztonek Komitetu Ekspertéw do spraw Edukacji Narodowej, przewod-
niczagcy Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, autor popular-
nej ksigzki Przemiany oswiatowe (Warszawa, 1997), redaktor pracy zbiorowej
,Gorgce” problemy edukacji w Polsce. Ekspertyzy i opinie (Lewowicki, 2007),
autor wielu artykutéw dotyczgcych edukacji w Polsce.

T. Lewowicki zwraca uwage na to, ze przemiany ustrojowe w Polsce 1989 r.
wptynety na ozywienie zainteresowania spoteczenstwa problemami oswiaty.
Bardzo dtugo jednak nie zostata wypracowana dtugofalowa strategia rozwoju
polskiej oswiaty. Tymczasem dokumenty, jakie powstawaty w kregach MEN i Sej-
mu, odbiegaty w swoich zatozeniach od potrzeb i mozliwosci gospodarczych kra-
ju, a spoteczenstwo byto raczone deklaracjami, pozornymi reformami. Wszystko
to $wiadczyto o braku spdjnej polityki oswiatowej, uwiktaniu edukacji w biezgcg
polityke i nieliczeniu sie z innymi partnerami dialogu spotecznego. W 1997 r.
T. Lewowicki pisat: , Trudno oprzed sie wrazeniu, ze system oswiaty jest niczym
statek bez przyrzgdéw nawigacyjnych, z uszkodzonym sterem i zatogg, ktéra nie
bardzo wie, dokad ma ptyng¢ (Lewowicki, 1997, s. 43). Przeprowadzane reformy
budzity niepokoje, a spoteczenistwo odbierato je jako reformy pozorowane. Kaz-
da reforma powinna by¢ przeprowadzana wedtug przemyslanej strategii.

Robert Chin i Kenneth D. Benne dostrzegajq trzy mozliwe strategie: ,,Empirycz-
no-racjonalna (ludzie reagujg racjonalnie na naukowe argumenty), Normatywno-
reedukacyjna (wspodtdziatanie z uzytkownikami, nalezy przekonywaé, odwotujac
sie do emocji, systemow wartosci, przetamywanie uprzedzen), Nakazowa (na-
rzucona przez wtadze)” (Gesicki, 1993, s. 18). Reforma oswiaty zapoczgtkowana
w 1999 r. przez Akcje Wyborczg Solidarnos¢ miata strategie nakazowg. Mimo
sprzeciwu rodzicdw i nauczycieli, rozbito jednolitos¢ szkoty podstawowej i po-
wotano nowy typ szkoty, jakim byto gimnazjum, bez nalezytego przygotowania
materialnego i merytorycznego oraz kadrowego, ale z ,polityczng wolg przepro-
wadzenia reformy” (Jasinski, 2006, s. 71-78), ograniczono nabory do zasadni-
czych szkét zawodowych, skrdcono nauke w liceach i technikach.
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Mozliwe byty tez inne strategie, ktére uchwycit w 1999 r. T. Lewowicki, wsrdd
dziewieciu strategii na pierwszym miejscu wyrdznia strategie racjonalng, a na
miejscu ostatnim anarchistyczng (Gnitecki, 2007, s. 66). Te ostatnig strategie
przyjeto Prawo i Sprawiedliwo$¢ w 2017 r., wdrazajac nowg koncepcje pole-
gajaca na likwidacji gimnazjum, na reformie szkolnictwa zawodowego, przedtu-
zeniu nauki w liceum ogdlnoksztatcgcym i technikum. Stato sie to w czasie, gdy
gimnazja zaczety zyskiwac wtasng tozsamosé, a gminy zadbaty o stworzenie, jak
na polskie mozliwosci, wiasciwej bazy.

Wiekszos$¢ partyjna zapomina o tym, ze szkota ma stuzy¢ catemu spoteczen-
stwu, a nie tylko jednej grupie. Styl w jakim przeprowadzana jest reforma, nadal
budzi niepokdj o przyszte losy polskiej edukacji.

Zakonczenie

Na tle pogladdow badaczy zmian oswiatowych w polskim systemie reform do-
strzegalne sg nastepujgce mankamenty: brak petnej wizji i konsekwencji refor-
my, brak petnego przygotowania do reformy, niczym nieuzasadniony pospiech,
brak autentycznych konsultacji, brak eksperymentalnej weryfikacji programaéw,
podrecznikdow, przecigzenie dydaktyczne ucznidw klas VIII szkoty podstawowej,
nieliczenie sie wtadz oswiatowych z opiniami rodzicow (Ciesla, 2018). Na tym
etapie reformy i sposobie jej przeprowadzania trudno jest oczekiwac sukcesow
adekwatnych do obietnic.
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TROJGLOS W SPRAWIE REFORMY SYSTEMU EDUKACJI W POLSCE

Zenon Jasinski
Three perspectives on the topic of the reform of Polish educational system

Abstract

Reforming educational and school systems is a complex operation, socially vital
and sensitive, one that entails a considerable organizational and financial effort
on the part of the state and — in part — also parents. Great reforms of educational
systems are connected with important social events. The ruling intention
behind them is to better prepare the young by schools to perform social roles
in communities, as well as to satisfy society’s needs in the field of education.
Researchers of reforms (transformations) in education pay attention to who,
what and to what extent wants to meet such needs. What do reforms concern?
What strategy are they in line with: continuation? partial modernization? or
a global change in the system? Contemporarily, transformations in civilization
and culture, as well as technological progress are considered to be the
fundamental motives behind educational reforms. These transformations
impose the necessity of constant implementation of reforms.State governments,
which are responsible for the standard of education in their country, ought
to take into account determined principles and procedures in the process of
reforming. Disregarding them causes reforms not to bring expected benefits,
rises the level of stress in students, teachers and parents, and also provokes
society’s critique.

Keywords: reform of educational system, types of reform, success and failure
factors in reforms.
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Drogi szkolnictwa
do Niepodlegtej Polski’

The educational system’s route to independent Poland

Streszczenie

Historie szkolnictwa powszechnego w Il Rzeczypospolitej poprzedzaty wielolet-
nie dziatania Instytucji, zwigzkdw nauczycielskich, nauczycieli i spotecznikdéw na
rzecz wypracowania m.in. organizacji szkolnictwa, programéw nauczania i pod-
recznikow w Niepodlegtym Panstwie.

Poszukujgc poczatkdw dtugiej drogi tworzenia zasad pracy szkolnictwa po-
wszechnego, nalezy wskaza¢ na dokonania, podejmowane na ziemiach Galicji
od potowy XIX w. Zapoczatkowane dyskusje na konferencjach nauczycielskich,
posiedzeniach zwigzkowcdw rowniez na tamach prasy wskazuje na liczne dzia-
tania w kwestii szkolnictwa. Nie wszystkie projekty zyskiwaty aprobate np. Rady
Szkolnej Krajowej czy reprezentantow poszczegdlnych ugrupowan politycznych
to mozna uznac galicyjski dorobek za znaczny wktad do prac podejmowanych
nad szkolnictwem w latach | wojny Swiatowe;.

Konkretne prace na ziemiach bytego Krélestwa Polskiego rozpoczety sie na po-
czatku XX wieku (1905). Pomimo oporu wtadz rosyjskich nastepnie okupacyjnych
— niemieckich (lata | wojny swiatowej), intensywne prace, do ktérych witaczali
sie dziatacze z bytego zaboru pruskiego i bytej Galicji, pozwolity na wypracowa-
nie zatozen struktury organizacyjnej i programowej szkolnictwa powszechnego
w Il RP. Sytuacja spoteczna i polityczna Kresow pdétnocno-wschodnich sprawita,
ze prace nad szkolnictwem powszechnym, uwzgledniajagcym réwniez specyfike

1 Publikacja finansowana w ramach programu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
pod nazwg , Szlakami Polski Niepodlegtej” w latach 2019-2023; nr projektu 01SPN
17 0020 18; kwota finansowania 751 222 zt.



narodowosciowg tych ziem, prowadzone byty lokalnymi sitami. Ziemie kresowe
najpdzniej zostaty przytagczone do Panstwa Polskiego. Na tych ziemiach szkolnic-
two powszechne wymagato intensywnych prac i pokonania licznych problemaow.

Stowa kluczowe: szkota powszechna, Ministerstwo Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego, Galicja, Krélestwo Polskie, Kresy potnocno-wschodnie.

Szkolnictwo stanowito wazng dziedzine zycia spotecznego i oswiatowo-kultu-
ralnego w Il RP. Stabilizacje organizacyjng i programowo-wychowawczg poprze-
dzaty lata dziatan pedagogdw, nauczycieli i spotecznikdw na rzecz polskiej szkoty.

W XIX i na poczatku XX wieku, szkolnictwo funkcjonowato w ramach trzech
zaboréw. Polityka o$wiatowa Rosji, Prus (Niemiec) i Austrii miata przede wszyst-
kim za zadanie poprzez oswiate wychowywacé obywateli tychze panstw. W po-
lityce zaborcow celem byto zahamowanie rozwoju kulturalnego i pozbawienie
Polakow swiadomosci narodowe;j. Jak sie okaze dziatania polskich oswiatowcdw,
nauczycieli i spotecznikdw miaty przeciwdziataé realizacji powyzszych plandw.
W Krélestwie Polskim, na Kresach potnocno-wschodnich (zabdr rosyjski) i zabo-
rze pruskim dominujgcym problemem byta walka o utrzymanie jezyka polskiego
m.in. w szkotach elementarnych.

Istotng kwestig jest wskazanie poczatkdw tytutowe] drogi do Niepodlegtej Pol-
ski. Mozna wskazac¢ rok 1867 zwigzany z autonomig galicyjska i mozliwosciami
(ograniczonymi) budowania polskiego szkolnictwa wszystkich stopni i szczebli. Te
kwestie wyjasniata paristwowa ustawa szkolna z 14 maja 1869 r. i ustawa krajowa
o obowigzku szkolnym oraz ogdlnej organizacji szkoty. Ustawa zostata zmieniona
kolejnym aktem prawnym — ustawg z 2 maja 1883 r. Z kolei artykut | galicyj-
skiej ustawy krajowej , 0 zaktadaniu i urzagdzaniu publicznych szkét ludowych”
z 23 maja 1895 r. sformutowat cele omawianego szczebla ksztatcenia — ogdlnie
ksztatcacy i praktyczny (Kumaniecki, 1920). Szkolnictwo ludowe obejmowato:
szkoty pospolite, wydziatowe i kursy potgczone z pierwszg lub drugg szkota. Byty
to kursy obejmujgce tzw. nauke dopetniajgcy 3-letnig, kursy rolnicze i przemy-
stowe (badz handlowe). W przypadku szkoty wydziatowej zenskiej nauka mogta
by¢ rozszerzona o tzw. kursy specjalne (2-3 klasy). Nalezy podkreslié, ze nauka
we wszystkich typach i szczeblach organizacyjnych szkét prowadzona byta w je-
zyku polskim. Fakt narzucenia przez wtadze austriackie organizacji szkoty, tresci
nauczania i szczegélnego eksponowania kultury niemieckiej, w tym tez jezyka
niemieckiego, stanowit znaczgcg przeszkode w petnej realizacji zadan dydaktycz-
nych i wychowawczych polskiej szkoty.

Kroétki zarys organizacji szkolnictwa pierwszego szczebla nalezy uzupetnié o in-
formacje dotyczacg obowigzku szkolnego, ktéry poczatkowo trwat 8 lat, nastep-
nie w 1873 zostat skrécony do 6 i nie byt przestrzegany?. Ztozyty sie na to skom-

2 W wiekszych miastach obowigzek szkolny trwat 8 lat, w miejscowosciach mniejszych
-6 lat.
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plikowane relacje polsko-ruskie, polityka polskich konserwatystow (Stanczycy,
Podolacy) i polityka Austrii zmierzajgca do ograniczania wptywu polskiej szkoty
na wychowanie spoteczenstwa galicyjskiego. Zadania wychowawcze w Galicji
realizowaty tez liczne stowarzyszenia i organizacje spoteczno-kulturalne oraz
prasa w tym pedagogiczna, na tamach ktdérej prezentowano m.in. kwestie funk-
cjonowania szkoty elementarnej. Dyskusje podejmowaty tematyke programow
szkolnych, demokratyzacji szkolnictwa i zadan nauczyciela. Nie ulega watpliwo-
sci, ze podejmowane prace i przede wszystkim dyskusje w Galicji od Il potowy
XIX wieku na temat organizowania polskiego szkolnictwa, przyblizaty spetnienie
idei edukacyjnych w przysztej, wolnej Ojczyznie, ktérych gtéwnym hastem byto
ksztatcenie i wychowanie polskiego spoteczeristwa. W zaborze pruskim inicja-
torem germanizacji szkolnictwa polskiego byt m.in. kanclerz Otto von Bismarck.
Jego dziatania wigzaty sie z rozpoczetym w 1871 r. Kulturkampf, podjetym na
terenie Wielkiego Ksiestwa Poznanskiego i wymierzonego przeciwko polskosci.

W mowie, wygtoszonej 9 lutego 1872 r. w sejmie pruskim, skierowanej do po-
stéw polskich czytamy charakterystyczny fragment: ,,Panowie, przyjdziecie z dal-
szymi wnioskami i skargami na korzysc¢ jezyka polskiego, my odpowiemy Wam
projektem ustawy celem propagowania jezyka niemieckiego i to takze w pro-
wincji poznanskiej” (Buzek, 1909, s. 54). Zapowiedzi zostaty szybko zrealizowane
(1872, 1873) i w 1887 r. zniemczono ostatecznie szkoty elementarne Wielkiego
Ksiestwa Poznanskiego (wczeéniej nastgpito to na Gérnym Slasku, w Prusach
Wschodnich i Zachodnich). Usunieto zupetnie z programu nauczania nauke je-
zyka polskiego, wyktadanego dotychczas jako przedmiot. Proces germanizacyjny
w zaborze pruskim wzmagt sie ponownie w konicu XIX w. i trwat bez przerwy do
uwolnienia ziem spod obcego panowania. Istota polityki szkolnej polegata na jak
najdalej idgcym ograniczeniom nauki jezyka polskiego. Wywotywato to sprzeciw
spoteczenstwa polskiego (tajne organizacje i zwigzki mtodziezowe oraz nauka
jezyka polskiego, historii). Dla zaborcy stowo ojczyste ksztattowato i utrzymywato
tozsamos¢ narodowa wsrdd spoteczeristwa, wzmacniato postawy patriotyczne
i dgzenia do walki o niepodlegtosé.

Przechodzac do zaboru rosyjskiego, nalezy wyeksponowac fakt, iz Rosja prowa-
dzita odmienng polityke, w tym szkolng wobec Krélestwa Polskiego i tzw. Kresow
pdtnocno- wschodnich (czyli do 1915 r. guberni zachodnich Rosji). W odniesieniu
do zaboru rosyjskiego uzasadnionym jest wskazanie dla szkolnictwa poczatkowej
cezury, trwajacej kilkanascie lat, ktéra wyznaczata droge do Niepodlegtej Polski.
Jest to rok 1905.

Jednak, jak zaznaczytam powyzej, zréznicowana polityka zaborcy wobec Krdle-
stwa i Kresdw wskazata dla szkolnictwa na tych ziemiach ich odmienng historie.
Pomijam w tym miejscu intensywna rusyfikacje po upadku powstania listopado-
wego w Krélestwie i m.in. celowe rozbijanie organizacji szkolnictwa, stworzone-
g0 za czasow Ksiestwa Warszawskiego. W kolejnych latach polityka restrykcyjna
wobec szkolnictwa ludowego byta konsekwentnie realizowana do roku 1861,
tj. przywrdcenia Komisji Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego. Dyrek-
torem Komisji zostaje Aleksander Wielopolski, ktéry podejmuje prace na rzecz
przeprowadzenia reformy szkolnictwa (w Krélestwie). Opracowany projekt zostat
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podpisany przez cara 20 maja 1862 r. Ustawa Wielopolskiego ,,0 wychowaniu
publicznym w Krdlestwie Polskim” obejmowata wszystkie szczeble szkolnictwa
i nawigzywata do postepowych tradycji polskiej mysli pedagogicznej (Poznanski,
1968).

W zakresie nauczania poczatkowego ustawa przewidywata organizowanie
szkét elementarnych — jedno- i dwuklasowych, rzemieslniczo-niedzielnych dla
terminatoréw, handlowych, szkét majstrow murarskich i ciesielskich. Bezposred-
ni nadzér nad szkotami elementarnymi powierzono reprezentantom spoteczen-
stwa tzw. dozorom szkolnym.

Upadek powstania styczniowego zniweczyt wszystkie zamierzenia Wielopol-
skiego. W 1885 r. dokonata sie ostateczna rusyfikacja szkolnictwa poczatkowego.

Wypadki 1905 r. (wojna rosyjsko-japoriska, rewolucja w Rosji, a tym samym
zachwianie absolutnej wtadzy w Rosji) zaktywizowaty spoteczeristwo polskie,
domagajace sie swobdd konstytucyjnych. Na plan pierwszy wysunieto hasto
spolszczenia szkoty. Ustepstwa rzadu rosyjskiego na rzecz polskiego szkolnic-
twa rozpoczety nieznaczne decyzje (uchwata Komitetu Ministréw z 21 czerwca
1905 r.). Ostatecznie 16 pazdziernika (1905 r.) rzad rosyjski rozszerzyt uprawnie-
nia szkdt prywatnych, zezwalajgc na nauczanie jezyka polskiego i zwalniajgc je od
trzymania sie urzedowego programu nauki. Zwyciestwem polskiego spoteczen-
stwa byto prawo do zaktadania szkét polskich, z wtasnym programem i polskim
nauczycielem. Obok prywatnego szkolnictwa, po 1905 r., nastepuje gwattowny
rozwoj nauczania pozaszkolnego. Niejednokrotnie organizowane byto przez sze-
reg organizacji i towarzystw spoteczno-kulturalnych, podejmujacych juz legalng
dziatalnos¢. Poprzez gtoszenie idei ksztatcenia wszystkich warstw spoteczenstwa,
bez wzgledu na wiek starano sie wigczy¢ do budowania szkolnictwa i réznych
form edukacji spoteczenstwo polskie. Liczne np. ulotki propagandowe podnosity
kwestie edukacji i organizowania polskiej szkoty. Wskazywano na dtugoletnie ta-
mowanie dziatalnosci polskiej szkoty i polskiego nauczyciela. Zryw spoteczenstwa
Krélestwa, walczacego o spolszczenie i reforme szkolnictwa nie wywotat ze stro-
ny wtadz rosyjskich powazniejszych rewizji dotychczasowej polityki oswiatowej.
Dla dziataczy oswiatowych i nauczycieli byt to sygnat do zainicjowania prac nad
szkolnictwem dla przysztej Niepodlegtej Polskis.

Powyzszy przeglad stanu szkolnictwa elementarnego w poszczegdlnych za-
borach wskazuje na zréznicowanie organizacyjne szczebla poczatkowego i kon-
sekwentng polityke Rosji (rusyfikacja) i Prus (germanizacja) wobec edukacji
polskiego spoteczenstwa. Mozna jedynie wskaza¢ na Galicje w ktdrej polskie
szkolnictwo elementarne, pomimo szeregu trudnosci, powoli obejmowato na-

3 Tytuty wybranych tekstéw: Obywatele i Obywatelki (Odezwa Stowarzyszenia Kur-
séw dla analfabetéw dorostych, Warszawa, w listopadzie 1905); Do rodzicdw uczni
szkdt miejskich (Wydziat Szkot Miejskich Kota Wychowawcdw, Warszawa 31/X 1905);
W sprawie szkoty polskiej (Zarzad Gtéwny Socyaldemokracyi Krélestwa Polskiego i Li-
twy, w marcu 1905); Odezwa Mtodziezy Narodowej Szkét Srednich w Warszawie, War-
szawa 11 listopada 1905; Bracia Robotnicy (Odezwa Zarzadu Gtéwnego Narodowego
Zwigzku (pisownia oryginalna).
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uka coraz liczniejsze szeregi dzieci. Rozwdj szkolnictwa, towarzystw i organizacji,
prasy, w tym pedagogicznej, zaangazowanie nauczycieli w kwestie organizacyjne
réwniez dydaktyczno-wychowawcze oraz wigczenie sie w dyskusje przedstawi-
cieli nauki, tworzyto ptaszczyzne dziatan na rzecz polskiej szkoty. Mozna wskazaé,
ze szkolnictwo galicyjskie stanowito na przetomie XIX i XX w. ostoje polskosci.

O ile Krélestwo wywalczyto prawo do zaktadania prywatnej polskiej szkoty,
decyzje rzadu rosyjskiego nie dotyczyty Kresow potnocno-wschodnich Na tych
ziemiach zaboru rosyjskiego szkolnictwo polskie tworzyto wtasng historie. Prze-
szkody stawiane spoteczenstwu np. Wilenszczyzny przez Petersburg byty oczywi-
Scie natury politycznej. Okreslona, antypolska polityka wynikata z postrzegania
tych ziem przez Rosje jako rosyjskie i ,,ta postawa bedzie niezmienna przez caty
XIX w. i kilkanascie lat XX w. do 1915 r.” (Walasek, 2001/2002, s. 16). Po upadku
powstania styczniowego (1864 r.) intensywne dziatania rusyfikacyjne dotkne-
ty szkolnictwo (usuniecie polskich nauczycieli, zakaz postugiwania sie jezykiem
polskim i polskg ksigzkga), likwidowano towarzystwa oraz prase. , Rusyfikacyjnej
polityce Rosji przeciwstawiata sie polska ludnos$¢ organizujac tajne szkolnictwo
elementarne, komplety z literatury i historii Polski na poziomie gimnazjum oraz
podejmujac rézne dziatania oswiatowe wsréd dorostego spoteczenstwa” (Wa-
lasek, 2000, s. 495). Organizacja tajnej oswiaty, przed 1915 r., napotykata na
szereg trudnosci, ktére wynikaty ze wspomnianej powyzej polityki oswiatowej
Rosji w guberniach zachodnich ale réwniez z niskiej Swiadomosci narodowe;j
spoteczenstwa, zréznicowanego wyznaniowo. Nalezy jednak wskaza¢, ze w nie-
legalne szkolnictwo, od przetomu XIX i XX w., wigczaty sie coraz liczniejsze osoby
(Walasek, 2002, s. 131-142). Organizowano kilkuosobowe grupy dzieci, ktore
uczono jezyka polskiego, historii czy geografii ojczystej. W tej sytuacji trudno jest
pisac o konkretnej organizacji szkoty, gdyz w rzeczywistosci byt to zréznicowany
wiekowo (narodowosciowo) zespét dzieci. Nauczyciel (nauczycielka) realizowat
,wiasny” program, postugujac sie prywatna ksigzka (zakazang w jezyku polskim)
lub przechowywanym tekstem w jezyku ojczystym. Nauczyciel, ktéry z reguty nie
miat odpowiednich kwalifikacji pedagogicznych stosowat intuicyjnie metody na-
uczania i wychowania. Jak wskazatam byty to nielegalne dziatania i dos¢ szybko,
po kilku miesigcach nauczanie w jezyku polskim byto ujawniane i likwidowane
przez wtadze rosyjskie.

Przywotujac historie szkolnictwa w Krélestwie Polskim, mozna sadzi¢, ze row-
niez sytuacja szkolnictwa kresowego po 1905 r. ulegnie znaczacej zmianie. Spo-
teczenstwo idac sSladem Kroélewiakdw, starato sie propagowac idee polskiego
szkolnictwa na spotkaniach, konferencjach i wiecach. Na podstawie wydarzen
z lat 1905-1907 w Wilnie mozna byto przypuszczaé, ze m.in. polskie szkolnictwo
uzyska prawo petnego funkcjonowania. Wkrétce okazato sie, ze , deklaracje ro-
syjskie o wolnosci i poszanowaniu petnych praw spoteczenstwa Litwy sg niepraw-
dziwe” (tamze, s. 107). Szkolnictwo i powstajgce (ujawniajgce sie) wczesniej
organizacje i towarzystwa musiaty ponownie utajni¢ swojg dziatalnos¢. W prze-
ciwienstwie do Krélestwa spoteczenstwo polskie nie miato mozliwosci na two-
rzenie polskiego (prywatnego) szkolnictwa. Kurator Okregu Wilenskiego wyrazit
zgode na nauke jezyka polskiego (2 godz. tygodniowo) jako przedmiotu nadobo-
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wigzkowego w jednym z wileniskich gimnazjow. Kolejne lata przeznaczono na Wi-
lenszczyznie na doskonalenie form i metod pracy, uktadano plany organizacyjne
i programowe dziatarn w wolnej Litwie. W dalszym tez ciggu funkcjonowaty tajne
szkotki polskie w ktérych nauke podejmowata coraz wieksza liczba dzieci.

Wedtug danych statystycznych z 1909 r. (Maliszewski, 1914, s. 13), w guber-
ni wilenskiej byto 1.755.328 mieszkancow, w tym Polakéw w: Wilnie 109.808
(53,5%), pow. wilenskim 107.753 (47%), trockim 51.345 (21,7%), lidzkim 61.856
(29,2%), oszmianskim 67.236 (27,2%), swiecianskim 47.101 (25,2), wilejskim
9.854 (5,2%), dzisnienskim 11.576 (4,8%). W guberni wilenskiej zyto 466.529
Polakow, ktdrzy stanowili 26,5% ogdtu mieszkancédw. Inne narodowosci to: ,,Bia-
torusini — 43,1%; Litwini — 13,3%, Zydzi — 12,7%, Rosjanie — 4%” (tamze).

Z kolei wedtug obliczen Wtodzimierza Wakara, na ziemi wileriskiej w 1909 r.
ludnos¢ polska wzrosta do 854 966 oséb (47,1% ogdtu zamieszkujgcych gubernie).
Jak zauwaza E. Maliszewski, cytujac licznych autordw, powyzsze dane statystyczne
nie sg w petni wiarygodne. W trakcie spisu wedtug autora (1909 r.) zmniejszano
liczbe Polakéw na korzys$¢ Litwindw czy Biatorusinow (Wakar, 1917, s. 35).

Wedtug np. pisma dyrektora szkét ludowych w guberni wilenskiej, ktory przy-
wotat dane spisowe z 1897 r. ,liczba biatoruskiej ludnosci wynosi 891 903 osdb,
przy czym 58,5% tej ludnosci okresla siebie rzymsko-katolikami, czyli 511 713
0séb” (Pismo dyrektora ... z 21 kwietnia 1914, s. 11). Mozna w tym miejscu przy-
wotac opinie P. Eberhardta, ktéry podkreslit, ze spis rosyjski z 1897 r. zakwalifiko-
wat w guberni wilenskiej i grodzienskiej do ludnosci biatoruskojezycznej osoby
pochodzenia litewskiego badz polskiego. Ta ludnos¢ wkrétce w duzym stopniu
wskaze na przynaleznos¢ do narodowosci polskiej (Eberhard, 1998, s. 58). Za-
prezentowane dane statystyczne informujg o spoteczenstwie wielonarodowo-
Sciowym, ktére w zakresie szkolnictwa wykazywato mniejszg badz wiekszg ak-
tywnosc¢ organizacyjna.

W kwietniu 1914 r., dyrektor narodowych szkét w pismie do kuratora Wilen-
skiego Okregu Szkolnego stwierdzat, ze w podlegtej mu guberni nie ma pry-
watnych polskich szkét. Pisze: , istnienie takiego rodzaju szkét, uwzgledniajac
historyczne doswiadczenia, spowodowatoby nieobliczalne, szkodliwe skutki
dla rosyjskiej sprawy w guberni” (tamze). Autor wyraza powazne zastrzezenia
rowniez wobec ochronek, zaktadanych przez polskie dobroczynne towarzystwa.
Ochronki te, wedtug autora pisma, wciggajg w ,,orbite” swoich oddziatywan wy-
chowawczych biatoruskie dzieci z niezamoznych rodzin. Te dzieci bedg wkrotce
uczniami polskich szkét. 1 lipca 1914 r. ukazato sie rozporzgdzenie Ministerstwa
Oswiaty, ktére otworzyto spoteczenstwu droge do otwierania prywatnych szkét
polskich na Litwie i Rusi. Czas ogtoszenia rozporzgdzenia nie byt przypadkowy
— wybuch | wojny Swiatowej. Wbrew oczekiwaniom powstawaty nieliczne szkoty
prywatne. ,,Zwazywszy, ze rok mingt od wydania rzeczonego aktu prawodawcze-
go, a starania o szkoty polskie w kraju naszym nie przybraty szerokich rozmia-
row odpowiadajgcych doniostosci spraw tak, iz wydawac sie moze, ze potrzeba
szkolnictwa polskiego u nas nie jest jeszcze dojrzatg” (PLAH, f. 1135, op. 4, nr
166, s. 454). Zapewne ma racje autor powyzszych uwag o matym zainteresowa-
niu lokalnej spotecznosci szkota. Wydaje sie jednak, ze ludnos¢ polska, a przede
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wszystkim dziatacze oswiatowi, czekali na nadchodzgce zmiany polityczne na
ziemiach Kresowych (tamze, s. 12).

Momentem przetomowym dla omawianych ziem byt rok 1915 — wkroczenie
na tereny zaboru rosyjskiego, wojska i administracji niemieckiej. Jesienig 1915r.,
z czesci obszaréw potnocno-wschodnich bytej guberni zachodnich Rosji, Niemcy
utworzyli wojskowy obszar administracyjny Oberlefehlshaber Ost (tzw. Ober-Ost)
z siedzibg w Wilnie. Utworzona nowa jednostka administracyjna obejmowata
5 okregow: kowienski, wilenski, suwalski, grodzienski i biatostocki. Wkrétce na-
stapity zamiany struktury administracyjnej i wiosng 1917 r., w sktad Ober-Ostu
weszty trzy jednostki: Litwa, Kurlandia i okreg biatostocko-grodzienski. Najwaz-
niejszg decyzjg wtadz okupacyjnych byto podkreslenie réwnorzednego trakto-
wania wszystkich obywateli. Ukazujace sie przepisy wprowadzity m.in. ,,obowig-
zek nauczania w jezyku ojczystym oraz zezwalaty na prowadzenie dziatalnosci
kulturalnej” (Walasek, 2006, s. 33). Decyzje te zostaty przyjete przez polskie
spoteczenstwo entuzjastycznie. Natychmiast Polacy przystgpili do organizacji
szkotek ludowych, znaczaco uzupetniajgc dotychczasowg, nikig siec szkolnictwa
rosyjskiego. Ujawniaty sie liczne organizacje oswiatowe i kulturalne.

Wedtug danych statystycznych, w styczniu 1915 r., na terenie tylko guberni
wilenskiej funkcjonowato 851 nizszych szkét z liczbg uczniéw 67.173 (Studnicki,
1922, s. 36).Trudno jednak dociec czy byty to jeszcze dawne szkoty podlegte
rosyjskiemu ministerstwu oswiaty. Nie wiadomo czy do powyzszej statysty-
ki dotgczono tez powstajgce prywatne szkoty z prawami szkét panstwowych.
Statystyka nie wskazuje czy jezykiem wyktadowym w tych szkotach byt rosyj-
ski, czy polski. Wraz z wycofywaniem sie administracji rosyjskiej czes¢ szkot
likwidowano, inne ewakuowano. Zaczety powstawac szkoty polskie nie tylko
w Wilnie i wiekszych miejscowosciach. Ruch organizatorski objat réwniez mate
miejscowosci.

Niedtugo spoteczenstwo kresowe cieszyto sie ze swobody nauczania. Wkrot-
ce, bo juz na poczatku 1916 r., nastgpit zwrot w ugodowej polityce niemieckie-
go okupanta. Rozpoczat sie okres represji i znaczacych utrudnien dla polskiego
szkolnictwa i oswiaty. Rbwnoczesnie ,,Niemcy popierali tworzenie sie szkolnictwa
biatoruskiego (Grodzienszczyzna oraz powiaty lidzki i oszmianski) oraz litewskie-
go (okolice na pétnoc i na zachdd od Wilna — na Suwalszczyznie i Kowienszczyz-
nie)” (Walasek, 2006, dz. cyt., s. 37).

Powstajace polskie szkolnictwo elementarne wymagato ujednolicenia orga-
nizacyjnego i programowego oraz zapewnienia wykwalifikowanych nauczycieli.
Nie byty to kwestie fatwe do zrealizowania. Brak wtasnych wzoréw funkcjonowa-
nia szkoty, sprawiat, ze nalezato je wypracowac. tgcznos¢ Kresow z Krélestwem
czy Galicjg byta okazjonalna. Zapewne w Wilnie znano dokonania towarzystw
oswiatowych i zwigzkdéw nauczycielskich na ziemiach obu zaboréw. Trwaty tam
coraz intensywniejsze prace nad strukturg szkolnictwa, programami dydaktycz-
no-wychowawczymi, podrecznikami, zadaniami oswiaty dorostych w przysztej
niepodlegtej Polsce. W 1915 r. w Krélestwie Komisja Pedagogiczna Stowarzysze-
nia Nauczycielstwa Polskiego opracowata i ogtosita zasady przysztej organizacji
szkolnictwa polskiego (Hellwig, 2001, s. 13). W tym samym roku ks. Jan Gralew-
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ski w swoim wystgpieniu pt. ,Zadania wychowawcze szkoty narodowej w Polsce”
sformutowat cele wychowawcze szkoty polskiej. W tym czasie na Litwie prace
prowadzono w kregu lokalnych dziataczy oswiatowych.

Gtéwnym organizatorem szkét w Wilnie i na prowincji byt Komitet Edukacyjny*
zawigzany oficjalnie 11 pazdziernika 1915 r. Komitet pierwsze prace podejmowat
przed | wojng Swiatowa, realizujac coraz szersze zadania nielegalnie. Na czele Ko-
mitetu stangt dr Witold Westawski, zastuzony w walce o polskg oswiatg na ziemi
wilenskiej. Komitet zostat zalegalizowany przez wtadze okupacyjne 1 stycznia
1916 r., lecz po dwdch miesigcach zdelegalizowany. Ponownie praca na rzecz
polskiego szkolnictwa zostata utajniona (Walasek, 2003, s. 690-692). Prace ze-
spotu dziataczy oswiatowych w ramach Komitetu byty cenne. Przede wszystkim
instytucja ta petnita funkcje polskiej wtadzy szkolnej. Wspomagano zaktadanie
kolejnych szkét w tym elementarnych w Wilnie i na prowincji, prowadzono spisy
nauczycieli i rejestrowano ich kwalifikacje.

W latach 1915-1918 prace na Kresach skoncentrowaty sie wokdt powotywania
szkot elementarnych i objecia naukg jak najwiekszej liczby dzieci. Sprawa reali-
zacji obowigzku szkolnego i nauki w jezyku polskim stata sie priorytetowg dla
dziataczy oswiatowych i nauczycieli. Program nauki, obejmujgcy nauke czytania,
pisania po polsku, rachunki, pogadanki z historii Polski, realizowany byt w trud-
nych warunkach lokalowych. Przepetnione klasy, brak podstawowych urzadzen
i pomocy naukowych powaznie utrudniat wypetnianie podstawowych zadan
edukacyjnych. Lecz rados¢ spoteczenstwa z mozliwosci nauki w polskiej szkole
niwelowata wymienione powyzej trudnosci.

O ile w samym Wilnie objecie nauka dzieci byto prowadzone dos¢ sprawnie
to w miejscowosciach poza miastem, szczegdlnie w tych oddalonych znacznie,
pojawiaty sie przeszkody przede wszystkim natury mentalnej spoteczenstwa
wiejskiego, o niskiej Swiadomosci narodowej i nie doceniajgcej wagi wyksztat-
cenia ich dzieci. W duzej mierze od umiejetnosci nauczycieli w pozyskiwaniu
sprzymierzencow polskiej szkoty zalezata akceptacja rodzicow dla sprawy edu-
kacji najmtodszych.

Sytuacja polityczna na tych ziemiach (do 1922 r.) nie wspomagata realizacji,
wydawatoby sie prostych zadan — organizacji polskiej szkoty. Zmieniajace sie rza-
dy, wojna polsko-bolszewicka wstrzymywaty prace organizacyjne i niejednokrot-
nie niweczyty dorobek mieszkancéw poszczegdlnych miejscowosci. Tymczasem
w Krélestwie Polskim i Galicji prace nad szkolnictwem, programami nauczania,
oswiatg dorostych czy opiekg nad dzieckiem nabieraty tempa.

Nowy okres w szkolnictwie powszechnym otwiera uchwalenie ,Przepisow
tymczasowych o szkotach elementarnych w Krélestwie Polskim” z 10 sierp-

4 Komitet rozwigzat sie w pazdzierniku 1919 r. z chwilg powstania Sekcji Oswiecenia
Publicznego (pazdziernik 1919 - lipiec 1920), powotanej przy Zarzgdzie Cywilnym
Ziem Wschodnich. Dalsza praca Komitetu, z wzgledu na sytuacje polityczng zostata
utajniona. Ponownie reaktywowany 18. wrzesnia 1920 r. Po raz kolejny - w momencie
utworzenia Departamentu O$wiaty Litwy Srodkowej - rozwigzat sie 9. pazdziernika
1920 r. (tamze, s. 692).
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nia, wydanych przez Tymczasowg Rade Stanu 1 sierpnia 1917 r. oraz przejecie
1 pazdziernika tegoz roku zarzadu nad szkolnictwem pod okupacjg niemiecka,
a 1 listopada pod austriackg przez Departament Wyznan Religijnych i Oswiece-
nia Publicznego. Od jesieni 1917 do 1918 r. stabilizowaty sie na terenie bytego
Krélestwa Polskiego nowe warunki w oswiacie, ktére wptynety na ksztatt ustroju
szkolnego i systemu wychowawczego po 1918 r. (Stypinski, 1928, s. 1). Wytaniat
sie konkretny obraz struktury szkolnictwa z programem nauczania i wychowania
(por. J. Schoenbrenner, Walka o demokratyczng szkote polskq w latach 1918-
1922, Warszawa 1969). Trwaty w dalszym ciggu miedzydzielnicowe dyskusje,
w ktérych przedstawiciele Kreséw nie brali udziatu. Losy tych ziem bytego zaboru
rosyjskiego nie zostaty jeszcze rozstrzygniete.

Na ziemiach stanowigcych niepodlegta Polske w rzagdzie Moraczewskiego
resort oSwiaty powierzono Ksaweremu Praussowi, ktory cieszyt sie uznaniem
i autorytetem w Srodowisku nauczycielskim. K. Prauss jako minister WRiOP gwa-
rantowat szybkie przeprowadzenie reformy szkolnej. Efektem prac ministra byt
z 18 grudnia 1918 r. ,,Program oswiatowy Ministerstwa WRiOP”, nazywany p6z-
nej ,,Programem Praussa”. Opublikowano rowniez drugi dokument pt. ,Projekt
ustaw o rodzajach i stopniach szkét i ich wzajemnym ustosunkowaniu”.

Nalezy przywotac kolejne dwie istotne decyzje Naczelnika Panstwa: Dekret®
z 7 lutego 1919 r.,,0 obowigzku szkolnym” i ,,O ksztatceniu nauczycieli”.

Wymienione powyzej dokumenty miaty sukcesywnie rozwigzywac gtéwne
problemy, wsréd ktdrych nalezy wskazac na organizacje szkoty powszechnej
i jej program oraz realizacje obowigzku szkolnego. Jednak ,wraz z odzyskaniem
niepodlegtosci przyjeto réznorodnosc struktur szkolnych na wyzwolonych tere-
nach. Szkoty ulegaty wprawdzie natychmiastowemu unaradawianiu, ale tworzyty
mozaike réznych rozwigzan programowo-metodycznych” (Ptocha, 2001, s. 21).

Na Kresach pdtnocno-wschodnich, pomimo niestabilnej sytuacji politycznej
postanowiono kontynuowad zapoczatkowane w latach | wojny dziatania orga-
nizacyjne szkolnictwa powszechnego. Lecz nalezy podkresli¢, ze rozwigzywano
je wtasnymi sitami. W pazdzierniku 1919 r. sprawy oswiaty zostaty powierzone
nowo utworzonej Sekcji Oswiecenia Publicznego. W tym samym roku odnotowa-
no w samym Wilnie 128 szkét powszechnych (Gierowska-Kattaur, 2003). W tym
samym czasie, przyktadowo w powiecie baranowickim, dziatato 49 szkét po-
wszechnych (tamze).

WSsréd najwazniejszych problemdw, ktére wymagaty natychmiastowego roz-
wigzania mozna wskazac na: 1) organizacje sieci szkolnictwa powszechnego; 2)

5 Dekret ten posiadat moc obowigzujaca jedynie dla dwczesnych ziem Krélestwa Pol-
skiego. Dla wojewddztw poznanskiego i pomorskiego w dalszym ciggu obowigzywato
rozporzadzenie Ministra b. Dzielnicy Pruskiej z 10 maja 1920 r. o obowigzku uczesz-
czana do szkoty, dla ziemi gérnoslgskiej — rozporzadzenie Rejencji Opolskiej z 11 paz-
dziernika 1912 r,; dla Slaska Cieszyriskiego — ustawa z 14 maja 1869 r. i rozporzadzenie
austriackiego ministra Wyznan i Oswiaty z 29 wrzesnia 1905 r., a dla ziem potudnio-
wych ustawa z 23 maja 1895 r. o zaktadaniu i urzadzaniu publicznych szkét ludowych
i posytaniu dzieci do nich.
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wyposazenie szkét w urzadzenia i pomoce naukowe; 3) zatrudnienie kwalifiko-
wanej kadry; 4) budownictwo szkolne; 5) organizacje szkolnictwa dla dorostych
analfabetow; 6) spetnienie edukacyjnych oczekiwan mniejszosci narodowych
poprzez pomoc w organizowaniu szkolnictwa powszechnego (Walasek, 2006,
dz. cyt., s. 74).

Na podstawie wymienionych gtéwnych zadan dla oswiaty kresowej wynika,
ze dziatania nalezato podejmowac w wielu kierunkach. Wydaje sie, ze kwestia
organizacji szkolnictwa powszechnego i wtgczenia do nauki, jak najwiekszej liczby
dzieci, stanowity istotne zagadnienia. Starano sie tez tworzy¢ szkoty w matych
miejscowosciach, w ktérych nieliczne zespoty uczniowskie wymuszaty niski po-
ziom jej organizacji. Przyktadowo we wsi Rykonty (m. trocka, pow. trocki) w lu-
tym 1919 r. w dwuklasowej szkole uczyto sie 76 dzieci. Odnotowano: grupa | — 18
dziewczat i 20 chtopcéw; grupa Il oddziat | 9 ucznidw (3 chtopcow i 6 dziewczy-
nek); oddziat Il 14 osdéb (8 chtopcow, 6 dziewczat); oddziat 11l — 12 (5 chtopcdw, 7
dziewczat); oddziat IV liczyt 3 ucznidw, chtopcow (Akta szkolne, s. 14). Z bardzo
pobieznych informacji mozna dowiedziec¢ sie o wykorzystanych do nauki ksigz-
kach. Byty to Arytmetyka Thomasa cz. I; do gramatyki nauczyciel stosowat grama-
tyke C. Boguckiej i C. Niewiadomskiej. Do dziejow ojczystych korzystat z Dziejow
ojczystych Grzymatowskiego, do geografii W. Natkowskiego a pogadanki opart na
ksigzce Majewskiej (tamze). Brak doktadnych tytutéw podrecznikéw nie pozwala
na ocene zakresu przekazywanych tresci.

Na wymienionym terenie liczba analfabetéw w stosunku do pozostatych ziem
Niepodlegtej Polski byta najwieksza, a w niektérych powiatach osiggata 70%
ludnosci. Z kolei sie¢ szkolna byta rozwinieta najstabiej. Na 100 dzieci w wieku
obowigzku szkolnego wypetniato go zaledwie 77 (gdy na pozostatych terenach
kraju w wielu wypadkach nawet 99). Podniesienie stopnia realizacji obowigzku
szkolnego mogta nastgpi¢ poprzez powotywanie kolejnych szkét.

Stad nalezato przejg¢ budynki po dawnych szkotach rosyjskich i tam organi-
zowac nauczanie. Lecz staba sie¢ dawnych szkét rosyjskich i brak odpowiednich
pomieszczen spowolniaty realizacje tego tak waznego zadania. Nie mniej waz-
nym byto przejmowanie kontroli nad szkolnictwem w poszczegdlnych powiatach
i miejscowosciach.

Waznym wydarzeniem w dziejach szkolnictwa i oswiaty w Niepodlegtym Pan-
stwie byt | Ogdlnopolski Zjazd Nauczycielski, ktéry odbyt sie w dniach 14-17
kwietnia 1919 r. w Warszawie z inicjatywy Ministerstwa WRiOP. Zjazd byt podsu-
mowaniem wynikdw obrad miedzydzielnicowych, prowadzonych w latach 1916-
1918. Zasadniczg cze$¢ materiatdw zjazdowych stanowit tez ,,program Praussa”,
reprezentujgcego stanowisko resortu oswiaty, ale rowniez czesciowo zwigzkéw
nauczycielskich (por. M. Falski, Fragmenty prac z zakresu oswiaty 1900-1944 w:
Studia Pedagogiczne, t. 31, Wroctaw 1971; M. Lipowska, Koncepcja wyksztatce-
nia ogdlnego w programach szkoty polskiej z lat 1919-1922, Torun 1961; O szkofe
polskg, cz.3. Pierwszy Ogdlnopolski Zjazd Nauczycielski w dniach 14-17 kwietnia
MCMXIX w Warszawie, Lwow 1920). W Zjezdzie tym nie uczestniczyli przedstawi-
ciele oswiaty i szkolnictwa Kresowego ze wzgledu na sytuacje polityczng na zie-
miach litewsko-biatoruskich. Srodowisko wileriskie znato przebieg obrad zjazdu
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warszawskiego, postanowiono wiec zorganizowac Pierwszy Zjazd Nauczycielstwa
pracujacego na Litwie w Wilnie w dniach 18-20 sierpnia 1919 r. (Pierwszy Zjazd
... PLAH f. 1135, op. 4, nr 167).

Na podstawie przebiegu obrad w Wilnie mozna wnosi¢, ze kwestie podej-
mowane w Warszawie byty znane w srodowisku Kresowiakéow. W trakcie obrad
w Wilnie dyskutowano m.in. na temat organizacji szkolnictwa powszechnego.
Podejmowano réwniez zagadnienia edukacji, obowigzku szkolnego, uwzglednia-
jace specyfike narodowosciowg tych ziem.

W maju 1919 r. ukazato sie rozporzgdzenie tymczasowe komisarza Generalne-
go Ziem Wschodnich®, w ktdrym okreslono szereg zasad funkcjonowania szkol-
nictwa na ziemiach podlegtych ZCZW — m.in. wprowadzono zasade wolnosci na-
uczania w jezyku ojczystym ucznidéw, zobowigzujgc réwnoczesnie kierownikow
tych szkét do wprowadzenia obowigzkowej nauki jezyka polskiego w wymiarze
od 2 do 3 godzin tygodniowo. W przywotanym dokumencie zapisano m.in., ze
utrzymanie szkoty byto obowigzkiem gminy, ktéra ponadto miata zapewnic lokal
na nauke, Swiatto i opat. Rozporzadzenie to zostato powtdrzone i nabrato mocy
prawnej na nizszych szczeblach administracji szkolnej.

Przyktadem jest okdlnik z 23 maja 1919 r. Inspektora Szkolnego powiatu gro-
dzienskiego, ktéry informowat zarzady (kierownikdéw) wszystkich szkét i stopni
zarowno publicznych, jak i prywatnych, ze obejmuje nad nimi kontrole. Pisat, ze
przez szkoty publiczne ,nalezy rozumiec szkoty panstwowe, powiatowe, miejskie
albo utrzymywane przez zarzady gmin i wsi” (Inspektor Szkolny ..., s. 30). Dodat,
ze ,,chwilowo czynnych szkét panstwowych nie ma” (tamze).

Powyzsze pismo komunikuje, ze sprawy finansowania szkét pozostawiono réz-
nym szczeblom administracji. Faktycznie, przedstawiony podziat szkét w powiecie
grodzienskim wskazuje na zrddta ich finansowania — przez powiat, miasto, gmine
badz wies. Lecz sytuacja polityczna na omawianych ziemiach nie byta w dalszym
ciggu ustabilizowana. W pazdzierniku 1920 r. rzady na Ziemi Wilenskiej objeli
Litwini, ktérzy ustanowili wtasng administracje szkolng. Ponownie szkolnictwo
polskie staneto wobec powaznych problemdw organizacyjnych. Rzady litewskie
nie trwaty dtugo, gdyz w utworzonej Litwie Srodkowej (9 pazdziernika 1920-20
lutego 1922 r.) sprawy szkolne przejat polski Departament Oswiaty Tymczasowe;j
Komisji Rzgdzgce;j.

Dla Departamentu sprawy oswiaty znalazty sie w centrum uwagi. Szczegdlnie
interesowano sie szkolnictwem powszechnym. Byta to droga do objecia nauka
duzej liczby dzieci i ograniczenia analfabetyzmu. Wydatki Litwy Srodkowej na
oswiate i szkolnictwo stanowity 20% budzetu i zajmowaty drugg pozycje. Jednak
»zaniedbania w szkolnictwie byty w dalszym ciggu ogromne, a wydatkowane
srodki finansowe nie mogty w krétkim czasie przynies¢ widocznych rezultatow”
(Walasek, 2006, dz. cyt., s. 78).

6  Na podstawie rozkazu Naczelnego Wodza Wojsk Polskich z 12 maja 1919 r. 0 ,,Orga-
nizacji Zarzadu Cywilnego Ziem Wschodnich” Dz.Urz. ZCZW 1919 nr 3, poz.15; Dz.Urz.
MWRIOP 1919 nr 12-13, poz.1).
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Do 1922 r,, tj. do wtgczenia Kreséw pdtnocno-wschodnich do RP, kwestie szkol-
nictwa, w tym powszechnego, byty rozwigzywane lokalnymi sitami. Oficjalnie
MWRIOP nie mogto ingerowa¢ w sprawy oswiatowe na ziemiach, ktére pozo-
stawaty poza granicami Niepodlegtego Panstwa.

W poczatkowych latach Niepodlegtego Panstwa Ministerstwo Oswiaty sku-
pito swojg uwage na wielu problemach edukacyjnych np. na terenie bytego
Krélestwa Polskiego. Miato to swoje odzwierciedlenie w powstajacych licznych
aktach prawnych, porzadkujgcych wiele spraw szkolnych. Jednak, co byto istot-
ne, ograniczato sie do rozszerzania odpowiednich aktéw prawnych na ziemie
przytgczane do Il RP. Mozna stwierdzi¢, ze przepisy te pozostawaty wytgcznie
zyczeniem, ktérego przez pewien czas nie mozna byto wypetni¢. Pomimo szeregu
przeszkdd, ktdre dotykaty wojewddztwa pétnocno-wschodnie Il RP kwestie szkol-
ne byty sukcesywnie rozwigzywane dzieki wielkiemu zaangazowaniu nauczycieli,
spotecznikow, administracji szkolnej i coraz aktywniej wtgczajgcej sie lokalnej
spotecznosci.
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Stefania Walasek
The educational system’s route to independent Poland

Abstract

The history of the education system in the Second Polish Republic was prece-
ded by years of active involvement of the Institution, teacher’s unions, teachers,
and social workers in order to develop, among other things, the organisational
structure, curricula and textbooks in the Independent State. While searching for
the beginnings of the long process of development of the education system’s
structure it is necessary to highlight the achievements in Galicia in the second
part of the XIX century, during the period of the so-called autonomy. In the for-
mer Kingdom of Poland such processes were initiated in 1905.

Keywords: primary school, the Ministry of Religious Beliefs and Public Enligh-
tenment, Galicia, Kingdom of Poland, Kresy.
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Podmioty spoteczne
we wspotczesnym
wychowaniu

Social entities in modern upbringing

Streszczenie

Kierunek rozwoju spoteczeristwa wyznaczajg wartosci nadrzedne budujace sys-
tem aksjologiczny. Nie znaczy to jednak, ze wewngtrz makrogrupy nie istniejg
zrdznicowane interesy i potrzeby réznych grup. Spoteczenstwa demokratyczne
w swych systemach politycznych muszg uwzglednia¢ interesy panstwa, naro-
du oraz mniejszych grup spotecznych. Spoteczenstwo wobec jednostki nie staje
w postaci swej totalitarnosci, bo ona funkcjonuje w konkretnych srodowiskach
spotecznych. Z tego miejsca poznaje Swiat, do ktorego nalezy. Lokalnos¢ jest zna-
czacg zmienng posredniczgcg w wyznaczaniu zamierzen jednostkowych i moz-
liwosci ich realizacji. Podmiotowos¢ instytucji edukacyjnych wynika z lokalnych
intereséw spotecznych. Precyzyjnie sg w nich wyznaczane cele bliskie, etapowe,
a trajektorie osiggniecia uwzgledniajg warunki spoteczno-kulturalne srodowisk,
z ktérych wywodzg sie uczestnicy.

Stowa kluczowe: demokracja, lokalnos¢, podmioty spoteczne, trajektorie
do celu.

Pojmowanie demokracji przedstawia ogromne zrdznicowanie nie tylko w od-
niesieniu do réznych grup, ale nawet w rozumieniu poszczegdlnych oséb. W naj-
wiekszej mierze wigze sie to z ich najblizszym swiatem spotecznym, interesami
lokalnymi oraz relacjami z szerszym srodowiskiem. Demokratyczne spoteczen-
stwa muszg w swym rozwoju uwzgledniac interesy panstwa, narodu, mniejszych
spotecznosci, a przy tym widzie¢ to w szerszym wymiarze — globalnym. W tym
Swiecie, bogatym w oczekiwania i oferty, cztowiek wybiera wtasng orientacje
opartg na zbudowanym przez siebie systemie wartosci.



Rzeczywistos¢ spoteczna, w tym i wychowawczo-edukacyjna, nie daje sie wy-
jasni¢ wedtug uporzadkowanej analizy, raczej w teorii harmonii i chaosu jako
mozliwosci wielu nieprzewidzianych trajektorii dochodzenia do celu, takze nie
majgcego statycznych ram. Trudnym do przyjecia w potocznym mysleniu jest
fakt, ze kontrola spoteczna istnieje tylko nad dziatalnoscig instytucji, w tym oséb
kompetentnych. Sity spoteczne wyzwalajgce procesy wychowania odwotujg sie
do réznych zrédet i przyjmujg odmienne sposoby realizacji celow.

Pojmowanie demokracji przedstawia ogromne zréznicowanie, nie tylko indywi-
dualne, ale i w réznych grupach. W zdecydowanej wiekszosci nadawane jest mu
pozytywne znaczenie. W takim ustroju jest miejsce dla indywidualnych dziatan
podmiotowych, tworzenia matych i wiekszych grup o wspdlnych zainteresowa-
niach i interesach, cztowiek jako osoba czuje sie wazny dla innych, dla spotecz-
nosci i spoteczenistwa, ma poczucie godnosci.

Cztowiek funkcjonujgc w codziennosci, ktéra jest gtéwnym obszarem jego zy-
cia, nabywa doswiadczenia w okreslonym kregu kulturowym. Poznaje paradyg-
maty kulturowe, o ktérych sie mowi i te, ktére dostrzega, ale nie s3 nazywane.
Kazde srodowisko ludzkie tworzy swoisty, niepowtarzalny ,uktad odniesienia”
dla swoich cztonkdéw, ktdrzy sg poddani uprzedmiotowieniu na korzys¢ grupy
i wedtug tych wewnetrznych wyznacznikdéw rysuja sie obszary ich podmiotowo-
Sci. Tg droga, o przewadze dziatan socjalizacyjnych nad swiadomie ksztatcgcy-
mi, buduje swdj $wiat pierwszych znaczen. Przyjete w tych kregach spoteczno-
kulturowych wartosci sg swoistymi punktami odniesienia. W wielu wypadkach
utozsamiajg sie z sensem zycia. Przyjmowane w dziecinstwie i mtodosci wzory
zachowan spotecznych, miedzyosobowych relacji, wykonywania polecanych za-
dan, sposdb rozstrzygania problemow etycznych oraz dziatan w sytuacjach dnia
codziennego sprawia, ze cztowiek utrwala swoje postawy wedtug potwierdzajg-
cych sie mechanizmoéw. Czasem sg to stereotypy, algorytmy, odtwarzanie podob-
nych rozwigzan przez analogie dziatan. Mtoda osoba, a nawet cztowiek dojrzaty
mocno osadzony w swoim srodowisku, ma do pokonania wielorakie przeszkody
w uwalnianiu sie od gorsetu przekonan zwigzanych z emocjami, mentalnoscia
0sO6b mu bliskich. Z jednej strony taka sytuacja daje mu bezpieczne oparcie
emocjonalne w grupie oséb mu podobnych, ale z drugiej ma odczucie braku
rozumienia zmieniajgcej sie rzeczywistosci, a przez to obnizenia poczucia swojej
godnosci. Chcgc mieé o sobie przekonanie, ze jest cztowiekiem nowoczesnym,
Swiadomym swego udziatu w szerszym wymiarze zycia spotecznego, musi bariery
rozumienia $wiata lokalnego pokonac, by dostrzec szersze granice, do ktérego
nalezy jego Swiat. Proces uspoteczniania, zwtaszcza podejmowany samodzielnie
wedtug aktualnego poziomu kompetencji intelektualno-emocjonalnej, moze
prowadzi¢ w réznych kierunkach do odmiennych skutkéw. Pozytywnym skut-
kiem jest przygotowanie do przyjecia rdl, jakie spotecznos¢ czy spoteczenstwo
wyznacza. Dlatego rola edukacji w przygotowaniu cztowieka do Swiadomych
wyboréw jest nie do podwazenia. Podejmujg sie jej rézne podmioty spoteczne.
S3 to instytucje panstwowe, ktdrych cele sg pochodng wspdlnych wartosci spo-
tecznych, instytucje spoteczne i organizacje przyjmujgce pewien zakres spotecz-
nych dziatan wpisujgcych sie w szerszy system spoteczno-kulturalno-oswiatowy,
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a takze organizacje i stowarzyszenia obrazujgce wspodtczesne sity spoteczne. Te
ostatnie wybierajg okreslony dos¢ wyraziscie obszar prowadzonej aktywnosci
i kierowane sg do wybranych grup osdb. Skutecznos¢ ich dziatan zalezy od wielu
czynnikéw, przede wszystkim od stopnia spdjnosci, w jakim pozostajg lansowane
w nich wartosci z systemow tradycyjnych wnoszonych przez cztonkéw do warto-
$ci nowych, znaczenie ma tez sposdb wyrazania nowych wartosci, ich rozumie-
nie i przetozenie na normy czy nawet na wzory. Oswajana nowoczesnos$¢ musi
odnajdywad miejsce w codziennosci, bo ,,(...) codziennos¢ jest tu i teraz, jest
dzianiem sie w Swiecie zycia, w miejscu dziatania komunikacyjnego (w znacze-
niu Habermasa), w ktérym w okreslonej czasoprzestrzeni funkcjonujg aktywne
podmioty wchodzgce w interakcje spoteczne i w ktorym podejmuja wielorakie
praxis” (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak, 2005, s. 10).

Podmioty spoteczne podejmujgce i realizujgce edukacje wchodzg we wzajem-
ne relacje i tworzg mniej lub bardziej trwate wspdlnoty. Dla matej grupy sg one
wyraziste, zwigzane z potrzebami cztonkdw, realizujace ich bliskie oczekiwania.
Taka ,,codziennos¢ dostarcza wiedzy o ludziach i Swiecie, a takze wzoréw zacho-
wan, ksztattuje postawy, nawyki, upodobania (Kobytecka, 2016, s. 6-7).

Sens i skutecznos¢ podejmowanych dziatan wyraza sie zmiang w indywidu-
alnych nastawieniach wobec zachodzacych wydarzen, podejmowanych osobo-
wo lub grupowo formach aktywnosci. Jesli podmiot oddziatywan spotecznych
ma charakter instytucjonalny lub organizacja ma zasieg masowy, interesy lokalne
stara sie umiesci¢ w obszarze szerzej pojetych interesdw spotecznych, a nawet
w tle zjawisk globalnych. System wartosci, zwtaszcza w wymiarze publicznym,
uzalezniony jest od aktualnych warunkéw spotecznych, ekonomicznych, tradycji
kulturowych.

Nie dla wszystkich zatem jest do przyjecia fakt, ze wymogi demokratyczne do-
tyczg jedynie skutecznej kontroli spotecznej nad pracg wykonywang przez osoby
kompetentne. Do trudnosci subiektywnych, a nawet obiektywnych, nalezy zaak-
ceptowanie faktu, ze interesy spoteczne réznych grup zwigzanych z edukacjg nie
sg jednorodne, a Ustawa o systemie oswiaty z 1991 r. pozwala na ich realizacje,
ale nie jest ich spetnieniem.

Rozumienie intereséw lokalnych sprawito, ze doswiadczenie podmiotowo-
Sci instytucji edukacyjnych wynika z lokalnych intereséw spotecznych. One to,
w pierwszym rzedzie stajg sie czynnikami rozumienia $wiata spotecznego przez
jednostki w nich funkcjonujgce i egzystujgce. Przekonujgco piszg o tym Peter
Berger i Thomas Luckmann uwazajgc, ze ,,(...) cztowiek porusza sie w swoim
Swiecie, odwotujgc sie do tego, co o tym Swiecie wie, czyli odwotujac sie swojej
wiedzy. Granice jego wiedzy sg w sensie praktycznym granicami jego rzeczywi-
stosci. Ksztattowanie, modyfikowanie wiedzy prowadzi do modyfikowania rze-
czywistosci” (por. Berger, T. Luckmann, Spofeczne tworzenie rzeczywistosci, PWN,
Warszawa 2010, s. XVIII).

Lokalnos¢ jest znaczgcg zmienng posredniczgcg w wyznaczaniu zamierzen jed-
nostkowych i mozliwosci ich realizowania. Wtasnie w spotecznosciach matych
pojawiajg sie liderzy, ktérzy dostrzegajg specyficzne potrzeby osdb z otoczenia,
umiejg je nazwac i potrafig wskaza¢ mozliwosci ich realizacji. Przejmujg kierow-
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nictwo lub znajdujg inne osoby o potrzebnych cechach autorytetéw lokalnych.
W matych grupach relacje spoteczne sg bezposrednie i wyraziste, cele przekta-
dane na zadania, z wyraznym nastawieniem na uzyskanie efektu w okreslnym
czasie.

Demokratyczne spoteczenstwa w swych systemach politycznych musza
to uwzgledniac. Interesy panstwa, narodowosci mogg, ale jeszcze nie zawsze
sg zgodne z interesami szerzej pojetymi przez grupy w wymiarze makro, a nawet
globalnym. Tego nie mozna poming¢ w planowanym catoksztatcie spotecznego
rozwoju.

,Globalizacja jest zjawiskiem nieuchronnym i (...) w ogromnej wiekszosci kon-
tekstow celowym i pozgdanym — pisze Zbyszko Melosik — Miedzy innymi to wia-
$nie dzieki niej Polska staje sie petnoprawnym cztonkiem spotecznosci miedzy-
narodowej. Globalizacja posiada réwniez (...) kontekst pedagogiczny, stanowi
wyzwanie dla teorii i praktyki edukacyjnej. Gtéwnym problemem zdaje sie by¢
tutaj problem zachowania réwnowagi miedzy wartosciami globalnymi a tozsa-
moscig narodowg” (Melosik, 1999, s. 22).

Zmiany nastepujgce w demokratyzowaniu sie zycia spotecznego stopniowo
wycofaty z myslenia, nawet potocznego, przywigzywania znaczenia (nadanego)
do ,jednolitego frontu wychowawczego”. Takze myslenie utrwalane przez insty-
tucje oswiatowo-wychowawcze miaty intencje przekonywania o egalitaryzmie
nie tylko edukacyjnym, ale i poziomie jakosSci zycia. W ogdlnym obrazie wycho-
wania —w widoczny sposob — koncepcja cztowieka nastawiona byta na ksztatto-
wanie go jako cztonka zbiorowosci podporzgdkowujgcego swoje interesy i spra-
wy temu, czego oczekiwato od niego blizsze i dalsze otoczenie. Cele wychowania
wyprowadzone, co jest normg spoteczng, z filozofii cztowieka i spoteczenstwa,
nie tworzyly szerszych przestrzeni budowania celéw etapowych, kierunkowych,
lecz patrzac z poziomodw ich ogdlnych sformutowan konkretyzowaty je dos¢ szyb-
ko w zadaniach mato zréznicowanych dla instytucji, organizacji i wszystkich form
wspolnotowego dziatania, tworzac swoiste podstawy i ramy do budowania po-
zornie wtasnych programéw wychowawczych. Przyktadem pozornego zréznico-
wania programoéw dydaktyczno-wychowawczych byty opracowania i ograniczone
dziatania szkét srodowiskowych. Miaty one uwzglednia¢ odmiennosci spoteczno-
kulturalne i problemy dzieci z realizacjg wymagan szkolnych oraz by¢ pomoca
(badz ingerowac) w dziataniach rodzicielskich przy dostrzeganej ich niewydolno-
Sci wychowawczej. Obwarowane wytycznymi i wskazaniami — z zatozenia meto-
dycznymi — nie pozostawiaty wiele mozliwosci na faktyczne dziatania ze wspélno-
tami lokalnymi. Sprowadzato sie to do podobnych dziatarh we wszystkich szkotach
na rzecz tzw. pracy na rzecz srodowiska. Mogty to by¢ sformalizowane akcje,
imprezy, rzadziej dtuzsze dziatania z wybranymi dzie¢mi potrzebujgcymi spe-
cjalnej pomocy. Nie byty to obszary szczegdlnej troski. Zmiany spoteczne, ktére
znalazty odbicie w innym mysleniu o mozliwosciach wychowywania w szkole
wyzwolity i zmobilizowaty wychowawcéw do gtebszej analizy mozliwosci rozwo-
jowych oddanych pod ich opieke wychowankdw i swoich kompetencji. Pojawiaty
sie ,,misje” szkot, ktdre juz wyraznie okreslaty priorytety i koniecznosci. Kreslono
tez ,wizje”, czasem konkretne stany do osiggniecia, czasem idealistyczne, wrecz
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utopijne. Niemniej byty one odniesione do konkretnych srodowisk, z programem
i planem urealnionym do czasu i miejsca.

,2ycie spoteczne i osobista refleksja — pisat Tadeusz Frackowiak — wzie-
ty po czterdziestu i paru latach surowy odwet na komunizmie, ktéry szafowat
wartosciami wspélnotowymi, opierajgc ich istnienie na pozorowanej réwnosci”
(Fragckowiak, 1998, s. 37). Struktura spoteczna, rozwarstwienie pod wzgledem
materialnego bytu i intelektualno-kulturalnej Swiadomosci nie dawaty nawet
takiego obrazu w ogdlnych zarysach. Ujawnito sie to z duzg wyrazistoscig w ko-
lejnych latach.

»Analizujac nieréwnosci spoteczne, trzeba przede wszystkim zwrdéci¢ uwage
na rozpad lub zmiane pozycji klas, warstw i grup spotecznych, ktére obserwuje-
my od 1989 r. do dzisiaj” — pisze Dorota Rondalska. To, ze z jednej strony w spo-
tecznej rzeczywistosci pojawiajg sie czynniki ryzyka i niepewnosci w decyzjach
indywidualnych, a z drugiej wzrastajace stopniowo akceptacje prawa do wta-
snosci prywatnej jako podstawy wolnosci cztowieka sktania, a nawet w znacza-
cym stopniu warunkuje budowanie orientacji zyciowych opartych na osobistym
systemie wartosci i rozumieniu rzeczywistosci. Cztowiek wiec nie tylko jako
jednostka spoteczna, ale i osoba, rozwija sie we wtasnym tempie. Odnajduje
miejsce w kulturze zastanej i mniej lub bardziej Swiadomie uczestniczy w jej roz-
woju (Rondalska, 2017). Rozumienie jest bowiem warunkiem poczucia wolnosci,
pozwala na wybor decyzji i zachowan, daje poczucie nie tylko podmiotowosci
w kierowaniu swymi sprawami, losem ale i niezbedne doswiadczanie godnosci
(Michalak, 2004, s.167).

Czas historyczny i spoteczny modyfikuje dazenia mniejszych i wiekszych grup,
przektadajac je na opis standw antycypowanych. W tym opisie znajdujg sie po-
zgdane miejsca dla jednostek i zréznicowanych grup. W miare jego realizacji
z obrazu rysowanego przez wizjonerdw, a nawet przywodcow, obraz dgzen staje
sie bardziej realny. Konkretyzowane sg cele bliskie, wyznaczane cele etapowe.
Zrdznicowanie na poziomie jednostkowym rdzni sie znacznie, bo tez ,(...) nie
chodzi o to, by znies¢ odmiennosc i roznice miedzy ludzmi i zbiorowosciami, (...)
ale by nie byty one przyczyng doswiadczania deprywacji, uciemiezania, koloniza-
cji i tym podobnych. Emancypacja nie jest bowiem znoszeniem rdznic, ale uwal-
nianiem sie od stereotypdw i opinii generujgcych opresyjne relacje spoteczne
oraz usytuowania oséb i grup w strukturze spotecznej, ekonomicznej, w kulturze
i polityce” (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 16).

Czasy zmian uwiktane sg w sprzecznosci. Przy blizszej ich analizie dostrzega sie
w nich antynomie, w ktorych kazde ze stwierdzen odnoszone do rzeczywistosci
ma swoje uzasadnienie, jednak przeczg sobie wzajemnie. Przyznanie wyzszej
racji, ktéremus ze stwierdzen zalezy od podmiotu, ktory za takie je uznaje.

Rzeczywisto$¢ spoteczna wymyka sie jednokierunkowej, uporzgdkowanej
analizie i raczej daje sie wyjasnia¢ w teorii harmonii i chaosu rozumianego jako
mozliwosci wielu nieprzewidywalnych trajektorii dochodzenia do celu, takze nie
majgcego statycznych ram (Tempczyk, 1995, s. 147).

W ksztattowaniu aktywnych postaw znaczenie majg procz szkoty, inne podmio-
ty, np. organizacje dzieciece i mtodziezowe. W nich, bez wysokich haset o stuzbie
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obywatelskiej, poznajg uczestnicy rados¢ ze wspdlnego dziatania przynoszgcego
korzys¢ innym. Doswiadczajg satysfakcji tworzenia faktéw, wydarzen, rozwigzy-
wania spraw, ktérych nie podejmujg dorosli, a sens ich pracy jest widoczny. Naj-
bardziej znang i spotecznie akceptowang organizacjg tego typu byt i jest Zwigzek
Harcerstwa Polskiego. Na konferencji krajowej w roku 2008 profesor Andrzej
Janowski tak okreslit role harcerstwa we wspétczesnym spoteczenstwie: ,,Harcer-
stwo powinno wypetniaé nisze — robié to, czego nie robi szkota, dom, otoczenie.
Obecnie nikt nie uczy mtodych ludzi m.in.: porozumiewania sie i wspotdziatania,
sztuki prowadzenia sporow i znajdywania punktéw zgody. Harcerstwo powinno
dawac¢ mtodym ludziom szanse na odgrywanie réznych rél — stosownie do pre-
dyspozycji i nawet wbrew predyspozycjom psychicznym, bo to uczy odpowie-
dzialnosci” (Patriotyzm jutra ..., 2008).

W badaniach prowadzonych w 2008 r. w$rdd instruktoréw harcerskich Chora-
gwi Dolnoslaskiej nad swiadomoscia realizowanej edukacji obywatelskiej jawi sie
korzystny wychowawczo i spotecznie obraz. Dziatania podejmowane sg z myslg
o bliskich osobach i spotecznosci lokalnej. W ich dziataniach nie ma patosu, ale
jest rados¢ z pozytecznego i radosnego dziatania (Sobczyk, 2008).

Lokalnie takze inne stowarzyszenia czy organizacje, poprzez atrakcyjny pro-
gram dziatan, tj. przekonywujacy sens prac, realne mozliwosci realizacji i mozli-
wos$¢ odczuwania satysfakcji, przyciggaja mtodziez gimnazjalng, licealng i innych
szkot z poziomu sredniego, np. dziatalnosé PCK, akcji humanitarnych, Orkiestry
Swiatecznej Pomocy, opieka w zaktadach specjalistycznych w formie kontaktéow
towarzysko-przyjacielskich. Podejmowane obowigzki sg prawdziwg naturalng
szkotg tak cztowieczenstwa, jak i obywatelstwa. , Ludzie nie tworzg spoteczen-
stwa, ono bowiem zawsze istnieje przed nimi i jest koniecznym warunkiem ich
aktywnosci. Spoteczenstwo trzeba raczej widzie¢ jako catoksztatt struktur, prak-
tyk i konwencji, ktére reprodukujg lub transformujg, ktére nie istniatoby, gdyby
jednostki tego nie robity” (Baskar, 1979, s. 15).

Jednak — jak pisze Klaus J. Tillmann — ,w procesie socjalizacji spoteczenstwo nie
wystepuje wobec jednostki w postaci swej totalitarnosci; to jednostka porusza
sie w konkretnych srodowiskach spotecznych, ktére powigzane sg w wieksze
uktady” (Tillmann, 2013, s. 12). W nich poznaje i doswiadcza wartosci wspdl-
nych i subiektywnych z réznym tadunkiem emocjonalnym, przypisuje im miejsce
w prywatnej hierarchii, swoim osobistym systemie aksjologicznym.

Pochodng osobistego systemu wartosci sg indywidualne aspiracje zyciowe,
a te tworzg i kierujg realizacjg zyciowych planéw. Zaréwno aspiracje, jak i spo-
soby przektadania ich na kolejne cele, zalezg od wielu czynnikéw, w duzej mierze
zewnetrznych, ale w ostatecznym ksztatcie nadawanym przez cechy konkretnej
osoby. Nie mozna wprawdzie poming¢ faktu pierwszych lokalnych kregéw spo-
tecznych, gdzie struktury spoteczne stajg sie ogniwami posredniczgcymi miedzy
jednostka a spoteczenstwem globalnym, jednak podmiotowos¢ cztowieka na-
biera coraz wiekszego znaczenia w tym procesie. Jego miejsce w Swiecie spo-
tecznym nie jest ustalone na trwale, ma cechy zmiennosci, a nawet dynamiki.

Ramy Swiata spotecznego jednostki i mniejszych grup wyznaczane sg przez
przyjete odniesienia aksjologiczne. One sg najwazniejszym czynnikiem spajajg-
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cym spotecznosci. W ramach akceptowanego systemu wartosci porzgdkowana
jest codzienno$¢, odczuwana jest granica wolnosci i przymusu. Wychowanie we-
dtug wartosci w tych obszarach odbywa sie na kilku ptaszczyznach.

Pierwsza, fundamentalna, to oddziatywania swiadome i nieSwiadome grup
pierwotnych (socjalizacja), majg one swoje specyficzne dla grupy formy.

Druga to podmioty spoteczne — z reguty nastawione w dziataniach bezposred-
nio na cztonkdow grupy, realizujgce interesy, potrzeby cztonkow spotecznosci lo-
kalnych.

Trzecia, z reguty instytucjonalna (o zasiegu lokalnym), podejmuje problemy
wspotczesnosci, ktérych rozumienie staje sie konieczne dla odnajdywania sie
cztowieka w aktualnym swiecie.

Tak wiec dzi$ edukacja rozumiana jest szeroko, jako caty system wszelkich dzia-
tan i form oswiatowych, ktéry umozliwia i utatwia jednostkom i grupom mo-
bilnos¢ spoteczng zaréwno w przestrzeni lokalnej, jak i stratyfikacji spoteczne;j.
Podmioty w tym systemie majg swobode okreslania poziomu wyjsciowego dla
przyjmowanych zadan, tempa ich realizacji, modyfikowania w toku procesu form
i przyjmowania zaréwno strategii Swiadomej adaptacji odpowiadajgcej z réznych
wzgleddw pewnym grupom, jak i otwierania ich mozliwosci w kierunku kreacji
blizszej i dalszej przysztosci. Intencjy wszakze jest wsparcie i stymulacja w odnaj-
dywaniu takich miejsc, w ktorych cztowiek bedzie czut swojg godnosc i wartosé
spoteczna.

Przy tym dazeniu do tworzenia ptaszczyzn porozumienia w uniwersum kultu-
rowym edukacji, jej sens nalezatoby rozumie¢ tak, jak okreslit jg Janusz Gnitec-
ki: ,Edukacja to symboliczna komunikacja wyrazona w jezyku umozliwiajgcym
rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie i respektowanie wartosci nadajgcych
sens ludzkiemu zyciu” (Gnitecki, 2001, s. 69).

Spoteczenstwo jako okreslona formacja ma dwie drogi przekazywania warto-
$ci, nastawien do nich: tradycje i edukacje. Sity spoteczne, wyzwalajgce procesy
wychowawcze w obu tych drogach odwotuja sie do innych Zzrédet i sposobow
realizacji blizszych celéw. Z punktu widzenia celdw kierunkowych majg one cha-
rakter etapowy wtasciwy dla jednostek i zréznicowanych grup. Wazne jednak,
ze cele wazne dla jednostek i grup wyprowadzone sg ze zrozumiatych i akcep-
towanych wartosci wysokich, nadrzednych, scalajgcych spoteczenstwo. Wielos¢
form edukacyjnych, przy zachowywaniu podstawowych zasad spdjnosci systemu
aksjologicznego, jest w stanie stopniowo podnosi¢ ogdlny poziom ksztatcenia
i dawac szanse wielu osrodkom odpowiadajgcym potrzebom lokalnym, a takze
tworzy¢ warunki ksztatcenia elitarnego.

Szkota, mimo ze jest elementem wiekszego systemu, jest tez elementem od-
rebnym od innych organizacji, ktorych celem takze jest edukacja spoteczenstwa.
Kazda z organizacji systemu ma blizej dla swej dziatalnosci okreslone cele i wy-
znaczane zadania. Formy pracy réznych organizacji edukacyjnych sg uzaleznione
od zadan i od obiektu dziatan, wobec ktérych sg kierowane. Wachlarz owych
zadan jest spory, miesci sie jednak w obszarze wyznaczonym przez wartosci
wspolne scalajgce myslenie o spoteczenstwie jako catosci, o zachowaniu jego
trwatosci, odrebnosci i kierunku rozwoju.
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Kazda instytucja wychowawcza/edukacyjna zaktada osiggniecie wyznaczonych
celdw. Ich zréznicowanie moze wskazywac na realizacje w odmiennych formach,
ale nie na zaktadang stagnacje, przyjmuja wiec rézne trajektorie.

W programach wychowawczych, a nawet szerzej, dziatalnosci edukacyjnych
podmiotéw wychowawczych, odbija sie natura spoteczenstw, w tym tez kon-
cepcja cztowieka jako osoby i jako cztonka zbiorowosci. Wielos¢ rél spotecznych,
jakie w przysztosci mogg przyjgé¢ mtodzi ludzie wskazujg na pozgdane cechy oso-
bowosci, z czym tez zasadniczo wigzg sie odmienne formy edukacyjne.

W postrzeganiu intereséw spotecznych, zwtaszcza w transmisji pokoleniowej,
edukacja ma charakter wyraznie okreslony i dobrze oddaje to definicja ,,Nowego
stownika pedagogicznego” (Okon, 1998, s. 84), okreslajgc edukacje jako , 0got
procesow, ktorych celem jest zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci i mto-
dziezy — stosownie do panujgcych w danym spoteczenstwie ideatéw i celow wy-
chowawczych”. Zatem rozwazajgc pojecie edukacji w jej szerokim ujeciu, trzeba
mie¢ na uwadze, iz jest to jedno z podstawowych poje¢ w pedagogice. Tym po-
jeciem obejmuje sie najczesciej ogdt wielowymiarowych dziatan oraz proceséw
stuzacych wychowaniu oraz ksztatceniu oséb czy grup spotecznych. W zaleznosci
od przyjetych koncepcji teoretycznych i warunkéw spoteczno-politycznych ich
realizacji, mozna rozpatrywac edukacje jako zjawisko i proces w réznych aspek-
tach. Wéréd wymienionych przez Bogustawa Sliwerskiego (siedem) do dziatan
o0 wymiarze spotecznym, w ktére dobrze wpisuje sie instytucjonalna dziatalnos¢
szkoty to: prawo, a zarazem obywatelska powinnos¢ cztowieka oraz imperatyw
spoteczny; instrument wtadzy politycznej do realizacji okreslonych interesow
i celéw spotecznych (...) narodowych, itp.; obszar samoregulacji spotecznej, gtow-
ny czynnik rozwoju ludzkiego kapitatu, jakosci zycia spotecznego spoteczenstw
czy cywilizacji (Encyklopedia, 2003, s. 905).

Realizujgc konkretne zadania wychowawcze wobec mtodego cztowieka, nie
mozna zapominac o jego cechach rozwojowych w okreslonym etapie zycia,
o mozliwosciach przyswajania wiedzy, poziomie krytycyzmu, sile odczuwania
réznych stanéw. Do tego tez planu dziatania nalezy odnies¢ stawiane wymagania
wychowywanemu i wychowawcy, ktéry chce oceniaé swoje wysitki w kategorii
zrealizowanych celow. W tym aspekcie — rozwoju osobowego — w celach ,,bli-
skich” to rozwijanie tych predyspozycji, ktore aktualnie tkwig w dziecku, mtodym
cztowieku, wyzwalanie tego, co nierozbudzone, czasem nawet nieuswiadomione,
tak, jak to jest z potocznie okreslanymi talentami.

Swiadomos¢ spoteczna cztowieka to nie tylko jego myslowe obrazowanie $wia-
ta, ale wymierne formy uczestnictwa spotecznego i konsekwencji w charakterze
ksztattu i kierunku nadawanemu rozwijajgcemu sie spoteczenstwu. Zatem nie
jest obojetny poziom owej Swiadomosci ksztattowany przez rézne czynniki, mniej
lub bardziej odpowiedzialne za transmisje i promocje wartosci, ktére w $wiado-
mosci zbiorowej wyznaczajg trzon kulturowy i ramy rozwoju cywilizacyjnego.
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Krystyna Ferenz
Social entities in modern upbringing

Abstract

The direction of social development is determined by superior values building
an axiological system. This does not mean, that within the macgroup there are
no different interests and needs of different groups. Democratic societies in their
political systems must take into account the interests of the state, the nation
and smaller social groups. Society does not become an individual in the form
of its totalitarianism, because it functions in specific social environments. From
this place it meets the world to which it belongs. Locality is a significant variable
mediating the determination of unit intentions and the feasibility of their
implementation. Subjectivity of educational institutions results from local social
interests. Precisely in them are set close and staged goals, and trajectories of
achievement take into account the socio-cultural conditions of the environments
from which the participants come.

Keywords: democracy, locality, social entities, trajectories to the goal, social
entities in modern upbringing.
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Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa im. Angelusa Silesiusa w Watbrzychu

Edukacyjne walory
literatury dzieciecej’

Educational values of children’s literature

Streszczenie

Literatura dziecieca zwana jest obiegowo literaturg dla dzieci i mtodziezy, cho¢
nie jest to Sciste przeniesienie znaczen. W referacie najpierw przywotuje sie epo-
ke, ktdra docenita osobowos¢ dziecka, a nawet zapoczgtkowata jego gloryfikacje.
To byt romantyzm, w ktérym wykreowano posta¢ dziecka. Potem pojawita sie
Ania z Zielonego Wzgdrza Lucy Maud Montgomery (1908), a na gruncie polskim
dzieta Kornela Makuszynskiego, a wsréd nich Szatan z siodmej klasy. Ta ostatnia
powies¢ rozpoczyna tancuch beletrystyki , dzieciecej” o charakterze detektywi-
stycznym. W tym kierunku pdjda serie powiesciowe Edmunda Niziurskiego, Ada-
ma Bahdaja, Jerzego Broszkiewicza, Zbigniewa Nienackiego.

W II. Rzeczypospolitej a takze po Il. wojnie Swiatowej rynek czytelniczy zapetni-
ty specjalne zbiory tekstéw literackich, adresowane do dzieci i nauczycieli. Obec-
nie czytanie dzieciom, a nastepnie — przez dzieci, nabywa nowego kontekstu.
Dziecko niespetna dwuletnie zaczyna dzien od obejrzenia bajki — w telewizji lub
w komputerze. To — obok czytania ksigzeczek przez mame (babcie); gorzej, jesli
zamiast czytania! Na szczesScie duzo trzylatkow (a nawet dwuipdtlatkow), przy-
najmniej w miescie, trafia w rece wykwalifikowanych nauczycielek przedszkola.
Ten okres 3-6-latka jest bodaj najwazniejszy w zyciu, jesli dziecinstwo bedziemy
traktowac jako oddzielng wartosé, a nie tylko jako etap ku dorostosci.

Stowa kluczowe: literatura, dziecko, czytanie, ksigzka, nauczyciel.

1 Ninigjszy tekst stanowi czes$¢ catosci zawartej [w:] H. Gradkowski, Czym jest
literatura dziecieca? Poradnik metodyczny, Jelenia Géra 2013.
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Literatura dla dzieci, ostatnio czesciej nazywana dzieciecq dla podkreslenia jej
podmiotowego charakteru (Baluch, 1993, s. 7) od niedawna znajduje sie w orbi-
cie refleksji literaturoznawcow, w tym teoretykow literatury.

Trwajg prace majgce udowodnic, ze taka literatura — mowa o literaturze dzie-
ciecej — znajduje sie na dobrej drodze od dydaktyzmu do artyzmu. Ze na drugi
plan przesuwa ona atrybuty pedagogiczne, aby spetni¢ przede wszystkim po-
stulaty artystyczne. Jako literaturoznawca oraz wieloletni dydaktyk, takze wy-
ktadowca pedagogiki, uwazam, ze problem jest tu Zle postawiony. Dydaktyzm
bowiem (oczywiscie nienatarczywy!) nie ujmuje nic prawdziwemu artyzmowi,
a dzieto o niekwestionowanym poziomie artystycznym stuzy¢ moze najszczytniej-
szym celom pedagogicznym. Trzeba powiedzie¢ nawet wiecej: Dgzmy do tego,
aby dzieta o wysokiej randze artystycznej spetniaty zaktadane cele dydaktyczne.

Pisze Jerzy Cieslikowski:

,Dydaktyzm — w szerokiej i otwartej formule, w ktérg wtgczona zostaje i funk-
cja estetyczna — byt i jest kategorig podstawowg i immanentng literatury dla
dzieci. Jest to formuta uporzadkowana impresyjnie, ze Swiadomym i konse-
kwentnym nastawieniem wypowiedzi na odbiorce, na jego percepcje i jego
akt wspoéttwodrezy. Samo dziecinstwo bowiem jest naturalnym okresem ludzkiej
egzystencji, ktdrego spontanicznym, ale i koniecznym sensem indywidualnym
i spotecznym jest uczenie sie i wychowywanie. Jest to okres, w ktérym cztowiek
jest otwarty poznawczo na Swiat, ciekawy rzeczy, i okres, w ktérym wrazliwosc,
poetyckosc i artystycznos¢ jest naturalng formg bycia, wyrazania siebie i Swiata”
(1985, s. 30).

W dziejach literatury dla dzieci jest pokazna liczba kart zapisanych przez nie-
wielkie talenty pisarskie, ale niemato jest przyktadéw arcydziet z tej dziedziny,
tworzonych przez najlepsze pidra: pisarzy specjalizujgcych sie w literaturze
,osobnej”, ale tez i takich, ktorzy traktowali literature dla dzieci jako jeden z waz-
nych rozdziatéw swej wielostronnej roboty pisarskiej. Truizmem bedzie tez przy-
pomnienie opinii pisarzy tej miary co Sienkiewicz, Konopnicka czy Prus, ktorzy
podkreslali, ze napisanie tekstu dla najmtodszego odbiorcy wymaga szczegdlnych
umiejetnosci pisarskich. Dziecka bowiem nie da sie uwies¢ banalng fabuta lub
powierzchowng charakterystykg psychologiczng. W literaturze dzieciecej do-
minantg strukturalng jest pozycja adresata; jest ona przeznaczona dla dziecka
w okreslonym wieku. Determinanta biologiczna jest tu zasadnicza, inaczej niz
w literaturze dla dorostych, gdzie decyduje horyzont rozpoznan kulturowych.
Dziecko bowiem zyje w Swiecie terazniejszym, Wszystko, czego potrzebuje do-
tyczy chwili obecnej. Nie istnieje dla niego pojecie ,wczoraj” czy ,jutro”. Litera-
tura dziecieca ma by¢ spetnieniem wtasnie tych prezentystycznych oczekiwan.
W literaturze dzieciecej pojawia sie, przynajmniej od dziewietnastego wieku,
swoiste zjawisko familiarnosci (Cieslikowski, 1985, s. 15 i nast.). Bardzo znani
mistrzowie tego gatunku, np. Jachowicz, Konopnicka i sam Mickiewicz, jako autor
bajek, siegali do tej dziedziny autokreacji w zwigzku z konkretnymi wydarzenia-
mi rodzinnymi, zwigzanymi z wychowywaniem wiasnych dzieci. U Konopnickiej
np. imiona bohateréw ksigzeczek to autentyczne imiona jej cérek i synow (Ta-
dzio, Zosia, Janek, Helusia). Wiersze dzieciece Przybosia to czesto dialogi z jego
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corka Utg, wiersz Broniewskiego W ogrddku Zosi jest takze osadzony w bezpo-
srednim przezyciu rodzinnym. Podobnie i w krytyce literackiej, ktora nie jest
zresztg obszerna. By ograniczy¢ sie do wspdtczesnosci, wymienic nalezy kilka
nazwisk badaczy-krytykéw: Krystyna Kuliczkowska, Halina Skrobiszewska, Jozef
Zbigniew Biatek, Stanistaw Frycie, Jerzy Cieslikowski, Ryszard Waksmund, Jolanta
tugowska, Alicja Baluch, Bozena Olszewska. Takze i piszacy te stowa potgczyt
zainteresowanie ,,czwarty” czy ,o0sobng” literaturg z sytuacjg dziadka ... (Grad-
kowski, 2007, s. 425-426).

Ocena literatury dzieciecej jest sprawg trudna. Krytyk nie dysponuje tu bo-
wiem, bedgc dorostym, narzedziami obiektywnej oceny. Mogtoby to zrobié tyl-
ko dziecko, gdyby swe odczucia umiato zwerbalizowac. Jego wszakze faktyczng
oceng jest spontaniczny wybér lub odrzucenie tekstu. | to dzisiaj — ten ostatni
typ wyboru, czyli odrzucenie — moze sie pojawiac coraz czesciej, w zwigzku z kon-
kurencjg ruchomego i udzwiekowionego obrazu, czyli telewizji i internetu.

W badaniach nad literaturg dzieciecg podstawowym kryterium jest, jak byta
o tym mowa, kryterium wiekowe. Czy odbiorce tekstu literackiego jako obiekt
badan pedagogicznych umiescimy wsrdd czytelnikdw czy tez jeszcze stuchaczy?
Wiek dziecka wymusza jakos$¢ przekazu. Takze praca komentatora czy krytyka
musi uwzgledniad te kategorie.

Autor tekstu dla dzieci musi liczy¢ sie z jezykiem dzieciecym. Tworzy wiec nie-
kiedy , paradzieciece” neologizmy. | tu Edward Balcerzan (1983, s. 145) przypo-
mina, ze badacze i pisarze zajmujgcy sie literaturg dziecieca stosowali terminy
zaczerpniete z folkloru dzieciecego, np. Jerzy Cieslikowski pisat o bajeczce, Julian
Przybos o rymowankach, Jerzy Ficowski o bandurkach.

Od strony aksjologicznej wiek dziewietnasty, a wiasciwie takze i potowa wieku
dwudziestego — pozostawity przepas¢ miedzy celami dydaktycznymi a artystyczny-
mi literatury dla dzieci. Dziecko byto postrzegane jako wstepny etap cztowieka, jako
cztowiek ,,dziki”, a wychowawca miat to dziecko ucywilizowa¢, doprowadzi¢ do ide-
alnego stanu dorostosci. Przypomnijmy sobie ulubione powiedzonko, stosowane
przeciez i dzisiaj —,,co z ciebie wyrosnie”, albo to samo, z tym ze w ujeciu pozytyw-
nym: ,,| wyrdst na porzadnego cztowieka”. Dziecko nie byto bowiem podmiotem,
lecz przedmiotem dziatan wychowawczych, traktowanym jak organizm przejscio-
wy. | tu skrajny dydaktyzm kazat dobiera¢ tym nieuksztattowanym ludziom takie
ksigzki (ksigzeczki), ktore miatyby istotny — wedtug aktualnych norm pedagogicz-
nych — cel wychowaweczy, a kwestie artystyczne byty traktowane drugoplanowo.

Dzi$ bliskie jest nam w tych kwestiach stanowisko, ktére tak formutuje Edward
Balcerzan: , Krytyka artystyczna znajdujgc oparcie w nowszych teoriach cztowie-
ka, ktére nobilitujg lub nawet — jak np. psychologia gtebi — zdecydowanie fawory-
zujg problemy okresu dzieciectwa, stoi na stanowisku, ze dziecko to petnoprawny
obywatel ludzkosci. Jego ,,niedorostos¢” nie oznacza braku przemyslen i przezy¢
— godnych uszanowania; stanowi raczej inng forme oswajania i porzgdkowania
Swiata [...]. Twérczosc dla dzieci w obrebie powyzszej koncepcji odbiorcy moze
usprawiedliwi¢ swe istnienie tylko jako sztuka, ktdra potrafi w petni zaspokoic
potrzebe przezyc estetycznych owej ,,matej” — lecz traktowanej z troskg i powagg
— spotecznosci” (1983, s. 145).
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Okazuje sie, na szczescie, ze konflikt dydaktyzmu z artyzmem, irytujacy dla
dorostych, przez dziecko nie musi by¢ tak dramatycznie postrzegany. Nawet
mozna suponowac, ze dziecku on nie przeszkadza, o ile nie jest to sprzecznos¢
ekstremalna.

Pedagogika oraz dziatalnos¢ artystyczna to dwa zjawiska, ktére mogg sie wza-
jemnie wspomagac. Oto prosty przyktad: Dla dziecka nie jest bez znaczenia,
ze zty wilk w Czerwonym Kapturku jest rownoczesnie brzydki, a zle traktowany
przez cérki macochy Kopciuszek ma piekne mate nézki, gdy niedobre panny majg
duze stopy i sg nawet gotowe je przycig¢ na miare rozmiaru znalezionego przez
krélewicza pantofelka ...

Pewnym kluczem do rozumienia dzieciecego odbioru moze by¢ analiza zabaw
dzieciecych ,w dorostych”. Otéz dzieci nie dlatego bawig sie w dorostych, zeby
by¢ dorostymi, ale po to, by przez jaki$ czas tych dorostych udawac; wcale nie
chcg by¢ dorostymi na state. Zabawa miesza sie z pozytkami, ludyzm z utylita-
ryzmem.

W literaturze dzieciecej czy w folklorze dzieciecym obserwujemy zjawisko au-
todydaktyzmu. Zajmujemy sie (bowiem) literaturqg przeznaczong dla czytelnika,
ktory jeszcze nie zna walki intencji pisarskich — nie potrafi przezywac antagoni-
zmu ,sztuki zaangazowanej” i ,sztuki dla sztuki” (Balcerzan, 1983, s. 165).

Dziecko lubi stylizacje basniowe, a takze interesuje je samo tajemnicze i nie-
bywate zestawianie stéw, z ktérego ,wychodzi” wiersz. Autor wierszy dla dzieci
funkcjonuje na skrzyzowaniu dwéch swiatéw; ,wmontowuje sie” w dzieciecg
wyobraznie, ale pozostaje tez kims$ na zewnatrz, spetniajgcym z tej pozycji dzie-
ciece oczekiwania. Tak jest np. w piecioksiggu Przygdd Koziotka Matotka Korne-
la Makuszynskiego i Mariana Walentynowicza. Ten dzi$ juz legendarny, a wcigz
funkcjonujgcy komiks, w poszczegdlnych czesciach rozpoczyna sie od swoistego
dialogu zewnetrznego nadawcy z czytelnikiem. Pisarz i malarz rozmawiajg z mto-
docianym czytelnikiem (czy jeszcze stuchaczem), wyjasniajac, jakich to staran do-
tozyli obaj, by ,maluchom” na kolejne swieta dostarczy¢ nastepng czes¢ opowie-
Sci. Byta to, jak sie okazuje, ciezka praca, o czym informuje autor tekstu, a jeszcze
dobitniej czyni to malarz w komentowanym wtasnie portrecie spotki autorskie;j ...
Autor ma na gtowie termofor z lodem, a ilustrator legt plackiem — z wyczerpania.

taczenie artyzmu z dydaktyzmem w dzieciecej percepcji ma jeszcze i ten wa-
lor, ale tez i niebezpieczenstwo, ze u dzieci wystgpi¢ moze bardzo adekwatne
wykonawstwo postulatéw, sformutowanych w tekscie literackim. A zatem jesli
literatura zacheci do postawy altruistycznej, to w petni to zaaprobujemy, ale
nasladownictwo moze objgc i zte postawy; lis przechera moze zastuzy¢ na pote-
pienie za przeniewierstwo, ale tez moze imponowac przebiegtoscia. Takie inter-
pretacje obligujg tworcow stowa i ilustratoréw do szczegdlnej odpowiedzialnosci.

Cytowany badacz konkluduje wiec: ,,U podstaw ,,aksjologii” dzieciecej lezy inna
opozycja, najprostsza, najbardziej pierwotna, mianowicie: ,ciekawe” — ,najcie-
kawsze”. Gtdwny i uniwersalny walor wychowawczy utworu dla dzieci polega
wiec — przede wszystkim — na umiejetnym ,,zwigzaniu ze swiatem” matego
obywatela. Im wiecej takich zwigzan — im bardziej s3 one wielostronne — tym
skuteczniejszy , dydaktyzm” wiersza. W twodrczosci dla dzieci” zaangazowanie”
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realizuje sie ponad obszarem konfliktéw , dorostych”, jako zaangazowanie w ist-
nienie” (Balcerzan, 1983, s. 169).

Stanistaw Baranczak zwraca uwage na trzy cechy mowy dziecka (jezyka dziec-
ka): analogie, utozsamianie stowa z rzeczg oraz dezintegracje jednostek (Baran-
czak, 1983, s. 189). Uwaza, ze wtasnie Brzechwa byt mistrzem stylizacji wedtug
tych trzech kryteriow jezyka dzieciecego. Tu jeszcze mozna dodaé, ze dziecko
ma sktonnos¢ do rymowanek, tworzenia powtarzalnosci wypowiedzi. A w dzie-
dzinie archetypow dziecko preferuje dotyk i krecenie sie w kdtko. Jakze czesto
dziecko, styszac takty muzyczne, zaczyna tanczyc! taczy sie to zapewne z zyciem
ptodowym noworodka, ale ta kwestia lezy juz poza obszarem naszych rozwazan.

Pisa¢ dla dzieci to jednoczesnie nawigzywac do ich sposobu postugiwania sie
jezykiem, archetypicznego pojmowania swiata; bezrefleksyjnego a instynktowe-
g0, emanujacego ciekawoscia, zgtebiania rzeczywistosci.

Alicja Baluch usituje wtasnie ujac literature dzieciecg w kategoriach archety-
picznych. Kluczowym spostrzezeniem, powszechnie uznawanym jest powigzanie
literatury dzieciecej z ludowg. Chodzi o to, ze tak w folklorze, jak i w dziecie-
cych tekstach wystepuje wiele ujec¢ prastarych, pierwotnych. Takie np. toposy,
jak o matce-ziemi, ogrodach, krélewnach, ksigzetach, o przewodniku, zapisach
w starej mqdrej ksiedze Zycia, sg zazwyczaj folklorystycznej proweniencji, ak-
tualizowanych przez kontekst potrzeb dziecka, potrzeb intelektualnych i emo-
cjonalnych. Stad tez motywy wszelkich poszukiwan, pokonywania trudnosci
w podazaniu do celu, wspinaczek i — na odwrot — schodzenia na dno dolin czy
morz — wywodzg sie z przekazéw archetypicznych, z basni ludowych. Tak, jak
i ekspozycja przeréznych zakleé czy znakdw implikujgcych nadzwyczajne wyda-
rzenia. Alicja Baluch podkresla odrebnos¢, a nawet przeciwstawnos¢ literatury
dzieciecej wobec starego rozumienia literatury dla dzieci, opierajac sie na takim
usytuowaniu tych pojec¢ u badaczy przedmiotu — Hanny Kirchner i Ryszarda Wak-
smunda. Pisze: , Alternatywg dla utylitarnej literatury dla dzieci stata sie literatu-
ra dziecieca, w ktorej wyobraznia i prawda ,,rozsadza Sciany pokoju dzieciecego,
czynigc Swiat dziecka Kosmosem catej ludzkosci (R. Waksmund, Literatura pokoju
dziecinnego, Warszawa 1986, s. 172), [...] w ktorej ,,czastkowa i niepetna wiedza
dziecka o Swiecie, spojona wyobraznig, tworzy swoistg Swiadomos¢ magicz-
ng, ktorg wiek XX odkryt zaréwno u dzieci, jak i u ludéw pierwotnych, kojarzac
je ze zrodtami poezji” (H. Kirchner, Nie ma dzieci, sg ludzie, ,,Polityka” 1978, nr
16; Baluch, 1993, s. 11). Swiadomo$¢ wspdlnego zrédta poezji, folkloru, wyobraz-
ni dzieciecej i duchowego pokrewienstwa , ludzi pierwotnych”: dzieci i artystéw
— uprawnia tedy do podjecia badarh omawianego przedmiotu metodami krytyki
archetypowej, czyli mitograficznej. To pozwala szerzej spojrze¢ na wartosci dy-
daktyczne literatury dzieciecej. Chodzi bowiem nie o to, by spetniata ona dorazne
cele wychowawcze, lecz by dostrzec i wtasciwie ukierunkowac te sSwiadomos¢
magiczng (Hanna Kirchner), ktéra pozwala dziecku naturalnie chtong¢ mityczny
obraz swiata, zawierajgcy kompleks metafor i symboli. Stad i uniwersalizm praw-
dziwej literatury dzieciecej, jak np. basni braci Grimm, dziet Andersena, czy prac
o charakterze ogdélnonarodowym, jak wiersze Konopnickiej czy Tuwima. Niektore
dzieta literatury dzieciecej — przejdzmy juz catkowicie na grunt polski — expres-
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sis verbis sygnalizujg swoj archetypiczny charakter. Gdy Janina Porazinska pisze
ksigzeczke Za gorami za lasami, to rysuje sie przed oczami czytelnika poczucie
uniwersalnej i wtasciwie niezmierzonej krainy, w ktérej stac sie moze wszystko,
ale na prawach basni. Same za$ basnie to twdrcze przetworzenia starozytnych
mitow — o Demeter i Korze, o poszukiwaniu utraconego raju, ktérego rekwizyty
odnajduje dziecko chtongc zmystami obecnos$¢ poszczegdlnych przedmiotéw —
po ogdlnym odczuciu atmosfery czytanego (stuchanego) tekstu. Myslenie dziecka
przebiega [bowiem] od tego co nieokreslone, ku temu co okreslone, od tego
co globalne, do tego, co szczegétowe (M. Debesse, 1983, s. 67).

Czytanie zas lektury moze miec¢ charakter mimetyczny lub, jak to ukazata Alicja
Baluch, tematyczny. Ten drugi sposdb — trudniejszy — pozwala z tekstu, takze fa-
bularnego, wychwyci¢ istotne kregi tematyczne (osrodki zainteresowan), na ich
kanwie rozwija¢ wyobraznie dziecka i ksztattowaé rozwdj jego uczu¢ wyzszych.
Takim kregiem, moze by¢ np. postac i dzieje krdlewny (ksiezniczki), czy obraz
ogrodu, opracowywany literacko lub utrwalany w pracach plastycznych, takze
dzieciecych, funkcjonujgcy w znanych basniach literatury Swiatowej, ale obie-
gajacy tez obszary polskiej poezji dzieciecej (Konopnicka, Szelburg-Zarembina,
Ittakowiczéwna, Grochowiak). Jak wiele literatura dziecieca zawiera pierwiastkdw
archetypicznych, jak znakomicie mozna je opracowac artystycznie, ale i w kon-
wencji uniwersalnego dydaktyzmu, ukazata Baluch w rozdziale poswieconym
dzieciecej powiesci wszechczasow, czyli ksigzce Konopnickiej O krasnoludkach
i o sierotce Marysi. Mit przewodnika zostat zas omodwiony za posrednictwem
analizy Przygdd Piotrusia Pana Jamesa M. Barry’ego, w szerokim kontekscie hi-
storycznoliterackim, z niezbednym odniesieniem do obszaréw lektury w szko-
le i w domu, uwzgledniajgcych nawigzania do starozytnych mitéw odnalezien
i wedréwek z réznych kregéw kulturowych. Przez takie obszary prowadzona jest
tez interesujaca analiza Krélowej Sniegu, w ktérej, jak to wykazata autorka ,Ar-
chetypdw literatury dzieciecej” — porzqdek tworzywa literackiego odpowiada
tadowi natury (Baluch, 1993, s. 79). Te pozyteczng ksigzke zamykajg dwa rozdzia-
ty, zawierajgce autentyczne probki tekstow dzieciecych, opatrzone stosownym
komentarzem wychodzgcym naprzeciw literaturze typu inicjacyjnego, przezna-
czonej dla dzieci starszych (Baluch, 1993 s. 96).

Literatura dziecieca lokowataby sie zatem na — rownorzednym — podkresimy!
-miejscu czwartym — obok literatury narodowej, ludowej, brukowej (Hernas,
1973). Wywodzi sie ona z literatury ludowej, oferujgcej m.in. bajki magiczne,
ostro zwalczane przez pedagogdw, ale z czasem — po przerdbkach — adapto-
wane do ,potrzeb” dzieciecych. Takim modyfikacjom ulegaty tez powiesci dla
dorostych, ,, dostosowane” dla mtodocianego czytelnika. Przerdbki upraszcza-
nych dziet Swifta czy Defoe (o podrdzach Guliwera czy przygodach Robinsona
Crusoe) to wiasnie modelowe przyktady. Oddzielne miejsce nalezatoby poswie-
ci¢, na gruncie polskim, twdrczosci Henryka Sienkiewicza, a to z tego powodu,
ze wiele jego dziet, niekierowanych bezposrednio do dzieciecego adresata, ule-
gato preparacji ad usum Delfini. Byta to, jak okreslit Bogdan Zakrzewski, literatura
dziecieco-ludowa (mtodziezowo-ludowa), czyli dla maluczkich (Zakrzewski, 1995,
s. 209-248).

A JIINVMOHIAM VN SVZD




HENRYK GRADKOWSKI

Dzi$ Sienkiewiczowskie adaptacje sg sprawg zamknietg. Preferuje sie oryginaty.
W pustyni i w puszczy jest lekturg w szkole podstawowej, Krzyzacy, Trylogia, Quo
vadis? — trafiajg (a w kazdym razie powinny trafiac¢!) do szkét kolejnych stopni
ksztatcenia. Na szczeblu wychowania przedszkolnego i mtodszoszkolnego nie
ma przeszkod w korzystaniu z wybranych fragmentdw tekstéw tego najlepszego
polskiego stylisty, takze w organizacji zabaw tematycznych i ruchowych.

Epokg w pisarstwie dla dzieci jest twdrczos¢ wspomnianej juz Marii Konop-
nickiej. Za debiut w tej materii uzna¢ mozna opowies¢ wydang w roku 1884
pt. Jak sie dzieci w Bronowie z Rozalig bawity. W 1889 r. wyszty Wesofe chwile
matych czytelnikow i Moja ksigzeczka. W nastepnym roku pojawity sie az trzy
zbiory wierszy: Wiosna i dzieci, Spiewnik dla dzieci (z zapisem nutowym muzyki
Zygmunta Noskowskiego), Filus, Ilus i Kizia — wesofe kotki. Dwa lata pdzniej wy-
szedt zbiorek wierszy zatytutowany W domu i w swiecie, a w roku 1892 znéw trzy
ksigzeczki: Pod majowym stonkiem, O Janku Wedrowniczku, Czytania dla Tadzia
i Zosi (ten ostatni zbior opowiastek wydawany tez pod tytutem Ksigzka dla Tadzia
i Zosi). W roku 1895 ukazuje sie zbidr wierszy Szczesliwy swiatek oraz najstynniej-
szy utwor dla dzieci — opowiesé — O krasnoludkach i o sierotce Marysi, a w roku
nastepnym — tomik wierszy pt. Nowe latko. W roku 1900 pod pseudonimem Jana
Sawy wydaje Konopnicka adresowany do dzieci Spiewnik historyczny, a w 1903
— ksigzeczke zatytutowanga Na jagody. W roku 1904 ukazuje sie ostatnia ,,dziecie-
ca” ksigzka Marii Konopnickiej Jasetka, rzecz w opracowaniu muzycznym Piotra
Maszynskiego, opatrzona ilustracjami Jana Bukowskiego. Ten obszerny dorobek
po dzi$ dzien stanowi, w znacznej czesci, zywy materiat literacki, funkcjonujgcy
w zestawie lekturowym na poszczegdlnych szczeblach ksztatcenia przedszkolnego
i szkolnego. | podkresimy — sg to zbiory, réwniez w pdzniejszych i obecnych edy-
cjach — nieroztgcznie zwigzane z opracowaniami ikonograficznymi. Pamietajmy,
ze od XIX w. literatura dziecieca ma charakter gtéwnie obrazkowy, nawet przy
uktadach fabularnych sktada sie z serii obrazéw (statyka potgczona z dynamika)
i w sposdb naturalny implikuje ilustrowanie. Ksigzka obrazkowa jest i bedzie za-
wsze podstawowym trzonem dzieciecej literatury. Bo — i tu trzeba by otworzy¢
oddzielny rozdziat rozwazan — natura tekstéw pisanych z myslg o adresacie dzie-
ciecym musi faczyc sie z obrazem, ruchem, taricem, muzyka. Literackos¢ tekstow
dla dzieci jest proteuszem: moze byc¢ stowem, dZzwiekiem, obrazem, gestem —
kazdym z osobna i wszystkim naraz. Utwor dla dziecka czy utwdr dzieciecy jest
tworem synkretycznym lub jest konstrukcjg otwartqg na synkretycznosc i symulta-
nicznosc. (Cieslikowski, 1985, s. 232.) Tak bowiem — wielozmystowo, wieloaspek-
towo postrzegaja dzieci Swiat. Dziecko juz na etapie przedczytelniczym ,czyta”
z mama ksigzeczki, ogladajac obrazki. Oczywiscie mama (opiekunka) opatruje
to ,,czytanie” stosownym komentarzem, zwykle w formie wirtualnego czy fak-
tycznego dialogu, a takze — w zaleznosci od wymagan danego utworu — uzupet-
nia Spiewem i ruchem (tancem). W kazdym konkretnym przypadku wiele zalezy
od osobistej dyspozycji dziecka, od jego checi do takiego ,,czytania”, ktore zawsze
ma charakter zabawy.

A c6z bywa tworzywem poezji dzieciecej dzisiaj? Folklor i jego przerdine
przerdébki — to oczywiste, ale tez wiedza piszacego, o tym, co dziecko lubi, czym
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mozna je przyciggna¢, zeby nie powiedzie¢ — w dzisiejszym skomercjonalizowa-
nym jezyku — co sie da sprzedac. A wiec np. — motywy niesamowitosci, magii,
»ekstremizmy” (wielki - maty, madry - gtupi, dobry - zty, tadny - brzydki) itd.
Dzieci potrafig tez nadac ksztatt magiczny rzeczom zbednym (oczywiscie — nie dla
nich!). Gdy spytatem zartobliwie corke, kim bedzie moja wnuczka, otrzymatem —
w tym samym tonie udzielong — odpowiedz: moze sprzataczka, pasjami bowiem
lubi zbierac ze Sciezki wszelkie Smieci ze szczegdlng preferencjg niedopatkdw
papierosow ... Nie trzeba dodawac¢, ze tym tropem — uwznioslania btahostek
oraz ,brzydactw” poszli wybitni poeci — turpisci, jak Stanistaw Grochowiak, czy
lingwisci, jak Miron Biatoszewski.

Kariere w literaturze dzieciecej zrobit krasnoludek. Odwotajmy sie tylko
do tego okresu, ktory uptywa od wydania znakomitej, kilkakrotnie juz wspomi-
nanej, ksigzki O krasnoludkach i o sierotce Marysi Marii Konopnickiej. Zresztg
to ona, w formie monologu czotowego przedstawiciela tej zbiorowosci, wyjasnia
»pochodzenie” krasnoludkdw. Oto naprawde nazywaty sie Bozeta i miaty do spet-
nienia w Swiecie szczegdlng role: dyskretnie opiekowac sie potrzebujacymi. Teraz
majg pomagac w szczegolnosci dzieciom. Noszg rézne imiona i po dzis dzien
zaludniajg szerokie obszary literatury réznych narodow. Niegdys ich zywiotem
byta wies, jak to byto w przypadku szukajacego wiosny Podziomka, czy meza
uczonego Koszatka-Opatka. A z czasem pojawity sie i w domach miejskich, jak
starozytne lary i penaty, aby w ksigzkach Tolkiena, pisarza i badacza, stac sie pet-
noprawnym ,gatunkiem” zbiorowosci, tworzgcej dobra materialne i spoteczne,
dysponujgcym nieledwie organizacjg panstwowa ... Krasnoludki i pokrewne im
Kasztanigtka (Lucyna Krzemieniecka ), Psotki, Smieszki (Janina Porazifiska), elfy
(Goethe, Andersen) zawedrowaty z czasem do literatury wysokiej i w scenach
fantastycznych bywaty zwiastunami, a nawet mimowolnymi sprawcami ludzkich
nieszczesé, by wspomniec role Skierki i Chochlika w Balladynie Stowackiego. By-
waty tez gtbwnymi postaciami opowiesci fabularnych, napisanych w formie wier-
szowej lub prozatorskiej, ktérym Jerzy Cieslikowski, jak o tym juz wspomnielismy,
nadat nazwe bajeczek (Cieslikowski, 1985, s. 314 i nast.). Nie jest to bowiem
klasyczna bajka epigramatyczna czy narracyjna, ale tworcze wykorzystanie ty-
powych jej elementdw, wzmocnionych motywami fantastyki i magii. Mistrzynig
w tej dziedzinie byta przywotywana juz Porazinska. Jej bajeczki doczekaty sie
opracowan muzycznych, miaty bowiem przejrzysty uktad meliczny. Niezaprze-
czalnym talentem w tej dziedzinie jest tez Jan Brzechwa, a z przedstawicieli ,li-
teratury wysokiej” — Julian Tuwim.

Literatura dziecieca jest bowiem, jak to okreslit Jerzy Cieslikowski, Wielkq za-
bawgq (Cieslikowski, 1985), poniewaz dziecko odbiera kazdy utwor — tekst czy
piosenke — w kategoriach zabawowych. Gtéwnym jej zrédtem jest folklor — ludo-
we gry i zabawy. Juz w starozytnosci, jak to odczytujemy ze zrédet (pism i szty-
chéw), popularne byty dzieciece gry, w ktdrych chetnie uczestniczyli i dorosli.
Zabawy dorostych ,w dzieci” uwazano za pewien rodzaj mody czy nawet zwycza-
ju na dworach krélewskich. By zas siegng¢ do wielkich nazwisk ze starozytnosci,
znany jest udziat Heraklita w dzieciecych zabawach w rodzinnym Efezie, Sokra-
tesa — w Atenach. Podobno po dzi$ dzien kazdy ma potrzebe zabawy; a, rzecz
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charakterystyczna, gdy dorosli zaczynajg sie bawié (,wygtupiac”, ,, pajacowac”),
to zazwyczaj mowimy, ze zachowujg sie, jak dzieci.

Jesli nie literatura, to literackosc jest w pewnym stopniu zywiotem, w ktorym
rozwija sie wspotczesne dziecko. Pisze Aniela Ksigzek-Szczepanikowa: ,,Bada-
nia udowodnity, ze juz w przedszkolu pieciolatki wiedzg, ze sg , bajki w filmie
i w ksigzkach”, recytujg wierszyki, rozpoznajg dialog, bliskie sg im ilustracje, ale
szczegolne zainteresowanie budzi piosenka. Dzieki tradycji kulturowej w wiekszo-
Sci polskich rodzin — literackosc (nie literatura) jest realnie obecna w zyciu dzieci,
jakkolwiek pierwszymi doswiadczeniami kulturowymi sg audiowizualnos¢ i mul-
timedialnos¢” (Ksigzek-Szczepanikowa, 2005, s. 119). Trzeba by doda¢, ze dzis
od najmtodszych lat dzieci tkwig ,,z noskiem” w komputerze, ogladajac godzi-
nami bajeczki, choc¢ jeszcze nie méwig i nie ma znaczenia jezyk eksponowany
z ekranu.

W poezji, nie tylko dzieciecej, dominuje nurt zabawowy takze dlatego, ze wy-
nika to z samej proweniencji tego gatunku wypowiedzi. Rodzi sie on bowiem
z naturalnej potrzeby manifestowania radosci zycia, czesto nawet bezposrednio
nieuswiadamiane;j. Jerzy Cieslikowski tak to ujmuje: (Poezja) towarzyszyta czto-
wiekowi od czasow historycznego dzieciristwa, bedgc integralng czesciq obrzedu
i kultu. Z czasem, gdy zanikt sprawczy i funkcjonalnie utylitarny ich sens, pozo-
stawaty tresci swobodnej i spontanicznej gry i zabawy, ktore nie stuzyty niczemu
innemu, jak samej radosci z przymieszkq cudu i magii (1985, s. 406).

W okresie bezpardonowego wtargniecia w obszar budzacej sie Swiadomosci
dziecka srodkéw masowego przekazu — technik komputerowych, telewizji, po-
stugiwania sie od najmtodszych lat telefonem komoérkowym, potem smartfonem
itd. — pozycja ksigzki, zdawatoby sie, schodzi na bardzo odlegty plan. Wydaje sie
jednak, ze w przewidywalnym okresie czasowym ksigzka nie zostanie catkowicie
wyparta, a galaktyka Gutenberga catkowicie nie polegnie.

W zyciu dzieci najmtodszych kontakt z lekturg odbywa sie, jak juz wspomnia-
no, poprzez osoby najblizsze (rodzicéw, dziadkéw etc.). Jest to czytanie obraz-
kowe, pokazywanie obrazkéw z komentarzem bgdz czytaniem krétkich tekstéw.
W zaleznosci od specyfiki dziecka, jego temperamentu, sprawnosci ruchowej
takie czytanie moze by¢ réznej dtugosci — od paru chwil do zmudnego, niekie-
dy kilkakrotnego czytania tekstu. Bo nawet kilkuletnie dzieci (prawda, ze nie
wszystkie) chcg nauczyé sie w ten sposdb wiersza na pamiec. Majg ulubione swe
ksigzeczki. Tu przoduje np. wspomniany Koziotek Matofek Makuszyniskiego. Trzy-
latek ,czyta”, wodzgc palcem po obrazkach. Z czasem juz nawet nie potrzebuje
podpowiedzi. Jesli stwierdzimy 6w fenomen, to pierwszy sukces pedagogiczny
za nami: to dziecko zapewne pokocha lekture (w sensie — samej czynnosci czy-
tania). Dziecko nieco starsze (w mtodszym wieku szkolnym) staje sie juz samo
czytelnikiem lektury. Czytelnikiem i ilustratorem, bo ksigzeczki proponuja cze-
sto uzupetnienie tekstu rysunkami albo kolorowanie schematycznych rysunkow.
Na kanwie tekstu literackiego mozna tez stworzy¢ caty kompleks gier i zabaw,
co juz jest domeng specjalistow od pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej.
W kazdym razie lektura dziecka jest z natury zabawg. Gdy koriczy sie zabawa,
to konczy sie réwniez lektura.
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A czym w istocie jest zabawa? Abstrahujgc od naukowych (wielorakich) okre-
Slen tego zjawiska, uzaleznionych od profesji formutujgcych definicje (psycholo-
gbw, pedagogow, socjologdw i in.), sprébujmy dla celéw uzytkowych ustali¢ cechy
konstytutywne zabawy. A wiec podstawowg jej cechg jest dobrowolnos¢. W zaba-
wie bierze udziat ten, kto chce i dodajmy — ten, kogo chcg. Tu przyktad negatyw-
ny: Czesto styszymy, jak dziecko z zalem, czy z ptaczem oswiadcza: Oni (one) nie
chca sie ze mng bawic. A wiec, zeby sie bawi, trzeba przede wszystkim — chcied.
Zabawa prowadzona jest w jakims celu. Musi jej towarzyszy¢ okreslony pomyst,
nawet seria pomystow; one prowadzg do jakiegos rozwigzania, zawierajg element
odgadywania; zabawa musi budzi¢ ciekawosé, jesli staje sie nudna, zazwyczaj sie
konczy. Nastepna cechg zabawy jest stworzenie pewnego pola wyobrazniowe-
go, wymyslonego, zatem fikcyjnego; zabawa jest oderwaniem od rzeczywistosci.
Jak dalece to ,,wyobcowanie” jest wazne dla dzieci organizujgcych sobie zabawe,
wystarczy bez zapowiedzi, czy przypadkiem, wejs¢ na ich aktualny obszar zaba-
wowy; okazuje sie wtedy, ze jest to wtargniecie, ktére natychmiast zawiesza za-
bawe. Nawet starsze dzieci ukrywajg przed dorostymi przebieg zabawy; po takim
wtargnieciu trzeba szybko sie wycofac, bo dzieci milkng i patrzg np. na dziadka
z wyrzutem. Zabawa wreszcie mie¢ musi okreslone rekwizyty i by¢ usytuowa-
na we wtasnym przedziale przestrzennym i czasowym. Mozna by podac wiele
przyktadéw na niezbednos¢ takich rekwizytow, ktére oczywiscie sg kwalifikowane
jako przydatne przez dzieci przystepujace do zabawy. Otéwek moze by¢ zaréwno
termometrem jak i stuchawkga do badan lekarskich, tyzeczka stuzy do podawania
»lekdéw”, ale tez mierzenia odlegtosci, ale moze by¢ np. mostem, jesli lalka w zaba-
wie ma sie przeprawic przez rzeke itd. Wreszcie podkresimy, ze zabawa nie moze
by¢ wspotzawodnictwem, nie chodzi w niej o zajmowanie pierwszego miejsca;
zabawa nie jest sportem. Zadziwiajace w percepcji dzieciecej jest przyswajanie
wiedzy o konkretach a zarazem dgzenie do symbolicznego odczytywania zna-
kéw. Np. gdy dziecko potrafi juz zrobi¢ uzytek z palcéw dtoni, opanuje chwytanie,
a potem bardziej skomplikowane czynnosci wykonywane rekg, chetnie uzywa —
oczywiscie pod przewodnictwem opiekundéw — palcéw do réznorodnych zabaw.
Zabawa jest — z biologicznego punktu widzenia — sytuacjg optymalng dla wszelkiej
nauki. Tu ewentualnym btedom nie towarzyszg zte skutki. Dzieci podczas zabawy
czujg sie bezpieczne i mogg eksperymentowac. Zabawa stuzy jednoczesnie roz-
wigzywaniu problemodw, jak i odprezeniu po zadaniach szkolnych.

Literatura dziecieca jest kopalnig mozliwosci zabawowych, poza tym,
ze do pewnego wieku samo czytanie jest zabawa. Dzieci chetnie opatrujg wta-
snym scenariuszem — i to natychmiast realizowanym — ,,nowe przygody” — Pla-
stusia, ksiezniczki, czy méwigcych zwierzakéw z czytanych , bajeczek”.

Bywa tez tak, ze poeci — autorzy tekstow dla dorostych — ,wchodzg” w skére
dziecka. Ma to wyraz w stylizacjach na dzieciecg mowe, na sktadnie dzieciecs,
a podtekst takich dokonan jest na ogét parodystyczny, cho¢ moze to by¢ celo-
wy zabieg, udowadniajgcy, ze poeta to cztowiek pierwotny, mowigcy jezykiem
protoplastow ludzkiej mowy, a zatem w sposdb naturalny bliski pojmowaniu
Swiata i literackiemu wyrazaniu tegoz mowg dziecieca. ,U Jerzego Harasymo-
wicza ,skaczg szaraki Smieszne w indianskich piéropuszach, Tymoteusz Karpo-
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wicz przywraca mysliwski prototyp zabawie w kotka i myszke. Byle jaka, abulijna
mowa wierszy Mirona Biatoszewskiego ma swojg geneze w dzieciecych zaba-
wach w szyfry i kody, w rozmowie przekretnej dla czystej uciechy. Julian Przybos,
z catym uznaniem dla dzieciecego majsterstwa, w niektérych swoich utworach
tworzy swiadome kontaminacje wyobrazni, myslenia i jezyka dziecka” (Ciesli-
kowski, 1985, s. 63).

Czynigc ukton w kierunku tradycji dodajmy, ze za utwory adresowane do dzieci
uchodzity, dzi$ bezsprzecznie zaliczone do literatury dla dorostych, Bajki i przypo-
wiesci lgnacego Krasickiego, a nierzadko zdarzato sie i tak, ze te same utwory raz
petnity funkcje dydaktyczne jako teksty ,,dzieciece”, a innym razem — estetycz-
ne jako literatura wysoka. | tak np. Jézef Czechowicz drukowat te same wiersze
w ,,Ptomyczku” oraz w tomikach adresowanych do dorostych. Nie inaczej z Tu-
wimem, drukujgcym swoje Wiersze dla dzieci np. w ekskluzywnych ,Wiadomo-
$ciach Literackich”.

Pora zatem zestawic stupy milowe na polu rozwoju literatury dzieciecej.

Najpierw przywotajmy epoke, ktéra docenita osobowosc¢ dziecka, a nawet za-
poczatkowata jego gloryfikacje. To byt romantyzm, w ktérym wykreowano postac
dziecka, ktdra miata by¢ szczegdlnie blisko natury, tajemnic egzystencji i trans-
cendencji. Potem pojawita sie juz nie tylko literatura dla dorostych o dzieciach,
ale takze o dziecku dla dzieci, czyli wtasnie zakietkowata literatura dziecieca.
To juz poczatek XX wieku, kiedy to na rynku ksiegarskim ukazata sie Ania z Zie-
lonego Wzgdrza Lucy Maud Montgomery (1908), a w niej wzér dziecka-dziew-
czynki ,0 dobrym sercu”, spopularyzowany na gruncie polskim przez pisarza
usmiechu Kornela Makuszynskiego, ktory pomiedzy przygodami Koziotka Ma-
totka i matpki Fiki-Miki (nie méwigc o utworach dla dorostych) przeszedt na za-
wsze do historii jako autor: Awantury o Basie, Panny z mokrq gtowgq, Szalerstw
panny Ewy, kreujgcego tez mit ,,dobrego chtopca” w powiesciach: Wyprawa pod
psem i — rzeczy juz z serii sensacyjnej, ale wcigz z mtodzienczym bohaterem,
tym razem w roli domorostego detektywa — Szatanie z siodmej klasy. Ta ostatnia
powies$¢ rozpoczyna tancuch beletrystyki dla dzieci i mtodziezy o charakterze
detektywistycznym, ale bez rozlewu krwi, z ,,umiarkowang”, chciatoby sie rzec,
intryga. W tym kierunku pdjda juz serie powiesciowe Edmunda Niziurskiego,
Adama Bahdaja, Jerzego Broszkiewicza, Zbigniewa Nienackiego.

We wszystkich tych ksigzkach przygodowych, odwotujgcych sie w warstwie
kontekstualnej do wzorcéw Verne’a, Stevensona, Curwooda, Twaina — nastepuje
pewne zjawisko, ktére nazwijmy oswajaniem przygody. Wedréwki np. Tomka,
bohatera znanego cyklu powiesci Alfreda Szklarskiego, podobnie, jak bohate-
réw powiesci Adama Bahdaja (np. sfilmowanej i cieszacej sie duzym zaintereso-
waniem mtodocianej publicznosci Podrdzy za jeden usmiech), to peregrynacje
petne wydarzen niekiedy zaskakujacych, ale pozostajgcych w granicach zakre-
slonych przez wymogi dydaktyczne, np. aktywnie wypetniajgcych czas wakacyj-
ny. Wzorcowym przyktadem w tym zakresie jest wspominany juz Szatan z siod-
mej klasy Kornela Makuszynskiego, ktérego popularnosé zostata poswiadczona
dwukrotng ekranizacjg, raz w okresie PRL, a powtdrnie — w formie musicalu juz
w Il Rzeczypospolitej. Coraz czesciej z motywu ekstremalnej przygody zmierza
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sie w kierunku tresci zabawowych. Trzeba przyznac racje Ryszardowi Waksmun-
dowi, iz poniekad przetomowe znaczenie miata tu, popularna na rynku polskim
od lat czterdziestu, powies¢ Astrid Lindgren pt. Dzieci z Bullerbyn, proponujaca
cate serie technik zabawowych, w ktérych nieszkodliwa, a zaskakujgca przygoda
wystepuje na zasadzie pewnej konkurencji.

Na gruncie polskim pojawity sie utwory o swoistym tamaniu konwencji
wszechwiedzgcego autora, ktéry jakby radzi sie czytelnika, od czego zaczac lub
g0 przeprasza, ze nie wyjawi mu na razie dalszych loséw bohatera. Np. Wiktor
Woroszylski, pozostajgc w zgodzie z konwencje tytutow powiesci: | ty zostaniesz
Indianinem czy Cyryl, gdzie jestes? — ttumaczy sie przed mtodocianym czytelni-
kiem z zastosowania takiej wtasnie formy przekazu, obnazajgc ,ekshibicjonistycz-
nie” tajniki warsztatu. Jest to zapewne symptom nowoczesnosci i proba swiado-
mej ,, degradacji” dawnego powaznego snucia opowiesci o przygodach w takich
ikonach gatunku przygodowego, jak Dzieci kapitana Granta czy Pietnastoletni
kapitan Julesa Verne’a. Zreszta, nie jest to metoda catkiem nowa; przeciez bardzo
powazni XIX-wieczni pisarze takze nie stronili od autorskiego komentarza. Czym-
ze bytby Pan Tadeusz bez ostatniego wyznania poety o swej ,,obecnosci” — czter-
nastolatka! — na uczcie zareczynowej trzech par? A i Sienkiewicz nie wzdrygat sie
zamkngc¢ Trylogii dekonspiracjg autora w stynnym stwierdzeniu, iz pisat te rzecz
w niematym trudzie z konkretnym celem: ku pokrzepieniu serc, a w tzw. matej
trylogii (Stary stuga, Hania, Selim mirza) kokietowat czytelnika stylizacjg jednej
z gtéwnych postaci (Henryka) na wtasny zyciorys.

Oczywiscie nowsza literatura dziecieca uzywa tych ,ekshibiscjonizmoéw” au-
torskich gtéwnie w celach stylizacyjnych, czy parodystycznych. To balansowanie
na granicy iluzji Swiata przedstawionego a otwartego przywotywania elemen-
tow autorskiego warsztatu jest zabiegiem dosy¢ ryzykownym, bo moze wptyngé
na obnizenie chtonnosci dzieciecego rynku czytelniczego, oczekujgcego od dziet
literackich przede wszystkim wedréwki przez $wiat przygody.

Na koniec kilka syntetycznych uwag, w formie, ujetej w punktach, konkluzji
rozwazan, majacej charakter nie tylko diagnostyczny, ale takze postulatywny:
Literatura jest niezbednym sktadnikiem, ale i niezbedng formg oddziatywania
wychowawczego. Chodzi tu o szerokie rozumienie literatury jako obszaru wszel-
kich tekstéw, w tym stricte pedagogicznych, bez ktérych nie moze sie obejs¢
teoria i praktyka wychowania. Ksztatcenie literackie jest bowiem niezbywalnym,
podstawowym sktadnikiem tak rozumianego oddziatywania wychowawczego.

Literatura dziecieca ma wieloaspektowy charakter, prowokuje do réznych form
przektadu intersemiotycznego; éw przektad jest po prostu w nig wpisany. Stad
ksigzki dla dzieci sg obrazkowe, niekiedy zawierajg zapisy nutowe. Majg stuzyc
do czytania, recytacji, Spiewu, a takze usystematyzowanego ruchu, np. tanca.

Literatura dziecieca prezentuje typ dzieta otwartego, ktére sktania czytelnika
do wypetniania wtasng inwencjg miejsc niedookreslonych, czyli zachecajacych
do réznorodnych wykonan: tekstowego, ilustracyjnego, muzycznego, a nawet
ich indywidualnych czy zbiorowych modyfikacji. Oddziatywanie to moze by¢ wie-
lostopniowe i zamieniac¢ sie w samodzielng twdrczos¢ dziecka, o charakterze
literackim, plastycznym itd.
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Literatura tego typu nastawiona jest na state uzytkowanie. Tu nie chodzi
o przeczytanie ksigzki i jej odtozenie. Nawet nie najwazniejsze jest postepowa-
nie wedtug jej wskazan, bo na ogo6t jest to ksigzka moralizujgca. Tu idzie o czeste
z niej korzystanie. Np. dziecko nie nudzi sie wielokrotnym odczytywaniem Ko-
Ziotka Matotka. Ono bawi sie tg samg wielokrotnie powtarzang czynnoscig, chce
opanowac tekst pamieciowo, zapamietuje pewne idiomy, czasem ich nawet nie
rozumiejac, ale bawigc sie nimi.

Potencjalna wartos¢ literatury dzieciecej miesci sie w odpowiednim wywaze-
niu proporcji miedzy jej poziomem artystycznym a realizowanymi celami edu-
kacyjnymi.

Kategoria kraju lat dziecinnych jest wcigz aktualng idealizacjg pragnien ogétu
piszacych, a dziecko staje sie osrodkiem szerokich zainteresowan catego kom-
pleksu rozwazan i dziatan praktycznych — pisarza, literaturoznawcy, pedagoga,
psychologa, socjologa i in. A przede wszystkim — pierwszych czytelnikéw — rodzi-
cow i opiekunow dziecka.

Jako pendant do tych uwag podsumowujgcych poleci¢ mozna lekture artykutu
Szymona Babuchowskiego:

Oto fragmenty tej wypowiedzi: , Im wczesniej zaczniemy czytaé naszym dzie-
ciom, tym lepiej [....]. Okazuje sie, ze zdolnosci jezykowe ksztattujg sie zanim
dziecko zacznie budowac pierwsze zdania [...]. Ksigzka bywa znakomitym pretek-
stem do rozmowy z przedszkolakiem o codziennych sytuacjach, ktére mozemy
zestawiac z przygodami bohaterdéw. [...] Z kolei na etapie szkolnym czytanie uta-
twia przyswajanie wiedzy, wspomaga ksztattowanie sie indywidualnych zainte-
resowan, rozwija osobowos¢. Badania wykazujg, ze dzieci wychowywane posrod
ksigzek sg bardziej pewne siebie, majg wiekszy niz réwiesnicy zaséb stownictwa
i dobrze rozwinietg wyobraznie (podkr. H.G.) (Babuchowski, 2018, s. 62, 63).
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Henryk Gradkowski
Educational values of children’s literature

Abstract

Children’s literature is usually called literature for children and youth, although
it does not convey the exact meaning. In its beginning the paper recalls the
epoch in which child’s personality was first appreciated and even glorified. It
was romanticism in which child’s literary character was primarily created. Later
there appeared Anne of Green Gables by Lucy Maud Montgomery (1908), and
on Polish ground the works of Kornel Makuszynski, for example Szatan z siodmej
klasy. The very novel opened the whole chain of ,,children’s” detective fiction.
This direction has been followed by Edmund Niziurski, Adam Bahdaj, Jerzy
Broszkiewicz, Zbigniew Nienacki.

In the mid-war Poland and also after the Il World War the book market was
full of volumes of literary texts addressing children and teachers. At present,
reading to children, and next by children is gaining a new context. A two-year-old
starts a day with watching a cartoon on TV or a PC. This goes along with mum’s
(or granny’s) reading; hopefully not instead books! Luckily, many three-year-
olds (or younger), at least in cities, are taken care of by qualified kindergarten
teachers. The period between the third and sixth year of life is presumably key
to one’s life, provided the we treat childhood as a separate value, not just as
a step toward adulthood.

Keywords: literature, child, reading, book, teacher.
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Religiousness of Polish youth.
The role of religion in the process of upbringing and resocialization

Streszczenie

W niniejszym artykule autorka starata sie przedstawic¢ obraz ponowoczesne;j
religijnosci mtodziezy polskiej. Zjawisko to zostato opisane na przyktadzie ba-
dan przeprowadzonych w Krakowie wsréd mtodziezy deklarujgcej przynaleznosc
do trzech subkultur: szalikowcéw, techno-fanéw i hip-hopowcow. Uzyskane wy-
niki badan pozwolity na postawienie postulatow pedagogicznych, w ktérych
zwrocono uwage na wazng role religii w procesie wychowania i resocjalizacji
wspotczesnej mtodziezy.

Stowa kluczowe: religijnos¢, polska mtodziez, religia, wychowanie, resocjali-
zacja, subkultury mtodziezowe.



Wstep

Religia petni wazng role interpretacyjng w odniesieniu do zjawisk dostepnych
naszemu doswiadczeniu. Wiele sektorow zycia indywidualnego i zbiorowego
jest interpretowane na sposéb religijny. Wedtug Marka Dziewieckiego (2002,
s. 12, 2004, s. 5) ,religijnos¢ cztowieka ponowoczesnego to mieszanka kilku
»poprawnych” ideologicznie, chociaz niespdjnych elementéw. Obejmuje ona
niewielka ilo$¢ mitosci blizniego (zwtaszcza tych bliznich, ktérzy w danym mo-
mencie sg ,,modni” politycznie, np. homoseksualisci, chorzy na AIDS), duzg doze
uczucia do zwierzat, troske o ochrone srodowiska zewnetrznego, duzg dawke
»poprawnej” ideologicznie psychologii oraz parapsychologii z domieszka wie-
rzen egzoterycznych, horoskopdw i wrézb. Cechg ponowoczesnej religijnosci jest
takze wyzbyta religijnych elementéw idylla bozonarodzeniowa oraz programowa
krytyka Kosciota katolickiego”. Swojg wiare kazdy moze ksztattowac we wtasnym
zakresie. Dominujacg forma spoteczna religii w niektérych krajach staje sie swo-
iste ,Bricolage, bedace kombinacjg tresci religijnych pochodzacych z réznych
zrédet, zespolonych w synkretyczny sposéb” (Marianski 2002, s. 499). Nasila sie
w Polsce tendencja do dokonywania wyboru prawd wiary — jedne sie akceptuje,
a inne neguje. Owa selektywnos¢ odnosi sie przede wszystkim do sfery zycia
rodzinnego, stosunkow seksualnych oraz etyki pracy.

Mowi sie zardwno o kryzysie religii, jak i o jej odrodzeniu w ponowoczesnym
Swiecie. Religia znajduje sie jakby na rynku réznorodnych ofert stojgcych do dys-
pozycji jednostki. Mowi sie zaréwno o sekularyzacji, jak i desekularyzacji. Prze-
miany w religijnosci nie przebiegajg doktadnie tak, jak przewidywaty teorie glo-
balnej sekularyzacji, czyli nie zmierzajg do unicestwienia Kosciotéw i religii, ale
do ich transformacji.

Na podstawie badan CBOS z 2012 r. (Boguszewski, s. 5) stwierdzamy bardzo
wyrazny spadek w zakresie deklarowanej czestosci uczestnictwa w praktykach
religijnych dotyczacych najmtodszych badanych. Od 2005 roku odsetek oséb
w wieku od 18 do 24 lat praktykujacych religijnie co najmniej raz w tygodniu
zmniejszyt sie facznie o 7 punktow (z 51% do 44%), istotnie wzrosta natomiast
(o 5 punktéw —z 10% do 15%) liczba mtodych ludzi, ktérzy w ogdle nie uczestni-
czg w koscielnych obrzedach.

Mtodziez wobec Boga, religii i praktyk religijnych — badania wtasne

Badania witasne objety 300 oséb. Przeprowadzone zostaty w 2015 r. w Krako-
wie wsréd mtodziezy deklarujgcej przynaleznosé¢ do subkultury hip-hop, techno
lub szalikowcow. W tym okresie pozyskano 300 wypowiedzi pisemnych, a ze 112
osobami przeprowadzono serie pogtebionych wywiaddw, ze standaryzowana li-
stg poszukiwanych informacji.

Wiara w Boga zajeta w ogdlnej skali wybieralnosci wartosci siédme miejsce.
Materiat badawczy pozwolit na skategoryzowanie definicji wiary w Boga, ktore
podawali badani. Oto te definicje uporzgdkowane hierarchicznie, zgodnie z ich
popularnoscia:
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1. Wiara w Boga to religijnosc

Najwiecej respondentow (44,44%), definiujgc wiare w Boga, uznata jg za reli-
gijnos¢. Oto typowe wypowiedzi:
— wiara w Boga to religijnos¢ (M/18/Hh);
— wiara w Boga tzn. modli¢ sie, uczeszcza¢ do Kosciota (M/18/T);
— wiara w Boga to postepowac wg wiary (M/22/T);
— wiara w Boga to wyznawanie swojej religii (K/16/S).

2. Wiara w Boga jako srodek do zbawienia

Te interpretacje wybrato 11,11% badanych. Przyjrzyjmy sie typowym wypo-
wiedziom:

— wiara w Boga to sposéb na dojscie do zbawienia (K/17/T);
— wiara w Boga to chec dazenia do zbawienia (K/18/T).
3. Wiara w Boga jako wyznacznik moralnosci

Te interpretacje wybrato 7,40% mtodziezy. Zwréémy uwage na typowe wy-
powiedzi:

— wiara w Boga to kierowanie sie wartosciami. Mie¢ wyznacznik moralnosci
(K/21/T);
— wiara w Boga to zycie wedtug ideatéw (M/18/S).
4. Wiara w Boga to sens zycia

Te interpretacje wybrato 7,40% badanych. Przyjrzyjmy sie typowym wypo-
wiedziom :

— wiara w Boga to sens zycia (M/17/Hh);
— wiara w Boga to wiara w sens zycia (M/23/S).
5. Inne definicje

Pojedyncze definicje, nie nalezgce do zadnej z kategorii definicji podato
22,21% badanych. Oto wypowiedzi badanych :

— wiara w Boga to przekonanie o istnieniu Istoty Najdoskonalszej, Ducha
Stworzyciela kierujgcego wszystkim (M/23/Hh);
— wiara w Boga to wiara, nadzieja w istnienie sity najwyzszej (M/22/Hh);

— wiara w Boga to wiara w cos, czego nie widad, nie stychaé, ale zawsze jest
obok (M/19/Hh);

— wiara w Boga to wiara w sity pozaziemskie (K/21/Hh);
— wiara w Boga to wiara w to, ze istnieje dobro nadrzedne (K/24/T);

— wiara w Boga to bezgraniczne oddanie, powierzenie swojego zycia Bogu
(K/17/S).

Mtodziez podawata nastepujgce uzasadnienia dla wyboru wiary w Boga jako
waznej dla siebie wartosci:

— pomaga w kierowaniu swoim zyciem (M/22/Hh);

— cztowiekowi potrzebna jest wiara w cos$ wyzszego od niego samego (K/14/
Hh);

— wiara w Boga dodaje sity (K/21/T);
— jesli ktos wierzy, to wie kiedy robi dobrze, a kiedy Zle (K/21/T);

— wiara jest najwazniejsza, wszystko trzeba zawdziecza¢ Bogu (M/16/S);
— pokazuje jak postepowac i zastuzy¢ na zycie wieczne (K/19/S).



RELIGIJNOSC POLSKIEJ MtODZIEZY.
ROLA RELIGII W PROCESIE WYCHOWANIA | RESOCJALIZACII

Zdecydowana wiekszosé badanych byta osobami wierzgcymi wyznania katolic-
kiego (43,00%) oraz raczej wierzgcymi wyznania katolickiego (27,00%). 13,30%
badanych byto niezdecydowanych w sprawach wiary, 8,00% gteboko wierzgcych
wyznania katolickiego, 4,00% raczej niewierzgcych, a 2,70% zdecydowanie nie-
wierzgcych. Dwie sposrod trzystu badanych oséb okreslito siebie jako wyznawce
innego Kosciota lub wyznania i jako swojg religie podali buddyzm. Uznali oni
siebie za osoby gteboko wierzgce. Doktadne dane dotyczace stosunku do wiary

przedstawia tabela 1.

Tabela 1. Stosunek badanych do wiary
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Ogotem Szalikowcy Hip-hop Techno
Odpowiedz Liczb
lczba Liczba Liczba Liczba
(procent)
Gteboko wierzacy 24 (8,00%) 10 11 3
wyznania katolickiego
Wierzacy wyznania |54 (43 ng9) 47 36 46
katolickiego
Raczej wierzacy 81 (27,00%) 17 34 30
wyznania katolickiego
Wyznawca innego
L . 2 (0,70%) 1 1 0
Kosciota lub wyznania
Niezdecydowany 40 (13,30%) 17 5 18
w sprawach wiary
Raczej niewierzacy 12 (4,00%) 3 8 1
ngcyc;lowame 3 ) 4 1
niewierzacy
Brak odpowiedzi 4(1,30%) 2 1 1

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Stwierdzono wysoce istotng (p < 0,01) zaleznosé miedzy stosunkiem do wia-
ry a przynaleznoscig do subkultur. W grupie szalikowcéw blisko potowa bada-
nych (47,00%) zdeklarowata sie jako osoba wierzgca wyznania katolickiego.
Dwie liczne grupy stanowili takze raczej wierzacy wyznania katolickiego oraz
niezdecydowani w sprawach wiary (po 17,00%). 10,00% szalikowcéw uznawa-
to siebie za osoby gteboko wierzace wyznania katolickiego. Jedynie po 3,00%
0s06b byto raczej niewierzgcych i zdecydowanie niewierzacych. W grupie hip-
hopowcow zdecydowang wiekszos¢é stanowity osoby wierzgce wyznania kato-
lickiego (36,00%) i raczej wierzgce wyznania katolickiego (34,00%). Kolejng pod
wzgledem liczebnosci grupa byty osoby gteboko wierzgce wyznania katolickiego
(11,00%), a nastepnie raczej niewierzgce (8,00%), niezdecydowane w sprawach
wiary (5,00%) oraz zdecydowanie niewierzgce (4,00%). W grupie techno-fa-
now blisko potowe badanych stanowity osoby wierzace wyznania katolickiego
(46,00%). Liczng grupa byty rowniez osoby raczej wierzgce wyznania katolickiego
(30,00%) oraz osoby niezdecydowane w sprawach wiary (18,00%). Bardzo niski
procent techno-fandw (3,00%) okreslit siebie jako osoby gteboko wierzgce wy-
znania katolickiego. Zdecydowanie wiecej osdb gteboko wierzacych byto wsrdd
szalikowcow (10,00%) oraz hip-hopowcow (11,00%).

Kolejnym celem byto ustalenie stosunku badanych do praktyk religijnych. Do-
ktadne dane przedstawia tabela 2.

Tabela 2. Stosunek do praktyk religijnych

Ogoétem Szalikowcy Hip-hop Techno
Odpowiedz
Liczba (procent) Liczba Liczba Liczba
Regularnie 88 (29,30%) 34 28 26
praktykujacy

Nieregularnie

0,
praktykujacy 102 (34,00%) 32 33 38
Zachowujacy jedynie

najwazniejsze 97 (32,30%) 28 34 35

praktyki religijne
Zupetnie o

niepraktykujacy 9 (3,00%) > 4 0
Brak odpowiedzi 4(1,30%) 2 1 1

Zrédto: opracowanie wtasne.




RELIGIJNOSC POLSKIEJ MtODZIEZY.

ROLA RELIGII W PROCESIE WYCHOWANIA | RESOCJALIZACII

Nie stwierdzono istotnej (p > 0,05) zaleznosci miedzy stosunkiem do praktyk
religijnych a przynaleznoscia do subkultur. W kazdej z subkultur badani podziele-
ni byli na trzy podgrupy stanowigce procentowo po 1/3 ogétu grupy, czyli osoby
regularnie praktykujgce, nieregularnie praktykujgce oraz zachowujace jedynie
najwazniejsze praktyki religijne. Jedynie 3,00% badanych okreslito sie jako osoby

zupetnie niepraktykujgce.

W przeprowadzonych badaniach prébowano réwniez ustali¢ stosunek bada-
nych do zasad moralnych religii katolickiej. Doktadne dane przedstawia tabela 3.

Tabela 3. Stosunek do zasad moralnych religii katolickie]
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Ogoétem Szalikowcy Hip-hop Techno
Odpowiedz .
Liczba Liczba Liczba Liczba
(procent)
Wiekszo$¢ zasad moralnych
katolicyzmu jest stuszna, lecz nie | 120 (40,00%) 40 41 39
ze wszystkimi sie zgadzam
Zasady moralne katolicyzmu
sg najlepszg i wystarczajaca 51 (17,00%) 8 17 26
moralnoscig
WSszystkie zasady katolicyzmu
sg stuszne, ale wobec
skomplikowania zycia trzeba 77 (25,70%) 31 27 19
je uzupetniac jakimis innymi
zasadami
Moralnos¢ religijna jest mi obca,
ale niektdre zasady moralne 12 (4,00%) 2 4 6
katolicyzmu uwazam za stuszne
Zasady m.oralne lfatollcyzmu s3 0 (0%) 0 0 0
mi zupetnie obce
Trudno powiedzie¢ 36 (12,00%) 17 10 9
Brak odpowiedzi 4 (1,30%) 2 1 1

Zrédto: opracowanie wtasne.
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Zdecydowana wiekszos$¢ we wszystkich grupach uwazata, iz wiekszos¢ zasad
moralnych katolicyzmu jest stuszna, lecz nie ze wszystkimi sie zgadza (40,00%).
Kolejne miejsca zajety poglady, iz wszystkie zasady katolicyzmu sg stuszne, ale
wobec skomplikowania zycia trzeba je uzupetnia¢ jakimis innymi zasadami
(25,70%) oraz iz zasady moralne katolicyzmu sg najlepszg i wystarczajgcg mo-
ralnoscig (17,00%). Bardzo mata grupa oséb (4,00%) byta zdania, iz moralnos¢
religijna jest im obca, ale niektdre zasady moralne katolicyzmu uwazajg za stusz-
ne (4,00%). Zadna z badanych o0séb nie uznata, iz zasady moralne katolicyzmu
s3 jej zupetnie obce.

Stwierdzono istotng (p < 0,05) zalezno$¢ miedzy stosunkiem do zasad moral-
nych religii katolickiej a przynaleznoscig do subkultur. Zasadnicza réznica wy-
stagpita przy twierdzeniu, iz zasady moralne katolicyzmu sg najlepsza i wystar-
czajacg moralnoscia, gdzie z tezg tg zgodzito sie 26,00% techno-fandw, 17,00%
hip-hopowcéw oraz jedynie 8,00% szalikowcow.

Z przeprowadzonych badan (gtéwnie z wywiaddw pogtebionych) nasuwajg
sie nastepujace wnioski: Bég jest wartoscig wysoko ceniong, natomiast mto-
dziez ,,odchodzi” od Kosciota, coraz mniej mtodziezy praktykuje i zdecydowana
wiekszos¢ mtodziezy uwaza, ze Kosciot nie jest wyznacznikiem systemu wartosci
cztowieka i tego jak nalezy postepowad. Wielu mtodych ludzi porzuca czynng
praktyke, lecz nadal deklaruje przynaleznos$¢ do jakiego$ wyznania lub wiare
w Boga. Dla wspodtczesnej polskiej mtodziezy Kosciét ma coraz mniejsze zna-
czenie, a religia zyskuje nowe oblicze. Mtody cztowiek szuka dzis odniesienia
do Boga i potrzebuje duchowosci, ale coraz czesciej obojetnie odnosi sie do in-
stytucji Kosciota. Mtodzi ludzie sg jak najbardziej otwarci na sacrum i ducho-
wos¢, ale niekoniecznie ujete w ramy instytucji koscielnych. Mtody Polak czesto
oczekuje gotowych recept na bezbolesne zycie, spodziewajac sie, ze to, co otrzy-
ma od Kosciota, zafascynuje go na tyle, aby mégt oderwac sie od realisty show
w MTV i poswieci¢ swoj cenny czas praktyce religijnej. Nastepuje wzrost liczby
tych, ktdrzy uwazajg sie za ateistow, agnostykdéw lub ludzi niereligijnych oraz
coraz wiecej ludzi zajmuje stanowiska, ktdre wczesniej uwazano za sprzeczne,
np. uwazajg sie za katolikdw, cho¢ nie akceptujg wielu podstawowych dogmatow,
taczg chrzescijaristwo z innymi religiami, np. z buddyzmem lub modlg sie, cho¢
nie sg pewni, czy wierza. Dlatego tez niezwykle wazna jest rola religii w procesie
wychowania i resocjalizacji.

Religia w procesie wychowania

Pedagogika religii jako dyscyplina naukowa ma na uwadze wychowanie reli-
gijne, nauczanie religijne czy przekaz tresci religijnych (Rogowski 2011, s. 50).
Przedmiotem pedagogiki religii jest ogdl procesdéw edukacji i socjalizacji religijnej
w Kosciele, rodzinie i spoteczenstwie (Milerski, 2008, s. 263). ,,Religijne wycho-
wanie dziecka, (...) rozwija sie, przechodzac poprzez etapy poznawcze, uczucio-
we i dgzeniowe w zaleznosci od rozwoju jego dyspozycji psychicznych, jak tez
nabytego doswiadczenia i wptywow srodowiskowych (...) Dziecko wczesniej niz
mogto by sie zdawac rozréznia symbole i znaki religijne, rozumie swoje otocze-
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nie zanim jeszcze nauczy sie méwi¢” (Poreba, 1982, s. 187). Jak podaje Stani-
staw Gtfaz (2000, s. 67) za Erikiem H. Eriksonem: kazdy cztowiek posiada wymiar
religijny, ktory jest niezauwazalny, ale obecny i ma charakter transcendentny.
Przyktadem moze by¢ zaufanie, ktére tworzy sie pomiedzy dzieckiem a matka,
jest to nieodfaczny element zycia, a jednoczesnie posiadajacy aspekt religijny.
Relacja ta jest tworzona poprzez rytuat, wiec poprzez powtarzanie i integralnosc,
a to tez sg znamiona religijnosci. Ufnos¢, nadzieja i wiara to trzy komponenty
posiadajgce wymiar transcendentny.

Stanistaw Kuczkowski (19984, s. 5) twierdzi, ze ,zaréwno w zyciu osobistym
jak i spotecznym wymiar religijny posiada donioste znaczenie. Czegoz to nie
czyniono w imie religii? Dla religii ludzie zgadzali sie lub tez zaprzeczali prawie
kazdej idei i formie zachowania. W dtugiej historii religii pojawiata sie czystos¢
i Swieta prostytucja, biesiadowania i posty, upojenie alkoholowe i prohibicja, ta-
niec i wstrzemiezliwos¢, ofiary z ludzi i ratowanie zycia w szpitalach i ochronkach,
zabobony i wychowanie, ubdstwo i bogate fundacje, mtynki modlitewne i czes¢
oddawana béstwu w milczeniu, bozki i demony, jeden Bég i wielu bogow, proby
ucieczki od swiata i proby reformowania swiata”. Psycholog religii, aby moc rze-
telnie zbada¢ cztowieka wierzacego, jego zachowania wynikajace z wiary ,jako
naukowiec musi abstrahowac od faktu istnienia Boga” (Kuczkowski 199843, s. 6).
Nowoczesni badacze psychologii religii majg scisle okreslone wymagania i zasady
badania, aby ograniczy¢ ich do obiektywnych wnioskow, wolnych od przekonan
i idei. Dawniej psychologia religii zawierata w sobie ,rézne problemy filozoficzne
i Swiatopoglgdowe, a takze epistemologiczno-metodologiczne, ponadto bada-
cze nierzadko dazyli do poznania psychologicznych aspektéw religii i religijnosci
cztowieka, wiaczali w to swoje poszukiwania, pozapoznawcze cele (np. propa-
gandowe, wychowawcze)” (Chlewinski, 1982, s. 6).

Mianem psychologii religii w dzisiejszych czasach okreslamy gataz empirycznej
psychologii koncentrujgcej sie wokodt miejsca i roli religii w zyciu psychicznym
cztowieka, podmiotowych uwarunkowan religii, psychicznych mechanizmow
religijnosci i zmian zachodzacych w psychice pod wptywem religii (Kuczkowski
1998b, s. 5, 6).

Kazdy cztowiek inaczej przechodzi rozwdj swojej religijnosci. Etapy tego rozwo-
ju, nie przeksztatcajg sie w sposob nagty, lecz stopniowo wnikajg w siebie i prze-
chodzg z danej formy w kolejng. Niekiedy rowniez spotyka sie, ze stara forma
nadal istnieje, a w tym samym czasie wyksztatca sie nowa. Rozwdj religijnosci
niestety nie zawsze jest progresem, niekiedy rozwdj ten ustaje wskutek kryzysow
i konfliktow religijnych. W momentach przetomowych jednostka podejmuje de-
cyzje zgodng z jej , kapitatem wartosci” (Kuczkowski, 1998b, s. 58).

Rozwdéj mtodego cztowieka jest zindywidualizowany, to znaczy ze zalezy
od predyspozycji dziecka, warunkéw srodowiskowych, w ktérych wzrasta, wpty-
wow ktérym dziecko podlega. Koniecznoscig jest faczenie nauczania z wychowa-
niem moralnym i wspdtpraca rodzicow ze szkotg i dzieckiem. Dziecko najlepiej
uczy sie wartosci w trakcie rozwigzywania codziennych problemdw, z ktérymi
sie spotyka lub poprzez doswiadczenia, na przyktad: lektury, opowiadania, filmy,
ktore sg przezywane przez dziecko i tym samym wptywajg na postawe dziecka.
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Najgorszym sposobem ksztattujgcym moralnos¢ u dziecka jest pouczanie, nakazy
i zakazy (Sekowska, 1982, s. 105 — 109).

Religia w procesie resocjalizacji

Pojecie ,nieprzystosowanie spoteczne” uzywane najczesciej jest zamiennie
z innymi pojeciami, takimi jak ,niedostosowanie spoteczne” czy ,wykolejenie
spoteczne”, mimo ze ich zakresy pojeciowe doktadnie sie nie pokrywajg. Kazde
z tych okreslen dotyczy zachowan jednostek czy grup spotecznych, ktére funkcjo-
nuja w konkretnych spotecznych systemach, a przy tym chodzi tu gtéwnie o za-
chowania, ktdre sg nieadekwatnymi oraz powtarzajgcymi sie reakcjami jednostek
na wymogi czy nakazy zawierajgce sie w przypisanych im poprzez spoteczenstwo
rolach (Pytka 2001, s. 18-19). Stanistaw Turlej (1992, s. 98 - 99) stwierdzit, iz nie-
adekwatnos$c¢ reagowania jednostek nieprzystosowanych spotecznie na przepisy
oraz nakazy, ktére wynikaja z rél spotecznych, wyraza sie w wyraznym i uporczy-
wym tamaniu fundamentalnych norm spotecznych (tj. prawnych, obyczajowych
czy moralnych), bgdz w lekcewazeniu oczekiwan spotecznych. Zachowania takie
najczesciej wywotujg dezaprobate spoteczng oraz nie sg poprzez instrumenty
kontroli spotecznej sankcjonowane, a to gtdownie ze wzgledu na skutki, a wiec
zaburzanie funkcjonujgcego tadu spotecznego czy zagrozenia dla bezpieczenstwu
oraz autonomii cztonkow jakiegos systemu spotecznego. Osobom takim nalezy
pomagac uzywajgc w procesie resocjalizacji zbioru metod, technik i narzedzi re-
socjalizacyjnych. Jedng z metod jest resocjalizacja religijna.

Istota resocjalizacji religijnej opartej na sferze duchowej cztowieka wynika z na-
stepujacych przestanek (Makselon 1995, s. 255 - 281):

— pojednanie sie z Bogiem w sakramencie pokuty jest podstawowym impulsem
do przemiany zycia na lepsze;

— dojrzata postawa religijna gwarantuje poczucie bezpieczenstwa w wyniku uzy-
skania zapewnienia o zwyciestwie dobra nad ztem i zycia nad $miercig;

— budowanie i/lub przywrdcenie zaufania do Boga sprzyja wprowadzeniu tadu
do zycia duchowego, psychicznego, spotecznego, rodzinnego i finansowego
osoby;

— poczucie, ze Boég darzy cztowieka zaufaniem i szanuje jego godnos¢, stuzy przy-
wracaniu szacunku zarowno do samego siebie, jak i do drugiego cztowieka;

— religia zaspokaja potrzebe transcendencji cztowieka;

—rozumienie wtasnej wolnosci i odkrycie siebie w perspektywie prawd religij-
nych umozliwia cztowiekowi obrone przed pustka aksjologiczng;

— religia dostarcza poje¢ moralnych, dzieki ktérym cztowiek moze porzadkowac
i oceniac $wiat.

Radzenie sobie z trudnosciami przy pomocy religii jest zjawiskiem ztozonym.
Jego najwazniejsze aspekty to: poszukiwanie sensu, poszukiwanie poczucia kon-
troli, komfort/duchowos¢, intymnos$é¢/duchowos$é, przemiana zycia (Ladd, Spilka,
2014, s. 34).

Istotg resocjalizacji religijnej sg przemiany zachodzace w cztowieku, bedace
efektem rozwoju sfery duchowej. Na poczgtku wystepuje pogtebienie wiary
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chrzescijanskiej, nastepnie rozpoznanie wtasnej godnosci, a po nim przemiany
w funkcjonowaniu psychicznym, takie jak:

— przyznanie sie do winy i/lub uwolnienie sie od poczucia winy;

— uwolnienie sie od poczucia krzywdy;

— uzyskanie poczucia bezpieczenstwa;

— przyjecie odpowiedzialnosci za wtasne dziatania;

— uzyskanie poczucia zaufania;

— budowanie pozytywnej samooceny;

— ksztattowanie systemu wartosci wyzszych;

— akceptacja norm moralnych;

— budowanie konstruktywnej filozofii zycia.

Na koniec nastepujg przemiany w funkcjonowaniu spotecznym: przejawianie
zachowan prospotecznych oraz realizacja zasady uczestnictwa (Kalinowski 2005,
s. 150).

Efektem resocjalizacji religijnej powinna by¢ madros¢ polegajaca na zdolnosci
do odkrywania tego, co wazne w cztowieku i dla cztowieka oraz do postepowania
zgodnego z odkryciem istoty cztowieczenstwa (Chudy 2004, s. 81).

Wobec przestepcéw, ktérzy zostali skazani na kare pozbawienia wolnosci
wsparcie religijne powinno wystepowac w trakcie ich pobytu w zaktadzie kar-
nym (duszpasterstwo penitencjarne) oraz po jego opuszczeniu (duszpasterstwo
postpenitencjarne). Duszpasterstwo przyjmuje takie formy jak: przyjmowanie
sakramentéw, praktykowanie modlitwy, udziat w liturgii, uczestnictwo w kate-
chezie, kierownictwo duchowe oraz udziat w grupach religijnych.

Zakonczenie

Nalezy pamietac, ze obecnosc religii chrzescijanskiej w procesie wychowania
i resocjalizacji nadaje mu integralny i gteboki sens. Religia obejmuje catego czto-
wieka i jest istotnym czynnikiem w procesie ksztattowania osobowosci. Nawigza-
nie osobowej relacji z Bogiem ma charakter tworczy oraz staje sie zrodtem sensu
zycia i motywacji zachowania. Religia ukazuje i utrwala system wartosci, daje
poczucie bezpieczenstwa, ktore jest potrzebne do prawidtowego funkcjonowania
osoby ludzkiej, szczegdlnie w sytuacjach trudnych.

Koncepcja resocjalizacji przez religie jest bardzo interesujgca propozycja
wzmocnienia i uzupetnienia tradycyjnych metod oddziatywania resocjalizacyj-
nego, a przez to szczegdlnie godnga polecenia do wdrazania w praktyke reso-
cjalizacji. Poleci¢ nalezy np. autorski program resocjalizacyjny Sylwestra Bebasa
zatytutowany ,,Program resocjalizacji wynikajacy z nauczania Jana Pawta I1”.
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Religiousness of Polish youth.
The role of religion in the process of upbringing and resocialization

Abstract

In this article, the author tried to present a picture of the postmodern
religiosity of Polish youth. This phenomenon has been described on the example
of research carried out in Krakow among young people who declared belonging
to three subcultures: scarfers, techno-fans and hip-hopers. The obtained
research results allowed to put pedagogical postulates in which attention
was paid to the important role of religion in the process of upbringing and
resocialization of contemporary youth.

Keywords: religiosity, subcultures, postmodern religiosity of Polish youth,
upbringing, resocialization.
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Streszczenie

Artykut przedstawia zagadnienie rodziny, dzieci i wychowania w ewangeliach
i we wczesnym Kosciele. W pierwszej jego czesci pojawiajacy sie w ewange-
liach wizerunek dziecka zostat poddany analizie. Autor wskazuje, ze nauczanie
Jezusa o krélestwie Bozym wzywa do zdecydowanego nasladowania, co oznacza
réwniez dla najbardziej radykalnych wyrzeczenie sie rodziny i potomstwa, a tak-
ze wychowania swoich dzieci. Jednoczes$nie Chrystus wysoko ceni dzieci — jako
tych, ktorzy sg juz w krélestwie Bozym, i jako wzdér do nasladowania. Te pozornie
sprzeczne tendencje zostaty nieco przeksztatcone w czasach apostolskich. Wtedy
chrzescijanski radykalizm mogt sie manifestowac w przyktadnym zyciu matzen-
skim, a nawet wymaganiu od kandydatow na urzedy duchowne, by wtasciwie
wychowywali swoje dzieci. Ponadto tendencje ascetyczne stopniowo wnikaty do
organizmu koscielnego, co przejawiato sie w ostrzezeniach przeciwko instytucji
matzenstwa.

Stowa kluczowe: ewangelia, dziecko, rodzina, wychowanie, wczesny KosSciot.
Ocenéni déti v synoptickych evangeliich

Synopticka evangelia prinaseji shodna svédectvi o JeZiSovych vyrocich, které
vysoce ocenuji déti. Tato logia patfi mezi to nové a prekvapivé z JeziSova uceni.
Vymykaji se dobovému chépani, nebot dité znamenalo v dobé JeZisové velmi
malo, a jsou pfinosem i pro ¢lovéka dneska, ktery se pokousi autenticky uchopit
smysl zvésti o kralovstvim Bozim tak, jak ji sam Pan hldsal. Judaizujici rdz Ma-
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tousova evangelia je pricinou, proc¢ evangelista klade do JeziSovych Ust spojeni
ykralovstvi nebeské”, nikoli , kralovstvi Bozi“: ,V tu hodinu pfisli ucednici k Je-
ZiSovi s otazkou: ,Kdo je vlastné nevétsi v kralovstvi nebeském?‘ Jezis zavolal
dité, postavil je doprostred a rekl: ,Amen, pravim vam, jestliZze se neobratite
a nebudete jako déti, nevejdete do kralovstvi nebeského. Kdo se pokofi a bude
jako toto dité, ten je nejvétsi v kralovstvi nebeském (Mt 18,1-4). Zde Jezis
apeluje na intuici posluchace, jemuz ma byt zifejmé, co predevsim mél Mistr na
mysli, kdyZ tak vyvysil déti oproti dospélym: dité je predevsim prosté, dlveérivé,
upfimné, oteviené, oddané svym rodi¢im. Pravé tato bezvyhradna oddanost ma
byt vzorem pro vztah JeZiSovych ucednik( k jejich nebeskému otci. Oni nemaji
zjistovat, kdo z nich je nejvétsi v nebeském krélovstvi, vidyt v tomto kralovstvi je
pouze nebesky Otec a jeho déti. Zadné dalsi funkce a privilegia v Bozim kralovstvi
nejsou. Pokud jde o zasluhy a postaveni, nikdo tam neni vice nebo méné nez
dité!. Proto Lukas zaznamenava doplnéni: ,Kdo je nejmensi mezi vsemi vami,
ten je veliky” (L 9,48b).

Déti také zaujimaji postaveni JeziSovych ,malickych” ktefi pozivaji obzvlast-
ni BoZi pfizné a ochrany: ,,Méjte se na pozoru, abyste nepohrdali ani jednim
z téchto mali¢kych. Pravim vam, Ze jejich andélé v nebi jsou v blizkosti mého
nebeského Otce” (Mt 18,10). Jim i tém, jejichz vira se vyznacuje obdobnou dé-
tinnou oddanosti, nalezi obzvlastni ochrana pred pohorSenim?. ,Kdo by sved|
k htichu jednoho z téchto nepatrnych, ktefi ve mne véfi, pro toho by bylo Iépe,
aby mu povésili na krk mlynsky kdmen a potopili ho do moiské hlubiny” (Mt
18,6). Namisto pohorseni malickych je tfeba je pfijimat, jako by na jejich misté
byl samotny Pan: , A kdo pfijme jediné takové dité ve jménu mém, ptijima mne”
(Mt 18,5). Nemusi se jisté jednat o pfijeti ditéte do péstounské ¢i adoptivni péce,
i kdyZ také v této oblasti nechybi po celou dobu dvou tisic let hlasani evangelni
zvésti inspirace pro mnohé, kteti se ke konkrétni nahradni péci o déti odhodlali.
MizZe se jednat také o inspiraci pro velké cirkevni dilo, jaké uzralo napfiklad v srd-
ci zakladatele salesidanské kongregace, kdyz spattil hmotné i mravné nuzny stav
mladych lidi: ,Kromé pracujici mladeze poznal Don Bosko jeSté mnoho mladeze
jiné, potulujici se po mésté bez prace a bez noclehu. Zdrzovali se zvlasté na okraji
mésta, na pobrezi feky Padu a na mistech vyhlédnutych za stavenisté. Mnoho
jich pochazelo ze zanedbanych rodin; jiné rodice posilali, aby Zebrali a kradli“
(Alberti 1977, s. 63).

Duchovni zdroj rozhodnuti zasvétit cely Zivot a dilo takovym détem vyjadfuje
rovnéz série logii, zachycena v Markové evangeliu: ,Tu mu prinaseli déti, aby se
jich dotkl, ale ucednici jim to zakazovali. Kdyz to Jezis uvidél, rozhnéval se a rekl
jim: ,Nechte déti prichazet ke mné, nebrarite jim, nebot takovym pat#i kralovstvi

1 ,Nenitam dité-senior nebo dité-arcibiskup nebo dité-doktor honoris causa” (Mrazek
2011, s. 306).

2, Jezi§ varuje pred pohorsenim, zpisobenym témto prostym lidem, které se mdze stat
prekdzkou vstupu do nebeského krélovstvi. [...] JeZiSova slova se obzvlast naléhavé
obraceji proti ctizadostivym vidctm, ktefi usiluji o dosazeni poct a uchvaceni prvnich
mist, avSak o to méné jim lezi na srdci pokorni bratfi, ktefi jsou méné nadani a méné
pevni ve vire” (Poppi 1990, s. 133).
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vsivo

Bozi“ (Mk 10,13-14). Zde rodice pozaduji fyzicky dotek Jezis(iv, ktery je na mno-
ha mistech evangelia soucasti uzdraveni. Touha po doteku mohla prozrazovat az
magické chdpani tohoto Ukonu, avsak Jezis vyuzil také této prileZitosti ke hlasani
BoZiho krélovstvi®.

Pohled bez idealizace a vychovné prostiedky

Zpravy synoptickych evangelistl o JeZiSové postoji vici détem jako by prozra-
zovaly témér idealizujici staveni déti na piedestal, neodpovidajici opacné skutec-
nosti, Ze totiz déti mohou byt neposlusné, zlobivé, hastérivé, malicherné, bazlivé,
ustrasené, rozmazlené, vybiravé nebo naladové. Také nejsou zplsobilé prevzit
odpovédnost za vlastni Zivot a Zivoty svych blizkych. Jezis ovsem nezamlCuje ani
tento aspekt, jak o tom svédéi jeho kritika: ,,Cemu pFipodobnim toto pokoleni?
Je jako déti, které sedi na trziSti a pokfikuji na své druhy: ,Hrali jsme vdm a vy jste
netancovali: nafikali jsme, a vy jste nelomili rukama“ (Mt 16-17).

Je to ovSsem predevsim Pavel, ktery upozoriuje na nutnost zbavit se vseho, co
v détském svété brani pfijmout plné lasku Bozi a uskutec¢novat lasku k bliznimu:
»,Dokud jsem byl dité, mluvil jsem jako dité, smyslel jsem jako dité, usuzoval jsem
jako dité: kdyz jsem se stal muzem, prekonal jsem to, co je détinské.” Ano, détin-
na divéra jesté nevyluduje détinskost postoju, jichZ se ¢lovék musi v pribéhu Zi-
votniho dozravani zbavovat®. Z hlediska krestanské perspektivy se pak ocekavané
eschatologické dovrseni v Kristu projevuje postupnym dospivanim viry véficich:
»-.az bychom vsichni dosdhli jednoty viry a poznani Syna Boziho, a tak dorostli
zralého lidstvi, méreno mirou Kristovy plnosti. Pak jiz nebudeme jako malé déti
zmitani a unaseni zadvanem kdejakého uceni” (Ef 4,13—14a).

Biblicka tradice povazuje za adekvatni prisné vychovné prostredky: ,Vézi-li
v srdci chlapce posetilost, trestajici hil ji od ného vzdali“ (Pf 22,15). Vystizné
vyjadfuje uziti pfisnych vychovnych prostfedk( v porovnani s Bozim jednanim
list Zidaim: ,,Co? jste zapomnéli na slova, jimiz vés Blih povzbuzuje jako své syny:
,Synu maj, podrobuj se kdzni Pané a neklesej na mysli, kdyz té kara. Koho Pan
miluje, toho pFisné vychovava, a ko se svymi syny. Byl by to vibec syn, kdyby ho
otec nevychovaval? Jste-li bez takové vychovy, jaké se dostava vsem synlim, pak
nejste synové, ale cizi déti. Nasi télesni otcovétrestd kazdého, koho pfijima za

3 ,Ucednici reaguji zaporné a rodicim to zakazuji. JeZiSovu odpovéd' Ize chdpat obra-
zné: takovym jako jsou déti, patfi kralovstvi BoZi, tj. tém, ktefi maji podobnou dlvéru
jako déti. Déti jsou si, na rozdil od dospélych, védomy toho, Ze jeSté nesou dospélé,
nesou u cile a jsou zavislé na ostatnich. Zakladni vyznam je vSak zifejmé doslovny:
déti vibec, nejen ty, které JeZis pfimo prijal, sdileji s ostatnimi kfestany perspektivu
kralovstvi BoZiho, a tedy patfi do tehdy se rodici cirkve” (Pokorny 2011, s. 306).

4 U kazdého ze tfi sloves by se dal jisté presné vymezit jeho vyznam, ale Pavel chtél
s pomoci téchto sloves postihnout celou intelektudlni oblast ¢lovéka. Ackoliv stale
se rozsifujici poznani a rdst védomosti mladého c¢lovéka by k této myslence mohly
vést, apostol ziejmé nemyslel pfi uZiti tohoto obrazu na Zadny vyvoj. Chtél zdlraznit
obrovsky rozdil ve smysleni, mluveni a uvazovani ditéte a dospélého. V tomto smyslu
pripojil: Jakmile jsem se stal muzem, odloZil jsem, co je détské” (Tichy 2008, s. 92).
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syna.’ Podvolujte se jeho vychové: Bih s vami jedna ja nas trestali, a pfece jsme
je méli v Ucté; nemame byt mnohem vic poddani tomu Otci, ktery dava Ducha
a zivot? A to nds nasi télesni otcové vychovavali podle svého uvazeni na kratky
Cas, kdezto nebesky Otec nas vychovava k vyssimu cili, k podilu na své svatosti.
Ptisna vychova se ovSsem v tu chvili nikdy nezda prijemna, nybrz krusna, pozdéji
vak piinasi ovoce pokoje a spravedinost tém, kdo ji prosli“ (Zd 12,5-11). Je sice
pravdou, Ze tento novozakonni Uryvek se tykd predevsim Boziho vedeni véficich
v duchovnim rustu skrze utrpeni, pfesto vsak dava nahlédnout do dobovych
predstav o vychové®.

Také tradice cirkve se drZela biblickych principl vychovy, jak o tom svéddi re-
formni dekret Tridentského koncilu v pasazi o potrebé zavedeni knézskych semi-
nara: ,Neni-li mladistvy vék veden spravnou vychovou, byva naklonén k nasle-
dovani zadosti svéta, a neni-li od utlého véku veden ke zboznosti a nabozenstvi
drive, nez nefestné navyky zcela ovladnou celého clovéka, nikdy bez zvlastni
a mimoradné pomoci vSemohouciho Boha dokonale nevytrva v cirkevni kazni“
(Hrdina, 2015, s. 197). Naklonnost déti ke zIému byla teologicky zdlvodriovéna
jako nasledek prvotniho a projev dédicného hrichu, proto se ospravedinovaly
strohé vychovné prostredky. Jiz pavlovské novozakonni listy adresované Kolosa-
ndm a Efesanlim ovsem znaji pfipady, kdy je pfilisna pfisnost na skodu rozvoji
osobnosti ditéte: ,Déti, poslouchejte ve vSem svoje rodice, protoZe se to libi Panu.
Otcové, neponizujte své déti, aby nemalomysinély” (Ko 3,20-21; srov. Ef 6,1.4).

Rodinny Zivot a radikalni nasledovani.

Toto upomenuti pozemskych otcll je soucasti seznam pravidel vzdjemného
souZiti kfestand cirkevnich obci, jeZ priblizuji pfedstavu chodu vzorné kiestanské
domacnosti (Haustafel). Je zajimavé, Ze kiestansky radikalismus se zde neproje-
vuje rozchodem s institucemi, pfiznaénymi pro soudobou spole¢nost v Rimském
impériu. Tradi¢ni fimské instituce nalézaji oviem novou legitimitu z teologické re-
flexe, nikoli z aplikace fimského prava. Tak je tomu napftiklad u otcovské moci nad
manzelkou a celou rodinou (patria potestas), kde se otci rodiny (pater familias)
pfiznava v rodiné jeho vysostné postaveni, obvyklé v tehdejsi spolecnosti, avSak
vzorem k realizaci takto nastavené podoby rodinného Zivota jiz neni samo pravo,
nybrz vzor samotného Krista: ,V poddanosti Kristu se podfizujte jedni druhym:
Zeny svym muzim jako Panu, protoZze muz je hlavou Zeny, jako Kristus je hlavou
cirkve, téla, jez spasil” (Ef 5,21-22). Zda se témér, jako by se chtéli kifestané snad
zalibit soudobé spolec¢nosti tim, Ze budou vzorné naplriovat ocekavané standardy
rodinného usporadani: ,Ma-li néktera vdova déti nebo vnuky, ti at se uci mit péci
predevsim o své pfibuzné a odplacet svym rodi¢im. [...] Kdo se nestard o své
blizké a zvlasté o ¢leny rodiny, zapfel viru a je horsi nez nevérici“ (1Tim 5,4.8).

5 Ve svém komentafi k citatu z knihy Pfislovi autor dobre vyzdvihuje fakt, Ze utrpeni
v Zivoté Clovéka neni beze smyslu, ale Ze ma vysokou vychovnou hodnotu. Ve zrani
¢lovéka ma svoje misto, tak jako trestani v rodinné vychové. Proto neopomene ad-
resatlim zdUraznit: Bdh s vdmi jednd jako se svymi syny. [...] Vers 10 vysvétluje rozdil
mezi lidskou a boZskou vychovou jesté jasnéji. Lidska vychova trva jen po kratky cas
a je vedena podle nejistych zasad: vychovdvali podle svého uvdZeni” (Broz 2015, s.
194-195).

A JIINVMOHIAM VN SVZD

|8 ]




[ 86 |

STANISLAV PRIBYL

Takto nadrtnuty vzorny ,,méstacky” Zivot v prvokrestanskych spolecenstvich
napadné kontrastuje s JeziSovymi vyzvami k radikalnimu nasledovani: ,Jinému
fekl: ,Nasleduj mne!’ On odpovédél: ,Dovol mi Pane, abych Sel napred pochovat
svého otce.” Rekl mu: ,Nech mrtvé, at pochovavaji své mrtvé. Ale ty jdi a viude
zvéstuj kralovstvi Bozi.” A jiny mu rekl: ,Budu té nasledovat, Pane, Ale napred mi
dovol, abych se rozloucil se svou rodinou.’ Jezis mu rekl: ,Kdo polozi ruku na pluh
a ohlizi se zpét, neni zpUsobily pro krélovstvi Bozi*“ (L 9,59-62). Radikalni nasle-
dovani také skute¢né znamenalo v praxi prvotni JeziSovy komunity odlouceni od
nejblizsi rodiny: ,,0 néco dale uvidél Jakuba Zebedeova a jeho bratra Jana; ti byli
na lodi a spravovali sité. Hned je povolal. A zanechali na lodi svého otce Zebedea
s pomocniky a sli za nim“ (Mk 1,19-20). Ty, kdo se rozhodli pro nasledovani, ne-
mine Uchvatna odména: ,,Amen, pravim vam, neni nikoho, kdo opustil dim nebo
bratry nebo sestry nebo matku nebo otce nebo déti nebo pole pro mne a pro
evangelium, aby nyni, v tomto ¢ase, nedostal spolu s prondsledovanim stokrat
vice domu, bratfi, sester, matek, déti i poli a v pfichazejicim véku Zivot vécény.
Mnozi prvni budou posledni a posledni prvni“ (Mk 10,29-31).

Vyznamna novozakonni svédectvi skute¢né potvrzuji, Ze bezzenstvi bylo jiz
v cirkvi prvniho kfestanského stoleti velmi cenénym osobnim stavem. Podle své-
dectvi Matousova evangelia sam Jezis vyzdvihuje ty, ktefi se manzelstvi ,zfekli
pro kralovstvi nebeské” (cf. Mt 19,12). Také Pavel formuluje princip: ,,Je pro muze
lépe, kdy? Zije bez Zeny“ (1 Kor 7,1b). Zivot v bezzenstvi se mu jevi jako vhodnéjsi
pro sluzbu Bohu: ,,Svobodny se stard o véci Pané, jak by se libil Bohu, ale Zenaty
se stara o svétské véci, jak by se zalibil Zené, a je rozpolcen” (1 Kor 7,32b). Mezi
JeziSovym vyrokem a Pavlovym postojem je bezesporu urcitd afinita®. Jako na
ostatnich obdobnych mistech Pavlovy odpovédi o manZzelstvi a zdrZenlivosti je
i zde zcela symetricky rozdélena Uloha muze a zZeny, takze v této pasazi naptriklad
neni uvedena Zena jako ,, pomocnice muze” (Srov. Gn 2,18), jez by muZzi svym
pfi¢inénim ulehcovala realizovat prednostné jeho osobni zajem o véci Pané, od-
hlizejici od jejich potieb’.

Pfesto vsak se po duchovnich sluzebnicich v dobdach rané cirkve nepozadoval
Zivot bez Zeny. Podle pavlovskych pastoralnich epistol se méli duchovni naopak
vyznacovat vzornym rodinnym Zivotem. Prvni list Timoteovi poZaduje, aby byl
biskup ,jen jednou Zenaty”, ,, dobre ved| svou rodinu a mél déti poslusné a po-
Cestné” (1 Tim 3,2.4; cf. Tt 1,6). Také jahni ,at jsou jen jednou Zenati, at dobre
vedou své déti a celou rodinu” (1 Tim 3,12). Kandidati nékteré z cirkevnich sluzeb
tak museli byt osvédceni jako vzorni vychovatelé vlastnich déti.

Je také zrejmé, Ze pronikani gnostickych nauk a praktik do organismu rané

6 | kdyZ Pavel necituje Zadné JeZiSovo vyjadreni o panictvi, vyrok uvedeny v Mt 19,12
o téch, ktefi se stali ,eunuchy’ pro nebeské kralovstvi byl novy, a mohl ovliviiovat
smysleni kiestanu jesté pred Pavlem” (Fitzmyer 2008, s. 313).

7 ,Pavel pozaduje pro vztah muZe a Zeny striktni rovnopravnost a spravedlnost (iustitia
distributiva). [...] | kdyZ se musi opakovat, Pavel co nejptisnéji dba na to, aby o Zené
platilo a bylo od ni poZadovéno totéz, co od muZe, a naopak” (Berger 2011, 2011, s.
585).
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urcitou podeziravost vici zpochybniovani manzelského Zivota duchovnich, jak
o tom svédci naptriklad list biskupa Ignace Antiochijského, adresovany Polykar-
povi ze Smyrny pocatkem druhého krestanského stoleti: ,Kdo dokaze vytrvat ve
zdrZenlivosti ke cti téla Pané, at tak Zije bez vychloubani. Kdyby se vychloubal,
zhyne, a kdyby se vyvySoval nad biskupa, bude zahuben” (Pol 5,2a — epistuldrium
Ignace z Antiochie in: Patrologia Graeca 5, s. 643—727).

Jiz u Pavla, o némz neni znamo, Ze by Zil rodinnym Zivotem, se ovsem velmi
vyrazné projevuje aspekt duchovniho rodicovstvi: ,NepisSu to proto, abych vas
zahanbil, ale abych vas jako své milované déti napomenul. | kdybyste méli tisice
vychovatel(l v Kristu, otcl mnoho nemate, nebot v Kristu JeZisi jsem vas ja prive-
dl k Zivotu skrze evangelium” (1Kor 4,14-15). Matefsky cit starostlivého pastyre
mUzZe nabyt nové podoby v téZkostech: ,Znovu vas v bolestech rodim, dokud
nebudete dotvoreni v podobu Kristovu” (Ga 4,19).

Eschatologicka perspektiva

Zatimco ucednikova rezignace na rodinu je podle JeZiSova uceni projevem ra-
dikdlniho nasledovani, Pavlovy postoje jsou motivovany eschatologickou per-
spektivou: ,Lhlta je kratka. Proto ti, kdo maji Zeny, at jsou, jako by je neméli,
a kdo placi, jako by neplakali, a kdo jsou veseli, jako by nebyli, a kdo kupuiji, jako
by nevlastnili, a kdo uZivaji véci tohoto svéta, jako by neuZivali; nebot podoba
tohoto svéta (schéma tu kosmu) pomiji“ (1K 7,29b—31). Ocekavani brzké pro-
mény veskerenstva a védomi ohranicenosti dosud prozZivané reality jiz Pavlovi
nedovoluje navazovat na starozakonni vnimani tohoto svéta jako svéta prinase-
jiciho radost, umoznujiciho véricimu prozivat definitivni naplnény Zivot a také
jej ochotné preddvat dalSim generacim. Tatam je nékdejsi plodivost, mnoZivost,
a s nimi spjaté potéseni z cetného potomstva, které tak nadsené opévuje zal-
mista: ,Hle, synové jsou dédictvi od Hospodina, mzdou od ného plod I@ina. Cim
jsou Sipy v ruce bohatyra, tim jsou synové zplozeni v mladi. Blaze muzi, ktery jimi
naplnil svdj toulec!” (Z 127,3-5a).

MuZe se zdat, Ze se Pavel ve své Uvaze o ,,snovém” prozivani pfitomného véku
ptilis blizi stoickému pojeti apatie (apatheia)?, nebo Ze snad ponékud nekriticky
prejima predstavy dobové Zidovské apokalyptiky. Z celkového kontextu Pavlovych
listd ovsem zfetelné plyne, Ze pfeména ,,podoby tohoto svéta” bude nutné spo-
jena s Kristovou parusii. O tom, Ze s dramatickym pfichodem Syna ¢lovéka muze
byt spjato obzvlastni utrpeni téch, kdo se oddali rodinnému Zivotu, svédci ostat-
né samo JeziSovo logion: ,Béda téhotnym a kojicim v onéch dnech!“ (Mk 13,17).

Pavel jisté znal JeziSovo prevratné pojeti bezvyhradné monogamie a zédkazu
rozvodu. AniZ jej pfimo cituje, rozlisuje uceni samotného JeZise od pokyni a do-
poruceni vyvérajicich z vlastni autority. Nauka, kterou podava, se tak fakticky

8 ,Ta pro stoiky znamena radikalni vytésnéni vasni, jez se povazuji za 