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Wprowadzenie

Prezentowany, kolejny tom czasopisma ,Studia Paedagogica
Ignatiana” poswiccony jest problematyce badaini pedeutologicznych,
gléwnie w ujeciu historycznym. Pytanie o istote i uwarunkowania
zawodu nauczyciela bylo i jest wcigz aktualne. Analiza historii
mysli pedeutologicznej dowodzi pojawiania si¢ na przestrzeni wie-
kéw wielu punktéw spojrzenia na zawdd nauczyciela. Wynikalo to
z faktu przyjmowania przez autoréw projektéw badan pedeutolo-
gicznych okreslonych zalozen i postulowanych oczekiwan wobec
oséb podejmujacych si¢ wykonywania zawodu nauczyciela oraz
zwigzanej z tym deontologii i prakseologii nauczycielskiej. Przy-
ktady ukazujace wielo$¢ spojrzed na zagadnienie osobowosci
nauczyciela, a takze wykonywanego zawodu, oraz zréznicowanie
paradygmatéw efektywnosci dzialalnosci edukacyjnej czy wresz-
cie réznorodnoé¢ stanowisk metodologicznych mozemy odnalez¢
w licznych publikacjach (m.in.: Bies 2011, 2015, 2018; Duraj-
-Nowakowa 1986; Homplewicz 1996; Korczynski 2001; Krélikow-
ska 2018, 2019; Madaliriska-Michalak 2021; Nowicki 1981; Pitala
1993; Smotalski 1990, 1994, 2006; Szulakiewicz 2014,2017,2018;
Topij-Stempiriska 2016, 2018; Wierzbicki 2011). Szczegdlnie
przydatne w badaniach nad historig zwodu nauczyciela sg ustalenia
zawarte w pracach Antoniego Smotalskiego, znawcy problematyki
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pedeutologicznej. Autor ten, dokonujac skrupulatnej klasyfikacji
publikacji dotyczacych tematyki zawodu nauczyciela, wyréznia takie
kierunki badan, jak: normatywny, empiryczny, technologiczny, praw-
no-administracyjny, socjologiczny, polityczno-agitacyjny, korporacyj-
ny, prognostyczny, poréwnawczy, biograficzny, etyczno-moralny czy
eklezjalny (Smotalski 2006: 31-39).

W oddawanym do rak Czytelnikéw tomie czasopisma badacze
z réznych osrodkéw akademickich wypowiedzieli si¢ na temat teorii
osoby nauczyciela i zawodu nauczycielskiego w ujeciu historycznym.
Publikowane teksty ukazuja zaréwno idee pedeutologiczne obecne
w dzietach analizowanych autoréw, jak réwniez odtwarzaja i doku-
mentuja postulaty pedeutologiczne zawarte w egodokumentach
obrazujace praktyke nauczycielskag. W prezentowanych opracowa-
niach zostaly odtworzone zagadnienia, ktére wpisuja sie w wyréz-
nione przez Antoniego Smoflalskiego kierunki badan: normatywny,
technologiczny, socjologiczny, biograficzny i etyczno-moralny. Domi-
nuje jednak nurt biograficzny. Ponadto w opublikowanych opracowa-
niach zostaly ukazane metodologiczne aspekty badan pedeutologicz-
nych, a w szczegdlnosci znaczenie ankiet, ktérymi postugiwano si¢
w poszukiwaniu idealu nauczyciela. Taki model badan byt popularny
gléwnie w okresie migdzywojennym.

Zgromadzone w tomie teksty wzbogacaja dorobek polskiej histo-
riografii pedeutologicznej i ukazujg aktualnos¢ wielu idei odnoszacych
si¢ do zawodu nauczyciela — idei, ktére maja charakter ponadczasowy.
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Introduction

The volume of the journal Studia Paedagogica Ignatiana pre-
sented here is dedicated to pedeutological research, primarily from
a historical perspective. The question of the essence and conditions
of the teaching profession remains highly relevant. An analysis of
the history of pedeutological thought reveals the emergence of
numerous viewpoints on the teaching profession over the centu-
ries. This diversity is due to the specific assumptions and expec-
tations adopted by researchers regarding individuals entering the
teaching profession and the associated deontology and praxeology
of teachers.

Examples showing the multiplicity of views on the nature of
a teacher’s personality, the teaching profession, and the varied
paradigms of educational effectiveness, as well as methodologi-
cal approaches, can be found in numerous publications (e.g., Bies
2011, 2015, 2018; Duraj-Nowakowa 1986; Homplewicz 1996;
Korczynski 2001; Krolikowska 2018, 2019; Madaliriska-Micha-
lak 2021; Nowicki 1981; Pitala 1993; Smotalski 1990, 1994, 2006;
Szulakiewicz 2014, 2017, 2018; Topij-Stempinska 2016, 2018;
Wierzbicki 2011). Particularly useful in research on the history of
the teaching profession are the findings in the works of Antoni
Smotlalski, an expert in pedeutological issues. Smotalski carefully
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classifies publications on the subject of teaching into various research
trends: normative, empirical, technological, legal and administrative,
sociological, political and agitational, corporate, prognostic, compar-
ative, biographical, ethical and moral, and ecclesial (Smotalski 2006:
31-39).

In this volume, researchers from various academic centers com-
ment on the theory of the teacher and the teaching profession from
a historical perspective. The published texts include both the pedeu-
tological ideas present in the works of the analyzed authors and doc-
ument the pedeutological postulates found in ego-documents illus-
trating teaching practice. The studies address issues corresponding to
the research trends distinguished by Antoni Smofalski: normative,
technological, sociological, biographical, ethical and moral. How-
ever, the biographical trend dominates in these studies. The essays
published here highlight the methodological aspects of pedeutolog-
ical research, especially the importance of surveys used in the search
for the ideal teacher. This research model was popular mainly in the
interwar period.

The texts collected in this volume enrich the achievements of
Polish pedeutological historiography and demonstrate the timeless
relevance of many ideas related to the teaching profession.
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This essay seeks to elucidate the pedagogical and pedeutological
concepts inherent in the Spiritual Exercises of Saint Ignatius, as in-
terpreted by Hans Urs von Balthasar and Adrienne von Speyr. The
research deals with the narratives of these two twentieth-century au-
thors regarding the Spiritual Exercises, with particular attention to
their pedagogical and pedeutological aspects. The primary method
employed is the analysis of both primary and secondary literature
pertinent to this research subject. The argument unfolds in distinct
stages. Initially, attention is given to the pedeutological aspect con-
cerning the role of the retreat master and his rapport with the re-
treatants. Subsequently, the focus shifts to the pedagogy of the Exer-
cises, which, encompasses three key elements. Firstly, the theocentric
worldview outlined in the Foundation and Principle of the Exercises
(SE 23) along with the concept of Ignatian indifference implicit within
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it is expounded upon. The cultivation of this disposition emerges as the
fundamental objective of the pedagogy of the Exercises. Consequent-
ly, the method for instilling and solidifying the attitude of indifference
is drafted as a second element. Lastly, the third key element of this
pedagogy—the discernment of one’s vocation—is examined. Ultimate-
ly, it is concluded that the presented pedagogical and pedeutologi-
cal frameworks serve as countervailing forces against contemporary
societal challenges such as secularization, egocentrism, and the fear
of lasting commitments. Therefore, the proposed pedagogical model
retains relevance and significance in the present era.

ABSTRAKT

Celem niniejszego tekstu jest rekonstrukcja koncepcji pedagogicznej
i pedeutologicznej zawartej w Cwiczeniach duchowych éw. Ignacego
wedtug interpretacji Hansa Ursa von Balthasara i Adrienne von Speyr.
Przedmiotem badan sq wypowiedzi tych dwojga dwudziestowiecznych
autoréw na temat Cwiczer duchowych, a w szczegélnoéci ich aspek-
tu pedagogicznego i pedeutologicznego. Zasadniczq metodq badan
jest analiza literatury prymarnej i sekundarnej dotyczqcej wskazanego
przedmiotu badan. Wywdéd przeprowadzono w nastepujgcych eta-
pach: W pierwszym punkcie zostato podjete zagadnienie pedeutolo-
giczne dotyczqce osoby prowadzqcego Cwiczenia i jego relacji z reko-
lektantami. Nastepnie nakreslona zostata pedagogia Cwiczen, w ktérej
wyrdzniono trzy elementy. Pierwszym z nich jest teocentryczna wizja
rzeczywistosci zarysowana w Fundamencie i Zasadzie Cwiczeri (CD 23)
i wyrastajqcy z niej postulat tzw. ignacjanskiej obojetnosci. Doprowa-
dzenie do takiej postawy zyciowej jest zasadniczym celem pedagogii
Cwiczeh. Dlatego jako drugi element przedstawiona zostata metoda
prowadzqca do uzyskania i ugruntowania postawy obojetnosci. Na-
stepnie poddano analizie trzeci, kluczowy element tej pedagogii, czyli
wybér stanu zycia. W konkluzji stwierdzono aktualno$é przedstawio-
nych zatozen pedagogicznych i pedeutologicznych, przeciwstawiajg-
cych sie sekularyzacji, egocentryzmowi oraz lekowi przed definityw-
nym zaangazowaniem, ktére sq tak rozpowszechnione we wspdtczesnej
kulturze.

Wprowadzenie

Niniejszy artykul ma na celu rekonstrukcje koncepcji peda-
gogicznej i pedeutologicznej zawartej w Cwiczeniach duchowych
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$w. Ignacego (Loyola 2016)' wedlug interpretacji Hansa Ursa von
Balthasara i Adrienne von Speyr. Zaréwno same Cwiczenia, jakiich
interpretacja dokonana przez wspomnianych dwudziestowiecznych
autoréw maja charakter ssricze teologiczny. Dlatego analizuje t¢
interpretacje w ramach pedagogiki religii. Za Zbigniewem Markiem
i Anng Walulik (2020: 23) oraz Bogustawem Milerskim (2010) trak-
tuj¢ pedagogike religii jako autonomiczna dyscypling naukows, ,kté-
rej przedmiotem badan jest edukacyjny potencjal réznych postaci
religii oraz procesy ksztalcenia (nauczania i wychowania) religijnego
i socjalizacji religijnej we wspélnocie religijnej (Kosciele), rodzinie,
szkole i spoleczenistwie” (Milerski 2010: 56). Co do pedeutologicz-
nego aspektu tej pedagogiki, przyjmuje za Joanng Szempruch (2013:
10) definicj¢ pedeutologii jako nauki o nauczycielu w ujeciu perso-
nalistycznym i relacyjnym. Definicja ta i takie jej ujecie wpisujg sie
réwniez w teologiczny kontekst pedagogiki religii. Dobrymi przy-
ktadami podjecia problematyki pedagogicznej i pedeutologicznej
na gruncie pedagogiki ignacjaniskiej sg: praca zbiorowa Pedagogika
ignacjatiska: Historia, teoria, praktyka pod redakcja Anny Krélikow-
skiej (2010), zawierajaca artykuly m.in. Jézefa Augustyna, Wacta-
wa Krélikowskiego, Jacka Poznanskiego, Marka Wéjtowicza, Beaty
Topij-Stempiriskiej, Ludwika Grzebienia, Barbary Adamczyk, Anny
Krélikowskiej, Jerzego Kochanowicza, Janusza Mélki, Ewy Dybow-
skiej, Krzysztofa Biela, Andrzeja Pawla Biesia, Stanistawa Cieslaka
i Wiadystawa Kubika, a takze ksigzki Ewy Dybowskiej Wychowawca
w pedagogice ignacjariskiej (2013) oraz Zbigniewa Marka Pedagogika
towarzyszenia (2017).

Hans Urs von Balthasar (1905-1988) to jeden z najwybitniejszych
teologéw XX wieku, oredownik ,teologii $wietych” oraz ,teologii na
kolanach”. Jego mentor i przyjaciel Henri de Lubac nazwal go ,naj-
wigkszym erudytg XX wieku”. Jego mysl, ,zakorzeniona w bogatym
dorobku kultury europejskiej — filozofii, literaturze, muzyce, teatrze —
koncentrowala si¢ na osobistym doswiadczeniu Boga” (Piotrowski
2005: nota). Zdobyl wpierw doktorat z germanistyki, a nastepnie
wstapil do jezuitéw. Pod wplywem intuicji nawréconej z protestan-
tyzmu lekarki i mistyczki Adrienne von Speyr (1902-1967) wystapit

1 Dalej bedziemy postugiwali si¢ skrétem (CD) zgodnie z powszechnie przy-
jeta numeracjg tekstu.
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z zakonu jezuitéw (pozostajac ksigdzem diecezjalnym), aby poswigcic
si¢ prowadzeniu $wieckiej Wspélnoty $w. Jana (Johannes Gemein-
schaft), a takze Wydawnictwa $w. Jana (Johannes Verlag). Za swoje
wybitne zastugi teologiczne 28 maja 1988 roku otrzymal z rak papie-
za Jana Pawla II nominacje kardynalska, ktérej nie zdazyl odebrag,
gdyz zmarl 26 czerwca 1988 roku. Potraktowanie koncepcji von
Speyr i von Balthasara jako wspélnej jest uzasadnione zaréwno ich
wieloletnig $cista wspélpraca, jak i naciskiem, jaki Balthasar ktadt na
nierozdzielnos¢ ich wspélnego dzieta teologicznego (Balthasar 1994:
13;2004: 17).

Zdaniem tlumacza antologii tekstéw ignacjariskich Balthasara
Jonasa Werneta (2019: XI), cale jego dzieto teologiczne oparte jest
na Cwiczeniach duchowych $w. Ignacego Loyoli. Najlepszym dowo-
dem na waznoé¢ Cwiczer duchowych dla Balthasara jest fakt, Ze prze-
ttumaczyt je na jezyk niemiecki (Loyola 1959), mimo ze istniato juz
wéwezas wiele niemieckich przektadéw, np. Rudolfa Handmanna
i Johanna Roothaana, Alfreda Federa czy Ericha Przywary. Chciat
on przetlumaczy¢ tekst Ignacego tak, ,aby przez slowo przebi-
jal buchajacy ogiern osobowego «wigcej» — wspdlny rytm Ignacego
i Jana” (Balthasar 2004: 18). Sam komentowal znaczenie Cwiczes
w nastepujacych stowach:

Cuwiczenia duchowe zdajy si¢ wiec mtodsze i aktualniejsze niz kiedykol-
wiek; w ciggu minionych czterystu lat w zbyt matym stopniu staly si¢
charyzmatycznym jadrem teologii Objawienia, takiej teologii, ktéra mo-
glaby dac lepsza odpowiedZ na wszystkie aktualne problemy przerazaja-
ce chrzescijan (Balthasar 2004: 18).

Egzystencjalnego charakteru Cuwiczeri Balthasar dos$wiadczyt
osobiscie w kluczowych momentach swojego zycia: odprawiajac
rekolekcje w 1929 roku odczul powolanie do jezuitéw, a rekolekgje,
ktére odbyl w 1948 roku, utwierdzity go w przekonaniu, ze B6g wzy-
wa go do opuszczeniu zakonu, by oddaé si¢ prowadzeniu $wieckiej
Wspdélnoty $w. Jana. Z drugiej strony Balthasar regularnie angazo-
wal si¢ w rekolekeje ignacjanskie jako prowadzacy: juz w 1965 roku
stwierdzil, ze poprowadzit je prawie 100 razy (Balthasar 2004: 38;
Servais 2019: XVII). Adrienne von Speyr wielokrotnie pomagala
mu w prowadzeniu rekolekeji, towarzyszac rekolektantom poprzez
modlitwe, podejmowane pokuty oraz charyzmatyczne wskazéwki
dla konkretnych os6b, otrzymane podczas modlitwy (Speyr 1975b:
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193). Nie przeszkadzala jej w tym fizyczna odleglosé: ,Byla z nami
w Einsiedeln tak intensywnie” — wspomina Balthasar — ,ze wiedzia-
a nawet, czy uczestnicy $pia, czy nie, czy sa czyms$ zaniepokojeni
w nocy” (Speyr 1975b: 72). Johann Roten zwraca uwage, ze ta for-
ma udzialu Speyr w rekolekcjach byta niejednokrotnie zwigzana z jej

intensywnym cierpieniem (Speyr 1975a: 478; Roten 1991: 74).

Pedeutologia Cwiczeii w ujgciv Balthasara i Speyr

Petnowymiarowe rekolekcje ignacjaiskie zaktadaja obecnosé
prowadzacego i co najmniej jednego odprawiajacego (z reguly jest
to grupa). Funkcje nauczyciela w praktyce rekolekeji ignacjariskich
przyjmuje osoba okreslana jako prowadzacy czy dajacy ¢wiczenia,
ewentualnie kierownik ¢wiczen. Rzadziej pojawia si¢ okreslenie
mistrz (Jalics 2017). Rekolekgje ignacjariskie w petnej formie odby-
waja sie najczesciej w katolickich domach rekolekcyjnych, prowadzo-
nych zwykle przez jezuitéw, ale takze przez inne zakony lub diecezje.
W prowadzeniu rekolekeji uczestniczg takze osoby swieckie.

Rolg kierownika éwiczeri jest miedzy innymi przedstawianie
wprowadzen do medytacji, tzw. punktéw (CD 2). W tym celu musi
on posiada¢ odpowiednig wiedz¢ oraz umiej¢tnosé przekazu. Baltha-
sar podkresla, Ze do prowadzenia ¢wiczeni konieczne s3 gruntowne
studia literatury przedmiotu (Loyola 1959: 95).

Drugim istotnym wymiarem rekolekcji sa osobiste spotkania
prowadzacego z rekolektantem. W tym kontekscie jeszcze wazniej-
szym elementem profilu prowadzacego rekolekeje jest jego praktycz-
ne doswiadczenie i autorytet w dziedzinie rozeznawania duchéw
(CD 6-10, 313-336). Chodzi tu z jednej strony o ducha Chrystu-
sowego, ducha pokory, a z drugiej — o ducha antychrysta, ducha bez-
miernej pychy. Pomoc w tym rozeznawaniu jest, zdaniem Balthasara,
konieczna: ,czlowiek, ktéry chece wejéé w samo serce chrzescijafiskie-
go misterium, nie zdola odnalez¢ drogi miedzy tymi duchami bez
pomocy Kosciota” (Servais 2019: 12).

Autorytet prowadzacego ¢wiczenia, jako autorytet edukacyjny, ma
zmierza¢ do stopniowego wycofywania si¢, do stawania si¢ coraz bar-
dziej transparentnym czy wrecz zbednym, ma posredniczy¢ w bezpo-
srednim kontakcie Boga z rekolektantem. Wyraza to 15. uwaga Cwi-
czeri: ,Przeto dajacy Cwiczenia niech sie nie zwraca i nie sktania ani
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ku jednej, ani ku drugiej stronie, lecz stojac w srodku, niczym jezyczek
u wagi, niech dozwoli Stwoércy dziata¢ bezposrednio ze swoim stwo-
rzeniem, a stworzeniu ze swoim Stworcg i Panem” (CD 15). Wigcej
nawet, Ignacy wprost nakazuje: ,[...] niech go przestrzeze, zeby nie
czynit jakiej$ obietnicy czy tez jakiego$ Slubu w sposéb nierozwazny
i pochopny” (CD 14). Tym niemniej, przypomina Balthasar, kazdy
wyb6r ma na celu misje, ktéra ma by¢ realizowana w ramach Kosciola
(CD 170, 353; Balthasar 1983: 491-492). Dlatego prowadzacy reko-
lekcje powinien bada¢ rozeznanie rekolektanta, kierujac sie koscielng
znajomoscig rozeznawania duchéw. Ta znajomo$¢ to nie tylko dzielo
rozumu ludzkiego wspieranego przez swiatlo wiary, ale specjalny dar
rozeznawania, udzielony prowadzacemu przez Ducha, a zwigzany
»Z obiektywnym Duchem koscielnego urzedu” (por. CD 8-10, 14;
Balthasar 2005: 353).

Adrienne von Speyr przedstawila swoje przemyslenia na temat
rekolekeji ignacjanskich, w tym na temat prowadzacego ¢wicze-
nia, w dziele zatytulowanym tak samo, jak pézniej wydana ksigzka
Balthasara: Stan Zycia chrzescijariskiego (Speyr 1986). Wskazuje tam
na dwa sposoby prowadzenia rekolekcji. Po pierwsze, sa to rekolek-
c¢je bez kontaktu z prowadzacym, czyli indywidualne rozwazania
z Bogiem. W tym przypadku akcent pada na tajemnice wlasnego
»ja". Niestety, izolacja od innych niesie ze sobg réwniez ryzyko izo-
lacji od Boga. Druga, najpelniejsza forma rekolekeji obejmuje takze
rozmowy z prowadzacym ¢wiczenia — wéwezas akcent polozony jest
na tajemnice wspolnoty (Speyr 1986: 23).

Zdaniem von Speyr, prowadzacy ¢wiczenia musi spelniaé trzy
warunki: po pierwsze, powinien przedstawia¢ droge wyboru jako cos,
co sam kiedy$ przeszedt, po drugie, powinien mie¢ §wiadomos¢, ze
rekolekeje s3 obiektywna metods, jaka postuguje sic Koscidt, zeby
poméc osobom podejmujacym wybér, po trzecie zas, powinien si¢
on zapoznawac si¢ z osobistymi problemami rekolektantéw (Speyr
1986: 25).

Wspomniana wyzej obiektywno$¢ metody polega na tym, ze
prowadzacy w swoich konferencjach przedstawia wszystkim odpra-
wiajacym rekolekcje mozliwosci i sposoby wyboru, ktére s3 dla nich
dostepne. Réwniez w swoich osobistych rozmowach z rekolektan-
tami powinien wykazywaé si¢ trzema powyzszymi cechami. Jako
czlowiek majacy za soba wlasne, subiektywne doswiadczenie wyboru,
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powinien umie¢ polaczy¢ je z koscielng obiektywnoscia rekolek-
¢ji, nie uchylajgc si¢ od odpowiedzialnoéci za subiektywna sytuacje
rekolektanta. Tylko w ten sposéb bedzie w stanie rozrézni¢ to, co
subiektywne, od tego, co obiektywne w odprawiajacym ¢wiczenia. By
jednak kierownik mégl dotrze¢ do obiektywnego zrozumienia stanu
odprawiajacego ¢wiczenia, rekolektant musi wpierw przedstawi¢ mu
zarys swojego subiektywnego rozumienia wlasnej sytuacji.

Jak pisze von Speyr, bardzo rzadko obiektywna prawda jest jasno
widoczna od poczatku, z reguly najpierw muszga odpasé tuski subiek-
tywizmu, by zaréwno dajacy ¢wiczenia, jak i odprawiajacy rozpoznali
obiektywny charakter odslaniajacej si¢ rzeczywistosci wewnetrzne;.
Dajacy ¢wiczenia z reguly patrzy z innej perspektywy niz odprawia-
jacy. To, co ich tgczy, to ,bezstronne pragnienie, by spelnila si¢ obiek-
tywna wola Boza” (Speyr 1986: 26).

Speyr wskazuje na wielka odpowiedzialno$¢ prowadzacego ¢wi-
czenia jako przedstawiciela Chrystusa, ktéry wskazuje na Niego
(Speyr 1986: 26), a zarazem przyznaje, ze trudno ocenié, jak czgsto
i w jakim stopniu dajacy ¢wiczenia prowadza je w sposéb tak obiek-
tywny, jak powinni (Speyr 1986: 32). Nie da si¢ zatem wykluczy¢
mozliwosci popelniania bl¢déw przez kierownikéw, bledéw powo-
dowanych brakiem obiektywizmu z ich strony, czyli wynikajacych
z ich subiektywnych preferencji odnosnie do wyboréw podejmowa-
nych przez uczestnikéw.

Pedagogia Cwiczeri w ujeciu Balthasara i von Speyr

Balthasar strescil przebieg rekolekeji ignacjariskich w dwéch
zdaniach:

Cwiczenia ignacjaniskie sa srodkiem do wprowadzenia chrzescijanina
poprzez ewangeliczna ,pokute” (Pierwszy Tydzien) w zycie osobiste-
go uczniostwa Chrystusa i w prébowanie si¢ w tym zyciu (Drugi do
Czwartego Tygodnia), a to zasadniczo w ramach Kosciola katolickiego.
To z kolei prowadzi do wyboru miejsca (lub stanu zycia) w tym Kosciele
(Balthasar 2019: 4).

W powyzszym schemacie Balthasar szczegélnie akcentowal wybor
stanu zycia, w ktérym rekolektant bedzie stuzyt Panu: rad ewangelicz-
nych, kapladstwa badZz malzestwa. Wybdr uznawal za serce i rdzen
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Cwiczen (Balthasar 2000: 15). Odbywa si¢ on bowiem w centrum
egzystencji czlowieka, za§ wezwanie, na ktére cztowiek odpowiada,
staje si¢ punktem zwrotnym w jego zyciu. Jest to podejscie zasadniczo
odmienne od tego, jakie proponowala wickszo$é sredniowiecznych
podrecznikéw szkicujacych droge do doskonalosci chrzescijaniskiej
(Balthasar 2019: 6). Przejdzmy wicc do bardziej szczegélowej analizy
tak pojmowanej pedagogiki Cwiczeri.

Teocentryczna wizja rzeczywisto$ci — indiferencia

Wizja rzeczywistosci, jaka w swoich dzielach przedstawial Hans
Urs von Balthasar, byla wizja teocentryczna. Jego stynne dictum
brzmi: ,Kto nie jest gotéw, by najpierw stucha¢ Boga, nie ma nic do
powiedzenia swiatu” (Balthasar 1968: 78). Sam dogle¢bnie uksztal-
towany w szkole Cwiczer ignacjariskich, byt znakomicie przygoto-
wany do wychowywania w ich duchu setek, a nawet tysigcy mlo-
dych dorostych. Kwintesencja Cuwiczeri duchowych $w. Ignacego jest
teocentryczna wizja rzeczywistosci, przedstawiona w tzw. Zasadzie
i Fundamencie:

— Czlowiek po to jest stworzony, aby Boga, Pana naszego, chwalit, czcit
iJemu stuzyl, a przez to zbawil dusze¢ swoja. Inne za$ rzeczy na obliczu
ziemi sg stworzone dla czlowieka i aby mu pomagalty do osiggnigcia celu,
dla ktérego jest on stworzony.

— Z tego wynika, ze czlowiek ma korzysta¢ z nich w calej tej mierze,
w jakiej mu one pomagaja do jego celu, a znéw w calej tej mierze winien
si¢ od nich uwalniaé, w jakiej mu sg przeszkoda do tegoz celu.

— I dlatego trzeba nam stac si¢ ludZmi obojetnymi [nie robigcymi rézni-
cy] w stosunku do wszystkich rzeczy stworzonych, w tym wszystkim, co
podlega wolnosci naszej woli, a nie jest jej zakazane [lub nakazane], tak
by$my z naszej strony nie pragneli wigcej zdrowia niz choroby, bogactwa
[wigcej] niz ubdstwa, zaszezytow [wiecej] niz wzgardy, zycia diugiego
[wigcej] niz krétkiego, i podobnie we wszystkich innych rzeczach.

— [Natomiast] trzeba pragna¢ i wybiera¢ jedynie to, co nam wiecej po-
maga do celu, dla ktérego jestesmy stworzeni (CD 23).

Jak wida¢, Fundament Cuwiczeri zawiera okreslong wizje Boga,
czlowieka i $wiata. Zawarta jest w nim z jednej strony norma ontolo-
giczna — analogia bytu (analogia entis) — zgodnie z ktérag Bég powo-
tuje stworzonego czlowieka do jego przeznaczenia laski, a z dru-
giej strony norma egzystencjalna — obojetnos¢ (indifferentia), ktéra
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powinna ksztaltowa¢ odpowiedz stworzonego cztowieka w stosunku
do innych rzeczy stworzonych (Servais 1996: 133-134).

Koncepcja analogii bytu, do ktérej odwoluje si¢ drugi kanon
Soboru Lateranskiego IV (1215), zostala w XX wieku rozwinie-
ta przez Ericha Przywar¢ (2014). Pojmowal on analogie bytu jako
fundamentalng strukture rzeczywistosci: relacje pomiedzy Bogiem
a $wiatem, pomiedzy bytem nieskoriczonym a skoriczonym, polegaja-
cg na dynamicznym procesie uczestnictwa stworzenia w bycie Boga.
Analogia entis Yaczy w sobie podobieristwo z jeszcze wigksza réznicy.
W katolickiej filozofii i teologii ostatecznym wyrazem analogii bytu
jest osoba Chrystusa (Zeitz 1982).

Od strony egzystencjalnej kluczowym pojeciem staje si¢ nato-
miast obojetnos¢ (indifferentia). Jest to wewnetrzna dyspozycja czto-
wieka, ktéry pozwala, by to Bég kierowal jego zyciem; cztowiek jest
gotéw na przyjecie misji od Boga, jakakolwiek by ona nie byta. Tym
samym czlowiek staje si¢, by uzy¢ sformulowania Balthasara, ,osobg
teologiczna’:

W obszarze dziatania otwartym przez Chrystusa stworzone $wiadome

podmioty moga si¢ sta¢ osobami o znaczeniu teologicznym, wspél-

uczestnikami teodramatu. Nie moga one wejs¢ do tego obszaru dziala-
nia z wlasnej woli; tym bardziej, gdy juz zostang dopuszczone, nie moga
same wybra¢ swojej roli teologicznej. Ale, jak pokazalismy, jest to obszar,
ktéry przez Chrystusa stwarza i utrzymuje wolno$¢ w Bogu; i jesli czlo-
wiek w sposéb wolny potwierdza i przyjmuje wybér, powolanie i misje,
ktére Bég w suwerennej wolnosci mu ofiarowuje, ma najwigksza mozli-
wa szansg stac si¢ osobg, uchwyci¢ swoja wlasng substancje, uchwycié te
najbardziej intymng ide¢ wlasnego ,ja”, ktéra w przeciwnym razie pozo-
stataby nieodkryta (Balthasar 1978: 241).

Prezentujac sylwetke $w. Ignacego w innym miejscu swojej 77ylo-
gii, Balthasar wskazuje na zakorzenienie ignacjaniskiego pojecia indi-
Jerencia w tradycji chrzescijaniskiej. Nawigzuje ono migdzy innymi
do takich koncepcji, jak chrzescijaiiska apatheia Ojcéw Kosciola czy
Gelassenbeit (oderwanie) mistykéw nadrenskich. Indiferencia ozna-
cza ,wzniesienie si¢ ponad wszelkie stworzenie ku bezposredniemu
doswiadczeniu Boga, za$ czlowiek zostaje zawieszony w wykracza-
jacym ponad wszystko ani ($wiat) — ani (B6g) obloku niewiedzy”
(Balthasar 2013: 92-93).

Balthasar zauwaza jednak, ze cho¢ Ignacy rozwija ide¢ oderwania
w jej chrzescijariskim radykalizmie, to nie przyjmuje metafizycznej
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formuly nadanej jej przez mistykéw nadreniskich, a zwlaszcza przez
Mistrza Eckharta. Odrzuca schemat hylemorficzny, w ktérym forma
bylby Bég, a materig stworzenie. Praktyka oboje¢tnosci w rozumie-
niu Ignacego nie oznaczala zatem unicestwienia bytu i woli czlo-
wieka (jak w monoteletyzmie badz panteizmie), ale wspéldziatanie,
poswiecenie sie, stuzbe, a zwlaszcza wybér tego, co wybral dla nas
Bég (Balthasar 2013: 94-95). Ignacy przyjmuje tomistyczna metafi-
zyke przyczyn wtérnych oraz koncepcje analogii bytu ,dzieki czemu
mogla si¢ powies¢ wewngtrzna synteza dwéch plynacych w §red-
niowieczu obok siebie gléwnych nurtéw — «scholastyki» i «mistyki»”
(Balthasar 2013: 96).

Metoda Cwiczeri

Balthasar (2019: 23-24) uwaza, ze celem Cwiczesi jest uzyska-
nie za wszelka cene ignacjaniskiej obojetnosci. Od strony negatywnej
oznacza to konieczno$¢ pokonania ,nieuporzgdkowanych przywia-
zail’, ktére skianiajg czlowieka do szukania tego, co atrakcyjne, a uni-
kania tego, co nieprzyjemne. Owe nieuporzadkowane namietnosci
kryja si¢ za naturalnymi inklinacjami: naturalne jest przeciez prag-
nienie bardziej zdrowia niz choroby czy tez zycia dlugiego bardziej
niz krétkiego (CD 23). Jak wigc widaé, Ignacy od samego poczat-
ku bierze w nawias kryterium antropologiczne, a stosuje kryterium
transcendentne i teologiczne: ,szukanie i znajdowanie woli Bozej”
(CD1).

Na poczatku drugiego tygodnia ¢wiczern wizja Boga zawarta
w Fundamencie Cwiczeri (CD 23) konkretyzuje si¢ w postaci Chry-
stusa z Medytacji o Wezwaniu Kréla (CD 91), ktéry wzywa do
nasladowania Go w stanie zycia, ktéry On wybral dla tego konkret-
nego rekolektanta (CD 135) (Servais 1996: 131). Obszerna ksiazka
Balthasara zatytulowana Chrzescijariski stan Zycia, poswigcona sta-
nom zycia w Kosciele, rozpoczyna si¢ od stéw podkreslajacych klu-
czowe znaczenie tej medytacji:

Jedynym celem tej ksiazki jest przedstawienie obszernej medytacji na
temat podstaw i tta medytacji $w. Ignacego o Wezwaniu Chrystusa oraz
na temat odpowiedzi, jakiej musimy udzieli¢, jesli chcemy ,da¢ wickszy
dowdd [naszej] mitosci” (CD 97), oraz nad wyborem, ktérego wyraznie
si¢ od nas domaga (Balthasar 1983: 9).
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Uznanie przez Balthasara medytacji o Wezwaniu Kréla (Chry-
stusa) za kluczowy punkt wyjscia dynamiki Cwiczen wynika z jego
interpretacji przedsiewziecia Ignacego jako ,redukeji” teologicznej.
Jego zdaniem Ignacy sprowadza wiare do ruchu milosci zmierzajace-
go wprost ku osobie Jezusa — rekolektant slyszy wezwanie do péjscia
za Nim i odpowiada, porzucajac wszystko i idgc za Nim. Interpreta-
cja stowa Bozego, jako osobistego wezwania skierowanego do kon-
kretnej osoby, rézni si¢ zasadniczo od tej, z ktérg mamy do czynienia
w $redniowiecznych traktatach o doskonatosci (Balthasar 1967: 81).
W tym duchu nalezy takze rozumieé wszystkie medytacje o zyciu
Jezusa, ktére sg przewidziane w ciggu calych rekolekeji.

Droga do uzyskania oboj¢tnosci — warunku dobrego wyboru —
prowadzi nastepnie przez nauke radzenia sobie z naprzemiennymi
nastrojami, tj. strapieniem i pocieszeniem. W wypadku wyraznego,
nieuporzagdkowanego przywigzania rekolektant powinien prosi¢ o to,
co jest temu przywigzaniu przeciwne (CD 16). Temat ignacjariskich
regul rozeznawania duchéw podejmuje Balthasar migdzy innymi
w trzecim tomie 7Teologiki, poswigconym w calosci osobie Ducha
Swictego (Balthasar 2005: 351-354). Reguly te sa, jak podkresla,
pierwszym jadrem Cuwiczeri, powstalym w wyniku doswiadczen
przebytych przez Ignacego w Manresie, gdzie przezywal on zaréwno
pociechy, jak i poczucie beznadziejnodci. Istotnym przezyciem byla
dla niego zwlaszcza wizja jasnego weza, ktéra z jednej strony nio-
sla wspomniang pociechg, a z drugiej pojawiata si¢ w parze z mysla-
mi, ktére rodzity zniechecenie do podjetego po nawréceniu nowego
trybu zycia (Loyola 2022: 47-48). O zakwalifikowaniu tego prze-
zycia jako strapienia przesadzilo wlasnie to zniechgcenie do spraw
Bozych, ktére bylo jego skutkiem. Taka wlasnie kwalifikacje stra-
pienia (a odwrotng — pocieszenia) zawiera druga regula pierwszego
tygodnia (CD 315).

Poza tym w pierwszej serii regul pojawiaja istotne wskazania
Ignacego méwiace o tym, jak nalezy si¢ zachowaé w strapieniu: nale-
zy mianowicie zachowa¢ wytrwalos¢ i dziala¢ przeciw (agere contra)
strapieniu (CD 318-319, 323-324), szukaé przyczyny strapienia
(CD 320, 322), odkrywac¢ sposoby dzialania szatana i sposoby obro-
ny przed nim (CD 325-327). Natomiast druga seria uwrazliwia na
bardziej subtelng dwuznacznos¢ pociech. Nalezy wiec patrze¢ na cel

pocieszenia (CD 331), na ,przebieg mysli” (CD 333). Szatan zmierza
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bowiem ku wlasnym celom (CD 332), daje si¢ pozna¢ ,po swoim
wezowym ogonie” (CD 334), odréznia si¢ od ducha dobrego swo-
im dzialaniem hatagliwym i budzacym niepokéj (CD 337). Ignacy
uznaje istnienie pocieszen pochodzacych bezposrednio od Boga, bez
uprzedniej przyczyny (CD 330), zaleca natomiast czujno$¢ w okresie,
gdy to bezposrednie dzialanie Boga juz sie skoniczylo, by wéwczas
nie da¢ si¢ zwies¢ jakiemus$ pozornemu dobru (CD 336) (Balthasar
2005: 352).

Balthasar Iaczy sztuke rozeznawania duchéw w konkretnych
sytuacjach z Rozmyslaniem o dwéch sztandarach (CD 136-147;
Balthasar 1997: 115). Wskazuje na to, ze dwa przeciwstawne obo-
zy z tej medytacji — pokornego Chrystusa i pelnego pychy Lucyfe-
ra — s3 nawigzaniem do augustyriskiej wizji zmagani pomiedzy civizas
Dei (niebianiskim krolestwem Chrystusa) a civitas terrestra (demo-
nicznym krélestwem Babilonu), zredukowanym jednak do kwestii
wewnetrznej postawy wobec Boga (Balthasar 2019: 127).

W miar¢ zblizania si¢ do wyboru walka o uzyskanie oboj¢tnosci
staje si¢ coraz bardziej intensywna. Pomoca wéwczas moze si¢ okazaé
miedzy innymi ignacjanskie rozmyslanie o trzech parach ludzi (CD
149-157). Druga para jest, zdaniem Balthasara, kluczowym punk-
tem odniesienia. Zdobyli oni znaczng sume pieniedzy w nie do kori-
ca uczciwy sposéb. Teraz chcieliby si¢ pozby¢ przywigzania do tych
pieniedzy, ale w taki sposéb, zeby nie musieli si¢ jednak pozbywac
samych pieni¢dzy, a zatem tak, aby to Bég spetnit ich wolg. Trzecia
para natomiast réwniez chce si¢ pozby¢ przywigzania do zdobytych
w podobny sposéb pieniedzy, ,ale tak si¢ chce go pozby¢, zeby takze
przestaé trwa¢ w przywigzaniu do [ich] posiadania lub nieposiadania”
(CD 155), w swojej decyzji cheg si¢ kierowaé jedynie wzgledem na
wigksza chwale Boza. Poniewaz jest to trudne dla natury ludzkiej,
nalezy prosi¢ Pana o pozbawienie nas bogactwa ,wbrew ciatu” (CD
157; Balthasar 2019: 143).

Wezwanie do bezgranicznej milosci Boga jest rtéwnoczesnie ofert
Bozej milosci wobec powolanego. Kazde specjalne powolanie niesie
ze sobg szczeg6lng forme i faske odpowiedzi. Jak zauwaza Balthasar,
tylko patrzac z takiej perspektywy, mozna zrozumieé kolejng igna-
cjariska medytacje przygotowujacg do wyboru, zatytulowana ,, Trzy
stopnie pokory” (CD 164-168). Pierwszy stopieri polega na tym, ze
rekolektant nie powinien si¢ zgodzié na popelnienie grzechu cigzkiego
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nawet dla ratowania wlasnego zycia, drugi — na analogicznej niezgo-
dzie nawet na grzech lekki. Trzeci natomiast ,jest najdoskonalszy.
Polega on na tym, [...] ze chcg wybraé raczej ubéstwo z Chrystusem
ubogim niz bogactwo, raczej zniewagi z Chrystusem pelnym zniewag
niz zaszezyty” (CD 167). Balthasar podkresla, ze ten rodzaj pokory
jest taska udzielong w zwiazku ze specjalnym Bozym zaproszeniem.
Co prawda udzial w cierpieniach Chrystusa dotyczy w jakims$ stopniu
kazdego chrzescijanina, ale tylko nielicznym dane jest zrozumienie tej
tajemnicy jako normy zycia (Balthasar 1983: 429-430).

Wybor stanu zycia

Czasy wspdlczesne nie sprzyjaja podejmowaniu zobowigzan na
cale zycie. W obliczu nieznanej przysziosci wielu ludziom, zwlaszcza
miodym, trudno jest podja¢ nieodwracalne zaangazowanie, zainwe-
stowac cale swoje przyszle zycie. Kontrapunkt do tego stanu zawie-
szenia i niezdeterminowania, charakteryzujacego tzw. ,ptynna nowo-
czesno$¢” (Bauman 2006), stanowia Cwiczenia duchowe. W samym
ich centrum Ignacy stawia akt wyboru (CD 135).

Tematyka wyboru wymaga wyjasnienia roli poszczegélnych sta-
néw zycia w Kosciele. W niewielkiej ksigzeczce zatytulowanej 7zo-
logia dziejow Balthasar (1996) wychodzi od metafory organicznej,
ktéra okresla Chrystusa jako boska Glowe Kosciola, a chrzescijan —
jako jego cztonkéw. W Chrystusowym Kosciele istnieja zasadniczo
dwa stany: ,stan u Chrystusa”i ,stan w §wiecie”. S one ze sobg $cisle
zwigzane, jak czlonki jednego ciala, wspéipracuja ze sobag, ale si¢ ze
sobg nie pokrywaja (Balthasar 1996: 104-106). Aspekt transcenden-
cji podkreslany jest przez ,stan bycia u Boga”. Ta forma egzystencji
powinna by¢ podporzadkowana egzystencji Chrystusa, wyraza¢ si¢
w nasladowaniu Go.

Uczeri powinien i$¢ w Jego $lady. Winien pozostawa¢ w czasie i nie
wznosic si¢ ponad czas. Gotéw starac si¢ zrozumie¢ znaki czasu i zawar-
te w nich przestanie, bez checi tytanicznego narzucenia czasowi swojego
wlasnego, przez siebie wymyslonego sensu. Przyjmowac tres¢ i wyktad-
ni¢ swego zycia, a nawet po prostu swéj czas jako w kazdym momen-
cie podarowane przez Boga, nie prébujac prometejsko nimi zawladnaé.
Pamigta¢ o tym, ze podstawowym stanem duchowym, w ktérym sens
w ogole si¢ pojawia i urzeczywistnia, jest otwarcie si¢ czlowieka ku Bogu:

wiara i modlitwa (Balthasar 1996: 107).
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Najdoskonalszym wzorem takiej postawy jest Maryja, ktérej cale
zycie bylo pelne oddania, nie oznaczalo biernosci, ale wysiltek trwa-
nia w wiernoséci Bozemu or¢dziu. Dopelnieniem wymiaru transcen-
dentnego jest aspekt immanencji, reprezentowany przez ,stan bycia
w $wiecie”, odpowiedzialny za postep w sensie wertykalnym i hory-
zontalnym (Balthasar 1996: 111-117).

Teologi¢ stanéw zycia w Kosciele rozwija zaréwno Speyr, jak
i Balthasar. Johan Roten (1991: 76) twierdzi, ze w tej materii Balthasar
pozostaje pod znaczacym wplywem Speyr, co zresztg sam Balthasar
deklaruje po wielekro¢ (Balthasar 1994: 13; 2004: 17). Speyr wska-
zuje na trzy stany zycia, ku ktérym moze prowadzi¢ wybér w trakcie
rekolekeji: stan rad ewangelicznych, kaplaristwo $wieckie i stan mat-
zeniski (Speyr 1986: 32-36). Zdaniem Speyr, ,Czyms§ niewyobrazal-
nym jest, zeby Cwiczenia duchowe doprowadzity do decyzji o przyje-
ciu egotystycznego planu zycia. Jesli decyzja zostata podjeta w wierze,
niezawodnie doprowadzi do zycia wiary i apostolatu” (Speyr 1986:
36). Kazdy z tych stanéw jest droga do chrzescijariskiej doskonatosci,
cho¢ preferowang droga jest wybér rad ewangelicznych — czystosci,
ubéstwa i postuszenstwa. Speyr widzi zrédo wyboru rad ewange-
licznych w postawie Maryi, ktéra wypowiada swoje ,tak” Aniotowi,
za$ chrzescijariskie poczatki stanu malzeriskiego w postuszenstwie
Jozeta, ktéry pod wplywem stéw Aniota nie oddala od siebie Maryi
(Speyr 1986: 83).

Decyzja podjeta we wlasciwy sposéb prowadzi czlowieka do
zmiany relacji z Bogiem, z ludZmi wokét niego i z samym soba. Jego
nowa relacja z Bogiem jest znacznie Zywsza i bardziej zaangazowana.
W relacjach z ludZmi pojawia si¢ wyrazniej kwestia wzajemnej odpo-
wiedzialnosci za rozwdj zycia chrzescijariskiego. W konicu — w relacji
do samego siebie owa zmiana polega na przechodzeniu od egzysten-
¢ji skupionej na wlasnym ego do postawy obiektywnej stuzby, czyli
do egzystencji kogos, kto zostal powotany przez Boga (Speyr 1986:
37-38).

Punktem wyjscia traktatu Balthasara o stanach Zycia jest nato-
miast ignacjaniska medytacja o wezwaniu Chrystusa i odpowie-
dzi, jakiej mamy udzieli¢ na to wezwanie (CD 97). Na poziomie
fundamentalnym zycia chrzescijaiskiego powolanie Chrystusa jest
wezwaniem do milosci, sformulowanym jako przykazanie mitosci
(Balthasar 1983: 25). Balthasar wyréznia trzy stadia wezwania: do
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ogdlnego stanu w obrebie Kosciota, do szczegélnego stanu w obrebie
Kosciota, a wreszcie — do konkretnej sytuacji w ramach szczegélnego
stanu (Balthasar 1983: 392-393).

Idac za $w. Ignacym, Balthasar wskazuje, Ze w trakcie ¢wiczen
moga wystapi¢ trzy pory wyboru (CD 175-177), inaczej trzy sta-
ny duchowe, w ktérych mozna dokonywaé wyboru. Pierwsza pora
oznacza ewidentng interwencje Boga, ktéra nie pozostawia zadnych
watpliwosci co do kierunku Bozego wezwania. Z drugg porg mamy
do czynienia wéwczas, gdy nastepuja rézne poruszenia duchowe,
czyli pocieszenia lub strapienia, a wéwcezas zasadniczym narz¢dziem
s3 wspomniane wezesniej reguly rozeznawania duchéw. Trzecia pora
jest pora spokojna, w ktérej umyst postuguje si¢ naturalnymi wiadza-
mi. Zdaniem Balthasara, powolanie do kaplanistwa lub Zycia zakon-
nego laczy sie gléwnie z pierwsza lub drugg pora wyboru, natomiast
ogdblne wezwanie do stanu $wieckiego ma wiecej wspdlnego z porg

trzecia (Balthasar 1983: 451-456).

Konkluzje

Problematyka definitywnego i niezmiennego wyboru stanu zycia,
ktéry Balthasar i Speyr uznaja za kluczowy moment ¢wiczen, wyda-
je sie by¢ dzisiaj bardzo aktualna. Post¢pujaca sekularyzacja, klimat
egocentrycznego indywidualizmu oraz obawa przed podejmowa-
niem definitywnych zobowigzan sprawiaja, ze oséb podejmujacych
zycie wedlug rad ewangelicznych czy w stanie kaplariskim, jak
i wchodzacych w nierozerwalny zwigzek malzenski, jest coraz mniej.
Coraz czesciej brakuje réwniez wytrwalosci w realizacji wyboru ,nie-
zmiennego”, czego wyrazem s3 rozwody, wystapienia z zakonéw,
odejscia z kaplanstwa. Problematyczna jest zwlaszcza sytuacja osoby
zdradzonej lub porzuconej przez wspétmatzonka. Tymczasem wiele
badari (Komorowska-Pudlo 2017; Zbyrad 2021; Marks, Dollahite
2016; Mahoney 2010) wskazuje, ze wyzszy poziom religijnosci kore-
luje pozytywnie zaréwno z wigksza trwalo$cia malzenstw, jak i wigk-
szym poczuciem szczescia (satysfakeji) w zyciu malzeriskim. Zatem
pedagogia Cwiczer duchowych moze mie¢ duze znaczenie, poniewaz
poprzez prace nad nabywaniem postawy ignacjaniskiej obojetnosci
pomagaja one osiggnaé bardziej dojrzaly stosunek do zycia. Przede
wszystkim za$ stwarzaja u rekolektanta przestrzen, w ktérej moze
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dziala¢ Bég, tym samym przygotowujac go do dokonania dobrego
wyboru. Cwiczenia duchowe, jako dosé¢ ekskluzywna forma eduka-
cji chrzescijariskiej, z ktérej korzysta stosunkowo niewielka grupa
0s6b $wieckich, nie stanowig oczywiscie panaceum na wspomniane
bolaczki, gdyz oprécz ogélnego klimatu indywidualistycznego libe-
ralizmu istotne jest zaréwno osobiste usposobienie danego rekolek-
tanta, jak i kompetencje konkretnego kierownika éwiczen. Calosé
dotychczasowych wywodéw prowadzi do wniosku, Ze wymagania
stawiane pedagogom prowadzacym ¢wiczenia — jesli chodzi o ich
wiedze, umiejetnosci interpersonalne oraz wlasne dos$wiadczenie
religijne — sg bardzo wysokie. Powtérzmy, postugujac si¢ jezykiem
$w. Ignacego, Balthasara i Speyr, ze za kluczowa kompetencje prowa-
dzacego ¢wiczenia nalezy uzna¢ umiejetnosé rozeznawania duchéw.
Umiejetno$c¢ te powinien réwniez naby¢ odprawiajacy ¢wiczenia, aby

moc dzigki niej dokonaé dobrego wyboru.
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include his profound belief in the formative influence of teacher figures
in shaping one’s identity as an educator. Moreover, the author delves
into Dunin-Borkowski’s penchant for identifying and nurturing individu-
als with above-average potential, primed to assume leadership roles in
society. The article also places significant emphasis on the author’s ex-
ploration of Dunin-Borkowski’'s advocacy for recognizing and honoring
the internal potential of students, a principle that continues to resonate
in European pedagogical discourse from the late 19th to the early 20th
century and beyond.

ABSTRAKT

W 2024 roku mija 160. rocznica urodzin i 90. rocznica $mierci ks. Stani-
stawa Dunina-Borkowskiego SJ, cenionego w krajach niemieckojezycz-
nych filozofa, nauczyciela, wychowawcy i autora poczytnych prac po-
swieconych wychowaniu. Mysl pedagogiczna tego jezuity, urodzonego
we wplywowej polskiej rodzinie szlacheckiej spod Lwowa, nie jest sze-
rzej znana w Polsce. Celem artykutu jest zaprezentowanie wybranych
waqtkéw pedeutologii Stanistawa Dunina-Borkowskiego na podstawie
analizy jego pedagogicznej autobiografii wydanej w 1926 roku. Au-
tor, postugujgc sie metodq analizy dokumentéw osobistych, skoncen-
trowat sie na podkreslanym przez Stanistawa Dunina-Borkowskiego
osobotwérczym znaczeniu autorytetéw edukacyinych dla bycia nauczy-
cielem, na jego predylekcji do jednostek ponadprzecietnych przygoto-
wywanych do bycia liderami zycia spotecznego oraz na postulowanym
przez niego poszanowaniu potencjatu rozwojowego wychowankdw,
ktére pozostaje do dzisiaj trwatym dziedzictwem europejskiej mysli
pedagogicznej przetomu XIX i XX wieku.

Wprowadzenie

W 2024 roku mija 160. rocznica urodzin i 90. rocznica $mierci
Stanistawa Dunina-Borkowskiego, §wiatowej stawy badacza filozofii
Spinozy, ale takze nauczyciela, pedagoga i wychowawcy, autora kil-
ku waznych monografii z zakresu wychowania, ktére mialy w okresie
miedzywojennym kilkadziesiat wydan. Ten pochodzacy ze Lwowa
polski szlachcic, a potem niemiecki jezuita, cale Zycie ksztalcil si¢
i pracowal na zachodzie Europy, i pisal niemal wylacznie po nie-
miecku. Celem niniejszego artykul jest zaprezentowanie wybranych
watkéw jego pedeutologii.
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W Polsce nie zajmowano si¢ blizej publikacjami Stanistawa
Dunina-Borkowskiego, zwlaszcza z zakresu pedagogiki. Wyjatkiem
byt katolicki pedagog Jan Andrzej Kuchta (1900-1946), ktory zain-
spirowal si¢ pogladami Dunina na temat relacji zaufania miedzy
wychowawca a wychowankiem (Kostkiewicz 2013: 529-531). Jego
pedagogike przedstawil tez syntetycznie polski filozof i psycholog
ks. Pawel Siwek S] we wspomnieniu po$miertnym opublikowanym
w warszawskim ,Przegladzie Filozoficznym” (Siwek 1935). W swo-
im tekscie zaprezentowal réwniez zyciorys Dunina, powielony nie-
dawno przez Jacka Rodzenia w artykule na temat postrzegania przez
tego znawcg Spinozy teorii wzglednosci Einsteina (Rodzen 2022).

W badaniu pogladéw pedeutologicznych Stanistawa Dunina-
-Borkowskiego postuzylem si¢ metoda dokumentéw osobistych,
poddajac analizie przede wszystkim jego autobiografie intelektual-
ng i edukacyjng (Dunin-Borkowski 1926), napisang na zaméwienie
w roku 1926, gdy autor ukoriczyl 62 lata i formutowal swoje spo-
strzezenia pedagogiczne z perspektywy wielu lat pracy w charakterze
nauczyciela i wychowawcy (11 lat w austriackim jezuickim zakladzie
»otella Matutina”, 8 lat w internacie dla gimnazjalistéw w Bonn,
10 lat na stanowisku ojca duchownego w seminarium duchownym
we Wroctawiu).

Moim celem nie bylo przygotowanie nowej biografii pedagogicz-
nej Dunina-Borkowskiego, bo on sam ja wlasciwie napisat, jakkolwiek
w krétkiej formie wyznaczonej przez oczekiwania wydawcy. Choé¢
kazda autobiografia ma charakter historyczny, to Dunin nie tworzyt
jej jako ,$wiadek, opisujacy sprawy, ktére widzial lub styszal”, ktére-
go opis mialby stuzy¢ jako ,podstawa do odtworzenia faktycznego
obiektywnego przebiegu” spraw (Znaniecki 1976: 154). Zamiast tego
poddal swe zyciowe do$wiadczenia swoistej analizie psychologicznej,
dokonujac okreslenia swoich ,wrazeri, wyobrazen, pojeé, uczué, wzru-
szen, pragnien, usposobien, sktonnosci”. Réwnoczesnie spojrzal na
swoje zycie jak socjolog, ktéry reflektuje nad otoczeniem i nad tym,
»w jakim charakterze skladajace je przedmioty wchodza w skiad jego
konsekwentnej §wiadomej osobowosci (tamze: 155). Nade wszystko
jednak stworzyl Dunin autobiografi¢ jako pedagog, przedstawiajac
w niej idealy i ideologie wychowawcze swojego okresu, a takze spo-
soby ich realizacji w praktyce. Nakreslil tez autobiografi¢ edukacyjna,
dzigki ktérej mamy szans¢ na poznanie jego postaci oraz ,zastosowanie
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we wspolezesnej praktyce edukacyjnej idei poznanych dzigki temu
zabiegowi badawczemu” (Szulakiewicz 2004: 7)

Autobiografia Dunina-Borkowskiego jest klasycznym ego-doku-
mentem, czyli zrédlem zawierajacym autopercepcje oraz rezultatem

[...] przedstawienia osobistego $wiadectwa na temat siebie i innych
os6b oraz wydarzeri. Wspélna cecha wszystkich tekstéw, ktére mozna
okresli¢ jako ego-dokumenty jest to, ze [...] zawieraja informacje od-
zwierciedlajace stosunek autora/éw do systeméw wartosci i ich ewolucji
na przestrzeni czasu. Ujawniajg tez stan wiedzy i do§wiadczenia zyciowe

(Szulakiewicz 2013: 67).

Tekst Stanistawa Dunina-Borkowskiego zawiera zatem wszyst-
kie elementy charakterystyczne dla autobiografii, jak ja rozumie

Wihadystawa Szulakiewicz, piszac, ze w tym gatunku

[...] autor koncentruje si¢ przede wszystkim na sobie, swoich czynach,
kolejnych etapach Zycia, przefomach w swojej biografii oraz wyznawa-
nym systemie wartosci, sukcesach i porazkach [...]. Autobiografia jest
wigc prébg samopoznania, autorzy autobiografii bowiem podejmuja si¢
spisania wlasnej historii, a dzicki temu powstaje dzielo literackie bedace
swoistego rodzaju wgladem w ich osobowos¢ (tamze: 68).

Dla mnie autobiografia Dunina-Borkowskiego stata si¢ impul-
sem do podjecia préby zrozumienia jego spostrzezenl pedeutologicz-
nych poprzez ich usytuowanie w szerszym kontekscie jego pogladéw
pedagogicznych i religijnych oraz refleksje nad potencjalnym wply-
wem $rodowiska intelektualnego, w ktérym sie ksztalcit i pracowal.
W tym miejscu trzeba jednak poczyni¢ wazne zastrzezenie: Stanistaw
Dunin-Borkowski, cho¢ byl oczytany w literaturze pedagogiczne;j,
to w rozwijaniu swoich koncepcji edukacyjnych, réwniez pedeuto-
logicznych, niemal zupelnie z niej nie korzystat, lecz opieral si¢ na
wlasnym diugoletnim do$wiadczeniu bycia nauczycielem i wycho-
wawcg, jak réwniez na wnikliwej obserwacji swoich podopiecznych.
Pisal o tym bez cienia zazenowania: ,Ksiazki i wyktady, nawet wybit-
nych i waznych autoréw, nie wywarly na mnie nawet w przyblizeniu
takiego wplywu, jak samodzielne przemyslenie probleméw i tworze-
nie koncepcji wychowawczych na podstawie wlasnych obserwacji”
(Dunin-Borkowski 1926: 8n). Nie oznacza to, ze jego koncepcja
nauczyciela i wychowawcy jest catkowicie oryginalna. Wyrasta ona
raczej z tradycji ignacjariskiej, w ktérej byt formowany najpierw jako
uczen jezuickiego gimnazjum w Feldkirch, a potem jako student
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zglebiajacy — pod okiem jezuickich uczonych — filologie klasyczng
i nowozytna, filozofi¢ i teologie.

W jego pedeutologii i podejsciu do figury nauczyciela wybijaja si¢
na pierwszy plan trzy watki, ktére wydaja si¢ aktualne i inspirujace
dla wspélczesnej teorii i praktyki edukacyjnej.

Inspirowanie sig nauczycieli i wychowawcdw wzorcami
osobowymi z przesztosci

Pierwsza kwestia, na ktéra zwraca uwage Stanistaw Dunin-Bor-
kowski, dotyczy wzoru osobowego, jaki kandydaci do zawodu nauczy-
cielskiego lub mlodzi nauczyciele moga dostrzega¢ w pedagogach,
z ktérymi zetkneli si¢ w czasie swoich lat szkolnych. Autor zauwa-
za w swojej edukacyjnej autobiografii, Ze pozytywne wspomnienia
o wlasnych nauczycielach sg wielka rzadkoscia, ale dla aktualnych
nauczycieli sg prawdziwym skarbem (Dunin-Borkowski 1926: 9).
Niestety nie rozwija tego stwierdzenia, lecz jedynie zauwaza, ze on
sam nie mial zbyt wielu nauczycieli i wychowawcéw, ktérzy ode-
graliby w jego zyciu istotniejsza role. Zaznacza jedynie, ze w trzech
austriackich szkolach, w ktérych si¢ uczyt, czyli w gimnazjum dzia-
tajacym przy starym opactwie benedyktyriskim w Kremsmiinster, we
wiederiskiej Akademii Terezjariskiej dla szlachty oraz w jezuickim
zaktadzie ,Stella Matutina” w Feldkirch nigdy nie doswiadczyt nie-
sprawiedliwego czy ponizajacego traktowania ze strony nauczycieli.
Natomiast tylko jednego z nich uznaje za postaé¢ wyjatkowa, mia-
nowicie Friedricha Slameczke (1843-1913) — swego wychowawce
z piatej i sz6stej klasy wiedenskiego Theresianum.

Slameczka byl do$¢ znanym filologiem klasycznym, pocho-
dzacym podobnie jak Dunin ze Lwowa. Przez jaki$ czas pracowal
w austriackim gimnazjum paristwowym w Cieszynie, w ktérego rocz-
nikach opublikowal niewielkg prac¢ na temat Sofoklesa (Slameczka
1869). Potem w Akademii Terezjariskiej uczyt taciny i niemieckiego,
a w pozniejszych latach byt dwukrotnie dyrektorem Wiederiskie-
go Gimnazjum Akademickiego (1888-1889, 1905-1906). Dunin-
-Borkowski wspomina go jako nadzwyczaj uzdolnionego pedagoga.
Pisze, ze jego poczucie sprawiedliwosci, sita spokoju, sumiennos¢,
umitowanie porzadku utrzymywaly wszystkich chtopcéw w ryzach,
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mimo ze nigdy nie stosowal kar i nie wybuchat gniewem (Dunin-
-Borkowski 1926: 8). Z opisu postawy Slameczki, jego charakteru
i odnoszonych sukceséw wychowawczych, mozna wnioskowaé, ze
byl on i pozostat dla Dunina-Borkowskiego waznym wzorem osobo-
wym. Jego sympatia dla nauczyciela musiata by¢ odwzajemniona, bo
Slameczka korespondowal ze swoim wychowankiem jeszcze 30 lat
pézniej, gdy ten byl juz znanym pisarzem oraz nauczycielem religii
i wychowawca w ,,Stella Matutina” ([ Lisz Friedricha Slameczki do Sta-
nistawa Dunina-Borkowskiego] 1905, 9 lipca).

Dunin-Borkowski przywoluje jeszcze trzech innych swoich
nauczycieli, tym razem jezuitéw, uwazajac ich za jednostki ,daleko
wykraczajace poza przecigtnoé¢” (Dunin-Borkowski 1926: 8). Pierw-
szym byl Augustin Link (1819-1886), ktéry przez 23 lata dziatat
w Feldkirch jako uznany nauczyciel muzyki oraz organizator zycia
muzycznego, dzigki czemu ,Stella Matutina” stala si¢ centrum
muzyki koécielnej promieniujacym na caly okolice (Link, P August-
in. Musikpidagoge 1971). Drugim wyjatkowym nauczycielem byt
dla Stanistawa Dunina-Borkowskiego Johann Nepomuk Fischer
(1843-1893), réwniez z austriackiego Feldkirch, w ktérym petnit
funkcje profesora, prefekta studiéw oraz rektora kolegium. Przyczy-
nit si¢ wydatnie do uzyskania dla jezuitéw pracujacych w Feldkirch
panstwowych uprawnieri do nauczania (Koch 1934: 558). Trzecim
znaczgcym nauczycielem byl Aloisius Piscalar (1819-1892) — jeden
z pionieréw osrodka w Feldkirch, pierwszy dyrektor gimnazjum,
nauczyciel taciny, greki, hebrajskiego i religii, rektor kolegium (Koch
1934: 1428). Wszyscy trzej byli liderami pracy edukacyjnej 6wezes-
nych jezuitéw i przyczynili si¢ do wysokiego poziomu nauczania
w ,Stella Matutina”, przez co stalo si¢ ono ch¢tnie wybieranym miej-
scem ksztalcenia dla wielu rodzin szlacheckich nie tylko z Niemiec,
ale i ziem Austro-Wegier, wliczajac w to réwniez wazne polskie rody.
Dunin-Borkowski nie precyzuje, jakie cechy podziwial u tych peda-
gogéw, ale fakt wymienienia ich z nazwiska $wiadczy o tym, ze pozy-
tywnie zapadli w jego pamig¢ i by¢ moze stali si¢ dla niego inspiracja,
gdy sam pracowal przez 11 lat w ,Stella Matutina” jako nauczyciel
i wychowawrca.

Ten niemiecki jezuita, gdy pisze o nauczycielach, ktérych podzi-
wial i cenil, i od ktérych mdégt sie wiele nauczyé, czyni wazne zastrze-
zenie, ze mianowicie ani oni, ani jacykolwiek inni Zyjacy ludzie nie
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byli dla niego wzorami osobowymi do ,niewolniczego” nasladowa-
nia (Dunin-Borkowski 1926: 8). Réwniez swoich podopiecznych
przestrzegal przed takim imitowaniem pracy innych, dodajac, ze to
samo dotyczy wzorowania si¢ na jakichkolwiek wielkich postaciach
z przesztosci. Moga one pelni¢ funkcje inspirujaca, natomiast préba
powielania ich celéw zyciowych, motywacji dzialania i konkretnych
zachowan oraz cech osobowosciowych bylaby kompletnie niena-
turalna. Zatem wediug Dunina pamie¢ o waznych nauczycielach
z przeszioéci, o autorytetach, ma dla przysztych lub aktualnych peda-
gogéw znaczenie osobotwéreze i pelni wazng funkcje w ich rozwoju
zawodowym, ale nie moze z oczywistych wzgledéw prowadzi¢ do
materialnego nasladowania i powielania tych wzoréw.

Koncentracja na uczniach zdolnych

Stanistaw Dunin-Borkowski w swoich uwagach na temat dzia-
talnosci nauczyciela i wychowawcy podkresla koniecznos¢ koncen-
trowania si¢ na uczniach szczegdlnie zdolnych. Przyznaje w swej
autobiografii, Zze w kontakcie z mlodziezg nauczy! si¢ awersji wobec
przecietnosci, dlatego uwaza, ze nalezy przyktada¢ wielkg wage do
starannej selekcji uczniéw i zajmowac sie przede wszystkim jednost-
kami oryginalnymi i z silnym charakterem (Dunin-Borkowski 1926:
9). Edukacja przywédcow, lideréw, wybitnych osobowosci — to motyw
przewodni calego jego piSmiennictwa pedagogicznego. Postuluje on
wyraznie ksztalcenie elitarne w odréznieniu od egalitarnego.

Skad si¢ bierze ten nacisk autora na edukacj¢ uczniéw ponad-
przecietnych? Duze znaczenie mialo prawdopodobnie jego wysokie
urodzenie, czyli pochodzenie z wplywowej szlacheckiej i inteligenckiej
rodziny lwowskiej, jak réwniez jego wybitne zdolnosci intelektualne,
ktére czasem utrudniajg empatyczne zrozumienie jednostek slabiej
uposazonych. Niepospolity umyst Dunina-Borkowskiego znalazl
wyraz nie tylko w jego obszernych i wnikliwych pracach na temat
filozofii Spinozy (ponad 2,5 tys. stron), lecz byt poswiadczany przez
wszystkich, ktérzy si¢ z nim stykali. Wspomnial o tym nietuzinkowym
jezuicie nawet Benito Mussolini w uroczystej mowie wygloszonej
przed wloskim senatem 25 maja 1929 z okazji zawarcia traktatu ze
Stolicg Apostolska. Nazwal w niej ks. Dunina-Borkowskiego ,naj-
wybitniejszym badaczem Spinozy”i ,czlowiekiem wielkich zdolnosci
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umystowych” (Siwek 1935: 135). Z kolei Josef Pieper (1904-1997) —
niemiecki katolicki filozof, jeden z czolowych neotomistéw XX wieku,
ktéry zetknal si¢ z Duninem-Borkowskim w 1925 roku — pisat, ze
jest to jeden z nielicznych ludzi, jakich spotkal w zyciu, ktérym még-
Iby bez wahania przypisa¢ atrybut madrosci (Pieper 1976: 73). Byt
wigc Dunin-Borkowski bardzo zdolny i chetnie przestawat z ludzmi
podobnymi sobie, nawet jesli byli tylko jego podopiecznymi.

Na predylekcje Iwowskiego szlachcica do jednostek ponadprze-
cietnych wplyw mialo tez wychowanie, ktére otrzymal w rodzinie,
zwlaszcza ze strony matki. Stanistaw byl z nig silnie zwigzany przez
cale zycie. W jednym ze swoich listéw nazywal ja kobieta wyrézniajaca
si¢ sila ducha i wielkodusznoscig, kobietg skromng, a zarazem maje-
statyczna, ktéra przez samo pojawienie si¢ budzila respekt i milczenie
(Pummerer 1935). Ta dzielna kobieta, ktérej maz popelnit samobéj-
stwo w wieku 33 lat, umiescila syna w szkolach z internatem setki
kilometréw od domu rodzinnego, dlatego wychowywala go gtéwnie
za pomocg pisanych do niego dlugich listéw, ktére on sam uwazat za
Hliterackie i etyczne arcydziela”. Zachgcata go w nich do ,,samodziel-
nosci, rozwagi i gruntownosci” (Dunin-Borkowski 1926: 7). W efekcie
czul on zawsze niechec¢ do jakiejkolwiek przecigtnosci.

Wplyw na koncentracje Dunina-Borkowskiego na uczniach zdol-
nych miala tez bez watpienia jego formacja zakonna, poprzedzona
nauka w prestizowym zaktadzie naukowo-wychowawczym prowadzo-
nym przez jezuitéw w Feldkirch, ktérzy od poczatku istnienia zako-
nu ktadli nacisk na ksztalcenie elit i przyjmowali ich przedstawicieli
w swoje szeregi. Ale i péZniej dokonywali dalszej selekcji, dopuszczajac
do pelnych 3-letnich studiéw filozoficznych, a potem do 4-letniego
kursu teologii scholastycznej, prowadzonego przez koryfeuszy wiedzy,
tylko tych mlodych jezuitéw, ktérzy uzyskiwali z egzaminéw mak-
symalng oceng, czyli wyzszg niz mediocritas (przecigtna) (Ratio atque
institutio studiorum §J... 2000, Reguty prowincjata, nr 19.11). Wiasnie
ci absolwenci studiéw filozoficznych otrzymywali zadanie nauczania
w nizszych klasach gimnazjalnych, a po ukoriczeniu teologii — w kla-
sach wyzszych. Mialo to charakter pozytywnej selekcji do zawodu
nauczyciela: zostawali nim tylko ludzie zdolni i przygotowani mery-
torycznie, ktérzy potem — cheac nie chege — lepiej rozumieli podob-
nych do siebie uczniéw. Nie mieli natomiast zbyt wiele cierpliwosci
dla uczniéw stabych (chyba ze ci pochodzili z wptywowych rodzin),
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dlatego po prostu usuwali ich ze szkoly albo dawali do zrozumienia
rodzicom, ze ich synowie nie poradza sobie z dalszg nauka.

Cho¢ Stanistaw Dunin-Borkowski dzialal w nowym Towarzy-
stwie Jezusowym (przywréconym do zycia w 1814 roku), to przejat
typowa dla tego zakonu sktonno$¢ zajmowania si¢ jednostkami nie-
tuzinkowymi, ktére aktualnie lub w przyszlosci mialy pelni¢ wazne
role w spoleczenstwie. To nastawienie na ksztalcenie lideréw, obec-
ne w zakonie jezuitéw, wynikalo w duzej mierze z fascynacji figura
zalozyciela — Ignacego Loyoli, pochodzacego z dumnej i wplywowej
szlachty baskijskiej. Zostal on wychowany w rodzinie na przysztego
lidera, czyli czlowieka, ktéry miat innym rozkazywac, ktérego pragnie-
niem bylo znaczy¢ wigcej (valer mas), by¢ uwazanym za silniejszego,
bogatszego i wazniejszego niz inni (Garcia Mateo 1991:27). Wpraw-
dzie pézniej, w efekcie swych doswiadczeri duchowych i nawrécenia,
Ignacy zamienit stuzbe doczesnym wladcom na stuzbe “Odwiecznemu
Krélowi”, lecz réwniez w niej cheial si¢ wyr6znic i odznaczy¢ (Loyola
2019: nr 94). Byt to cztowiek wielkich ambicji, a jezuici starali si¢ go
nagladowac.

Gléwnym narzedziem formacji przysztych jezuitéw, jak réwniez
wplywowych ludzi §wieckich zwigzanych z zakonem, byly dla Igna-
cego Loyoli Cwiczenia duchowe, bedace rezultatem jego osobistych
przezy¢ religijnych i przemyslen. Sumienna realizacja ¢wiczen (czyli
wielogodzinnych medytacji polaczonych z rachunkiem sumienia)
miala prowadzi¢ rekolektanta do reorientacji swojego zycia. Co jed-
nak wazne, Ignacy nie pozwalal udziela¢ pelnych ¢wiczen duchowych
ludziom malo obiecujacym, pozbawionym wielkich pragnien i celéw.
Jak zauwaza Dunin-Borkowski, im nalezato zaoferowa¢ pewien Ersarz
¢wiczen, ich wycinek lub przedsmak, nic wigcej (Dunin-Borkowski
1926:19). On sam nie tylko odby! petne 30-dniowe ¢wiczenia ducho-
we dwa razy w Zyciu, a potem powtarzal je w skréconej formie co roku
i wielokrotnie oferowal je innym, ale tez napisal biografi¢ Ignacego,
w ktérej przestawil zalozyciela jezuitéw jako czlowieka zywigcego
wielkie pragnienia (Dunin-Borkowski 1930). To wszystko musialo
oddziatywa¢ na psychike autora i skutkowa¢ selektywnym podejsciem
do wychowankéw, koncentracja na jednostkach nieposlednich.

Dunin-Borkowski denuncjowal wyjatkowo szkodliwg tendencje
w 6wcezesnej szkole, cho¢ zgodna z przepisami o§wiatowymi, do réw-
nego traktowania wszystkich uczniéw i zabiegéw o to, aby jednych
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upodobni¢ do drugich. W ten sposéb — wedlug niego — ttumi si¢
rozwéj wychowankéw o wielkich charakterach, gdyz stawia si¢ ich
w jednym rzedzie z jednostkami przecietnymi. Dunin-Borkowski
z uporem powtarzal: nie wolno wszystkim proponowac tego samego,
»chocby nas oskarzano o stronniczo$¢, chocby uczniowie pozbawieni
uwagi patrzyli z zawiscig” (Dunin-Borkowski 1926: 19). Podkreslat:
» Lrzeba mie¢ odwagg rozrézniania migdzy liderami a thumem. Trzeba
mie¢ odwage poswigcenia znacznie wigcej czasu nielicznym wybranym
niz pozostalej masie. Nawet jesli ci ostatni przyniosg owoc trzydzie-
stokrotny, to wybrani — stukrotny” (tamze). Podstawowym i pierwszym
warunkiem wychowania i ksztalcenia jest zatem wedlug Stanistawa
Dunina-Borkowskiego staranna selekcja uczniéw.

To podejscie autora moze si¢ wydaé szokujace dla wspotezes-
nych odbiorcéw gloszacych zasadniczo stuszny, aczkolwiek utopijny
postulat réwnego traktowania wszystkich uczniéw oraz wyznajacych
aprioryczny, bo przeciez niepoparty badaniami, sad, ze wszyscy oni
posiadaja jednakowy potencjal rozwojowy. Dunin, ktéry swoje pub-
likacje z zakresu pedagogiki zaczal oglaszaé jako czlowiek 54-letni,
opierajacy si¢ na dlugoletnim dos§wiadczeniu pracy nauczycielskiej
i wychowawczej, nie zgodzilby si¢ stanowczo z takim stwierdzeniem,
cho¢ byl zatrudniony w placéwkach, w ktérych dominowali uczniowie
z rodzin z wysokim kapitalem kulturowym. Nawet jednak wsréd nich
dostrzegal zréznicowanie pod wzgledem intelektu, motywacji i praco-
witosci. Asekuracyjnie zastrzegal si¢ jednak, aby w koncentrowaniu si¢
na uczniach zdolnych nie przesadza¢ i nie porzucaé troski o przeciet-
nych, co jednak miato by¢ prawdziwa sztuka (Dunin-Borkowski 1926:
19). Nie ttumaczyt blizej, na czym ta wirtuozeria pedagogiczna mia-
taby polega¢, lecz formutowat ogélng jezuicka zasadg, Ze mianowicie
w wychowaniu nie chodzi przede wszystkim o odnoszenie sukceséw,
lecz o doktadanie starari (Dunin-Borkowski 1926: 9).

Reasumujgac: odpowiedZ Dunina na pytanie, czy nauczyciel powi-
nien wszystkich uczniéw traktowaé jednakowo jest zdecydowanie
negatywna — nalezy si¢ skupi¢ na wspieraniu rozwoju tych jednostek,
u ktérych rozpozna si¢ predyspozycje do bycia liderami, co nie oznacza
calkowitego porzucenia przecietnych. W ich przypadku nauczyciel nie
osiggnie wielkich sukceséw, ale wazne beda jego starania.
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Docenianie potencjatu rozwojowego uczniow/wychowankow

Czy jesli nauczyciel/wychowawca chce uksztaltowac silne charak-
tery, wychowaé przyszlych lideréw, to powinien postugiwac sie jakas
formg przymusu? Na to pytanie Dunin-Borkowski odpowiedziatby
réwniez przeczgco. Tak jak mlodszy o dwa pokolenia Carl Rogers
(1902-1987) postrzegal psychologiczng relacje mi¢dzy terapeuta
a klientem jako model dla edukacyjnej relacji miedzy nauczycielem
i uczniem, tak niemiecki jezuita byl przekonany, Ze stosunki panujace
w klasie szkolnej powinny by¢ wzorowane na relacji migdzy kierowni-
kiem rekolekeji ignacjaiskich (Cwiczenia duchowe) a ich uczestnikami.

Na niektére cechy tej relacji wskazywat Josef Pieper we wspomnie-
niach ze swoich 30-dniowych rekolekeji, ktére odprawit w poblizu
Bazylei pod kierownictwem ks. Dunina-Borkowskiego, u ktérego —
jako mistrza — dostrzegal ,wielkoduszne okazywanie [rekolektantowi]
uznania [...], umiejetno$é¢ odkrywania przed nim nieskoriczonych
wymiaréw wolnosci, a przede wszystkim zniewalajaca dobro¢”. Pieper
wspomina: ,,Gdy wchodzitem do jego pokoju, od razu odnosilem wra-
zenie, ze nie tylko jestem mile widziany, ale Ze on czekal tylko na
mnie, jakby tego dnia nikt inny miat go juz nie odwiedzi¢” (1976: 74).
Mistrz i nauczyciel okazuje odprawiajacemu rekolekcje uczniowi zycz-
liwo$¢ i uznanie dla jego niepowtarzalnosci.

Dunin-Borkowski podkreslal, ze rekolektantowi przynosi satys-
fakeje jedynie to, co on samodzielnie odkryje i co jest w stanie sam zro-
zumie¢. Dlatego mistrz nie moze pozbawia¢ go szans na dokonywanie
wiasnych odkry¢ ani narzuca¢ mu wlasnych przekonan. W jezyku
Cuwiczen duchowych zostalo to wyrazone nastepujaco: ,Niech [mistrz
rekolekeji] dozwoli Stwoércy dziata¢ bezposrednio ze swoim stwo-
rzeniem, a stworzeniu ze swoim Stwércg i Panem” (Loyola 2019:
nr 15). W podobny sposéb nauczyciel powinien pozwoli¢ uczniowi
samodzielnie odkrywa¢ wiedze, formulowa¢ wiasne sady, poglebia¢
rozumienie siebie i otaczajacego $wiata.

Bytoby idealnie — pisze Dunin-Borkowski o Cwiczeniach duchowych —
gdyby tresci do rozwazania przedstawia¢ rekolektantowi w sposéb
zwiezly 1 rzeczowy, stara¢ sie niczego mu nie wtlaczaé, niczego z nie-
go nie wydobywac¢ sita. Dusza prowadzona laska sama szuka, roztrza-
sa i znajduje. Natomiast udzielajacy rekolekcji powinien by¢ zawsze
na wyciagniecie reki, gotowy do pomocy, idacy obok, zadajacy pytania
i wyjasniajacy (Dunin-Borkowski 1926: 20).
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Jest to wedlug autora trafny obraz postawy nauczyciela/wycho-
wawcy wobec ucznia.

Dunin-Borkowski wyznaje, ze sam staral si¢ zawsze kierowac
szacunkiem wobec swoich uczniéw oraz respektem wobec ich poten-
cjatu rozwojowego. Pisze:

Odkrywanie niepowtarzalnej formy kazdego pojedynczego czlowieka,
wyczuwanie tego, co w nim pierwotne i co go ksztaltuje, towarzyszenie
wychowankowi na jego $ciezce rozwojowej, bez narzucania si¢ a nawet
proponowania swojej osoby i swojego sposobu dziatania — to wszystko
uwazatem zawsze za swoje gléwne zadanie [...]. Niestety, mimo naj-
szczerszych checi nie zawsze udawato mi si¢ przestrzegac tej zasady. Au-
tentyczni, samodzielni mlodzi ludzie sg bardzo delikatni i wrazliwi, ale
potrafig by¢ tez nieskoriczenie wdzieczni, gdy dostrzega te delikatnosé
u wychowawcy (Dunin-Borkowski 1926: 20).

Bez watpienia takie stowa mogtyby wyjs¢ z ust niejednego przed-
stawiciela nurtu Nowego Wychowania.

Moze jednak nauczyciel powinien uciec si¢ do jakiejs formy przy-
musu, gdy styka si¢ z niedojrzaloscia swoich wychowankéw? Dunin

tak podchodzi do tej kwestii:

Trzeba zachowa¢ cierpliwos¢, wytrwatosé, pogodng wyrozumiato$é i po-
zwoli¢, aby czas i naturalne procesy rozwojowe same uleczyly pewne
slabosci, zamiast przedwczesnie przytlacza¢ zmagajaca si¢ mloda dusze
wygérowanym ideatem. W takim bowiem wypadku nauczylaby si¢ ona
samooktamywania, zarozumiatosci a nawet hipokryzji (Dunin-Borkow-

ski 1926: 20).

Autor — podobnie jak mlodszy o pokolenie i wyznajacy wszak
odmienng filozofi¢ wychowania Célestin Freinet — pozwala uczniom
i wychowankom bladzi¢, uczy¢ si¢ po omacku, poniewaz jest cierpli-
wy i ufa w naturalne procesy rozwojowe, ktére si¢ w nich dokonuja.

Nie jest zatem potrzebna zadna forma przymusu, aby ksztalto-
waé silne jednostki. Wrecz przeciwnie: delikatne obchodzenie sie
z nimi pozwala im rozwija¢ si¢ zgodnie z naturalnymi sktonnosciami
i zewnetrznymi uwarunkowaniami. Wéwczas nie sg one ksztaltowa-
ne na modle jakichs blizszych lub dalszych autorytetéw, lecz aktuali-
zujg wlasne zdolnosci.
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Lakonczenie

Gdyby chcie¢ pozosta¢ wiernym pedeutologicznym wskazéwkom
wypracowanym przez Stanistawa Dunina-Borkowskiego, to nie nale-
zaloby si¢ w ogéle zajmowac jego postacia i pogladami. Podkreslal on
bowiem z naciskiem, ze nauczyciel/wychowawca powinien wypra-
cowywaé wlasne pedagogiczne credo na podstawie kontaktu z kon-
kretnymi, zywymi uczniami, zwlaszcza tymi ponadprzecietnymi. Ten
polski szlachcic, o ktérym jego wspélczesni zaswiadczajg, ze mimo
ogromnych sukceséw naukowych i wychowawczych pozostal czto-
wiekiem bardzo skromnym, nie chcialby na pewno, aby postrzegaé go
jako wzorzec osobowy nauczyciela i wychowawcy do nasladowania.

W swojej dziatalno$ci nauczycielskiej i wychowawczej oraz w swo-
ich pracach z zakresu pedagogiki skupial si¢ na wychowaniu lideréw,
ludzi silnych i zdecydowanych, lecz podkreslat, Ze nie moze temu
towarzyszy¢ jakakolwiek forma przymusu, przemocy, nawet tej sym-
bolicznej. Zamiast tego trzeba dyskretnie towarzyszy¢ swoim wycho-
wankom i zda¢ si¢ na naturalne procesy rozwojowe, ktére si¢ w nich
dokonuja. W ten sposéb, nolens volens, Stanistaw Dunin-Borkowski
zblizyt si¢ do pogladéw prominentnych przedstawicieli nurtu Nowego
Wychowania, a nawet méglby zosta¢ do nich zaliczony, choé¢ mozna
watpié, czy mialoby to dla niego jakiekolwiek znaczenie. Jak pisze
bowiem Josef Pieper:

Dunin w rozmowach ze mng nie méwil nigdy o sobie i swoich sprawach,
nawet potem, gdy spotykalem go w gronie przyjaciél. O tym, ze jest
znanym w wielu krajach autorytetem w badaniach nad Spinoza, dowie-
dziatem si¢ przypadkiem od kogos innego. Nie styszalem, zeby on sam
kiedykolwiek cho¢by wymienit nazwisko Spinozy. Réwniez od innych,
znacznie pézniej, dowiedzialem sig, ze ten zawsze pogodny czlowick
cierpial przez te wszystkie lata, cale zycie, na silne béle glowy (Pieper
1976: 74).

Niniejszy artykut zawiera jedynie zarys pogladéw Stanistawa Duni-
na-Borkowskiego na temat nauczyciela i wychowawcy. Ich pelniejsze
przestawienie wymagaloby dalszych badan nad innymi jego pracami
pedagogicznym, zwlaszcza ksigzkami, ktérych napisal kilka i ktére
cieszyly si¢ ogromng popularnoscia (Reifendes Leben 1920; Fiihrende
Jugend 1922; Schipferische Liebe 1923; Miniaturen erzieherischer Kunst
1929; Jesus als Erzieher 1934). Ich lektura nie jest tatwa ze wzgledu na
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dos¢ skomplikowany styl wywodéw autora oraz szwabache, w ktérej
zostaly wydrukowane. Dunin-Borkowski nie zdazyl niestety ukoni-
czy¢ przygotowywanego systematycznego dzieta z zakresu pedagogiki,
gdyz zmarl nagle 1 maja 1934 roku. Wszystkie jego notatki zostaly
zniszczone przez Gestapo, ktére wkroczylo do monachijskiego domu
jezuitéw 18 kwietnia 1941 roku (Stasiewski 1959: 198). Niewatpliwie
warto jednak siegnaé¢ do jego mysli, gdyz stanowi ona interesujaca
alternatywe dla pogladéw przedstawicieli nurtu Nowego Wychowania,
gdyz z jednej strony — podobnie jak oni — akcentuje niepowtarzalnosé
kazdego wychowanka, docenia drzemiacy w nim potencjal, nakazuje
nauczycielowi uszanowac jego dynamizm rozwojowy, a z drugiej strony
jest wolna od mitologizacji dziecka, przesadnego akcentowania jego
subiektywnosci ze szkodg dla zewngtrznych elementéw wychowa-
nia oraz od jednostronnego wynoszenia ,serca i reki” ponad ,,umys}”.
W takiej formie moze by¢ interesujaca propozycja o charakterze inspi-
racyjnym réwniez dla wspélczesnej pedeutologii.
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in terms of research results, which were used to create a profile of
a good teacher. From these studies a vision emerged of a teacher per-
ceived mainly from a normative perspective. Lastly, the concluding re-
marks indicated the topicality of the assumptions of Jadwiga Zaleska’s
project dedicated to the search for characteristic of a good teacher
and the methodological correctness of its implementation.

ABSTRAKT

Artykut wpisuje sie w obszar badan pedeutologii historycznej. Celem
prezentowanego tekstu jest rekonstrukcja koncepcji pedeutologicznej
pt. Dobry nauczyciel w $wietle wypowiedzi mfodziezy szkolnej, autor-
stwa Jadwigi Zaleskiej. Projekt powstat na seminarium pedagogicznym
Kazimierza Sosnickiego. Gtéwnym przedmiotem badan jest problem
charakterystyki dobrego nauczyciela, poszukiwanie jego cech i uwa-
runkowan dziatalnosci pedagogicznej. Zasadniczq metodq badan byta
analiza historyczno-pedagogiczna zrédet archiwalnych i drukowanych
wskazanego przedmiotu badan. W pierwszej czesci tekstu nakreslona
zostata krétka biografia Jadwigi Zaleskiej, w tym jej droga eduka-
cyjna oraz studia pedagogiczne w Uniwersytecie Mikotaja Koperni-
ka w Toruniu. Podano tez informacje o jej dziatalnosci pedagogicznej.
W czesci drugiej ukazano metodologiczne zatozenia badan na temat
»dobrego nauczyciela” w ujeciv Jadwigi Zalewskiej oraz ich wyniki,
ktére postuzyty do stworzenia profilu dobrego nauczyciela. Z badan
tych wytonita sie wizja nauczyciela postrzeganego gtéwnie w perspek-
tywie normatywnej. W uwagach koncowych wskazano na aktualnosé
zatozen projektu Jadwigi Zaleskiej poswieconego poszukiwaniu cha-
rakterystyki dobrego nauczyciela oraz poprawnos¢ metodologiczng
jego realizaciji.

Wszak nauczyciel w pelnym tego slowa znaczeniu dobry,

obdarzony zdolnosciami pedagogicznymi i dydaktycznymi,

goraco kochajacy mlodziez, cala dusza szkole oddany,

pracujacy ustawicznie nad sobg i swiadom swej wielkiej odpowiedzialno-
$ci, nawet przy bardzo niedostatecznym systemie szkolnym [...],
potrafi niemal w zupelnosci sprosta¢ swemu szczytnemu powolaniu.

I gdyby$my mieli samych idealnych nauczycieli, idealnych jako nauczy-
cieli i jako obywateli, kwestia systemu szkolnego odgrywataby prawdo-
podobnie role dos¢ podrzedna.

(Twardowski 1912: 13)
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Uwagi wstepne

Pytanie o istot¢ dobrego nauczyciela jest pytaniem wciaz aktual-
nym i otwartym. Dazenie do stworzenia projektu dobrego nauczycie-
la widoczne jest w dziatalnosci wielu teoretykéw pedagogiki XX wie-
ku, czasu na ktéry przypada dzialalnos¢ Jadwigi Zaleskiej, poczawszy
od lat dwudziestych ubieglego stulecia.

Jadwiga Leontyna Zaleska nalezy do pokolenia inteligencji pol-
skiej, ktore przezyto I i II wojne $wiatows. Byla nauczycielem szkét
érednich oraz nauczycielem akademickim, harcmistrzynia, uczest-
niczky tajnego nauczania w czasie II wojny $wiatowej, dzialata
w Armii Krajowej, byta takze zastuzong dziataczka spoleczno-o$wia-
towa. W jej biografi¢ wpisalo si¢ kilka miast uniwersyteckich, a mia-
nowicie Lwéw, Toruni, Warszawa, Gdanisk. W dotychczasowej histo-
riografii nie po$wiecono jej zbyt duzo uwagi. Opublikowano jedynie
drobne szkice biograficzne poswigcone jej aktywnosci w szkolnictwie
§rednim i w harcerstwie, majace zazwyczaj charakter rocznicowy
i wspomnieniowy (Zaleska Jadwiga Leontyna 2006: 773=774; Sol-
tys 1993: 10; Sroczynska-Wyczaniska 1989: 391; Tarnawska 1995:
187-195; Zajac 1997: 5) Prezentowany tekst dotyczy przede wszyst-
kim jej okresu toruriskiego, studiéw i pracy dydaktycznej na UMK,
a w szczegolnosci przygotowania koncepcji badari pedeutologicz-
nych. Trzeba zaznaczy¢, ze Zalewska wpisala si¢ w poczatki dziatal-
no$ci Uniwersytetu Torunskiego, a takze w poczatki studiéw pedago-
gicznych na poziomie uniwersyteckim w tym miescie. Jej koncepcja
badan pedeutologicznych zawarta byla w pracy magisterskiej, ktéra
powstata na seminarium Kazimierza Sosnickiego, wybitnego peda-
goga i twércy torunskiej akademickiej pedagogiki (Nalaskowski,
Szulakiewicz 2009; Pélturzycki 2003: 19-27; Woloszyn 1989: 295-
301). Artykut opiera si¢ gléwnie na Zrédtach archiwalnych zgroma-
dzonych w Archiwum Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toru-
niu. S3 to materialy dotyczace studiéw, biografii zawodowej, w tym
zaswiadczenia o jej pracy w zawodzie nauczyciela i wreszcie jej praca
magisterska.

1 O poczatkach ksztaltowania si¢ struktur UMK, w tym torunskiej pedago-
giki, jest mowa w publikacjach: Bandura 1965; Duczkowska-Moraczewska
1995; Nadolski 1957; Plesniarski 1957; Tomczak 1995.
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Judwiga Leontyna Zaleska — rys biografii edukacyjnej
i zawodowej

Jadwiga Zaleska wywodzila si¢ ze znamienitego rodu szlacheckie-
go Zaleskich, herbu Jelita, z bogata tradycja patriotyczng. Urodzita
sie w Sanoku w 1900 roku, jej ojcem byl lekarz, a matka nauczyciel-
ka. W jej biografi¢ edukacyjng i zawodowa wpisalo si¢ kilka miast:
Sanok, Lwéw, Gdansk, Warszawa, Torun. W zyciu edukacyjnym
i zawodowym Zaleskiej mozemy wyréznié¢ okres do II wojny $wiato-
wej, czas wojny i okupacji oraz okres po II wojnie swiatowej.

Etapy edvkacji Jadwigi Zaleskiej

Szkole powszechng i 8-klasowe gimnazjum ukoriczyla egzami-
nem dojrzalosci w Sanoku. W okresie mi¢gdzywojennym (tj. w latach
1921-1924) odbyta studia na Uniwersytecie Jana Kazimierza we
Lwowie w zakresie filologii jezyka polskiego jako przedmiotu gléw-
nego i filologii jezyka francuskiego jako przedmiotu pobocznego
oraz filozofii w zakresie obowigzujacym polonistéw i romanistéw
(WH UMK, sygn. 107, Zaswiadczenie o odbytych studiach na UJK).
Studiujac na UJK, uczgszezala na wyklady, proseminaria i semina-
ria, miedzy innymi takich wybitnych profesoréw, jak: Kazimierz
Twardowski?, Henryk Utaszyn, Tadeusz Lehr-Sptawiniski, Wilhelm
Bruchnalski, Juliusz Kleiner, Zygmunt Czerny. Ponadto jak wynika
ze zrédel byla studentkg Mscistawa Wartenberga, Jana Kasprowicza,
Konstantego Wojciechowskiego, Eugeniusza Kucharskiego, Edwar-
da Por¢bowicza, ks. Wiadystawa Zyly*. Warto odnotowa, ze egza-
miny zlozone przed wymienionymi profesorami ocenione zostaly
celujaco i bardzo dobrze.

Na studia pedagogiczne w Toruniu zapisala si¢ 5 stycznia 1946
roku. W Ankiecie informowala, Ze w czasie okupacji organizowata

2 Szerzej o pogladach pedeutologicznych K. Twardowskiego patrz: Szulakie-
wicz 2014: 5-19.

3 Wiele jej dokumentéw zaginglo w czasie wojny, dlatego zgodno$¢ z prawda
informacji o przebiegu jej studiéw potwierdzili m.in.: Tadeusz Lehr-Spta-
winiski, Zygmunt Czerny, Juliusz Kleiner, Henryk Utaszyn (WH UMK,
Akta studenckie, sygn. 107 Zaswiadczenie o odbytych studiach na UJK
w latach 1921-1924).
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tajne nauczanie, uczyla w zakresie gimnazjum i liccum. Organizo-
wala i przewodniczyta pracom Tajnych Komisji Egzaminacyjnych
w Sanoku w latach 1939-1944. Nadto uczyla w jawnej Polskiej
Szkole Handlowej jezyka polskiego, korespondenciji handlowej i ¢wi-
czeni cielesnych. W roku szkolnym 1944/45 byla nauczycielem jezyka
polskiego, taciniskiego i éwiczen cielesnych w Pafstwowym Liceum
i Gimnazjum im. Krélowej Jadwigi w Sanoku (AUMK, WH, Akta
studenckie, sygn. 107, Ankieta).

Przedkiadajac wladzom Weydzialu Humanistycznego UMK
zaswiadczenie o odbytych studiach na UJK we Lwowie w latach
1921-1924, zwrdcila si¢ do Rady Wydzialu z prosba o zaliczenie
tych studiéw do egzaminu magisterskiego, tj. filologii jezyka polskie-
go jako przedmiotu pobocznego przy pedagogice jako przedmiocie
gléownym (WH UMK, Akta studenckie, sygn. 107). Komisja Egza-
minacyjna Wydziatu Humanistycznego UMK w Toruniu pozytyw-
nie zaopiniowala jej prosbe, a w protokole weryfikacyjnym zapisano,
ze uznaje si¢ studia i egzaminy w zakresie filologii polskiej odbyte na
UJK za egzamin z filologii polskiej w zakresie pedagogiki z wyni-
kiem bardzo dobrym (WH UMK, Akta studenckie, sygn. 107. Pro-
tokot weryfikacyjny)*.

Studia w Toruniu to drugi etap jej edukacji uniwersyteckiej.
Tym razem byly to studia pedagogiczne na Uniwersytecie Mikolaja
Kopernika®. Zapisala si¢ na nie w 46. roku swego zycia (A UMK,
Akta studenckie, sygn. 107). Byta juz doswiadczonym nauczycie-
lem i miata za sobg, jak wspomniano wezeéniej, znakomite studia na
Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie. W czasie studiéw peda-
gogicznych na UMK jej mistrzami i egzaminatorami byli: Henryk
Elzenberg (Historia filozofii starozytnej i $redniowiecznej, Historia
filozofii nowozytnej, Tadeusz Czezowski (Logika z metodologia

4 W skiad Komisji Egzaminacyjnej UMK opiniujacej prosbe Zaleskiej wcho-
dzili profesorowie: Bronistaw Wiodarski, Konrad Gérski, Eugeniusz Stusz-
kiewicz, Stefan Srebrny.

5 Zakres studiéw Jadwigi Zaleskiej dotyczyl i psychologii i pedagogiki.
Andrzej Lewicki piszac opini¢ w zwiazku z jej zatrudnieniem stwierdzat:
»studentka IV roku psychologii i pedagogiki (psychologii wychowawczej”),
patrz: A UMK, Akta osobowe, sygn. K-1/344. Opinia z 1949 r.
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i teorig poznania), Andrzej Lewicki (Psychologia ogélna)®. Z kolei
Kazimierz Sosnicki byl egzaminatorem z przedmiotu nazwanego
»Pedagogika i dydaktyka wraz z przegladem wspélczesnych kierun-
kéw w tych dziedzinach i ze szczegdélnym uwzglednieniem pogladéw
jednego ze wspélczesnych autoréw pedagogicznych. Ustawodaw-
stwo szkolne i organizacja szkolnictwa”. Ponadto Kazimierz Sosni-
cki wspélnie z Jadwiga Lechicky egzaminowali Zaleska z ,Historii
wychowania z uwzglednieniem historii wychowania w Polsce na tle
rozwoju spolecznego i pradéw etycznych”, a z Andrzejem Lewickim
z ,Psychologii wychowawczej i pedagogiki eksperymentalnej”.
Oprécz wymienionych wyzej egzaminéw z przewidzianych pro-
gramem studiéw przedmiotéw Zaleska zlozyla egzaminy pisemny
i ustny z psychologii wychowawczej i pedagogiki w dniu 29 sierp-
nia 1949 roku. Egzaminatorami byli Sosnicki i Lewicki. Z trzech
tematéw wskazanych do wyboru do egzaminu pisemnego (Realizm
wychowawczy w pedagogice radzieckiej, Analiza uczucia zawodu i jej
pedagogiczne znaczenie, W jakich granicach wychowanie pojmowa-
ne jako ,urabianie” musi uwzgledni¢ fazy rozwojowe?) wybrata drugi
temat. Praca ta liczyta 12 stron tekstu i zostala oceniona przez Lewi-
ckiego i przez Sosnickiego jako bardzo dobra. W protokole egzami-
nacyjnym sformulowane zostaly i zapisane opinie obydwu mistrzéw.
Ocena Sosnickiego brzmiata nastepujaco:

Opracowanie tematu zajmuje si¢ gléwnie analiza uczucia zawodu, na-
tomiast druga cze$¢ tematu: jego pedagogiczne znaczenie, nie zostalo
do$¢ doktadnie oméwiona. Na uwage zastuguje to, ze calg podang tresé
w opracowaniu autorka skonstruowata prawie samodzielnie i twérczo, ze
nie mogla si¢ postugiwacé reprodukcja juz wyuczonych wiadomosci, gdyz
temat w swej calosci nie posiada opracowari monograficznych w literatu-
rze naukowej, a takze w literaturze okoliczno$ciowe materialy odnoszace
si¢ do niego sa doé¢ rzadkie. Stad tez cale opracowanie obecne jest raczej
szkicem zestawiajacym rézne problemy zwigzane z uczuciem zawodu
niz pelnym rozwinieciem. Ze wzgledu na duza samodzielnoéé¢ w uje-
ciu sprawy i ze wzgledu na to, ze szkic przedstawiony nalezy uwazac¢ za
catkowicie udany, prace nalezy uznaé za bardzo dobra. 30 sierpnia 1949

roku (WH UMK, Akta studenckie sygn. 107).

6 W kwestionariuszu egzaminu Andrzej Lewicki oprécz oceny bardzo dobrej
dopisal: ,Kandydatka wykazata bardzo dobry poziom wiedzy, starannos¢
i $cistos¢ w stosowaniu terminéw naukowych oraz duzy stopieri opanowania’

(A UMK, WH, Akta studenckie, sygn. 107).
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Natomiast Lewicki w swojej opinii stwierdzit:

Kandydatka przedstawita wnikliwg i na ogét trafng analize¢ psycholo-
giczna przezycia ,zawodu” oraz przedstawila seri¢ prawdopodobnych
hipotez odnosnie jego objawéw fizjologicznych. W oparciu o teorie psy-
chologii indywidualnej Adlera moze zbyt jednostronnie uwaza autorka
przezycia zawodu za moment wzglednie negatywny i hamujacy rozwdj
psychiczny. Przezycie to moze réwniez czlowieka otrzezwiaé i korygo-
wac jego nierealne poglady na wiedz¢ i rzeczywistos¢ (WH UMK, Akta
studenckie sygn. 107).

Bardzo dobrze zostal oceniony przez obydwu profesoréw egza-
min ustny z Psychologii wychowawczej.

Po pozytywnie zlozonych egzaminach Jadwiga Zaleska w dniu
26 czerwca 1949 roku zwrdcila si¢ do Komisji Egzaminéw Magi-
sterskich przy UMK z prosba o uznanie pracy pt. Dobry nauczyciel
w Swietle wypowiedzi mlodziezy szkolnej i prosila o jej uznanie za pra-
ce magisterskg z pedagogiki (,Psychologia wychowawcza i pedagogi-
ka eksperymentalna w szczegétowym opracowaniu” (A UMK, WH
UMK, sygn. 107). W dniu 30 sierpnia 1949 roku uzyskala stopieri
magistra filozofii jako dowéd ukoriczenia studiéw wyzszych w zakre-
sie pedagogiki. Studiujac i pracujac na UMK, wspéipracowata giéw-
nie z Soénickim i Lewickim (Kulikowska 1986: 187-193; Zaleska
Jadwiga Leontyna 2006: 410-411; Rzepa, Dobroczyriski 2019: 138,
216, 256; Stachowski 1992: 134-135)".

Po zakoriczeniu magisterium rozpoczg¢la pracg nad rozprawa
doktorska pt. ,Postawa dzieci i mlodziezy wobec prawidet gry rucho-
wej i umyslowej™. Rozprawy tej jednak nie ukoriczyla w zwiagzku
z powrotem do Sanoka.

Oprécz studiéw uniwersyteckich Zaleska ukoriczyla jeszcze
w okresie miedzywojennym inne formy ksztalcenia: Paristwowy Kurs
Wychowania Fizycznego we Lwowie (1923-1924), Kurs wychowania
fizycznego dla cudzoziemcéw w Lund (Szwecja), Kurs Gimnastyki

7 Andrzej Lewicki (1910-1972, uczern Mieczystawa Kreutza i Juliusza Kle-
inera, kierownik pierwszej w Polsce Katedry Psychologii Klinicznej (w
Poznaniu).

8 Temat rozprawy doktorskiej podaje za (A UMK, Akta osobowe, sygn.
K-1/344). Informacja w opinii Lewickiego. Natomiast bednie temat podaje
Edward Zajac, twierdzac, ze byt to temat dotyczacy Komisji Edukacji Naro-
dowej (Zajac 1997: 5).
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metodg Bjorksten w Ryslinge (Dania) — obydwa kursy zagraniczne
odbyla w roku 1930. Wyjazd do Skandynawii odbyt si¢ na polecenie
Ministerstwa Oswiaty. Natomiast w 1928 roku we Lwowie uzyskata
dyplom nauczyciela szkél srednich w zakresie wychowania fizyczne-
go (A UMK, WH, Akta studenckie, sygn. 107; A UMK, Akta oso-
bowe H-3/103. Przebieg studiéw).

Praca zawodowa — Jadwiga Zaleska w roli nauczyciela

Jadwiga Zaleska byla nauczycielem w réznych instytucjach edu-
kacyjnych kilku miast: Sanoka, Lwowa, Gdariska, Torunia, Warszawy.
Prac¢ w zawodzie nauczyciela rozpoczeta juz w roku 1919 w swoim
rodzinnym miescie Sanoku (A UMK, Akta osobowe, sygn. H-3/103.
Zyciorys, Przebieg pracy zawodowej)’. W tym roku uczestniczyla
w pracach o$wiatowych, tj. kursie nauki elementarnej dla analfabe-
tek (pomocnic domowych). Po uzyskaniu uprawnienia do nauczania
w 1928 roku rozpoczela systematyczng dzialalnos¢ pedagogiczna,
tj. uczyla jezyka polskiego i wychowania fizycznego w gimnazjum
i seminarium w Sanoku i Lwowie.

W latach 1930-1932 pracowata Centralnym Instytucie Wycho-
wania Fizycznego w Warszawie, gdzie uczyla historii i metodyki
wychowania fizycznego oraz byta instruktorka i przelozong oddzia-
tu Zenskiego. Z kolei w roku 1930 oraz w latach 1932-1937 uczyta
w Polskim Gimnazjum Macierzy Szkolnej w Gdansku (Janik 1996:
208-209; Zaleska 1989: 225-226).

Od roku 1937 do wybuchu II wojny $wiatowej byla etato-
wa nauczycielkg Paristwowym Liceum i Gimnazjum im. Krélowej
Jadwigi Toruniu, instruktorka wychowania fizycznego oraz przyspo-
sobienia wojskowego i harcerstwa na zlecenie Kuratorium Okregu
Szkolnego w Toruniu (A UMK Akta osobowe, sygn. H-3/103).

Nie zaniechala swojego powolania pedagogicznego w okresie
wojny i okupacji. Wykorzystata wszelkie mozliwosci, aby prowadzi¢
edukacje w Sanoku, do ktérego powrdcita z Torunia w momencie

9 Woszystkie dane dotyczace przebiegu pracy zawodowej i edukacji poda-
je zgodnie z dokumentacja zawarta w podanych Zrédlach archiwalnych,
tj. Aktach osobowych, w ktérych znajduja si¢ stosowne odpisy dyploméw,

za$wiadczenia oraz zyciorysy i opinie.
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wybuchu II wojny $wiatowej. Po zakonczeniu wojny po raz kolejny
przybyta do Torunia, aby od 1 wrzesnia 1945 roku nauczaé¢ w Pari-
stwowym Liceum i Gimnazjum im. Krélowej Jadwigi oraz petni¢
funkcje instruktorki wychowania fizycznego i przysposobienia woj-
skowego w Kuratorium Okregu Szkolnego Pomorskiego w Toruniu,
a takze studiowa¢ na UMK.

Jeszcze przed rozpoczeciem studiéw powierzono jej zajecia na
UMK (AUMK, Akta osobowe, K-1/344 i H-3/103') — od 1 grud-
nia 1945 roku prowadzita lektorat wychowania fizycznego. Nastep-
nie, w kolejnych latach realizowala zajecia z przedmiotéw (éwicze-
nia i wyktady): Wychowanie fizyczne dla kobiet, Cwiczenia cielesne
7 éwiczen fizycznych dla kobiet, Cwiczenia fizyczne dla kobiet, Teoria
wychowania fizycznego, Psychologia eksperymentalna, Psychologia.
Ponadto w okresie toruriskim, jeszcze przed ukoriczeniem studiéw,
zlozyla pismo o zatrudnienie w Bibliotece UMK, piszac: ,Po 25-let-
niej pracy nauczycielskiej w szkolnictwie §rednim ogélnoksztalcacym
pragne — przygotowujac si¢ réwnoczesnie do magisterium z peda-
gogiki — pracowaé na odcinku bibliotecznym”. Podanie popart Sos-
nicki: ,Zaleska jest w trakcie koriczenia magisterium z pedagogiki.
Nalezy ona do najsumienniejszych i najzdolniejszych studentéw [...]
w Zaktadzie Pedagogiki. Prosbe Jej goraco popieram” (AUMK, Akta
osobowe K-3/103. Pismo z 11 X 1947 r.).

Wszystkie zachowane Zrédia potwierdzajg jak byla znakomitym
pedagogiem, oddanym Polsce i polskiej mlodziezy oraz instytucjom,
w ktérych pracowala. Niech $wiadectwem w tej kwestii beda przy-
ktadowe opinie jej przelozonych.

W zaswiadczeniu o pracy Zaleskiej wydanym przez Dyrektora
Liceum i Gimnazjum w Sanoku 7 lipca 1945 roku czytamy:

J. Zaleska pracowala w tutejszym zakladzie jako nauczycielka j. polskie-
go, tacinskiego i ¢wiczen cielesnych w r. ak. 1944/45 [...]. Prace swoja,
do ktérej przygotowywala sie bardzo sumiennie, uwazala jako gleboki
obowiazek narodowy i spoleczny, wnosila ze soba do szkoly duze poczu-
cie odpowiedzialnosci, sumiennosci i pracy. Taktem swoim i zyczliwoécig
zjednywala sobie wszystkich. Czuwala nad rozwojem harcerstwa oraz

10 'Wiréd zrédet (A UMK, Akta osobowe) znajduja si¢ pisma i opinie w zwig-
zane z kolejnym zatrudnieniem: rektora Ludwika Kolankowskiego, prof.
Lewickiego i Sosénickiego. Cze$¢ dokumentéw powtarza sie, sa zaréwno

w zbiorze K-3/103, jak i K-1/344.
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sportu, brata bardzo zywy udzial we wszelkich imprezach urzadzanych
przez szkole. Prace Jej cechowal obok patriotyzmu gleboki idealizm
(A UMK, Akta osobowe K-1/344).

Wysoko byta oceniana jako nauczyciel akademicki na UMK. Piszac
kolejne wnioski o jej zatrudnienie, Lewicki podkreslal znaczenie jej
przygotowania i sumienno$¢ w wypelnianiu obowigzkéw. Oto jedna
z opinii z roku 1947: ,Z uwagi na swoja sumiennos¢ i zdolnosci pracy
naukowej nadaje si¢ w wysokim stopniu na stanowisko asystentki
Uniwersytetu”. W innej opinii (z roku 1949) dodawal: ,Z uwagi na
swe wyksztalcenie oraz diugoletnig praktyke pedagogiczng w szkolni-
ctwie jest ona wytrawng silg, a przy tym odznacza si¢ bardzo wysoka
doktadnoscig i sumiennoscig w pracy, wykazuje przy tym bardzo dobre
opanowanie materiatu psychologicznego”. W pismie tym Lewicki
stwierdzal, ze réwnolegle prowadzi lektorat wychowania fizycznego,
bezplatnie wyklad z wychowania fizycznego dla wszystkich studentéw
oraz prace administracyjne, w tym prace w bibliotece. Ponadto prowa-
dzila w tym czasie cykl wyktadéw z zakresu wychowania fizycznego
w ramach Kursu Szkoleniowego Wychowawcéw Wezaséw Letnich
dla Dzieci i Mlodziezy w Toruniu (A UMK akta osobowe, sygn.
K-3/103). Wyktady na kursach tych i innych prowadzita spotecz-
nie’. W innym pismie Lewicki, zwracajac si¢ do Dziekana Wydziatu
Humanistycznego z wnioskiem o nominacje Zaleskiej na stanowisko
starszej asystentki, konstatowal: ,Za nominacja przemawiaja réwniez
osobiste kwalifikacje mgr J. Zaleskiej. Jest ona pracownikiem bardzo
solidnym i sumiennym w pracy, wykazuje duze zdolnosci dydaktycz-
ne [...] w skutek czego cieszy si¢ sympatig i zaufaniem studentéw,
ktérzy licznie zglaszaja si¢ do niej na konsultacje, czesto nawet poza
godzinami urzedowymi” (Opinia z roku 1951).

Trzeba nadmienié, ze juz w okresie toruniskim Zaleska miata kto-
poty zdrowotne, co potwierdzaja zaswiadczenia lekarskie i zwolnienia
z pracy. W jednym z zaswiadczen lekarskich napisano: ,Zaswiadczam,
ze u ob. Jadwigi Zaleskiej zbadanej w dniu dzisiejszym, ze cierpi na
ogdlne wyczerpanie oraz [ ...] wskazany jest wypoczynek zdrowotny”
(A UMK H-3/103, Swiadectwo lekarskie z dnia 2 IIT 1950 roku).
To zapewne sprawilo, ale i klopoty rodzinne, ze 25 kwietnia 1951
roku Zaleska napisala pismo do kierownika Zakladu Psychologii

11 Prowadzita wyktady dla kierownikéw $wietlic.



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

o niestawianie wniosku o jej zatrudnienie w charakterze stalego
asystenta”*2. Tak wiec prace na UMK zakoriczyta 31 sierpnia 1951
roku (Zaleska Jadwiga Leontyna 2006: 774) i powrécita do Sanoka,
chociaz Lewicki, 6wczesny kierownik Zaktadu Psychologii, planowal
dalsze jej zatrudnienie, o czym $wiadczg pisma w tej sprawie.

Po powrocie do Sanoka byta kierowniczka Biblioteki Technikum
Przemyslu Samochodowego w Sanoku. W 1964 roku przeszla na
emeryture, jednak nadal pozostawala aktywna w zyciu spoleczno-
-kulturalnym. Nalezata m.in. do Polskiego Towarzystwa Gimna-
stycznego Sokét, Klubu Inteligencji Katolickiej, Zwiazku Nauczy-
cielstwa Polskiego.

Jadwiga Zaleska cale swoje zycie poswigcila zawodowi nauczycie-
la i dziatalnosci spoteczno-kulturowej. Laczyta dziatalno§é nauczy-
cielskg z praca spoleczng i naukows. Osobny rozdzial w jej zyciu sta-
nowila dzialalno$¢ w harcerstwie, ktérego historie opisata w swoich
publikacjach (Zaleska 1989: 151-165, 261-266). Zmarla w Sanoku
25 stycznia 1993 roku.

Profil dobrego nauczyciela w Swietle badan Jadwigi Zaleskiej

Material do prezentowanej analizy problemu zawartego w tytule
niniejszego tekstu zaczerpniety zostal z pracy magisterskiej Zaleskiej
pt. Dobry nauczyciel w swietle wypowiedzi mlodziezy szkolnes™. Projekt
pedeutologiczny Zaleskiej zostal zrealizowany w czasie wspomina-
nych studiéw uniwersyteckich na UMK (A UMK, Akta studenckie,
sygn. 107. Praca magisterska), a badania autorka przeprowadzita
w latach 1947 1 1948 w szkolach powszechnych. Dysertacja powstala
pod kierunkiem Sosnickiego, twércy torunskiej akademickiej peda-
gogiki i byta jedng z kilku prac na ten temat powstalych na semina-
rium tego uczonego™. Praca liczyta 69 stron, zas zbiér materialéw
zgormadzonych do tego tematu zgromadzono w osobnej teczce.

12 Mowa o chorobie jej siostry.
13 Dalej w przypisach postuguije si¢ skrétem tytutu pracy: Dobry nauczyciel.
14  Praca Zaleskiej byla jednym z kilku powstalych projektéw badan na semi-

narium So$nickiego. Prace poswiecone nauczycielowi przygotowywali pod
kierunkiem tego promotora m.in.: Ludwik Bandura, Maria Lipowska,

ks. Zygtryd Kowalski i in.
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Plan pracy (wedlug spisu tresci) sktadat si¢ z Wstepu, w ktérym
autorka okreglita: 1. Przedmiot pracy, 2. Aktualno$¢ zagadnienia
ynauczyciel doskonaly” oraz stan badan w tym obszarze. Nastgpnie
wyréznita: Czes¢ wlasciwg (A), ktora zawierata: 1. Genezg ankiety
i opis prac wstepnych nad sformulowaniem tekstu ankiety i ustale-
niem sposobu jej przeprowadzania. 2. Material uzyskany w ankiecie
pierwszej i drugiej. Z kolei w cze¢sci wlasciwej (B) zaprezentowa-
ta nast¢pujace problemy: 1. Wyniki ankiety pierwszej, zestawiajac
uczestnikéw ankiety wedtug: miejscowosci, szkét, klas oraz plci i wie-
ku. 2. Zagadnienia poruszane przez mlodziez w ankiecie w zwigzku
z zakresleniem sylwetki dobrego nauczyciela. 3. Sylwetka dobrego
nauczyciela w $wietle wypowiedzi mlodziezy (Rejestr cech i ich
interpretacja). 4. Jakiego nauczyciela pragnie mie¢ mlodziez szkol-
na a postulaty psychologii wychowawczej i pedagogiki. Natomiast
w czeécl whasciwej (B. II) opisata Wyniki ankiety drugiej, przedsta-
wiajac nastepujace informacje:

1. Zestawienie uczestnikéw ankiety

a. wedlug miejscowosci, szkél, klas
b. wedtug wieku i plci
c. wedlug wieku, plci i klas w procentach.

2. Zestawienie wynikéw ankiety drugiej.

3. Profile dobrego nauczyciela w $wietle wypowiedzi mlodziezy
bioracej udzial w ankiecie i mlodziezy poszczegdlnych klas
oraz grup 11-15-letniej i 16-letniej z uwzglednieniem po-
dzialu na plec.

4. Cechy dopisane przez mlodziez w drukowanych listach cech.

5. Whioski koficowe. Zakoriczenie.

Na strukture pracy skiadajg si¢, oprécz wymienionych czedci:
Literatura, Wykaz tabel, Wykaz wykreséw, Wykaz materialéw.

Wazna jest w tym opracowaniu i zastuguje na uwage wykorzy-
stana dla podjetego tematu literatura przedmiotu. Zaleska powotuje
si¢ na prace dotyczace psychologicznych i pedagogicznych podstaw
pedeutologii. Wsréd autoréw wymienia w swej pracy m.in.: Stefana
Baleya, Jana Wtadystawa Dawida, Wande Dzierzbicka, Georga Kers-
chensteinera, Franciszka Kieffera, Mieczystawa Kreutza, Zygmunta
Mystakowskiego, Bogdana Nawroczyrniskiego, Kazimierza Sosni-
ckiego, Stefana Szumana, Zdzistawa Zerebeckiego. Z listy wymie-
nionych autoréw, mniej znanych polskiemu czytelnikowi, warto
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zwréci¢ uwage na dwa nazwiska, mianowicie Kieffara’® i Zerebec-
kiego i ich prace, ktére zostaly wykorzystane przez Zaleska. Kieffer
jest autorem pracy pt. Autorytet w wychowaniu domowym i szkolnym.
Zaleska przywoluje dyrektywy dobrego postgpowania zawarte w tej
publikacji: 1. Panuj nad soba, 2. Zrozum dziecko, 3. Szanuj dziecko,
4. Kochaj dziecko, 5. Badz stanowczym, 6. Kare traktuj jak w/tima
ratio, 7. Chwal i gari w pore i ze $cistoscig (Dobry nauczyciel...,s. 7).
Z kolei publikacja Zerebeckiego!” pt. Nauczyciel — szkice o zawodzie
nauczycielskim jest przyblizeniem pogladéw profesora pedagogiki
Johna Adamsa (1857-1934)'8. W niej zostaly wymienione role, jakie
pelni nauczyciel, ktére Adams uporzadkowat w trzy grupy: role pub-
liczne, role zawodowe i role osobiste. Wymieniong literatur¢ Zale-
ska wykorzystala nie tylko do zaprezentowania teoretycznego ujecia
podjetego zagadnienia przedstawionego w czesci pierwszej pracy, ale
i odnosita si¢ do wybranych autoréw w trakcie interpretacji zebra-
nych wynikéw badan, jak np. analizy cech rozwoju, specyfiki klasy
szkolnej, rél jakie nauczyciel pelni w swojej pracy zawodowej, psy-
chologicznych i pedagogicznych uwarunkowari zawodu nauczyciela.

Przedmiotem niniejszej pracy, jak napisata we Wstepie, ,[...] ma
by¢ zestawienie i ocena wynikéw ankiety przeprowadzonej wsréd
mlodziezy szkél powszechnych celem zebrania materiatu do skre-
$lenia sylwetki dobrego nauczyciela, takiego, jakiego pragnie mieé
dziatwa szkolna” (Dobry nauczyciel..., s. 2). W uzasadnieniu aktual-
nosci badari powolywala si¢ na autoréw, ktérzy wskazywali na réz-
norodne cechy nauczyciela. Opracowanie to zwiera az 34 tabele oraz
40 wykreséw i ankiet. W swoich badaniach Zaleska wykorzystala
dwie ankiety oraz pisemne wypracowania mtodziezy na tematy: 1. Co
mi sie podoba w nauczycielu i dlaczego? 2. Jakiego chcialbym mieé
nauczyciela i dlaczego? 3. Jestem nauczycielem? W opracowaniu
ankiet uwzglednila nastepujace kryteria: wiek, szkola, miejscowos¢,

15 Kieffer Franciszek (1864-1940) kanonik, przetozony generalny Towarzy-
stwa Marianistéw.

16 Zagadnienia te zostaly szeroko przedstawione w publikacji Kieffera, zob.
Kieffer 1934: 31-150.

17 Zdzistaw Zerebecki (1896-1968), polski nauczyciel i urzednik konsularny,
absolwent UJK.

18 John Adams (1857-1934), profesor pedagogiki Uniwersytetu Londynskie-

go. Autor wielu publikacji na temat edukaciji.
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ple¢. Do wszystkich tych kryteriéw dodala stosowne uzasadnienia.
Badania przeprowadzila w szkotach w Toruniu, Inowroctawiu, Byd-
goszczy 1 Chelmzy. Badaniom zostata poddana mlodziez w wieku
11-16 lat.

Na uwage zasluguje proces formulowania tresci ankiet, ktéry —
jak wynika z informacji zawartej w pracy — zajal Zaleskiej duzo cza-
su zaréwno w trakcie ich powstawania, jak i formulowania oceny
koricowej przeprowadzonych badan. W jej rozwazaniach jest mowa
o uwzglednieniu zasad metodologicznych, stylistycznych i znaczeniu
poprawnie sformutowanego problemu. Duzg cz¢é¢ swoich rozwazan
poswiecita zaletom i wadom ankiet, ktére wykorzystala w badaniach,
odwolujac si¢ przy tym do literatury na ten temat (Dobry nauczyciel. ..
s. 35-37). Wskazywata na odmienno$¢ podejscia psychologicznego
i pedagogicznego. Poswicecila tez sporo uwagi warunkom przepro-
wadzania ankiety i instrukeji dotyczacej tego, jak nalezy ja wiasciwie
przeprowadzaé. Podniosta ,sprawe stylizacji tekstu ankiety”, tak aby
byl on zrozumialy i zapewnial szczeros¢ wypowiedzi respondentéw.
Jej zdaniem temat czy pytania muszg by¢ jasno sformulowane, bo to
one nadaja kierunek mysleniu odpowiadajacych na nie. Podkreslila,
jak wazne dla calego procesu ankietowania sg instrukcja przeprowa-
dzenia ankiety oraz miejsce i czas jej realizacji. Nie mniej wazne sg
W jej opinii: anonimowo$¢ ankiety i jej przeprowadzenie przez osoby,
ktére nie uczg badanej mlodziezy. Na zakonczenie uwag o znacze-
niu ankiety w badaniach podniosta kwesti¢ opracowywania mate-
riatu zawartego w zebranych ankietach. Przedstawila zatem w pracy
rejestr najwazniejszych regul zawigzanych z opracowaniem i realiza-
cja ankiety, ktérych przestrzeganie jest konieczne, aby uzyskac¢ obiek-
tywne wyniki badan.

Wyniki ankiet zostaly oméwione bardzo obszernie. Z pierwszej
ankiety zebrala 731 odpowiedzi ankietowych, w drugiej — 697. Bada-
nia te przeprowadzila w 1947 i 1948 roku. W ankiecie drugiej byt
to rejestr cech dobrego nauczyciela uszeregowanych wedlug stopnia
waznosci i miejsc. W interpretacji i ocenie materiatu napisata:

Ankieta zawiera wiele ciekawych, czasem niepokojacych ryséw mlodzie-
zy. Nie brak tez poczucia humoru. Mlodziez poruszyta ogromng ilosé
tematéw, ktére mozna zgrupowaé nastgpujaco: I. Jakim nauczycielem
staratbym si¢ by¢?, I1. Dlaczego wybratem zawéd nauczyciela?, IT1. Waz-
no$¢ i uciazliwoéé zawodu nauczycielskiego, IV. Opinie mlodziezy na
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temat: a. kar stosowanych w szkole, b. oceny ucznia, c. srodkéw dydak-
tycznych podnoszacych warto$¢ pracy ucznia, d. srodkéw wychowaw-
czych dzialajacych korzystnie na jednostke i jej grupe, e. roli szkoty,
f. hierarchii autorytetéw, g. form organizacyjnych, V. Zainteresowania
mtlodziezy, ambicje, idealy, rysy charakterystyczne dla okresu powojen-
nego (Dobry nauczyciel... s. 21-22).

Dzigki swym badaniom Zaleska opracowala profile dobrego
nauczyciela, wymieniajac jego zalety oraz przedstawiajac je na wykre-
sach i spisujac cechy dobrego nauczyciela w tabelach. Przy czym
wazne bylo to, ze uwzglednila wezesniej przyjete kryteria (wiek,
ple¢, miejscowosé). Odniosta si¢ takze do tych kryteriéw we wnio-
skach koricowych (Dobry nauczyciel. .., s. 62—64). Warte docenienia
ze wzgledu na znaczenie prezentowanego materialu s3 34 tabele
porzadkujace zebrany material. To, co najbardziej istotne w anali-
zach Zaleskiej, to fakt, ze wykorzystujac material przedstawiala nie
tylko opinie mlodziezy na temat wczesniej wysunietych kryteriéw,
ale i doglebng ich interpretacje dotyczaca tego, co winno cechowac
dobrego nauczyciela. Mozna wigc powiedzied, ze nie tylko ankieta
byla dobrze opracowana, ale takze jej wyniki. Do tak znakomitej
interpretacji wynikéw przyczynily si¢ zapewne jej duza wiedza oraz
doswiadczenie pedagogiczne.

Nie wnikajac w szczegdélowe analizy wynikéw badan Zalewskiej,
warto jednak przytoczy¢ przyklady uzyskanych przez nig rezultatéw
badan sprzed ponad 70 lat. Dla przyktadu warto przywota¢ odpowie-
dzi uczniéw na temat: ,Dlaczego wybralam zawéd nauczyciela?” Oto
one: 1. Polska stracita w czasie wojny wielu nauczycieli. Wielu byto
w obozach. 2. Duzo dzieci po wsiach nie uczy si¢, bo brak nauczyciela.
3. Uczg, bo chceg, zeby Polska byta silna, jak za Sobieskiego. 4. Od
malego mam zamilowanie do zawodu. Lubie¢ by¢ w gronie dzieci.
5. Ucze tych przedmiotéw, ktérymi sie interesuje. 6. Jako chlopiec
bardzo dobrze si¢ uczytem. 7. Jestem studentem uniwersytetu, musze
zarobié¢ na zycie, wigc uczeg.

W interpretacji materialu Zaleska podkreslila réznorodnosé
motywéw wyboru zawodu, m.in.: a. Wrodzone uzdolnienia i zamilo-
wania, b. Przekonanie, Ze nauczyciel musi by¢ zdolny i posiada¢ wia-
domosci, c. Swiadomos¢ znaczenia szkoly, d. Swiadomos¢ potrzeb
kraju, e. Patriotyzm. Che¢ przyjécia z pomocg — czynna postawa,
f. Utylitaryzm — zawéd nauczyciela Zrédlem zarobkowania.
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W odpowiedzi na pytanie o wazno$¢ i ucigzliwos¢ zawodu
nauczycielskiego przywolala nast¢pujace opinie:

e Nauczyciel wychowuje chlopcéw na dobrych obywateli.

e Nauczyciel wychowuje chtopcéw na dobrych Polakéw.

W odniesieniu do pytania, dlaczego zawéd nauczyciela jest ciezki,
przytoczyla takie opinie:

e Trzeba po nocach pracowaé i w niedzielg, o zabawie trzeba

zapomnied.

o Trzeba duzo méwi¢ (gardlo), denerwowac sig.

o Trzeba ubdstwo znosié, bo zawdéd ten jest zle platny. Czesto

szuka¢ dodatkowych zarobkéw™.

Zaleska poswigcila takze w swej interpretacji wynikéw duzo
miejsca na temat opinii miodziezy dotyczacych kar stosowanych
w szkole ich oceny tego rodzaju praktyk. Dla przykladu wymierimy
opinie sformutowane przez uczniéw na ten temat: 1. Upomnienie za
zachowanie nie jest skuteczne. Lepiej usunaé przyczyny, np. rozsa-
dzi¢ tobuzéw, 2. Zapisywanie do dziennika za spéznienie. Uznano
ten sposéb postepowania za zly, a stosowane metody za niewlasci-
we, 3. Wzywanie rodzicéw, 4. Chlosta cielesna, 5. Kary pieniezne za
spéznianie, 6. Zatrzymanie w szkole po lekcjach, 6. Stanie w kacie,
7. Przeczytanie dodatkowych ksigzek za kare, 8. Obnizenie zachowa-
nia i inne. Do wszystkich opinii dotyczacych stosowania kar wobec
mlodziezy przedstawiala odpowiedni komentarz. Ogélnie, ucznio-
wie byli przeciwni stosowaniu kar, raczej sktaniali si¢ do szukania
innych $rodkéw zaradezych, by usunaé¢ przyczyne zta (Dobry nauczy-
ciel..., s. 22-24). Interesujace byly wypowiedzi uczniéw na temat
sposobu ich oceniania. Ogélnie stwierdzano, ze inaczej powinno si¢
ocenia¢ uczniéw zdolnych i niezdolnych. Otrzymywany stopieni to
wedlug mlodziezy rezultat pilnosci, a nie zdolnosci. Wsréd zacyto-
wanych wypowiedzi byly i takie: ,Zlych stopni nie dawa¢ w ogéle”
oraz ,Pytanie na stopien jest postrachem”.

Profile dobrego nauczyciela przedstawione w tabelach i na wykre-
sach réznily si¢ nieco w zaleznosci od kryteriéw, na przyktad wieku
(Dobry nauczyciel. .., s. 44). Przyktadowo, mlodziez 11-, 13- i 15-let-
nia na pierwszym miejscu wymieniala zdolnosci i umiejetnosci

19 Zaleska przytacza takze nietypowe odpowiedzi uczniéw. Jedng z nich jest
poréwnanie pracy nauczyciela do tresury psa (Dobry nauczyciel..., s. 22).
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dydaktyczne, czyli np. stwierdzala: ,dobry nauczyciel to dobry dydak-
tyk”, na drugim miejscu stawiala religijnos¢, na trzecim sprawied-
liwo$¢, na czwartym cech¢ ,dobry organizator”. Z kolei mliodziez
12-letnia na pierwszym miejscu wymieniata ceche ,dobry dydaktyk”,
na drugim podkreslala sprawiedliwos¢, na trzecim religijnos¢ i bycie
dobrym organizatorem jednoczesnie. Intersujace sg opinie 16-latkéw,
ktérzy podaja cechy nauczyciela w takiej oto kolejnosci: 1. religijny,
2. energiczny, 3. dobry dydaktyk i dobry organizator.

Z przegladu szczegélowych danych mozna wyprowadzi¢ wnioski
ogdlne, mianowicie: dobry nauczyciel znakomicie uczy, jest sprawied-
liwy, jest dobrym organizatorem, wlasciwie stosuje metody wycho-
wawcze (kary i nagrody). Na wysokiej pozycji uczniowie umieszczali
ceche religijnosci, chociaz w ankiecie, ktéra otrzymali, religijnosé
byla dopiero na dziewigtym miejscu wsréd wymienianych cech
dobrego nauczyciela. W sumie wizja nauczyciela w tej koncepcji uje-
ta zostala w pracy Zaleskiej w perspektywie normatywnej (Smotalski
2006). Nieco inaczej przedstawialo si¢ wartosciowanie cech dobrego
nauczyciela w poszczegélnych klasach, przy czym inaczej w klasach
meskich i zenskich. Tu wyjasniajac wyniki Zaleska jako przyczyne
podaje strukture socjologiczng i psychologiczng oraz odwoluje si¢
do opracowania Stefana Baleya pt. Psychologia wychowawcza w zary-
sie. Nalezy zauwazy¢, ze trzy zalety dobrego nauczyciela powtarzaja
si¢ najczgsciej w wypowiedziach uczniéw: zalety dydaktyczne, reli-
gijnos¢ i sprawiedliwosé. Poza tym w klasach zeriskich uczennice
wymieniajg: instynkt opiekunczy, cierpliwos¢, wyksztalcenie. Ucz-
niowie za$ (mowa o klasach meskich) wymieniaja takie cechy, jak:
skupienie uwagi, punktualno$¢, sumiennos¢, wyrozumiatos¢, dodat-
kowo potepiaja kary cielesne. Specyfika klas widoczna byta w wypo-
wiedziach uczniéw dopisywanych na specjalnych kartkach. Zaleska
podsumowala to nastepujaco: ,Charakterystyczne jest to, ze postulaty
w obrebie poszczegdlnych klas koncentrujg si¢ dookota pewnej, jakby
specjalnie dla danej klasy waznej zalety, wzglednie wady nauczyciela”
(Dobry nauczyciel... s. 48, 50).

W Zakoriczeniu pracy Zaleska podsumowata tak wyniki swoich
badan:

Mtodziez daje w ankiecie material do badan nad osobowoscig nauczy-

ciela w ujeciu empirycznym i normatywnym, zgodnie z wymogami jej
$wiatopogladu. Taka ankieta staje si¢ refleksem pradéw nurtujacych
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wsréd mlodziezy danej epoki. Sady i przekonania wyrazone w tej an-
kiecie nabieraja w pewnym sensie charakteru historycznego. Jesli z celu
wychowania mozna wyedukowa¢ ideal nauczyciela, to i na odwrét ide-
al nauczyciela nakreslony przez mlodziez pozwala w pewnej mierze
okresli¢ cel wychowania widziany oczyma mlodziezy danej epoki. Czy
za punkt wyjscia do badai nad osobowoscia nauczyciela-wychowawcy
uznamy: 1. (za Dawidem i Kreutzem) domniemane istotne cechy talentu
pedagogicznego, czy tez 2. (za Szumanem) konkretna efektywna dziatal-
no$¢ dobrych, wybitnych utalentowanych nauczycieli — glosy mlodziezy
uzupelnia i wzbogaca material badan, tym cenniejszy, ze wprost z war-
sztatu zywego czerpany, z zycia szkolnego, nie konstruowany droga li
tylko teoretycznych rozwazan. Wplyw wychowawczy zespolu réznych
typéw nauczycieli zarysowad si¢ moze wyraznie tam, gdzie ksztaltuje si¢
osobowos¢ dziecka, tj. w szkole (Dobry nauczyciel... s. 65).

O wartosci pracy Zaleskiej pt. Dobry nauczyciel w swietle wypo-
wiedzi mlodziezy szkolnej niech zaswiadezg opinie promotora i recen-
zenta tej dysertacji dokonane przy okazji jej przyjecia jako podstawy
magisterium. Autorami tych opinii sa So$nicki i Lewicki. Obaj oce-
nili prace bardzo dobrze, chociaz Lewicki zawart w swej opinii tak-
ze uwagi dyskusyjne®. Natomiast Sosnicki w opinii na temat pracy
zauwazyl, ze:

Praca jest opracowaniem wynikéw ankiety przeprowadzonej wéréd
mlodziezy 11-16-letniej w szkolach podstawowych w latach 1947/48.
Zawiera ona na 69 stronach oméwienie genezy ankiety i analiz¢ uzy-
skanych wynikéw. Analiza ta jest ponadto uwidoczniona w dotaczonych
do tekstu 34 tabelach i 40 tablicach podajacych odpowiednie wykresy.
Do teoretycznego opracowania wynikéw ankiety postuzylta si¢ autorka
znang literaturg naukows omawiajacg problem osobowosci nauczycie-
la. Opracowanie jest niezwykle doktadne i sumienne, charakteryzujace
z wielu stron wypowiedzi badanych uczniéw, przy czym autorka zmie-
rza do uzyskania pewnych uogélniert w zapatrywaniach uczniéw, jakim
powinien by¢ nauczyciel. W badaniu swoim autorka wykazuje duze
wyczucie psychiki mlodziezy i umiejetnosé introspekeji nieraz pozor-
nie niejasnych wypowiedzi mtodziezy. Mimo to, ze material analizy nie
mozna uwazaé za dostateczny, wskutek tego, ze mimo swej ilosci jest
on dos¢ jednostronny (ograniczony wiek mlodziezy), autorka zdotata do
tego materialu zastosowaé wnikliwg metode badania, ktéra zastuguje na
uwage. Wynik ogélny bardzo dobry (A UMK, Akta studenckie, sygn.
107. Opinia z 28 sierpnia 1949 roku).

20 Uwaga odnosita si¢ do braku doktadnej legendy do tabel i wykreséw oraz

pewnej schematycznosci ujecia wnioskéw.



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

Z kolei Lewicki w stosunkowo dlugiej recenzji stwierdzil, ze
autorka w pracy prébuje rozwigza¢ zagadnienie, jak wyobraza sobie
mlodziez idealnego nauczyciela. Docenil zebrany przez nig materiat,
piszac:

[...] autorka oparta si¢ na bogatym materiale empirycznym, zebranym

droga ankiety, pierwsza 731 oséb, druga 697 oséb. Zagadnienie oraz

ukfad i przeprowadzenie ankiety zostaly opracowane na posiedzeniach

Seminarium Pedagogicznego UMK. Wyniki ankiety wypracowane sta-

rannie i z duzym nakladem pracy utwierdzaja, ze mlodziez przywiazuje

przede wszystkim wage do zdolnosci i umiejetnosci dydaktycznych na-
uczyciela, w ogélnych jednak wypowiedziach da si¢ zauwazy¢ na ogét
tez duze zréznicowanie zalezne od plci, wieku, a przede wszystkim od
konkretnych warunkéw, w ktérych zyja poszczegélne grupy mlodziezy

(A UMK, Akta studenckie, sygn. 107).

Podsumowujac, pytanie postawione przez Zaleska o to, jak wedlug
mlodziezy postepuje dobry nauczyciel, jest pytaniem wcigz waznym,
nie z teoretycznego punktu widzenia, ale dla praktyki pedagogiczne;.
W mojej opinii jest to problem badawczy, ktéry mozna bada¢ takze
dzisiaj.

Ponadto intersujace byloby poréwnanie wynikéw wspéiczesnych
badan z tymi, ktére przed laty uzyskala Zaleska, aby pozna¢ jak zmie-

nia si¢ poglad mlodziezy na temat dobrego nauczyciela.

Uwagi koficowe

Jadwiga Zaleska poszukujac wzoru dobrego nauczyciela dola-
czyla do listy wielu teoretykéw i praktykéw XX wieku zajmujacych
si¢ zawodem nauczyciela. Warto$é¢ dobrego nauczyciela w procesie
ksztalcenia i ksztaltowania inteligencji polskiej podkreslal wielokrot-
nie wspomniany juz Kazimierz Twardowski, mistrz Jadwigi Zaleskiej.
Stwierdzal, co zostalo zwarte w zacytowanej tezie na poczatku tekstu,
ze to dobry nauczyciel jest gwarantem dobrej edukacji, nie za$ system
oswiatowy. Zaleska poszla réwniez tropem swego mistrza, jak i innych
wymienionych w swej pracy autoréw, poszukujac ideatu nauczycie-
la. Znajac teoretyczne zalozenia wielu koncepcji pedeutologicznych,
postanowila zwrécic si¢ z pytaniami o istote dobrego nauczyciela do
podmiotu odziatywari edukacyjnych, czyli do uczniéw. Dobrze zapro-
jektowane badanie, jej wiedza teoretyczna i doswiadczenie zdobyte
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w pracy szkolnej sprawily, Ze ogrom zebranego przez nig materia-
tu potrafila znakomicie zinterpretowac i przedstawi¢. Material ten
potwierdza wcigz aktualng prawde, ze w zawodzie nauczyciela wazny
jest przede wszystkim czlowiek, jego cechy osobowe i przygotowanie
do zawodu. Te kryteria bycia dobrym nauczycielem nie stracily na
aktualnosci. Ale w mojej opinii analizowany projekt pedeutologiczny
zasluguje na uwagg takze z innego powodu, tj. znakomitego przygoto-
wania badan podjetych przez Zaleska i opracowania ich wynikéw oraz
umiejetnego taczenia rozwazan teoretycznych z badaniami empirycz-
nymi. Te wszystkie zasady badan naukowych wyniosla z seminarium
Kazimierza So$nickiego. Dzigki temu opisany przez nig przyktad
edukacji pedagogicznej jest przyczynkiem do dziejéw ksztalcenia
pedagogicznego po II wojnie $wiatowe;.

Na zakoniczenie trzeba stwierdzi¢, ze Jadwiga Zaleska zosta-
wila czastke swej ,duszy nauczycielskiej” w kilku miastach Polski.
Uosabiala, o czym $wiadcza liczne Zrédla, posta¢ dobrego nauczy-
ciela w réznych placéwkach ksztalcenia. Tego nie da si¢ zapomnie¢
i wymazaé z kart historii polskiej pedagogiki i o$wiaty. Tym samym
Jadwiga Zaleska zastuguje na obszerniejsze opracowanie.
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ABSTRAKT

Utworzenie w 1922 roku w Warszawie Panstwowego Instytutu Pedago-
giki Specjalnej stworzyto mozliwos¢ ksztatcenia nauczycieli szkét spe-
cjalnych. Marii Grzegorzewskiej, pierwszej dyrektor Instytutu, zalezato
na odpowiednim doborze kadry nauczajqcej, ktéra dawataby gwa-
rancie kompleksowego przygotowania osdb, ktére chciaty pracowadé
z dzieémi z niepetnosprawnosciami. Grzegorzewska rekomendujqc mi-
nisterstwu kandydatéw na prelegentéw kierowata sie zasadgq, ze bedq
to osoby, ktére poza wiedzq teoretycznq posiadajq takze przygoto-
wanie praktyczne i sq specjalistami w swej dziedzinie.

Celem artykutu jest przedstawienie sylwetek czterech wyktadowcéw
PIPS-u, ktérzy wyktadali przedmioty zwiqzane z ksztatceniem dzieci
z niepetnosprawnosciq intelektualng: Wtadystawa Sterlinga, Michata
Wawrzynowskiego, Haliny Jankowskiej oraz Witolda tuniewskiego.
Podczas pracy nad artykutem wykorzystane zostaty metody witasciwe
dla historii wychowania i nauk spotecznych. Opisano w nim dokona-
nia wyzej wymienionych wyktadowcéw, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem ich pracy w PIPS-ie z wykorzystaniem materiatéw zachowanych
w Archiwum Panstwowym w Warszawie, Oddziat w Milanéwku. Przed-
stawiajgc ich dziatalnos¢, ukazano jak wazne dla Grzegorzewskiej
byto posiadanie przez nauczycieli bogatego doswiadczenia w pracy
z dzieémi i mlodziezq.

Wprowadzenie

Pierwsza szkola specjalna, szkola dla dzieci niestyszacych, powsta-
ta na ziemiach polskich w roku 1817. Byt to Instytut Gluchoniemych
przeniesiony ze Szczuczyna, a kierowany przez ksiedza Jakuba Fal-
kowskiego. Z czasem zaczely powstawaé kolejne szkoly specjalne,
w tym takze szkoly dla dzieci niewidomych, umyslowo uposledzo-
nych (wedlug dzisiejszej terminologii: z niepelnosprawnoscig inte-
lektualng) oraz moralnie zaniedbanych (niedostosowanych spotecz-
nie). Juz po odzyskaniu niepodleglosci na poczatku dwudziestolecia
miedzywojennego dzialato siedem szkét dla dzieci gluchych, cztery
placéwki dla dzieci niewidomych, pig¢ szkét i zaktadéw dla dzieci
umystowo uposledzonych oraz 11 zakladéw dla dzieci i mlodziezy
moralnie zaniedbane;.
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W odradzajacej si¢ Polsce stopniowo wzrastala liczba szkét. Rosta
réwniez, cho¢ w niezadowalajacym tempie, liczba uczniéw do nich
uczgszezajacych. Nie bylo jednak odpowiednio zorganizowanego,
systematycznego przygotowania nauczycieli do pracy w szkolach
specjalnych. Wiedze dotyczacg specyfiki pracy w tego typu placéw-
kach nauczyciele czerpali zazwyczaj od 0s6b juz pracujacych z takimi
dzieémi, w trakcie samej pracy, a z czasem takze na kursach z peda-
gogiki leczniczej (tym pojeciem okreslano wezeéniej pedagogike spe-
cjalng). Na ziemiach polskich takie kursy byly organizowane jeszcze
w czasie dzialan wojennych — w 1917 roku prowadzila je Michalina
Stefanowska.

Powstanie Pafistwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej

W 1922 roku doszto do polaczenia utworzonego nieco wezes-
niej Panstwowego Instytutu Fonetycznego im. Jana Siestrzynskiego
z Panistwowym Seminarium Pedagogiki Specjalnej. Powstal wéwczas
Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej (dalej: PIPS) w Warsza-
wie. PIPS zostal utworzony, by nies¢ pomoc ,[...] wszystkim jed-
nostkom tak dalece odchylonym od normy [...], Ze wymagaja one
specjalnych metod oddzialywania pedagogicznego, a wiec i specjal-
nego przygotowania pedagogéw zajmujacych si¢ nimi” (Archiwum
PAN, syg. I11-333, 73, k. 4).

W tym samym roku zostal wydany pierwszy statut placéwki.
Zapisano w nim, ze do zadari pracownikéw Instytutu nalezeé¢ mia-
to ksztalcenie kandydatéw na nauczycieli dzieci, ktére z uwagi na
swa niepelnosprawno$¢ nie mogly pobiera¢ nauki w szkotach ogél-
nodostepnych. Pracownicy Instytutu mieli takze prowadzi¢ badania
naukowe, szczegélnie takie, ktérych efektem mialo by¢ opracowanie
ulepszonych metod pracy z poszczegdlnymi grupami dzieci. Wazng
cze$¢ ich dzialalnodci stanowilo réwniez przekazywanie niezb¢dnej
wiedzy nauczycielom szkél ogélnodostepnych oraz doksztalcanie
nauczycieli szkél specjalnych. Aby ulatwi¢ realizacje tych zadar,
mialy zosta¢ zalozone przy Instytucie: szkoly ¢wiczen!, biblioteka,

1 W 1930 r. zostal ogloszony konkurs na kierownika szkoly ¢wiczen.
Od kandydatéw wymagano posiadania dyplomu PIPS-u uprawnia-

jacego do pracy w szkolach dla dzieci umystowo uposledzonych lub
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pracownie badawcze i poradnie. Popularyzowaniu wiedzy, a takze
ksztalceniu w zakresie pedagogiki specjalnej stuzy¢ mialy organizo-
wane przez pracownikéw Instytutu zjazdy, konferencje, wycieczki,
kursy oraz wyjazdy naukowe.

Instytut podlegal Ministrowi Wyznan Religijnych i Oswiecenia
Publicznego (dalej: MWRiOP). To on powotywat dyrektora placéw-
ki. Funkcje t¢ mégl pelnié¢ pedagog, ktéry legitymowal si¢ wyzszym
wyksztalceniem i byl rzeczoznawcg szkolnictwa specjalnego. Na wnio-
sek dyrektora powolywani byli inni pracownicy.

Pierwszym dyrektorem Instytutu zostala Maria Grzegorzewska.
To dzigki jej staraniom wykladowcami zostali wybitni specjalisci
z okreslonych dziedzin: medycyny, psychologii, pedagogiki, osoby
posiadajace wlasny warsztat pracy, osiagni¢cia naukowe i zaangazo-
wane w dzialalno$¢ na rzecz oséb anormalnych?, jak wéwczas okre-
$lano osoby z niepelnosprawnosciami. Wsréd prelegentéw znalezli
si¢ m.in.: lekarz psychiatra Felicja Luniewska; psychiatra, pracow-
nik Kliniki Psychiatrii Uniwersytetu im. Stefana Batorego w Wilnie
Halina Jankowska; lekarz psychiatra, dyrektor szpitala dla psychicz-
nie chorych w Tworkach pod Warszawg, zatozyciel oddziatu psy-
chiatrii sadowej Witold Euniewski; nauczyciel Feliks Wojnarowicz;
nauczyciel Marian Wojnarowicz; rektor Instytutu Gluchoniemych
i Ociemnialych w Warszawie, nauczyciel, prezes Stowarzyszenia
Nauczycieli Szkét dla Gluchoniemych i Niewidomych Aleksander
Manczarski; psycholog, pedagog, wizytator ds. szkolnictwa specjal-
nego Michal Wawrzynowski; lekarz, dyrektor Instytutu Gluchonie-
mych i Ociemniatych w Warszawie, prezes Towarzystwa Glucho-
niemych ,,Opatrzno$¢” oraz Towarzystwa Ociemniatych Wiadystaw
Jarecki; profesor fonetyki Tytus Benni; neurolog, psychiatra, prezes
Warszawskiego Towarzystwa Neurologicznego Wiadystaw Sterling;
lekarz, pisarz, wychowawca Janusz Korczak; prawnik, sedzia Sadu
Apelacyjnego i Sadu Najwyzszego Aleksander Mogilnicki; s¢dzia
Sadu dla Nieletnich w Warszawie Antoni Komorowski.

posiadania kwalifikacji ustalonych przez Prezydenta RP w roku 1926
(Dz.Urz. MWRiOP 1930: 617).

2 W tekscie zachowana zostala terminologia uzywana w okresie dwudziesto-
lecia miedzywojennego.
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W niniejszym artykule skoncentrowano si¢ na przyblizeniu syl-
wetek czterech wybranych wyktadowcéw PIPS-u, prowadzacych
zajecia dotyczace ksztalcenia dzieci umyslowo uposledzonych.

Wihadystaw Sterling (1876/1877—1943)

Jednym z nich byt Wtadystaw Sterling, o ktérym Maria Andrze-
jewska pisata, ze ,[...] byt wespot z M. Grzegorzewska, J. Hellman-
nem, W. Jareckim, T. Bennim, M. Wawrzynowskim wspéitwéreg
programu Instytutu. Pracowal nad weryfikacja, adaptacja i stalym
pomnazaniem, wiedzy z fizjologii uktadu nerwowego i psychiatrii
dziecigcej” (Andrzejewska 1984: 426).

Urodzit si¢ w roku 1876 lub 1877 w Warszawie. Byt synem Leopol-
da i Ernesty z Kornfeldéw Sterlingéw (APW, Oddziat w Milanéw-
ku, Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, 72/220/0/768, k. 32).
W roku 1895 rozpoczal studia na Wydziale Lekarskim Cesarskiego
Uniwersytetu Warszawskiego. W tym czasie publikowal w ,,Prawdzie”
wydawanej przez Aleksandra Swigtochowskiego. Na tamach tego pis-
ma ukazywaly si¢ jego wiersze oraz recenzje sztuk oraz utworéw poe-
tyckich i prozatorskich. Swe wiersze publikowat takze w , Tygodniku
Ilustrowanym”, ,Wedrowcu”, ,,Glosie” oraz wydawanym w Krakowie
,Zyciuw”. W 1899 roku zostat wydany tomik jego poezji (Herczyriska
2005:1).

Dyplom lekarski uzyskat w roku 1901°. Nastepnie wyjechal zagra-
nicg,do Monachium, Paryza i Berlina, gdzie przebywat do 1903 roku.
W tym okresie zajmowal si¢ gléwnie problematykg choréb nerwowych
i umystowych. W Monachium pracowal w klinice Emila Kreapelina.
W kregu jego zainteresowan znalazto si¢ stosowanie ilosciowego eks-
perymentu psychologicznego w diagnostyce klinicznej. Skonstruowal
przyrzad do analizy spostrzegawczosci. Wyniki przeprowadzonych
woéwcezas badan opublikowal w 1907 roku w pracy pt. Badania psycholo-
giczne nad spostrzeganiem i pamigciq przy porazeniu postepujgcym. Praca
ta zostala uhonorowana nagroda Towarzystwa Lekarskiego Warszaw-
skiego im. Romualda Plaskowskiego (po raz drugi nagrode t¢ otrzymat

3 Specjalizacje z neurologii zrobit w roku 1903, w 1932 roku uzyskat stopieri
doktora habilitowanego z neurologii, a w roku nastepnym z psychopatologii

leczniczej (Hryniewicka 2022: 180).
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w roku 1910 za pracg pt. Zaburzenia psychiczne przy nowotworach
mdzgu). U profesora Hermanna Oppenheima w Berlinie zajmowat
si¢ takimi zagadnieniami, jak m.in. porazenia asteniczne, o ktérych
pisal w prasie niemieckiej oraz w czasopi$mie ,Medycyna”. Trzecim
miastem europejskim, w ktérym zdobywat doswiadczenie i prowadzit
badania, byt Paryz. Po powrocie do kraju rozpoczal prace w klinice
neurologicznej w Szpitalu Starozakonnych na Czystem. W 1932 roku
zostal ordynatorem tamtejszego oddziatu neurologicznego. W trakcie
konkursu na to stanowisko wyglosil odczyt, o ktérym Wiadystaw
Stein napisal ,nie byl to tylko odczyt naukowca; pigkny literacki,
niemal poetycki jezyk, plastyczny opis przypadku, swoboda i Zywos¢
gestykulacji wskazywaly, ze méwi nie tylko neurolog o znanym nazwi-
sku, ale kto$, kto précz tego jest poeta lub artysta” (Stein 1950: 11).
Sterling prowadzil takze praktyke prywatna.

Byt czlonkiem licznych towarzystw. W 1905 roku zostal czton-
kiem Towarzystwa Lekarskiego Warszawskiego. W latach 1907-1912
pelnit funkcje sekretarza Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.
Byt cztonkiem zarzadu Polskiego Towarzystwa Badari nad Dzieémi,
w ramach ktérego zorganizowal Komisje Badania Dzieci Uposle-
dzonych Umystowo. Komisja powstala w pazdzierniku 1909 roku.
Zajmowala si¢ badaniem rozwoju inteligencji dziecka i odchyleniami
od normy. Czlonkowie komisji opracowali Kwestionariusz do Bada-
nia Inteligencji Dzieci w 1910 roku oraz Kwestionariusz w Sprawie
Samobéjstw Wsréd Mlodziezy w 1915 roku. Na posiedzeniach komi-
sji Sterling wygtaszat referaty, w ktérych przedstawial wyniki swych
badan. Byly to mi.in. wyklady pt.: ,Samobéjstwo dzieci i mlodziezy
w $wietle psychopatologii” (1918), ,Organizacja szkét dla dzieci nie-
normalnych i niedorozwinigtych”(1919),,Spostrzezenia nad dzie¢mi
w szkotach pomocniczych warszawskich” (1921) (Pamigtnik Polskiego
Towarzystwa Badar nad Dziecmi 1910: 7; Bodanko, Kowolik 2007:
25-26).

Uczestniczy! takze w krajowych i migdzynarodowych spotkaniach
naukowych. W 1909 roku brat udzial w I Zjezdzie Neurologéw, Psy-
chiatréw i Psychologéw Polskich w Warszawie, a takze w zjazdach
neurologéw i psychiatréw w Dijon i Brukseli. W trakcie warszaw-
skiego zjazdu wyglosit trzy referaty: ,Padaczka a stany pokrew-
ne” — w sekcji neurologicznej, ,Zaburzenia umystowe w przebiegu
nowotworéw mézgu” — w sekcji psychiatrycznej oraz ,Psychologia
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doswiadczalna w zastosowaniu do badari nad dzie¢mi” —w sekeji psy-
chologicznej” (Prace I-go Zjazdu Neurologow, Psychiatrow i Psychologow
Polskich: odbytego w Warszawie 11-12—-13 pazdziernika 1909 r. 1910:
245-265,543-551,899-920). Byt cztonkiem komitetu redakcyjnego
czasopisma ,Neurologia Polska”.

W latach 20. XX wieku, bedac referentem Wydziatu Psychia-
trycznego w Ministerstwie Zdrowia Publicznego, przygotowal pro-
gram trzyletnich szkét pielegniarskich przy padstwowych zaktadach
psychiatrycznych.

Prace w Paristwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej rozpo-
czal w roku 1922. Zostal wowczas zatrudniony jako lekarz* kon-
traktowy szkoly ¢wiczert w wymiarze 6 godzin tygodniowo (APW,
Oddzial w Milanéwku, Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej,
72/220/0/768, k. 2). Zgodnie z umowg do jego zadan nalezala ,cal-
kowita opieka higieniczna nad dzie¢mi. Konferencje z personelem
nauczycielskim szkoly éwiczen w sprawie: a) poznania rozwoju fizycz-
nego dzieci, b) okreslenia typu uposledzenia, do ktérego (...) dziecko
nalezy, ¢) wspélpraca w wychowaniu i rozwoju fizycznym dzieci”
(Tamze, k. 3). Od roku 1930 pracowal w Instytucie jako prelegent
w wymiarze dwéch godzin tygodniowo (Tamze, k. 34). W Instytucie
wyktadal do wybuchu II wojny $wiatowej. Prowadzil zajecia z psy-
chopatologii dziecka. Byly to zajecia przeznaczone dla wszystkich
sluchaczy, niezaleznie od dziatu szkolnictwa, ktéry wybrali. Oma-
wiane w trakcie wyktadéw tresci dotyczyly: zwyrodnien, nerwowosci
dziecka, zdobyczy psychologii eksperymentalnej w zastosowaniu do
psychopatologii dziecka, zwyrodnienia moralnego, konstytucji psy-
chopatycznych, samobéjstw w wieku szkolnym, histerii, padaczki,
plasawicy, oligofrenii, gluptactwa, debilizmu, mongolizmu, fizjologii
i patologii gruczotéw dokrewnych, zaburzen psychiki dziecigcej zwia-
zanych z psychopatologia wieku dziecigcego, schizofrenia, psychoza
maniakalno-depresyjna w wieku dziecigcym oraz chorobami orga-
nicznymi mézgowia u dzieci (Grzegorzewska 1928/29: 165-167).

W celu zdobycia nowych doswiadczen, a takze poszerzenia
wiedzy, ktéra byla potrzebna w pracy, Sterling wyjezdzal w 1932
roku do Czechostowacji, Austrii, Niemiec, Belgii, Francji, Wioch,
Holandii, Jugostawii, Rumunii i Hiszpanii, gdzie wizytowal

4 Z pracy lekarza zrezygnowal w roku 1936.
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tamtejsze zaklady dla dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualng
(APW, Oddzial w Milanéwku, Paristwowy Instytut Pedagogiki Spe-
cjalnej, 72/220/0/768, k. 14-15). W grudniu 1936 roku zastgpowal
na stanowisku dyrektora Instytutu Mari¢ Grzegorzewska podczas jej
urlopu oraz ferii §wigtecznych (Tamze, k. 6).

PIPS nie byt jedyng uczelnig, na ktérej Sterling wyktadal. Nauczat
takze w Wolnej Wszechnicy Polskiej w latach 1923-1936, w Uni-
wersytecie Warszawskim od 1930 roku oraz w Instytucie Ksztalce-
nia Nauczycieli. Ten ostatni Instytut zostal réwniez zalozony przez
Mari¢ Grzegorzewska, ktéra kierowala nim przez pigé lat. W Insty-
tucie ksztalcono nauczycieli szkél powszechnych, ktérzy ukoriczyli
roczny wyzszy kurs nauczycielski (Domanski 1972: 117). W 1932
roku pracownicy Instytutu otrzymali uprawnienia do wyktadania
neurologii na Wydziale Lekarskim Uniwersytetu Warszawskie-
go, w roku nastepnym za$ do wykladania psychopatologii dziecka
i pedagogiki leczniczej na Wydziale Humanistycznym (Herczyriska
2005: V). W 1932 roku Sterling wyktadal takze na kursie wakacyj-
nym pedagogiki specjalnej w Nowym Targu.

W roku 1923 Sterling wspéizatozyl czasopismo ,Rocznik Psy-
chiatryczny”. Uzyskal dwie habilitacje: w 1932 roku z neurologii na
Wydziale Lekarskim Uniwersytetu Warszawskiego i w roku nastep-
nym z psychopatologii dziecka i pedagogiki leczniczej na Wydziale
Humanistycznym tegoz uniwersytetu.

Dziatal w licznych Towarzystwach: Warszawskim Towarzystwie
Neurologicznym, Polskim Towarzystwie Neurologicznym, Polskiej
Lidze Higieny Psychicznej, Komitecie Polskim Miedzynarodowych
Zjazdéw Neurologicznych (sekretarz), Polskim Towarzystwie Pedia-
trycznym, Polskim Towarzystwie Psychiatrycznym, Towarzystwie
Psychologicznym im. J6zefy Joteyko (przewodniczacy).

W kregu jego zainteresowari znajdowala si¢ psychopatologia,
neurologia, psychiatria oraz fizjologia. Wéréd jego osiagni¢¢ nie
mozna pomingé¢ opisania padaczki pozapiramidowej (1924), zwy-
rodnienia plciowo-twardzielowego (1916-1926) oraz zwyrodnienia
piramidowo-pozapiramidowego (1933-1934). Ponadto wyodrebnit
zespSl migrenowo-tezyczkowy oraz odruch zgiecia palcéw dloni. Jest
uznawany za prekursora neuropsychiatrii dzieciecej w Polsce.

W pierwszych latach XX wieku publikowano jego prace w serii
»Ksiazka dla Wszystkich”: w 1902 roku ukazaly si¢ jego publikacje
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pt. Cierpienia nerwowe, ich przyczyny, objawy i leczenie (1902), Dziec-
ko nerwowe (1903) oraz Fizjologia czlowieka objasniona rysunkami
(1914). Jest takze autorem prac pt.: ,Dziecko psychopatologiczne”,
»2Dziecko histeryczne”, ,Opieka lecznicza nad dzieckiem anormal-
nym”, ,Psychologia doswiadczalna w zastosowaniu do badari nad
dzie¢mi” oraz ,Badania psychologiczne nad spostrzeganiem i pamie-
cig przy porazeniu postepujacym”.

Ponadto Sterling jest autorem licznych artykuléw i rozdzialéw
w ksigzkach. Warto wspomnie¢ o rozdzialach w pracy pt. Choroby
dzieci pod redakcja Wacltawa Jasiniskiego. Nosity one tytuly ,,Choroby
uktadu nerwowego” oraz ,,Choroby gruczotéw dokrewnych”. W tym
ostatnim rozdziale po raz pierwszy w Polsce dokonal wyktadu na
temat endokrynologii klinicznej u dzieci.

W czasie II wojny $wiatowej, w roku 1941, trafit do getta war-
szawskiego, gdzie prowadzil oddzial choréb nerwowych, a takze
wyktadal na Kursach Przysposobienia Sanitarnego do Walki z Epi-
demiami (wyklady z psychopatologii dziecka) oraz na zalozonym
przez Ludwika Hirszfelda kursie doksztalcajacym z epidemiologii
(wyktady z neurologii). W 1942 roku uciekt z getta. W roku nastep-
nym zostal zamordowany przez Niemcéw (Sroka 2004-2005: 445—
447; Herczynska 2005: I-V).

Michat Wawrzynowski (1899—1943)

Wyktadowcg PIPS-u, kierownikiem dzialajacej przy nim szko-
ty ¢éwiczen, a takze wspélpracownikiem Marii Grzegorzewskiej,
okreslanym przez nia jako ,[...] wybitny specjalista w dziedzi-
nie metodyki nauczania dzieci uposledzonych umystowo” (APW,
Oddziat w Milanéwku, Padstwowy Instytut Pedagogiki Specjalne;j,
72/220/0/773, k. 63) byt Michal Wawrzynowski. Urodzit si¢ w 1899
roku w Rabie Wyznej. Byl synem nauczyciela. W 1906 roku stra-
cit ojca oraz rodzenstwo (trzy siostry oraz dwéch braci). W tym
samym roku zamieszkal u stryja, ktéry byl ksiedzem w Nowym Tar-
gu, tam uczgszezal do gimnazjum. W czasie I wojny swiatowej wal-
czyt w I Brygadzie Legionéw (Tamze, k. 71). Stuzyt w wojsku do
lutego 1918 roku. Nast¢pnie zamieszkal w Rabce. Ukoriczyt Kurs
Pedagogiczny w Krakowie zorganizowany przez Henryka Rowida
i otrzymal posad¢ nauczyciela (Tamze, k. 7). Nastepnie rozpoczat
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studia w Warszawie oraz Wiedniu. Biegle w stowie i pismie wiadat
jezykiem niemieckim. W 1922 roku wystapit do MWRIOP z pros-
ba o przyznanie stypendium oraz rocznego platnego urlopu, ktéry
mial zosta¢ poswigcony na zapoznanie si¢ z zagadnieniami dotycza-
cymi pedagogiki specjalnej (Tamze, k. 6). W roku nastgpnym zostat
nauczycielem w szkole ¢wiczeri dziatajacej przy PIPS-ie (Tamze,
k. 11). W 1924 roku otrzymat urlop na przygotowanie si¢ do prowa-
dzenia wyktadéw z Metodyki nauczania i wychowania dzieci uposle-
dzonych umystowo (Tamze, k. 8). Nast¢pnie podjal prace jako pre-
legent w wymiarze 15 godzin tygodniowo® (Tamze, k. 1). Na zajecia
te przeznaczono po trzy godziny tygodniowo w semestrze zimowym
oraz letnim. W trakcie ich trwania Wawrzynowski przekazywal wie-
dz¢ dotyczacg opicki nad dzie¢mi umyslowo uposledzonymi, rozwo-
ju fizycznego i psychicznego tych dzieci. Przedstawial klasyfikacje
dzieci uposledzonych oraz zadania wychowawcze szkét specjalnych,
a takze omawial program nauczania, zasady nauczania i wychowania,
metody nauczania, znaczenie wycieczek, metody oceny prac uczniéw,
wyposazenie sal lekcyjnych oraz mozliwosci wykorzystywania zasad
pracy w szkolach specjalnych (Grzegorzewska 1928/29: 189-191).

W 1925 roku otrzymal nominacje na kierownika dzialajacej przy
PIPS szkoly ¢éwiczen (APW, Oddziat w Milanéwku, Parstwowy
Instytut Pedagogiki Specjalnej, 72/220/0/773, k. 12). W roku 1927°
Kuratorium Okregu Szkolnego Warszawskiego na podstawie $wia-
dectwa lekarskiego przyznato mu platny urlop (Tamze, k. 2). Waw-
rzynowski na urlopie przebywal réwniez w latach 1928-1935. Zostal
mu on przyznany z uwagi na sprawowanie mandatu posia na sejm
RP II i III kadencji (Tamze, k. 3).

Piszac o Wawrzynowskim, nie mozna nie wspomnieé, ze dosto-
sowal do polskich warunkéw i potrzeb metode o$rodkéw zainte-
resowann Owidiusza Decroly’ego. Przyczynit si¢ do jej wprowadze-
nia w polskich szkolach specjalnych. Jak sam pisal, w metodzie tej
punktem ,wyjscia [...] calej pracy szkolnej staje si¢ dziecko, jego
osobowos¢, zainteresowania i zaséb zdobytego dos$wiadczenia.

5 Od wrzesnia 1937 roku wymiar ten zostal zmniejszony do 12 godzin tygod-
niowo (Archiwum w Milanéwku, teczka 773, k. 48), za$ od roku 1938
ponownie wynosit on 15 godzin tygodniowo (Tamze, k. 63).

6 Na urlopie zdrowotnym przebywal takze wezesniej — miedzy XI a XII 1923
roku oraz IX a XII 1924 roku (Archiwum w Milanéwku, teczka 773, k. 8).
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Na wszechstronnym poznaniu dziecka i jego zainteresowar oraz ro-
dowiska, w ktérym si¢ ono rozwija i wzrasta, ksztaltuje si¢ przede
wszystkim i rozszerza budowa programu szkoly. Material nauczania
wyplywa z zycia i stopniowo rozwija si¢ z rozwojem zainteresowan
dziecka” (Wawrzynowski 1931: 38).

Wawrzynowski byt czlonkiem zalozonej w 1924 roku Sek-
c¢ji Szkolnictwa Specjalnego dzialajacej przy Zarzadzie Giéwnym
Zwigzku Polskiego Nauczycielstwa Szkét Powszechnych. Organem
prasowym Sekeji byta ,,Szkota Specjalna”, w redakeji ktérej pracowal.

W5réd prac Wawrzynowskiego wymienié nalezy opracowania pt.
»2Program i metody nauczania w szkole dla uposledzonych umysto-
wo” oraz ,Opieka wychowawcza nad dzie¢mi uposledzonymi umy-
stowo”. To drugie opracowanie zostalo wydane w ksiazce Opicka nad
macierzyrnistwem, dzieckiem i mlodziezq (1931) pod redakcja Bronista-
wa Krakowskiego. ,,Program i metody nauczania w szkole dla uposle-
dzonych umyslowo”, wydany w ramach , Biblioteki Pedagogiki Lecz-
niczej”, ktérej redaktorem byla Grzegorzewska, w 1928 roku zostal
uznany za ksigzke pomocniczg dla nauczycieli szkét specjalnych dla
uposledzonych umystowo (Archiwum w Milanéwku, teczka 773, k.
9). W sprawie drugiej z wymienionych powyzej prac do MWRiOP
pisata w 1930 roku Maria Grzegorzewska. Dyrektor PIPS-u zwré-
cita sie z prosba o polecenie jej do uzytku nauczycielom. W uzasad-
nieniu pisata:

praca [...] jest rozszerzeniem i uzupetnieniem Programu i metod naucza-

nia w szkole dla uposledzonych umystowo, ksigzki, ktéra oddata juz duze

ustugi w prowadzeniu pracy nad dzie¢mi anormalnemi/obecnie nakiad
jest juz wyczerpany/i dlatego pozadanem byloby, aby i ta praca uzupel-
niona przez autora znalazla si¢ w rekach kazdego nauczyciela szkoly

specjalnej (Tamze, k. 5).

W tym samym roku prosba ta zostala przez ministerstwo
uwzgledniona (Tamze, k. 22).

W roku 1925 Wawrzynowski zostal ministerialnym wizytato-
rem do spraw szkolnictwa specjalnego, za$ pig¢ lat pézniej przydzie-
lono go do prac administracyjnych w MWRiIOP (Tamze, k. 13).
W' ministerstwie pelnil funkcje radcy ministerialnego (Tamze,
k. 20). W 1937 roku MWRiOP zezwolilo mu na przyjecie Krzyza
Komandorskiego Jugostowiariskiego Orderu Swictego Sawy (Tam-
ze, k. 72).
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W czasie II wojny $wiatowej kierowal nauczaniem cywilnym
w ramach Powstarniczych Oddzialéw Specjalnych ,Jerzyki”. Po aresz-

towaniu w 1942 roku zostal osadzony na Majdanku, gdzie zginat
w kwietniu 1943 roku (Matecka: 1-8).

Halina Jankowska (1890—1944)

Do grona wyktadowcéw uczelni nalezala réwniez Halina Jan-
kowska. Urodzila si¢ w roku 1890 w Berdyczowie na Wolyniu. Byta
cérky Janusza Ziemowita i Zofii z Wielawskich. Po ukoriczeniu
nauki w prywatnej pensji Jadwigi Sikorskiej w Warszawie rozpoczela
studia medyczne w Zenskim Instytucie Medycznym w Petersburgu.
Dyplom lekarza uzyskala w roku 1918. Rozpoczela prace w szpita-
lu dla oséb uposledzonych umystowo w Winnicy na Podolu, nieco
p6zniej w Zaktadzie dla Uposledzonych Chorych w Tworkach. Po
nostryfikacji dyplomu w Uniwersytecie Warszawskim w roku 1920
rozpoczela prace w Szpitalu §w. Jana Bozego w Warszawie. W 1923
roku zamieszkala w Wilnie, gdzie obj¢la stanowisko asystenta
w klinice psychiatrycznej Uniwersytetu Stefana Batorego, a pézniej
adiunkta. Odbywata liczne podréze w celu poglebienia swej wiedzy.
Wyjezdzala do Niemiec, Francji i Anglii. Do Warszawy powrdcila
w roku 1935. Zostata ordynatorem w Szpitalu §w. Jana Bozego. Od
1937 roku byla zatrudniona jako kontraktowa prelegentka w PIPS-
ie w wymiarze dwoéch godzin tygodniowo (APW, Oddziat w Mila-
néwku, Paristwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej, 72/220/0/730, k.
9), wykladata Psychopatologic dziecka (Tamze, k. 15), czyli zajecia
wezesniej prowadzone przez Sterlinga. W czasie II wojny $wiato-
wej wspolpracowala z Armig Krajows. Zgineta w sierpniu 1944 roku
(Got 1964-1965: 530-531).

Witold Luniewski (1881—1943)

Wspélpracownikiem Grzegorzewskiej, uznawanym za wspél-
twérce programu PIPS-u, byl réwniez Witold Euniewski. Urodzit
si¢ w roku 1881 w Warcie. Byt synem Hipolita i Marii z domu Dtuz-
niakiewicz. Po ukoriczeniu nauki w gimnazjum w Kaliszu w roku
1900 rozpoczal studia na Wydziale Lekarskim w Uniwersytecie
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Wiarszawskim. Nauczal w ramach tajnych kurséw przeznaczonych
dla pracownikéw fizycznych. Prowadzil zajecia z anatomii i fizjolo-
gii uktadu nerwowego. Po pigciu latach wyjechat do Krakowa, gdzie
pracowal w Klinice Neuropsychiatrycznej Jana Piltza. Stan zdrowia
zmusil go do wyjazdu do Szwajcarii, gdzie w Zurychu uzyskat dyplom
lekarski. Po powrocie do kraju rozpoczal prace w Kochanéwcee pod
Y.odzig. Nostryfikowal dyplom w Kazaniu. Nastgpnie pracowat w Kli-
nice Neurologiczno-Psychiatrycznej w Krakowie, po czym wyjechat
ponownie do Szwajcarii, gdzie w Davos podjal pracg jako asystent
w tamtejszym sanatorium. W tym czasie zostala ogloszona drukiem
jego praca o zaburzeniach psychicznych wystepujacych u gruzlikéw.
W 1908 roku zostal asystentem w klinice psychiatrycznej w Zury-
chu. W roku nastgpnym wrécil do kraju, gdzie zorganizowal zaktad
psychiatryczny w Warcie. Swa wiedz¢ o nowych metodach opieki nad
chorymi poszerzal w czasie podrézy po Niemczech, Austrii, Francji
i Wloszech. Byt stuchaczem kursu uzupelniajacego psychiatrycznego
w Monachium u Emila Kreapelina. Pod koniec I wojny $wiatowej
zostal wywieziony do obozu niemieckiego w Havelbergu. Od 1919
do 1940 roku pelnit funkcje dyrektora szpitala dla psychicznie cho-
rych w Tworkach. Dbat o dobro pacjentéw oraz rozbudowe szpita-
la. Duzg wagg przywiazywal do rozwoju naukowego lekarzy, a takze
do doksztalcania pielegniarek. Sam pracowal nad podrecznikiem do
psychiatrii sadowej. W 1923 roku uzyskal stopient doktora medycy-
ny na podstawie rozprawy pt. O gonitwie wyobrazni, a w roku 1932
docenta (rozprawa pt. Uczucia moralne i znaczenie samoistnego ich bra-
ku w patologii psychiki ludzkies). Wprowadzil do obiegu naukowego
pojecie ,kryerotymii”, ktére oznacza niedorozwdéj uczu¢ moralnych.
Od momentu powstania’ w PIPS-u w wymiarze dwéch godzin
tygodniowo (APW, Oddzial w Milanéwku, Panstwowy Instytut
Pedagogiki Specjalnej, 72/220/0/748, k. 1) Euniewski wyktadal Pod-
stawy psychopatologii ogélnej. Na pierwszych zajeciach stuchaczom
przyblizal, czym zajmuje si¢ psychopatologia, przypominal wiado-
mosci dotyczace budowy uktadu nerwowego, omawial czym jest
afazja. Nauczyciele przygotowujacy si¢ do pracy z dzieé¢mi gluchymi

7 W Archiwum Panstwowym w Warszawie Oddzial w Milanéwku pierwsza
zachowana umowa o pracg podpisana przez Luniewskiego jest datowana na

rok 1930 (Archiwum w Milanéwku, teczka 748).
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uczestniczyli tylko w czg¢sci wykladéw z tego przedmiotu, ktérych
tematyka obejmowala semiotyke zaburzeri psychicznych oraz etio-
logie zaburzeri i choréb psychicznych: przyczyny pozorne i istotne
(Grzegorzewska 1928/29: 167-169).

Luniewski wykladal réwniez psychiatrie sadowa na kursach dla
asesoréw i aplikantéw sadowych oraz psychopatologie kryminalng
w Instytucie Higieny Psychiczne;.

Od 1927 roku pracowat w charakterze doradcy psychiatrycznego
Departamentu Stuzby Zdrowia Ministerstwa Spraw Wewnetrznych,
a pézniej Ministerstwa Opieki Spolecznej. Od nastepnego roku byl
konsultantem szpitala dla psychicznie chorych wig¢zniéw w Grodzi-
sku Mazowieckim.

Uczestniczyl w pracach licznych gremiéw naukowo-badawczych.
Od 1924 roku byl wiceprezesem Polskiego Towarzystwa Psychia-
trycznego, przewodniczacym jego oddzialu warszawskiego, od
1933 roku czlonkiem komisji do badari kryminalno-biologicznych
w Ministerstwie Sprawiedliwosci. Byl réwniez sekretarzem Stowiani-
skiego Towarzystwa Neurologiczno-Psychiatrycznego oraz czlon-
kiem komitetu redakcyjnego ,Nowin Psychiatrycznych”, ,Rocznika
Psychiatrycznego” oraz ,Higieny Psychicznej”.

Wsréd jego prac, poza licznymi artykulami, wymieni¢ nalezy
publikacje ksigzkowe: Wiadomosci poczgthowe z psychopatologii ogolnej
(1925), Uczucia moralne i znaczenie samoistnego ich braku w patologii
psychiki ludzkiej (1932) oraz Zarys psychiatrii sgdowej (1950). Zmarl
w 1943 roku (Zakrzewski 1973: 510-511).

Wszyscy wykladowcey PIPS-u byli bardzo mocno zaangazowani
w prace na rzecz dzieci i mlodziezy anormalnej. W swoich dziedzi-
nach nie byli wylacznie teoretykami. Na co dzien pracowali z dzie¢mi,
mlodziezg i dorostymi gluchymi, niewidomymi, umystowo uposle-
dzonymi i moralnie zaniedbanymi. Byli wigc przede wszystkim prak-
tykami. Dzigki temu przekazywana przez nich wiedza byla posze-
rzona o opis ich wlasnych do$wiadczeni. Systematycznie rozwijali
sie naukowo, przygotowywali artykuly i prace naukowe, opracowy-
wali metody pracy z dzie¢mi. Utrzymywali kontakty z naukowcami
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z zagranicy, uczestniczyli w licznych zjazdach i konferencjach, wno-
szac istotny wklad w rozwéj pedagogiki specjalne;.

Dokonany przez Mari¢ Grzegorzewska dobér wyktadowcéw, jak
pisata Ewa Tomasik, dawat

[...] moznos¢ dogtebnego poznania i nawigzania konstruktywnej wspot-
pracy z dziedzinami pogranicznymi, ktéra byla takze szansa zapozna-
nia stuchaczy z wartosciowym materialem empirycznym, ktérym dana
dyscyplina dysponowala, a wigc takze zdobycie gruntowniejszych pod-
staw i szerszych perspektyw naukowych oraz metodologicznych wiedzy
uzyskiwanej w Instytucie. Tak na przyktad, wyktady z psychopatologii
mogly by¢ poparte obserwacja chorych w Szpitalu Psychiatrycznym
w Tworkach, gdzie pracowat wyktadowca tego przedmiotu (Tomasik,
Janeczko 1995: 54).
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Following Poland’s independence, the Polish educational landscape
faced many challenges, such as inadequate infrastructure, disparate
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shortage of well-trained teaching staff. Educational authorities sought
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questionnaire aimed at teachers. Despite remaining unexplored, these
questionnaires serve as a valuable source of knowledge about teachers
during the interwar period.

The purpose of this article is to illuminate the portrayal of teachers in
Poland during the interwar period through the lens of Kukulski’s unpub-
lished research. Drawing on a collection of 289 questionnaires housed at
the University Library of the John Paul Il Catholic University of Lublin, the
analysis employs these primary sources as a principal research method.

ABSTRAKT

Po odzyskaniu niepodlegtosci polska szkota borykata sie z wieloma
problemami, takimi jak brak odpowiednich budynkéw, rézne systemy
i programy nauczania odziedziczone po zaborcach czy niedobory fi-
nansowe. Jednym z powazniejszych probleméw byt brak odpowiedniej
liczby dobrze przygotowanej kadry nauczycielskiej. Wtadze oswiatowe
staraty sie zaradzi¢ temu problemowi zaktadajge m.in. sie¢ seminariéw
nauczycielskich, ktére miaty przygotowaé kadre zdolngq do podijecia
pracy w szkolnictwie.

Dwudziestolecie miedzywojenne to réwniez okres wzmozonego zainte-
resowania ze strony réznych srodowisk naukowych nauczycielami jako
grupq spotecznq. Starano sie poznaé nie tylko pochodzenie spoteczne,
wyksztatcenie i przygotowanie zawodowe, ale réwniez predyspozycje
psychiczne, stosunek do zawodu i do wychowankéw. W nurt tych badan
wpisat sie réwniez Zygmunt Kukulski, prof. KUL, ktéry we wspédtpracy
z innymi uczonymi przygotowat obszernq ankiete skierowanq do na-
uczycieli. Ankiety te nie doczekaty sie dotychczas opracowania, mimo iz
stanowiq cenne zrédto wiedzy na temat nauczycieli w dwudziestoleciu
miedzywojennym.

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie obrazu nauczyciela w Polsce
w dwudziestoleciu miedzywojennym w $wietle niepublikowanych badan
Zygmunta Kukulskiego. Jako metoda badawcza zastosowana zostata
przede wszystkim analiza zrédet, ktérymi sq 289 ankiet znajdujqcych
sie w zbiorach Biblioteki Uniwersyteckiej Katolickiego Uniwersytetu Lu-
belskiego Jana Pawta Il

Wstep

Dwudziestolecie miedzywojenne w Polsce bylo okresem inten-
sywnych przemian spoleczno-politycznych, ktére mialy wplyw na
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wszystkie dziedziny Zycia, w tym na edukacje. Po odzyskaniu niepod-
legtosci w 1918 roku Polska stanela przed koniecznoscia odbudowy
systemu o$wiatowego, ktéry byl w duzym stopniu zaniedbany przez
ponad sto lat zaboréw. W pierwszych latach po odzyskaniu niepod-
leglosci polska szkola borykala si¢ z wieloma problemami, takimi
jak brak placéwek szkolnych, doswiadczonej kadry nauczycielskiej,
niedobory finansowe oraz réznice programowe wynikajace z dotych-
czasowego podzialu zaborczego. W tej sytuacji nauczyciele stawali
przed trudnym zadaniem dostosowania si¢ do nowego systemu edu-
kacyjnego, opartego na wartosciach narodowych i patriotycznych.
Wprowadzenie polskiego jezyka nauczania oraz dostosowanie pro-
graméw do realiéw niepodleglego panstwa bylo priorytetem. Rola
nauczycieli w tym okresie byla niezwykle istotna, gdyz to oni mieli
za zadanie ksztaltowanie mlodego pokolenia w duchu niepodleglego
paristwa. Zagadnienia dotyczace szkolnictwa okresu II Rzeczypo-
spolitej wzbudzaly i nadal wzbudzaja duze zainteresowanie ze strony
badaczy. Poczawszy od okresu dwudziestolecia migdzywojennego az
do dzisiaj powstalo szereg publikacji dotyczacych m.in. takich zagad-
nien, jak: idee i koncepcje ksztalcenia, organizacja i funkcjonowanie
instytucji o$wiatowych na wszystkich etapach edukacji, praca zawo-
dowa i dzialalno$¢ spoleczna nauczyciel, tresci i metody nauczania,
monografie szké! czy biografie nauczycieli.

W tym miejscu nalezy zada¢ pytanie, kim byli nauczyciele tego
okresu? Jakie bylo ich pochodzenie spoleczne, wyksztalcenie, przy-
gotowanie zawodowe, doswiadczenie? Jakimi motywami kierowali
si¢ w wyborze zawodu? Jaki byl ich stosunek do dzieci i mlodziezy
oraz do pelnionej misji, jakg bylo ksztaltowanie mtodego pokolenia
Polakéw? Pytania te 1 wiele innych spowodowaly wzrost zaintere-
sowania nauczycielami jako grupa spoleczna (Magda-Adamowicz
2018). Naukowe spojrzenie na zawdd i osobowo$¢ nauczyciela zapo-
czatkowal w poczatkach XX wieku Jan Wiadystaw Dawid (Dawid
1912). Zaowocowalo to nie tylko wieloma rozwazaniami na gruncie
teoretycznym, ale tez badaniami wéréd samych nauczycieli (Nawro-
czyniski 1929; Mirski 1933; Kuchta 1936). Podstawowy nurt badan
pedeutologicznych opieral si¢ na zalozeniu, ze czynnosci nauczania
zaleza w duzej mierze od cech osobowosci nauczyciela. W latach 20.
XX wieku Wanda Dzierzbicka przeprowadzila wsréd nauczycieli
ankiete skladajaca si¢ z 20 pytan, chcac zbada¢ przede wszystkim
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aspekty dotyczace psychiki nauczyciela. Niestety uzyskala bardzo
skromny material w postaci wypetnionych 35 ankiet (Dzierzbicka
1926). Zdecydowanie bogatszy material zebral Zygmunt Kukulski,
profesor Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.

Zygmunt Kukulski urodzit si¢ 2 maja 1890 roku w Jasle. Po uzy-
skaniu matury w 1909 roku rozpoczal studia na Wydziale Prawa Uni-
wersytetu Jagielloniskiego. Po pierwszym roku studiéw przenidst sie
na Wydzial Filozoficzny, podejmujac studia polonistyczne. W trakcie
tych studiéw uczgszezal réwniez na wykltady z pedagogiki i historii
wychowania. W roku akademickim 1912/13 zatozyt studenckie Koto
Pedagogiczne UJ, ktérego zostal pierwszym prezesem, pelniac jedno-
czesnie funkeje prezesa Kota Polonistycznego UJ (Draus 1989: 6).
Po ukoriczeniu studiéw w 1914 roku rozwijal swoje zainteresowa-
nia w kierunku pedagogiki, a w szczegdlnosci historii wychowania.
W roku 1917 na podstawie rozprawy Dzialalnos¢ pedagogiczna Tade-
usza Czackiego obronil doktorat z filozofii na UJ (Starnawski 1971:
121). W 1925 roku uzyskal habilitacje z pedagogiki na Uniwersytecie
Jana Kazimierza we Lwowie na podstawie pracy Glowne momenty
mysli i badar pedagogicznych, a w 1928 roku tytul profesora zwyczaj-
nego (Starnawski 1971: 121).

Kukulski od 1920 roku zwiazat si¢ z Katolickim Uniwersytetem
Lubelskim, gdzie powierzono mu nowo utworzona katedre peda-
gogiki. W tym samym roku powolany zostal Instytut Pedagogiczny,
ktorego zostal pierwszym dyrektorem (Draus 1989: 7). Prowadzit
wyktady z historii wychowania, pedagogiki i dydaktyki dla studentéw
Wydzialu Nauk Humanistycznych, Wydziatu Teologii i Wydzialu
Prawa Kanonicznego. W latach 1927-1930 byt dziekanem Wydziatu
Nauk Humanistycznych (Rynio, Skrzyniarz 2011: 50). Byt czton-
kiem zatozycielem Towarzystwa Naukowego KUL, czlonkiem wie-
lu towarzystw i organizacji naukowych, m.in. Komisji dla Dziejéw
Oswiaty i Szkolnictwa w Polsce, powstaltej w roku 1929 z inicjatywy
Stanistawa Kota przy Polskiej Akademii Umieje¢tnosci w Krakowie
czy Komisji Historycznej Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego
(Draus 1989: 12).

W latach 1920-1939 Kukulski zwigzany byt réwniez z lubelskimi
gimnazjami (Paristwowe Gimnazjum im. Stanistawa Staszica i Szko-
ta Lubelska, pézniejsze Prywatne Meskie Gimnazjum im. Stefana
Batorego), gdzie uczyt literatury polskiej i historii oraz pelnit funkcje



Articles and dissertations | Artykuly i rozprawy

dyrektora (Draus 1989: 15). Od 1925 roku prowadzil wyklady na
Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie, w latach 1926-1930
wyktadat psychologie i pedagogike na Paristwowym Wyzszym Kur-
sie Nauczycielskim w Lublinie, a w latach 1928-1929 uczyl logi-
ki, psychologii i historii wychowania w Padstwowym Pedagogium
(Rynio, Skrzyniarz 2011: 50).

Wybuch II wojny $wiatowej zastal Kukulskiego w drodze powrot-
nej ze Stanéw Zjednoczonych, gdzie przebywal na swiatowej wysta-
wie w Chicago. Poczatkowo zatrzymal si¢ w Londynie, a nast¢pnie
udal si¢ do Szkocji, gdzie pézniej wykladal histori¢ wychowania
w Studium Pedagogicznym zorganizowanym dla polskich nauczy-
cieli na uniwersytecie w Edynburgu. Zmart nagle 4 grudnia 1944
roku w Peebles (Draus 1989: 17).

Kukulski zajmowal si¢ gltéwnie historia wychowania i mysli
pedagogicznej XVIII-XIX wieku, recepcja pogladéw Jana Henryka
Pestalozziego i Jana Amosa Komenskiego w Polsce oraz dzialalnos-
cig pedagogiczng Stanistawa Staszica (Rynio, Skrzyniarz 2011: 50).

Zainteresowania pedagogiczne Kukulskiego polaczone z kontak-
tami z nauczycielami w czasie prowadzenia zaje¢ na Pafstwowym
Wyzszym Kursie Nauczycielskim sprawily, ze w 1927 roku we wspot-
pracy z innymi uczonymi przygotowal sktadajaca si¢ z 49 szczegéto-
wych pytari ankiete ,w sprawie psychologii nauczyciela-wychowawcy”.
W punkeie 50. Kukulski poprosit o wpisanie uwag, ktére nie znalazty
si¢ w odpowiedziach na wezesniejsze pytania. Ankieta skierowana byta
do nauczycieli szké! powszechnych i §rednich. Na ankiete odpowie-
dzialo 289 nauczycieli. Wéréd badanych byto 112 kobiet i 177 mez-
czyzn (Ankiety... 1927-1928). Zdecydowana wigkszo$¢ badanych
byla narodowosci polskiej, wyznania rzymsko-katolickiego. Jedna
osoba narodowosci polskiej przedstawita si¢ jako bezwyznaniowiec.
Odpowiedzi na temat narodowosci nie udzielito 27 oséb. Wéréd nich
bylo pig¢ oséb wyznania rzymskokatolickiego, trzy mojzeszowego,
jedna prawoslawnego i jedna greckokatolickiego, pozostale 17 oséb
nie udzielito odpowiedzi na temat wyznania. Jako nalezace do naro-
dowosci polskiej i wyznania mojzeszowego deklarowaly sie trzy osoby,
ponadto dwie osoby narodowosci zydowskiej i wyznania mojzeszo-
wego, cztery narodowosci ukrainskiej (dwie wyznania prawostawne-
go i dwie greckokatolickiego), dwie osoby narodowosci niemieckiej,
wyznania ewangelickiego i jedna narodowosci rosyjskiej, wyznania
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prawoslawnego. Ankiety te nie doczekaly si¢ dotychczas opracowania,
mimo iz stanowig doskonate Zrédto do poznania zawodu nauczyciela
w dwudziestoleciu mi¢dzywojennym.

Ankietowani réznie podeszli do postawionego im zadania. Jed-
ni starali si¢ wyczerpujaco i obszernie udzieli¢ odpowiedzi, inni za$
ograniczyli si¢ do lakonicznych stwierdzen. W kilku przypadkach brak
jest odpowiedzi na niektére pytania. W wickszosci byli to nauczyciele
szkél powszechnych o réznym stopniu organizacji — od 1-klasowych
do 7-klasowych (jedynie w dwéch przypadkach byli to nauczyciele
szkot $rednich). Jaki zatem obraz nauczyciela wylania si¢ z powyz-
szych ankiet? Mozna powiedzie¢, ze spotecznos¢ nauczycielska byta
tak samo réznorodna jak cale spoleczenstwo.

Jedna z powaznych bolaczek szkolnictwa, zaréwno w przededniu
odzyskania niepodleglosci, jak réwniez po jej odzyskaniu, byl brak
nauczycieli oraz czgsto ich stabe kwalifikacje. Braki te najbardziej
odczuwano na terenie bylego Krélestwa Polskiego. Czesto brak
nauczyciela uniemozliwial zalozenie szkoly. W takiej sytuacji lokalna
spolecznos¢ musiata wystepowaé do wiadz o ,przydzial” nauczycie-
la (Brodowska 1982: 147). Z czasem, rozwijajac system ksztalcenia
nauczycieli, starano si¢ zwicksza¢ liczbe kadry, jednak jeszcze przez
wiele lat praktykowano delegowanie nauczycieli z terenéw, gdzie ich
nie brakowato do miejsc, gdzie bylo duze zapotrzebowanie na kadre.
Pewna grupa nauczycieli przybyla na tereny bylego zaboru rosyjskiego
m.in. z terenéw bylej Galicji, gdzie sytuacja kadrowa w szkolnictwie
powszechnym przedstawiala si¢ dosy¢ korzystnie (Jusko 2005: 98-99).
Na poczatku lat 20. XX wieku na terenie bylego Krélestwa Polskiego
17% nauczycieli pochodzilo z terenéw bytego zaboru austriackiego
(Gasiorowska 1921: 51). Delegowanie nauczycieli do szkét, gdzie
brakowalo kadry, prowadzilo czasami nawet do rozdzielania mal-
zenstw nauczycielskich. W analizowanych ankietach znalazly si¢
cztery takie przypadki. W przypadku jednej z nauczycielek jej maz
pracowal w szkole oddalonej o 400 km. Nauczycielka ta (25 lat, 5 lat
stazu) pochodzita z Radymna i pracowata w 7-klasowej szkole (nie
ma informacji gdzie), mieszkata samotnie, wigc jest prawdopodobne,
ze przeniosla si¢ na tereny bylego Krélestwa Polskiego z bylej Galicji.
Podobnie byto w przypadku innej 29-letniej nauczycielki z 9-letnim
stazem, mieszkajacej samotnie, poniewaz jej maz nauczyciel pracowat
daleko od niej. W takiej samej sytuacji bylo réwniez dwéch nauczycieli,



ktérych Zony nauczycielki pracowaly daleko od nich - jedna 300 km,

druga ,daleko”.

Wiek i staz pracy

Struktura wiekowa badanych nauczycieli przedstawiona zostata

w ponizszej tabeli.

Tabela 1. Wiek nauczycieli
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W tym
Wiek Liczba %
kobiet mezczyzn
<20 2 0,7% 2 -
21-25 79 27,3% 39 40
26-30 100 34,6% 37 63
31-40 78 27% 19 59
41-50 15 5,2% 7 8
> 50 1 0,35% 1 -
Brak danych 14 4,85% 7 7
Razem 289 100% 112 177
Zrédto: Opracowanie wiasne na podstawie ankiet.
Kolejnym interesujacym zagadnieniem byl staz pracy w zawodzie
badanych nauczycieli.
Tabela 2. Staz pracy
W tym
Staz pracy Liczba %
kobiet mezczyzn
<1 17 5,9% 8 9
2-5 95 32,9% 36 59
6-10 112 38,7% 40 72
11-15 39 13,5% 18 21
16-19 9 31% 2
> 20 11 3,8% 5
Brak danych <) 2,1% 3 3
Razem 289 100% 112 177

Zrédio: Opracowanie wiasne na podstawie ankiet.
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Jeden nauczyciel, liczacy 50 lat, na pytanie o staz pracy odpowie-
dzial, Ze pracuje od o§miu lat w Collegium Meskim oo. Karmelitéw
w Wadowicach, natomiast z kontekstu wynika, ze w zawodzie pozo-
stawal znacznie dluzej.

Z przedstawionych powyzej danych wynika, ze ponad 77%
badanych nauczycieli pracowalo w zawodzie krécej niz 10 lat. Nie
zawsze staz pracy byl proporcjonalny do wieku nauczyciela. Wiegk-
szo$¢ badanych rozpoczynala swoja prace w szkole w wieku okoto
20 lat, ale zdarzaty si¢ przypadki podjecia pracy nauczycielskiej juz
w wieku kilkunastu lat. Jedna nauczycielka, majaca 28 lat, pracowala
w zawodzie juz lat 11. W podobnym wieku swojg prace rozpoczeta
inna nauczycielka majaca 29 lat i 12 lat stazu pracy. W jeszcze mlod-
szym wieku prace w szkole rozpoczal nauczyciel, ktéry w momencie
badania miat 23 lata i 6 lat stazu pracy w szkole. Z drugiej strony
mozna bylo spotka¢ nauczycieli, ktérzy z réznych powodéw zwia-
zali si¢ ze szkola w wieku pézniejszym. Przyktadowo: nauczycielka
55 lat — 20 lat stazu pracy, nauczycielka 45 lat — 10 lat stazu czy
nauczyciel 39 lat — 4 lata stazu. O powodach bardzo wczesnego lub
péznego podjecia pracy nauczycielskiej mozna si¢ dowiedzie¢ anali-
zujgc wypowiedzi na temat motywacji podjecia sie tego zawodu.

Pochodzenie spoteczne

Jezeli chodzi o pochodzenie spolteczne, to duza czesé nauczycieli
wywodzila si¢ z rodzin chiopskich — 98 (33,9%). Cz¢$¢ nauczycieli
pochodzila z rodzin o charakterze inteligenckim, czyli tych, ktére
aktywnie uczestniczyly w zyciu kulturalnym, spotecznym i politycz-
nym kraju. Mozna tutaj wymieni¢ rodziny urz¢dnikéw — 51 (17,6%);
nauczycieli — 20 (6,9%), lekarzy — 6 (2%), dentystéw — 2 (0,7%), praw-
nikéw — 2 (0,7%). Spora grupe stanowili takze nauczyciele pochodza-
¢y z rodzin robotniczych — 35 (12,1%) i rzemieslniczych — 29 (10%).
11 nauczycieli (3,8%) jako zawéd ojca wskazalto — whasciciel folwarku
lub zarzadca majatku; 13 (4,5%) — kupiec; 7 (2,4%) — przedsigbior-
ca; 3 (1%) — organista. Wéréd wymienionych w ankietach zawodéw
ojcéw znalezli sie réwniez: felczer, oficer wojskowy, zandarm, poli-
cjant, lesniczy, aktor, trener koni. W dwéch przypadkach nie zostala
podana profesja rodzicéw, a jedynie informacja, Ze s3 mieszczanami,
natomiast w trzech przypadkach nie podano zadnych informacji.
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Z pewnoscig najblizsze srodowisko, w ktérym przyszli pedagodzy
wzrastali, mialo bardzo istotny wplyw na wybér zawodu. W niekt6-
rych rodzinach byly juz pewne tradycje nauczycielskie. W zawodzie
tym pracowali dziadkowie, rodzice (jedno lub oboje), krewni (ciotki,
wujowie, stryjowie) lub starsze rodzeristwo. Wsréd badanych nauczy-
cieli 24 osoby mialy ojca lub matke pracujacych w tym zawodzie
(w przypadku dwéch oséb byli to oboje rodzice). W kilku przypad-
kach matki rezygnowaly z zawodu nauczycielskiego po wyjsciu za
maz. Zdecydowanie wigcej badanych, bo az 94 osoby mialo nauczy-
cieli wéréd rodzeristwa. Czasami byla to siostra lub brat, w niekt6-
rych przypadkach bylo to kilkoro rodzenistwa, a czasami w zawodzie
pracowaly cale rodziny. Przyktadowo 36-letnia nauczycielka miata
wszystkie cztery starsze siostry pracujace jako nauczycielki, jedynie
najmlodszy brat (33 lata) nie poszedt w ich §lady i zostal prawnikiem.
Podobnie byto w przypadku nauczycielki, ktérej wszystkie pigé sidstr
pracowalo w szkolnictwie, natomiast bracia wybrali inne zawody.
Z kolei 24-letni nauczyciel, ktérego ojciec byl réwniez nauczycielem,
posiadal jedenascioro rodzeristwa, z ktérego troje bylo juz nauczy-
cielami, piecioro uczylo si¢ w seminarium nauczycielskim, a jedy-
nie troje obralo inne drogi zawodowe. Co ciekawe, nauczyciel ten
byl w zwiazku malzeniskim réwniez z nauczycielka. Podobnie bylo
w przypadku nauczycielki, ktérej ojciec byt pedagogiem — cala pigtka
rodzenistwa réwniez pracowala w tym zawodzie, a ona sama dodat-
kowo wyszla za maz za nauczyciela.

Wsréd nauczycieli wybieranie za wspélmaltzonka nauczyciela
bylo dosy¢ czesta praktyka. W przypadku mezezyzn wéréd badanych
nauczycieli 67 byto stanu wolnego, 109 Zonatych, a jeden nie okre-
§lit swojego stanu cywilnego. Sposréd zonatych ponad potowa (58)
bylo Zonatych z nauczycielkami, z czego cztery z nich nie pracowaly
juz w zawodzie. Dwie zostaly okreslone jako byle nauczycielki, jedna
nie pracowala od roku, a ostatnia przestata pracowaé po urodzeniu
dzieci. Jeden nauczyciel deklarowal, Ze jego Zona zaprzestanie pra-
cy w szkole, aby zaja¢ si¢ dzie¢mi. Oprécz nauczycielek wéréd zon
nauczycieli znalazly si¢ réwniez: akuszerka, krawcowa i studentka
medycyny. Mozna si¢ domyslaé, ze pozostale nie pracowaly zawo-
dowo, lecz zajmowaly si¢ prowadzeniem domu i opieka nad dzie¢mi.

Badani nauczyciele mieli bardzo rézne poglady na pracg mezatek
w zawodzie nauczycielskim czy na pracg zawodowa kobiet w ogdle.
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Z jednej strony pojawialy si¢ opinie, ze Zona dla dobra szkoty i domu
nie powinna pracowaé, bo wplywa to negatywnie na jedno i dru-
gie srodowisko. Wielu nauczycieli tolerowalo prace zony jedynie ze
wzgledéw materialnych, deklarujac, ze gdyby byli w stanie samo-
dzielnie utrzymaé rodzine, to nie pozwoliliby malzonce pracowac.
Jeden z badanych, ktérego oboje rodzice byli nauczycielami, bedac
zonatym z nauczycielka, domagal si¢ wrecz wprowadzenia ustawy,
ktéra zakazywalaby pracowa¢ w zawodzie nauczycielskim mezat-
kom. Ustawa taka wprowadzona zostata na Slasku, co spowodo-
walo, ze nauczycielki wychodzace za maz musialy odejé¢ z zawodu
(Urbariska 2011). Pojawialy si¢ réwniez odmienne opinie, ze praca
zawodowa uszlachetnia kobietg, albo, Ze jezeli Zona jest zadowolona
i pracuje w zawodzie nauczycielskim z zamilowaniem, to on, jako
maz, réwniez jest zadowolony i akceptuje taki stan rzeczy. Z kolei
23-letni kawaler wyrazil wprost opinig, Ze Zona nauczyciela powinna
by¢ nauczycielka. W przypadku kobiet wéréd badanych 80 bylo stanu
wolnego, 30 mezatek, jedna wdowa (jej maz byt nauczycielem) i jed-
na nauczycielka, ktéra nie podata prawie zadnych danych na temat
swojego zycia prywatnego. Wiadomo jedynie, ze miala 7-letni staz
pracy w zawodzie i trzy duzo starsze od niej siostry w wieku 37, 40,
44 lat. Sposréd badanych nauczycielek mezatek jedynie siedem mialo
za me¢za nauczyciela.

Motywacja do wyboru zawodu

Bardzo ciekawie przedstawia si¢ kwestia motywacji do wyboru
zawodu nauczyciela. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych (165 oséb —
57,1%) wybierajac ten zawdd kierowala si¢ zamitowaniem do pracy
w szkolnictwie i wewnetrznym przekonaniem o powolaniu do zawo-
du nauczycielskiego. Sposréd nich bylo dwoje nauczycieli, ktérzy
wybrali ten zawéd wbrew woli rodzicéw. W pierwszym przypadku
byla to nauczycielka, ktérej ojcem byl zlotnik, a matka nauczycielks.
W drugim — nauczyciel, ktérego ojciec byt urzednikiem, miat juz jed-
na siostre nauczycielke, a druga uczyla si¢ w seminarium nauczyciel-
skim. Jedna z badanych wyznala, ze wybrala zawéd z zamilowania,
ale juz jej przeszlo i pracowata jedynie dlatego, zeby zarobi¢ na Zycie.

W ankietach przeprowadzonych przez Dzierzbicka réwniez wick-
sz0$¢ nauczycieli jako powéd obrania tego zawodu podala powolanie.
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Badaczka jednak w pewnym sensie podwaza ten motyw uwazajac,
ze 14-, 15-letni uczniowie wstepujac do seminarium nauczycielskie-
go nie mieli jeszcze wlasciwego rozeznania, co jest ich powolaniem.
Sugeruje, Ze najczgstszym motywem wstgpienia do seminarium bylo
albo zyczenie nauczycieli, albo che¢ dalszego ksztalcenia si¢ (Dzierz-
bicka 1926: 23-24).

Dla wielu z ankietowanych ksztalcenie si¢ w gimnazjum bylo nie-
dostepne przede wszystkim ze wzgledéw finansowych, jak w przy-
padku jednego nauczyciela, ktéry napisal, ze poszed! do seminarium
nauczycielskiego, bo nie bylo go sta¢ na nauke¢ w gimnazjum i w ten
spos6b uksztaltowala si¢ niejako jego dalsza droga zyciowa. W przy-
padku 33 badanych wybér zawodu spowodowany byt koniecznoscig
podjecia jakiejkolwiek pracy w celu zarabiania na zycie. Kilkanascie
os6b nie mialo wigkszego wplywu na wybér swojej ciezki zyciowe;j,
bo o zawodzie zdecydowali za nich rodzice. Cztery nauczycielki jako
motyw podjecia pracy w szkolnictwie podaly che¢é usamodzielnie-
nia si¢. Dla sporej grupy badanych wybér zawodu byl kwestig przy-
padku lub splotu réznych okolicznoséci. Kilkanascie oséb podjeto
wezesniej studia na innych kierunkach (medycyna, prawo, semina-
rium duchowne, filozofia, techniczne czy przyrodnicze), ale musie-
li je przerwa¢ ze wzgledu na wojng, trudng sytuacj¢ materialng czy
stan zdrowia. Dla niektérych zawéd nauczyciela byt ucieczky przed
wojskiem, inni poszli za namowg swoich nauczycieli, znajomych lub
rodzenistwa. W zwiazku z tym, ze szkolnictwo ciagle borykalo si¢
z niedoborem kadry, a na rynku pracy panowata trudna sytuacja, spo-
ro 0séb decydowalo si¢ na objgcie posady nauczycielskiej, ktéra gwa-
rantowala state dochody (Sanojca 2014: 282). Dla jednej z nauczy-
cielek gtéwnym bodzcem do podjecia pracy w szkolnictwie byty ferie
i wakacje. Mimo tego, ze zwracano uwagg na to, aby w zawodzie pra-
cowali ludzie cieszacy si¢ dobrym zdrowiem, to jeden z nauczycieli
(24 lata) napisal, ze nie mégt pracowac ze wzgledu na gruzlice kosci,
wige rodzice postali go do seminarium nauczycielskiego i zostal
nauczycielem. Z kolei inny nauczyciel poczut powotanie do zawodu
w momencie, kiedy ozenit si¢ z nauczycielky. Nie przeszkadzalo mu
to w pdZniejszym czasie wyrazi¢ opinii, Ze praca zony negatywnie
wplywa zaréwno na dom, jak i szkofe.
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Przygotowanie do zawodu

W dwudziestoleciu miedzywojennym w Polsce przygotowanie
nauczycieli do zawodu bylo regulowane przez ustawy o o$wiacie
oraz rozporzadzenia Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiece-
nia Publicznego (MWRIOP). Podstawowa formg ksztalcenia byly
seminaria nauczycielskie, do ktérych przyjmowano mlodziez majaca
co najmniej 14 lat, po zdaniu egzaminéw wstepnych w zakresie pro-
gramu 7-letniej szkoly powszechnej (Dekret... 1919; Regulamin...
1926). Taka forma ksztalcenia nauczycieli funkcjonowata do lat 30.
XX wieku, kiedy to na skutek wejécia w Zycie ustawy o ustroju szkol-
nictwa z 1932 roku seminaria zaczeto stopniowo likwidowaé (Pyter
2016: 789). W szczytowym momencie (rok szkolny 1926/27) funk-
cjonowaly w Polsce 204 seminaria nauczycielskie, do ktérych uczgsz-
czato 37420 uczniéw (Rocznik... 1928: 417, 419).

Mimo dosy¢ rozbudowanej sieci seminariéw przez dlugi czas
nie byly one w stanie sprosta¢ istniejacemu zapotrzebowaniu na
nauczycieli. Poczagtkowo nawet brakowalo kandydatéw z ukoriczo-
ng 7-klasowa szkola powszechng, dlatego powstata wéwcezas kon-
cepcja utworzenia odrebnych szkél, ktére by w mozliwie krétkim
czasie dostarczyly seminariom odpowiednich kandydatéw ze szkél
powszechnych nizej zorganizowanych. W ten sposéb powstaly pre-
parandy, nazywane tez dwuletnimi Kursami Wstepnymi (Makare-
wicz 1963: 112-113). Przyjmowano do nich dzieci w wieku 11-14
lat. Preparandy powstawaly przede wszystkim na ziemiach bylego
zaboru rosyjskiego, gdzie odczuwano najwigksze braki nauczycieli.
Ta forma ksztalcenia funkcjonowala jedynie kilka lat, jednak z pew-
noscig dostarczyla seminariom nauczycielskim wielu kandydatéw.
Przykladowo w roku szkolnym 1920/21 z preparand do seminariéw
nauczycielskich wstapito 599 kandydatéw, natomiast po ukofczeniu
7-klasowej szkoly powszechnej 202 uczniéw (Makarewicz 1963:
131). W szczytowym momencie (rok szkolny 1922/23) funkcjono-
walo 49 preparand, do ktérych uczgszczato Iacznie 3090 uczniow
(Rocznik... 1928: 407). Wsréd ankietowanych nauczycieli jedynie
jedna osoba napisala, ze ma ukoriczony jeden rok w preparandzie
i nastepnie pigé lat seminarium nauczycielskiego. Niewykluczone, ze
wigcej os6b, ktére ukoriczyly seminarium, przeszio wezesniej przez
kurs przygotowawczy w preparandzie.
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Wigkszos¢ ankietowanych (150 oséb — 51,9%) miata ukoriczone
seminarium nauczycielskie. 107 oséb ukonczylo gimnazjum. Nie-
ktérzy nauczyciele, zanim trafili do zawodu, podejmowali studia na
réznych uniwersytetach (Krakéw, Lwéw, Wilno, Warszawa, Lublin)
na takich kierunkach, jak: prawo, filozofia, polonistyka, studia tech-
niczne czy przyrodnicze. W dwéch przypadkach byto to seminarium
duchowne, przerwane na skutek wojny. W kilku przypadkach pojawia
si¢ jedynie informacja o podjeciu studiéw, ale bez podania kierunku
i informacji o tym, czy studia zostaly ukoniczone. W przewazajacej
wickszo$ci nauczyciele, ktérzy podejmowali wezedniej studia wyzsze,
nie ukonczyli ich, rezygnujac z powodu takich przyczyn, jak: wojna,
trudna sytuacja materialna czy problemy zdrowotne. Jedna z ankie-
towanych napisala, ze musiala przerwaé studia, bo zamordowano jej
ojca i musiala péjs¢ do pracy, aby zarabia¢ na utrzymanie.

Nie wszyscy jednak mieli wiasciwe przygotowanie do pracy
nauczycielskiej. Na pytanie o przygotowanie do zawodu nauczyciel-
skiego siedem oséb odpowiedzialo, Ze nie ma zadnego lub prawie
zadnego przygotowania. Kilka oséb legitymowalo si¢ wyksztalce-
niem w prywatnych pensjach uzupelnionym kursami i egzaminami
kwalifikacyjnymi. Jedna z nauczycielek miala ukornczone jedynie
pig¢ klas szkoly powszechnej i dwumiesieczny kurs, poza tym twier-
dzila, ze przygotowala si¢ do zawodu przez oczytanie i samoksztal-
cenie. W podobnej sytuacji byl nauczyciel, ktéry ukonczyl szkole
powszechng, doksztalcal si¢ prywatnie i zdat egzamin kwalifikacyjny.
Inna nauczycielka ukoriczyla jedynie kurs i zdala egzamin kwalifi-
kacyjny. Nie wiadomo, jaka Sciezk¢ edukacyjng przeszla wezedniej.
Dla poréwnania mozna poda¢, ze wéréd przebadanych 424 nauczy-
cieli powiatu tarnowskiego (60% ogétu nauczycieli tego powiatu)
wszyscy mieli ukoniczone seminarium nauczycielskie (Jusko 2005:
107). Wedlug statystyk, w roku szkolnym 1921/22 tylko niecale 60%
nauczycieli szk6l powszechnych posiadalo petne kwalifikacje zawo-
dowe (Kraeutler 1921: 527).

Nauka prywatna, czy nawet ukoriczenie seminarium nauczyciel-
skiego, przygotowywalo wprawdzie nauczycieli do pracy w szkotach
powszechnych, jednak zdawano sobie sprawe z tego, ze bylo to przy-
gotowanie niewystarczajace do nauczania wszystkich przedmiotéw,
zwlaszcza w trzech najwyzszych klasach szkoty 7-klasowej, dlatego
w 1923 roku MWRIOP powolato do zycia Panstwowe Wyzsze Kursy
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Nauczycielskie (PWKN) (Boguszewska 2007: 9). Ich celem bylo
poglebienie naukowego i zawodowego wyksztalcenia nauczycieli.
Przyjmowano na nie osoby posiadajace swiadectwo dojrzatosci szkoly
$redniej, dajace kwalifikacje do nauczania w szkolach powszechnych
i co najmniej trzyletnia, nieprzerwang praktyke nauczycielskg. Kan-
dydatem mogta tez by¢ osoba posiadajaca swiadectwo ukonczenia
szkoly zawodowej, posiadajaca odpowiednie zezwolenie MWRiOP
(Pyter 2016: 791).

W ramach tych kurséw realizowano przedmioty pedagogiczne
i nauk¢ o Polsce wspélczesnej. Dodatkowo stuchacz wybieral jedna
z dostepnych specjalistycznych grup przedmiotéw (humanistyczna,
fizyko-matematyczng, geograficzno-przyrodnicza, rysunku i robét
recznych, $§piewu i wychowania fizycznego), ktéra po ukonczeniu kur-
su mial wyktada¢ w szkole (Dzierzbicka 1926: 121). Warto doda¢, ze
pomyslne ukonczenie takiego kursu dawalo nie tylko pierwszenstwo
w ubieganiu si¢ o wszelkie stanowiska w szkolnictwie powszechnym,
ale réwniez prawo do pobierania dodatku do uposazenia, co bylo
istotng kwestig w obliczu probleméw finansowych, z jakimi boryka-
li si¢ wéwcezas nauczyciele (Pyter 2016: 793). Kursy te umozliwiaty
réwniez zapoznanie si¢ z nowymi pradami w pedagogice i nowymi,
czesto wowezas eksperymentalnymi metodami nauczania, ktére péz-
niej stuchacze starali si¢ wdraza¢ w swoich placéwkach.

Oprécz PWKN wielu nauczycieli uzupelniato wiedze i podnosi-
lo swoje kompetencje na réznego rodzaju kursach uzupetniajacych,
ktére trwaly od kilku tygodni do dwdch lat i odbywaly si¢ najczes-
ciej w okresie ferii lub wakacji. Pod koniec lat 20. XX wieku kwestia
kwalifikacji zawodowych nauczycieli najgorzej wygladata w woje-
wodztwach centralnych i wschodnich (zob. tab. 3). W poczatkach lat
30. XX wieku praktycznie 100% nauczycieli posiadalto juz wymagane
kwalifikacje (Trzebiatowski 1970: 351).

Tabela 3. Kwalifikacje zawodowe nauczycieli szkét publicznych w roku szkolnym
1927/28

Wojewédziwa Liczba nauczycieli Kwalifikowani ng.scwwo . | Niekwalifikowani
kwalifikowani
Centralne 27245 26265 443 537
Wschodnie 7713 6287 739 687
Poznariskie 8676 8417 31 228
i Pomorskie
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Wojewédzitwa Liczba nauczycieli Kwalifikowani ks:ﬁféicki:vv::ni Niekwalifikowani
Slgskie 3917 3802 9 106
Potudniowe 17713 17709 - 4
Razem 65264 62480 1222 1562

Zrédto: Rocznik statystyki Rzeczpospolitej Polskiej, 1928, s. 406.

Z pewnoscig kolejng formg podnoszenia swoich kwalifikacji bylo
zapoznawanie si¢ z biezacg literaturg pedagogiczna. Wigkszos¢ bada-
nych nauczycieli nie dysponowala prywatnym ksiegozbiorem, a tylko
nieliczni prenumerowali czasopisma pedagogiczne. Ci, ktérzy chcieli
poglebia¢ swoja wiedzg, korzystali zazwyczaj z ksigzek i czasopism,
biorac udzial w réznych kursach doszkalajacych. Tylko nieliczne
szkoly prenumerowaly czasopisma, ktére dostepne byty dla uczacych
w nich nauczycieli. Ci chetnie si¢ z nimi zapoznawali, prowadzac
przy okazji dyskusje na temat nowych pomysiéw na funkcjonowanie
szkoly czy chociazby na temat reform, jakie wprowadzano w syste-
mie szkolnym. W analizowanych ankietach najczesciej wymienia-
nymi czasopismami byly: ,Ruch Pedagogiczny”, ,Praca Szkolna”,
,Zycie Szkolne”, ,Przyjaciel Szkoly” czy ,Glos Nauczycielski”.

Wychowanie i cechy dobrego nauczyciela

Sporo uwagi w omawianych ankietach poswigcono kwestii wycho-
wania, stosowanych metod dydaktycznych i stosunku do uczniéw. Sg
to zagadnienia bardzo obszerne i nalezaloby poswigci¢ im osobne stu-
dium, w zwigzku z tym zasygnalizowane zostana jedynie najwazniejsze
spostrzezenia. Wéréd odpowiedzi na pytanie, czym dla nauczycieli
jest wychowanie, najczeéciej pojawiajacymi sie odpowiedziami byty:
,dobre przygotowanie do zycia”,  ksztalcenie charakteru”, ,wzmacnia-
nie dobrych i ostabianie zlych cech”, ,uksztaltowanie dobrego obywa-
tela”. Generalnie nauczyciele realizowali proces wychowawczy, widzac
w dziecku, jak to okresli niemiecki pedagog Georg Kerschensteiner,
przyszle ucielesnienie swoich wartosci (Mirski 1936: 141). Jezeli
chodzi o metody dydaktyczne, to zdecydowana wigkszos$¢ nauczy-
cieli, ktérzy deklarowali uczestnictwo w PWKN, starala si¢ stosowa¢
w swojej praktyce metody, z ktérymi zapoznala si¢ na tych kursach.
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Wiréd ankietowanych mozna bylo spotkaé¢ nauczycieli stosujacych
w nauczaniu takie metody, jak: szkola pracy, nauczanie laczne, system
Decroly’ego, metoda projektéw czy nauczanie grupowe. Niektérzy
bazowali na swoim doswiadczeniu i stosowali sprawdzone wezesniej
metody, a w przypadku poczatkujacych nauczycieli czesé byta dopiero
na etapie eksperymentowania i poszukiwania najbardziej wlasciwych
dla siebie metod.

Na pytanie dotyczace cech dobrego nauczyciela najczesciej poja-
wiajgcymi si¢ odpowiedziami byly: zamilowanie do zawodu, umiejet-
nos$¢ wezuwania sie w dusze dziecka, mitosé do dzieci. Ta mitos¢ do
dzieci powinna przejawiac si¢ przede wszystkim w pragnieniu dobra
dziecka. Kerschensteiner nazywal to ,miloscig pedagogiczng’, Jézef
Mirski ,,postawg wychowawczg” (Mirski 1936: 141-142),a inni ,relacja
wychowawczg” (Jezioraniski 2022: 99-100). Zdecydowana wigkszos¢
badanych deklarowala umiej¢tnosé wezuwania si¢ w dusze dziecka, ale
byli réwniez i tacy, ktérzy przyznawali si¢ do braku swobody w obco-
waniu z dzieémi (6 os6b) — mozna wigc przypuszczad, Ze nawigzanie
relacji wychowawczej z uczniami nie byto dla nich latwe.

Czgsta odpowiedzig na pytanie o cechy dobrego nauczyciela bylo
to, ze powinien on mie¢ uksztalttowany charakter religijno-moralny.
Wielu nauczycieli kfadlo duzy nacisk na wychowanie religijne dzieci
i mlodziezy, réwniez ci, ktérych stosunek do religii i duchowieristwa
byl obojetny, a czasami nawet wrogi. Poza tym do cz¢sto wymienia-
nych cech nalezalo dobre wyksztalcenie, konsekwencja, lagodnosé,
sprawiedliwo$¢. Sprawiedliwo$é powinna przejawiaé si¢ nie tylko
w sposobie oceniania postgpéw uczniéw, ale takze w réwnym ich
traktowaniu. Sposréd udzielonych odpowiedzi 126 nauczycieli dekla-
rowalo jednakowe uczucia wobec dzieci, natomiast 161 przyznawa-
fo si¢ do ukrytych sympatii lub antypatii. Najcze¢sciej okazywaniem
wigkszej sympatii cieszyly si¢ dzieci zdolne i grzeczne, a antypatie
budzily dzieci mniej zdolne, niegrzeczne czy nalezace do mniejszosci
religijnych lub narodowych. Niektérzy nauczyciele deklarowali wprost
swoja antypatie do dzieci np. brudnych czy pochodzenia Zydowskiego.

Inne wazne cechy dobrego nauczyciela to dobre zdrowie i postawa,
opanowanie, brak zbednej gestykulacji czy umiejetnosé wyslawiania
sie. Co ciekawe, pie¢ oséb zadeklarowalo, ze nie ma umiejetnosci
wystawiania si¢, 60 oséb stwierdzito, ze dar stowa (umiejetnosé wysta-
wiania si¢) opanowaly w stopniu stabym, z czego dla dwéch z tych
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0s6b jezyk polski nie byt jezykiem ojczystym. Pozostali deklarowali
dar slowa w stopniu $§rednim lub dobrym. Spora grupa badanych
nauczycieli narzekala na réznego rodzaju dolegliwosci zwigzane ze
zdrowiem. Wedlug badan przeprowadzonych w latach 20. XX wie-
ku przez Walentego Miklaszewskiego, wéréd badanych prawie 23%
nauczycieli i 10% nauczycielek szkét powszechnych okreslalo sig jako
osoby stabe fizycznie i chorowite. Walenty Miklaszewski uwazal, ze
odsetek ten w rzeczywistosci byl sporo wyzszy (Miklaszewski 1924:
67-68).

Z powyzszych analiz wynika, ze badani nauczyciele mieli wyob-
razenie idealnego pedagoga, wymieniajac szereg cech, ktére powi-
nien on posiadaé, jednak sami borykali si¢ z wieloma problemami,
na ktére albo nie mieli wptywu (np. stan zdrowia), albo nie potrafili
im zaradzi¢ (lenistwo, brak cierpliwosci, brak daru wymowy). Préba
okreslenia takiego ideatu byla od dluzszego czasu réwniez przed-
miotem badari wielu uczonych, ktérzy starali si¢ odpowiedzie¢ na
pytanie: ,jaki typ psychofizyczny czlowieka najlepiej nadaje si¢ do
wykonywania zadani zwigzanych z zawodem nauczyciela?” (Kuchta
1936: 3). Z czasem wyodrebniono szes¢ typéw nauczyciela (religijny,
teoretyczny, praktyczny, spoleczny, estetyczny, wladczy). Analizujac
te typy, Jan Kuchta stwierdzil, Ze nie ma tzw. typéw czystych, tylko
mieszane i wyodrebnil siédmy typ, czyli typ idealny. Wedlug Kuchty
struktura psychiczna idealnego nauczyciela powinna mie¢ w sobie co$
ze struktury spolecznej i co$ ze struktury estetycznej, bo bez tego ,nie
wezuje si¢ w dziecko” 1 nie zdota go poprowadzi¢. Powinna mie¢ tez
co$ ze struktury religijnej, aby glebiej patrzeé na zycie i jego ostateczny
cel (Kuchta 1936: 16).

Lakonczenie

W dwudziestoleciu miedzywojennym przed szkolnictwem stato
wiele wyzwan. Nalezalo nie tylko rozbudowa¢ sie¢ placéwek szkol-
nych, ujednolici¢ i zreformowa¢ programy szkolne, ale przede wszyst-
kim zadba¢ o dobrze wykwalifikowana kadre nauczycielsky. W zwigz-
ku z tym organizowano na szeroka skal¢ seminaria nauczycielskie,
otwierano rézne kursy doksztalcajace, m.in. Panstwowe Wyzsze Kur-
sy Nauczycielskie, ktérych zadaniem bylo ksztalcenie i podnoszenie
kwalifikacji zawodowych nauczycieli. Mimo tego cz¢$¢ badanych
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nauczycieli nie czula si¢ dobrze przygotowana do zawodu i odczu-
wala braki zaréwno w stanie swojej wiedzy, jak i w zakresie metodyki
nauczania. Sposréd badanych nauczycieli ponad 60% stanowili ludzie
mlodzi, ponizej 30. roku zycia. Zdecydowana wigckszo$é, bo az 77%,
to nauczyciele ze stazem pracy ponizej 10 lat, wiec czesto brakowato
im nie tylko wiedzy, ale réwniez i doswiadczenia w pracy z dzie¢mi.

Jezeli chodzi o pochodzenie spoleczne badanych nauczycieli to
najwickszy odsetek (33,9%) wywodzit si¢ z rodzin chlopskich, spora
grupa wywodzila si¢ z rodzin inteligenckich (27,9%), dosy¢ licznie
reprezentowane bylo réwniez srodowisko robotniczo-rzemieslnicze
(22,1%). Wielu nauczycieli posiadalo rodzinne tradycje pracy w szkol-
nictwie — pracowali w szkolach ich rodzice, rodzeristwo lub inni krewni.

Ponad potowa badanych (57,1%) jako motywacje do wyboru tego
zawodu podawala, Ze bylo to ich powolanie i zamilowanie do pra-
cy w szkolnictwie. Dla czeéci natomiast byl to albo przypadek, albo
koniecznos¢ zyciowa polegajaca na znalezieniu jakiegokolwiek zajecia,
aby mdc si¢ utrzymad.

Warto réwniez wspomnied, ze wigkszo$¢ badanych nauczycieli
stanowili byli stuchacze Paiistwowego Wyzszego Kursu Nauczyciel-
skiego w Lublinie, a wiec ci, ktérym zalezalo na podnoszeniu swoich
kwalifikacji i doskonaleniu warsztatu nauczycielskiego.

Z analizowanych ankiet wynika, ze wielu nauczycieli, ktérym
dostarczono kwestionariusze ankiet, odmawiato ich wypelnienia.
Stad nasuwa si¢ wniosek, ze obraz wylaniajacy si¢ z analizowanych
ankiet nie jest obrazem pelnym, a jedynie przedstawiajacym pewna
cze$é spolecznodci nauczycielskiej, ktéra sumiennie podchodzila do
swoich obowiazkéw i ktérej na sercu lezalo dobro dziecka i szkoly.
Z pewnoscig srodowisko nauczycieli byto bardzo zréznicowane. Byli
to ludzie o bardzo réznych charakterach, doswiadczeniach, przeko-
naniach, pragnieniach i sposobach patrzenia na $wiat. Nie umniej-
sza to faktu, ze na pedagogach tamtego okresu spoczywala wielka
odpowiedzialnosé za ksztaltowanie spoleczenstwa. Mieli oni ogromny
wplyw nie tylko na rozwdj intelektualny, ale réwniez na formowanie
postaw obywatelskich i patriotycznych mtodego pokolenia. Ich wktad
w edukacje pozostawil trwaly §lad w historii Polski, budujac funda-
menty dla przysztych pokolen, a okreslenie , przedwojenny nauczyciel”
przez wiele lat po II wojnie §wiatowej funkcjonowato jako synonim
profesjonalizmu i wysokich kwalifikacji moralnych.
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Powyzszy artykul jest préba nakreslenia obrazu nauczyciela
w dwudziestoleciu miedzywojennym, jaki wylania si¢ z ankiet prze-
prowadzonych przez Zygmunta Kukulskiego, co uzupelnia bogata
literaturg¢ z zakresu pedeutologii i historii szkolnictwa. Ankiety te
z pewnoscig wymagaja bardziej doglebnej analizy, szczegdlnie pod
katem predyspozycji psychicznych i osobistych uzdolnieri oséb wyko-
nujacych zawdd nauczyciela.
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An analysis of de Tchorzewski contributions reveals a profound concern
for the ethical underpinnings of teachers’ professional endeavors, which
is of vital importance in an ever-evolving and unpredictable education-
al landscape. Considering de Tchorzewski’s extensive body of ethical
and pedeutological scholarship, the reflections presented herein serve
as a modest prolegomenon to his broader corpus of work.

ABSTRAKT

Tresci zaprezentowane w artykule koncentrujq sie wokét etyki zawo-
du nauczyciela jako jednego z obszardéw twérczosci naukowej prof.
dra hab. Andrzeja Michata de Tchorzewskiego. Publikacie naukowe
Profesora odzwierciedlajq w szczegdlnosci $wiat wartosci, powinnosci
i sprawnosci moralnych nauczyciela. Wymienione kategorie etyczne
uznaé¢ mozna za rudymentarne w dociekaniach wokét etyki nauczyciel-
skiej, poniewaz w znaczgcym stopniu przesqdzajq one nie tylko o swoi-
stosci aktywnosci zawodowej nauczycieli, w ramach ktérej uobecnia sie,
w wiekszym bqdz mniejszym zakresie, pierwiastek etyczny, ale takze
decydujq o jakosci dziatalnosci pedagogicznej na réznych szczeblach
systemu edukacyjnego, organizowanej i realizowanej przez przedsta-
wicieli wspomnianej kategorii spoteczno-zawodowej. Celem przedsta-
wionych rozwazan jest proba vkazania aspektu aksjologicznego, deon-
tologicznego oraz aretologicznego zawodu nauczyciela w twérczosci
pedeutologicznej de Tchorzewskiego.

Dokonana analiza dorobku Profesora przekonuije, ze jego publikacje
naukowe stanowi¢ mogq wyraz szczegdlnej troski o etyczny wymiar
dziatalnosci zawodowej nauczycieli, co ma swoje istotne znaczenie
w dobie dynamicznej i nie do konca przewidywalnej rzeczywistosci
edukacyijnej. Z uwagi na bogatq twoérczosé etyczno-pedeutologiczng
de Tchorzewskiego przedstawione w tekscie rozwazania stanowiq za-
ledwie jej skromne prolegomena.

Wprowadzenie

Profesor doktor habilitowany Andrzej Michat de Tchorzewski
urodzil si¢ 22 wrzes$nia 1943 roku w Chelmnie nad Wista w rodzinie
nauczycielskiej. Swiadectwo dojrzatosci uzyskat w 1962 roku w Lice-
um Pedagogicznym w Chelmnie. W latach 1964-1969 podjat stu-
dia w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w Gdarisku, w ktérej uzyskal
tytul zawodowy magistra pedagogiki. W 1974 roku Rada Wydziatu
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Humanistycznego Uniwersytetu Gdarnskiego nadala mu stopien
naukowy doktora nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
a w roku 1986, na tym samym Wydziale, uzyskal z wyréznieniem
stopied naukowy doktora habilitowanego nauk humanistycznych.
W 1990 roku zostal mianowany na stanowisko profesora nadzwy-
czajnego, a w 1996 roku otrzymat z rak Prezydenta RP tytul profe-
sora nauk humanistycznych (Kwasniewska, Rak 1994: 193; Jakubiak
2018:27).

W swoim bogatym dorobku naukowym Profesor de Tchorzewski
posiada prace: zwarte autorskie, wspélautorskie, redakcyjne, wspél-
redakcyjne, a takze artykuly zamieszczone w czasopismach nauko-
wych, rozdziaty w monografiach wieloautorskich oraz hasta encyklo-
pedyczne (Kwasniewska, Rak 1994: 193; Milerski, Sliwerski 2000:
240; Jakubiak 2018: 30; Leguerinel 2018: 43-59). Dorobek ten moz-
na usytuowa¢ w pigciu obszarach badawczych, ktérymi sg: 1) teo-
ria wychowania, 2) pedagogika rodziny, 3) etyczno-deontologiczna
problematyka zawodu nauczycielskiego, 4) aksjologia pedagogiczna,
5) problematyka oscylujaca wokét ksztalcenia i formacji osobowos-
ciowej kandydatéw na nauczycieli (Jakubiak 2018: 29-30). Dostrze-
zenie i docenienie tego dorobku znalazlo m.in. swoje odzwierciedle-
nie w laudacji przygotowanej przez prof. dr Iren¢ Jundzill z okazji 75.
rocznicy urodzin i 50-lecia pracy naukowej Profesora de Tchorzew-
skiego, ktora stwierdzita: ,Mysle, ze w duzym stopniu przyczynit si¢
(Jubilat — D.Z.) do rozwoju teorii wychowania, a takze pokrewnych
obszaréw pedagogiki, zwlaszcza pedeutologii i deontologii nauczy-
cielskiej, aksjologii pedagogicznej i pedagogiki rodziny” (Jundzitt
2018: 25).

W roku 2023 tuz przed $miercia Profesora ukazata si¢ w Wydaw-
nictwie Naukowym Uniwersytetu Ignatianum w Krakowie jego
kolejna ksigzka poswigcona tym razem teorii wychowania moralne-
go zatytulowana: Wprowadzenie do pedagogicznej teorii wychowania
moralnego (Krakéw 2023), co $wiadczy o tym, ze pomimo choroby
Profesor nie zaprzestal swojej aktywnosci publikacyjnej. Profesor de
Tchorzewski zmart 2 stycznia 2024 roku w Krakowie i zostat pocho-
wany na Cmentarzu Salwatorskim.

Celem niniejszego artykutu jest dokonanie préby spojrzenia na
dorobek naukowy Profesora, wpisujacy si¢ w zakres refleksji nad
etyka zawodu nauczyciela. Podejmujac t¢ prébe, odwolano si¢ do
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struktury tej etyki, tj. aksjologicznej, deontologicznej i aretologicznej
(Tchorzewski 1994a: 7; Szewczyk 1998: 111-112), co pozwoli, przy-
najmniej w jakim$ ograniczonym zakresie, na tematyczne ukazanie
tego dorobku.

Spuscizng naukows, dotyczaca etyki zawodu nauczyciela, jaka
pozostawil po sobie de Tchorzewski, nie sposéb przedstawi¢ w spo-
s6b poglebiony w ramach jednego tekstu w postaci ograniczonego
objetosciowo artykutu. Moze on, co najwyzej, stanowic¢ wstep do bar-
dziej poglebionych rozwazarni odnosnie do etycznego wymiaru zawo-
du nauczyciela w twérczosci pedeutologicznej Profesora.

Aksjologiczna struktura etyki zawodu nauczycielskiego

Swiat wartosci moralnych wigze de Tchorzewski z etycznym
wymiarem zawodu nauczycielskiego. Mozna wrecz stwierdzié, ze
pedeutologiczna rzeczywistos¢ aksjologiczna stanowi dla niego pod-
stawe myslenia o nauczycielu w kategoriach etycznych.

W podejmowanych eksploracjach naukowych Profesor poszukuje
istoty wartosci moralnych i ich zwigzku z celami wychowania, a nade
wszystko stara si¢ ukaza¢ powinnosciowy charakter wartosci, faczac
go z dzialalnoscig warto$ciotwéreza nauczyciela (Molesztak, Tcho-
rzewski, Woloszyn 1996: 59-80). Szczegélne przywigzanie do warto-
§ci, gléwnie moralnych, w obszarze etyki zawodu nauczyciela wynika
z tego, ze dla de Tchorzewskiego stanowig one zrédlo nauczyciel-
skich powinnosci moralnych (Tchorzewski 1997a: 74). Mozna wrecz
przyja¢, ze w rozwazaniach Profesora zlozona i wielowymiarowa
aksjologia pedagogiczna jest podstawa deontologii nauczycielskiej.

W aksjologicznym $wiecie nauczyciela istotne miejsce — zdaniem
de Tchorzewskiego — zajmuje godnos¢, ktérg traktuje jako: ,niepo-
wtarzalng wartos¢, doniostos¢, a nawet wspaniato$¢” (de Tchorzewski
2020a: 162). Godnos¢ czlowieka w wymiarze aksjologicznym wedlug
Profesora:

oznacza bycie wiernym przyjetym wartosciom, ktére stuza ukierunkowa-
niu drogi zyciowej cztowieka. Dzigki ich odkrywaniu, angazowaniu my-
§li, woli i dzialania znajduje si¢ to, czemu nalezy si¢ poswieci¢ w zyciu.
Ich respektowanie w realizacji codziennych zadari wzmacnia takze sens
zycia cztowieka (de Tchorzewski 2016¢: 23-24).
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Szczegdlne miejsce i role tej wartosci dostrzega Profesor w pro-
cesach edukacyjnych, bowiem godnos¢ jest podstawa wzajemnego
szacunku oraz uznania nauczyciela i ucznia, a takze wytrwalosci
w poszukiwaniu prawdy i dobra moralnego, tolerancji, zyczliwosci
(Tchorzewski 1997a: 72). Mozna zaryzykowaé stwierdzenie, ze tak
rozumiana godno$¢ staje warunkiem wstgpnym istnienia innych
warto$ci oraz ich akceptacji, a przede wszystkim urzeczywistniania
w uruchamianej przez nauczycieli dzialalnosci pedagogicznej.

Inng kluczowa wartoscia, wpisang w zawdd nauczyciela, jest
w rozwazaniach de Tchorzewskiego odpowiedzialnosé, ktéra traktu-
je jako wskaznik postawy moralnej nauczyciela (Tchorzewski 1997b:
45-50), wyznacznik tej postawy (de Tchorzewski 2000a: 101-103),
warunek dojrzatosci zawodowej nauczyciela (de Tchorzewski 1998a:
98-99) i nauczycielskiego profesjonalizmu (de Tchorzewski 2020a:
170-174). Profesor twierdzi wreez, ze t¢ odpowiedzialnosé, z uwa-
gl na jej wymiary, nalezy ujmowa¢ wieloplaszczyznowo: sytuacyjnie
i personalnie (de Tchorzewski 1998a: 95-98). Ztozonos¢ podejmo-
wanych czynnosci zawodowych, a w szczegélnosci relacje interperso-
nalne, w jakie uwiktany jest nauczyciel, naktada na niego szczegdlny
rodzaj odpowiedzialnosci, bez ktérej trudno méwi¢ o prawidlowym
przebiegu procesu dydaktycznego i wychowawczego.

Obok odpowiedzialnosci znaczaca pozycje w aksjologicznym
§wiecie nauczyciela odgrywa prawos¢, ktéra Profesor ujmuje jako:
uczciwos$¢ moralng, przyzwoitos¢ etyczng, postawe, ktéra charakte-
ryzuje si¢ szczeroscig, otwartoscig, prostolinijnoscia, niezaktamaniem
w kierowaniu si¢ oraz urzeczywistnianiu wartosci moralnych (de
Tchorzewski 1998a: 91). Prawos¢, podobnie jak odpowiedzialnosé,
jest wyznacznikiem postawy moralnej nauczyciela.

Prawy nauczyciel — pisze Profesor — to taki, ktéry w swoim postepo-
waniu calozyciowym, osobistym i zawodowym kieruje si¢ okreslonym
dobrem moralnym oraz wolnoscig jego wyboru. [...]. Postawa prawo-
§ci nauczyciela zasadza si¢ na warto$ciach moralnych, ktére z kolei sa
podstawg wszelkiego etycznego odnoszenia si¢ do ludzi, do uczniéw-
-wychowankéw, a takze do samego siebie (de Tchorzewski 2000a: 99).

Z prawoscia de Tchorzewski wigze prawde, ktora, tak jak odpo-
wiedzialno$¢ i prawos¢, jest wyznacznikiem postawy moralnej
nauczyciela (de Tchorzewski 2000a: 100). Jak stwierdza:
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Podstawe prawosci nauczyciela wyznacza prawda, ktéra jest elementem
ksztaltujacym osobiste i spoleczne zycie jednostki, ulatwiajacym osiaga-
nie przez nig wyznaczonych celéw przyczyniajacych sie do jej pelnego
rozwoju. [...]. Nauczyciel buduje swoje relacje z uczniem na prawdzie,
na poszukiwaniu jej w procesie dydaktycznym i na kierowaniu si¢ nig
w procesie wychowawezym (de Tchorzewski 2000a: 100).

Prawdzie, a zarazem wolnosci, dobru oraz odpowiedzialnosci
przypisuje Profesor szczegdlna role w aktywnosci zawodowej podej-
mowanej przez nauczycieli akademickich. Dostrzegajac zalamanie si¢
tradycyjnego etosu pracownikéw nauki oraz majace miejsce w srodo-
wisku akademickim sytuacje kryzysowe i konfliktowe, wskazuje na
konieczno$¢ uwrazliwiania moralnego tego srodowiska na podsta-
wowe warto$ci moralne. Nauczyciel akademicki winien poszukiwac,
a zarazem odczytywac na nowo takie wartosci, jak: prawda w nauce,
wolnos¢ oraz tolerancja w jej uprawianiu. Z kolei dobro, ktére mani-
festuje si¢ w osiggnigciach w nauce, ma sprzyjaé, a zarazem stu-
zy¢ czlowiekowi, podobnie jak odpowiedzialno$¢ wigzaca si¢ m.in.
z wzigciem na siebie skutkéw wlasnej aktywnosci (de Tchorzewski
2001: 72). Te ostatnig wartos¢ Profesor taczy z godnoscia i prawos-
ciag nauczyciela akademickiego (de Tchorzewski 2006a: 343-344).
Analizujac kwestie aksjologiczne w obszarze etyki zawodu nauczy-
ciela akademickiego, ustala, ze prawda, godno$¢, odpowiedzialnosé,
jak réwniez wolnos¢ stanowi filary w budowaniu postaw etycznych
pracownika nauki (de Tchorzewski 2006b: 342). Etyczno$¢ nauczy-
ciela akademickiego to przede wszystkim sluzenie prawdzie, ktérej
nie sposéb oddzieli¢ od takich wartosci, jak: wolno$¢, odpowiedzial-
no$¢ oraz tolerancja, bowiem stanowig one istotne atrybuty, ktére
przypisane sa reprezentantom tej kategorii spoleczno-zawodowe;
(de Tchorzewski 1999b: 75).

Wolnosci jako wartosci nadaje de Tchorzewski w swoich eks-
ploracjach naukowych szczegélng role (de Tchorzewski 1999¢: 5-8).

Odnoszac ja do pracy nauczyciela akademickiego, pisze w sposéb
nastepujacy:

Wolno$¢ jako warto$¢ moralna uobecnia si¢ w dziataniu i postepowa-
niu nauczyciela akademickiego, a z racji swej natury jest czyms ,do”
oraz czyms ,0d”. Takie podejscie pozwala uchwyci¢ ja jako wolnos¢ do:
nieskrepowanych decyzji, podejmowania wyboréw, swobodnego wy-
razania pogladéw, samodzielnego rozwigzywania problemdw, dialogu
i wspéldzialania, nieskrepowanego rozwoju intelektualnego, a takze jako
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wolno$¢ od przedmiotowego traktowania, manipulowania, despotyzmu,
autokratyzmu, indoktrynacji, narzuconych schematéw myslenia, inge-

rencji ludzi nickompetentnych (de Tchorzewski 1999b: 76).

Tak rozumiana wolno$¢ jako warto$¢ moralna wydaje si¢ by¢
szczegodlnie istotna w przypadku srodowiska akademickiego, zwlasz-
cza w odniesieniu do uprawiania nauki, ktéra wpisana jest w jego
dzialalnosé.

W aksjologicznym $wiecie nauczyciela nie moze tez — zdaniem
de Tchorzewskiego — zabrakna¢ tolerancji, dzigki ktérej mozna
do$wiadczaé prawdy, wolnosci i odpowiedzialnosci, za ktérej sprawg
wymienione wartosci stajg si¢ bardziej dojrzale i pelnowymiarowe
(de Tchorzewski 2000b: 106). Tolerancja najbardziej manifestuje si¢
w wyrozumialo$ci, kompromisie, a takze empatii (de Tchorzewski
1999b: 78). Wszystko to czyni tolerancj¢ wartoscig szczegélnie cenna
w dzisiejszej spluralizowanej rzeczywistosci spolecznej, w tym réwniez
edukacyjnej, jednoczesnie majac na wzgledzie jej granice, o ktére Pro-
fesor upomina si¢ w swoich dociekaniach naukowych (de Tchorzewski
1998a: 93, 1999b: 78).

Koriczgc rozwazania wokét aksjologicznej struktury etyki nauczy-
cielskiej, warto podkresli¢, ze de Tchorzewski w pelni zdaje sobie
sprawe z tego, ze obecnie mamy do czynienia z kryzysem wartosci,
ktéry dotknal réwniez szkoly, a tym samym nauczyciela. Profesor
pisze o tym nastepujaco:

Zatamanie si¢ autorytetu szkoly jako instytucji spolecznej i nauczyciela,

bedacego jednym z podstawowych podmiotéw edukacii szkolnej, wiaze

si¢ z szeroko rozumianym kryzysem wystepujacym we wspdlczesnym
$wiecie, w tym z kryzysem wartosci. Szkola bowiem przestala by¢ je-
dynym zrédlem wiedzy i szansa na zdobycie niezbednych umiejetnosci
warunkujacych ludzka egzystencje. Z kolei nauczyciel zatracit swéj do-
tychczasowy prymat w procesie edukacji, bowiem funkcje edukacyjne
coraz cze¢sciej przejmowane sg przez wiele pozaszkolnych instytucji oraz

osoby niezwigzane profesjonalnie z nauczaniem i wychowaniem rozu-

mianym w sposéb tradycyjny (de Tchorzewski 1999a: 34).

Tym bardziej wydaje si¢ by¢ zasadne prowadzenie rozwazan
odnosnie do kwestii aksjologicznych zwigzanych z uprawianiem
zawodu nauczycielskiego, co tez czyni konsekwentnie de Tchorzew-
ski w swoich pracach naukowych powstatych na przetomie XX i XXI
wieku. Publikacje te stanowi¢ mogg inspiracj¢ do namystu nad aksjo-
logicznym wizerunkiem wspéiczesnego nauczyciela, co w sytuacji
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obecnego wspdlczesnie, jak to ujmuje Franciszek Adamski, roz-
chwiania aksjonormatywnego adu spoleczno-moralnego (Adamski
1999: 11-18) jest jak najbardziej zasadne.

Zaprezentowany przez de Tchorzewskiego zestaw wartosci moze
by¢ podstawa konstruowania modelu aksjologii nauczycielskiej,
bedacej punktem odniesienia dla organizowanych i realizowanych
proceséw edukacyjnych. W' procesach tych $wiat nauczycielskich
wartosci moralnych odgrywa niebagatelng role, bowiem w znacznym
stopniu determinuje jako$¢ podejmowanej przez nauczycieli aktyw-
nosci zawodowej na poszczegélnych jej plaszczyznach.

Deontologiczna struktura etyki zawodu nauczycielskiego

Obok kwestii aksjologicznych istotne miejsce w twdrczosci
pedeutologicznej de Tchorzewskiego zajmuja zagadnienia wpisujace
sie¢ w deontologi¢ nauczycielska, ktéra Profesor rozumie jako:

obszar wiedzy o charakterze naukowym, zajmujacy si¢ zasadami mo-
ralnymi i powinnosciami etycznymi (gr. deon, deontos — obowiazek, to,
co niezbedne, konieczne, whasciwe; /ogos — stowo, nauka), ktérych prze-
strzegania i respektowania oczekuje si¢ zaréwno od profesjonalnych, jak
i nieprofesjonalnych pedagogéw, do ktérych wspélczesnie zalicza si¢ na
ogol nauczycieli, wychowawcéw, opiekunéw, instruktoréw, moderato-
réw, animatoréw i inne osoby zajmujace si¢ wychowaniem, socjalizacja,
edukacjg, a takze réznymi rodzajami oddziatywari majacych na celu for-
macje osobowosciows zwlaszeza dzieci i mlodziezy, ale takze dorostych

(de Tchorzewski 2003: 640).

W poltowie lat 80. XX wieku Profesor wskazuje na potrzebg jej
nauczania w obrebie akademickiego ksztalcenia studentéw peda-
gogiki w ramach przedmiotu o nazwie pedeutologia. W jednym ze
swoich tekstéw pisze:

[...] uczelnie ksztalcace przyszlych nauczycieli powinny podejmowac
si¢ wprowadzenia studentéw w zagadnienia z zakresu deontologii peda-
gogicznej. Zagadnienia te moglyby by¢ realizowane w ramach pedago-
giczno-psychologicznego bloku przedmiotowego. Wydaje sie, ze stusz-
ne byloby wyodr¢bnienie przedmiotu nauczania o nazwie pedeutologia
z elementami deontologii nauczycielskiej (Tchorzewski 1985: 153).

Zaproponowany prawie czterdziesci lat temu przez de Tcho-
rzewskiego program tej deontologii stanowi¢ moze punkt wyjscia do
opracowania wspélczesnej jego koncepcii.
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Analizujac réznorodne zrédla i opracowania, Profesor poszukuje
miejsca deontologii nauczycielskiej w polskiej mysli pedagogiczne;.
W toku swoich analiz naukowych stwierdza, ze na przestrzeni dziejéw
zawdéd nauczycielski postrzegany byl w kategoriach moralno-etycz-
nych. Powinnosci nauczyciela w swych szczegéltach ulegaja zmianie
wraz z epoka, w ktérej podejmuje on swoja aktywno$é¢ zawodows.
Ranga kwestii deontologicznych zawodu nauczycielskiego zwiaza-
na jest z dwupodmiotowoscig proceséw pedagogicznych, w ramach
ktérych wystepuja podmiot wychowujacy i podmiot wychowywany.
Stad tez spoleczenistwo stawialo i nadal stawia przed nauczycielami
takie same wymagania, jakie stawia si¢ tylko grupom zawodowym
o szczegblnym znaczeniu spolecznym, np.: lekarzom, prawnikom,
oficerom, politykom czy duchownym. Kazdy z tych zawodéw wyma-
ga od jego reprezentantéw cech szczegélnych, ktére wynikaja z tego,
ze wlasciwosci etyczne tych os6b majg nie tylko znaczenie jednostko-
we, ale réwniez spoleczne (Tchorzewski 1993: 28-29). Historyczny
kontekst etyki zawodu nauczyciela nabiera szczegdlnego znaczenia,
bowiem pozwala na uchwycenie elementéw stalych i zmiennych
w obszarze tej etyki, co wydaje si¢ by¢ szczegdlnie cenne dla wypra-
cowania jej pelnej i koherentnej koncepcji w obszarze zainteresowan
wspoélezesnej pedeutologii.

W monografii wspétautorskiej zatytulowanej: W kregu powinnosci
moralnych nauczyciela (Bydgoszcz 1994) jeden z rozdzialéw Profesor
poswieca deontologii nauczycielskiej, w szczegélnosci: powinnos-
ciom i obowigzkom, przedmiotowi deontologii, rozwojowi pogla-
déw dotyczacych norm deontologii nauczycielskiej i ich swoistosci
oraz elementarnym obwarowaniom deontologicznym nauczyciela-
-wychowawcy (Molesztak, Tchorzewski, Wotoszyn 1994: 49-108).
Przedstawione w pracy podstawowe powinnosci i obowiazki moral-
ne nauczyciela stanowi¢ moga punkt wyjscia do szeroko zakrojo-
nych dyskusji wokét etycznego wymiaru zawodu nauczycielskiego,
w szczegdlnosci jego deontologicznego subwymiaru.

W swoich tekstach szczegélng role przypisuje Profesor powin-
no$ciom moralnym nauczyciela, zwlaszcza w odniesieniu do ucznia-
-wychowanka, stwierdzajac:

Nauczycielska powinnos¢ moralna jest okreslonym aktem jego wspét-
dziatania z uczniem-wychowankiem. Nauczyciel-wychowawca w zlo-
zonym procesie edukacyjnym nie moze zapominaé, ze w kazdym
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ypowinienem” zawarte jest zniewalajace zaproszenie do tego, aby uwol-
nil si¢ od tego, co nieludzkie, co bezwartosciowe, co uniemozliwia jemu
i jego uczniowi stawac si¢ autentycznymi ludzmi przepelnionymi god-
noscia osobistg i odpowiedzialno$cia za siebie i za $wiat, ktéry wespél

tworzg (Tchorzewski 1997a: 75).

Powinnosci moralne nauczyciela de Tchorzewski wigze ze $wia-
tem warto$ci moralnych reprezentantéw tego zawodu, miedzy innymi
w szczegblnosei z: prawoscig (Tchorzewski 1994b: 72-73; de Tcho-
rzewski 2005: 63), godnoscia (Tchorzewski 1997a: 72), odpowiedzial-
noscig (de Tchorzewski 1998a: 94-98; 2000a: 101-103), sprawiedli-
woscig (de Tchorzewski 1998a: 93) oraz tolerancja (de Tchorzewski
1999b: 77-78; 2000b: 106). Dostrzegajac powinnosciowy charakter

wartosci, etyke nauczycielska Profesor ujmuje jako:

[...] zespdl uzasadnionych prawda i dobrem zasad indywidualnego
dziatania w przestrzeni edukacyjnej, majacych charakter powinnosciowy,
wewngtrznie nakfaniajacy nauczyciela do kierowania si¢ w swojej pra-
cy zawodowej takimi wartosciami, za pomoca ktérych wyprowadza on
cele wskazujace uczniowi drogg jego rozwoju jako osoby (Tchorzewski
1998b: 34).

Zainteresowania deontologia zawodu nauczyciela manifestuja si¢
takze w ramach eksploracji naukowych prowadzonych przez Profe-
sora oscylujacych woké! formacji osobowosciowej pedagoga, ktéra

okresla jako:

[...] dynamiczny i ciagly proces wewnetrznego rozwijania si¢ pedagoga
zaréwno w trakcie przygotowywania si¢ do zawodu, ktéry obejmuje nie-
zwykle wazne elementy decydujace o jakosciowym wymiarze jego dzia-
talno$ci zawodowej, ale takze pozazawodowej (de Tchorzewski 2008: 9).

Formacje t¢ de Tchorzewski sprowadza do trzech obszaréw: inte-
lektualnego, profesjonalnego i etyczno-deontologicznego. Ten ostat-
ni odnosi si¢ do dzialania pedagoga z punktu widzenia moralnego
(co wiaze si¢ z nakazami oraz zakazami okreslajacymi sposéb upra-
wiania zawodu), a takze do celéw, ktérym ma on stuzy¢. Analizujac
ten obszar formacji osobowosciowej nauczycieli, Profesor wskazuje,
ze dotyczy on stosunku nauczycieli do norm moralnych, obowigzkéw
i powinnosci, zasad etycznych w relacjach: nauczyciel-uczer, nauczy-
ciel-rodzice ucznia, nauczyciel-inni nauczyciele, nauczyciel-przelo-
zeni. W tym wymiarze formacji nauczycieli wazng range przypisuje
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de Tchorzewski kwestiom zwigzanym z wrazliwoscig etyczna, spraw-
no$ciami moralnymi, poczuciem odpowiedzialnosci, a takze sumie-
niem jako subiektywna norma dzialania etycznego (de Tchorzewski
2008: 8; 2016a: 42—43; 2016b: 233-234; 2020b: 30-35).

Zagadnienia wpisujace si¢ w formacje osobowosciows Profesor
wigze z tozsamoscig zawodows nauczycieli. Jak twierdzi, tozsamos$é
ta, obok nauczycielskiej wiedzy, erudycji, madrosci, poznawczej docie-
kliwosci, predyspozycji oraz predylekeji, uwyraznia si¢ poprzez wraz-
liwo$¢ etyczng, swiadomos¢ powinnosci, a takze sprawnos$¢ moralng,
poczucie osobistej odpowiedzialnosci nauczyciela, czyli tego, co skla-
da si¢ na etyczno-deontologiczny obszar formacji osobowos$ciowe;j
nauczycieli (de Tchorzewski 2022: 119).

Reasumujac powyzsze rozwazania, mozna przyjaé, ze w tworczo-
$ci pedeutologicznej de Tchorzewskiego, deontologia nauczycielska
zajmuje wazne 1 istotne miejsce. Zwigzane z nig obwarowania etyczne
przypisane przedstawicielom zawodu nauczyciela §wiadcza o osobli-
wym charakterze podejmowanej przez nich dziatalnosci edukacyjne;.

Aretologiczna struktura etyki zawodu nauczycielskiego

Rozpatrujac etyczne aspekty w twoérczosci pedeutologicznej de
Tchorzewskiego, nie sposéb tez pominaé kwestii aretologicznych.
Aretologiczna postaé etyki wigze si¢ z cnotami moralnymi (gr. arete
= cnota + logos = nauka) (Klimowicz 1994: 17). W literaturze przed-
miotu cnoty moralne niejednokrotnie utozsamiane sg ze sprawnos-
ciami moralnymi i — jak zauwaza de Tchorzewski — stanowia one
praktyczny wymiar cnét (de Tchorzewski 2017: 27-30). W swojej
dorobku naukowym Profesor poswieca wiele miejsca sprawnosciom
moralnym, nadajgc im swoistg range i znaczenie w dziatalnosci edu-
kacyjnej nauczycieli.

Sprawnosci moralne Profesor pojmuje jako: ,zbiér trwalych
postaw i model zachowari pojedynczych oséb, pewnych grup ludzi
czy $rodowisk spolecznych, charakteryzujacych si¢ uznawaniem
okreslonego systemu wartosci i kierowaniem si¢ wynikajacymi z nich
normami” (de Tchorzewski 2013a: 88). Sprawnosci moralne to tak-
ze — jak ustala de Tchorzewski —
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[...] niezawodnoé¢ w postgpowaniu, bedaca relacja skierowang na ze-
wnatrz podmiotu dzialajacego. [ ...] to stata sktonnos¢ i nabyta gotowos¢
do spelniania dobra, pod warunkiem, ze czlowiek odréznia dobro od
zla. [...] to etyczny wymiar postgpowania kazdego cztowieka. Trescia
sprawnosci moralnych jest dobro moralne (de Tchorzewski 2017: 29).

Odnoszac sprawnosci moralne do nauczyciela, Profesor traktuje
je jako element profesjonalizmu pedagogicznego. Od nich uzaleznio-
ne jest dopelnianie obwarowari etycznych zwigzanych z podejmowa-
ng dziatalnoscig dydaktyczno-wychowawcza (de Tchorzewski 2010:

211). Ten rodzaj nauczycielskich sprawnosci ujmuje jako:

[...] nabyta zdolno$¢ do niezawodnych dzialan w postepowaniu dydak-
tyczno-wychowawczym i opiekuriczym nauczyciela, zwiazanych bezpo-
$rednio lub posrednio z wypelnianiem obowiazkéw i powinnosci o cha-
rakterze moralnym (de Tchorzewski 2016a: 44).

Analiza publikacji naukowych Profesora przekonuje o bogactwie
i zréznicowaniu sprawnoséci moralnych wspélczesnego nauczyciela,
ktére w znacznym stopniu wyznaczaja jakos¢ podejmowanych przez
niego czynnosci w ramach uruchamianej aktywnosci zawodowe;.

Szczegdlng uwage de Tchorzewski zwraca na sprawno$é¢ moral-
na nauczyciela, jaka stanowi nadzieja, ktéra wraz z wiara i miloscia
jest podstawa dzialania pedagogicznego i nadaje indywidualny sens
temu dzialaniu. Sklania ona do refleksji i jest zarazem motywem
sprawczym dzialand autentycznie pedagogicznych, sprowadzajacych
si¢ do przekazania uczniowi czegos waznego (de Tchorzewski 2014:
17-18). W jednym ze swoich tekstéw poddaje analizie nadziej¢ jako
cnote, ktéra usprawnia jakos¢ zycia wspélczesnego czlowieka, uka-
zujac dwa jej zasadnicze filary, a mianowicie: ufno$¢ i otuche (de
Tchorzewski 2018: 31-54). Zaprezentowane w nim rozwazania sta-
nowi¢ mogg cenng inspiracje w kierunku poszukiwania miejsca i roli
nadziei w obszarze etycznosci nauczycieli.

Do innych sprawnosci moralnych, na ktére zwraca uwage Profe-
sor, nalezy milo$¢, ktéra wraz z roztropnosci i cierpliwodcia stanowi
wyraz madroéci zyciowej, w tym réwniez madrosci wychowawczej
(de Tchorzewski 2013b: 25). Milos¢ traktuje jako praprzyczyne
wychowania, jest ona bowiem warunkiem nawigzywania relacji mie-
dzy podmiotem wychowujacym i podmiotem wychowywanym (de
Tchorzewski 2012: 57-58).
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Sprawnoscig moralng, o ktérej réwniez wspomina de Tchorzew-
ski, jest mestwo, ktére stanowi dowdd szlachetnosci czlowieka, jak
réwniez wyraz stosunku do pigkna moralnego. Mestwo jako cnota
kardynalna powinna by¢ — zdaniem Profesora — sprawnosciag moralna
(de Tchorzewski 2015: 64). Dostrzegajac ztozony i skomplikowany
charakter wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej, stwierdza:

Dynamicznie rozwijajacy si¢ wspélczesny swiat wymaga od nauczyciela

i wychowawcy szczegdlnej postawy mestwa. Nie jest to jednak w przy-

padku zawodu nauczyciela-wychowawcy mestwo, ktére wymagatoby od

niego zlozenia ofiary z wlasnego zycia. A mimo to, kiedy w zlozonoéé
spolecznej rzeczywistosci wkomponowane sg wszystkie procesy peda-
gogiczne, ktérych jakos¢ zdeterminowana jest wieloma réznymi kryzy-
sami, od nauczyciela-wychowawcy oczekuje si¢ pewnej postawy, deter-

minowanej obecnie przez niemalze globalny chaos aksjonormatywny

(de Tchorzewski 2015: 67).

Megstwo wpisujace si¢ w zestaw sprawnoséci moralnych nauczycie-
la oznaczaé moze odwage, a nawet heroizm w podejmowaniu przez
niego nietatwych decyzji i dziatan moralnych, majacych nieoboje¢tne
znaczenie dla tych podmiotéw, z ktérymi wchodzi on w bezposred-
nie relacje interpersonalne w procesach edukacyjnych.

Obok zaprezentowanych powyzej nauczycielskich sprawnosci
moralnych de Tchorzewski wskazuje takze na takie, jak: autokrea-
tywnos¢, samodyscyplina, sumiennos¢, pracowito$é (de Tchorzewski
1999b: 79-81). Tak jak wszystkie inne sprawnosci moralne, réwniez
te majg stuzy¢ pelniejszemu i dojrzalszemu wykonywaniu zawodu
nauczycielskiego pod wzgledem etycznym. Stad tez powinny sktadaé
si¢ na profesjonalne wyposazenie kazdego nauczyciela, bez wzgledu
na szczebel edukacji, w ramach ktérego podejmuje on swoja dziatal-
no$¢ dydaktyczng, wychowawcza czy opiekuriczg. Praca zawodowa
nauczyciela, z uwagi na jej specyficzny charakter, stanowi szczegélne
miejsce dla ujawniania, rozwijania i doskonalenia sprawnosci moral-

nych, niezbednych do prawidlowego jej wykonywania.

Lakonczenie

Przedstawiony w tekscie, z koniecznosci w sposéb skrétowy,
jeden z obszaréw dorobku naukowego de Tchorzewskiego przeko-
nuje, ze Profesor z duzg erudycja i starannoscig stara sie uchwycié

125



126

etyczny wymiar zawodu nauczyciela zaréwno w aspekcie moralnych
wartosci 1 powinnosci, jak réwniez sprawnosci jego reprezentantéw.
Publikacje Profesora stanowig wyraz jego wizji zawodu nauczyciela
w kontekscie etycznym, ktéry ze wzgledu na swoja subtelnosé i zlo-
zono$¢ wymaga nieustannych eksploracji naukowych, w szczegélno-
$ci w obszarze wspélczesnej pedeutologii. Interesujace przemyslenia
zaprezentowane przez de Tchorzewskiego moga by¢ dla oséb, kt6-
rym bliska jest podejmowana przez Profesora problematyka etyczno-
-pedeutologiczna, sita motywujaca w kierunku poszukiwania odpo-
wiedzi na rudymentarne pytania: jak by¢ wspélczesnie nauczycielem
etycznym, jakim warto$ciom, a zarazem powinnosciom moralnym
nalezy by¢ wiernym w uprawianiu zawodu nauczycielskiego, ktére
z proponowanych sprawnosci moralnych nauczyciela odgrywaja naj-
wazniejsze znacznie w uruchamianej aktywnosci edukacyjne;.

Odpowiedz na powyzsze pytania nie nalezy zapewne do tatwych
i jednoznacznych. Wymaga ona szerszej refleksji wokél podejmowa-
nej przez nauczycieli dziatalnosci w obszarze edukacji. Konkludujac,
mozna stwierdzié, ze publikacje naukowe Profesora de Tchorzew-
skiego maja nie tylko walor teoretyczny, ale takze praktyczny. Stad
tez warto mie¢ na uwadze ten dorobek podejmujac namyst wokét
etycznego wymiaru zawodu nauczycielskiego zaréwno w jego ksztal-
cie pozadanym, jak i aktualnym.
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The main conclusion of the article is that, despite differences across var-
ious stages of cooperation, all stages were characterized by a mono-
centric order and shared common features. Top-down legal solutions
and strong ideological influences hindered the development of a cul-
ture of mutual trust. Consequently, collaboration between teachers,
parents, and the social environment was prone to a number of short-
comings from the outset, including schematism, sham actions, actionism,
and opportunism.

ABSTRAKT

Celem niniejszego artykutu jest opis, wyjasnienie i ocena wspdtpracy
nauczycieli z rodzicami i $srodowiskiem spotecznym w latach 1945—
1989 w wymiarze prawno-oswiatowym. Zastosowano krytycznqg anali-
ze materiatéw zrédtowych i opracowan navkowych. W wyniku badan
ujawniono dynamike rozwiqzan ustawowych w zaleznosci od aktualnej
sytuacji politycznej, co z kolei zdecydowato o koniecznosci podziatu
omawianego czasu historycznego na etapy majqce swojq odrebnq
specyfike prawno-o$wiatowq w zakresie podijetej problematyki.

Inspiracie badawczq stanowita propozycja Andrzeja Jankego, ktéry
dostrzegajqc zréznicowanie w zakresie wspdtpracy szkoty ze srodowi-
skiem rodzinnym na przestrzeni lat 1944-1989 wyrdznit w jego ramach
sze$¢ odrebnych okreséw. W przypadku analizowanej problematyki
konieczne jednak stato sie przesuniecie akcentu ze szkoty na nauczy-
ciela, poszerzenie zaprezentowanego powyzej podziatu o srodowisko
spoteczne, jak i dokonanie korekty w zakresie nazewnictwa i podzia-
fu czasowego w oparciu o wnioski autorskie. Podstawowq konkluzjq
artykulu jest stwierdzenie faktu, Ze mimo odmiennosci poszczegdinych
etapdéw kooperacji podmiotéw edukacyjnych wszystkie one miescity
sie w ramach fadu monocentrycznego i jako takie miaty réwniez ce-
chy wspdlne. Odgérnie narzucone rozwiqzania prawne i silny akcent
ideologiczny nie stuzyty kulturze wzajemnego zaufania, a tym samym
powodowaty, ze wspdtpraca nauczycieli z rodzicami i $rodowiskiem
spotecznym byta z géry narazona na szereg niedociqgnie¢, do ktérych
nalezaty: schematyzm, dziatania pozorne, akcyjnosé i koniunkturalizm.

Wprowadzenie

W naukach humanistyczno-spolecznych i w powszechnym
odbiorze szkola jest instytucja o spolecznym charakterze. Wskazuje
na to jej rodowdd, rozwéj na przestrzeni czasu i zadania (Milerski,
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Sliwerski 2000: 227-228). Znaczenie szkoly podkreslano zaréwno
w dzietach klasykéw pedagogiki i socjologii, jak i we wspéltczesnych
ujeciach pedagogiczno-socjologicznych (Znaniecki 2001; Bystron
1933; Kowalski 1976; Szymariski 1988; Kawula 1996; Mikiewicz
2016). Kategoria Iaczaca réznorodne stanowiska jest nauczyciel, ktéry
z punktu widzenia samego istnienia szkoly i jej funkcji ma znaczenie
strategiczne. Zauwazmy, ze kazda z nich: adaptacyjna, rekonstrukeyj-
na i emancypacyjna majg silny pierwiastek socjalizujacy, gdzie szko-
t¢ postrzega si¢ jako immanentny element $rodowiska spolecznego,
a wspéldziatanie z nim w duzej mierze decyduje o efektywnosci pro-
cesu edukacyjnego. Inng sprawg natomiast jest fakt zréznicowania
istoty, celéw i form owej wspolpracy oraz jej ustawodawczego cha-
rakteru w zaleznosci od okreslonego czasu historycznego.
Przedmiotem analizy badawczej w niniejszym artykule uczyni-
tam wspétprace nauczycieli z rodzicami i srodowiskiem spolecznym
w Polsce w latach 1945-1989, ktére pod katem ustrojowo-prawnym
traktowad nalezy jako odrebny okres. Moim zalozeniem bylo zaak-
centowanie gléwnych tendencji rozwojowych w zakresie uregulo-
wan prawnych dotyczacych wspéipracy nauczyciela ze srodowiskiem
zewnetrznym szkoly, jak i wskazanie na ich uwarunkowania.

Nowa rzeczywisto$c. Nowy nauczyciel

Wspélpraca nauczycieli z rodzicami i srodowiskiem spolecz-
nym w latach 1945-1989 wpisana byla w obowigzujacy wéwczas
typ fadu spolecznego organizujacego system jednostkowych i grupo-
wych porozumieri. £ad monocentryczny z jego centralnym osrod-
kiem wiladzy i rozbudowanym aparatem kontroli (Ossowski 2001:
60) wyznaczal istote, charakter, kierunki i oczekiwane efekty oma-
wianej wspolpracy. Wyznaczal réwniez miejsce oraz role spoteczna
podmiotom wspélpracy. Nauczyciel pelnit tu role pierwszorzedng
jako ten, ktéremu wladza powierzyla misje realizacji zaplanowanych
odgérnie celéw ideologiczno-politycznych uwzglednionych z kolei
w pracy o$wiatowo-wychowawczej (Mielczarek 1997; Grzybowski
2013a; Grzybowski 2013b; Chmielewski 2006; Kahl 2008). Nauczy-
ciel przestal by¢ tylko tym, kto realizuje cele wychowania i nauczania
w wymiarze instytucjonalnym, ale stal sig, jak to okreslano, ,prawg
reka partii”, czyli przedtuzeniem wladzy politycznej tak w szkole, jak
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i srodowisku (Grzybowski 2013a: 179-184). Wzorzec ten, z réznym
stopniem natezenia, obowigzywal przez caly okres Polski Ludowe;j,
od 1952 roku funkcjonujacej pod nazwa Polskiej Rzeczpospolitej
Ludowej. Fakt ten nadal wspéipracy nauczyciela z ré6znymi podmio-
tami spolecznymi okreslony charakter, ktéry byl ponadto wzmocnio-
ny i usankcjonowany konkretnymi rozwigzaniami prawnymi.

Zmiennosé proceséw spoleczno-edukacyjnych na przestrzeni lat
1945-1989 sprawia, ze trudno méwi¢ o jednolitosci prawnego uregu-
lowania kooperacji nauczyciela ze srodowiskiem spolecznym w calym
tym okresie. Wyrazna jest bowiem dynamika w zakresie rozwigzan
ustawodawczych, co sklania do periodyzacji omawianego okresu
historycznego na etapy charakteryzujace si¢ odrebna specyfika praw-
no-oswiatowa. W odniesieniu do stosunkéw rodziny i szkoly podzia-
tu takiego dokonal Andrzej Janke wyrézniajac nastepujace okresy:
1. Prefiguracja przyszlosciowego i zorientowanego instrumentalnie
modelu stosunkéw rodziny i szkoly (1944-1948); 2. Programowa
alienacja stosunkéw rodziny i szkoly (1949-1953); 3. Szkolocen-
tryczna determinacja tworzenia socjalistycznych stosunkéw rodziny
i szkoly (1954-1959); 4. Pseudodemokratyczna konsolidacja rodzi-
ny i szkoly oparta na dominujacej roli szkoly (1960-1972); 5. Pro-
gramowo-instrumentalna inkorporacja stosunkéw rodziny i szkoly
(1973-1987); 6. Dramatyczna préba demokratyzacji adragocentrycz-
nie zorientowanych stosunkéw rodziny i szkoty (1988-1989) (Janke
1995: 278).

Propozycja Andrzeja Jankego stanowila dla mnie, jak wspomnia-
fam, inspiracj¢ badawczg, ale ze wzgledu na podjeta problematyke
konieczne stalo si¢ przesuniecie akcentu ze szkoly na nauczyciela,
poszerzenie zaprezentowanego powyzej podzialu o srodowisko spo-
feczne, jak i dokonanie korekty w zakresie nazewnictwa i podzialu
czasowego w oparciu o wlasne wnioski.

Etap pierwszy (1945—1947): prefiguracja
instrumentalno-ideologicznego modelu wspétpracy

Lata powojenne stanowig wyjatkowsa karte w historii polskiej
o$wiaty i to z kilku podstawowych przyczyn, wéréd ktérych znalazty
si¢ m.in.: skala powojennych zniszczed w wymiarze gospodarczym
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i spolecznym, procesy demograficzne skutecznie zaklécajace czy
wrecz uniemozliwiajace prace szkolna, problemy z zabezpieczeniem
zaplecza materialnego w postaci budynkéw, ksigzek, pomocy dydak-
tycznych czy zapewnieniem kadr o$§wiatowych. Szereg kwestii bylo
rozwigzywanych w sposéb dorazny, wéréd ktérych znalazia si¢ m.in.
wlasnie problematyka wspélpracy nauczyciela z rodzicami i srodowi-
skiem spoltecznym. Formalnie obowigzywaly przepisy z okresu mig-
dzywojennego, tj. Prawo o stowarzyszeniach z dnia 27 pazdziernika
1932 roku (Dz.U. 1932, poz. 808) i Ustawa o zespoleniu samorzadu
szkolnego z samorzadem terytorialnym z dnia 27 lutego 1939 (Dz.U.
1939, poz. 93). Ciaglos¢ prawng w tym zakresie potwierdzalo dodat-
kowo pismo okélne ministerstwa z 11 sierpnia 1945 roku uznajgce,
ze w szkolach powinny dziala¢ komitety szkolne lub kola rodzicéw
»wspoldzialajace ze szkola w spelnianiu jej zadai w praktykowa-
nym dotad zakresie” (Pecherski, Swigtek 1978: 246-247). Z praw-
nego punktu widzenia bylo to stwierdzenie do$¢ enigmatyczne,
gdyz z uwagi na wybuch wojny nie zdazono wprowadzi¢ do Ustawy
21939 roku przepiséw wykonawczych (Janke 1996: 167). Nie byta to
zreszta pierwsza ani ostatnia sytuacja, gdy kwestie o§wiatowe regu-
lowano aktami nizszego rzedu, a przepisy przedwojenne obowigzy-
waly ,czesciowo, w tych aspektach, ktére wladza ludowa uznawata za
mozliwe do wykorzystania w nowej rzeczywistosci ustrojowej” (Pyter
2015: 107). W okélniku z 1945 roku na plan pierwszy wysunicto
wykonanie obowigzku szkolnego i zwigzanej z nim kwestii odbu-
dowy szkét (Pecherski, Swiatek 1978: 246-247), co odzwierciedlato
priorytety powojennej polityki o$wiatowej. Podkreslaty to dodat-
kowo instrukcje organizujace prace w szkolnictwie ogélnoksztalca-
cym i zaktadach ksztalcenia nauczycieli w latach 1945-1948, gdzie
w zakresie wspéldzialania podmiotéw edukacyjno-spolecznych za
najwazniejsze uznano kwesti¢ posylania dzieci do szkét i wsparcie
rzeczowo-finansowe (Mauersberg, Walczak 1999: 41-43; 172-176;
178-180; 185-186).

W taka koncepcje kooperacji wpisano réwniez role zawodows
nauczyciela, w ktérej poczucie misji spolecznej zajmowalo miejsce
centralne. Najbardziej doniostym dokumentem z tego zakresu byt apel
do nauczycielstwa wystosowany 1 sierpnia 1944 roku przez kierow-
nika resortu o$wiaty PKWN Stanistawa Skrzeszewskiego o czynny
udzial w uruchamianiu szkdl, zabezpieczeniu sprzetu, podrecznikéw
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i pomocy szkolnych, co miato si¢ odbywa¢ przy wydatnej pomocy
calego spoleczeristwa i Rad Narodowych (Dz.U. RO 1944, poz. 24).
Potrzebe aktywizacji nauczycieli uwydatniano tez w kazdorazowej
instrukeji o organizacji roku szkolnego (Mauersberg, Walczak 1999:
41-43; 172-176; 178-180; 185-186).

Punkt cigzkosci prawno-o$wiatowego wymiaru wspéipracy
nauczyciela ze $rodowiskiem pozaszkolnym w latach 1945-1947
polozony byt zatem na zagadnienia organizacyjno-finansowe. Réw-
noczesnie jednak postepowaly zmiany, ktére w kolejnym okresie
historycznym nadaly polskiej edukacji, a tym samym i wspélpracy,
wyrazny ksztalt ideologiczny. Proces ideologizacji rozpoczat si¢ fak-
tycznie od 1944 roku i gdy uwaznie wezyta¢ si¢ w éwezesne doku-
menty, to wyraznie wida¢ kierunek modernizacji systemu oswia-
towego (Mauersberg, Walczak 1999: 41-43; 172-176; 178-180;
185-186). Réwnie symptomatyczna byta odezwa ZG ZNP z 1945
roku, w ktérej zach¢cano nauczycieli-zwiazkowcéw do uczestnictwa
w czynach zbiorowych i ksztaltowaniu nowej rzeczywistosci spolecz-
no-politycznej (Mauersberg, Walczak 1999: 541-542). W praktyce
oznaczalo to prace na rzecz zwigzkéw zawodowych i organizacji
robotniczo-chiopskich, samorzadu terytorialnego i instytucji kul-
turalno-oswiatowych (Mauersberg, Walczak 1999: 541-542). Apel
wystosowano do czlonkéw ZNP, ale czas pokazal, ze oczekiwania
te staly si¢ wigzace dla ogélu nauczycielstwa. Punktem zwrotnym
okazalo si¢ posiedzenie Biura Politycznego KC PPR z kwietnia 1947
roku i ogloszenie ,ofensywy ideologicznej]” w o$wiacie (Jakubow-
ski 1975: 227). Z tym momentem wspélpraca nauczycieli z rodzi-
cami i Srodowiskiem spolecznym weszla w nowsa rzeczywistos¢
spoleczno-polityczng.

Etap drugi (1948—1959): ofensywno-ideologiczny i programowo
zindoktrynowany model wspétpracy

Proces sowietyzacji strukturalnej i symbolicznej, ktéry przenik-
nal i zorganizowal powojenna rzeczywisto$¢ spoleczno-edukacyjna
(Hejnicka-Bezwinska 1996: 38-52), nadal réwniez ksztalt relacjom
nauczycieli z innymi grupami spolecznymi. Nauczyciel w tym ukta-
dzie pelnil nadal strategiczng role. Ogloszenie w 1947 roku przez
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Stanistawa Skrzeszewskiego ,,boju o dusz¢ nauczycielstwa” (Kryriska,
Mauersberg 2003: 156) zdecydowalo o ksztalcie systemu ksztatce-
nia, doksztalcania, polityki kadrowej i promowanego modelu tzw.
nauczyciela socjalistycznego. Wsréd jego licznych cech, obok ideo-
wosci, miodosci, wlasciwego pochodzenia spotecznego, wysokiego
upolitycznienia pojawilo si¢ réwniez zaangazowanie spoteczne (Krél
2012: 351-363). Innymi stowy, w obszarze wspéldziatania nauczy-
ciela z podmiotami spolecznymi zaczal obowigzywaé forsowany
przez Eustachego Kuroczke kierunek polityczno-agitacyjny, w kté-
rym agitacje ideologiczna uznano za jedng z gléwnych funkcji peda-
gogicznych (Smotalski 2006: 36). Dzialo si¢ tak przez caly omawiany
okres historyczny i nawet, gdy nacisk ideologiczny nieznacznie zelzal,
to wymdg aktywnosci nie tracil nic na aktualnosci. Dowodem jest tu
fakt zapisania obowigzku wspétpracy nauczyciela z rodzicami i $ro-
dowiskiem spolecznym w pierwszym powojennym akcie prawnym
wyzszego rz¢du normujacym prawa i obowiazki nauczycielskie, czy-
li ustawie z kwietnia 1956 roku (Dz.U. 1956, poz. 63). W praktyce
oznaczalo to udzial nauczyciela w kampaniach wyborczych, spisach
rolnych, agitacji na rzecz tworzenia spéldzielni produkceyjnych, orga-
nizacji uroczystych akademii w zakltadach pracy, pracy w komisjach
rad narodowych czy walce z analfabetyzmem (Krol 2014: 393-411).

Przedmiotem odrgbnych regulacji prawno-oswiatowych byly
komitety rodzicielskie i komitety opickuncze. Kwesti¢ funkcjono-
wania przedstawicieli rodzicéw i ich wspéipracy z nauczycielem
normowaly w omawianym czasie zarzadzenia ministerialne z 1949,
1951 1 1954 oraz okdlniki z 1950 i 1957 roku. Poérednia, ale réwnie
wiazacg role miala tez Ustawa o terenowych organach jednolitej wia-
dzy paristwowej z 1950 roku (Dz.U. 1950, poz. 130). Zarzadzenie
Ministra Oswiaty z 1949 roku bylo pierwszym powojennym aktem
prawnym poswieconym komitetom rodzicielskim. Podstawe prawng
zarzadzenia stanowila Ustawa o tymczasowym ustroju wladz szkol-
nych z 1920 roku (Dz.U. 1920, poz. 304).

Czas ukazania si¢ zarzadzenia zbiegl si¢ z faktem domknigcia
fazy zasadniczej budowy nowego systemu spoleczno-politycznego
i planu oficjalnego wprzegnigcia rodzicéw w realizacje zadan ideo-
logicznych szkoly. Zgodnie z wolg ustawodawcy mieli oni z nauczy-
cielem wspélpracowaé w zakresie: umozliwienia dzieciom ze $§rodo-
wisk chlopsko-robotniczych dalszego ksztalcenia si¢, zachowania
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demokratycznego i postepowego kierunku wychowania, eliminacji
wplywéw reakeyjnych na dzieci i mlodziez, organizacji akeji i uroczy-
stoci, pomocy w pracach domowych oraz realizacji zadan opiekuri-
czych (Dz.U. MO 1949, poz. 25). Porzadek wskazanych powinnosci
pokrywal sie w pelni z priorytetami polityki oswiatowej, a niektére
z nich zyskaly umocowanie prawne umozliwiajace udzial przewod-
niczgcego komitetu rodzicielskiego w zespolach i komisjach rekru-
tacyjnych oraz komisjach stypendialnych. Symbioze nauczyciela ze
srodowiskiem rodzicéw mial ponadto wzmacnia¢ zapis obligujacy
ich do wizytacji lekcji i udzialu w posiedzeniu rady pedagogiczne;.
Nad prawidlowym przebiegiem wspéipracy czuwaly wladze szkol-
ne, ktére w razie stwierdzenia braku dziatalnosci, naruszenia interesu
szkoly badz przekroczenia kompetenciji mialy prawo do zawieszenia
lub rozwigzania komitetu rodzicielskiego (Dz.U. MO 1949, poz. 25).

Zapis o w pelni indoktrynacyjnym charakterze kooperacji
nauczyciela z rodzicami ujawnil si¢ we wspomnianej Ustawie z 1950
roku i towarzyszacej jej okdlnikowi, gdzie wraz ze wzrostem upraw-
nien rad narodowych w sprawach o§wiaty zdecydowano, ze najbliz-
sze wybory do komitetéw rodzicielskich odbeda pod auspicjami
terenowych komisji o$wiatowych (Nalepiriski 1967: 23). W rezulta-
cie doprowadzono do wyprowadzenia komitetéw rodzicielskich ze
szkoly, a wspélpraca nauczyciela z rodzicami zostala poddana pel-
nemu nadzorowi, gdyz komitety zostaly zobligowane do skladania
sprawozdan na temat przebiegu wizytowanych lekeji i zajeé oraz
zatwierdzenia planéw pracy wychowawczo-ideologicznej i opiekuri-
czej (Dz.U. MO 1951, poz. 233). Uczynienie z rodzicéw instrumen-
tu kontrolno-indoktrynacyjnego burzylo nie tylko kulture zaufania
bedaca podstawa wspéldziatania, ale czynilo z nich, przynajmniej
z formalnego punktu widzenia, cialo wobec szkoly i nauczycie-
li obce. Bylo to rozstrzygnigcie niekorzystne réwniez i dla samych
wiadz, gdyz tatwa w tym wzgledzie do przewidzenia nieefektywnosé
wspdlpracy stawiala pod znakiem zapytania realizacje zalozonych
celéw ideologicznych. Okolicznosé ta, jak i wydarzenia polityczne
w postaci §mierci Jézefa Stalina w 1953 roku, sygnalizujace przy-
najmniej w teorii erozj¢ systemu, sktonily decydentéw do wprowa-
dzenia w 1954 roku nowego regulaminu komitetéw rodzicielskich
(Dz.U. MO 1954, poz. 115). Nadzér nad ich funkcjonowaniem
i wspélpraca z nauczycielem ponownie mialy sprawowaé dyrektorzy,
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grono pedagogiczne i wydzialy o$wiaty. Nie ulegly za to zmianie
priorytety wspéldzialania, wéréd ktérych na plan pierwszy wysunigto
wychowanie ,budowniczego socjalizmu”. Pojawit si¢ tez wymog tzw.
pedagogizacji rodzicéw, co traktowano jako przejaw porozumienia
miedzy nauczycielami i rodzicami w kwestii dla systemu zasadniczej,
czyli formacji ideologicznej mlodego pokolenia. Aktywizacji rodzi-
c6éw, ujednoliceniu dzialan przy jednoczesnej eliminacji gloséw nie-
pozadanych mialy dodatkowo stuzy¢ nowo powolane rady klasowe.
O utrzymaniu dotychczasowego kursu, mimo zmiany umocowania
prawnego komitetéw, $wiadczy¢ tez moze fakt, ze w mysl regulami-
nu komisje rad narodowych zachowaly prawo do sprawowania tzw.
kontroli spolecznej, a cztonkowie komitetéw do odwiedzania lekcji
i zaje¢ szkolnych (Dz.U. MO 1954, poz. 115). Wprawdzie spra-
wozdania z tych parawizytacji mieli przedktada¢ tylko dyrekeji lub
samym nauczycielom, ale trudno to bylo uzna¢ za wartosciowy ele-
ment wspélpracy. Potggowala to dodatkowo niejasno$¢ zapisu o kon-
troli spolecznej ze strony rad narodowych oraz obowigzujace powody
dla zawieszenia lub rozwigzania komitetu (Dz.U. MO 1954, poz.
115). Przyszlos¢ pokazata zreszta, ze nie byly to obawy nieuzasadnio-
ne. W pazdzierniku 1957 roku ukazat si¢ okdlnik wytyczajacy zakre-
sy wspélpracy z nauczycielem, wéréd ktérych sprawy ideologiczne
zajely wprawdzie zaskakujaco malo miejsca na rzecz kwestii opie-
kunczo-wychowawczych i materialno-finansowych, co jednoczesnie
nie oznaczalo marginalizacji obszaréw wskazanych w poprzednim
akcie prawnym (Dz.U. MO 1957, poz. 156). Jak zauwazy! Janke,
»rzeczywiste intencje éwezesnych wladz staly sic w pelni jasne po
1960 roku” (Janke 1995: 281).

Wiréd podmiotéw spolecznych, z ktérymi nauczyciel wspélpra-
cowal badZz byl zobligowany wspélpracowaé, znalazly si¢ réwniez
komitety opiekuricze powolane do zycia komunikatem ministerial-
nym z 1949 roku (Dz.U. MO 1949, poz. 45). Sowiecki rodowéd
komitetéw, cel powolania i zadania jednoznacznie wskazuja na ich
polityczny charakter. Mialy by¢ one powolywane w zakiadach pra-
cy i spéldzielniach wiejskich w celu zblizenia szkoly do zycia oraz
powiazania uczniéw z klasg robotniczg i masami chtopskimi. Struk-
ture tworzyli najbardziej uswiadomieni robotnicy-cztonkowie PZPR
i bezpartyijni, ale identyfikujacy si¢ z polityka partii, dyrekcja szkoly,
przedstawiciel komitetu rodzicielskiego i nauczyciel. Znamienne, ze
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przedstawiciel zaktadu pracy uzupelnial zarazem sklad przedstawi-
cieli rodzicéw, jak i zespolu oraz komisji spoleczno-pedagogiczne;j
(Dz.U. MO 1950, poz. 90), co dodatkowo dawato komitetom spo-
sobnos¢ do oddzialywania na kierunek pracy oswiatowe;.
Wspélpraca z nauczycielem miata si¢ natomiast ogniskowad
wokét kwestii dla éwezesnej wladzy najwazniejszych: inicjowania
spotkari z przodownikami pracy, dzialaczami spolecznymi i robotni-
czymi, organizowania prelekcji ideologicznych na terenie szkoly lub
zakladu pracy, uczestnictwa w uroczystosciach szkolnych i zaktado-
wych, udzialu w pracach komisji rekrutacyjnej i egzaminach dojrza-
losci oraz zabezpieczaniu potrzeb rzeczowo-materialnych uczniéw
i szkoty (Dz.U. MO 1949, poz. 45). Odgérny tryb powolania oraz
indoktrynacyjny kierunek dzialania w pelni wpisywaly si¢ w obo-
wigzujacy ofensywno-ideologiczny model wspéldziatania. Zadania
nie ulatwial réwniez fakt, ze byt to kolejny, obok komitetéw rodzi-
cielskich, podmiot spelniajacy wobec nauczyciela funkeje kontrolna.
Okolicznos¢ ta, jak i nakazowa dyrektywa wspélpracy, spowodowaly,
ze po krétkim okresie intensywnej aktywnosci kooperacja z komite-
tami oslabla i przybrata formalistyczng forme sprowadzajaca si¢ naj-
czesciej do $wiadezenia przez zaktady pomocy materialnej. Ponowne
ozywienie dzialalnosci komitetéw przyszlo wraz z dekada lat 60.

Etap trzeci (1958—1972): szkotocentryczny i programowo
indoktrynacyjno-politechniczny model wspétpracy

Okres po tzw. odwilzy pazdziernikowej 1956 roku zostal wyko-
rzystany ,przez wladze oswiatowe dla umocnienia, konsekwentnie
realizowanego od 1944 roku, kierunku przemian” (Janke 1995: 281).
Przelomowa w tym wzgledzie okazala si¢ narada KC PZPR w 1958
roku, podczas ktérej zapadly najwazniejsze dla przyszlosci polskiej
szkoly decyzje. W kontekscie wspétpracy pedagogicznej z rodzicami
i srodowiskiem spolecznym najwazniejsze okazaly si¢: intensyfika-
cja ideowego oblicza szkoly, laicyzacja o$wiaty oraz politechnizacja
nauczania. Towarzyszyly temu specjalne wymogi wobec nauczycie-
la, wéréd ktérych na plan pierwszy ponownie wysungly sie wysoki
poziom $wiadomosci ideologicznej i aktywnosci spolecznej wyra-
zajacej si¢ w walce z silami wstecznictwa, ciemnoty i klerykalizmu
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(Krél 2013: 89-102). W tym tez duchu zostata przygotowana Usta-
wa o rozwoju o$wiaty i wychowania z 1961 roku (Dz.U. 1961, poz.
160). Poprzedzito ja wydanie w maju 1960 roku nowego regulaminu
komitetéw rodzicielskich, a w sierpniu tego samego roku nowych
ustaleri odnos$nie do komitetéw opiekunczych. Zgodnie z literg pra-
wa komitety rodzicielskie mialy si¢ sta¢ cialem bardziej samorzad-
nym i niezaleznym. Wspélpracy z nauczycielem sluzyla tez korekta
zapisu, tj. mozliwosci wizytacji zaje¢ lekeyjnych przez rodzicéw, ktére
od tej pory mialy si¢ odbywa¢ wylacznie na zaproszenie nauczyciela
i po uzyskaniu zgody kierownika szkoty. Wrazenie demokratycznego
kierunku zmian poglebialo tez zniesienie bezposredniego nadzoru
nad wspélpracg ze strony komisji oswiaty i kultury rad narodowych
(Dz.U. MO 1960, poz. 132). Gdy jednak uwazniej wezytaé si¢ w tresé
Regulaminu, to ztudzenie znika, gdyz po raz pierwszy w regulacjach
tego typu pojawil si¢ tak wyraznie zaakcentowany wymaég wspéldzia-
tania ,ze szkola w umacnianiu socjalistycznego kierunku nauczania
iwychowania” oraz wigzania ,tego nauczania i wychowania z Zyciem”,
a z drugiej strony szerzenia ,wsréd rodzicéw wiedzy pedagogiczne;j
i zasad socjalistycznego wychowania” (Dz.U. MO 1960, poz. 132).

Indoktrynacyjno-politechniczny profil wspétpracy zostal umoc-
niony przez wspomniang instrukcje z sierpnia 1960 roku, bedaca
podstawa prawng dziatalnosci komitetéw opiekunczych. Ich dotych-
czasowa rola zostala wsparta przez powolanie tzw. rad opiekuriczych
majacych koordynowa¢ prace komitetéw oraz udziela¢ im instrukta-
zowo-metodycznego wsparcia. Opieke nad szkotami, czyli posrednio
tez nad nauczycielem, sprawowala rada zaktadowa pozostajaca w sta-
tym kontakcie z samorzadem robotniczym, organem wladzy szkolnej
i organizacjami spolecznymi. Szczeg6lnym przedmiotem wsp6ipra-
cy bylo zblizenie uczniéw do zaktadéw pracy oraz nadzér nad akeja
pedagogizacji rodzicéw (Nalepiriski 1967: 78). Obecny w powyz-
szych zapisach frontalny charakter wychowania, udzial w procesie
uzawodowienia edukacji i pedagogizacja srodowiska nauczycielskie-
go w pelni pokrywaly si¢ z 6wezesnymi priorytetami polityki oswia-
towej, co ostatecznie znalazlo swoje ujscie w reformie oswiaty z 1961
roku (Dz.U. 1961, poz. 160).

Z praktycznego punktu widzenia ideologiczne zaklecia wiadzy
nie zmienily za wiele w obrazie wspéldziatania, gdyz ten rysowat
si¢ nadal formalistycznie i fasadowo. W ksztaltowaniu wzajemnych
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relacji na pewno nie pomagal aspekt ideologizacyjny, ktéry tylko
poglebial wzajemng alienacjg, wzmagal nieufnosé, a w obliczu wyda-
rzeni politycznych (kryzys spoteczno-polityczny w 1968 roku i rewol-
ta w 1970 roku) doprowadzit do fiaska propagowanej parademokra-
tyzacji i hasta o ujednolicaniu dziatan edukacyjnych.

Etap czwarty (1973—1987): programowo
inkorporacyjno-instrumentalny model wspétpracy

Kryzys polityczny i spoleczny przelomu lat 60. 1 70., a nastepnie
objecie wladzy przez ekipe Edwarda Gierka dawaly realng nadzieje na
odnowienie oblicza edukacji polskiej. Koncepcja wspétpracy nauczy-
ciela z rodzicami i srodowiskiem spolecznym wpisala si¢ w intensyw-
nie wéwczas propagowang ide¢ budowy rozwinietego spoleczeristwa
socjalistycznego. Role srodowiska pozaszkolnego w systemie catoscio-
wego i jednolitego systemu o§wiaty i wychowania dostrzegaly wladze
partyjne, twércy Raportu o stanie oswiaty z 1973 roku, jak i autorzy
ustanowionej przez Sejm Uchwaly o reformie o$wiatowej z pazdzier-
nika tego samego roku. Zgodnie z obowiazujaca w tym czasie koncep-
cja oddziatywanie wychowawcze przyjmowalo skoordynowang postaé,
w ktérym szkola i nauczyciel zajmowaly wprawdzie miejsca strate-
giczne, ale w realizacji idealéw pedagogiki socjalistycznej podmioty te
mialy by¢ wspierane przez wszystkie placéwki oswiatowo-kulturalne
i organizacje spoteczne (Cichosz 2020: 103-107).

Tak zarysowana idea wspélipracy zyskala wkrétce postaé kon-
kretnych rozwigzan prawnych. Wsréd nich znalazta si¢ m.in. kolejna
zmiana regulaminu komitetéw rodzicielskich. Zarzadzenie mini-
sterialne z pazdziernika 1973 roku umocnilo ich pozycj¢ prawna,
poszerzylo pule celéw i zadan, ale jednoczesnie w ramach wspél-
pracy z nauczycielem zobowigzalo do popularyzacji wiedzy o socjali-
stycznym wychowaniu na terenie placéwek o§wiatowych i w rodzinie
(Dz.U. MOiW 1973, poz. 124). Wzmocnienie statusu prawnego
komitetéw i obdarzenie ich dodatkowymi prerogatywami nie bylo
przypadkowe. Przede wszystkim wpisywalo si¢ to we wspomniang
poprzednio koncepcje wychowujacego spoleczeristwa socjalistyczne-
go, w ktérej symetrycznos¢ uprawnieri wszystkich podmiotéw edu-
kacji miala zapewni¢ efektywnos¢ jednolitego systemu wychowania.
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Po drugie, realizujac postanowienia uchwaly partyjnej, wladze juz
rok wezesniej zadbaly o odpowiedni ksztalt osobowy komitetéw,
typujac przewodniczacych przez lokalne instancje PZPR i zwicksza-
jac jednoczesnie stopien upartyjnienia pozostatych cztonkéw (APS
KW PZPR WNiO 1972, sygn. 6: 7). W tej sytuacji prawodawca
mogl sobie pozwoli¢ nawet na marginalizacje tresci ideologicznych
w nowym regulaminie komitetéw, na co zwrécil uwage Janke. Byly
one zresztg przedmiotem specjalnego pisma Gwcezesnego ministra
o$wiaty i wychowania Jerzego Kuberskiego do rodzicéw i nauczycieli
(Janke 1995: 283).

Sprzymierzericami nauczyciela w urzeczywistnianiu wizji jedno-
litego socjalistycznego systemu wychowania mialy by¢ réwniez tra-
dycyjnie komitety opiekuricze zaktadéw pracy. W czerwcu 1976 roku
ukazalo si¢ stosowne zarzadzenie w tej sprawie sprowadzajace isto-
te wspéldziatania do trzech podstawowych zadan: ideowo-wycho-
wawczych, pedagogizacji spoleczefistwa i organizacji czasu wolne-
go. Wiréd najwazniejszych form pozadanej wspélpracy znalazlo si¢
m.in.: upowszechnianie przez nauczycieli wiedzy o obowiazkach
obywatelskich i spoleczno-ideowych, zapoznanie si¢ z rola zaktado-
wej organizacji partyjnej, propagowanie nowoczesnej i racjonalnej
organizacji zycia rodzinnego, realizacja idei wychowania dla pracy
i przez prace za pomocg organizowania prac spolecznie uzytecznych,
wycieczek do zakladéw pracy i zapraszania do szkét przodownikéw
pracy, wspélne inicjatywy kulturalno-o$wiatowe (Dz.U. MOiW
1976, poz. 56).

Postepujacy kryzys polityczno-gospodarczy przetomu lat 70.
i 80., owocujagcy masowymi strajkami, a w efekcie wprowadze-
niem stanu wojennego w grudniu 1981 roku nie tylko nie sprzyjaly
atmosferze dobrej wspélpracy nauczyciela z podmiotami edukacyj-
nymi, ale wprowadzily czynnik destabilizujacy powodujacy atomi-
zacj¢ 1 wzajemng nieufno$¢. Tymczasem, jakby na przekér faktom,
wladze partyjne postanowily wzmocnié kurs ideologiczny poprzez
wprowadzenie uchwaly z grudnia 1982 roku zakladajacej integracje
i wspéldziatanie wszystkich instytucji szkolnych i pozaszkolnych
w pracy ideowo-wychowawczej oraz programu pt. ,Gléwne kie-
runki i zadania pracy wychowawczej szkél” wlaczonego do prak-
tyki o$wiatowej rok pozniej (Janke 1995: 283). W celu whasciwe-
go przebiegu wspdlpracy powolano tzw. zespoly doradcze zlozone
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z przedstawicieli dyrekeji szkét, organizacji z nimi wspéipracujacych,
komitetéw rodzicielskich i zaktadéw opiekuriczych. Funkcjonowaty
one przy terenowych instancjach partyjnych, co skutkowato tym, ze
Komisje Nauki i O$wiaty PZPR mialy pelng kontrole i nadzér nad
kierunkiem prowadzonego wspétdziatania (APS, KW PZPR WNiO
sygn. 65).

Determinacja wladz partyjno-oswiatowych w utrzymaniu ideo-
logicznego kursu wspétpracy i realizacji forsowanej przez siebie wizji
socjalistycznego spoleczeristwa wychowujacego oraz wspierajagcych
ten kurs teoretykéw pedagogiki' nie na wiele si¢ zdata. Erozja syste-
mu postepowala, a wspéldzialanie — jezeli w ogéle bylo przybiera-
to w tych okolicznosciach charakter dorazny, stricte formalistyczny
i odbywalo si¢ bardziej sila inercji niz rzeczywistego zaangazowania.

Etap pigty (1988—1989): transformacyjny i przysztoSciowo
programowo demokratyczny model wspétpracy

Transformacja ustrojowa oznaczala zmiany nie tylko w obre-
bie struktur spoleczno-politycznych, ale stanowila — przynajmniej
w zalozeniu — nowy rozdzial w historii polskiej oswiaty. Odejscie od
paradygmatu szkoly socjalistycznej spowodowalto wyznaczenie ksztat-
tu wspélpracy nauczyciela z rodzicami i srodowiskiem spolecznym
zgodnego ze standardami demokracji, gdzie autonomia i samorzad-
nos¢ staly sie jej istots, a zarazem gléwnym celem. Podkreslaly to
przede wszystkim dwa gléwne dokumenty z tego okresu, z ktérych
jeden ma posta¢ aktu prawnego, a drugi charakter programowy wyty-
czajacy kierunek rozwoju edukacji. W pierwszym z nich, tj. rozpo-
rzadzeniu MEN z listopada 1988 roku, po raz pierwszy w historii
PRL komitety rodzicielskie zyskuja realny glos w ramach wspélpracy
z nauczycielem, stajac si¢ ,samorzadnym przedstawicielem rodzicéw”

1 Koncepcja socjalistycznego spoleczeristwa wychowujacego byla rozwijana
w m.in. nastepujacych publikacjach: Suchodolski B. (red.) (1985). Pedago-
gika. Podrgcznik dla kandydatow na nauczycieli, Warszawa: PWN; Muszy1i-
ski H. (red.). System wychowawczy szkoly podstawowej. Zalozenia teoretyczne,
Poznan: Wydawnictwo Poznanskie; Wotczyk J. (1976). Szkota otwarta, War-
szawa: Instytut Wydawniczy CRZZ; Lewin A. (1983). System wychowawczy
a twirczos¢ pedagogiczna, Warszawa: PWN; Wroczynski R. (1968). Wycho-
wanie poza szkotq, Warszawa: PZWS.
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i majac jednoczesnie prawo do wyrazenia opinii o ,istotnych sprawach
szkoly” i ich ,spotecznej oceny” (Dz.U. 1988, poz. 292). Kierunek
zapoczatkowany przez to zarzadzenie kontynuuja autorzy drugiego
z wymienionych dokumentéw, czyli ,Raportu o stanie i kierunkach
rozwoju edukacji narodowej w Polskiej Rzeczypospolitej Ludowe;j”
2 1989 roku. Nastgpilo niezmiernie istotne z punktu widzenia filozofii
edukacji przesuniecie z etatystycznego wymiaru wspéipracy na wymiar
obywatelski. Pojawil si¢ tez projekt spoleczeristwa wychowujacego,
ale tym razem skoncentrowanego na ,zasadach integracji i porozu-
mienia w sprawach wychowania na szczeblu konkretnych srodowisk
lokalnych, wokét konkretnych $rodowisk ludzkich, w konkretnych
warunkach zycia” (Edukacja narodowym priorytetem 1989: 291).
Wyrazona powyzej idea koegzystencji edukacyjnej i wspéldziata-
nia na rzecz wychowania mtodego pokolenia, cho¢ jeszcze niedopra-
cowana i obcigzona dziedzictwem przeszlosci, stanowita symboliczny
powrét do postulatéw klasykéw pedagogiki i socjologii wychowania.
Zasadnicze odejscie od rzeczywistosci socjalistycznej w sensie praw-
no-o$wiatowym nastapito jednak dopiero dzigki Ustawie z 7 wrzes-

nia 1991 roku o systemie o$wiaty (Dz.U. 1991, poz. 425).

Lakonczenie

We wstepnych rozwazaniach podkreslono, ze prawno-o$wiatowe
podstawy wspélpracy nauczyciela z rodzicami i organizacjami spo-
tecznymi w latach 1945-1989 stanowily immanentna cz¢$¢ obowia-
zujacego wéwezas ladu monocentrycznego, co przekiadato si¢ na isto-
te, cel i zadania wspomnianego wspétdziatania. Uwiktanie w polityke
oswiatows spowodowalo, ze poza krétkim powojennym etapem i efe-
meryczng konicéwka okresu PRL nie mozna méwic o istotnosciowym
wymiarze wspélpracy, a raczej o wcisnieciu jej w gorset ideologicz-
ny. Ramy ideologiczne wspdlpracy i jej gtéwny trzon uksztattowaly
si¢ w drugim z wyréznionych okreséw, czyli latach 1947-1959, co
tlumaczy jego widoczna nadprezentacj¢ w niniejszym tekscie. Wraz
z uplywem lat niektére z nich tracily oczywiscie na swojej dynamice,
a inne trwaly tylko silg inercji, ale calo$¢ mozna uzna¢ za mode-
lowy wzorzec wspéldziatania podmiotéw edukacyjnych w latach
1945-1989. W praktyce o$wiatowej ideologiczne umocowanie praw-
nej podstawy wspélpracy z géry narazalo ja na doraznos¢, pozornosé
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i konfliktogennos¢. Na systemowe uprzedmiotowienie omawianego
wspoldziatania wskazal réwniez Mikolaj Winiarski, uznajac, ze bylo
ono wypaczone pod wzgledem aksjologicznym, etycznym, pedago-
gicznym, organizacyjnym i socjotechnicznym. Nakazowo-admini-
stracyjny i adragocentryczny charakter, ideologizacja, sloganowa pod-
miotowos¢, zubozenie psychopedagogicznej relacji, asymetrycznosé
we wzajemnych zalezno$ciach oraz unifikacja i schematyzm wyczer-
pywaly model realny wspélpracy i spowodowaly, ze byla ona malo
efektywna w aspekcie spoleczno-wychowawczym (Winiarski 2000:
74-80). Dzialo si¢ to wbrew intencji prawodawcy, ale pozostawalo
nieuniknione w sytuacji, gdy humanistyczno-pedagogiczny wymiar
edukacji zostal zastgpiony przez polityczny, a wszystkie podmioty
edukacyjne wprzegnieto w ideologiczny $wiat senséw i znaczen.
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ABSTRACT
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Red Cross and Krakow scout teams. It also shows the importance of
shaping good manners among students and the pivotal role of teachers
in alleviating the burdens of wartime experiences, setting directions
for educational initiatives, overseeing their execution, and maintaining
positive rapport with students.

ABSTRAKT

Celem artykutu jest zaprezentowanie dziatan wychowawczych podej-
mowanych przez nauczycieli krakowskiej szkoty $redniej prowadzonej
przez urszulanki w okresie od jej reaktywacji w 1945 roku do uni-
cestwienia w roku 1953. Badania przeprowadzono metodq analizy
dokumentéw znajdujgcych sie w krakowskim Archiwum Prowincjalnym
Urszulanek Unii Rzymskiej, w gtéwne| mierze dokumentéw niewyko-
rzystanych przez autora przy pisaniu rozprawy doktorskiej. W tekscie
przedstawiono gtéwne kierunki szkolnej aktywnosci wychowawczej
z zakresu wychowania religijnego, moralnego i spotecznego, majqcej
na celu przygotowaé uczennice do petnienia stuzby Bogu, Kosciotowi,
ojczyznie oraz drugiemu cztowiekowi. Tak nakreslony cel byt realizo-
wany gtdéwnie na podstawie przygotowanych przez grono pedago-
giczne programéw wychowawczych, najpierw oficjalnych, a po roz-
poczeciu ofensywy ideologicznej w oswiacie funkcjonujgcych w tzw.
»drugim obiegu”. Waznq role w tym wzgledzie spetniaty takze orga-
nizacje prowadzqce pozalekcyjng dziatalnosé wychowawczq: Szkolne
Koto PCK i krakowskie druzyny harcerskie. W artykule vkazano tak-
ze znaczenie ksztattowania kultury osobistej wsréd uczennic oraz role
nauczycieli w niwelowaniu skutkéw przezyé wojennych, wyznaczaniu
kierunkéw dziatan wychowawczych, czuwaniv nad ich realizacjq oraz
dbaniu o dobry kontakt z wychowankami.

Wprowadzenie

Poczatki zenskiej szkoly sredniej prowadzonej na terenie Krako-
wa przez urszulanki siegaja 1875 roku. Wéwezas to zakon otworzyt
szkole z pensjonatem, ktéra nastepnie zostala przeksztalcona w szkole
wydziatowa (1898), a w dalszej kolejnosci w liceum (1909). 22 grud-
nia 1910 roku na podstawie zezwolenia C.K. Ministerstwa Wyznan
i Os$wiaty urszulanki oprécz liceum zaczely takze prowadzié gim-
nazjum realne. Rozwéj szkoly przyczynial si¢ do zwigkszania si¢ jej
znaczenia i prestizu. O ile ukoriczenie szkoly wydzialowej otwieralo
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co najwyzej mozliwo$¢ kontynuowania nauki w seminarium nauczy-
cielskim, o tyle absolwentki liccum mialy mozliwo$¢ uczestniczenia
w zajeciach organizowanych przez szkoly wyzsze w charakterze wol-
nych stuchaczek. Ukoniczenie gimnazjum otwierato z kolei mozliwosé
ubiegania si¢ o przyjecie na studia (Rogoziriska 2013: 244-245).

Niedlugo po odzyskaniu niepodleglosci, bo juz w 1921 roku,
gimnazjum realne przeksztalcono w osmioklasowe gimnazjum
humanistyczne, za$ dwa lata pézniej zlikwidowano liceum. Kolejne
zmiany w funkcjonowaniu urszulaniskiej szkoly $redniej byty efektem
ustawy o ustroju szkolnictwa z 11 marca 1932 roku autorstwa mini-
stra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego Janusza Jedrze-
jewicza. W jej wyniku gimnazjum humanistyczne przeksztalcono
w czteroletnie gimnazjum ogdlnoksztalcace oraz otwarto liceum
ogdblnoksztalcgce z klasami o profilu humanistycznym i przyrodni-
czym (Rogoziniska 2013: 245).

13 listopada 1939 roku, po przegranej kampanii wrzes$nio-
wej i zajeciu Krakowa przez Niemcéw, lokalne wiadze okupacyjne
doprowadzity do zamknigcia szkoly $redniej. Niemal réwnoczesnie
z jej likwidacja przy Prywatnym Gimnazjum i Liceum SS. Urszula-
nek zaczal dziata¢ osrodek tajnego nauczania, oznaczony w pézniej-
szym czasie jako osrodek nr 1, w ramach ktérego do 18 stycznia 1945
roku prowadzono tajne komplety (Kotowska, Szarska 1998: 43—45;
Chrobaczyniski 2000: 130-131).

Funkcjonowanie szkoty w latach 1945—1953 i jej programy
wychowawcze

W niedlugim czasie po wkroczeniu wojsk sowieckich do Krako-
wa 10 lutego 1945 roku urszulanki bez wigkszych trudnosci reakty-
wowaly dziatalno$¢ gimnazjum i liceum (Klich 2017: 179). Minister-
stwo o$wiaty nie robilo trudno$ci z ponownym uruchamianiem szkét
katolickich. Z jednej strony bylo to warunkowane stabosciag nowej
wladzy, ktéra nie byta gotowa do otwartej konfrontacji z Ko$ciolem,
z drugiej istnienie szk6t prywatnych pozwalalo paristwu zmniejszaé
wydatki na szkolnictwo. Ponadto, na podstawie obowiazujacych
przepiséw z okresu migdzywojennego, uczniowie (do wejscia w zycie
dekretu Rady Ministréw ,,0 wolnosci sumienia i wyznania”z 5 sierp-
nia 1949 roku) mieli prawo, a nawet byli zobowigzani do odmawiania
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modlitw na poczatku i koricu lekeji, wspdlnego uczestniczenia w nie-
dzielnych i $wigtecznych mszach, udzialu w trzydniowych rekolek-
cjach, a takze trzykrotnego w ciggu roku przystepowania do spowie-
dzi 1 komunii swietej (Grudzinski 2013: 99, 200-203).

Poczatkowo funkcje dyrektora szkoly $redniej sprawowala s. dr
Teresa Ledéchowska, nauczycielka jezyka polskiego. W sprawozda-
niu powizytacyjnym z 4 maja 1946 roku dr Maria Chrzanowska pod-
kreslata, ze w szkole urszulanek pod kierownictwem Leddéchowskiej
»w pracy wychowawczej obok oddziatywania religijnego kiadzie si¢
duzy nacisk na spoteczne wyrobienie mtodziezy” (Klich 2017: 180).
W kolejnych sprawozdaniach z marca 1947 oraz lutego 1948 roku
Chrzanowska podkreslata staranne przygotowanie nauczycieli do
prowadzenia lekcji, pozytywne wyniki nauczania oraz zgodne z zasa-
dami zachowanie sie uczennic (Klich 2017: 181-182).

Postrzeganie szkoly urszulanek zmienilo si¢ wraz z podjeciem
przez ministerstwo o$wiaty ofensywy ideologicznej (Lewandowski
1997; Jarosz 1998; Kozmian 2002; Szuba 2002; Mezglewski 2004:
275-317; Mauersberg, Walczak 2005), ktéra byta potaczona ze zmia-
nami personalnymi w krakowskim kuratorium. W ich wyniku od
roku szkolnego 1948/49 wizytowanie szkoly przejat Antoni Wolariski.
W sprawozdaniu ze swojej pierwszej wizytacji odbytej w pazdzierniku
1948 roku podkreslat, ze celem prowadzonych w placéwee oddziaty-
wan wychowawczych jest dgzenie do wyrobienia w uczennicach posta-
wy umilowania Boga i Ojczyzny, przy jednoczesnej niecheci do ,prze-
stawienia si¢ na nowe tory wychowania’i przy gotowosci do ,stuzenia
klasom, ktére si¢ skoriczyty” (APUUR, sygn. Sz. I11/5. Sprawozdanie
z wizytacyi). Dla Wolariskiego bylo to réwnoznaczne z niespelnianiem
przez szkole oczekiwanych ,zadani spolecznych i panstwowych”, co
w konsekwencji stawialo istnienie szkoly pod duzym znakiem zapy-
tania. Rezultatem spostrzezen poczynionych przez Wolariskiego byto
zawieszenie przez p.o. kuratora Wincentego Danka 26 listopada 1948
roku w obowiazkach dyrektora s. Ledéchowskiej i zatwierdzenie na
tym stanowisku pie¢ dni pézniej nauczyciela III Paristwowego Liceum
Ogélnoksztatcacego dr. Stefana Kropaczka (APUUR, sygn. Sz. I11/5.
Sprawozdanie z wizytacji).

Kuratorium nakazalo réwniez utworzenie na terenie szkoly Kota
Zwigzku Mlodziezy Polskiej (ZMP), ktérego gléwnym zadaniem
bylo ksztaltowanie oblicza ideologicznego mlodziezy w sojuszu
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z Polskg Partig Robotnicza (PPR), a nast¢pnie Polska Zjednoczong
Partig Robotnicza (PZPR), m.in. poprzez pracg w PGR-ach, organi-
zowanie zbiérek zlomu, uczestniczenie w obchodach $wiat paristwo-
wych czy agitacje na rzecz reform wprowadzanych przez padstwo
(Krél 2013: 64-65). Pomimo krokéw podjetych przez Kropaczka
Kolo ZMP wobec stanowczego sprzeciwu przelozonej urszulanek
uleglo szybkiemu rozwiazaniu, a nalezace do niego uczennice prze-
niosty si¢ do innych placéwek (Grudzinski 2013: 236-237; Klich
2017:226-227).

Wobec sprzeciwu przelozonych zakonu Kropaczek przestal pet-
ni¢ funkcje dyrektora wraz z koricem roku szkolnego 1948/49. Jego
obowiazki w kolejnym roku przejeta s. Henryka Sosnowska, zas od
czerwca 1950 roku s. Katarzyna Pol. Warto zaznaczy¢, ze zadna
z nich nie miala zatwierdzenia wladz o$wiatowych. W roku szkol-
nym 1948/49 szkole odebrano po raz pierwszy prawa paristwowe.
Taka sytuacja powtérzyla si¢ w dwéch ostatnich latach funkcjono-
wania placéwki (1951/52 1 1952/53). W czerwcu 1953 roku szkota
przestala istnie¢ (Klich 2017: 227).

Wspomniane wezesniej spostrzezenia kuratoryjnych wizytatoréw
znajdowaly takze swoje odzwierciedlenie w programach wychowaw-
czych szkoly. Bezposrednio po wojnie wladze oswiatowe dopuszczaty
umieszczanie w nich tresci odnoszacych si¢ do wychowania religijne-
go. Dopiero w roku szkolnym 1947/48, wraz z koniecznoscig akcep-
towania planéw wychowawczych szkét przez ministerstwo o$wiaty,
zaczeto kias¢é mocniejszy akcent na eliminowanie z nich przejawéw
religijnodci, co z roku na rok przybieralo coraz bardziej wyraziste
formy.

Pomimo tego jeszcze w roku szkolnym 1950/51 grono peda-
gogiczne szkoly $redniej urszulanek jako gtéwny cel wychowawczy
w ,ramowym planie akgji ideologiczno-wychowawczej” deklarowa-
o przygotowanie uczennic do czynnego udzialu w zyciu spolecz-
nym i padstwowym ,w oparciu o zasady wiary i moralnosci katoli-
ckiej”. W zadaniach, ktére zamierzano realizowa¢, niewiele jednak
bylo tresci odnoszacych si¢ do pedagogiki katolickiej. O ile za takie
mozna uznaé¢ poglebianie miloéci do ojezyzny, o tyle ugruntowa-
nie i rozszerzenie wiedzy o Zwigzku Sowieckim, jako realizatorze
ustroju socjalistycznego, czy ,zwigzanie pracy szkolnej z 6-letnim
planem rozbudowy gospodarczej Polski” trudno za takie uznaé
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(APUUR, sygn. Sz. III/41. Plany wychowawcze. Sprawozdania
1950/52, Ramowy plan pracy ideologiczno-wychowawczej).

Od roku szkolnego 1951/52 w oficjalnych programach szkol-
nych nie pojawiaja si¢ odniesienia do wychowania religijnego. Stad
tez w roku szkolnym 1951/52 giéwnym celem wychowawczym
w poszczeg6lnych klasach byla praca nad realizacja planu 6-letniego
wraz z aktywng walka o pokdj, m.in. poprzez przestrzeganie regula-
minu uczniowskiego, wspélzawodnictwo w nauce, wykonanie deko-
racji zwigzanej z morzem, konkurs ,Patrze, widze, sluze”, stosowanie
krytyki i samokrytyki czy samopomoc kolezeniska. Zadaniem Rady
Pedagogicznej bylo chociazby ,systematyczne sledzenie w prasie
wynikéw pracy ogélu robotnikéw i przodownikéw — ogtaszanie ich
na specjalnej tablicy, podejmowanie ich wzorem zobowigzan w pracy
szkolnej i wigzanie nauki z zyciem, poglebianie umieje¢tnosci zycia
w spoleczenistwie pracujacym” (APUUR, sygn. Sz. I11/41. Plany
wychowawcze. Sprawozdania 1950/52, Roczny plan pracy pedagogicz-
nej. Rok szkolny 1951/52; sygn. Sz.111/42. Plany pracy wychowawczej
1951/52, Ramowy plan wychowawczy. Rok szkolny 1951/52).

Réwniez w ostatnim roku funkcjonowania Gimnazjum i Liceum
(1952/53) nauczyciele prowadzac oddziatywania dydaktyczno-wycho-
wawcze mieli walczy¢ o pokdj, dazy¢ do osiagniecia jak najlepszych
wynikéw nauczania, wdraza¢ do rzetelnego wypelniania regulaminu
uczniowskiego, zapoznawac uczniéw z kolejnymi osiggnigciami pla-
nu 6-letniego, czy tez wykorzystywa¢ w nauczaniu i wychowywa-
niu tematyke zwigzang z konstytucja, wskazania VII plenum partii
i przeméwienia prezydenta Bieruta (APUUR, sygn. Sz.111/41. Plany
wychowawcze. Sprawozdania 1950/52, Roczny plan pracy pedagogicz-
nej. Rok szkolny 1952/53).

Pomimo konsekwentnego usuwania ze szk6l wszystkiego, co
odnosilo sie do religii, nauczyciele w szkolach urszulanskich podej-
mowali dzialania majace na celu przekazywanie uczennicom wie-
dzy religijnej, a takze formowanie ich wedlug zasad $wiatopogladu
chrzescijanskiego (Klich, Kotowska, Rogozifiska 2015: 147-151).
W placéwkach tych istniaty ,podwéjne” plany pracy wychowawczej.
Pierwsze z nich mialy charakter oficjalny i byly tworzone na potrze-
by wiadz oswiatowych. Drugie odzwierciedlaly rzeczywista prace
wychowawcza majaca miejsce w szkole.
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Na podstawie projektu planu pracy wychowawczej z 1952 roku
nalezy stwierdzi¢, ze oddzialywania wychowawcze w liceach urszu-
lariskich miaty obejmowacé:

e wychowanie religijne, w ramach ktérego nauczyciele, zwlasz-
cza religii, mieli przyczynia¢ si¢ do poglebienia wéréd wycho-
wanek poczucia godnosci chrzescijaniskiej i zrozumienia taski
chrztu $wictego;

e wychowanie moralne, majace prowadzi¢ do Boga i ,glebokiej
wiary w Kosciét katolicki”, poznawania moralnosci chrzesci-
janiskiej i kierowania si¢ nig w zyciu, szukania woli Bozej, bycia
uczciwym w pracy szkolnej czy tez uznawania wlasnych win
i bledéw;

e wychowanie praktyczne (zwigzane z kultura bycia), polegajace
na utrzymywaniu porzadku w salach lekcyjnych i miejscach
publicznych w szkole, dbania o higien¢ osobistg oraz czystos¢
noszonych ubrazg;

e wychowanie przez nauke szkolng, wymagajace od uczennic
karnego podejscia do obowigzkéw, zas od nauczycieli realizo-
wania programu dydaktycznego, zgodnie (w miar¢ mozliwo-
§ci) z zasadami religii i moralnoscia katolicka (APUUR, sygn.
Sz. 111/44. Materialy do pracy wychowawczej, Przykladowe
opracowanie Planu Pracy Wychowawczej dla Liceum Urszulari-
skiego, Poznan, wrzesien 1952 r.)

Oczekiwania wobec nauczycieli w kontekscie przezy¢ wojennych
dzieci i powojennej rzeczywisto$ci oSwiatowej

W powojennych realiach bardzo wazna kwestig bylo branie pod
uwage przez nauczycieli wplywu przezy¢ z okresu wojny na fizycz-
ne, psychiczne i duchowe zdrowie uczennic. Grono nauczycielskie
bardzo powaznie potraktowalo t¢ kwesti¢, podejmujac poczynania,
ktére mialy niwelowaé skutki wojny, a takze wytyczaé kierunki dzia-
tan wychowawczych.

W anonimowych ankietach przygotowanych przez nauczycielke
jezyka polskiego, s. Konstantyn¢ Baranowska, wychowanki odpo-
wiadaly na pytania odnoszace si¢ do doswiadczen z okresu wojny
i ich wplywu na sytuacj¢ materialng, kondycje psychiczna, relacje
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z rodzicami i nauczycielami, religijnosci i edukacji szkolnej. Na pod-
stawie wynikéw ankiet w maju 1946 roku na posiedzeniu Rady
Pedagogicznej oraz podczas zebran Komitetu Rodzicielskiego sfor-
mulowano postulaty pedagogiczne i dydaktyczne, do realizowania
ktérych zobowigzano nauczycieli. Ponadto wyniki ankiety omawiano
podczas godzin wychowawczych odbywajacych sie¢ w najstarszych
klasach. W badaniach zwrécono uwage na zmiany, ktére przezy-
cie wojenne wywolaly wéréd uczennic (APUUR, sygn. Sz. I11/46.
Nasza mlodziez powojenna. Wplyw przezyc wojennych na uczennice
zakladow urszulariskich — w potroczu szkolnym 1945 i roku szkolnym
1945/46). Do negatywnych nastgpstw zaliczono: pogorszenie warun-
kéw materialnych oraz stanu zdrowia, zwigkszong nerwowos¢, pesy-
mistyczne nastawienia wobec $wiata, dystansowanie si¢ wobec zycia
i brak zaufania do starszego pokolenia, obniZenie sprawnosci fizycz-
nej oraz obnizenie poziomu etycznego. Wsréd pozytywéw wymie-
niano: rozszerzanie i poglebianie zainteresowan, zwigkszenie poczu-
cia spotecznej wspélnoty, che¢ zdobywania wiedzy, poglebienie wiary
oraz wzrost patriotyzmu (APUUR, sygn. Sz. I11/46. Nasza mlodziez
powojenna. Wptyw przezyc wojennych na uczennice zakladow urszu-
lariskich — w potroczu szkolnym 1945 i roku szkolnym 1945/46; Gru-
dzinski 2013: 264).

Na 221 ankietowanych uczennic az 193 (88%) twierdzilo, ze lubi
szkole. Oczekiwaly one od nauczycieli przywrécenia ,beztroskich
lat mlodzieczych” — pewnego rodzaju zado$¢uczynienia za trudne
przezycia wojenne, a w dalszej kolejnosci ,,swobodnej i wychowaw-
czej atmosfery kolezeriskiej”, mozliwosci ksztalcenia si¢ na odpo-
wiednim poziomie, a w konsekwencji podjecia studiéw na uniwersy-
tecie lub zdobycia zawodu. Wazne dla nich bylo tez edukowanie si¢
w oparciu o $wiatopoglad chrzescijariski. O podejmowanych stara-
niach nauczycieli w tworzeniu odpowiedniej atmosfery wychowaw-
czej $wiadczg wypowiedzi uczennic: ,Szkola daje nam wszystko, bo
i wychowuje, i ksztalci, i dostarcza przyjemnosci i rozrywek. Jeszcze
nigdzie w Zadnej szkole, a chodzilam juz do dwdch... nie podoba-
to mi si¢ tak, jak w tej [...]. Takze nigdzie nie miatam tak dobrych
i mitych nauczycielek jak tutaj” (uczennica, 14 lat); ,Szkola jest dla
mnie calym $wiatem — znajduje w niej ulge i zapomnienie po ciez-
kich przezyciach wojennych. Szkola daje mi wszystko, co potrzebuj¢”
(uczennica, 16 lat); ,Szkota daje nam chyba najwigcej okazji do pracy
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nad sobg [...]. Szkol¢ nazwatabym bezdenng studnig wypelniong po
brzegi okazjami do czynienia dobrego” (uczennica, 16 lat); ,Szkota
[...] uczy nas wsp6tzy¢ z ludzmi, ukazuje nam prawdziwa drogg, bo
wkracza réwniez w dziedzing wiary” (uczennica, 16 lat); ,Kocham
te szkole 1 podziwem patrzg¢ na prace ciezka wszystkich Siéstr nad
naszym wychowaniem. Nie przypuszczalam nigdy, Ze mozna tak si¢
przywiazaé do szkoly i tak ja pokocha¢” (uczennica, 19 lat) (APUUR,
sygn. Sz. I11/46. Nasza miodziez powojenna. Wptyw przezyc wojen-
nych na uczennice zakltadow urszulariskich — w potroczu szkolnym 1945
i roku szkolnym 1945/46).

Uczennice w przewazajacej wigkszosci (90%) doceniaty prace,
wiedzg i osobowos§¢ nauczycieli, podkreslajac wdzigezno$é za nara-
zanie zycia podczas uczenia na tajnych kompletach, zaangazowanie,
cierpliwos¢ i wytrwalos¢, wychowywanie religijne. Pojawiaty sie réw-
niez uwagi krytyczne, wsréd ktérych wymieniano: faworyzowanie
niektérych uczennic, niesprawiedliwe ocenianie, brak serdeczno-
§ci i zrozumienia, uzaleznianie swoich zachowan podczas lekcji od
humoru, nazywanie uczennic przez niektérych nauczycieli ,cieleta-
mi, ostami, kluskami”. Wydaje si¢, ze najbardziej adekwatnie wypo-
wiedziala si¢ o nauczycielach jedna z uczennic, ukazujac wsréd nich
dwa podejscia wychowawcze: ,Najlepiej podziele ich na nauczycieli
wychowawcéw gleboko dobrych, znajacych mlodziez i idacych im na
reke. Druga grupa nauczycieli to urz¢dnicy chtodni, zimno i sztyw-
no wykonujacy swéj obowiazek, bez wzgledu na to, co dziecko mysli
i czuje. Zy¢ z mlodzieza — to dopiero osiggniecie ideatu nauczy-
cielskiego wedlug mnie! Nie sztuka daé 4, ale trzeba wiedzieé, czy
slusznie. Nie tylko suche sprawdzenie wiadomosci jest jedyna kwe-
stig przy wybrnieciu z klasyfikacji, ale to, czy ten uczen nie przezywa
wielu rzeczy, ktére mecza go i nie pozwalaja si¢ uczy¢” (APUUR,
Sz. I11/46. Nasza miodziez powojenna. Wplyw przezyc wojennych na
uczennice zakladow urszulariskich — w potroczu szkolnym 1945 i roku
szkolnym 1945/46). W tej wypowiedzi widoczne jest docenianie tych
nauczycieli, ktérzy nie skupiaja si¢ wylacznie na dydaktyce i egze-
kwowaniu wiedzy, interesuja si¢ sytuacja rodzinng uczennic, podcho-
dzac do nich z empatia i wyrozumialodcig oraz staraja si¢ zrozumie(,
z czego wynikajg trudnosci w nauce badz niewlasciwe zachowania.
Wiréd postulatéw pedagogicznych, bedacych efektem analizy wyni-
kéw badan ankietowych, na pierwszy plan wysuwala si¢ koniecznosé
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pracy nad sobg (samowychowania) nauczycieli, wychowawcéw
i rodzicéw. Opierajac si¢ na fundamencie wiary katolickiej, mieli oni
pracowa¢ nad ksztaltowaniem wlasnego charakteru w celu likwido-
wania rozdzwicku migdzy gloszonymi ideami a wlasnym Zyciem,
po to, by jak najskuteczniej oddziatywa¢ na wychowanki wlasnym
przyktadem. Zadaniem, ktére stawiano przed nauczycielami, bylo
réwniez doksztalcanie si¢ w zakresie prowadzonych przedmiotéw, by
stawa¢ si¢ dla uczennic wzorem rzetelnosci i sumiennoéci w spet-
nianiu obowigzkéw. W' kontaktach wychowawczych z mlodzieza
nauczyciele mieli:

1. ,,Zywié glebokie zainteresowanie i umilowanie wlasnego ucz-
nia’, zwracajgc przy tym uwage na jego wewnetrzne przezycia
oraz uwarunkowania $rodowiskowe.

2. We wszelkich oddziatywaniach wychowawczych zachowac
spokéj, stanowczo$¢, a przy tym lagodno$é, cierpliwoéé, nie
wywolujac leku, np. poprzez podniesiony glos czy okazywanie
rozdraznienia).

3. Budowa¢ wsréd uczniéw poczucie wilasnej wartosci, dodawaé
im otuchy, nadziei, ukazywaé pozytywne strony przezywa-
nia trudnych sytuacji oraz sensowno$¢ ponoszenia wysitkéw,
a takze tagodzi¢ trudnosci.

4. Okazywaé serce, zdobywa¢ umiejetnie i taktownie zaufanie
mlodziezy, rozladowywaé wewnetrzne napigcia i przezwycie-
zaé skryto$¢. By¢ moralnym oparciem, ktérego mlodziez szuka
w nauczycielach, mimo iz niejednokrotnie nie okazuje si¢ tego
na zewnatrz (APUUR, sygn. Sz. I11/46. Nasza mlodziez powo-
jenna. Wptyw przezyc wojennych na uczennice zakladow urszu-
latiskich — w potroczu szkolnym 1945 i roku szkolnym 1945/46).

Ponadto nauczyciele mieli w miar¢ mozliwosci zaradzaé ,potrze-

bom materialnym i zdrowotnym dzieci i mlodziezy”, a takze dazy¢ do
tego, by programy, podreczniki i caly system pedagogiczny byt oparty
na warto$ciach prawdy, dobra, milosci i twérczej pracy, ,w oparciu
o fundamenty i tradycje polskiej kultury i historii”, ktérych gwarantem
byla religia katolicka. Dlatego tez wychowanie religijne stanowilo naj-
bardziej istotny, chociaz nie jedyny element dzialari wychowawczych
(APUUR, sygn. Sz.111/46. Nasza mlodziez powojenna. Wplyw przezyc

wojennych na uczennice zakladow urszulariskich — w potroczu szkolnym
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1945 i roku szkolnym 1945/46). Bylo to réwniez widoczne w dzia-
talnosci szkolnego Kota PCK oraz szkolnych druzyn harcerskich.

Wychowanie w ramach organizacji szkolnych

Szkolne Koto PCK powstalo w niedlugo po reaktywowaniu szko-
ty, bo juz w marcu 1945 roku. Piecz¢ nad nim sprawowala nauczy-
cielka Iza Pelc. Ponadto uczennice biorace udzial w pracach organi-
zacji zostaly podzielone na dwie grupy, ktérymi takze opiekowaly
si¢ nauczycielki miejscowej szkoty. Mlodsza grupa kierowata Janina
Oszastéwna, za$ starsza Zofia Rymaréwna. Przewodniczaca Kola
zostala Maria Ornatowska. Czlonkinie pracowaly w dwéch grupach:
sanitarnej i krajoznawczej, ktére zbieraly sie co tydzied. Zajmowa-
ty si¢ gltéwnie praca spoleczno-charytatywna, organizujac pomoc
zimowa, zbiérke odziezy i zywnosci dla repatriantéw, a takze roz-
dzielaniem daréw z paczek PCK pomiedzy uczennice wywodzace si¢
z rodzin o niskim statusie materialnym. Dbano takze o przestrzega-
nie zasad higieny na terenie szkoty (APUUR, sygn. Sz. Org. PCK 63.
Plany pracy, sprawozdania roczne i miesi¢czne, protokoly z zebran
1949-1953, Sprawozdanie z dziatalnosci Kola za rok 1945/46).

W ramach pracy spolecznej Kola uczennice pod kierunkiem
nauczyciela opiekowaly si¢ ubogimi rodzinami, dostarczajac im
zywno$¢, ubrania, odwiedzajac je oraz spedzajac czas z dzieémi,
dyzurowaly w $wietlicach szkolno-wychowawczych, przygotowywa-
ty ,Mikotaja” i ,Gwiazdke” dla dzieci w $wietlicach oraz zolnierzy
w szpitalach, organizowaly zbiérki dla repatriantéw oraz pielggno-
waly groby polegtych na wojnie (Grudziniski 2013: 226).

W roku szkolnym 1946/47 i w kolejnych latach opiekunka Kota
byla Zofia Rymaréwna, pod kierunkiem ktérej Kolo kontynuo-
walo dzialalno$¢ spoleczng, charytatywna i sanitarno-higieniczng
(APUUR, sygn. Sz. Org. PCK 63. Plany pracy, sprawozdania roczne
i miesigczne, protokoly z zebran 1949-1953, Sprawozdanie z dzia-
talnosci Kola za rok 1945/46). W podjetych zadaniach kierowano si¢
hastem: ,Mituj blizniego, Bogu i Polsce stuz!” Jego praktyczna reali-
zacja polegala m.in. na pomocy chorym i bytym wiezniom (APUUR,
sygn. Sz. I11. 18. Sprawozdanie z pracy Kota PCK przy Gimnazjum
i Liceum §8. Urszulanek w Krakowie za rok szkolny 1946/47).
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Réwniez w nastepnych latach Kolo zajmowalo si¢ dzialalnoscia
spoleczno-charytatywng. Uczennice w porozumieniu z Rymanéw-
ng prowadzily tygodniowe dyzury w Szpitalu sw. Lazarza, w cza-
sie ktérych przekazywaly chorym paczki oraz stuzyly im pomoca.
Ponadto codziennie (z wyjatkiem sobét i $wiat) w godz. 14.00-16.00
dyzurowaty w Swietlicy Caritas znajdujacej si¢ przy ul. Krakowskiej,
pomagajac przebywajacym w nich dzieciom odrabia¢ lekcje, a takze
prowadzac ich douczanie. Koto wspieralo takze swoimi dziataniami
$wietlice dzieci bytych wiezniéw politycznych przy ul. Kanoniczej,
domy starcéw, zolnierzy w szpitalach wojskowych (APUUR, sygn.
Sz. I11. 18. Sprawozdanie z pracy Kotka Polskiego Czerwonego Krzyza
przy Gimnazjum i Liceum S§. Urszulanek w Krakowie w roku 1947/8;
sygn. Sz. II1. 18. Sprawozdanie z dziatalnosci mlodziezowego Kota
PCK przy Liceum SS. Urszulanek w roku szkolnym 1948/49; Grudzini-
ski 2013: 227).

Od roku 1947/48 coraz bardziej widoczne stawalo si¢ upolitycz-
nienie oddzialywan wychowawczych w ramach PCK. O ile poczat-
kowo byly to inicjatywy poboczne zwigzane z przygotowaniem
wlasnego stanowiska na wystawie szkolnej w ramach ,planu trzylet-
niego”, o tyle w kolejnych latach uczennice braly udzial w zbiérkach
z okazji swieta Komsomotu — komunistycznej organizacji mlodziezy
w Zwiazku Sowieckim — oraz urzadzaly swietlice szkolng przy ul.
Kanoniczej w ramach czynu przedkongresowego (APUUR, sygn.
Sz. 111. 18. Sprawozdanie z dzialalnosci miodziezowego Kota PCK przy
Liceum S8. Urszulanek w roku szkolnym 1948/49).

Pierwsza z druzyn harcerskich (35 KDH ,,Czyn”) zacz¢la funk-
cjonowaé na terenie szkoly we wrzesniu 1945 roku. Kolejna (52
KDH ,Wierchy”) — w grudniu tego samego roku. W Archiwum
Prowincjalnym Urszulanek Unii Rzymskiej w Krakowie mozna tak-
ze odnalez¢ niepelne informacje dotyczace dziatalnosci KDH 16.
Poczatkowo opieke nad druzynami sprawowata Wanda Malinow-
ska, nauczycielka gimnastyki, a nastepnie s. Zygmunta Podgérska,
nauczycielka historii. Podczas trwania roku szkolnego harcerki pra-
cowaly pod okiem nauczycielek w obranych przez siebie kierun-
kach. Druzyna ,Wierchy” pod opieka nauczycielek w ramach ,stuz-
by dziecku” sprawowala stalg opieke nad 61 KDH, ktéra tworzyly
dzieci ulicy. Dostarczata paczki zywnosciowe dla podopiecznych

z przytulku przy ul. Radziwillowskiej, przygotowywata ,Mikotaja”
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i ,Gwiazdke” dla dzieci, a takze pelnita dyzury w swietlicach (Zob.
APUUR, sygn. Sz. I11. 18. Sprawozdanie z pracy 52 KDH ,Wierchy”
za rok 1946/47; sygn. Sz. Org. H 61. Harcerstwo 1945/46; 1946/47,
1947/48. Plany pracy, sprawozdania, materialy dotyczace 35. Dru-
zyny, Plan pracy na rok 1946/47, 35 KDH ,Czyn” im. Jozefy Mikowej;
Grudzinski 2013: 230-231).

Z kolei w druzynie ,,Czyn” pracowano nad punktualnoscig, stow-
noscig, karnoscig, odpowiedzialnoécia, braterstwem i postaws har-
cerska. Przygotowywano réwniez imprezy okolicznosciowe z okazji
Swiat Bozego Narodzenia i Wielkanocy dla sierot po wiezniach
politycznych, organizowano zbiérki daréw dla powodzian, dbano
o opuszczone groby, zakupiono kosze na $mieci do Lasku Wolskie-
go, tworzono spisy lektur domowych oraz pisano recenzje ksiazek
(APUUR, sygn. Sz. I11. 18. Sprawozdanie z pracy 52 KDH ,Wierchy”
za rok 1946/47; sygn. Sz. Org. H 61. Harcerstwo 1945/46; 1946/47,
1947/48. Plany pracy, sprawozdania, materialy dotyczace 35. Druzy-
ny, Plan pracy, 52 ZDKH , W ierchy” na rok 1947/48; Grudzinski 2013:
230-231).

Natomiast czlonkowie 16. druzyny pelnili dyzury w Pogotowiu
Opieki nad Dziewczetami w Krakowie, organizujac czas przebywa-
jacym tam dzieciom. Réwniez dzialalno$¢ druzyn harcerskich zostata
w latach 40. 1 50. upolityczniona przez wladze oswiatowe (APUUR,
sygn. Sz. I11. 18. Sprawozdanie z pracy druzyn harcerskich przy Gim-
nazjum i Liceum 8S. Urszulanek w Krakowie; Grudziniski 2013: 230).

Realizacja idei wychowawczych wedtug programu ,Serviam”

Urszulanki przez lata swojej dzialalnosci w Polsce dazyly do ujed-
nolicenia pracy wychowawczej w prowadzonych przez siebie pla-
céwkach edukacyjnych, co stalo si¢ rzeczywistoscia na poczatku lat
50. ubiegtego stulecia. Ujednolicony program wychowawczy wypra-
cowany podczas zjazdéw pedagogicznych urszulanek zawieral sie
w pochodzgcym z jezyka laciriskiego stowie ,,Serviam”, ktére oznacza
»Bede stuzy¢”. W praktyce wychowawczej bylo ono réwnoznaczne ze
sluzeniem Bogu, Kosciotowi i Ojczyznie, a takze rodzinie i srodowi-
sku lokalnemu. Stuzba Bogu i Kosciolowi w gléwnej mierze polegata
na spelnianiu obowigzkéw religijnych; Ojczyznie — na dobrych wyni-
kach w nauce, obowigzkowosci i karnosci; za$ bliznim na dawaniu
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siebie innym oraz pracy nad wlasnym charakterem (Klich 2017:
414-417).

W roku szkolnym 1950/51 w szkole w Poznaniu po raz pierw-
szy w Polsce przyznano odznake ,Serviam” tym uczennicom, ktére
realizowaly w swoim zyciu idealy urszulariskie (Klich 2017: 417).
Praktyka ta stopniowo zaczgla by¢ wdrazana takze przez pozostale
placéwki edukacyjne, w tym takze krakowska.

Jednym z przyktadéw realizacji idei wychowawczych w krakow-
skiej szkole jest ,préba komentarzy do ewangelii” napisana przez
uczennice licealnej klasy X pod kierunkiem s. Katarzyny Pol w marcu
1952 roku. Komentarze powstaly na bazie dyskusji i w duzej mierze
odnoszg si¢ zaréwno do pojedynczego czlowieka, jak i zbiorowosci
ludzkich. Uczennice wskazywaly w nich na konieczno$¢: kierowania
sie w zyciu naukg Chrystusa, a takze gloszenia jej z odwaga i energia;
zachowania ewangelicznego optymizmu zyciowego pomimo zycio-
wych trudno$ci, polaczonego z umieje¢tnoscia znoszenia porazek
zyciowych; okazywania bezkompromisowosci w kwestiach religij-
nych; obdarzania miloscig rodzicéw, przetozonych, rodzeristwa, ubo-
gich, jak i ludzi spotykanych przypadkowo w tramwaju — zaréwno
przyjaciél, jak i nieprzyjaciél; przebaczania; dazenia do zgody, poste-
powania wedlug niezmiennych zasad moralnych, pomimo zmienia-
jacych si¢ warunkéw zyciowych; zachowania milczenia, bedacego
wyrazem nieeskalowania konfliktu, ale takze — co dyskusyjne — glo-
ryfikacji cierpienia. Jak zauwazaja autorki komentarzy, ,Cztowiek
powinien dazy¢ do Pana Boga, nasladowa¢ Go, a poniewaz P. Bég
kocha wszystkich ludzi i nie robi réznicy migdzy nimi, tak tez my
nasladujac P. Boga musimy kocha¢ bliznich i nie robi¢ miedzy nimi
réznicy” (APUUR, sygn. Sz. I11/39. Materialy wychowawcze powo-
jenne, Préba komentarzy do Ewangelii — kl. X-lic. pod kierunkiem
m. Katarzyny Pol, Krakdw — marzec 1 952).

Uczennice wraz z nauczycielka podkreslaty réwniez, ze brak
milosci drugiego cztowieka jest efektem braku znajomosci ewangelii
i oddalenia si¢ od Boga. Powoduje to, ich zdaniem, m.in. osamotnie-
nie i wewnetrzny smutek w zyciu jednostek, za§ w zyciu spolecznym
rodzi nienawi$¢ i niezgode, prowadzac niejednokrotnie do wojen
domowych. Wedlug uczennic, aby temu przeciwdziata¢, katolicy
powinni czyta¢ ewangeli¢ przez 10 minut dziennie, pracowa¢ nad
sobg i ksztaltowa¢ swéj charakter. Za wazne uznano takze unikanie
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krytykanctwa i zwigkszong wyrozumiato§é. Warto tez zaznaczyé, ze
autorki komentarzy zdawaly sobie sprawe z trudnosci w realizowa-
niu przykazania mitosci blizniego, a zwlaszcza nakazu odplacania
dobrem na zto. Co symptomatyczne, pomiedzy dziewcz¢tami nie
bylo zgody w odpowiedzi na pytanie: ,Co jest wazniejsze: modli-
twa czy uczynek wynikajacy z mitosci blizniego?” (APUUR, sygn.
Sz. II1/39 Materialy wychowawcze powojenne, Préba komentarzy
do Ewangelii — kl. X-lic. pod kierunkiem m. Katarzyny Pol, Krakiw —
marzec 1952).

W 1952 roku uczennice wypowiedzialy si¢ w ankietach na temat
wprowadzanego do szkoly krakowskiej ideatu urszulariskiego wycho-
wania, sposob6w jego realizacji oraz pojawiajacych si¢ brakéw i nie-
dociagnieé. Ich zdaniem hasto ,Serviam”, polegajace na codziennym
sluzeniu Bogu, bliznim i OjczyZnie, powinno sie sta¢ ideatem ogélno-
katolickim. Jedna z ankietowanych stwierdzata, ze ideal urszulaniski
stanowi wzér karnosci. Inna podkreslala, ze nalezy ,walczy¢ o prawa
dla Boga i prawdy”, przyjmujac przy tym postawe ,nieustepliwej walki
wobec tego, co dla nas jest najwicksze, Najswictsze, a dzis jest narazo-
ne na bluznierstwa, szyderstwa” (APUUR, sygn. Sz. I11/39, Materialy
wychowawcze powojenne, Zestawienie odpowiedzi na ankietg. 1952).
W tej wypowiedzi widoczna jest sugestia pewnej modyfikacji idea-
tu urszuladskiego i koniecznosci dopominania si¢ o miejsce nalezne
Bogu w rzeczywistosci spoleczno-polityczne;.

Inna z dziewczat podkreslata konieczno$é pracy nad systematycz-
noscig, punktualnoscig, karnoscia, odpowiedzialnoscia indywidualng
i zbiorowa oraz uczciwosécig. Dostrzegala takze bezmyslnosé, obo-
jetnos¢ uczestniczenia w nauce religii, brak checi do pracy nad soba,
sceptycyzm i zobojetnienie na prawdg. Przyczyn takiego zachowa-
nia upatrywala w ,szalonym tempie zycia”, licznych zajeciach, braku
wgladu w siebie, niewyrobieniu wewnetrznym, stabosci woli, a takze
uleganiu zlym wplywom. Jeszcze inna z uczennic zwracala uwage na
niewypelnianie praktyk religijnych, brak uprzejmosci, zasad dobrego
zachowania, obowigzkowosci i odpowiedzialnosci (APUUR, sygn.
Sz. 111/39, Materialy wychowawcze powojenne, Zestawienie odpo-
wiedzi na ankiete. 1952).

Uczennice zapytane o to, w jaki sposéb zaradza¢ brakom w ksztal-
towaniu ideatu, proponowaly zaznajamianie (w przystepny sposéb)
zidealem urszulafiskim od najmlodszych klas, by wzbudzi¢ w dzieciach
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najpierw zainteresowanie, a nast¢pnie nawyk pracy nad jego realizacja.
Postulowaty takze m.in. wspélne lektury, dyskusje nad nimi w matych
grupach, wzajemng pomoc, a przede wszystkim, na co warto zwrécié
uwage, oddzialywanie na srodowisko, w ktérym sie przebywa, wlasnym
przyktadem, pogoda ducha, naturalnoscia oraz poczuciem godnosci.
Wazng inicjatywa bylo réwniez utrzymywanie ze sobg kontaktu po
maturze, chociazby korespondencyjnego, w celu wymiany doswiad-
czen. Podkreslaly takze jak wazne jest uswiadamianie sobie, ze dgzenie
do idealu nie wymaga wielkich poswiecen, przekraczajacych mozli-
wosci uczennic, ale jest wykonywaniem codziennych, prozaicznych
czynnosci z mysla o stuzbie Bogu, bliznim i Ojczyznie (APUUR,
sygn. Sz. II1/39, Materialy wychowawcze powojenne, Zestawienie
odpowiedzi na ankiete. 1952).

Dziewczeta zwracaly takze uwage na role nauczycielek — dyrektor-
ki oraz wychowawczyn klas w uswiadamianiu uczennicom koniecz-
nosci pracy nad soba i dazenia do osiagniecia ideatu urszuladskiego.
W celu polepszenia sytuacji wychowawczej w klasach nauczycielki
stosowaly rézne metody wychowawcze. Jedng z nich byl ,barometr
nastrojéw”, ktéry wskazywal ,pogode¢” wéwezas, gdy zachowanie
uczennic bylo uwazane za wlasciwe. Inng — indywidualna praca nad
wiasnymi wadami. Kazda z dziewczat wybierala te, nad ktérg chciata
pracowad (np. lenistwo, nieuprzejmos¢, niepunktualnosé) i codziennie
notowala swoje postepy w pracy nad wlasnymi stabosciami. W kla-
sach stosowano takze sady kolezenskie oraz prowadzono ,indywi-
dualny bieg o lepsze wyniki” (APUUR, sygn. Sz. I11/39, Materialty

wychowawcze powojenne, Zestawienie odpowiedzi na ankietg. 1952).

Lakonczenie

Niemal od pierwszych chwil po reaktywacji Gimnazjum i Lice-
um SS. Urszulanek w Krakowie w pracy nauczycieli widoczne bylo
przywiagzywanie szczegélnej wagi do realizowania wychowawczej
funkcji szkoly. Wychowywanie w szkole mialo przede wszystkim
stuzy¢ Bogu, Kosciolowi, Ojczyznie i drugiemu czlowiekowi.

Na pierwszy plan wysuwaly si¢ dzialania zwigzane z wycho-
waniem religijnym, ale takze z powiazanym z nim wychowaniem
moralnym i spolecznym. Za istotne uznawano réwniez przyswojenie
zasad dobrego wychowania. Znajdowalo to swoje odzwierciedlenie
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w sprawozdaniach kuratoryjnych odnoszacych si¢ do pracy nauczy-
cieli oraz w zachowanych planach wychowawczych klas i organizacji
szkolnych.

Wychowanie religijne realizowane bylo poprzez wypelnia-
nie praktyk religijnych, lekcje religii, ale takze rozmowy pomiedzy
uczennicami, w ktérych brala udzial nauczycielka. Te ostatnie sta-
ly si¢ podstawa pisania komentarzy do ewangelii. Z jednej strony
ukazana w nich wiara i religijno$¢ niosg ze sobg pozytywny przekaz,
w ktérym Bég postrzegany jest jako Ojciec kochajacy wszystkich
ludzi, a jedng z wazniejszych postaw zyciowych jest ewangeliczny
optymizm, zachowywany pomimo zyciowych niepowodzen. Z dru-
giej strony dostrzegalna jest swego rodzaju bezkrytycznos¢ w podej-
$ciu do kwestii religijnych czy tez afirmacja cierpienia.

Z wychowaniem religijnym $cisle zwigzane bylo wychowanie
moralne. W praktyce szkolnej polegalo ono gléwnie na poznawaniu
zasad moralnosci chrzescijaniskiej i stosowaniu ich w zyciu szkolnym,
poprzez bycie karnym, obowigzkowym oraz na osiaganiu dobrych
wynikéw w nauce. Bardzo waznym aspektem wychowania moralne-
go oraz spolecznego bylo realizowanie przykazania milosci blizniego,
co przejawialo si¢ w niesieniu na szerokg skale pomocy réznym oso-
bom i grupom spolecznym z terenu calego miasta. Uczennice razem
z nauczycielkami w ramach dziatan pozalekcyjnych wspieraly ubo-
gie rodziny, dzieci ze $wietlic szkolno-wychowawczych, przytutkéw
i pogotowia opieki nad dziewczgtami, sieroty, dzieci ulicy, chorych,
rannych Zzolnierzy, repatriantéw, bylych wie¢zniéw, podopiecznych
doméw starcéw i powodzian.

W przywolanych dokumentach, zwlaszcza odnoszacych sie do
oczekiwari wobec nauczycieli w $wietle przezy¢ wojennych uczen-
nic, utrwalony zostal wizerunek nauczyciela, ktérego cechowaé mia-
ty: cierpliwo$¢, sprawiedliwos¢, zyczliwosé, empatia, umiejetnosé
budowania poczucia wlasnej wartosci, autentycznos¢, zaangazowa-
nie, prowadzenie formacji religijnej i umiej¢tne stosowanie metod
wychowawczych. Ow wizerunek, odpowiadajacy na powojenne
zapotrzebowanie procesu wychowania, a takze warunkowany sytua-
cja spoleczno-polityczng, pomimo pewnych brakéw i niedociggnieé
stal sie w duzej mierze wizerunkiem nauczycieli krakowskiej szkoty
sredniej prowadzonej przez siostry urszulanki.
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ABSTRAKT

Rozwijanie kreatywnosci traktowane jest jako jedno z waznych zadan
stojgcych przed nauczycielami oraz catymi systemami edukacji. Stanowi
jeden z celéw dziatan edukacyjnych formutowanych w ramach progra-
moéw ksztalcenia wielu panstw, w tym réwniez Polski. Dlatego celem ba-
dania oméwionego w niniejszym artykule badania byta analiza celéw
ksztatcenia do twérczosci jakie formutujq nauczyciele licedw.

W badaniv wzieto udziat 219 nauczycieli matematyki oraz jezyka
polskiego z 32 licedw ogdlnoksztatcqeych, ktérych poproszono o wska-
zanie pieciv najwazniejszych — ich zdaniem — celéw ksztatcenia, kté-
re sq istotne z punktu widzenia przygotowania uczniéw szkoty sredniej
do samodzielnej aktywnosci twérczej w zyciu dorostym. Ocena celéw
ksztatcenia wskazanych przez nauczycieli dokonana przez ekspertéow
wykazata, ze zaledwie co trzeci z nich (31,08%) dotyczyt szeroko ro-
zumianego ksztatcenia do twérczosci. Mimo iz badani nauczyciele mieli
mozliwos$¢ wskazania az pieciu celéw ksztatcenia do twérczosci, to prze-
cietnie formutowali zaledwie jeden (M = 1,20; SD = 1,19). Co trzeci
z badanych nauczycieli nie sformutowat ani jednego celu ksztalcenia,
ktéry zostatby uznany przez ekspertéw za sprzyjajgcy ksztatceniv do
tworczosci (36,99%), co czwarty wskazat tylko jeden taki cel (26,48%),
co piqty dwa (21,46%), co dziesiqty trzy (10,05%), a co dwudziesty —
cztery takie cele (5,02%).

Wprowadzenie

W XXI wieku kreatywnos¢ postrzegana jest jako jedna z klu-
czowych ludzkich cech (Brundrett 2007; McLellan, Nicholl 2013;
Wisniewska 2021). Wskazywana jest réwniez jako fundamentalna
zdolnos¢, ktéra powinna by¢ rozwijana w mlodym pokoleniu w trak-
cie nauki szkolnej (Cachia, Ferrari 2010; Gralewski 2022). Rozwi-
janie kreatywnosci uczniéw i przygotowywanie ich do samodzielnej
aktywnosci twérczej traktowane jest jako jedno z waznych zadan
stojacych przed nauczycielami (Cachia, Ferrari 2010; Craft 1999)
i coraz czgsciej stanowi jeden z celéw dziatari edukacyjnych formuto-
wanych w ramach programéw ksztalcenia wielu panstw (Cachia i in.
2010; Heilmann, Korte 2010; Pang, Plucker 2013; Skiba i in. 2010).
Jest to wyraznie akcentowane w panstwach europejskich (Cachia
i in. 2010; Heilmann, Korte 2010), w tym w Polsce (Dz.U. 2019,
poz. 1148; Dz.U. 2019, poz. 1481). Wynika to m.in. z zalecen Rady
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Unii Europejskiej (2008, C 319/08), w $wietle ktérych szkoly panstw
czlonkowskich maja obowigzek organizowaé proces edukacji w taki
spos6b, aby umozliwi¢ uczniom przystosowanie si¢ do Zycia w coraz
bardziej globalnym i konkurencyjnym $rodowisku, w ktérym krea-
tywno$¢, zdolno$¢ do generowania innowacji, inicjatywa, przedsig-
biorczos¢ i zaangazowanie do kontynuowania nauki s3 tak samo
wazne, jak wiedza na dany temat. W zwiazku z tym coraz czgsciej
formulowana jest réwniez teza, ze nauczyciele powinni odgrywacé
kluczowsg role w profesjonalnym stymulowaniu kreatywnosci ucz-
niéw (Maksié, Pavlovi¢ 2011) oraz ich ksztatceniu do twérczosci
(Craft 2003), a proces ten powinien mie¢ miejsce na kazdym przed-
miocie nauczania bez wzgledu na poziom ksztalcenia (Cachia, Ferra-
ri 2010; Heilmann, Korte 2010). Dlatego celem niniejszego artykulu
jest analiza celéw ksztalcenia do twérczosci, jakie formulujg nauczy-

ciele wybranych do badania polskich liceéw ogélnoksztatcacych.

Kreatywnosc i jej rola dla twérczosci

Kreatywnos$¢ rozumiana jest jako potencjal twérczy danej oso-
by do generowania czego$ nowego i w jakim sensie uzytecznego
lub wartosciowego (Barbot, Besangon, Lubart 2015; Runco, Jaeger
2012). Maciej Karwowski (2009: 27) przez kreatywnos$¢ rozumie
»osobowoséciowy potencjal wigkszosci ludzi do osiagania znacza-
cych — przynajmniej w skali psychologicznej — wynikéw w zakresie
twoérczosci”. W takim rozumieniu kreatywno$é stanowi najnizszy,
elementarny poziom twérczosci (Kaufman, Beghetto 2009; Necka
2001), zwigzany z procesem uczenia si¢ (Barbot i in. 2015; Beghet-
to, Kaufman 2007; Runco 2003), rozwigzywaniem probleméw Zycia
codziennego (Modrzejewska—Swigulska 2014), amatorska ekspresja
tworczg lub hobby (Szmidt 2017a), ktéry odpowiednio wspierany
i rozwijany moze si¢ przerodzi¢ w twérczosé zwiazang z genero-
waniem dziel o obiektywnej wartosci twérezej (Kaufman, Beghetto
2009; Szmidt 2017a).

Kreatywnosé to inaczej osobowy, personologiczny wymiar twor-
czo$ci (Szmidt 2007, 2018). Kreatywnos¢ obejmuje zdolnosci twér-
cze (Guilford 1978) oraz cechy osobowe istotne z punktu widze-
nia twoérczodci, miedzy innymi takie jak ciekawo$é, otwartos§é na
do$wiadczenie, niezalezno$¢ czy motywacje do dzialari twérczych
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(Gralewski 2022; Karwowski 2009; Szmidt 2018). Kreatywnos¢
rozklada si¢ w populacji jak inne cechy ludzkie (Karwowski 2009;
Necka 2001), co skutkuje tym, ze znaczna wigkszo$¢ ludzi ma pewne
zadatki do tego, aby staé si¢ w przyszlosci twércami o obiektywnych
osiggnieciach twérczych.

Cele ksztatcenia do tworczosci

Zdaniem Ronalda Beghetta i Jamesa Kaufmana (2014) srodowi-
sko uczenia si¢ jest jednym z najwazniejszych czynnikéw decyduja-
cych o tym, czy kreatywnos$¢ mtodego pokolenia zostanie rozwinieta
czy tez nie. Wspieranie kreatywnosci uczniéw wymaga jednak spet-
nienia szeregu warunkéw (Davies i in. 2013) obejmujacych przede
wszystkim celowe dazenie nauczycieli do stymulowania kreatywno-
$ci ich podopiecznych. Niestety obserwuje siec w tym zakresie pewna
paradoksalng sytuacje, ktéra sprowadza si¢ do tego, ze mimo politycz-
nie poprawnych deklaracji nauczycieli zwigzanych z tym, Ze potencjat
tworezy uczniéw moze by¢ z powodzeniem rozwijany w warunkach
szkolnych (Aish 2014; Aljughaiman, Mowrer-Reynolds 2005; Gra-
lewski 2016; Shaheen 2011), to dzialania z tego zakresu pozostaja
rozlaczne wzgledem innych celéw nauczania realizowanych w szkole
(Beghetto, Kaufman, Baer 2015; Beghetto, Plucker 2006), w efek-
cie czego nie wigza si¢ z nauczaniem poszczegélnych przedmiotéw
szkolnych (Schacter, Thum, Zifkin 2006).

Tymczasem analiza taksonomii celéw edukacyjnych wskazuje, ze
twérczo$¢ powinna stanowi¢ jeden z kluczowych celéw ksztalcenia
(Anderson i in. 2001; Niemierko 1999, 2005, 2016). Taksonomie te
Zwracajg uwage na wyzsze procesy poznawcze uczniéw, ktére wykra-
czajg poza pamigtanie i odtwarzanie wiedzy, czy zwykle nasladowa-
nie czynnosci prezentowanych przez nauczycieli, i na najwyzszym
ich poziomie zakiadaja generowanie nowych informacji lub twércze
wykorzystywanie poznanej wiedzy. Rewizja taksonomii cel6w ksztal-
cenia autorstwa Benjamina Blooma przeprowadzona przez Lorina
Andersona i wspétpracownikéw (2001) wskazuje, Ze twérczos¢ sta-
nowi najwyzszg range proceséw poznawczych, jakie powinny by¢
rozwijane w trakcie edukacji. Autorzy tej taksonomii (Anderson i in.
2001) w zakresie proceséw poznawczych wymieniaja bowiem kolej-
no: pamietanie, rozumienie, stosowanie, analizowanie, ocenianie oraz
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tworzenie. Podobne zalozenia widnieja w taksonomii celéw ksztalce-
nia autorstwa Bolestawa Niemierki (1999,2009,2016), ktéra w zakre-
sie dziedziny poznawczej wyodrebnia cztery kategorie celéw, jakimi sa
kolejno: zapamietanie wiadomo$ci, rozumienie wiadomosci, stosowa-
nie wiadomosci w sytuacjach typowych oraz stosowanie wiadomosci
w sytuacjach problemowych. Cho¢ Niemierko (1999, 2009) kategorii
zwigzanej ze stosowaniem wiadomosci w sytuacjach problemowych
nie nazywa wprost tworczoscia, to w rzeczywistosci dzialania ucznia
z tego poziomu do tworczosci si¢ sprowadzaja. Niemierko (1999)
sugeruje bowiem, ze uczen, ktéry opanowal stosowanie wiadomosci
w sytuacjach problemowych, jest zdolny do laczenia wiedzy w nowe
i oryginalne struktury oraz jej tworczego stosowania, na przykiad
W procesie rozwigzywania probleméw oraz generowania ich rozwig-
zaii. Podobne rozumienie tworzenia, jako najwyzszej rangi procesu
poznawczego, przyjeli Anderson i wspotpracownicy (2001), twierdzac
ze wigze si¢ ono z generowaniem nowej wiedzy poprzez laczenie
réznych informacji, czesto pochodzacych z odmiennych obszaréw,
w nows i spéjna calos¢, ale takze ze stosowaniem wiedzy w nowych
kontekstach i sytuacjach. W takim rozumieniu tworzenie wiaze si¢
z generowaniem okreslonych pomystéw, rozwigzar lub hipotez, szu-
kaniem alternatywnych rozwigzan danego problemu, okreslaniem
skutkéw konkretnych zjawisk lub sytuacji, ale takze planowaniem
okreslonych rozwigzan, wymyslaniem procedur postepowania oraz
konstruowaniem nowych wytworéw (Anderson i in. 2001).
Przywolywane w tym miejscu taksonomie celéw ksztalcenia wska-
zuj3, ze tworczosé jest integralnym elementem kazdego procesu ucze-
nia si¢. Nalezy podkresli¢, ze poglad ten podziela zdecydowana wigk-
sz0§¢ badaczy twérczosci (Beghetto 2016; Gralewski 2021; Kaufman,
Beghetto 2009; Runco 2003; Szmidt 2007). Ponadto taksonomie te
bardzo wyraznie wskazujg, Ze nauczyciele powinni w swoich oddzia-
tywaniach dazy¢ do tego, aby uczniowie umieli dostrzegaé¢ problemy
irozwiazywacé je z wykorzystaniem posiadanej wiedzy, generujac w ten
sposéb zupelnie nowe dla nich rozwigzania. Wskazujg réwniez, ze
bez wzgledu na regulacje prawne czy wytyczne formutowane w pod-
stawach programowych, nauczyciele wszystkich szczebli ksztalcenia
bez wzgledu na przedmiot nauczania, kierujac si¢ znajomoscia ele-
mentarnych zasad dydaktyki, powinni stara¢ si¢ w ramach realizowa-
nych przedmiotéw stwarzaé uczniom okazje do twérczego myslenia,
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a twérczos¢ uczniowska winna stanowi¢ chleb powszedni ksztalcenia

(Niemierko 2016).

Ksztatcenie do tworczosci w Swietle prawa oSwiatowego

W polskim systemie edukacji idea ksztalcenia do twérczo-
§ci, rozumiana jako wspieranie rozwoju kreatywnosci uczniéw, jest
wprost sformulowana w ustawie Prawo oswiatowe (Dz.U. 2019, poz.
1148). W swietle art. 1. ust. 18 tej ustawy system o§wiaty zapewnia
ksztaltowanie u uczniéw postaw przedsi¢biorczosci i kreatywno-
§ci, sprzyjajacych aktywnemu uczestnictwu w zyciu gospodarczym,
poprzez stosowanie w procesie ksztalcenia innowacyjnych rozwigzan
programowych, organizacyjnych lub metodycznych. Z kolei art. 44.
ust. 1 i 2 ustawy wskazuje, ze szkoly sa zobowiazane do podejmowa-
nia niezbednych dziatarn w celu tworzenia optymalnych warunkéw
realizacji dzialalnosci dydaktycznej, wychowawczej i opiekunicze;
oraz innej dzialalnosci statutowej, a takze zapewnienia kazdemu ucz-
niowi warunkéw do jego rozwoju, w tym m.in. rozwoju kreatywno-
$ci. Rozwijanie kreatywnosci uczniéw, w mysl art. 109 ust. 6 ustawy
Prawo o$wiatowe, wigzane jest z podstawowymi formami dziatalno-
§ci dydaktyczno-wychowawczej szkoly, w ramach ktérych placéwki
powinny organizowaé zajecia rozwijajace zainteresowania i uzdol-
nienia uczniéw w celu ksztattowania ich aktywnosci i kreatywnosci.

Przywolywane tu zapisy ustawowe zarysowuja ogélny kierunek
zwigzany z dazeniem do rozwijania kreatywno$ci uczniéw przez
szkoly réznego typu. Dzialania z tego zakresu wpisuja si¢ w szeroki
nurt dzialan majacych na celu wspieranie rozwoju uczniéw zdolnych
(Limont 2010). W takim rozumieniu zdolno$ci twércze traktowane
sg jako jeden z rodzajéw zdolnosci, kreatywnos¢ zas jako wyréznik
ucznia zdolnego (Lewowicki 1986; Szumski 1995). Zgodnie z tym
rozumieniem obowigzkiem zaréwno szkoly, jak i nauczycieli jest
zapewnienie uczniom zdolnym, w tym réwniez uczniom kreatyw-
nym, mozliwosci rozwoju ich zdolnosci i zainteresowan (Dz.U. 2019,
poz. 1148, art. 1, ust. 3 1 20).

Zalozenia dotyczace celéw oraz tresci nauczania powigzanych
z ksztalceniem do twérczosci mozna odnalezé w: podstawie progra-
mowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego dla
szkoly podstawowej (Dz.U. 2017, poz. 356), a takze w podstawie
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programowej ksztalcenia ogdlnego dla liceum ogélnoksztalcacego
i technikum (Dz.U. 2018, poz. 467). Podstawa programowa ksztal-
cenia ogdlnego dla szkoly podstawowej do celéw ksztalcenia realizo-
wanych na tym etapie zalicza m.in. rozwijanie takich kompetencij,
jak: kreatywnos¢, innowacyjnos¢ i przedsigbiorczosé (Dz.U. 2017,
poz. 356: 14). W podstawie programowej ksztalcenia dla liceum
ogdlnoksztalcacego i technikum (Dz.U. 2018, poz. 467: 2-3) wéréd
osmiu kluczowych celéw ksztalcenia realizowanych na tym etapie
edukacji odnalez¢é mozna takie, ktére dotycza rozwijania myslenia
twérczego ucznidéw, umiejetnosci formulowania pytad i probleméw,
rozwigzywania probleméw w sposéb twércezy, umiejetnosci formu-
towania samodzielnych sadéw i ich uzasadniania, a takze twérczego
pisania. Ponadto wsréd cech oraz postaw uczniéw wskazywanych na
tym etapie edukacji jako kluczowe dla ich dalszego rozwoju indywi-
dualnego oraz spolecznego wskazywane sg m.in. ciekawos¢ poznaw-
cza, kreatywno$¢ oraz przedsigbiorczosé (Dz.U. 2018, poz. 467: 4).
Cele i tresci ksztalcenia, ktére s3 powigzane z ogdlnie rozumianym
ksztalceniem do tworczosci, formutowane sa w ramach wigkszosci
przedmiotéw realizowanych na tym etapie ksztalcenia, poczawszy od
przedmiotéw artystycznych, przez przedmioty spoleczne i humani-
styczne, az po przedmioty sciste. Cele te dotycza najezescie;: (i) roz-
wijania umiejetnosci formutowania pytan, hipotez lub dostrzegania
probleméw; (ii) rozwijania umiejetnoéci rozwigzywania probleméw
dotyczacych okreslonych dziedzin nauki i zycia spolecznego; (iii)
proponowania przez uczniéw wlasnych propozycji dzialar oraz
rozwigzan probleméw formulowanych w ramach poszczegélnych
przedmiotéw nauczania; (iv) ksztaltowania umiejetnosci tworzenia
wlasnych wypowiedzi (zaréwno ustnych, jak i pisemnych), ktérych
celem jest prezentacja, uzasadnienie lub obrona wlasnego pogladu na
dany temat; (v) ekspresji tworczej, to jest tworzenia autorskich prac
o charakterze twérczym.

Metoda

Cel badania

Majac na uwadze oczekiwania spoleczne zwigzane z potrzeba
wspierania oraz rozwijania kreatywnosci miodego pokolenia oraz
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doniesienia réznych autoréw zwigzane z tym, ze nauczyciele napoty-
kaja na tym polu liczne problemy (Gralewski 2016; Rubenstein i in.
2018; Szmidt 2017a), zdecydowano si¢ ustali¢, jakie cele ksztalcenia
do twdérczosci formulujg nauczyciele liceéw ogélnoksztalcacych na
etapie polskiej szkoly sredniej. Bylo to podyktowane mig¢dzy innymi
tym, ze badania prowadzone w innych krajach (Beghetto, Kaufman,
Baer 2015; Beghetto, Plucker 2006; McLellan, Nicholl 2013; Schac-
ter i in. 2006), jak i w Polsce (Gralewski 2016), wskazuja, iz nauczy-
ciele traktujg ksztalcenie do twérczosci jako dziatanie drugorzedne
wzgledem realizacji innych celéw ksztalcenia zwigzanych z opano-
wywaniem przez uczniéw wiedzy oraz umiejetnosci przedmiotowych.

Osoby badane

W badaniu wzig¢lo udzial 219 nauczycieli liceéw ogdlnoksztal-
cacych, z czego 50,2% stanowili nauczyciele matematyki, a 49,8%
nauczyciele jezyka polskiego. Zdecydowana wigkszo$¢ badanych sta-
nowily kobiety (88,9%). Badani nauczyciele byli w wieku od 26 do
68 lat ze srednig M = 45,99 1 §D = 8,50, a ich przecigtny staz pracy
w zawodzie nauczycielskim wynosil M = 20,44 1 D = 8,28 lat. Zde-
cydowang wickszo$¢ badanych stanowili nauczyciele dyplomowani
(76,8%), nastepnie nauczyciele mianowani (15,9%), kontraktowi
(4,3%) oraz stazysci (2,9%).

Dobér uczestnikéw byt losowy i wielostopniowy. Badanie zosta-
to zrealizowane na ogélnopolskiej prébie 110 liceéw ogdlnoksztat-
cacych dla mlodziezy, zlokalizowanych w 32 miastach o liczbie
mieszkaricéw przekraczajacej 100 tys., polozonych na terenie cale-
go kraju. W pierwszej kolejnosci losowano obszary administracyjne
wybranych miast, nastgpnie w obrebie tych obszaréw na podstawie
listy uzyskanej z Centrum Informatycznego Edukacji Ministerstwa
Edukacji Narodowej losowano szkoly, a w obre¢bie szkét losowano
jeden oddzial klasowy sposréd wszystkich klas drugich. W badaniu
moglo wzig¢ udzial wylacznie dwéch nauczycieli wylosowanego
oddzialu, a mianowicie nauczyciel matematyki oraz nauczyciel jezy-

ka polskiego.
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Przebieg badania

Prezentowane wyniki badan stanowia fragment wickszego pro-
jektu badawczego, w ktérym brali udzial zaréwno uczniowie, jak
i nauczyciele. Na potrzeby opisywanego badania wybranych nauczy-
cieli poproszono o wskazanie pieciu najwazniejszych ich zdaniem
celéw ksztalcenia, ktére sg istotne z punktu widzenia przygotowa-
nia uczniéw szkoly sredniej do samodzielnej aktywnosci twérczej
w zyciu doroslym. Nastepnie kazdy ze wskazanych celéw ksztalce-
nia zostal oceniony przez dwoéch ekspertéw, ktérzy od kilkunastu lat
zajmujg zaréwno ksztalceniem do twoérczosci, jak i prowadzeniem
badan naukowych z tego zakresu; ich zadaniem bylo wskazanie, ktére
z ocenianych przez nich celéw mogg stuzy¢ ksztalceniu do twérezo-
§ci. Oceny dokonane przez ekspertéw charakteryzowaly sie wysokim
poziomem zgodnosci wewngtrznej (kappa Cohena = 0,79).

Wyniki badan

Ocenie poddano tacznie 843 cele sformulowane przez nauczy-
cieli, z czego 262 (31,08%) eksperci uznali za takie, ktére mogg si¢
wigzad z szeroko rozumiang ideg ksztalcenia do twérczoscei. Mimo iz
badani mieli mozliwo$¢ wskazania az pigciu celéw, ktére ich zdaniem
sg istotne z punktu widzenia przygotowania uczniéw szkoly sredniej
do samodzielnej aktywnosci tworczej w zyciu dorostym, to przeciet-
ne wskazywali tylko jeden cel ksztalcenia (M = 1,20; SD = 1,19), kto-
ry w opinii sedziéw kompetentnych zostal uznany za wpisujacy sie
w ide¢ ksztalcenia do twérczosci. Ogélem (patrz tabela 1) co trzeci
z badanych nauczycieli nie sformulowal ani jednego celu ksztalce-
nia, ktéry zostalby uznany z sprzyjajacy ksztalceniu do twérczosci
(36,99%), co czwarty sformulowal tylko jeden taki cel (26,48%),
co piaty dwa (21,46%), co dziesiaty trzy (10,05%) i co dwudziesty
cztery takie cele (5,02%), zaden za$ nie sformulowal pigciu takich
celéw. Nauczyciele matematyki (M = 1,28; SD = 1,20) nie réznili si¢
od nauczycieli jezyka polskiego (M = 1,11; SD = 1,20) liczbg celéw
uznanych za sprzyjajace ksztalceniu do twérezosci F'(1,217) = 1,20;
2> 0,05 4=0,15.
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Tabela 1. Liczba celéw ksztatcenia wskazywanych przez nauczycieli licedw, uznanych
przez ekspertéw jako sprzyjajace ksztatceniu do twérezosci

Liczba Nauczyciele ogétem Nauczyciele matematyki Nauczycie.le iezyka

celow polskiego
ksztalcenia n % n % n %
Zero 81 36,99 35 32,11 46 41,82
Jeden 58 26,48 31 28,44 27 24,55
Dwa 47 21,46 25 22,93 22 20,00
Trzy 22 10,05 13 11,93 9 8,18
Cztery 11 5,02 5 4,59 6 5,45
Pie¢ 0 0,0 0 0,0 0 0,0
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Zrédto: badania whasne.

W kolejnym kroku analiz wyodrebnione przez s¢dziéw kompe-
tentnych cele ksztalcenia do twérczosci zostaty skategoryzowane na
podstawie ich tresci. Analizy te ujawnily istnienie 12 odmiennych
kategorii tego typu celéw (ryc. 1). Dwie najczgsciej wskazywane
kategorie tych celéw dotyczyly rozwijania umiejetnosci tworczego
rozwigzywania probleméw (20,62%) oraz stymulowania zdolno-
$ci poznawczych uczniéw, istotnych z punktu widzenia twérczosci
(20,62%). Kolejne kategorie dotyczyly stymulowania samodzielnosci
myslenia uczniéw (16,02%), wzmacniania ich cech osobowych istot-
nych z punktu widzenia twérczosci (12,58%) oraz wzmacniania ich
motywacji do twérczosci (8,40%). Pozostate kategorie celéw ksztat-
cenia do twérczosci wymieniane przez nauczycieli byly raczej spora-
dyczne i dotyczyly: zachg¢cania uczniéw do formutowania i wyrazania
wiasnych pogladéw (6,11%), rozwijania myslenia twérczego uczniéw
(5,34%), zachgcania uczniéw do aktywnosci i ekspresji twérczej
(4,20%), zachgcania uczniéw do twérczego wykorzystywania wiedzy
(3,06%), ksztaltowania postawy twérezej uczniéw (1,91%), rozwija-
nia ich twérezych zainteresowari (0,76%) oraz przekazywania wiedzy
na temat twérczosci (0,38%).
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Rycina 1. Kategorie celéw ksztalcenia do twérczosci wskazywane przez nauczycieli
licedw

0,00% 5,00% 10,00% 15,00%

20,00% 25,00%

Rozwijanie umiejetnosci tworczego
rozwigzywania problemow

Stymulowanie zdolnosci poznawczych uczniow,
istotnych z punktu widzenia tworczosci

Stymulowanie samodzielnosci myslenia ucznidow

Wzmacnianie cech osobowych ucznidw,
istotnych z punktu widzenia tworczosci

Wzmacnianie motywagcji do tworczosci

Zachecanie uczniow do formutowania

0,
i wyrazania wlasnych pegladow 6,11%

Rozwijanie myslenia twérczego uczniow 5,34%

Zachecanie uczniéw do aktywnosci i ekspresji tworczej ,20%

Zachecanie uczniow do tworczego
wykorzystywania wiedzy

Ksztattowanie postawy tworczej uczniow 1,91%
Rozwijanie twérczych zainteresowan uczniow

0,76%

Przekazywanie wiedzy na temat tworczosci 0,38%

20,62%

20,62%

Zrédio: badania wiasne.

W obrebie celéw ksztalcenia odwolujacych si¢ do rozwijania umie-
jetnosci tworezego rozwiazywania probleméw (por. tabela 2) badani
nauczyciele najczesciej wymieniali takie, ktére dotyczyly ksztaltowa-
nia umiejetnosci rozwigzywania probleméw, w tym rozwigzywania
ich w sposéb twérezy (7,64%), oraz uczenia podopiecznych tworze-
nia strategii lub réznego rodzaju koncepcji badz planéw rozwiazywa-
nia probleméw (4,96%). Poza tym akcentowali szereg umiejetnosci
szczegolowych skiadajacych sie na proces rozwigzywania proble-
mow, takich jak dostrzeganie i analizowanie probleméw (3,82%), ale
takze umiejetnosci rozwigzywania probleméw w warunkach pracy
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grupowej (1,15%) czy elaboracji, rozumianej tu jako rozwijanie lub
doskonalenie generowanych rozwigzan i efektéw pracy indywidu-
alnej lub grupowej (0,38%). 2,67% wszystkich wymienianych przez
badanych nauczycieli celéw ksztalcenia dotyczylo nauczania metod
oraz sposobéw tworczego rozwigzywania probleméw i radzenia sobie
w nowych, nietypowych sytuacjach.

Réwnie czgsto badani nauczyciele formulowali cele ksztalcenia,
ktére wigzaly sie ze stymulowaniem zdolnosci poznawczych uczniéw,
istotnych z punktu widzenia twérczosci. W obrebie tej kategorii, poza
ogdlnie rozumianym rozwijaniem kreatywnosci uczniéw (4,20%),
badani nauczyciele wymieniali cele odwolujace si¢ do stymulowania
wielu szczeg6lowych zdolnosci sktadajacych si¢ na potencjal twérezy
czlowieka (Barbot i in. 2015), dotyczace m.in. rozwijania: wyobrazni
(3,43%), niezaleznosci myslenia (3,05%), zdolnosci do generowania
wielu rozwigzan danego problemu (1,53%), zdolnosci do generowa-
nia réznych i/lub odmiennych rozwigzari danego problemu (1,15%),
oryginalnosci myslenia (2,67%), zdolnosci do kojarzenia faktéw,
zjawisk i obiektéw (1,15%), zdolnosci do dostrzegania i tworzenia
analogii (0,38%). Nalezy podkresli¢, ze ta kategoria celéw jest bar-
dzo szeroka i obejmuje kluczowe z punktu widzenia ksztalcenia do
tworczosci zdolnosci twéreze czlowieka. Jesli dodaé do niej zdolnosci
odpowiedzialne za wspominane w pierwszej kategorii umiejetnosci
dostrzegania probleméw oraz analizowania ich istoty, to okaze sie,
ze badani nauczyciele odwolujg sie do wszystkich kluczowych zdol-
nosci twérezych, ktére sg wskazywane w literaturze przedmiotu jako
odpowiedzialne za jako$¢ efektéw aktywnodci twoérezej czlowicka
(Limont 1994).

Co szésty z wymienianych celéw ksztalcenia odwolywat si¢ do
stymulowania samodzielnosci myslenia uczniéw. W obrebie tej grupy
badani nauczyciele najczgsciej wymieniali cele ksztalcenia dotycza-
ce wzmacniania samodzielnosci myslenia, rozumianej jako umie-
jetnos¢ samodzielnej oceny faktow i zdarzen (11,83%), ale takze
myslenia krytycznego (2,67%). Realizacja tego rodzaju celéw w pew-
nych warunkach moze sprzyja¢ aktywnosci twérezej uczniéw. Cho¢
myslenie krytyczne bardzo czesto jest przeciwstawiane mysleniu
twérczemu, to w rzeczywistosci pelni ono wazne funkcje w procesie
twérczym, poniewaz wplywa na decyzje o jego zakoriczeniu lub kon-

tynuowaniu (Charzynska, Wysocka 2015; Czaja-Chudyba 2018).
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Kolejna kategoria celéw wskazywanych przez nauczycieli odwo-
tywala si¢ do wspierania cech osobowych istotnych z punktu widze-
nia twérczosci. Gléwny rdzen tej kategorii celéw stanowi orientacja
nauczycieli na wspieranie ciekawosci uczniéw (4,58%), ich otwar-
tosci (2,29%) oraz tolerancji wobec odmiennych pogladéw i prze-
konan (0,76%). Do tej kategorii zaliczono réwniez cele odwotujace
si¢ do ksztaltowania w uczniach wiary we wlasne mozliwosci, w tym
mozliwosci twéreze (2,67%). Co charakterystyczne, cele ksztalcenia
odwolujace si¢ do wzmacniania innych cech osobowych, istotnych
z punktu widzenia twérczosci, byly sporadyczne i dotyczyly ksztalto-
wania: nonkonformizmu (0,76%), gotowosci do podejmowania ryzy-
ka (0,76%), pewnosci siebie (0,38%) czy poczucia humoru (0,38%).

Dosé¢ licznie wskazywane byly réwniez cele dotyczace wzmac-
niania motywacji uczniéw do twérczosci. W obrebie tej kategorii
nauczyciele najczesciej odwolywali si¢ rozbudzania motywacji ucz-
niéw do podejmowania aktywnosci twérezej (3,82%), ksztaltowania
ich wytrwatosci w realizacji dziatan twérezych (2,29%) oraz rozwie-
wania obaw lub lekéw zwigzanych z aktywnoscig twoéreza (1,53%),
rzadziej za$ do rozwijania ich motywacji samoistnej (0,38%) czy
wzbudzania gotowosci do podejmowania wyzwan (0,38%).

Niemal co dwudziesty formutowany cel ksztalcenia (6,11%) doty-
czyl zachecania uczniéw do formutowania i wyrazania ich wlasnych
pogladéw i opinii. Ta grupa celéw obejmowata przede wszystkim
zachgcanie uczniéw do wyrazania wlasnego zdania lub opinii na
okreslone tematy (4,20%) oraz ksztaltowania umiejetnosci dyskusji,
argumentowania i obrony wlasnych pogladéw (1,91%). Co dwudzie-
sty sposréd formutowanych celéw (5,34%) dotyczyt ogélnej kategorii
rozwijania myslenia twérczego uczniéw. Badani nauczyciele nie wska-
zywali jednak jakie konkretnie aspekty myslenia twérczego mieli na
mysli.

Nieco rzadziej badani formulowali cele, ktére dotyczyly zache-
cania uczniéw do aktywnosci twdrcezej. Do tej kategorii zaliczono
cele ksztalcenia, ktére wigzaly sie wprost z zachecaniem uczniéw do
podejmowania wiasnych préb aktywnosci twérezej (1,91%), zache-
caniem do ekspresji twérczej (0,76%), tworzenia wlasnych dziet lite-
rackich lub plastycznych (0,38%), oraz zache¢caniem do przedsigbior-
czosci (1,15%). Cele te w pewnym sensie wigzaly si¢ z zach¢caniem
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uczniéw do generowania okreslonych wytwordw, ktére charakteryzu-
ja si¢ przynajmniej subiektywng warto$cia twércza.

Whbrew przywolywanym weczesniej taksonomiom celéw ksztal-
cenia (Anderson i in. 2001; Niemierko 1999, 2009, 2016) bada-
ni nauczyciele w zasadzie sporadycznie formulowali cele zwigzane
z zachgcaniem uczniéw do twdrczego wykorzystywania wiedzy
(3,06%), ale takze z ksztaltowaniem postawy twoérczej uczniéw
(1,91%), rozwijaniem twérezych zainteresowan (0,76%) czy przeka-

zywaniem wiedzy na temat twérezoscei (0,38%).

Tabela 2. Szczegdtowa charakterystyka celdw ksztatcenia do twdrczosci
wskazywanych przez nauczycieli liceéw

Kategoria gtéwna Kategoria szczegétowa %
Rozwijanie umiejetnosci twérczego rozwigzywania probleméw 7,64
Uczenie tworzenia strategii rozwigzywania probleméw 4,96
Rozwijanie Rozwijanie umiejetnosci dostrzegania i analizowania istoty probleméw | 3,82
umiejetnosci twérczego | Uezenie metod /sposobdw twérczego rozwigqzywania probleméw 267
rozwiqzywania oraz radzenia sobie w nowych i/lub nietypowych sytuacjach !
probleméw - -
Rozwijanie elaboracii idei i rozwiqzan probleméw 0,38
Uczenie umiejetnosci rozwigzywania probleméw w warunkach pracy 115
grupowej !
Rozwijanie kreatywnosci 4,20
Rozwijanie wyobrazni 3,43
Pobudzanie niezaleznoéci myslenia 3,05
Rozwijanie zdolnosci myslenia twérczego 1,91
Stymulowanie zdolnoici | Rozwijanie zdolnosici generowania wielu rozwiqzan danego problemu | 1,53
poznawczych uczniéw,
istotnych z punktu Rozwijanie zdolnoici wskazywania réznych i/lub odmiennych 115
widzenia twérczosa rozwigzan danego problemu
Rozwijanie oryginalnosci myslenia 2,67
Stymulowanie zdolnosci kojarzenia faktéw, zjawisk, obiektéw 1,15
Uczenie dostrzegania i tworzenia analogii 0,38
Uczenie pokonywania schematéw poznawczych 1,15
Wzmacnianie samodzielnosci myslenia, rozwijanie umiejetnosci 1183
samodzielnej oceny faktéw i zdarzen !
Stymulowanie
samodzielnosci Pobudzanie myslenia krytycznego 2,67
my$lenia uczniéw Rozwijanie myslenia abstrakcyjnego 0,76
Pobudzanie myslenia 0,76
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na temat twérczosci

Kategoria gtéwna Kategoria szczegétowa %
Pobudzanie ciekawosci 4,58
Ksztattowanie otwartosci 2,29
Ksztattowanie postawy tolerancji wobec odmiennych poglgdéw 076
Wzmacnianie cech i przekonan '
osobowych uczni6w, Ksztaltowanie poczucia wiary we wilasne mozliwosci 2,67
istotnych z punktu
widzenia twérczosd Ksztattowanie nonkonformizmu 0,76
Ksztattowanie gotowosci do podejmowania ryzyka 0,76
Ksztattowanie pewnosci siebie 0,38
Ksztattowanie poczucia humoru 0,38
Rozbudzanie motywacji do podejmowania dziatan twérczych
ywac| pode| Y 382
rozwijanie inicjatywy !
Wazmacnianie Ksztdhovganle wytrwuloss:l w df{zenlu do realizacji ztozonych 2,29
. probleméw lub probleméw twérczych
motywacji do
tworczosci Rozwiewanie obaw/lekéw przed twérczoiciq 1,53
Rozwijanie motywacji samoistnej 0,38
Pobudzanie gotowosci do podejmowania wyzwan 0,38
9 pode| b4 )
Zachecanie uczniéw Zachecanie do f?rmuiowanifu w'iosnych sqdow i oPinii na okreslony 4,20
do formutowania temat/zachecanie do wyrazania wiasnego zdania
i wyrazania wiasnych
poglqdéw Nauka dyskutowania, argumentowania i obrony wtasnego zdania 1,91
Rozwiiani leni
OZ,W”Gme mys 'e’nlo Rozwijanie myslenia twérczego 5,34
tworczego uczniow
Zachecanie do podejmowania wiasnych préb aktywnosci twérczej 1,91
Zachgcanie uczniéw do | 7achecanie do ekspresii tworczej 0,76
aktywnosci i ekspresji
tworczej Zachecanie do tworzenia wiasnych dziet literackich lub plastycznych 0,38
Zachecanie do przedsigbiorczosci 1,15
Zachecanie uczniéw Nauka umiejetnosci tqczenia wiedzy z réznych, czesto odlegtych 191
do twérczego dziedzin !
wykorzystywania
wiedzy Umiejetnos¢ stosowania wiedzy w nowych sytuacjach 1,15
. Ksztattowanie postawy twérczej i/lub twérczego podeijicia do 115
Ksztattowanie postawy | rozwiqzywania probleméw !
tworczej ucznidw
Zachecanie do autokreacii, tworzenia wtasnej koncepciji zycia 0,76
Rozwijanie twé h
ozwijanie fworezyc Rozwijanie twoérczych zainteresowan 0,76
zainteresowan
Przekazywanie wiedzy s e e .
Prezentowanie historii wielkich odkryé 0,38

Zrédio: badania whasne.
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Podsumowanie wynikéw badan i dyskusja

Bez wzgledu na sposéb myslenia o nauczycielu w poszczegélnych
koncepcjach pedagogicznych pelni on kluczows role dla ksztattowa-
nia $rodowiska edukacyjnego, w ktérym zachodza codzienne procesy
nauczania-uczenia si¢ twérczosci. To od niego zalezy, w jakie impulsy
rozwojowe $rodowisko to zostanie wyposazone oraz w jaki sposéb
uczen bedzie ich doswiadczal (Sajdak 2013). Krzysztof Szmidt (2007,
2018) do gléwnych zadan nauczycieli tworczosci zalicza formulo-
wanie, a nast¢pnie realizowanie celéw wychowywania do twérczosci.
Jego zdaniem (Szmidt 2018) cele te powinny opisywaé pewien wzo-
rzec rozwinietej osobowosci twérczej. Zgodnie z koncepcjami aka-
demickimi cele te powinny odwolywaé si¢ zaréwno do ksztaltowa-
nia zdolnosci, cech, postaw, wartoéci i umiejetnosci, ktére s3 istotne
z punktu widzenia samodzielnej aktywnosci tworczej wychowankéw.
Nie bez znaczenia jest tu réwniez przekazywanie ugruntowanej wie-
dzy na temat tworczosci (Beghetto 2016; Szmidt, Majewska-Owcza-
rek 2020). Skuteczna realizacja tego typu celéw moze si¢ przyczyniaé
do rozwoju kreatywnosci dzieci i mlodziezy oraz przygotowywania
ich do samodzielnej aktywnosci twérezej w zyciu dorostym. Majac na
wzgledzie wspominane wyzej kwestie, zdecydowano si¢ sprawdzié,
jakiego rodzaju cele ksztalcenia do twérczosci formutuja nauczyciele
liceéw ogélnoksztalcacych. Analiza wynikéw badan wskazuje na kil-
ka waznych prawidlowosci.

Zaledwie niespelna co trzeci sposréd wskazywanych przez
nauczycieli celéw ksztalcenia do twérczosci zostal za taki uznany
przez ckspertéw. Zdecydowana wigkszo$¢ celéw ksztalcenia wska-
zywanych przez nauczycieli, mimo iz miala dotyczy¢ przygotowa-
nia uczniéw szkoly sredniej do samodzielnej aktywnosci twérczej
w zyciu dorostym, nie dotyczyla twérczosci. Jest to sytuacja niezwy-
kle niebezpieczna. Oznacza bowiem, ze badani nauczyciele biednie
definiujg cele zwigzane z ksztalceniem do twdrezosci. Moze to by¢
powodowane niedostateczng wiedzg oraz przygotowaniem meryto-
rycznym badanych nauczycieli do wspierania kreatywnosci uczniéw,
co odnotowywano w badaniach weczesniejszych (Aish 2014; Bata-
chowicz 2013; Burnard, White 2008; Cachia, Ferrari 2010; Ekiert-
-Oldroyd 2003; Eckhoft 2011; Gralewski 2016; Hong, Kang, 2010).
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Zaskakuje to, ze niemal 37% badanych nauczycieli nie wskazalo
ani jednego celu ksztalcenia, ktéry zostalby przez ekspertéw uznany
za wpisujacy si¢ w ideg¢ szeroko rozumianego ksztalcenia do twér-
czosci. Przecigtny nauczyciel bioracy udzial w opisywanym badaniu
wskazywal zaledwie jeden cel, ktéry w jego przekonaniu jest istot-
ny z punktu widzenia przygotowania uczniéw szkoly sredniej do
samodzielnej aktywnosci twérezej w zyciu dorostym. To zdecydo-
wanie niewiele, jesli przyja¢, ze cele te mogly dotyczy¢ wszystkich
przedmiotéw nauczania realizowanych na tym etapie edukacji, kt6-
ra trwa przeciez kilka lat. Odnotowana zaleznos$¢ wskazuje zatem,
ze badani nauczyciele raczej rzadko podejmuja swiadome i celowe
dzialania majace na celu ksztalcenie do twérczosci. Taka sytuacja stoi
w wyraznej sprzecznosci z oczekiwaniami spotecznymi (Brundrett
2007; McLellan, Nicholl 2013; Shaheen 2011), koncepcjami dydak-
tycznymi (Anderson i in. 2001; Niemierko 1999, 2009, 2016), ale
takze z wytycznymi formutowanymi na gruncie prawa o$wiatowego
(Dz.U.2019,poz.1148; Dz.U. 2019, poz.1481;Dz.U.2018, poz.467).
Niestety nie jest to sytuacja ani nowa, ani specyficzna dla nauczycieli
polskich. Badacze z calego $wiata donosza, ze cho¢ stosunek nauczy-
cieli do kreatywnosci uczniowskiej jest bardzo pozytywny, to jednak
zdarza sie, ze nie zawsze czujg si¢ odpowiedzialni za jej rozwijanie
(Aljughaiman, Mowrer-Reynolds 2005; Beghetto 2010; Kampylis
2010) albo wskazujg na liczne ograniczenia, ktére utrudniaja im lub
wreez uniemozliwiajg tego typu dziatania (Rubenstein i in. 2018).
Problem ten dotyczy réwniez nauczycieli polskich (Gralewski 2016)
i wydaje si¢ dodatkowo nasila¢ na etapie szkoly $redniej. Nauczycie-
le polskich szkét srednich do kluczowych czynnikéw utrudniajacych
im stymulowanie kreatywnosci uczniéw najczesciej zaliczaja bowiem
wytyczne programéw nauczania, ktére sa przeladowane treciami
oraz w niewystarczajacy sposéb akcentujg cele ksztalcenia do twér-
czo$ci (Gralewski 2016). W przekonaniu nauczycieli stymulowanie
kreatywnosci uczniéw nie nalezy do gléwnych celéw ksztalcenia, jest
sprawg drugorzedng wzgledem osiagania dydaktycznego celu szkoly,
jakim jest realizacja materialu nauczania i przygotowanie uczniéw
do egzaminu maturalnego (Gralewski 2016). Nauczyciele czuja si¢
zmuszani, by kazdego dnia przerabia¢ z uczniami tak duzo tresci, jak
to tylko mozliwe, natomiast rozwijanie takich dyspozycji, jak krea-
tywnosé, traktuja jako luksus zarezerwowany przede wszystkim dla
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uczniéw zdolnych, ktérzy szybciej realizujg zakladane cele ksztalce-
nia (Beghetto 2007; Gralewski 2016).

Struktura wskazywanych przez nauczycieli celéw ksztalcenia do
twérczosci jest bardzo specyficzna. Dominuja w niej cele odwolujace
si¢ do rozwijania zdolnoéci twérczych, myslenia twérczego, samo-
dzielnoéci myslenia oraz umiejetnosci tworczego rozwigzywania
probleméw, ktére Iacznie stanowia 62,6% wszystkich celéw ksztal-
cenia do twérczo$ci wskazywanych przez badanych nauczycieli. Cele
ksztalcenia dotyczace cech osobowych istotnych z punktu widzenia
twérczosel, w tym wzmacniania motywacji do twdrczosci, pojawiaja
sie w wypowiedziach badanych nauczycieli zdecydowanie rzadziej,
poniewaz lacznie stanowig 20,98%. Cele dotyczace ksztaltowania
postawy tworczej (1,91%) czy zachgcania uczniéw do podejmowania
si¢ aktywnosci twérezej (4,20%) sa rzadkie, z kolei cele dotyczace
szerzenia wiedzy uczniéw na temat tworczosci (0,38%) czy rozwija-
nia ich twércezych zainteresowan (0,76%) sa wrecz nieobecne.

Formulowane przez nauczycieli cele ksztalcenia odwolujace sie
do rozwijania zdolnosci poznawczych istotnych z punktu widzenia
twérczosci, rozwijania myslenia twérczego ucznidw, stymulowa-
nia samodzielno$ci myslenia uczniéw oraz rozwijania umiejetnosci
tworczego rozwigzywania probleméw, stanowia tacznie komplekso-
wy i zbiezny z koncepcjami akademickimi obraz poznawczych pre-
dyspozycji do twérczosci (Guilford 1978; Necka 2001; Gralewski
2022), ktére — jak wiadomo — s3 odpowiedzialne za jakos¢ efektéw
aktywnosci tworczej danej osoby (Barbot i in. 2015; Jauk i in. 2014;
Runco, Jaeger 2012). Ponadto cele te obejmuja myslenie tworcze,
samodzielno§¢ myslenia, myslenie krytyczne, jak i okreslone umie-
jetnosci rozwigzywania probleméw, ktére sktadaja sie na komplek-
sowy obraz procesu twérczego (Mumford, Mclntosh 2017). Nalezy
jednak pamietad, ze struktura ta jest efektem uwzglednienia wskazari
wszystkich badanych nauczycieli, a nie kazdego z nich z osobna.

W zakresie cech osobowych istotnych z punktu widzenia twér-
czosci badani nauczyciele koncentruja sie przede wszystkim na
pobudzaniu ciekawosci uczniéw, ich otwartosci oraz wiary we wlasne
mozliwosci. Raczej rzadko zas formuluja cele wskazujace na ich goto-
wos$¢ do wspierania innych cech osobowych uczniéw, takich jak non-
konformizm, gotowos¢ do podejmowania ryzyka czy pewnos¢ siebie,
co moze wskazywaé na to, ze nie s3 gotowi do wspierania tych cech.
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Potwierdza to wezesniejsze ustalenia Aleksandry Tokarz i Aleksan-
dry Stabosz (2001), zdaniem ktérych nauczyciele cenig sobie nieza-
lezno$¢ myslenia uczniéw, rozumiang jako zdolnoéé do samodzielnej
oceny réznego rodzaju faktéw i zdarzer, nie s3 jednak sklonni do
wspierania nonkonformizmu uczniéw, definiowanego jako zdolnos¢
do obrony wlasnego zdania czy nieuleganie presji grupy badz auto-
rytetéw. Ksztaltowany w ten sposéb wzorzec osobowy ucznia kre-
atywnego moze by¢ niepelny, poniewaz niezaleznos¢ stanowi jeden
z kluczowych mechanizméw tworczosci (Necka 2001).

Badani nauczyciele wyraznie akcentuja cele odwolujace si¢ do
wspierania motywacji uczniéw do twérczosci. Niemal co dwunasty
cel ksztalcenia do twérczosci formutowany przez badanych nauczycieli
dotyczy tego wlasnie aspektu funkcjonowania ich podopiecznych.
Odnotowana w opisywanym badaniu tendencja jest zgodna z wczes-
niejszymi wynikami badan na temat przekonan polskich nauczycieli
dotyczacych charakterystyki osobowej ucznia kreatywnego, w §wietle
ktérych niezwykle waznymi cechami takiego ucznia s3 jego motywacja
do dziatania oraz wytrwalos¢ (por. Gralewski 2019; Gralewski, Kar-
wowski 2018; Pufal-Struzik 2006; Tokarz, Stabosz 2001).

Podsumowujac, struktura celéw ksztalcenia do twdrezosci defi-
niowana przez badanych nauczycieli jest w znacznej mierze zbiez-
na z koncepcjami akademickimi. Dotyczy to w szczegdlnosci tego,
iz cele te odwoluja si¢ do kluczowych zdolnosci oraz cech osobo-
wych, ktére s3 istotne z punktu widzenia twérczosci. Pewien niedo-
syt w tym zakresie moze wzbudza¢ jedynie fakt, ze badani nauczy-
ciele nadmiernie koncentruja si¢ na poznawczych predyspozycjach
do twérczosci, rzadziej za$ na cechach osobowych swoich uczniéw,
w tym na wspieraniu ich nonkonformizmu. Wyraznym bledem za$
jest to, ze w obrebie celéw ksztalcenia do twérczosci formulowa-
nych na etapie szkoly $redniej rzadko zwracaja uwage na zachecanie
swoich podopiecznych do aktywnosci twérczej oraz niemal zupet-
nie pomijaja cele ksztalcenia zwigzane z nauczaniem o twérczosci,
a wiec z przekazywaniem wiedzy na temat tego, czym jest tworczosé,
w jaki spos6b przebiega, oraz od jakich warunkéw zalezy (Beghetto
2016; Szmidt, Majewska-Owczarek 2020). Szczegélnie niebezpiecz-
ne jest jednak to, ze w zdecydowanej wigkszosci badani nauczyciele
w zakresie celéw ksztalcenia do twérczosci wymieniajg takie, ktére
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nie majg zadnego zwigzku z wspieraniem kreatywnosci uczniéw czy
tez przygotowywaniem ich do samodzielnej aktywnosci twércze;.
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Ukrainiskie mikroSwiaty wojny,
uchodzcy i wolontariusze we Wroctawiu.
Migdzy relacjq autoetnograficzng

a reportazem

Ukrainian Microworlds of War, Refugees and
Volunteers in Wroctaw: Between Autoethnographic
Account and Reportage

Pawet Rudnicki, Kto, jak nie my¢ Wspélnota i dziatanie
na Dworcu Giédwnym we Wroclawiu (marzec, kwiecien
2022), Wydawnictwo Dolnoslgskiej Szkoty Wyzszej,

Wroctaw 2023, ss. 192

Mijaja dwa lata od rozpoczecia wojny Rosji przeciwko Ukrai-
nie — wydarzenia, ktére zatrzymalo i poruszylo caly swiat. Spowo-
dowalo, ze dotychczas funkcjonujace w wymiarze miedzynarodo-
wym standardy humanitarne zostaly powaznie naruszone i staly si¢
wyzwaniem dla ludzkosci, w tym szczegdlnie dla Polakéw. Upty-
wajacy czas spowodowal, ze w jakim§ stopniu wojna na Ukrainie
zostala znormalizowana, mimo iz nadal zalewa ona falg krzywdy,
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brutalizmu i dla wielu pozostaje Zyciowa traumg. Jednak ten uply-
wajacy czas pozwala takze na podjecie refleksji i préby nadania zna-
czenia doswiadczeniom ludzi zyjacych w tych mikroswiatach wojny.
Jednym z nich sa osoby, ktére zdecydowaly si¢ zareagowaé na t¢ nie-
sprawiedliwo$¢ poprzez podejmowanie dzialaii pomocowych wobec
przybywajacych do Polski Ukrairicéw.

O tym traktuje publikacja Pawta Rudnickiego pt. K7o, jak nie my?
Wspéilnota i dziatanie na Dworcu Glownym we Wroctawiu (marzec,
kwieciers 2022), Wroctaw 2023. Monografia wydana zostata w rezul-
tacie konkursu przeprowadzonego przez Rad¢ Funduszu Stypendial-
nego im. Roberta Kwasnicy w serii ,Poza Kulturowa Oczywistoscig”,
podejmujaca zagadnienia z obszaru nauk pedagogicznych.

W zasadzie juz sama okladka stanowi ilustracje symboliczne;j
»bramy” do réznych mikro§wiatéw: wojny, uchodzcéw, wolontariuszy,
obserwatoréw, badaczy itd. Mozna ja zinterpretowac jako litere ,,M”
i ,W” — kojarzace si¢ z miastem Wroclaw, w ktérym zrealizowane
zostaly badania. Kolejne skojarzenie to ,,mito$¢”, ktéra zgodnie z uje-
ciem Ericha Fromma oznacza pewng postawe, wlasciwos$é¢ charakteru,
stosunek czlowieka do $wiata w ogdle, a nie do jednego obiektu mitosci
(From 2000). Inne skojarzenie to wolontariusze, ktérzy prezentuja
te postawe, Swiadczac swoje wsparcie przybywajacym do Wroctawia
uchodzcom. W tle zaprezentowanych na oktadce liter widoczne s
takze tory kolejowe symbolizujace podréz, bycie w drodze i brame do
»innego” §wiata. To nie jedyne ilustracje w tej publikacje, ktére uka-
zujg szczegblne okolicznosci podjetej przez jej autora problematyki.
Spis tresci poprzedzaja dwie czarno-biale fotografie autorstwa Pawla
Rudnickiego, tj. Dworca Gléwnego we Wroctawiu oraz stanowiska
badawczego w Café Dialog stanowigcej cz¢s¢ Stacji Dialog prowa-
dzonej przez Stowarzyszenie Pomoc Kosciolowi w Potrzebie i miesz-
czgeej si¢ na Dworcu Giéwnym we Wroctawiu. To w tej przestrzeni
zrealizowane zostaly dzialania badawcze i pomocowe przez autora
projektu i monografii. Wazne przestanie publikacji oddaje cytat, ktéry
zostal zamieszczony na pierwszych stronach ksigzki:

May God bless and keep you always,
May your wishes all come true,

May you always do for others

And let others do for you.

(Bob Dylan)
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Monografia Pawla Rudnickiego jest niewatpliwie ksiazka waz-
ng i wartoéciowa nie tylko dla §wiata nauki, ale takze oséb z innych
srodowisk, ktére zainteresowane s3 niniejsza tematyka. Takie byto
zalozenie jej autora, aby ksiazka byla czytelna dla wickszosci odbior-
céw, ktérzy po nig siegaja. Zatem nie jest oblozona teorig i towarzy-
szaca jej naukowa nomenklaturg. W to miejsce pojawia si¢ otwarta
i przejrzysta komunikacja, ktéra umozliwia rozumienie poszczegél-
nych czgéci, a takze calosci publikacji. Wazng role w komunikacji
z czytelnikiem odgrywa wstep, w ktérym autor przedstawia zaréwno
motywacje, jak i inspiracje, ktére mu towarzyszyly w trakcie przygo-
towywania monografii, opisuje metodologie podjetych badan, a takze
wprowadza z atmosfer¢ podejmowanych dzialari badawczych. Waz-
nym akcentem jest takze zapoznanie czytelnika z charakterystyka
kolejnych rozdzialéw, ktére stanowig trzy oddzielne, lecz kompletne
czesci niniejszej ksiazki.

Monografia ma charakter popularyzatorski, co stanowi, po pierw-
sze, odpowiedZz na wyzwania uczelni akademickich, ktérych zada-
niem jest troska o aktualne potrzeby $wiata spolecznego; po dru-
gie — odwolanie si¢ do potrzeb oséb bioracych udzial w badaniach
i reprezentowanych przez nich §rodowisk zaangazowanych w dzia-
tania pomocowe wobec ukraifiskich uchodzcéw. Daje im bowiem
mozliwos¢ ponownego ,odczytania’ i rozumienia wiasnych dzia-
tan, motywacji, a takze emocji. Tym samym zyskuja oni mozliwos¢
poglebienia swojej refleksji zwigzanej z uczestnictwem w wolon-
tariacie i co wigcej — uczenia si¢ z tego do$wiadczenia zyciowego
(zob. Golonka-Legut 2019). Zrealizowany przez Pawta Rudnickiego
projekt badawczy jest bez watpienia projektem spolecznie zaanga-
zowanym w wymiarze obecnych w nim wartosci, ku ktérym zwraca
si¢ autor, a takze podjetej aktywnodci pomocowej i wolontariackiej
na rzecz potrzebujacych. Dzieki temu zyskal on takze sposobnos¢
uczenia si¢ w tych réznych przestrzeniach, dla ktérych podstawg byty
nawigzywane relacje. Owa refleksja nad uczeniem si¢ badacza jakos-
ciowego stanowi istotny wymiar prezentowanej monografii i jest
efektem refleksyjnej praktyki badawczej, ktéra stanowila podstawe
podejmowanych przez autora badan. Oto cytat, ktéry jest ilustracja
wspomnianych wiasciwosci omawianej pracy:

Rozmawialem stale z innymi osobami w kamizelkach. W biegu wymie-

nialiémy do$wiadczenia, przekazywalismy ustyszane historie uchodzcéw,
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zastanawiali$my si¢ ile oséb dojedzie jeszcze, czy bedzie czym ich na-
karmi¢ albo gdzie znajdziemy im noclegi. Wzruszali$my sie, plakalismy,
zartowalismy (nie wiedzac czy powinni$my). Niewybrednie komentowa-
lismy brak paristwa oraz jego instytucji na Gléwnym i spézniona obec-
no$¢ miasta. CieszyliSmy si¢ z solidarnosci oséb z Wroctawia i okolic,
dziwilismy si¢ ile 0s6b ubranych w kamizelki jest na dworcu, jak réznymi
jezykami mowia, skad sa. W tym doswiadczaniu kamizelkowego dziata-
nia wolontariuszy i wolontariuszek dostrzeglem potrzebe udokumen-
towania motywacji, pracy, zaangazowania, nieformalnego/sytuacyjnego
uczenia si¢ oraz sposobéw radzenia z emocjami, stresem i zmeczeniem.
Postanowilem przeprowadzi¢ wywiady z osobami realizujagcymi wolon-
tariat w Café Dialog na Dworcu Wroctaw Gtéwny (Rudnicki 2003: 16).

Owe refleksyjne zaangazowanie autora publikacji uwidacz-
nia si¢ we wszystkich czgéciach pracy. Pierwszy rozdzial pt. ,Chcg
pomadc ludziom, ktdrzy tego potrzebujq. Café Dialog: poczatek” dotyczy
poczatkéw, wymiaréw i motywéw dziatan wolontariackich na Dwor-
cu Gléwnym we Wroctawiu oraz waznosci wykorzystania do tego
celu mediéw spolecznosciowych. Autor opisuje, w jaki sposéb wolon-
tariusze i wolontariuszki zaczeli si¢ pojawia¢ na dworcu, jak podej-
mowali dzialania samoorganizacyjne oraz czym motywowali swoja
aktywno$¢. Rozdziat ten sktada si¢ z dwéch czesci: w pierwszej autor
ukazuje interpretacje danych jakosciowych zebranych na Dworcu
Gléwnym, w drugiej prezentuje interpretatywng analize danych wie-
dzy zdobytej w ramach badania w odniesieniu do wybranych kon-
cepcji dziedziny nauk spolecznych (Rudnicki 2023: 33).

Rozdzial drugi pt. ,Kazdemu si¢ wydaje, Ze to co robi, robi dobrze.
Wolontariacka samoorganizacja” traktuje o organizacji samopomocy
przedstawionej z perspektywy wolontariuszek i wolontariuszy, ktérzy
(w z6itych kamizelkach), podobnie jak autor omawianej monogra-
fii, udzielali pomocy w pierwszym kontakcie z uchodzcami. Opisuje
takze ogrom dzialan, ktére trzeba bylo podjaé w czasie kilkunastu dni
kryzysu uchodzczego oraz samoorganizacje sytemu, ktéra wigzala si¢
z przejeciem odpowiedzialnosci za panistwo i miasto przez wolonta-
riuszy (Rudnicki 2023: 82).

Natomiast rozdzial trzeci pt. ,Tak, po prostu, wewngtrzna duma
z siebie. O uczeniu si¢ (siebie), emocjach i zmeczeniu” opowiada o nie-
materialnych kosztach pracy wolontariackiej zwigzanych z emocja-
mi, stresem, wypaleniem, §wiadomoscig regeneracji oraz jej brakiem
(Rudnicki 2023: 27). Emocje i wzruszenia towarzyszg czytelnikowi
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od poczatku czytania ksigzki, szczegdlnie dotycza one momentéw
zetknigcia $wiatéw uchodzcéw z doswiadczeniem wolontariuszy.
Myslac o sytuacjach pomocowych, mozemy koncentrowaé si¢ na
osobach bedacych w potrzebie, jednak zaréwno biorcy, jak i dawcy
s3 waznymi podmiotami owych dziatan. Z tego powodu rozdzial ten
dotyka szczegélnie waznej perspektywy w analizie fenomenu proble-
matyki wolontariatu. Réznorodno$¢ tego procesu uwidacznia si¢ juz
w samych tytutach kolejnych podrozdzialéw: ,,Bywaty takie momenty,
Ze po prostu nie wytrzymywatem i plakalem. Emocje i odzyskiwanie
sprawstwa’; ,Lepiej mi si¢ sni, mimo Ze to tragedia ludzka. Ambiwalencja
i pomoc”; , Tu kazdy przychodzi po cos, dla czegos i z czyms. Uzalez-
niajgce pomaganie”; ,Bo obrazy jednak zostajg nam w glowie. Stres
i regeneracja’.

Zakoniczenie pracy jest réwnie warto$ciowe i nowatorskie, jak
poprzednie jej czgsci. Mianowicie autor umieszcza po nim doda-
tek: ,Postscriptum: rok pézniej (wywiady)”, zawierajacy trzy wywia-
dy, ktére zrealizowal w maju i czerweu 2023 roku, bedace efektem
ponownych spotkari z wolontariuszami. Co wigcej, ksiazce towarzy-
sza réwniez audycje Wroctaw pomaga! Mini-cykl podcastowy, ktére
prezentujg material badawczy w tej niezwykle interesujacej formie.
Podcasty zostaly opublikowane w ramach projektu ,Podcastow-
nia DSW? (https://www.dsw.edu.pl/podcastownia-dsw) (Rudnicki
2023: 28). To réwniez bardzo dobre narzedzie popularyzacji efektéw
badan wéréd oséb zywo zainteresowanych tematem, w tym funkcjo-
nujacych poza §wiatem akademii.

Monografia autorstwa Pawla Rudnickiego pt. Kto, jak nie my?
Wspdlnota i dzialanie na Dworcu Glownym we Wroctawiu (marzec,
kwiecier 2022) jest jedng z bardziej interesujacych publikaciji dostep-
nych na rynku wydawniczym przygotowanych dla szerokiego grona
odbiorcéw. O jej oryginalnosci, procz wskazanych powyzej waloréw,
$wiadczy takze sposéb prowadzonej przez autora narracji, ktérag moz-
na opisa¢ jako z jednej strony relacje autoetnograficzng, a z drugiej —
reportazows. Ksigzka w niezwykle interesujacy i réznorodny sposéb
opowiada o mikro$§wiatach wojny, uchodzcéw i wolontariuszy. Tym,
co sprawia, ze w swojej narracji wydaje si¢ nie tylko przekonujaca,
ale takze autentyczna, jest spoleczne i emocjonalne zaangazowanie
jej autora, ktéry szczerze i bezposrednio relacjonuje swoje doswiad-
czenia badawcze i pomocowe. Swoje rozwazania zakoncze jednym
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z cytatéw pochodzacych z niniejszej publikacji, ktéry mozna odczy-
ta¢ jako pewnego rodzaju epifanie w biograficznym uczeniu si¢ auto-
ra monografii:

Jesli miatbym zapamietaé jedno zdarzenie z tego czasu, to bylaby to sy-
tuacja, w ktérej najmtodszy wolontariusz, nastolatek w pomarariczowej
kamizelce, uczy grupe doroslych oséb w zéttych kamizelkach, jak poste-
powa¢ na peronach. Jak przyjmowaé osoby uchodzace przed wojng, jak
uwazaé na siebie, na co zwraca¢ uwage, w jaki sposéb nadawaé komu-
nikaty. Opowiadal o swoim doswiadczeniu, zachecat, aby blisko wspét-
pracowaé, budowat zaufanie, byt niezwykle troskliwy. A p6zniej zaprosit
wszystkich na perony: ,Nasi przyjaciele zaraz przyjada, idziemy!”. I po-
szli (Rudnicki 2023: 149-150).
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Lidia Pawlusinska, Matematyka dla pedagogéw.
Wokét liczb, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Szczecinskiego, Szczecin 2023, ss. 186

Rozwazania wokét matematyki i edukacji matematycznej wydaja
si¢ by¢ nad wyraz aktualne. Wyniki uczniowskich testéw z roku
na rok ukazuja niepokojace dane dotyczace spadku kompetencji
matematycznych wéréd dzieci i mlodziezy, o czym od lat przekonuja
rodzimi badacze (Nowicka 2013; Klus-Stariska 2014). Co wigcej,
studenci podejmujacy kierunki pedagogiczne o specjalnosci nauczy-
cielskiej lub nawet absolwenci tych studiéw nierzadko skarza si¢
na brak odpowiedniego przygotowania do prowadzenia zajec/lekeji
z zakresu edukacji matematycznej badz wybieraja takie kierunki
studiéw, ktére pozwola im unikng¢ kontaktu z matematyka (Paw-
lusiriska 2019: 38). Wychodzac naprzeciw tym rozterkom, Lidia
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Pawlusiniska' opracowala monografie, ktéra mialaby w przystepny
spos6b zaznajomi¢ studentéw, nauczycieli oraz pedagogéw (badz
tez uporzadkowac zdobyte przez nich w trakcie studiéw informacje)
z zagadnieniami dotyczacymi edukacji matematycznej i matematyki
w ogole. Ksigzka pt. Matematyka dla pedagogow. Wokdt liczb ukazala
si¢ w 2023 roku naktadem Wydawnictwa Naukowego Uniwersytetu
Szczecinskiego. Publikacja ta wpisuje si¢ w obszar dydaktyki naucza-
nia matematyki, szczegélnie na etapie poczatkowym sformalizowanej
edukacji — w przedszkolu, a zwlaszcza w klasach I-1III. Pozycja dedy-
kowana jest szczegélnie dla studentéw kierunku pedagogika przed-
szkolna i wezesnoszkolna oraz dla nauczycieli-praktykéw.

Prezentowana monografia jest pierwszym z trzech planowanych
przez autorke toméw?. Sklada si¢ z siedmiu rozdzialéw. W pierw-
szym z nich autorka zajmuje si¢ wprowadzeniem czytelnikéw w ele-
menty logiki matematycznej, wskazujac na swoiste pierwszeristwo
logiki i konieczno$¢ zajmowania si¢ ta dziedzing matematyki ze
wzgledu na jej charakter oraz potrzebe wprowadzenie czytelnika
w gramatyke jezyka matematycznego czy wymog jasnego wyrazania
wypowiedzi. Kolejne rozdzialty ksigzki dotycza kolejno: zbioréw oraz
algebry (s. 41-82), przyporzadkowywania zbioréw (s. 83-120), liczb
naturalnych (s. 121-150), niedziesigtkowych systeméw pozycyjnych
(s.151-157), liczb uzywanych w dawnych cywilizacjach (s. 158-167)
oraz paradoksu Hilberta (s. 168-170). Cztery pierwsze rozdzialy sa
traktowane jako gtéwne, a pozostale trzy jako uzupelniajace. Kolej-
nos¢ prezentowanych tresci autorka uzasadnia mozliwoscig kumula-
tywnego konstruowania wiedzy wokoél poje¢ matematycznych oraz
ich zastosowania czy tez odkrywania zaleznosci pomigdzy prezen-
towanymi treSciami (s. 8). Calo$¢ opatrzona zostala réwniez wste-
pem, zestawieniem bibliograficznym oraz wykazem odpowiedzi na
niektére z zaproponowanych w ksigzce zadan.

1 Dr Lidia Pawlusiriska jest zatrudniona w Katedrze Wezesnej Edukacji
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciriskiego. Z wyksztalcenia
jest matematyczka. Pace doktorska pt. Egzamin zewngtrzny w gimnazjum —
edukacyjne mozliwosci i ograniczenia napisala pod kierunkiem prof. Henryki
Kwiatkowskiej. Przez wiele lat pracowata jako nauczycielka matematyki oraz
byta dyrektorka gimnazjum.

2 Druga z zaplanowanych publikacji ma nosi¢ tytul Kszralty, a trzecia —
O matematyce i jej niektorych zastosowaniach (Pawlusiriska 2023: 8).
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W monografii czytelnik znajdzie opisy i wyjasnienia dotyczace
wielu poje¢ matematycznych, ich zastosowania, nierzadko takze histo-
rii ich wprowadzenia. Lektura prezentowanej pozycji umozliwi czy-
telnikowi poznanie wielu niuanséw z zakresu matematyki, wywodéw
dotyczacych pojed i ich definiowania oraz niezbednych dla zrozumie-
nia egzemplifikacji. Autorka postuguje si¢ wieloma strategiami, np.
proponuje odpowiadaé na liczne pytania zawarte w tekscie, ukladajac
w tym celu zadania do rozwigzania z wykorzystaniem rysunkéw, tabel,
schematéw. Pawlusiriska zachgca do wykorzystania tego, co dziecku
bliskie — np. kart do gry w przyblizaniu zagadnienia zbioréw (s. 76),
rysunkéw dzieciecych do wprowadzania zagadnien z logiki matema-
tycznej (s. 34), klockéw, figur do kodowania (s. 20-21) itp. oraz innych
srodkéw dydaktycznych wykorzystywanych w edukacji matematycz-
nej, np. klockéw Dienesa (s. 71-72), drzewek matematycznych (s. 128),
klockéw Cuisenaire’a (s. 140) czy sita Eratostenesa do wskazywania
liczb pierwszych (s. 131-132). W omawianej monografii wartosciowe
sg réwniez informacje dotyczace wprowadzania zagadnien pojawia-
jacych sie na lekcjach matematyki na wyzszym etapie edukacyjnym.
Autorka proponuje na przyktad przyblizenie rozumienia funkcji mate-
matycznych mlodszym dzieciom nie tylko za pomocg odwolania si¢
do wykreséw funkcji, ale w sposéb przystepny za pomoca graféw, na
osi liczbowej czy dwéch osiach liczbowych (s. 108-109). Interesujacym
watkiem podejmowanym w publikacji sa sposoby zapisywania liczb
w dawnych cywilizacjach (np. Egipt, Rzym, Sumer, Babilon). Prezen-
tacja dzieciom starozytnego sposobu zapisywania liczb, wykonywania
obliczeri z pewnoscia zaspokaja dziecigeg ciekawosé, a takze ukazuje
umownos¢ znakéw zapisu, jakimi si¢ dzi$§ postugujemy w matematyce
(s.158). Ostatni rozdzial poswigcony paradoksowi Hilberta (tzw. para-
doks Grand Hotelu) pozwala czytelnikom odczué¢ pewnego rodzaju
trudnos¢ wynikajaca z pojmowania pojecia nieskoriczonosci, ale moze
by¢ takze interesujacym zadaniem logicznym dla uczniéw.

Lidia Pawlusiriska w swoim ,nie-podreczniku” do matematyki
odwoluje si¢ do wielu innych autoréw zajmujacych si¢ zagadnie-
niami edukacji matematycznej — dawnych i bardziej wspélczesnych,
polecajac lekture ich publikacji (np. Semadeniego, Kaczmarczyka,
Noweckiego, Rasiowej). W publikacji znajduja si¢ takze odwolania
do teoretykéw matematyki (Ciesielski, Pogoda). Niemniej, publikacja

W przewazajacej mierze opiera si¢ na wiedzy matematycznej autorki.
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Cho¢ sama autorka zaznacza, ze jej publikacja nie jest podrecz-
nikiem do matematyki, to réwniez nie wpisuje si¢ ona w kategorie¢
poradnika metodycznego dla nauczycieli (brak w niej konkretnych
scenariuszy czy wskazari metodycznych). Publikacja odnosi si¢ do
»pracy u podstaw”, czyli zetkniecia si¢, zmierzenia czytelnika z tym,
czy i jak rozumie on prezentowane zagadnienia matematyczne.
Autorka unika infantylizacji w sposobie przekazywania informa-
¢ji*. Niewatpliwie wnikliwa lektura ksigzki wymaga od czytelnika
wysitku.

Monografia Lidii Pawlusiriskiej udowadnia, ze zagadnienia
matematyczne przypisane do realizacji na drugim i trzecim eta-
pie edukacyjnym winny by¢ wspierane juz we wczesnej edukacji
poprzez sytuacje dydaktyczne o charakterze propedeutycznym. Jezyk
matematyczny publikacji, przy zachowaniu poprawnosci formalnej,
w sposéGb przystepny prezentuje czytelnikom omawiane zagadnienia.
Na podkreslenie zastuguje wielo§é i ré6znorodnosé przyktadéw, ktére
przy niewielkiej modyfikacji mozna wykorzysta¢ w edukacji mate-
matycznej dziecka. Opracowanie to wpisuje si¢ w kanon publikacji
dotyczacych edukacji matematycznej w przedszkolu i klasach edu-
kacji elementarnej i stanowi cenne Zrédto informacji oraz inspiracji

mozliwych do wykorzystania na zajeciach/lekcjach.
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Sprawozdanie z Il Zjozdu
Historykow Wychowania.
Krakéw, 5—7 listopada 2023

W dniach 5-7 listopada 2023 roku odbyt sic w Krakowie
II Zjazd Historykéw Wychowania, ktérego mysla przewodnig byly
»Osiagniecia polskiej edukacji w kontekscie europejskich przemian
cywilizacyjnych”. Inspiracja do zorganizowania tej konferencji
byta 250. rocznica powolania Komisji Edukacji Narodowej, jed-
nego z najwickszych osiagni¢é polskiego oswiecenia, doceniane;j
nie tylko w skali narodowej, ale takze swiatowej. Reformy systemu
szkolnictwa, podjete i przeprowadzone przez Komisj¢ Edukacii
Narodowej, staly si¢ wzorem dla kolejnych pokolen. Organizatora-
mi i gospodarzami wydarzenia byty Uniwersytet Komisji Eduka-
cji Narodowej w Krakowie, Uniwersytet Ignatianum w Krakowie
oraz Towarzystwo Historii Edukacji (THE). Patronat nad zjaz-
dem objeli JM Rektor Uniwersytetu Komisji Edukacji Narodowe;
w Krakowie prof. dr hab. Piotr Borek oraz JM Rektor Uniwersy-
tetu Ignatianum w Krakowie dr hab. Tomasz Homa S], prof. UIK,
a takze prezydent Miasta Krakowa prof. dr hab. Jacek Majchrowski.
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Obrady rozpoczety sie w dniu 6 listopada 2023 roku w auli gléw-
nej budynku Wydziatu Pedagogiki i Psychologii UKEN przy ul.
R. Ingardena 4. Ze wzgledu na liczne grono prelegentéw w kazdym
dniu obrad zaplanowano sesj¢ plenarna i dwie sekcje tematyczne.
Pierwsza sesje plenarng rozpoczela przewodniczaca Komitetu Orga-
nizacyjnego Zjazdu oraz prezes THE dr hab. Katarzyna Dormus,
prof. UKEN. Uroczystego otwarcia I Zjazdu Historykéw Wycho-
wania dokonali Rektor Uniwersytetu Komisji Edukacji Narodowej
prof. dr hab. Piotr Borek oraz Prorektor ds. Organizacji i Rozwo-
ju Uniwersytetu Ignatianum w Krakowie o. dr hab. Andrzej Pawel
Bies SJ, prof. UIK. Przemawiajacy, zyczac uczestnikom owocnych
obrad, podkreglali znaczenie podjetej tematyki zjazdu dla zrozu-
mienia wspélczesnych przemian w edukacji i wychowaniu. Wyrazili
tez zadowolenie z polaczenia organizacji zjazdu z obchodami 250.
rocznicy powstania patrona uczelni — Komisji Edukacji Narodowe;.
Na koniec czgsci inauguracyjnej uczestnikom zaprezentowano filmy
promujace Krakéw jako osrodek naukowy.

Pierwsza sesje plenarng poswiecong Komisji Edukacji Narodowej
poprowadzil prof. dr hab. Andrzej Meissner. W jej trakcie wygtoszo-
no trzy referaty. Jako pierwszy wystapil prof. dr hab. Julian Dybiec,
ktéry méwil o ,Jubileuszowych rocznicach i zjazdach naukowych
w polskiej tradycji kulturowej”. Gléwny watek wystapienia doty-
czyt jubileuszy KEN. Prelegent podal tez liczne przykiady zwyczaju
obchodéw jubileuszowych waznych polskich instytucji i ludzi nauki
oraz zwigzkéw i towarzystw naukowych. Obchody polskich jubile-
uszy pokazane zostaly w perspektywie europejskiej i osadzone w jej
tradycji. Drugi referat plenarny pt. ,Stan badan nad Komisja Edu-
kacji Narodowej w kontekscie jej jubileuszy” wyglosita prof. dr hab.
Elwira Kryniska (Uniwersytet w Bialymstoku). Prelegentka przypo-
mniala dotychczasowe jubileusze poswigcone osiagnieciom Komisji
Edukacji Narodowej, takie jak 100. rocznica powolania KEN, ktéra
zorganizowana zostala przez Towarzystwo Pedagogiczne we Lwo-
wie 17 lipca 1873 roku, 150. rocznica utworzenia KEN obchodzo-
na w 1923 roku oraz 200. rocznica zorganizowana 1973 w roku.
Nastepnie oméwila opracowania ukazujace stan badan nad osiagnie-
ciami KEN, prezentujac miedzy innymi 14-tomowg seri¢ monogra-
fii, bedaca rezultatem grantu badawczego kierowanego przez prof.
dr hab. Kalin¢ Bartnicka. Na zakoriczenie sesji plenarnej wystgpila
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dr hab. Joanna Schiller-Walicka (Instytut Historii Nauki PAN im. L.
i A. Birkenmajeréw) z referatem pt. ,Komisja Edukacji Narodowej
a uniwersytety europejskie w XIX wieku. Zalozenia, wplywy, inspira-
cje”. Prelegentka, omawiajac rézne kierunki rozwoju wiodacych euro-
pejskich uniwersytetéw w wiekach XVIII-XIX, szczegdlnie niemie-
ckich i francuskich, wskazywala na wzajemne wplywy oraz inspiracje
KEN i tychze instytucji. Podkreslila tez, ze KEN w reformowanych
uniwersytetach promowata badawczy, naukowy profil, jednoczesnie
dopuszczajgc ich ewolucje w kierunku utylitarnym, zaspokajajacym
potrzeby spoleczne.

Po wystgpieniach nadszed! czas na dyskusje, podczas ktérej
uczestnicy konferencji mieli okazj¢ zadawaé pytania odnoszace si¢
do zaprezentowanych referatéw oraz wymieniaé spostrzezeniami na
ich temat.

Dalsze obrady przeniesiono do dwéch réwnoleglych sekeji. Sekcje
pierwsza pt. ,Dzieto Komisji Edukacji Narodowej w perspektywie
historycznej 1 wspolczesnej” w czesci pierwszej prowadzity dr hab.
Joanna Falkowska, prof. UMK, oraz dr hab. Beata Topij-Stempiriska,
prof. UIK. W jej trakcie wygloszono siedem referatéw. Wszystkie
odnosily si¢ do réznorodnych zagadnien calosciowej przebudowy
przez KEN systemu szkolnego, takich jak administracja i nadzér
szkolny, nauczyciele, program ksztalcenia i wychowania. Nauczycie-
lom Komisji Edukacji Narodowej poswiecono wiele uwagi. Referaty
o tej tematyce wygtlosili: prof. dr hab. Andrzej Meissner — ,Nauczy-
ciele $wieccy Komisji Edukacji Narodowej po III rozbiorze Polski”,
prof. dr hab. Ewa Kula (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach) oraz prof. dr hab. Adam Massalski (Wyzsza Szkota Umiejet-
noséci Zawodowych w Piriczowie) — , Losy nauczycieli szkét srednich
wydzialu wolynskiego i ukrainskiego po rozwigzaniu Komisji Edu-
kacji Narodowe;j” oraz dr hab. Ryszard Sl(;czka, prof. UKEN, ktéry
swojemu wystapieniu nadal tytul ,Nauczyciele szkoly nowodworskiej
w Szkole Gléwnej Koronnej”. Natomiast dr hab. Mariusz Ausz, prof.
UMCS, w swoim referacie zatytulowanym ,Szkoty pijarskie w struk-
turach Komisji Edukacji Narodowej” oméwil reformy szkolnictwa
pijarskiego. Kwestie budowy nowoczesnego nadzoru szkolnego na
ziemiach polskich, z odniesieniem do éwczesnych europejskich tren-
déw, przedstawit dr Mirostaw Lapot (Uniwersytet Jana Dlugosza
w Czestochowie) w referacie pt. ,Nadzér szkolny w dobie Komisji
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Edukacji Narodowej na tle migdzynarodowych badan nad poczatka-
mi pafdstwowe]j administracji szkolnej”. O oddziatywaniu idei KEN
na kolejne pokolenia i losy narodu méwili dr hab. Witold Chmie-
lewski w referacie ,,Jdee Komisji Edukacji Narodowej w zachowaniu
tozsamosci polskiej i ustrzezeniu przed wynaradawianiem mlode-
go pokolenia uchodzcé6w” oraz dr Ewa Barnas-Baran (Uniwersytet
Rzeszowski) w referacie ,Upowszechnienie idei Komisji Edukacji
Narodowej wéréd uczniéw gimnazjéw galicyjskich”.

Druga czgs¢ tej sekeji poprowadzili dr hab. Mariusz Ausz, prof.
UMCS, oraz dr hab. Agnieszka Walega, prof. UMK. W jej trakcie
wygloszono osiem referatéw, ktérych idea przewodnia byl wplyw
Komisji Edukacji Narodowej na ksztalcenie nauczycieli, ich postawy,
programy nauczania i wychowania oraz wzorce ideowe w pézniej-
szych okresach. W tym tonie utrzymane byty referaty dr Anny Hara-
tyk (Uniwersytet Wroctawski), ktéra zaprezentowala tresci na temat
»2Reformy Komisji Edukacji Narodowej jako czynnik ksztaltowania
tozsamosci narodowej dzieci i mtodziezy w Galicji (XIX — poczatek
XX w.”) oraz dr hab. Joanny Falkowskiej, ktérej wystapienie dotyczy-
fo ,Idei wychowania obywatelskiego i patriotycznego na famach pol-
skich czasopism dla dzieci i mlodziezy drugiej polowy XIX i poczat-
kéw XX wieku”.

Sprawom ksztalcenia nauczycieli i ich pracy pedagogicznej poswie-
cono w tej sekeji trzy referaty: dr Doroty Grabowskiej-Pierikosz (Uni-
wersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu) —,Na pamiatke 100-letniej
rocznicy powstania Komisji Edukacji Narodowej — obchody Towa-
rzystwa Pedagogicznego”, dr Agnieszki Suplickiej (Uniwersytet
w Biatymstoku), ktéra wystapila z referatem ,Seminaria nauczyciel-
skie w wojewédztwie biatostockim w Polsce miedzy wojnami jako
kontynuacja osiagni¢¢ Komisji Edukacji Narodowej, oraz dr Marii
Radziszewskiej (Uniwersytet Warminsko-Mazurski w Olsztynie)
z referatem pod tytulem ,Nauczyciele Warmii i Mazur w okresie
Polski Ludowej w kuratoryjnych ksiegach Zastuzeni dla Oswiaty
i Wychowania (zaprowadzonych z okazji 200. rocznicy KEN)”.

O praktyce pedagogicznej, takze tej zwigzanej z higieng szkolng
moéwily: dr hab. Beata Szczepanska, prof. UL, w wystapieniu pod tytu-
tem ,Dziedzictwo Komisji Edukacji Narodowej w higienie szkolnej
Drugiej Rzeczypospolitej”, ktéra wskazata na bogate doswiadczenia
i intensywny rozwdj ruchu szkolno-higienicznego w okresie II RP,
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a takze dr Monika Wisniewska (Instytut Historii Nauki PAN im.
L. 1 A. Birkenmajeréw) w referacie ,Problemy higieny i medycyny
szkolnej od czaséw Komisji Edukacji Narodowej po wspétczesnosé”.
Ostatni referat zatytulowany ,Dzieto Komisji Edukacji Narodowej
w $wietle opinii wspétpracownikéw czasopisma «Szkola»” wyglosita
dr hab. Agnieszka Walega, prof. UMK, ktéra zaznaczyla, ze czasopis-
mo odwolywalo si¢ m.in. do dorobku KEN;, a na jego lamach prezen-
towano teksty na temat Komisji i jej dziataczy.

W sekgji I zatytulowanej ,Dorobek polskiej mysli i praktyki
pedeutologicznej,” prowadzonej przez prof. dr hab. Wiadystawe Szu-
lakiewicz (UIK) oraz o. dr. hab. Andrzeja Pawta Biesia SJ, prof. UIK,
wygloszono siedem referatéw. Wpisywaly si¢ one w mysl przewodnig
zjazdu, ukazujac osiggnigcia zawarte w koncepcjach badan pedeuto-
logicznych, projektach przygotowania do zawodu nauczyciela oraz
doskonalenia jego pracy dydaktyczno-wychowawczej. Pierwszy
referat ,W poszukiwaniu «dobrego nauczyciela». Koncepcje badan
pedeutologicznych w Szkole Kazimierza Sosnickiego” przedstawita
prof. dr hab. Wiadystawa Szulakiewicz. Referentka oméwila projek-
ty badari nad nauczycielem opracowane przez uczniéw Kazimierza
Sosnickiego. Kolejne wystapienia to: dr hab. Anny Krélikowskiej,
prof. UIK, na temat ,Ignacego Wlodka (1723-1780) rozwazania
o zaletach dobrego nauczyciela i ucznia”, prof. dr hab. Bogumily
Burdy (Uniwersytet Zielonogérski), ktéra przedstawita ,Koncep-
cje ksztalcenia nauczycieli i kreowania modeli nauczyciela na ziemi
lubuskiej od czaséw ].I. Felbigera po czasy wspélczesne. Zalozenia
a rozwigzania” oraz referat ,Nauczyciel — wychowawca wedlug Marii
Grzegorzewskiej. Migdzy teorig a praktyka” zaprezentowany przez
dr hab. Jacka Kulbake, prof. APS. W tym samym obszarze badaw-
czym miedcily sie: referat dr. hab. Wiestawa Partyki, prof. KUL,
,Obraz nauczyciela w dwudziestoleciu miedzywojennym w $wietle
niepublikowanych badan Zygmunt Kukulskiego”, dr. Pawta Spicy
(Uniwersytet Gdanski), ktéry wyglosit referat ,Nauczyciele w swietle
polskiej prasy Prus Zachodnich w drugiej potowie XIX i na poczatku
XX wieku”, oraz dr. Andrzeja Grudziniskiego (Uniwersytet Ignatia-
num w Krakowie), ktéry opowiedzial o ,Dziatalnosci wychowawczej
nauczycieli szkét ss. urszulanek w Krakowie w latach 1945-1954”.

W drugiej czesci obrad sekeji 11, ktérg prowadzita dr hab. Barbara
Kalinowska-Witek, prof. UMCS, takze wygloszono siedem referatéw,
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ktére podobnie jak w czesci pierwszej odnosily si¢ do zawodu nauczy-
ciela. Jako pierwsza wystapila dr hab. Barbara Kalinowska-Witek, kt6-
ra opowiedziata o ,Ksztalceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycieli
w dwudziestoleciu migdzywojennym”. Kolejne referaty wygtlosili:
dr hab. Andrzej Pawel Bie$ SJ, prof. UIK, z wystapieniem ,,Przygo-
towanie polskich jezuitéw do pracy nauczycielskiej w okresie dwu-
dziestolecia miedzywojennego”, dr Monika Hajkowska (Uniwersytet
Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie) — ,Dziatalnos¢ biur posredni-
ctwa pracy dla nauczycieli Krélestwa Polskiego od drugiej potowy XIX
do poczatkéw XX wieku”, dr Alicja Urbanik-Kope¢ (Instytut Historii
Nauki PAN im. L. i A. Birkenmajeréw) — , Tozsamo$¢ i aspiracje
guwernantek w Krélestwie Polskim (1864-1904)”, dr Matgorzata Kra-
kowiak (Uniwersytet £.6dzki) —,,Mlodziez — edukacja — nowoczesnosc.
Dziatalno$¢ spoleczno-oswiatowa Aleksandra Pasiaka (1887-1968)
w $wietle jego wspomnieri”, dr Joanna Dabrowska (Uniwersytet w Bia-
tymstoku) —,Dorobek pedagogiczno-historyczny Ryszarda Wroczyn-
skiego” oraz dr Alicja Zagrodzka (Akademia Pedagogiki Specjalnej
w Warszawie) — ,«Nowa Szkota» czyli «Nowe Wychowanie» w Polsce
XXI wieku”, ktéra odniosta si¢ do wspélczesnych inicjatyw edukacyj-
nych inspirowanych nurtem nowego wychowania. Po zakoriczonych
obradach w obu sekcjach miata miejsce ozywiona dyskusja.

Wieczér po obradach uswietnil uczestnikom zjazdu koncert
Orkiestry Symfonicznej Uniwersytetu Komisji Edukacji Narodowe;
w Krakowie pod dyrekcja dr hab. Malgorzaty Teczynskiej-Keski,
ktéry odbyl si¢ w auli gtéwnej uniwersytetu przy ul. Podchorazych 2.

Trzeci dzieri zjazdu mial miejsce na terenie Uniwersytetu Igna-
tianum przy ul. M. Kopernika 26. W imieniu wladz uczelni zgro-
madzonych gosci powitata Prorektor ds. Nauki dr hab. Beata Topij-
-Stempiriska, prof. UIK. Obrady tego dnia rozpoczely sie od sekcji
plenarnej, ktéra prowadzita prof. dr hab. Janina Kaminska (Uniwer-
sytet Warszawski).

Pierwszy referat pt. ,,Czego jeszcze nie wiemy o Szkole Gléwnej
Koronnej? Dotychczasowe osiagniecia i perspektywy nowych badan”
wyglosit dr hab. Maciej Zdanek, prof. U], z Archiwum Uniwersytetu
Jagielloniskiego. Referent zarysowal stan badan nad Komisja Eduka-
¢ji Narodowej jako instytucja, jej spoleczng i intelektualng historia
oraz nad jej majatkiem i finansami. Wskazal réwniez na nowe zagad-
nienia badawcze w tym obszarze.
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Drugi referat pt.,,Wychowanie wojskowe w dobie Komisji Eduka-
cji Narodowej” zaprezentowal dr hab. Jan Rys, prof. UKEN. W swo-
im wystapieniu odniést si¢ do rozwoju wojskowosci na ziemiach pol-
skich oraz tradycji ksztalcenia wojskowego mlodziezy w akademiach
rycerskich. Kolejnym prelegentem byta dr hab. Anna Boguszewska
(Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie), a jej wystapie-
nie odnosilo si¢ do ,Edukacyjnej wartosci szaty graficznej podrecz-
nikéw. Wybér przykladéw z okresu miedzywojennego”. Referentka
oméwila osiaggniecia okresu migdzywojennego w tym zakresie, w tym
teorie ksiazki szkolnej. Przypomniala tez pierwsze ilustrowane pod-
reczniki Jana Amosa Komeriskiego, przede wszystkim przeanalizo-
wala osiagniecia Towarzystwa do Ksiag Elementarnych i podreczniki
Grzegorza Piramowicza oraz Onufrego Kopcezynskiego.

Ostatni referat w sekcji plenarnej wyglosil prof. dr hab. Jerzy
Kochanowicz (Akademia WSB w Dgbrowie Goérniczej), ktéry zapre-
zentowal ,Program i formy ksztalcenia w amerykariskim Minerva
University — najbardziej innowacyjnej uczelni na $wiecie”. Prelegent
przedstawil geneze, organizacj¢ i funkcjonowanie jednego z najno-
woczesniejszych uniwersytetéw na $wiecie. Na zakoniczenie tej czegsci
obrad miala miejsce ozywiona dyskusja.

Dalsze obrady odbywaly si¢ w dwéch sekcjach. W sekeji I11 zatytu-
towanej ,Osiagniecia polskiej o$wiaty i edukacji”i prowadzonej przez
dr hab. Monike Nawrot-Borowska, prof. UKW, oraz dr. hab. Krzysz-
tofa Ratajczaka, prof. UAM, wygloszono szes¢ referatéw. Wszystkie
wpisywaly sie tematycznie w przewodnia ide¢ sekcji i prezentowaly
wyniki badari nad dziejami szkolnictwa i wychowania. W tej czgsci
obrad glos zabrali: dr hab. Krzysztof Ratajczak, prof. UAM, ktéry
przedstawil ,Zagadnienie edukacji w zakonie krzyzackim”, dr hab.
Monika Nawrot-Borowska, prof. UKW, ktéra zaprezentowala refe-
rat zatytulowany ,Edukacja domowa na terenie Krélestwa Polskiego
na przetomie XIX i XX wieku w $wietle pamigtnikéw rekopismien-
nych ze zbioréw biblioteki narodowe;j” oraz dr hab. Aneta Boldyrew,
prof. UL, omawiajaca zagadnienie ,Oswiata, opieka i wychowanie
dzieci i mlodziezy w Krélestwie Polskim i tzw. Kresach w latach
1905-1918 w perspektywie humanistyki afirmatywnej i pedago-
giki pamieci”. Kolejny referat przedstawiony przez dr hab. Renate
Bednarz-Grzybek (Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej w Luli-
nie) prezentowal ,Zalecenia lekarzy w zakresie edukacji zdrowotnej
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na przelomie XIX i XX wieku”, odnoszac si¢ do propagowania
wychowania zdrowotnego spoleczeristwa, profilaktyki zdrowotnej
oraz higienicznego trybu zycia. W podobnej tematyce miescilo sie
wystapienie dr Elzbiety Dolaty (Uniwersytet Rzeszowski) i dotyczylto
»2Migdzynarodowych kongreséw i wystaw higienicznych na przetomie
XIX i XX wieku jako formy wymiany pogladéw jak dba¢ o zdrowie
uczniéw”. Na zakoriczenie tej sekcji glos zabrata dr hab. Malgorzata
Stawiak-Ososiriska, prof. UJK, z referatem zatytulowanym ,Ksztal-
cenie sanitariuszek w Jaroszowcu w przededniu II wojny swiatowe;”.

Drugg cze$é obrad w sekeji III poprowadzity dr hab. Anna Kré-
likowska, prof. UIK, oraz dr hab. Aneta Botdyrew, prof. UL. Wyglo-
szono cztery referaty. Jako pierwsza swéj referat zaprezentowala
dr Marzena Pekowska (Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kiel-
cach), ktéra opowiedziala o ,Klasach eksperymentalnych w szkotach
powszechnych w Wilnie w okresie dwudziestolecia miedzywojen-
nego’. Nastepnie wystapil dr Michal Sierminski (Instytut Historii
Nauki PAN im. L.i A. Birkenmajeréw) z referatem ,, Wychowanie po
stalinowsku. Idee i praktyka”. Natomiast dr Anna Wioch (Uniwer-
sytet Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie) przedstawila specy-
fike ,,Polskiej pedagogiki poréwnawczej w okresie PRL-u”, ukazujac
rozwdj komparatystyki edukacyjnej jako dyscypliny akademickiej
w latach 60. XX wieku. Ostatni referat w tej sekcji wygtosity dr hab.
Justyna Kusztal, prof. U], oraz dr hab. Beata Topij-Stempinska, prof.
UIK. W referacie pt. ,Ewolucja/rozwéj mysli i praktyki resocjali-
zacyjnej na tle przemian cywilizacyjno-kulturowych” ukazaty peda-
gogike resocjalizacyjng jako subdyscypling pedagogiczna, jej rozwdj
i tendencje zmian.

Sekcje IV zatytulowang ,Dorobek polskiej mysli pedagogicznej
oraz subdyscyplin pedagogicznych” poprowadzili dr hab. Urszula
Wiréblewska, prof. UwB, oraz dr Michat Nowicki (Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu). W trakcie obrad wygloszono sie-
dem referatéw. Jako pierwszy wystapil dr Michat Nowicki z tema-
tem ,Krzysztofa Hegendorfera «Racja studiowania» jako przyktad
recepcji renesansowej mysli pedagogicznej w Akademii Lubrani-
skiego”. Drugi referat pt. ,W walce o polskoéé rodzimej oswia-
ty. Uczeni Iwowscy wobec sanacyjnej reformy oswiaty na tamach
lokalnych dziennikéw prawicowych” wyglosit dr hab. Tomasz Pud-
tocki, prof. UJ. Nast¢pnie wystapil dr Lukasz Kalisz (Uniwersytet
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w Bialymstoku), ktéry opowiedzial o ,Recepcji idei pedagogicz-
nych ks. Jana Bosko w praktyce edukacyjno-wychowawczej Drugiej
Rzeczypospolitej”. O zagadnieniach odnoszacych si¢ do rozwoju
pedagogiki specjalnej jako teorii i praktyki méwili: dr hab. Iwona
Czarnecka, prof. APS, w referacie pt. ,Jakub Falkowski — nauczy-
ciel dzieci nieslyszacych i zalozyciel Warszawskiego Instytutu Dzieci
Gluchoniemych i Ociemnialych jako pionier w obszarze edukacji
dzieci gluchych i niedostyszacych” oraz dr Tomasz Fetzki (Uniwer-
sytet Zielonogérski) w wystapieniu pt. ,Narodziny i rozw6j polskiej
pedagogiki 0séb z niepelnosprawnoscia intelektualng przed rokiem
1919 w kontekscie sytuacji mi¢dzynarodowe;j”. Natomiast dr hab.
Urszula Wréblewska, prof. UwB, oméwita zagadnienie ,,Opieki spo-
tecznej w Polsce i za granica w okresie migdzywojennym — przenika-
nie, inspiracje, korelacje”. Referentka skupita si¢ na rozwoju tej formy
pomocy oraz na ukazaniu wplywéw europejskich w poszczegélnych
krajach w tworzeniu profesjonalnej opieki spolecznej. Wystapienie
pt. ,Popularyzacja koncepcji pedagogicznej Marii Montessori w pol-
skim czasopi§miennictwie okresu miedzywojennego” dr hab. Joan-
ny Sosnowskiej (UL) przyblizylo metode Marii Montessori i jej
odzwierciedlenie w czasopi$miennictwie pedagogicznym

Obrady drugiej czesci sekeji IV poprowadzity dr Edyta Bart-
kowiak (Uniwersytet Zielonogérski) oraz dr hab. Justyna Wojniak,
prof. UKEN. W tej cz¢sci wygloszono pigé referatéw. Jako pierw-
szy wystapil mgr Daniel Sunderland (Instytut Historii Nauki PAN
im. L. i A. Birkenmajeréw) z referatem ,Zycie codzienne Wielkiej
Emigracji w $wietle dokumentéw Instytutu Panien Polskich w Pary-
zu”. Nastepnie referaty wygtlosili: dr Edyta Bartkowiak (Uniwersytet
Zielonogoérski) —, Wplyw aktywnosci pomocowej Kosciota na ksztat-
towanie si¢ podstaw polskiej pedagogiki opiekuniczej”, dr Magdalena
Malik — ,Norma w polskiej szkole, czyli wplyw gospodarki na ksztat-
cenie mlodego pokolenia w czasach PRL” oraz mgr Jadwiga Jazwierska
(Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II) — , Profesor Edmund
Bulanda i jego kolekcja fotografii czyli warsztat naukowca (analiza
zespoltu zasobéw BU KUL)”. Ostatni z referatéw wygtosita dr hab.
Justyna Wojniak, prof. UKEN, w ktérym ukazala postaci dwéch uczo-
nych z obszaru pedagogiki poréwnawczej: ,Sergiusz Hessen i Nicho-
las Hans: wspélnota zyciowych doswiadczen i pogladéw naukowych”.
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Podsumowania obrad II Zjazdu Historykéw Wychowania doko-
nala dr hab. Katarzyna Dormus, prof. UKEN. Podkreslita wazkos¢
tematéw podjetych w trakcie obrad, szczegdlnie zwiazanych z 250.
jubileuszem Komisji Edukacji Narodowej. Zaznaczyla tez, ze w trak-
cie obrad wygloszono w sumie 58 referatéw, a prelegenci licznie
reprezentowali wiodace osrodki naukowe w Polsce. Badania naukowe
polskich historykéw wychowania prezentowane w formie referatéw,
zaréwno pierwszego, jak i drugiego dnia, pozwalaja na stwierdze-
nie, ze konferencja byla waznym wydarzeniem naukowym, istotnym
instrumentem upowszechnienia wiedzy historyczno-oswiatowej
oraz $wiadectwem integracji srodowiska historykéw wychowania.
Z caly pewnoscig takze publikacja materialéw pokonferencyjnych
w postaci monografii bedzie miata wazne miejsce w polskiej litera-
turze naukowe;.

W obradach brali udzial przedstawiciele nastepujacych osrod-
kéw naukowych: Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grze-
gorzewskiej w Warszawie, Akademii WSB w Dabrowie Gérniczej,
Instytutu Historii Nauki PAN im. Ludwika i Aleksandra Birken-
majeréw w Warszawie, Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana
Pawta II, Uniwersytetu w Biatymstoku, Uniwersytetu Gdanskiego,
Uniwersytetu Ignatianum w Krakowie, Uniwersytetu Jagiellonskie-
go, Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, Uniwersytetu
Jana Dlugosza w Czgstochowie, Uniwersytetu Jana Kochanowskie-
go w Kielcach, Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy,
Uniwersytetu Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, Uniwer-
sytetu L.édzkiego, Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej w Lub-
linie, Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Uniwersytetu Zielonogérskiego, Uniwersytetu War-
minisko-Mazurskiego w Olsztynie, Uniwersytetu Wroclawskiego,
Uniwersytetu Warszawskiego, Wyzszej Szkoly Umiejetnosci Zawo-
dowych w Pinczowie. Prezentowanym wystapieniom przystuchiwali
si¢ studenci pedagogiki Uniwersytetu Komisji Edukacji Narodowej
oraz Uniwersytetu Ignatianum.

Za organizacje II Zjazdu Historykéw Wychowania odpowiadali
przedstawiciele dwéch osrodkéw akademickich, ktérym naleza si¢
stowa podzigkowania. Byli to z UIK: o. dr hab. Andrzej Pawel Bies,
prof. UIK, dr hab. Anna Krélikowska, prof. UIK, prof. dr hab. Wta-
dystawa Szulakiewicz, dr hab. Beata Topij-Stempinska, prof. UIK,
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az UKEN: dr hab. Katrzyna Dormus, prof. UKEN, dr hab. Jan Rys,
prof. UKEN, dr hab. Ryszard Slf;czka, prof. UKEN, dr hab. Justyna
Wojniak, prof. UKEN oraz dr Anna Wtoch.
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