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WITOLD STARNAWGSKI

Paradygmat humanistyczny w pedagogice

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2016, t. 27: | 1-24

The humanistic paradigm in pedagogy

Stan metodologicznej tozsamo$ci polskiej pedagogiki dobrze oddaje
nastepujacy fakt: w najbardziej znanym podreczniku akademickim wy-
danym pod redakcja Zbigniewa Kwieciriskiego i Bogustawa Sliwerskiego
(Pedagogika 2006) wymienia si¢ 19 wspolczesnych nurtéw pedagogicz-
nych, a jest to klasyfikacja, ktéra mozna by zapewne jeszcze rozbudo-
waé. Z wypowiedzi niektorych pedagogdw-teoretykéw wynika, ze taka
wielo$¢ nie powinna niepokoié, przeciwnie, jest wyrazem pozadanej
réznorodnosci, przejawem swoistego bogactwa, ktére nalezy zachowa¢
takze i dlatego, ze wlasciwie odczytuje pluralistycznego ducha wspotcze-
snosci. Mozna jednak spojrze¢ na te réznorodnos¢ z innej strony. Taki
stan rzeczy ma swoje konsekwencje. Po pierwsze, nie buduje on jednosci
pedagogiki jako nauki, oczywiscie przy zalozeniu, ze taka jedno$¢ jest
wartoscia metodologicznie i merytorycznie pozadana. Po drugie, utrud-
nia prowadzenie naukowego dialogu, a takze formutowanie propozycji,
ktore przekraczalyby poziom praktycznych rad i obowiazywatyby nie
tylko w waskim zakresie, ,lokalnie”, lecz réwniez uniwersalnie. Wreszcie,
stwarza pedagogom-praktykom zludna perspektywe dowolnoéci wybo-
ru nurtdw, teorii i metod pedagogicznych.

Nie wzmacnia to réwniez autonomii pedagogiki jako nauki. Podtrzy-
mywanie bowiem sytuacji, w ktorej istnienie wielu nurtéw pedagogicz-
nych jest wyznaczone wylacznie przez kryterium zewnetrzne, jakim sg
rozmaite koncepcje i ideologie, bez wskazania pedagogicznych kryte-
ridw oceny ich wartoéci i efektywnosci prowadzi do sytuacji, w ktdrej
kazdy niemal mysliciel, filozof, socjolog, ideolog, jesli tylko zechce, moze
utworzy¢ ,swoj wlasny” nurt, prad czy kierunek, nie troszczac si¢ zbyt-
nio jak ma sie on do pozostalych. A takze jaka ma warto$¢ pedagogiczna.
Woprawdzie podobna wielos¢ istnieje takze w psychologii i socjologii,
jednak w pedagogice jest ona szczegélnie widoczna, poniewaz zaleznos¢
pedagogiki od innych nauk jest wigksza i glebsza.
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Sytuacja takiego pluralizmu nie bylaby tak bulwersujaca, gdyby twoércy
i zwolennicy kazdego z tych nurtéw mieli §wiadomo$¢ istniejacych zaleznosci
i otwarcie przyznawali, ze ich koncepcje sa wyznaczone przez tezy filozoficzne
dotyczace rzeczywistosci, poznania, wizji czlowieka. I gdyby umieli (i chcieli)
ujawnia¢ stabe strony wlasnego punktu widzenia, wskazywac¢ granice, ktérych
przekracza¢ nie nalezy oraz przestrzegali przed zwigzanymi z tym niebezpie-
czenistwami. Nie wydaje si¢, aby samoswiadomo$¢ ograniczen i zaleznosci byta
powszechna, przeciwnie, jest rzadka. Dzieje sie tak réwniez dlatego, ze w pe-
dagogice wielka, chyba zbyt wielka wartoscia stalo sie dazenie do autonomii,
a zwlaszcza odrzucanie zaleznosci od filozofii i traktowanie tej zaleznosci jako
niemal ,opresyjnej’, umniejszajacej w jaki$ sposob naukowa wartos¢ pedagogi-
ki. Przypomina to, niestety, odreagowanie kompleksu nizszo$ci i przynosi szko-
de pedagogice, ktora traci szanse, aby odnalez¢ wlasna specyfike i wykorzystaé
swoje prawdziwe atuty.

Przedstawione ponizej uwagi sa proba otwarcia na nowo dyskusji w kilku
kwestiach, ktore zdaniem autora niniejszego artykulu wciaz wymagaja pogle-
biania, a niestety, niektére z nich zbyt pospiesznie zostaly zamkniete. Propozy-
cja zostala przedstawiona ze stanowiska, w ktorym uznaje sie, ze réznorodnosé¢
aspektow, modeli i metod uprawiania nauki postuluje bardziej pierwotna jed-
no$¢ (ostatecznie jednos¢ samej rzeczywistoéci), gwarantujaca sp6jnosé nauk,
umozliwiajaca naukowy dialog, dyskusje i spory, zawierajaca refleksje metodo-
logiczna i filozoficzng odwolujacy sie do klasycznej koncepcji prawdy.

Kontrowersyjnos$¢ pojecia paradygmatu

Nie mozna si¢ dziwi¢, ze metoda humanistyki przysparza tak wiele proble-
méw. Jej przedmiot — czlowiek (sfera duchowa) — jest bowiem znacznie bar-
dziej skomplikowany niz przedmiot jakiejkolwiek innej nauki. Nadto sprawa
sie zaciemnia i komplikuje jeszcze bardziej, kiedy — dzialajac z intencja rozja-
$niania — prébuje si¢ w tej dziedzinie stosowa¢ metody jej obce, nieadekwatne,
przeniesione z przyrodoznawstwa czy matematyki. Zanim podejmie si¢ probe
odpowiedzi na pytanie czym mialby by¢ paradygmat humanistyczny, nalezy
przyjrze¢ si¢ temu okresleniu. W szczegdlnosci chodzi o to czy i w jakim stop-
niu wprowadzenie kategorii paradygmatu rozjasnia pojecie humanum, a wiec
przybliza do odstonigcia istoty bycia cztowiekiem (osoba).

Trzeba przede wszystkim zwroci¢ uwage, ze pojecie paradygmatu wpro-
wadzone przez Kuhna niesie ze sobg uwarunkowania i problemy, ktére utrud-
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niaja jego stosowanie, zwlaszcza w naukach humanistycznych (por. Kaminski,
s. 139 i n.). Przede wszystkim chodzi o kwesti¢ przyjmowania paradygmatu,
a takze zmiane i przejs$cie do nowych paradygmatow. Argumenty, ktére Kuhn
przytacza nie wydaja sie wystarczajace, odwoluja sie bowiem bardziej do racji
subiektywnych (nastawien, preferencji uczonych), a nie obiektywnych (odpo-
wiednio$ci, wspétmiernoéci do opisywanej rzeczywistosci). Tymczasem nie
wydaje sig, aby pozbawione sensu byly pytania o racje przyjecia paradygmatéw,
o potrzebe i sensowno$¢ ich zmiany, o ich komplementarno$¢ czy przekladal-
noé¢. Sa to posrednio pytania o ocene decyzji uczonych i o zasadnos¢ przyj-
mowania takich, a nie innych kryteriéw. Zalozenia, ze wybory te zawsze doko-
nywane s3 zgodnie z logika postepu, a wiec nowe rozwigzania (paradygmaty)
przyjete przez uczonych (funkcjonujace w ich §wiecie) s3 zawsze lepsze
od poprzednich - nie da si¢ udowodni¢. Historia wiedzy humanistycznej
zna przypadki, w ktérych nowe prady i tendencje, powszechnie przyjete w $ro-
dowisku naukowym, sa przez innych uczonych uznawane za redukcjonistyczne
i wsteczne, jesli nie w calosci, to w istotnych punktach. Tak mozna oceniaé np.
marksistowskie spojrzenie na istote cztowieka i rzeczywisto$ci spolecznej, po-
zytywistyczng redukcje sfery humanum czy behawiorystyczne zawezenie $wia-
ta ludzkiej psychiki.

Dotyka si¢ tu najwazniejszego chyba problemu: relacji paradygmatéw
do zalozen (implikacji) filozoficznych. Kuhn wypowiada sie tak, jak gdyby
o ksztalcie teoretycznym danej nauki decydowaly przede wszystkim paradyg-
maty (przyjecie ich przez spolecznoéé uczonych), a pomija ich implikacje filo-
zoficzne. Taka eliminacja filozofii jest powodem powaznych komplikacji.

W teorii nauki niepodobna afilozoficznie traktowaé o przedmiocie wiedzy. [ ... ]
Jakiekolwiek proby wyeliminowania stad filozofii koncza sie jedynie zepchnigciem
jej w sfere nieuwyraznionych implikacji metanaukowych — stwierdza Stanistaw Ka-
miniski (1992, s. 185).

Jedli nie chcemy ujawnia¢ i bada¢ wlasnych preferenciji filozoficznych konczy
sie tym, ze stajemy si¢ ich nie§wiadomymi niewolnikami.

W mniejszym stopniu chodzi o to, co mial na mysli Kuhn wprowadzajac
pojecie paradygmatu; wazniejsze jest, jakie znaczenie przypisuja mu wspolcze-
$ni teoretycy postugujacy sie tym terminem. W szczegdlnosci czy sa gotowi
uznaé, ze eliminuje on potrzebe dyskutowania filozoficznych implikacji nauko-
wych twierdzen, czy odrzucajg zasade intencjonalno$ci poznania, czy i w jakim
stopniu s3 gotowi zaakceptowac konsekwencje wynikajace z usunigcia praw-
dy (uzgadniania z rzeczywisto$cia) jako zasady kierujacej ludzkim poznaniem.
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Mozna przyja¢ i dyskutowaé znaczenie paradygmatu, jednakze pod warun-
kiem, ze ma on sluzy¢ odczytywaniu, rozpoznawaniu rzeczywistosci, ze nie jest
elementem takiego podejécia naukowego, w ktérym nauka stuzy sobie samej,
nie interesuje jej zwiazek z rzeczywistoscia.

Wieloparadygmatycznos¢

Kolejnym problemem, ktéry warto podjaé jest kwestia tzw. wieloparadyg-
matycznosci. W tym przypadku duzo zalezy od tego jak si¢ ja rozumie. Mozna
ja akceptowa¢, bylaby to nawet pewna konieczno$¢ poznawczo-metodologicz-
na jezeli oznaczalaby zgode na stosowanie dopelniajacych sie modeli, uznanie
réznorodnosci aspektow i punktéw widzenia oraz wynikajacych stad niezgod-
nosci zwigzanych z odmiennymi terminologiami, inaczej formutowanymi pro-
blemami, odmiennymi celami badan.

W niektorych pedagogicznych tekstach zdaje sie jednak mie¢ inne znacze-
nie. Chodzi o akceptacj¢ rownoczesnego wystepowania wielu paradygmatow,
ktore sa wobec siebie ,nieinwazyjne”, zachowuja swa wazno$¢, stanowia jak
gdyby palete wyboru — warto$cia sama w sobie jest ich wielos¢. I co najwazniej-
sze, nie ma sensu ani potrzeby pyta¢ o wzajemne relacje mi¢dzy nimi, ani o to,
w jaki sposob opisuja rzeczywistos¢.

Takie rozumienie pluralizmu naukowego jest jednak nieoczywiste. Pojawia
sie bowiem pytanie czy nie prowadzi on do rozczlonkowania i relatywizacji wie-
dzy oraz czy nie uniemozliwia jej weryfikacji. Warto réwniez zwrdci¢ uwage na
to, ze fakt istnienia wielu paradygmatow, porzucanie jednych i przyjmowanie
innych zaktada mozliwo$¢, ze zwolennicy jednej teorii moga rozumie¢ inna', co
wydaje si¢ koniecznym warunkiem pozwalajacym ,przechodzi¢” od jednego
paradygmatu do drugiego. Wystepowanie wielosci paradygmatéw zdaje sig im-
plikowa¢ istnienie wspoélnej rzeczywistosci, do ktérej odnosza sie twierdzenia
réznych teorii, ale réwniez, w sferze poznawczej, wspélna ludziom (naukow-
com) zdolno$¢ poznawania rzeczywisto$ci, wreszcie w sferze jezyka — wspdlna
sfere znaczen i uniwersalnych regul pozwalajacych rozumie¢ komunikaty ludzi
postugujacych sie réznymi paradygmatami. Dochodzi sie tutaj do paradoksu,
ktory wskazuje, ze wielo$¢ paradygmatéw zdaje sie zakladaé bardziej pierwotna

! Por. R. Trigg (1989), Rozum a zaangazowanie, przel. B. Chwedenczuk, Warszawa: Pax,

s.97-99.
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jednos¢ ontyczng, poznawcza i metodologiczng, ktorej tworca idei paradygma-
tu, a tym bardziej zwolennicy wystepowania wielu niezaleznych, ,odizolowa-
nych” od siebie paradygmatéw zdawali sie nie dostrzegad.

Pluralizm naukowy jest uzasadniony réznorodnoscia rzeczywistosci, nie-
doskonaloscia i aspektywnoscia ludzkiego poznania (rézne punkty widzenia)
oraz fragmentarycznym charakterem kazdej z nauk, nie wida¢ jednak dlacze-
go mialby podwaza¢ transcendencje prawdy i jedno$¢ rzeczywistosci. Docho-
dzimy tu do kontrowersji, ktérej nie da si¢ usunaé. Nie wydaje sig, aby bylo
mozliwe pogodzenie postawy naukowej, ktéra przyjmuje réznorodnos¢ ujeé
i ,paradygmatéw” przy zachowaniu zasady transcendencji prawdy z postawa,
ktoéra dopuszczataby funkcjonowanie wielu uje¢ bez potrzeby odnoszenia ich
do rzeczywistosci oraz konfrontowania ze soba, kwestionowataby dazenie do
odnalezienia pozasystemowych wspélnych punktéw odniesienia (takze po-
przez podwazanie pojecia rzeczywistoéci). Przyjecie wielu paradygmatéw
miatoby wiec stuzy¢ wypelnieniu pustki powstalej po usunigciu uniwersalnego
kryterium prawdy. Prowadzitoby nie tylko do podwazania klasycznego rozu-
mienia prawdy, przede wszystkim jej jednosci i uniwersalnosci, nawet wigcej
— do jej usunigcia i uniewaznienia, do wykazania, ze koncepcja ta, a by¢ moze
kazda inna koncepcja, ktéra wprowadza ,kwesti¢ prawdy”, stoi poza granicami
tego, co w nauce moze by¢ tolerowane. Nie mozna tu méwic o réznorodnoéci,
lecz o dychotomii postaw naukowych. Pozostaje wybor ktoérejs z nich oparty
na ocenie ich warto$ci poznawczych (teoretycznych), wiarygodnosci stosowa-
nych metod oraz konsekwencji praktycznych.

Uwaga o ,wciskaniu kitu” (on bullshit)

Nie wchodzac w blizsze racje, ktore stoja u podstaw zaklasyfikowania pe-
dagogiki do dziedziny nauk spolecznych, a nie humanistycznych oraz pozosta-
wiajac na boku watpliwosci dotyczace samej zasady rozréznienia nauk huma-
nistycznych i spolecznych, nalezy zgodzi¢ sie z niekontrowersyjng — jak mozna
przypuszczaé — teza, ze pedagogika co najmniej w swej czesci teoretycznej jest
wiedza humanistyczng. Zanim jednak przejdziemy do znaczenia humanum wy-
pada zatrzymac si¢ nad pewnym skrzywieniem, ktore tylko z pozoru wydaje
sie malo znaczace — w gruncie rzeczy ujawnia powazna dolegliwos¢, jesli nie
wrecz chorobe humanistyki. Jak to sie dzieje, ze my$leniu potocznym styl wy-
powiedzi humanisty, czlowieka kultury stal si¢ synonimem dowolnoéci, jalo-
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wosci, ,pustego gadania” pozbawionego regul, precyzji i konkluzji, swoistego
ymowienia o niczym”. Nie jest to znamie tylko naszych czaséw. Juz Sokrates
przestrzegal przed zwodniczym pigknem mowry, ktéra nie niesie zadnej tresci.
Umiejetnosci sofistow w tym zakresie nie przysporzyly im dobrej stawy. Wyda-
je sie jednak, ze w czasach wspolczesnych nastapilo tak duze nasilenie tego zja-
wiska, ze daje to pewne uzasadnienie dla odcienia zto$liwosci czy politowania,
z jakim nazywa si¢ kogo$ humanista i nieprzywigzywania zbyt wielkiej wagi do
wypowiadanych przez niego stéw. Zdaje sie by¢ on specjalista w tym, co Harry
G. Frankfurt okregla jako ,wciskanie kitu” (bullshit). Pisze on:

Jedna z najbardziej uderzajacych cech naszej kultury jest ogromna ilo$¢ wciskane-
go kitu. Wszyscy o tym wiemy. Kazdy z nas dorzuca swéj kamyczek. Jednak przyj-
mujemy te sytuacje za oczywista (2006, s. 7).

Frankfurt zwraca uwage, ze nie chodzi tu o klamstwa, lecz raczej o ,ociera-
nie si¢ o klamstwo”. Ten kto méwi nie ma zamiaru wzbudza¢ w stuchaczu ja-
kiego$ przekonania dotyczacego rzeczywistosci, chocby falszywego, zalezy mu
na tym tylko, co inni myslg o nim samym. Chodzi o ,wywolanie wrazenia”, nie
o tojak ,jest”.

To wlasnie éw brak zwigzku z troska o prawde — obojetno$¢ na to, jak sie sprawy
majg faktycznie — stanowi w mojej opinii podstawowg ceche konstytutywna weci-
skania kitu — pisze Frankfurt (2006, s. 41).

Druga cecha jest, ze to, co si¢ robi, robi si¢ niestarannie, byle jak, byleby tylko
zachowa¢ pozory. Istnieje réwniez gérnolotna, np. moralnosciowa wersja wci-
skania kitu. Wéwczas brak troski o prawde, o rzetelno$¢ uzasadniania ma zasta-
pi¢ i przestoni¢ uzywanie wznioslych, patetycznych stéw (przy czym nie mamy
tu nic przeciwko wzniostosci i patosowi). Kto tak robi nie walczy z prawda, nie
przeciwstawia si¢ jej, cho¢by poprzez klamstwo, ale ucieka od niej, chce ja usu-
na¢, zamilczeé. Raz jeszcze mozna przytoczy¢ stowa Frankfurta:

Weiskajacemu kit prawda jest obojetna. Nie odwraca sie od prawdy, ani jej nie od-
rzuca, jak czyni to klamca. W ogdle nie zwraca na nig uwagi. Z tego to wlasnie po-
wodu wciskanie kitu jest znacznie grozniejsze od ktamania (2006, s. 70).

Przyczyn nierzetelnosci i obojetnosci na prawde nie mozna trywializowa¢
i sprowadza¢ do poziomu bullshit. Wydaje sie, ze taka sytuacja w humanistyce
jest rowniez pochodng kryzysu stowa, ktore przestato odzwierciedlaé i opisy-
wac rzeczywisto$¢, a stalo sie narzedziem kreowania $wiatéw, forma konwen-
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cji i gry, srodkiem szerzenia ideologii czy realizacji intereséw. Wyrazem zagu-
bienia i dezorientacji wéréd uczonych i ludzi kultury na temat tego, na czym
polega specyfika metod humanistycznych i czym w ogéle jest humanistyczne
podejscie.

Humanum?

Czym jest humanum? Co wlasciwie dzi$§ znaczy okre$lenie ,humanistycz-
ny”? Przyznajmy, ze niewiele lub jako kto woli — zbyt wiele, aby mogto cos jesz-
cze znaczy¢. Co sprawilo, ze treéci, ktdre nidst humanizm zostaly ,wyptukane’,
staly sie jalowe? Wydaje sig, ze jedng z przyczyn jest ideologiczne ukierunko-
wanie humanizmu. Zdaje sig, ze dzis stoimy wobec kryzysu (a moze nawet kle-
ski) projektu, ktérego poczatkéw mozemy szukaé juz w czasach odrodzenia,
aw ktérym dominujaca stala si¢ postawa dowarto$ciowania cztowieka, ale rozu-
mianego w szczegdlny sposob. ,Wiecej czlowieka” znaczy¢ miato ,mniej Boga”
Podkreélanie autonomii, samoistnosci cztowieka dokonywato sie kosztem od-
rzucenia zaleznoséci od Boga, polegalo na usuwaniu w cient obrazu czlowieka
jako stworzenia zaleznego od Stwoércy. Prowadzilo do eksponowania wolnosci
(poszerzania jej granic), podkreglania kreatywnosci oraz takiej racjonalnosci,
w ktoérej rozum bylby absolutem. Wreszcie, do usuwania z ludzkiej rzeczywisto-
$ciize $wiata przejawow transcendencji — autonomia czlowieka i $wiata na tym
miataby polega¢, ze bylby on wyjasnialny sam w sobie, w sposéb immanentny,
bez udzialu zadnego czynnika transcendentnego. Taka diagnoze wspoélczesne-
go kryzysu przedstawia Charles Taylor®.

Kiedy dzis zadaje si¢ pytanie o specyfike nauk humanistycznych mozna do-
strzec, ze metodologiczne trudnosci w tej kwestii maja charakter wtérny wobec
problemu podstawowego jakim jest odkrywanie istoty czlowieka (czy tez za-
sanianie jej, wskazywanie blednych tropéw). Z tego punktu widzenia wydaje
sie, ze nalezy powaznie rozwazy¢, w jakim stopniu odrzucenie transcendencji
(w takim znaczeniu, w jakim méwi o tym Taylor) bylo wejéciem na mylna
$ciezke, ktéra zaciemnita i zaslonila istote czlowieka. Tym samym oznacza to
potrzebe zbadania, w jakim stopniu tendencje te, obecne w nowozytnych, mo-
dernistycznych i postmodernistycznych wersjach humanizméw, przyczynily
sie do zagubienia specyfiki humanum.

> ‘W opublikowanych zapisach rozméw w Castel Gandolfo, ktérych inicjatorem i wnikli-

wym sluchaczem byl Jan Pawet II. Ich przedmiotem byly m.in. Zrédla wspétczesnego
kryzysu kultury i cywilizacji. Do tego tematu odni6st sie réwniez Jan Pawel I w Pamieci
i tozsamosci.
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Bycie osobg — zagubione elementy

Wydaje sig, ze potrzebne jest dzisiaj formulowanie na nowo paradygmatu
humanistycznego, okreglenia specyfiki bycia czlowiekiem (osoba), odnalezie-
nia zagubionych elementéw. Na dwa z nich — zdaniem autora niniejszego arty-
kulu — najwazniejsze, warto zwrdci¢ uwage.

Chodzi po pierwsze o dotarcie do tego, co pierwotne, zrédlowe, co warun-
kuje sens, co przerasta czlowieka, ,w czym’, dzigki czemu czlowiek zyje, co nie
jest przez niego ustanowione, lecz co go stanowi, czego nie tworzy (a tym bar-
dziej nie stwarza), lecz co jest mu ,dane”, co jest ,przed rozumieniem” i ,,po-
nad rozumieniem”. Tym czyms jest istnienie — tak jak je rozumial $w. Tomasz
z Akwinu, a w przypadku czlowieka - istnienie osobowe, fakt ,bycia osobg”. To,
w czym czlowiek ,uczestniczy’, lecz co jest uprzednie wobec niego’. Najwiek-
sze nieporozumienie humanizmu i mysli nowozytnej — jak sie¢ wydaje — pole-
galo na utrwalaniu przekonania jakoby cztowiek mial swoja specyfike zawdzie-
cza¢ samemu sobie, jakby miala si¢ ona mie$ci¢ w kregu JEGO aktywnosci,
rozumienia, wolnosci.

Drugim elementem, w niedostatecznym stopniu wykorzystanym, pozosta-
jacym na uboczu, a nawet usuwanym z kregu filozoficznej refleksji humanistow,
byla zdolno$¢ przekraczania siebie, przejawiajaca sie¢ w aktach transcendencji:
poznawania (stwierdzanie i uznawanie prawdy), dzialania i wolnosci (stano-
wienie o sobie), aktach milosci (przebaczanie, ofiarowanie siebie). I nie cho-
dzi o usuwanie tych aktéw ze $wiata nauki i kultury (co byloby przeciez nie-
mozliwe), lecz o taka ich interpretacje, ktéra zamazywalaby ich znaczenie. C6z
bowiem méwi to odkrycie - istote czlowieka stanowi to, co go przekracza, co
przekracza poziom tego, co ludzkie. Jest w nim co$ nadludzkiego, ,boskiego”
Czyz blad i Zrédlo niemocy humanum nie polegal na tym wlasnie, ze dazac do
autonomii czlowieka i podkreslajac jego wielkos$¢ usunieto to, co o niej stanowi.
Mysl chrzescijaniska, a z jej inspiracji takze my$l personalistyczna, te specyfike
widzi jako dar Stwoércy. I widzi ten dar trojako:

+ dany w akcie stworzenia (wspélny wszystkiemu co istnieje — dobro

transcedentalne);

« W szczegllny sposob dany czlowiekowi jako akt istnienia osobowego,

czlowiek jest wiec ,obrazem Boga’, imago Dei, istnieje bowiem jako naj-
doskonalszy typ bytu — osoba;

*  Ponownym odkrywca tego zagubionego elementu i przeciwnikiem jego subiektywiza-

cji jest Martin Heidegger.
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 wreszcie, potwierdzenie i wyniesienie czlowieka poprzez jedyne wyda-
rzenie w dziejach ludzko$ci, ktére zmienito status cztowieczenistwa i tym
samym antropologie — Verbum caro factum est — Bog stal sie cztowiekiem.

Ten punkt widzenia moze stanowi¢ inspiracje takze dla kogos, kto nie po-
dziela przekonan chrzescijan, jednak ma okazje, aby powaznie rozwazy¢ czy sta-
le odkrywana w potocznym doswiadczeniu, a takze w dzielach kultury i sztuki
zdolnos¢ czlowieka do przekraczania siebie nie domaga si¢ adekwatnego wy-
ja$nienia i interpretacji podwazajacych to, co do tej pory o czlowieku sugero-
wala mysl humanistyczna, co proponujg redukcjonistyczne teorie naukowe
sprowadzajace go wylacznie do poziomu psychologicznego, socjologicznego,
historycznego, kulturowego. Trzeba zwréci¢ uwagg, ze podazanie ta droga ma
powazne konsekwencje metodologiczne i praktyczne. Skoro przyjeliby$my, ze
,problem czlowieka” (i humanizmu) znajduje wyjasnienie w czyms, co jest po-
nad nim samym, bo on sam ,jest kims wiecej niz jest”, to oznaczaloby, ze nalezy
przyjac¢ adekwatne do przedmiotu metody badania. Wyjasnia to zarazem, dla-
czego metody humanistyczne sa trudne i nie powinny wzorowa¢ si¢ na meto-
dach opisujacych odmienne (i podrzedne z perspektywy cztowieka) ontycznie
sfery (przyrode, matematyke i $wiat abstraktéw). I dlaczego s3 one skazane na
obcowanie z tajemnica.

Réwnoczesnie takie podejscie pozwala mie¢ nadzieje na rozwigzanie wielu
zagadnien niewlasciwie postawionych lub uznawanych wrecz za aporie. Takich
jak np.: przeciwstawianie podmiotu i przedmiotu badan, pozycji uczestnika
i obserwatora, postawy obiektywnej (bezstronnej) i podmiotowej (zaangazo-
wanej), obiektywnosci i subiektywnosci prawdy czy jednostkowosci (unikal-
noéci) czlowieka i analogicznie rozumianej jednosci (wspdlnoty) ludzkiej na-
tury, przejawiajacej si¢ w poznawaniu, komunikacji, dzialaniu.

Paradygmat pedagogiczny
Takie rozumienie humanum, ktére eksponuje czynnik transcendencji wply-

wa réwniez na specyfike tego, co chcieliby$my okresli¢ jako ,paradygmat peda-
gogiczny”. Chodzi przy tym o przyjecie pedagogicznego punktu widzenia, co

Sformulowane powyzej postulaty nawigzuja do wezesniejszych tekstéw autora artyku-
tu na ten temat, przede wszystkim do tekstu Paradygmat pedagogiczny — podstawy, racje
wyboru, specyfika, opublikowanego w ,Studiach z teorii wychowania” 2011, t. 2, nr 2,
s. 60-70.
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w tym przypadku nie oznacza jakiegos uszczegétowienia wiedzy czy wydobycia
i podkreslania jej praktycznego aspektu. Raczej chodzi o realizacje celu pedago-
giki, ktdry jest zbiezny z celami pedagogii i wychowania, a jest nim teoretyczna
i praktyczna pomoc w doskonaleniu (mlodego) czlowieka. Z tego punktu wi-
dzenia mozna wskaza¢ wymagania formalne dotyczace wartosci paradygmatu
i warunkow jego obowigzywalnosci. Nalezy podkresli¢, ze wszystkie wyzej wy-
powiedziane uwagi na temat ogélnych uwarunkowan paradygmatu pozostaja
w mocy. W tym miejscu wskazujemy warunki dodatkowe, ktére sa konieczne
lub pozadane z perspektywy pedagogicznej. Znaczenie paradygmatéw wyste-
pujacych w pedagogice (pedagogii) powinno by¢ wyznaczone przez to w jakim
stopniu ujmuja one istote i specyfike rzeczywistosci wychowania. W wersji ne-
gatywnej kryterium to eliminowaloby takie ujecia, w ktérych gubi sie i znie-
ksztalca specyfike czlowieka i proces jego doskonalenia. Ponadto prezentowa-
ne teorie i modele powinny by¢ sprawdzalne (falsyfikowalne) w warunkach
mozliwie najbardziej zblizonych do naturalnych. Nie chodzi w tym przypadku
tylko o ich efektywnos¢, ale réwniez o ochrone podmiotowosci oséb, ktore
w procesie wychowania nie moga by¢ poddawane eksperymentom narusza-
jacym ich integralnos¢, zawierajacym zbyt wielkie ryzyko niepowodzenia,
nieokreslonych co do skutkéw. Z tego réwniez powodu prezentowaniu teorii
i modeli powinno towarzyszy¢ ujawnianie i eksponowanie zalozen, elementéw
ukrytych, wskazywanie na mozliwe niebezpieczenstwa, okreslanie granic obo-
wigzywalno$ci.

Warto réwniez rozwazy¢ dwa pozateoretyczne warunki, ktére powinny
spelnia¢ pedagogiczne teorie i modele. Wydaje si¢, ze — po pierwsze — powinny
by¢ efektywne i uzyteczne dla praktyki pedagogicznej. Zdarza si¢ bowiem tak,
ze s3 one swoistym ,przedluzeniem” czy adaptacja teorii i koncepcji wytwo-
rzonych gdzie indziej: w psychologii, socjologii, a nawet sa wyznaczone przez
jakie$ nurty ideologiczne i polityczne, i nie zawieraja tego, co powinno stano-
wié specyfike pedagogiki. Po drugie, ze wzgledu na role jaka pelnia w pedago-
gice teorie te powinny by¢ tak formulowane, aby byly dostepne i zrozumiale
dla wychowawcéw (w jakim$ stopniu réwniez dla wychowankéw), a to znaczy
réwniez, aby byly przekladalne na jezyk do$wiadczenia potocznego.

Z tego co zostalo wczeéniej wspomniane wynika, ze paradygmat pedago-
giczny ma wielorakie, przede wszystkim filozoficzne uwarunkowania. Spo$rod
wielu najwazniejsze wydaja sie te, ktére umozliwiaja wychowanie i buduja spe-
cyfike czlowieka jako bytu uczestniczacego w aktach wychowania. Sposréd
zalozen, bez spelnienia ktérych trudno bytoby méwic o efektywnym procesie
wychowania, warto wymieni¢:
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« realne istnienie rzeczywistosci jako zZrédlo i miare poznania wszelkich
dzialann wychowawczych;

« potencjalnos¢ i przygodnos¢ czlowieka: wskazuja one na potrzebe
wsparcia wychowawczego;

« zdolnos¢ transcendencji (poznania, wolnosci, mitosci) jako czynnik wy-
znaczajacy cele i normy dziatan wychowawczych;

« mozliwo$¢ obiektywnego doskonalenia si¢ czlowieka (osoby), a wiec
jego dojrzewanie i wychowanie jako pomoc w tym procesie;

« potwierdzenie wolno$ci i autonomii cztowieka w procesie wychowania
prowadzacego do rozwijania zdolnoéci samowychowania (stanowienia
o sobie);

« wskazanie kryteriéw i norm wychowania jako §rodkéw wyznaczajacych
pozytywny rozwdj oraz chronigcych przed zastojem, regresem, destruk-
cja (autodestrukcja).

Przyjete zalozenia, mimo zaznaczenia wyrazniej zaleznosci od filozofii, po-
zwalaja odkry¢, co jest dla pedagogiki specyficzne, a przez to zdaja sie nawet
wzmacniaé jej autonomie¢. Na czym mozna by budowa¢ te specyfike? Warto
przypominag, ze pedagogika moze odwola¢ si¢ do wlasnego zrodla wiedzy.
Jest nim doswiadczenie wychowania; to nie tylko do$wiadczenie zewnetrzne,
ale réwniez wewnetrzne (wychowawcy, wychowanka). Nie sposéb uchwycié
tej specyfiki z perspektywy psychologicznej czy spolecznej. Przydatna byla-
by w tym przypadku wieloraka, przede wszystkim fenomenologiczna analiza
faktu wychowania. Pozwolilaby ona wydoby¢ to, co juz na pierwszy rzut oka
wydaje si¢ nieredukowalne do innych uje¢, a wiec specjalny rodzaj miedzy-
ludzkiej wiezi, ktéra tworzy si¢ miedzy wychowawca i wychowankiem. Nalezy
zwrdci¢ uwage, ze doswiadczenie wychowania jest w tym aspekcie Zrédtowe
i moze odslania¢ nieznane i niedostgpne w innych ujeciach wymiary ludzkiego
bytu, zwlaszcza te, ktére dotycza wzajemnych relacji (wspétodpowiedzialnos-
ci, wspélnoty rozwoju, wplywu).

Podsumowanie

Analizy zwigzane z okre$leniem paradygmatu pedagogicznego zdajq si¢ nie
tylko konieczne ze wzgledu na metodologiczna tozsamos¢ pedagogiki, wydaje
sie, Ze otwieraja nowe i ciekawe perspektywy. Nieczesto wspomina sig, ze pe-
dagogika moze da¢ tworcze inspiracje innym dziedzinom wiedzy i zycia spo-
lecznego ze wzgledu na odrebnos¢ metodologiczna wynikajaca z wzajemnego
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przenikania sie teorii i praktyki. Cel pedagogiki jest praktyczny — pomoc wy-
chowankowi w jego rozwoju. Teoria pedagogiczna winna wigc shuzy¢ praktyce
wychowawczej, a wigc dazy¢ do znalezienia metod efektywnej pomocy, respek-
tujac autonomie i wolnos$¢ osoby. Pedagog-praktyk powinien by¢ otwarty na
teorie i poddawac refleksji swoje dziatania, uwzgledniajac racje, zasady i war-
toéci (niepraktyczne). Pedagogika moze sta¢ si¢ polem do$wiadczalnym tego
przenikania si¢ humanistycznej wiedzy i praktyki. Jednym z zagadniert moglo-
by sta¢ si¢ np. zbadanie teoretycznych uwarunkowan i praktycznych skutkéw
dzialan wychowawczych pozwalajacych odréznié efektywne od nieaktywnych,
powodowane troska i odpowiedzialno$cia, respektujace wolnos¢ wychowanka
od dzialant pozornych czy pseudowychowawczych stanowiacych forme tresury,
przemocy czy manipulacji. Innym ciekawym zagadnieniem byloby zbadanie
spraktycznej przydatnoséci” obiektywnej prawdy. Wychowawcy potrafiliby za-
pewne wiele powiedzie¢ na temat znaczenia prawdy w procesach komunika-
cji (rozmowie, zadawaniu pytan, stuchaniu, poznawaniu siebie, prowadzeniu
spordw), ustanawianiu ,punktéw orientacyjnych” dla tych, ktérzy poszukuja
lub watpia czy ustalaniu kryterium (miary, kierunku) doskonalenia czlowieka.
Podejmowanie takich i podobnych zagadnien pozwoliloby wykaza¢, ze peda-
gogika ma wiele nierozpoznanych mozliwosci, o ile tylko zaakceptuje swa hu-
manistyczna tozsamosc¢.
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STRESZCZENIE

Artykul przedstawia refleksje na temat pojecia paradygmatu pedagogicznego oraz
humanistycznego punktu widzenia. Trzy czesci tekstu przedstawiaja: kategorie para-
dygmatu, uwagi na temat pojecia humanum oraz specyfike paradygmatu pedagogicz-
nego. Pojecie paradygmatu stworzone przez T. Kuhna jest definicja kontrowersyjna,
poniewaz nie sg jasne powody, dla ktorych nalezy akceptowaé nowy paradygmat, czy
jakie sa kryteria poréwnywania paradygmatéw. Wazng kwestig jest ,pluralizm para-
dygmatéw”. Sa tu dwa stanowiska. Pierwsze oznacza, ze odmienne teorie i modele
wynikaja z r6znych aspektéw, punktéw widzenia i celéw badan. Drugie odrzuca trans-
cendencje i uniwersalno$¢ prawdy oraz jedno$¢ (spéjnosé) rzeczywistosci. Pierwsze
stanowisko jest do zaakceptowania, drugie — nie, gdyz stwarza zbyt wiele powaznych
probleméw metodologicznych. Rozwazania na temat pojecia humanum autor rozpo-
czyna krétkimi uwagami na temat ,wciskania kitu” (on bullshit Harry G. Frankfurt).
Pojecie humanum jest niejasne i niezbyt dzi§ wazne, poniewaz stalo si¢ ono rodzajem
ideologii, a ponadto nie ma w nim pojecia transcendencji. Ostatnia cze$¢ pracy poka-
zuje specyfike i perspektywy pedagogiki.

SEOWA KLUCZOWE: prawda, pluralizm naukowy, transcendencja, osoba, autono-
mia pedagogiki

SUMMARY

This article presents reflections on the idea of pedagogical paradigm and humanis-
tic point of view in sciences. There are three parts in the article: the category of para-
digm, remarks on the idea of humanum, and the specificity of pedagogical paradigm.
The idea of paradigm created by T. Kuhn is a controversial category, because it is not
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clear what the reason to accept new paradigm is or what the criteria to compare one
with ten other are. The important question is “pluralism of paradigms”. There are two
approaches concerning this question: the first one means that various theories and
models result from different aspects, points of view, and research aims. The second one
denies transcendence and universality of truth and unity (cohesion) of reality. The first
one is acceptable, the second - not, because it makes so many important methodo-
logical problems. His consideration on idea of humanum, the author starts with short
remarks on bullshit (Harry G. Frankfurt). This concept of humanum is unclear and
not so important now, because it has become a kind of ideology and lacks notions of
transcendence. The last part shows the specificity and perspectives of pedagogy.

KEY WORDS: truth, scientific pluralism, transcendence, person, autonomy of peda-
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Wozory osobowe w procesie wychowania w refleksji Karola Wojtyly
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The personal model in the process of education in the reflection of Karol Wojtyta
- St John Paul Il

Wychowawca naprawde kocha i wychowuje mlodziez kie-
dy wskazuje jej wyzsze ideaty i kiedy towarzyszy jej na trud-
nej drodze codziennego dojrzewania zyciowych decyzji.

$éw. Jan Pawel I1, List Juvenum Patris (31.01.1988)

W pedagogicznym namysle nad procesem wychowania nie moze
zabrakna¢ poglebionej refleksji dotyczacej jego teleologicznego wy-
miaru, ktérego elementami sa m.in.: cele, idealy, wzory osobowe oraz
autorytety. Wspodlczesnie w literaturze przedmiotu zauwaza si¢ wiele
kontrowersji zwiazanych z teleologia wychowania. Wielu badaczy pod-
kresla niejasno$¢ podstawowych kategorii teleologicznych odnos$nie
ich tresci i zakresu, a takze zmiennoéci. Teoretycy wychowania ,dzielac
wlos na czworo” analizuja poszczegdlne kategorie w izolacji od siebie,
tworzac nieraz sztuczne konstrukty, nieprzystajace do rzeczywistosci
wychowania, a nawet ja zaburzajace, np. negatywne wzory osobowe
(Kubiak-Szymborska 2006). W tym kontekscie bardzo interesujaca jest
propozycja Karola Wojtyly — Jana Pawla II, ktory prowadzac w swoim
wielowatkowym nauczaniu (filozoficznym, etycznym, teologicznym,
spolecznym - katolicka nauka spofeczna) poglebiona refleksje nad za-
gadnieniem wychowania troszczyt sie o to, aby stuzyla ona realnej i ade-
kwatnej dziatalno$ci wychowawczej. Dlatego w swojej propozycji tele-
ologii wychowania bardzo $cisle laczyt ze soba ideal wychowania, wzory
osobowe i autorytet, uwazajac i uzasadniajac, ze wzorami osobowymi
moga by¢ tylko i wylacznie osoby prezentujace pewna doskonalo$¢ mo-
ralna i dazace do jej maksymalizacji, dzieki czemu stajq sie zarazem auto-
rytetem moralnym i autentycznym wzorem do nasladowania.
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Artykul w gléwnej mierze ma charakter przegladowy i informacyjny. W my-
$li autora jawi sie on jako zaproszenie do poglebionej analizy zawartych w nim
tez i probleméw. Aby zrealizowa¢ zasygnalizowany w tytule temat, w pierwszej
kolejnosci przedstawiono personalistyczne rozumienie procesu wychowania
charakterystyczne dla Jana Pawta II. Nastepnie uwaga zostala zwrécona na orga-
niczne zwiazki zachodzace pomiedzy koncepcja wychowania a konkretna teo-
rig czlowieka, z podkresleniem potrzeby adekwatnej i integralnej antropologii
ukazujacej cztowieka takze jako byt moralny. W dalszej kolejnosci przyblizono
pojecia doskonalo$ci moralnej i $wigtosci (waznej dla chrzescijan) w kontekscie
doswiadczenia etycznego. Zaprezentowane treci antropologiczne i etyczne two-
rza baze dla analiz dotyczacych zagadnienia wzoru osobowego oraz autorytetu.
W koncowej czeéci artykutu zostaly pokrotce zaprezentowane, w odniesieniu do
literatury przedmiotu, sposoby urzeczywistniania wzoru osobowego w procesie
wychowania, wskazujace na ,strategie $wiadectwa” i zasade nasladowania.

Wychowanie jako interakcja i komunikacja dokonujace sie w prawdzie

Wiréd roznych ujeé wychowania' proces ten w mysli Jana Pawtla II jest ro-
zumiany jako wzajemna relacja zachodzaca w prawdzie pomiedzy wychowan-
kiem a wychowawca (Starnawski 2005; 2008). Obydwaj s3 zwrdceni ku sobie
i wzajemnie od siebie zaleza, wplywajac na siebie. Wychowanie jest zawsze
komunikacja, a wiec przekazem warto$ci i tresci, ktéremu towarzysza uczucia.
Proces ten zachodzi we wzajemnych relacjach pomiedzy wychowawca, ktory
chce wprowadzi¢ okre$lone procesy uczenia si¢ i nabywania nowych form za-
chowari, a wychowankiem, ktéry odbiera i wspéldziata (lub opiera sie) oraz
daje pozytywne (lub negatywne) odpowiedzi na te dzialania. Jest tu zatem wy-
razna interakcja, ktdra staje sie przyczyng sprawcza dalszego, autonomiczne-

Naukowcy patrzac na wychowanie od strony tzw. dyscyplin podstawowych, humani-
stycznych i $wiatopogladowych wskazuja na ,biologiczne”, ,socjologiczne’, ,kulturo-
we’, ,psychologiczne” oraz ,ideologiczne” i ,normatywne” aspekty wychowania. Ta
wieloaspektowo$¢ procesu wychowania sprawia, ze w literaturze przedmiotu funk-
cjonuja m.in. ,prakseologiczne, ewolucyjne, sytuacyjne oraz adaptacyjne” definicje
wychowania (Nowak 2000). Wychowanie bowiem mozna rozumie¢ jako: dzialanie,
spotkanie; pielegnacje i piecze, proces; pomoc (wspieranie, wspomaganie, terapi(;),
samorealizacje; formacje duchowa; ideologizacje i indoktrynacje; dialog pokoleri itp.
(Sliwerski 2012).
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go dzialania zwanego samowychowaniem®. Bowiem autentyczne wychowanie
nie jest czyms, co wychowawca ,robi” wychowankowi, ale jest rzeczywistoscia,
ktora tworza razem (Nowak 2008).

W mysli Karola Wojtyly, ktéra jest sensu stricto personalistyczna (2000),
proces wychowania jawi sie wiec jako interakcja i komunikacja, ktére mozna
opisa¢ za pomoca relacji wychowawczej: wychowanek — wychowawca — sytuacja
wychowawcza (Nowak 2000)>. Wychowanie to spotkanie dwéch oséb, ducho-
we rodzenie oraz wzajemne obdarzanie si¢ czlowieczeristwem (Jan Pawet I1
1994a). W tak personalistycznie pojetym wychowaniu fundamentalng role od-
grywaja wzory osobowe, ktdre uciele$niaja i konkretyzuja ideal doskonatosci
moralnej, wzywajac do nasladowania (Wojtyta 2001b; Starnawski 2008). Za-
nim jednak zwrécimy na nie uwage musimy zatrzymac si¢ na samym rozumie-
niu czlowieka (ktéry jest zarazem podmiotem i przedmiotem procesu wycho-
wania), ze szczegdlnym uwzglednieniem moralnodci, stanowiacej podstawe
rozumienia czlowieczenstwa osoby i istoty wychowania®.

Czowiek jako byt moralny

Koncepcja wychowania zalezy od rozumienia czlowieka. Antropologia Woj-
tyly jest adekwatna, bo pomaga ,rozumie¢ i thumaczy¢ czlowieka w tym, co isto-
towo ludzkie” (Jan Pawet I1 2001 ) oraz integralna, bo dazy do ujecia i odstoniecia
pelnej prawdy o czlowieku®. U podstaw takiej antropologii, ktéra poszukuje i pre-

Owocem madrego wychowania jest samowychowanie, czyli podjecie przez wycho-
wanka trudu bycia wychowawca samego siebie, na co wskazywal Jan Pawel II m.in.
w Liscie do Rodzin (2.02.1994), nr 16.

Te trzy elementy decyduja o owocnoéci i skutecznosci wychowania. Czesto jednak za-
pomina sie o tym trzecim elemencie, jakim jest sytuacja wychowawcza, ktéra tworza
,$wiat” natury i kultury (nauka, moralnos¢, sztuka, religia) oraz ,$wiat” nadprzyrodzo-
ny. Wydaje sie, ze kryzys wychowania poglebia sie réwniez przez to, ze nie dbamy dzis
o moralng jakos¢ srodowiska, w ktérym dokonuje sie¢ proces wychowania. Czesto etos
zainfekowany m.in. poprzez media brutalnoscia, moralnym i poznawczym relatywi-
zmenm, banalizacja ludzkiego Zycia i ,madroscia” idoli oraz celebrytdw, staje sie anty-
wychowawczym, demoralizujacym i w koricu degenerujacym srodowiskiem.

W mysli omawianego autora wychowanie moralne jest wewnetrzng forma kazdej innej
dziedziny wychowania (Adrjanek 2003; Starnawski 2005).

Karol Wojtyta podkreglal, ze czlowiek bedac odkrywea wielu tajnikéw przyrody, ,sam
musi by¢ nieustannie odkrywany na nowo. Weciaz pozostaje w jakiej$ mierze «istota



28 Mariusz Sztaba

zentuje interdyscyplinarng wiedze o czltowieku, stoi calo$ciowe doswiadczenie
osoby, zar6wno zewnetrzne, jak i wewnetrzne. Dzigki takiemu ujeciu antropolo-
gia jest zdolna do demaskowania i przeciwstawienia sie réznego rodzaju reduk-
cjonizmom w rozumieniu czlowieka, generujacym tzw. blad antropologiczny®.

Analiza calosciowego doswiadczenia czlowieka pozwala na wieloaspektowe
ujecie osoby. Wsréd licznych okreslen charakteryzujacych jakis aspekt jej egzy-
stencji i dzialalno$ci, takich jak: homo sapiens, homo axiologicus, homo psycholo-
gicus, homo sociologicus, homo biologicus, homo politicus, homo aestheticus, homo
oeconomicus, homo ludens, homo consummens, homo globatus, homo faber, homo
technocraticus, homo spiritualis, homo religiosus itp., nie moze zabrakna¢ i tego,
ktore wskazuje na czlowieka jako ens morale.

W etycznej mysli Wojtyly czlowiek — homo morale — jawi si¢ jako podmiot
moralny i podmiot moralno$ci, na co wskazuje do$wiadczenie etyczne (Woijty-
ta 2000; Sztaba 2014; Krajewski 2006).

Moralnos¢ — uczyl papiez w Bialymstoku w 1991 r. — jest miarg wlasciwa czlowie-
czenstwa. W niej i przez nig czlowiek realizuje siebie, gdy czyni dobrze; gdy poste-
puje Zle, niszczy fad madrosci w sobie samym (Jan Pawel 11 1991).

Analiza do$wiadczenia etycznego wskazuje na fakt, ze:

... do$wiadczenie moralnosci zawsze tkwi w do$wiadczeniu czlowieka, a poniekad
nawet jest tym doswiadczeniem. Implikacja do$wiadczen jest wzajemna i dwustron-
na. Czlowiek przezywa, a wigc i do$wiadcza siebie samego poprzez moralnos¢, ktéra
stanowi szczeg6lng podstawe zrozumienia cztowieczenistwa. Z drugiej za$ strony do-
$wiadczenia moralnosci — a w §lad za tym i jej zrozumienia — niepodobna oderwa¢ od
czlowieka i czlowieczenistwa. Zachodzi tutaj zwigzek istotowy. Istota moralno$ci oraz
czlowieczenistwa sa zwigzane z soba nierozlacznie (Wojtyla 1969).

Analiza do$wiadczenia etycznego pozwolila Wojtyle stwierdzi¢, ze ,dzieje filo-
zofii sa widownia odwiecznego spotkania antropologii z etyka” (2000).

nieznana», wciaz si¢ domaga nowego i coraz dojrzalszego wyrazu tej istoty” (2000).
Wojtyta konstruujac wlasng koncepcje osoby nie ukrywal, ze stanowi ona ,kontynu-
acje wielkiego dziedzictwa filozofii cztowieka, w ktéra niejako z koniecznosci musi
wchodzi¢ kazde nowe studium na temat cztowieka” (2000).

Historia antropologii i filozofii spolecznej pokazuje, ze dziejom dawnym i wspdlcze-
snym towarzysza bledne, tzn. redukcyjne koncepcje czlowieka, pociagajace za soba
niszczace konsekwencje, tak dla zycia jednostkowego, jak i spotecznego. Jan Pawet II
nazwal je w kontekscie socjalizmu ,bledem antropologicznym” (Jan Pawet II 1991;
Maryniarczyk i in. 2003).
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Co to jest doskonatos¢ moralna?

Czlowiek jako byt moralny jest powolany do tego, aby dazy¢ do doskona-
lo$ci moralnej. W mysli Jana Pawta II tym, co nadaje czlowiekowi kierunek —
bedac zarazem przedmiotem jego dazen — jest doskonalos¢ moralna (Wojty-
ta 2001c)’. Ideat takiej doskonaloéci wyplywa z ogélnej zasady doskonatosci,
w jaka jest wpisany kazdy byt osobowy. Czlowiek pod wzgledem moralnym po-
zostaje zawsze w moznosci i w obowigzku doskonalenia sie. Stad tez doskona-
lo$¢ moralna jawi sie jako normatyw zycia ludzkiego o charakterze powszech-
nym i stalym, dokonujacy si¢ w ciagu calego ludzkiego zycia.

Wojtyla w swoich etyczno-antropologicznych analizach stwierdza, ze oso-
ba doskonali siebie poprzez spelnianie kazdego czynu przedmiotowo dobrego.
Proces doskonalenia si¢ moralnego osoby ma charakter catozyciowy. Wojtyta
opisuje go w ramach koncepcji perfekcjoryzmu etycznego, ktdra glosi, ze kazdy
dobry czyn wpisuje si¢ w proces stawania si¢ osoby bardziej czlowiekiem (by-
tem moralnie dobrym), za$ kazdy zly czyn éw proces zatrzymuje, a nieraz na-
wet cofa (2001c¢)®. Koncepcja perfekcjoryzmu etycznego — rézna od znanego
w filozofii moralnosci nurtu perfekcjonistycznego® — méwiac o doskonaleniu

Wiadystaw Tatarkiewicz w swojej rozprawie O doskonatosci podkreslal, ze w historii fi-
lozofii doszlo do sformulowania dwéch wizji drég wiodacych do doskonalo$ci. Pierw-
sza z nich jest droga ,powrotu do natury” i wiaze sie z nig ideat wychowania naturalne-
go gloszony m.in. przez J.J. Rousseau. Druga za$ droga skierowana jest ku przyszto$ci
i uformowana zgodnie z prawami rozumu i opartej na nim cywilizacji. Ta droga wioda-
ca do doskonalo$ci zwigzana jest z nurtem perfekcjonistycznym w filozofii moralnosci.
Drogi te przybliza w swojej monografii Katarzyna Wroriska (2000).

Te prawde pozwala stwierdzi¢ analiza osobowej struktury ,samostanowienia”. Jest ona
czynnikiem ujawniajacym strukture ,samo posiadania’, ktéra z kolei jest warunkiem
ysamopanowania”. Aby czlowiek mégt o sobie stanowi¢ musi siebie samego posiada¢
i sobie samemu panowa¢. W refleksji filozoficznej Wojtyly ,spelnia¢ czyn” nie znaczy
tylko by¢ jego sprawca, ale réwniez ,spelnia¢ siebie w nim’, tzn. urzeczywistnia¢, do-
prowadza¢ do wlasciwej pelni strukture ,samostanowienia’, podkreslajaca podstawo-
wy fakt, ze cztowiek jest kims, a nie czym$. Od strony ontologicznej kazdy czyn jest
jakims spelnieniem osoby. Aksjologicznie jednak owo spelnianie sie osoby ludzkiej jest
spelnianiem si¢ tylko przez dobro. Przez zto moralne czlowiek znajduje sie w sytuacji
poniekad ,nie — spetnienia” (Wojtyta 2000; Sztaba 2014).

Zdaniem Wojtyly ,perfekcjoryzm” rézni sie od ,perfekcjonizmu” tym, ze perfekcjo-
ryzm wiaze si¢ z doskonaleniem zycia moralnego i wewnetrznego osoby. Jest wiec
ukierunkowany na osobe. Perfekcjonizm za$ jest ukierunkowaniem si¢ na cele oraz
idee, a nie na osobe (2001b, 2001c¢).
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sie¢ moralnym czlowieka poprzez spelnianie kazdego dobrego czynu, pozwala
sprowadzi¢ refleksje o doskonatosci jako wrecz nieosiggalnym ideale do pozio-
mu realnego, praktycznego i uchwytnego, a takze powinnosciowego .

Droga do doskonato$ci moralnej jest ciggle na nowo dokonywany przez
cztowieka wybér dobra, szczegélnie dobra moralnego (Wojtyta 2000)". W pa-
pieskiej koncepcji wychowania doskonalos¢ moralna jawi sie jako nadrzedne
zadanie wychowania moralnego, ktéremu podporzadkowane s3 wszystkie inne
cele, tredci i metody dzialalno$ci wychowawczej. Poniewaz osoba jest bytem
moralnym, wszystkie inne udoskonalenia czlowieka sprowadzaja si¢ ostatecznie
do doskonalosci moralnej, a nawet ,,przez nig dopiero staja si¢ doskonalosciami
ludzkimi we wlasciwym stowa tego znaczeniu” (Wojtyla 1986; Adrjanek 2003).

Dla dopelnienia powyzszych refleksji nalezy nadmieni¢, ze dla Jana Pawta II
doskonato$¢ moralna jest pojeciem bliskim $wigtoéci'?. Papiez méwil nieraz

' Wojtyta zauwaza w swoich pracach, iz ,perfekcjonizm” czesto stuzy rozwojowi ego-
izmu i indywidualizmu oraz poczuciu wyzszosci w stosunku do innych, co moze pro-
wadzi¢ do postawy faryzeizmu (Wojtyta 2001¢c; Wroniska 2000).

Dla Woijtyly realizacja dobra moralnego w czynie zwigzana jest z urzeczywistnianiem
autentycznej wolnosci (Wojtyla 2000; Sztaba 2014).

Niektdrzy uwazaja, ze $wieto$¢ jest tym samym, co doskonalo$¢ moralna, ale wypowie-
dziana w jezyku religijnym (Zabielski 2005; Wroriska 2000). Jest to prawda domagajaca

11
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sie jednak dookreslenia. W $wietle analiz filozofii realistycznej $wieto$¢ jawi sie jako war-
to$¢/dobro/doskonatos¢ ,nabudowana” na innych warto$ciach humanistycznych, szcze-
gélnie na transcendentaliach: prawdzie, dobru i pigknie. Swigtoé¢ chrzescijariska jest tez
doskonalo$cig moralna, ktéra wyraza sie najpelniej w aktach mitoéci do bliznich. Dlatego
zwigzana jest mocno z cnotami kardynalnymi i teologalnymi, a wychowanie do $wieto-
$ci z chrzeécijariskim wychowaniem aretologicznym. W filozofii realistycznej zwraca sie
uwage takze i na to, ze $wieto$¢ chrzedcijanska oprocz tego, ze jest doskonato$cia moralna,
jest takze pelna realizacja poznawczych i wolitywnych mozliwosci cztowieka w stosunku
do Boga. Czlowiek staje sie $wiety wtedy, gdy faczy sie z Bogiem i uczestniczy w $wietosci
Boga, czemu sluzy religia bedaca milosna relacja miedzypodmiotowa, majaca charakter
spotkania i wzajemnego daru z siebie. Swigto$¢ polega wiec na polaczeniu sie cztowieka
z Bogiem przez mitos¢. Nie jest ona stanem, ale zlozonym procesem ogarniajacym cale-
go czlowieka poprzez aktualizacje potencjalnosci pelnego zjednoczenia z Bogiem. Proces
ten jest stopniowy, powolny, ale moze by¢ takze przyspieszony przez taski nadzwyczajne,
choé nie musi (Bouzyk 2013). Rozumienie $wietosci w filozofii realistycznej koresponduje
z chrzescijanskim, a doktadniej z katolickim jej ujeciem. Ewangeliczna $wieto$¢ jest $wia-
domym, osobowym przyporzadkowaniem przez akty milosci wszelkich przejawéw ludz-
kiego zycia i dzialania Bogu rozumianemu jako Osoba kochajaca i kochana. Tylko Bég jest
Swiety, bo swigtos¢ to absolutnie wylaczny przymiot Boga (wigtos¢ ontologiczna). Czto-
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zamiennie o powszechnym powolaniu do $§wietosci albo do doskonato$ci mo-
ralnej. Przypominat przy tym, ze doskonato$¢ moralna jest czym$ innym niz
doskonato$¢ ontyczna. Tylko w Bogu, ktéry jest Bytem Absolutnym i niepo-
dzielnym, te dwie doskonalosci utozsamiaja si¢. Czlowiek za$ pod wzgledem
moralnym pozostaje zawsze w moznosci, a jego doskonalos¢ ontyczna jest
wzgledna'®. Boska miara doskonalosci pozwala widzie¢ doskonalo$¢ jako ideat
i cel ostateczny. W odréznieniu od naturalnej tylko miary doskonatosci, ktéra
sila rzeczy prowadzi do ograniczenia moralnego charakteru doskonatosci wy-
razajacej sie¢ w harmonii miedzy wszystkimi sktadnikami natury ludzkiej, droga
czlowieka do doskonalosci moralnej prowadzi ostatecznie przez Boga i jego la-
ske (Jan Pawel IT 1993).

Reasumujac mozna stwierdzié, ze Jan Pawel II ujmujac cztowieka jako byt
moralny wskazuje na dazno$¢ do doskonalosci moralnej jako prosta tego kon-
sekwencje. Osoba ma mozliwos$¢ i powinno$¢ doskonalenia si¢ moralnego, co
jest zarazem gléwnym zadaniem wychowania. Na gruncie refleksji pedagogicz-
nej ideal doskonalo$ci moralnej cztowieka przybiera postaé ,ideatu wychowa-
nia”, bedacego nadrzedna kategoria regulujaca cato$¢ oddziatywan wychowaw-
czych (Wroniska 2000). Ma on jednak charakter abstrakcyjny, dlatego domaga
sie uciele$nienia i konkretyzacji w postaci wzoru osobowego i autorytetu.

Autentyczny wzér osobowy — wzorem moralnym i autorytetem moralnym

W refleksji Wojtyly autentycznym wzorem osobowym moze by¢ tylko wzor
moralny'. Jest to osoba, o ktérej mozna powiedzie(, ze zrealizowata lub reali-
zuje w swoim zyciu ideal doskonalosci moralnej, przez co staje si¢ godna nasla-
dowania, a jej czyny stuza za przyklad. Taka osoba, bedac wzorem moralnym,

wiek poprzez chrzest zostaje wlaczony w te swietoé¢, ktéra musi rozwijac i pielegnowaé
we wspdlnocie Kosciola, posiadajacej odpowiednie $rodki i faski do jej pomnazania ($wie-
to$¢ eklezjologiczna) oraz poprzez ustawiczna prace nad sobg, postuszenistwo Bogu i Jego
woli; wyrzeczenia i krzyz; doskonalenie si¢ w milo$ci ($wietos¢ etyczna). Tak pojmowana
$wietos¢ jest darem i zadaniem. Jest ona droga rozwoju zycia duchowego dokonujacego sie
w milosci (Jan Pawet 11 1997).

3 Bog jako Byt najdoskonalszy jest samoistnym dobrem — ,bonum per essentiam”. Czlo-

wiek stworzony na ,obraz i podobienstwo Boze” uczestniczy w tym dobru, sam stajac

dobrem moralnym — ,bunum per participationem” (Wojtyla 2001c).

* W literaturze przedmiotu coraz czgsciej podkresla sig, ze wspolczesny wzor osobowy

powinien by¢ §wiadkiem promieniujacym doskonalo$ciag moralng (Kosmana 2013).
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umozliwia sformulowanie normy - wzorczo$ci wyplywajacej z powinnosci bra-
nia z niej wzoru (Wojtyla 2001a; Wroriska 2000).
Wzorem osobowym w nauczaniu Wojtyty jest wiec osoba,

ktdrej moralna doskonato$¢ unaocznia si¢ w jej postepowaniu [ ... ]. Wzér moralny
dziata w swoim $rodowisku, dostarcza bezposredniego przedmiotu do nasladowa-
nia, pobudza do niego w ten sposéb niejako przedluzajac moralne oddziatywanie
pierwotnego wzoru, tzn. tej osoby na ktorej sam si¢ wzoruje (2001a).

Wojtyla wykazuje w swoim nauczaniu, ze wzorem osobowym w wychowaniu
moze by¢ zaréwno postac historyczna, jak i wspdlczesnie zyjaca, postaé biblijna
oraz literacka, posta¢ wzieta z filmu czy tez z widowiska teatralnego. Wzorem
osobowym zawsze jednak musi by¢ osoba, ktéra stanowi personifikacje ideatu
wychowawczego jakim jest doskonato$¢ moralna, bedaca wartoscia obiektyw-
na i niezmienna mimo zmieniajacego si¢ kontekstu historyczno-spotecznego.
Wzorem osobowym jest wigc osoba godna nasladowania, gdyz realizuje w swo-
im zyciu ideat doskonalosci moralne;.

Jan Pawel II wyraznie taczy wzér osobowy z autorytetem moralnym', zda-
jac sobie sprawe z tego (o czym pisza znawcy omawianego zagadnienia), ze
chociaz obserwuje si¢ zmiany w znaczeniu roli i funkgji autorytetu'®, a nawet
proby jego dyskredytacji'/, to jednak — jak pokazuje praktyka zycia spoteczne-

'S Pojecie autorytetu jest ztozone, przez co toczg si¢ dyskusje na temat jego zakresu i tresci.

Termin ten zakorzeniony jest w laciriskim slowie ,auctoritas” i oznacza m.in.: a) wzor,
przyklad, postawe pelng godnosci, powagg, znaczenie, wplyw, wazna osobe; b) porecze-
nie, wiarygodnos’c’, prawo wlasnosci i posiadania, pelnomocnictwo; c) rade, namowe,
wole, uchwale, orzeczenie (Wigckowska 2009). Analiza pojeé: ,wzdr osobowy” i ,au-
torytet” w kontekscie procesu wychowania pozwala dostrzec kilka réznic zachodzacych
pomiedzy nimi: a) wzorem osobowym moze by¢ zaréwno postaé historyczna, biblijna
i literacka, jak i wspdlczesna. Autorytetem moze by¢ osoba zyjaca tylko wspolczesnie,
wywierajaca wplyw na otoczenie; b) wzér osobowy oddzialuje swoimi cechami oso-
bowo$ciowymi, przeto za nim si¢ ,podaza”. Natomiast autorytet zawsze wymaga postu-
chu, trzeba by¢ mu postusznym; c) postawe szacunku nalezng autorytetowi formuje sie
przede wszystkim przez dziatanie rozumu i woli, natomiast w relacji do wzoru osobowe-
go przewaza zaangazowanie emocjonalno-uczuciowe (Wronska 2000).

16" Réznie pojmuje si¢ i okresla autorytet. Z tego tez powodu w literaturze mozna znalez¢ na-

stepujace nazwy dotyczace autorytetu: ,autorytet prawdy’, ,autorytet wartosci’, ,,autory-

tet tradycji, religii, wladzy, wiedzy, nauki, prawa, sily, bogactwa” itp. Generalnie wyréznia

sie trzy formy autorytetu: urzedowy, osobowy i funkcjonalny (Wieckowska 2009).

'7 Poniewaz autorytet zawsze wymaga postuszeistwa, z tego tez powodu bywa nagmin-

nie mylony z réznymi formami przemocy i sily, prezentowanymi przez systemy tyran-
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go — autorytet jest jednym z gléwnych filaréw zycia spotecznego'® i warunkiem
powodzenia we wszelkiej dzialalnosci, w tym w edukacji, a wiec w ksztalce-
niu i w wychowaniu (Olbrycht 2007). Papiez przekonany byl o tym, ze dzieci
i mlodziez potrzebuja przewodnikéw i pewnych autorytetéw, ktorzy sprawdza-
ja si¢ jako ,ludzie bliscy, jako ci, ktorzy ida z mlodzieza po wszystkich szlakach,
po ktérych ona postepuje” (Jan Pawel IT 1994b). Dlatego uwazal, ze w procesie
wychowania, obok $rodkéw organizacyjno-materialnych, najwazniejszy jest
wz6r osobowy bedacy zarazem autorytetem moralnym ,wynikajacym z praw-
dziwosci zasad i zgodnosci z nimi jego czynéw” (1988).

Z autorytetem moralnym'® zwiazane s3 odpowiednia wiedza (szczegdlnie
dotyczaca prawdy o dobru i ztu moralnym) i $wiadomos¢ odpowiedzialnosci
za wychowanka (Wojtyta 2000; Starnawski 2008) oraz intensywno$¢ pracy nad
wlasnym rozwojem, ktéra ,umozliwia osobowe modelowanie soba, wiarygod-
nos¢ wypowiedzi stownych, stosowanie nagréd i kar o charakterze psycholo-
gicznym, motywowanie wychowankéw do wspolpracy na zasadzie wzajemne-
go uczestnictwa w swoim osobowym czlowieczenistwie” (Olbrycht 1997).

Tak pojety autorytet rozjasnia jego mgliste pojecie we wspoélczesnej kultu-
rze i jest adekwatna odpowiedzia na kryzys autorytetu. Autorytet moralny ma
szczegdlng moc wychowawczg poniewaz:

a) przeciwstawia sig falszywym formom autorytetu, rozumianym w katego-

riach ,politycznej poprawnosci” i ,dyzurnego eksperta” w mass mediach
(Itowiecki 1997),

skie i totalitarne. Hannah Arendt, dokonujac jasnego rozréznienia miedzy systemem
autorytarnym a wladza tyranska i totalitarna, sprzeciwia sie takiemu ujmowaniu auto-
rytetu i uwaza za nieuprawnione utozsamianie autorytetu z przemoca. Zroédlem takie-
go rozumowania, obok zlej woli, moze by¢ pomieszanie poje¢. Skutkiem za$ tego rozu-
mowania jest niemal calkowity zanik autorytetu we wspotczesnym swiecie. A przeciez
autentyczny autorytet wyklucza uzywanie zewnetrznych $rodkéw przemocy (1994).
'8 Chociaz nazwa i pojecie ,autorytet” s pochodzenia laciriskiego, to juz w starozytnej
Grecji widoczna byla mysl o potrzebie autorytetu w zyciu publicznym. Od czaséw
rzymskich autorytet byt gwarantem trwalosci i stabilno$ci $wiata, gdyz potrzebowali
go ludzie ze wzgledu na wlasna kruchosé i niestalo$é (Arendt 1994).
! Jan Maria Bochenski rozréznial dwa typy autorytetu: ,autorytet deontyczny” (gr. deo-
maj — powinienem) oraz ,autorytet epistemiczny” (gr. episteme — wiedza). Pierwszy
dotyczy autorytetu przelozonego i jest nadany. Drugi zas typ autorytetu — nabyty —jest
autorytetem wiedzacego. W $wietle papieskiego nauczania wydaje sie, ze forma ,au-
torytetu epistemicznego” jest ,autorytet moralny”, zwigzany m.in. z wiedza moralna

(Wronska 2000).
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b) autorytet moralny, zwiazany z ,uzywaniem” rozumu dazacego do prawdy
(w tym prawdy o dobru) i dgzeniem woli do dobra, zapobiega zawlasz-
czeniu pojecia ,autorytet” ijego atrybutdéw przez réznych oszustéw i ma-
nipulatoréw, wykorzystujacych dla swoich celéw bezrefleksyjna reakcje
ludzi na sam symbol autorytetu (Olbrycht 1997),

c) autorytet moralny, ktéry ma swoja podstawe w akcie poznania i uznania
odkrytej prawdy, a nie $lepego postuszenistwa, bedac autorytetem wie-
dzacego (epistemicznym) staje sie jednoczesnie autorytetem przelozo-
nego. Tak rozumiany autorytet ma w procesie wychowania wydzwigk
gleboko etyczny™.

Dla Jana Pawta IT autorytetem moralnym powinni by¢ rodzice i nauczyciele/
wychowawcy, poniewaz z natury sa oni powolani do spelniania tego moralnego
zobowiazania wzgledem wychowanka. Niewypelnianie w takim duchu wladzy
rodzicielskiej i nauczycielskiej deprecjonuje rodzicéw i nauczycieli w ich pozy-
cji autorytetu, podobnie jak kazdy czyn moralnie zly deprecjonuje czlowieka
w jego wymiarze osobowym (Wroriska 2000; Olbrycht 2007).

Jan Pawet || promotorem wzoréw osobowych, bedacych autorytetami
moralnymi

Zdaniem Jana Pawta II podstawowym wzorem osobowym/ autorytetem
moralnym jest przede wszystkim Jezus Chrystus, bedacy Mistrzem dla innych.
Papiez upatruje w Jezusie Chrystusie zZrédla mocy doskonalenia sie czlowieka
(Jan Pawet I1 1993; Wojtyla 1986). Dlatego niezaleznie od kontekstu swoje-
go nauczania czesto wskazywal na Chrystusa jako wzér osobowy i personalny
symbol najwyzszych wartosci (Jan Pawet 11 1979).

Podczas swojego pontyfikatu Jan Pawel IT dokonal wielu beatyfikacji i ka-
nonizacji, dajac $wiatu za wzory osobowe nowych $wietych i blogostawionych
pochodzacych z najrozmaitszych krajow i ze wszystkich kontynentéw (Sara-
iva 2003; Kosmana 2013). W nich unaocznia si¢ $wieto$¢ pierwszego wzoru
osobowego — Jezusa. Swieci, obcujac z ontyczna i eklezjalng $wigtoscia, cha-
rakteryzuja si¢ §wietoécia moralng. Swigto$¢ jest zadaniem kazdego wierzacego
czlowieka. Zewnetrznym jej przejawem jest dazenie do doskonalosci w milo-
$ci. Dlatego tez Ojciec $w. pisal, ze

0 Tak autorytet rozumieja m.in.: Sergiusz Hessen, Arendt, Wojtyla oraz inni personalisci
(Wronska 2000).
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wszyscy chrzescijanie jakiegokolwiek stanu i zawodu powolani sa do pelni zycia
chrzedcijaniskiego i do doskonalosci mitosci [...]. Wszyscy wiec chrzedcijanie
zachecani sg i zobowiazani do osiagania $wietosci i doskonalosci wlasnego stanu
[...], a wigc sa upowaznieni i zobowigzani do tego, by $wietos¢ swojego ,by¢”, oka-
zywali w $wieto$ci wszystkich swoich ,dziatait” (Jan Pawel I1 1998, nr 16).

Jan Pawel IT w swoim nauczaniu podkreslal, ze $wieci i blogostawieni oprocz
tego, ze sa ,wyrazistymi znakami Absolutu”, ,odwzorowaniem Chrystusa’,
y$wiadkami wiary i miloéci”, ,widzialnymi $wiadkami obiektywnej $wigtosci
Kosciola”, ,mistrzami zycia duchowego” (Saraiva 2003), to réwniez w czasie
ziemskiego zywota byli aktywnymi i twérczymi uczestnikami zycia spolecz-
nego w jego roznych obszarach. Ojciec $w. kanonizujac i beatyfikujac nowe
osoby wielka uwage przykladat do ukazywania aktualnosci ich przestania dla
wspélczesnego czlowieka (Oleszek 2000). Swigci i blogostawieni s3 wigc nie
tylko przyktadem dojrzatego zycia duchowego, ale tez $wiadkami autentyczne-
go zaangazowania si¢ w tworzenie ludzkiego oblicza zycia spolecznego, w jego
wymiarach: publicznym, politycznym, ekonomicznym, kulturowym i miedzy-
narodowym, na co dobitnie wskazuje cho¢by historia zalozycielek i zalozycieli
zakonéw i zgromadzen zakonnych (Czuba 2003; Bianco 2008).

Cho¢ wydaje sig, ze w nauczaniu papieskim wzorami osobowymi/autoryte-
tami moralnymi sg tylko $wieci i blogostawieni, to Jan Pawel II wskazuje takze
na ludzi, ktérych spotykat na swojej drodze zyciowej (1996; 2004), na tych
tworzacych zjednoczong Europe po zakoriczeniu II wojny $wiatowej*! oraz na
wielu bezimiennych,

ktorzy czesto w ukryciu zwyczajnego zycia pelnig pokorna postuge, objawiajac
w ten sposob milosierdzie Boze tym, ktorzy zyja w ubdstwie i dlatego winni$émy
by¢ im wdzieczni za odwazne $wiadectwo miltoéci i przebaczenia — warto$ci, ktore
ewangelizujg rozlegle horyzonty polityki, rzeczywistoéci spolecznej, gospodarki,
kultury, ekologii, zycia miedzynarodowego, rodziny, oswiaty, zycia zawodowego,
pracyi cierpienia ( Jan Pawel I1 2003, nr 41).

! Papiez wielkim szacunkiem i pamiecia obdarzal twércéw zjednoczonej Europy — Ro-

berta Schumana, Konrada Adenauera i Alcide de Gaspariego. Bedac zaangazowani
w dziatalno$¢ polityczna rozumieli ja jako stuzbe Bogu i blizniemu. Widzac ich jako
wzory osobowe, papiez podkreslal, ze ,niezmiernie wazne jest, by wzbudza¢ i podtrzy-
mywac konkretne powotania w stuzbie dobru wspdlnemu u 0séb, ktére — za przykla-
dem i w stylu tych, ktdrzy zostali nazwani «ojcami Europy> potrafityby by¢ twércami
europejskiego spoleczeristwa dnia jutrzejszego, budujac je na trwalym fundamencie
ducha” (2003; Audisio et al. 2007).

brak tej pozycji w bibliografii
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Poniewaz wzor osobowy stuzy przede wszystkim wychowankowi, angazujac
jego sfere emocjonalno-wolitywng oraz dostarczajac mu treéci do nasladowa-
nia, a jako autorytet moralny porusza rozum, dlatego Jan Pawel IT wzywa rodzi-
c6w, nauczycieli/wychowawcow i wszystkich dorostych, aby poprzez przyktad
osobistego zycia i dzialania stawali si¢ dla dzieci i mlodziezy autentycznymi
wzorami osobowymi (Makéwka 2003 ).

Papiez wielokrotnie przypominal, ze dla dziecka pierwszym wzorem oso-
bowym jest/powinien by¢ rodzic, tak jak pierwotnym $rodowiskiem wycho-
wujacym i wychowawczym jest rodzina. Sytuacja ta stanowi wielkie zada-
nie i wyzwanie pedagogiczne przed kazdym rodzicem (Jan Pawel II 1981;
Sledzianowski et. al. 2006). Ojciec $w. przypomina réwniez nauczycielom
i wychowawcom, aby dorastali do roli wzorca osobowego. Méwil o tym m.in.
w homilii w Lowiczu (14 czerwca 1999 r.), kierujac do nauczycieli nastgpu-
jace slowa:

... podjeliscie si¢ wielkiego zadania przekazywania wiedzy i wychowania powie-
rzonych wam dzieci i mlodziezy. Stoicie przed trudnym i powaznym wyzwaniem.
Mtodzi was potrzebuja. Oni poszukuja wzorcéw, ktére bylyby dla nich punktem
odniesienia. Oczekuja tez odpowiedzi na wiele zasadniczych pytan, jakie nurtuja
ich umysly i serca, a nade wszystko domagajg sie od was przykladu zycia. Trze-
ba, abyscie byli dla nich przyjaciélmi, wiernymi towarzyszami i sprzymierzeficami
w mlodzieniczej walce. Pomagajcie im budowa¢ fundamenty pod ich przyszle zycie
(Jan Pawel I1 1998).

Wzér osobowy a ,strategia $wiadectwa” i zasada nasladowania

W literaturze pedagogicznej wskazuje si¢ na rézne ,strategie wychowania”
rozumiane jako ogolne zalozenie dotyczace postgpowania wychowawczego
oraz sposéb osiagania celéw (Nowak 2008).

Wirdd licznych strategii wychowania znajduje sie ,strategia $wiadectwa”
Polega ona na pobudzaniu w wychowanku mechanizmu identyfikacji. Dzieki
niej wzér osobowy — jako ,nosiciel” autentycznych wartosci, tzw. personalny
wzOr warto$ci — pomaga wychowankowi w nabywaniu, akceptacji i konkretnej
realizacji takich samych wartosci. Strategia ta nie tyle opiera si¢ na procesie
poznawania wartosci, co na ukazywaniu ich w zyciu codziennym przez wy-
chowawce (Nowak 2008). Na poczatku ,Strategia $wiadectwa” opiera si¢ na
psychologicznym mechanizmie nasladownictwa. Do gtéwnych etapéw rozwo-
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ju wspomnianego mechanizmu zalicza si¢: nagladownictwo niewiadome (imi-
tacja), nasladownictwo $wiadome (kopiowanie) oraz nasladownictwo twércze
(identyfikacja) (Wolicki 2002).

Imitacja — okre$lana jako reprodukcja $wiadoma badZ nieswiadoma jakie-
go$ modela lub zjawiska. Imitacja jest charakterystyczna dla okresu wczesnego
dziecinstwa, do 3. roku zycia. Pézniej mamy do czynienia z kopiowaniem, gdzie
forma nasladowania przejawia si¢ przede wszystkim w tzw. zabawach w role
(zabawy tematyczne).

Kopiowanie jest wyzsza formg nasladownictwa, gdyz oprécz odtwarzania
reakcji modela zachodzi tu takze obserwowanie réznic i podobienstw pomie-
dzy reakcja wlasna a reakcja modela. W nasladowaniu $wiadomym (kopiowa-
niu) zawarte s3 trzy procesy: percepcja — obserwacja, motywacja oraz uczenie
sie i wykonanie.

Identyfikacja — tworcze nasladownictwo. Jest sposobem modyfikacji swo-
jego ,ja” oraz metoda zdobywania nowych zainteresowan, sposobéw zachowa-
nia, postaw i uczu¢ wzgledem innych oséb i przedmiotéw w otoczeniu. Wraz
z rozwojem spolecznym jednostki liczba identyfikacji powigksza si¢. Mozna
wiec méwi¢ o identyfikacji osobowej, identyfikacji z réznymi grupami (afi-
liacja) oraz o identyfikacji z réznymi rolami spotecznymi. Skutki identyfikacji
w zaleznosci od wychowania moga by¢ pozytywne albo negatywne. Odnosza
sie one do rozwoju osobowosci, rozwoju sumienia oraz uczenia sie réznorakich
16l spolecznych, zwlaszcza dotyczacych plci i postaw rodzicielskich.

Bliskie mechanizmowi identyfikacji jest modelowanie — rozumiane jako
przejmowanie znaczen zachowania od modela. Nie jest to juz wierne odtwa-
rzanie wzoru, ale odczytywanie go i dostosowywanie do swojej osobowosci.
Modelowanie wykracza wigec poza zewnetrzne upodobnienie si¢ do modelu.
Proces modelowania zalezy od wladciwosci podmiotu, bodzcoéw i sytuacji,
w ktorej zachodzi ten proces oraz cech wlasciwosci modela. Wydaje sie, ze
ystrategia $wiadectwa” oparta na mechanizmie modelowania powinna by¢
wykorzystana w pracy wychowawczej w okresie adolescencji i wezesnej doro-
sto$ci oraz w procesie samowychowania w pézniejszych etapach rozwojowych
czlowieka.

Zaprezentowane powyzej psychologiczno-pedagogiczne rozumienie nasla-
dowania Wojtyla dopelnit waznymi filozoficznymi i teologicznymi uwagami
(2001a; Starnawski 2008). Jego zdaniem, aby pobudzi¢ che¢ péjécia za wzorem
osobowym nalezy nawiaza¢ odpowiednig relacje pomiedzy wzorem a jego na-
$ladowca. Wazna jest tutaj realizacja kategorii uczestnictwa w czlowieczenstwie
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drugiego® oraz zasada dialogu®. Wojtyla w kontekécie przywolanej relacji
mowi przede wszystkim o wymogu mitosci, ktéry z jednej strony oznacza pel-
na akceptacje wychowanka i $wiadomo$¢ odpowiedzialno$ci za niego, z drugiej
za$ jest wezwaniem do nasladowania wzoréw osobowych (2000; Starnawski
2008; Wronska 2000).

Sposobem wejscia w relacje ze wzorem osobowym jest nasladowanie go.
W dziedzinie wychowania i samowychowania nagladowanie nie ma charakteru
warunkowego i przejéciowego, jak ma to miejsce w przypadku ksztalcenia. Nie
jest tez relacja poziomga i réownorzedng, poniewaz wzoér osobowy jako przed-

2 Kategoria ,uczestnictwa” (lac. participatio) ma bardzo dlugg historig, zaréwno w filozo-

fii, jak i w teologii. W XX w. Wojtyla stworzyt autorska teorie uczestnictwa, wskazujac na
dwa jego znaczenia, dwa typy relacji: a) ,ja” - ,ty” orazb) ,ja” — ,my”. Pierwsze znacze-
nie omawianej kategorii zwigzane jest z ,uczestniczeniem w czlowieczenistwie innych
ludzi”. Uczestnictwo oznacza tutaj zasadnicza personalizacje stosunku jednego czlowie-
ka do drugiego. Kiedy przezywamy drugiego czlowieka jako osobeg, to przyblizamy sie
maksymalnie do tego, co stanowi o jego osobowym ,ja” jako jedynej i niepowtarzalnej
realnosci. Uklad ,ja” — ,ty” nie jest nigdy gotowy, ale potencjalny. Dlatego Wojtyla za-
uwaza, ze do$wiadczenie wskazuje na potrzebe pewnego impulsu do aktualizacji uczest-
nictwa w czlowieczenstwie innych ludzi. Takim zewnetrznym impulsem jest niewatpli-
wie ewangeliczne przykazanie milo$ci. Wewnetrznym za$ impulsem, przynaglajacym
do aktualizacji uczestnictwa w czlowieczenistwie innych jest emocjonalnos¢ (tak rozu-
mial Max Scheler) i w zasadniczej mierze wybér wolnej woli. Po wnikliwych analizach
tego typu uczestnictwa Wojtyta napisze, ze ,zdolno$¢ do uczestniczenia w samym czlo-
wieczenstwie kazdego czlowieka stanowi rdzen wszelkiego uczestnictwa i warunkuje
personalistyczng warto$¢ wszelkiego dzialania i bytowania «wspélnie z innymi» (...).
Dopiero przez takie przyporzadkowanie w samym czlowieczenistwie, o jakim moéwi
pojecie «blizni>», dynamiczna wlasciwos¢ uczestnictwa zyskuje swoja osobowg glebie,
a zarazem swoj wymiar uniwersalistyczny” (2000). Zagadnienie uczestnictwa, ktére
zdaniem Wojtyly zdaje sie sytuowaé w centrum wspodlczesnego myslenia o cztowieku
oraz w centrum zycia i wspotzycia ludzi autor niniejszego artykutu analizuje i prezentuje
w monografii po$wieconej wychowaniu spofecznemu (Sztaba 2012).

W mysli Wojtyly uczestnictwo wyraza sie poprzez autentyczne postawy, ktérymi sa
solidarnos¢ i sprzeciw. Zasada dialogu taczy postawe solidarnosci z postawa sprzeciwu
dla urzeczywistniania dobra wspélnego. Dzieki dialogowi sprzeciw, ktory moze czy-
ni¢ wspotbytowanie i wspotdziatanie ludzi trudniejszymi, mimo wszystko nie tylko nie
psuje lub uniemozliwia te wspolnote bycia i dziatania z innymi, ale przyczynia si¢ do
ksztaltowania i pogtebiania solidarnosci ludzkiej. Zasada dialogu, nie uchylajac sie od
napie¢, konfliktéw i walk, potrafi zarazem z sytuacji sprzeciwu wydobywac to, co jest
prawdziwe i stuszne, co moze by¢ zrédlem dobra dla ludzi, pozostawiajac na boku czy-
sto subiektywne nastawienia i uprzedzenia. Zasada dialogu chroni przed postawami
nieautentycznymi, ktérymi s3: konformizm oraz unik (Wojtyta 2000; Sztaba 2012).
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miot nasladowania jest nosicielem wartosci, ktérych brak u nasladowcy. Dla-
tego relacja zachodzaca pomiedzy wzorem a nasladowca jest relacja pionowa
typu mistrz — nauczyciel (Wroniska 2000).

Wedtug Wojtyly zasada nasladowania charakteryzuje sie tym, ze:

a) naéladowanie wyplywa z woli i rozumu czlowieka jako gléwnych jego
wiadz,

b) przedmiotem nasladowania musi by¢ konkretna osoba, w ktérej wycho-
wanek dostrzega ,0czami” rozumu istote doskonaly lub dazaca do do-
skonalosci poprzez realne czyny,

c) moment normowania (nakazu, zakazu) jest czynnoscig naturalng dla
rozumu, ktéry odczytujac prawde o bycie nadaje jej ceche powinnosci
(2001a; Wronska 2000).

Podsumowanie

Zaprezentowane powyzej analizy oraz wynikajace z nich spostrzezenia
i uwagi potwierdzaja prawde, ze w $wietle refleksji Karola Wojtyly — $w. Jana
Pawla IT autentycznym wzorem osobowym jest osoba moralnie dojrzata, ,czlo-
wiek sumienia’, za ktérym wychowanek chce podazaé. Wzér osobowy reali-
zujac doskonalo$¢ moralng staje sie zarazem autorytetem moralnym. Dzieki
organicznemu polaczeniu wzoru osobowego z autorytetem moralnym proces
wychowania staje si¢ integralny, poniewaz wychowawca — wzér osobowy i au-
torytet moralny w podejmowanej przez siebie kazdej dzialalno$ci wychowaw-
czej oddzialuje zaréwno na intelekt, jak i na wole oraz uczucia wychowanka.
Powigzanie wzoru osobowego i autorytetu z doskonalo$cia moralna chroni
proces wychowawczy przed tzw. negatywnymi wzorami osobowymi oraz nie-
korzystnym wplywem nowych kategorii teleologicznych (np. celebrytami, ido-
lami, ,,dyzurnymi” ekspertami), ktére prébujac zajaé miejsce wzoru osobowe-
go i autorytetu zaburzaja, a niejednokrotnie niszcza ten proces, wprowadzajac
chaos moralny i intelektualny.

W $wietle zaprezentowanych w artykule analiz wydaje si¢ by¢ trafne stwier-
dzenie funkcjonujace w literaturze przedmiotu, ze tak rozumiany wzér osobo-
wy moze pelni¢ nastepujace funkgje:

+ osobotworczy, ktéra dziala wedtug zasady verba docent, exempla trahunt,

« spoleczno-kulturows, bedac no$nikiem pozadanych wartosci,

« sensotworcza —jako swoista mapa znaczen, pomagajaca odnalez¢ sie wy-

chowankowi w sytuacji rozchwianego tadu aksjonormatywnego,
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« integrujaco-koordynujaca, tworzac plaszczyzne porozumienia pomig-
dzy ludZmi na bazie tych samych wartoéci i postulatéw, w celu wspol-
nego ksztattowania rzeczywisto$ci osobowej i spotecznej (Kubiak-Szym-
borska 2007).

Dla Jana Pawla II ,strategia swiadectwa” byla waznym elementem meto-
dycznego dzialania. Papiez bedac $wiadomy mechanizmu identyfikacji zache-
cal usilnie rodzicéw, wychowawcéw i wszystkich dorostych, aby dla mlodego
pokolenia byli autentycznymi wzorami osobowymi, troszczac si¢ o swoja do-
skonalo$¢ moralng poprzez samowychowanie i formacje (Sztaba 2012; Len-
dzion 2005). Sam tez poprzez autentycznosé i osobisty przyklad byt dla wielu
wzorem osobowym, pobudzajac ich do nasladowania i zmiany postaw (Ma-
kéwka 2003; Rynio 2004).

Ze wzgledu na wiele nieporozumien dotyczacych wzoru osobowego i auto-
rytetu cenna wydaje si¢ by¢ propozycja Katarzyny Olbrycht, ktéra postuluje,
aby naczelng kategoria w kontekscie relacji wychowawczych uczynic¢ kategorie
ymistrza”**. Zawiera ona w sobie takie wymiary, jak: doskonalos¢, autorytet,
wzdr osobowy, spotkanie, odpowiedzialno$¢. Proces wychowania bylby oparty
na relacji mistrz — uczen, w kontekscie sytuacji spotkania i relacji dialogowej
(Olbrycht 2007). Niewatpliwie o takich relacjach wychowawczych uczyl i ta-
kim mistrzem byl sam $w. Jan Pawel I1 (Olbrycht 2007; 1997).
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STRESZCZENIE

W nauczaniu Karola Wojtyly — Jana Pawla IT wzorami osobowymi moga by¢ tylko
i wylacznie osoby prezentujace pewna doskonalos¢ moralna i dazace do jej maksyma-
lizacji. Aby zrealizowa¢ zasygnalizowany w tytule temat, w pierwszej kolejnosci autor
przedstawi rozumienie procesu wychowania, a nastepnie wskaze na organiczne zwigz-
ki zachodzace pomiedzy koncepcja wychowania a konkretna antropologia, zwracajac
uwage na potrzebe adekwatnej i integralnej antropologii ukazujacej czlowieka takze
jako byt moralny. W dalszej kolejnosci zostang przyblizone pojecia doskonalosci mo-
ralnej i $wieto$ci w kontekscie doswiadczenia etycznego. Zaprezentowane treéci antro-
pologiczne i etyczne stworza baze do kolejnych refleksji, w ktérych przeanalizowane
zostanie zagadnienie wzoréw osobowych oraz autorytetéw. Koficowa czeé¢ artykutu
to omdwienie sposobdw urzeczywistniania wzoru osobowego w procesie wychowania
oraz wskazanie na ,strategie Swiadectwa” i zasade nasladowania.

SEOWA KLUCZOWE: wychowanie, ideal wychowania, wzory osobowe, autorytet,
doskonalo$¢ moralna.

SUMMARY

In the teaching of Karol Wojtyla — John Paul II, the personal models can be only
and solely the people presenting reliable moral perfection and aspiring to its maximi-
zation. In the first place, I will reveal the educational process so as to realize the subject
that was indicated in the title. Then, I will show the limited relationships occurring be-
tween the concept of education and precise anthropology, drawing the attention to the
need of appropriate and intrinsic anthropology, presenting the person also as the mor-
al being. Furthermore, I will introduce the terms of moral perfection and holiness in
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the context of ethical experience. The presented anthropological and ethical contents
will create the basis to the subsequent reflection, in which I will analyse personal mod-
els and authority. In the final part of the article, I will discuss the ways of materializing
the personal models in the process of education, indicating “the strategy of testimony”
and the principle of imitation.

KEYWORDS: education, the ideal of education, the personal models, authority, moral
perfection.
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Na drodze ku zblizeniu wigkszosci i mniejszosci - szkoty z polskim
jezykiem nauczania na Biaforusi, Ukrainie i w Republice Czeskiej
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On the way to closer contact between the majority and the minority - schools with Polish
as the teaching language in Belarus, Ukraine and the Czech Republic

Przemiany spoleczne, ktére zaszty w ostatnich dekadach w naszej
czeéci Europy sprzyjaja artykulowaniu i umacnianiu praw mniejszoéci
narodowych, a takze otwartemu wyrazaniu zwiazkdéw z macierza, przy
réwnoczesnym byciu lojalnym obywatelem kraju zamieszkania.

Niniejszy tekst' prezentuje aktualny stan prawny szkolnictwa dla
0s0b nalezacych do polskiej mniejszo$ci narodowej na Bialorusi,
Ukrainie i w Republice Czeskiej. Czynnikiem laczacym te kraje jest
autochtoniczne pochodzenie polskiej mniejszo$ci narodowej. Po krot-
kiej charakterystyce podstaw prawnych zostang oméwione dostepne
formy nauki jezyka i w jezyku polskim w wybranych krajach Europy
Srodkowo-Wschodniej. Zalozono, ze istnieje zwiazek miedzy polity-
ka etniczno-narodowga panstw, w ktoérych zyja mniejszosci narodowe,
a stopniem autonomii danej mniejszo$ci, poziomem respektowania
praw o0s6b nalezacych do niej (w tym funkcjonowanie szkolnictwa
z polskim jezykiem nauczania). W kraju, gdzie polska mniejszo$¢ musi
walczy¢ o przetrwanie, swobode funkcjonowania, nawet najlepsze za-
pisy w traktatach dwustronnych nie poprawig jej sytuacji. Natomiast
w kraju, gdzie osiagnela wzgledna niezalezno$¢ funkcjonowania, a na-
wet ,kompletnos¢ instytucjonalng” (okreélenie Grzegorza Babirskie-
20), jej cztonkowie moga — poprzez swoich przedstawicieli — domagaé
sie respektowania praw.

' Problematyka podjeta w niniejszym artykule stanowi wycinek szerszych badan

(Grabowska 2013).

brak odniesienia w przypisie czy bibliografii kto to jest i skad to pochodzi?
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Ochrona praw oséb nalezacych do mniejszosci narodowych w zakresie o$wiaty

Osoby nalezace do mniejszo$ci narodowych w omawianych krajach moga
korzysta¢ z prawa do nauczaniaiuczenia sie wjezyku ojczystym. Sg one zapisane
zaréwno w traktatach dwustronnych, jak i dodatkowo uszczegétowione w pra-
wie wewnetrznym kazdego z omawianych krajow. Sytuacje prawng czlonkéw
polskiej mniejszosci reguluja traktaty dwustronne: Polski z Bialorusia (Traktat
miedzy Rzeczapospolita Polska a Republika Biatorus), z Ukraing (Traktat mie-
dzy Rzeczypospolita Polskg a Ukraing) i z Republika Czeska (Uklad miedzy
Rzeczapospolita Polska a Czeska i Stowacka Republika Federacyjna). Rézny
jest poziom szczegdlowosci zapisow, jednak we wszystkich omawianych kra-
jach zapisano m.in. prawo do zakladania i utrzymywania wlasnych instytucji,
organizacji lub stowarzyszen o$wiatowych, kulturalnych i innych? korzysta¢
z dostepu do srodkéw masowego przekazu, a takze uczestniczy¢ w dzialalnosci
miedzynarodowych organizacji pozarzadowych. Korzystanie ze swoich praw
ma by¢ zgodne z prawem krajowym. Zapisy dwustronne dowodza wzajemnej
troski o rodakéw bedacych obywatelami innego kraju. Jednak w praktyce co-
dziennej urzednicy czesto nie odwoluja sie do praw tam zawartych, lecz bywa,
ze stosuja wewnetrzne regulacje, a te (uchwaly lokalne) w znacznym stopniu
ograniczaja prawa przyznane mniejszosciom narodowym.

Czynnikiem réznicujacym kwestie regulacji prawnych i ich przestrzega-
nia jest system polityczny panstwa oraz praktyczne aspekty jego realizowania,
zwlaszcza w dziedzinie praw i wolnosci czlowieka, zakres zwigzania ze standar-
dami miedzynarodowymi, charakter tych standardéw i efektywno$¢ mechani-
zmow kontrolnych w nich przewidzianych oraz wzajemny stosunek grup naro-
dowosciowych w danym paristwie (Bialek 2008, s. 302). Z racji przynalezno$ci
Republiki Czeskiej do struktur Unii Europejskiej prawo wewnetrzne w okre-
sie przedakcesyjnym zostalo dostosowane do regulacji unijnych, a ochrona
praw mniejszosci podlega zewnetrznej ocenie. Ukraina od poczatku budowa-
nia niepodlegtej panstwowosci prowadzila polityke narodowosciowa, majaca
ustabilizowa¢ stosunki miedzyetniczne i miedzynarodowosciowe, co zaowoco-
walo brakiem groznych konfliktéw i konfrontacji (Ziaziun 2001, s. 271-272).
W ostatnich latach coraz mocniej wyrazane sa deklaracje przynaleznosci
do UE. 21 marca 2014 r. podpisano czes¢ polityczna umowy stowarzyszenio-
wej, a 27 czerwca tego samego roku cze$¢ gospodarcza. Sytuacja polityczna na
Biatorusi wciaz nie sprzyja demokratyzacji zycia spolecznego.

> Moga one ubiega¢ sie o dobrowolng pomoc finansowg lub inng, jak réwniez o pomoc

panstwowg, zgodnie z prawem krajowym.
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Prawa os6b nalezacych do mniejszo$ci narodowych reguluja takze doku-
menty prawa wewnetrznego réznej rangi. Na Bialorusi jest to m.in. Konsty-
tucja z 1994 r., Ustawa Republiki Bialorusi o mniejszosciach narodowych
z 11 listopada 1992 r., Ustawa o o$wiacie w Republice Bialorusi z 29 pazdzier-
nika 1991 r., Ustawa o jezykach, rozporzadzenia Gabinetu Ministréw, dekre-
ty prezydenta republiki czy wreszcie pismo metodyczno-instruktorskie O or-
ganizacji nauczania dzieci nalezqcych do mniejszosci narodowych w Republice
Biatorusi, wydane przez Ministerstwo Edukacji. W dokumentach wymienio-
no jezyki wychowania i nauki®, okre$lono formy, w jakich moze odbywac¢ sie
nauczanie w jezyku mniejszoéci narodowej*, wymieniono przedmioty, ktére
moga by¢ nauczane w jezyku mniejszo$ci narodowej®, podniesiono kwestie
podrecznikéw.

Podstawy prawne funkcjonowania o$wiaty dla czlonkéw mniejszo$ci naro-
dowych na Ukrainie reguluje Konstytucja z 1996 r., Deklaracja praw narodo-
wosci Ukrainy z 1991 r., Deklaracja o suwerennosci Ukrainy z 1990 r., Usta-
wa o mniejszo$ciach narodowych na Ukrainie z 25 czerwca 1992 r.5, Ustawa
o o$wiacie z 23 maja 1991 r., Ustawa o szkolnictwie zawodowym z 10 lutego
1998 r., Ustawa o szkolnictwie $rednim z 13 maja 1999 r., Ustawa o szkolnictwie
wyzszym z 17 stycznia 2002 1., Ustawa o jezykach z 22 pazdziernika 1989 r.

Kazda osoba mieszkajaca na Bialorusi ma prawo do wychowania i nauki w jezyku biato-
ruskim lub rosyjskim na wszystkich etapach ksztalcenia. W praktyce jezykiem dominu-
jacym w edukaciji jest jezyk rosyjski, formalnie jezyk najwiekszej mniejszoéci narodo-
wej, a zarazem jeden z dwoch jezykéw urzedowych. Od polowy lat dziewiecdziesigtych
XX w. drastycznie spada liczba szkét biatoruskich, a w 2003 r. zamknieto w Mirisku
jedyne biatoruskojezyczne liceum og6lnoksztalcace w tym mieécie, Narodowe Liceum
Humanistyczne Jakuba Kolasy (Bialek 2008, s. 169).

Pismo metodyczno-instruktorskie okregla, ze nauka moze odbywa¢ si¢ w szkolach
ogdlnoksztalcacych (klasach) z nauczaniem jezyka mniejszoéci narodowej; w ogél-
noksztalcacych szkolach dwujezycznych (klasach); w szkotach ogélnoksztalcacych
(klasach) z dodatkowym nauczaniem jezyka mniejszosci narodowej jako przedmiotu
(w formie nauczania poglebionego, fakultatywnie, w kétkach), http://www.wspolno-
ta-polska.org.pl/index.php?id=b_uwl11 (data dostepu: 17.05.2014).

W szkolach ogélnoksztalcacych (klasach) z nauczaniem jezyka mniejszo$ci narodowej
wszystkie zajecia, oprécz jezyka i literatury bialoruskiej, historii i geografii Bialorusi,
jezyka rosyjskiego i literatury moga odbywac¢ sie w jezyku mniejszosci narodowe;j.

W Ustawie o mniejszo$ciach narodowych zdefiniowano pojecie mniejszo$ci narodo-
wej: ,do mniejszo$ci narodowych naleza grupy obywateli Ukrainy, ktére nie sa Ukrain-
cami narodowo$ciowo, wykazuja poczucie narodowego samou$wiadomienia i wspol-
nosci miedzy sobg” (Makar 2006, s. 218).
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Prawo do ksztalcenia 0séb nalezacych do mniejszosci narodowych w Re-
publice Czeskiej zapewnia Konstytucja z 1992 r., Ustawa o prawach czlonkéw
mniejszoéci narodowych w Republice Czeskiej z 10 lipca 2001 r.7, Ustawa
o edukacji w przedszkolu, szkole podstawowej i $redniej oraz wyzszej szkole
zawodowej z 2004 1.* Sposéb realizacji prawa do wychowywania i ksztalcenia
w swoim jezyku ojczystym w szkolach i placéwkach przedszkolnych i szkol-
nych musi uwzglednia¢ spelnienie warunkéw okreslonych w odrebnych prze-
pisach prawa czeskiego’.

Formy organizacji nauczania w jezyku polskim i jezyka polskiego

We wszystkich trzech omawianych krajach nauczanie jezykéw mniejszosci
narodowych organizowane jest w obrebie systemu o$wiaty publicznej. Moze
sie¢ ono odbywa¢ w szkolach/klasach z nauka jezyka mniejszo$ci narodowej;

W ustawie zdefiniowano pojecie mniejszosci narodowej i czlonka mniejszo$ci narodo-
wej, okreslono prawa cztonkéw mniejszo$ci, m.in. prawo do ksztalcenia w jezyku mniej-
szo$ci narodowej. Mniejszo$¢ narodowa — w rozumieniu ustawy — jest spotecznoscia
obywateli Republiki Czeskiej zyjacych na terenie obecnej Republiki Czeskiej, ktérzy
odrézniajg sie od pozostatych obywateli z reguly wspélnym pochodzeniem etnicznym,
jezykiem, kulturg i tradycjami, tworza liczng mniejszo$¢ ludnosci i jednoczesnie prze-
jawiaja wole uwazania ich za mniejszo$¢ narodowa, w celu podejmowania wspdlnych
wysitkéw dla zachowania i rozwoju wlasnej tozsamosci, jezyka i kultury i jednoczesnie
w celu wyrazania i ochrony intereséw ich spolecznosci, ktora si¢ historycznie wytwo-
rzyla, ,Sbirka Zakont Ceské Republiky” nr 273/2001. Zmiana: nr 320/2002 Sb.,
http://wspolnota-polska.org.pl/index.php?id=czech04 (data dostepu: 8.05.2014).
Paragraf 13 ustawy dopuszcza ksztalcenie w jezyku mniejszoséci narodowej, natomiast
paragraf 14 okre$la warunki, jakie powinny by¢ spelnione, aby utworzy¢ klase. Okre-
$lono minimalng liczbe dzieci w przedszkolach (8 dzieci), szkolach podstawowych
(10 uczniéw) i w szkolach srednich (12 uczniéw). W szkole éredniej dopuszczona jest
mozliwo$¢ powstania klasy z jezykiem wykladowym mniejszosci w sytuacji, gdy zbie-
rze sie przynajmniej 15 uczniéw, cztonkéw danej mniejszosci.

Czlonkowie mniejszoéci narodowych, ktére tradycyjnie i od dluzszego czasu zyja na te-
renie Republiki Czeskiej majg prawo do wychowywania i ksztalcenia w swoim jezyku
ojczystym w szkolach i placéwkach przedszkolnych i szkolnych, przy spelnieniu warun-
kéw okreslonych w odrebnych przepisach prawa — Ustawa nr 76/1978 Sb., o instytucjach
szkolnych, w brzmieniu pézniejszych przepiséw; Ustawa nr 29/1984 Sb,, o systemie
szkdl podstawowych, szkol srednich i wyzszych szkol fachowych (ustawa o szkolnic-
twie), w brzmieniu pdzniejszych przepiséw; Ustawa nr 564/1990 Sb., o administracji
panistwowej i samorzadowej w szkolnictwie, w brzmieniu pézniejszych przepisow.
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w szkotach/klasach dwujezycznych; w szkolach/klasach z dodatkowa nauka
jezyka mniejszosci narodowej jako przedmiotu (w tym takze w formach na-
uczania poglebionego, fakultatywnie, w kétkach). Nauczanie jezyka i w jezyku
mniejszosci moze by¢ takze organizowane z inicjatywy oséb nalezacych do
tych mniejszoéci, organizacji mniejszosciowych, wspdlnot religijnych, insty-
tucji kulturalnych. Z uwagi na rézny poziom zinstytucjonalizowania polskiego
zycia spolecznego, w tym oswiatowego, sytuacje w poszczegdlnych paristwach
scharakteryzowano oddzielnie dla kazdego z nich.

Na Bialorusi w 2011 r. 278 przedszkolakéw uczeszczato do 25 polskich grup
w przedszkolach publicznych, w roku szkolnym 2012/2013 - 415 dzieci w 36
grupach. W kolejnym roku szkolnym liczba przedszkolakéw wzrosta do 450.
W szkolach podstawowych i ogélnoksztalcacych w roku szkolnym 2012/2013
jezyka polskiego ogélem uczylo si¢ 4756 uczniéw. Cze$¢ z nich (669) pobie-
ra nauke w szkolach z polskim jezykiem nauczania w Wotkowysku, Grodnie
i w Brzesciu. Pozostali ucza sie jezyka polskiego w klasach dwujezycznych,
na zajeciach fakultatywnych i pozalekcyjnych (Jak uczy si¢ jezyka polskiego na
Biatorusi). Dane udostepnione przez Angelike Borys wskazuja, ze systematycz-
nie wzrasta liczba uczniéw uczacych sie jezyka polskiego/w jezyku polskim.
W roku szkolnym 2013/2014 w szkolach z polskim jezykiem nauczania byto
746 uczniéw, jezyka polskiego w formie przedmiotu uczyto si¢ 502 mlodych
ludzi, a podczas zaje¢ pozalekcyjnych 6500.

Na Bialorusi obserwuje si¢ wyrazne dazenie polskiej spolecznosci do rozbu-
dowy szkolnictwa w jezyku narodowym. Znajomo$¢ jezyka i kultury polskiej
oraz mozliwo$¢ kontynuacji nauki w Polsce widziane s3 jako szansa awansu
spolecznego, ekonomicznego i cywilizacyjnego (Kowalski 2015). Poza bialo-
ruskim systemem oswiaty nauka jezyka polskiego odbywa si¢ takze w szkotach
niedzielnych'® (zw. takze szkotami spolecznymi) Zwiazku Polakéw na Biatorusi
oraz Polskiej Macierzy Szkolnej (Sobecki 2010, s. 47-51). Zajecia w szkolach
spolecznych odbywaja si¢ wieczorami w ciagu tygodnia oraz w soboty i nie-
dziele. Oprocz zajec z jezyka polskiego uczniowie maja lekcje historii i geogra-
fii Polski, a w wyzszych klasach dla zainteresowanych moga by¢ prowadzone
lekcje matematyki, chemii i biologii. W roku szkolnym 2009/2010 w tego typu
placéwkach uczylo sie 3726 uczniéw. Szkoty spoleczne funkcjonuja w obwo-
dzie brzeskim, grodzienskim, miriskim, witebskim, mohylewskim i homelskim,
obejmujac nauka okoto 600 uczniéw (Orechwo 2006). Ponadto w Grodnie

' Pod opieka Zwiazku Polakéw na Biatorusi szkoly niedzielne funkcjonuja w Grodnie,
Baranowiczach, Lidzie, Mohylewie, Szczuczynie, Nieswiezu, Brastawiu, Nowogrédku,
Woltkowysku, Minisku, Brzesciu, Witebsku (Gredzik-Radziak 2007, s. 252).
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Zwiazek Polakéw na Bialorusi prowadzi Polska Szkole Spoleczna'’, a Polska
Macierz Szkolna — Liceum Spoleczne'?. Polskie Towarzystwo Naukowe orga-
nizuje w Minsku dwuletnie Republikanskie Kursy Przygotowawcze z jezyka
polskiego'® dla mlodziezy ubiegajacej sie o przyjecie na studia w Polsce (Gre-
dzik-Radziak 2007, s. 252). Do szkét spotecznych w roku szkolnym 2013/2014
uczeszczalo 5776 uczniéw (Borys 2014).

Nauczanie jezyka polskiego na Ukrainie — podobnie jak na Bialorusi — od-
bywa sie w réznych formach, na wszystkich etapach ksztalcenia, od przedszkoli
po szkoly wyzsze, w ramach ukrainiskiego systemu o$wiaty, ale takze w szkolach
sobotnio-niedzielnych, w szkétkach parafialnych, na réznego rodzaju kursach
dla dzieci, mlodziezy i dorostych.

Polskie grupy przedszkolne sa prowadzone w czterech przedszkolach we
Lwowie, po jednym w Lanowicach, Kamiericu Podolskim i Strzelczyskach
(http://polacy.info.pl/pl/lista-szkol/przedszkola/). Do dwéch najstarszych
polskich szkét we Lwowie — aktualnie obydwie sa ogélnoksztalcacymi, jedena-
stoklasowymi szkolami — dolaczyly kolejne: szkoly ogélnoksztalcace w Mosci-
skach i w Grédku Podolskim oraz szkola podstawowa z polskim jezykiem na-
uczania w Strzelczyskach i szkola poczatkowa jezyka polskiego w Eanowicach.
W szkotach z polskim jezykiem nauczania w roku szkolnym 2008/2009 uczylo
sie ogétem 1389 os6b (www.lwow.msz.gov.pl/).

Funkcjonuja takze szkoty dwu/wielojezyczne'* prowadzace klasy polskie.
W Kklasach I-IV wszystkie przedmioty prowadzone sa w jezyku polskim. Od

"' Polska Szkota Spoteczna w Grodnie, zalozona w 1993 r., poczatkowo nosila nazwe

Polskie Liceum Sobotnio-Niedzielne. Inicjatorami jej powstania byli Stanistaw Sien-
kiewicz i Teresa Kryszyn (objela funkcje dyrektora liceum). Na poczatku zajecia od-
bywaly si¢ tylko w sobote i niedziele w szkole nr 6 w Grodnie. Liceum mialo ksztalci¢
jezykowo i kulturowo uczniéw z klas VIII-XI oraz ksztaltowad $wiadomos¢ narodowsa
mlodych Polakéw (Gredzik-Radziak 2007, s. 262-267).

Liceum Spoleczne im. Elizy Orzeszkowej przy Polskiej Macierzy Szkolnej w Grod-
nie dziala od 1995 r., http://pmsgrodno.org/liceum/rys-historyczny/ (data dostepu:
25.04.2016).

W 1992 r. powotano Polskie Towarzystwo Naukowe i juz po kilku miesigcach funkcjo-

12

nowania jesienig rozpoczeto ksztalcenie w dwuletnim cyklu, przygotowujac mlodziez
do studiéw w Polsce. Program obejmowat zajecia z jezyka polskiego, historii literatury
polskiej, gramatyki, element6éw historii sztuki i wiedzy o kulturze Polski, a takze historii
Polski z elementami geografii (Gredzik-Radziak 2007, s. 294-297).

Na stronach WWW konsulatéw RP na Ukrainie s3 publikowane dane dotyczace pro-
wadzonych form nauczania jezyka i w jezyku polskim, lecz nie s one kompletne i nie

14

zawieraja danych liczbowych.
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klasy V do XI po polsku odbywaja si¢ lekcje jezyka polskiego, historii i geografii
Polski. Uczniowie koricza szkole tzw. polska matura. Polskie klasy funkcjonu-
ja w szkolach ukrainskich w Szepietéwce, Dowbyszu, Iwano-Frankowsku, Ka-
miericu Podolskim oraz w Zytomierzu.

W szkolach z polskim jezykiem wykladowym lub z poglebiona nauka jezyka
polskiego uczylo si¢ w roku szkolnym 2014/2015 okolo 3000 uczniéw (Ko-
walski 2015, 5. 28).

W 63 szkolach ukrainskich jezyk polski jest nauczany jako jezyk obcy. Jego
nauka jest potwierdzana na $wiadectwie szkolnym, ocena uwzgledniana w pro-
mocji ucznia do nastepnej klasy, a on sam na zakonczenie szkoly podstawowe;
i $redniej zdaje egzaminy z jezyka polskiego. W roku szkolnym 2008/2009 z tej
formy nauki jezyka polskiego korzystato 6889 uczniéw (Third Report Submit-
ted by Ukraine). Jezyk polski jest nauczany réwniez w ramach zaje¢ fakultatyw-
nych w 123 szkolach ukrainskich.

Nauka jezyka polskiego prowadzona jest czesto w szkotach spolecznych pro-
wadzonych przez polskie stowarzyszenia. Funkcjonuja one jako pozaszkolne
placéwki o$wiatowe — zarejestrowane szkoly sobotnio-niedzielne (na stronie
Zjednoczenia Nauczycieli Polskich na Ukrainie podano 11 takich placéwek).
Funkcjonuja one najczeéciej przy szkolach publicznych, zajecia odbywaja sie
takze w siedzibach stowarzyszen, klubach, domach kultury.

Szkoty sobotnio-niedzielne dzialajg jako punkty nauczania przy organiza-
cjach (57 placéwek), ale takze jako szkoly niezarejestrowane (réwniez 57 pla-
coéwek). Prowadza je organizacje, szkoly, parafie i klasztory's (obok katechezy
w jezyku polskim chetni uczg si¢ jezyka polskiego, literatury, historii Polski,
geografii, muzyki, kultury Polski). Ksztalcy sie tam nie tylko dzieci i mlodziez,
ale takze dorogli. W réznego rodzaju ,klubach” w roku szkolnym 2008,/2009
uczylo si¢ w sumie 4443 0séb (Third Report Submitted by Ukraine).

W 2009 r. na Ukrainie dzialalo ogétem ponad 230 punktéw nauczania jezy-
ka polskiego, w ktérych nauke pobierato okoto 13 tys. dzieci i mlodziezy (Gor-
ski2010).

Od 2014 r. realizowany jest projekt edukacyjny adresowany do polskich
mieszkancow Ukrainy — w kazdym wieku — uczacych sie jezyka przodkow. Aby
ich nauka byta efektywna Fundacja Wolno$¢ i Demokracja'® wspiera meryto-
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Przykladowo Sobotnia Szkola Jezyka Polskiego przy Delegaturze Siéstr $w. Dominika
w Z6tkwi, obwdd lwowski.
16" Projekt realizowany jest przez Fundacj¢ Wolnoé¢ i Demokracja w ramach konkursu

»Wspolpraca z Polonig i Polakami za granica w 2014 r.” i finansowany ze $rodkéw Mi-
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rycznie i finansowo dzialajace na Ukrainie szkoly i punkty nauczania jezyka
polskiego. W ramach projektu opieka merytoryczng i finansowa objeto szes¢
szkot z polskim jezykiem nauczania, pie¢ pionéw polskich, szes¢ polskich grup
przedszkolnych oraz co najmniej 75 spolecznych punktéw nauczania jezyka
polskiego na Ukrainie, w ktérych uczy sie obecnie lacznie okolo 10000 tys.
oséb (http:// wid.org.pl/category/co-robimy/oswiata-polska-na-ukrainie/ ).

Trzeci kraj wybrany do oméwienia to Republika Czeska. Struktura szkolnic-
twa mniejszo$ciowego w tym kraju jest identyczna, jak struktura szkolnictwa
publicznego. Jej elementami s3 przedszkola, szkoty podstawowe i szkoly $red-
nie. Tam, gdzie mlodziezy wywodzacej sie z grup mniejszo$ciowych jest zbyt
malo, aby otworzy¢ odrebng szkole, lecz dostatecznie duzo, aby dzieci mialy
przynajmniej swoja klase, tworzy si¢ odrebne innojezyczne klasy przy szkolach
i przedszkolach czeskich. W przedszkolach i szkolach podstawowych z polskim
jezykiem nauczania ksztalci sie¢ okolo 90% mtodziezy deklarujacej narodo-
wos¢ polska (Grabowska, Ogrodzka-Mazur 2010, s. 186). W roku szkolnym
2015/2016 na sie¢ polskiego szkolnictwa na Zaolziu'” skladaty si¢ 33 przed-
szkola, 25 szkél podstawowych (15 szkét matoklasowych z klasami od I do V
oraz 10 szkét petnoklasowych z klasami od I do IX) oraz dwie szkoly $rednie!®.
We wrzesniu 2015 r. nauke w tych placowkach podjelo 860 dzieci w wieku
przedszkolnym oraz 2186 ucznidw. Wiekszo$¢ szkot dziata jako samodzielne
jednostki administracyjno-gospodarcze .

Szkolnictwo polskie w Europie Srodkowo-Wschodniej ma swoja dtugoletnia
i chlubna tradycje. Szkoly narodowosciowe nieraz musialy walczy¢ z trudnoscia-
mi, pokonywac¢ przeciwienstwalosuiopérludzinieprzychylnych sprawie polskiej,

nisterstwa Spraw Zagranicznych RP. Partnerzy projektu: Studium Europy Wschodniej
Uniwersytetu Warszawskiego, Ogélnoukrainiskie Centrum Nauczania Jezyka Polskie-
go na Ukrainie.
17 Zaolzie” w polskiej terminologii oznacza czgs¢ Slaska Cieszyniskiego (powiat karwin-
ski i frydecko-mistecki) lezaca w Republice Czeskiej i zamieszkiwang przez autochto-
niczng ludnos¢ polska. O polskiej mniejszosci na Zaolziu méwi sie od 1920 r., czyli od
podziatu Slaska Cieszyriskiego migdzy paristwo polskie i czechostowackie, dokonane-
go na mocy decyzji Rady Ambasadoréw obradujacej w Spa (Belgia) 28 lipca 1920 .
(Gasior 2008, s. 2; Nowak 2002, s. 87-102).
Gimnazjum z polskim jezykiem nauczania w Czeskim Cieszynie (odpowiednik pol-
skiego liceum ogélnoksztalcacego) i Akademia Handlowa w Czeskim Cieszynie pro-

18

wadzaca klasy polskie (odpowiednik polskiego technikum).

¥ Wryjatek stanowia szkoly matoklasowe w Koszarzyskach, Ropicy i Stonawie, ktérych

piony administracyjne podlegaja dyrekcjom szkot czeskich.
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a od kilkunastu lat borykaja sie ze spadkiem liczby uczniéw, co sprawia, ze uby-
wa réwniez szkél. W poprzednich dekadach przyczyn tego nalezalo upatrywac
w przeksztalceniach strukturalnych w systemach szkolnictwa wigkszo$ciowego,
w wyniku ktérych likwidowano szkoty. Dzisiaj spadek liczby uczniéw jest podyk-
towany zmianami demograficznymi, chociaz w ostatnich paru latach zauwazalny
jest wzrost liczby zapisywanych dzieci do placéwek edukacyjnych z polskim jezy-
kiem nauczania. Szkoly borykaja si¢ takze z problemami finansowymi, z brakiem
podrecznikéw, pomocy dydaktycznych. Aktualnie jest niedostatek zasadniczych
szkol zawodowych z polskim jezykiem wykladowym.

Podsumowanie

Troska o edukacje i kulture poszczegolnych grup narodowych mieszkajacych
w danym panstwie jest wyrazem szacunku dla swoich obywateli i poszanowa-
nia prawa mi¢dzynarodowego, uméw dwustronnych i regulacji wewnetrznych.
Polacy jako mniejszo$¢ narodowa maja zagwarantowane prawa w stosownych
dokumentach, rézny jest natomiast sposob i poziom ich realizacji. W zadnym
z omawianych krajéw Polacy nie czuja sie faworyzowana grupa, wszedzie mu-
sza zabiega¢ — czesto bez satysfakcjonujacych rezultatéw — o przestrzeganie na-
leznych im praw.

Polacy na Bialorusi — ze wzgledu na sytuacje polityczng — maja ograniczone
prawa stowarzyszania si¢, gromadzenia, dostepu do informacji w jezyku ojczy-
stym, prowadzenia dzialalnosci o§wiatowej, wyznawania swojej religii, sa cze-
sto dyskryminowani w réznych obszarach zycia spolecznego. Na Ukrainie sy-
tuacja mniejszosci polskiej jest ztozona i zréznicowana. Szereg praw zapisanych
w licznych dokumentach nie jest realizowany, najczeéciej ze wzgledéw finan-
sowych, ale takze na skutek niedoinformowania (Biatek 2008, s. 301). Grupa
najbardziej swiadoma swoich praw i zabiegajaca o ich przestrzeganie s3 Pola-
cy na Zaolziu, w Republice Czeskiej. Sprzyja temu cztonkowstwo tego kraju
w strukturach Unii Europejskie;j.

Najbardziej rozwinigta i najbardziej liczna sie¢ szkét dzialajacych w ofi-
cjalnym systemie szkolnym jest w Republice Czeskiej. Na Biatorusi i Ukrainie
dopiero od kilku lat istnieje prawna mozliwo$¢ zakladania i prowadzenia szkét
narodowosciowych. Jednak z réznych wzgledéw potrzeby polskich mniejszosci
w tych krajach nie s zaspokojone. Na Bialorusi rzady autorytarne Aleksandra
Lukaszenki nie respektuja weczesniejszych porozumient dwustronnych z Polska,
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a polityka rusyfikacyjna, konflikt rzadu bialoruskiego ze Zwiazkiem Polakéw
na Biatorusi i wreszcie wewnetrzny rozlam w zwiazku nie sprzyjaja otwartemu
artykutowaniu praw polskiej mniejszosci narodowej do swobodnego rozwoju.

Na Ukrainie sytuacja prawna sprzyja rozwojowi polskiej mniejszosci, ale
kraj od niedawna budujacy wlasna tozsamo$¢ narodowa boryka si¢ z wewnetrz-
nymi problemami i trudnosciami finansowymi, i tym ttumaczy brak zgody na
zakladanie i prowadzenie nowych szkét oraz powodu ogranicza liczbe prowa-
dzonych zaje¢ z jezyka polskiego.

W obydwu krajach — na Biatorusi i na Ukrainie — polskie organizacje mniej-
szo$ciowe oraz Ko$ciol prowadza rézne formy nauczania jezyka polskiego, ma-
jac zapewne nadzieje, ze beda one stanowily zaplecze do przyszlych, oficjal-
nych juz dziatan.

Przedstawiona pokrétce sytuacja polskiego szkolnictwa narodowo$ciowe-
go wskazuje na zwiazek miedzy dawna i obecna sytuacja spoleczno-polityczna
kraju a poszanowaniem praw mniejszo$ci narodowych i sprzyjaniu ich rozwo-
jowi. Troska o edukacje oséb nalezacych do mniejszosci narodowych w ich oj-
czystym jezyku stuzy pozytywnym relacjom interetnicznym.

W warunkach sprzyjajacych rozwojowi poszczegélnych kultur, a wiec réwniez na-
szej kultury, zwigkszaja sie szanse na ksztaltowanie (si¢) tozsamosci wielowymia-
rowej — laczacej rézne kultury. Zagrozenia kazdej kultury (narodowej, etniczne;j,
lokalnej) budza opér, izolacje, nieche¢ lub wrogos¢ do innych kultur, innych ludzi
— Obcych (Lewowicki, Nikitorowicz, Szczurek-Boruta 2010, s. 12).
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STRESZCZENIE

Problematyka poruszana w niniejszym opracowaniu stanowi wycinek szerszych
prac dotyczacych poczucia tozsamosci uczniéw ze szkél z polskim jezykiem nauczania
na Bialorusi, Ukrainie i w Republice Czeskiej. Autorka skupila si¢ na charakterysty-
ce prawa polskich mniejszo$ci narodowych w wymienionych krajach do nauki jezyka
iwjezyku swojej mniejszosci. Polacy jako mniejszo$¢ narodowa maja zagwarantowane
prawa w stosownych dokumentach, rézny jest natomiast sposéb i poziom ich realiza-
cji, zwlaszcza w zakresie o$wiaty.

SEOWA KLUCZOWE: polska mniejszo$¢ narodowa na Bialorusi, Ukrainie i w Repu-
blice Czeskiej, polska mniejszo$¢ narodowa, o$wiata

SUMMARY

The issues explored in the presented study constitute a section of more extensive
works on the feeling of identity among learners from schools with Polish as the teach-
ing language in Belarus, Ukraine and the Czech Republic. What is focused here are the
characteristics of the right of Polish national minorities in these countries to learn and
to be educated in the language of their minority. Poles as a national minority are legally
guarded in this field by appropriate documents. However, the way and level of their
implementation is different, especially with regard to education.

KEY WORDS: Polish national minority in Belarus, Ukraine and the Czech Republic,
Polish national minority, national schools
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Wprowadzenie

Wydarzenia zwigzane z II wojng $wiatowa u wiekszosci Polakéw bu-
dza podobne odczucia. Czas ten kojarzy si¢ z okupacja niemiecka, maso-
wym ludobojstwem, strachem, niesprawiedliwo$cia, $miercia. Nie zyje-
my tymi wspomnieniami na co dzien, co jest w pelni zrozumiate. Na ile
mamy jednak $wiadomo$¢, co w tym czasie wydarzylo sie naprawde i czy
rzeczywiscie tej prawdy dociekamy? Pytanie to odnosi sie szczegdlnie
do wspoélczesnej mlodziezy, ktéra czestokro¢ (chociaz nie zawsze) bywa
calkowicie obojetna i nieswiadoma wydarzen z przeszloéci. Historia ta,
przeciez nie tak dawna, staje si¢ coraz bardziej odlegla. Oséb, ktore wha-
snymi stowami moga zaswiadczy¢ o przeszlosci jest coraz mniej, dlatego
tez podniesienie tego problemu wéréd mtodych ludzi staje sie coraz bar-
dziej naglace.

O roli wychowawcy w procesie edukacji powiedziano i napisano juz
wiele. Rodzi si¢ jednak pytanie, jaka funkcje pelni pedagog, wychowaw-
ca i nauczyciel w tym konkretnym aspekcie, jakim jest przekaz praw-
dy historycznej o niemieckich obozach koncentracyjnych powstalych
w okresie II wojny $wiatowej na terenie Polski.

Wiréd rodzicéw mozna spotkac si¢ z opiniami, ze tematyka obozdw
koncentracyjnych jest zbyt brutalna, aby wprowadza¢ w jej zakres mlo-
de osoby. Czesto ci sami rodzice zezwalaja na spedzanie czasu wolnego
swoich dzieci przy grach komputerowych, ktére odznaczaja sie¢ duzym
stopniem agresji. Jesli juz jednak mlody czlowiek zostanie wprowadzony
w $wiat obozéw zaglady, zdarza sig, ze nie potrafi w tej rzeczywistosci
nalezycie si¢ odnalez¢ (spozywanie positkéw, $miech, uzywanie telefo-
néw komorkowych itp. sa to zachowania dos¢ czesto spotykane podczas
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wizyt na terenach bylych obozéw koncentracyjnych). Za taki stan rzeczy nie
odpowiadajq jednak sami uczniowie, ale dorosli, ktérzy te mlodziez ksztaltuja.
I wlasnie tutaj znajduje si¢ przestrzen, ktéra w nalezyty sposéb powinni wypet-
ni¢ takze wychowawcy, pedagodzy i nauczyciele.

Zanim odpowiemy sobie na pytania dotyczace przekazywania wiedzy
o0 obozach i mozliwosciach uwrazliwiania uczniéw na ten element historii war-
to pochyli¢ sie nad zagadnieniem: po co w ogéle wraca¢ do kart przeszlosci?
Oproécz oczywistych wartosci poznawczych mozna w tym przypadku wska-
za¢ tez inne, rownie wazne. Tomasz Kranz twierdzi, ze ,tradycja historyczna
to jeden z wazniejszych czynnikéw determinujacych pamiec zbiorowa, poczu-
cie przynalezno$ci narodowej oraz sposéb pojmowania historii” (Kranz 2009,
s. 13-14). Elementy te s3 istotne nie tylko ze wzgledu na wymiar spoleczny, ale
takze jednostkowy. Cztowiek odnajdujacy swoje miejsce w narodowosci potra-
fi zdefiniowaé réwniez swoje indywidualne ,ja’, co jest warunkiem niezbednym
do budowania $wiadomego i pelnego zycia.

Autorzy publikacji Edukacja historyczna w szkole wskazuja na mozliwos¢
wykorzystania miejsc pamieci, jakimi sg tez byle obozy koncentracyjne, na po-
szczegdlnych etapach edukacji. Mowa tutaj m.in. o uwrazliwianiu mtodziezy na
otaczajaca rzeczywistos¢. ,Uczen umiejacy odczytac znaczenie ukryte w miej-
scach pamieci bedzie potrafil je dostrzegaé, rozumie i szanowa¢” (Chorazy,
Konieczka-Sliwifiska, Roszak 2008, s. 30). Rozbudzenie tejze wrazliwosci po-
winno by¢ jednym z najwazniejszych zadan dla nauczyciela. Obozy koncen-
tracyjne s3 symbolem meczenstwa wielu oséb, i co za tym idzie doskonatym
miejscem do proby wyzwolenia w mlodym czlowieku empatii oraz poczucia
szacunku do zycia. Ponadto zapoznanie takie daje tez doskonaly okazje do
chwili refleksji takze nad wlasnym ,ja”, swoim miejscem w domu, rodzinie, gru-
pie kolegéw, okazja do docenienia posiadanych dobr, zaréwno tych material-
nych, jak i niematerialnych.

Jak wynika z badan przeprowadzonych przez Joanne Wojdon w 2013 r. na
grupie 390 gimnazjalistow, glownie ucznidéw klas I1I, mtodzi ludzie, nawet jesli
nie posiadaja gruntownej wiedzy na temat Holocaustu, intuicyjnie kojarza ten
termin z okresem I wojny §wiatowej, masowym mordem i maja do niego nega-
tywne nastawienie (2014, s. 49-58). Fakt ten napawa optymizmem, gdyz poka-
zuje, ze cierpienie i $mier¢ milionéw ludzi nie sa mlodemu pokoleniu obojetne.
I o ile uczniowie pytani o ocene Holocaustu wyrazali si¢ z reguly jednoznacz-
nie, o tyle pytania dotyczace wiedzy sprawily im juz nieco wigksze problemy
(2014, s. 49-58). Autorka badan duzg wing za taki stan rzeczy obarcza system
edukacji i program nauczania historii, z czym trudno zreszta sie nie zgodzic.
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Dlatego tez tak wazne jest przejecie ze strony nauczycieli i pedagogow inicjaty-
wy, ktéra bedzie miala Zrédlo w postawie samego nauczyciela, a nie w odgérnie
narzuconym systemie.

Wanda Witek-Malicka w swoim artykule Historyczna wiedza potoczna jako
bariera w nauczaniu o Auschwitz i Holokauscie dokonuje analizy foréw interne-
towych, na ktérych internauci dzielili si¢ swoimi emocjami po wizycie w Au-
schwitz-Birkenau (2014, s. 59-85). Jak zauwaza, zdecydowana wigkszoé¢ od-
wiedzajacych okazata wspélczucie wobec bytych wiezniow, a takze wrazliwo$é
na problemy spoleczne, brak tolerancji, krzywde drugiego cztowieka. Znalazlo
sie jednak grono ludzi, ktérzy wykazali si¢ postawa obojetnosci wobec odwie-
dzanego miejsca i historii z nim zwiazanej. Co wigcej, niektorzy okazywali nie-
nawié¢ (szczegdlnie wobec sprawcéw), glosili poglady antysemickie, badz tez
kpili i wyszydzali zaréwno oboz, jak i jego ofiary. Jedna z domniemanych przy-
czyn takich reakcji moze by¢ wedlug autorki brak wczesniejszego przygotowa-
nia do wizyty w obozie koncentracyjnym (2014, s. 64). I tutaj wlasnie znajdu-
jemy przestrzent do wypelnienia przez pedagogdw i nauczycieli, ktorzy poprzez
wykorzystanie nie tylko lekeji historii czy jezyka polskiego, ale takze godziny
wychowawczej i spotkan pozalekcyjnych moga przyblizy¢ uczniom tematyke
obozéw koncentracyjnych. Do tego typu zaje¢ mozna wykorzysta¢ pomoce dy-
daktyczne oraz uatrakcyjnic zajecia réznymi metodami pracy. Oprocz wykladu,
ktory przy odpowiednim przygotowaniu ze strony prowadzacego moze by¢ dla
mlodziezy atrakcyjny, warto zaprosi¢ uczniéw do rozmowy, aby dowiedzie¢ sie,
co tak naprawde wiedza i mysla o obozach zagtady.

Warto zaznaczyé¢, ze istotna jest potrzeba dostosowania przekazywanych
tredci oraz jezyka do wieku i wrazliwosci uczniéw. Zwrécenie uwagi na omawia-
na tematyke jest konieczne, ale odpowiedni dobdr form przekazu jest rownie
wazny. Brak elastyczno$ci i wyczucia ze strony nauczyciela moze zaowocowa¢
u uczniow strachem lub trywializacja tematu, co jest wysoce niepozadane.

Kolejnym sposobem przyblizenia uczniom miejsc pamieci, jakimi sa obozy
koncentracyjne moze by¢ projekcja filmu. Powszechnie dostepne s3 filmy do-
kumentalne, jak np. Majdanck — cmentarzysko Europy, Z krélestwa smierci (KL
Sobibér), Kobiety z Auschwitz. Wazny jest tutaj dobér prezentowanych materia-
léw, dostosowany do wieku i wrazliwosci uczniéw, gdyz czesto w filmach tego
typu znajduja sie drastyczne zdjecia. Warto przeprowadzi¢ z uczniami rozmo-
we zaréwno przed, jak i po projekcji, aby dowiedzie¢ sig, czy seans przynidst
oczekiwane rezultaty.

Inna metoda na wprowadzenie mlodziezy w omawiang tematyke jest zorga-
nizowanie spotkania z bylym wiezniem obozu koncentracyjnego. Co prawda,
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grono tych oséb zmniejsza si¢, niemniej s jeszcze swiadkowie, ktorzy chet-
nie dziela si¢ wspomnieniami. Spotkania organizowane s za posrednictwem
placéwek muzealnych powstatych na terenach obozéw, ktére pozostaja z nimi
w kontakcie. Na uczelniach czy we wspomnianych muzeach réwniez pojawiaja
sie propozycje spotkan z bylymi wigzniami, na ktére warto zabra¢ klase. Zrédto
w postaci swiadka wydarzen jest drogocenne takze ze wzgledu na fakt, iz oséb,
ktére wlasnymi stowami moga zaswiadczy¢ o historii jest coraz mnie;j.

Wizyta w bylym obozie zwigksza $wiadomos¢ faktéw, ich rozumienie oraz pozo-
stawia efekt emocjonalny, a nawet wigcej — doswiadczenie egzystencjalne, mocno
ksztaltujace odwiedzajacego (Kucia 2008, s. 39).

Dochodzimy w tym miejscu do bardzo istotnego punktu w omawianej tematy-
ce. Mowa o odwiedzeniu terenu bylego obozu koncentracyjnego. Zanim jednak
przedstawione zostang wskazéwki co do przebiegu takiej wizyty, warto zwrd-
ci¢ uwage na cechy pedagogiki prowadzonej w miejscach pamieci. Marcin Za-
borski wyrdznia trzy podstawowe réznice pomiedzy wymieniong wyzej forma
pedagogiki a edukacja szkolna (s. 78-91). Pierwsza z nich jest epizodyczno$é
edukacji prowadzonej poprzez wizyte w miejscach pamieci. Druga polega na
tym, iz w miejscach pamieci szczegoélny nacisk kfadzie si¢ na samoksztalcenie.
Jak zauwaza autor artykulu, gléwng ideg miejsc pamieci jest nie tylko naucza-
nie, ale uczenie sig,

a to z kolei nie jest mozliwe bez aktywnosci i kreatywnosci odbiorcéw, ktdrzy sa-
modzielnie dazg do znalezienia odpowiedzi na wiele postawionych im pytan, pro-
buja wypracowa¢ wlasne wnioski i swobodnie wyartykutowaé swoje opinie (Za-
borski 2004, s. 79).

Ostatnig cecha wyrdzniong przez autora jest afektywno$¢. Nalezy jednak
podkresli¢, iz celem wizyty w bylym obozie koncentracyjnym nie jest wzbu-
dzenie grozy w mlodych odbiorcach, ale wykorzystanie w celach edukacyjnych
emocji, ktére beda im towarzyszy¢.

Latem i jesienig 2011 r. zostaly przeprowadzone badania na temat moty-
wagcji odwiedzin mlodych oséb w Pastwowym Muzeum Auschwitz-Birkenau
(Berbelka 2014, s. 274-286). Z zebranych materialéw wynika, ze gléwnym
powodem bylo poznanie historii obozu (66% odpowiedzi'), oddanie hotdu
ofiarom (50%), pamigé o ofiarach zbrodni (47%), ciekawos¢ (43%), wspolczu-

' Respondenci byli poproszeni o wskazanie maksymalnie czterech motywéw sposrod

kilku proponowanych.
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cie ofiarom wojny (29%), zweryfikowanie wiedzy przekazanej w szkole (25%),
motywy religijne (6%), poszukiwanie tozsamosci ,swoich korzeni” (3%) (Ber-
belka 2014, s. 280). Wyzej wymienione pobudki sa jak najbardziej szlachetne.
Ciekawie jednak przedstawia si¢ kwestia podmiotu podejmujacego decyzje
o wizycie mlodych ludzi w muzeum. Chociaz az 61% badanych stwierdzito,
ze wyrazalo che¢ odwiedzenia Auschwitz-Birkenau niezaleznie od decyzji od-
gornych, to az 74% przyznaje, ze wizyta byla zorganizowana przez instytucje,
najczesciej szkole (Berbelka 2014, s. 281). Dane te pokazuja, ze nawet jesli
mlodziez sama pragnela pozna¢ historie obozdw, to szkola staje si¢ podmiotem
nie tylko do tego inspirujacym, ale i sprawczym. Wida¢ zatem, jak wazna role
odgrywaja w tym przypadku nauczyciele i pedagodzy, ktérych starania moga
skutkowa¢ wizyta w omawianych miejscach pamieci, a co za tym idzie, refleksja
na temat obozéw koncentracyjnych.

Przebieg takiej wizyty nie moze by¢ przypadkowy. Szczegdlnie wazne jest
odpowiednie przygotowanie do takiego wyjscia lub wyjazdu. Absolutnie nie
jest wskazane, aby to byl jeden z wielu ,punktéw wycieczki”. Powaga miejsca
zobowigzuje do wylacznodci, ktéra sprzyjaé bedzie odpowiedniej refleks;ji.
Warto przywola¢ tutaj wskazéwki Barbary Bieréwki, nauczycielki w krakow-
skim liceum, ktéra przebieg wizyt organizowanych na terenie Auschwitz-Birke-
nau dzieli na cztery etapy (2014, s. 299-308). Pierwszy polega na zapoznaniu
uczniéw z kilkoma fragmentami wspomnien. Relacje te powinny traktowa¢
o doswiadczeniach réznych oséb (tzn. zaréwno kobiet, jak i mezczyzn, ludzi
dorostych, mlodziezy, starszych itp.). Przydatne moga sie okazaé réwniez foto-
grafie. Na etap drugi sklada sie wyklad wzbogacony slajdami, podczas ktérego
prowadzacy omawia geneze powstania obozu, jego zadania i funkcjonowanie,
a takze kilka historii poszczegélnych osob, ktore przezyly oboz. Trzeci etap
polega na rozmowie dotyczacej celu wizyty, sposobu zachowania si¢ na tere-
nie obozu oraz samo wyjscie. Etap czwarty stanowi podsumowanie, w trakcie
ktérego uczniowie dziela sie swymi wrazeniami i emocjami (Bieréwka 2014,
s.303-304).

Wiestaw Wysok w artykule Zasady wspélpracy pracownikéw pedagogicznych
muzedw w miejscach pamigci i nauczycieli przy realizacji projektéw edukacyjnych
— uwagi praktyczne wyréznia kilka istotnych elementéw, jakie musza zachodzi¢,
aby wizyta na terenie bylego obozu stala sie¢ owocna. Jednym z kryteriéw jest
zasada dobrowolnosci (2012, s. 66). ,Uczniowie powinni $wiadomie podjaé
decyzje o wyjezdzie do muzeum upamigtniajacego ofiary nazizmu” Postulat
ten jest niewatpliwie uzasadniony, ale trzeba tez odpowiednio naprowadzi¢
uczniéw, dzieki czemu zainteresowanie tematem wzrosnie.
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Szkola powinna zacheca¢ mlodziez do podejmowania inicjatyw zwiazanych z pro-
blematyka drugiej wojny $wiatowej przez rozwijanie wewnetrznej gotowosci do
rozprawy z historig, rozumianej jako proces poznawczy i emocjonalny (2012,

5. 66).

Kolejna kwestig jest podjecie wspolpracy pomiedzy nauczycielem a pra-
cownikiem pedagogicznym muzeum. Jest to istotne ze wzgledu na nietypowy
charakter wydarzenia. Rzeczywisto$¢ pokazuje, ze czgsto uczniowie nie potra-
fia odnalez¢ si¢ w nowej sytuacji, poniewaz nie s przyzwyczajeni do edukacji,
w ktorej rowniez muszg sta¢ sie podmiotem aktywnym. Wysok zauwaza, ze
odpowiedzialno$¢ za przygotowanie uczniéw ponosza wymienione wczesniej
osoby, tzn. nauczyciel i pracownik pedagogiczny. Aby wspodlpraca przebiegla
pomysélnie wazne sg wczeéniejsze kontakty przedstawicieli szkoly i muzeum
oraz ustalenie programu i zakresu dzialan jeszcze przed rozpoczeciem wyda-
rzenia (2012, s. 69). Zasadniczo kazde przedsiewziecie edukacyjne powinno
sprowadzac si¢ rowniez do okreslenia celu, metody i formy pracy.

Propozycja przebiegu wyjécia do muzeum przedstawiona przez wyzej wy-
mienionego autora wyglada podobnie jak koncepcja Bieréwki. Wysok wskazu-
je jednak na jeszcze jeden, istotny aspekt. Otéz w celu zaciekawienia uczniow
tematyka obozowga warto naktonic¢ ich do poszukiwania wiedzy o czlonkach ro-
dziny, sasiadach czy innych znanych sobie osobach, ktére przezyly obéz (2012,
s. 70). Nalezy tez przy planowaniu takiego wyjécia postawi¢ przed ucznia-
mi pytanie: co wspolnego maja poznawane wydarzenia historyczne ze mna?
(2012,s.73).

Owocne moze okaza¢ sie tez uczestnictwo w konkretnych wydarzeniach or-
ganizowanych przez muzea. Jako przyklad mozna poda¢ organizowang rokrocz-
nie w piatek przed niedziela palmowa Droge Krzyzowa na Majdanku, w trakcie
ktorej odczytywane sa wspomnienia bylych wiezniéw obozu. Wydarzenie to
spotyka sie z duzym zainteresowaniem mlodziezy, przyjezdzajacej regularnie
co roku, nawet z oddalonych od Lublina miejscowosci.

Na potwierdzenie tezy, iz zachodzi potrzeba zaznajomienia mlodych oséb
z tematyka obozowa, przytoczone zostana ich wypowiedzi na temat zajec edu-
kacyjnych przeprowadzonych na terenie Muzeum na Majdanku (zajecia te mia-
ly rézne formy) (Wysok, Babol 2012, s. 77-110).

Zrozumiatam, Ze nie ma granicy, ktérej czlowiek by nie przekroczyl, nie ma rzeczy,
ktorej by nie zrobil. Okrucieristwo i zto nie jest zjawiskiem naturalnym. To celowe,
zamierzone, $wiadome dazenie czlowieka do zadawania bélu drugiemu czlowieko-
wi (uczennica, 18 lat).
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W dzisiejszych czasach szukamy sobie bohateréw i autorytetéw w $wiecie — tak
w zasadzie nierealnym dla nas. Czesto to piosenkarz, aktor, polityk czy sportowiec.
Nie zwazamy na to, ze wielu bohateréw jest wérdd nas, przechodza obok, a my
jeste$émy nieswiadomi tego, jak wiele uczynili. Przykladem takiej bohaterki jest
p- Wanda Ossowska — wiezniarka obozu koncentracyjnego na Majdanku — kobieta,
dzieki ktorej powstat szpital, ktora ocalita noworodka zydowskiej kobiety, do ktorej
mozna bylo sie zawsze zwrdci¢, a ona starala sie poméc (uczennica, 16 lat).

Po pobycie w Muzeum na Majdanku moge z czystym sumieniem powiedzie¢, ze je-
stem madrzejszym czlowiekiem. Z tych warsztatéw dowiedziatem sie bardzo wiele
0 zyciu obozowym, moglem zobaczy¢ oryginalne grypsy. Materiaty audio i wideo
byty niezwykle ciekawa odmiang od bardzo dlugich zycioryséw bohateréw. Mysle,
ze wszyscy bioracy udzial w tym projekcie beda bardziej wrazliwi i uéwiadomieni,
jak wielka tragedia wydarzyla si¢ na Majdanku. Nalezy wyciagna¢ z niej wnioski,
aby nikt péZniej nie musial uczy¢ sie nowej historii obozowej (uczen, 17 lat).

Rola pracownikéw o$wiaty w szerzeniu prawdy historycznej na temat obo-
z6w koncentracyjnych jest ogromna. Nie zmienia to jednak faktu, Ze pragnienie
zapoznania uczniéw z ta problematyka i uwrazliwienie ich w tym zakresie moze
okaza¢ si¢ trudne do realizacji nie tylko ze wzgledu na specyfike tematu. Realng
przeszkoda jest tez organizacja systemu nauczania w polskich szkolach. Czas
poswiecony na histori¢ najnowsza zostal drastycznie okrojony. Nauczyciele
zobowiazani podstawa programowg maja problem z realizacja obowigzkowych
tematow. Dlatego tak wazna jest wspolpraca pomiedzy nauczycielami réznych
przedmiotow (jezyk polski, historia, a nawet religia), wychowawcami i pedago-
gami szkolnymi. Przyblizenie tematyki obozowej jest jednym z trudniejszych
wyzwan wspolczesnej edukacji. Warto jednak pochyli¢ si¢ nad tym zagadnie-
niem nie tylko ze wzgledu na korzysci, jakie moga z tego wyplyna¢ w zakresie
ksztaltowania mlodego pokolenia, ale takze ze wzgledu na pamig¢ o milionach
ofiar oboz6éw koncentracyjnych. Zakoriczeniem niech bedzie cytat ze stéw Jana
Pawta II, wygtoszonych 25 lutego 1981 r.: ,Pamig¢ o przeszlosci oznacza zaan-
gazowanie w przyszlos¢”.
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STRESZCZENIE

Przeszlo$¢ obozowa jest jedna z kart historii czesto pomijang w procesie edukacji.
Nie jest to sytuacja dobra, gdyz problematyka II wojny swiatowej i istnienia obozéw
zaglady jest niezwykle istotna. Celem niniejszego artykulu jest zwrdcenie uwagi na
niezwykle odpowiedzialne zadanie jakie jawi si¢ przed nauczycielami, wychowawcami
i pedagogami: ukazanie i uwrazliwienie wspolczesnej mlodziezy na problematyke nie-
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mieckich obozéw koncentracyjnych w Polsce. Potrzeba podjecia wskazanej tematyki
jest jak najbardziej uzasadniona. Poczawszy od warto$ci poznawczych, ktére uczen
poszerza zapoznajac sie z historia obozéw zaglady, poprzez uwrazliwienie na cierpie-
nie innych ludzi, na budowaniu wlasnej tozsamosci narodowej konczac. Przytoczo-
ne zostaly badania, ktére udowadniaja, ze mlodzi ludzie maja bardzo duze braki w tej
dziedzinie oraz czestokro¢ odczuwaja potrzebe poglebienia wiedzy. Ponadto zwréco-
no uwage na metody i formy pracy, ktére moga ulatwi¢ wprowadzenie mlodych ludzi
w trudng rzeczywisto$¢ obozowa. Artykut koricza wypowiedzi uczniéw, ktorzy rela-
cjonuja swoje wrazenia po wizycie na terenie na terenie Panistwowego Muzeum na
Majdanku.

SEOWA KLUCZOWE: obozy koncentracyjne, zagtada, nauczyciel, wychowawca, pe-
dagog

SUMMARY

The past of concentration camps is one of the pages of history often overlooked in
the educational process. This is not a good situation because the issue of World War II
and the existence of the death camps is extremely important. The purpose of this article
is to draw attention to the extremely responsible task that teachers and educators have
to encounter. This is to show and to sensitize the youth to issues of German concentra-
tion camps in Poland. The need for the specified topic is by all means justified. Begin-
ning with the cognitive values the student extends learning the history of the concen-
tration camps, through sensitivity to the suffering of others and ending with building
their national identity. The quoted studies prove that young people have alot to learn in
this field, and often feel the need to deepen their knowledge. In addition, attention was
drawn to methods and forms of work that can facilitate the introduction of young peo-
ple to the difficult reality of the camp. The article ends with statements of students who
report on their impressions after visiting the area of the State Museum at Majdanek.
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Redaktorki wybranych czasopism kobiecych Krolestwa Polskiego
drugiej potowy XIX wieku - o potrzebie edukacji kobiet i ich roli
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Female editors of the selected woman magazines of the 2nd half of the 19th
century - the need for education of women and their role in social life

W drugiej polowie XIX stulecia w Krolestwie Polskim kobiety wysta-
pily w nowej roli — redaktorek czasopism skierowanych do ,,plci pigkne;j”
Wiréd nich wazne miejsce zajmowaly: Maria Ilnicka, Jézefa Bakowska,
Maria Konopnicka, Waleria Marrené oraz Aleksandra Borkowska. Na fa-
mach ,Bluszczu” (ukazywal si¢ w latach 1865-1939), , Kroniki Rodzin-
nej” (1867-1915) oraz,,Switu” (1884-1887) poruszaly one zagadnienia
bliskie kobietom. Ksztaltowaly wizerunek i styl zycia polskich niewiast
w czasach zaboréw, uczyly wypelniania obowiazkéw wobec rodziny i na-
rodu. Wskazywaly na wazng role kobiety — zony, matki, wychowawczyni
mlodego pokolenia oraz osoby odpowiedzialnej za funkcjonowanie do-
mowego ogniska. Stopniowo dostrzegaly tez potrzebe coraz wigkszego
udzialu kobiet w zyciu spotecznym i podejmowania przez nie dziatalnosci
zawodowej, o ile oczywiscie nie zagrazato to funkcjonowaniu rodziny. Ta
ostatnia zawsze byla stawiana na pierwszym miejscu, jako kolebka przy-
szlych pokolen. ,Bluszcz” i ,Kronika Rodzinna” wydawane byly przez
ponad 50 lat, odegraly wiec wazna role w ksztaltowaniu pogladéw i po-
staw czytelniczek. ,Swit” ukazywal sie przez okres zaledwie trzech lat, ale
pomimo krétkiej obecnosci na rynku wydawniczym istotnie wplynal na
ksztaltowanie pogladéw na sprawe wyzszego wyksztalcenia kobiet. Poza
tym stanowil przestroge dla redakcji innych pism, wskazujac na konse-
kwencje gloszenia zbyt postepowych pogladéw wsrdéd konserwatywnie
nastawionych czytelniczek. W latach 1862-1915 wydawano réwniez
czasopismo , Tygodnik Méd i Nowosci” (od 1871 r. zmieniono tytul na
,Tygodnik Méd i Powiesci”), ale przez caly omawiany okres bylo ono
redagowane przez mezczyzn — do 1889 r. jego redaktorem byl Jan Kanty
Gregorowicz, po nim funkgje te pelnil Jan Skiwski.
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Kobieta jako zona, matka i opiekunka domowego ogniska w pogladach
redaktorek ,Bluszczu”

Na poczatku XIX w. czasopisma, rowniez te kierowane do ,plci pieknej’,
redagowali gléwnie mezczyzni. Sytuacja ulegta zmianie dopiero w drugiej po-
lowie tego stulecia. Jedna z pierwszych redaktorek czasopism kobiecych byta
Maria Ilnicka (1825-1897). Przyszla publicystka ksztalcila sie na pensji Ple-
winskiej w Warszawie, na ktérej Stanistaw Jachowicz wykladat jezyk polski.
To on prawdopodobnie wplynal na rozwdj zainteresowan literackich mlodej
Marii. W Warszawie Ilnicka zetknela sie tez z dzialalnoscig entuzjastek: Nar-
cyzy Zmichowskiej, Anny Nakwaskiej, J6zefy Smigielskiej, Eleonory Ziemigc-
kiej, Pauliny Krakowowej, Seweryny Pruszakowej. W 1865 r. Ilnicka podjeta
sie redagowania pisma ,Bluszcz”, ktére miato wspiera¢ kobiety w ich zadaniach
rodzinnych i spolecznych, a zwlaszcza wychowania dzieci. Jej ideatem bylta mat-
ka-chrze$cijanka i matka-Polka (Gliniski 1897, s. 282). W okresie niewoli na-
rodowej wychowanie mlodego pokolenia Polakéw uznawano za najwazniejszy
obowiazek rodziny. W ,Bluszczu” Ilnicka podkreslala szczegélnie role matek,
ktoére byly odpowiedzialne przed Bogiem i narodem za obywatelskie, narodo-
we i moralne wychowanie swych dzieci.

Maria Ilnicka bardzo powaznie i przemyslanie traktowala swoja prace
redaktorska. Nie miala dzieci, jej maz za udzial w powstaniu styczniowym
zostal zeslany na Syberie, a ona caly swéj czas i serce poswiecita ,Bluszczo-
wi”. W liscie do Jozefa Kraszewskiego z 1865 r. pisala: ,Moje czytelniczki
to moja rodzina niewiescia, bez ktérej byloby mi $miertelnie smutno w pu-
stym domu” (Franke 1999, s. 101). Dzigki niej ,Bluszcz” stal si¢ osrodkiem
dzialalnosci spotecznej i pedagogicznej, a nie magazynem moéd, chociaz jego
wydawca Michal Gliicksberg mial wobec pisma takie wlasnie plany. W cza-
sopi$mie wiele miejsca po$wigcano sprawom rodziny, o$wiaty, wychowania
i zagadnieniom kulturalnym. Zamieszczano tez wiadomosci ze §wiata, w kto-
rych informowano zwlaszcza o ruchu emancypacyjnym za granica. Ilnicka
byla zwolenniczka podejscia umiarkowanego do tych kwestii, jednak zdawata
sobie sprawe z przeobrazen spoleczno-ekonomicznych kraju i koniecznosci
podejmowania przez kobiety pracy zarobkowej (Kalinowska-Witek 2010,
s. 270-271). Za najwazniejszy obowiazek kobiety uznawala jednak pelnie-
nie przez nia funkcji zony i matki. Redagowala ,Bluszcz” przez 31 lat. W tym
czasie starala sig, jak pisala jej nastepczyni na stanowisku redaktorki pisma,
Jozefa Bakowska (Szczesna),
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umocni¢ w kobietach naszych serce, milos¢, szlachetne uczucia, ktérymi latwiej
im w zyciu zdoby¢ sobie szczeécie i spelnienie obowigzkéw niz blyskiem $wietnej
mysli, szeroka wiedza lub nadzwyczajnym talentem (Szczgsna 1897b, s. 283).

Takie tez cele stawialo sobie pismo. W prospekcie reklamowym z 1880 r. czytamy:

»Bluszcz’, stuzacy spoleczefistwu swemu za posrednictwem kobiety, postawionej
glownie wérdd prac i zadan jej rodzinnych, pozostaje i nadal wyrazem tych prze-
konari i daznodci, ktérym staral si¢ zawsze skierowywaé mysl czytelnikéw swoich.
(...) chce stanowi¢ z jednej strony podniete i poparcie dobre dla rwacych si¢ do
pracy kobiet naszych, z drugiej zas by¢ nauka i przestroga, ze sa drogi falszywe
i bledne, ktére na manowce wywioda jedynie. Postepem jest, nowy nabytek dobra
i piekna duchowego otrzyma¢, nie utracajac nic z tego, co ludzkos¢ juz sobie ze
skarbow tych zdobyla i prawem spadku przekazata nam w rodzinnych i ojczystych
tradycjach. Takiego to postepu droga, droga wiodaca do wyzszej wiedzy, wyzsze-
go $wiatla i coraz doskonalszego pojecia rodzinnych i obywatelskich obowigzkéw
wiréd powszechnoéci swojej, , Bluszcz” kobiete nasza prowadzi¢ i na takiej jedynie
podstawie powinnoéci pragnie spoleczne jej prawa opiera¢’.

Dlugoletnia redaktorka ,Bluszczu” opowiadala sie za tradycyjnym podzia-
tem rél w rodzinie. Maz i ojciec powinien zapewni¢ bliskim $rodki utrzymania,
on tez odpowiadat za sprawy pozadomowe. Zona powinna zaufa¢ jemu w tym
wzgledzie, gdyz ,ustrdj delikatniejszy, jej uczuciowos¢, fagodnos¢, dobro¢”
przeszkadzaly w wielu sytuacjach kierowa¢ sie rozsadkiem, jej domena byta
natomiast sfera uczu¢ (Ilnicka 1883, s. 226). Od matek zalezala zaréwno te-
razniejszo$¢, jak i przyszto$é rodziny (M.1. 1895, s. 323). Kobieta powinna by¢
jednak nie tylko matka i wychowawczynia wlasnego potomstwa, ale réwniez
zong i towarzyszka meza, ,aby maz znajdowal w niej zawsze chetng i rozumna
umystowych swych rozrywek, umystowych swych przyjemnosci wspoélniczke”
(Ilnicka 1975, s. 369). W domu powinna zapewni¢ mezowi spokéj i odpoczy-
nek po trudach codziennej pracy, zatroszczyc¢ si¢ o jego wygode, by¢ dla niego
czula, stara¢ sie o zaspokojenie jego potrzeb (Ilnicka 1888, s. 115). Powinna
tez madrze wychowywa¢ dzieci. Jest to zadanie ,ze wszystkich prac, ze wszyst-
kich zadan najwazniejszym” (M.L 1893, s. 89). Na poczatek musi madrze wy-
biera¢ piastunki, potem bony i guwernantki dla dziecka. Ilnicka sadzila, ze nie
powinny by¢ to cudzoziemki. Jej zdaniem zajmowaly one miejsca pracy, ktd-
rych w tym czasie potrzebowaly mlode Polki, a poniewaz zatrudniane Angielki,
Francuzki czy Niemki przewaznie nie posiadaly przygotowania pedagogiczne-

' Prospekt ,Bluszczu” 1880, s. 1.
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go, czgsto nie§wiadomie krzywdzily dzieci. Ponadto w wigkszosci pochodzi-
ly z nizszych warstw spolecznych, wigc ich sposéb wypowiadania sie réwniez
pozostawial wiele do zyczenia. Matka powinna zatroszczy¢ sie o prawidlows
edukacje swych dzieci, a zwlaszcza corek. Wazny jest dobor wlasciwie przygo-
towanych nauczycielek. W ich wyborze rodzice musza wspoéldziataé ze soba dla
dobra dzieci. Ilnicka u§wiadamiata im, ze

Do nauczycielstwa, jak do kaplaristwa, nie godzi sie przystepowac bez powolania,
bez usposobienia szczeg6lnego, bez pewnej podniostosci umyslowej, pewnego za-
milowania umystowego, ktore gdy sie odpowiednia wiedzg i specjalnym wyksztal-
ceniem podeprze, dopiero razem staje na ustuge spoleczeristwa osoba nauczyciel-
ska najwyzszego szacunku i uszanowania godna (Ilnicka 1878a, s. 338).

Najlepsza forma ksztalcenia dla cérek byla zdaniem Ilnickiej edukacja do-
mowa, pod czujnym okiem matki. Dziewczyna ksztalcac si¢ miala jednoczesnie
mozliwo$¢ uczestnictwa w prowadzeniu gospodarstwa domowego. W ten spo-
sOb uczyla sie wykonywania swych przysztych obowiazkéw na rzecz rodziny.
Redaktorka ,Bluszczu” czynita odpowiedzialnymi za to zadanie matki. Wysta-
nie dziewczynek na pensje na kilka lat odrywalo je od mozliwosci uczenia sie
wykonywania prac, ktére kiedy$ beda stanowic¢ wazng czes$¢ ich obowiazkow.
Tymczasem jesli nawet dziewczyna po wyjéciu za maz nie zajmowala si¢ osobi-
$cie czynnosciami gospodarskimi, powinna wiedzie¢, na czym polega ich wy-
konywanie, aby méc nadzorowaé ,platne pomocnice i wyreczycielki” (Ilnicka
1878b, s. 316).

Wkiad Ilnickiej w ksztaltowanie wizerunku polskiej kobiety docenili jej
wspolczesni. Kazimierz Gliniski po jej $mierci napisat:

Zycie swoje oddala pracy dla kobiet naszych, ksztalcita ich umysly i serca, wybiega-
jace za obreb obowiazkéw kobiety-matki, zawracata do dawnego ogniska, w ogni-
sku tym widzac cel najswietszy, spelnienie najpierwszych obowiazkéw, jakie nie-
wiedcie natura i Bég nakreglit (Glinski 1897, s. 282).

Jozefa Bakowska, podpisujaca sie pseudonimem literackim Szczesna, podkreslata:

Pani Ilnicka pragnac przede wszystkim w kobiecie wyksztalci¢, o$wieci¢, umoc-
ni¢ - serce, nadata swym pracom kierunek przewaznie uczuciowy, podtrzymywany
wybitnym rozsadkiem (...) chciala umocni¢ w kobietach naszych serce, mitos¢,
szlachetne uczucia, ktérymi tatwiej im w zyciu zdoby¢ sobie szczgscie i spelnienie
obowiazkdéw, niz blyskiem $wietnej mysli, szeroky wiedza lub nadzwyczajnym ta-
lentem (Szczesna 1897b, s. 283).
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Do najwazniejszych cech, ktére ,uczynily z niej wzorowa kierowniczke pi-
sma’, zaliczyla ,sumienne poczucie obowiazku, niestrudzona, godna podziwu
pracowito$¢, i wytrwalo$¢ niezlomna przekonan” (Szczesna 1897b, s. 283).

W 1896 r. stanowisko redaktorki ,Bluszczu” objeta poetka i publicystka Jo-
zefa Bakowska (1861-1933), cérka Wojciecha Cybulskiego — profesora litera-
tury stowianskiej na uniwersytecie w Berlinie i we Wroclawiu. Okoto 1880 r.
rozpoczela prace literacka, publikujac pod pseudonimem ,Szczesna” w ,Swie-
cie”i,Bluszczu”. Wspélpracowala tez z innymi czasopismami. W 1894 r. wydala
pierwszy tom swoich poezji. Po $lubie z Janem Bakowskim w 188S r. na stale
zamieszkala w Warszawie. W latach 1896-1901 redagowala ,Bluszcz’, a w la-
tach 1903-1905 czasopismo kobiece ,Dobra Gospodynie” Bakowska zajmo-
wala sie dzialalno$cig literacks, praca spoleczng, wlasnym domem i dzie¢mi.
Po $mierci meza swoje mieszkanie ofiarowata na ochronke jego imienia, zor-
ganizowang pod egida Towarzystwa Przytulisk Niedoli Dzieciecej. Prowadzita
ja przez 16 lat, a po zamknigciu ochronki mieszkanie przekazala akademickiej
centrali ,Bratnich Pomocy” na ognisko dla studentéw. Zmarta w 1933 r. (Ko-
nopczynski 1935, s. 381).

Przejmujac obowiazki redaktorki ,Bluszczu” Bakowska obiecala zachowaé
dotychczasowy kierunek dzialalno$ci pisma, zwlaszcza w tzw. kwestii kobie-
cej — zapowiadala trzymanie si¢ ,umiarkowanego lecz dokladnego traktowania
kwestii i zadan’, ze szczegdlnym uwzglednieniem wartosci ,ekonomicznej dzia-
talnosci kobiety” (Ilnicka 1896, s. 321). Tym bardziej, ze sytuacja spoteczna
i ekonomiczna zmieniala si¢ na korzy$¢ niewiast:

Materiatu, gruntu zdobytego, rozszerzonych szrankéw pracy jest juz duzo; oto nie-
jeden uniwersytet juz otwarty dla kobiet, szkoly fachowe, zawodowe powstaja co-
raz liczniej, opieka nad praca fizyczna i przemystowa wzrasta, uczynno$é jednostek
i stowarzyszen budzi sie z dniem kazdym, mnozg si¢ szkétki, ochronki, szwalnie,
przytulki, schronienia, itp. instytucje (Szczesna 1896, s. 322).

Weiaz jednak sprawa kobieca wywolywala wiele sporéw pomiedzy stronnic-
twami postepowymi i zachowawczymi. Do obu nalezeli zar6wno mezczyzni,
jak i kobiety. Zdaniem Bakowskiej ,Bluszcz” powinien wyjasnia¢ kwestie spor-
ne, rozwiewaé watpliwosci, rzetelnie informowac o wszelkich dokonaniach na
polu dziatalno$ci kobiecej. Nastepczyni Ilnickiej podkreslata, ze:

Do pracy - nad soba, do pracy — na siebie i do pracy dla drugich, nie tylko kazdy
ma — prawo, ktérego zdobywad nie trzeba, ale i $wiety obowiazek, jesli nie chce by¢
(...) cigzarem rodziny lub spoleczeristwa (Szczgsna 1896, s. 322).



76 Barbara Kalinowska-Witek

Dotyczylo to zaréwno mezczyzn, jak i kobiet, bez wzgledu na to, na jakiej dro-
dze postawil je los:

... czy wéréd wlasnej rodziny, czy na czele mlodziezy uczacej sig, czy wéréd samot-
nej pracy ( ... ) niewiasty bedacej na stanowisku odpowiedzialnym za wielu, jak i tej
pracownicy, ktéra lamiac si¢ z losem zdobywa¢ musi codzienny swdj byt (Szczesna
1896, 5. 322).

Kazda musi jednak posiada¢ wiedze o otaczajacym ja $wiecie i o samej sobie,
dlatego tez powinna ,nad rozwojem wlasnego ducha, sumienia, godnosci, doj-
rzalo$ci pracowad”, a czasopismo powinno pomaga¢ w wyznaczaniu kierunku
i drég tej dzialalnosci. (Szczesna 1896, s. 322). Twierdzila, ze:

Prawdziwe, czyste $wiatlo jeszcze nigdy nikomu nie zaszkodzito. ( ... ) Dlaczegoz by
kobieta nie miala mie¢ prawa do tego pelnego, najszerszego $wiatla, jakim obdarzo-
ny by¢ moze czlowiek dojrzaly, pojetny i chciwy wiedzy? (Szczesna 1898c, s. 138).

Zdaniem redaktorki ksztalcenie wyzsze mialo trzy cele:

... przede wszystkim podniesienie ogélnego stanu i nastroju ducha, po wtére
jako znajomos¢ poszczegélnego dziatu nauk, aby co$ w zyciu naprawde porzadnie
umie¢, a na koniec, zeby ze zdobytych umiejetnosci wykrzesa¢ sobie samodzielng
niezalezno$¢ materialna (Szczesna 1898¢, s. 138).

Kobiety powinny si¢ ksztalci¢ takze na uniwersytetach, jesli tylko pozwalaja na to
ich zdolnosci i stan zdrowia. ,Wszakze kobieta wszystkiego uczy¢ si¢ moze, byle
zostala sobg, a w danym miejscu, czasie, powolaniu, stanowisku, wypelniata swe
obowiazki sumiennie, dokfadnie i umiejetnie” (Szczesna 1898c, s. 138). Bakow-
ska ubolewala nad brakiem jednosci wsréd kobiet. Bogatsze niewiasty, chociaz
wspieraly dziela dobroczynne, niechetnie patrzyly na ubogie kobiety, ktére zara-
bialy na utrzymanie praca wlasnych rak. Bakowska obarczala za to wing sposéb
wychowywania dziewczat z warstwy $redniej i nauczania ich w domu, gdzie nie
mialy mozliwoéci zetkniecia sie z ubozszymi kolezankami. Podobnie przedsta-
wiala sie sytuacja w szkotach klasztornych i na pensjach. Dlatego tez publicystka
apelowala do rodzicéw, aby ,panienki zobaczyly, jak zyja te dziewczyny biedne,
jak im trudno, jak si¢ mecza po szwalniach, po magazynach, po fabrykach; jak,
jesli sie ucza, nie maja ani $wiatta porzadnego, ani ciepla, ani chleba czasem”. To
pozwoliloby na nawigzanie blizszych kontaktéw z kobietami z réznych warstw
spolecznych, ,a sprawa nasza poszlaby i zgodniej, i fatwiej” (Szczgsna 18984,
s. 298). Zalecala tez rodzicom doksztalcanie si¢ w kwestiach wychowawczych
poprzez czytanie ksiazek o tematyce psychologiczno-pedagogicznej. Dzigki
temu beda mogli lepiej poznaé wlasne dzieci, czytanie
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podniesie umyst rodzicéw, da im duzo spokoju w postepowaniu z dzieémi, bo
wzmocni i rozjasni ich wzrok na wiele jego objawéw i uszlachetniajac ich samych,
prostowa¢ bedzie i doskonali¢ drogg, jaka pragniemy, aby dziecie szlo w przysztosé
swoja (Szczesna 18974, s. 314).

Przekonywala tez rodzicow, ktérzy wysylali swoje corki na pensje, aby weze-
$niej zadbali o ich odpowiednie przygotowanie do systematycznej nauki, aby
dziewczeta ,nie tylko mialy pelno w kufrach, ale i w glowie tyle, ile trzeba na
poczatek (...) zeby od tego poczatku mogly i$¢ z korzyscia dalej’, gdyz w prze-
ciwnym razie jedynie straca niepotrzebnie czas, sily i zdrowie, a nic nie zyskaja
(Szczesna 1900b, s. 297). Rodzice musza tez zadbaé o wychowanie wlasnego
potomstwa, nie moga zrzuca¢ tego obowiazku na szkole, gdyz ,szkola nie jest
od poprawiania dzieci, lecz od uczenia i rozwijania; wplywa na caly charakter
dziecka niezawodnie, ale nie mozna wymaga¢, zeby nauczycielki nowa dusze
w dziecko wlozyly” (Szczesna 1900b, s. 298). Konieczna jest tez wspdlpraca
domu rodzinnego z pensja, aby dziewczeta wyrosly ,na dzielne kobiety, maja-
ce szeroka przestrzen w glowie, powazna glebie w sercu, czynny, samodzielny,
zdrowy ped w myslach swoich’, a takich wlasnie niewiast potrzebuje wspolcze-
sne spoleczeristwo (Szczesna 1900b, s. 299).

Niejednokrotnie na lamach ,Bluszczu” Bakowska przedstawiala sylwet-
ki kobiet, ktére stanowily godny nasladowania przyklad. W 1900 r. pisata
o pierwszej lekarce Elzbiecie Blackwell, ktéra S0 lat wczeséniej obronita dokto-
rat, a nastepnie wraz ze swoja siostrag Emilia poswigcila si¢ pracy w szpitalu dla
biednych kobiet i dzieci w Nowym Jorku. Zdaniem Bakowskiej zycie Elzbiety
Blackwell byto dowodem na to, ze ,silng wola, wytrwaloécia w dobrym celu,
pokonywaniem wlasnych upodoban i wstretéw, spokojem ducha, wszystko
niemal zdoby¢ mozna” (Szczesna 19003, s. 161). Jeden ze swych artykutéw re-
daktorka ,Bluszczu” poswiecita tez jubileuszowi pracy nauczycielskiej Antoni-
ny Machczynskiej, ktéra 30 lat uczyla w zeniskim seminarium nauczycielskim
we Lwowie (Szczgsna 1901, s. 43), w innym pisala o jubileuszu 25-lecia pracy
redakcyjnej Liny Morgenstern w niemieckim ,Deutsche Hausfrauen Zeitung”
gloszacej, ze

przez prace kobiet i ich wyksztalcenie, przez obalenie dotychczasowych przesa-
doéw, wypelnienie obowiazkéw i uzyskanie cztowieczych praw dla kobiety — otwo-
rzy¢ jedynie mozna droge wspolnej pracy plci obu — w idealnym celu osiagniecia
przeznaczeni ludzkosci (Szczesna 18993, s. 65).

Przypominala tez czytelniczkom o jubileuszu S0-lecia pracy literatki Se-
weryny Pruszakowej-Duchiniskiej (Szczesna 1898a, s. 9). W ,Bluszczu” za-



78 Barbara Kalinowska-Witek

miescila réwniez wspomnienia po$miertne, poswiecone m.in. $p. Aleksandrze
Borkowskiej, redaktorce kilku czasopism, w tym ,Kroniki Rodzinnej’, ,Kétka
Domowego” i ,Wieczoréw Rodzinnych” (Szczesna 1898b, s. 65-66), §p. Jozefie
Dobieszewskiej, ktora podczas licznych wystapien publicznych i prelekcji pro-
pagowala sprawe kobiecg (Szczesna 1899b, s. 338).

Kobieta ostoja chrzescijanskiej rodziny w swietle ,,Kroniki Rodzinnej”

Zalozycielka i wieloletnig redaktorka ,Kroniki Rodzinnej” byla Aleksan-
dra Borkowska (1828-1898). W miodosci Aleksandra otrzymala staranne
wyksztalcenie domowe i juz wéwczas wykazywala zamitowanie do pracy lite-
rackiej. Wyszla za maz za J6zefa Dunin-Borkowskiego, zamieszkali na Podla-
siu. Po trzech latach jej maz zmarl na cholerg, a ona wyjechala do Warszawy
iwspolnie z J6zefa Smigielska rozpoczeta prace literacky. Napisata kilka powie-
$ci, byla autorka opowiadan historycznych, drukowanych w ,Rozrywkach dla
miodego wieku”, wydanych przez Seweryne z Zochowskich Pruszakowa. W la-
tach 1861-1866 wraz ze Smigielskq wydawala ,Kétko Domowe” W 1864 r.
rozpoczela wspolprace z dwutygodnikiem ,Kronika Rodzinna” Drukowala
w nim m.in. utwory i listy Zygmunta Krasiniskiego, Listy z podrézy Antoniego
Edwarda Odynca i innych wybitnych pisarzy wspoélczesnych. Byla tez autor-
ka wielu zamieszczonych w pismie artykuléw, ,nigdy nie podpisanych”, w kto-
rych ,wskazywala kobietom sposoby oswiecania umystu, zach¢cata do pracy
na rzecz rodziny i spoleczenstwa”. Po $§mierci Marii . Zaleskiej objela redakeje
»Wieczoréw Rodzinnych” i prowadzita ja az do swojej $mierci. Jednak ,najcen-
niejszym i najobfitszym w tre$¢ literacka czasopismem” byta ,Kronika Rodzin-
na” — pismo charakteryzujace sie z jednej strony spokojnym, zachowawczym,
przepelnionym tre$ciami religijnymi kierunkiem, z drugiej za$ zawierajace
urozmaicong treé¢ literacka (Szczesna 1898b, s. 66).

W prace redakcyjng Aleksandra Borkowska ,wlozyla cala mysl swoja, pogla-
dy, dazenia, przekonania, majace zawsze na celu dobro rodziny naszej, podnie-
sienie ducha, uszlachetnienie serca” (Szczesna 1898b, s. 65). Bakowska w za-
mieszczonych na tamach ,Bluszczu” w 1898 r. wspomnieniach poswieconych
Borkowskiej z uznaniem podkreslata:

Przez lat kilkadziesiat sta¢ na czele czasopism (... ), wklada¢ w nie wszystkie swe
sily, strzec pilnie raz obranego kierunku, stara¢ si¢ tak szczerze o dobor treéci, nie
zrazi¢ sie niejedna trudnoécig i utrzymac pozyteczne wydawnictwa nakladem swej
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pracy duchowej, a nawet i ofiarami materialnymi, to istotnie niemate zadanie, wiel-
ka zastuga i pigkny przyklad (Szczesna 1898Db, s. 65).

Redaktorka ,Kroniki Rodzinnej” aktywnie uczestniczyla w dzialalnosci
charytatywnej. Po upadku powstania styczniowego niosla pomoc rodzinom
wiezniéw i zestaricow, pomogla w ucieczce wykonawcy zamachu na hr. Fio-
dora Berga. Dzieki jej staraniom, m.in. artykulom zamieszczanym w ,Kronice
Rodzinnej”, powstal zaklad siostry Julii dla kalek nieuleczalnych i ochronka
pw. $w. Pawla. Wspdlnie z Agnieszka Hellwig obmyslita sposéb zalozenia schro-
nienia dla nauczycielek, dzieki jej wysitkom powstal przytulek dla stuzacych.
Z inicjatywy ciotki Izabelli z Orlowskich Pilsudskiej utworzono w Warszawie
schronienie dla paralitykéw nieuleczalnych i dom dla kobiet samotnych, ktory
wspieral materialnie Feliks hr. Sobanski, wznoszac w Warszawie gmach tej pla-
cowki. Po $mierci ciotki Borkowska wraz z hr. Maria Lubienska byly gléwnymi
opiekunkami tego schronienia (Konopczynski 1936, s. 327-328). Borkowska
charakteryzowala ,umiejetno$¢ wypelnienia calego swego zycia wytrwala, szla-
chetng i harmonijng w swej calosci pracg” (Szczesna 1898b, s. 66). Szczegdlne
miejsce i role w zyciu rodzinnym przypisywala kobietom — zonom, matkom,
towarzyszkom i pomocnicom mezczyzn. Uwazala, ze wlasnie rodzina jest naj-
bardziej dla kobiety wlasciwym polem pracy. ,Kronika Rodzinna” miala za$
»stuzy¢ ku pozytkowi i umystowej rozrywce rodzin, izby mlodzi znalez¢ w niej
mogli wskazéwke drog zycia i pracy, starsi za$ ulatwienie w trudnych obowiaz-
kach opieki lub przewodnictwa rodziny™.

Redaktorka ,Kroniki Rodzinnej” zalecata kobietom przygotowywanie sie
do obowiazkéw poprzez ,podnoszenie ducha, wyrabianie w sobie cnét i po-
zyteczng prace na mniejsza lub szersza skalg, ale prace majaca cel, racje bytu
iistotny pozytek” (Szczgsna 1898b, s. 66). W jej dzialalnoci ujawnialo sie , piet-
no wielkiego rozsadku, miary, moralnego surowego pogladu na ludzi i sprawy,
i zamilowanie do przedmiotéw historycznych” (Szczesna 1898b, s. 66). Od
ludzi wymagala ,powagi, zastanowienia i pracy nad umoralnieniem jednostek
i ogolu wspotziomkéw”, szczegblne zadania w tym wzgledzie stawiala kobiecie,
ktora ,powinna zawsze dazy¢ do pozytku innych ludzi i wlasnego oraz do za-
pewnienia sobie zyciowej samodzielno$ci” (Szczesna 1898b, s. 66). Borkowska
twierdzila, Ze kobieta podobnie jak mezczyzna powinna pracowa¢ — ale tylko
na polu, na ktérym nie bedzie stanowila konkurencji dla mezczyzny — w gospo-
darstwie kobiecym, moze tez zaja¢ si¢ robotami recznymi. Do tego wszystkiego

? Od Redakecji (1867), ,Kronika Rodzinna’, S, s. 80.
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dziewczyna nie potrzebuje wyzszego wyksztalcenia. Publicystka przekonywata
czytelniczki, ze ,Nauka kobieca to zawsze tylko przystrojenie umystu w bly-
skotki i bawidetka na pokaz, ktérych im wigksza nagromadzona liczba, tym
wychowanie zowie si¢ staranniejszym” (A.B. 1971a, s. 343). Jest szkodliwa,
gdyz zabiera czas, ktéry mloda panienka moglaby wykorzysta¢ na nauczenie
sie rzeczy pozytecznych i praktycznych, przydatnych w zyciu rodzinnym i pro-
wadzeniu domu. Jednoczeénie we wspomnieniu po$miertnym pos$wieconym
Izabelli Orlowskiej, ktéra ,pisala dla bliskich”, Borkowska podkreslata jej zale-
ty umyshu i wysokie wyksztalcenie moralne, ktére zmarta wykorzystywala ,ku
chwale Boga, szczesciu rodziny i pozytkowi bliskich”. Wydana za maz w wieku
18 lat ,sama chciwie wziela si¢ do nauki”. Taka postawa spotkala sie z przychyl-
na oceng redaktorki ,Kroniki Rodzinnej’, by¢ moze dlatego, Ze praca nad soba
miala miejsce w czasie zazwyczaj po§wiecanym przez mlode mezatki z warstwy
éredniej na rozrywki i uciechy zycia (A.B. 1971b, s. 369). Z pozytywna ocena
spotkala si¢ tez inna zmarla — Sabina z Gostkowskich Grzegorzewska. Zajmo-
wala sie ona pisarstwem ,na tle cichego rodzinnego zycia, pelna niestrudzo-
nej dzialalnodci i bogobojnego hartu wéréd smutnych losu kolei”, jednoczac
w sobie ,dawne tradycyjne cnoty z prawdziwa wyzszoécig umyshu, znakomita
zdolnoscia pisarska i towarzyskim wdziekiem, niezatartym przez dlugie lata
cierpienia” (A.B. 1972, s. 305). Kobieta powinna wigc z pokorg przyjmowacé
to, co przyniesie jej los, jak najlepiej wypelnia¢ swoje obowiazki, dba¢ o wlasny
rozwdj, zwlaszcza moralny oraz troszczy¢ sie o najblizszych.

Aleksandra Borkowska zauwazyla jednak, ze nie wszystkie kobiety domaga-
ja sie prawa do pracy, aby blyszcze¢, ,by ich widziano i styszano”. Sg tez takie,
ktore potrzebuja pracy, by zdoby¢ srodki utrzymania. Dopoméc im w pozyska-
niu odpowiedniego zajecia powinny inne kobiety — Zony, matki i panie domu.
Nie wystarczy moéwi¢ o przeznaczeniu kobiety do zycia w rodzinie, nalezy tez
pomoc znalez¢ zatrudnienie tym, ktére nie posiadaja wlasnej rodziny, majg pro-
blem ze znalezieniem pracy w zawodzie nauczycielskim (A.B. 1972b, s. 231).
Ze wzgledu na cigzkie warunki zZycia wychowanie powinno usposabia¢ kobie-
ty ,do dZwigania ciezaréw zycia i losu, jaki im przypada” (A.B. 1972a, s. 116).
W tej kwestii Borkowska zgadzala sie z pogladem Anastazji Dzieduszyckiej, za-
mieszczonym w ksiazce Kilka mysli o wychowaniu i ksztalceniu niewiast naszych:

... jezeli obstajemy za udzieleniem kobietom silnego wychowania chrzescijaniskie-
go i wszechstronnego a gruntownego wyksztalcenia, tego umystowego ze tak rzeke
réwnouprawnienia, czynimy to w przekonaniu, ze tylko tak wychowane i wyksztal-
cone niewiasty zdolaja obecnie spelni¢ obowiazki wzgledem siebie, rodziny, ludz-
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kos$ci w calej ich rozlegloécii szczytnosci, w calej ich misternosci i drobiazgowosci,
ze tylko takie zajma w spoleczenistwie miejsce, jakie im tam wyznaczaja potrzeby
duchowe i materialne terazniejszo$ci i zostang ostatnimi stugami Bozymi na ziemi
(A.B.1972a,s.116).

Redaktorka ,Kroniki Rodzinnej” zamieszczala tez informacje o mozliwo-
$ciach podjecia zatrudnienia przez kobiety, ktdre rzeczywiscie potrzebowaly
pracy zarobkowej? oraz kursach i szkolach rzemieslniczych przygotowujacych
dziewczeta i mtode kobiety do podjecia pracy*. Wciaz jednak przypominata:

Pozadanym jest rozszerzenie zakresu pracy kobiecej, ale jeszcze bardziej jest po-
zadanym podniesienie umystowego i moralnego poziomu wyksztalcenia kobiet,
glownie ze wzgleddw zycia rodzinnego i domowego wychowania®.

Wizerunek kobiety i jej zadan w pogladach redaktorek ,Switu”

,Swit” ukazywal si¢ w latach 1884-1886. Jego pierwsza redaktorka byta
Maria Konopnicka, po niej obowiazki przejela Waleria Marrené (1832-1903).
Pomimo usilnych starart obu pan oraz naméwienia do wspélpracy tak wybit-
nych pisarzy i publicystow, jak Henryk Wernic, Adolf Dygasinski, Jozef Ignacy
Kraszewski, Eliza Orzeszkowa, Teodor Tomasz Jez czy artysty Wojciecha Ger-
sona, nie udalo sie pozyskac wystarczajacej liczby prenumeratoréw i zapobiec
upadkowi pisma (Le$nodorski 1967-1968, s. 577).

Maria Konopnicka (1842-1019) byla poetka, nowelistka, autorka utworéw
dla dzieci, publicystka i dzialaczka spoleczng. Duza role w jej zyciu odegrat oj-
ciec, Jozef Wasitowski, cztowiek wyksztalcony o zamilowaniach literackich. Ma-
ria uczyla si¢ na pensji siéstr Sakramentek w Warszawie razem z Eliza Orzesz-
kowg, ale prace literacka podjeta 10 lat pézniej niz jej przyjacidtka (Zmijewska
1910, s. 458). W Warszawie zwigzala si¢ z dzialaczkami o$wiatowymi — Ma-
rig Bouffaléwna, Wanda Uminska, Faustyna Morzycka i in. Zostala przez nie

3 Spétka Zjednoczonej Pracy Kobiet (1872), ,Kronika Rodzinna”, 18, s. 288; Wystawa wy-
robéw kobiecych (1877), ,Kronika Rodzinna”, 2, s. 23; Silva Rerum (1880), ,Kronika
Rodzinna”, 10, s. 318; Praca kobiet (1892), ,Kronika Rodzinna”, 8, s. 227-230.

*  Silva Rerum (1873), ,Kronika Rodzinna”, 22, s. 337; Silva Rerum (1875), ,Kronika Ro-
dzinna’, 4, s. 5S; Szkota rzemiost dla kobiet hr Cecylii Plater-Zyberkéwny (1883), , Kroni-
ka Rodzinna”, 4, s. 97.

S Kwestia kobieca (1874), ,Kronika Rodzinna”, 23, s. 356.
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wysunigta na stanowisko redaktorki pisma kobiecego ,Swit”. Konopnicka nie
byta zwigzana z zadna organizacja i doktryna polityczna. Prezentowala w swych
pogladach ,zaréwno eklektyzm ideologiczny, jak i niezalezno$¢ i odwage my-
$lenia” (Lesnodorski 1967-1968, s. 580). Najwiecej swych tekstéw spotecz-
nych zamiescita w ,Swicie” Zdobyta poparcie demokratycznego $rodowiska
éwczesnej Warszawy, ,przeniosta do ,«Switu» ideowe poglady tego srodowi-
ska, dazyla do uczynienia z pisma trybuny radykalnego programu spolecznego
i patriotycznej mysli” (Lesnodorski 1967-1968, s. $77). Znaczna role w lite-
rackiej formie pisma odegrala tez Eliza Orzeszkowa. Poruszajac zagadnienia
emancypacji Konopnicka krytykowala obowiazujacy, anarchiczny jej zdaniem
stereotyp kobiety, wskazujac na zmiany w sytuacji ekonomicznej i konieczno$é
dostosowania si¢ spoleczenistwa do tych przemian. Pisata:

Ale kobiecie czas zbudzi¢ sig i wstaé. (...) Obudz dusze swoja ty, co chcesz z po-
Inego kwiatu przetworzy¢ sie w roze myslaca, ty co chcesz dotkna¢ reka strun na-
tchnienia, a milo$cia swoja wskrzesza¢ konajace serca. (... ) Obudz dusze swoja®.

Krytykowata zwlaszcza bezczynne czekanie mlodych dziewczat na meza’.
Niejednokrotnie w czasopi$mie zamieszczala artykuly dotyczace tzw. kwestii
kobiecej. Przekonywata: ,Dopoki praca kobiety nie bedzie miata celéw $wia-
domych, jasnych, dalekich, dopéty nie bedzie miata bodzca, ktéry podnieca
i $wiatla, ktére prowadzi™®. Sprzeciwiala si¢ zadawaniu pytan o to, co wazniej-
sze — nauka rzemiosla czy wyksztalcenie ogélne. Sadzila, ze nie ma miedzy nimi
sprzecznosci, a wybor zalezy od posiadanych przez mtodziez zdolnosci i zainte-
resowan’. Bardziej istotne jest udzielenie odpowiedzi na pytanie: co pilniejsze?
Uznala, ze:

W imig (... spozytkowania zdolnosci, w imig dobra spoleczenistwa calego, a zado-
wolenia i szczeécia jednostek, powtarzac nalezy ustawicznie, ze pilniejsze jest nad
wszystko otwarcie drég do wyzszego wyksztalcenia kobietom, bo wszystkie inne
drogi mniej albo wigcej s3 juz otwarte'°.

Zwracala jednak uwagg, ze dziewczeta wybierajace sie na studia wyzsze za
granice powinny rozwazy¢, czy posiadaja odpowiednie zdolnosci i przygoto-

¢ Stowo wstepne (1884), LSwit”, 1,s. 1.

7 Czekanie na meza (1884), ,Swit”, 6, s. 87-88.
8 Kwestia kobieca (1884), ,Swit”, 2, s. 17.

®  Co wazniejsze? (1884), ,Swit”, 9, s. 137.
Tamze.



Redaktorki wybranych czasopism kobiecych Krélestwa Polskiego 83

wanie oraz $rodki materialne, ktore zapewnia im utrzymanie i mozliwo$¢ spo-
kojnego zdobywania wiedzy''. Krytykowala dyskusje na temat réwnosci kobiet
z mezczyznami, gdyz sadzila, ze ,[kobieta] rowna czy nie — pracowaé moze”'%
W sposoéb radykalny krytykowala tez ideologie liberalno-mieszczanska®. Ko-
nopnicka pragnela uczyni¢ ,Swit” ,organem ruchu umystowego i praktycznej
dzialalnosci kobiet”, zwrdcila si¢ wiec do czytelniczek z pro$ba o wspolprace
w jego tworzeniu. Pisala: ,Pismo, ktdre chce istnie¢ dla kobiet, istnie¢ moze

tylko — przez kobiety”'*. Nie udalo si¢ jednak zebra¢

trwalego zespolu wspolpracownikéw, zniechecita do pisma zaréwno kregi liberal-
nych dziennikarzy i pisarzy, jak i mieszczaniskie i ziemiariskie $rodowisko kobiet,
wywotala ostre restrykcje cenzury. Okolicznoéci te zmusity Konopnicka do rezy-
gnacji z redaktorstwa, co pociagnelo za soba rychly upadek pisma (Les$nodorski
1967-1968, s. 581).

Obowiazki redakcyjne po Konopnickiej przejeta w 1886 r. Waleria Marre-
né 1° Morzkowska (1832-1903). Poczatkowo uczyla si¢ w domu, nastgpnie
w Pulawach i Krakowie. Uchodzita za kobiete wszechstronnie wyedukowa-
na, gdyz poza wyksztalceniem tradycyjnym zdobyla tez pewne wiadomosci
przyrodnicze, poczatki fizjologii, chemii i fizyki. Wczesnie wydano ja za maz
za ziemianina Michala Morzkowskiego. Poniewaz mlodzi prowadzili bujne zy-
cie, pelne podrézy, szybko stracili majatek. Jednocze$nie u meza pojawily sie
objawy choroby umyslowej, jednak pomimo to Walerii nie udalo si¢ uzyska¢
rozwodu. W tym czasie zaczela pisaé. Ukazala sie jej pierwsza powies¢ pt. Nowy
gladiator (1857 r.). Potem wyjechata na kilka lat za granice. Do pracy pisarskiej
wroécila po siedmiu latach. Co roku powstawaly jej nowe powiesci, przewaznie
romanse salonowe, dotyczace cierpienia i dramatéw kobiet spetanych wieza-
mi niedobranego malzenstwa, ktére przezywaja konflikt uczucia i obowiaz-
ku (Kieniewicz 1975, s. 60). Nasladujac George Sand Morzkowska walczyla
o emancypacje kobiet, propagowala cnote oszczedno$ci, pracowitosci. Uka-
zywala tragiczne skutki tradycyjnego wychowania kobiet, podawata przyklady
niewiast, ktére zmuszone sytuacja zdobywaly srodki utrzymania wlasna praca.
Po $mierci pierwszego meza (prawdopodobnie w 1868 r.) wyszla za maz za ad-
ministratora Zbozenny, Wladystawa Marrené, agronoma, uczestnika powsta-

—

U Studentki-Polki (1884), ,Swit”, 1,s. 7-8; 2, 5. 22.
> Kwestia kobieca (1884), ,Swit”, 3, s. 35.
Bankructwo egoizmu (1884), ,Swit”, 11, s. 169.
+ Stéwko do kobiet (1884), ,Swit”, 3, s. 42.
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nia 1863 r. Slub odbyl si¢ w 1869 r. w Milkowszczyznie u Elizy Orzeszkowej,
jej powinowatej i przyjaciolki. Z powodu klopotéw majatkowych w 1877 r.
Marrenowie przeniesli sie do Warszawy. Odtad Waleria pidrem zarabiata na
utrzymanie rodziny. Drukowata w wielu czasopismach, ale marzyta o wlasnym.
W latach 1882-1883 byla wiascicielka ,M6d Paryskich”, ktorych jednak nie
udato sie przeksztalci¢ w pismo spoleczno-literackie. W marcu 1886 r. objeta
po Konopnickiej redakcje ,Switu”, chociaz juz wczesniej prowadzita w pismie
rubryke Przeglad prasy (Marrené 1885b). Marrené pisala powiesci, nowele,
drobne szkice i obrazki, utwory sceniczne. Byla tez autorka prac publicystycz-
nych, m.in.: Kobieta czaséw wspdtczesnych, Przesqdy w wychowaniu, Kobieta
w rodzinie, Kobieta w powiesci naszej. Podkreslata w nich potrzebe przezwycie-
zania przez kobiety dotychczasowej biernosci, dazenia do niezalezno$ci i bycia
uzytecznymi dla spoleczenistwa. Pisala:

Kobieta coraz wiecej wychodzi z biernej roli, jaka jej nakazywaly dotychczasowe
warunki. Koniecznosci ekonomiczne, impuls nadany rozwojowi jednostki, wzno-
szacy sie poziom ogdlnego wyksztalcenia, daja jej pole do wykazania réznorod-
nych uzdolnien. Przy rozszerzaniu sie zakresu jej inteligencji rozszerza sie tez, cho¢
nieréwnomiernie, i zakres dzialania. (... ) Dzi$ bierne cnoty przestaly by¢ jedyny-
mi, a nawet naczelnymi cnotami kobiety. Rodzina i spoleczenstwo wymagaja od
niej duzo wigcej (Marrené 1885a, s. 153).

Aby zrealizowad te postulaty nalezato zmieni¢ sposob ksztalcenia i wychowa-
nia dziewczat: ,kierunek nauk kobiecych powinien koniecznie nabra¢ powagi,
sta¢ si¢ gruntownym przygotowaniem do Zzycia, nie za$ leciuchnym stekiem
powierzchownych wiadomosci” (Marrené 1875, s. 170). Marrené recenzowa-
fa utwory innych autoréw, w tym Orzeszkowej. Publikowata przeglady prasy
polskiej i zagranicznej. Opracowywala sylwetki pisarzy polskich i obcych. Na-
pisala tez wiele krytyk literackich, pomoglo jej w tym szerokie wyksztalcenie
estetyczne oraz znajomo$¢ jezykow obcych, zwlaszcza francuskiego. Pisala tez
do czasopism zagranicznych, zajmowala sie thumaczeniami z jezykéw obcych
(Laganowski 1903, s. 494). Prowadzila dzialalnoé¢ kulturalng i spoleczna.
W jej mieszkaniu warszawskim istniat rodzaj salonu literackiego. W kazdy po-
niedzialek gromadzila w nim ,prawie wszystkie najwybitniejsze sily, pracujace
na polu sztuki, literatury i nauki”. Spotykali si¢ tam zasluzeni twércy oraz lu-
dzie mlodzi, rozpoczynajacy dopiero dziatalnos¢ literacka lub dziennikarska.
Organizowala i wyglaszala odczyty z literatury, psychologii, estetyki i innych
dziedzin. Jedna z jej trzech cérek, Antonina Morzkowska, rowniez poswigcila
sie pracy literackiej (Eaganowski 1903, s. 493-494). Waleria zorganizowala
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pomoc dla ofiar pozaru Grodna, podjela starania o ufundowanie stypendiéw
dla studentek w Genewie. Z powodu trudnych warunkéw materialnych dawa-
fa tez lekcje i prowadzila stancje dla uczniéw. Pisala réwniez dla mlodziezy —
o samodzielnosci i samopomocy (Kieniewicz 1975, s. 62). Na lamach ,Switu”
zamieszczala wiele informacji na temat pracy zarobkowej kobiet (w rubryce
Z domu i ze $wiata) oraz ich osiagnieé w zakresie ksztalcenia na poziomie wyz-
szym. Ubolewala, ze ,na wielu polach pracy kobieta jest jeszcze niedocenia-
na, tyle jest krzywd, tyle pragnien godziwych, a niezaspokojonych”'*. Pomi-
mo staran redaktorki i szczuplego grona zaangazowanych wspoélpracownikéow
Franciszek Salezy (Salomon) Lewental, wydawca ,Switu”, zawiesit wydawanie
pisma z dniem 1 kwietnia 1887 r. Swoja decyzje ttumaczyl nastepujaco: ,Prze-
konawszy sie wiec, ze praca nasza, wielkimi ofiarami pieni¢znymi okupowa-
na, wiedzie na marne, zmuszony jestem (...) « Swit> zawiesi¢” (Lewental
1887,s.57).

Waleria Marrené zmarta w Warszawie na serce pod koniec wrzesnia 1903 .
W zamieszczonych w ,Bluszczu” wspomnieniach po$miertnych Karol Laga-
nowski podkreélal, ze powiesciopisarka ,posiadala indywidualno$¢ wrazliwg na
wszelkie objawy Zycia i ruchu umyslowego, niezwykla energie i temperament”
(Laganowski 1903, s. 494). Niewatpliwie wiec zastuzyla na zyczliwg pamieé
potomnych.

Podsumowanie

Czasopisma kobiece w drugiej polowie XIX w. poruszaly kwestie najbar-
dziej interesujace czytelniczki. Nalezaly do nich niewatpliwie zagadnienia zwia-
zane z wychowaniem dzieci i mlodziezy oraz prowadzeniem domu. Redakcje
nie byly obojetne réwniez na kwestie spoleczne. Problemy réwnouprawnienia
kobiet, ich pozycji w rodzinie, podejmowania przez niewiasty pracy zarob-
kowej znalazly odzwierciedlenie zaréwno w artykulach redakcyjnych, jak tez
publikacjach zamieszczanych na famach czasopism. W zaleznosci od stosunku
redakeji do kwestii rGwnouprawnienia oraz adresatek pisma, réznie traktowa-
no kwestie kobieca oraz prawo kobiet do zdobywania wyzszego wyksztalcenia.
Mniej sporna byla problematyka pracy kobiet. W drugiej potowie XIX w. po-
wszechnie twierdzono, ze kobieta powinna pracowa¢, jednak réznie rozumia-

15 Od Redakeji (1886), ,Swit”, 140, s. 169.
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no to prawo. Redakgcje i publicysci czasopism o nastawieniu konserwatywnym
sytuowali kobiete w rodzinie, w otoczeniu meza i gromadki dzieci, zajeta ich
wychowaniem i prowadzeniem domu. Takie podejscie prezentowano w ,Kro-
nice Rodzinnej”, powolujac si¢ przy tym na porzadek ustanowiony przez Boga.
Redaktorki i publicystki czasopism o charakterze bardziej umiarkowanym (np.
,Bluszczu”) dostrzegaly konieczno$¢ podejmowania przez kobiety pracy nie
tylko w domu, na rzecz rodziny, ale takze poza gospodarstwem kobiecym. Za-
strzegaly jednak, ze prawo do takiej pracy dotyczy jedynie tych kobiet, ktore nie
zalozyly rodziny. Prace zarobkowa mogly podejmowac tez matki majace dzieci
starsze, uczace si¢ w szkotach. Z duzymi oporami godzono si¢ natomiast z co-
raz bardziej powszechnym dazeniem dziewczat do zdobywania wyksztalcenia
wyiszego. Jedynie redakcja ,Switu” popierata podejmowanie nauki na studiach
wyzszych. Odbywalo sie to jednak poza granicami kraju, poniewaz na ziemiach
Krolestwa Polskiego kobiety nie mialy prawa wstepu na uniwersytety az do od-
zyskania niepodlegtosci w 1918 r. Domagala sie tez prawa do pracy zawodowej
dla wszystkich kobiet, bez wzgledu na ich sytuacje rodzinng. Dazenia te okazaly
sie zbyt postepowe i trudne do przyjecia w spoteczenstwie lat osiemdziesiagtych
XIX w. Dlatego tez zaledwie po trzech latach istnienia pisma wydawca byl zmu-
szony je zamknad.
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STRESZCZENIE

Redaktorki wiodacych czasopism kobiecych, ukazujacych sie na terenie Krélestwa
Polskiego w drugiej potowie XIX w. podkreslaty szczeg6lng role kobiety w rodzinie
i spoteczenstwie. Wlasciwe wychowanie mlodego pokolenia uznawaly za obowigzek
moralny i patriotyczny. Poniewaz nie wszystkie matki potrafily sprosta¢ tak waznemu
zadaniu, redakcje czasopism postawily sobie za cel u§wiadamianie im powinnosci,
uczenie wlasciwego wypelniania zadar, domagaly si¢ tez zmiany sposobu wychowania
mlodziezy, zwlaszcza dziewczat. Podkreslaly koniecznos$¢ zapewnienia kobietom wy-
ksztalcenia, aby odpowiedzialnie podejmowaly obowigzki, potrafily wychowa¢ wlasne
dzieci, a swoja praca w gospodarstwie kobiecym wspomagaly materialnie rodzine. Pra-
wo do pracy zarobkowej poza domem przyznawaly jedynie kobietom samotnym, po-
zbawionym $rodkéw utrzymania. Stanowisko takie prezentowano zaréwno na tamach
czasopism o charakterze konserwatywnym, np. ,Kroniki Rodzinnej’, jak tez bardziej
umiarkowanych, np. ,Bluszczu”. Jedynie ,Swit” domagat si¢ dla kobiet prawa do wy-
ksztalcenia i pracy, bez wzgledu na ich sytuacje rodzinna.

SEOWA KLUCZOWE: czasopisma kobiece XIX w., redaktorki czasopism kobiecych,
kwestia kobieca, rola kobiety w rodzinie
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SUMMARY

Female editors of the leading woman magazines in the 2" half of the 19" centu-
ry emphasized the crucial role of women in family and society. Proper education of
young people was considered a patriotic duty. Because not all women were able to
meet this challenge, editorial offices set themselves the goal of increasing awareness
of their duties, teaching the proper fulfilment of the tasks and demanded a change in
the education of youth, especially girls. They emphasized the need to ensure proper
women’s education so that they could take up their duties responsibly and were able
to educate their children and support family finances with their housework. The right
for paid-work outside their home was only granted to single women, deprived of live-
lihood. Only “Swit” demanded the women’s right for education and work, regardless
of their family situation.

KEY WORDS: women’s magazines in the nineteenth century, female editors of maga-
zines, the issue of equality for women, the role of a woman in the family
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Biblioterapia w procesie umacniania zdrowia psychicznego i fizycznego
czytelnikow

Studia Pedagogiczne. Problemy spoteczne, edukacyjne i artystyczne 2016, t. 27: 91118

Bibliotherapy in the process of strengthening readers’ mental and physical health

Szczesliwe znalezienie dobrej ksiazki
moze zmieni¢ przyszlos¢ duszy.

Marcel Proust

Wstep

Biblioterapia jako proces dynamicznego oddziatywania zachodzacego
pomiedzy osobowoscia czytelnika a literatura, odbywajacego sie w licz-
nych uwarunkowaniach psychosocjopedagogicznych, stata sie przedmio-
tem wielu refleksji naukowych (Shrodes 1950; Rubin 1978; Trzynadlow-
ski 1982; Borecka 1992; Tomasik 1994; Szulc 1994; Wozniczka-Paruzel
2001; Czernianin 2008; Krason 2009; Molicka 2011; Dymel-Trzebiatow-
ska 2014). Za podstawowy cel biblioterapii uznaje si¢ wsparcie, ,umacnia-
nie” odbiorcy poprzez ukierunkowane czytanie. W procesie tym istotng
role odgrywa posrednik, biblioterapeuta, korzystajacy z metod wypraco-
wanych przez psychoterapie, ale skupiajacy sie gtéwnie na doborze i wy-
korzystaniu odpowiedniej literatury w pracy z czytelnikiem. Etymologia
wyrazu ,biblioterapia” (gr. biblion — ksiazka, therapeia — pomoc, leczenie,
przywracanie zdrowia) wskazuje na jego funkeje i tre§¢, czyli zastosowa-
nie lektury ksigzek jako $rodka wspomagajacego leczenie. Sam termin
zostal wprowadzony w 1916 r. przez Amerykanina Samuela McChorda
Crothersa, ktory w artykule A Literary Clinic zamieszczonym w ,Mie-
sieczniku Atlantyckim” opisal mozliwosci stosowania ksiazek w leczeniu
chorych (Rubin 1978b). Pézniejsi badacze uzywali takze innych okreslen,
by uwypukli¢ potencjal terapeutyczny tekstu. W literaturze anglojezycz-
nej oprocz terminu ,bibliotherapy” pojawily si¢ réwniez: ,reading thera-

2

py’, »therapy through literature”, ,bibliolinking”, ,literatherapy”, ,poetry
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therapy”, ,biblio help’, za$ w publikacjach polskich pisano o ,leczeniu ksiazka’,
yterapii czytelniczej’, ,bibliopsychologii”, ,czytelnictwie terapeutycznym’, ,czy-
telnictwie ukierunkowanym”, ,logoterapii” oraz literaturoterapii” (obejmujacej
wezsze zakresowo: ,poezjoterapi¢’, ,bajkoterapie” i ,basnioterapie”). Pierwsza
definicja biblioterapii ukazala si¢ w 1941 r. w Ilustrowanym Stowniku Medycz-
nym Dorlanda (i byla konsekwentnie przedrukowywana w pézniejszych jego
wydaniach), charakteryzujac ten rodzaj terapii jako ,wykorzystanie ksiazek i ich
czytanie w leczeniu choréb nerwowych” (Rubin 1978b). Jednak wielu bada-
czy (Glombiowski et al. 1983; Borecka 1992; Czernianin 2008) wskazywalo
na fakt, ze historia biblioterapii siega czaséw antycznych, bo przeciez juz staro-
zytni Grecy nazywali swoje biblioteki ,lecznicami duszy” (psyches jatrejon), co
opisal w swoim dziele historyk i podréznik Diodor z Sycylii, autor czterdziesto-
tomowego dziela Bibliotheca historica (Szulc 2011a). Owo ,lekarstwo dla duszy”
zainspirowalo polskiego bibliofila ks. Leopolda Szersznika, ktéry na poczatku
XI w. ufundowal biblioteke publiczna w Cieszynie i polecil ozdobi¢ fronton jej
gmachu identycznie brzmiacym napisem.

Atrakcyjno$¢, ale i trudnos$¢ opisywania biblioterapii wiaze sie z jej inter-
dyscyplinarnoscig. Plynnie lacza sie w jej obrebie literaturoznawstwo, biblio-
logia, psychologia, pedagogika, socjologia, filozofia, etyka, historia, antropo-
logia, a takze nauki medyczne. Z tej przyczyny biblioterapia byla omawiana
najczeséciej z punktu widzenia dyscyplin wspoltworzacych i odmawiano jej
scjentystycznego charakteru (Czernianin et al. 2014; Szulc 2011a). Z drugiej
strony polaczenie zréznicowanych, a jednoczesnie bliskich zagadnien, naleza-
cych do refleksji humanistycznej, moze stanowi¢ potencjat do przeksztalcenia
sie w zestaw elastycznych narzedzi, nada¢ sily i skutecznosci tak ,,obudowa-
nej” i wzmocnionej dyscyplinie. Aby tak sie stalo konieczne jest jednak okre-
$lenie naukowych i praktycznych ram biblioterapii oraz wypracowanie struk-
tury, metod i jezyka odpowiadajacych wymogom stawianym samodzielnym
dyscyplinom naukowym (Kawon-Noga 2013). Nalezy przy tym pamietac,
ze biblioterapia korzystajaca z osiagnie¢ medycyny rodzila si¢ w bibliotekach
szpitalnych, siegajac po metody wypracowane na gruncie nauki o ksiazce i psy-
chologii. Umiejscowienie biblioterapii w sferze zasiegu probleméw medycyny
ijednoczesnie spraw dotyczacych szeroko rozumianej kultury (kulturoterapii)
i sztuki (arteterapii) niesie ze soba niebezpieczeristwo braku nalezytego pozio-
mu i gruntownosci badan naukowych. Jesli jednak beda one przeprowadzone
nalezycie, w efekcie otrzymamy gleboko ukorzeniona, w pelni samodzielng
dyscyplineg, zakotwiczong w nauce i majaca potwierdzenie w empirycznych ba-
daniach praktycznych.
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Proponowany artykul jest proba wskazania potencjalu tkwigcego w biblio-
terapii i mozliwoéci wykorzystania jej w procesie umacniania zdrowia psy-
chicznego i fizycznego wspolczesnego czlowieka. Koniecznos¢ dostosowania
odpowiednich form biblioterapii do indywidualnych potrzeb jej odbiorcéw
powoduje potrzebe stalej ich modyfikacji. Wlasciwie dobrane teksty do in-
dywidualnych lub grupowych odbiorcéw moga sta¢ sie elementem dziatan
z zakresu profilaktyki, terapii, wychowania i edukacji. Biblioterapia to nie tyl-
ko czytanie tekstu, ale takze ré6znorodne metody i formy pracy z nim w celu
wspierania rozwoju i osiagania lepszej jakosci zycia. Polaczenie biblioterapii
z dzialaniem na rzecz edukacji zdrowotnej wydaje si¢ zabiegiem naturalnym.
W obydwu aktywnosciach najwazniejszy jest czlowiek, jego kondycja, stan
psychiczny i zdrowie fizyczne. Istota ludzka jako jedno$¢ biopsychospotecz-
na potrzebuje zaréwno zdrowej ,somy”, jak i prawidlowo funkcjonujacego
»psyche”. Profesor Jerzy Woy-Wojciechowski, wieloletni prezes Polskiego To-
warzystwa Lekarskiego, w Przedmowie do ksiazki By( lekarzem, by¢ pacjentem.
Rozmowy o psychologii relacji (Eichelberger et al. 2013) napisal, ze ,jest taki ro-
dzaj leku, ktéry podaje sie przez ucho: to nadzieja i dobre stowo”. Stowa wypo-
wiadane i zapisane mogg wspieraé, dodawac sit i wiary w mozliwo$¢ przezwy-
ciezenia trudno$ci, wzmacnia¢, ,podnosi¢ na duchu”, dziala¢ niczym ,balsam’,
ale potrafig tez rani¢, by¢ powodem doznawania przykroséci i smutku. Wsparcie
za pomoca ukierunkowanego czytelnictwa moze stanowi¢ przydatne narze-
dzie wspomagajace higiene psychiczng czlowieka oraz jego rozwoj osobisty
(Krzeminska 1973; Cyrklaff 2014). Pojawiajace si¢ w literaturze przedmio-
tu okreslenie ,ksigzki na recepte” (Books on Prescription) uzywane bylo raczej
w znaczeniu metaforycznym. Ciekawg i godna zaszczepienia na gruncie pol-
skim inicjatywa wydaja sie dzialania amerykanskiej organizacji non-profit Re-
ach Out, and Read (ROR), zalozonej w 1989 r. w szpitalu w Bostonie przez
lekarzy pediatréw: Barrego Zuckermana i Roberta Needlmana oraz pedago-
ga dzieciecego Kathleen Fitzgerald-Rice. ROR dzigki $érodkom otrzymanym
z Amerykanskiego Departamentu Edukacji od 2001 r. dostarcza okoto 6 mln
ksigzek rocznie do 4500 klinik i o$rodkow zdrowia w USA. Mali pacjenci oraz
ich rodzice procz tradycyjnych metod leczenia objeci zostali programem pro-
mogji czytelnictwa. Podczas pobytu w placéwce leczniczej moga bezplatnie
korzysta¢ ze zgromadzonej literatury, a w kolejnym etapie, opuszczajac mury
szpitala otrzymuja ,recepte” z wykazem ksiazek zalecanych do przeczytania
oraz kilka nowych egzemplarzy sugerowanych w spisie pozycji (Pinker 2015).
Oczywiscie nalezy pamietad, ze nie istnieja recepty uniwersalne, odpowiednie
dla wszystkich, jednak potencjal tkwiacy w opowie$ciach moze sta¢ sig¢ sku-
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tecznym $rodkiem terapeutycznym dla czytelnikéw w kazdym wieku, ktorzy
wlasnie przy pomocy ksiazek zdotaja by¢ moze odnalez¢é ,recepte na zycie”
(Matras-Mastalerz 2012b).

Poszukiwania wzorcowego modelu dziatan biblioterapeutycznych

Wieloaspektowe powigzania pomiedzy przezyciem estetycznym zacho-
dzacym podczas odbioru dziela literackiego a psychoterapia opisala Caroline
Shrodes, autorka pierwszej naukowej monografii na temat biblioterapii (1950).
Badaczka zaakcentowata role osoby udzielajacej pomocy biblioterapeutycznej
(helper) oraz zwrécila uwage na potrzebe odpowiedniego ksztalcenia w tej dzie-
dzinie. Zauwazyla, ze identyfikacje czytelnikéw z postaciami literackimi badz
z sytuacjami i wydarzeniami moga doskonali¢ proces terapeutyczny. Shrodes
wnikliwie opisata psychodynamiczny model biblioterapii oraz wystepujace
w nim gléwne fazy postepowania biblioterapeutycznego, ktére rozwinigte poz-
niej przez Clare Gillies (1988) cytowane byly w wielu publikacjach (Borecka
1992; Tomasik 1994; Wozniczka-Paruzel 2002; Szulc 2011a). W przedstawio-
nych etapach wystapily kolejno: ekspresja afektu do bohatera literackiego, iden-
tyfikacja z nim lub z opisana sytuacja, zgodno$¢ badz niezgodnoé¢ z jego opinia-
mi, obawa o jego los, doznawanie przyjemnosci bycia podobnym do bohatera
(projekeja), glebokie przezycie emocjonalne (katharsis), odczucie ulgi, odre-
agowanie psychicznych napie¢ i blokad, wglad w siebie, samopoznanie, ,prze-
pracowanie” osobistych probleméw i w rezultacie zmiana postawy wobec siebie
iinnych (Shrodes 1950, 1960). Jak trafnie zauwazyta Wita Szulc (2011b) model
ten sprawdza si¢ w odniesieniu do literatury pieknej, czyli fikcji literackiej, nato-
miast w przypadku stosowania poradnikéw i literatury faktu bardziej przydatna
moze okaza¢ sie biblioterapia poznawczo-behawioralna. Franklin M. Berry w ar-
tykule zamieszczonym w Bibliotherapy sourcebook (1978) wysunat postulat wy-
raznego wyodrebnienia biblioterapii klinicznej, bedacej rodzajem psychoterapii
stosowanej w grupach pacjentéw z problemami psychiatrycznymi, emocjonal-
nymi i behawioralnymi oraz biblioterapii wychowawczo-humanistycznej (roz-
wojowej) kierowanej do 0sdb, ktére potrzebuja wsparcia psychicznego na polu
samopoznania, samorealizacji i osiagania dojrzalosci emocjonalnej. W obydwu
przypadkach przezycia zastepcze odbiorcy pozwalaja méwic¢ o swoich uczu-
ciach pod pozorem rozmowy o bohaterze, podnosza prog tolerancji na frustracje
i stres, pomagaja znosi¢ chorobe, cierpienie oraz przeciwnosci losu (Czernianin
2008; Szulc 2011). Odmiennos¢ obydwu typéw terapii polega na réznicach
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w potrzebach adresatdw, a co za tym idzie — innych celach i sposobach ich reali-
zacji w tzw. uczeniu zycia przez zycie (Tomasik 1994). Z tego powodu odreb-
na jest tez rola biblioterapeuty i konieczno$¢ profesjonalnego, kompetentnego
przygotowania do pelnienia swojej funkcji (Matras-Mastalerz 2012a). W 1961
r, w trzecim wydaniu Ilustrowanego Stownika Webstera (Webster's Third New In-
ternational Dictionary) ukazala sie definicja biblioterapii wskazujaca, ze jest to:
yuzycie wyselekcjonowanych materiatéw czytelniczych jako pomocy terapeu-
tycznej w medycynie i psychiatrii, takze poradnictwo w rozwigzywaniu pro-
bleméw osobistych poprzez ukierunkowane czytanie” (Szulc 1994, s. 32). Pie¢
lat poiniej American Library Association przyjelo i rozpropagowalo te definicje
uznajac ja za oficjalng. Przefomowe znaczenie w zakresie badan nad bibliotera-
pia miala monografia Bibliotherapy sourcebook (1978) wydana pod red. Rhei J.
Rubin, zawierajaca artykuty amerykanskich psychologéw, terapeutéw i psychia-
trow z lat 1929-1949 (Tomasik 1988; Borecka 1992). Redaktorka w Przedmo-
wie zaproponowala wlasna definicje biblioterapii jako

program aktywno$ci opierajacy sie na procesach interaktywnego wykorzystywania
materialéw drukowanych i niedrukowanych, sfabularyzowanych i informacyjnych
przy pomocy bibliotekarza lub innego specjalisty w celu osiagniecia rozwoju oraz
zmian w zaburzonym emocjonalnie zachowaniu (Rubin 1978; Szulc 2011a).

W Polsce biblioterapia zostala spopularyzowana w latach szes¢dziesiatych
i siedemdziesiatych dzigki publikacjom Wandy Kozakiewicz (1968, 1977), Da-
nuty Gostyniskiej (1969, 1976), Juliana Aleksandrowicza (1973), Wandy Krze-
minskiej (1973) oraz Teresy Staficzyk (1979). Po 1980 r. pojawily sie naukowe
opracowania Wity Szulc (1984, 1994,2001,2011) oraz prace Ewy Tomasik, ktéra
w 1988 r. wydala obszerna recenzje anglojezycznej ksigzki Rhei J. Rubin (dostep-
nej w Polsce w Bibliotece Narodowej w Warszawie). Na szczeg6lne wyrdznienie
zastuguja publikacje Ireny Boreckiej (1992, 2002, 2004, 2008), ktéra przyczynita
si¢ do zalozenia (1997) i rozwoju Polskiego Towarzystwa Biblioterapeutyczne-
go we Wroclawiu. Z biegiem lat poszerzyta si¢ liczba 0séb zainteresowanych te-
matyka terapii poprzez ksiazki, takze w oérodkach akademickich (Zybert 2000;
Wozniczka-Paruzel 2002; Krasori 2004; Kruszewski 2006; Matras-Mastalerz
2011; Cyrklaff 2014). Liczba publikacji zwigzanych z biblioterapia w ksiagzkach
i czasopismach oraz materiatach elektronicznych, organizowane konferencje na-
ukowe, kursy i szkolenia, wreszcie poswigcone jej zagadnieniom dwa czasopisma
uprawniaja do stwierdzenia, ze biblioterapia stala si¢ w Polsce ,modna” i popu-
larna. Niebagatelng role w propagowaniu idei biblioterapii odgrywaja publikacje
na lamach kwartalnika ,Biblioterapeuta. Biuletyn Informacyjny Polskiego Towa-
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rzystwa Biblioterapeutycznego”, ukazujacego si¢ od 1998 r. pod red. Krystyny
Hrycyk oraz pélrocznika naukowego ,Przeglad Biblioterapeutyczny”, wydawa-
nego 0d 2011 r. przez Instytut Psychologii Uniwersytetu Wroclawskiego pod red.
Wiktora Czernianina. W obydwu periodykach zamieszczane s3 rozprawy, artyku-
ly, scenariusze zaje¢ odnoszace sie zaréwno do teorii, jak i dziatan praktycznych
z zakresu biblioterapii klinicznej i wychowawczej. Ponadto Polskie Towarzystwo
Biblioterapeutyczne (PTB) zorganizowalo we Wroclawiu dwie miedzynarodowe
konferencje naukowe: ,Biblioterapeuta w poszukiwaniu tozsamosci zawodowej”
(18 kwietnia 1997 r.) oraz ,O potrzebie zawodu biblioterapeuty” (26 pazdzier-
nika 2012 r.). Sesje zwigzane z biblioterapia inicjowaly réwniez inne polskie
instytucje, glownie biblioteki naukowe, publiczne, szkolne i pedagogiczne, naj-
czedciej pod auspicjami stowarzyszen bibliotekarskich, co zadecydowato o ich
ujeciu pragmatycznym. Spotkania te mialy najczesciej forme warsztatéw i byly
okazja do wymiany pomystéw w ramach tzw. dobrych praktyk. Kursy, szkolenia
z zakresu biblioterapeutycznych dziatan praktycznych przeprowadzane sa przez
cztonkéw PTB we Wroctawiu, gtéwnie poprzez dzialajace na terenie kraju kota
(oddzialy) tej organizacji: gorzowskie, krakowskie, legnickie, lubinskie, lubuskie,
nowosadeckie, poznanskie i walbrzyskie. Studia podyplomowe z zakresu biblio-
terapii oferuja w Polsce dwa osrodki akademickie: Instytut Informacji Naukowej
i Bibliotekoznawstwa Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie oraz Instytut
Psychologii Uniwersytetu Wroclawskiego, za$ specjalizacje z zakresu biblioterapii
lub po$wiecone jej odrebne bloki przedmiotowe powotano réwniez w Gdarisku,
Katowicach, Lodzi, Toruniu i Warszawie. Na miedzynarodowych i ogdélnopol-
skich konferencjach naukowych odbywajacych si¢ w oérodkach akademickich
problematyka biblioterapii pojawiala si¢ czesto, ale w charakterze specjalnosci
wspomagajacej inne dyscypliny naukowe, gtéwnie pedagogike, psychologie, bi-
bliologie i literaturoznawstwo (Szulc 2011b, Wozniczka-Paruzel 2012). Z drugiej
strony sama terapia przez sztuke, do ktorej wielu badaczy zaliczylo wspomaga-
nie leczenia przy pomocy ksiazek, boryka si¢ z problemem nieuznawania jej jako
autonomicznej nauki (Szulc 2011b; Matras-Mastalerz 2012a; Czernianin 2014;
Rudowski 2014). W toczacej sie od wielu lat dyskusji nad statusem bibliotera-
peuty (Borecka 2008; Czernianin 2008; Matras-Mastalerz 2012a) podkresla sie
pierwotne znaczenie terminu ,terapia’, ktory uzywany byl w szerokim kontekscie
jako ,troszczenie si¢”, ,wspieranie”, ,leczenie”, ,opieka’, ,zajmowanie si¢”, ,stuze-
nie” i uwypuklal pomoc profesjonalisty (terapeuty) w przebiegu procesu terapeu-
tycznego. Biblioterapeuta, jako posrednik i profesjonalny przewodnik, winien by¢
albo lekarzem-psychologiem z dodatkowym przygotowaniem literaturoznaw-
czym, albo bibliotekarzem, nauczycielem wyksztalconym w dziedzinie medycy-
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ny, psychologii i terapii. W przekonaniu autorki niniejszego artykulu stworzenie
jednego wzorcowego modelu dziatart biblioterapeutycznych nie jest mozliwe
ze wzgledu na rozleglos¢ zakresu i zasiegu samej biblioterapii. Proby tworzenia
modelu zalezne byly od dyscypliny wyjéciowej, z punktu widzenia ktérej proces
biblioterapeutyczny miat by¢ stosowany (Ippoldt 2003 ). W badaniach literaturo-
znawcOw najistotniejsza role odegrata sztuka slowa, literatura, i z tej perspektywy
trafniej byloby za Janem Trzynadlowskim (1982) uzywa¢ okreslenia ,literaturo-
terapia’, tj. ,leczenie literacka zawartoscia ksiazki”. Pedagodzy z kolei odwolywali
si¢ do koncepcji biblioterapii ,rozwojowej”, opartej na modelu psychodynamicz-
nym oraz zachecali do przyjecia strategii dydaktycznych majacych charakter be-
hawioralny (Tomasik 1994). W analizach bibliotekoznawczych, w procesie bi-
blioterapii powazna role odegrata strona bibliologiczna, elementy ksiazki, ktore
wsp6lpracuja z zawartoscia tekstowa (Zybert 2000; Wozniczka-Paruzel 2001).
Teoretycy i praktycy psychoterapii wskazywali, ze celem biblioterapii (podobnie
jak psychoterapii) jest rozwdj osobowosci czlowieka, a metoda, ktéra pozwala
najpelniej korzysta¢ z pomocy ksiazki jest psychoterapia racjonalna, polegajaca
na wyjasnianiu pacjentom istoty ich dolegliwosci i schorzen oraz krzewieniu za-
sad higieny psychicznej (Szulc 2001; Czernianin et al. 2012). W dziataniach tych
pomocna okazywata sie odpowiednio dobrana lektura z zakresu o$wiaty zdrowot-
nej, psychologii spotecznej, socjologii, seksuologii, pedagogiki rodzinnej, a takze
filozofii. Socjologowie spogladali na biblioterapi¢ przede wszystkim od strony
aktywnosci i upodoban czytelniczych, zajmujac sie np. badaniami preferencji
lekturowych os6b chorych, niepelnosprawnych, niedostosowanych spolecznie,
senioréw i in. (Ippoldt 2003). Dokonujac préby formutowania wnioskéw wyni-
kajacych z dotychczasowych rozwazan nalezy raczej méwic¢ o ,modelach’, a nie
o jednym, wspdlnym ,modelu” postepowania biblioterapeutycznego, a zadaniem
biblioterapeuty jest zaproponowanie takiego typu pracy (programu terapeutycz-
nego), aby przezycia zwiazane z lekturg pomogly odbiorcy zaakceptowa¢ stan,
w ktérym sie znajduje lub przyczynily si¢ do proby podjecia aktywnosci w daze-
niu do zmiany (Borecka 2008; Matras-Mastalerz 2012b, 2013).

O uzdrawiajacej mocy dzieta literackiego i innych jego funkcjach

,Kiedy szukamy poczatkéw pojeé, wyobrazen i idei, zwracamy sie w stro-
ne starozytnych Grekéw” — pisal Andrzej Szczeklik w ksiazce Kore. O chorych,
chorobach i poszukiwaniu duszy medycyny (2007). Dostrzezona przez uczonego,
lekarza-humaniste ciagla zywotnos¢ tradycji antycznej widoczna jest nie tylko
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we wspolczesnych pojeciach z zakresu medycyny, ale przede wszystkim w ho-
listycznym mysleniu o czlowieku, obejmujacym zaréwno jego sfere duchows,
emocjonalny, jak i fizyczng. Celowe oddziatywanie dzieta literackiego na samo-
poczucie odbiorcy laczy sie z pojeciem katharsis (Tomasik 1997; Borecka 2008)
i jest istoty terapii przy pomocy tekstu. Okreslenie to znane bylo juz w czasach
antycznych. Jako pierwszy uzyt go Arystoteles w swojej klasycznej definicji trage-
dii (Poetyka, rozdziat VI), w ktérej omawiat dzialanie i wplyw sztuk tragicznych
na widzéw. Wskazat na zasadno$¢ wzbudzania u odbiorcéw intensywnych od-
czué litosci (eleos) i trwogi (fobos), aby w finale mogli oni doznaé ,,oczyszczenia”,
ulgi i osiagna¢ swoj wewnetrzny spokdj. Obszerne oméwienie obydwu afektéw
znalazto si¢ w Retoryce greckiego filozofa. Lito$¢ przedstawiona jest tam jako ro-
dzaj cierpienia spowodowanego zlem, ktére dotyka kogos i moze sta¢ sie udzia-
lem nas samych, albo naszych bliskich (Sinko 2006). Trwoga poréwnana jest do
niepokoju wywolanego wyobrazeniem, ze znajdujemy sie tuz przed niszczacym
i bolesnym wydarzeniem. Katharsis oznacza wiec uwolnienie si¢ od czego$, np.
od afektéw, usuniecie, ,wyrzucenie z duszy” (Szczeklik 2003 ). Z kolei inny staro-
zytny mysliciel — Platon wypowiadajac sie o stuchaczach poezji w Gorgiaszu po-
réwnal wplyw stowa (logos) na dusze z dziataniem lekarstw oczyszczajacych ciato
(Witwicki 1958). Nawiazujac do klasycznej paidei Sokratesa i Platona $miato mo-
zemy stwierdzi¢, ze literatura uczy, jak poznawaé samego siebie (gnothi seauton),
panowac nad swoim charakterem oraz jak swiadomie ksztaltowa¢ intelekt i wole
cztowieka (Krasnodebski 2004). Termin ,logoterapia” wprowadzit i spopula-
ryzowal austriacki psychiatra i psychoterapeuta Viktor Frankl, wedlug ktérego
najglebszym popedem czlowieka jest poszukiwanie sensu i celu (2010). Tkwia-
cy w literaturze potencjat owej ,sity stow” $wiadomie wykorzystywalo w swoich
teoretycznych rozwazaniach i dziataniach praktycznych wielu terapeutéw, psy-
chologéw, filozoféw, takze biblioterapeutéw i pedagogdw. Teksty literackie moga
sta¢ sie ,matryca” dla rozumienia i interpretacji wydarzen dotyczacych jednostki
i $wiata spofecznego (Molicka 2011). Dla analizowania funkgji terapeutycznej
nalezy przyja¢, ze literatura to jedna z form narracji zewnetrznych, wplywajaca
na strukture ,ja” poprzez podsuwanie do interpretacji réznorodnych wzordéw
osobowych. W procesie oddzialywania narracji dochodzi do utworzenia repre-
zentacji poznawczej elementu rzeczywistosci jako spostrzezenia, wyobrazenia,
idei czy wspomnienia. W procesie tym istotne s schematy poznawcze czlowie-
ka. Odbiorcy czytaja dlatego, ze chca si¢ wzruszad ileka¢, rozpacza¢ i wspolczug,
oburzaé i triumfowaé, zdumiewad i cieszy¢ (Baluch 2008).

Beata Krupska w opowiadaniu Szklany Czlowiek ukazata krucho$¢ wrazliwej
jednostki, czlowieka, w ktérego kto$ rzucil ,zlym slowem” niczym kamieniem
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twardym i ciezkim, w wyniku czego zaatakowany ,rozpadl si¢ na drobne kawatki
szkla...” Opowies¢ zakonczona zostata apelem autorki: ,Nigdy nie méwcie niko-
mu nic zlego, nie wiecie przeciez kto z nas jest Szklanym Czlowiekiem” (1989).
Kontynuujac te mysl, mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze kazda jednostka ni-
czym ,Szklany Czlowiek” moze dozna¢ w swoim zyciu podobnego do$wiadcze-
nia. Nigdy nie wiadomo, ktdre stowo spowoduje, ze kto$ poczuje si¢ zraniony, np.
plotka na swoj temat. Symbolika i metaforyzm tekstow moga wplyna¢ na oczysz-
czenie z nieuswiadomionych emocji, a poprzez lepsze zrozumienie przeistoczy¢
je w uczucia dostgpne $wiadomosci. Niezaspokojone potrzeby mozemy kom-
pensowa¢ marzeniami stymulowanymi literaturg. Lektury dostarczaja czytelni-
kom w trudnej sytuacji zyciowej konkretnej wiedzy psychologicznej i medycznej,
podtrzymuja nadzieje, dodaja otuchy i wyznaczaja wzorce postepowania w danej
sytuacji. W kontekscie funkgji terapeutycznej nalezy uwzgledni¢ réwniez to, ze
kazde dzielo zostaje dopelnione w procesie recepcji. Czytelnik odbiera literature
subiektywnie, odnoszac tres¢ do osobistych przezy¢ (Borecka 2010). Trzyna-
dlowski w artykule Biblioterapia — zludzenia i nadzieje napisat:

w pojeciu biblioterapii SLOWO zdolne jest leczy¢ dusze i poméc w leczeniu ciata.
Chodzi tu o glebsze oddzialywanie psychologiczne stowa i tekstu, i to w okreslo-
nych kierunkach oraz skutkach czgéciowo przynajmniej zamierzonych (1990).

Jest to jedna z funkcji literatury — terapeutyczna, wystepujaca w $cistym zwiaz-
ku z innymi funkcjami pozaestetycznymi. Przy czym, jezeli przezycia estetycz-
ne maja jednoczesnie pelni¢ role wychowawcza czy tez terapeutyczna, musza
powstawac na gruncie rozumienia wartosci estetycznych utworu. Twierdzenie
to zgodnie jest z zasada, ze nie mozna gleboko przezy¢ tego, czego sie nie rozu-
mie (Szulc 2011a).

Terapeutycznie moze oddzialywa¢ réwniez pisanie, tworcze zmaganie sie
z kryzysem poprzez przelewanie emocji na papier lub prowadzenie zapiséw
w wersji elektronicznej. Sherry Reiter w ksiazce Writing Away the Demons:
Stories of Creative Coping Trough Transforrmative Writing (Przeciw demonom.
Pisanie jako forma autoterapii) szczegétowo oméwila korzysci plynace z pisa-
nia dla zdrowia i dobrostanu psychicznego (2009). Ekspresja twércza moze
mie¢ warto$¢ osobotworcza, terapeutyczng i katarty3,czna. Proby autentycz-
nego wyrazania uczu¢ poprzez wlasny jezyk byly od czaséw antycznych nie-
odlacznym elementem poiesis, czyli ,tworzenia”, ,oddawania” za pomoca stow
intymnego $wiata autora. Owo ,kreowanie znaczen w poiesis” nie jest proce-
sem zamknietym, daje mozliwos¢ wlasnych interpretacji, zacheca do dyskur-
su, ktory staje sie ponadczasowy. Leczenie za posrednictwem poezji rozwinelo



100 ‘Wanda Matras-Mastalerz

sie w odrebna galaz biblioterapii najpierw w Stanach Zjednoczonych, gdzie
w 1959 r. w Nowym Jorku zalozono stowarzyszenie Poetry Therapy Associa-
tion (Stowarzyszenie Poezjoterapeutyczne), ktére wydawato wiasne pismo
i organizowalo doroczne konferencje. Takze pdzniejsi badacze zauwazyli, ze
poezja posiada nieocenione walory terapeutyczne, spowodowane szczegdlnie
bliskim kontaktem, jaki powstaje pomiedzy wierszem a jego tworca i czytelni-
kiem (Czernianin et al. 2013). Publikujac wiersze autor zaprasza czytelnikow
do intymnego $wiata swoich najglebszych emocji. By¢ moze jest to najkrot-
sza droga do odkrywania i czytania ludzkiej wrazliwosci, subtelnosci, czasami
spontanicznos$ci. Szczero$¢ poetyckich wyznan odkrywa twoérce przed inny-
mi, jest to rOwniez swoisty dialog autora z samym sobg ... Jak trafnie zauwazyl
Rabindranath Tagore — hinduski filozof, poeta i lekarz, pierwszy pochodzacy
z Azji laureat Nagrody Nobla w dziedzinie literatury (za rok 1913 r.): , Prawda
odziana w fakty jest sztywna i skrepowana, w szacie poezji porusza sie lekko
i swobodnie” (1999).

Rozwazajac mozliwosci terapeutycznego dziatania tekstu nie sposdb pomi-
na¢ istotnego aspektu jakim sg pozostate funkgje literatury, tj. cele dla ktérych
powstata oraz skutki jakie przynosi czytelnikom jej odbidr. Dopelniajq si¢ one
wzajemnie i s3 ze sobg $cisle powiazane. Jacek Wojciechowski zaproponowal
podziat spotecznych funkgji literatury na: filozoficzno-spoleczne, estetyczne,
wychowawcze, werystyczne, poznawcze, emocjonalne, rozrywkowe i substy-
tutywne, czyli kompensacyjne (1999). Wskazane funkcje moga wystepowaé
odrebnie lub laczy¢ sie w tym samym akcie odbioru. Funkgji filozoficzno-
-spolecznych mozemy upatrywa¢ w potrzebie samorealizacji i odbioru kultury
(Wojciechowski 2000). W funkgji estetycznej zostaje wyeksponowana forma
wypowiedzi, tj. konstrukcja komunikatu i zwiazana z nig harmonijno$¢ wypo-
wiedzi. Istota funkcji wychowawczej zawiera si¢ w inicjowaniu myslenia twor-
czego, stuzy do wypracowania praktycznych metod pracy z czytelnikiem. Funk-
cje werystyczne s3 zwigzane z odzwierciedleniem otaczajacego $wiata, lektura
przekazuje odbiorcy obraz fragmentu rzeczywistosci. Funkcja poznawcza jest
ukierunkowana na treéci pozaliterackie, pozajezykowe i bywa realizowana po-
przez pozostale funkcje, czyli réznorodne formy poznania. To twércze uboga-
cenie $wiadomosci odbiorcy poprzez proces czytania (Wojciechowski 1999).
Potrzeba nawigzywania wigzi emocjonalnej jest przyczynkiem dla funkcji emo-
cjonalnej literatury. Odbiorca angazuje si¢ uczuciowo w odbiér lektury, wywo-
luje ona u niego stan pobudzenia (stimulativa), uspokojenia (sedativa), staje sie
powodem przemysleri (problematica), doprowadza do silnego wzruszenia natu-
ry religijnej badz $wieckiej (sacrum) (Borecka 2008 ). Najbardziej wszechstron-
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na wydaje si¢ funkcja rozrywkowa literatury, ktéra wynika z potrzeb rekreacyj-
nych iludycznych. Ma stuzy¢ wypoczynkowi, rozluznieniu poprzez zaglebienie
sie w lekturze. Pomaga ,oderwac si¢” od bolesnych do$wiadczen i wspomnien.
Istota funkcji kompensacyjnej jest ,roztadowanie” napie¢, niwelowanie niepo-
koju poprzez odpowiednie wykorzystanie dziela literackiego. Kompensacja
moze objawia¢ si¢ poprzez identyfikacje z bohaterami literackimi, a takze —
w sytuacji odwrotnej — kontrastowanie loséw bohateréw ze swoimi. U podstaw
tej funkcji znajduja si¢ potrzeby bezpieczenstwa, przynaleznosci i psychoor-
ganizacji (Wojciechowski 1999). Jadwiga Andrzejewska (1989) dokonata od-
rebnego podzialu funkgji literatury na kognitywne — dotyczace sfery intelektu,
emotywne — ulokowane w sferze uczu¢ oraz motywacyjne — dotyczace sfery
zachowania i dzialalno$ci. W pierwszej grupie znalazly sie funkcje: informacyj-
ne, ksztalcace i filozoficzno-spoleczne, druga grupa badaczka objela funkcje:
estetyczne, emocjonalne, kompensacyjne, identyfikacyjne, partycypacyjne,
prestizowe, terapeutyczne i relaksacyjne. W trzeciej grupie autorka umiescita
funkcje wychowawcza, inspirujaca postawe tworcza oraz funkcje utylitarna.
Wszystkie wymienione funkcje w sposéb istotny wplywaja na sfery zycia czto-
wieka: psychiczng, intelektualng, spoteczng oraz emocjonalna. Wykorzystujac
je $wiadomie w dzialaniach biblioterapeutycznych mozemy w pewnym stopniu
ingerowa¢ w zachowania odbiorcy (czytelnika).

Wiktor i Halina Czernianin (2012) wskazali, Ze chociaz terapeutyczne funk-
cje literatury znane byly juz w starozytnosci, pozniejszym badaczom chodzito
jednak nie tylko o zblizenie do siebie dwoch zrédel poznania jakimi s literatura
i rozum ani o uzasadnienie wiarygodnosci literatury, ale o pelne zaangazowanie
intelektu w jej funkcje terapeutyczng. Poprzez myslenie narracyjne, projekcje
wewnetrzna mozliwe jest zrozumienie i interpretacja zdarzen wystepujacych
w $wiecie spolecznym, do czego przyczyniaja si¢ dialog wewnetrzny, refleksja,
wglad w siebie. Literatura sprawia, ze odbiorca przezywa emocje razem z boha-
terami, mogac jednocze$nie obserwowac swoje reakcje — intelektualne i emo-
cjonalne. Dzieki temu moze rozwija¢ samoswiadomos¢ i powigkszaé¢ wiedze
o sobie, a poznanie postaci staje si¢ pelniejsze i glebsze.

Biblioterapia w edukacji z zakresu profilaktyki i promocji zdrowia

Poczatkowo zdrowie bylo definiowane jako ,brak choroby” i uciazliwych
objawéw somatycznych. Hipokrates twierdzil, ze zasadnicza role w zdrowiu
i chorobie odgrywaja cztery plyny: krew, $luz, 261¢ i czarna z6t¢ (Raubo 2012).
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Ale juz empiryzm angielski, a pdzniej epoka o$wiecenia utozsamialy zdrowie
z powodzeniem, réwnowaga, ,dobrostanem osobistym”. W Konstytucji Swia-
towej Organizacji Zdrowia z 1946 r. (Dz.U. 1948 nr 61, poz. 477) zwrécono
uwage na wielowymiarowos¢ zdrowia i podkreslono znaczenie odczu¢ subiek-
tywnych: ,zdrowie jest stanem pelnego dobrego samopoczucia fizycznego,
psychicznego, spolecznego, a nie wylacznie brakiem choroby czy kalectwa”
(Szczeklik 2007; Heszen et al. 2007). W literaturze fachowej zarzucano tej
definicji statycznos¢, czyli okre$lanie zdrowia wylacznie przez pryzmat chwili
obecnej oraz brak precyzji w okreéleniu pojecia ,dobrostan”. Udzial pokrew-
nych medycynie dyscyplin naukowych w dziataniach na rzecz zdrowia czlo-
wieka poszerzyt zakres jego pojmowania. Wspolcze$ni badacze uwzgledniaja
najczesciej dwa gléwne wymiary zdrowia: medyczny i spoleczny. Podejscie
medyczne obejmuje pozytywne i negatywne wskazniki zdrowotne, tj. brak
lub wystepowanie choroby (Szczeklik 2003). W aspekcie spotecznym zdro-
wia upatruje si¢ zdolnosci do podejmowania oraz pelnienia rél spolecznych,
oczekiwanych i akceptowanych przez otoczenie (Borecka et al. 1998). Pojecie
promocji zdrowia (health promotion) zostalo upowszechnione podczas obrad
Swiatowego Zgromadzenia Zdrowia w 1977 r., podczas ktérego przedstawiono
wyniki badan stanu zdrowia spoleczenstw naszego globu, zaznaczajac ze do-
tychczasowe dzialania na rzecz ochrony zdrowia nie przyniosty oczekiwanych
rezultatow i niezwlocznie nalezy je zintensyfikowac. Na kolejnej miedzynaro-
dowej konferencji po$wigconej zagadnieniom promocji zdrowia, ktéra odby-
la sie¢ w 1986 r. w Ottawie przyjeto tzw. Karte Ottawskg, stanowiaca do dzisiaj
ykonstytucje promocji zdrowia” (Karski 2003). Zawarta w tym dokumencie
definicja promocji zdrowia wskazuje, ze ,jest to proces umozliwiajacy kazdemu
czlowiekowi zwigkszenie wplywu i oddzialywania na wlasne zdrowie w sensie
jego poprawy i utrzymania” (Woynarowska 2010).

Edukacja zdrowotna, majaca juz ugruntowana pozycje w literaturze pol-
skiej i obcej, jest nierozerwalna czeécia promocji zdrowia. To proces stuzacy
uksztaltowaniu nawyku permanentnej troski o zdrowie wlasne i innych ludzi
oraz zdolno$ci do wspdttworzenia zdrowego otoczenia i srodowiska. Pomaga
w odkrywaniu jakie wybory wspomagaja osiaganie lepszej jako$ci zycia, uczy
odpowiedzialnosci, sprzyja profilaktyce zagrozen i zachowan problemowych.
Wedlug Barbary Woynarowskiej

jest calozyciowym procesem uczenia si¢ umacniania zdrowia i doskonalenia me-
tod wspierajacych jego potencjal, a w przypadku wystapienia choroby, zestawem
metod aktywnego uczestniczenia w jej leczeniu i zmniejszaniu jej negatywnych
skutkéw (2010).

??7? Brak pozycji w bibliografii
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W edukacji zdrowotnej ktadzie si¢ nacisk nie tylko na przekaz informacji, ale
réwniez na wypracowanie umiejetnosci i postaw prozdrowotnych. Maja one
pomagaé w ksztaltowaniu kompetencji osobowo$ciowych i spotecznych, stu-
zy¢ dobremu samopoczuciu jednostki, pozwala¢ zaadoptowa¢ sie do wyzwan
i zadan, ktore stawia codzienne zycie. Modele edukacji zdrowotnej ulegaly wy-
raznej ewolucji. Poczatkowo dominowala orientacja patogeniczna, skupiona
na chorobie i zagrozeniach zdrowia. Obecnie kladzie si¢ nacisk na koncepcje
salutogenetyczng (zaproponowana przez Aarona Antonovsky’ego), podkre-
$lajaca potencjal zdrowotny i mozliwoéci samorealizacji (Antonovsky 2005;
Heszen et al. 2007). Mozemy wyrdzni¢ trzy podstawowe modele edukacji
zdrowotnej: zorientowany na eliminacj¢ chordb i edukowanie w zakresie czyn-
nikéw ryzyka, skoncentrowany na unikaniu choréb oraz zorientowany na zdro-
wie w aspekcie holistycznym (por. Syrek et al. 2009).

Odpowiednio dobrana literatura do dziatari na rzecz umacniania zdrowia
psychicznego i fizycznego moze pomagaé w odkrywaniu, ktére wybory, decy-
zje wspieraja rozwoj i sprzyjaja osiaganiu lepszej jakosci zycia, a ktére dziala-
nia wyraznie zdrowiu szkodza. W Rozporzqdzeniu Ministra Edukacji Narodowej
z dnia 27 VIII 2012 roku w sprawie podstawy programowej wychowania przed-
szkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegdlnych typach szkét (Dz.U. 2012,
poz. 977) wérdd treéci nauczania uwzgledniono takze edukacje zdrowotna.
Pézniejsze rozporzadzenie MEN z 30 maja 2014 r. nie wprowadzilo zmian
w tym zakresie. W wymienionych dokumentach MEN jako jeden z prioryte-
tow polityki o§wiatowej panistwa wskazano ,dziatania szkoly na rzecz zdrowia
i bezpieczenistwa uczniow” oraz ,tworzenia warunkéw do prawidlowego roz-
woju dzieci i mlodziezy”. Okreslenie wspomnianych kierunkéw aktywnosci
w placéwkach wychowawczych i szkolnych zobligowalo dyrektoréw tych in-
stytucji do zwracania szczegolnej uwagi na aspekty zdrowia i bezpieczenstwa
w konstruowaniu indywidualnych programéw nauczania przez nauczycieli,
wychowawcéw, pedagogéw szkolnych i psychologdéw. W realizacje tego zada-
nia wlaczyly sie takze placowki doskonalenia nauczycieli oraz poradnie psycho-
logiczno-pedagogiczne, przygotowujac oferte szkolen, konferencji, seminariow
i warsztatéw wspierajacych pedagogéw w ich dziataniach skoncentrowanych na
promocji zdrowia i profilaktyce uzaleznien. Niebagatelng role odegraly réwniez
biblioteki, gléwnie szkolne i pedagogiczne, gromadzac materialy w postaci wy-
boru literatury, artykuléw z prasy, filméw, gier oraz programéw profilaktycz-
no-wychowawczych poruszajacych szeroko rozumiang problematyke zdrowia.
Niektoére z podejmowanych dziatani zostaly opisane w ksigzce Magdaleny J.
Cyrklaff Biblioterapia w edukacji z zakresu profilaktyki uzaleznieri i promocji zdro-
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wia (2014). Autorce udalo si¢ stworzy¢ za pomocg tekstu literackiego model
edukacji réwie$niczej promujacy atrakcyjny styl zycia, stuzacy zdrowiu psy-
chicznemu i fizycznemu oraz rozwojowi wewnetrznemu mlodego czlowieka,
jednoczesnie uswiadamiajacy zagrozenia plynace z uzaleznien.

Literatura to zaszyfrowany w symbolach tekstu obraz $wiata wewnetrzne-
go i zewnetrznego. Swiat wykreowany w lekturze jest uniwersalny, czytelnik
moze odnie$¢ go do osobistych doswiadczen, odkrywa¢ zbiezno$¢ miedzy
wlasnym zyciem a kreacja utworu. W tym znaczeniu akt lektury to kontakt
z warto$ciami, stluzacy poglebianiu wiedzy, przezyciom estetycznym, tera-
peutycznym i funkcjom wychowawczym. Jak trafnie okreglit argentynski
psychiatra Jorge Bucay, propagujacy wykorzystywanie opowiesci w pracy
z pacjentami, ,bajki, przypowiesci, opowiadania, anegdoty moga by¢ sto razy
latwiej zapamietane niz tysiac teoretycznych ttumaczen, interpretacji psycho-
analitycznych czy dokladnych opracowan” (2013, s. 14). Proces asymilacji
wartosci, jakie niosa ze soba lektury zaréwno w trakcie dzialan biblioterapeu-
tycznych, jak tez czytelnictwa ,standardowego” przebiega w sposéb zblizony,
jednak odbidr tekstu zawsze jest indywidualny, zalezny od jednostkowych
upodoban, wrazliwosci i wiedzy czytelnika (Fedorowicz 2002). Nie ma wat-
pliwosci co do faktu, ze osoba prowadzaca warsztaty biblioterapeutyczne,
zwlaszcza te z zakresu promocji zdrowia, musi posiada¢ odpowiednia wiedze
medyczng i psychologiczna, a jednocze$nie by¢ ,oczytana’, aby swobodnie
postugiwa¢ si¢ wzorcami zachowan bohateréw literackich. Powinna auten-
tycznie pasjonowac sie literatura, aby budzi¢ zaufanie potrzebne do spelnia-
nia roli przewodnika i doradcy. Katarzyna Miller w jednym z felietonéw, pod
wymownym tytulem Cud czytania, napisala:

Kiedys czytalam, by zy¢. Wydawalo mi sig tez, ze Zyje po to by czytaé. Ze nie ma nic
wazniejszego, istotniejszego, niz spotkanie z wytworami ducha i umystu ludzkiego
w tej najszlachetniejszej formie. Dzi$§ im bardziej zyje, tym mam mniej czasu na
czytanie, ale to wlaénie dzieki temu niegdysiejszemu Wielkiemu Czytaniu, umiem
teraz zy¢! (2012, 5. 20).

Afirmacja sensu zycia w kontekscie biblioterapii
Jaki sens ma nasze zycie? Czy mozna cieszy¢ si¢ nim pomimo pojawiajacych

sie trudnosci i dramatéw? Czym jest ,dobre zycie” lub jego brak? Jak wypraco-
waé w sobie pozytywna postawe i zgode na réznorodnos¢ i nieprzewidywal-
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nos¢ zycia? Te i inne pytania stawiaja sobie uczestnicy zaj¢¢ biblioterapeutycz-
nych poswieconych wzmacnianiu afirmacji zycia. Aby wspomaganie leczenia
poprzez literature moglo by¢ skuteczne, odbiorcy potrzebuja troski i wsparcia
przewodnika-biblioterapeuty w wyzwalaniu doznan i przezy¢ poprzez wartosci
tkwigce w ksigzkach. Takim dzialaniom poddawane s3 m.in. osoby cierpiace
z powodu niskiej samooceny, w tym ludzie przewlekle chorzy, niepelnospraw-
ni, borykajacy si¢ ze stanami depresyjnymi i zwyklym spadkiem dobrego sa-
mopoczucia. Afirmacja w terapii poprzez tekst stuzy przede wszystkim , prze-
programowaniu” czytelnika w celu osiagniecia zamierzonych rezultatow. Stefan
Szuman w Afirmacji zycia podkreglal, ze ,sens zycia jako immanentna jego tre$¢
przezywany jest wtedy, gdy wzbudza ono ciekawo$¢ i zainteresowanie czlowie-
ka, gdy wzrusza go do glebi, gdy jest tajemnica, ktéra pragnie obja¢, zrozumieé
i zglebi¢” (1938, s. §). Afirmacja wykorzystuje mechanizm autosugestii w celu
wzmacniania poczucia akceptacji u osoby ja stosujacej. Postawa taka opiera si¢
na zatozeniach ,biofilii”, przez ktéra Erich Fromm rozumial milo$¢ zycia, przed-
ktadanie w stosunkach miedzyludzkich radosci, empatii, asertywnosci nad pe-
symizmem, niepewno$cig czy egoizmem. Biofil, w mysl teorii niemieckiego filo-
zofa, to czlowiek, ktory kocha zycie, jest pelen ciepta, zaraza optymizmem, jest
otwarty na nowe do$wiadczenia (Fromm 1971, 1994). Poznajac siebie staje sie
bardziej tolerancyjny dla swoich i cudzych wad. Dojrzala afirmacja zycia jest ak-
tywnym dzialaniem, realizowaniem marzen, celéw i zadan, doskonaleniem oso-
bistych cnét i zalet, a takze troska o wlasny rozwéj duchowy (Seligman 2005).
Whpisane jest w nig nie tylko zadowolenie i optymizm, ale réwniez dostrzeze-
nie sensu cierpienia (Haidt 2007). Afirmacje zycia mozna pojmowaé tez jako
wierno$¢ i przywiazanie do wartosci, ktére wspottworza kulture i cywilizacje.
Ludzie, postepujac zgodnie z owymi warto$ciami, nadaja sens swojemu Zyciu
(Szuman 1938).

Angielska pisarka Margaret Silf w zbiorze opowiadan zatytutowanym W po-
szukiwaniu madrosci zycia (2005) zamiescita opowies¢ Tylko nasiona. Gtéwny
bohater wyruszyt w podréz w poszukiwaniu pokoju, radosci i milosci. Wedru-
jac, spotykal jednak gtéwnie choroby, wojny, kiétnie, odrzucenie i podzialy.
Odwiedzatl miejsca, w ktérych ludzie im wiecej posiadali, tym bardziej byli do
siebie wrogo nastawieni, im wiecej musieli broni¢, tym mocniej atakowali. Te-
skniac za pokojem, szykowali si¢ do wojny. Marzac o milosci, otaczali si¢ mu-
rem braku zaufania i barierami leku. Teskniac za zyciem, pograzali sie w émierci.
Pewnego ranka wedrowiec wszed! do sklepu, w ktérym sprzedawca zadeklaro-
wal posiadanie wszystkiego, czego tylko pragnie. Pielgrzym gleboko sie zamy-
$lit, bo przeciez tyle zyczen chcialby zrealizowac¢:
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Pragnal pokoju dla swojej rodziny, narodu i $wiata, chcial zrobi¢ cos dobrego
w swoim zyciu, marzyt aby chorzy wyzdrowieli, a samotni mieli przyjacidl, aby
glodni mieli do$¢ jedzenia, aby kazde dziecko otrzymalo szanse by sie ksztalcié,
aby wszyscy na Ziemi zyli cieszac si¢ wolnoscia (s. 162-163).

Kiedy opowiedziat o tych wszystkich oczekiwaniach, sklepikarz zamyglit sie na
chwile i odpowiedzial: ,Przepraszam, powinienem byl od razu wyjasni¢. Nie
mamy tu owocdw, tylko nasiona...” (s. 163). Kazdy czlowiek otrzymal w zyciu
(i wciaz dostaje) takie ,0sobiste ziarna” i to od niego zalezy, ktére z nich zakiel-
kuja, wyrosna i wydadza owoce, a ktdre, zapomniane, moze wciaz czekaja na
swoj czas... Czasami w pielegnowaniu nasion pomaga mu kto$ bliski, nalezacy
do rodziny lub bedacy przyjacielem, bywa tez, ze ,motorem napedowym” sta-
je sie osoba spotkana przypadkowo lub posta¢ pelnigca role nauczyciela, tera-
peuty czy psychologa. ,Wzrost”, ,zmian¢” moze takze spowodowa¢ zaslyszana
historia lub przeczytana ksiagzka. Wazne, by mie¢ $wiadomog¢, ze osoby (takze
fikcyjne postacie literackie), sytuacje, wydarzenia, dzialania posiadaja ,moc”
wplywania na zycie cztowieka, wzbogacaja je i zmieniaja. Ale przeciez bywa
i tak, ze ingerencji innych oséb w nasze zycie nie oceniamy dobrze, czasami
mamy do nich zal za brak lub nadmiar zainteresowania. , Jeste$ tym co pamie-
tasz i co czujesz” napisala we wstepie do swojej ksiazki psychoterapeutka Ewa
Woydytlo (2014, s. 8-9) przekonujac, ze w zyciu towarzyszy nam ,dobra i zta
pamiec”ize te ,z13” mozna zamieni¢ w,,dobry” poprzez $wiadoma, wewnetrzna
transformacje prowadzaca do u$éwiadomienia sobie, nazwania, uzewnetrznie-
nia i pozbycia sig niechcianych emociji.

Marek Aureliusz, cesarz rzymski, stoicki filozof zyjacy w II w. n.e. Ksiege
Pierwszq swoich Rozmyslar (1997) poswiecit w calosci wyznaniom ,co komu
zawdzigcza” Wymienia tam kilkunastu krewnych, nauczycieli i przyjaciol, dzie-
ki ktérym wiele si¢ nauczyl, ,posiadt liczne przymioty” i cechy charakteru:

Dziadkowi Werusowi — [zawdzigczam] lagodno$¢ i réwne usposobienie. Ojcu
— umilowanie skromnoéci i charakter meski. Matce — ducha poboznosci i dobro-
czynnosci oraz odraze nie tylko przed wyrzadzaniem krzywdy, lecz i przed mysla
o niej. Nadto, sposéb zycia prosty, daleki od zbytku ludzi bogatych. Pradziadowi —
zem do szkoly publicznej nie chodzil, lecz miat dobrych nauczycieli w domu [ ... ].
Wychowawcy — wytrwalo$é w trudach i przykladanie reki do pracy i niezajmowa-
nie si¢ zbyt wielu sprawami naraz. Rustykowi — zrozumienie potrzeby poprawy
i pielegnowania charakteru. [ ... ] Apolloniuszowi — niezalezno$¢ sadéw i rozwazna
pewnosé w postepowaniu. [ ... | Sekstusowi — ducha zyczliwo$ci. I zrozumienie zy-
cia wedlug natury. I powage niewymuszona. I zdolnos¢ troskliwego odgadywania
potrzeb przyjaciél. [ ... ] Aleksandrowi ze szkoly Platona — zrozumienie, aby czesto
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i bez koniecznej potrzeby nie mowic i w listach nie pisa¢ do kogo ,jestem zajety”
i aby w ten sposob, powolujac sie na okolicznosci, nie uchyla¢ sie od obowiazku
udzielania pomocy naleznej bliznim. [ ... ] Bratu memu Sewerowi — milo$é rodziny,
prawdy i sprawiedliwosci. [ ... ] Bogom - ze mialem dobrych dziadkéw, dobrych
rodzicéw, dobra siostre, dobrych nauczycieli, dobrych domownikéw, krewnych,
przyjaciol, prawie wszystkich... (Aureliusz 1997, s. 5-9).

Cytowane powyzej dzielo rzymskiego filozofa, wykorzystywane czesto
w pracy biblioterapeutéw, przybiera chwilami forme medytacji, ¢wiczent du-
chowych, fragmentami przypomina testament i do dzisiaj swa sila wyrazu
i glebia spojrzenia inspiruje czytelnikéw do refleksji nad miejscem cztowieka
w $wiecie. Z Ksiggi Pierwszej wynika, Ze cesarz mial nie tylko §wiadomos¢, ze
wlasciwie wszystko komus zawdzigczal, ale takze docenial to, czut wdziecznos¢
i rado$¢, ze spotkal w swoim zyciu takich ludzi. Dzialania biblioterapeutyczne
wzmacniajace afirmowanie sensu zycia stymuluja rozwdj osobisty odbiorcéw
terapii, ktorzy poprzez akceptacje swoich zachowan, niedoskonalosci oraz pro-
be zrozumienia i uszanowania odmiennosci innych stajg sie bardziej ,dojrzali
duchowo’, $wiadomi, wdzieczni i szczesliwi.

Skala pomiaru umacniania przez literature w dziataniach biblioterapeutycznych

Odpowiedz na fundamentalne pytanie: jak stowo pisane oddzialuje na ludz-
ka psychike inspirowalo badaczy od czaséw najdawniejszych. W dzielach Plato-
na i Arystotelesa odnajdziemy liczne watki poruszajace te tematyke (Szczeklik
2003; Sinko 2006). Badaczy roli literatury w terapii interesowala za$ gléwnie
skutecznos¢ stosowania tekstu okreslona i potwierdzona empirycznie. Wielu
autoréw wskazywato na liczne trudno$ci pojawiajace sie podczas prob tworze-
nia wlasnych metod, sposobow i strategii okreslania efektywnosci pracy z tek-
stem (Rogers et al. 1997; Szulc 1994; Tomasik 1994; Wozniczka-Paruzel 2002;
Molicka 2011; Czernianin et al. 2014; Cyrklaftf 2014; Dymel-Trzebiatowska
2014). Opierajac si¢ na teorii modelu reagowania na literature opracowanej
przez Normana Hollanda (1989), zainspirowanej zalozeniami psychoanali-
zy literackiej Carla Gustawa Junga (1981) i Zygmunta Freuda (1982, 1996),
uzupelnionej spostrzezeniami Michaela Steiga (1989) nalezy zauwazy¢, ze
utwor literacki moze oddziatywad na czytelnika na dwoch poziomach: z jed-
nej strony trafia do nie$wiadomosci czlowieka poprzez forme, ktéra dziala na
wzor psychicznych mechanizméw obronnych, z drugiej — poprzez znaczenie,
ktdre zostaje odczytane przez indywidualne ego (Dymel-Trzebiatowska 2014).



108 ‘Wanda Matras-Mastalerz

Spoleczna uzyteczno$¢ biblioterapii wydaje si¢ niepodwazalna, stad rosnace
zainteresowanie jej wykorzystywaniem praktycznym, trudniejsze wydaje sie
naukowe badanie jej efektywnosci i skutecznoséci zastosowania. Zmiany zacho-
dzace u uczestnikow sesji biblioterapeutycznych moga by¢ nieuchwytne w na-
tychmiastowej ocenie, poniewaz najczesciej dokonuja sie z opdznieniem i sa
widoczne dopiero po zakornczeniu terapii. Sam odbiorca nie zawsze od razu
u$wiadamia sobie ,czy” i ,c0” si¢ w nim zmienito podczas kontaktu z dzietem.
Utrudnia to biblioterapeutom weryfikowanie skutecznosci swoich dziatan.
Literatura ,umacnia” zapewniajac do$wiadczenia zastgpcze poprzez opis, dia-
log, refleksje dotyczaca wydarzen, a tym samym umozliwiajac wsparcie emo-
cjonalne, informacyjne, instrumentalne, a takze duchowe (Molicka 2008).
Owo ,umacnianie” czytelnika (empowerment), bedace gléwnym celem pracy
biblioterapeutéw, to wyposazanie go w kompetencje, umiejetnosci i upraw-
nienia w procesie pelniejszego rozwoju, wspieranie jego potencjalnych zdol-
noéci oraz dodawanie sit w osiaganiu celéw (Anczewska et al. 2007; Kociotek
2012). Umacnianie stanowi nieodiaczny element procesu zdrowienia. Moze-
my wyr6zni¢ dwa aspekty umacniania: indywidualny — dotyczacy samoswia-
domofdci oraz strukturalny — czyli instytucjonalno-spoleczny. W biblioterapii
klinicznej dzialania terapeuty w zakresie profilaktyki, leczenia i rehabilitacji sa
cze$cig rehabilitacji kompleksowej (Szulc 1994). Irena Szmid w Psychologicznej
analizie czynnikéw wplywajgcych na proces rehabilitacji podkrelila, ze ,za efekt
rehabilitacji uzna¢ mozna zadowolenie osoby rehabilitowanej, bedace stanem
psychicznym najbardziej wzmacniajacym motywacje do dalszego dzialania”
(1979). Za wskazéwke w poszukiwaniu wlasciwej metody badania skuteczno-
$ci terapii mozna uzna¢ takze, oparte na rozumieniu humanistycznym, stwier-
dzenie polskiego filozofa i socjologa Floriana Znanieckiego, ktory pisal, ze

podstawowym materialem empirycznym dotyczacym jakiej$ ludzkiej aktywnosci
jest do$wiadczenie samej osoby dzialajacej, uzupelnione do$wiadczeniem tych,
ktérzy reaguja na jej dzialania, powtarzaja je lub w nich uczestnicza (Znaniecki

1936; Szacki 1986).

Indywidualne, subiektywne odczucia wynikajace z kontaktow z ksiazka za-
réwno uczestnikow terapii, jak i biblioterapeutéw byly mierzone najczedciej
poprzez réznorodnie konstruowane kwestionariusze oceny, ankiety i wywia-
dy oraz sondaze czytelnicze (Wozniczka-Paruzel 2002; Borecka 2008; Szulc
2011a; Cyrklaff2014). W literaturze przedmiotu pojawily sie réwniez krytycz-
ne glosy dotyczace poszukiwania wynikow badan statystycznych dokumentu-
jacych skuteczno$¢ terapii poprzez ksigzke. Wedlug Marii Molickiej
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terapia przez literature piekng jest indywidualnym jej przetwarzaniem, zatem nie-
porozumieniem jest szukanie uogélnien w postaci wynikéw badan statystycznych,
poniewaz jej oddzialywanie jest bardzo jednostkowo zindywidualizowane i wielo-
wymiarowe (2010).

Ciekawej proby stworzenia ,Skali Pomiaru Umacniania” 0séb chorujacych
psychicznie dokonaly E. Sally Rogers, Judi Chamberlin oraz Marsha Langer Elli-
sonw 1997 r. W ocenie autorki niniejszego artykulu narzedzie to moze by¢ z po-
wodzeniem stosowane w badaniach skutecznosci biblioterapii klinicznej, a takze
(po wprowadzeniu niewielkich modyfikacji) w biblioterapii ogélnorozwojowej
(humanistycznej). Obejmuje ono pie¢ obszaréw: samoocene i ksztaltowanie
poczucia wlasnej wartoéci, wyposazenie w sile i mozliwos¢ wywierania wplywu
na terazniejszo$¢ i przyszto$¢, swiadome kontrolowanie wydarzen, rozwdj goto-
wosci do dziatan $rodowiskowych, ale i umiejetno$¢ wyznaczania wlasnej auto-
nomii oraz zdolno$¢ zachowan asertywnych i wyrazania spolecznego sprzeciwu
(Rogers et al. 2007). Zakladajac, ze biblioterapia to metoda rozwoju osobistego,
w ktérej za pomoca odpowiednio dobranych materialéw wspiera si¢ funkcjo-
nowanie czlowieka, mozemy $miato wpisa¢ ja w szersza strategie rehabilitacji
psychologicznej i psychiatrycznej. Wspieranie chorego w trudnym okresie przy-
stosowania do nowych, niepomyslnych warunkéw, takze w kolejnych kryzysach
emocjonalnych i interpersonalnych to podstawowe zadanie terapeuty (Puzyniski
1993). Niewatpliwie biblioterapeuta i lekarz s sojusznikami w walce z choroba
czlowieka. Lekarz leczy choroby psychosomatyczne i psychiczne, natomiast bi-
blioterapeuta zajmuje si¢ ,chorobami duchowymi’, korzystajac z odpowiedniej
literatury (Hora 1986; Skorny 1988; Kociolek 2012). Dobér tekstéw wyma-
ga duzej wiedzy i doswiadczenia w pracy z osobami potrzebujacymi wsparcia.
W 2004 r. w Stanach Zjednoczonych Dale E. Pehrsson i Paula S. McMillen z Uni-
wersytetu Stanowego w Oregonie opracowaly kwestionariusz pytar do systema-
tycznej ewaluacji ksiazek, uwzgledniajacy ocene lektur przydatnych w procesie
terapii. Narzedzie to oméwione w artykule A bibliotherapy evaluation tool (2005)
obejmowalo tematyke, przeznaczenie, kontekst sytuacyjny, stopien trudnosci
tekstu oraz okreslenie zastosowania terapeutycznego. Zapoznajac sie z propo-
zycjami tego typu nalezy pamietad, ze literatura stanowi poczatek, wyjscie do
oddziatywan terapeutycznych stymulujac wystepowanie emocji oddziatujacych
korzystnie na proces zdrowienia (recovery) oraz przeciwdzialajac powstawaniu
emocji niepozadanych (Hora 1986; Skorny 1988). Ksiazka jest pretekstem do
spotkania z czlowiekiem, takze z samym soba, i w tej odwaznej konfrontacji tkwi
jej najglebszy potencjal umacniajacy i terapeutyczny, nawet jesli nie zawsze da
sie go precyzyjnie zmierzy¢ i opisac.
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Podsumowanie

Janusz Dunin w monografii Pismo zmienia Swiat. Czytanie. Lektura. Czy-
telnictwo napisal, ze ,do wartosci terapeutycznej ksiazki trzeba przekonywaé
jedynie tych, ktérzy nie zetkneli sie z biblioterapia osobiscie, ani nie poznali
mozliwosci jakie ona stwarza” (1998, s. 62). Powyzszy artykut stanowi prébe
ukazania mozliwo$ci wykorzystania odpowiednio dobranej literatury w pro-
cesie umacniania zdrowia psychicznego i fizycznego cztowieka. Celem terapii
poprzez tekst jest wprowadzenie korzystnej zmiany w stanie zdrowia, samo-
poczucia i jakosci zycia czlowieka. I chociaz biblioterapia wciaz boryka sie
jeszcze z problemem nieuznawania jej za samodzielng dyscypline naukowa,
to z roku na rok ro$nie zainteresowanie jej zastosowaniem w pracy z dzie¢mi,
mlodzieza, dorostymi i seniorami. W przekonaniu autorki artykutu bibliotera-
pia jest nauka praktyczna, gteboko zakorzeniona w naukach humanistycznych
i medycznych, a jej najwazniejszym celem jest skutecznos¢ w realizacji posta-
wionych jej zadan. Badacze zajmujacy sie terapia poprzez ksiazke wypracowali
juz odpowiednie modele biblioterapii, wyjasnili pojecia, pokazali jak stosowa¢
ja w praktyce, co jednak nie zmienito faktu, Ze jest ona postrzegana wciaz jako
nowa, rozwijajaca sie dopiero dziedzina. W istocie ewolucja praktyki bibliote-
rapeutycznej wymaga dalszego prowadzenia ilo$ciowych i jakosciowych ba-
dan naukowych w celu udowodnienia i udokumentowania skuteczno$ci terapii
poprzez literature. Aby proces terapeutyczny przebiegal poprawnie i przyno-
sit oczekiwane efekty potrzebny jest profesjonalnie przygotowany posrednik,
biblioterapeuta, ,przewodnik” po $wiecie ksiazek. Obcowanie z dzielem li-
terackim moze mie¢ wlasciwosci terapeutyczne wtedy, gdy pomiedzy utwo-
rem a odbiorca zajda relacje opierajace si¢ na trzech zasadniczych funkcjach:
sprawiajacej przyjemnos¢, tagodzacej napiecie psychiczne oraz prowadzacej
do rozwoju (przemiany). Ksiazki moga stanowié¢ remedium na indywidualne
problemy emocjonalne i prowadzi¢ do pozytywnego przewarto$ciowania ne-
gatywnych do$wiadczen poprzez dostarczanie wzorcéw osobowych oraz tre-
$ciowych matryc do interpretacji. Odpowiednio dobrany tekst dziala niczym
katalizator, ,pokazuje” uczestnikowi procesu biblioterapeutycznego jego pro-
blem, a w finale prowadzi do etapu przemiany. Pojawiajace si¢ przezycie emo-
cjonalne oraz towarzyszace mu odreagowanie psychicznych napie¢ i blokad
wzmacnia postawe afirmatywna wobec zycia i innych ludzi oraz umozliwia
kompensacje niezaspokojonych potrzeb. Jak stusznie zauwazyl Jan Tomkow-
ski w eseju zatytulowanym Zamieszka¢ w bibliotece: ,droga do ksigzek pro-
wadzi przez inne ksiazki” (2004, s. 59). Warto poszukiwa¢, aby w rezultacie
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odnalez¢ wlasciwe lektury, dzieki ktorym ,rozsmakujemy” sie¢ w czytaniu, co
niewatpliwie umocni nasze dobre samopoczucie i skutecznie zregeneruje za-
soby osobiste.
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STRESZCZENIE

Biblioterapia jako proces dynamicznej interakeji zachodzacej miedzy osobowo-
$cig czytelnika a literaturg stala si¢ przedmiotem licznych refleksji naukowych i po-
pularnych. Atrakcyjno$é, ale i trudno$¢ opisywania biblioterapii taczy sie z jej inter-
dyscyplinarno$cia. Plynnie lacza sie w jej obrebie literaturoznawstwo, bibliologia,
psychologia, pedagogika, socjologia, filozofia, historia, antropologia, a nawet nauki
medyczne. Proponowany artykul jest proba wskazania mozliwosci wykorzystania
biblioterapii w procesie umacniania zdrowia psychicznego i fizycznego wspolczesnego
cztowieka. Autorka niniejszego artykutu przedstawila Skale pomiaru umacniania po-
przez literature oparta na wezesniejszych badaniach polskich i obcych specjalistow, ale
zawierajaca réwniez nowe propozycje i rozwigzania.

SEOWA KLUCZOWE: biblioterapia, funkcja terapeutyczna literatury, czytelnictwo,
umacnianie zdrowia psychicznego i fizycznego, wsparcie emocjonalne

SUMMARY

Bibliotheraphy as a process of a dynamic interaction between the reader’s personal-
ity and literature has become a subject of both academic and general public reflections.
Its attractiveness, and at the same time difficulty of description, is connected with its
interdisciplinary nature which smoothly combines study of literature, bibliology, psy-
chology, pedagogy, sociology, philosophy, history, anthropology, and even medical
sciences. This article is an attempt to present possibilities of using bibliotherapy in the
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process strengthening mental and physical health of modern man. The author presents
her own “Measurement scale of strengthening through literature” based on the former
research done by other Polish and foreign specialists.

KEYWORDS: bibliotheraphy, the therapeutic function of literature, reading, strength-
ening mental and physical health, emotional support
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MONIKA CHODYNA-SANTUSZ

The influence of the personal reflection of the researcher on the choice
of the scientific paradigm and the research method. Doubts, reflections,
quests of the aspiring researcher’

Wptyw prywatnych zapatrywan badacza na wybér paradygmatu naukowego
oraz metody badan. Watpliwosci, refleksje, poszukiwania

I am not just a researcher who observes life, I am also
aparent and a teacher who stands pedagogically in life.

Max van Manen

The issue of the impact of the researcher’s personal vision on the cho-
ice of the paradigm® defining theoretical framework or shaping the way of
thinking, as well as on the decision concerning the need to identify the
appropriate research method seems to be an intriguing topic. This cho-
ice determines the research steps, modifies the aims and objectives of the
project becoming a key aspect of the planned inquiry. It can therefore be
assumed that the initial ideas of young, aspiring researchers are largely
based on the realization of these dependencies. Many methodologists
emphasize how important it can be to base research projects on one’s own
experiences and how the choice of the subject reflects the personal in-
terests of the researcher. Scientific research has substantive grounds that

The article is based on a paper delivered at the International Scientific Seminar
“Paradigms in the Social Sciences — Present and Future”, held on 2 December
2015 at the Faculty of Pedagogy and Arts of Jan Kochanowski University in
Kielce.

* “A universally recognized scientific achievement that, in a given time provides a com-
munity of scholars with model - based problems and solutions” (Kuhn 1996, p. 10).
Depending on the authors the term is interchangeably used with “worldview” - “a ba-
sic set of beliefs that guide action” (Guba 1990, p. 17); “general orientation about the
world and the nature of research that a researcher holds” (Creswell 2013, p. 32).
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can be both a need to get to know certain phenomena, as well as to explain their
reasons. The premises may also be the wish to verify the emerging theories or to
make changes in educational practice (Maszke 2010, p. 155). Particularly im-
portant motivation to undertake educational research can become social mo-
tives, which “cause trouble not only to teachers, but also to parents and the soci-
ety” (Maszke 2010, p. 155). Personal preferences and interests of the researcher
can serve as an important inspiration to undertake research in the given field,
including educational issues or school problems. The allegation of the impact
of emotional involvement on the lack of research objectivity is minimized when
personal preferences are accompanied by the wish to “bring new knowledge to
the existing pedagogical knowledge or make at least a minimum contribution
to the development of the given discipline” (Maszke 2010, p. 155). Life expe-
riences, emotions accompanying them, common knowledge available in the
modern media, which are an important element of the postmodern culture, or
the need to change educational practice may form the basis for exploring the
research subject. They constitute a fragment of a private vision of the researcher,
and combined with the critical review of the literature, which allows to explore
a given discipline, can be considered as the pillars of the undertaken research.

What intrigues and constitutes a kind of research riddle, or may be treated
as aresearch challenge, is the choice of suitable ontological and epistemological
premises corresponding (if always?) with researcher’s own view of the world.
According to Krzysztof Rubacha “there are attempts to combine ontological
and epistemological premises with a researcher’s personal view of the world,
which makes the researcher feel like, for example, empiricist, intuitionist or ra-
tionalist...” (2008, p. 314). For this author, however, the researcher is a special-
ist capable of carrying out scientific research “therefore cannot be limited only
to the quantitative or qualitative strategy, ignoring the fact that there is a need
to do the project inconsistent with the researcher’s view of the world” (2008,
p- 314). In this situation, it seems reasonable to pose a question whether the
relationship between the research and the researcher’s axiological assumptions
is also a matter of convention, or perhaps is a condition sine qua non for the
realization of every research project?

The initially selected method of my future research was, in accordance with
the paradigm, which although seemed controversial to me, to become a theoret-
ical frame of my inquiry. The choice of the type of explanations was not a prob-
lematic issue — they were supposed to be idiographic explanations, thus my
doubts did not concern the ontological or epistemological assumptions related
to the research project. The criterion related to the types of explanations was, not
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a doubt, an important issue; as well as, the choice of the research paradigm that
would allow me to find a theoretical framework for the interpretation of research
results, and above all, to define the research subject, the methods of collecting
and analyzing data corresponding to my own axiological assumptions.

Bearing in mind the need to clarify the research assumptions, to determine
the theoretical and methodological framework, which are so important in
qualitative research, I was confronted with choosing the paradigm (Smolifiska-
Theiss, Theiss 2010, p. 87). At a certain stage, the literature review and the anal-
ysis of collected research material persuaded me to change the method, which
initially was Critical Discourse Analysis. My research interests were largely
based on personal and professional experiences and were related to the percep-
tion of dyslexia disorder (and its representations) available in the mass media,
which form an important part of the environment of contemporary man. At the
same time, my role was not only limited to the role of the researcher, but con-
scious, active participant of the educational reality, acting as a parent, a teacher,
an official examiner, a therapist or a user of the available media. Therefore, on
the basis of my own experience, I have made, which is probably inevitable, some
preconceptions concerning the dyslexia dispute that was to be the core issue of
my research. Critical Analysis of Media Discourse on dyslexia, involving study
of the discourse of a given reality, in its social and educational context, seemed
to fulfil the research objective which was to “show how the endless clashes of
discourses influence the social life” (Lisowska-Magdziarz 2006, p. 23). For this
reason the initial intention of my project was to reveal, explore and describe
these conflicts. In order to follow the CDA, the selected press articles and com-
ments, appearing in their online editions, must show some important issues for
social life such as stereotypes existing in a given society, discrimination of the
given groups (Lisowska-Magdziarz 2006, p. 24). The selected texts met these
criteria and the subject seemed to be interesting as it gave the opportunity to
show the knowledge, attitudes or opinions of a group of people, among whom
this discourse appeared. It also allows to set these statements against the back-
ground of culture, social life or media system (Lisowska-Magdziarz 2006, p. 26).
Personal experience, common knowledge, reports of the examination boards,
review of press and Internet forums showed the future project as a chance to
speak on behalf of those unjustly accused of gaining undeserved rights un-
der the educational regulations. The advocacy/participatory worldview?

* The main paradigm categorization include: functionalism, structuralism, radical hu-

manism, interpretivism (Burell, Morgan 1979); interpretivism, normativism, criticism
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(paradigm) takes into account the researcher’s personal involvement and the
co-participation in the study, which would serve to limit the further marginali-
zation of its participants.

Table 1. Four Worldviews by John W. Creswell

Postpositivism Constructivism
+ Determination « Understanding
o Reductionism o Multiple participant meanings
« Empirical observation and measurement | « Social and historical construction
o Theory verification « Theory generation
Advocacy/participatory Pragmatism
o Dolitical « Consequences of actions
o Empowerment issue-oriented o Problem-centered
« Collaborative o Pluralistic
 Change-oriented o Real-world practice oriented

Source: JW. Creswell, Projektowanie badar naukowych, Krakéw 2013, p. 32.

Furthermore, the research inquiry needs to be intertwined with politics or
political agenda, which influence the lives of participants, thus, part of my in-
terest would be educational regulations affecting school environment. The re-
search carried out in accordance with this worldview is considered as practical
and co-operative related the contemporary world issues such as domination,
suppression, inequality (Creswell 2013, p. 35). However, the question that
arose at that stage was whether the problems concerning my research corre-
spond to such strongly embedded and cognitively defined categories?

Although my goal was to show the need to make some changes in the edu-
cational practice, and my research plan included the possibility of involving the
participants (analysis of the content was going to be followed up by focus inter-
views), my intention did not correspond merely with focusing on “the needs of
groups and individuals marginalized or deprived in our society of their rights”
(Creswell 2013, p. 35). It is true that, despite the ongoing debate on numerous

(Cohen, Manion, Morrison 2005); positivism, postpositivism, critical theory, construc-
tivism, participatory (Guba, Lincoln 2009); postpositivism, constructivism, advocacy/
participatory, pragmatism (Creswell 2013). Bearing in mind the plurality of paradigms,
for the purpose of the article, I refer to Creswell’s four worldviews as an exemplification.
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rights and privileges of a growing group of students with dyslexia, I presumed,
basing on personal experiences, that in the course of the research there may
emerge category of “excluded among the privileged” — a group formed as a re-
sult of the existing educational regulations. However, the awareness that the
activist worldview includes, among others, feminist studies, racial discourses,
critical theories or gender and queer theories, and historical roots of the per-
spective of activism can be found in the works of Marx — the author perceiving
and describing the reality in ideological terms, persuaded me once again to re-
flect on the choice of the paradigm.

Ideologies are distinguished not by the content but by the function they per-
form in certain communities, they constitute the system of ideas supporting par-
ticular group interests, and their instrumental and legitimizing role makes them
susceptible to pathological forms of thinking (Sztompka 2002, p. 296). Thus, in
my opinion, referring to a type of social awareness, which I do not agree with,
would be dishonest and a kind of “scientific hypocrisy”. This attitude could be
the basis for the allegation of scientific immaturity or lack of a scientific open-
ness, however, wishing to be in accordance with the researcher’s own “self” and
the undertaken project, I decided to modify my research perspectives. Moreo-
ver, the advocacy worldview, as an emancipatory attitude aims to create a public
debate and discussion in order to carry out the necessary changes. This was not
the main objective of the planned project, but the results of my research could
serve as some possible clues for educational practice and may indicate the need
for further study. My intention was to describe the educational reality in the way
the participants perceive it. Thus, taking into account my own intuition, axio-
logical assumptions, research awareness (fragile, wandering, seeking), I decided
that the objective of my work would be to show the representations of dyslexia
on the basis of journalistic and common knowledge, not taking either side of the
dispute, if it is possible taking my own experiences and personal reflections into
account. The epiphany followed with the conviction that the advocacy paradigm
involves “inquiry with others rather than on or to others” (Creswell 2013, p. 36)
has become the main motivation for the new assumption. The doubts appearing
at this stage were mainly related to the assumptions the researcher brings to the
project, based on personal experiences. What I feared most was that individual
beliefs and judgments could become an obstacle in the attempt to show the real-
ity in the most objective way. The anxiety accompanied me in the later stages,
however according to Barbara Smolifiska-Theiss and Wieslaw Theiss the val-
ues held by the researcher play the key role in the interpretation and giving the
meaning to the reality. Similarly John Creswell believes that qualitative research
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as interpretive requires including ethical and personal aspects in the research
process thus, the authors refer to their own system of values, beliefs and previous
attitudes (Creswell 2013, p. 192).

Being aware of my own attitudes, previous judgments or opinions which
I cannot rule out as an active participant of a social reality, I intended to look
at the issue from the perspective of constructivism. Bringing into research area
my own “interpretation of the interpretation”, seeking to understand the es-
sence of the dyslexia dispute in the press and in the comments that represent
the views of the participants of the educational reality. In its assumptions con-
structivism emphasizes that the reality we experience consists of various social-
ly constructed realities that are formed as a result of giving the meaning to our
own experiences (Gibbs 2011, p. 29). The multiplicity of subjective meanings
that the individuals assign to their experiences, to the surrounding world, to
the educational, cultural and historical reality combined with my own assump-
tions, become a cognitively intriguing issue. Although CDA, to a certain ex-
tent, also assumes the study in the field of constructivism by demonstrating the
constructed, social specificity of cultural texts, it mainly represents critical field
trying to reflect the power relations, knowledge as well as explicit and implicit
beliefs of the social groups participating in the discourse (Lisowska-Magdziarz
2006, p. 23). This, however, was not the main goal of my research.

Regardless of the choice concerning the research method corresponding to
the appropriate worldview, the main challenge for me was to realize how impor-
tant the understanding of different points of view of the participants becomes
for the researcher and that the role of the reflexivity cannot be underestimated.
I am aware of the fact that there is no single, simple, universal description of
the world constructed by the authors of the analyzed texts, thus any attempt
of their analysis is just a mere form of my own interpretation that creates frag-
ments of a constructed reality. The description of the selected fragment of the
educational reality will be a simple attempt to draw attention to an important,
from my point of view, problem of the school environment. According to Shu-
lamit Reinharz we all have many Selves, which are not only brought in the area,
but are also created in the field. The author mentions three categories: Self
based on a study, Self brought (historically, socially and personally creating our
points of view) and Self created situationally. This reflexivity involves including
Self, with its various identities, in the research process (Guba, Lincoln 2010,
p- 307). These categories correspond to the components of personal views of
a researcher and his ontological, axiological and methodological assumptions.
All these factors together with his knowledge, including common knowledge,
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personal experiences, can serv