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Wszep

Introduction

Wychowanie jest zjawiskiem wpisanym w naturg ludzkiej egzystencji, dynami-
zmem rozwoju cywilizacji, znajdujacym odzwierciedlenie w sferze historii i kultury
ludéw i narodéw. Wraz z ich rozwojem i przemianami wymaga ono znajomosci
i interpretacji zaréwno pojecia wychowania, jak i rozumienia jego podstaw, istoty
i prawidtowosci. Wsrdd wielorakich koncepcji wychowania przedstawia si¢ ono
dzisiaj jako zadanie zlozone, rozlegle i pilne. Ztozonos¢ rzeczywistosci niesie
ryzyko utraty tego, co istotne, to znaczy formacji osoby ludzkiej w jej integral-
nosci, zwlaszcza w tym, co dotyczy wymiaru religijnego i duchowego. Za dzieto
wychowania jednak, nawet jesli jest ono podejmowane przez wigcej podmiotéw,
odpowiedzialno$¢ spoczywa przede wszystkim na rodzicach i rodzinie. Ta odpo-
wiedzialno$¢ realizuje si¢ takze w prawie wyboru przedszkola czy szkoty, ktére
gwarantowatyby wychowanie zgodne z ich zasadami religijnymi i moralnymi'.
Rodzice, wychowawcy i nauczyciele stajg przed zadaniem wyboru najlepszej drogi
prowadzacej do pelnego rozwoju dzieci i mtodziezy, poczawszy od urodzenia,
az do przejecia przez nich odpowiedzialnosci za swoj osobisty rozwdj i formacje
osobowa. Pragna wykorzysta¢ w tym celu jak najlepsze metody i srodki. Wyda-
waloby si¢, ze wraz z rozwojem mysli ludzkiej, w tym pedagogicznej, i postgpem
techniki, jej wytwory wspélczesnie w wieloraki sposéb stuza petnemu rozwojowi
osoby. Obserwujemy jednak zdecydowane ,,oderwanie idei postepu od osobowego
doskonalenia si¢ i ksztalcenia cztowieka™. Czym zatem moga kierowad si¢ rodzice
i wychowawcy, stajac wobec licznych propozycji teoretycznych i prakeycznych
rozwiazan w dziedzinie pedagogiki i edukacji? Jakie powinno by¢ wychowanie?

1

Kongregacja do spraw Wychowania Katolickiego, List okdlny do przewodniczqcych Konferen-
¢ji Episkopatéw na temat nauczania religii w szkole, w: J. Poniewierski (red.), Stuzyé wzrastaniu
w prawdzie i mitosci, Wydawnictwo AA, Krakéw 2009, s. 497.

> http://majorchangeacademy.wordpress.com/2011/11/15/teorie-sie-zmieniaja-a-zaba-pozo-
staje-zaba [dostep: 12.09.2014].
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Optymalng drogg wpierania rozwoju czlowicka do petni jego dojrzatosci jest
wychowanie integralne. Jest ono oparte na koncepgji cztowieka jako osoby, na
ktérej to koncepcji konsekwentnie budowana jest teoria i praktyka wychowania.
Obejmuje ona wszystkie wymiary rozwoju cztowieka: ludzkiego, duchowego,
intelektualnego i zawodowego, uwzgledniajac catosciowa wizjg osoby ludzkiej’.
Wychowanie ludzkie zmierza do tego, by wspiera¢ wychowanka w budowaniu
solidnej osobowosci. Nalezy mu poméc stawa¢ si¢ czlowiekiem coraz bardziej
wolnym, zdolnym panowa¢ nad soba, dojrzalym uczuciowo, zréwnowazonym,
odpowiedzialnym, szlachetnym, na ktérego mozna zawsze liczy¢, pragnacym
i potrafiacym czyni¢ dobro, umiejacym kocha¢, mitujacym prawde, majacym po-
czucie sprawiedliwosci, zdolnym do bezinteresownosci, jednym stowem — poméc
mu coraz bardziej stawa¢ si¢ cztowickiem. Wychowanie w wymiarze duchowym
polega na budowaniu i doskonaleniu kontaktu z Bogiem — Zrédtem wszelkiego
dobra. Z jednej strony formacja ludzka ze swej natury otwiera si¢ na formacje
duchowa i w niej znajduje dopelnienie, z drugiej zas formacja duchowa, kontakt
z Panem Bogiem, pomaga realizowa¢ formacj¢ ludzka. Formacja intelektualna
polega na przygotowaniu dziecka do samodzielnego i krytycznego myslenia,
na wsparciu i pomocy w nabyciu zdolnosci oceniania. Formacja zawodowa jest
widziana w perspektywie twérczego i dobroczynnego wykonywania zawodu?.

Integralno$¢ wychowania przejawia si¢ w wielu jego wymiarach, odnoszacych
si¢ do koncepcji cztowieka w calej ztozonosci jego ludzkiej natury. Dotyczy
ujmowania relacji i dziataii podmiotéw wychowania — dziecka, rodzicéw i wy-
chowawcéw — w odniesieniu do wszystkich wymiaréw procesu wychowania
i jego uwarunkowari zewngtrznych. Integralno$¢ ta przejawia si¢ w:

1. Calosciowym ujmowaniu rzeczywistoéci samej osoby ludzkiej (cielesno-

-duchowej):
a) dziecka;
b) rodzica, wychowawcy.
2. Uwzglednianiu wszystkich wymiaréw relacji osoby:
a) indywidualnych: do Boga, drugiego cztowieka, samego siebie;
b) wspdlnotowych: do rodziny, narodu, Kosciota;
c) spolecznych: $rodowisko lokalne, Ojczyzna, ludzkosé.
3. Stosunku osoby do $wiata:
a) natury — dzieta stworzonego przez Boga;
b) kultury — catosci duchowego i materialnego dorobku spoteczenistwa;

3

Por. Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wedtug bt. Edmunda Bojanowskiego, w: M.L. Opie-
la, A. Smagacz, S. Wilk (red.), Stuzyc i wychowywac do mitosci, Wydawnictwo KUL, Lublin 2009,
s. 22-23.

4 Por. tamze, s. 24-25.
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c) historii — dziejéw cztowieka, spoteczenstw i ludzkosci (historia zbawienia,
naturalna, powszechna).

4. Komplementarnosci ludzkich dziatani:

a) dla wlasnego zbawienia;
b) dla dobra innych;
c) dla dobra wspélnego.

5. Uwarunkowan zewngetrznych, w wymiarze:

a) wspolnot wychowujacych — rodzina, réwiesnicy i nauczyciele, naréd,
Koscidl;

b) czasu — dzien, tydzien, rok, pory roku, okresy roku liturgicznego, wyda-
rzenia i uroczystosci historyczne;

¢) miejsca (instytucji) — dom rodzinny, przedszkole/szkota, panistwo.

Zaréwno w praktyce, jak i w okreslaniu podstaw teoretycznych dazy si¢ do
harmonijnego i petnego ujecia wszystkich tych wymiaréw jako rzeczywistosci
wlasciwej jedynie ludzkiemu zyciu, rozwojowi i dziataniu. Jedynie cztowiek, ze
wzgledu na swa istote i sposéb bytowania, jest zdolny i koniecznie potrzebuje do
pelnego rozwoju syntezy wszystkich obszaréw swej osobowosci i relacji do $wiata
0s6b, wartosci i rzeczy’.

W praktyce pedagogicznej respektowanie tych wszystkich wymiaréw, w od-
niesieniu do konkretnej osoby na wlasciwym jej etapie edukacji, daje podstawy
do organizacji procesu wychowania w sposéb odpowiadajacy mozliwosciom
i potrzebom rozwojowym dziecka, w czym pomaga psychologia, pedagogika
i inne nauki. Wtasciwe rozumienie i realizacja wychowania integralnego wymaga
poglebionej refleksji:

- filozoficzno-religijnej, by odpowiedzie¢ sobie na pytania: kto? kogo? dla-
czego i w jakim celu wychowuje?

- psychologicznej — nad procesem rozwoju dziecka zgodnie z jego natura:
jakie mozliwosci i potrzeby rozwojowe rozwijaé i zaspokaja¢ na danym
etapie rozwoju osoby?

- pedagogicznej — proces integralnego wychowania osoby — jak wychowywa¢?

- spoleczno-kulturowej — w jakich uwarunkowaniach wychowujemy?

Jan Pawet 11, interpretujac podstawy religijno-filozoficzne zawarte w trady-
¢ji i nauczaniu Kosciota, wskazywat je nauczycielom, uczniom i ich rodzicom.
W jego nauczaniu ,popieraé integralny wzrost osoby ludzkiej znaczy otwie-
ra¢ nowym pokoleniom horyzonty kultury i prawdy, wychowywa¢ umysty do
praktykowania podstawowych cnét naturalnych, nie zamyka¢ si¢ na bodzce
nowosci, lecz z przezorng umiejetnoscia interpretowac je, chroniac tres¢ wartosci

> Por. M. Opicla, Integralna pedagogika przedszkolna w systemie wychowania Edmunda Boja-

nowskiego. Kontynuacja i zmiana, Wydawnictwo KUL, Lublin 2013, s. 103.
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wiecznotrwalych™. Ukazujac obraz wspotczesnego spoleczeristwa, jego liczne
aspekty pozytywne, przestrzegat on przed ,niebezpiecznymi czynnikami negatyw-
nymi. Dwuznacznosci, ideologie, niesprawiedliwo$¢, przemoc, podniety réznej
natury — od niepohamowanego i publicznego seksualizmu do szerzacej si¢ nar-
komanii, mnoza sytuacje, ktére zamiast utatwia¢ droge wychowawcza majaca na
celu budowanie ludzi, najczedciej prowadza do zalamania sie, zwlaszcza w $wiecie
mtodych, ktérzy — bardziej bezbronni — s3 pierwszymi ofiarami””. Zobowiazywat
zatem dorostych do realizacji edukacji katolickiej wedtug programu przedsta-
wiajacego ,wizje organiczna, rozjasniona i ozywiona przez wartosci Ewangelii,
i angazujacego si¢ w wychowaniu do prawdziwego zycia, ktérym jest Bég w nas,
objawiony przez Jezusa — Prawde wyzwalajaca’®. Chodzi o to, by da¢ ,dziecku
i mlodemu cztowiekowi plan wychowawczy, przydatny do koordynowania ca-
tosci kultury ludzkiej z or¢dziem zbawienia, aby wspomaga¢ owego mlodego
cztowieka w realizowaniu jego rzeczywistosci nowego stworzenia i wdraza¢ go
do zadari dorostego obywatela™.

Od starozytnosci refleksja filozoficzna i religijna nad prawda o cztowieku
i jego wychowaniu uksztaltowala w myfdli chrzescijaniskiej i nauczaniu Ko$ciota
wizje integralnego wychowania osoby. Stad ,,pedagogika integralna opiera si¢ na
cato$ciowym i realistycznym rozumieniu wychowanka, czyli uwzglednianiu jego
mozliwosci, jak tez jego wewngtrznych ograniczen i zewngtrznych zagrozen”'”. Jej
integralno$¢ zapewnia przyjeta biblijna wizja cztowieka, ktéra jest nieodzownym
warunkiem, by takze wychowanie bylo realistyczne i catosciowe, a nie ideologicz-
ne i jednostronne. Jest to podejscie wzorowane na postrzeganiu cztowieka jako
bezcennego i kochanego bezwarunkowo stworzenia, lecz majacego jednoczes-
nie ograniczenia i stabosci''. Nalezy tu podkresli¢ niezaprzeczalng rolg filozofii
w rozwoju i jakosci mysli pedagogicznej oraz wynikajacych z nich dziatan, a takze
w rozwoju koncepdji filozoficznych czlowieka i jego dziatania w $wiecie'.

Integralne wychowanie cztowieka stato si¢ przedmiotem intensywnej refleksji
pedagogicznej od XVIII wieku, zmierzajacej do catosciowego rozumienia osoby,
jej rozwoju i ksztaltowania zyciowych postaw. Proby osadzenia mysli edukacyjnej
na podstawach filozofii nowozytnej podjal jeden z prekursoréw wspédtczesnej

¢ Jan Pawet 11, Przemdwienie do nauczycieli, uczniow i ich rodzicéw ze szkdt katolickich z regionu

Lacjum, w: ]. Poniewierski (red.), Stuzyc wzrastanin w prawdzie i mitosci, s. 268.

Tamze.

8 Tamze, s. 269.

Tamze.

M. Dziewiecki, Pedagogika integralna, Wyd. Si6str Loretanek, Warszawa 2010, s. 8.

Por. tamze.

Zob. M. Krasnodebski, Czlowiek i paideia. Realistyczne podstawy filozofti wychowania, Wyd.
SWPR, Warszawa 2009, s. 9-28.
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pedagogiki Johann Heinrich Pestalozzi. Chcial on wyksztatci¢ ludzi wszech-
stronnie rozwini¢tych, przygotowanych do réznych rél zyciowych, gdyz wedtug
niego przeznaczeniem cztowieka jest rozwijanie tkwiacych w nim predyspozycji
i zdolnosci. Za gléwne zadanie wychowania uwazat wszechstronny, harmonij-
ny rozwdj predyspozycji i zdolnosci w zgodzie z ideg czlowieczeistwa. W idei
czlowieczenistwa zawiera si¢ suma wszystkich wartosci, o ile staja si¢ one prowa-
dzacymi, umystowo-duchowymi postawami zyciowymi i przejawami egzysten-
cji ludzkiej". Przedstawiat zasady wychowania wzorowane na trzech gléwnych
sitach cztowieka: fizycznej (podstawa zdolnosci do pracy), moralnej (stosunek
do ludzi i otaczajacego $wiata) oraz intelektualnej (zdolnosci poznawcze). Cato-
$ciowe, integralne rozwijanie predyspozycji wynika z natury cztowieka i dlatego
jest ,zgodne z natura’. Idea zgodnosci z natura uzasadnia takze swego rodzaju
respekt wychowawcy wobec wychowywanego dziecka. Wynika stad wymaganie,
aby wychowanie i wszystkie §rodki wychowawcze byly podporzadkowane naturze
cztowieka, a w szczegdlnosci naturze dziecka'.

Po tej linii integralnego wychowania idzie wielu dziatajacych pézniej, teore-
tycznie i praktycznie zorientowanych pedagogéw. Na przyktad Edmund Boja-
nowski w procesie wychowawczym, konsekwentnie postrzegajac dziecko w trzech
obszarach (,fizycznie, umystowo i obyczajowo”"), wyznaczat dla nich szczegétowe
plaszczyzny oddziatywania'®. Takie integralne wychowanie to z jednej strony
$wiadomy rozwdj wszystkich trzech obszaréw, z drugiej za$ réwnie $wiadoma
integracja kazdego z nich z dwoma pozostatymi: w tym, co fizyczne, powinno
wyrazaé sie to, co duchowe, i rozswietla¢ si¢ to, co umystowe; to, co duchowe,
powinno dawa¢ wiadomodci o stanie zewnetrznym i by¢ przenikniete przez to,
co umystowe; to, co umystowe, powinno by¢ zakorzenione zaréwno w tym, co
zewngtrzne, jak i w tym, co duchowe. Syntetyczne spojrzenie na wszystkie te trzy
zasady nie wyklucza jednak hierarchicznego ich wartosciowania'.

Ujmujac wychowanie calosciowo, dazymy do rozumienia jego istoty z filo-
zoficznego, psychologicznego, teologicznego i spoteczno-kulturowego punktu
widzenia, co jest konsekwencja przyjetej koncepcji cztowieka. Z tych zalozen
oraz ze specyfiki wychowania dziecka wynika konieczno$¢ jego widzenia i ro-
zumienia w szerokim kontekscie dziatari i uwarunkowan. Polega ono bowiem
nie tylko na kierowaniu rozwojem dziecka i pobudzaniu tego procesu, ale takze

5 Por. A. Bruhlmeier, Edukacja humanistyczna, Impuls, Krakéw 1993, s. 99.

4 Zob. tamze, s. 17; M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 303-304.
5 AGSD, B-h-2, k. 2r.

16 Szczegbtowo system wychowania i aktualnos¢ jego wobec wspétezesnych wyzwat i potrzeb
zostal zaprezentowany w publikacji: M. Opiela, Dziedzictwo mysli pedagogicznej Edmunda Boja-
nowskiego we wspdtczesnej edukacji w Polsce i na swiecie, Wydawnictwo KUL, Lublin 2014.

7 Por. A. Bruhlmeier, Edukacja humanistyczna, s. 16.
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na dziafaniach opiekuniczych, pracy wyréwnawczej, usuwaniu lub fagodzeniu
stwierdzonych u niego zaburzeni. Ztozonos¢ ta, a jednoczesnie harmonijna synteza
rzeczywisto$ci rozwoju i wychowania dziecka, znajduje opis i wyjasnienie w po-
jeciu o duzym stopniu ogdlnosci i niejednorodnosci, jakim jest pojecie edukacji.
Rozumiejac edukacj¢ jako ogét oddziatywan stuzacych formowaniu sig, czyli
zmienianiu, rozwijaniu zdolnosci zyciowych czlowieka'®, mamy na mysli ogét
wielowymiarowych dziatari i proceséw stuzacych wychowaniu i ksztatceniu oséb
czy grup spotecznych. Dokonuja si¢ one w instytucjach wspierajacych rodzing
w realizacji funkcji opiekuniczo-wychowawczej, poczawszy od edukacji dziecka
juz na wezesnym etapie jego integralnego rozwoju.

Refleksja teoretyczna nad edukacjg przedszkolng prowadzi do odkrywania
i rozumienia jej istoty, znaczenia dla rozwoju osoby dziecka, spoteczefistwa, w ja-
kim cztowiek zyje, rozwija si¢ i dziala, oraz dla ludzkosci. U jej podstaw lezy
przekonanie o fundamentalnym znaczeniu tego okresu edukacyjnego dla zycia
cztowieka i potrzebie znajomosci jego uwarunkowan, a tym samym o znaczeniu
pedagogiki przedszkolnej posréd innych subdyscyplin pedagogiki. Wspétczesnie
w pedagogice przedszkolnej zwraca si¢ uwage na to, ze mimo uwikfania w prob-
lemy ekonomiczne i spoteczno-kulturowe, wciaz istnieje wielkie zapotrzebowanie
spoleczne na dobrze zorganizowang wezesng edukacje. Krytyczna ocena zwigzku
nauk o cztowieku z jego wychowaniem oraz postmodernistyczne przyzwolenie na
subiektywizm prowadzi do braku spéjnosci w badaniach, teorii i praktyce edu-
kacyjnej. W odpowiedzi postuluje si¢ ich budowanie w integralnie pojmowanej
koncepcji dziecka i dzieciistwa oraz uwarunkowan edukacyjnych.

W teorii i tradycji edukacji katolickiej zawarta jest konkretna propozycja
koncepcji wychowania i pedagogii dla rodzicéw i wychowawcéw, ktdrzy pragna
dazy¢ do ksztattowania ,,osobowosci samodzielnych i odpowiedzialnych, zdolnych
do wolnego wyboru, zgodnego z ich sumieniem”, przygotowujac w ten sposéb
mlodych ,do otwarcia si¢ na rzeczywisto$¢ i wyrobienia sobie okreslonego $wia-
topogladu” w duchu wartosci chrzescijariskich". Katolickie placéwki edukacji to
~miejsca, gdzie wychowanie chrzescijariskie i integralna formacja dziecka i mto-
dego czlowicka odbywa si¢ pod znakiem wiary, gdzie wizja czlowieka i §wiata
czerpie z wiary inspiracj¢ i nie jest z nig w sprzecznosci. To wszystko za$ doko-
nuje si¢ w poszanowaniu podstawowych praw rodzicéw — na kedrych spoczywa
gléwna odpowiedzialnos¢ za wychowanie dzieci — i w zgodzie ze specyficznym
postannictwem Kosciota”™.

18 B, Milerski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika. Leksykon PWN, PWN, Warszawa 2000, s. 54.
¥ Kongregacja ds. Wychowania Katolickiego, Szkofa katolicka, n. 31.

Jan Pawet I, Przemdwienie do pracownikéw Kurii Rzymskiej, w: J. Poniewierski (red.), Stuzy¢
wzrastaniu. w prawdzie i mitosci, s. 242.

20



Witep 15

Wihasciwe rozumienie istoty wychowania integralnego i organizacji takiego
ujecia we wspélczesnej edukacji wymaga najpierw wskazania na jego solidne
podstawy teoretyczne. Podstawy teoretyczne wychowania integralnego w tradycji
katolickiej zostaty zawarte w pierwszej czgéci niniejszej publikacji. Ze wzgledu na
ztozono$¢ i bogactwo ludzkiej natury, jej mozliwosci, potrzeb i wymiaréw zycia
i dziatania oraz procesu edukacyjnego, ktéry moze prowadzi¢ osobg do pelni jej
rozwoju, podstawy te sg okreslone interdyscyplinarnie. Czerpanie z réznych nauk
dla lepszego zrozumienia i realizacji wychowania integralnego jest trudnym, ale
koniecznym zadaniem wychowawcéw i teoretykéw wychowania. Filozofia, teo-
logia, psychologia i pedagogika postuguja si¢ ré6znymi pojeciami i na co innego
zwracaja uwage w procesie wychowania dziecka, ponadto w ramach jednej nauki
istnieja sprzecznosci i wielo§¢ paradygmatdw.

Wydaje si¢ jednak, ze mozna znalez¢ wspdlny mianownik i wyodrebnid te
zatozenia, tresci i teorie w poszczegdlnych naukach, keére w istotny sposéb beda
taczy¢ si¢ z wychowaniem integralnym. Niniejsza publikacja jest zatem préba
selekeji tego, co jest podstawa wychowania integralnego, préba wskazania za-
tozed, mozliwosci, zagrozen, a takze srodowisk wychowania integralnego na
gruncie wczesniej wymienionych nauk. Punktem wyjscia teorii wychowania jest
filozoficzna koncepcja cztowieka. Na jej podstawie oraz dorobku nauk humani-
stycznych i spofecznych mozna budowa¢ wymiar metodyczny i organizacyjny
edukacji. W publikacji, przedstawiajac wielowymiarowo$¢ wychowania integral-
nego, ukazane zostaly szczegétowe prawidtowosci oraz duze mozliwo$ci wycho-
wania. Nie bez znaczenia pozostaja réwniez zagrozenia integralnosci wychowania,
ktére w mniejszym lub wigkszym stopniu wybrzmiewaja w kazdym z artykutéw
pierwszej cz¢sci publikacji. Przedstawione w artykutach redukowanie wychowa-
nia wyraza si¢ przede wszystkim przez pozbawianie, znieksztalcanie i sptycanie
wymiaru duchowego. Autorzy, poprzez dorobek poszczegdlnych nauk, dowodza
sprzecznosci tego typu dzialan z natura czlowieka i z jego rozwojem.

W systemach i koncepcjach wychowania integralnego realizowanych przez
zgromadzenia zakonne znajduja realizacje religijno-filozoficzne podstawy antro-
pologiczne oraz wiedza psychologiczna i pedagogiczna, niezb¢dna w organizacji
i realizacji procesu wychowania. Tradycja edukacji katolickiej opiera si¢ na spo-
lecznej nauce Kosciota, interpretujacej i respektujacej podstawy prawa naturalnego
i stanowionego oraz specyfike spoteczno-kulturows poszczegdlnych narodéw, spo-
lecznosci i rodzin. Ukazane zostaly takze wybrane aspekty spoteczno-kulturowych
uwarunkowarn ksztattowania si¢ i rozwoju rodzimych form i systemu wczesnej
edukacji. Wazna jego podstawa i kontekstem jest proces ksztaltowania pozarodzin-
nych form opieki nad dzieckiem, jego wychowania i nauczania. Na tym tle takze
wylania si¢ obraz troski o integralne wychowanie dziecka we wczesnej edukacji
oraz zjawisk niesprzyjajacych.
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Druga czgé¢ niniejszej publikacji zawiera prezentacje wybranych przyktadéw
tradycji wychowawczych zgromadzeri zakonnych i ich aktualnosci we wspétezesnej
kulturze. Taki wybdér umozliwia ukazanie petnego obrazu systemowych rozwiazan
na réznych etapach edukacji 0séb zdrowych i niepetnosprawnych, o zréznicowa-
nym statusie spotecznym. Prezentacja koncepcji i dynamicznych systeméw wy-
chowania integralnego w mysli pedagogicznej zatozycieli oraz tradycji dzialalnosci
edukacyjnej poszczegdlnych zgromadzeri zachowuje specyfike ich charyzmatéw
w dziedzinie edukacji. Systemy te uwzgledniaja cato$ciowy rozwdéj osoby, jej
edukacj¢ i formacje w perspektywie catego zycia, z uwzglednieniem harmonii
wymiaru doczesnego i nadprzyrodzonego. Na kazdym etapie edukacji osoby
praktyka pedagogiczna danego zgromadzenia zawsze respektuje fundamentalne
znaczenie wezesnej edukacji dla zycia i rozwoju osoby oraz prawdg o catozyciowej
drodze jej rozwoju i formagji.

Prezentacja przyktadéw wychowania integralnego w edukacji katolickiej rea-
lizowanej przez zgromadzenia zakonne obejmuje elementy mysli pedagogicznej
i ukazanie charakterystycznych dziatan edukacyjnych wobec dzieci i mtodziezy we
wspdtpracy z rodzinami, takze os6b z niepetnosprawnoscia. Ze wzgledu na wagg
procesu integralnego wychowania, ktére obejmuje nie tylko cata osobg w historii
jej zycia i dziatania, ale takze warunki, w jakich si¢ dokonuje, czyli pozostate ele-
menty edukacji, zwlaszcza ksztalcenie i organizacje jego form instytucjonalnych,
konieczne jest podanie szczegdtéw, skladajacych si¢ na pelne ujecie tematu. Nic
jednak nie jest tu przypadkowe. Spéjno$¢ zatozen teoretycznych oraz szczegétowe
rozwiazania wychowawcze sprawiaja, ze wychowanie integralne pozostaje nadal
atrakcyjna oferta edukacyjna. Wydobyte w artykutach konkrety, poparte rzetelng
teoria i tekstami zrédlowymi, pozwalaja konsekwentnie poglebi¢ prezentowane
zagadnienia. Ukierunkowuja one na podmiotowos¢ wychowanka, a w obecnym
chaosie natury aksjologicznej i koncepcyjnej wskazujg na warto$¢ intencjonalnego
ksztaltowania jego osobowosci.

Zamiast szuka¢ nowatorskich, niesprawdzonych metod, warto zastosowaé
wyprébowane $rodki wychowawcze. Autorzy ukazujg ciagle aktualng pedagogic
z jej istotnym elementem — wychowaniem integralnym — w kedrej tkwi przestanie,
ze warto sigga¢ po tradycyjne modele wychowawcze. Taki powrét do rodzimych
koncepcji wychowania integralnego, rozwijanych przez wychowawcéw i pedago-
gbéw oraz badaczy warunkéw edukacji praktycznie i teoretycznie zaangazowanych
w wychowanie, moze by¢ niezbednym zrédlem tworzenia podstaw teoretycznych
wspdlczesnych rozwiazai. Pomoga one ukazaé zwiazki migdzy edukacja a zyciem,
miedzy pedagogika a filozofia, z uwzglednieniem natury, tradycji i kultury. Weedy
bedzie mozliwe postawienie pytan, kogo, dlaczego, kto i jak powinien wychowy-
wad, oraz udzielenie na te pytania syntetycznej odpowiedzi. Odpowiedz ta wymaga
odniesienia do podstaw antropologicznych w refleksji nad cztowieczeristwem do-
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rostych i dzieci. Uwzglednianie historycznego dorobku teoretyczno-praktycznego
w zakresie rozwiazywania probleméw edukacji ,,sprowokuje dalsze poszukiwania
w przeszto$ci na rzecz terazniejszosci i przysztosci dzieciristwa i dziecka. To wazne
zadanie dla kazdego pedagoga. Czyli kazdego, kto nie tylko zajmuje si¢ wycho-
waniem, ale mysli o wychowaniu™.

Rzadko zwraca si¢ uwage na znaczenie w tym procesie waznych idei, tworcéw
i instytucji, ktére stanowig istotne wymiary ksztattowania si¢ rodzimej mysli oraz
prakeyki i podstawe teorii katolickiej edukacji. Znajdowaly one wyraz w zyciu
i dziataniach wychowawcéw i pedagogéw, ktdrzy swa twérczg praca przyczyniali
si¢ do wzbogacenia teorii i praktyki pedagogicznej. Dla pedagogéw praktycznie
i/lub teoretycznie zorientowanych te mysli przewodnie, wyznaczajace cel i kieru-
nek dziatari edukacyjnych w synergii z teorig w dziedzinie pedagogiki katolickiej,
pozostaja wciaz aktualne.

Wyrazamy szczeg6lng wdzigcznos¢ Autorom tekstéw oraz Recenzentom za
cenne wskazéwki stuzace potaczeniu tekstéw tak bardzo réznych, jak rézne sa
charyzmaty i dziatalno$¢ poszczegélnych zgromadzen. Dzickujemy za pomoc
w ukierunkowaniu pedagogicznej refleksji nad bogatg tradycja i praktyka eduka-
¢ji na réznych etapach zycia i rozwoju cztowieka w jego wielorakich sytuacjach
osobistych i spotecznych. Pozwolito to ukaza¢ integralno$¢ wychowania, ktérego
centrum stanowi osoba i jej petny rozwéj, w wymiarze doczesnym i nadprzyro-
dzonym, oraz wspélnota.
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Antropologiczne podstawy pedagogiki integralnej

Anthropological basis for an integral education

Nikt nie pozwoli sig formowac przez kogos, kto wynosi sig nad
niego i go nie kocha. Dobrym wychowawcq moze byc tylko
ten, kto kocha i szanuje swoich wychowankdw, zwtaszcza
gdy oni tg mitos¢ dostrzegajq, doswiadczajq na co dzien'.

ABSTRACT

Integral pedagogy today is a concrete proposal of the theoretical foundations of the
person education. In determining its anthropological foundations has been referenced to
a wide analysis of the context as a continuation of the scholar of philosophical thought
and teaching of Christian inspiration. Thomistic philosophy is not as unified as it may
seem to be. Traditional, exsistential and consistent Thomism formulate on the basis of
methaphysic, anthroplogy and ethics various understandings of education due to a differ-
ent person centered approach. Traditional Thomism concept of paideia closely related to
the neoscholastic philosophy points out the need for an integral eduation and training of
intelectual human sphere. In an even more expanded sense, paideia includes an ancient
philosophy stating the significance of arete in education, including mental and spiritual
training. Existential Thomistic paideia introducing to education the problem of existnce
and uniqueness of the person points at their individuality, exceptionality and dignity.
Education is the cultivation of human potential and personal life, which is both given
and asked for. Such an understending of education includes: education of knowledge,
education of love and freedom, religious upbringing and eduction of sovereignty and
subjectivity to the law.

M. Gogacz defines eduction as a deliberate and planned effort to establish rela-
tionships with truth and goodness. It combines the transcendentals of truth, goodness
and reality with the personal relationships (opennes,confidence and love) and focuses

' Z. Grocholewski, Ujmujgcy przyktad pokory, w: M.L. Opiela, A. Smagacz, S. Wilk (red.),
Stuzyé i wychowywacé do mitosci. Blogostawiony Edmund Bojanowski — wychowawca i apostot laikatu,
Wydawnictwo KUL, Lublin 2009, s. 215.
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on the issue of the presence and protection of people,humanity and the developement
of potential and active intellect. The presence of people determinets the level od up-
bringing which is a direct result of the established and conducted mutual personal
relationships suported by the general and specific standards of education. The human
internal senses (intellect, free will, emotions, vis cogitativa) and the personal relation-
ships are also subject to education. The task of philosophy is to provide human beings
with a comprehensive view of the realm of cognition. The purpose of cultivation of the
intellect is to acquire the ability to read the truth. Cultivated intellect plays a vital role
in protecting human being and his cultural environment against idealism, subjectivism
and particularism.

Pedagogika integralna ma nie tylko wymiar praktyczny, ale przede wszystkim grun-
towne podstawy teoretyczne, oparte na filozofii osoby. Odnajdujemy je w antropologii
tomistycznej i tomistycznym personalizmie. Filozofia tomistyczna nie jest jednolitym
nurtem filozoficznym. Tomizm tradycyjny, egzystencjalny i konsekwentny, na gruncie
metafizyki, antropologii i etyki, formuluje rézne rozumienia i teorie wychowania,
wynikajace z odmiennego ujecia osoby i jej dziatania. Paideia tomizmu tradycyjnego,
$cisle zwiazana z filozofig neoscholastyczna, wskazuje na konieczno$é¢ integralnego
wychowania i ksztalcenia moznosciowej sfery cztowieka. Paideia ta, siggajac do filozofii
antycznej, glosi konieczno$¢ wychowania aretologicznego, obejmujacego ksztattowa-
nie intelektu i woli cztowieka. Paideia tomizmu egzystencjalnego, wprowadzajac do
wychowania problematyke aktu istnienia i personalistyczna teori¢ osoby, wskazuje
na indywidualno$¢ i niepowtarzalnos¢ osoby, jej godnosé. Wychowanie to rozwijanie
potencjalnosci cztowieka, jego zycia osobowego, ktére jest zaréwno dane, jak i zadane
cztowiekowi. Tak uje¢te wychowanie obejmuje: wychowanie poznania, wychowanie
milosci i wychowanie wolnosci, wychowanie religijne, wychowanie do suwerennosci
i podmiotowosci wobec prawa.

M. Gogacz definiuje wychowanie jako celowe nawiazywanie relacji z prawda i do-
brem. Wiaze on transcendentalia prawdy, dobra i realnosci z relacjami osobowymi (ot-
wartosci, zaufania i milo$ci) oraz podejmuje problematyke obecnosci i ochrony oséb,
humanizmu, uprawy intelektu moznosciowego i czynnego. Plaszczyzna wychowania jest
obecnos¢ oséb, ktdra jest rezultatem nawigzania i trwania osobowych relacji, podtrzymy-
wanych przez ogélne i szczegétowe normy wychowania. Wychowaniu podlegaja zatem
wladze cztowieka (intelekt, wola, uczucia, vis cogitativa) oraz jego relacje interpersonalne.
Zadaniem filozofii jest poznanie prawdy o otaczajacej cztowieka realnej rzeczywistosci.
Celem uprawy intelektu jest nabycie umiejetnosci odczytywania prawdy. Wychowany
intelekt chroni cztowieka i kulture, w kedrej porusza si¢ cztowiek, przed idealizmenm,
subiektywizmem i partykularyzmem.

Key words:
philosophical anthropology, integral pedagogy, upbringing, education, Thomism

antropologia filozoficzna, pedagogika integralna, wychowanie, edukacja, tomizm
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WPROWADZENIE

Wspétczesna pedagogika i edukacja, czerpiac z zatozen filozoficznych, s na-
razone na konsekwencje przyjecia tych koncepcji. Nie oznacza to oczywiscie, ze
nalezy zrezygnowac z filozofii. Jej zwiazek z wychowaniem jest tak stary jak sama
ludzka refleksja, kt6ra Pitagoras miat okredli¢ mianem ,,umitowania madrosci”.
Szczegblnie filozofia cztowieka, czyli antropologia filozoficzna, oraz etyka sa ko-
nieczne w namysle nad wychowaniem. Aby odpowiedzie¢ na pytania: ,dlaczego
i jak wychowywa¢”, musimy na poczatku zmierzy¢ si¢ z pytaniami z zakresu tych
wlasnie dziedzin filozoficznych: Kim jestem? Jak postgpowaé? Jak zy¢?

Wspdlczesna pedagogika i edukacja siggaja niemal do wszystkich koncepcji
cztowieka. Nie zawsze pedagodzy maja $wiadomos¢, ze za sukcesy lub porazki
w wychowaniu i ksztalceniu odpowiada wlasnie filozofia i gloszone w niej ujecia,
ktére przektadaja si¢ na konkretne postawy, poglady i dziatania. Nalezy zatem
zastanowic¢ si¢ nad wyborem filozofii (szczegélnie antropologii i etyki) dla pedago-
giki i edukacji. Nie powinien to by¢ wybér przypadkowy. Z drugiej strony wielo$¢
i ztozono$¢ wspétezesnych koncepcji cztowieka wymaga prawdziwego ustalenia,
kim jest cztowiek®. Niestety, w wielu nurtach wspétczesnej antropologii wciaz
miesza si¢ to, co jej autorzy wiedzg o cztowieku, z tym, kim cztowiek jest w swo-
jej, stanowiacej go, bytowej zawartosci. Najczgsciej jeden z jego strukturalnych
elementéw lub przypadtosci uznajg za caly jego istotg. W ten sposéb dochodzi
do wielu redukeyjnych i niepetnych uje¢ cztowieka.

Koncepcja cztowieka, stajaca si¢ ,warsztatem pracy” pedagoga, musi by¢
zgodna z rzeczywisto$cia, z bytowa zawartoscia cztowieka, z tym wlasnie, kim
on jest. Zgodne z prawda rozeznanie, kim jest czlowiek, ma donioste znaczenie
pedagogiczne. Pozwala ono nawigzac relacj¢ wychowawcza, ktéra bedzie opierata
si¢ na realnym, a nie wyimaginowanym dobru czlowieka, zgodnym z prawda

2

Zob. M. Gogacz, Wiclos¢ koncepcji cztowicka dominujgcych we wspétezesnej antropologii filo-
zoficznej, w: W kierunku chrzescijaniskiej kultury, Warszawa 1978, s. 120-148; Warto zapoznaé
si¢ tez z najwazniejszymi monografiami i podrecznikami z antropologii filozoficznej: C. Bartnik,
Personalizm, Oficyna Wydawnicza ,,Czas”, Lublin 1995; E Gabryl, Psychologia, t. 1-2, Krakéw
1906; W. Granat, Osoba ludzka — préba definicji, Wyd. Diecezjalne, Sandomierz 1961; R. Darowski,
Filozofia czltowicka, WAM, Krakéw 2008; G. Dudzik, A. Muszyniska, A. Nowik, O duszy, Wyd.
Navo, Warszawa 1996; M. Gogacz, Czlowick i jego relacje, ATK, Warszawa 1985; tenze, Wokdt
problemu osoby, Pax, Warszawa 1974; P. Milcarek, Teoria ciata ludzkiego w pismach sw. Tomasza,
Oficyna Wyd. Adam, Warszawa 1994; S. Kowalczyk, Zarys filozofii cztowiaka, Wyd. Diecezjalne,
Sandomierz 2002; M.A. Krapiec, Ja — cztowiek, RW KUL, Lublin 1991; tenze, Kim jest czlowiek,
Kuria Metropolitalna Warszawska, Warszawa 1987; T. Stepiett, Wprowadzenie do antropologii
filozoficznej sw. Tomasza z Akwinu, WT'T, Warszawa 2013; S. Swiezawski, Swi;‘ty Tomasz na
nowo odczytany, W drodze, Poznan 1995; K. Wojtyla, Osoba i czyn i inne studia antropologiczne,
TN KUL, Lublin 2000.
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o nim. Wydaje sig, ze ,nieszcz¢scie” wspélczesnego wychowania polega wiasnie
na tym, ze kieruje si¢ je do wyimaginowanego cztowieka i na niezgodne z jego
rozumng naturg potrzeby i dziatania. Prowadzi to do kryzysu wychowania i cha-
osu w edukagji.

Jak zauwazyt M. Gogacz, ,antropologia filozoficzna — filozoficzna nauka
o cztowieku — jest dzi§ uprawiana eklektycznie. Dazy si¢ do sformulowania
spdjnej metafizyki cztowieka jako bytu z uwzglednieniem tematu osoby i relacji
osobowych™. Celem mojego artykutu nie jest przesledzenie dominujacych obec-
nie koncepcji cztowieka, ale préba wskazania, ze sprowadzaja si¢ one do czterech
podstawowych. W historii filozofii mozemy wyrézni¢ cztery gtéwne koncepcje
cztowieka: platoriska, arystotelesowska, materialistyczng i tomistyczna. Na pod-
stawie koncepcji platoriskiej i materialistycznej* zostaly sformutowane réznej
masci pedagogiki idealistyczne, utopie i ideologie’, a na antropologii Arystotelesa
i $w. Tomasza z Akwinu mozna zbudowa¢ integralng i realistyczna pedagogike
i edukacj¢®. Chcialbym zatem oméwi¢ te cztery koncepcje czlowieka, a nastepnie
zarysowa¢ antropologiczne podstawy pedagogiki i edukacji integralnej na gruncie
filozofii tomistyczne;.

1. PLATONSKA KONCEPCJA CZEOWIEKA

Platoriska koncepcja cztowieka historycznie nalezy do najstarszych w europe;j-
skiej kulturze. U jej podstaw leza mitologiczne wierzenia starozytnych Grekéw

M. Gogacz, Elementarz metafizyki, ATK, Warszawa 1987, s. 154.

Nalezy doprecyzowac, ze platonizm (spirytualizm) oraz materializm nalezq do tradycji filo-
zoficznego idealizmu. Zasada tych stanowisk jest przekonanie, ze cztowiek jest tym, co w nim
bezposrednio poznajemy. Bezposrednio poznajemy cechy i pewne dzialania cztowicka. Raz bez-

4

posrednio poznajemy rozumne dziatania cztowieka, raz jego popedy, a innym razem fizyczno$é.
W zaleznosci od tego, ktére z tych cech uznamy za dominujace, taka mamy antropologie na
plaszczyznie idealizmu. Na temat rozumienia idealizmu i realizmu odsytam do opracowari K. Aj-
dukiewicza (Zagadnienia i kierunki filozoficzne, Wyd. Antyk, Fundacja Aletheia, Warszawa—Kety
2004) oraz A.B. Stgpnia (Witgp do filozofii, Wydawnictwo KUL, Lublin 2001).

> Stad, za Janem Pawlem II, mozna powiedzie¢ o ,bledzie antropologicznym”, ktérym jest
obarczona wigkszos¢ wspétezesnych koncepcji cztowieka. Zob. A. Maryniarczyk, K. Stepien (red.),
Blad antropologiczny, PTTA, Lublin 2003.

¢ Taka probe podjatem m.in. w ksiazkach: Czlowick i paideia (Wyd. Szkoty Wyzszej Przymierza
Rodzin w Warszawie, Warszawa 2009, wyd. 2), Integralna antropologia wychowania (Niepatistwowa
Wyizsza Szkota Pedagogiczna, Bialystok 2013). Moje prace z tego zakresu nie s3 jedyne. Z ostat-
nich publikacji nalezy wymieni¢ np. pracg: M. Sztaba, Dragi i bezdroza wspdtezesnego wychowania
w Polsce. Rzecz o fundamentalnym wyborze pomigdzy realizmem a idealizmem w tworzeniu adekwatnej
koncepcji wychowania, w: Edukacja i wychowanie — wyzwania wspdtezesnosci, red. L. Pawelec, cz. 2,

OW SSW, Kielce 2013, s. 543-562.
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oraz poglady orfikéw i pitagorejczykéw. Siega ona wige najdawniejszych wizji
cztowieka, chociaz dziatalnos¢ naukowo-dydakeyczna Platona zostata poprzedzona
o kilka dekad przez protagorejska wizje cztowieka jako homo mensura, gloszaca,
7e czlowiek jest miarg wszystkich rzeczy’. Zrédta antropologii Platona znajdu-
jemy w orfizmie, pitagoreizmie oraz w filozofii Sokratesa. Orfizm byt ruchem
religijnym powstalym w Grecji w VI, a by¢ moze nawet w VII wieku przed Chr.,
rozpowszechnionym i praktykowanym w misteriach dionizyjskich i eleuzyjskich.
Zanik zainteresowania ruchem szacuje si¢ na VI wieku po Chr. Orficy w swoich
pogladach religijnych nawiazuja do mitu o zamordowanym synu Zeusa — Za-
greusie®. Ludzie, wedlug tych wierzen, zostali utworzeni z popiotéw Tytanéw,
dlatego ciato ludzkie ma tytaniczny, zly charakter oraz element boski, odziedzi-
czony po Zagreusie, zabitym i pozartym przez Tytandéw. W konsekwencji orfizm
glosit dualizm ludzkiej natury, dajacy prymat ludzkiej duszy, kosztem ciata. Ciato
byto zrédltem utomnosci cztowieka, dusza za$ Zzrédlem niesmiertelnosci. Celem
cztowieka, a doktadnie duszy, jest zatem jej oczyszczenie, polegajace na wyzbyciu
si¢ tego, co cielesne’. Zwiazani z orfizmem pitagorejczycy méwili o harmonii
i tadzie kosmosu, a zatem takze cztowieka. Nauczajg o konieczno$ci wyzwolenia
duszy z ciala-grobu (gr. soma-sema). Z kolei Sokrates zauwaza, ze dusza ludzka
jest tym, co odrdznia czlowieka od innych bytéw. Jest ona podstawa ludzkiej
aktywnosci poznawczej i moralnej'’. Ten pierwszy moralista uwaza, ze cnota jest
wiedzg, stad mozna si¢ jej nauczy¢, a doktadniej — przypomnied, gdyz dusza miata
wiedze w $wiecie nadksi¢zycowym, a utracita ja, taczac si¢ z cialem. Nauka wigc
to przypominanie sobie tego, co zapomniata dusza cztowieka. Aby oczysci¢ dusze,
nalezy podja¢ wysitek edukacji, a szczeg6lnie uprawia¢ filozofig''.

Platon okresla cztowicka przez jego relacje (do idei, do ciata). Platoriska an-
tropologia jest filozofia stawania si¢, gdyz zadaniem czlowieka jest dazenie do
doskonatosci'?. W Fedonie i Fajdrosie znajdujemy orficki dualizm: cztowiek to

7 Poglady Protagorasa omawia M. Wasilewski w pracach: Paideutyka Protagorasa i Platona,

Wyd. Naukowe Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, Poznani 2007; Protagoras z Abdery — so-
Jista i wychowawca. Studium z historii filozofti wychowania, Wyd. Uniwersytetu Lédzkiego, £6dz
2013. Z protagorejska homo mensura oraz z Wasilewskiego interpretacja filozofii wychowania tego
sofisty polemizuj¢ w recenzjach jego prac: zob. ,Zeszyty Naukowe SWPR — Seria Pedagogiczna”
5-6 (2013-2014), nr 10-11, s. 269-275; Pedagogika filozoficzna [on-line] 2013-2014, w druku.
8 Por. Z. Kubiak, Mitologia Grekéw i Rzymian, Swiat Ksiazki, Warszawa 1999, s. 360-361.

®  Por. G. Reale, Historia filozofii starozytnej, tum. E.I. Zielinski, t. 1, RW KUL, Lublin 1994,
s. 445-465.

10 Zob. M. Krasnodebski, Zarys dziejow atenskiej historii wychowania. Paideia od Sokratesa do
Zenona, Difin, Warszawa 2011, s. 26-42.

""" Por. Platon, Fedon, ttum. R. Legutko, Znak, Krakéw 1995, 69 c-d.

2 Dlatego pedagogika oparta na antropologii Platona polega na skierowaniu uwagi na wzory
i idealy. W konsekwencji owe wzory — jako samodzielne byty — staja si¢ wazniejsze od samego
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tylko dusza uwigziona w ciele. Whasciwym $rodowiskiem duszy czlowieka jest
$wiat idei. Panuje w nim dobro i pickno. Wiasnie w tym $wiecie przebywaty
dusze, utworzone' przez Demiurga. Dusza nie jest idea, ale jej odbiciem. Dusze
ludzkie jezdzity na rydwanach i kontemplowaly otaczajaca je rzeczywisto$¢ — idee.
Rydwany byly zaprz¢zone w dwa konie, stanowiace swoje przeciwieristwa — jeden
byt dobry i tagodny, drugi zas zly i narowisty. Jezeli dusza byta niewystarczajaco
wprawna w sztuce powozenia, narowisty kori wywracat powéz i dusza spadata
w $wiat podksi¢zycowy. W przestrzeni tej umiescit Platon $miertelne i ufomne
ciata. Spadajaca dusza otrzymuje cialo i jej zadaniem jest powré6t do $wiata nad-
ksigzycowego, do $wiata idei. Stad dusza ludzka musi pilnowa¢ fadu i harmonii
ciata. Wychowuje ona zatem ciato. Srodkiem prowadzacym dusze do jej celu jest
cnota (arete). ,Upadta” dusza musi ja posias¢. Naturalnym $wiatem czlowieka jest
$wiat duchowy, idee, tam cztowiek zdobywa doskonatos¢ i wiedze'®. To zas, co
ziemskie, jest forma kary, ktéra dusza musi ponies¢ i ,,odpokutowal” w ciele, by
nastgpnie powrdci¢ do wlasciwego sobie $rodowiska. Sam powrét, czyli wyzwo-
lenie si¢ od tego, co cielesne, ma charakter moralno-pedagogiczny. Stad te dwie
dziedziny — etyka i pedagogika — w klasycznej filozofii beda ze sobg $cisle zwigzane.
To wzajemne powiazanie jest widoczne réwniez u wspéiczesnych pedagogéw, np.
u J. Woronieckiego, E. W. Bednarskiego, S. Kunowskiego i M. Nowaka.
Platoniski ,,schemat” odczytania cztowieka, w réznych modyfikacjach, po-
wtarzaé bedzie wielu idealistéw. Doniosto$¢ platonskiej antropologii nie wy-
raza si¢ w tych zapozyczeniach, ale w jej oddziatywaniu. W dobie Cesarstwa
Rzymskiego antropologi¢ Platona kontynuuje filozofia neoplatoriska (Plotyn,
Proklos), wpisujac cztowieka w system emanacji i powrotéw. Istota rozumienia
cztowieka pozostaje ta sama. Okresla si¢ go poprzez relacje do tego, co doskonate
i boskie (Jednia), lub do tego, co materialne i niedoskonate. Celem cztowieka
(a dokfadnie jego duszy) jest dazenie ,wzwyz”, do boskiej Jedni, i wyzbycie si¢
$wiata materii. Stad w radykalnych odmianach tej koncepcji cztowieka (mani-

wychowanka, jego realnych potrzeb i mozliwosci oraz samego wychowania. Wiecej na ten temat:
M. Krasnodgbski, Zarys dziejow, s. 43-67.

3 Na marginesie nalezy doda¢, ze Grecy nie znali problematyki stworzenia, dlatego dusze zostaty
wytworzone przez Demiurga z dostgpnych mu ,materiatéw”.

14 Platon w Fedonie pisze o wiecznosci duszy. W dialogu czytamy, 7e wraz ze $miercia, ,,oczysz-
czajaca’ z ciata, zaczyna si¢ dopiero prawdziwe zycie, w ktérym sami bogowie przyjmujg cztowieka
do prawdziwej wspélnoty zycia (Fedon, 46¢). Platon przyjmuje takze teori¢ metempsychozy, czyli
wedréwki dusz, kedra potocznie okreslamy jako reinkarnacjg. Pozwala ona upadlej, niemoralnej
duszy po kolejnych wcieleniach, pod warunkiem dokonania moralnej poprawy, powrdci¢ do $wiata
idei. Teoria ta zaklada wigc gradacj¢ bytéw. W platonizmie i neoplatonizmie o istocie cztowieka
stanowi¢ bedzie osiagnigta przez niego doskonatos¢ duchowo-moralna. Ujecie to wprowadza do
europejskiej kultury problematyke ewolucjonizmu i rasizmu.
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cheizm, gnoza, a nast¢pnie albigensi, katarzy) dazy si¢ do wyniszczenia ciala
i tego wszystkiego, co jest z nim zwigzane (np. uczué, ptodnosci cztowieka, sfery
plciowej). Neoplatonizm zostat tez zaadaptowany przez $w. Augustyna (neopla-
tonizm chrzescijariski), stajac si¢ w Europie gtéwnym nurtem filozoficznym do
czasu Alberta Wielkiego i $w. Tomasza z Akwinu, ktérzy upomnieli si¢ o filozofig
Arystotelesa. Platonizm i neoplatonizm chrzescijaiski, historycznie bedac nurtem
bardzo bogatym, zasadniczo zachowuje istotg systemu filozoficznego, z ktérego
si¢ wywodzi. Cztowiek byl bytem rozdartym pomiedzy sacrum a profanum,
pomiedzy $wiatem duchowym a §wiatem grzechu i upadku. Jest on anima in
horizonte, czyli bytem pomigdzy Bogiem a $wiatem zwierzat. Chrzescijariska
teologia, w zwiazku z tajemnica Wecielenia, wymusita na filozofach wiekéw
$rednich rewizje starozytnego platonizmu i neoplatonizmu, w ktérych stosunek
do ciata byt funkcjonalny lub negatywny. U Augustyna oraz jego nasladowcéw
znajdujemy zfagodzenie tego dualizmu. Dopiero jednak Akwinata — si¢gajacy
do Stagiryty — znalazl najpetniejsze rozwiazanie tego problemu: ujgcie cztowieka
jako jednosci substancjalnej.

Swiety Augustyn definiuje cztowieka jako substancje duchowa wspéttworzong
z duszy i ciala (homo est substantia rationalis constans et animae et corporae). Dusza
jest zrédlem myf$lenia, tego, co w czlowieku jest wieczne, ciato zas$ to zmiennos¢
i czasowo$¢. Dusza nalezy do porzadku wiecznosci (a zatem takze tego, co bo-
skie), ciato za$ do tego, co czasowe. Ta dychotomia wiecznosci i czasowosci jest
wlasciwa cztowiekowi i odpowiada za ludzka tragedi¢®. Dusza i ciato znajduja
si¢ w stanie konfliktu (Augustyn jest tu wyraznie pod wplywem $w. Pawla, por.
Rz 7,14-25), a celem cztowieka (a doktadnie duszy) jest dazenie do tego, co Bo-
skie i wieczne. Osiagniecie tego celu jest mozliwe za posrednictwem o$wiecenia
Bozego (iluminatio Dei).

U schytku wiekéw $rednich platonizm weciaz byt atrakcyjng propozycja.
Znajdujemy go w pogladach Jana Dunsa Szkota, a nastgpnie u przedstawicieli
via moderna. Platonizm, obok arystotelizmu, stoicyzmu i epikureizmu, silnie
oddziatuje takze na najwazniejszych przedstawicieli Renesansu. Podejma oni na
nowo problem relacji cztowieka do $wiata przyrody i universum (przez Grekéw
okreslonego wspSlnym mianem kosmos), ale wlasnie wpisujac cztowieka w pla-
toriska filozofi¢ stawania sig i relacji. W konsekwencji wypracowuja oni koncepcje
godnosci osoby ludzkiej.

Nastepnie Kartezjusz buduje na platonizmie swojg antropologie res cogi-
tans, bedaca préba angelizacji cztowieka. W jego antropologii dusza i cialo sg
dwiema samodzielnymi substancjami (paralelizm). W konsekwencji redukuje

> Augustyriska problematyka czasowosci i przemijalnosci cztowieka kilkanascie wiekéw pézniej

zainspiruje egzystencjalistéw, stajac si¢ ich gtéwnym problemem badawczym.
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on antropologi¢ do teorii poznania, a bytowanie cztowieka do samego procesu
poznania i doznawania wrazeni, co niesie niebezpieczeristwo subiektywizmu!'®.
Nastepnie Kant redukuje cztowieka do jazni — §wiadomosci. Definiuje on
duszg jako kategori¢ aprioryczna, pojecie. Przedmiotem swojej antropologii
uczynil on jazn, ktéra wyraza si¢ w funkcjonalnej jednosci ludzkich dziatan.
Spaja ona wszystkie tresci poznawcze. Czlowiek wige to $wiadomo$é. Z kolei
cztowiek wedtug Hegla to duch subiektywny, wpisany w neoplatoriska hierar-
chi¢ wyznaczong przez paristwo i prawo (duch obiektywny) oraz przez sztuke,
religie i filozofig (duch absolutny). Czlowieka wiec odczytuje si¢ przez prymat
instytucji oraz wytworéw i relacji.

Antropologia Platona znajduje tez odwzorowanie w XX-wiecznym egzystencja-
lizmie, gloszacym, ze cztowiek jest gtéwnym bytem, przez ktéry mozna odczytaé
caly rzeczywistos¢. W tym nurcie filozoficznym uprawia si¢ filozofi¢ (a moze raczej
filozofujacy literaturg) z perspektywy wiedzy o cztowieku. Nawiazujac do ludz-
kiej tragedii wywotanej m.in. przez ludobéjstwo w wojnach $wiatowych, ujmuje
on zycie czlowieka jako przezycie, cierpienie (Jaspers). U Camusa czlowiek jest
absurdem, u Heideggera — nico$cig. Ten niemiecki filozof ttumaczy cztowieka
jako proces wylaniania si¢ z nicosci i bytowania ku $mierci (Da-sein zum Tode).
Nastegpnie Rahner, pod wptywem Heideggera i neoplatonizmu, przyjmuje, ze
cztowiek jest duchem w relacji do Nieskoriczonosci, Transcendencji i Boga'”.
We wspélczesnej antropologii filozoficznej uwiktanej w idealizm, pod wplywem
Kanta, uwyraznia si¢ teza o niepoznawalnosci tego, kim jest czlowiek. Wobec tego
cztowieka definiuje si¢ przez okreslenie, do czego on si¢ odnosi lub co jest dla
niego wazne. Tak powstaja teorie aksjologiczne, wyrazajace stosunek cztowieka
do wartosci (M. Scheler, J. Tischner). Z kolei fenomenologia opowiada si¢ za
uprawianiem antropologii w ramach epistemologii. Podejmuje prébe odczytania
cztowieka przez pryzmat tego, kim jest on dla mnie. W ten sposéb wspétczesne
antropologie wciaz pozostaja pod wptywem inspiracji platoriskich. Antropologia
nowozytna i wspétczesna byla tez powigzana z réznego typu ideologiami i uto-
piami'®.

16 Z tego whasnie powodu antropologia Kartezjusza stata si¢ przedmiotem krytyki m.in: E Ga-

bryla (Psychologia, Krakéw 1906) J. Maritaina (7rzej reformatorzy, tum. K. Michalski, Fronda,
Warszawa-Zabki 2005, wyd. 2) i Jana Pawta I (Pamigc i tozsamosé, Znak, Krakéw 2005).

7 Szczegbtowo omawiam ten problem w pracy: Tadeusza Klimskiego interpretacja antropologii
Karla Rahnera — wprowadzenie do dyskusji, w: A. Andrzejuk (red.), Tadeusz Klimski (1948-2013).
Filozofia i stuzba. Wokdt mysli Tadeusza Klimskiego, Wyd. von Borowiecky, Warszawa 2014,
s. 39-48.

18 Zob. H. Kieres, Trzy socjalizmy. Tradycja laciriska wobec modernizmu i postmodernizmu, Lublin
2000; G.L. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, tum. A. Kacmajor, A. Sulak, GWP,
Gdarisk 2003.
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2. ARYSTOTELESOWSKA KONCEPCJA CZLOWIEKA

Arystoteles, w przeciwiefistwie do Platona, nalezy do tradycji metafizycznego
i epistemologicznego realizmu. W koncepcjach realistycznych poznanie nie tworzy
cztowieka. W realizmie dokonuje si¢ odczytanie zawartoéci bytowej czlowicka.
Niektdrzy z badaczy postuguja si¢ tu metoda identyfikacji’. Metoda identyfika-
¢ji bytu pozwala ujaé elementy bytu ludzkiego (principia), a nastgpnie okreslic,
jaka pozycje w bycie one zajmuja. Kluczem do rozpoznania tych zaleznosci jest
Arystotelesowska teoria aktu i moznosci oraz przyczyny i skutku®. Teoria aktu
i moznosci pozwala na zidentyfikowanie w cztowieku zaréwno tego, co duchowe,
jak i tego co, materialne. Nie ogranicza si¢ zatem — jak ma to miejsce w ideali-
zmie — jedynie do jednego elementu bytowego. W integralnej pedagogice i edu-
kacji chodzi wlasnie o wybér takiej antropologii, ktéra ujmuje calego cztowicka.
W antropologii Arystotelesa przyczyny wywoluja okreslony i wiasciwy sobie
skutek. Stanowisko Stagiryty (esencjalizm) doprecyzowuje $w. Tomasz z Akwinu,
ubogacajac je o problematyke esse (egzystencjalizm). Zaproponowane przez niego
zmiany s3 tak nowatorskie, ze wykraczajg juz poza arystotelizm.

Aktem jest to, co w cztowieku stale i niezmienne, mozno$¢ zas to to, co pod-
lega zmianie, jest ksztaltowane. Akt wplywa na mozno$¢, ksztattuje ja; moznosé
okresla akt jako co$ konkretnego, przyporzadkowanego do tej wlasnie jednostki.
Arystoteles uznal, ze aktem w czlowieku jest jego dusza, moznoscig za$ ciato.
Dusza, jako akt, jest zasada zycia, zasada dla ciala organicznego (forma)*' i pod-
stawg takich wladz umystowych jak intelekt i wola (intelekt jest odpowiedzialny
za rozpoznanie, czym co$ jest, a wola — za decyzje, a wigc wybér jakiegos bytu
jako dobra). Dusza u Stagiryty nie jest oderwana od ciata, tak jak u Platona, lecz
$cisle z nim zwiazana. Dusza, jako akt, wyznacza charakter i specyfike ciata jako
moznosci. Z drugiej strony ciato, odpowiedzialne za odbiér doznan fizycznych
(uczucia) i poznanie zmystowe, wplywa na sfer¢ intelektualna, dostarczajac jej
odpowiednich ,informacji”. Arystoteles definiuje cztowieka jako zwierzg rozumne.
Oznacza to, ze czlowiek jest bytem cielesnym, ktéry postuguje si¢ intelektem.
To dusza wyrdznia go sposréd innych stworzen, a zarazem czyni gatunkiem na-
czelnym. Cztowiek zatem nie ,staje si¢”, lecz po prostu jest, sktadajac si¢ z aktu
i moznosci*. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze propozycja Stagiryty niesie w sobie nie-

9 Por. M. Gogacz, Elementarz metafizyki, s. 159.

20 Szczegbtowe oméwienie tych zagadnieri znajduje si¢ w Metafizyce Arystotelesa (ttum. T. Ze-
leznik, oprac. M.A. Krapiec, A. Maryniarczyk, t. 1-2, RW KUL, Lublin 1996) i w Metafizyce
M.A. Krapca (TN KUL, Lublin 1988).

2 Actus corporis physici potentia vitam habentis”. Arystoteles, O duszy, ttum. P. Siwek, w:
Arystoteles, Dziela wszysthie, t. 3, PWN, Warszawa 1992, 412 a 19.

22 Na temat paidei Stagiryty zob. M. Krasnodgbski, Zarys dziejéw, s. 68-100.
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bezpieczenistwo interpretacji materialistycznej (Aleksander z Afrodyzji, J.M. Bo-
chenski, A. Maclntyre), z powodu materialnego pochodzenia duszy ludzkiej.
Dusza u Arystotelesa pochodzi z materii, chociaz nie jest materialna. Intelekt za$
jest niematerialny, wieczny i niezniszczalny™.

Ograniczeniem antropologii Arystotelesa jest teoria animacji duszy. Przyjmuje
on stopniowg animacj¢ duszy ludzkiej. Nie mozna przemilcze¢ faktu, ze Arystote-
lesowska teoria procesualnej animagji nie jest zgodna z antropologia esse Tomasza®.
Arystoteles zaktada stopniowa animacj¢ duszy, od formy wegetatywnej, poprzez
zmystowa, do rozumnej. Gradacja ta jest w opozycji do fundamentu antropologii
Tomasza — teorii aktu istnienia. Arystoteles wyklucza poglad, ze cztowiek jest osobg
od ,momentu” poczgcia. Sam Akwinata jednak nie jest tu konsekwentny. Méwi
o stopniowej animacji duszy ludzkiej u cztowieka, wyklucza zas ja w przypadku
poczecia Chrystusa, ktéry od poczatku ma duszg rozumna. Stagiryta w swojej
metafizyce aktu i moznosci nie zawarl teorii istnienia jako aktu, co stanie sig
fundamentem filozofii bytu Tomasza. Dla Arystotelesa ostatecznym pryncypium
uzasadniajacym zmiany bytu byta forma.

3. MATERIALISTYCZNA KONCEPCJA CZLOWIEKA

W materialistycznych koncepcjach cztowieka glosi sig, ze cztowiek to materia,
uktad popedéw lub spotecznych odniesieri. W starozytnosci materializm nalezat
do rzadkosci (Demokryt, Protagoras, Epikur?, stoicyzm®), a jego przedstawiciele
nie negowali pierwiastka duchowego w cztowieku, podobnie filozofowie wiekéw
$rednich (Siger z Brabancji, Boecjusz z Dacji, Marsyliusz z Padwy). Materializm,
redukujacy cztowieka do sfery jego ciata i relacji horyzontalnych, w tym relacji
spotecznych, staje si¢ dopiero domeng nowozytnosci. Dla Hobbesa cztowiek jest
istota wrogo nastawiong do innych (homo homini lupus est), La Mettrie twierdzi,
ze cztowiek to maszyna, dla Hume’a za$ cztowiek jest zespolem cech fizycznych.
U Comte’a cztowiek to wytwér spoteczny podlegajacy prawom przyrody i fizyki,

# Por. M. Gogacz, Platonizm i arystotelizm. Dwie drogi do metafizyki, ATK, Warszawa 1996.
% Dlaczego wiec Akwinata uzywat teorii stopniowej animacji dusz, mimo ze nie odpowiadata ona
jego wizji cztowieka? K. Wojcieszek sugeruje, ze byt on $wiadomy tej sprzecznosci, uzywat jednak
teorii Arystotelesa co najmniej z dwéch wzgledéw: 1) dydakteycznych, 2) historyczno-kulturowych.
Zob. K.A. Wojcieszek, Stworzony i zrodzony. Metafizyczne wyjasnienia biologicznego konstytuowania
sig czlowicka w poglad sw. Tomasza z Akwinu — préba aktualizacji, Wyd. Navo, Warszawa 2000;
tenze, Ludzkie stawanie sig: nowe zastosowanie dla starej tomistycznej teorii, ,Studia Philosophiae
Christianae” 40(2004), nr 1, s. 249-257.

»  Zob. M. Krasnodebski, Zarys dziejow, s. 108-124.

26 Tamze, s. 125-145.
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a dla Feuerbacha jest on tym, co je. Dla Marksa i Engelsa cztowiek to byt cielesny,
okreslajacy si¢ poprzez wytwarzanie, stosunki produkeji i walke klasowa?. Aspekt
walki zostal réwniez zawarty w ewolucyjnej antropologii Darwina®, z ktdrej in-
spiracje czerpali i czerpia nie tylko marksisci (eugenika). Czlowiek, wedtug teorii
ewolugji, to zwierzg, walczace o swéj byt biologiczny poprzez gradacje i zmiany
swojej natury. Z perspektywy realistycznej z kolei u Freuda czlowiek to uktad
popedéw, wypadkowa id, ego i superego™.

Jak stusznie zauwazyt $w. Jan Pawet II: ,wiemy, ze komunizm upadt osta-
tecznie z powodu niewydolnosci spoteczno-ekonomicznej tego systemu. Ale nie
znaczy to, ze zostal rzeczywiscie odrzucony jako ideologia i filozofia”*". Wsp6t-
cze$nie neomarksizm i ideologicznie zwigzany z nim postmodernizm®' definiuja
cztowieka jako strukturg jezyka, pojecie. Ich celem jest krytyka klasycznej filozofii
i kultury, opartych na moralnosci wyznaczonej przez t¢ filozofig. Postmoder-
nizm, oprécz odejscia od idei antyku, glosi: pluralizm kulturowy, rozumiany
jako réwnos¢, nieokreslono$é i niejasnosé; antyintelektualizm; eklektyzm, nie-
skrepowane rozumienie wolnosci i tolerancji; odrzucenie zasad i norm (réwniez
tych obowigzujacych w sztuce); rozluznienie osobowych relacji; nastawienie
krytykanckie (postawa ,anty”) oraz konsumpcjonizm i komercjalizm??. Para-
doksalnie postmodernizm jest owocem rozczarowania ideologia socjalistyczna
(komunizm, narodowy socjalizm, faszyzm), cho¢ zdradza tez swoje lewicowe
sympatie i korzenie (Derrida, Lyotard, Foucault, Bauman). Przyznaje si¢ w tym
kregu, ze rewolucja bolszewicka poniosta porazke, poniewaz byta wprowadzona
i utrzymywana za pomocg terroru. Odrzucajac t¢ metode, glosi si¢ hasta rezyg-
nowania z przemocy i stosowania metod pokojowych.

¥ Zarbdwno pozytywizm, jak i marksizm ruguja filozofi¢ (szczegdlnie metafizyke realistyczna).

Filozofia w pozytywizmie ma si¢ zaja¢ uogélnianiem wynikéw nauk szczegétowych, w marksizmie
za$ — kulturg. Sama rzeczywisto$¢ zostaje zredukowana do materii, staje si¢ przedmiotem fizyki.
Takze przedstawiciele neomarksizmu uznaja kulture za gtéwny przedmiot swoich zainteresowan.
% Z mitem ewolucjonizmu dyskutuje A. Maryniarczyk w artykule: Dlaczego kreacjonizm?, w:
Jaroszyniski P, Tarasiewicz L. (red.), Ewolucjonizm czy kreacjonizm, Lublin 2008, s. 41-91 (seria:
Przysztos¢ Cywilizacji Zachodu).

# Zadaniem niniejszego tekstu nie jest doktadne oméwienie dziejéw filozofii, stad wszystkich
zainteresowanych odsytam od opracowari G. Realego, S. Swiezawskiego i W. Tatarkiewicza (szcze-
gblnie tomu 2 i 3 jego Historii filozofii).

30 Jan Pawet 11, Pamigc i tozsamosé, s. 28.

Zob. H. Kieres, Postmodernizm, w: Powszechna encyklopedia filozofti, red. A. Maryniarczyk,
t. 8, PTTA, Lublin 2007; S. Wielgus, Postmodernizm jako wspétczesne wyzwanie wobec postaw
kultury euroatlantyckiej i chrystianizmu, w: G. Witaszek (red.), Tertio millenio adveniente. U progu
trzeciego tysigelecia, RW KUL, Lublin 2000, s. 339-354.

32 Por. P. Przemielewski, Filozofia na areopagu idei, czyli postmodernizm i jego obecnos¢ we wspdt-
czesnej kulturze i sztuce, ,Studia Elckie” 11(2009), s. 77-90.
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Zdaniem T. Rynkiewicza®, neomarksizm glosi konieczno$¢ zniszczenia tra-
dycyjnej kultury i wartosci. W tym celu nalezy doprowadzi¢ do bezkrwawej
rewolucji, polegajacej na zniszczeniu instytucji stanowiacych Zrédto ,zniewole-
nia” czlowieka: religii, rodziny, szkoly oraz tradycji, historii, tradycyjnych norm
moralnych, obyczajowych i estetycznych. Wedlug Marcusego skuteczng metoda
jest ,dezintegracja systemu”. Jeszcze przed Il wojna $wiatowa wloski marksista
A. Gramsci podkreslat znaczenie ,nadbudowy”, a w niej kultury. Opanowanie
kultury, jego zdaniem, przyniesie zwycigstwo komunizmu i w konsekwencgji po-
zwoli na bezkrwawe obalenie ustroju kapitalistycznego. Wedlug Gramsciego
proletariat — lud pracujacy miast i wsi — nie okazat wdzigcznosci ani mito$ci mar-
ksizmowi. Odpowiada za to, jego zdaniem, chrzescijaristwo, ktére jest zaczynem
demoralizacji klasy robotniczej. Aby zmieni¢ ten stan rzeczy, nalezy wykorzeni¢
chrzescijaristwo z duszy robotnika i chtopa. Nalezy doprowadzi¢ do trwalej zmiany
mentalnosci, polegajacej na odrzuceniu tego, co tradycyjne, a co promuje i uzna-
je Koscidl. Trzeba to zrobi¢ w taki sposéb, by Europejczycy odrzucili klasyczne
wartosci z wlasnej woli. Program permanentnej dechrystianizacji Gramsci nazywa
hegemonia kulturowa. Jest to metoda skuteczniejsza niz krwawa rewolucja. Jest
to jednak proces dtugotrwaty, poniewaz kultura europejska wypracowala przez
wieki wiele ,barier”. Istotne jest tez szkolnictwo. Gramsci pisze:

Szkolnictwo wszystkich stopni i Kosciét to w kazdym kraju dwie najpotezniejsze
organizacje kulturalne. Po nich ida dzienniki, czasopisma, wydawnictwa, prywatne
instytucje wychowawcze, zaréwno te, ktére sa uzupetnieniem szkoty podstawowe;j,
jak i instytucje kulturalne typu uniwersytetéw ludowych. Inne zawody [...] stano-
wig pewien nieobojetny fragment zycia kulturalnego. Naleza tu na przyktad lekarze,
oficerowie armii, pracownicy sadownictwa. [...] Najbardziej typowa z tych kategorii
intelektualistow jest kler, monopolizujacy przez diugi czas [...] rozlegla i wazna dzie-
dzing: ideologig religijna, czyli filozofig, i nauke epoki, wraz ze szkota, nauczaniem,
moralnoscia, wymiarem sprawiedliwosci, dobroczynnoscia, opicka spoteczng itp.**

Postmodernizm i neomarksizm, w perspektywie filozofii realistycznej (i w kon-
sekwengji integralnej pedagogiki i edukacji), sa nie do przyjecia takze ze wzgledu
na promocj¢ relatywizmu, subiektywizmu, antyhumanizmu, skrajnego indywi-
dualizmu, anarchizmu spofecznego i kulturowego nihilizmu. Oprécz utopizmu
charakteryzuja si¢ réwniez gnostycyzmem, gltoszacym, ze tworzywem wszystkiego
jest mysl, kedra w okreslonych warunkach nabiera cechy realnosci®>. Gnoza glosi,

3 Por. T. Rynkiewicz, Od ,proletariatu” do ,,cztowieka masowego”, ,,Czlowick w Kulturze”

20(2008), s. 277-288.
3 A. Gramsci, Pisma wybrane, t. 1, tham. B. Sieroszewska, KiW, Warszawa 1961, s. 26.
% Por. M. Gogacz, Elementarz metafizyki, s. 158.
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ze my$l i wiedza maja moc zbawcza. Akceptacja tego pogladu oznacza zwrot do
$wiata iluzji i mitéw, z ktdrego — pomimo usilnych starari — nie udato si¢ wyjs¢
Platonowi ani filozofii idealistycznej.

4. TOMISTYCZNA KONCEPCJA CZLOWIEKA

Antropologia Stagiryty byla inspiracja dla $redniowiecznej filozofii arabskiej
(szczegblnie Awicenny i Awerroesa) i scholastyki europejskiej. Jej doprecyzowania
dokonat Tomasz z Akwinu. Uznal, ze czlowiek, oprécz istoty, ma takze istnienie.
Istnienie w cztowieku jest aktem (actum esse), istota za$§ — moznoscia. Zmienia to
w spos6b zasadniczy strukture bytu. Istota, a wigc dusza i cialo, jako moznos¢,
podlega zmianie, wyksztatceniu i wychowaniu. Stad Tomasz méwi o wychowa-
niu intelektu i woli w cztowieku, w samej za$ teorii wychowania odwotuje si¢
do wzoréw antycznych, chociazby do tekstéw Arystotelesa, Cycerona i Seneki,
a nawet Wergiliusza. W istocie, jako moznosci, wyréznia si¢ dwa typy moznosci:
intelektualna (niematerialng) i materialna. Mozno$¢ intelektualna wiaze sie ze
sfer intelektualng czlowieka, ze zmianami na tej plaszczyznie (umystowe poznanie
i pozadanie, sprawnosci intelektualne i moralne, czyli cnoty). Mozno$¢ materialna
odpowiada z kolei za zmiany w sferze cielesnej cztowieka. Akt istnienia jest naj-
wazniejszym pryncypium w sensie bytowym. Urealnia on i aktualizuje istotg czto-
wieka. Urealnianie oznacza, ze istnienie czyni byt czyms realnym, aktualizowanie
za$ nalezy rozumiec jako integracje elementéw bytu, ich wzajemne powigzanie.
W sensie bytowym zatem istnienie wyprzedza istote, czyli dusz¢ i cialo.

Odwrotno$cia porzadku bytowania jest porzadek poznania. W poznaniu naj-
pierw rozpoznajemy cechy fizyczne spotkanego bytu: cechy cielesne i psychiczne,
elementy osobowosci, sprawnosci intelektualne itd. Sg to cechy istoty. Nastgpnie
dochodzi si¢ do tego, ze spotkany byt nie jest ,rzeczywistoscia wirtualng”, ale
jest realny, istnieje. Realno$¢ jest zasadnicza, pierwsza i jest spowodowana przez
istnienie (akt istnienia). Czlowieka stanowi i zapoczatkowuje istnienie, a zarazem
wywolana przez to istnienie istota, ktdra jest forma i materia. Istnienie jest powo-
dem realnosci, bez ktérej nie ma cztowieka. Czlowiek zatem to istnienie, dusza
(forma) i materia®. Zdaniem Tomasza, cztowiek sktada sie wiec z nastepujacych
elementéw:

e aktu istnienia, ktdry czyni czyms realnym cala wewngtrzna zawartos¢ czlo-

wieka;

* formy — tego elementu w cztowieku, ktdry jest zasada tozsamosci i okresla

cechy whasciwe czlowiekowi jako gatunkowi;

3¢ Tomasz z Akwinu, Traktat o czlowicku, ttum. S. Swiezawski, Wyd. Antyk, Kety 1998, s. 75-85.
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* moznosci niematerialnej, ktéra jest podstawa duchowosci cztowieka, jego
intelektualnego i moralnego rozwoju lub regresu;

* moznos$ci materialnej — cechy zwigzanej z rozciagtoscia; rozciaglosé to whas-
ciwos$¢ umozliwiajaca rozwdj cech fizycznych, takich jak wzrost, wymiary,
jako$¢, ruch itd.

W antropologii Arystotelesa i Tomasza okresla si¢ cztowieka jako jednos¢ du-
chowo-cielesng”. Cztowiek taczy w sobie dwie perspektywy: intelektualno-duchowa
i materialng. Na tych plaszczyznach rozgrywa si¢ jego wychowanie i wyksztatcenie.
Tomasz za najwazniejszg zasadg bytu uznaje istnienie (actum esse; ipsum esse), ktdre
urealnia i aktualizuje istote bytu, a zatem dusze i ciato cztowieka. Wskazanie na role
aktu istnienia pozwala na szersze spojrzenie na problem osoby®®. Nie rozpatruje si¢
osoby tylko jako quidditas, jak ma to miejsce u Arystotelesa, ale jako subsystencje —
pelng istotg bytu wraz z jego istnieniem i wynikajacymi z tego relacjami, gotowoscia
do podmiotowania przypadtosci fizycznych i intelektualnych. Tomasz z Akwinu
przyjmuje, ze kazdy skutek ma okreslong przyczyne. Dzieli on przyczyny na sprawcze
i celowe”. Tomasz, pod wptywem Boecjusza, porusza zagadnienie osoby, nieznane
w filozofii greckiej i hellerisko-rzymskiej. Osoba to jednostkowa substancja rozumne;j
natury®’. Oznacza to, ze osoba to istnienie i rozumno$¢ (intelektualnos¢), cztowiek
za$ to istnienie i istota. Stad o czlowieku méwi sig jako o osobie ludzkiej, ale procz
tego mamy jeszcze osoby Boskie w Tréjcy Swictej: Boga Ojca, Jezusa Chrystusa
i Ducha Swiqtego, oraz archaniotéw i aniotéw. Bytowe wyposazenie odréznia czto-
wieka od zwierza, rodlin, czastek materii, sytuujac go na pozycji kogos bogatszego
bytowo, chociazby ze wzgledu na mozliwo$¢ poznania intelektualnego.

5. PEDAGOGIKA TOMIZMU KONSEKWENTNEGO
I JE] WKEAD W KSZTAETOWANIE INTEGRALNE] PEDAGOGIKI I EDUKAC]I

Pedagogika tomistyczna stanowi bardzo bogata propozycje. Nie sposéb w tym

tekscie odnies¢ si¢ do wszystkich jej przedstawicieli i ich koncepcji wychowania®!.

Majac na wzgledzie aspekt integralnosci, odniosg si¢ tylko do chronologicznie

3 Zob. M. Krasnodebski, Dusza i ciato, Warszawa 2004.

¥ Zob. M. Gogacz, Problem heurezy subsystencji i osoby, w: Opera philosophorum medii aevi, t. 8:
Subsystencja i osoba wedtug sw. Tomasza z Akwinu, Wydawnictwo UKSW, Warszawa 1987, 5. 197-211.
3 Zob. T. Stepiels, Nowe ujecia w rozumienin czlowicka w warszawskiej szkole tomizmu konse-
kwentnego, ,Studia Philosopiae Christianae” 40(2004), nr 1, s. 237-249.

4 Persona est rationalis naturae individua substantia”. Boecjusz, De duabus naturas, 3 w: Bo-
ecjusz, Traktaty teologiczne, Antyk, Kety 2001, s. 70.

4 Zob. Mysl pedagogiczna neoscholastyki i neotomizmu, red. M. Krasnodgbski, Wyd. SWPR,
Warszawa 2014 (seria: Filozofia i Pedagogika).
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ostatniej préby odczytania filozofii $w. Tomasza, czyli tomizmu konsekwentnego,
ktérego twérca jest historyk filozofii Mieczystaw Gogacz*?. Zwiericzeniem jego
filozofii (metafizyki, antropologii i etyki chronienia 0séb) jest pedagogika, ktéra
autor okreslit mianem pedagogiki realistycznej®®. Wydaje si¢, ze na podstawie
propozycji tego autora mozna stworzy¢ integralng pedagogike i edukacje. Naj-
wazniejsze jej zatozenia streszczg w trzech podpunktach:

5.1. NEGATYWNE SKUTKI UPRAWIANIA PEDAGOGIKI IDEALISTYCZNE]

W filozofii wychowania opartej na pedagogice realistycznej wykazuje sig, ze
pedagogika idealistyczna jest zZrédlem bledéw w wychowaniu. Odpowiada za to
redukcjonistyczna koncepcja cztowieka, nieprecyzyjna i czesto relatywna wizja
moralnosci, konsumpcjonizm oraz zupelne podporzadkowanie jednostki spote-
czefistwu i paristwu (totalizm)*. Jezeli cztowieka okresla si¢ jako jakies poszcze-
gblne pryncypium (dusza, ciato) lub przypadtos¢ (ple¢, poped), to wychowanie
staje si¢ ,,procesem, liniowo uporzadkowanym, we wzajemnych zaleznosciach
przyczynowych, szeregiem przemian zmierzajacych ku okreslonemu celowi™.
Utrwala si¢ w ten spos6b platoriski model cztowieka, w ktérym najwazniejsze
s cele i idee, a zapomina si¢ o samym cztowieku. Wychowanie ogranicza si¢ do
realizowania ideatéw, wzoréw i modeli, ktore nie przystaja do realnego $wiata. Nie-
jednokrotnie arbitralnie wyznaczone wzory i ideaty sa niemozliwe do osiagniecia,
wyzute z humanizmu i czlowieczeristwa. W pedagogice idealistycznej jedynym
celem staje si¢ realizowanie jakiejs teorii, czego$ pomyslanego. Nawet gdy wzorem
jest jakis cztowiek, jest to zawsze tylko wzér pomyslany. Czyje$ zachowania sg
cechg osobowosci danego czlowieka i nigdy do korica nie moze ich odtworzy¢
inny cztowiek, ktéry ma inng osobowos¢ i psychike. Ponadto jesli wychowanie
jest nastawione na cel, ktéry ma by¢ efektem dziatad wychowawczych, i jesli tym
celem jest model, to moze si¢ to ograniczy¢ do cech fizycznych i psychicznych.
Wéwezas cztowiek nabiera cech ucznia czy dzentelmena. Mozna sig zreszta spotkaé
z zarzutem zewngtrznej ukladnos¢ ucznia lub nieszczerej uprzejmosci dzentelmena.

4 Osobe i dzieto M. Gogacza omawiam w pracy: W poszukiwaniu duchowej elegancji, Chica-

go—Warszawa 2011, s. 179-207.

® Zob. M. Gogacz, Podstawy wychowania, Wyd. Ojcéw Franciszkanéw, Niepokalanéw 1993;
tenze, Osoba zadaniem pedagogiki, Wyd. Navo, Warszawa 1997.

4 Por. K. Gryzenia, Spdr o utopic w wychowaniu, w: Tradycja i wspétezesnosé filozofii wychowania,
red. S. Sztobryn, M. Miksza, Impuls, Krakéw 2007, s. 232 i nn. (seria: Pedagogika Filozoficzna,
€ 2).

© A. Andrzejuk, Mieczystawa Gogacza dochodzenie do pedagogiki, w: M. Gogacz, Osoba zadaniem
pedagogiki, s. 200.
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I nawet jezeli ta pedagogika polega na kierowaniu do 0séb, to gdy te osoby sa tylko
wzorem zachowari, wéwczas stawia si¢ je na pozycje wzoru i modelu. Méwiac
o tych wzorach, modelach, zapomina sig, ze osoby przede wszystkim obdarowuja
nas zyczliwoscia, wierza nam i poktadaja w nas nadziejg*.

M. Gogacz surowo ocenia pedagogike idealistyczna:

Pedagogika idealistyczna, kierujac ludzi do idealéw i wzordéw, przestaje réznié si¢ od
$wiatopogladéw i ideologii. Kierujac wlasnie do idealéw i wzordw, nie kieruje do
os6b. Wtedy ideat nawet mitosci, wiary czy nadziei nie ufatwia spotkania z ludZmi.
Wyznacza tylko nigdy nie spetnione dazenia®’.

Idealizm w dazeniu do ideatu stanowi zazwyczaj pedagogike kary i nagrody,
a wéwczas jedyna metoda tej pedagogiki jest karanie/nagradzanie. Pojawia si¢
tu autorytet, bedacy stré6zem prawa. Zdaniem M. Gogacza, w tym wypadku
administracyjny porzadek zastgpuje tad relacji migdzy osobami. Rzadzenie admi-
nistracyjne wymaga egzekucji zarzadzen, zatem w spos6b konieczny wyzwala sife.
A odniesieniem mi¢dzy wladza i sila staje si¢ tylko przemoc™®. Przemoc oznacza
zerwanie osobowych relagji, jest brakiem dobra, madrosci i pokory. Pozostaje tylko
sita i przemoc, zawsze wywolujace bunt i sprzeciw.

5.2. RELACJE OSOBOWE NA POZIOMIE MOWY SERCA JAKO ZRODEO
INTEGRUJACE OSOBE — HUMANIZACJA WYCHOWANIA

Integralna pedagogika i edukacja podkreslaja osobowy wymiar wychowania
i nauczania. Odbywa si¢ ono na plaszczyznie spotkania (T. Gadacz, S. Kunowski,
K. Wojtyta, M. Nowak) i obecnosci (M. Gogacz). Jest to bardzo istotne, gdyz
obecna edukacja boryka si¢ z problemem zaniku osobowych relagji i autorytetu
mistrza. Forsowane obecnie ksztalcenie ,samotnych erudytéw”, majacych rozlegta
wiedzg, nie wprowadza ich na ptaszczyzne madrosci. Madro$¢ to umiejetnosé
odréznienia przyczyny od skutku®. Brak madroéci skutkuje nie tylko ignorangja,
ale takze podatnoscia na manipulacje.

4 Por. M. Gogacz, Szkice o kulturze, Michalineum, Krakéw—Warszawa 1985, s. 201.

7 M. Gogacz, Czlowick i jego relacje, s. 85.

4 Tamze,s. 152.

¥ Madroé¢ — sprawnos$¢ intelektu moznosciowego przejawiajaca si¢ w mowie serca, gdy inteleke
sktania wolg, by zgodnie ze swa natura kierowata nas do bytu jako dobra; doskonalona w poziomie
mowy wewnetrznej i zewngtrznej, stanowi po udoskonaleniu umiejetnosci rozpoznania bytu jako
prawdy i dobra dla nas. Sktania wole, by kierowata nas nie do kazdego bytu, ktéry jest dobrem
sam w sobie (iz se), lecz do bytu, ktéry jest dobrem dla nas (quo ad nos). Jest wigc umiejgtnoscia
ujmowania bytu w wywotanych przez niego skutkach i rozpoznawania go jako przyczyny. Jest wnik-
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Odréznienie porzadku poznania od porzadku bytowania nie tylko uswiada-
mia podziat na wychowanie realistyczne i idealistyczne, ale réwniez $wiadczy, ze
cztowiek nie ma cnét wrodzonych, dzigki ktérym jest madry i potrafi kochac.
Istnieje koniecznos$¢ ich wypracowania i zakomunikowania w spotkaniu. Na tym
wlasnie polega wychowanie na plaszczyZnie osobowych relacji. Uczy i wychowuje
osoba, ktéra jest madra i potrafi kocha¢®. Instytucje wychowawcze i edukacyjne
winny wigc zabiega¢ o takie osoby. Zaréwno w domu, jak i w szkole powinny by¢
nawiazywane oraz podtrzymywane trzy osobowe relacje oparte na przejawach aktu
istnienia: realnosci (mito$¢), prawdzie (wiara) i dobru (nadzieja)°'. Relacje osobowe
wprowadzaja do humanizmu. Humanizm nie jest celem i zadaniem, lecz §rodowi-
skiem os6b. Wéwczas zadaniem wychowania jest wielkoduszno$¢ i kalokagathia,
ktére dotycza zaréwno ucznia, jak i nauczyciela. Celem integralnego wychowania
jest takze dlugomys$lnos¢®?, keéra winna si¢ ujawnié¢ u dojrzalych wychowankéw
i nauczycieli, pozwalajac im na samowychowanie. Winni oni przewidywa¢, ze trud
zdobywania sprawnosci i przekazywania wiedzy nie jest daremny, bezuzyteczny
ani niepotrzebny, ze zdobyte cnoty lub wiedza beda w przysztosci wykorzystane
przez podopiecznych i uczniéw.

5.3. UPRAWA INTELEKTU I INNYCH WEADZ CZEOWIEKA JAKO PODSTAWA
JEGO INTEGRAC]I

Wychowanie to celowe nawigzywanie relacji z prawda i dobrem, majace inte-
gralny charakter, a w konsekwencji obejmujace calego cztowieka jako subsystencje.
M. Gogacz pisze, ze ,charakter i skuteczno$¢ pedagogiki [realistycznej — uzup.
M.K.] zaleza od tego, co wychowawca wie o czlowieku i pryncypiach wyboru
relacji z prawdg i dobrem. [...] Pedagogika zalezy od antropologii filozoficznej

liwym odbiorem prawdy, czyli wszystkiego, czym byt jest i co sprawia, jako pryncypium i zesp6t
pryncypiéw. Jest zarazem umiejetnoscia ukazywania woli dobra dla nas. Polega na ujmowaniu
bytu zarazem z pozycji prawdy i dobra dla kazdego bytu dzi¢ki identyfikowaniu przyczyny z po-
zydji skutkdw, co cechuje metafizyke bytu. Arystoteles wprost przez madro$¢ rozumial ujmowanie
przyczyn i skutkéw i nazywal metafizyke madroscia. Dzi§ trzeba powiedzie¢, ze metafizyka jest
skutkiem madrosci”. M. Gogacz, Elementarz metafizyki, s. 162-163.

 Wydaje si¢, ze mozna si¢ doszukiwaé podobieristw pomiedzy wspétczesnym filozofem M. Go-
gaczem a wybitnym XIX-wiecznym pedagogiem bt. E. Bojanowskim. Por. Z. Grocholewski, B Ed-
mund Bojanowski w dynamizmie twirczej mitosci, Wyd. Swiqty Wojciech, Poznani 2014, s. 43.

5! Problematyke¢ osobowych relacji omawiatem w wielu swoim publikacji, ostatnio w artykule
pt. Teoria osobowych relacji istnieniowych jako fundament rodziny w filozofii Mieczystawa Gogacza,
»Rocznik Tomistyczny” 3(2014), w druku.

52 J. Woroniecki, Dtugomysinosé jako cnota wychowawcy, w: Wychowanie cztowieka. Pisma wybrane,

oprac. J. Kolataj, Znak, Krakéw 1961, s. 196 nn.
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i etyki”™. W integralnym wychowaniu nie mozna zrezygnowa¢ z wychowania
charakteru ani sprawnosci. W tak ujetym wychowaniu pomocne s3 normy pedago-
giki ogdlnej (madros¢, wiara, cierpliwo$¢) i szczegdtowej (pokora, postuszedistwo,
umartwienie, ubdstwo)**, keére wskazuja, jak dystansowac dziatania vis cogirativa,
czyli zmystowej wladzy konkretnej oceny. Vis cogitativa, zgodnie ze swoja natura,
jest wladza mechanicznie zestawiajaca wyobrazenia na plaszczyznie poznania
zmystowego cztowieka. Wtadza ta oddziatuje na sfer¢ uczuciowa cztowieka, z po-
mini¢ciem jego wladz umystowych (intelektu i woli).

Studiujac idealistyczne koncepcje wychowania, mozna odnie$¢ wrazenie, ze
opierajg si¢ one wlasnie na tej wladzy, ktdra wspétpracujac z uczuciami cztowieka,
wprowadza w ludzkie dziatania wymiar pozadawczy. W pedagogice integralnej wska-
zuje si¢ na inteleke, ktdrego zadaniem jest porzadkowanie, a zatem takze integrowanie
cztowieka. Wychowanie nie jest mechanicznym, bezrefleksyjnym pojmowaniem,
a nast¢pnie wykonywaniem czynnosci. Wychowanie madrosci polega na uzyskaniu
wewngtrznej integracji, swoistego tadu w dziataniu. W idealizmie zapomina sig, ze
osobg¢ wyrdznia rozumienie i mifos¢, jako relacja osobowa. Wskazuje to na spotkanie
na poziomie poznania niewyraznego. Jego skutkiem jest obecno$¢ oséb, humanizm
i metanoia. Waina role odgrywa tez kontemplacja, ktdra jest radoscia intelekeu i woli
z obecnosci bytu. W wychowaniu chodzi wigc o kontemplacyjne odnoszenie si¢ do
ludzi, czyli takie, ktére jest Swiadczeniem intelektu i woli, ze co§ waznego zachodzi
pomigdzy osobami, mianowicie mifos¢. Dlatego uwaza sig, ze wychowuje wlasnie oso-
ba, ktéra jest madra i umie kocha¢. Stad osoba jest najwazniejsza norma pedagogiki.

Czlowiek to realnie istniejacy byt jednostkowy, duchowo-cielesny, podmiotu-
jacy relacje wyznaczone przez whadciwosci, ktére on posiada ze wzgledu na swoje
istnienie i istot¢. Sama definicja cztowieka wskazuje na zadania wychowawcze.
Wychowaniu i ksztatceniu bowiem podlega mozno$¢ (,, potencjalnos¢”) cztowieka.
Dlatego w realistycznej, integralnej pedagogice i edukacji nie mozna pozwoli¢
sobie na ignorancjg z zakresu antropologii i etyki.

ZAKONCZENIE

K. Kaczmarek i T. Gadacz, analizujac etymologie stowa ,filozofia” oraz charak-
ter wspo6lczesnej pedagogiki personalistycznej, dochodza do wniosku, ze filozofia

53

M. Gogacz, Podstawy wychowania, s. 92.

Por. tamze, s. 33-37. Na uwagg zastuguje fake, ze réwniez Bojanowski uznaje pokorg jako na
gléwna cnote wychowawcy. Jak pisze Z. Grocholewski: ,,pokora pomaga nam osiagna¢ wszystkie
inne cnoty”. (Ujmujacy prayklad twirczej pokory, w: Stuzyé i wychowywaé do mitosci, s. 215).
Uwyraznia si¢ tu wplyw klasycznej filozofii na pedagogiczne poglady bt. E. Bojanowskiego.

54
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to ,mito$¢ madrosci”, pedagogika za$ to ,madro$¢ mitosci”. W wychowaniu
chodzi wlasnie o sprawno$¢ madrosci. Madroé¢ jest zadaniem nie tylko uczniéw
i wychowankéw, ale réwniez nauczycieli i wychowawcéw. Stad madros¢ wskazuje
na wzajemng zalezno$¢ tych dwéch dziedzin: filozofii i pedagogiki. W integral-
nej pedagogice i edukacji nie mozna wigc si¢ odcia¢ od filozoficznej refleksji,
szczegblnie dotyczacej cztowieka i jego postgpowania. Jest ona implicite zawarta
w koncepcji wychowania i w jego praktyce. Integralna pedagogika wskazuje na
zasady wychowania. Jest wigc nauka filozoficzna, poniewaz filozofia jest nauka
o zasadach (arche). Pozwala to na zarysowanie petnego obrazu integralnego ksztal-
towania moznosci (,potencjalnosci”) cztowieka, by przez wychowanie stat si¢ on
cztowiekiem. Realistyczna filozofia tomistyczna pozwala na integralne wycho-
wanie i ksztalcenie cztowieka, poniewaz ujmuje go zaréwno na plaszczyznie jego
istnienia, jak i istoty. Na paszczyznie istnienia uwyraznia si¢ problematyka trans-
cendentaliéw (przejawéw aktu istnienia). Na trzech z nich: realnosci, prawdzie
i dobru, powstaja osobowe relacje istnieniowe, bedace podstawa obecnosci oséb
we wspdlnocie. Rola mitosci, otwartosci (wiary) i zaufania (nadziei) w wychowaniu
i edukacji wydaje si¢ prymarna i zarazem oczywista. Nie mozna wychowywac bez
milosci ani ksztalci¢ bez otwartosci na prawdg i zaufania do oséb.

Wychowanie i edukacja na plaszczyznie istoty cztowieka obejmuja niemal caty
jego sfer¢ duchowo-cielesna. Jest to sfera oddziatywania poznawczego i moralno-
-aretologicznego. W istocie cztowieka wychowuje si¢ i ksztalci jego intelekt, wole
i uczucia. Wychowanie intelektu to usprawnianie go w umitowaniu prawdy,
w trwaniu przy tym, co stuszne. Wychowanie woli polega na wiernosci nie tyle
temu, co intelekt rozpoznat jako prawdg i ukazal to woli jako dobro, ile raczej
temu, przy czym trwa inteleke i ukazuje jako wywotujace dobre skutki. Wychowa-
nie uczu¢ to wyéwiczenie ich w podleganiu intelektowi i woli. Wyksztalcenie jest
umiej¢tnoscia rozpoznawania tego, co prawdziwe i dobre. Ksztalcenie intelektu
wigc to usprawnianie go w rozpoznawaniu pryncypiéw, wspétstanowiacych byt.
Wyksztatcenie woli jest nauczeniem jej wyboru dobra wskazanego jej przez inte-
lekt. Wyksztalcenie uczuc zas to nabycie przez nie wrazliwosci na pigkno. Wydaje
si¢, ze wyksztalceniu powinna réwniez by¢ poddana zmystowa wtadza konkretnej
oceny. Wyksztalcenie vis cogitativa to uzgodnienie jej dziatan, za posrednictwem
intelektu czynnego, z cnota roztropnosci.

Na plaszczyznie wychowania od wiekéw toczy si¢ spér pomiedzy idealizmem
a realizmem. Zarysowuje si¢ on juz na plaszczyznie rozumienia czlowieka, a nastep-
nie przekfada si¢ na teori¢ i praktyke wychowania i nauczania. Niewatpliwie we
wspolczesnej kulturze dominuje idealizm, ktéremu sprzyjaja obecnie promowane

% K. Kaczmarek., T. Gadacz, Racje za personalistyczng filozofia wychowania, w: Wychowanie
personalistyczne, red. E. Adamski, WAM, Krakéw 2005, s. 169-178.
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ideologie i utopie. Wspdtczesnie w pedagogice i edukacji paradoksalnie ucieka si¢ od
kontaktu z realng rzeczywistoscia, popadajac w iluzje, wyobrazenia, mity, stereotypy.
Tymczasem pedagogika integralna, osadzona na realizmie poznawczym i bytowym,
sktania cztowieka do ciagtego doskonalenia i nabywania sprawnosci, uprawy inte-
lekeu®, kontemplacji, wychowania uczu¢, by nie ulega¢ chwilowym fascynacjom
i dzialaniu vis cogitativa. Na plaszczyznie wychowania realizm wymaga, by dziatania
wychowawcze uzgodni¢ z tym, ze czlowiek jest, i z tym, kim jest czlowiek, czyli
z jego istnieniem oraz rozumng naturg i wyznaczonym przez nig dziataniem. Wy-
maga to podjecia osobowych relacji oraz nabycia sprawnosci. Pomocne sg normy
pedagogiki, ale i one wymagaja od cztowieka wytrwalosci, a nawet heroizmu, gdyz
takie wlasnie jest wychowanie czlowieka i wyznaczona przez nie troska o osobe.
Na tym wiasnie polega integralna pedagogika, ktéra obejmuje catego cztowieka
jako byt duchowo-cielesny. Sadze, ze mozna jg uprawiaé na podstawie realistycznej
i tomistycznej antropologii. Pedagogika to nie tylko teoria wychowania, lecz takze
samo wychowanie”, co postulowali juz starozytni Grecy. Dotyczy zatem nie tylko
wychowanka, ale réwniez (a moze przede wszystkim) wychowujacego.

Na zakoriczenie chciatbym dopowiedzie¢, ze integralna pedagogika jest skarb-
cem, z ktérego mozna wydoby¢ ,rzeczy stare i nowe” (por. Mt 13,52). Znajdujemy
w nim nie tylko autoréw starozytnych i §redniowiecznych, ale réwniez przed-
stawicieli filozofii i pedagogiki nowozytnej i wspétczesnej, ktérym przys$wiecata
faktyczna troska o catosciowy rozwdj cztowieka, zaréwno na ptaszczyznie horyzon-
talnej, jak i wertykalnej. Opracowujac jej zalozenia, nie nalezy pomija¢ dorobku
E. Bojanowskiego®, S. Kunowskiego®, J. Woronieckiego, EW. Bednarskiego®,

¢ Zob. M. Krasnodebski, Uprawa intelektu jako wyzwanie dla wspdtezesnego wychowania, w:

M. Lejzerowicz, T. Stankiewicz, M. Krasnodgbski (red.), Nowy nauczyciel — nowa szkota, Wyd.
SWPR, Warszawa 2014, s. 163-172.

57 Por. M. Gogacz, Szkice o kulturze, s. 200.

%8 Na szczegélng uwagg zastuguja tu prace s. M. Opieli, ktéra podjeta si¢ naukowego opra-
cowania pedagogicznego dorobku bl. E. Bojanowskiego. Jej prace stanowia nie tylko wkiad do
badan nad XIX-wieczng polska mysla pedagogiczna, ale przede wszystkim prébe sformutowania,
odpowiadajacej obecnym czasom i potrzebom, pedagogiki integralnej. Siostra M. Opiela, z du-
zym powodzeniem zauwazajac negatywne skutki postgpu cywilizacji oraz dominacjg¢ blgdnych
koncepgji cztowieka w obecnym wychowaniu, uzasadnia aktualno$¢ tej pedagogiki sformutowane;j
przeszto 160 lat temu. Zob. Integralna pedagogika przedszkolna w systemie wychowania Edmunda
Bojanowskiego. Kontynuacje i zamiany, Wydawnictwo KUL, Lublin 2013; Integralna pedagogika
przedszkolna w ujecin Edmunda Bojanowskiego a wyzwania wspdtczesnosci, ,Zeszyty Naukowe
Szkoty Wyzszej Przymierza Rodzin — Seria Pedagogiczna” 5-6(2013-2014), nr 12-13, 5. 229-267;
Dziedzictwo mysli pedagogicznej Edmunda Bojanowskiego we wspdtczesnej edukacji w Polsce i na
swiecie, Wydawnictwo KUL, Lublin 2014.

> S. Kunowski, Podstawy wspétczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjariskie, Warszawa 1993.

0 EW. Bednarski, Zagadnienia pedagogiczne, Veritas, Londyn 1982; tenze, Wychowanie mtodziezy
dorastajgcej, Wyd. Navo, Warszawa 2000.



Antropologiczne podstawy pedagogiki integralnej 41

M.A. Krapca®, M. Gogacza, M. Nowaka®, B. Kieres®® ani wielu innych uczonych,
ktérych nie sposéb wymieni¢ w tym opracowaniu.
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Psychologiczne aspekty rozwoju i wychowania integralnego

Psychological aspects of integral development and education

ABSTRACT

The purpose of this article is to describe the important indicators of coexistence
between the integral education and basis of developmental psychology. The essential
thesis of this chapter are the following statements: the integrity of development and ed-
ucation is possible thanks to the cooperation between other sciences of psychology and
education; man holistically engaging pedagogy draws from developmental psychology,
pointing to the importance of the moment correctness, opportunities, needs and risks of
development. This chapter describes the concept, features, selected theories and factors
of development in the context of integral education, take the issue of periodization of
the development and growth of selected areas by applying psychological knowledge to
the problem of the integrity of education.

Celem artykutu jest wskazanie na istotne wyznaczniki wspélistnienia podstaw wycho-
wania integralnego z psychologia rozwojowa. Zasadniczymi tezami rozdziatu sg nastgpuja-
ce stwierdzenia: integralno$¢ rozwoju i wychowania jest mozliwa m.in. dzigki wspétpracy
psychologii i nauk o wychowaniu; pedagogika, ujmujaca cztowieka catosciowo, czerpie
z psychologii rozwojowej, wskazujac na istotne w danym momencie prawidlowosci,
mozliwosci, potrzeby i zagrozenia rozwoju. Artykut opisuje pojecie, cechy, wybrane teorie
oraz czynniki rozwoju w kontekscie integralnego wychowania, podejmuje takze zagad-
nienie periodyzacji rozwoju i wybranych sfer rozwoju, aplikujac wiedz¢ psychologiczng
do problemu integralnosci wychowania.
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psychologia rozwoju cztowieka, wychowanie integralne, rozwéj



46 Ewelina Swidrak

WPROWADZENIE

Celem artykutu jest wskazanie na istotne wyznaczniki wspoétistnienia podstaw
wychowania integralnego z psychologia rozwojowa. Integralno$¢ rozwoju i wy-
chowania jest mozliwa m.in. dzigki wspétpracy psychologii i nauk o wychowaniu.
Pedagogika ujmujaca cztowieka catosciowo czerpie z psychologii rozwojowej,
wskazujac na istotne w danym momencie prawidlowosci, mozliwosci, potrzeby
i zagrozenia rozwoju. Psychologia rozwoju czlowieka zas, opisujac jego rozwdj
psychiczny, stanowi Zrédlo szczegélowych informacji niezbednych do integralne-
go wychowania cztowieka w kazdym wieku. Aby wskaza¢ na wzajemne zwiazki
i konieczno$¢ czerpania dla dobra dziecka z psychologicznych dokonari badaczy
dotyczacych rozwoju cztowieka, niniejszy rozdzial zostat podzielony na kilka czeéci,
w ktérych oméwione zostang podstawowe zagadnienia i problemy psychologii
rozwojowej, istotne dla integralnego wychowania dziecka.

1. WYCHOWANIE INTEGRALNE A ROZWOJ] CZEOWIEKA

Wychowanie integralne cztowieka zaktada, ze zaden cztowiek nie moze za-
trzymac si¢ na jakiej$ fazie rozwoju, a celem wychowania jest integralny rozwoj
cztowieka w kazdej jego sferze. Rolg wychowawcy jest wspieranie i mobilizowanie
wychowanka do rozwoju przez okazywana mu mito$¢ i troske. Wychowanek ma
przezwycigzaé swoje stabosci i podejmowad trud, ktéry — poprzez samowycho-
wanie — prowadzi do ciagtego rozwoju calej jego osoby'.

Integralno$¢ wychowania wspétgra zatem z naturalnym procesem rozwo-
ju dziecka. Rozwéj, bedacy ciagiem réznorodnych zmian, musi by¢ podstawa
wychowania integralnego. Bez znajomosci prawidlowosci i czynnikéw rozwoju
cztowieka na kazdym jego etapie nie moze by¢ mowy o zadnym wychowaniu,
ani tym bardziej o wychowaniu integralnym. Miedzy rozwojem a wychowaniem
istnieje $cisty zwiazek, wyrazony przez niektérych badaczy w traktowaniu psy-
chologii wychowania jako dziatu psychologii rozwoju czlowieka, a wychowania
jako gléwnego wyznacznika jego rozwoju’.

Pojeciem zwigzanym z rozwojem jest potencjalnos¢. W koncepcjach Wygotskie-
go i Piageta obecne jest stwierdzenie, ze cztowiek dysponuje pewnym wyjsciowym

' Zob. M. Dziewiecki, Integralne wychowanie w katechezie szkolnej, http://www.diecezja.radom.

pl/home-mainmenu-1/czytelnia/74-artykuy-rone-ale-cickawe/285-integralne-wychowanie-w-
-katechezie-szkolnej, s. 7-9 [dostep: 17.08.2014].

2 Zob. B. Kaja, Rozwdj i wychowanie — kontekst teoretyczny, w: Nowe wyzwania w rozwoju czlo-
wicka, red. B. Kaczmarek, K. Markiewicz, S. Orzechowski, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2001,
s. 24-25.



Psychologiczne aspekty rozwoju i wychowania integralnego 47

potencjatem rozwojowym, ktdéry powickszany jest w toku rozwoju. Czlowiek, bedac
aktywnym podmiotem, moze zmienia¢ $rodowisko i rozwija¢ si¢ poprzez aktualizo-
wanie swojej potencjalnosci. Czlowiek jest zdolny do wyjscia poza stan aktualny, do
ciaglego stawania si¢ ,,od nowa™. Funkcjonalnie odpowiada to strefie najblizszego
rozwoju. Takie rozumienie rozwoju wspélgra z zalozeniami wychowania integral-
nego, w ktérym mobilizuje si¢ wychowanka do samorozwoju, do stawania si¢ soba.

Osobnym problemem zwiazanym z rozwojem czlowieka jest celowos$¢ roz-
woju. Wydaje sig, ze bez ostatecznej odpowiedzi na gruncie psychologii pozostaje
pytanie, czy rozwdj ma swoj punkt szczytowy, punkt dojscia, do ktérego dazy
cztowiek, analizowane za$ s gléwnie prawidtowosci rozwoju. To pytanie znajduje
odpowiedz w pedagogice, w ktérej wychowankowi stawiane sg cele. W pedago-
gice otwartej i wychowaniu integralnym jest to $wigto$¢ i upodobnienie si¢ do
Boga. Podstawowym punktem wyjscia w tworzeniu celéw wychowawczych jest
osoba ludzka. Chodzi o takie spojrzenie na cztowieka, ktére wybiega w przysztos¢
i zawiera w sobie koncepcj¢ maksymalnego rozwoju jego mozliwosci, a wigc zre-
alizowania ,,czlowieczenistwa”. ,,Podstawowa warto$cig dla wychowania pozostaje
zawsze dazenie, aby wyposazy¢ cztowieka w humanitas, co zachodzi przez czynienie
coraz bardziej osobowymi relacji migdzyludzkich™. Oznacza to, ze mozna przyjaé
na gruncie pedagogiki, zwlaszcza tej chrzescijariskiej, ze rozwdj jest celowy. Mozna
zatozy¢ np., ze w rozwoju umystowym zdolnosci wystepuja od poczatku zycia
cztowieka, s3 one gotowe, ale nieujawnione. Rozwdj jest ujawnianiem zdolnosci,
dojrzewaniem do czego$, co juz zaczatkowo istnieje, jest procesem stawania si¢
soba, czyli tym, kim si¢ juz jest — procesem samoaktualizacji’.

2. WYCHOWANIE INTEGRALNE A CZYNNIKI ROZWOJU CZLOWIEKA

Przedmiotem zainteresowania psychologii rozwojowej byto i jest wskazanie
czynnikéw, kedre wplywajg na rozwdj cztowieka. W latach 70. i 80. spierano si¢
o to, czy wigkszy wplyw na rozwdj cztowicka maja czynniki wrodzone, czy $ro-
dowiskowe. Spér ten uznano jednak za jatowy i obecnie dominujg w psychologii
teorie wieloczynnikowe.

Wspdtczesnie w psychologii rozwojowej wyrdznia si¢ cztery czynniki rozwoju
cztowieka: zadatki organiczne, wlasng aktywnos¢ jednostki, srodowisko oraz na-

3 Za: E. Rzechowska, Potencjalnosé w procesie rozwoju: mikroanaliza konstruowania wiedzy

w dziecigeych interakcjach réwiesniczych, Wydawnictwo KUL, Lublin 2004, s. 30-31.
4 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, RW KUL, Lublin 2000, s. 376.
> Por. T. Niemirowski, O naturze i wspomaganiu rozwoju umystowego, Wydawnictwo Wyzszej

Szkoty Ekonomii i Innowacji w Lublinie, Lublin 2008, s. 8-15.
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uczanie i wychowanie®. To wlasnie w wielo$ci czynnikéw wplywajacych na rozwdj
cztowieka zauwazam potrzebg ich integracji w procesie wychowania. Wychowanie
integralne wspélgra z wieloczynnikowymi teoriami rozwoju, podkreslajac wage
kazdego czynnika. Niemniej jednak wydaje si¢, ze w aspekcie integralnego wy-
chowania szczegblng uwagg nalezy zwrdci¢ na aktywno$é wlasng cztowieka. ,,Ak-
tywno$¢ whasna jednostki to jej biologicznie zdeterminowane, czynne uczestnic-
two w poznaniu $wiata i przeobrazaniu go”. Dziecko od urodzenia nie wchtania
biernie bodZcéw z otoczenia, lecz aktywnie zdobywa do$wiadczenie, najpierw za
posrednictwem oséb dorostych, a potem dzigki $wiadomej i zinterioryzowanej
dziatalnosci psychicznej. Aktywno$¢ wlasna wychowanka jest tez jednym z filaréw
wychowania integralnego. Dziecko, jako podmiot wlasnych dziatar, jest obda-
rzone $wiadomoscia i powotane do rozwoju, a wychowawca do wspierania go,
w tym m.in. dzigki aktywnosci wlasnej wychowanka, majacej na celu przekraczanie
samego siebie, walke ze stabosciami i ksztaltowanie wlasnej osobowosci.

Cztowiek ponadto dysponuje pewnym potencjalem rozwojowym, definio-
wanym jako ogét mozliwosci rozwojowych, ktére moga by¢ zaktualizowane na
danym etapie rozwoju®. O sposobie i efektach realizacji potencjatu decydowalyby
wewnetrzne i zewnetrzne czynniki rozwoju, czyli wrodzone zadatki oraz mozliwo-
$ci §rodowiska. Dlatego tez w procesie wychowania powinny by¢ uwzglednione
wszystkie czynniki rozwoju, w zaleznosci od wieku dziecka, jego mozliwosci, sy-
tuacji rodzinnej i innych czynnikéw. W aspekcie wychowania integralnego wazna
jest réwniez interakcja pomiedzy tymi czynnikami, mozliwa dzigki realizowaniu
potencjatu rozwojowego dziecka. Ma ona zwigzek — wedlug M. Przetacznik-
-Gierowskiej — ,,z problemem wolnosci jednostki, swoboda wyboru dziatan,
16l spotecznych, partneréw, to znaczy z poczuciem sprawstwa oraz — zwlaszcza
w dziecifistwie i mtodosci — z dwupodmiotowoscia procesu wychowawczego™.
W wychowaniu ponadto nalezy rozpozna¢ potencjal dziecka, bedacy sferg jego
najblizszego rozwoju.

Dziatania wpltywéw biologicznych i spotecznych sg zwykle ze sobg skoor-
dynowane. Otoczenie spoleczne stawia przed dzieckiem nowe zadania w taki
sposéb, aby uwzgledniaé jego gotowos¢ do ich podjecia'®. Niestety, nie zawsze
wymagania os6b dorostych sa adekwatne do mozliwosci dzieci; dzieje si¢ tak
zwlaszcza w przypadku dzieci chorych, niepelnosprawnych czy majacych réznego
rodzaju trudnosci rozwojowe. Akceptacja, terapia i zycie z takim dzieckiem sa

¢ Zob. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowicka. Zagadnienia

ogdlne, t. 1, PWN, Warszawa 2000, s. 60.

7 Tamze.

Zob. E. Rzechowska, Potencjalnosé w procesie rozwoju, s. 24.

Zob. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowieka, s. 63.
10 Zob. A. Brzezifiska, Psychologiczne portrety cztowieka, GWP, Gdansk 2005, s. 26.
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inne, zwigzane z jego specyficznymi trudnosciami. W procesie wychowania inte-
gralnego nalezy uwzgledni¢ réwniez tego typu trudnosci, nie postrzegajac dziecka
tylko przez pryzmat jego choroby czy niepetnosprawnosci, ale zauwazajac catosé
osoby dziecka. W praktyce oznacza to np., ze nie nalezy skupia¢ si¢ wytacznie na
rehabilitacji wybranej funkeji czy sfery, ktdra jest uszkodzona czy zagrozona, ale
dba¢ o calo$¢ rozwoju i zauwaza¢ mozliwosci dziecka w innych sferach. Bedzie
to stanowi¢ dla dziecka zrédlo satysfakeji i sukceséw.

3. WYCHOWANIE INTEGRALNE A TEORIE ROZWOJU CZLOWIEKA

W psychologii powstato wiele teorii rozwoju czlowieka, a niemal kazda z nich
jest pewnym redukcjonizmem, zwracajac uwagg na jeden aspekt rozwoju, nie za$
na catego cztowieka. Zazwyczaj podkreslaja one jeden z czynnikéw badz jedna
ze sfer rozwoju.

Jako pierwsze powstaly teorie psychodynamiczne, podkreslajace znaczenie
czynnikéw nieswiadomych i rozwoju sfery seksualnej w zyciu cztowieka. Z. Freud
podzielit rozwéj psychoseksualny na stadia: oralne, analne, latengji i falliczne.
Erikson za$ wyrdznit osiem stadiéw, bedacych kryzysami w zyciu psychospo-
tecznym cztowieka. Zaréwno u Freuda, jak i Eriksona pozytywne przejécie przez
kazdy okres i poradzenie sobie z aktualnym kryzysem warunkuje przejécie na
wyzszy poziom rozwoju. Fragmentaryczne potraktowanie rozwoju czlowieka
jest niebezpieczne, a w praktyce psychologicznej i pedagogicznej ma ograniczone
zastosowanie. Mozliwe jest ono jedynie dzigki cato§ciowemu spojrzeniu na osobg
i dostosowaniu teorii do konkretnego cztowieka.

W teoriach uczenia si¢, np. Skinnera, zaktada sig, ze interakcja ze srodowiskiem
jest odpowiedzialna za réznego rodzaju zachowania. I chociaz behawiorysci od-
rzucili mozliwosci poznania psychiki ludzkiej i zajeli si¢ gléwnie obserwowalnym
zachowaniem cztowieka, to uzytecznos¢ teorii wzmocnien, ktére w wychowaniu sg
w uproszczeniu karami i nagrodami, jest doniosta i bezsporna. Kary i nagrody sa
metodami wywierania wptywu wychowawczego, a ich stosowanie zalezy od wieku
rozwojowego i wielu innych czynnikéw. W psychologii i w pedagogice powstato
wiele zaleceri i obostrzeri dotyczacych stosowania kar i nagréd; niektdrzy teoretycy,
np. Rogers, uwazaja je nawet za zbedne w wychowaniu. Nalezy zatem przyjaé
jaka$ wyktadnie ich stosowania. Cato$ciowe spojrzenie na czlowieka, obecne
w zatozeniach wychowania integralnego, umozliwia uniknigcie btedéw w stoso-
waniu kar i nagréd. Wychowanie integralne zaktada, ze cztowiek jest osoba, jest
kims, a nie czyms. Nie jest zwierzgciem ani rosling, ale kims stworzonym na obraz
Boga. Behawiorysci zas, tworzac prawidlowosci uczenia sig, badali zwierzeta i ich
zachowanie, przektadajac je na analogiczne zachowanie czlowieka. Wychowujac
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cztowieka, nie mozemy poprzestaé na literalnym i bezposrednim zastosowaniu
tych prawidtowosci. Oznacza to, ze postugujac si¢ w wychowaniu karami, nalezy
mysle¢ przede wszystkim o dziecku i o jego dobru, a nie o skutecznosci kary. Nie
wolno go krzywdzi¢ ani poniza¢ poprzez kary fizyczne lub agresje¢ stowna, nalezy
za$ traktowaé wychowanka jako podmiot, ktéry ma intelekt i wolg, obdarzony
jest $wiadomoscia i dazeniem do dobra. Wedtug ks. Dziewieckiego ,,wychowanek,
bedac osoba, a nie przedmiotem, wymyka si¢ obiektywizowaniu, gdyz w prze-
ciwieristwie do obiektéw — potrafi postgpowaé wbrew instynktom, popedom
i naciskowi spotecznemu”'".

Uzyteczna dla procesu wychowania jest réwniez teoria uczenia si¢ spotecznego
stworzona przez Alberta Bandurg. Psycholog ten wyszed! z zatozenia, ze w pro-
cesie uczenia si¢ nie zawsze muszg bra¢ udziat wzmocnienia, a cztowiek uczy si¢
przez obserwacje i nasladowanie. Jest to bardzo wazne dla pedagogiki, gdyz stawia
wychowawce w doniostej roli modela, osoby, od ktérej wychowanek moze i po-
winien si¢ uczy¢. Méwi si¢ zatem o wzorach, wzorcach osobowych w pedagogice,
o autorytecie, charyzmie wychowawcy itp. W wychowaniu integralnym, majacym
na celu wsparcie czlowieka w jego cato$ciowym rozwoju, nie moze zabraknaé
osoby wychowawcy, jako punktu odniesienia i wzoru osobowego dla wychowanka.

Teorie poznawcze ktadg nacisk na rozwéj proceséw myslowych. Przedstawicie-
lem poznawczej teorii rozwoju jest Jean Piaget. Wyréznit on kilka stadiéw rozwoju
poznawczego: myslenie sensoryczno-motoryczne, przedoperacyjne, stadia operacji
konkretnych i operacji formalnych. Piaget opart ponadto model rozwoju umysto-
wego na zasadzie asymilacji i akomodacji. Podczas asymilowania nowych informacji
dziecko ujmuje je w kategoriach dotychczasowej wiedzy, natomiast w procesie
akomodagji dziecko przeksztalca posiadang juz wiedzg i schematy umystowe w celu
wlaczenia dori nowej wiedzy. Bardzo wazna jest réwnowaga pomiedzy asymilacja
a akomodacja, zwana réownowazeniem'?. Czlowick zatem aktywnie uczestniczy
w tworzeniu wiedzy, réwnowazac owe procesy, ale ta réwnowaga moze by¢ za-
chwiana przez czynniki zewngtrzne. Zaburzenia réwnowagi moga by¢ usunigte,
wowczas cztowiek nabywa zdolnosci regulacyjnej na wyzszym poziomie'. Pomimo
ze Piaget skupial si¢ wytacznie na rozwoju umystowym, to mozna zauwazy¢ pew-
ne podobieristwo zaproponowanych przez niego teorii rozwoju do wychowania
integralnego. W wychowaniu integralnym réwniez zaklada si¢ réwnowage pomie-
dzy rozwijaniem poszczegélnych sfer w cztowieku. Réwnowaga za$ nie oznacza
wszechstronnego rozwoju, w ktérym kazda ze sfer rozwija si¢ osobno, ale polega
na potaczeniu rozwoju tych sfer i ich wzajemnym wzmacnianiu.

""" M. Drziewiecki, Integralne wychowanie w katechezie szkolnej, s. 5.

2 Zob. R. Vasta, M.M. Haith, S.A. Miller, Psychologia dziecka, WSiP, Warszawa 1995, s. 270.
13 Zob. E. Rzechowska, Potencjalnosé w procesie rozwoju, s. 26.
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Teorie humanistyczne podkreslaja znaczenie motywacji i potrzeb w rozwoju
cztowieka, jak réwniez unikalnos¢ jednostki, jej osobistych mozliwosci i wewngtrz-
nych motywéw. Maslow rozwinat teori¢ motywacji, stwierdzajaca, ze jednostki
maja nie tylko potrzeby biologiczne i psychologiczne, ale s3 tez motywowane do
osiagni¢cia unikalnodci oraz petnego rozwoju wlasnych mozliwosci, zdolnosci
i talentéw. Ta zdolnos¢ jest nazywana przez Maslowa samorealizacja. Zaspokoje-
nie potrzeby wlasnego rozwoju i samorealizacji jest mozliwe dzigki zaspokojeniu
potrzeb nizszych w hierarchii (fizjologicznych, bezpieczeristwa i mitosci oraz
szacunku i uznania). Myfle, ze teorie humanistyczne w sposdb szczeg6lny wspét-
graja z zalozeniami wychowania integralnego, w ktérym podkresla si¢ potrzebe
ciaglego wzrostu i rozwoju, walki ze stabosciami i utomnoscig cztowieka, méwi
si¢ rowniez o wysitku przekraczania siebie. Wszystko to faczy si¢ z aktywnoscia
whasna czlowieka, jego $wiadomoscia wlasnych dziatan i odpowiedzialnoscia.
Maslow twierdzil, ze samorealizacji mozna nie osiagna¢ az do wieku $redniego,
ale zaspokajanie potrzeb nizszych, prowadzace do samorealizacji, rozpoczyna si¢
wezesniej. W latach poprzedzajacych wiek $redni energia psychiczna jednostki sa
czgsto takie formy aktywnosci jak zwiazki seksualne, zdobywanie wyksztalcenia,
robienie kariery zawodowej, rodzicielstwo i matzeristwo'%. Dopiero zintegrowanie
tych zadan z catoécia osoby cztowieka prowadzi do samorealizacji.

Chociaz idee Maslowa i Rogersa dotyczyly gtéwnie rozwoju dorostych, teoria hu-
manistyczna znajduje zastosowanie takze w odniesieniu do dzieci i mtodziezy. Coraz
bardziej uznawany staje si¢ poglad, iz podkreslanie unikalnosci i mozliwosci osoby
jest wazne na przestrzeni catego zycia, ale szczegdlnie podczas lat ksztattowania sig jej
osobowosci. Zaréwno Maslow, jak i Rogers akcentuja zamiar pomagania mtodym,
jak i starszym osobom w zaakceptowaniu petni ich ludzkiej natury i staran®.

Chcac wychowywa¢ dziecko, mozna czerpad z kazdej z tych teorii, dopasowujac
je do konkretnego dziecka, gdyz nie wykluczaja si¢ one wzajemnie. Niemniej jednak
wydaje sig, ze teorie humanistyczne w wigkszym stopniu wspdlgraja z pedagogiczna
wizja cztowieka jako osoby, podkreslajac jej unikalno$¢, potrzeby i mozliwosci.

4. PERIODYZACJA ROZWO]JU PSYCHICZNEGO DZIECKA
A WYCHOWANIE INTEGRALNE

Obecnie w psychologii dominuja stadialno-poznawcze teorie rozwoju cztowie-
ka. Rozwdj przebiega przez kolejne fazy rozwoju, przy czym zrealizowanie zadani

" Zob. J. Turner, D. Helms, Rozwdj czlowieka, WSiP, Warszawa 1999, s. 65.

15 Tamze.
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rozwojowych w jednej fazie warunkuje przejscie do kolejnej. Modele stadialne nie
sa jednak przyjmowane bezkrytycznie, gdyz w istniejacych prébach periodyzacji
uwzglednia si¢ znacznie czgéciej wybrane dziedziny rozwoju niz cato$¢ zmian roz-
wojowych. Ponadto lepiej poznane i zbadane sg okresy dzieciristwa i mtodosci'®.

Rozwdj cztowieka, pomimo zmian progresywnych, pojawiajacych si¢ w sposéb
ciagly, moze przybiera¢ formg nieciagta. W wielu okresach zauwaza si¢ zastoje,
kryzysy, zatamania lub tez powroty do mniej dojrzatych form zachowania. Kiedy
indziej jednostka dokonuje jakby gwattownego skoku naprzéd, pojawiajg si¢ nagte
i raczej nieoczekiwane postepy, sukcesy niepoprzedzone éwiczeniami i wysitkiem.
Rézne sa przyczyny takich postgpéw w rozwoju. Kryzysy réznego rodzaju czgsto
majg podioze zewngtrzne, a ich przyczyng bywaja, np. w okresie dziecifistwa, bledy
wychowawcze popelniane przez rodzicéw lub nauczycieli (np. brak wychowania
integralnego, nacisk na jedna ze sfer rozwoju), pézniej za$ Zrédtem zatamania linii
rozwojowej bywaja do$wiadczenia jednostki, zdarzenia historyczne lub losowe'”.
W kazdym okresie zycia wystepuja specyficzne i niespecyficzne czynniki ryzyka,
ktérych dzialanie moze zaktéci¢ rozwdj. Wszystkie te aspekty nalezy uwzglednic¢
w wychowaniu integralnym, zwracajac uwagg na indywidualne mozliwosci dziec-
ka, sfery, w ktérych si¢ wyréznia lub w ktérych rozwéj przebiega wolniej. Nalezy
oceni¢ potencjat dziecka i ryzyko rozwojowe. Niemniej jednak kazdy z okreséw
wymusza specyficzne postgpowanie rodzicéw i wychowawcéw, a przyklady takiego
postgpowania zostang przedstawione ponizej.

5. PSYCHOLOGICZNE PRZESEANKI WYCHOWANIA INTEGRALNEGO
W WYBRANYCH OKRESACH ROZWOJU CZLOWIEKA

W okresie prenatalnym oraz do 3. roku zycia dziecka rozwdj jest najbardziej
intensywny. Sa pewne préby ujmowania catosciowego rozwoju w najwczesniej-
szych okresach zycia, gdyz poszczegdlne sfery trudno jest oddzieli¢, dlatego méwi
si¢ 0 rozwoju psychoruchowym. W okresie prenatalnym np. rozwdj fizyczny
jest $cisle powiazany z rozwojem psychicznym. Powstaje i intensywnie rozwija
si¢ uktad nerwowy, widoczne sg pierwsze zaczatki zycia psychicznego dziecka,
w postaci zapamietywania i habituacji. W okresie niemowlgcym dziecko rozwija
si¢ fizycznie, emocjonalnie, spotecznie i poznawczo. Pod koniec pierwszego roku
zycia samodzielnie siedzi, stawia pierwsze kroki, a jego pozycja z lezacej staje si¢
spionizowana. Dziecko réwniez chwyta przedmioty, manipuluje nimi, zaczyna
samodzielnie przyjmowad pokarmy, rozumie mowg i zaczyna si¢ nig postugiwad
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Zob. M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowieka, s. 213.
17 Zob. tamze, s. 225.
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w komunikacji z innymi. Nie byloby to mozliwe bez udzialu otoczenia spotecz-
nego. Niemowl¢ dysponuje wieloma mechanizmami stuzacymi sygnalizowaniu
swoich potrzeb, dlatego kluczowa rolg opiekuna w tym okresie jest rozpoznawanie
plynacych od dziecka sygnaléw i odpowiednie reagowanie.

Wiele czynnikéw zewngtrznych moze zaktécié rozwdj w okresie niemowlgcym,
ale wydaje sig, ze dla wychowania i integracji rozwoju wszystkich sfer ma jakos¢
relacji dziecka z opickunami. To mito$¢ do dziecka sprawia, ze matka i ojciec
reaguja na kazde zawotanie dziecka, ze otaczaja je troska i bliskoscig fizyczna.
Wrazliwo$¢ opiekuna wyraza si¢ w tym okresie w statym nakierowaniu uwagi na
dziecko. Pomimo zaangazowania w czynnosci inne niz opiekuricze czy przeby-
wania w innym pomieszczeniu, wrazliwy opiekun stale pozostaje zainteresowany
dzieckiem i nastawia si¢ na odbiér sygnaléw ptynacych od niego. Macierzyniska
wrazliwo$¢ przejawia si¢ rowniez w zdolnosci do rejestrowania sygnaléw bardzo
stabych i subtelnych'®. Takie postgpowanie ma uzasadnienie w badaniach psy-
chologicznych Johna Bowlby'ego. Autor odkryt, ze przywigzanie do matki we
wezesnym okresie Zycia ma znaczenie dla rozwoju emocjonalnego, spolecznego
i poznawczego, tj. dla catosci rozwoju dziecka.

W okresie poniemowlecym potrzeby dziecka si¢ réznicuja, ale nadal potrze-
buje ono kontaktu z opiekunami, kt6rzy zaspokajajg jego potrzebe mitosci oraz
bezpieczenstwa. Chodzace dziecko zaczyna jednak odkrywaé $wiat i wyrazaé
potrzebg autonomii i samodzielno$ci. Rozwija si¢ réwniez mowa, poprzez wy-
powiadanie pierwszych stéw, ktére pédiniej taczone sa w zdania. W emocjach
pojawia si¢ wstyd, bedacy pierwotng forma poczucia winy. Rodzic ma za zadanie
wprowadza¢ zasady do zycia dziecka, ale jednoczesnie nie ogranicza¢ zbytnio jego
potrzeby autonomii. Klopotliwymi zachowaniami dziecka w tym wicku moga
by¢: demonstrowanie wlasnej woli, ch¢¢ decydowania, upieranie si¢ przy swoim
zdaniu. Dziecko przezywa ztos¢ i bunt wobec stawianych przez rodzicéw zakazéw.

Wezesne dziecifistwo mozna okresli¢ jako ,,wiek uwiktania” i wysokie ,uza-
leznienie od dorostych™". Jest ono dla rodzicéw swoistym wyzwaniem. Jesli sobie
z nim poradza, dziecko ma szans¢ by¢ w przysztosci samodzielnym i odpowie-
dzialnym czlowiekiem, pelnym empatii i milosci do innych.

Okres przedszkolny przygotowuje do samodzielnego funkcjonowania w szko-
le. Dziecko uczy si¢ kontroli swoich emocji, odraczania gratyfikacji. Bardzo wazne
staja si¢ kontakty i zabawa z réwiesnikami. Celem rozwoju dziecka w wieku
przedszkolnym jest zwigkszenie przez nie zakresu kontroli nad wlasnymi dziata-
niami i towarzyszacymi im przezyciami. Rodzic ma za zadanie umozliwi¢ dziecku
eksploracje otoczenia, otworzy¢ dziecko na kontakty ze $wiatem i z réwiesnikami.
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Zob. A. Brzezitiska, Psychologiczne portrety cztowieka, s. 72.
19 Zob. tamze, s. 71.
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Rodzice po raz pierwszy moga, a nawet powinni, pozostawi¢ dziecko na kilka go-
dzin w przedszkolu wérdd réwiesnikéw. Jest to mozliwe dzigki rozwojowi poczucia
statosci — czyli $wiadomosci tego, Ze mimo nieobecnosci rodzicéw wrdca oni za
jaki$ czas i nie znikli ,na zawsze” — oraz dzigki rozwojowi potrzeby kontaktéw
z réwiesnikami. Odpowiednie warunki umozliwiaja tworzenie si¢ pierwszych,
nietrwatych jeszcze przyjazni, utatwiaja rozumienie innych dzieci i funkcjonowanie
w grupie. Wiasciwy rozwdéj jest mozliwy dzigki integrowaniu poszczegélnych sfer
rozwoju i potrzeb dziecka. Jest to szczeg6lnie widoczne w przedszkolu, gdzie nauka
i rozwdj intelektualny sa w naturalny sposéb potaczone z zabawa, w szczeg6lnosci
z zabawami ruchowymi, zaspokajajacymi tzw. gtéd ruchu. Wychowanie fizyczne,
zwlaszcza na §wiezym powietrzu, wzmacnia koncentracje dziecka oraz motywacje
do nauki. Materialy dydaktyczne sa dostosowane do rozwoju dziecka i opieraja
si¢ gtéwnie na obrazkach oraz nagraniach do stuchania, a ruch, dzwigk i obraz sg
czgsto ze sobg potaczone.

Na skutek dziatania szkoty dziecko intensywnie rozwija si¢ w sferze poznaw-
czej, rozwija si¢ jego pamigé, uwaga, myslenie. Dziecko jest w stanie w spos6b
celowy i dowolny skupié¢ swoja uwagg, zaczyna stosowacé strategie zapamigtywania
i moze dokonywa¢ operacji na konkretach. Rozwija si¢ pracowito$¢ i sumien-
no$¢, poczucie kompetencji, dzieci zaczynaja by¢ bardziej refleksyjne i mniej
spontaniczne. Ksztattuje si¢ moralno$¢ — od zewnetrznej, heteronomicznej, do
wewngetrznej, autonomicznej. Szkota jest kolejnym etapem uniezaleznienia sig
od rodzicéw; wigkszego znaczenia dla dziecka nabieraja nauczyciele i réwiesnicy
w szkole. Wiele czynnikéw moze decydowac o powodzeniu w szkole, istnieje tez
wiele czynnikéw ryzyka, ktdre utrudniaja dziecku odnalezienie si¢ w srodowisku
szkolnym, np. przetadowanie informacyjne, zbyt duze wymagania nauczycieli,
przetadowanie zajeciami pozalekeyjnymi i inne. Bardzo wazna jest wspdtpraca
nauczycieli z rodzicami i integrowanie wysitkéw wychowawczych przez wszystkie
podmioty wychowania.

Wiek dorastania to wiek chaosu psychicznego, rozwoju emocji wyzszych,
kontestacji zycia i $wiata dorostych. Rozwija si¢ myslenie abstrakcyjne, w tym
krytycyzm, a takze wyobraznia i twérczo$¢. Rozwoj seksualny wyraza si¢ w skoku
pokwitaniowym, rozwoju narzadéw plciowych, a takze w zainteresowaniu plcia
przeciwna, ktdre przeradza si¢ w mtodziericza mitosé. Przemiany okresu dorastania
sa wielkim wyzwaniem dla rodzicéw i wychowawcéw. W zbuntowanej mlodziezy
istnieje wielki potencjat, ktéry warto zauwazy¢ i rozwijaé, a nie skupiaé si¢ wylacznie
na konfliktowosci dorastajacych. Umozliwia to cato$ciowe spojrzenie na cztowieka,
ktére zwraca uwagg na to, ze cztowiek w kazdym okresie rozwoju ma swoje mocne
i stabe strony. Z jednej strony jest stworzony na podobienistwo Boze, z drugiej za$
jest niedoskonaly. Rola wychowawcéw jest wzmacnianie tych dobrych stron, ktére
by¢ moze, sa mniej zauwazane w okresie dorastania. Sa to np.: idealizm mtodziezy,
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wyrazajacy si¢ w pragnieniu czynienia dobra i walki ze ztem, che¢ refleksji nad
problemami spotecznymi, narodowymi, ogélnoludzkimi. Mlodziez nie zgadza si¢
na zlo i niesprawiedliwos¢, jest gotowa duzo poswigci¢ dla wyznawanych przez
siebie wartosci. Ponadto w rozwoju uczué wyzszych zauwaza si¢ wysoki poziom
empatii, do gltosu dochodzi altruizm, bedacy podstawg wolontariatu i dziatai
prospotecznych. Dziatania te miodziez podejmuje z wielkim zaangazowaniem,
nie zwazajac czasami na trudy fizyczne, wielogodzinng pracg czy nawet brak snu.
Zainteresowanie budzi $wiat spoteczny, kulturowy i polityczny.

Nie sposdb zarysowad nawet najwazniejszych zmian zachodzacych w cztowie-
ku, a istotnych dla procesu wychowania. Ich wielos¢ i ztozono$¢ jest opisywana
w podrecznikach, a ich znajomos¢ jest konieczna dla rodzicéw, wychowawcéw
i nauczycieli. Kazdy etap rozwoju stawia przed wychowawcami inne wyzwania.
Sfery rozwoju taczg si¢ ze sobg i przenikaja. Wazna jest elastyczno$é wychowaw-
cow, dostosowanie si¢ do dziecka. Niebezpieczenistwem jest natomiast traktowa-
nie i wspomaganie rozwoju poszczegdlnych sfer w oderwaniu od siebie, a takze
niezauwazanie wplywu jakiego$ czynnika na rozwdj dziecka. Do celéw nauko-
wych, badawczych i dydaktycznych odréznia si¢ od siebie poszczegdlne sfery
rozwoju, opisujac je w podrecznikach. Taki opis jest uzasadniony ze wzgledu na
obszerno$¢ i ztozono$¢ tematu, a takze pewne teoretyczne rozréznienia, jednakze
celem wychowania integralnego jest taczenie tych sfer i zauwazenie wzajemnego
ich przenikania. Pomocne jest tutaj postrzeganie cztowieka jako calosci, a takze
milo$¢ i autentyczna troska o wychowanka w kazdym wieku.

6. WYBRANE SFERY ROZWOJU A ZAGROZENIA WYCHOWANIA
INTEGRALNEGO

Na potrzeby ponizszego podrozdziatu wybratam dwie sfery rozwoju: poznaw-
cza i moralna, ktére — moim zdaniem — stanowia wsp6tczesnie problem i wyzwanie
dla integralnego wychowania. Ponadto cz¢é¢ informacji dotyczaca pozostatych
sfer rozwoju, np. spotecznego i emocjonalnego, zostata juz oméwiona powyzej.

6.1. ROZWOJ] POZNAWCZY A WYCHOWANIE INTEGRALNE

Rozwoj intelektualny zwiazany jest z rozwojem uktadu nerwowego i poste-
pujaca mielinizacja widkien nerwowych. Od wezesnego dziecifistwo rozwija sig
pamieé, uwaga, postrzeganie oraz myslenie. Prawidtowy rozwdj intelektu zalezy
od wielu czynnikéw, a zapewnienie optymalnych warunkéw do rozwoju matego
dziecka zaowocuje w przysztosci powodzeniem w szkole. Niestety, wspétczesnie
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obserwuj¢ problem dos$¢ duzego nacisku rodzicéw na wezesng edukacje dzieci
i rozwijanie mozliwosci intelektualnych®. Niemowleta ucza si¢ czytaé?!, dzieci po
skoriczeniu pierwszego roku zycia moga uczgszezaé na lekgje jezyka angielskiego®.
Jednoczesnie nadopiekuriczy czasami rodzice majg duze wymagania wobec swoich
pociech (niekiedy jedynych). Oczywiscie nie ma nic niewtasciwego w rozwijaniu
mozliwosci intelektualnych dziecka, nalezy jednak znalez¢ réwnowage pomigdzy
zachg¢caniem do rozwoju intelektualnego a rozwijaniem innych dziedzin. Nie moz-
na zaniedbywa¢ rozwoju spofecznego, np. poprzez zapisywanie dziecka na wiele
zaje¢ dodatkowych, kosztem czasu spedzanego z rodzing i réwiesnikami. Nalezy
pamigtaé, ze sfera intelektualna nie rozwija si¢ w oderwaniu od innych, a tylko
szczgdliwe dzieci dobrze sig ucza. Duze znaczenie ma réwniez odpowiednia ilo$¢
snu, odpoczynku, ruchu na $wiezym powietrzu itd. Tylko integrowanie wszystkich
sfer rozwoju jest prawidtowym postgpowaniem wobec dziecka.

6.2. ROZWO] MORALNY A WYCHOWANIE INTEGRALNE

W zatozeniach wychowania integralnego obecne jest stwierdzenie, ze cztowiek
jest moralnie odpowiedzialny za swoje decyzje i czyny. W tej perspektywie celem
wychowania jest ksztalcenie w cztowieku postawy odpowiedzialnosci i wychowa-
nie ludzkiego serca zgodnie z tym, do czego Bdg je stworzyt i powotal. Ponadto
zainteresowanie catoscia osoby i catg rzeczywisto$cia oznacza objecie wychowaniem
nie tylko sfery przyrodzonej, ale réwniez nadprzyrodzonej.

Duchowos¢ osoby stanowi dla niej wyzwanie do ciaglego trudu samodosko-
nalenia si¢, upodobniania si¢ do Stworcy. Z istoty osoby ludzkiej wynika zatem
to, ze chce ona zawsze by¢ w pelni osoba, formowac si¢, doskonali¢, stad tez po-
trzeba dziatalnosci wychowawczej uwzgledniajacej wszystkie wymiary ludzkiego
dos$wiadczenia.

Rozwéj moralnosci i etycznych zachowari jednostki nie jest samorzutnym,
chaotycznym procesem. Zrozumienie praw i zasad rozwojowych jest kluczowe dla
wychowania integralnego, co oznacza, ze wychowanie moralne musi by¢ zgodne

2 Problem ten zaznaczyt réwniez Z. Grocholewski, podkreslajac role bt. E. Bojanowskiego

w integrowaniu przez wychowawcéw zdobytej przez wychowankéw wiedzy z wychowaniem. Por.
Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wedtug bt. Edmunda Bojanowskiego, w: M.L. Opiela,
A. Smagacz, S. Wilk (red.) Stuzyé i wychowywac do mitosci. Blogostawiony Edmund Bojanowski —
wychowawca i apostot laikatu, Wydawnicewo KUL, Lublin 2009, s. 17-37.

2 Np. metodg Domanna, ktdra polega na prezentowaniu dziecku kilka razy dziennie duzych
plansz z wyrazami napisanymi czerwong czcionkg i na ich odczytywaniu.

> Obecnie w Polsce istnieje np. sie¢ szkét jezyka angielskiego dla dzieci w wieku od 1 do 6 lat
metoda H. Doron.
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z prawidlowosciami rozwoju moralnego cztowieka. Wspéiczesnie w psychologii
dominuje poznawczo-rozwojowa teoria moralnosci, w ktdrej rozwdj ma charakter
stadialny. Polega on jednocze$nie na przejmowaniu przez jednostke spotecznych
norm i zasad postgpowania, by na kolejnych etapach sta¢ si¢ aktywnym podmio-
tem rekonstruujacym idee i sady moralne. Rozwdj moralny przebiega od anomii
moralnej, poprzez heteronomig, do moralnej autonomii. Anomia (0.-1. r.z.)
charakteryzuje si¢ brakiem jakiejkolwiek $wiadomosci i motywacji moralnej,
heteronomia (1-9 lat) to okres moralnosci narzuconej z zewnatrz, socjonomia
(9-13 lat) charakteryzuje si¢ akceptowaniem norm grupowych, autonomia zas to
uwewngetrznienie zasad i norm oraz kierowanie si¢ w Zyciu wlasnym sumieniem?.

Prawidlowosci rozwoju wskazujg na to, ze moralno$¢ rozwija si¢ niemalze
od poczatku zycia, i chociaz najpierw narzucona jest z zewnatrz, to nie byloby
wlasciwej autonomii bez poznania norm moralnych, oraz przekazania ich przez
rodzicéw i wychowawcédw we wezesnym dziecinistwie. Wszystkie stadia rozwojo-
we poprzedzajace dojrzato$¢ w poszczegdlnych sferach rozwoju sg konieczne do
jej zdobycia. Bez przekazu norm i wychowania moralnego, a takze wychowania
religijnego, dziecko pozostaloby w fazie anomii moralnej, nie znajac norm i zasad
postgpowania ani Boga, od ktérego te zasady pochodza. Bledem jest myslenie
typu: ,nie bede przekazywal ani narzucat dziecku wiary w Boga ani zadnej religii”,
gdyz powinno ono rozwazy¢ kwestie wiary wéwczas, gdy bedzie do tego dojrzate.
Jezeli dziecko nie pozna sfery nadprzyrodzonej ani tez postawy rodzicéw wobec
Boga, nie bedzie miato punku odniesienia do uksztattowania wlasnej tozsamosci
religijnej. Czasami stysz¢ réwniez pytanie: ,,Po co zabiera¢ dzieci na msz¢ $wigta
i tak nic z tego nie zrozumieja?”, a przeciez wychowanie moralne, w tym réwniez
religijne, jest tak samo wazne jak inne sfery wychowania. Swiadczy o tym nie
tylko rozwijajaca si¢ moralnos¢, ale réwniez ciekawo$¢ dziecka, ch¢é poznania
sfery nadprzyrodzonej, cheé uczestniczenia w prakeykach religijnych, widoczna
w okresie przedszkolnym. Wychowanie moralne jest réwniez powiazane z pano-
waniem nad swojg sfera somatyczng i emocjami, waznym dla rozwoju emocji czy
rozwoju seksualnego.

PODSUMOWANIE

Wychowywa¢ znaczy ,,pomaga¢ duchowi ludzkiemu wstgpowaé w rzeczy-
wisto$¢ postrzegana catosciowo”. Wychowanie jest zatem wprowadzaniem do

23

Zob. B. Harwas-Napierala, ]. Trempata, Psychologia rozwoju czlowieka. Rozwdj funkcji psy-
chicznych, t. 111, WN PWN, Warszawa 2012, s. 126.
# L. Giussani, Ryzyko wychowawcze, Jednos¢, Kielce 2002, s. 91.
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catej rzeczywistosci. Jesli wige szkota, rodzina, Koscidt czy jakakolwiek instytucja
wychowujaca chece by¢ miejscem wychowania, to ich odniesieniem winien by¢
catosciowy horyzont rzeczywistosci. Cztowiek jednak cz¢sto popetnia btad i in-
teresuje si¢ tylko wycinkiem rzeczywistosci, ignorujac albo negujac resztg, ktéra
jest egzystencja tylko duchowych postaci, przede wszystkim Boga®.

Wedtug Aliny Rynio wychowanie integralne w mysli Jana Pawta II to wzra-
stanie w czlowieczenistwie ze $wiadomoscia tego, kim czlowiek jest i kim by¢
powinien. Jest to wychowanie, w ktére wpisana jest réwniez swiadomo$¢é moral-
nej niedoskonatosci i ludzkiej dojrzatosci®®. W kontekscie powyzszych rozwazan,
popartych dokonaniami w zakresie psychologii rozwoju cztowieka, zauwazam
potrzebe integralnego, calosciowego wychowania, w ktérym wychowawca jest
wrazliwy na potrzeby i mozliwosci dziecka oraz zauwaza i rozwija wszystkie sfery,
integrujac je ze soba.

Psychologia dostarcza wielu szczegétowych i wycinkowych koncepcji natu-
ry, rozwoju, zachowania i psychiki ludzkiej. Pedagogika integralna za$ dazy do
catosciowego spojrzenia na wychowanka. Myfle, ze zaréwno jedno, jak i drugie
podejscie jest potrzebne w wychowaniu, rehabilitacji czy terapii dzieci i mtodziezy.
Psychologia dostarcza wskazéwek postgpowania w indywidualnych przypadkach,
pokazujac m.in. prawidlowosci rozwoju, zagrozenia, mozliwosci i potencjat czto-
wieka, a podejscie integralne umozliwia calosciowe spojrzenie na wychowanie
i powiazanie ze soba poszczegSlnych sfer, majace na celu przyszte dobro roz-
wojowe. Bez uje¢ wycinkowych nie udatoby si¢ zintegrowaé wiedzy o rozwoju
i wychowaniu, a bez ujecia catosciowego nie zostalyby docenione takie obszary
jak np. rozwéj duchowy.
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Zagadnienie duchowosci i religijnosci
w integralnym wychowaniu osoby

The issue of spirituality and religiosity in the integral upbringing of a person

ABSTRACT

The spirituality and religion are the ambiguous terms, thus they are difficult to de-
fine. However, those issues are very significant because they indicate the essential reality
concerning the whole truth about a human being. They are fundamental to the integral
education and upbringing. The suggested article presents the initial analysis of those issues
in the light of classical realism philosophy. The article indicating the wide understanding
of religious education draws the attention to its essential need in the integral process of
upbringing. The analysis conducted in the article allows us to confirm the significant
fact that the Christian education, which is real and universal, values the importance of
spirituality and religiousness in the integral education of a person.

Duchowos¢ oraz religia i religijno$¢ sa pojeciami wieloznacznymi, przez co trudnymi
do zdefiniowania. Sg to jednak pojecia bardzo wazine, bo wskazuja na istotna rzeczywisto$é
dotyczacy pelnej prawdy o cztowieku i maja fundamentalne znaczenie dla integralnej
edukacji (ksztalcenia i wychowania). Proponowany artykul prezentuje wst¢pna analize
tych poje¢ w $wietle klasycznej filozofii realistycznej. Wskazujac za$ na szerokie rozu-
mienie wychowania religijnego, zwraca uwagg na jego potrzebg w procesie integralnego
wychowania. Analizy prowadzone w artykule pozwalaja potwierdzi¢ znaczacy fakt, ze
wychowanie chrzescijariskie, bedac uniwersalne i realistyczne, docenia znaczenie ducho-
wosci i religijnosci dla integralnego wychowania osoby.

Key words:
spirituality, soul, religion, religiousness, religious education, the Christian education

duchowos¢, dusza, religia, religijnos¢, wychowanie religijne, wychowanie chrzescijariskie
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WSTEP

Duchowos¢ oraz religia i religijno$¢ sa pojeciami wieloznacznymi, przez co
trudnymi do zdefiniowania. Sg jednak bardzo wazne, bo wskazuja na istotng
rzeczywisto$¢ dotyczaca pelnej prawdy o cztowieku, a przez to sa fundamen-
talne dla integralnej edukacji (ksztalcenia i wychowania)'. Poza tym, tak jak
o$wieceniowo-modernistyczna tradycja myslenia byta wymierzona przeciwko
religii (przede wszystkim chrzescijariskiej), dopuszczajac jej istnienie tylko jako
zracjonalizowanego projektu w wymiarze natury, tak ponowoczesne myslenie
akceptuje religie/duchowos¢ w jej nieracjonalnosci, sprzyjajac indyferentyzmowi

' Dostrzegajac nicjednokrotnie problematyczno$é i niejasnos¢ przy uzywaniu takich pojeé jak:
»wychowanie chrzescijaiskie”, ,edukacja chrzescijaiska” oraz ,wychowanie katolickie”, ,edukacja
katolicka”, pragne podkresli¢ nastepujace fakty. Cho¢ w dokumentach Kosciota katolickiego uzywa
si¢ terminéw ,wychowanie chrzescijaniskie” oraz ,edukacja chrzescijafiska”, to w gruncie rzeczy
mysli si¢ o ,,wychowaniu katolickim” i ,edukacji katolickiej”. To prawda, ze istnieje wspdlny
fundament wychowania we wszystkich wyznaniach chrzescijariskich (katolikéw, prawostawnych,
protestantéw i anglikanéw), ktérym jest Objawienie. Oprécz tego jednak poszczegélne wyznania
czgsto kieruja si¢ odmienng tradycjg i nauczaniem swojego Kosciota badz wspélnot. Dlatego
w przypadku Kosciota katolickiego stuszniej byloby méwi¢ o ,wychowaniu katolickim” badz
sedukagji katolickiej”, albo o ,edukacji/wychowaniu chrzescijariskim o orientacji katolickiej”.
W przeméwieniach Benedykta XVI mozna bylo zauwazy¢ to istotne rozréznienie. By¢ moze,
Kosciét katolicki postuguje si¢ terminami edukacji/wychowania chrzescijariskiego ze wzgledéw
ekumenicznych, co niewatpliwie znalazto swéj oficjalny poczatek na Soborze Watykariskim 11
i zaowocowato Deklaracjg o wychowaniu chrzescijaiskim Gravissimum educationis. Dlatego tez
w Kodeksie Prawa Kanonicznego z 1983 r. prawodawca postuguje si¢ zamiennie wyrazeniami:
»wychowanie katolickie” i ,wychowanie chrzescijaniskie” (kan. 217; 226 § 1; 774 § 25 793 § 2;
794§ 25 798). I jeszcze jeden znamienny fakt. W przewazajacej czgsci postugujemy si¢ w jezyku
polskim pojeciami: ,wychowanie chrzeécijaniskie” oraz ,,wychowanie katolickie”, ,,bojac si¢” uzy-
wac termindw ,edukacja chrzescijaniska” czy tez ,edukacja katolicka”. Problem polega na tym, ze
termin ,edukacja” wystepujacy w nowozytnych jezykach zachodnich (réwniez w jezyku taciriskim)
tumaczy si¢ w jezyku polskim jako ,,wychowanie”. A przeciez pojecie ,,edukacja” oznacza zaréw-
no ksztalcenie, jak i wychowanie, a takze opieke i rézne dziatania profilakeyczne i korekeyjne.
W deklaracji Gravissimum educationis oraz w Kodeksie Prawa Kanonicznego z 1983 r. pojawia si¢
termin ,edukacja” (np. kan. 226 § 2, kan. 793-795). Piotr Kroczek, analizujac znaczenia terminéw
sedukacja” i ,wychowanie” w prawie kanonicznym i prawie polskim, stwierdza, ze ,,podsumowujac
kwerendg znaczenia zasadniczego dla niniejszej pracy terminu, mozna powiedzieé, ze zaréwno
stfowo «wychowanie» uzyte przez polskiego ustawodawcg, jak i educatio, funkcjonujace w pra-
wie ko$cielnym, oznaczaja catoksztatt zabiegéw majacych na celu uksztattowanie cztowieka pod
wzgledem fizycznym, moralnym i umystowym oraz przygotowanie go do zycia w spoleczetistwie,
stfowem — pielegnowanie, wychowanie i wyksztatcenie” (zob. Wychowanie — optyka prawa polskiego
i prawa kanonicznego, WN UP]JPII, Krakéw 2013, s. 10). Wydaje si¢ wiec stuszne stwierdzenie, ze
jesli Kosciét katolicki naucza o wychowaniu chrzescijaniskim, to w gruncie rzeczy naucza o edukagji
chrzescijariskiej o orientagji katolickiej, inaczej méwiac — o edukacji katolickiej.
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rozumianemu jako pluralizm dowolnych tresci religijnych, co w prakeyce skutkuje
dostosowaniem religii do ludzkich oczekiwari i pragnien.

Zasygnalizowane powyzej problemy staly si¢ wyzwaniem do napisania tego
artykutu. Autor nie rosci sobie jednak prawa do ich catkowitego rozwiazania. Co
wigcej, zdaje sobie sprawe z tego, ze domagaja si¢ one powaznych, doglebnych
analiz i studiéw. Ponizszy artykut za$ zarysowuje tylko pole badawcze, stanowiac
przygotowanie do waznej, merytorycznej dyskusji na temat znaczenia duchowosci
i religijnosci w integralnym wychowaniu osoby.

Na poczatku artykutu ukazuje si¢ znaczenie antropologii adekwatnej do inte-
gralnego wychowania. Nast¢pnie analizuje si¢ pojecia i fakt duchowosci w sensie
ogdlnoludzkim oraz fakt religii i religijnosci. W dalszej kolejnosci poddaje sie
refleksji pojecie ,,wychowania religijnego”. Po zaprezentowaniu tych zagadnien,
autor ,wchodzi” na teren wychowania chrzescijaniskiego, dokonujac jego wstepnej
konfrontacji z wezesniej zasygnalizowanymi problemami. Calo$¢ analiz zamyka
podsumowanie, w ktérym na podstawie badani stwierdza si¢, ze wychowanie
chrzescijariskie, bedac jednoczesnie integralne i uniwersalne, jest miejscem for-
macji duchowej i szeroko pojgtego wychowania religijnego.

1. WLASCIWA ANTROPOLOGIA U PODSTAW
INTEGRALNEGO WYCHOWANIA

Koncepcja wychowania zalezy od koncepcji cztowieka (antropologii)®. Inte-
gralne wychowanie domaga si¢ niewatpliwie integralnej i odpowiedniej antropo-
logii. Wskazywal na to Jan Pawet II, dla ktérego troska o cztowieka zajmowata
centralne miejsce w nauczaniu i pracy duszpasterskiej’. Jego zdaniem, whasci-
wa antropologia pozwala ,rozumie¢ i thumaczy¢ cztowieka w tym, co istotowo

2 Sardinego rodzaju antropologie: przyrodnicza, spoteczno-kulturowa, filozoficzna i teologiczna.

Dwie pierwsze przybieraja charakter gtéwnie deskryptywny, dwie ostatnie za§ podejmuja prébe eks-
plikacji natury ludzkiej oraz zawierajg elementy wartosciujaco-normatywne. S. Kowalczyk, zdajac
sobie sprawg z réznorodnosci filozoficznych koncepdji cztowieka tworzonych na przestrzeni wiekéw,
klasyfikuje je w kilka dominujacych nurtéw: a) ewolucyjno-kosmologiczny (G.W.E Hegel, A.N. Whi-
tehead, P. Teilhard de Chardin); b) materialistyczno-socjologiczny (L. Feuerbach, K. Marks, F. Engels);
¢) materialistyczno-mechanistyczny (B. Russell, C. Levi-Straus, T. Kotarbinski); d) materialistyczno-
-witalisrtyczny (E. Nietzsche, S. Freud); e) fenomenologiczny (M. Scheler, M. Heidegger, R. Ingar-
den), egzystencjalno-indywidualistyczny (S. Kierkegaard, J.P. Sartre); f) egzystencjalno-dialogiczny
(K. Jaspers, G. Marcel, ks. J. Tischner); g) personalistyczno-aktywistyczny (J. Maritain, E. Mounier
i K. Wojtyla). Zob. S. Kowalczyk, Antropologia filozoficzna — koncepcja, metody, problematyka, w:
Antropologia, red. S. Janeczek, Wydawnictwo KUL, Lublin 2010, s. 17-18.

*  Zob. A. Rézylo, ks. M. Sztaba (red.), Czlowiek w refleksji Karola Wojtyly — Jana Pawta 1.
Whbrane aspekty adekwatnej antropologii, Wydawnictwo KUL, Lublin 2014.
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ludzkie™. U podstaw takiej antropologii, ktéra prezentuje interdyscyplinarna
wiedz¢ o cztowieku®, znajduje si¢ catosciowe doswiadczenie cztowieka, zaréwno
zewnetrzne, jak i wewngtrzne. Dzigki takiemu ujeciu antropologia jest zdolna do
przeciwstawienia si¢ réznego rodzaju redukcjonizmom w rozumieniu cztowieka,
generujacym tzw. btad antropologiczny®.

Pelny obraz cztowieka-osoby wskazuje m.in. na to, ze:

1. Czlowiek — i tylko on — jest bytem rozumnym, wewnetrznie wolnym, zdol-
nym rozpoznawaé dobro i zto moralne, dzigki czemu jest najdoskonalsza
istota w Swiecie stworzonym.

2. Czlowiek jest integralnym bytem duchowo-zmystowo-cielesnym, zorien-
towanym ku Bogu jako Absolutowi. Skiada si¢ wiec z duszy i ciata, ktére
tworzg naturg czlowieka (dualistyczne ich ujmowanie jest bledem).

3. Czlowicek jest zaréwno bytem jednostkowym, jak i spotecznym (tzn. nie
jest ,samotng wyspa — bfad indywidualizmu).

4. Cztowiek nie jest w petni doskonaly, zaktualizowany. Jako byt spotencjali-

zowany, jest otwarty, nastawiony na ciagly rozwdj.
. Czlowiek jest bytem przygodnym.

6. Czlowiek nie jest z natury dobry (owoc grzechu pierworodnego). Jest zdolny
do czynienia zar6wno dobra, jak i zta moralnego, czego nie uwzglednia
naturalizm’.

Powyzej zasygnalizowane fakty dotyczace cztowieka zwracaja uwage na to, ze
wsrdd licznych okreslen charakteryzujacych jakis aspekt jego egzystendji i dziatal-
noéci, takich jak: homo sapiens, homo creator, homo morale, homo axiologicus, homo
psychologicus, homo sociologicus, homo biologicus, homo politicus, homo aestheticus, homo
oeconomicus, homo ludens, homo consummens, homo globatus, homo faber, nie moze
zabrakna¢ tych, ktére wskazuja na duchowy i religijny wymiar osoby: homo spiritualis
oraz homo religiosus. Co wigcej, te dwa wymiary maja fundamentalne znaczenie dla
zrozumienia pelnej prawdy o cztowieku, jego godnosci i niepowtarzalnosci.

N

4

Zob. Jan Pawet 11, Mezczyzng i niewiastq stworzyt ich. Chrystus odwotuje si¢ do ,,poczqtlen’”, t. 1,
RW KUL, Lublin 2001, s. 51.

5 Takie zadanie stawia sobie antropologia pedagogiczna, ktdra stara si¢ scala¢ wiedzg o cztowicku
prezentowang przez réznego rodzaje antropologie.

¢ Historia antropologii i filozofii spotecznej pokazuje, ze dziejom dawnym i wspdlczesnym
towarzysza bledne, tzn. redukcyjne, koncepcje czlowieka, pociagajace za soba niszczace konse-
kwencje, zaréwno dla zycia jednostkowego, jak i spotecznego. Jan Pawet II nazwat je, w kontekscie
socjalizmu, ,bl¢dem antropologicznym”. Zob. Encyklika Centisimus annus. W stulecie encykliki
Leona XIII Rerum novarum (01.05.1991), nr 13; por. takze A. Maryniarczyk, K. Stgpien (red.),
Blad antropologiczny, PTTA, Lublin 2003.

7 Wigcej pisze na ten temat, analizujac ontologiczne i antropologiczne podstawy wychowania
spolecznego, w monografii: Wychowanie spoteczne w swietle nauczania Karola Wojtyly — Jana Pawta 11,
TN KUL, Lublin 2012, s. 191-260.
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Nalezy jednak zauwazy¢ i podkresli¢, ze réznorakie ,bledy antropologiczne”
fatszuja prawde o duchowosci cztowieka i owocuja zdeformowang wizja religii
i religijno$ci. Do tych deformacji mozna zaliczy¢®:

— o$wieceniowe rozdzielenie rozumu i wiary, skutkujace postawieniem tylko
na ,czysty rozum’, i uznanie wszystkiego, co nie wyplywa z rozumu, za
»przesad”;

— agnostycyzm kantowski, wykluczajacy mozliwos¢ rozstrzygnigcia problemu
istnienia Boga na drodze poznania rozumowego i powiazanie religii tylko
ze sfera uczué i woli;

— antropocentryzm Feuerbacha, twierdzacego, ze to czlowiek stworzyt Boga
i religie, przez co nie ma ona zadnego obiektywnego uzasadnienia;

— proces ,deifikacji” cztowieka, dazacy do postawienia go w miejsce Boga
(Marks, Nietzsche, Freud, Sartre), w przekonaniu, ze cztowiek jest absolut-
nie samowystarczalny, bedac kreatorem siebie i historii (autosoteriologia);

— pozytywistyczne i scjentystyczne zawgzenie pola poznania ludzkiego i pry-
mat kultury naukowo-technicznej, skutkujace skierowaniem wszystkich
wysitkéw na ziemie (terryzm), na zycie doczesne (sekularyzm) oraz na zycie,
jakby Boga nie byto (laicyzacja);

— postmodernistyczne odrzucanie pojecia ludzkiej natury wspélnej wszystkim
i przejawiajacej si¢ w kazdym cztowieku® oraz duchowosci, a takze nego-
wanie stalej tozsamosci cztowieka (zagubienie ontycznego fundamentu
wspdlnoty)'?;

— zmniejszenie wartoéci i pozycji prawdy w kulturze (religia, nauka, etyka,
sztuka) na korzys¢ skutecznosci pragmatycznej.

Znajac wielorakie zagrozenia dla pelnej prawdy o cztowieku, przypatrzymy

si¢ obecnie zagadnieniu duchowodci i religijnosci osoby.

2. POJECIE DUCHOWOSCI CZEOWIEKA

Idea duchowosci w sensie ogélnoludzkim zasadza si¢ na idei ducha''. Proble-
matyka duchowosci wystepuje zaréwno w filozofiach o nastawieniu idealistycz-

8

Zob. Z. Zdybicka, Rola ,,.zmystu religijnego” na tle kultury wspdtezesnej, w: Wychowanie cztowicka
otwartego. Rola ,,zmystu religijnego” Luigi Giussaniego w ksztattowanin osoby, red. A. Rynio, Wyd.
»Jednoé¢”, Kielce 2001, s. 104.

9 Zob. P. Duchliniski, G. Hotub (red.), Oblicza natury ludzkiej, WAM, Krakéw 2010.

10 Zob. S. Kowalczyk, Idee filozoficzne postmodernizmu, Wyd. Polwen, Radom 2004.

"' Analiza fakeu duchowosci cztowieka domaga si¢ odpowiedzi na wiele pytan szczegétowych,
np.: Co to jest duchowos¢? Jaki jest zakres, tres¢ i ewolucja tego pojecia? Jaka antropologia po-
zwala w petni uchwyci¢ fenomen duchowosci cztowieka? Jakie sa metodologiczne drogi poznania
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nym, spirytualistycznym, jak i w teoriach nurtu perypatetyckiego o nastawieniu
realistycznym (klasyczna filozofia pierwsza — metafizyka, tomizm, neotomizm itp.)
oraz w pedagogice'?. Oprécz systemdw filozoficznych, pojecie duchowosci obecne
jest w réznych religiach. Chociaz w chrzescijaristwie od poczatku méwiono o du-
chowosci (zycie wedtug Ducha Swiqtego), to jednak sama nazwa upowszechnita si¢
w terminologii teologicznej dopiero za sprawa czterotomowego dziefa P. Pourrata
Histoire de spiritualité (1918-1928)".

Wieloznaczno$¢ i niejasnos¢ tego terminu czgsto prowadzity i nadal prowadza
do upraszczajacych uogélnien i niebezpiecznych dwuznacznosci. W naukach
humanistycznych duchowo$¢ rozumie si¢ najczgsciej jako element ludzkiej na-
tury przeciwstawny cielesnoéci'®. Duchowo$¢ rozumiana jest, w kontekscie nauk
humanistycznych, jako sfera przezywania wartosci ponadmaterialnych (etycznych
— dobro; estetycznych — pigkno; poznawczych — prawda) i ich realizacji w celu roz-
wijania naturalnych zdolnosci i dyspozycji osoby, aby byta zdolna tworzy¢ kulture.
W takim znaczeniu uzywano tego terminu w klasycznej pedagogice kultury (np.
B. Nawroczytiski w pozycji: Zycie duchowe — zarys filozofii kultury, z 1947 r.).

Analizy dokonywane przez filozoféw' i teologéw duchowosci wykazuja, ze
o wiele glebszy sens duchowosci ludzkiej nadaje filozofia realistyczna, positkujaca

duchowosci? Jakie sg antropologiczne podstawy duchowosci cztowieka? Jakie sa relacje pomigdzy
duchowoscia a dusza ludzka? Jakie sa zwiazki pomiedzy duchowoscia a do§wiadczeniem religijnym
i wiara? Czy kazda duchowos¢ religijna (konfesyjna) ma co$ waznego i twérezego do zapropono-
wania pedagogice i wychowaniu? Jaka jest istota duchowosci w chrzescijadistwie? Jaka duchowosé
sprzyja tworzeniu odpowiedniej, realnej i integralnej pedagogiki oraz integralnemu wychowaniu?
Odpowiedzi na te pytania poszukuje w artykule: Jaka pedagogika i jaka duchowosé? W poszukiwa-
niu adekwatnej, realnej i integralnej koncepcji pedagogiki, w: Wychowanie: czy moze ,,0bejs¢ si¢” bez
duchowosci?, red. J. Bartoszewski, J. Swedrak, E. Struzik, WSHE Sieradz, Mellow, Sieradz 2013,
s. 114-134.

2O obecnosci, ale takze przyczynach braku duchowosci w pedagogice w pewnych okresach
historii, pisz¢ tamze, s. 114-117; zob. takze: ]. Kostkiewicz, Duchowos¢ jako wartosé¢ i obszar wspie-
rania rozwoju czlowieka dorostego, w: Aksjologia edukacji dorostych, red. taz, Wydawnictwo KUL
Lublin 2004, s. 141-152; taz, Warstwa duchowa w teoriach pedagogicznych XX wieku — W, Flitner,
S. Hessen, S. Kunowski, w: W trosce o integralne wychowanie, red. M. Nowak, T. Ozég, A. Rynio,
Wydawnictwo KUL, Lublin 2003, s. 175-186.

3 Zob. M. Chmielewski, Metodologia duchowosci katolickiej, w: Teologia duchowosci katolickiej,
red. W. Stomka, M. Chmielewski i in., RW KUL, Lublin 1993, s. 50.

4 Zob. tamze.

Zob. 1. Werbinski, Jednos¢ i wielos¢ duchowosci, w: tamze, s. 70. W szeroko pojmowanej peda-
gogice humanistycznej fenomen duchowosci stuzy ,,ucztowieczaniu” jednostki ludzkiej, gdyz dzigki

15

niej cztowiek jest w stanie uwolni¢ si¢ od deterministycznych uwarunkowan. Ponadto duchowos¢
skierowuje” osobe na wartoéci duchowe (poznawcze, moralne, religijne i estetyczne).

16 Szczegdlne miejsce w dziele odkrywania i uzasadniania duchowosci i religijnosci osoby zajmuje
polska szkota filozofii klasycznej, wywodzaca si¢ od naukowcéw zwiazanych z Wydziatem Filozo-
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si¢ teologia. Nie znaczy to jednak, ze teologiczne rozumienie duchowosci jest wol-
ne od wieloznacznosci. Na terenie teologii dokonuje si¢ specyfikacji pojeé, kedre
cho¢ czgsto uznaje si¢ za synonimy duchowosci, to jednak w rzeczywistosci nimi
nie s3. Chodzi o takie terminy jak: ascetyka, mistyka, zycie duchowe, zycie we-
wnetrzne, doskonatos¢, poboznosé. Nie dokonujac tutaj ich rozréznienia, pragne
tylko zwréci¢ uwagg na trudno$¢ wyraznego zdefiniowania pojecia ,,duchowos¢”".

W $wietle metodologii duchowosci katolickiej przyjmuje sig, ze duchowos¢
to dynamiczny sposdéb bycia podmiotu w relacji do jakiego$ przedmiotu, posta-
wa zawierajaca nastgpujace elementy: intelektualno-poznawczy, emocjonalno-
-wartosciujacy i behawioralny. Duchowo$¢ to postawa osoby wobec kluczowych
wartos$ci o znaczeniu egzystencjalno—soteriologicznym (wartoéci moralne, religijne,
duchowe), to stata dyspozycja osoby nabyta w dtugim procesie doswiadczenia lub
przemieniajacego nawrécenia.

Duchowos¢ oznacza wigc zajete stanowisko, a zarazem gotowos¢ do dziatania
wedtug niego. W tym znaczeniu ,,duchowos¢ odnosi si¢ do jakiejkolwiek wartosci
religijnej lub etycznej, a takze kazdej osoby, ktéra wierzy w béstwo lub transcen-
dencje i ksztattuje styl zycia wedtug wlasnych przekonan religijnych. Mozna zatem
moéwié nie tylko o duchowosci chrzedcijaniskiej, ksztaltowanej przez Objawienie
i faske w Kosciele, ale réwniez o duchowosci zen, buddyjskiej, hebrajskiej, mu-
zutmanskiej i tak dalej”®.

2.1. DUCHOWOSC CZLOWIEKA A DUSZA LUDZKA

Osoba nie moze przejawia¢ duchowosci, jesli w jakis sposéb nie jest duchem.
Taki sposéb rozumowania i wnioskowania wyznaczaja podstawowe zasady rozu-
mienia calej rzeczywisto$ci (prima principia) — zasada niesprzecznosci i zasada racji
dostatecznej. Jest to droga interpretacji cztowieka w filozofii bytu®.

Analiza fenomenologiczna pozwala ,,uchwyci¢” duchowo$¢ osoby w postaci
transcendencji osoby w czynie (bedzie o tym mowa w dalszej czgéci artykutu),
analiza metafizyczna za$ wskazuje na cztowieka jako byt duchowo-cielesny®. Nie

fii KUL. Jej dokonania, w aspekcie interesujacego nas zagadnienia, przybliza Maria M. Bouzyk
w ksiazce, do ktérej bede odwotywacd si¢ w tym artykule: Wychowanie otwarte na religie. Polska
Szkota Filozofii Klasycznej o roli religii w wychowaniu, Wyd. UKSW, Warszawa 2013.

7 Zob. M. Chmielewski, Metodologia duchowosci katolickiej, s. 50-52.

'8 Tamze, s. 54-55.

19 7Zob. tamze, s. 224.

K. Wojtyta napisze, ze ,,zaréwno sama rzeczywisto$¢ duszy, jak tez rzeczywisto$¢ jej stosunku
do ciata s3 w tym sensie rzeczywistoscia trans-fenomenalna i poza-do$wiadczalna. Réwnoczesnie
jednak catosciowe i wszechstronne zarazem doswiadczenie czlowicka naprowadza nas na t¢ rze-
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sposéb bowiem poja¢ ani wyjasni¢ przejawdéw duchowosci cztowicka bez sub-
stancjalnosci — owej statoéci pierwiastka duchowego w nim, tj. duszy ludzkiej?'.

Nie analizujac problemu istnienia i istoty duszy ludzkiej — gdyz mozna si¢
odwota¢ do rzeczowych i dostgpnych publikacji na ten temat®” — nalezy stwier-
dzi¢, ze jest ona zrédtem dynamizméw whasciwych osobie: sprawczosci® i trans-
cendencji. Dusza jest forma substancjalng ciata, a wigc aktem organizujacym
materi¢ pierwsza do bycia cialem ludzkim, a takze czynnikiem konstytuujacym
osobe. Rozum i wola jawia si¢ w tym kontekscie jako wladze natury duchowej
o charakterze dynamicznym i potencjalnym*. Dusza, jako zasada zycia, stano-
wi o jednosci cztowieka mimo jego zlozonosci (rézne dynamizmy i poziomy
funkcjonowania cztowieka). Odpowiada ona za integracje osoby w czynie, bedaca
komplementarnym aspektem transcendencji®. We wspomnianej integracji chodzi
o podporzadkowanie dynamizmu somatycznego (m.in. popedéw) i psychicznego
(emotywnodci i emocjonalnosci) kontroli rozumu i woli, tak aby te dynamizmy
braly czynny udzial w samostanowieniu®, czyli w urzeczywistnianiu si¢ wolnosci
osoby ludzkie;j.

czywistosé, i to zaréwno na rzeczywisto$¢ duszy, jak tez jej stosunku do ciata. I nie na zadnej innej
drodze, tylko na drodze doswiadczenia czlowieka, i jedna, i druga rzeczywisto$¢ zostata odkryta
i stale bywa odkrywana metodg refleksji filozoficznej whasciwej filozofii bytu, czyli metafizyce”.
Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, wyd. 3, TN KUL, Lublin 2000, s. 298. Prezentacje
metafizycznej analizy natury cztowieka (duchowos¢ i cielesno$¢) zawiera praca M.M. Bouzyk,
Wychowanie otwarte na religig, s. 179-190.

21 Zagadnieniem duszy od poczatku zajmowata si¢ metafizyka, wskazujac na czlowieka jako
byt ztozony z duszy i ciala. Wielkie zastugi w tej materii ma Arystoteles, a pézniej $w. Tomasz
z Akwinu, wskazujacy na istotowa niesprowadzalno$¢ ducha do materii i relacje zachodzace
miedzy nie$miertelng dusza a materialnym cialem, opisywane wedtug teorii hylemorfizmu (zob.
K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 227-228, 299-300).

2 Zob. S. Judycki, Istnienie i natura duszy ludzkiej, w: Antropologia, red. tenze, Wydawnictwo
KUL, Lublin 2010, s. 121-177; PS. Mazur, Geneza duszy ludzkiej w ujeciu klasycznym, w: Wokdt
genezy czlowicka. Studia i rogprawy, red. tenze, Wyd. WAM, Krakdéw 2013, s. 31-53.

W swietle refleksji K. Wojtyly, sprawczos¢ jest rozumiana jako przezycie ,jestem sprawca’.
Sprawca czynu jest na poczatku swojego dziatania. Jest wigc przyczyna, to znaczy tym, keéry wy-
woluje freri oraz esse skutku. Osoba-podmiot musi uwazaé wlasny czyn za skutek swej sprawczosci
i za ,pole swej odpowiedzialnosci”. W tym kontekscie méwi si¢ o moralnym charakterze czynu,
moralno$¢ bowiem jawi si¢ jako wewnetrzna whasciwo$é czynéw ludzkich (zob. M. Sztaba, Jaka
pedagogika i jaka duchowosé?, s. 123-124).

# Zob. K. Wojtyta, Osoba i czyn, s. 226-227.

% Zob. tamze, s. 229-300.

% Samostanowienie jest czynnikiem ujawniajacym strukture samoposiadania, ktére z kolei jest wa-
runkiem samopanowania. Aby cztowiek mdgt o sobie stanowi¢, musi siebie samego posiadad i sobie
samemu panowa¢. Samostanowienie implikuje wigc okreslone strukeury osoby. Samopanowanie
oznacza wlasciwo$¢ osoby, dzigki ktérej panuje ona nad wlasnymi dynamizmami. Samoposiadanie
za$ to wlasnos¢, ktérej moca osoba jest swoista wlasnoscia — sama siebie posiada. Wlasciwos¢ ta
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Proces integracji polega m.in. na tym, ze wola, wspierana poznaniem umysto-
wym, potrafl przejmowac ze spontanicznych emodji to, co jest dobre, a odrzuca¢
to, co zte. Dokonuje si¢ to przez sprawnosci, ktére w etyce zwane sg cnotami®’. To
samo dotyczy popedéw, ludzkiego ciata czy tego wszystkiego, co znajduje si¢ na
poziomie czysto wegetatywnym i co w swojej samorzutnosci czy tez spontanicz-
nosci jest niezalezne od wasciwej sprawczosci osoby, czyli od samostanowienia®.
Integracja osoby w czynie jawi si¢ wigc jako proces calego zycia, polegajacy na
ciaglym poddawaniu natury (z jej dynamizmami psychosomatycznymi) osobie
(z jej dynamizmem samostanowienia i sprawczosci)®.

K. Wojtyla, analizujac i opisujac transcendencje i integracj¢ osoby w czynie,
zauwaza, ze chociaz te procesy przebiegaja przez cialo i w nim si¢ wyrazaja, to
jednak swoje Zrédto maja w duszy ludzkiej, ktéra jest ich ostateczng zasada. Osoby
ludzkiej bowiem nie mozna utozsamia¢ z samym tylko ciatem™.

2.2. TRANSCENDENCJA OSOBY W CZYNIE ZNAKIEM DUCHOWOSCI
CZLOWIEKA

Transcendencja osoby jest znakiem duchowosci cztowieka®. Dla K. Wojtyly
»transcendencja to drugie imi¢ osoby”, ukazuje bowiem najpetniej najglebsze
warstwy struktury osoby?®?. Transcendencja osoby w czynie uwydatnia si¢ poprzez
sprawczo$¢ i samostanowienie, odrézniajace osobe od natury®. Przywolywany
filozof wyréznia dwa podstawowe znaczenia terminu ,transcendencja’, zwia-
zane z metafizyka i teorig poznania: transcendencj¢ poziomga i transcendencje
pionowa.

Transcendencja pozioma to przekraczanie wlasnej podmiotowosci w kierunku
przedmiotu, dokonujace si¢ zaréwno w aktach poznawczych, jak i w aktach woli
(chcenia). Akty te odznaczaja si¢ intencjonalnoscia, poniewaz sa skierowane ku

jest bardziej pierwotna niz samopanowanie. Struktury samopanowania i samoposiadania stanowia
o cztowieku jako osobie. Decyduja one o jego ontologicznej oryginalnosci, stanowiac podstawe
transcendencgji (zob. tamze, s. 124-125).

¥ Zob. K. Wojtyta, Osoba i czyn, s. 288-295.

#  Miedzy samorzutnym dynamizmem ludzkiej psychiki (uczucia, podniecenie, namigtnosci)
a sprawczoscia osoby zarysowuje si¢ wyrazne napigcie. K. Wojtyta okresla je jako twércze napigcie
miedzy uczuciem a wola, domagajace si¢ integracji osoby w czynie (zob. tamze, s. 284, 290).

2 Zob. tamze, s. 294.

30 Zob. tamze, s. 245, 296-300; 1. Mizdrak, Osoba i natura w ujeciu Karola Wojtyly, w: Oblicza
natury, s. 137-158.

3 Zob. K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 221-228.

32 Zob. tamze, s. 388.

3 Zob. tamze, s. 125-133.
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przedmiotom. Autor okresla je jako transcendencj¢ poznawczg i transcendencje
wolitywna.

Fundamentalnym elementem transcendencji poznawczej osoby jest zdolnosé
umystu do ujmowania prawdy o rzeczywistosci, szczegélnie za$ prawdy o dobru
oraz prawdy o przedmiotach jako wartosciach-dobrach. Prawda ta si¢ ujawnia
w funkcjonowaniu sumienia. Rodzi ona zarazem powinnos¢, wskazujac na zalez-
no$¢ dobra od prawdy. Przezywana za$§ powinno$¢ staje si¢ warunkiem zaistnienia
odpowiedzialno$ci®.

Wyrazem transcendencji wolitywnej, tzn. wychodzenia osoby w strong drugiej
osoby, sa akty mitosci. W metafizyce, rozwazajac naturg aktu mitoéci oraz jej
tworczg funkejg, méwi si¢ o bytowym charakterze mitosci. Zdaniem Wojtyly,
osoba ludzka transcenduje w aktach milosci dzigki temu, ze w mitosci ludzkiej
obecne s3 elementy poznania (prawdy) i wolno$ci®.

Transcendencja pionowa jest wlasciwa transcendencja, zapewniajaca osobie
ludzkiej szczegblne miejsce w przyrodzie. Polega ona na zwrdceniu si¢ podmiotu
ku wlasnemu wnetrzu, gdzie odkrywa siebie jako przyczyne wlasnego dziatania.
Transcendencja ta ujawnia si¢ przede wszystkim w samostanowieniu®®. Wskazuje
ona na wlasciwg transcendencje osoby w czynie, wyrazajac istotng tres¢ doswiad-
czenia: ,cztowiek dziata”, ktdra okresla nadrzedno$é ,ja” osoby wobec wlasnego
dynamizmu?’.

Transcendencja osoby w czynie okresla wigc szczegdlny rys strukeury cztowieka
jako osoby-podmiotu, tzn. jego swoista nadrzednos¢ w stosunku do samego siebie
i swoich réznych dynamizméw. Na doswiadczeniu transcendencji osoby w czynie
opiera si¢ przekonanie o duchowosci cztowieka. Jest ona rozumiana nie tylko jako
zaprzeczenie materialnosci (duchowe jest to, co niematerialne), ale réwniez jako
zjawisko o pozytywnym obliczu. Transcendencja osoby w czynie i wszystko, co
o niej stanowi i na nig si¢ sklada, jest ujawnieniem duchowosci: podmiotowos$é
cztowieka; wolna wola wyrazajaca si¢ w sprawczosci; odpowiedzialnos¢ przejawia-

3 Zob. tamze, s. 109; I. Dec, Transcendencja czlowicka w przyrodzie, Wyd. PFTW, Wroctaw
1994, s. 118-131.

% Zob. L. Dec, Transcendencja cztowieka w przyrodzie, s. 133-163.

3% Samostanowienie, w ujeciu K. Wojtyly, to wolno$é rozumiana w znaczeniu podstawowym.
Wolnos¢ jawi si¢ jako przejaw transcendencji osoby ludzkiej wobec istot zyjacych w $wiecie, jako
rys gleboko wpisany w nature ludzka, bedac zarazem trudnym zadaniem (zob. tamze, s. 165-196).
%7 Zagadnienie transcendencji pionowej jest fundamentalne dla koncepcji wychowania mo-
ralnego i podstawowych wartosci (dobro, prawda, wolnos¢). Transcendencja pionowa przejawia
bowiem swéj dynamizm w kontekscie intencjonalnych aktéw poznania i cheenia, w ktérych
inteleke jest czynnikiem ukierunkowujacym dynamizm woli. Jest to wigc transcendencja przez
sam fakt wolnosci — bycia wolnym w dziataniu — ktdra zawdzigczamy samostanowieniu. Transcen-
dencja pionowa jest wlasciwa nie tylko aktowi woli, ale obejmuje takze akt poznawczy intelektu

(K. Wojtyla, Osoba i czyn, s. 183).
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jaca si¢ jako przyporzadkowanie wolnosci prawdzie i zalezno$¢ od niej; zjawisko
sumienia®®.

Dzi¢ki do$wiadczeniu fenomenologicznemu, przekonanie o duchowosci czto-
wieka nie jest czyms abstrakcyjnym, ale ma swéj ksztatt widzialny, gdyz ,,ducho-
wos¢ jest otwarta dla ogladu, a takze dla wgladu. Ow ksztatt — ksztatt transcen-
dencji — jest konkretnym ksztattem istnienia cztowieka, owszem, jest ksztattem
zycia. Czlowiek jako osoba zyje i spelnia siebie w tym ksztalcie™.

2.3. INTEGRALNE WYCHOWANIE WOBEC POTENCJALNOSCI
DUCHOWOSCI CZEOWIEKA

O przejawach duchowosci cztowieka byta juz mowa wezesniej. Obecnie za-
trzymujemy si¢ nad zagadnieniem duchowej potencjalnosci cztowieka, zwigzanej
z dynamicznoscia i potencjalnoscia rozumu i woli, ktére jako wladze duszy sa
natury duchowej. Wychowywa¢ rozum i wolng wolg to przyczynia¢ si¢ do tego,
aby w zyciu kazdego czlowieka dokonywala si¢ transcendencja i integracja osoby
w czynie. Procesy te trwajg cale zycie. Jawig si¢ jako podstawowe zadanie dla pe-
dagogiki w kontekscie integralnego ksztalcenia i wychowania. Chociaz zadanie
to brzmi jako nowe i bardzo trudne do realizacji, to w rzeczywistosci jest ono
organicznie zwiazane z klasycznym poniekad postulatem ksztalcenia charakteru,
w kedrego sktad wchodza: formacja rozumu, woli i uczué®.

»Owocowanie” duchowosci cztowieka w codziennym zyciu zalezy wigc od
wychowania rozumu, wolnej woli i uczué/emocji. By¢ moze, w tym kontekscie
warto si¢ zastanowid, czy dazac do whasciwej edukacji osoby, nie jest lepiej — szu-
kajac aksjologicznych podstaw tego procesu — oprze¢ swoja pracg pedagogiczng
na cnotach kardynalnych (roztropno$¢, sprawiedliwos¢, umiarkowanie i mestwo)
i wartoéciach autotelicznych, absolutnych (prawda, dobro, pigkno, mitos¢, god-
nos¢ osobowa)*!, zamiast konstruowa¢ programy edukacyjne na podstawie wciaz
zmieniajacych si¢ i kreowanych wartosci relatywnych.

Fundamentalng teza aksjologiczna realizmu filozoficznego jest przekona-
nie, ze wartosci istnieja obiektywnie i moga by¢ poznawane oraz racjonalnie
oceniane przez czlowieka dzigki racjonalnosci jego myslenia. Wartosci tworza

3 Zob. tamze, s. 222-223.

3 Tamze, s. 223.

4 Zob. np. A. Piatkowska, K. Stepien (red.), Wychowaé charakter, Gaudium, Lublin 2005,
s. 115-165.

4 Zob. M. Sztaba, Troska bl. Jana Pawla II o etyczno-moralne podstawy zycia spotecznego, Wyd.
Benedyktynéw Tyniec, Krakéw 2011, s. 259-303.



72 Ks. Mariusz Sztaba

hierarchig, ktérej pluralizm nie moze zniweczy¢ ani zatrzeé. Oprécz warto$ci
instrumentalnych (witalnych, uzytecznosciowych, przyjemnosciowych) sa cnoty
i wartosci absolutne, ktére pomagaja w procesie wychowania i samowychowania
cztowieka, przyczyniajac si¢ do usprawniania jego wladz: prawda usprawnia
rozum, dobro — wolg, a pickno — uczucia®’. Istota bowiem wychowania jest
pomoc wychowankowi w nawiazaniu relacji z rzeczywistoécig®, z tym, co
prawdziwe, stuszne, dobre, pickne i warto$ciowe (M. Gogacz)*. W pedagogice
realistycznej bardzo mocno podkresla si¢ fake, ze to nie idee i wartosci wy-
chowuja, ale osoba, ktéra sama jest wychowana, madra i zdolna do kochania,
gdyz wychowanie to sprawa serca (obecnosci i uwaznej mitosci)®. Wychowanie
nalezy oprze¢ na naturze bytu (ontologii wychowanka), a nie na zmieniajacej
sie kulturze i wartosciach.

Opisywana powyzej duchowa potencjalno$¢ cztowieka to konkretne pole do
zagospodarowania przez pedagogike dla edukacji na miarg calego cztowieka. Czy
duchowos¢ si¢ objawi i urzeczywistni w zyciu konkretnego cztowieka, zalezy to
w duzej mierze od réznorakich dziatan pedagogicznych (teoretycznego namystu
nad czlowiekiem i konkretnego, przemyslanego dziatania — pedagogii).

Dotychczasowa analiza dotyczaca duszy ludzkiej i duchowosci cztowieka
wskazuje na ten rodzaj duchowosci, ktéry jest wspSlny wszystkim ludziom. Nalezy
jednak zauwazy¢, ze dusza, oprécz tego, ze jest substancjalng zasada duchowosci
cztowieka (rozum, wolna wola), jest takze jednym ze zrédet zycia duchowego
zwigzanego z zyciem religijnym. Stefan Kunowski, omawiajac cechy charaktery-
styczne duchowosci cztowieka, wskazywal na jej otwarto$¢ na glebie metafizyczna,
podkreslajac, ze w swym wnetrzu dazy ona do poznania Absolutu i zjednoczenia
z Bogiem™.

42

Ideat wychowawczy greckiej kultury zwany kalokagathiq (gr. kalos-agathos — dobry i pickny)
polegat na usprawnianiu wtadz duchowych cztowieka (zob. M. Krasnodgbski, Czlowiek i paideia.
Realistyczne podstawy filozofii wychowania, Wydawnictwo Szkoly Wyzszej Przymierza Rodzin,
Warszawa 2008, s. 371-376).

# Tak rozumie wychowanie filozofia realistyczna i kazdy autentyczny pedagog, np. Luigi Giussani
okreslat wychowanie jako wprowadzanie w pelni¢ rzeczywistosci.

4 Zob. M. Krasnodebski, Czlowick i paideia, s. 309-313.

K. Wojtyla napisze, ze ,wychowanie to twérczo$¢ o przedmiocie najbardziej osobowym —
wychowuje si¢ bowiem zawsze i tylko osobg, zwierzg jedynie mozna tresowaé — réwnoczesnie
twoérczo$é w tworzywie catkowicie ludzkim; wszystko, co z natury zawiera si¢ w wychowywanym
czlowicku, stanowi tworzywo dla wychowawcéw, tworzywo, po ktére winna sigga¢ ich mitosé.
Do catoksztattu tego tworzywa nalezy takze to, co daje Bég w porzadku nadnatury, czyli taski”.
Mitos¢ i odpowiedzialnosé, TN KUL, Lublin 2001, s. 54. Zob. M. Krasnodgbski, Czlowick i paideia,
s. 321-343.

% Zob. S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjariskie, Warszawa 2001,
s. 189-190.
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3. FAKT RELIGII I RELIGIJNOSCI

Jak ukazuje Z. Zdybicka w swoich analizach, religia w ujeciu realistyczne;j
filozofii klasycznej*” ,jest realna i dynamiczna relacja osobows cztowieka do oso-
bowego Absolutu, od ktérego cztowiek jest zalezny w istnieniu oraz dziataniu
i ktdry jest jego ostatecznym celem, nadajacym sens jego zyciu (przyczyna spraw-
cza i celowa)”®. W tej definicji wida¢ blisko$¢ myslenia filozoficznego i chrzes-
cijariskiego, z troski o petne przedstawienie problemu religii. Zreszta poznanie
nadnaturalne — Objawienie — ,,nie niszczy” naturalnego, a rozwazania filozoficzne
s3 autonomiczne wobec poznania teologicznego®.

Metafizyczne wyjasnianie religii i religijnosci w odwotaniu do struktury on-
tycznej cztowieka (byt przygodny i potencjalny) pozwala dostrzec znamienny fake,
a mianowicie to, ze ,religia jako osobowe odniesienie cztowieka do Boga jako celu
ostatecznego stanowi o§ czy fundament moralnego dynamizmu czlowieka. Totez eli-
minacja tego odniesienia to nie tylko pominiecie jakiegos segmentu moralnosci, ale
przebudowa, a wlasciwie destrukcja porzadku moralnego™’. Szczegélnie w chrzes-
cijafistwie widoczne sg zwiazki religii i moralnosci, dzigki czemu ma ono moc
nadawac¢ zyciu ludzkiemu ksztatt petni i szczgscia, wplywajac istotnie na osiagnigcie
przez cztowieka dojrzatosci. E. Gilson, komentujac teologie¢ moralng $w. Tomasza,
zauwazyl, ze moralno$¢ bez religii jest oczywiscie mozliwa, ale dla chrzescijanina
pozostaje niedorzecznoscig’'. Prawda jest takze fake, ze nie mozna redukowac religii
tylko do moralnosci ani pozbawia¢ moralnosci kontekstu religijnego.

Z religia — oprécz moralnosci — wiaze si¢ organicznie religijnos¢. Doswiadcze-
nie zewngtrzne i wewngtrzne faktu ludzkiego pozwala stwierdzi¢ filozofom tradycji
realistycznej, ze cztowiek z natury jest otwarty na Absolut — Boga (capax Dei) —
przez co religijno$¢ jest jego naturalng inklinacja’®. Poniewaz integralny rozwoj
cztowieka oznacza wieloaspektowa realizacj¢ osobowych potencjalnosei (poznaw-

4 Problem religii i religijnosci réznie jest rozumiany i interpretowany, w zaleznosci od typu

filozofii religii: klasycznej, scjentystycznej lub pozaracjonalnej (M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte
na religig, s. 127-133).

4 Z.Zdybicka, Préba filozoficznego okreslenia religii, w: taz, Czlowiek i religia, TN KUL, Lublin
1993, s. 270-318.

# Zob. M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religi, s. 134-140.

0 Zob. tamze, s. 240.

>1 Zob. tamze, s. 292.

52 Zob. M. Sztaba, Etyka i moralnos¢ a chrzescijaristwo. Czy jest sens zastgpowania lekcji religii
lekcjq etyki?, Katecheta” 2012, nr 2, s. 35-42. Problematyke t¢ analizuje i prezentuje w swojej
mydli J. Ratzinger — Benedykt XVI. Zob. M. Sztaba (oprac.), Benedykt XVI. «Aby na nowo odkry¢
radosé w wierze. . .». Antologia papieskich wypowiedzi na temat wiary, waqtpienia i ateizmu, Oficyna
Wydawniczo-Poligraficzna Adam, Warszawa 2014.

3 Zob. M.M. Bouzyk, Wychowanie orwarte na religig, s. 161-179.
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czych, moralnych, spotecznych, twérczych i religijnych), religijnos¢ mozna wigc
rozumied jako sprawnos¢ moralng (cnotg), ktora ksztattuje si¢ w konkretnych
aktach religijnych (w ascezie, modlitwie itp.) i do rozwoju potrzebuje kontekstu
okreslonej religii, nie ma bowiem religijno$ci poza konkretna religia. Religijnos¢
jest wiec aktualizowaniem ludzkich potencjalnosci, w tym religijnych, poprzez
usprawnianie ludzkiego dziatania i Zrédet tego dziatania, tj. wladz duchowych*.

Religijnos¢, jak kazda cnota, jest wprowadzaniem porzadku rozumu w to, co
nierozumne. Jest umiejetnoscia zachowania réwnowagi pomiedzy nadmiarem (od-
dawanie czci komus, komu si¢ ona nie nalezy; oddawanie czci w sposéb niewtasciwy
lub w niestosownych okolicznosciach) a niedomiarem (Bég przewyzsza cztowieka
doskonatoscia, gdyz jest Absolutem, i cztowiek nigdy nie zdota odda¢ Bogu tyle,
ile mu si¢ nalezy). Jesli wszystkie cnoty kardynalne maja charakter $rodkéw do
ostatecznego celu ludzkiego zycia, to religijno$¢, jako cnota bezposrednio kierujaca
cztowieka do celu, jawi si¢ jako najdoskonalsza cnota moralna. Cnota religijnosci
tworzy zesp6t przedmiotéw wartosciowego ludzkiego postgpowania. Oczywiscie
religijnos¢, podobnie jak inne cnoty, wymaga od czlowieka pracy nad soba™.

Takie rozumienie religii i religijnosci pozwala stwierdzi¢, ze stanowig one
skladniki szeroko rozumianej kultury duchowej i sa czgscig moralnego zycia
cztowieka, przez co religijno§¢ ma wymiar codzienny, taczac si¢ np. z zZyciem
rodzinnym, spotecznym, naukowym, zawodowym czy tez obywatelskim. Poza
tym religia i religijno$¢ pelnig wazne funkcje w integralnym rozwoju cztowieka
i spoleczenistw®®. Zaprezentowane wyzej tezy odnoszace si¢ do religii i religijnosci
w petni dotyczg chrzescijaristwa™.

4 Zob. tamze, s. 333-334.

% Zob. tamze, s. 234-248.

¢ Benedykt XVI w encyklice Caritas in veritate wskazujac na religie jako istotny czynnik w in-
tegralnym rozwoju ludzkim — zaréwno w wymiarze jednostkowym, jak i spotecznym — podkreslit
zarazem, ze nie wszystkie religie stuza rozwojowi cztowieka, gdyz nie kieruja si¢ w swoim nauczaniu
i dziataniu kryterium prawdy i mitosci, wedlug zasady: ,caly cztowiek i wszyscy ludzie”. Niektdre
religie zamykaja ,,spoleczefistwo w statycznych kastach spolecznych, w magicznych wierzeniach,
lekcewazacych godnos¢ osoby ludzkiej, w postawach uleglosci wobec tajemnych sit”. Ponadto,
w dobie pluralizmu kultur i religii oraz synkretyzmu religijnego, nowe ruchy religijne (sekty,
duchowo$¢ pogranicza itd.) oraz pewne kultury o podlozu religijnym ,nie przyjmuja w petni
zasady mitosci i prawdy i w konsekwencji hamuja prawdziwy rozwdj ludzki albo wprost mu
przeszkadzajg” lub izolujg czlowieka ,w poszukiwaniu indywidualnego dobrobytu, ograniczajac
si¢ do zaspokojenia jego oczekiwan psychologicznych”. Staja si¢ przez to ,,czynnikiem rozproszenia
i braku zaangazowania” (nr 55).

7 Wyjatkowo$¢ chrzescijaristwa posréd innych religii, rozumianego jako synteza wiary-rozumu-
-zycia, wraz z ukazaniem jego réznorakich funkgji, prezentuje w artykule: Inspirujgca moc chrzes-
cijaristwa w rozwigzywaniu wspdtczesnych probleméw spolecznych. W poszukiwaniu sit spotecznych
i kapitatu spolecznego w religii chrzescijariskiej, w: Pedagogika spoleczna wobec zmian przestrzeni zycia
spolecznego, red. M. Sobecki, W. Danilewicz, T. Sosnowski, WA Zak, Warszawa 2013, s. 185-206.
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4. ZYCIE DUCHOWE — DOSWIADCZENIE RELIGIJNE I WIARA

Jezeli analizowana i opisywana dotychczas duchowos¢ jest wspSlna wszystkim
ludziom, z racji tego samego Zrdédta, jakim jest rozumna dusza ludzka, to juz zycie
duchowe/religijne nie jest jednakowe. Jest bowiem wiele religii, a kazda z nich
proponuje wlasng duchowos¢. W tym kontekscie zycie duchowe mozna okresli¢
jako ,$wiadomy wybdr duchowych tresci i pobozne ich przezywanie, zmierzajace
do osiagniccia jakiego$ celu™®.

Zycie duchowe zwiazane jest przewaznie z doswiadczeniem religijnym i wia-
ra”’, ale nie zawsze tak jest. Z badan historykéw kultury wynika, ze istniato zycie
religijne, ktére nie zawierato zadnego zycia duchowego we wasciwym tego stowa
znaczeniu (ograniczato si¢ bowiem tylko do przestrzegania rytéw i przepiséw). Jest
réwniez odwrotnie — pewien pierwiastek duchowosci znajduje si¢ poza wszelkimi
formami religijno$ci®.

Zwiazek zycia duchowego z do§wiadczeniem religijnym i wiarg wyraznie wi-
doczny jest w religii chrzescijanskiej. Zrédtem duchowosci chrzescijaniskiej jest
Objawienie zawarte w Pismie $wigtym, aktualizowane i urzeczywistniane w liturgii
i we wspélnocie Kosciota. Chrzedcijariskie zycie duchowe ma wymiar naturalny, bo
angazuje rozum, wolg i uczucia osoby, oraz nadprzyrodzony, bo zwigzane jest z Bo-
giem Tréjjedynym i z Jego taska udzielana w sposéb szczegélny w sakramentach.
Zycie duchowe chrzescijan naznaczone jest powszechnym powotaniem do §wietosci,
tzn. wezwaniem do uczestniczenia w zyciu samego Boga, poprzez dorastanie do
doskonatosci moralnej, wyrazonej w autentycznej milosci, tzn. byciu bezintere-
sownym darem z samego siebie. Sa rézne drogi dochodzenia do $wigtosci, dlatego
tez mozliwy jest pluralizm form zycia duchowego, na co wskazujg charyzmaty
réznych zakonéw i zgromadzen zakonnych oraz duszpasterstwa poszczegdlnych
stanéw (kobiety, dzieci, mtodziez, dorosli, chorzy itd.) i zawodéw (poszczegdlne
zawody moga mie¢ wlasciwg sobie form¢ duchowosci chrzescijaniskiej)®.

Podobnie jak chrze$cijafistwo, kazda inna religia ma wlasna duchowos¢ z niej
wynikajaca. Pedagogika, bedac naukowym namystem nad ksztatceniem i wycho-
waniem, nie moze pomina¢ tego faktu. Dlatego w tym kontekscie mozna méwi¢

8 1. Werbitiski, Jednos¢ i wielos¢ duchowosci, w: Teologia duchowosci, s. 70.

W niniejszym artykule nie ma miejsca na to, aby doktadnie analizowad i ukazywa¢ wspomniany
zwiazek w innych religiach, a nawet w samym chrzedcijanistwie, dlatego odsylam do odpowiednich
pozycji: W. Stomka (red.), Bdg i catowiek w doswiadczeniu religijnym, Lublin 1986; W. Stomka,
M. Chmielewski i in. (red.), Zeologia duchowosci.

€0 Zob. 1. Werbinski, Jednos¢ i wielos¢ duchowosci, s. 70.

61
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Zob. tamie, s. 71-84. Wielka pomoca w rozpoznawaniu pluralizmu form zycia duchowego
i duchowosci w chrzescijaristwie, ze szczegblnym akcentem na katolicyzm, jest pozycja pod redakeja
Marka Chmielewskiego: Leksykon duchowosci karolickiej, Lublin—Krakéw 2002.
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o tzw. pedagogice konfesyjnej czy tez inspirujacej si¢ duchowoscia danej religii.
Mamy wigc pedagogike chrzescijariska, katolicka, protestancka, czy tez pedagogi-
ke religii, ktérej nazwa jednak nie jest adekwatna do zakresu i tresci przedmiotu
badan (moja uwaga na podstawie analizy pozycji C. Rogowskiego®). W kontek-
$cie powyzszych wypowiedzi nalezy podkresli¢ znamienny fake, ze pedagogika
chrzescijaiiska i wychowanie chrzeécijariskie, dzigki realizmowi i uniwersalizmowi,
transcenduja wymiar konfesyjny, stajac si¢ propozycja dla wszystkich®, co bedzie
widoczne w dalszej czgéci artykutu.

5. WIELOASPEKTOWOSC POJECIA ,WYCHOWANIE RELIGIJNE”

Skoro cztowiek z natury jest ens spiritualis i capax Dei, a wymiar religijny jest
podstawowym wymiarem cztowieczeristwa, bedac gléwnym czynnikiem motywu-
jacym osob¢ do budowania samego siebie®, to postulat wychowania religijnego
jest oczywista i wysoce pozadana konsekwencja tego stanu rzeczy. Problem jest
jednak z operacjonalizacja tego pojecia.

Wedtug Katarzyny Olbrycht wychowanie religijne, bedace niezbednym ele-
mentem integralnego wychowania cztowieka, obejmuje trzy obszary:

* edukagje religijna — dotyczaca wiedzy o religii jako zjawisku kulturowym,

o jej istocie i funkcjach; wiedzy o wlasnej wyznawanej religii; wiedzy o in-
nych religiach (religioznawstwo);

* wychowanie do religijnosci — rozumiane jako ksztaltowanie otwartosci

i wrazliwosci na transcendencjg, pobudzajace potrzeby religijne cztowieka,
potrzeby szukania sensu zycia i $mierci, a takze szacunku i respektu dla
symboli religijnych, organizacji i form kultu religijnego (wychowanie do

cnoty religijno$ci)®s;

62 Zob. C. Rogowski, Pedagogika religii. Podrecznik akademicki, Wyd. Adam Marszatek, Torun
2011.

6 Uniwersalizm chrzescijaniski, majac charakter filozoficzny, etyczny i pedagogiczny oraz wy-
miar teoretyczny i praktyczny, uwzglednia wszechstronny rozwdj osoby i wychowanie wszystkich
ludzi (zob. M. Nowak, Zeorie i koncepcje wychowania, Wyd. WAIP, Warszawa 2008, s. 282-284;
R.T. Praszek, M. Piwowarczyk (red.), Uniwersalizm chrzescijaristwa wobec alternatywnych propozycji
wspdtezesnosci, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012).

¢4 Zob. M. Nowak, Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu. Studium z odniesieniami do pedagogiki
pielggniarstwa, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012, s. 323-324.

% Z tym obszarem wychowania religijnego nalezy faczy¢ ideg ,,zmystu religijnego” ks. L. Giussa-
niego, pojmowang jako naturalna zdolno$¢ i dynamika rozumu szukajacego ostatecznego sensu
rzeczywisto$ci — ,wymogu znaczenia’, a przede wszystkim ostatecznego sensu ludzkiego zycia,
ktéry moze zapewni¢ jedynie religia. W ten sposéb rozum jawi si¢ jako naturalnie transcendentny.
Zob. A. Rynio (red.), Wychowanie czlowicka otwartego, s. 324.
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* wychowanie do okreslonej religii — bedace formacja w ramach okreslone;j
religii, polegajaca na wprowadzaniu osoby w doktryne i praktyki konkretnej
religii (wyznania) oraz ksztattowaniu postaw opartych na wierze zwiazanej
z dang religia (wychowanie do wiary, w niej i przez nia)®.

Analizujac zakres i tre§¢ wychowania religijnego — szczegdlnie jego trzeci

obszar —nalezy zauwazy¢ podstawowy fakt, ze nie ma wychowania religijnego
bezwyznaniowego, tzn. bez odniesienia do konkretnej religii i wyznania®.

6. WYCHOWANIE CHRZESCIJANSKIE — WYCHOWANIEM OSOBOWYM,
RELIGIJNYM I MORALNYM

Wychowanie chrzescijariskie, bedac wychowaniem integralnym, uwzglednia
w dziatalno$ci pedagogicznej cele przyrodzone i nadprzyrodzone oraz wymiar
indywidualny i spoteczny osoby ludzkiej®®, gdyz ,, prawdziwe wychowanie zdaza
do ksztattowania osoby ludzkiej w kierunku jej celu ostatecznego, a réwnoczesnie
do dobra spotecznosci, kt6rych cztowiek jest cztonkiem i w ke6rych obowiazkach,
gdy dorosnie, bedzie brat udzial”®.

Wychowanie chrzescijariskie rozumiane jest po Soborze Watykariskim II7° jako
formacja integralna”, chociaz pierwsze takie ujecia pojawily si¢ juz w nauczaniu

6 Zob. K. Olbrycht, Wspdlczesne obszary pedagogiki chrzescijaiskiej, ,Paedagogia Christiana”

2013, nr 1, s. 126-128; M.M. Bouiyk, Wychowanie otwarte na religie, s. 37. W nawiasie podana
jest moja propozycja nazewnictwa wymienionych obszaréw wychowania religijnego.

¢ Zob. M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religig, s. 251-169. Kodeks Prawa Kanonicznego
Kosciota katolickiego, kiedy méwi o rodzicielskim obowiazku i prawie do troszczenia si¢ o po-
tomstwo, postuguje si¢ terminem ,wychowanie religijne” (kan. 1136).

6 Istotg integralnego wychowania chrzescijaniskiego analizujg i opisuj¢ w monografii: Wychowanie
spoleczne wobec zmian przestrzeni zZycia spotecznego, s. 139-151.

®  Sobér Watykariski II, Deklaracja o wychowaniu chrzescijanskim Gravissimum educationis
(28.10.1965), nr 1.

7% Nauczanie Kosciota, od poczatku wiecku XIX do Soboru Watykariskiego II, definiowato
wychowanie jako ,urabianie”, wiaczajac si¢ w nurt obrony tradycyjnego systemu wychowania.
W tym czasie w wychowaniu chrzescijaiskim ktadziono szczegdlny akcent na wychowanie religijne
i moralne, widzac zagrozenie dla tych aspektéw wychowania ze strony liberalizmu pedagogicznego
i naturalizmu (zob. S. Dziekoniski, Formacja chrzescijariska dziecka w rodzinie w nauczaniu Kosciota,
Wyd. UKSW, Warszawa 2006, s. 234-251).

"t W dokumentach Kosciota przed Soborem Watykariskim II i pézniej uzywa si¢ zamiennie pojeé
Jformacja” i ,wychowanie”, np. w kluczowym dokumencie dotyczacym wychowania — Deklaracji
o wychowaniu chrzescijaskim — jest mowa o wychowaniu przystugujacym kazdemu cztowiekowi
jako osobie i o formacji chrzescijariskiej harmonijnej z formacja $wiecka (zob. tamze, s. 21-22).
Pojecia ,formacja” i ,autoformacja’ maja bogata histori¢. Ulegaly one ewolugji, poczawszy od
opisu stworzenia cztowieka na ,,obraz Bozy i Jego podobiedistwo” (Rdz 1,26-27), poprzez nauczanie
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Piusa XI, a nastgpnie Piusa XII i Jana XXIII”*. Integralna formacja obejmuje
rézne aspekty: ludzki, duchowy, intelektualny i zawodowy”. Integralne wycho-
wanie chrzescijaniskie (integralna formacja) jest wprowadzaniem wychowanka do
samowychowania’.

Ojcowie soborowi w Deklaracji o wychowaniu chrzescijariskim podaja dwa
okreslenia wychowania. Pierwsze z nich dotyczy wychowania przystugujacego
wszystkim ludziom (chodzi o wychowanie naturalne)”. Drugie za$ okreslenie
wychowania chrze$cijaniskiego, bedacego wychowaniem nadnaturalnym, doty-
czy tylko chrzescijan. Stanowi ono uzupetnienie i udoskonalenie naturalnego
rozwoju osoby ludzkiej”®. W omawianym dokumencie widoczne jest integralne
taczenie rozwoju osobowego z chrzeécijariskim, przez co prezentowany jest
nowy ideal wychowania chrzescijafiskiego, adresowany do wszystkich ludzi
dobrej woli.

Ojcéw Kosciota, pisma mistykéw (zwhaszeza Sredniowiecznych), pisarzy XVIII w. uzywajacych tego
okrelenia na oznaczenie proceséw duchowych, az do czaséw J.G. Herdera (1744-1803), ke6ry
nadal im znaczenie pedagogiczne. Szczegdlnie na terenie chrzescijariskiej tradycji pedagogiczne;j
pojeciom ,formacja’ i ,autoformacja’ przypisywano duze znaczenie. Problem wychowania ujmo-
wano jako ,dziatanie formacyjne”. Wychowanie i formacja sa rozumiane jako dwa korespondujace
ze soba zjawiska. Nie istnieje ,,formacja” bez koniecznej pomocy ,wychowania” ani tez ,,wychowa-
nie” i ,samowychowanie”, kt6re nie byloby zorientowane na ,formacj¢”. Wychowanie bowiem,
jako dziatanie spoleczne (czynno$¢ zewnetrzna), ma tworzy¢ warunki sprzyjajace ,,autoformacji”.
Trafnie ujat to J.M. Sailer: ,wszelkie wychowanie jest pomoca w osiagnieciu celu, jakim jest for-
macja’. Dzi$ w literaturze pedagogicznej zwiazki miedzy ,wychowaniem” a ,formacjg” ujmuje sig
w cztery podstawowe grupy, ukazujace linie rozumienia wzajemnych relacji miedzy tymi pojeciami:
a) traktuje si¢ je jako synonimy, pojecia uzywane zamiennie, b) ,formacja” widziana jest jako cel
i ostateczny wynik ztozonego procesu ,wychowania”, rozciagajacego si¢ na cate zycie, ¢) ,forma-
¢ja” jest pojeciem podporzadkowanym ,,wychowaniu”, d) dokonuje si¢ Scistego rozdziatu migdzy
obu pojgciami, wskazujac, ze wychowanie jest skierowane bardziej na aspekt moralny i spoteczny,
natomiast ,formacja” obejmowataby aspekty duchowe, intelektualne i kulturalne (zob. M. Nowak,
Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej, RW KUL, Lublin
2000, s. 282-287).

72 Zob. S. Dziekonski, Wychowanie w nauczaniu Kosciota od poczqiku XIX w. do Soboru Waty-
kartskiego 11, Wyd. UKSW, Warszawa 2000, s. 25-32.

73 Jan Pawet II pisat o tych aspektach (wymiarach) formacji integralnej, charakteryzujac per-
manentng formacje kaptariska. Jednakze te aspekty formacji mogg by¢ paradygmatem integralne;j
formacji kazdego cztowieka; zob. Adhortacja Pastores dabo vobis. O formacji kaplandw we wspdt-
czesnym swiecie (25.03.1992), nr 43-59. Nieco inaczej papiez ujat te wymiary formacji, odnoszac
ja do wiernych $wieckich i redukujac je do trzech: duchowego, moralnego i doktrynalnego; zob.
Adhortacja Christifideles laici. O powolaniu i misji swieckich w Kosciele i w swiecie dwadziescia lar
o Soborze Watykariskim II (30.12.1988), nr 58-63.

7 Zob. S. Dziekonski, Wychowanie w nauczaniu Kosciola, s. 33-40.

75 Zob. DWCH, nr 1.

76 7Zob. tamze, nr 2.
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Wychowanie chrzescijariskie, opierajace si¢ na religii chrzescijariskiej — bedacej
synteza wiary, rozumu i zycia’” — jest takze wychowaniem religijnym w powyzej
zaprezentowanym znaczeniu’®. A poniewaz chrze$cijadistwo ma wyrazne prze-
stanie moralne, zatem wychowanie chrzescijaniskie jest réwniez wychowaniem
moralnym”.

Religijne wychowanie chrzescijafiskie (formacja chrzescijafiska) czerpie cele
i tresci z chrze$cijafistwa, a w przypadku religijnego wychowania chrzescijaiskie-
go o orientacji katolickiej — z Objawienia (wspdlnego dla wszystkich wyznan
chrzescijariskich), Tradycji i nauczania Kosciota katolickiego. To wychowanie
zdaza do uksztattowania dojrzatego chrzescijanina. Na przestrzeni wiekéw wida¢
w trakcie jego realizacji wyrazng zmiang i przechodzenie od moralizmu reli-
gijnego (pierwszorzednos$¢ kwestii moralnych w formagji religijnej, np. jedna
z najistotniejszych kwestii w 1. polowie XX w. bylo zagadnienie ksztaltowania
charakteru moralnego) do odkrywania egzystencjalnych wartosci wiary zywej
i pelnej formacji liturgicznej, a takze przechodzenie od Kosciota pojmowanego
jako instytucja do Kosciofa rozumianego jako komunia (formacja do odpo-
wiedzialnego udziatu w zyciu Kos$ciota)®. Niewatpliwie religijne wychowanie
chrzedcijariskie stuzy formacji i nieustannemu poglebianiu duchowosci chrzes-
cijariskiej®.

Koscidt w Deklaracji o wychowaniu chrzescijariskim wyrazit pragnienie i goto-
wo$¢ podjecia dialogu interdyscyplinarnego z naukami psychologicznymi, peda-
gogicznymi i dydaktycznymi, wraz z otwarciem si¢ na problematyke spofeczna,
w celu ,,wspaniatomyslnej pracy w calej dziedzinie wychowawczej, aby nalezyte
dobrodziejstwa wychowania i nauczania mozna byto rozciagna¢ na wszystkich
ludzi calego $wiata™?. Dlatego tez osoby odpowiedzialne za realizacj¢ religijnego
wychowania chrzescijariskiego, ksztaltujacego duchowo$¢ chrzedcijariska, powinny
korzysta¢ z osiagnie¢ pedagogiki chrzescijaniskiej (pedagogiki katolickiej), peda-
gogiki religii oraz psychologii religii. Ta ostatnia dostarcza wielu znaczacych kon-
cepcji i teorii dotyczacych rozwoju religijnego, takich jak: rozwéj wiary w ujeciu
strukturalno-rozwojowym Jamesa Fowlera; rozwéj wiary w ujeciu syntetyczno-
-rozwojowym Vicky Genia; stadia rozwoju sadéw religijnych Fritza Osera i Paula

77

Zob. J. Ratzinger, Wprowadzenie w chrzescijaristwo, ttum. Z. Wiodkowa, Wyd. Znak, Krakéw
20006, s. 35-79.

78 K. Olbrycht, Wipdtczesne obszary pedagogiki chrzescijariskiej, s. 126-131.

Zob. R. Adrjanck, Wychowanie moralne w nauczaniu Jana Pawta II, WSE-P  Ignatianum”,
Krakéw 2003.

8 Zob. S. Dzickoniski, Formacja chrzescijariska, s. 325-544.

81 Zob. Duchowosé chrzescijariska, ,Communio” 1995, nr 10; A.M. Sicari, Zycz'e duchowe chrzes-
cijanina, thum. M. Brzezinka, Pallottinum, Poznan 1999.

82 DWCH, nr 1.

79
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Gmiindera oraz inne®. Oczywiscie nie nalezy uzywa¢ zamiennie pojeé ,,rozwoj
duchowy” i ,,rozwdj religijny”. O tym pierwszym méwi si¢ wéwczas, gdy bada sig
wplyw taski na zycie i funkcjonowanie cztowieka, o rozwoju religijnym zas, gdy
patrzy si¢ na niego przez pryzmat podmiotu, jego potrzeb oraz reakeji*’.

7. CEL OSTATECZNY INTEGRALNEGO WYCHOWANIA CHRZESCIJANSKIEGO

Cel wychowania chrzescijariskiego miesci w sobie realizacje celu wychowania
w ogole. Kreslony w nim ideat wychowania integralnego ma podwéjny cel: przy-
rodzony (dojrzaly cztowiek) i nadprzyrodzony (dojrzaly chrzescijanin), realizowany
zaréwno na plaszczyznie indywidualnej, jak i spotecznej®.

Wychowanie chrze$cijariskie dazy do transformacji dojrzatosci ludzkiej w doj-
rzato$¢ chrzescijariska, pamictajac o tym, ze faska nie niszczy natury, ale ja do-
petnia i udoskonala. Jesli wymogiem ,,dojrzalosci ludzkiej” jest uporzadkowanie
i umieszczenie autentycznie ludzkich dgzerr w pewnym projekcie zycia®® oraz
nabycie konkretnych cech osobowosci®, ktére umozliwiajg urzeczywistnianie tych

8 Niewatpliwie wazne i inspirujace sa analizy i uwagi dotyczace réznych aspektéw rozwoju
religijnego w czlowicka w kontekscie chrzescijaristwa. Zob. B. Grom, Psychologia wychowania
religijnego, thum. H. Machon, WAM, Krakéw 2011; W. Chaim, Koncepcje rozwoju religijnego, w:
Studia z psychologii rozwoju, red. J. Makselon, WN PAT, Krakéw 2002, s. 9-53; S. Kuczkowski,
Psychologia religii, WAM, Krakéw 1998; Z. Uchnast, Osobowe wymiary duchowego rozwoju w po-
dejsciu chrzescijariskim, w: Poradnictwo psychologiczno-religijne. Teoria i praktyka, red. J. Makselon,
WN PAT, Krakéw 2001, s. 87-93.

84 Zob. W. Chaim, Koncepcje rozwoju religijnego, s. 9-10.

Do Vaticanum II celem wychowania chrzescijariskiego byto uformowanie ,,uczciwego obywate-
la” i ,,dobrego chrzescijanina”. Od Soboru w nauczaniu Kosciota katolickiego na temat wychowania
dokonano integralnego potaczenia rozwoju osobowego z chrzescijaiskim (zob. S. Dzickonski,
Wychowanie w nauczaniu Kosciola, s. 54-88).

8 M. Nowak zalicza do tych dazeri: a) dazenie do potwierdzenia siebie i do znaczenia; b) dazenie
do bycia akceptowanym, respektowanym, kochanym i zrozumianym; c) dazenie do prawdy o Bogu,
czlowicku i $wiecie oraz obiektywnych wartosciach; d) dazenie do tworzenia kultury i aktywnego
udzialu w postepie cywilizacji; ¢) dazenie do integralnego rozwoju whasnej osoby (zob. Podstawy
pedagogiki otwartej, s. 409-410).

8 G.W. Allport do pozytywnych cech osobowosci, okreslanych jako state dyspozycje, zaliczat:
a) ceche statosci i aktywnosci w odpowiadaniu na wyzwania zewnetrzne; b) ceche mitosci ofiarne;j
ku innym osobom; ¢) ceche ,rozsadnej kreatywnosci”, charakeeryzujaca si¢ rownowaga, pewnoscia
emocjonalna, dyspozycyjnoscia, mitoscia ofiarna, odwaga w pokonywaniu trudnosci (zob. tamze,
s. 412-413). Autor ten zaliczyt do kryteriéw dojrzatej osobowosci: a) rozwéj whasnej osobowosci;
b) serdeczny kontake z innymi ludZmi; ¢) dojrzato$¢ emocjonalna; d) realistyczny stosunek do zycia
oraz uzdolnienia (pewien poziom inteligengji i zdolno$¢ zapamigtywania); €) obiektywizacj¢ samego
siebie: wglad i poczucie humoru; f) jednoczaca filozofig zycia: $wiatopoglad, religie (zob. Z. Ptuzek,
Psychologia pastoralna, wyd. 111, Wydawnictwo Ksiezy Marianéw, Krakéw 2002, s. 63-81).

85
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dazen, to dojrzata wiara, nadzieja i mito$¢ chrzescijariska (cnoty teologalne) oraz
taska (uswiecajaca i uczynkowa) wnosza swéj niepodwazalny wktad w dopetnienie
tych wymagan.

Wychowanie chrze$cijafiskie, przez odpowiednia formacje oraz odpowiednie
metody i srodki®, dazy do integracji osobowosci zaréwno na poziomie przyrodzo-
nym, jak i nadprzyrodzonym®. Zjednoczenie tych dwéch dojrzatosci doprowadza
do swigtosci, ktéra z kolei prowadzi do zbawienia, bgdacego celem ostatecznym,
wyznaczajacym ostateczny sens i horyzont rozwoju czlowieka. W wychowaniu
chrzescijariskim bowiem nie chodzi tylko o wychowanie cztowieka na najdalej
pojeta przysztosé, ale takze na wiecznos¢™.

M.M. Bouzyk, prezentujac stanowisko polskiej szkoly filozofii klasycznej, na
temat roli religii w wychowaniu zauwaza, ze chociaz pojecie ,$wigtosci” budzi
wiele kontrowersji, to jest ono znaczace z punktu widzenia filozofii realistycznej
i teologii chrzescijaniskiej (szczegdlnie katolickiej). W $wietle analiz filozofii re-
alistycznej $wigto$¢ jawi si¢ jako warto$é-dobro-doskonato$é ,nabudowana” na
innych warto$ciach humanistycznych, szczegdlnie na transcendentaliach: praw-
dzie, dobru i picknie. Swieto$¢ jawi si¢ jako warto$¢ swoista, ktéra implikuje
i przenika inne warto$ci. Jest forma ozywiajaca je i stanowi swoiste ich spetnienie,
poniewaz wartosci te — pozbawione ostatecznego horyzontu, glebi i wlasciwych
perspektyw — sa skazane na martwotg. Moga one w pelni si¢ urzeczywistnia¢ przez
akt mitosci w stosunku do Boga-Absolutu, ktdry jest Osobg transcendentna,
duchowg i wieczng’'.

Z tego tez powodu mozna stwierdzié, ze szczegdlne wiezi tacza $wigtos¢ z mi-
toscia, mito$¢ bowiem stanowi ostateczng racj¢ polaczenia czlowieka z Bogiem.
Wychowanie do $wigtosci jest wigc wychowaniem do mitosci w catym jej bo-
gactwie®?. Swictos¢ chrzescijariska jest tez doskonatoscia moralna, ktéra wyraza
si¢ najpetniej w aktach mitosci do bliznich. Zwiazana jest ona zatem z cnotami
kardynalnymi, a wychowanie do $wigto$ci — z chrzescijariskim wychowaniem
aretologicznym?.

Swieto$¢ jest pelna realizacja poznawczych i wolitywnych mozliwosci cztowie-
ka w stosunku do Boga. Cztowiek staje si¢ $wiety wtedy, gdy taczy si¢ z Bogiem
i uczestniczy w Jego $wictosci, czemu stuzy religia, bedaca mitosna relacja mie-

8 Opisu metod i srodkéw integralnej formacji chrze$cijariskiej dostarczaja publikacje S. Dzie-

kosiskiego: Wychowanie w nauczaniu Kosciota, s. 89-165; Formacja chrzescijariska, s. 325-544).
8 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, s. 414-418.

% Zob. tamze, s. 399-408.

9 Zob. M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religig, s. 140-154.

%2 Przypomina o tym Benedykt XVI w encyklice Deus caritas est. O mitosci chrzescijariskiej
(25.12.2005); zob. M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religie, s. 269-287.

9% Zob. tamze, s. 287-303.
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dzypodmiotowa, majaca charakter spotkania i wzajemnego daru z siebie. Swictos¢
polega wigc na polaczeniu si¢ czlowicka z Bogiem przez mitos¢. Nie jest ona
stanem, ale ztozonym procesem ogarniajacym calego cztowieka przez aktualizacje
potencjalnosci petnego zjednoczenia z Bogiem. Proces ten jest stopniowy, powol-
ny, ale moze by¢ takze przyspieszony przez faski nadzwyczajne, cho¢ nie musi.

Z. Zdybicka w wielu swoich analizach proces uswigcania nazywa spirytua-
lizacja. Uswigcanie to taki proces, ,w ktérym osoba ludzka, bedac bytem mate-
rialno-duchowym, coraz bardziej aktualizuje si¢ i uduchawia zar6wno w sensie
ontycznym, jak i moralnym. Przez to natomiast coraz bardziej upodabnia si¢ do
Boga — najwyzszego ducha, czyli w pewnym znaczeniu przebdstwia si¢. Proces
uduchowienia, ktéry dokonuje si¢ mocg aktywnosci religijnej cztowieka, przebiega
w trzech plaszczyznach [...] ontycznej, dziatania, moralnej. W zwiazku z tym
$wigto$¢ jest $cisle zwiazana z innymi warto$ciami waznymi dla kultury osoby
ludzkiej: z prawda, z dobrem i z pigknem™.

Ewangeliczna $wigto$¢ jest swiadomym, osobowym przyporzadkowaniem
przez akty mitosci wszelkich przejawéw ludzkiego Zycia i dzialania Bogu rozu-
mianemu jako Osoba kochajaca i kochana®.

Znajac juz istote chrzescijafiskiej swigtosci, powracamy na koniec do jednego,
wielkiego ostatecznego celu chrzescijafiskiego wychowania, jakim jest zbawienie.
Stanowi ono centralng warto$¢ w chrzescijaristwie i zwigzane jest z pelnym rozwojem
cztowieka, z integralnym postepem oraz z wyzwalaniem osoby i petnig szczgscia®.
Méwiac o zbawieniu jako celu ostatecznym, mozna wskaza¢ na kilka jego aspektéw:
a) stawanie si¢ obrazem Boga (imago Dei); b) nasladowane Chrystusa; ¢) wzrost,
rozwdj i doskonalenie w Chrystusie; d) powolanie i dazenie do $wigtosci”.

ZAKONCZENIE

Integralna edukacja (ksztalcenie i wychowanie) powinna by¢ wrazliwa na du-
chowo$¢ ogdlnoludzka i t¢ zwiazana z dana religia czy tez wyznaniem. Z tej racji
nie powinno zabrakna¢ w pedagogice dziedziny wychowania religijnego, ktéra
czesto jawi si¢ jako zwornik innych dziedzin wychowania®®. Wychowanie religijne

9 Z.Zdybicka, Spetnienie si¢ czlowieka w religii, ,Cztowiek w Kulturze” 2000, nr 13, s. 19-33;
M.M. Bouzyk, Wychowanie otwarte na religie, s. 149.

% Taki obraz Boga kresli Benedykt XVI w encyklice Deus caritas est.

% Benedykt XVI przypomniat o wielkosci i znaczeniu zbawienia w kontekscie nadziei w encyklice
Spe salvi. O nadziei chrzescijanskiej (30.11.2007).

77 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, s. 400-4006.

% Religijnos¢ jest naturalng cecha czlowieka, dlatego autentyczna pedagogika powinna uwzgled-

nia¢ takze wychowanie religijne. Poza tym — jak podkreslajq badacze — religia i wychowanie maja
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bowiem idzie dalej niz kazda inna dziedzina wychowania, bo przygotowuje osobg
do uksztattowania w sobie pewnej ogdlnej wizji §wiata, wyrobienia $wiatopogladu
i dazenia do celu ostatecznego”.

Propozycja wychowania religijnego, ktére z racji swojej uniwersalnosci i re-
alnosci faczy te dwa aspekty rozumienia i urzeczywistniania duchowosci, jest
niewatpliwie integralne wychowanie chrzescijafiskie. Promowana przez nie du-
chowo$¢ i religijno$¢ ma wymiar og6lnoludzki i zarazem konfesyjny, na co wy-
raznie wskazuje nauka Kosciota katolickiego o wychowaniu oraz katolicka mysl
pedagogiczna'®.

BIBLIOGRAFIA

Adrjanek R., Wychowanie moralne w nauczaniu Jana Pawla II, Ignatianum, Krakéw 2003.

Benedykt XVI, Encyklika Caritas in veritate. O integralnym rozwoju ludzkim w mitosci
i prawdzie (29.06.2009).

Benedykt XVI, Encyklika Spe salvi. O nadziei chrzescijasiskiej (30.11.2007).

Benedykt XVI, Encyklika Deus caritas est. O mitosci chrzescijarskiej (25.12.2005).

Chaim W., Koncepcje rozwoju religijnego, w: J. Makselon (red.), Studia z psychologii roz-
woju, WN PAT, Krakéw 2002, s. 9-53.

Chmielewski M., Leksykon duchowosci katolickiej, Wydawnictwo ,,m”, Lublin—Krakéw
2002.

Duchlinski P, Hotub G. (red.), Oblicza natury ludzkiej, WAM, Krakéw 2010.

Duchowos¢ chrzescijariska, ,Communio” 1995, nr 10.

Dziekonski S., Formacja chrzescijariska dziecka w rodzinie w nauczaniu Kosciota, Wyd.
UKSW, Warszawa 20006.

Dziekoniski S., Wychowanie w nauczaniu Kosciota. Od XIX w. do Soboru Watykatiskiego 11,
Wyd. UKSW, Warszawa 2000.

Grom B., Psychologia wychowania religijnego, ttum. H. Machor, WAM, Krakéw 2011.

Jan Pawet 11, Adhortacja Christifideles laici. O powolaniu i misji swieckich w Kosciele
i w Swiecie dwadziescia lat po Soborze Watykariskim II (30.12.1988).

Jan Pawet II, Adhortacja Pastores dabo vobis. O formacji kaptandw we wspdtezesnym swiecie

(25.03.1992).

wiele wspdlnego, m.in. to, ze transcendujg obecna rzeczywistos$é, wybiegajac i prowadzac ku temu,
co dopiero ma zaistnie¢. Przez to przekraczanie aktualnego stanu rzeczy w kierunku czego$ wyz-
szego (Boga) religia z natury jest wyraznie pedagogiczna (zwracaja na to uwagg np. T.H. Groome
i EV. Lombardi). A.N. Whithead powie wprost, ze ,istota wychowania jest to, ze jest ono religijne”
(cyt. za: M. Nowak, Zeorie i koncepcje, s. 433).

% Zob. tamze, s. 432-437.

10 Zob. J. Karczewska, Integralne wychowanie — chrzescijatiska koncepcja Stefana Kunowskiego,

Wyd. UJK, Kielce 2012, s. 253-290.



84 Ks. Mariusz Sztaba

Jan Pawel 11, Encyklika Centisimus annus. W stulecie encykliki Leona XIII Rerum novarum
(01.05.1991).

Jan Pawel 11, Mezczyzna i niewiastq stworzyt ich. Chrystus odwotuje si¢ do ,,poczqthu”, t. 1,
RW KUL, Lublin 2001.

Janeczek S. (red.), Antropologia, Wydawnictwo KUL, Lublin 2010.

Karczewska J., Integralne wychowanie — chrzescijariska koncepcja Stefana Kunowskiego,
Wyd. UJK, Kielce 2012.

Kostkiewicz J. (red.), Aksjologia edukacji dorostych, Wydawnictwo KUL, Lublin 2004.

Kowalczyk S., Idee filozoficzne postmodernizmu, Wyd. Polwen, Radom 2004.

Krasnodebski M., Czlowiek i paideia. Realistyczne podstawy filozofii wychowania, Wyd.
SWPR, Warszawa 2008.

Kroczek P, Wychowanie — optyka prawa polskiego i prawa kanonicznego, WN UPJPII,
Krakéw 2013.

Kuczkowski S., Psychologia religii, WAM, Krakéw 1998.

Kunowski S., Podstawy wspétczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjariskie, Warszawa 2001.

Makselon ]. (red.), Poradnictwo psychologiczno-religijne. Teoria i praktyka, WN PAT,
Krakéw 2001.

Maryniarczyk A., Stgpiett K. (red.), Blgd antropologiczny, PTTA, Lublin 2003.

Mazur PS. (red.), Wokdt genezy cztowieka. Studia i rozprawy, Wyd. WAM, Krakéw 2013.

Nowak M., Pedagogiczny profil nauk o wychowaniu. Studium z odniesieniami do pedagogiki
pielggniarstwa, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012.

Nowak M., Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijariskiej,
RW KUL, Lublin 2000.

Nowak M., Teorie i koncepcje wychowania, Wyd. WAIP, Warszawa 2008.

Nowak M., Ozég T., Rynio A. (red.), W trosce o integralne wychowanie, Wydawnictwo
KUL, Lublin 2003.

Olbrycht K., Wspdiczesne obszary pedagogiki chrzescijariskiej, ,,Paedagogia Christiana”
2013, nr 1,s. 121-135.

Pigtkowska A., Stgpieri K. (red.), Wychowac charakter, Gaudium, Lublin 2005.

Pluzek Z., Psychologia pastoralna, wyd. 111, Wyd. Ksigzy Marianéw, Krakéw 2002.

Ptaszek R.T., Piwowarczyk M. (red.), Uniwersalizm chrzescijaristwa wobec alternatywnych
propozycji wspdtezesnosci, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012.

Rawzinger J., Wprowadzenie w chrzescijaristwo, ttum. Z. Wiodkowa, Znak, Krakéw 2006.

Rogowski C., Pedagogika religii. Podrecznik akademicki, Wyd. Adam Marszatek, Torun
2011.

Rézylo A., Sztaba M. (red.), Czlowick w refleksji Karola Wojtyty — Jana Pawta II. Wybrane
aspekty adekwatnej antropologii, Wydawnictwo KUL, Lublin 2014.

Rynio A. (red.), Wychowanie cztowicka otwartego. Rola ,,zmystu religijnego” Luigi Giussa-
niego w ksztattowaniu osoby, Wyd. ,Jednos¢”, Kielce 2001.

Sicari A.M., Z)/cie duchowe chrzescijanina, tum. M. Brzezinka, Pallottinum, Poznari 1999.

Stomka W. (red.), Bdg i cztowick w doswiadczeniu religijnym, RW KUL, Lublin 1986.

Stomka W., Chmielewski M. i in. (red.), Zeologia duchowosci katolickiej, RW KUL,
Lublin 1993.



Zagadnienie duchowosci i religijnosci w integralnym wychowaniu osoby 85

Sobér Watykanski II, Deklaracja o wychowaniu chrzescijaiiskim Gravissimum educationis
(28.10.1965).

Sztaba M. (oprac.), Benedykt XVI. «Aby na nowo odkryé¢ rados¢ w wierze...». Antologia
papieskich wypowiedzi na temat wiary, wqtpienia i ateizmu, Oficyna Wydawniczo-
-Poligraficzna Adam, Warszawa 2014.

Sztaba M., Etyka i moralnos¢ a chrzescijaristwo. Czy jest sens zastgpowania lekcji religii lekcjq
etyki?, ,Katecheta” 2012, nr 2, s. 35-42.

Sztaba M., Inspirujgca moc chrzescijaristwa w rozwiqzywanin wspdtezesnych probleméw
spolecznych. W poszukiwaniu sit spotecznych i kapitatu spotecznego w religii chrzesci-
jariskiej, w: M. Sobecki, W. Danilewicz, T. Sosnowski (red.), Pedagogika spoteczna
wobec zmian przestrzeni Zycia spotecznego, WA ,Zak”, Warszawa 2013, s. 185-206.

Sztaba M., Jaka pedagogika i jaka duchowos? W poszukiwaniu adekwatnej, realnej i inte-
gralnej koncepcji pedagogiki, w: J. Bartoszewski, J. Swedrak, E. Struzik (red.), Wycho-
wanie: czy moze ,obejs¢ si¢” bez duchowosci?, WSHE Sieradz, Mellow, Sieradz 2013,
s. 114-134.

Sztaba M., Troska bl. Jana Pawla II o etyczno-moralne podstawy zycia spolecznego, Wyd.
Benedyktynéw Tyniec, Krakéw 2011.

Sztaba M., Wychowanie spoleczne w swietle nauczania Karola Wojtyly — Jana Pawla 11,
TN KUL, Lublin 2012.

Wojtyta K., Mitosé¢ i odpowiedzialnosé, TN KUL, Lublin 2001.

Wojtyta K., Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, wyd. 3, TN KUL, Lublin 2000.

Zdybicka Z., Czlowiek i religia, TN KUL, Lublin 1993.

Zdybicka Z., Spetnienie si¢ czlowieka w religii, ,,Cztowiek w Kulturze” 2000, nr 13,
s. 19-33.






IWONA JABLONSKA

Rola rodziny w procesie integralnego rozwoju
i wychowania czlowieka

The role of the family in the integral human development and education process

ABSTRACT

The content presented in the article mainly refers to family and its particular role in
child’s upbringing in early development period. Many parents is not aware childhood
influences on whole human life, that is why parents’ atticudes which foster children’s
development as well as unappropriate parental attitudes, educational styles and mistakes
in upbringing children are worth presenting. The realisation of a mother’s role in the
infancy period as well as the significance of parents’ presence in children’s life is of key
importance. Upbringing ought to encompass all the spheres of a child’s development:
physical, mental, emotional and spiritual, equally and not only one sphere, as we often
observe nowadays. In families that do not understand children’s needs, child development,
which is first supported by parents, then by teachers and peers, is disturbed. Family in its
care for harmonious child development has the right to obtain support from appropriate
educational institutions, such as: a nursery, kindergarten, school, cultural centres, thea-
tres, museums, psychological and pedagogical clinics. It has to be remembered that the
environment in which a child lives has the greatest impact on their development. A child
is born in a particular family and is influenced by it since birthday. What a child gains
from family and kindergarten, pays off in school and then in adult life. The issues raised
suggest the necessity of integral education and the realisation of the fact how essential
the acknowledgement of the importance of a child’s early upbringing in the family is.

Tresci przedstawione w artykule dotycza gtéwnie rodziny i jej szczegélnej roli
w okresie wczesnego rozwoju dziecka i wychowaniu. W rodzinie — podstawowym $ro-
dowisku wychowawczym — ksztaltowane sa podstawowe cechy osobowosci spotecznej
cztowieka. Wielu rodzicéw nie wie, jaki wplyw na cale zycie cztowieka ma dzieciristwo,
dlatego warto ukaza¢ postawy rodzicoéw sprzyjajace rozwojowi dziecka oraz niewlasciwe
postawy rodzicielskie, style wychowania i popetniane btedy wychowawcze. Kluczowe
znaczenie ma $wiadomo$¢ roli matki w okresie niemowlgcym i obecnosci rodzicéw
w zyciu dziecka. Wychowanie powinno obejmowaé wszystkie sfery rozwoju dziecka:
fizyczna, umystowa, emocjonalna i duchowa, w jednakowym stopniu, a nie tylko jedna,
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co czgsto obecnie obserwujemy. W rodzinie nierozumiejacej potrzeb dziecka zaburzony
jest jego rozwdj, ktéry wspomagaja najpierw rodzice, potem nauczyciele i réwiesni-
cy. Rodzina w swej trosce o harmonijny rozwéj dziecka ma prawo uzyska¢ stosowne
wsparcie instytucji edukacyjnych, takich jak: ztobek, przedszkole, szkota, osrodki
kultury, teatry, muzea, poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Nalezy pamigtal, ze
$rodowisko, w jakim zyje dziecko we wezesnych latach, ma najwigkszy wptyw na jego
rozwéj. Dziecko przychodzi na $wiat w okreslonej rodzinie i podlega jej wptywom juz
od chwili urodzenia. To, co dziecko wynosi z rodziny i przedszkola, procentuje w szkole,
a pézniej w dorostym zyciu. Podjgta problematyka wskazuje na potrzebg integralnego
wychowania oraz u$wiadomienie, jak istotne jest uznanie znaczenia wezesnego wycho-
wania dziecka w rodzinie.

Key words:

childhood, integral development, parental attitude, family, development, educational
environment, education, upbringing

dziecinistwo, integralny rozwdj, postawa rodzicielska, rodzina, rozwoj, $srodowisko wy-
chowawcze, wychowanie

WSTEP

Wychowanie jest istotnym zadaniem kazdego spoleczeristwa, poniewaz jest
czynnikiem postgpu spotecznego. Konsekwencja tego jest powszechne zaintere-
sowanie procesem wychowawczym w dziedzinie nauki i praktyki pedagogicznej,
rozwiazan prawnych i organizacyjnych w edukacji oraz dziatari opiekuriczo-wy-
chowawczych, o§wiatowych, spotecznych.

Wychowanie jest niezbywalnym prawem i obowiazkiem rodzicéw, a dopiero
potem wspdlnoty spolecznej: paristwa, narodu czy Kosciota. Wezesne wychowanie
dziecka obejmuje juz niemowleta. Juz na tym etapie rodzina moze potrzebowaé
wsparcia ze strony ztobka, przedszkola czy nianki, chociaz niewatpliwie najbar-
dziej korzystna dla pelnego rozwoju niemowlaka jest blisko$¢ matki. Ztobek
czy przedszkole sa pierwszg instytucja wspierajaca rozwdj i wychowanie dziecka,
w ktérej obowiazek wychowawczy rodzicéw moze by¢ wspierany i uzupetniany
zaréwno przez reprezentujace spoleczeristwo padstwo, jak i Kosciél. Wspierany
w wychowaniu rozwdj osoby jest naturalnym powolaniem cztowieka, ktére wynika
z jego potencjatu duchowego i dziatania jego duchowosci w $wiecie materii oraz
z jego natury spolecznej. Nie moze on zy¢ ani doskonali¢ si¢ inaczej jak tylko
w warunkach wspétzycia spotecznego. Potrzebuje bowiem pomocy i wzajemnych
relacji z innymi, ale takze, bedac z natury tworca, pragnie i potrzebuje udziela¢
si¢ innym w milosci, co charakteryzuje wigZ solidarnosci, obejmujac ludzkosé
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i $wiat materii. Glos Kosciota i jego tradycji wychowawczej jednoznacznie i stale
podkresla wagg petnego, integralnego rozwoju'.

Wychowanie, w ktérym nie wprowadza si¢ dzieci i mtodziezy w $wiat war-
tosci, jest z reguty wychowaniem potowicznym i mato skutecznym, a nierzadko
bezmys$lnym i spotecznie szkodliwym. Przede wszystkim nie przygotowuje ono
wystarczajaco do podjecia waznych zyciowych decyzji, zgodnych z podstawowymi
zasadami moralnosci. Wartosci s filarami, na kt6rych opiera sig zycie spoleczne,
osobiste i wspélnotowe’. Rodzina odgrywa tu role podstawows i niezastapiona
wobec swych cztonkéw i spoteczeristwa.

1. IDEA WYCHOWANIA INTEGRALNEGO

W ujeciu S. Kunowskiego:

[Wychowanie to] wszelkie celowe oddziatywanie ludzi dojrzatych przede wszystkim
na dzieci i mlodziez, aby w nich ksztattowa¢ okreslone pojecia, uczucia, postawy,
dazenia. Dlatego dziatanie wychowawcze zawiera w sobie opicke, dostarczanie roz-
rywki i kultury, wychowanie fizyczne, umystowe, moralne, spoteczne, estetyczne,
ideowe, a obok tego nauczanie, przygotowanie do réznych zadan, oddzialywanie
jednych ludzi na drugich®.

Wychowanie powinno obja¢ wszystkie sfery rozwoju: fizyczna, emocjonalna,
umystowa i duchowa, w jednakowym stopniu, nie moze dominowa¢ tylko jedna,
co czgsto obecnie obserwujemy. Nietrudno zauwazy¢ we wspétczesnym $wiecie
pewne tendencje znieksztalcajace i ograniczajace pojecie, a zarazem rzeczywisto$é
wychowania: sprowadzanie wychowania do wyksztalcenia, do przekazywania
wiadomosci i umiejetnosci, umniejszenie roli rodziny w procesie wychowania,
brak koordynacji migdzy ré6znymi podmiotami procesu wychowawczego: rodzina,
szkola, Kosciotem i paristwem. Czgsto inne wartosci sa wpajane dziecku w rodzi-
nie, inne w szkole czy w Kosciele, a jeszcze inne w srodkach masowego przekazu,
propagowane lub narzucane przez ugrupowania polityczne®.

Rodzi si¢ zatem pytanie: czy sa szanse na ,,uzdrowienie wychowania”? Od cze-
go czy tez od kogo zaczaé proces naprawczy? Pytania te byly juz niejednokrotnie

1

Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna w systemie wychowania Edmunda Boja-
nowskiego, Wydawnictwo KUL, Lublin 2013, s. 340-341.

2 Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, Impuls, Krakéw 2003, s. 102-103.

3 S. Kunowski, Podstawy wspdtczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjariskie, Warszawa 2001, s. 19.

4 Zob. Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wedfug bf. Edmunda Bojanowskiego, w:
M.L. Opiela, A. Smagacz, S. Wilk (red.), Stuzyé i wychowywac do mitosci. Blogostawiony Edmund
Bojanowski — wychowawca i apostot laikaru, Wydawnictwo KUL, Lublin 2009, s. 21-22.
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stawiane w historii. Sformulowano na nie odpowiedzi, takze takie, ktére wskazuja
na potrzebg integralnego wychowania oraz proponujg konkretne rozwiazania,
odnoszace si¢ do wsparcia rodziny w realizacji tego odpowiedzialnego zadania.
Odrodzenie nalezy zacza¢ od dzieci, a wymienionym zagrozeniom moze wyjs¢
naprzeciw wychowanie integralne:

Poniewaz prawdziwe wychowanie powinno obja¢ petna formacj¢ osoby ludzkiej,
zaréwno w odniesieniu do celu ostatecznego, jak i w odniesieniu do dobra wspél-
nego spolecznosci, dlatego dzieci i mlodziez tak winny by¢ wychowywane, azeby
harmonijnie mogly rozwija¢ swoje przymioty fizyczne, moralne oraz intelektualne,
zdobywac¢ coraz doskonalej zmyst odpowiedzialnosci, whasciwie korzystaé z wolnosci
i przygotowywac si¢ do czynnego udziatu w zyciu spotecznym (kan. 795). Rodzicom
za$ stawia sie przed oczy ich obowiazek ,troszczenia si¢ [...] o wychowanie potomstwa
zaréwno fizyczne, spoteczne i kulturowe, jak i moralne oraz religijne” (kan. 1136)°.

Integralne wychowanie, w ujeciu Bojanowskiego, jest takie tylko wtedy, gdy
obejmuje wspieranie osoby w jej rozwoju we wszystkich aspektach facznie — fi-
zycznym, umystowym, spotecznym, kulturowym, moralnym i religijnym, bez
redukowania zadnego z nich®. Podstawowym $rodowiskiem wychowawczym, a
zarazem najbardziej naturalnym, jest wlasnie rodzina’.

2. ZNACZENIE RODZINY W INTEGRALNYM ROZWOJU
I WYCHOWANIU OSOBY

Rodzina stanowi integralng czes¢ kazdego spoteczeristwa, jego najmniejsza,
a zarazem podstawowa komérke. Wsréd naturalnych srodowisk wychowawczych
rodzina ma pierwszorzedne znaczenie dla rozwoju i wychowania mlodej generacji.
Mimo wielu przemian w modelu rodziny, w zyciu spoteczefistwa jej znaczenie
si¢ nie zmienia.

W terminologii socjologicznej Ch.N. Cooleya rodzing okresla si¢ jako grupe
pierwotna. Stosunki spoteczne w grupie pierwotnej nasycone sg tresciami emo-
cjonalnymi i osobowymi, urzeczywistniaja si¢ w bezposrednich stycznosciach,
a takze maja charakter podmiotowy. W rodzinie ksztaltowane sa podstawowe
cechy osobowosci spolecznej cztowieka. Szczegdlng role odgrywaja tu postawy
rodzicéw i sposéb, w jaki spetniaja oni swoje funkcje rodzinne. Jako grupa pier-
wotna, rodzina jest miejscem silnej identyfikacji emocjonalnej, co sprawia, ze

> Tamize, s. 22.
¢ Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 301.
7 Zob. Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wedtug bl. Edmunda Bojanowskiego, s. 20.
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cztowiek ,,oczyma rodziny” patrzy na otaczajacy go $wiat spoteczny, uczy si¢ go
nazywac¢ i klasyfikowa¢, uznawac za przyjazny lub wrogi, swéj lub obcy®. Jan Pa-
wet II okreslit rodzing jako podstawowy i pierwotny przejaw wymiaru spotecznego
osoby, kolebke zycia i mitosci, gdzie cztowiek si¢ rodzi i wzrasta’.

Od dawna w badaniach i literaturze pedagogicznej wskazuje si¢ na fake, iz
»w rodzinie rozwijaja si¢ pierwsze wyobrazenia o wlasnym miejscu w zyciu spo-
teczeristwa, ksztattujg si¢ podstawowe cechy charakterologiczne, jak: uczynnose,
obowiazkowos¢, krytycyzm i samokrytycyzm, potrzeba odczuwania wlasnej war-
toéci 1 uzytecznosci spotecznej, take, delikatno$é, poczucie godnosci osobistej” ™.

W nauczaniu spotecznym Kosciola przypisuje si¢ rodzinie warto$¢ pierwszo-
rz¢dng, fundamentalng. ,Pierwsza i podstawowa komérka ekologii ludzkiej jest
rodzina, w ktérej cztowiek otrzymuje pierwsze i decydujace wyobrazenia zwigzane
z prawda i dobrem, uczy sig, co znaczy kocha¢ i by¢ kochanym, a wigc co konkret-
nie znaczy by¢ osoba. Chodzi tu o rodzing oparta na matzenistwie, gdzie wzajemny
dar z samego siebie mezczyzny i kobiety stwarza takie Srodowisko zycia, w ktérym
dziecko moze si¢ urodzi¢ i rozwija¢ swe mozliwosci, nabywa¢ swiadomos¢ whas-
nej godnosci i przygotowac si¢ do podjecia swego jedynego i niepowtarzalnego
przeznaczenia. Rodzina stanowi osrodek kultury zycia oraz odgrywa decydujaca
i niezastapiong rol¢ w ksztaltowaniu tej kultury. Jest powotana do tego, aby spel-
nia¢ swoje zadania w ciagu zycia swoich cztonkéw, od narodzin do $mierci™"'.

Rodzina, bedac ,pierwsza i bardzo wazng instytucja wychowania naturalne-
go, spontanicznego, spelnia réwniez wazne zadanie w nauczaniu i ksztalceniu.
W okresie przedszkolnym wprowadza ona dziecko w mowe ojczysta, uczy stéw,
dzigki ktérym mozliwe jest poznanie i identyfikowanie przedmiotéw $wiata ze-
wnetrznego, pobudza intelektualnie i dostarcza elementarnego zasobu wiedzy
umozliwiajacej spostrzeganie i interpretacje zjawisk zachodzacych w bezposrednim
otoczeniu” "%

To, co wyréznia rodzing, to fakt, ze ,stanowi grupe spoteczna, ktérej czton-
kowie powiazani sg miedzy soba w spos6b szczegdlnie intymny, a owe zwiazki
maja w wickszosci przypadkéw pozytywny charakter emocjonalny. Blisko$¢ emo-
cjonalna stwarza szczegdlnie dogodne warunki przekazu psychicznego, a wigc
wymiany i przejmowania doswiadczen oséb bliskich”?. Obcowanie z bliskimi

8

M. Ziemska (red.), Rodzina wspétczesna, s. 71.

? K. Wojtyla, Rozwazania o istocie czlowieka, WAM, Krakéw 1999, s. 66.

10 H. Izdebska, Funkcjonowanie rodziny a zadania opieki nad dzieckiem, PWN, Wroctaw—War-
szawa—Krakéw 1967, s. 36.

""" Por. M. Ziemska (red.), Rodzina wspétczesna, s. 71.

12 J. Szczeparniski, Refleksje nad oswiatq, PIW, Warszawa 1983, s. 123.

3 M. Przetacznik-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju cztowieka, PWN, Warszawa
1996, s. 126.
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uczuciowo cztonkami rodziny powoduje, ze stanowig oni dla siebie wzajemnie
uktad odniesienia, Zrédto wzoréw zachowan, sa przekazicielami wzorcéw poste-
powania. W przypadku zanikania wi¢zi emocjonalnych w rodzinie wspomniane
procesy wymiany i przekazu do§wiadczen sa utrudnione, ograniczona i zubozona
jest socjalizacja oraz skutecznos¢ oddziatywan wychowawczych'“.

2.1. FUNKCJE RODZINY I ICH REALIZACJA

Rodzina, jako podstawowa grupa spoleczna, pelni istotne funkcje w interesie
spoleczeristwa, zaspokajajac zarazem potrzeby psychiczne, emocjonalne i spoteczne
swych cztonkéw. Wykonuje zatem dwojakiego rodzaju zadania — wobec spote-
czeristwa i wobec jednostek”. Do najwazniejszych funkeji rodziny jako grupy
spotecznej naleza:

* prokreacyjna — rodzina jest jedyna grupa spoteczna powigkszajaca si¢ dzigki
funkcjom biologicznym, zapewniajaca ciaglos¢ trwania narodu, spoleczen-
stwa i rodu oraz stosunek oséb do wartosci zycia ludzkiego;

* ckonomiczna — cztonkowie rodziny, dzigki mozliwosci zarobkowania, za-
pewniaja $rodki materialne do zaspokojenia réznorodnych potrzeb;

* ustugowo-opiekunicza;

* socjalizujaca — jako proces uspoleczniania, polega na przekazywaniu pod-
stawowych wzoréw zachowania obowiazujacych w danym spoteczeristwie,
zwyczajéw, obyczajéw; wprowadza w §wiat wartosci moralnych i wartosci
kultury; w czasie réznorodnych czynnosci dzieci ucza si¢ w domu rodzin-
nym odnoszenia si¢ do siebie i do innych ludzi, form zachowania, wypo-
wiedzi, co nalezy czyni¢, a czego unikad;

* psychohigieniczna — ma ksztattowad cztowieka dojrzalego emocjonalnie
i psychicznie zréwnowazonego; w niej wzajemnie zaspokajane sa potrzeby
mitosci, bliskiego kontaktu, zrozumienia i wymiany uczué, uznania i sza-
cunku; rodzina stwarza swym cztonkom okazj¢ do ksztattowania i wzbo-
gacania wlasnej osobowosci.

Kazda z wymienionych funkcji wydaje si¢ niemal tak samo wazna dla pra-
widlowego rozwoju rodziny, przy czym doniosta jest funkcja wychowawcza. Pel-
nienie funkcji wychowawczej przez rodzicéw wymaga takze m.in. zabezpieczenia
mozliwie petnego rozwoju fizycznego i umystowego dzieci'.

14 Zob. B. Harwas-Napierata (red.), Rodzina a rozwdj czlowieka dorostego, UAM, Poznan 2003,
s. 21.

15 Zob. M. Ziemska (red.), Rodzina i dziecko, s. 233-234.

16 Zob. M. Lobocki, Zeoria wychowania w zarysie, s. 310 -311.
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Proces wychowania w rodzinie czgsto bywa zywiotowy, spontaniczny; rzadziej
natomiast staje si¢ w pelni $wiadoma i planowa dziatalnoscia, ukierunkowana na
realizacj¢ okreslonych celéw. Wychowanie w rodzinie zatem jest wychowaniem
naturalnym. Rodzina stanowi naturalne $rodowisko wychowawcze, gdyz oddzia-
tywania na dziecko dokonujg si¢ w niej w normalnych warunkach zyciowych,
w réznorodnych sytuacjach codziennych. Dziecko przychodzi na swiat w okres-
lonej rodzinie i podlega jej wptywom od poczatku swego istnienia. Rodzina ma
zatem unikalne znaczenie w catoéci proceséw wychowawczych oddziatujacych
na jednostke'.

Rodzina ma prawo naturalne do wychowania dzieci. Jest ono wczesniejsze
od prawa panistwa, ktére powinno rodzinie pomdc w jej zadaniach, ale nie moze
jej zastgpowa, jesli rodzice zyja i moga odpowiedzialnie sprawowac opieke nad
dzie¢mi. Obowiazki rodzicéw w zwiazku z daniem dziecku zycia dotycza nie tylko
jego pielegnacji, lecz takze rozwojowi fizycznego, odpowiedniego wyksztalcenia
umystowego, przygotowania religijnego i moralnego'®. Realizacja tych zadan
stuzy integralnemu wychowaniu. Umiejetnie rozpoznane wrodzone sklonnosci
i indywidualne uzdolnienia dziecka, rozwijane zgodnie z jego natura, stajg si¢
podstawa pelnego rozwoju cztowieka. Dziecko powinno znalezé odpowiednie
warunki rozwoju we wszystkich sferach osobowosci. Juz w XIX w. E. Bojanowski,
kierujac si¢ znajomoscia psychiki i praw rozwoju matego dziecka oraz odpowie-
dzialnoscia za cale jego zycie, zalecal stosowne dziatania wychowawcze. Uwazat
on za konieczne poznanie sklonnosci i usposobienia dziecka, aby zgodnie z nimi
wspierac je w rozwoju osobowosci i w przygotowaniu do jego przysztego zawodu,
jako realizacji zyciowego powotania®.

Przemiany zachodzace w spoleczenistwie wplywaja na petnienie funkdji i reali-
zowanie zadari rodziny. Nie wszystkie rodziny jednak petnia wymienione funkcje
w takim stopniu, by dzieci mialy zapewnione warunki do integralnego rozwoju
i wychowania.

2.2. STYLE WYCHOWANIA W RODZINIE

Funkcjonowanie rodziny pod wzgledem wychowawczym zalezy w duzej mierze
od stosowanego w niej stylu wychowania. Méwi si¢ najczesciej o trzech stylach:
demokratycznym, autokratycznym i liberalnym.

17

Por. M. Przetacznik-Gierowska, Z. Whodarski, Psychologia wychowawcza, PWN, Warszawa
1994, s. 115.

'8 Zob. S. Kunowski, Podstawy wspétczesnej pedagogiki, s. 105.

Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 241.
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Demokratyczny styl wychowania polega na nawigzywaniu przez rodzicéw
przyjacielskich kontaktéw ze swymi dzie¢mi, liczeniu si¢ z ich potrzebami biolo-
gicznymi i psychospotecznymi, odwotywaniu si¢ do ich inicjatywy i samodzielnej
aktywnosci. Styl autokratyczny charakteryzuje si¢ duzym dystansem migdzy
rodzicami a dzie¢mi. Rodzice kontaktujg si¢ ze swymi dzie¢mi w sposéb nader
formalny, nie wnikaja glebiej w ich potrzeby wewngtrzne, lecz kieruja nimi ,,od-
gérnie”, poprzez polecenia i nakazy; uznaja jedynie wlasne racje. Styl liberalny
polega na catkowitym niemal pozostawieniu dzieci samym sobie, na niewtracaniu
si¢ w ich sprawy, tolerowaniu aspotecznych zachowar, a nade wszystko pozbawie-
niu ich wszelkiej kontroli (nadzoru) ze strony rodzicéw. Spotykamy réwniez styl
niekonsekwentny (okazjonalny), odznaczajacy si¢ brakiem spéjnosci oddziatywan
wychowawczych ze strony obojga rodzicéw lub jednego z nich, charakteryzujacy
si¢ zmiennoscig i przypadkowoscia oddziatywari na dziecko, w zaleznosci od
humoru®.

Obecnie jestesmy $wiadkami coraz intensywniejszego zblizania si¢ polskiej
rodziny do modelu niezaleznosci — stylu rodzicielstwa ksztattowanego pod wply-
wem modelu zachodniego. Relacje migdzy rodzicami a dzie¢mi, zwlaszcza dora-
stajacymi, sprowadza si¢ czgsto do relacji kolezeriskich. Mimo wszystko jednak
w rozwoju dziecka (bez wzgledu na wiek) bardzo wazng role odgrywaja osoby
dorosle, zwlaszcza rodzice, a w razie ich braku — inni dorodli. Ich rola nie moze
by¢ sprowadzana jedynie ani przede wszystkim do kolezeristwa wobec dzieci®'.
W wychowaniu integralnym dla matego dziecka i jego prawidlowego rozwoju
wazne s3: mito$¢ i klimat, ktéry odpowiada naturze dziecka.

Wzorce pochodzace ze sposobéw kierowania dzie¢mi przez dorostych przeno-
szone sg przez dzieci na relacje z réwiesnikami, a potem z dorostymi, sg niejako
spotecznymi wyznacznikami.

3. ROLA RODZICOW W INTEGRALNYM ROZWOJU I WYCHOWANIU DZIECKA

Na ksztattowanie si¢ osobowosci dziecka maja wplyw najpierw rodzice, przy
czym dominuje on zazwyczaj przez wiele lat. Wplyw ten jest rozlegly i oddziatuje
na rozwoéj funkgji poznawczych dziecka, a pdzniej na jego osiagnigcia szkolne,
ksztaltowanie si¢ jego réwnowagi uczuciowe;j i dojrzatosci spolecznej, formowanie
obrazu samego siebie i stosunek do siebie oraz do grupy réwiesniczej, a takze na
p6iniejsze realizowanie rél rodzinnych®.

2 Por. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, s. 312.

Zob. B. Harwas-Napierata, Rodzina a rozwdj cztowieka dorostego, s. 18.
2 Zob. M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, WP, Warszawa 2009, s. 6.
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3.1. ROLA MATKI W OKRESIE NIEMOWLECTWA

Relacja migdzy dzieckiem a rodzicem odgrywa centralng rol¢ w psychospo-
lecznym rozwoju dziecka, a co najwazniejsze, cho¢ mato znane, zaczyna si¢ juz
w okresie niemowlgcym. System niemowlecego przywiazania ma przelozenie na
jako$¢ funkcjonowania w calym dalszym zyciu. Mary Ainsworth, zafascynowana
koncepcja Bowlbiego, na podstawie wieloletnich badani relacji matka—dziecko
wyodrebnita trzy style przywiazania:

* styl bezpieczny — cechujacy si¢ zaufaniem dziecka do obiektu przywiazania:

oparty jest na doswiadczeniu jego dostgpnosci, ujawnianiu wrazliwosci
w sytuacjach zagrazajacych poczuciu komfortu;

* styl lgkowo-ambiwalentny — powstaje w toku do$wiadczania niepewnosci co
do dostepnosci obiektu przywiazania; ksztattuje on ,wzmozona czujnos¢”,
obnizone poczucie bezpieczeristwa, silny lek przed rozstaniem (nawet kie-
dy matka jest dostgpna), a pojawianie si¢ jej w polu percepcyjnym moze
wyzwala¢ ulge, ale takze ztos¢;

* styl unikajacy — ksztaltujacy sic w wyniku doswiadczania niedostgpnosci
obiektu przywiazania w sytuacjach zagrozenia, wzbudzonej potrzeby badz
jego niewrazliwosci na nie; doswiadczenie to utrzymuje system przywiaza-
nia w stanie aktywnym, uruchamia mechanizmy obronne; konsekwencja
moze by¢ unikanie bliskiego kontaktu — forma ochrony przed zranieniem,
rezygnacja z walki o obiekt przywiazania — a roztaka nie musi si¢ wiaza¢
z przejawianiem negatywnych emocji®.

Przytoczone style pozwalaja na uswiadomienie roli momentu, od jakiego
rodzina, a najbardziej matka, wplywa na rozwdj dziecka?®. W pierwszych dniach
po narodzinach dziecko ma przede wszystkim potrzeby biologiczne. Jednakze
w ciggu pierwszych tygodni i miesi¢cy zycia pojawiaja si¢ nowe: psychiczne.
Kiedy matka karmi, kapie i przewija dziecko, do$wiadcza ono radosci z bliskosci
drugiego cztowieka, jego obecnosci, i rodzi si¢ wéwezas potrzeba kontaktu spo-
lecznego. Potrzeba ta, tak silna u niesamodzielnego, niezaradnego, bezbronnego
niemowlecia, nie zanika w latach pézniejszych. Matka, tulac dziecko do piersi,
dotykajac rekoma calego ciata, wyraza swa milos¢, troske i opieke. Dostarcza
réwniez informacji droga wzrokows i stuchowa, a od zaangazowania matki za-
lezy tempo ksztattowania si¢ postawy komunikacyjnej. Rozwé6j mowy, mimo ze
uwarunkowany genetycznie, mozliwy jest jedynie w kontaktach z innymi ludZmi,
w $rodowisku spotecznym. Tylko czlowiek ma zdolno$¢ komunikowania si¢ za
pomoca stéw. W ksztattowaniu koncepcji wychowania integralnego Bojanowski

23

Por. M. Plopa, Psychologia rodziny: teoria i badania, Impuls, Krakéw 2008, s. 92.
Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 107.
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opieral si¢ na wskazaniach Svobody, ktéry uwazat, ze ,przez czgste rozmowy
z dzie¢mi doskonali si¢ ich wymowa i pamig¢, gruntuje rozsadek, a zarazem
wzmaga si¢ ich pojetnos¢ i uwaga™.

Zgodnie z pogladem Donalda W. Winnicotta, trzgymanie dziecka stanowi sedno
opieki nad niemowleciem. Niemowle doswiadcza w ten sposéb troski rodzicéw.
Chodzi tu zaréwno o rzeczywiste trzymanie, jak i o wszystkie dziatania podejmowane
przez otoczenie, niezbedne dla wspélnego zycia. Trzymanie dostarcza dziecku wielu
fundamentalnych do§wiadczen, na ktérych moze ono budowac swoja egzystencje:

Mimo ze dziecko nie ma mozliwosci decydowania samodzielnie o tym, w jaki sposéb
realizowany jest kontakt fizyczny i opieka, bedaca jego udziatem, i ze czasem bywa mu
zle, kiedy boli je brzuszek lub gdy jest glodne, a jedyna pomoca ze strony matki jest
przytulenie go i kolysanie, to satysfakcja ta moze go nauczy¢: rezygnadji, znoszenia
frustracji, przezywania wlasnej wsciektosci i strachu, a takze do$wiadczania satysfakeji
w ramionach matki. Uczy si¢ tez czekania oraz znoszenia czyjej$ niepozadanej i danej
nie w pore czutosci itp. Przezywa wszystkie wzloty i upadki rzeczywistej relacji, moze
wyraza¢ swoje uczucia i zawsze w koricu otrzymuje mito$¢ stwarzajaca poczucie bez-
pieczeistwa. Ci, ktérzy nie doswiadezyli przy ciele matki, ze ,,trudnosci sa niezbedne”,
moga nauczy¢ si¢ tego jedynie w trakcie bolesnej psychoterapii i treningu komunikacji®.

Dziecinstwo ma wplyw na cate zycie czlowieka. Tylko czy rodzice i rodzina
sa tego $wiadomi? O tym, jak szczegélnie istotny jest problem uznania znaczenia
wezesnego wychowania dziecka w rodzinie, powinno si¢ méwié wiecej i w réznych
srodowiskach.

3.2. POSTAWY RODZICIELSKIE

Postawy rodzicéw wobec dziecka wywotuja okreslone formy jego zachowa-
nia i prowadzg do uksztattowania takich, a nie innych cech osobowosci dziecka,
a pdzniej cztowieka dorostego. Postawy rodzicielskie moga by¢ wiasciwe, czyli
,zdrowe”, stwarzajace odpowiednie warunki psychospoteczne dla prawidtowego
rozwoju dziecka; bywaja tez niewtasciwe, ,,chorobotwércze”, wplywajace ujemnie
na ksztattowanie si¢ jego osobowosci?’.

Do postaw rodzicielskich sprzyjajacych rozwojowi dziecka mozna zaliczy¢
postawy: akceptacji, uznania praw dziecka w rodzinie, wspétdziatania, dawania
rozumnej swobody. S3 to postawy zapewniajace odpowiedni kontakt uczuciowy

% Zob. tamze, s. 121.
% . Prekop, Maly tyran, Jacek Santorski & CO Agencja Wydawnicza, Warszawa 1993, s. 85-87.
27 Zob. M. Ziemska, Rodzina i dziecko, s. 156.
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z dzieckiem, plaszczyzng porozumienia, wyzwalajace aktywnos¢ dziecka i rozbu-
dzajace poczucie odpowiedzialnosci za swe postgpowanie, pobudzajace do wias-
ciwego uczestnictwa w zyciu rodzinnym?. Oprdcz nich spotykamy niewlasciwe
postawy rodzicielskie: odtracajaca, unikajaca, nadmiernie chroniacg i nadmiernie
wymagajaca. Postawa odtracajaca sprzyja ksztaltowaniu si¢ u dziecka agresywnosci
i sklonnosci do ktamstwa. Postawa unikajaca kontaktu z dzieckiem moze pro-
wadzi¢ do niezdolnosci do nawiazywania trwatych wigzi uczuciowych. Postawa
nadmiernie chroniaca moze powodowac¢ u dziecka opdznienie dojrzatosci emo-
cjonalnej lub nadmierna pewnos¢ siebie, zarozumialstwo. Postawa nadmiernego
wymagania sprzyja ksztattowaniu si¢ takich cech jak brak wiary we wlasne sily,
lekliwo$¢, brak zdolnosci do koncentracji®.

W psychologii i pedagogice od dawna podkresla si¢ znaczenie srodowiska,
w jakim zyja dzieci we wezesnych i decydujacych latach zycia, oraz wielki wptyw
tego okresu na rozwdj dziedzicznych mozliwosci. Czynniki oddziatujace na po-
stawy wczesnego rozwoju to pozytywne stosunki z ludZmi, zwlaszcza z cztonkami
rodziny, stany emocjonalne, metody wychowania dziecka, wczesne odgrywanie
r6l, struktura rodziny w okresie dzieciistwa i stymulacja ze strony §rodowiska.
Wezesne wzory zachowan utrzymuja si¢ w wielu sferach rozwoju.

3.3. BLEDY WYCHOWAWCZE RODZICOW

Zdarza si¢ czgsto, ze rodzice wykazujacy najlepsze checi i duzg obowiazkowosé
popetniaja razace bledy wychowawcze, poniewaz blednie rozumieja swoje zadania.
H. Hanselmann wymienia cztery zasadnicze rodzaje bledéw popetnianych przez
rodzicéw i przez srodowisko, prowadzacych do trudnosci wychowawczych i do
wykolejenia dziecka, a mianowicie: zbytnie uleganie dziecku, zbyt surowe wy-
chowanie, niestalo$¢ (zmiennos¢) stosunku do dziecka, przesadne wychowanie™.

Nadmierne rozpieszczanie dziecka powoduje ksztattowanie w nim postawy
wybitnie egocentrycznej. Dziecko rozpieszczone przyzwyczaja si¢ do tego, ze
wszystko jest dla niego. Nie jest przystosowane do trudéw i wymogdw zycia, tatwo
si¢ zatamuje. W szkole ,,stopnie sa niesprawiedliwe”, nie odpowiadaja dziecku, bo
przywyklo otrzymywaé wszystko, co mu dogadzato, bez wysitku.

Zbyt surowe traktowanie, nakladanie na dziecko zbyt duzych obowiazkéw
w stosunku do ograniczonych jego mozliwosci, to takze btad w postgpowaniu
rodzicéw. Dziecko w takiej rodzinie nie realizuje wlasnej linii rozwoju, musi re-

28 Zob. tamze, s. 301.
¥ Zob. M. Ziemska, Postawy rodzicielskie, s. 66-67.
3 Zob. O. Lipkowski, Resocjalizacja, WSiP, Warszawa 1980, s. 44.
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zygnowa¢ z wlasnych dazeni i potrzeb, jest jednostka bierng. Nie zawsze jednak
dziecko potulnie si¢ podporzadkowuje. Nieraz dzieci te sa zupetnie inne w szkole
lub na podwérku — a inne w domu. Ttumiona i hamowana aktywno$¢ dziecka
w domu wyzwala si¢ poza domem. Dziecko jest w szkole aroganckie, agresywne
i dokuczliwe. Niestatos¢, brak konsekwencji, zmienno$¢ postaw, wymagan, wyraza-
nych uczu¢ wplywaja niekorzystnie na rozwéj psychiczny dziecka. Dziecko staje sig
bezwiednie dwulicowe, usituje przez klamstwa, udawana pokorg, pozorna ulegtos¢
unika¢ przykrosci ze strony gniewnych rodzicéw. W pézniejszym zyciu moze sig
to wyraza¢ w nieuznawaniu autorytetéw i w cynizmie w stosunkach spotecznych.

Dbajac przesadnie o wychowanie dziecka, rodzice zapominaja o jego natural-
nych potrzebach. Dziecko musi przyjmowa¢ takie postawy i demonstrowac takie
formy zachowania si¢, ktére sa mu zupetnie obce i sprzeczne z jego naturalnym,
dziecigcym rozumieniem. Tresura w manifestowaniu manier nie pozostaje jed-
nak bez skutku. Dziecko, ktére poczatkowo bezwiednie i z koniecznosci gra role
osoby grzecznej i madrej, powaznej i waznej — z czasem nabiera takiego mnie-
mania o sobie. Dzieci takie wczesnie zatracaja cechy beztroskiego i radosnego
dziecigctwa, stajg si¢ przedwczesnie dojrzate, przemadrzate, a przy tym niepewne
w postepowaniu, ogladajace si¢ na tych, ktérzy nimi kierowali. Zbyt trudne, bo
niedostosowane do dzieciecych wlasciwosci zadania, nakladane przez egoizm
rodzicéw, powoduja objawy frustracyjne. Arogancja, bezczelno$¢ u tych dzieci
jest czesto zamaskowana formg bezradnosci i niepewnosci.

Za podstawowe dla prawidtowego rozwoju i funkcjonowania dziecka, wedtug
Skornego, mozemy uzna¢ nastgpujace potrzeby: kontaktu emocjonalnego, bez-
pieczefistwa, aktywnosci, samodzielnosci i poznawania, kontaktu spotecznego,
uznania spofecznego®. W rodzinie nierozumiejacej potrzeb dziecka zaburzony
jest jego rozwdéj. Dzieje si¢ tak wtedy, gdy troszczy si¢ ona gléwnie o potrzeby
biologiczne i o rozwdj fizyczny, gdyz jest zdania, ze w pierwszym, drugim i trzecim
roku zycia najwazniejsze jest, by dziecko byto zdrowe, dobrze wygladato, a inne
sprawy odktadaja na pézniej. ,Jeszcze nic nie rozumie”, ,jeszcze zdazy” — stwier-
dzaja. Nie uswiadamiajg sobie faktu, ze od pierwszych dni zycia rosnie i rozwija
si¢ caly cztowiek®. W koncepcji wychowania integralnego najwazniejszy jest czto-
wiek, cztowiek-dziecko, ktéry ma prawo do otrzymania naleznego wychowania
w procesie dochodzenia do pelni swego cztowieczenistwa.

Mate dziecko pragnie, by kto$ z dorostych, przede wszystkim matka, byt
przy nim nie tylko dlatego, ze ono odczuwa potrzebe kontaktu spotecznego i ze
tylko w obecnosci dorostych czuje si¢ dobrze, bezpiecznie, lecz tekze dlatego, ze
oprécz potrzeby kontaktu i bezpieczeristwa ma ono réwniez potrzeby: poznania

31 M. Ziemska, Rodzina i dziecko, s. 349-350.
2 H. Filipczuk, Rodzice i dzieci najmfodsze, Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1998, s. 56.
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i aktywnosci. O ich zaspokojeniu decyduje najblizsze otoczenie dziecka — rodzice.
Male dziecko jest catkowicie zalezne od dorostych, nie jest w stanie samo zaspo-
koi¢ swoich potrzeb. Kiedy jednak zdobgdzie minimum sprawnosci, opanuje
elementarne umiejetnosci, juz cheiatoby wiele rzeczy wykonywad samodzielnie,
ale dorosli cheg je wyreczal. Lekaja sig ryzyka, nie godza si¢, by dziecko popel-
nito btad, by zdobywato prawd¢ o $wiecie i zyciu przez wlasne wprawdzie, lecz
przykre do§wiadczenia. Niekt6rzy ograniczajg jego samodzielno$¢ z braku czasu
lub cierpliwosci. Jesli dziecko przywyknie do ograniczania swojej aktywnosci,
bedzie czekato na pomoc. W rezultacie nie tylko nie nauczy si¢ tego, co powinno
umied, lecz takze nie rozwinie sprawnosci, nie wykorzysta mozliwosci; co wie-
cej, nie nauczy si¢ odpowiedzialnosci za swoje dziatanie. Wtasnie jednak w tych
latach najmlodszych, gdy dziecko najmniej umie, z najwicksza sita przejawia
si¢ jego potrzeba samodzielnosci. To, co wykona samo, ma dla niego, dla jego
rozwoju, znacznie wigksza warto$¢ niz to, co dorosli za nie zrobig, Celem opieki
dorostych nad dzieckiem jest doprowadzi¢ je do samodzielnosci. Jezeli otoczenie
bedzie systematycznie ogranicza¢ aktywnos¢ i samodzielno$¢ matego dziecka, jesli
nie pozwoli na gromadzenie do§wiadczeri, moze ono staé si¢ jednostka bierna,
niezaradna, niesamodzielna, stale szukajaca czyjej$ pomocy.

Czasem rodzice zapewniaja, ze pézniej umozliwia dziecku aktywne dzialanie.
Zazwyczaj jednak, jedli rodzice sa w stosunku do dziecka nadmiernie opiekuriczy,
to rowniez pdzniej nie beda w stanie zmieni¢ tej postawy. Dziecko w kazdym
okresie swego rozwoju powinno mie¢ okazj¢ do rozwijania takiego zakresu i ro-
dzaju aktywnosci, na jaki pozwalaja jego aktualne mozliwosci. Umozliwienie mu
w okresie pdzniejszym aktywnosci whasciwej dla wezesniejszego okresu rozwoju
ogranicza zdobywanie do§wiadczeri, wywiera ujemny wplyw na jego samooceng,
na poczucie wlasnej wartosci i wlasnych mozliwosci, a tym samym jest sprzeczne
z troska o rzeczywiste dobro dziecka®. W Bojanowskiego koncepcji wychowania
integralnego najwazniejsze jest wezesne wychowanie, ktére powinno by¢ nauka
zycia. Kiedy niemowlak zaczyna sprawniej wlada¢ cztonkami i wyrazniej przyj-
mowaé wrazenia zmystowe, nalezy jak najszybciej wspomaga¢d jego wrodzona
sktonnos¢ do rozwijania sit i wyobrazen®.

3.4. OBECNOSC RODZICOW W ZYCIU DZIECKA

W dobie kryzysu cztonkowie rodziny czgsto wybieraja pracg zarobkowa za
granica. Z formalnego punktu widzenia pozostaja oni rodzing petna, ze wzgledu

3 Zob. H. Filipczuk, Rodzice i dzieci najmiodsze, s. 47-50.
3 Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 121.



100 Twona Jabloriska

jednak na dtugotrwaly lub czesty brak ktéregos z rodzicéw maja wiele cech ro-
dziny niepetnej. Czasowe ograniczenie kontaktéw z dzie¢mi prowadzi¢ moze do
ostabienia wigzi, gdyz wyklucza mozliwo$¢ dobrego ich poznania i prawidtowego
wychowania. Okoliczno$ciowe oddziatywania wychowawcze rodzicéw — zazwyczaj
o charakterze interwencyjnym — powoduja utrat¢ autorytetu w oczach dzieci,
zwiazang z charakterystycznymi postawami rodzicéw po powrocie:

* groznego satrapy — rozlicza dzieci z wykroczeni przy uzyciu agresji fizycznej
lub werbalnej;

* zrezygnowanego kibica — nie interweniuje w obawie przed zepsuciem at-
mosfery rodzinnej lub wlasnego samopoczucia;

* $wigtego Mikotaja — zasypujacego prezentami, a przy tym ignorujacego
lub lekcewazacego zte zachowanie dzieci; podstawowym motywem takiego
postgpowania jest odzyskanie sympatii dzieci (,wkupienie si¢”) oraz zagtu-
szenie wlasnych wyrzutéw sumienia.

Powracajacy rodzic traktowany jest jak go$¢. Jest cztonkiem rodziny, ale pozostaje

poza jej kregiem, totez rodzina taka moze by¢ zaliczana do rodzin dysfunkcyjnych®.

Patrzac dalekowzrocznie, nalezy zauwazy¢, ze kazda rodzina jest generatorem
wielu réznych wzorcédw: wzorca kobiety i mezczyzny, wzorca zony, meza czy tez
samego malzeristwa. Nieprawidtowe wzorce rél rodzinnych, zwiazane np. ze
wspomniang nieobecnoscia rodzica, zaburzone wzorce relacji malzedskich czy
wzorce komunikacji moga determinowa¢ ogromne trudnosci dzieci z takich
rodzin w obrebie whasnych rodzin prokreacyjnych?®.

Osobnym problemem jest utrzymywanie si¢ tendencji do nadmiernego wia-
czania bab¢ czy dziadkéw w proces opieki i wychowania dzieci. Ze wzgledu na
znaczng liczbe bab¢ wychowujacych wnuki, powstaje pytanie, czy matkowanie
podejmowane przez babcig jest pelnowartosciowa forma opieki z punktu widze-
nia rozwoju dziecka. Babcie nie sg w petni zdolne do wihasciwego petnienia tej
funkgji, gdyz nie moga juz towarzyszy¢ dziecku w réznych zajeciach i zabawach,
ktére ze wzgledu na ich wiek, s3 dla nich meczace i niewykonalne. Réwnoczesnie
zachodzi mozliwo$¢ przekazywania dziecku pewnych postaw, mogacych pojawi¢
si¢ lub nasili¢ w wieku starszym i starczym, np. réznego rodzaju l¢ki i niepokoje,
zwigkszenie napigé i obaw w stosunku do jedzenia dziecka, innych czynnosci
fizjologicznych, czystosci, stanu zdrowia itp. Przebywanie z ruchliwym z natury
dzieckiem jest mgczace dla babci, wprowadza ja w stan zniecierpliwienia i niepo-
koju, co z kolei udziela si¢ dziecku, zwigkszajac jego pobudliwo$¢”.

% Zob. T. Rostowska, Psychologia rodziny. Matzenstwo i rodzina wobec wspdlczesnych wyzwa,

Difin, Warszawa 2009, s. 107-108.
36 7Zob. tamze,s. 111.
37 Zob. M. Ziemska (red.), Postawy rodzicielskie, s. 120 -121.
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3.5. WPEYW MEDIOW NA ROZWO] DZIECI W RODZINIE

Praca dla wielu rodzicéw staje si¢ celem zycia, a nie §rodkiem do zycia. Wéw-
czas zajecie si¢ wlasnymi dzie¢mi schodzi na plan dalszy. Jest to niekiedy funda-
ment powstajacego spolecznego sieroctwa. W niektérych rodzinach czas wolny
wypelnia si¢ korzystaniem z mediéw: z Internetu, telewizji czy gier komputero-
wych?®. Wspétczesne dzieci zyja w $wiecie zdominowanym przez media. Jak pisze
E.V. Sullivan:

Mass media staly si¢ najpotezniejszym instrumentem ksztattowania systemu wartosci.
Zycie zaczyna nabieraé charakteru telewizyjnego. Obecnie popularne jest réwniez kre-
owanie wlasnego ja i komunikowanie si¢ z innymi poprzez portale spotecznosciowe
i blogi. Dos$wiadczenie zdobyte poprzez kontakt z mediami w coraz wigkszym stop-
niu zastgpuje rzeczywiste doéwiadczenia. Nie ma znaczenia, czy cos jest prawdziwe,
czy falszywe — jesli zdarza si¢ w mass mediach, jest po prostu wiarygodne. Utracona
zostata zdolno$¢ do rozrézniania ksztattu i jego cienia®.

Neil Postman twierdzi nawet, ze telewizja stanowi istotne zagrozenie dla
dalszego trwania dziecifistwa®.

Najmtodsze pokolenie spedza przed ekranem telewizora przecigtnie ok. 2,5 go-
dziny dziennie, bez jakiejkolwiek bezposredniej komunikacji ze swoim otoczeniem
i bez aktywnosci ruchowej. Nic zatem dziwnego, ze wyrasta ono w $rodowisku
zagrazajacym jego zdrowiu fizycznemu i psychicznemu?'. Telewizja, a takze inne
wspdtczesne media, na czele z Internetem, eliminuje relacje z réwiesnikami. Bo-
janowski wielokrotnie podkreslal, ze cywilizacja, mimo rozwoju, wciaz generuje
wiele negatywnych skutkéw, bedacych efektem zbyt rozumowego i materialnego
jej wymiaru. Wyzbywajac si¢ tego, co przyjazne ludzkiej naturze i integralnemu
rozwojowi osoby, spoteczeristwo, mimo wysokiego poziomu ekonomicznego
i organizacji zycia, staje si¢ obce, a nawet wrogie dziecku. Obecnosci i mitosci
os6b bliskich, osobowych relacji dziecka z dorostymi, odpowiadajacych ludz-
kiej naturze dynamizméw nie zastapia zadne, najnowocze$niejsze nawet, srodki
i komfortowe warunki.

Cho¢ media majg duzy wplyw na wzbogacenie wiedzy dziecka o §wiecie, przy-
czyniaja si¢ do budzenia jego zainteresowan i zaspokajania potrzeb poznawczych,
to jednak nie moga by¢ gtéwnym zrédlem poznawania rzeczywistosci. O wiele

% Por. H. Cudak (red.), Rodzina polska u progu XXI wieku, MWSH-P, Lowicz 1997, s. 364-365.
3 Cyt. za: Z. Kwieciniski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika, WN PWN, Warszawa 2007, s. 77.
4 Zob. D. Klus-Staiska, M. Szczepska-Pustkowska (red.), Pedagogika wezesnoszkolna — dyskursy,
problemy, rozwigzania, WAIP, Warszawa 2009, s. 403.

4 7ob. B. Sliwerski, Wipdtezesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 2001, s. 179.
Por. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 242-243.
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wieksza warto$¢ ma bezposredni z nig kontakt*. Bojanowski doceniat znaczenie
wplywu otoczenia na dzieci, na ich bardzo wrazliwe zmysty. Wspélnota i przyroda
tworzg najbardziej odpowiednie warunki zycia, a rozpowszechniajacy si¢ standard
zycia: posiadad coraz wigcej, przeczy idei edukacji w zgodzie z czlowieczeristwem
i z natura™.

Przenoszone z innych krajéw wzorce nie zawsze pasuja do mentalnosci naszego
spoleczefistwa, a pogori za moda nie zawsze prowadzi do pozytywnych rezultatéw.
Mimo ze wigkszo$¢ rodzicéw troszczy si¢ o wszechstronny rozwdj i wychowanie
swoich dzieci, to problemem jest fakt, ze ,,niepokojaco zwigksza si¢ liczba rodzicéw,
ktérzy poswigcaja swoim dzieciom zbyt malo czasu, coraz mniej uwagi przywiazuja
do wychowania: ksztattowania u dzieci nawykéw odpowiedniego zwracania si¢
do innych oraz zgodnego wspétdziatania z dorostymi i dzie¢mi, do dbania o tad
i porzadek w swoim otoczeniu, a takze do poszanowania przyrody i wlasnosci
spotecznej”®. O wychowaniu moralnym, kulturowym i religijnym nawet si¢ nie
wspomina. Wychowanie, zwlaszcza takie, w ktérym jasno formutowany jest system
norm i wartosci, staje si¢ niejako niemodne. Méwi si¢ o kryzysie wychowania.
Uchylanie si¢ od warto$ciowania zachowan (pod wplywem zachodniego relaty-
wizmu) jest miarg nowoczesnego podejscia do wychowania®. Wewnatrzrodzinny
$wiat warto$ci ulega modyfikagji. ,,Dziatalno$¢ majaca zagwarantowad status mate-
rialny rodziny wyrasta ponad inne rodzaje rodzinnej aktywnosci. Ubozeja «wyzsze
pigtra» zycia codziennego, jego humanistyczna tre$¢ ulega redukeji, sprowadza
si¢ zycie rodzinne do funkgji rudymentarnych, koniecznych — do «parteru»”?.

4. INSTYTUCJONALNE FORMY WSPARCIA RODZINY
W INTEGRALNYM ROZWO]JU I EDUKAC]I DZIECKA

Myf{lac o harmonijnym rozwoju dziecka, rodzina nie jest w stanie sama o niego
zadba¢. Pozbawiona jest wigc mozliwosci zagwarantowania dzieciom systematycz-
nego i sprawnego rozwoju, zwlaszcza w zakresie nabywania przez nie okreslonych
wiadomosci i umiejetnosci®®. Rodzina powinna by¢ wspomagana przez takie
instytucje edukacyjne jak przedszkola, osrodki kultury, teatry, kina, muzea czy
tez poradnie psychologiczno-pedagogiczne. Dzieciistwo, jako pierwszy okres

#® Zob. H. Filipczuk, Rodzice i dzieci najmtodsze, s. 62-63.

4 Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 243.

4 Tamze, s. 332.

4 Zob. B. Harwas-Napierata (red.), Rodzina a rozwdj czlowicka dorostego, s. 12.
7 M. Ziemska (red.), Rodzina wspélczesna, s. 29.

% Zob. M. Lobocki, Wspdldziatanie nauczycieli i rodzicéw w procesie wychowania, Nasza Ksig-

garnia, Warszawa 1985, s. 13-14.
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w zyciu czlowieka, pierwszy element historii jego zycia, okreslane jest obszarem
wplywéw wiazacych dziecko z instytucjami edukacyjnymi i zawiera rézne tresci.
Skuteczne wychowanie moze si¢ dokona¢ jedynie we wspélpracy tych réznych
podmiotéw procesu wychowania, ukierunkowanej na realizowanie tego samego
celu, tego samego modelu, tych samych wartosci®.

4.1. ZNACZENIE PRZEDSZKOLA W ZYCIU DZIECKA

W perspektywie czasowej nalezy potozy¢ szczegdlny nacisk na ten okres czy
te okresy zycia, gdy wychowanie jest bardziej potrzebne i bardziej skuteczne.
Ogromnie waznym okresem jest wiek dziecigcy. Dzieci przed siédmym rokiem
zycia ,sposobne sg do wszelkiej nauki i tak sa ochotne, iz wigcej si¢ nauczy¢
moga dobrego w tym wieku nizeli potem w przeciagu dalszych lat czterech™.
Na wczesnym etapie zycia i rozwoju cztowieka istnieje potrzeba szczeglnej troski
o integralne wychowanie. Zeby zrozumie¢ znaczenie dziecifistwa, nalezy ujmowaé
wszystkie jego elementy, poczawszy od urodzenia. Wezesne wychowanie jest bu-
dowaniem podstaw osobowosci dziecka i wspieraniem go na drodze samodzielnej
i odpowiedzialnej troski o wlasny rozwdj. Bojanowski proponowal powrét do
srodkéw prostych, ubogaconych wartosciami i relacjami osobowymi®'.

Bojanowski, ujmujac wychowanie catosciowo, dazyt do rozumienia jego istoty
z teologicznego, filozoficznego i spoteczno-kulturowego punktu widzenia, co byto
konsekwencjg przyjetej koncepcji cztowieka. Polega ono bowiem nie tylko na
kierowaniu rozwojem dziecka i pobudzaniu tego procesu, ale takze na dziataniach
opiekuriczych, pracy wyréwnawczej, usuwaniu lub tagodzeniu stwierdzonych
u niego zaburzen. Dokonuja si¢ one w instytucjach wspierajacych rodzing w re-
alizacji funkcji opiekuiiczo-wychowawczych wobec dziecka na wezesnym etapie
jego integralnego rozwoju’.

Osobami wspomagajacymi dziecko sg najpierw rodzice, potem nauczyciele,
a w koricu réwiesnicy. Na etapie edukacji przedszkolnej przewaza zdobywanie
przez dziecko do$wiadczeni i uczenie si¢ w sposéb okoliczno$ciowy, mimowol-
ny i niezamierzony. Nauka pod kierunkiem nauczyciela obejmuje umiejetnosci
praktyczne, przydatne w codziennym zyciu, dzigki kedrym dziecko stopniowo si¢
usamodzielnia, oraz tresci ksztatcace zawarte w programie wychowania. Gtéwnym
skutkiem ksztalcenia jest stopniowe poznawanie i rozumienie prawdy o $wiecie,

49

Zob. Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wedtug bl. Edmunda Bojanowskiego, s. 21.
0 Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 121-122.

S1 Zob. tamze, s. 242.

2 Zob. tamze, s. 307.
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przygotowanie dziecka do zmieniania otoczenia i ksztattowania swych zachowan
i postaw, a w przysztosci wlasnej osobowosci. Gtéwnym skutkiem wychowania
jest nawigzywanie prawidtowych relacji osobowych™.

Wychowanie i nauczanie powinny wyprzedzaé rozwdj, tj. oddziatywaé na te
wlasciwosci i procesy umystowe dziecka, ktére jeszcze samodzielnie nie funkcjonu-
ja, lecz ktére moga si¢ rozwina¢ pod wplywem pomocy i planowego oddziatywania
dorostych®. Wychowawca wspomaga rozwéj dziecka i kieruje jego procesem,
wspierajac rodzicéw w tym waznym zadaniu.

Pobyt dziecka w przedszkolu i w klubie przedszkolaka wptywa na usytuowa-
nie dziecka w grupie réwiesniczej, co ma ogromne znaczenie dla jego rozwoju
i osiagnig¢ edukacyjnych. W przypadku dzieci niemajacych rodzeristwa jest to
ich pierwszy kontakt z réwnymi sobie partnerami, kontakt zwany horyzontal-
nym. Jego warto$¢ jest powszechnie podkreslana. Réwiesnicy stwarzaja okazje
do wyprébowywania i nabywania umiej¢tnosci spolecznych, wrazliwoséci na in-
nych, oferowania pomocy, akceptacji, tolerancji. Wiele badan wskazuje na to, ze
braki w tej sferze maja odlegte skutki dla przystosowania w latach pézniejszych,
wlaczajac w to pézne dziecidstwo i wezesng dorostosé. Dziecko pozbawione
kontaktu z réwiesnikami wyrasta na osobnika, ktérego przeraza kazde nowe
zadanie, wydaje mu si¢, ze nie ma do$¢ sily, aby je rozwiazad, i przezywa nieraz
w podobnych sytuacjach stany frustracyjne. Niekiedy wielos¢ kultur, z ktérych
wywodza si¢ wychowankowie, nie utrudnia wychowania do wartosci, ale nawet je
wspomaga. Dzieci ucza si¢ tolerancji, dzigki bezposrednim kontaktom z osobami
innej narodowosci lub rasy, a wigc ucza si¢ akceptowad, rozumieé i szanowad osoby
pochodzace z innych kregéw kulturowych™.

4.2. ZNACZENIE SZTUKI, KULTURY I INSTYTUCJI EDUKACYJNYCH
W ZYCIU I ROZWOJU DZIECKA

Dzieci uczgszezajace do przedszkola chodza do kina, teatru, muzeum, uczest-
nicza w réznych imprezach kulturalnych, festiwalach, spotkaniach z poetami,
pisarzami i z innymi artystami, biora udziat w przedstawieniach i uroczystos-
ciach z okazji obchodzonych $wiat, stuchaja czytanych ksiazek. Ich réwiesnicy
przebywajacy w domu sa tego pozbawieni. Wychowanie przez sztuke, zwane
wychowaniem estetycznym, ma na celu ksztattowanie ,,czlowieka integralnego,
wzbogaconego dzigki doznaniom estetycznym (spotkania z dzietami, wytworami

3 Zob. tamze, s. 310.
54 M. Zebrowska (red.), Psychologia rozwoju dzieci i mlodziezy, PWN, Warszawa 1975, s. 90.
5 Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, s. 106.
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sztuki) oraz dziataniom artystycznym potwierdzajacym kreatywne mozliwosci
kazdej jednostki™®.

Kazdy czlowiek zyje w innym $rodowisku i poddany jest jego réznorodnym
wplywom, ktére oddziatuja na niego catosciowo. Srodowisko kulturowe tworzone
przez ludzi oddziatuje na jednostke od pierwszych chwil po urodzeniu®. ,Mate
dziecko, przychodzac na $wiat, nie otrzymuje gotowego dziedzictwa kulturo-
wego, lecz stopniowo zapoznaje si¢ z nim i przyswaja je sobie podczas procesu
wychowania i ksztalcenia. Najpierw rodzice pouczaja dziecko i przekazuja mu
wlasne do§wiadczenia zyciowe, a wérdd nich réwniez te, ktére uzyskali od swych
rodzicoéw oraz te zawarte w kulturze i cywilizacji™®.

Rodzina, przez wlasciwe sobie sposoby formowania osobowosci cztowieka,
moze sprzyja¢ celom i wartosciom narodowym czy panstwowym, jak réwniez
ostabia¢ albo wrecz eliminowa¢ ich znaczenie, stanowiac bariere albo twierdze
broniaca przed wpltywem obcych wartosci™.

Otwarcie granic i zwigzane z tym swobodne przemieszczanie si¢ po pan-
stwach calego $wiata stwarza nowe problemy w wychowaniu patriotycznym.
Odmiennos¢ ta polega gtéwnie na tym, aby — w obliczu bratania si¢ na duza
skale z innymi narodami i parfistwami — nie zatraci¢ poczucia wlasnej tozsamosci
narodowej czy paristwowej®’, by przejawem postawy patriotycznej byta mitos¢
nie tylko do ,,wielkiej”, lecz takze ,,malej” Ojczyzny. Wedlug Janusza S. Pasierba
~mate ojczyzny ucza zy¢ w ojczyznach wielkich. Kto nie broni i nie rozwija tego,
co bliskie — trudno uwierzy¢, by byl zdolny do tego, co wielkie i najpickniejsze
w zyciu i na $wiecie”®'. Taka postawe nalezy ksztattowaé od najmtodszego po-
kolenia, jak bowiem zaklada wychowanie integralne: jezeli nie zadba si¢ o dobre
wychowanie dziecka w wieku przedszkolnym, to w wieku dorastania bedzie to
o wiele trudniejsze, a czgsto nawet niemozliwe®.

Czlowiek powinien dobrze pozna¢ swa naturg, by méc z niej madrze ko-
rzystaé, odpowiedzialnie ja ujarzmia¢ i przeksztalcaé. Realizuje si¢ za$ w sferze
kultury, ktéra takze powinien poznaé, by w przysztosci ja tworzy¢ i wzbogacad
o nowe wytwory®. Dzi§ starsi, dorosli, dorastajacy i dzieci sprawiaja wrazenie, ze

5 Tamze, s. 274-276.

7 Zob. M. Przetacznik-Gierowska, G. Makietto-Jarza, Psychologia rozwojowa i wychowawcza
wicku dziecigcego, WSIiP, Warszawa 1985, s. 294-295.

8 T. Lewowicki, J. Suchodolska (red.), Dzieci w procesie ksztattowania postaw kulturowych,
Impuls, Krakéw 2011, s. 21.

9 Zob. M. Ziemska (red.), Rodzina wspétczesna, s. 20

8 Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, s. 288.

ol Tamze, s. 291.

62 Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 232.

6 Por. D. Klus-Stariska, M. Suswitto (red.), Dylematy wezesnej edukacji, WSP, Olsztyn 1998, s. 130.
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nie tylko nie potrzebuja si¢ nawzajem, ale maja wrecz sprzeczne interesy, a dzieci
— w zwiazku z rozwojem miast, cywilizacji — sa izolowane od $wiata dorostych.
Skad zatem maja zna¢ histori¢ swojej Ojczyzny?

Zadanie to powinno by¢ wypetniane w pierwszej kolejnosci przez rodzing, ale
nie zawsze tak bywa. Spoczywa ono takze na placéwkach oswiatowych. To one,
poprzez znajomo$¢ historii narodu, kultywowanie narodowych tradycji, udziat
w obchodach $wiat paristwowych, sktadanie hotdu ofiarom broniacym polskosci,
czczenie godta i flagi narodowej, uczestniczenie w lokalnych obrzedach, przeka-
zywanie mozliwie bezstronnej wiedzy o Ojczyznie, maja wychowywad patriotéw.
Uczestnictwo w kulturze, szeroko rozumianej, uwazane byto od dawna za najlepsza
forme wychowania®.

Odwotanie si¢ do wlasnych korzeni kulturowych oraz wiedza o tym, skad pocho-
dzimy, przyczyniaja si¢ do ocalenia i trwania elementéw dziedzictwa kulturowego.
Dziedzictwo jest spuscizna, spadkiem odziedziczonym po poprzednich pokoleniach.

Moéwiac o $rodowisku i kulturze, nie sposéb zapomnie¢ o kulturze duchowe;.
Pominigcie w wychowaniu tego, co wnosi wiara i religia, sprawitoby, ze nie obej-
mowatoby ono calego cztowieka, co jest niezgodne z integralnym wychowaniem.
Tylko mito$¢ moze uczyni¢ cztowieka rzeczywiscie otwartym na apel potrzeb®.
Tej milosci szczegblnie potrzeba obecnie, kiedy cztowiek jest zdolny zaréwno do
kierowania procesami zwiazanymi z coraz bardziej skomplikowana produkcja
débr materialnych, jak i do stosowania §srodkéw masowej zaglady, zatraca niejed-
nokrotnie zdolno$¢ panowania nad soba, nie waha si¢ nawet ingerowa¢ w prawa
natury, lecz nadal nie potrafi skutecznie walczy¢ z przeciwnosciami losu i ze ztem,
ktére sam stworzyl®.

Nie wystarczy wytwarzaé u dziecka tylko potrzeby kontaktu z innymi, nalezy
takze rozwija¢ umiej¢tnos¢ wspélzycia i wspéldzialania, potrzebe niesienia po-
mocy i bycia dobrym dla innych, potrzebe nie tylko bycia kochanym, lecz takze
kochania, nie tylko brania od otoczenia débr materialnych i innych, lecz takze
dzielenia si¢ nim, obdarowywania®.

Za duchowy rozwdj dzieci odpowiedzialno$¢ ponosza rodzice. Sg oni na-
uczycielami zycia chrzeécijariskiego, ubogacajacego cztowieczenistwo dzieci. Maja
one prawo nauczy¢ si¢ od rodzicéw postaw zyciowych, warto§ciowania swego
postgpowania, wytrwatosci i radosci pracy, milosci braterskiej, wielkodusznego
przebaczania, a zwlaszcza oddawania czci Bogu przez modlitwe i ofiarg ze swego
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Zob. Kultura — wartosci — ksztalcenie. Ksigga dedykowana Prof. Januszowi Gajdzie, Wyd. Adam
Marszatek, Torun 2003, s. 290.

©  Zob. Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wedtug bt. Edmunda Bojanowskiego, s. 24.
Zob. M. Lobocki, Teoria wychowania w zarysie, s. 103.

7 Zob. H. Filipczuk, Rodzice i dzieci najmiodsze, s. 101.
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zycia. W rozwoju zycia religijno-moralnego dziecka powinny wspétdziata¢ z ro-
dzicami panistwo i Kosci6t®.

4.3. WZAJEMNA WSPOEPRACA RODZINY I INSTYTUC]JI EDUKAC]I
W INTEGRALNYM WYCHOWANIU DZIECKA

Kazda rodzina dopracowuje si¢ w sposéb naturalny pewnego stylu oddzia-
tywan, obowigzujacego nie na mocy formalnych zobowiazari regulaminowych,
lecz w wyniku pewnych przyzwyczajen, tradycji lub okreslonych determinacji
losowych®, ale wychowywanie jest z natury swojej czynnoscig wspélnotowa.
Wymaga ono wspdlpracy wielu réznych sfer: rodziny, szkoty, parafii, Srodowiska,
przyjaciot, srodkéw masowego przekazu itd. Te wszystkie faktory maja wymiar
wychowawczy i powinny organicznie wspétpracowaé, by osiagnaé whasciwy cel”.
Chodzi o integralny rozwéj i wychowanie dziecka zgodne z jego naturg i uwzgled-
niajace srodowisko, w jakim zyje.

Postepujace procesy spoleczne tworzg dla dzieci i dzieciristwa trudnag przy-
sztos¢, a stosunki migdzy generacjami oraz zwiazane z tym obowiazki i mozliwosci
osobistego rozwoju stajg si¢ coraz bardziej abstrakcyjne i posrednie. Potrzeba wige
refleksji nad wychowaniem nowych pokolen w kontekscie antropologicznych
podstaw, by zrozumie¢ na nowo warto$¢ kazdej osoby, a jednocze$nie wszystkich
podmiotéw wychowania”'.

Ksztattowanie wychowania jest najbardziej potrzebne we wezesnych fazach uczenia
si¢, kiedy dopiero kfadzie si¢ fundamenty. Jezeli dzieci skieruje si¢ od poczatku na
wlasciwg droge i zacheci do pozostania na niej, az si¢ nie przyzwyczaja lub nie prze-
konaja, ze jest to najlepsza droga, wéwczas jest mniej prawdopodobne, ze pdiniej
wybiora zla drogg. Pozwalanie dzieciom wzrasta¢ i robi¢, co chcg i kiedy chea, jest
wyrzadzaniem im krzywdy’2.

ZAKONCZENIE

Postawy i umieje¢tnosci, kedre mate dzieci wynosza z rodziny i z przedszkola,
procentuja w szkole, w postaci lepszych wynikéw w nauce i lepszego funkcjono-
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Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 261.

Por. M. Lobocki, Wspdtdziatanie nauczycieli i rodzicéw, s. 13.

Zob. Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wedtug bt. Edmunda Bojanowskiego, s. 25.
7V Tamze, s. 242-243.

72 Zob. M. Opiela, Integralna pedagogika przedszkolna, s. 268.
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wania w zyciu spofecznym. Potrzebna jest wigc refleksja nad wychowaniem no-
wych pokolen na podstawach antropologicznych, by zrozumie¢ na nowo warto$é
kazdej osoby, a jednoczesnie wszystkich podmiotéw wychowania’. Rozwazania
na temat wychowania niech zakonczy mysl: ,Roztropny ogrodnik pielegnuje
przyszly owoc juz w ziarnie czy mtodej sadzonce. Jesli owoc jest chory, to znaczy,
ze drzewo, ktére je wydalo, jest stabe i zdegenerowane, nie owoc wymaga leczenia,
lecz $rodowisko, w kedrym wyrést”’4. Rodzina zatem ma prawo i obowiazek trosz-
czy¢ si¢ o integralny rozwéj i wychowanie dziecka, wspétpracujac ze wszystkimi
$rodowiskami i instytucjami, szczegdlnie za$ dziatajacymi w dziedzinie o$wiaty,
kultury i ochrony zdrowia. Ma takze prawo uzyska¢ w tym celu stosowne wsparcie
ze strony paristwa i Kosciota, zgodnie z zasadq pomocniczosci.
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MALGORZATA LOBACZ

Znaczenie wychowania integralnego w przeciwdziataniu
wspdlczesnym zagrozeniom duchowym dzieci i mlodziezy

The importance of an integrated education in combating children’s and young people’s
spiritual threats

ABSTRACT

Nowadays more and more often we meet with numerous attempts to eliminate tra-
ditional values such as goodness, truth and beauty from the social life. There is a number
of programs aimed at a young audience, children’s play area and toys that are at odds with
universal values. Children from an early age are introduced into the world of violence,
evil, the aesthetics of darkness and corruption, in which there is a cult of ease, pleasure
and prosperity. Children and young people being on the way of knowledge and learning
to live independently, often unquestioningly accept what is offered to them. Therefore,
it is important to educate by taking account of all dimensions of human life.

Integral education indicating the way to achieve a personal maturity must begin from
an early age. If during childhood a man will understand, who a person is, what value
they have, then they will affirm themselves and the others, they will not be indifferent
to those in need, or in a difficult situation. Only such way of thinking about the process
of upbringing, aiming to an integral human development, has a chance to protect the
human being from the disabled humanity.

Wspotczesnie coraz czgdciej spotykamy si¢ z licznymi prébami wyeliminowa-
nia z zycia spolecznego tradycyjnych wartosci, takich jak dobro, prawda i pigkno.
W sprzecznosci z uniwersalnymi warto$ciami pozostaje wiele programéw adresowanych
do najmtodszych odbiorcéw, dziecigcych zabaw oraz zabawek. Dzieci od najmlod-
szych lat wprowadzane sa w $wiat agresji, zla, estetyki ciemnosci i zepsucia, w ktérym
panuje kult tatwosci, przyjemnosci i dobrobytu. Dzieci i mlodziez, bedac na drodze
poznawania i uczenia si¢ samodzielnego zycia, nierzadko bezkrytycznie przyjmuja to,
co jest im oferowane. Dlatego wazne jest dzisiaj wychowanie uwzgledniajace wszystkie
wymiary zycia ludzkiego.

Integralne wychowanie — wskazujace droge do osiagnigcia osobowej dojrzatosci —
winno si¢ rozpoczyna¢ juz od najmtodszych lat. Jezeli w okresie dziecinstwa cztowiek
zrozumie, kim jest osoba ludzka, jaka ma warto$¢, to bedzie afirmowat siebie i drugiego,
nie bedzie obojetny wobec potrzebujacych, znajdujacych si¢ w trudnych sytuacjach. Tylko
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tak rozumiany proces wychowania, zmierzajacy do integralnego rozwoju czlowieka, ma
szans¢ ochroni¢ cztowieka przed okaleczonym czlowieczeristwem.

Key words:
integral education, person, dignity, personal realization, spiritual threats

wychowanie integralne, godno$¢, urzeczywistnienie osobowe, zagrozenia duchowe

WSTEP

Zagrozenia duchowe stanowia wsp6iczesnie bardzo wazny i wieloaspekto-
wy problem. Analizujac to zjawisko, w sposéb szczegblny zatrzymam si¢ nad
niebezpieczenistwami obecnymi w programach adresowanych do najmtodszych
odbiorcédw, w dziecigcych zabawach i zabawkach, ktére czgsto sg sprzeczne z uni-
wersalnymi warto$ciami. Duchowos¢ zwiazana jest nieodlacznie z ksztattowaniem
osobowosci juz od najmtodszych lat. Dorosty cztowiek jest na swéj sposéb ufor-
mowany i moze dzigki wiedzy i rzetelnym informacjom rozpoznaé zagrozenia
duchowe wystepujace w dzisiejszym $wiecie. Mlodzi ludzie natomiast, bedac
na drodze poznawania i uczenia si¢ samodzielnego zycia, nierzadko bezkrytycz-
nie przyjmuja to, co jest im oferowane. Dlatego wazne jest dzisiaj wychowanie
uwzgledniajace wszystkie wymiary zycia ludzkiego. Istotng role odgrywaja tutaj
wychowawcy, ktérzy swoim przykladem winni zacheca¢ wychowankéw do kro-
czenia droga autentycznych wartosci, zapewniajacych trwale szczgdcie.

Gléwnym celem artykutu jest analiza teoretyczna roli wychowania integralne-
go w przeciwdziataniu wspélczesnym zagrozeniom duchowym. Podjete problemy
badawcze s3 nastgpujace: Jakie wartosci nalezy akcentowaé w procesie wychowania,
by mlodzi ludzie potrafili wybierad to, co wlasciwe dla ich osobowego rozwoju?
Jakie sa konsekwencje bezkrytycznego i bezrefleksyjnego przyjmowania tresci
przesyconych ztem, klamstwem i brzydota? Jaka rol¢ maja do odegrania rodzice
i wychowawcy w obliczu wspétczesnych zagrozeri duchowego i osobowego roz-
woju cztowieka?

1. WYCHOWANIE INTEGRALNE - DROGA DO PEENI CZLOWIECZENSTWA

Cztowiek nie jest bytem doskonalym, ,domkni¢tym”, ,zakoriczonym”
w ksztalcie swojego czlowieczenstwa. Owa przygodnosé, bliska kazdej osobie
ludzkiej, wskazuje, ze kazdy czlowick potrzebuje pomocy. ,,Pierwszym i podsta-
wowym faktem kulturalnym jest sam cztowiek duchowo dojrzaty — czyli cztowiek
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w petni wychowany, autentycznie bogaty, zdolny wychowywaé samego siebie
i drugich”'. Dlatego tez fundamentalnym zadaniem kultury jest wychowanie,
czyli pomoc w pokonaniu tej egzystencjalnej stabosci, a tym samym — w osiaga-
niu petni cztowieczeristwa. , W wychowaniu bowiem chodzi wlasnie o to, azeby
cztowiek stawat si¢ coraz bardziej cztowiekiem — o to, azeby bardziej «byl», a nie
tylko wigcej «mial» — aby wigc poprzez wszystko, co «may, co «posiada», umiat
bardziej i petniej by¢ cztowiekiem™, stawal si¢ bogatszy w swym czlowieczeristwie.
Wychowanie — zgodnie z okresleniem wskazanym przez Jana Pawta II — jest to
proces doskonalenia si¢ cztowieka, zmierzajacy do aktualizowania petni jego czto-
wieczenistwa poprzez odkrywanie prawdy o sobie i swiecie’. Z kolei w formule
Klausa Schallera méwi sig, ze wychowanie to ,,sposoby i procesy, ktére pozwalaja
wychowankowi odnale7¢ sie w swoim czlowieczeristwie™.

Wychowanie w sposdb szczegblny polega na docenieniu jednostki, ktéra jest
nieskoriczona, a tym samym na uznaniu formacji za proces nigdy niedokonczony,
za dzielo narazone na niepowodzenie, nieprzewidywalne, a jednoczesnie konkretne
i zywe’. Pierwszorzednym walorem wychowawczej pracy nad wychowankiem-
-osobg jest jego integralny rozwdj. Czlowiek, cheac niejako wyjs¢ ponad wspét-
czesne zagrozenia, chcac je pokonaé, winien rozwija¢ si¢ integralnie, to znaczy
w wymiarach: fizycznym, psychicznym i moralnym®.

Wychowanie integralne stanowi pomoc w ,scalaniu si¢” cztowieka, w jego
dojrzewaniu i pokonywaniu ludzkiej niedoskonatosci. Harmonizuje ono rézno-
rakie poziomy cztowieka, poczawszy od najskromniejszych biegunéw ,natury”,
skofczywszy za$ na najbardziej kulturowo rozwinietych i ztozonych biegunach
»ducha™. Integralne rozumienie procesu wychowania akcentuje, by uwzglednia¢
w wychowaniu wszystkie podstawowe sfery czlowieczenistwa: cielesna, ptciowa,
seksualna, intelektualnga, emocjonalng, moralna, duchowa, religijna, spofeczna,
a takze sfer¢ wartosci i wolnosci. Z kolei rozumienie realistyczne wychowanka
oznacza, ze wychowawca zdaje sobie sprawe zaréwno z jego wielkosci i niezwykto-
$ci, jak i z jego ograniczen, stabosci. Kazdy z wychowankéw —z pomoca rodzicéw
i innych wychowawcéw — stopniowo odkrywa wiasne bogactwo. Najpierw od-

1

Jan Pawel 11, W imi¢ prayszlosci kultury. Przeméwienie do przedstawicieli UNESCO (Paryz
2.06.1980), ,,LOsservatore Romano” 1980, nr 6, s. 4.

2 Tamze.

3 Tamze, s. 4-6.

4 M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, RW KUL, Lublin 2000, s. 289.

5 Zob. E. Pesci, Filozoficzna perspektywa wychowania, dum. P. Mikulska, ,Ethos” [KUL] 2006,
nr 75, s. 37.

¢ Zob. W. Chudy, Istota pedagogiki personalistycznej, tamze, s. 63.

Por. G. Cives, La mediazione pedagogica, La Nuova ltalia, Firenze 1973, s. IX, za: E. Pesci,
Filozoficzna perspektywa wychowania, s. 41.
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krywa swoje ciato, a nastgpnie psychike, zwlaszcza swoje przezycia emocjonalne.
Pézniej dopiero odkrywa sfer¢ moralna, duchowa, spofeczna i religijng. Tym, co
taczy wszystkie te wymiary cztowieczeristwa i co nadaje im sens, jest osoba, ktéra
przekracza ograniczenia i mozliwosci wlasnego cztowieczeristwa.

W pracy wychowawcy nad wychowankiem ujawnia si¢ metafizyka pomocy.
Wspomniana relacja to swoista stuzba. Wychowawca zostaje obdarzony powota-
niem stuzenia pomoca uczniowi. Winien zatem wspomaga¢ wychowanka przede
wszystkim w tych wymiarach, ktére decyduja o spetnianiu si¢ cztowieka jako
osoby: rozumu, wolnej woli, ciata i godnosci osobowej®. Bez wychowania o cha-
rakterze integralnym oraz samowychowawczego trudu osoby bylaby ona ,albo
bytem statycznym, niezmiennym ontologicznie, albo podlegataby bez reszty
zewnetrznym determinacjom”, jak to ma dzi§ miejsce — uleganie modzie, presji
otoczenia, czg¢sto za ceng wewnetrznego niepokoju, niedosytu, a takze choréb’.
Kazdy zatem wybér w kierunku dobra oraz pokonywanie wlasnych stabosci sta-
nowig o rozwoju cztowieka jako osoby.

Pokonywanie swej egzystencjalnej kruchosci to budowanie przez osobg ludz-
ka cnoty, ktérej fundament stanowi godno$¢ osobowa. To wreszcie wychowa-
nie charakteru i praca nad cnotami moralnymi. Proces dochodzenia do petni
czlowieczenistwa wiaze si¢ zatem z wychowaniem integralnym, ktére z kolei si¢
opiera (powinno si¢ opiera¢) na ,pokazywaniu, naprowadzaniu i unaocznianiu
wychowankowi godnosci osobowej”’.

Istnieja chrzescijaniskie drogi ukazywania przez wychowawce dojrzatosci oso-
bowej. Na ten fakt wskazal Jan Pawet 11, piszac, ze nauczyciel ,winien stara¢ si¢
o wzrost w uczniach [...] wiary w Boga Stworce, podziwu dla rzeczy przez Niego
stworzonych, mitosci dla braci, cnét prostoty, pokory, umiarkowania, postuszen-
stwa [...], ktére uzupelniaja si¢ i harmonizuja [...] z samym idealem autentycznie
ludzkiego wychowania™'.

Aby wyjs¢ z egzystencjalnego ubdstwa, konieczna jest pomoc prawdziwego
mistrza — cierpliwego, wytrwalego i pracowitego poszukiwacza petni i harmonii
zycia wychowanka. Do spotkania z takim nauczycielem dochodzi wylacznie
na gruncie milosci. Tylko wowczas ma on moc odmiany zycia wychowanka.
W takim spotkaniu dochodzi do kontaktu ,;z prawdziwym cztowiekiem, ktéry
wskaze cel zycia, porwie sobg, wciagnie na droge wysitkow, ukaze sens pracy

8 Zob. W. Chudy, Istora pedagogiki personalistycznej, s. 60.

°  Tamze, s. 67.

1 Tamze.

Jan Pawel 11, Swiadczyc o Chrystusie przyktadem zycia. Do nauczycieli katolickich (przeméwienie
podczas audiengji dla nauczycieli XII Krajowego Zjazdu Wloskiego Stowarzyszenia Nauczycieli
Katolickich, Watykan, 07.12.1979), w: tenze, Nauczanie papieskie, t. 11, cz. 2, red. E. Weron,
A. Jaroch, Pallottinum, Poznani 1992, s. 647.
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nad sobg’'?, a tym samym przeprowadzi ucznia z ciemnosci do $wiatla, z biedy
do bogactwa. Jesli cztowiek nie spotka si¢ z mitoscia, pozostanie dla siebie istota
niezrozumiata.

Kultura, ktéra wychowuje, warunkuje rozwdéj ludzi, jest zespotem szans
i niczym niezastapionych mozliwosci; zle wykorzystana, moze prowadzi¢ do
zagrozen, zaktécac i deformowaé proces wychowania oraz dokonywac¢ jego de-
strukcji'®. Wspédtczesnie coraz cz¢sciej preferuje si¢ tatwos¢ i wygode, sukces,
karierg, zysk, atrakcyjnos¢ i mtodo$é. Charakterystyczne dla tej kultury hasta to:
wskorzysta¢”, ,wykorzysta¢ okazj¢”, ,zatapad si¢”, ,promowac” i inne. Z tej racji
powinno martwi¢ swoiste odwrdcenie rél, jakie przezywa kultura wspétczesna,
nie tyle zywiac dzigki picknu zbiorowa $wiadomos¢ i wyobraznig, ile sama kar-
miac si¢ odpadkami zycia spolecznego oraz zachecajac do przyjmowania posta-
wy nastawionej na materializm i konsumpcjonizm. Odmowa za$ uszanowania
tego, co rzeczywiscie Swigte, sprawia, ze pojawiaja si¢ Swigtosci fatszywe. Coraz
czgéciej przyczyna pustki moralnej jest fake, ze czlowiek zatraca niejednokrotnie
zdolno$¢ panowania nad soba ani nie potrafi si¢ przeciwstawi¢ destruktywnym
wplywom stworzonej przez siebie cywilizacji naukowo-technicznej, noszacej
znamiona cywilizacji $mierci.

Takie zachowania sa réwniez nastgpstwem negatywnego rozumienia wolnosci,
pojmowanej jako brak nakazéw i zakazéw, poza dobrem i zlem. Jan Pawet II,
przestrzegajac przed tym niebezpieczeristwem, nakazuje, by dobrze uzywaé wol-
nosci. ,, Trzeba umie¢ uzywa¢ swojej wolnosci, wybierajac to, co jest prawdziwym
dobrem. Nie dajcie si¢ zniewoli¢! Nie dajcie si¢ skusi¢ pseudowartosciami, pét-
prawdami, urokiem mirazy, od ktérych pézniej bedziecie si¢ odwracaé z rozcza-
rowaniem, poranieni, a moze nawet ze ztamanym zyciem”'%. Przezywany przez
wielu relatywizm, a nawet nihilizm aksjologiczny, pokazal, ze wolno$¢ absolutna,
wolno$¢ od wszelkich ograniczen, cztowiek odczuwa jako bezkresng rozpacz.

Jednym z gtéwnych zrédet wspélczesnego kryzysu wychowankéw jest fake, ze
wspdlczesnie coraz bardziej dominuje humanistyczny model wychowania, oparty
na zawe¢zonej i naiwnej antropologii, a zatem na jednostronnej i nierealistycznej
wizji cztowieka. W tej sytuacji jednym z istotnych zadaii wychowawcow jest
promocja wychowania integralnego.

Integralne wychowanie — wskazujace drogg do osiagniecia osobowej dojrzato-
$ci —winno si¢ rozpoczynaé juz od najmtodszych lat. Jezeli w okresie dzieciristwa

12

S. Kunowski, Podstawy wspdtezesnej pedagogiki, Wyd. Salezjariskie, £6dz 1981, s. 198.

Por. T. Oidg, Kulturowe zagrozenia wychowania, w: M. Nowak, T. Ozdg (red.), Wychowanie
chrzescijariskie a kultura, RW KUL, Lublin 2000, s. 167.

" Jan Pawel II, Przemdwienie Jana Pawta II do miodziezy w Poznaniu (Poznan, 03.06.1997), w:
tenze, Pielgrzymki do Ojczyzny. Preemdwienia i homilie, Znak, Krakéw 2005, s. 917-924.

13
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cztowiek zrozumie, kim jest osoba ludzka i jaka ma wartos¢, to bedzie afirmowat
siebie i drugiego, nie bedzie obojetny wobec potrzebujacych, znajdujacych si¢
w trudnych sytuacjach. Bardzo wazna jest tutaj rola rodziny, szkoty i Kosciota.
Pustka aksjologiczna okresu transformacji dodatkowo uzasadnia konieczno$¢ pro-
mowania takich wartoséci i postaw jak godnos¢ osobowa i szacunek dla godnosci
drugiego czlowieka, uczciwo$¢, tolerancja, podmiotowos$é”.

2. ROLA OSOBOWEGO WZORU WYCHOWAWCY
W AFIRMOWANIU AUTENTYCZNYCH WARTOSCI

Mlodym ludziom, narazonym na wspélczesne zagrozenia — paradoksalnie
czgsto ze strony oséb dorostych (m.in. dysponentéw medialnych, producentéw
zabawek, gier komputerowych) — winni wyj$¢ naprzeciw przede wszystkim wy-
chowawcy, realizujacy proces wychowania w sposéb integralny. To oni, oprécz
rodzicéw, sa zobowiazani wskazywa¢é wychowankom wiasciwy wybér wartosci.
Sami nauczyciele jednak, zyjacy w spoteczefistwie pluralistycznym, majg na tym
polu wiele trudnosci. W swiecie, w ktérym przyznaje si¢ pierwszeristwo czgsto nie
tyle warto$ciom podstawowym, do kedrych zalicza si¢ wartosci moralne, obyczajo-
we, religijne i poznawcze, ile raczej pseudowarto$ciom, bogactwom materialnym,
technicznym czy tez warto$ciom hedonistycznym, nierzadko sami pedagodzy
zmagaja si¢ z dokonaniem wiasciwego wyboru.

Dzieje si¢ tak, poniewaz ,wielu nie odkrylo jeszcze, ze stajemy si¢ osobami
i sprawiamy, Zze staja si¢ nimi inni, dzi¢ki poszanowaniu, otwarciu, mitosci, po-
mocy, wlasciwie i dogtebnie rozumianej facznosci z innymi”'. Postawa otwarcia
si¢ na innych wymaga trudu i ciaglej uwagi skierowanej w strong wartosci mo-
ralnej swoich czynéw. W czynie bowiem realizuje si¢ rzeczywistos¢ aksjologiczna,
a przede wszystkim ,,rzeczywisto$¢ ontologiczna, rzeczywisto$¢ spetnienia siebie
przez czyn, co whasciwe jest tylko osobie™".

Na szczeg6lng uwage w procesie integralnego wychowania do wartosci mo-
ralnych zastuguja takie wartosci jak: mitos¢ blizniego, uczciwos¢, rzetelnosé,
przyjazni, odpowiedzialno$¢, wolno$é, godnos¢, prawda, altruizm i tolerancja'®.
Ukoronowaniem za$ tych wszystkich wartosci jest transcendentalna triada: Praw-

15 Por. Z. Melosik, Mtodziez i styl zycia: paradoksy pop-tozsamosci, w: tenze (red.), Mlodziez, styl
gycia i zdrowie. Konteksty i kontrowersje, Wolumin, Poznari 2001, s. 19-21.

16 C. Valwerde, Antropologia filozoficzna, ttum. G. Ostrowski, Pallottinum, Poznan 1998, s. 337-
338.

7 K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, TN KUL, Lublin 1994, s. 196.

8 Por. U. Denek, Uniwersalne wartosci edukacji szkolnej, w: Dziecko w swiecie rodziny. Szkice
0 wychowaniu, red. B. Dymara, Impuls, Krakéw 1998, s. 24.
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da, Dobro i Pickno. Nauczyciel, ktéry ma ulatwi¢ podopiecznym afirmacje praw-
dziwych wartosci, winien charakteryzowad si¢ duza wnikliwoscia, samozaparciem
i odpowiedzialnoscia za prawidtowy rozwdj dzieci i mlodziezy. Wreszcie winien
on zdecydowad, ktére wartosci nalezy obja¢ wychowaniem i ktérym sposréd nich
da¢ pierwszenistwo.

Najbardziej owocna metoda wychowania do wartosci zaréwno mtodych ludzi,
jak i tych, ktérych dotknat brak w sferze bytu czy egzystencji, jest z pewnoscig
dawanie dobrego przyktadu, pozostawanie w zgodzie z gloszonymi wartociami,
czyli niezaprzeczanie im wlasnym, codziennym postgpowaniem. Wzér osobowy,
z ktérym wychowanek na co dziei przebywa, czgsto obserwowany, wprowadza
w $wiat wartosci, dzigki naturalnej tendencji mtodych ludzi do poszukiwania
ideatu godnego nasladowania. Bohaterowi, ktéry jest wzorem osobowym, ma
towarzyszy¢ wlasciwa koncepcja wolnosci cztowieka, opartej na wartosciach.
Istotne jest réwniez wskazywanie wlasciwych motywéw, by poméc mtodym
w urzeczywistnianiu tego, co stuszne®.

Wychowawca bedacy wzorem osobowym i autorytetem moralnym wychowuje
do wartosci, szanujgc autonomi¢ wychowanka. Takie wychowanie nie potrzebuje
przymusu, lecz jest wspétdziataniem wychowawcy i wychowanka, odwotywaniem
si¢ do doswiadczeri wychowawcy oraz sposobu rozumienia i przyjmowania warto-
$ci. Przyjecie okreslonej koncepcji cztowieka i zwiazanej z nia koncepcji wartosci
prowadzi do wyboru i akceptacji przez wychowanka aprobowanej spotecznie
hierarchii wartosci.

W koncepcji wychowania personalistycznego wzér osobowy — wychowawca,
bedacy jednoczesnie autorytetem moralnym — jest nosicielem wartosci. Jest on
$wiadomy swej odpowiedzialnosci, szanujac za$ godnoé¢ osoby ludzkiej, jest ot-
warty na innych oraz na otaczajaca go rzeczywistos¢. To sprawia, ze bedac wolnym,
prowadzi innych do wolnosci®.

Obserwujac dzisiejsza rzeczywisto$¢ szkolna, mozna jednak zaobserwowad,
ze teoria akcentujaca wychowawcza funkcje szkoly nie zawsze jest dostatecznie
realizowana czy zauwazalna. Wymiar regulacji prawnych oraz bogata refleksja pe-
dagogiczna wydajq si¢ nie wystarczal. Juz z zalozenia szkota wydaje si¢ istnie¢ po
to, zeby uczy¢, przekazywaé wiedzg, promowac do nast¢pnego stopnia ksztalcenia,
przygotowaé do osiggania dyploméw i kwalifikacji. Wychowanie sigga poza obszar
wiedzy, gdyz bardziej dotyczy sprawnosci, postaw i wartosci. Nawet jesli podkresla
si¢ wychowawczg funkgje szkoly, to czgsto wychowanie wydaje si¢ nieco przyklejone
do dydaktyki, jest niekiedy traktowane tak ,,przy okazji”. Funkcja dydaktyczna szkoty

duzo mocniej wybrzmiewa w spojrzeniu na rzeczywisto$¢ szkolna.

19

Zob. H. Noga, Wzdr osobowy jako nosnik wartosci, ,Wychowawca” 2004, nr 5, s. 11-12.

20 Tamze.
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Coraz czgsciej zaréwno organy nadzorujace o$wiate, jak i rodzice bardziej
koncentruja si¢ na wiedzy i umiejg¢tnosciach dziecka niz na jego postawach wo-
bec siebie i innych. Skuteczno$¢ pracy nauczyciela mierzona jest osiggnieciami
uczniéw w testach kompetencyjnych i egzaminach koricowych. Potwierdzeniem
przypisywania duzej wagi ksztalceniu sa réwniez coroczne rankingi szkét, ktére
w swoich kryteriach przywotuja jedynie osiagniccia dydakeyczne, a nie wycho-
wawcze. Podobne nastawienie dostrzega si¢ wsréd rodzicéw, ktdrzy chea, aby
ich dzieci byty madre, miaty wysokie oceny i dostawaly si¢ na kierunki studiéw
zapewniajace wysoki standard przysztego dorostego zycia. Wydaje si¢ wige, ze
zagadnienia wychowawcze, chociaz nie s negowane — co wigcej, w teorii nawet
uznawane za wazne — to jednak w praktyce zycia ustgpuja miejsca wiedzy i osiag-
nigciom intelektualnym ucznia®.

Wychowania i edukacji nie mozna ogranicza¢ do wttoczenia mtodemu czto-
wiekowi wymaganego kompendium wiedzy i przeszkolenia go w zakresie komu-
nikacji, obstugi urzadzeri oraz udziatu w procesie produkeji i konsumpcji débr
materialnych. Czlowiek jest osoba. To kto§ majacy swe korzenie w przesztosci
i skierowany ku przysztosci. Potrzebuje wigc punktéw odniesienia, norm moral-
nych, wielkich idei i wzorcéw osobowych, z ktérymi konfrontuje swoje zycie, aby
si¢ nie pogubié. Mieczystaw Lobocki akcentuje, ze niezwykle wazne w skutecznym
wychowaniu jest realizowanie przez nauczycieli funkeji stricte wychowawczej,
zwlaszcza ksztattowanie postaw spoleczno-moralnych ucznidw, nie zas koncentro-
wanie si¢ wylacznie na ksztatceniu, czyli na przekazywaniu im wiedzy, rozwijaniu
zdolnosci i egzekwowaniu zdobytych przez nich wiadomosci szkolnych w zakresie
poszczegblnych przedmiotéw nauczania®.

W wychowaniu szkolnym bardzo wazna jest wspétpraca rodziny i szkoly.
Nierzadko rodzice przekazuja szkole odpowiedzialnos¢ za wychowanie dzieci.
Z kolei nauczyciele czgsto czujg si¢ bezradni wobec zaniedbart wywodzacych sie
z rodziny. Wielu nauczycieli nie czuje wsparcia rodzicow w wychowaniu uczniéw.

Innym problemem jest ograniczanie si¢ rodzicéw do wlasciwego ,,uformowa-
nia” swoich dzieci. Niemcy ten rodzaj wychowania okreslaja terminem Bildung.
Tego typu dziatalno$¢ pedagogiczna ukierunkowana jest na sfer¢ pozytku prak-
tycznego, pragmatyzmu zyciowego, korzysci, a nawet przyjemnosci, do ktérych
dazy cztowiek i ktére aprobuje spoteczenistwo. To pojecie pedagogiczne jest od-
noszone zazwyczaj do takich wartosci jak: komunikatywnos¢, uczciwo$é, zycz-
liwo$¢, szacunek dla innych i grzeczno$é, ale takze bezpieczenstwo materialne,
dobre wyksztalcenie, poprawne stosunki spofeczne. Rodzice tak formuja dzieci,

21

Zob. W. Osial, Wychowawczo-aksjologiczne aspekty misji nauczgyciela, ,Paedagogia Christiana”
2012, nr 2.
22 Zob. M. Lobocki, W trosce 0 wychowanie w szkole, Impuls, Krakéw 2009, s. 11-12.
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by byty szczgsliwe. Formowanie cztowieka moze by¢ rodzajem tresury. Kto$ tak
wychowany moze osiagna¢ wysoki poziom godnosci osobistej, pozostajac przy
tym analfabeta w dziedzinie rzeczywistej wartosci osobowej cztowieka®.

Dazenie do bycia na szczycie inicjowane jest przez kulturg uznajaca sukees za
warto$¢ priorytetows, kulturg pospiechu i zabiegania. W t¢ kulture wpisuja si¢
tez zajgcia organizowane w szkole, gdyz ona réwniez utrwala istniejacy porzadek
$wiata. Przyktadem sg tu niewatpliwie proporcje pracy w grupach oraz pracy in-
dywidualnej na lekcjach. Jedli uczniowie na zajgciach pracujg zbiorowo, to i tak
s rozliczani indywidualnie. Zamiast wspdlpracy, ceniona jest rywalizacja, dlatego
podswiadomie mlodzi ludzie ucza si¢ postgpowaé wedtug jej zasad. Kazdy dziata
na swéj rachunek. Czgsto tez wychowankom stawia si¢ innych za wzér i do nich
si¢ ich poréwnuje, co przyczynia si¢ do nieustannej potrzeby doréwnywania,
bycia lepszym, najlepszym?*.

Dobry wychowawca to taki, ktéry wychowuje w sposéb integralny, uwzgled-
niajac wszystkie sfery ludzkiego zycia, ktéry wspiera swych wychowankéw w do-
strzeganiu, rozwijaniu i ochronie tego, co w nich szlachetne. Taki wychowawca
pomaga wychowankom, by nie ograniczali si¢ do zdobycia wiedzy przekazywanej
w ramach poszczeg6lnych przedmiotéw szkolnych, ale tez by coraz dojrzalej
rozumieli samych siebie oraz sens zycia. Ponadto winien on wprowadza¢ wycho-
wankéw w takie wigzi i wartosci, ktére chronia ich rozwdj i prowadza do trwatego
szezgécia. Wychowawcy powinni takze wyjasniaé¢ swoim wychowankom, ze nie jest
mozliwa spontaniczna samorealizacja, odarta z wszelkiej moralnosci, wiedza za$
nie jest jeszcze madroscia. Powinni uczyé, ze zycie zwigzane jest z trudem i tylko
poprzez stawianie sobie madrych i twardych wymagan uczniowie maja szansg
zrealizowad swoje czlowieczeristwo®.

3. WYCHOWANIE INTEGRALNE ANTIDOTUM WOBEC WSPOLCZESNYCH
ZAGROZEN DZIECI I MEODZIEZY

Etiologia zagrozen wystepujacych dzisiaj wérdd dzieci i mtodziezy to zjawisko
wieloczynnikowe. Skfadaja si¢ na nie czynniki indywidualne, spoteczne, kulturo-
we, obyczajowe i prawne. Wspélczesne zagrozenia stanowia zatem plynace z wielu

# Zob. W. Chudy, Pedagogia godnosci. Elementy etyki pedagogicznej, red. A. Szudra, TN KUL,
Lublin 2009, s. 57-58.

2 Zob. http://szkola.wp.pl/kat, 1021419 title, Edukacyjny-wyscig-szczurow,wid, 12396648, pag
e,2,wiadomosc.html [dostep: 05.11.2011].

» M. Dziewiecki, Co dalej z wychowaniem w szkole?, w: http://www.opoka.org.pl/biblioteka/I/
ID/wychow_md_codalej.html [dostep: 03.04.2013].
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kierunkéw bodZce patogenne, $cisle zwiazane z przeobrazeniami cywilizacyjnymi
i kulcurowymi®.

Wspélczesna kultura przeniknigta jest konsumpcjonizmem, ktéry stat sig
jednym z podstawowych elementéw zycia spolecznego. Zatozeniem kultury kon-
sumpcyjnej jest skierowanie wszelkich dziatari czlowieka na osiagniecie sukceséw
osobistych i zawodowych. Cechy cenione w rzeczywistosci konsumpcyjnej to
pozorna niezalezno$¢ i samodzielno$¢. Warto$¢ stanowi takze rozwdéj intelektualny,
kreatywno$¢ i spontaniczno$¢ oraz troska o ciato i ducha®.

Wsréd dzieci i mbodziezy panuje kult ,,gadzetéw”, ktdre wyznaczajg pozycje
w grupie rowiesniczej. Przeci¢tny mlody cztowiek kultywuje zamitowanie, wreez
obsesje na punkcie dobr materialnych. Zyje pod presja ciaglego pragnienia zdo-
bywanie coraz to nowych przedmiotéw, wyzszych form technologii i podazania
za moda.

Istotng role w uksztattowaniu wspétczesnej kultury odegrat postmodernizm,
ktéry nasycit ja ogromna iloscia débr, ofert i ustug. Cechg charakterystyczng tego
okresu jest wyeliminowanie z zycia spotecznego tradycyjnych wartosci, takich jak
dobro, prawda i pigkno, a wszystko po to, by cztowiek mégt realizowaé swoje
pragnienia. Brakuje uniwersalnych wartoéci, ktére obowiazywalyby wszystkich,
gdyz — zgodnie z obowiazujacym stylem zycia — nikt nie powinien nikomu narzu-
ca¢, co jest dobre, a co zte. Tym samym akcentuje si¢ wolnos¢ lub wrecz samowole
jednostki i jej prawo do decydowania o sobie. T¢ trudng sytuacje zaczeli wykorzy-
stywa¢ ludzie, dla ktérych nadrzedna wartoscia jest zysk. Rynek konsumpceyjny
zostat przesycony kulturg brzydoty, a to, co powinno budzi¢ odrazg, staje si¢ czyms
atrakcyjnym, $miesznym?.

Oddziatywanie srodkéw masowego przekazu na kulturg spowodowato znaczne
przemiany w zyciu spolecznym. W konsumpcyjnej rzeczywistosci juz nie tylko
cztowick dorosly jest potencjalnym odbiorca, ale takze najmtodsi otrzymujg status
konsumenta. Dziecko traktowane jest jako jeden z podmiotéw spoleczeristwa,
ktéry jak kazdy cztowiek, ma swoje potrzeby, sprawy i problemy®. Zachodzace
zmiany pozostaja w Scistej zaleznosci z postgpujacym procesem infantylizacji
kultury. Dziatania, ktére powinny by¢ przypisywane wylacznie dzieciom (zabawa,

% Pod pojeciem ,,wspélczesne zagrozenia” mieszcza sig liczne czynniki zagrazajace bezpieczestwu

cztowieka. W niniejszym artykule blizej zaprezentowane zostanie niebezpieczeristwo plynace ze
strony wspolezesnych bajek, zabaw i zabawek adresowanych do dzieci i modziezy.

? Por. M. Bogunia-Borowska, Infantylizacja kulturowa. Adolescencja dzieci oraz infantylizacja
dorostych, w: taz (red.), Dziecko w swiecie mediow i konsumpcji, Wyd. U], Krakéw 20006, s. 13.

2 Zob. S. Kostrzewa, Odebrac dzieciom niewinnosé, http://wobroniewiaryitradycji.wordpress.
com/2013/04/26/ks-slawomir-kostrzewa-odebrac-dzieciom-niewinnosc-wersja-zaktualizowana-
-oraz-slowo-do-naszych-czytelnikow/ [dostep: 23.06.2014].

#  Por. M. Bogunia-Borowska, Infantylizacja kulturowa, s. 19.
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reagowanie pod wplywem impulséw, przekraczanie ustalonych zakazéw), uzyskaty
status normy takze w zyciu dorostego cztowieka. I odwrotnie — to, czym moze
zajmowac si¢ czlowiek dorosly, oferuje si¢ najmtodszym odbiorcom jako co$ na-
turalnego, z czym powinni si¢ zaznajomic¢, dlatego w reklamach mozna zobaczy¢
m.in. watki o tresciach erotycznych®.

Wszystko, co przenika $wiat dorostych, jednoczesnie trafia do $wiata dzieci.
Infantylizacja kultury sprawia, ze oferty dla dorostych staly si¢ atrakcyjne, modne
wsréd najmiodszych odbiorcéw. Szczegdlng sferg zagrozeri dla wrazliwosci dzie-
cigcej stanowig zabawki, coraz bardziej wulgarne, szokujace, pozbawione pigkna,
niszczace dziecigeg niewinnos¢. Przykladem s niekedre serie klockéw Lego, np.
nawigzujaca do filmu animowanego Star Wars, ktérego bohaterami sg walczace
z cztowiekiem ufoludki, a takze seria Lego the Zombies czy tez Lego Monster Fighters.
Kazda z tych serii ma na celu wprowadzi¢ dzieci w $wiat stworéw z najgorszych
koszmardw.

Na temat mimiki twarzy figurek z serii Lego naukowcy podjeli badania,
w ktérych wykazali, ze wyrazy twarzy tych malych postaci nie sg jednoznaczne.
W efekcie moga prowadzi¢ do zaburzenia pojg¢ i zdolnosci rozrézniania migdzy
dobrem a ztem. Drugim faktem jest coraz wigksza produkcja figurek o zlym
wyrazie twarzy, przekazujacych agresj¢ i negatywne emocje.

Wsréd matych dziewczynek w ostatnim czasie mozemy dostrzec swoista fa-
scynacje lalkami Monster High, ktére budowa przypominaja Barbie, lecz majg
nienaturalny kolor skéry i wloséw. Dodatkowe cechy ich wygladu to: rogi, kiy,
ostry makijaz oraz modne ubranie. ,Ich wyglad, w wielu przypadkach nasuwa-
jacy skojarzenia z subkultura Gotéw, juz sam w sobie winien budzi¢ niepokdj
rodzicéw i wychowawcéw”?!. Lalki nie maja nic wspélnego z uczuciami mitosci,
ciepta, spokoju i bliskosci, przeciwnie — wprowadzaja wiele chaosu i niepokoju do
dziecigcego $wiata. Do zakupu lalki czgsto dotaczona jest trumna, w ktérej ktadzie
si¢ lalke do spania i ktéra stuzy jej jako szafa na modna odziez. W odpowiedzi
na duze zainteresowana lalkami Monster High powstala seria czterech ksigzek
o tytutach: Upiorna szkota, Upidr z sgsiedztwa, O wilku mowa. .. i Po moim trupie
oraz serial animowany. W 2011 roku na rynku pojawita si¢ réwniez gra Monster
High™ Ghoul Spirit™ Monster High, zabawki z ,,grobu” rodem?.

Kolejng ,ciekawy” seri¢ zabawek stanowity postacie z Deadstone Valley (Mrocz-
na Dolina), ktére — zgodnie z etykieta na opakowaniu — przeznaczone sa dla dzieci

30 Tamze, s. 14-15.
3t A. Paszkiewicz, Straszycidtki z Monster High — czym bawiq si¢ nasze dzieci, ,Problemy Opie-
kuriczo-Wychowawcze” 2014, nr 2, s. 38.

32 Zob. http://niewiarygodne.salon24.pl/551756,monster-high-zabawki-z-grobu-rodem [dostep:

13-12-2013].
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w wieku od lat trzech?. W serii Mroczna Dolina znalazto si¢ 12 figurek niebosz-
czykéw, kazda z nich miata wlasna trumng i nagrobek, z opisem, w jaki sposéb
zgingta. Ponadto wewnatrz opakowania znajdowat si¢ unikatowy kod, dzigki
ktéremu dziecko mogto pochowaé swojego zmartego na wirtualnym cmentarzu.
Dodatkowo — przy wickszej liczbie kodéw — mozna byto zyska¢ inne uprawnienia,
np. wybra¢ pogode podczas pogrzebu.

Juz powyzsza prezentacja zaledwie kilku przyktadéw obecnych na rynku zabawek
pokazuje, ze wspdiczesna rzeczywisto$¢ kryje w sobie realne zagrozenie. Dzieci od
najmtodszych lat bowiem wprowadzane sa w $wiat agresji, zfa, estetyki ciemnosci
i zepsucia, w ktérym panuje kult fatwosci, przyjemnosci i dobrobytu. ,,Swiat zabawek
zostal pozbawiony etosu, producenci zabawek dla chtopcéw nie stawiajg juz sobie za
wzér archetypu rycerza i podziwu dla mestwa, a producenci zabawek dla dziewczynek
nie wynosza na piedestat pigkna i niewinnosci, za to dominuje fascynacja brzydota
oraz idea folgowania wlasnym zadzom”™. Zachwianiu ulegaja najwyzsze wartosci.
Takie zachowania sg réwniez nastgpstwem negatywnego rozumienia wolnosci, poj-
mowanej jako brak nakazéw i zakazéw, poza kategoriami dobra i zta. Przykladem
moze tu by¢ m.in. wolno$¢ postmodernistyczna, stanowiaca ucieczke od wolnosci
wyboru i prowadzaca do samozniewolenia: przyjemnoscia, ideologia, dobrami ma-
terialnymi, dla ktérych wielu ludzi zaprzepaszcza swoja wolno$¢ prawdziwa™.

Mtody cztowiek zachgcany jest do zaspokajania potrzeb wytacznie konsump-
cyjnych i przyjemnosciowych. Zyjac w $wiecie odartym z norm regulujacych sto-
sunek cztowieka do cztowieka i do samego siebie, dzieci i mtodziez sa najbardziej
glodni mitosci, czutosci i poczucia bezpieczeristwa. Poszukujac tych wartosci,
uciekaja nierzadko w $wiat narkotykéw, konsumpcjonizmu, w agresj¢ wobec
innych czy samego siebie. Wychowanie integralne, akcentowanie fundamen-
talnych i uniwersalnych wartosci, zwlaszcza godnosci osobowej, stanowi szanseg
na wzbogacenie osobowosci mtodego cztowieka. Zaprasza ona wychowanka do
postugiwania si¢ dobrami ludzkosci oraz swoja wiedza i umiejetnosciami w stuzbie
blizniego, a nie do egoistycznego wykorzystywania cztowieka.

3 Produkty pojawity si¢ w sklepach ,Biedronka”, ale ze wzgledu na liczne protesty zostaty z nich

wycofane. Zob. A. Paszkiewicz, Straszycidtki z Monster High, s. 41.

3 Kazda figurka opatrzona byta stosownym napisem: ,Policjant Fred. Nie upilnowat ruchu.
Skoficzyt z parkometrem w brzuchu”; ,Panna Mloda Ala, co se oko wydtubata, nike jej nie chciat,
bo zgnitym jajem $mierdziata”; ,Srogi Joachim Sedzia za zbyt dlugie oredzia zamkneli mu gebe
przebrzydta i potraktowali jak bydlo”. Zob. tamze.

% Dgieci pogrqzone w chaosie i apatii, czyli rzecz o Monster High, w: http:/[www.prawdziwe-
-oblicze.pl/dzieci-pograzone-w-chaosie-i-apatii-czyli-rzecz-o-monster-high [dostgp: 09.09.2014].
36 Zob. W. Chudy, Jan Pawet II — Nauczyciel kultury. Osoba ludzka znakiem trudu i nadziei, w:
J. Dobrzytiska (red.), Osobowy wymiar kultury. Materiaty XV Ogdlnopolskiego Forum Szkét Kato-
lickich, Jasna Géra 18-20 listopada 2004, Wyd. Rada Szkét Katolickich, Warszawa 2004, s. 32.
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4. SWIAT BAJEK — REALNE ZAGROZENIE DLA DZIECIECEGO SWIATA

Innym wspoéltczesnym zagrozeniem stanowigcym atak na dziecigea naturalng
wrazliwo$¢ na pigkno i na dobro sa wspétczesne bajki. Proponowany dzisiaj $wiat
bajek zdecydowanie rézni si¢ od tego, na ktédrym wychowywaly si¢ wcze$niejsze
pokolenia. Tradycyjne dobranocki miaty okreslony czas trwania i stata, wieczorna
porg emisji. Ich rola byto wyciszenie dzieci przed snem, wprowadzenie w dobry
nastréj i uspokojenie. Dzi$ bajki sa bardzo dynamiczne i petne jaskrawych, wy-
razistych barw, co sprawia, ze dziecko po obejrzeniu jednego odcinka wcigz ma
te obrazy w wyobrazni’.

Stacje telewizyjne, w szczegdlnosci komercyjne, przez caly dzien emituja nie-
zliczona liczbeg kreskéwek. Spora czgé¢ filméw animowanych jest przeznaczona dla
okreslonej grupy wiekowej, a niektére z nich w ogdle nie powinny by¢ ogladane
przez dzieci. M. Wigczkowska zwraca uwage na niemoralne sceny ukazywane
w bajkach skierowanych gtéwnie do dziewczynek. Sceneria w tych bajkach jest
bardzo romantyczna, kwiecista, a gtéwnym tematem sa mitosne historie, ktére
nie zawsze dotycza relacji miedzy dziewczyng a chlopcem. Sceny, jakie mozna
obejrze¢, promuja zwiazki migdzy osobami tej samej plci jako rzecz normalna.
Z kolei chiopcy sa bombardowani tre$ciami z ogromna iloscig agresji, przemocy,
promujacymi wzorzec fatwego zycia, bez wymagan i obowiazkéw. Mtody czto-
wiek ksztattuje w sobie obraz $wiata, w ktérym moze robi¢ wszystko, czego tylko
zapragnie®®.

Swiat bajek stal si¢ wielkim koncernem biznesu, to twércy bajek wyznacza-
ja kanony pigkna i brzydoty. Nie liczy si¢ dla nich dobro ani wlasciwy rozwéj
najmtodszych odbiorcéw, decydujg za rodzicéw o tym, co dla dzieci jest pozytecz-
ne. Skutecznie wykorzystujg zabiegi reklamowe, by zacheci¢ dzieci, a w efekcie
rodzicéw, do zakupu gadzetéw proponowanych w bajkach®.

Zaciera si¢ granica mi¢dzy dobrem a ztem. Wartosci obiektywne odchodza
w niepamig¢, uderza si¢ w tradycyjng rodzing, ukazujac jg jako co$ przypadkowego
i nietrwatego. W zamian bajki oferuja swiat, w ktérym wszystko mozna zdoby¢
za pomocg magii, dzicki odpowiednim zakleciom. W niewinny $wiat dziecigcy
wprowadza si¢ sceny przepelnione czarami, ciemnoscia, $miercig®.

Wspétczesne bajki mozna podzieli¢ na adresowane do dziewczynek i do chlop-
cow. Wiréd bajek ogladanych przez dziewczynki sa: promujace magie, spirytyzm
i wampiryzm Wizch czy Monster High, a takze animowana opowies¢ o konikach

7 Zob. M. Wigczkowska, Co weigga twoje dziecko?, Wyd. ,m”, Krakéw 2012, s. 40.
38 Por. tamze, s. 36-38.

3 Por. tamze, s. 41.

Zob. S. Kostrzewa, Chrorimy niewinnos¢ dzieci, ,Mitujcie si¢” 2013, nr 4, s. 37-38.
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— My Little Pony. Do chlopcéw kierowane sa Pokemony, Gormiti, potwory, ktére
odgrywaja dobre i zte role, Star Wars, w ktérych moce ciemnosci i $mierci sa
stalymi elementami.

W bajkach dla dzieci zapanowata moda na czarownice, ktére nie sg straszne
i brzydkie, jak byly ukazywane dotychczas, wrecz przeciwnie — sg przyjazne i maja
milq aparycj¢. Zawsze stuza dobra rada i pomoca, nie ma dla nich sytuacji, w kedrej
magia nie mogtaby poméc. Czarodziejki majg niezwykla moc, nosza cudowne
amulety, talizmany i ciagle walcza z negatywnymi postaciami®!.

Jedna z powszechnie ogladanych bajek o tematyce czarodziejskiej jest Witch.
Gléwne bohaterki sa odwazne, przebojowe, atrakcyjne, a jednoczesnie prezentuja
ekstrawaganckie stroje. Na catym $wiecie utrwalaja trend wyzwolonej i zakochanej
dziewczyny — czarodziejki*.

Wraz z emisja bajek o pigknych czarodziejkach publikowane jest czasopismo
»Witch”, w ktérym dziewczynki moga uzyska¢ informacje o czarach, a takze
zdoby¢ amulety, talizmany, wahadetka, karty do wrézenia i inne gadzety wréz-
ki. Zdaniem A. Posackiego, jest to celowa strategia biznesowa, juz bowiem od
najmlodszych lat dzieci zostaja oswojone z czarami, wrézbiarstwem i magia®.

Wedtug egzorcystéw, tresci przekazywane w bajce i czasopismie ,Witch” sa
szczeg6lnie niebezpieczne dla najmtodszych odbiorcéw, gdyz wprowadzaja ich
bezposrednio w $wiat okultyzmu. Dzieci, ktére interesuja si¢ ta tematyka, narazone
zostaja na dzialanie zlego ducha. Wielu nauczycieli dostrzeglo, ze wéréd uczniéw,
ktérzy sa zafascynowani magia, powszechna staje si¢ postawa niecheci do nauki,
poniewaz wszystko mozna zdoby¢ dzigki magicznym technikom. Drugim bfed-
nym przekonaniem jest przeswiadczenie, ze wszystko zapisane jest w gwiazdach,
wigc odpowiedzialno$¢ za swoje czyny jest absurdem, gdyz przysztosé nie zalezy
od nas*.

Bardzo modny wspoétczesnie jest takze styl proponowany przez bohaterki bajki
Monster High. Swiat Monster High opiera si¢ na wampiryzmie, przeniknietym
mrocznymi obrazami i symbolika. Prakeyki okultystyczne s przedstawiane jako
co$ zwyczajnego, normalnego. Giéwne bohaterki wprowadzaja w $wiat magiczny,
zwiazany $cisle z tym, z kim s3 one spokrewnione. W rolach gtéwnych wyst¢pu-
ja m.in. cérka wampira Drakuli, cérka Frankenstaina, cérka Mumii czy cérka
Zombii. Ogladajac gtéwne postaci, mozna si¢ dowiedzie¢ o istnieniu i dziataniu

wampiryzmu, voodoo, jasnowidztwa, wrézbiarstwa, spirytyzmu®.

41

Zob. M. Wigczkowska, Co weigga twoje dziecko?, s. 38.

4 Zob. S. Skiba, Pickielna deformacja, ,Wychowawca” 2013, nr 6, s. 8.

$ Zob. A. Posacki, Zly duch nie zna si¢ na zartach, ,Egzorcysta” 2012, nr 2, s. 18.

“ Zob. S. Kostrzewa, T. Drapifiska, M. i . Zawadzcy, Brosimy dzieci i mlodziez przed demora-
lizacja!, Wyd. ,Mysle Ojczyzna’, Warszawa 2014, s. 41.

4 Zob. W. Chlondowski, Upiory w dziecigcym pokoju, ,Egzorcysta” 2013, nr 7, s. 65.
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Bohaterki Monster High ucza, jak si¢ zachowywac i ubieraé, by wzbudzi¢
zainteresowanie innych. Jedna z preferowanych wartosci w tej bajce jest dazenie
do przyjemnosci, bycia kims niezwyktym, przebojowym. Tym, co czyni te postaci
tak wyjatkowymi, sa poktady energii, w ktdra wierza®.

Upiorne lalki promowane sa w teledysku, w ktérym w polskiej wersji za-
$piewata Ewa Farna. Mlody cztowiek, wobec przekazu zawartego w tej piosence,
powinien przyjaé zycie jako gre, w ktdrej nie ma zasad, mozna manipulowaé
i zwodzi¢ innych. Kazdy ma do tego prawo, gdyz wszyscy upadamy, tak jak kiedys
upadt szatan. Tekst piosenki Czas upioréw trwa"’ przypomina o istnieniu upadtych
duchéw. Nie powinno nikogo dziwi¢, ze ma co$ z upiora, wreez przeciwnie, jesli
chcesz by¢ kims, musisz zaakceptowaé swoja nienormalnos¢, o czym $piewa dalej
piosenkarka: ,,docen to, co w sobie masz, odmiennoscia sie zdobywa $wiat”™*%.

Swiat upiornych lalek oswaja dzieci z tym, co brzydkie, zte, wstretne. Postaci
upiorne, wampiry, ktére sa rzeczywistym obrazem demona, szatana, sa ukazywa-
ne jako atrakcyjne i zachecaja dzieci do poznawania kultury $mierci. Wyrazem
propagandy, w ktdrej szatan staje si¢ atrakcyjny, jest takze produkcja lalek Devil
Girl firmy Mattel®. Warto podkresli¢, ze firma Mattel, produkujaca nie tylko
zabawki, ale takze odziez i inne gadzety dla dzieci, uzywa trupiej czaszki z rézowa
kokardkg jako logo Monster High. Czaszka jest symbolem $mierci, bardzo czgsto
wykorzystywanym w réznych satanistycznych sektach; wszystko to przemyca si¢
do dziecigcego $wiata i matymi krokami go przeobraza®.

Kolejna bajka, na ktéra rodzic powinien zwrdci¢ uwagg, jest serial o niepozor-
nych kucykach, czyli My Little Pony. To, co wydaje si¢ niewinne i przyjazne, staje
si¢ obrazem idei, w ktdrej przyjmuje si¢ przemiang jednostek na lepsze, doskonal-
sze. Mate kucyki przeobrazaja si¢ w jednorozce. Jesli coraz uwazniej bedziemy sie
przyglada¢ tymze konikom, zauwazymy symbole satanistyczne. W $wiat wyobrazni
dziecigcej wprowadza si¢ symbolike magii i czardéw, utozsamia si¢ zto z dobrem’".

Scenariusz bajek dla chlopcéw rézni si¢ tematyka od tych oferowanych dziew-
czynkom. W pierwszej kolejnosci wyrdznia si¢ w nich walka miedzy sitami dobra
i zfa, a postaci sg skrajnie nieestetyczne. Przyktadem jest film o Gormitach, czyli
wladcach zywioléw. W bajce tej ukazana jest walka za pomoca magii migdzy dobry-
mi Gormitami a ztymi. Zte Gormity sa wystannikami Ciemnosci, a najmroczniejsza
postaé — Mroczny Obscurio — jest utozsamiana z wladcg ciemnosci, Lucyferem.

4 Por. M.U. Klusek, Swiat Monster High, ,Wychowawca” 2013, nr 6, s. 7.
47 https:/Iwww.youtube.com/watch?v=YWdveJR_zv8 [dostep: 18.07.2014].
4 Tamze. Por. S. Kostrzewa i in., Brosimy dzieci i mlodziez przed demoralizacjg!, s. 61-62.
9 Tamze, s. 62-63.

0 Tamze.

1 Tamze, s. 57.

2 Tamze, s. 60.
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Agresja, walka, spontanicznos¢, che¢ posiadania jak najwigcej to wartosci,
ktére przekazywane sa w kolejnej bajce dla chtopcéw. Pokemony (pocket monster),
to dostownie kieszonkowe potwory. Maja one magiczng moc, nawiazuja do okul-
tyzmu, zachgcaja do odwolywania si¢ niezwyktej mocy, dzigki ktdrej mozna by¢
gotowym na kazde wyzwanie. Bohaterowie nie prezentuja pozytywnego wzorca,
walczace postaci ucharakteryzowane sa symbolami satanistycznymi, dostrzec
mozna np. pentagram czy tez oko Horusa, uznawane za znak Lucyfera®.

W $wiecie chlopigcym zapanowata moda na brzydotg, wszystko wyglada
odstraszajaco, wywotuje lek, rodzi takze niewlasciwe zainteresowania i fascynacje.
Bohaterowie bajek nie s przyktadami do nasladowania, gdyz zostali pozbawie-
ni warto$ciowych cech — odwagi, mestwa, ofiarnosci, prawdy, dobra i pigkna.
Postawa godna podziwu zostaje wy$Smiana. Wzgardzono tym, co jest etyczne,
czyste i schludne. Jednocze$nie na piedestal wystawia si¢ to, co budzi odraze,
jest nieetyczne. Pod pretekstem walki chwali si¢ zachowania niegodne naslado-
wania, ksztaltujace wizj¢ $wiata, w kedrym nike nie ponosi odpowiedzialnosci
za swoje czyny*.

Najbardziej niebezpiecznym pod wzgledem duchowym i demoralizujacym
serialem animowanym sa Wlatcy mdch, przeznaczony rzekomo dla oséb dorostych,
w rzeczywistoéci jednak ogladany w osiemdziesigciu procentach przez dwuna-
stolatkéw, a nawet mlodsze dzieci, gdyz gléwni bohaterowie — Czesio, Maslana,
Anusiak i Konieczko — majg jedynie dziewigé lat. W bajce widoczne s3 zte postawy
wzgledem patriotyzmu (parodia hymnu narodowego, pisowni ojczystej, btedy
ortograficzne, widoczne juz w samym tytule), warto$ci rodzinnych (pokazywanie
rodzicéw bez twarzy, jako postaci najmniej waznych w zyciu dzieci) oraz sfery
seksualnej (ogladanie przez bohateréw filméw pornograficznych i masturbacja).
Kreskéwka poprzez swa forme rysunku i muzyke pokazuje wiat w sposéb brzydki
i odrazajacy. Oprécz wystepujacych tu wielu satanistycznych i okultystycznych
motywdéw obecne s3 réwniez wszystkie mozliwe wulgaryzmy i przeklefistwa oraz
bluznierstwa wobec Boga, Maryi i religii chrzescijariskiej®.

Obecnie telewizja jest jednym najpopularniejszych srodkéw przekazu informa-
¢ji, pomimo wystepujacych ograniczeri, majacych chroni¢ mlodszych odbiorcéw.
Wspdtczesne filmy i bajki s ogélnodostepne dla odbiorcéw w kazdym wieku
oraz przepelnione nie tylko przemoca, ale réwniez satanizmem, ezoteryzmem
i okultyzmem. Jest rzecza niemozliwa, by sceny obfitujace w zto nie pozostawia-
ly $ladéw w mtodym cztowieku, nie ostabialy jego psychiki, nie prowadzily do

3 Zob. tamze, s. 58-59.
% Por., S. Skiba, Pickielna deformacja, s. 8.
5 Por. A. Posacki, Inwazja neopogaristwa, Wyd. ,m”, Krakéw 2012, s. 75-79.
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zniewolenia go przez réznego rodzaju wady, stabosci czy natogi®. Tego rodzaju
przekaz wywiera ogromny wpltyw, zwlaszcza na najmtodszych, poniewaz nie maja
oni jeszcze uksztaltowanej tozsamosci i tatwo poddajg si¢ urokowi telewizji czy
kolorowych czasopism z réznymi gadzetami. Ciagle dostarczanie tychze informadji
w okresie dziecifistwa lub dorastania moze doprowadzi¢ do tego, ze dziecko wyrobi
sobie falszywy poglad na otaczajaca go rzeczywistos¢ i zacznie mysle¢ w sposéb
magiczny, co zwigkszy w przysztosci jego podatnos$¢ na oddziatywania réznych
kultéw i seke okultystycznych.

Wychowanek to kto$ wolny, czyli zdolny do podejmowania autonomicznych
decyzji, niezdeterminowany przez prawa przyrody ani przez instynkty czy pope-
dy. Moze zatem wybiera¢ dobro, budujac w sobie tym samym czlowieczenistwo,
badz tez opowiadad si¢ za zlem, obciazajac si¢ wina”. Jest kim$, kto potrafi za-
ja¢ $wiadoma i wolna postawe wobec tego, co odkrywa w sobie i wokét siebie.
W ukierunkowaniu go na dokonywanie madrych wyboréw, sprzyjajacych jego
wszechstronnemu rozwojowi, powinien go wspiera¢ wychowawca, rozumiejacy
proces wychowania w sposéb integralny i uwzgledniajacy wszystkie sfery zycia
ludzkiego: moralna, fizyczng, intelektualng, duchowa, religijna, spoteczng i ak-
sjologiczna. Kodeks Prawa Kanonicznego przypomina:

Poniewaz prawdziwe wychowanie powinno obja¢ petng formacj¢ osoby ludzkiej,
zaréwno w odniesieniu do celu ostatecznego, jak i w odniesieniu do dobra wspél-
nego spotecznosci, dlatego dzieci i mltodziez tak winny by¢ wychowywane, azeby
harmonijnie mogly rozwija¢ swoje przymioty fizyczne, moralne oraz intelektualne,
zdobywa¢ coraz doskonalszy zmyst odpowiedzialnosci, whasciwie korzystaé z wolnosci
i przygotowywac si¢ do czynnego udziatu w zyciu spotecznym®.

Tylko tak rozumiany proces wychowania, zmierzajacy do integralnego roz-

woju czlowieka, ma szans¢ uchroni¢ dzieci przed okaleczeniem czlowieczedistwa.

5. NIEBEZPIECZNE ZABAWY — WYZWANIEM DLA INTEGRALNEGO
WYCHOWANIA

Zadziwiajacy jest fake, ze w XXI wieku rozpowszechnione sg prakeyki okul-
tystyczne, ezoteryczne i inne pogariskie tradycje. Ludzie nie sa $wiadomi, jakie
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Zob. Z. Grocholewski, Integralne wychowanie wg bt. Edmunda Bojanowskiego, http:/[www.
bdnp.pl/o-nas/formacja/materiay-formacyjne/o-edmundzie/303-kard-zenon-grocholewski-inte-
gralne-wychowanie-wg-b-edmunda-bojanowskiego [dostgp: 13.12.2013].

7 Por. ]. Galarowicz, Na sciezkach prawdy. Wprowadzenie do filozofii, WN PAT, Krakéw 1992,
s. 543.

8 Kodeks Prawa Kanonicznego, Pallottinum, Poznari 2008, kan. 795.
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niebezpieczenistwa i konsekwencje mogg si¢ kry¢ pod zastona ,dobrej” zabawy.
Coraz cz¢sciej zabawy o podtozu okultystycznym wystepuja w Srodowisku dziecie-
cym. Niewiele os6b zdaje sobie sprawe z ich prawdziwego znaczenia, symboliki,
ktéra swymi korzeniami sigga starozytnych rytualéw na cze$¢ szatana®.

Obecnie bardzo rozpowszechnione w polskich szkofach i przedszkolach jest
$wicto Halloween, ktére w zaden sposéb nie jest odpowiednikiem chrzescijan-
skiego $wieta Wszystkich Swietych. Halloween wywodzi sie z tradycji poganiskiej,
a doktadnie z celtyckich uroczystoéci na cze$¢ boga $mierci — Samhaina. Wigzaty
si¢ one z rytualami spirytystycznymi, a duchy zmarlych mialy nawiedza¢ domy
swoich krewnych. Z czasem tradycja ta zostata przejgta przez satanistéw i polaczo-
na z czarnymi mszami, orgiami seksualnymi, ofiarami sktadanymi z noworodkéw
i obrzedami jednoczenia si¢ z demonami. Zalozyciel Kosciota Szatana napisat, ze
Halloween jest jednym z najwazniejszych §wiat satanistycznych. W tym kontekscie
warto przywola¢ powies¢ o Harrym Poterze, w ktérej Noc Duchéw — Hallo-
ween — réwniez jest jednym z najwazniejszych §wiat w szkole Hogwartu®. Cata
zatem tradycja obchodzenia Halloween w szkotach i przedszkolach oraz zwiazane
z nig niewinne przebieranie si¢ za duchy, potwory, wampiry, diabty to ewidentne
wprowadzanie dzieci i mlodziezy w $wiat demoniczny. Nast¢puje tutaj mieszanie
poje¢ i zastgpowanie chrzescijaniskiego $wigta tradycja pogariska, w ktérej nie ma
obcowania $wigtych, ale za to jest niby-zabawa z duchami®'. , Zamiast wotania
do Boga o zbawienie dusz, mamy wywolywanie duchéw, zamiast modlitwy —
zaklecia, zamiast religii — magi¢”®?. W ten sposéb cztowiek, zamiast otwiera¢ si¢
na laske Boza, otwiera si¢ na dziatanie demona. Szatan bowiem nie zna sie na
zartach, jak pisal swigty Tomasz z Akwinu, a przez rézne znaki, symbole i gesty
zaprasza si¢ demony®.

Niewinna zabawa niesie wielkie zagrozenia i spustoszenie duchowe. Estetyka
ciemnodci i $mierci dziata na dziecko negatywnie, niszczy jego wrazliwo$é i zakls-
ca pokdj wewngetrzny. W opinii publicznej Halloween przyjeto si¢ jako ,super”
zabawg, promowang réwniez przez placéwki edukacyjne, co jest niewychowawcze
i nieetyczne. Traktowanie §wigta zmarlych jako przedmiotu zabawy i zartéw jest
niegodziwe. Nie powinno mie¢ miejsca w instytucjach edukacyjno-wychowaw-
czych, gdyz w polskiej kulturze i tradycji $wigto zmartych to czas wyciszenia,
modlitwy i refleksji o $mierci i przemijaniu, a nie przerazajacych zabaw®.

% Por. A. Posacki, Diabelskie sieci na nasze dzieci, w: http:/[www.bibula.com/?p=2620 [dostep:
20.07.2014].

80 Zob. tenze, Zty duch nie zna si¢ na zartach, s. 18-19.

Zob. tamze.

Tamze, s. 19.

Zob. tamze.

Zob. S. Kostrzewa 1 in., Brosimy dzieci i mlodziez przed demoralizacjql, s. 47-48.
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Kolejng zabawa sg tak zwane andrzejki, ktére zakorzenity si¢ juz na dobre
w §rodowiskach edukacyjnych, traktowane jako rozrywka i okazja do powrézenia.
Poczatkowo andrzejki wigzaly si¢ z wrézbami matrymonialnymi, dzi§ obejmuja
przewidywanie przesztosci we wszystkich aspektach zycia i odbywaja si¢ na zasadzie
dobrej zabawy. Wrézbiarstwo jest nieodtacznym elementem okultyzmu i spiry-
tyzmu. Korzystanie z ustug wrézek moze da¢ utudg szczgdcia, mozliwosei kon-
trolowania swojego zycia i ewentualnej jego przemiany, wprowadzania pokoju®.

Od dorostych wymaga si¢ roztropnosci. Nie chodzi bowiem o widoczne dzia-
tania szatana, ale o niebezpieczne przekraczanie granic. Dzieci i mlodziez ucza sig
lekcewazenia pewnych zakazéw, barier, od najmtodszych lat oswajaja si¢ z bagate-
lizowaniem grzechu. Podwaza si¢ autorytet Boga, ktéry stanowczo sprzeciwia si¢
wszelkim praktykom okultystycznym, wrézbiarstwu, czarom i magii®.

Wedtug nauczania Kosciota, wszelkie praktyki zwiazane z przepowiadaniem
przyszlosci sa nieudanymi prébami zapanowania nad zyciem, czasem i drugim
cztowiekiem. Kazdy, kto si¢ do nich odwotuje czy je uprawia, zrywa wigz z Bo-
giem, przestaje mu wierzy¢ i ufaé. Zwraca si¢ natomiast w stron¢ kosmicznych
mocy, gwiazd, ktére rzekomo rozéwietlaja jego droge®.

Madry, kochajacy rodzic, nauczyciel lub wychowawca, majac swiadomosé
rzeczywistosci duchowej, nie bedzie uparcie trwal przy swoich subiektywnych prze-
konaniach o tym, czy co$ juz szkodzi, czy moze jeszcze nie. Dojrzato$¢ i realizm
wychowawczy rodzicéw bedzie polegal na wystrzeganiu si¢ sytuacji, ktére moga
wzbudzi¢ w dziecku niezdrowa ciekawo$¢, prowadzac go do praktyk demoniczno-
-okultystycznych. W momencie, gdy dziecko jest oswojone z mrocznym $wiatem,
dorastajac, zaczyna przyjmowac go jako rzecz naturalng. W takiej atmosferze du-
chowo$¢ i moralnos¢ tego dziecka zostajg zle uksztattowane, co w efekcie bedzie
skutkowato odwréceniem si¢ od Boga®.

Rodzice, ktérzy chea chroni¢ swoje dziecko przed zepsuciem moralnym,
ustrzec jego duszg przed zatraceniem, powinni dba¢ o glebokie zycie duchowe.
Kluczowym zadaniem jest tez poglebianie wiedzy na temat coraz to nowych za-
grozen, ktdre pojawiaja si¢ w przestrzeni publicznej, swiadomos¢ wplywu wspét-
czesnych mediéw i angazowanie si¢ w zycie Kosciota, wspélnoty.

Inng niebezpieczna forma przekazujaca dzieciom i mlodziezy tresci amoralne,
ezoteryczne, satanistyczne i okultystyczne sg gry komputerowe, bedace mieszani-
na dzwigkéw i obrazéw. Korzystajac z nich, nie wykonuje si¢ Zadnej kreatywnej
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Zob. A. Posacki, Andrzejki, czyli zabawa w batwochwalstwo, http://sanctus.pl/index.
php?podgrupa=4228&doc=372 [dostep: 20.07.2014].

6 Zob. A. Posacki, Zty duch nie zna si¢ na zartach, s. 20.

M. Kruszewski, Zabawy andrzejkowe, http://adonai.pl/zagrozenia/?id=119 [dostep:
20.07.2014].

% Por. S. Kostrzewa i in., Brosimy dzieci i mlodziez przed demoralizacjq!, s. 43.
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czynno$ci, poniewaz trzeba ograniczy¢ si¢ do tego, co proponuje gra. Jednym
z tematéw gier jest walka o przetrwanie — gracz, by przezy¢ i zdoby¢ moc, musi
m.in. niszczy¢, ¢wiartowad, zabijaé. Moze robié, co mu si¢ podoba, i niewazne,
jakie dziatania podejmie, gdyz najwazniejsze jest osiagnigcie celu. Mlodzi wy-
chowywani sg w wierze, ze zwycigzajg zawsze najsilniejsi, ze aby dojs¢ do czegos,
mozna réwniez oszukiwaé. Taka gra uczy przemocy, braku wrazliwosci i deptania
innych ludzi, a takze niesie ze soba jeszcze wigksze zto — problem lansowanych
informacji zainfekowanych wirusem ezoteryzmu, okultyzmu i satanizmu. Gry
komputerowe s czyms$ wigcej niz tylko zabawa, poniewaz moga by¢ mostem
miedzy wyobraznia a rzeczywistoscia — np. gra Doom wywoluje leki spowodowane
obecnoscig straszliwych bestii i demondw. Przekazywane tresci moga ksztattowaé
szczegblny rodzaj mentalnosci, np. stare amerykaniskie gry — Uderz Japoriczyka czy
Strzelaj do nazisty. Obecnie gry zblizaja cztowieka do tresci zwiazanych z ezoteryka,
okultyzmem i satanizmem. Jedna z uniwersalnych gier, przeznaczonych dla catych
rodzin i pasjonatéw ezoteryki — Interactive Esoterik Machine — pokazuje ztozone
techniki wrézenia, uczy przewidywac przysztos¢ i rozwijaé elementy osobowosci.
Komputer staje si¢ swego rodzaju osobistym czarownikiem, odpowiadajacym na
wszelkie pytania z tego zakresu. Najwigcej jednak jest gier okultystyczno-sata-
nistycznych, wypetnionych magia, czarami, zakleciami, alchemia, tajemnicami,
potworami, duchami, czaszkami, szkieletami i symbolami. W tych produkcjach
wystepuje groza, ktora zamiast odpycha¢ mtodych, jeszcze bardziej ich przycia-
ga — np. gry: Zork Nemesis, Diablo, Realms of the haunting. Inne gry, np. Psychic
Detective, nawiazuja do $wiata paranormalnego, zapraszajac do bycia medium,
wchodzenia w umysly innych bohateréw. Jedna z najbardziej krwawych gier jest
Riana Rouge — pigkna blondynka zabijana na najrézniejsze, sadystyczne sposoby.
Sa réwniez gry, ktére otwarcie wymagaja odgrywania ztych rél, np. Dungeon
Keeper, zachecajac m.in. do kontroli nad potworami (podobnie jak w magii nad
duchami), unicestwiania dobra, tortur i zabijania. Wspélczesne gry, pomimo ze
sa przesigkniete magia, krwig i $miercia, nie budzg w mtodych ludziach strachu,
a sceneria horroru jest czynnikiem pozytywnym i fascynujacym.

W obliczu licznych wspétezesnych zagrozen osobowego i duchowego rozwoju
cztowieka, szczeg6lna odpowiedzialno$é spoczywa na rodzicach. Ich rola w wy-
chowaniu jest najwazniejsza. W Deklaracji Soboru Watykariskiego II o wychowa-
niu chrze$cijaiskim Gravissimum educationis zaakcentowano, ze ,wychowawcze
oddzialywanie rodzicéw jest tak wazne, ze trudno je czymkolwiek zastapic™®.
Osobista postawa dorostych wobec przekazu medialnego, ich roztropnos¢ w do-
borze zabawek i zabaw dla swoich dzieci sa bardzo istotne.

¢ Deklaracja Soboru Watykariskiego II o wychowaniu chrzescijatiskim Gravissimum educationis,

nr 3a.
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ZAKONCZENIE

Kierowanie rozwojem dziecka moze si¢ dokonywa¢ w sposéb wiasciwy, gdy
rodzic i wychowawca bedzie uwzgledniat w procesie wychowania wszystkie wy-
miary zycia ludzkiego. Mtody, niedojrzaty cztowiek bowiem ma si¢ formowa¢ na
wszystkich ptaszezyznach osobowosci, poczawszy od cielesnej, plciowej, seksualnej,
intelektualnej, emocjonalnej, moralnej, duchowej, religijnej, spotecznej, skon-
czywszy na plaszczyZznie wartosci i wolnoéci. Owocne wychowanie i ksztattowanie
postaw bedzie w zdecydowanej wigkszosci zalezalo od osobowosci rodzicéw i wy-
chowawcéw niz od metod, jakie zastosuja. Ksiadz Marek Dziewiecki podkresla,
ze wychowawca, w tym przede wszystkim rodzic, powinien by¢ realista twardo
stapajacym po ziemi. Powinien on odpiera¢ wszelkie trendy i ideologie poprawne
politycznie, a przy tym wszystkim widzie¢ realistyczny cel wychowania, ktérym
jest dojrzatos¢ osobowa. Dziecko ma si¢ stawac osoba zintegrowana we wszystkich
wymiarach czlowieczenistwa, by umiato przyja¢ dar mitosci i jednoczesnie umieé
obdarowywa¢ mitoscia innych. Szczegélnym bowiem sprawdzianem wychowania
integralnego jest zdolno$¢ budowania dojrzatych wigzi z innymi osobami’.
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s. M. LOYOLA OPIELA

Ksztaltowanie instytucjonalnego wymiaru wychowania integralnego
we wezesnej edukacji w Polsce

The evolution of the institutional dimension of the integral education in early childhood
education in Poland

ABSTRACT

The emergence and development of institutional forms of early childhood edu-
cation was due to the needs and problems of families and communities, served their
satisfaction and was the result of progressive civilization processes. For the quality of
education, optimization of conditions and the organizational forms particularly use-
ful is to realize the origin and the circumstances of their creation and development.
In view of today’s wide variety of practical both organizational and methodological
solutions it is worth recalling the sources of our progressive pedagogical thought in the
field. We will focus on showing the development of various forms of non-family care
and education of children from birth to school age in a changing social and cultural
conditions. First is shown the European and native context of development of prac-
tical and theoretical solutions of early childhood education by different concepts and
systems of education. On this background was presented the development of forms of
early education in Poland, for which the inspiration were the solutions arising in the
West. Native initiatives in the theoretical and practical solutions of early childhood
education and their implementation were shown. Also has been pointed the specific
nature of their adaptation in Polish conditions, which included the essential features of
a Polish child in order to use appropriate methods of national education in individual
treatment of each child.

Powstanie i rozwdj instytucjonalnych form wezesnej edukacji wynikato z potrzeb
i probleméw rodzin i spoteczenistw, stuzylo ich zaspokojeniu i byto efektem poste-
pujacych proceséw cywilizacyjnych. Dla jakosci edukacji, optymalizacji warunkéw
i jej form organizacyjnych szczegélnie pozyteczne jest uswiadomienie sobie genezy
i uwarunkowari ich powstania i rozwoju. Wobec wspotczesnych réznorodnych prak-
tycznych rozwiazan organizacyjnych i metodycznych warto przypomnie¢ Zrédta naszej
postgpowej mysli pedagogicznej w tej dziedzinie. Skupimy si¢ na ukazaniu rozwoju
réznych pozarodzinnych form opieki i edukacji dzieci, od urodzenia do osiggnigcia
wieku szkolnego, w zmieniajacych si¢ warunkach spoteczno-kulturowych. Najpierw
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ukazano kontekst europejski i rodzimy rozwoju praktycznych i teoretycznych rozwia-
zan wezesnej edukacji dziecka wedtug réznych koncepdji i systeméw wychowania. Na
tym tle zaprezentowano rozwdj form wczesnej edukacji w Polsce, ktdrych inspiracja
byly rozwiazania powstale na Zachodzie. Ukazane zostaly rodzime inicjatywy w teo-
retycznych i praktycznych rozwiazaniach wezesnej edukacji i ich realizacji. Wskazano
takze na specyfike ich adaptacji w warunkach polskich, ktéra uwzgledniata zasadnicze
cechy dziecka polskiego, by w indywidualnym traktowaniu kazdego dziecka zastosowaé
odpowiednie metody wychowania narodowego.

Key words
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WSTEP

Podstawy rozwoju instytucjonalnych form wezesnej edukacji majg swoje zrédta
juz w XVIII w. Uswiadomienie sobie genezy, motywéw i uwarunkowan ich po-
wstania i rozwoju jest szczegdlnie pozyteczne dla optymalizacji jakosci i warunkéw
edukacji wspétczesnie. Od uwzgledniania tych warunkéw zalezy zapewnienie inte-
gralnego rozwoju i wychowania najmtodszych w okresie budowania fundamentu
calego zycia osoby. Wobec réznorodnych praktycznych rozwiazan organizacyjnych
i metodycznych warto przypomnied Zrédia naszej postgpowej mysli pedagogicznej
w tej dziedzinie. Uwarunkowania procesu instytucjonalizacji wychowania mate-
go dziecka w tradycji polskiej nalezy rozwaza¢ na tle doswiadczen europejskich.
Recepgja idei i wzorcéw europejskich odegrata wazna role w rozwoju rodzimych
inicjatyw w dziedzinie wczesnej edukacji w teoretycznych i praktycznych rozwia-
zaniach. Ze wzgledu na integralne ujecie wychowania szczegdlng uwage nalezy
zwrci¢ na rozwdj pozarodzinnych form opieki i edukacji dzieci — od urodzenia
do osiagnigcia wieku szkolnego.

Analiza rozwoju instytucjonalnego wychowania dzieci, poczawszy od
XIX-wiecznych préb zwigkszania jego zasiegu, az do wspétczesnie realizowanych
form panstwowych i prywatnych, ukazuje takze oddolny kontekst ksztattowania
si¢ pedagogiki przedszkolnej: ,,0d dziatalnosci spotecznej ku unaukowieniu we
wspodtczesnosci”. Znajomo$¢ tradycji edukacji zwykle stawata si¢ potrzeba i war-

' D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna. Metamorfoza statusu i przedmiotu badarn, WNAP,
Krakéw 2006, s. 65-66.
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toécia szczeglnie w sytuacjach wymagajacych odnowy czy odbudowy refleksji
pedagogicznej i edukacji w waznych momentach dziejowych?.

1. GENEZA I UWARUNKOWANIA ROZWOJU POZARODZINNYCH FORM
WCZESNE] EDUKAC]I W EUROPIE I POLSCE

Wychowanie dziecka w wieku przedszkolnym do potowy XVIII w. opierato si¢
jedynie na rodzinnej tradycji i obyczajach, przekazywanych mtodszemu pokoleniu
przez starsze jako jedynie wartodciowe i niezmienne. Nie miato ono tej wagi spo-
lecznej co edukacja szkolna, a pozostawione rodzicom i opiekunom, bylo przez nich
indywidualnie organizowane. Ozywienie zainteresowania wychowaniem przedszkol-
nym nastapito juz w XVIII w., w zwigzku z propozycjami wychowawczymi J.A. Ko-
meriskiego (1592-1670) oraz koncepcja wychowania naturalnego J.J. Rousseau
(1712-1778) i J.H. Pestalozziego (1746-1827). Ich glosne hasta o powszechnosci
i dostgpnosci oswiaty stworzyly atmosfere zainteresowania i poparcia, ale nie bylo
odrebnych instytugji dla wychowania matych dzieci poza rodzing?’.

Instytucjonalne formy opieki nad matymi dzie¢mi najliczniej pojawialy si¢
w krajach, gdzie rozwijat si¢ przemyst. Poczatkowo matki pracujace w manufakeu-
rach same dazyty do zorganizowania opieki nad swymi matymi dzie¢mi (2-8 lat),
powierzajac je, na zasadzie wzajemnego porozumienia, wybranej starszej kobiecie,
ktérej prace optacaty*.

Zrédta pierwszych zaktadéw wychowawczych dla dzieci w wieku przedszkol-
nym, stanowiacych zalazek wspélczesnego przedszkola, thwia w inicjatywie zakta-
dania instytucji opieki nad dzie¢mi ubogimi i sierotami, zapoczatkowanej przez
ks. G.P. Baudouina. Wiele z tych pogladéw, planéw i projektéw wykorzystano
w potowie XIX w. Powstajace w Europie Zachodniej zaklady stanowity prototypy
péiniejszych ochronek. Byly one efektem rewolucji przemystowej, zatrudnie-
nia kobiet i zwigzanej z tym koniecznosci zapewnienia opieki malym dzieciom.
W $rodowiskach ubogich wzrastata liczba dzieci bez opieki rodzicielskiej. Sa to
czynniki, kedre nadal kreuja model opieki nad matym dzieckiem i edukacji dzieci
od urodzenia do osiagnigcia wieku szkolnego.

Z radji szerzacego si¢ ubdstwa pierwszymi pozarodzinnymi formami opie-
kudczo-wychowawczymi dla matych dzieci byly przytulki, zaréwno dla sierot,

2 Por. W. Szulakiewicz, Historia oswiaty i wychowania w Polsce 1918-1939, Wyd. UMK, Torus
2000, s. 7.

3 S. Kurdybacha, Historia wychowania, t. 11, PWN, Warszawa 1967, s. 282.

4 Por. W. Bobrowska-Nowak, Zarys dziejow wychowania przedszkolnego, WSiD, Warszawa 1978,
s. 117.
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jak i dzieci z ubogich rodzin. Z czasem opieka nad dzie¢mi coraz bardziej inten-
cjonalnie przybierata wymiar wezesnej edukacji. Powstawaly wiec na Zachodzie
pierwsze ochronki (J.E. Oberlin, R. Owen), szkétki dzieciece (S. Wilderspin),
ogrédki dziecigce (E Froebel), a na poczatku XX w. M. Montessori zorganizowata
w Rzymie dom dziecigcy. To wszystko wymagalo stworzenia podstaw i zasad edu-
kacji poza domem rodzinnym, przygotowania wychowawczyn oraz organizacji
systemowych rozwigzan, ktére stopniowo znajdowaly kontynuacje w edukacji
szkolnej. Wzgledy opiekuricze i nauczanie dominowaly w dziataniach eduka-
cyjnych, powodujac skrajne, aspektowe podejscie, niesprzyjajace integralnemu
rozwojowi i wychowaniu dzieci. Wszystko to wiazalo si¢ z przyjeta koncepcja
cztowieka, jako podstawa tworzonych rozwiazan edukacyjnych oraz organizacji
i funkcjonowania instytugji.

Rozwdj i doskonalenie placéwek zajmujacych si¢ wychowaniem matego dziec-
ka poza rodzina wspierata publicystyka. W latach 60. XVIII w. w Polsce nie-
ktérzy pisarze pedagogiczni, pedagodzy i projektodawcy o$wiatowi’ postulowali
objecie wychowania dziecka w wieku przedszkolnym przez paristwo i powolanie
do tego celu specjalnych instytucji wychowawczych®. Doceniali oni waznos¢
wychowania domowego, dostrzegali tez zwiazek pomigdzy wlasciwie zorganizo-
wanym wychowaniem dziecka w wieku przedszkolnym a pézniejszg praca szkoty.
Nie podejmowano jednak glebszej refleksji nad potrzeba integralnego rozwoju
i wychowania matego dziecka, chociaz realizowano je w placéwkach katolickich.
Prowadzilo to do rozwiazan organizacyjnych sprzyjajacych scalaniu i kontynuacji
dziatari edukacyjnych dla harmonijnego rozwoju dziecka.

Komisja Edukacji Narodowej podjeta zadanie unowoczesnienia calego systemu
edukacji i ujednolicenia procesu wychowawczego, ktéry rozpoczyna si¢ w dniu
narodzin dziecka, a nawet wcze$niej, i poprzez okres przedszkolny trwa do wieku
szkolnego. W literaturze dotyczacej wychowania dziecka w wieku przedszkol-
nym propagowano poglady na temat jednakowej edukacji. Nawiagzywano do
Locke’a i Rousseau, ale broniono si¢ przeciwko bezkrytycznemu przyjeciu ich
pogladéw w catosci’. W zmieniajacych si¢ warunkach spolecznych koncepcje
wyraznie wskazujace na to, ze wychowanie dziecka w wieku przedszkolnym jest
procesem celowym i $wiadomym, stawaly si¢ podstawa inicjatyw edukacyjnych
i ich praktycznych rozwiazai w rodzinie i poza nig. Gtéwne jednak zamierzenia
lekarzy i pedagogéw szty raczej w kierunku propagowania bardziej nowoczesnych,

> Adam Czartoryski, Franciszek Bieliriski, Antoni Poptawski, Adolf Kamienski, Ignacy Potocki,
Maksymilian Prokopowicz, Dymitr Krajewski, Grzegorz Piramowicz.

¢ Zob. W. Bobrowska-Nowak, Historia wychowania przedszkolnego, s. 74-76.

7 Zob. S. Lewinowa, U poczqtkéw polskiej teorii wychowania dziecka w wieku przedszkolnym,
Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1960, s. 29.
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ulepszonych metod wychowania wéréd rodzicéw, jako przede wszystkim odpo-
wiedzialnych za wychowanie malego dziecka®.

2. RECEPCJA EUROPEJSKICH WZORCOW WCZESNE] EDUKAC]I
NA ZIEMIACH POLSKICH

Powstajace od XIX w. instytucje pozarodzinne dla matych dzieci na ziemiach
polskich byly wzorowane na doswiadczeniach i formach sprawdzonych juz na Za-
chodzie. W zwigzku z tym adaptowano ich koncepcje, wybierajac z nich niektére
elementy, a pomijajac inne, lub na ich podstawie tworzono nowa, odpowiadajaca
na polskie potrzeby. Wedtug Idy Schitzel styl ich adaptacji w warunkach polskich
i wychowanie powinny si¢ dokonywa¢ ,w mysl celéw i przeznaczen ludzkiej
istoty w ogéle, a ze szczegdlnym uwzglednieniem natury dziecka polskiego, jego
tradycji narodowo-religijnych i spoteczno-ideowych oraz dziedzicznych wtasci-
wosci psychicznych™. Maria Zukiewiczowa podkreslata, ze koniecznosé naprawy
metod wychowawczych, od ktdrych zalezy ,,warto$¢ obywateli Kraju”, powinna
uwzgledniad specyficzne cechy dziecka polskiego, by w indywidualnym traktowa-
niu kazdego zastosowaé odpowiednie metody wychowania narodowego'. Analiza
tego zjawiska, poczawszy od form XIX-wiecznych do wspétczesnie realizowanych,
ukazuje zainteresowanie dzieciistwem jako problemem spotecznym!!.

Wzorowano si¢ na ochronkach zaktadanych od 1778 r. przez J.E Oberlina
(1740-1826) w Alzacji, ktérych celem bylo uchronienie dzieci od niebezpie-
czefistw w czasie pracy rodzicéw, wychowanie, poczatki czytania, pisania i aryt-
metyki oraz czystosci jezyka francuskiego'®. Inicjatywa ta byta istotng czedcig
reform przeprowadzanych w celu podniesienia poziomu gospodarczo-spotecznego
i warunkéw bytu ludnosci’®. Wobec wyzysku robotnikéw i zatrudniania dzieci
jako taniej sity roboczej R. Owen (1771-1858) otworzyt w 1816 r. przyfabryczne
przedszkole dla dzieci w wieku 2-6 lat. Postulowal on profilaktyczng dziatal-
no$¢ wychowawcza, chroniaca dzieci przed nabywaniem ztych przyzwyczajen,
oraz wspomaganie prawidlowego rozwoju osobowosci i ksztatltowania uczué

8 Zob. tamze, s. 5.

L.M. Schitzel, Idea wychowania przedszkolnego. “Casa dei Bambini” jako Szkdtka Wszechstronnej
Pracy Dziecka, Lwéw 1919, s. 3-4.

10 Zob. M. Zukiewiczowa, Wychowanie przedszkolne, Lwéw—Warszawa 1924, s. 1-7.

""" Zob. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna, s. 65-66.

12 Zob. Podreczna encyklopedia pedagogiczna, oprac. F. Kierski, t. II, Lwéw—Warszawa 1925,
s. 331.

3 Por. B. Sandler, Wychowanie przedszkolne i ksztatcenie wychowawezyi w Krlestwie Polskim,
Zaktad Narodowy im. Ossolifiskich, Wroctaw 1968, s. 19.

9
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spotecznych. Chodzito o celowe wychowanie, jako metod¢ budowania nowego
spoleczenistwa w drodze ewolucji, co wymagato precyzowania zasad organizacji
instytucji wychowawczych'.

Wzorowano si¢ réwniez na instytucji tzw. szkotek dzieciecych S. Wilderspi-
na (1792-1866) w Anglii i Szkocji". Wobec potrzeby poradzenia sobie z duza
liczbg dzieci, wykorzystal on metod¢ wzajemnego nauczania i opieki starszych
wychowankéw nad mlodszymi, zwang systemem monitorialnym, opracowang
przez A. Bella i J. Lancastera. Wilderspin zainicjowal powstawanie seminariéw
ochroniarskich ksztatcacych nauczycieli. W wyniku jego dzialalnosci w Anglii
uznano ochrony za najnizsze ogniwo systemu szkolnego, co prowadzito do szkol-
nych metod wychowania dzieci, ograniczenia ich swobody i mozliwosci zabawy.
Na jego systemie wzorowali si¢ inicjatorzy ochronek w Niemczech (J.G. Wirth
i T. Fliedner) i w Austrii (L. Chimani i J. Wertheimer)'.

Fryderyk Froebel (1782-1852), uczeni ].H. Pestalozziego, jako pierwszy spo-
pularyzowat mysl o koniecznosci planowego ksztalcenia najmlodszych dzieci.
W tym celu stworzyt calosciowy system i uzasadnit wychowawcza funkcje przed-
szkola. Twierdzac, ze sposdb zycia dziecka 3-6-letniego i warunki rozwoju jego
naturalnych skfonnosci wptywaja decydujaco na osobowo$¢ dorostego cztowieka,
uznawat rodzing za najwlasciwsze srodowisko wychowawcze. ,,Ogrédek dziecigcy”
miat si¢ sta¢ uzupelnieniem roli rodziny i placéwka wzorcowa dla rodzicéw. Przy
wzorcowym zakladzie zorganizowal kursy dla wychowawcéw ,,0grédkéw”, na
ktére przyjmowal takze dziewczgta'®.

Zmiany w strukturze spotecznej na ziemiach polskich w 1. potowie XIX w.
powodowaty wzrost liczby rodzicéw pracujacych poza domem. Trudna sytuacja
matych dzieci zainteresowata polskich filantropéw, niektérych pedagogéw i lekarzy,
zatroskanych o przyszlo$¢ narodu. Byli oni przekonani o potrzebie organizacji na
ziemiach polskich instytucji wychowawczych majacych na celu opieke nad ma-
tym dzieckiem oraz wspomagania i uzupelniania jego wychowania w rodzinie®.

14

Por. M.\Y. Wroniska, Powstanie Zgromadzenia Stuzebniczek Bogarodzicy Dziewicy Niepokalanie
Poczerej, Zgromadzenie Sidstr Stuzebniczek Niepokalanego Poczgcia NMP, Lubor 2010, s. 109.
5 Por. B. Sandler, Wychowanie przedszkolne, s. 22-25.

16 Por. W. Bobrowska-Nowak, Historia wychowania przedszkolnego, s. 118-126.

We Frandji, z inicjatywy J. Cochina, od 1828 r. zakltadano — wzorowane na angielskich —
ochronki, jako instytucje dobroczynne zapewniajace opiekE dzieciom z biednych rodzin oraz
wychowanie odpowiednie do ich wieku i rozwoju umystowego. Doswiadczenia francuskie daty
przyktad tworzenia oficjalnego programu regulujacego zaktadanie przedszkoli przez organiza-

17

cje charytatywne. Powstawaly tez szkoly praktycznego kursu pracy w ochronkach. Por. tamze,
s. 115-116.

'8 Por. W. Bobrowska-Nowak, Historia wychowania przedszkolnego, s. 117-128.

9 Zob. M. W. Wroniska, Powstanie Zgromadzenia Stuzebniczek, s. 113.
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Edmund Bojanowski wskazywat na konieczno$¢ refleksyjnego dostosowania ich
koncepgji do polskich warunkéw. Pisal:

Nowozytna potega stowarzyszeni, w swych coraz liczniejszych zastosowaniach, wy-
wolata takze i niedawna instytucya Ochron dla biednych dzieci, przy ktérej rozpo-
wszechnianiu, oprécz samego wzgledu ludzkosci, gtéwnym byto celem:

— zfizycznej strony: uwolnienie rodzicéw od pieczy nad drobnemi dzie¢mi, czyli
podanie im sposobnosci do zarobkowania, oraz umniejszeniu §miertelnosci
dzieci, a tem samem pomnozenie populacyi i obfitszej pracy;

— z moralnej strony: chronienie dzieci od zepsucia, a nadanie normalnego kie-
runku ich zaniedbanemu wychowaniu.

Ostatni atoli wzglad, tyczacy si¢ normalnego wychowania, w poréwnaniu do

materialnego pozytku, zostawat tylko w podrzednym stosunku®.

Chodzito tu o wychowanie integralne, uwzgledniajace wszystkie wymiary roz-
woju osoby dziecka i otwarte na najwyzsze cele jego petnego rozwoju i zycia. Bo-
janowski podejmowat analize efektéw europejskich doswiadczeni w tej dziedzinie:

Z obojga stron, tak z fizycznej, jako i moralnej, okazaty Ochrony wnet swa nieoce-
niong dla spolecznosci pozytecznosé, zawsze jednak pierwszy wzglad prakeyczny,
materialny, widoczna trzymat jeszcze przewage nad duchowym i obyczajowym [...].
Dowodem tego, wprowadzana powszechnie do ochron nauka czytania i pisania,
zbytnia specjalno$¢ historii naturalnej (Diesterweg, Wertheimer) tudziez pedantycz-
ny podzial godzin i zwyczajne, mianowicie w Niemczech, przydawanie Ochronom
Nauczycieli obok Ochmistrzyn. Mimo to wszakze, sama juz ta wspSlno$é pierwot-
nego wychowania dzieci, bez zniesienia ich rodzinnych zwiazkéw z rodzicami, oraz
obfito$¢ i wyborowos¢ srodkéw, przewyzszajaca zwykta moznos$¢ prywatna, okazaty
si¢ wkrétce nie tylko korzystne dla zamozniejszych stanéw skazéwka, ale nawet daty
gdzieniegdzie powdd do zakladania na ten wzor osobnych dla majetniejszych dzieci
instytutéw, jak np. w Erlangen lub Hutterldort pod Wiedniem?™'.

E. Bojanowski dazyt do tworzenia systemu wczesnej edukacji polskich dzieci
bez wzgledu na pochodzenie i status spoteczny, ale dla dobra ich samych i narodu
tworzac instytucje¢ ochron wiejskich, ktére mialy by¢ zaczatkiem powszechnej
instytucji wezesnego wychowania.

Na poczatku XX w. rozprzestrzenialy si¢ propozycje M. Montessori*2. Wtedy
jednak w Polsce, mimo propagowania systemu, zadna placéwka nie pracowala,
opierajac si¢ wylacznie na jej pogladach. Ida M. Schitzel wskazywata na potrzebe

2 Archiwum Gléwne Stuzebniczek Debickich w De¢bicy (AGSD), Notatki Edmunda Bojanow-
skiego, (B), B-h-1, k. 26r.

21 AGSD, B-h-1, k. 26r.

22 Por. D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna, s. 60.
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»przystosowania jej do naszego Srodowiska narodowego””. Widziata , potrzebe
zreformowania dzisiejszych zaktadéw wychowawczych dla dzieci najmtodszych,
na podstawach, jakie daje wiedza i nauka” oraz wlasne narodowe do$wiadczenie,
tradycja i idealy*®. Metoda Montessori zostata na biezaco skomentowana przez
S. Posadzowg jako jedno z niebezpieczedstw grozacych dziecku z powodu nieod-
powiedzialnego eksperymentowania, naktadania na dziecko zbyt duzej odpowie-
dzialnosci oraz stwarzanie sztucznych warunkéw?.

Rozwojowi praktyki edukacyjnej towarzyszyta refleksja nad podejmowanymi
dziataniami oraz organizacja instytucji i systemowych rozwigzan wezesnej eduka-
cji. Na ksztatt tej refleksji wywarli wpltyw wsréd polskich autoréw zajmujacy sig
pisarstwem dla rodzicéw, a takze dla dzieci: J. Sniadecki, T. Krajewski, K. Tanska,
L. Gofgbiowski, K. Chrzanowski, S. Jachowicz. Préby koncepeyijne, podejmowane
w Polsce m.in. przez S. Marciszewska-Posadzowa, A. Szycéwne, S. Karpowicza,
M. Weryho-Radziwittowiczowa, zaliczy¢ mozna do sposobu ksztattowania si¢
pogladu na edukacje dzieci, co wptywato réwniez na ksztalt form instytucjonal-
nych. Duze znaczenie mialy tu jednak, szczeg6lnie w przetomowych momentach,
wzgledy $wiatopogladowe i zwigzana z nimi koncepcja cztowieka, ideologia wy-
chowania oraz jej skutki edukacyjne — teoria i formy organizacyjne.

3. POLSKIE INICJATYWY I FORMY ORGANIZACYJNE —
TEORETYCZNE PROPOZYCJE I PRAKTYCZNE REALIZACJE

Rozwdj instytugji przedszkolnych na ziemiach polskich rozpoczat si¢ od two-
rzenia miejskich ochron i szkétek dziecigeych opartych na wzorach zachodnich.
Pézniej powstawaly ochrony wiejskie z systemowym rozwigzaniem organizacyjnym
i teoretycznymi podstawami rozwijanymi na gruncie rodzimej prakeyki.

W polskich miastach ochronki zaczgly powstawad w pierwszej potowie XIX w.
Dziatalnos¢ ochronkowa w Krélestwie Polskim rozpoczeta si¢ od powotania do
zycia w 1838 r., przy Warszawskim Towarzystwie Dobroczynnosci, Wydzialu
Ochrony dla Malych Dzieci. Pierwsza ochronke zatozono w 1842 r. w Warsza-
wie i powierzono jej kierownictwo T. Nowosielskiemu, a bezposrednia prace
z dzie¢mi — kobietom. Cho¢ Nowosielski z wielkim szacunkiem i entuzjazmem
odnosit si¢ do koncepcji pedagogicznej F. Froebla, to jednak opart si¢ gtéwnie na
metodzie stosowanej przez Jana Svobod¢® i cz¢$ciowo na programie wiedeniskiego

# LM. Schitzel, Idea wychowania przedszkolnego, s. 3.

#  Zob. tamze, s. 5.

»  Zob. S.M. Posadzowa, Instrukcje dla ochroniarek, Poznati—Warszawa—Wilno—Lublin 1930, s. 2.
% Jan V. Svoboda — zastuzony dziatacz o$wiatowy w Czechach w pierwszej potowie XIX wieku,
opracowal oryginalng i postgpowa metode¢ wychowania przedszkolnego, oparta na dydaktycznych
zasadach pedagogiki J.A. Komenskiego. Ochronki w tym kraju zaczety powstawaé w 1832 r. Ich
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propagatora instytucji ochronkowych, L. Chimaniego”. Glosit takze zasadg, ze
ochrona nie jest szkola, lecz wspiera i uzupelnia poczatkowe wychowanie domowe.
Instytucja ochronek w Krélestwie Polskim rozwijata si¢ szybko, a w celu ujedno-
licenia i ulatwienia pracy wychowawczyniom opracowano Instrukeje, zawierajaca
reguly postegpowania i pracy wychowawczej*®. Propagowane w nich dziatania wy-
chowawcze miaty wymiar integralnosci i zmierzaty do wypracowania programéw
wychowania wspomagajacego petny rozwdj dziecka, z uwzglednieniem jego po-
trzeb i mozliwosci rozwojowych oraz specyfiki spoteczno-kulturowej srodowiska.

Miejskim os$rodkiem pracy wychowawczej wéréd matych dzieci w Galicji stat
si¢ Lwéw, gdzie nadkomisarz wojenny, urzednik i literat S.W. Schiessler, zatozyt
w 1840 r. pierwszy ,zaklad ochrony matych dzieci””. W 1840 r. powstata pierwsza
ochronka dla dzieci przedszkolnych w Krakowie. Po nich zakladano nast¢pne,
a kierowaly nimi towarzystwa i komitety wspierania ochron dla dzieci.

W latach 40. XIX w. w Wielkim Ksiestwie Poznariskim nastapito ozywienie
w dziedzinie szkolnictwa i mysli pedagogicznej, w publicystyce (H. Cegielski,
K. Libelt, B. Trentowski), w zakresie szkolnictwa (E. Estkowski, D. Rachowicz,
K. Lukaszewski), a takze w dziedzinie opieki lekarskiej nad dzieckiem i wychowa-
nia fizycznego (K. Marcinkowski, L. Gasiorowski i T. Matecki). Lekarze dobrze
znali warunki bytowe ubogiej ludnosci i byli przekonani, ze nie wystarczy nie§¢
bezposrednia pomoc i dorazng ulge w cierpieniach fizycznych, ale trzeba przede
wszystkim usuna¢ Zrédta chordb i kalectwa ludzi biednych. Uwazali, ze cheac
na przyszto$¢ zapobiec niejednemu ztu, trzeba stworzy¢ mozliwie dobre warunki
wychowania fizycznego i moralnego matego dziecka. Dzigki wysitkom Gasiorow-
skiego i Bojanowskiego w 1842 r. powstato w Poznaniu Towarzystwo Poznariskie
Doméw Ochrony, ktdre otworzyto pierwsze ochronki w Poznaniu (1844). Potem
powstaty w Wielkopolsce kolejne ochrony miejskie zaktadane przez Towarzystwo
Dobroczynnosci, a takze przez Lige Polska™.

Pierwsze przedszkola na wsi, podobne do tych, ktére powstawaly w innych
krajach Europy, zostaly zalozone na terenie zaboru austriackiego. Bezposrednia

praca z matym dzieckiem, wg Svobody, ktéry uwazat wychowanie przedszkolne za podstawg dalsze-
go rozwoju dziecka i jego zyciowych sukceséw, oparta byta na zabawie i na rezygnacji z werbalnego
pouczania oraz formalnej dyscypliny.

7 Autor Przewodnika dla nauczycieli w domach ochrony matych dzieci. Zaktadane przez Leopolda
Chimaniego ,Domy ochrony” obejmowaty opieka dzieci w wicku od dwéch do pigciu lat w czasie
pracy ich rodzicéw.

2 Por. M.\W. Wrotiska, Powstanie Zgromadzenia Stuzebniczek, s. 116-117; S. Kurdybacha,
Historia wychowania, s. 312.

»  Por. M.W. Wrotiska, Powstanie Zgromadzenia Stuzebniczek, s. 112-116.

3 Zob. J. Petkowska-Turati, Instytucje praedszkolne w Wielkim Ksigstwie Poznariskim w latach
1842-1918, ze szczegdlnym uwzglednieniem wychowania fizycznego, Poznan 1969, s. 55-60.
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styczno$¢ z ngdza materialng i moralna ludu galicyjskiego sktonita Dziatyniskich
do podjecia wysitkéw, by podzwigna¢ gospodarczo i kulturalnie chtopéw. Wiado-
mosci o instytucjach wychowawczych dla matych dzieci uzyskali oni poprzez rézne
kontakty zagraniczne. Na wzér angielskich ,,szkétek” S. Wilderspina, C. Dzialyn-
ska utworzyta w 1838 r. w Oleszycach i w Starych Oleszycach ,,szkétki” dla dzieci
ubogich, ktérych rodzice byli zajeci wielogodzinng praca na polu lub rzemieslnicza
w miasteczku. W ,,szkétkach” oleszyckich zajecia prowadzono wedtug dwupozio-
mowego planu pedagogicznego, stosujac metodg Bella-Lancastera, polegajaca na
Wwzajemnym nauczaniu.

Interesujacym zjawiskiem spotecznym byl wystepujacy w drugiej potowie
XIX w. na ziemiach polskich gwattowny rozwdj zeriskich zgromadzen zakonnych
rodzimego pochodzenia. Zjawisko to mialo specyficznie polski aspekt spoteczno-
-ekonomiczny i silne zabarwienie patriotyczne. Charakterystyczny byt silny akcent
potozony na postawe opiekuricza wobec potrzebujacych opieki i edukacji dzieci
ubogich z nizszych klas spoteczeristwa®'. Ochronki wiejskie staly si¢ wazna pro-
pozycja skutecznych rozwiazan istniejacych probleméw dla dziataczy spoteczno-
-politycznych, myslicieli i opinii publicznej. Jedng z przyczyn tego zainteresowania
byl wieloaspektowy charakter tej instytucji, petniacej funkcje ztobka, przedszkola,
sierocinica, punktu opieki zdrowotnej, a nawet szkoly elementarnej oraz osrodka
walki z analfabetyzmem dorostych®. Prowadzily je przede wszystkim stuzebniczki
oraz siostry Rodziny Maryi, felicjanki, serafitki, jézefitki, wspSlnoty honorackie
i wiele innych powstatych w XIX i poczatkach XX w., chociaz gléwnym elementem
charyzmatu niektérych byly inne wymiary postugi. Sformutowane pierwotnie
cele i przyjete wartosci byty podstawa ksztattowania si¢ réznych aspektéw opieki
i wezesnej edukacji dzieci, z akcentem na harmonijny, pelny rozwéj i wychowanie
dzieci oraz pomoc rodzinie.

W pierwszej polowie XIX w. na terenie Wielkiego Ksigstwa Poznanskiego
nie bylo zadnej ochronki wiejskiej*’. Coraz wyrazniej jednak odzywaly si¢ glosy
domagajace si¢ roztoczenia opieki wychowawczej nad biednym i opuszczonym
dzieckiem wiejskim na wsi wielkopolskiej. Nieznajomos¢ tego sposobu pracy
z dzie¢mi powodowata zasadnicze trudnosci — brak wykwalifikowanych sit, przy-
ktadu i wzoru organizacyjnego byt gléwna przeszkoda zaktadania ochron na wsi*.
Projeke takiej instytucji przedstawit w 1842 r. August Cieszkowski w rozprawie
O ochronach wiejskich na famach , Biblioteki Warszawskiej”.

31

Zob. E. Jabtotiska-Deptuta, Problemy rozwoju i adaptacji XIX-wiecznych zgromadzeri zakonnych,
,Znak” 1966, nr 3, s. 549-565.

32 Zob. E. Jabloniska — Deptuta, Z zagadnier religijno-spotecznych ruchu kobiet w Krdlestwie Polskim
polowy XIX wieku, ,Roczniki Humanistyczne” [KUL] 18(1970), z. 2, s. 127.

3 Por. A. Cieszkowski, O ochronach wiejskich, Poznai 1849, s. 10.

3 Por. J. Petkowska-Turati, Instytucje przedszkolne, s. 53.
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W Wielkopolsce podjgto mysl A. Cieszkowskiego z zainteresowaniem i zro-
zumieniem waznosci wezesnego wychowania dzieci wiejskich. Chodzito o wy-
chowanie catosciowe, harmonijne, obejmujace wszystkie sfery rozwoju dziecka,
jego zycia i §rodowiska, dzi§ powiemy — integralne. Pragnienie dziatania w tym
kierunku wyrazali rzecznicy idei odrodzenia moralno-religijnego i pracy organicz-
nej — czlonkowie zorganizowanego przez E. Bojanowskiego wydziatu literackiego
Kasyna w Gostyniu. Jednym z zadan wydziatu byto przekazywanie w $rodowi-
sku wiejskim skarbow kultury i szerzenie o$wiaty przez organizowanie czytelni
i roztaczanie opieki nad literaturg ludowa. Zamierzano tez zaktada¢ ochronki
wiejskie. Cztonkowie znali zachodnioeuropejskie zaktady dla matych dzieci oraz
gloszone i praktykowane metody pedagogiczne, dotyczace dzieci przedszkolnych
za granicg i na terenach polskich. Towarzyszyto im glebokie przekonanie o po-
trzebie i wartosci organizowanych juz ochron, ale poszukiwali modelu najbardziej
optymalnego wychowawczo i mozliwego do zrealizowania w warunkach polskich.
Wielkopolscy dzialacze zmierzali do nadania innego charakteru instytucji ochron
— wychowania malych dzieci, z uwzglednieniem ich natury i indywidualnosci.
Ta nowa instytucja miata by¢ miejscem odrodzenia pojedynczych pokolen, ktére
mialy nie$¢ odrodzenie ludzkosci®.

A. Cieszkowski dal podstawy teoretyczne ochronom wiejskim, a organizacja
instytucji byta juz efektem wspétpracy wielu dziataczy spotecznych i ludu. Twoérca
pierwszej ochronki wiejskiej, ktéra powstata 3 maja 1850 r. w Podrzeczu, i zatozy-
cielem Zgromadzenia Sidstr Stuzebniczek NMP byt E. Bojanowski. Propagowat on
ide¢ ochron wiejskich podjeta przez A. Cieszkowskiego i wprowadzat ja w zycie.
Miat jednak wlasng koncepcje co do celu i srodkéw ich utrzymania, a takze co do
programu i metody pedagogicznej oraz kwalifikacji wychowawczyn zaktadanych
ochronek wiejskich?.

Wspdlna pozostata ogdlna koncepcja wychowania ujgtego calosciowo, inte-
gralnie, zaréwno jego istoty, jak i warunkéw realizacji oraz wizji ochrony jako
rodzimej instytucji wezesnego wychowania dzieci, opartej na glebokiej analizie
do$wiadczeni europejskich:

Lecz poniewaz natura i potrzeby kraju naszego nader sa odmienne od natury i potrzeb

innych narodéw, przeto spojrzyjmy na te réznice, aby si¢ przekonaé, czy potozenie
nasze nie wymaga czego$ wigcej i czego$ innego nad proste przeniesienie tego, co

% Por. AGSD, B-f-1, k. 8. ,Niejedna mysl, co w o$wieconej Europie nie rozwingta si¢ jeszcze do

najdalszych nastgpstw, w Stowiariszczyznie wypetniona juz stawia przed oczy skutek rzeczywiscie
otrzymany. Gdyby teorie Zachodu, tak chwytane przez Stowian, i praktyczne zycie stowianskie,
tak nieznane Zachodowi, ztaczyta pilna uwaga, moze by przez to oszczedzito sig dla ludzkosci wiele
daremnych, a przykrych do$wiadczeri reformatorskich” (B-f-1, k. 6r).

% Por. M.W. Wrotiska, Powstanie Zgromadzenia Stuzebniczek, s. 107-109.
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si¢ za granica tak zbawienne okazalo. [...] Nie tyle bowiem dla ludu potrzebne s3
wiadomosci i wylaczne rozwinigcie umystu, ile jest potrzebne od samego niemow-
lectwa — przywyknigcie do porzadnego i normalnego zycia, moralne i praktyczne
rozwini¢cie ducha, w religii, w dobrych przyktadach i w naturalnym wyksztalceniu
dobrych obyczajéw zrédlo swe majace. Pierwsze wrazenia, pierwsze przyklady, pierw-
sze nawykniecia sa stanowcze na cale zycie. Zapobiezenie wigc natogom, przyttu-
mienie zdroznych popedéw przez usunigcie powodujacych okolicznosci, rozwinigcie
zdrowych i poczciwych obyczajéw — stowem, obudzenie ludzkiego, a nie zwierzgcego
zycia od samej kolebki rozpoczaé si¢ powinno. Tego tylko Ochrony dokona¢ sa
w stanie. Bo jak wylaczne o$wiecenie jest dzietem i zadaniem szkét, tak normalne
wychowanie jest dzielem i zadaniem Ochron. Ich potega, ich wplywy, gdzie tylko
zalozone zostaly, sa jawne; od nich wigc, i od nich tylko, spodziewac si¢ nalezy zarodu
regeneracji ludu naszego®.

W Krélestwie Polskim ochronki wiejskie zaczely powstawaé dopiero od
1858 r., inicjowane przez zatozone w Warszawie Towarzystwo Rolnicze. W sklad
tzw. Komitetu Ochron wchodzili najblizsi wspétpracownicy prezesa Towarzystwa,
hr. Andrzeja Zamoyskiego, dziatacze ziemianscy i publicysci — Ludwik Gérski
i Adam Goltz*®. Wspétpracowali oni z Bojanowskim, wymieniajac opinie i do-
$wiadczenia w organizowaniu ochronek oraz poszukujac odpowiednich form
przygotowania wychowawczyn®. W 1856 r. A. Goltz przybyl do Bojanowskiego
i zwiedzit ochronke w Jaszkowie, szukajac wzoréw organizacyjnych oraz rozwiaza-
nia sprawy pozyskiwania i ksztatcenia wychowawczyn®. Na zlecenie Towarzystwa
Rolniczego w Warszawie w 1857 r. Goltz napisat broszure Ochronki wiejskie. Nadal
wymieniat on korespondencje z Bojanowskim w interesujacym ich przedmiocie
ochron i chociaz nie powiodta si¢ préba przeniesienia stuzebniczek, to rozwijaty
si¢ ochronki felicjanek®' i inne, prowadzone przez swieckie podmioty**. Organi-

7 Por. A. Cieszkowski, O ochronach wiejskich, s. 5-11.

38 Por. B. Sandler, Wychowanie przedszkolne, s. 44-51.

3 E. Bojanowski do S. Gdrskiego, 25.08.1857 1., 5. 232, E. Bojanowski do A. Goltza, 11.05.1860 r.,
w: Korespondencja Edmunda Bojanowskiego z lar 1853-1871, t. I-11, objasnit, skomentowat i zarysem
monograficznym poprzedzit L. Smotka, Wroctaw 2001, ¢. I, s. 187.

4 Por. E. Bojanowski, Dziennik, objasnit, skomentowat i wstepem poprzedzit L. Smotka, t. -1V,
Wroctaw 2009, 24.11.1856, t. I, s. 146-147.

4 Zgromadzenie Sidstr $w. Feliksa powstato w Warszawie, dnia 21 XI 1855 r. Zostato zatozone
przez m. Angele Truszkowska, a duchowe oparcie siostry mialy w 0. Honoracie Kozminskim, kt6ry
caly czas towarzyszyl powstawaniu dzieta. W 1860 r. nastapit podziat Zgromadzenia na I chér
(klauzurowy) i II chér (oddajacy si¢ dzialalnosci apostolskiej). Felicjanki szty do pracy w wiejskich
ochronkach, ktérych bylo 27 na terenie catego zaboru rosyjskiego. hetp://www.felicjanki.waw.pl
[dostep: 29.10.2013].

2 Por. E. Bojanowski, Dziennik, 15.04.1860, t. 11, s. 742-743; E. Bojanowski do A. Goltza,
11.05.1860 r., s. 232-233.
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zowana w nich dziatalno$¢ edukacyjna ukierunkowana byta na integralny rozwoj
i wychowanie dzieci, uwzgledniajac zabezpieczenie potrzeb opiekuriczych oraz
wielorakie wsparcie rodzin.

Stuzyly one jednak przede wszystkim integralnemu rozwojowi i wychowaniu
najmtodszych w sposéb dostosowany do ich potrzeb i mozliwosci rozwojowych:

Kto raz tylko byt w jakiejkolwiek Ochronie, kto raz ujrzat, jakich sposobéw uzywa
ta instytucja do prowadzenia i do naturalnego ksztalcenia dzieci, prawie bez zadnej
nauki, prawie bez zadnych sztucznych $rodkéw, lecz ze tak powiem, sama potega
opieki spoleczeistwa, samym przyktadem emulagji, porzadkiem, zabawa, naturalnemi
¢wiczeniami, usunigciem szkodliwych wplywéw i natogéw oraz obudzeniem w nich
ludzkiej duszy, cata swa sile czerpiac u Zrédta religii i dobrej woli, temu obyczajowy
wplyw Ochron na cate zycie jej wychowankéw oraz wyzsza wazno$¢ tego wplywu
nad nieurodzajng nauke po szkétkach udzielang musza by¢ jawne®.

W ten spos6b rozwijaly si¢ rodzime instytucje wezesnej edukadji, stajac si¢ nie-
jednokrotnie swego rodzaju ,,centrami kultury” w srodowisku dzigki realizowanym
w nich systemom wychowawczym. Pielegnowano w nich jezyk polski, zwyczaje
i obyczaje narodowe, podejmowano dziatania oswiatowe, religijne i kulturalne,
stuzace integracji wspélnot rodzinnych i srodowiskowych. Byly one tym bardziej
wazne i mogly by¢ skuteczne, ,ze wlasnie najglebiej, bo w pierwotne wychowanie
wmieszane” .

Wysoki poziom dziatan edukacyjnych wobec dzieci i ich rodzin, systemowe
rozwigzania zwigzane z organizacjg instytucji ochron, oparte na statym zapleczu
fachowej kadry pedagogicznej, zmotywowanej mocno patriotycznie i religijnie,
byly problemami zaréwno dla zaborcéw, jak i ideologéw. Podejmowano zatem
réznego rodzaju dzialania legislacyjne i propagandowe, zmierzajace do zastapienia
ochron innymi, rzekomo postgpowymi formami badz kreujac ich wizerunek jako
instytucji opiekuriczej, tylko dla ubogich dzieci, czgsto jako przytutek. Wiazato
si¢ to z bezkrytycznym przyjmowaniem obcych wzoréw z powodu rzekomego
zacofania rodzimej mysli i praktyki w odniesieniu do dziecka, dzieciristwa, jego
edukagji i kompetencji pedagogéw. W literaturze z zakresu historii oswiaty i wy-
chowania do dzi$ funkcjonuja te stereotypy, ktére przyczynialy si¢ do pomijania
refleksji nad istotg integralnego wychowania matego dziecka, a przeakcentowy-
wano ksztalcenie, wzgledy metodyczne, organizacyjne i prawne. Pod hastami
postepu, dobra dziecka, jego praw, dostgpnosci i powszechnosci edukacji czy rze-
komej jej neutralnosci swiatopogladowej podejmowano dziatania, ktére tworzyly
kontekst uwarunkowan spoteczno-kulturowych, specyficzny dla danego okresu.

% A. Cieszkowski, O ochronach wiejskich, s. 11.
“4  AGSD, B-f-1, k. 15v.
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W rzeczywisto$ci nie byly one motywowane potrzeby integralnego rozwoju
i wychowania nowych pokolen, lecz wzgledami politycznymi, ideologicznymi
badz ekonomicznymi.

3.1. OCHRONKI A FREBLOWKI

W Galicji, mimo uzyskania przez nig autonomii w 1860 r., sprawa szkol-
nictwa i wychowania przedszkolnego stata na dalszym planie. Rada Szkolna
Krajowa dazyta do zorganizowania szkolnictwa ludowego — ogdlnoksztalcacego,
powszechnego i bezptatnego. Wysitki te nie przynosity oczekiwanych efektéw ze
wzgledu na ograniczenia ze strony rzadu. W ustawie z 1869 r., po raz pierwszy
w dziejach ustawodawstwa szkolnego obowiazujacego na ziemiach polskich,
wlaczono do szkolnictwa poczatkowego instytucje wychowania przedszkolne-
go. Tymczasem reskrypt ministerialny z 1872 r. zakladat, ze istnienie licznych
zaktadéw dla dzieci w wieku przedszkolnym jest w Austrii istotnym warunkiem
skutecznosci samej szkoty ludowej. W tej samej ustawie znalazlo si¢ rozréznienie
migdzy ochronka a ogrédkami, tzw. frebléwkami, ktérych idea szerzyla si¢ tez
na terenie Galicji®.

Ochronki i ztobki traktowano jako instytucje wytacznie opiekuricze i filan-
tropijne dla dzieci proletariackich. Ogrédki natomiast mialy si¢ ograniczad tylko
do dziatalnosci wychowawczej przygotowujacej do szkoly®. Na wsi czgsto brak
bylo nawet szkoty, dlatego zaktadanie ogrédkéw pod koniec XIX w. bylo nie-
mozliwe?’. Wtadze szkolne i administracyjne bardziej przychylne byly rozwojowi
ochronek miejskich i wiejskich. Zapewnialy one bezptatng opieke, positek, nauke
katechizmu i robét r¢cznych. Do ochronek wiejskich system freblowski nie dotart
przez diugie lata*®. Nie wspomina si¢ jednak o dziataniach spotecznych i zaufaniu,
jakie w $rodowisku budzity ochrony jako placéwki rodzime i realizujace o wiele
wigkszy zakres dziatari niz freblowski. System Frobla juz znacznie wezesniej zo-
stal oceniony przez Bojanowskiego: ,Metodg Frobla znatem juz z pism samego
Frobla, ale zdata mi sie zawsze zbyt wymuszona i nieprakeyczna dla dzieci™.
Takze ,urzadzenia francuskich ochron zdaja mi si¢ zbyt naszrubowane i wcale

do naszego kraju niestosowne ™.

# Zob. W. Bobrowska-Nowak, Historia wychowania przedszkolnego, s. 185-186.

4 7Zob. tamze, s. 187.

4 Zob. B. Sandler, System Froebla w Galicji, w: Rozprawy z dziejéw oswiaty, t. 11, Wroctaw 1964,
s. 204-206.

8 7ob. tamze, s. 211-216.

#  E. Bojanowski, Dziennik, 10.08.1856.

50 Tamze, 09.06.1855.
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Na przetomie XIX i XX w. nastapito szczegdlne ozywienie i wzbogacenie form
dziatalno$ci dobroczynnej. Mozna tez zauwazyé podwdjng tendencje — do jej
koordynacji oraz ideowego poglebienia i doskonalenia pod wzgledem fachowym.
Stuzyly temu czasopisma poswiecone dobroczynnosci oraz powstajace zwiazki
i organizacje dobroczynne, ktére m.in. urzadzaly konferencje i kursy’'. Z czasem
Rada Szkolna Krajowa zadata od wychowawczyni kwalifikacji pastwowych, zgod-
nie z zatozeniami systemu Frobla. Organizowano wige kursy dla wychowawczyn
we Lwowie, w Krakowie i w Przemyslu. Pod koniec lat 90. pojawily si¢ liczne
postulaty zmiany pracy w ochronkach wéréd cztonkéw towarzystw i 0s6b zainte-
resowanych rozwojem wychowania przedszkolnego. Szty one w kierunku rozwoju
liczebnego ochronek i przeksztatcania ich w duchu freblizmu.

W pierwszych latach XX w. odrodzito si¢ zainteresowanie problematyka
przedszkolna. Za ozywieniem i organizacjg nowych instytucji przedszkolnych
przemawialy nie tylko wzgledy pedagogiczne, lecz takze narodowosciowe™. Wzor-
cowy placéwka przedszkolna miat by¢ Dom Dziecigey zalozony przez Stanistawa
Karpowicza wspélnie z Ameliag Karwacka w Warszawie w 1911 r. (przetrwal
do 1914 r.). Byla to placéwka eksperymentalna, warsztat nowych doswiadczen
w Krélestwie Polskim, szkota pracy i zabawy, a Karpowicz weryfikowal w niej
swoje poglady teoretyczne na wychowanie. Nowoscig bylo to, ze praca wycho-
wawcza oparta byla na zasadzie kooperacji i samorzadu dziecigcego, a dzieci same
ustalaly plan dziennych zaje¢. Dom Dziecigcy byt zakladem wychowawczym,
ktéry mial na celu dostarczenie dzieciom od 5 do 9 lat warunkéw normalnego
rozwoju sprawnosci ogdlnej’.

S. Karpowicz podejmowal prébe opracowania systemu wychowania, w tym
przedszkolnego, opartego na podstawach naukowych. W swoich zatozeniach pe-
dagogicznych opierat si¢ na naukach przyrodniczych, socjologicznych i filozofii
materialistycznej, a w jego pismach wyraznie wida¢ wpltywy filozofii marksi-
stowskiej. Dom Dziecigey realizowal zasadg swieckiego wychowania, a jego idea
zapoczatkowata reforme wychowania przedszkolnego. Jej naczelnym celem byto
coraz lepsze przygotowanie dzieci do systematycznej nauki®®. Réwniez te hasta
okreslano jako nowatorskie, a juz A. Cieszkowski pisat:

Jezeli wigc zaktadanie szkotek miejskich wszedzie, tak przez Rzady jako tez przez
prywatnych, za niezb¢dna potrzebe naszego czasu uznane zostaly, jakiez pilniejsza

' Zob. ks. J. Majka, Koscielna dziatalnos¢ dobroczynna w Polsce w XIX i I pot. XX w., ,Zeszyty
Naukowe KUL” 1966, nr 1-2,s. 127.

52 Zob. B. Sandler, System Froebla w Galicji, s. 217.

3 Zob. tamze, s. 219.

54 7Zob. tamze, s. 88-89.

% Zob. tamze, s. 92.
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jest jeszcze potrzeba zakladanie Ochron, tej wstgpnej instytucji systemu wychowania.
[...] Ochrony wiejskie, przez wlasciwe swoje zatrudnienia i $rodki, przez stopniowe
i harmonijne uorganizowanie coraz wyzszych srodkéw, skutecznie zapobiec moga
ztu w spolecznych stosunkach — powiem, ze stosowne urzadzenie samej podstawy
wychowania jest conditio sine qua non wszelkiego polepszenia. Zaktadanie szkétek
bez poprzedniego przygotowania dzieci, ktére do nich uczgszcza¢ maja, jest rzeczy-
wiscie zaczgciem nie od poczatku. Céz za wplyw wywrze szkota na przytgpione lub
znarowione w domu dzieci? Wstret tylko w nim wzbudzi¢ potrafi®®.

Znaczenie tego pierwszego szczebla systemu edukacji byto oczywiste.

3.2. OCHRONKI A PRZEDSZKOLA

Po zakoriczeniu I wojny $wiatowej dziataly nadal prawie wszystkie instytucje
dobroczynne, ktére istnialy przed wojna”. W dobie kryzysu, kiedy paristwo nie
moglo si¢ jeszcze zdoby¢ na zapewnienie dzieciom opieki i wychowania liczono
na pomoc spoleczeristwa. Zakony byly jedng z form prywatnej inicjatywy spie-
szacej na pomoc odradzajacemu si¢ paristwu. Znaczna czg$¢ ochronek w 1918 .,
zwlaszcza na potudniu i zachodzie kraju, byta wlasnoscig sidstr zakonnych lub
innych instytucji koscielnych, a przez siostry prowadzonych. Byly one forma
uwazang wéwczas za najwazniejsza, zaréwno co do ilosci, jak i co do jakosci®®.

Z drugiej strony w kregach dziataczy zainteresowanie sprawami wychowania
przedszkolnego skierowane byto ku wypracowaniu polskiego systemu wychowania
dziecka przedszkolnego. W pierwszych latach po odzyskaniu niepodlegtosci za-
czgto wznawia¢ dawne podreczniki i poradniki dla wychowawczyni oraz rozprawy
teoretyczne, a takze ttumaczy¢ najnowsze dziela z zakresu dorobku pedagogicz-
nego za granica. Pojawily si¢ takze pozycje polskie, autorstwa S. Marciszewskiej-
-Posadzowej, B. Zuliﬁskiej, N. Cicimirskiej, .M. Schatzel.

M. Weryho-Radziwittowiczowa interesowata si¢ zabawami i ¢wiczeniami
matych dzieci w placéwkach wychowania przedszkolnego, opartych na systemie
E Frobla, ale nie byta bezkrytycznym nasladowca. Jej dziatalnos¢ obejmowata
twérczg adaptacj¢ najnowszych systeméw wychowania przedszkolnego, ktére
starala si¢ spopularyzowa¢ i wzbogaci¢ nowymi elementami. Nalezy docenic¢ jej
zaangazowanie w sprawy otoczenia dziecka w wieku przedszkolnym, planowa
opieka wychowawcza, podniesienie rangi spotecznej wychowawczyni oraz dazenie

¢ A. Cieszkowski, O ochronach wiejskich, s. 12-13.

7 Zob. ]. Majka, Koscielna dziatalnos¢ dobroczynna w Polsce, s. 131.

8 Zob. M. Pirozynski, Zakony zenskie w Polsce, Lublin 1935, s. 47-48.

9 Zob. W. Bobrowska-Nowak, Historia wychowania przedszkolnego, s. 273.
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do uczynienia z przedszkola podstawowego ogniwa systemu os§wiatowego i cheé
tworzenia jednolitej sieci placéwek wychowania przedszkolnego.

W 1918 1. ustalono Tjmczasowy regulamin ochron, ktdry okreslat zakres obowiaz-
kéw wychowawezyn, rodzaj kwalifikacji i zasady organizacji pracy w przedszkolu®.
W tym czasie rozwingly si¢ inicjatywy wydawnicze, np. serie w ramach Biblioteki
Wychowania Przedszkolnego, Sekeji Pedagogicznej Polskiego Towarzystwa Peda-
gogicznego. Byly to instrukeje, przewodniki, materialy i wskazéwki metodyczne
dla ochroniarek®. W zaleznosci od przyjetej koncepcji, zawarte w nich podstawy
teoretyczne i propozycje metodyczne umozliwialy (badZ nie) realizacj¢ wychowania
integralnego. Réznice $wiatopogladowe i prady ideologiczne staty si¢ podstawa
dazenia do ujednolicenia tresci i dziatart pedagogicznych, co si¢ wiazato z ukierun-
kowaniem na laicki charakter placéwek i kreowanie ich idei przez zmiang nazwy.

Podejmowane uchwaly nie stwarzaly ochronkom pomyslnych perspekeyw
rozwojowych. Pierwszym zadaniem, jakie stawiata sobie Sekcja Wychowania
Przedszkolnego, byta reorganizacja i ustalenie jednolitych form organizacyjnych
istniejacych placéwek opiekuriczo-wychowawczych. Cz¢é¢ z nich objeto nad-
zorem pedagogicznym ministerstwa i nazwano je przedszkolami, w odréznie-
niu od frebléwek i ochron®. Uparistwowiono tez najlepiej zorganizowane kursy
ochroniarskie i utworzono seminaria. Ustawa jedrzejowiczowska z 1932 r. byla
kolejnym aktem prawnym dotyczacym organizacji przedszkoli i ksztalcenia wy-
chowawczyni. Uzalezniata ona byt materialny przedszkoli od dotacji organizacji
spolecznych i samorzadowych. Wydawanie zezwoleri na organizowanie takich
placéwek i nadzér nad nimi nalezaly do wtadz o$wiatowych®.

Okres ten to czas bardzo mocno propagowanych idealistycznych koncepgji
cztowieka®. Przy narodowosciowym kryterium adaptacji wzoréw zachodnich
w warunkach polskich koncepcje wychowania zorientowane idealistycznie nie
mialy szans powodzenia. Sg one zrédtem btedéw w wychowaniu, za co odpowiada
niewlasciwa koncepcja cztowieka i nieprecyzyjna wizja moralnosci. W rzeczywi-
stosci bylo tak, ze do 1918 r. zadna placéwka wezesnej edukacji nie pracowata,

0 Zob. tamze, s. 255-256.

0 Por. S.M. Posadzowa, Instrukcje dla ochroniarek, Poznan 1930; Z. Zukiewiczowa, Wychowa-
nie przedszkolne. Wskazéwki metodyczne wwzgledniajgce zainteresowania dzieci, Lwéw—Warszawa
1924; Podrecznik dla ochroniarek, praca zbiorowa (dr S. Progulski, .M. Schirzel, s. B. Zuliiska,
J. Warchalowska, M. Germandéwna, A. Gustowiczéwna, N. Cicimirska, M. Sarjusz-Jaworska),
Lwéw 1920.

62 Zob.]. Miaso, Historia wychowania, wiek XX, t. 1, Warszawa 1984, s. 100; zob. S. Posadzowa,
Szkdtha, przedszkole czy ochrona?, Pozna 1922.

6 Zob. W. Bobrowska-Nowak, Historia wychowania przedszkolnego, s. 257-258.

¢4 Zob. M. Krasnodgbski, Antropologia i etyka podstawaq filozofii wychowania, ,,Pedagogika Spo-
teczna” 3(2005), s. 11-12.
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opierajac si¢ wylacznie na ktéryms z zachodnich systeméw. W zasadzie z progra-
moéw i koncepdji ochronek polskich zostaty usuniete elementy wychowania religij-
nego, ale okreslone przymiotnikiem danej ideologii i w takiej postaci przedszkola
funkcjonuja do dzi$®. Zdecydowanie jednak utrudnity one realizacj¢ integralnego
rozwoju i wychowania dzieci.

ZAKONCZENIE

Wskazywanie konieczno$ci organizowania planowego i instytucjonalnego
wychowania dzieci poza rodzing uzasadniano potrzebami wsparcia rodzin oraz
potrzebami rozwojowymi i lepszymi efektami adaptacyjnymi dziecka w szkole.
Jakkolwiek bylo to nawigzanie do mysli XVIII-wiecznych prekursoréw wychowa-
nia przedszkolnego, ktérzy wskazywali przede wszystkim taka funkcje wychowania
dzieci, to jednak z czasem wykorzystywano te formy do przeceniania wychowania
w placéwkach przedszkolnych w stosunku do wychowania w rodzinie: ,,Przypisy-
wanie tak niezwykle znaczacej roli wychowaniu instytucjonalnemu i jego swoisty
determinizm zyciowy spowodowato réwniez przeniesienie wychowania z rodziny
na instytucje i powolne zdejmowanie z rodzicéw odpowiedzialnosci za zachowa-
nie wlasnych dzieci”®. Jest to jeden z powoddéw niesprzyjajacych réwniez dzisiaj
realizacji integralnego wychowania matego dziecka.

Skutki dominowania czy narzucenia teorii i praktyki wychowania ideolo-
gicznie zorientowanej i zdeterminowanej byly takze bardzo znaczace dla prakeyki
edukacyjnej na etapie przedszkolnym. Rozpatrywanie na szerszym tle spotecznym
i w pewnej perspektywie historycznej rozwoju form wezesnej edukacji moze stuzy¢
ksztaltowaniu ich wspétczesnego rodzimego modelu. Uwzglednienie tej perspek-
tywy poszerza spojrzenie na wspolczesng problematyke edukacji przedszkolnej
i moze chroni¢ przed bezkrytycznym przyjmowaniem obcych wzoréw. Szczegdl-
nie waznym zadaniem jest odkrycie na nowo wartosci i aktualnosci rodzimych
koncepdji i systeméw, w ktérych troska o integralny rozwéj i wychowanie osoby
w rodzinie i w formach instytucjonalnych ma wielkie znaczenie.

Znajomos¢ spoteczno-kulturowych uwarunkowan rozwoju instytucjonalnych
form wezesnej edukacji i refleksja nad rodzimym dorobkiem w perspektywie kon-
tynuacji i zmiany moze sta¢ si¢ wazng inspiracja do rozwigzania wspétczesnych

% Whiosek ten, przez analogi¢ potwierdza T. Hejnicka-Bezwiniska: ,,Znajduje dzisiaj postuch

i uznanie postulat, iz z podrgcznikéw pedagogiki socjalistycznej wystarczy usunaé (wykresli¢,
wymazaé, opuszczal) stowo socjalizm, aby reszta byta nadal aktualna’. Edukacja — ksztatcenie —
pedagogika. (Fenomen pewnego stereotypu), Impuls, Krakéw 1995, s. 25.

% D. Waloszek, Pedagogika przedszkolna, s. 64.
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probleméw. Wykorzystanie doswiadczen weiaz aktualnych systeméw wychowania
w placéwkach katolickich prowadzonych przez zgromadzenia zakonne wskazuje na
aktualno$¢ i wartos¢ ich zatozen, sprzyjajacych integralnemu wychowaniu dziecka.
Pozwala takze pozna¢ istotg i znaczenie idei integralnego wychowania w odniesie-
niu do podstaw antropologicznych oraz przyjmowania rozwiazan organizacyjnych
wlasciwych specyfice spoteczno-kulturowej rodziny, srodowiska i narodu.
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Whchowanie integralne w pogladach wybranych zatozycieli
i dzialalnosci zgromadzer zakonnych

Integral education in the views and activities of selected religious
congrgation founders







AGATA MIREK

Wychowanie integralne w pracy oswiatowo-wychowawczej
bezhabitowych wspdlnot zakonnych
na przyktadzie Zgromadzenia Corek Maryi Niepokalanej'

Integrated education in non-habit religious communities work on the Daughters
of Mary Immaculate example

ABSTRACT

In the 19" and 20™ centuries altogether 39 native religious congregations came
into existence in the Polish Lands under all annexed territories. Out of this number,
26 communities owe their existence to Honorat KoZzmiriski, a Capuchin operat-
ing in the Congress Kingdom of Poland. When others established congregations in
a traditional shape, he became a precursor and established hidden non-habit monas-
tic communities. External circumstances became a chance for the establishment of
a new form of monastic life in the Church. The community of consecrated people
in H. KoZminski’s view was a perfect group of people who could devote themselves
to community work. He did not only entrust his congregation with social tasks, but
created them for these tasks.

In the first years after the regaining of independence, the attitude of the Roman
Catholic Church in Poland as well as that of Kozmiriski’s congregations, was not limited
solely to the defence against the attacks of the wave of godlessness and secularity. Based
on the social teaching of Popes Leon XII and Pius XI, Polish Catholicism aspired to
the restoration of the religious, moral, cultural, social and economic life of the country.
There were attempts to keep this work from scratch: by means of family, upbringing of
a younger generation and healing of work ethics. The moral level of the social life raised
great concerns then.

Non-habit religious congregations joined the development of the education sys-
tem of the Second Republic of Poland, which was not only a need of the moment,
but also one of crucial tasks of their apostolate. Their educational activity included all
children, bringing them up in the Catholic and patriotic spirit. Educational institu-
tions were seen as institutions which would transform and shape the nation. When,
because of poverty, a large number of children and teenagers were forced to take paid
work, Kozminski’s congregations devoted the most attention and power to them in

1

Artykut jest autorskim skrétem wybranych fragmentéw ksiazki: Zgromadzenie Corek Maryi
Niepokalanej w latach 1981-1962, Sandomierz 2002.
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particular. In the Second Republic of Poland they paid the biggest services in the field
of vocational training.

W XIX i XX wieku na ziemiach polskich, pod wszystkimi zaborami, tacznie powstato
39 rodzimych zgromadzen zakonnych. Sposréd tej liczby 26 wspélnot zawdzigeza swe
istnienie Honoratowi Kozmiriskiemu, kapucynowi dziatajacemu w Krélestwie Polskim.
Woéwezas gdy inni powolywali zgromadzenia w tradycyjnym ksztalcie, on stal si¢ pre-
kursorem — zatozyl ukryte, bezhabitowe wspélnoty zakonne. Okolicznosci zewngtrzne
staly si¢ okazja do powstania w Kosciele nowej formy zycia zakonnego. Wspélnota oséb
konsekrowanych, w rozumieniu H. Kozminskiego, byta idealna grupa ludzi, ktéra mo-
gla si¢ odda¢ pracy spotecznej. Nie tylko powierzyt on swoim zgromadzeniom zadania
spoleczne, lecz takze dla tych zadan je tworzyt.

W pierwszych latach po odzyskaniu niepodlegtosci postawa Kosciota katolickiego
w Polsce, jak réwniez zgromadzen honorackich, nie ograniczata si¢ tylko do obrony przed
atakami fali bezboznictwa i laicyzmu. Na podstawie nauki spolecznej papiezy: Leona XII
i Piusa XI, katolicyzm polski dazyt do odnowy zycia religijnego, moralnego, kulturalnego,
spolecznego i gospodarczego kraju. Dzielo to starano si¢ prowadzi¢ od podstaw: poprzez
rodzing, wychowanie mlodego pokolenia i uzdrowienie etosu pracy. Poziom moralny
spoleczeistwa budzit wowcezas duze zaniepokojenie.

W proces tworzenia osrodkéw szkolnych i wychowawczych wiaczyly sie wspdlnoty
zakonne istniejace juz od dawna na ziemiach polskich, ale gléwnie czynily to zgroma-
dzenia mlodsze, zalozone w drugiej potowie XIX wieku i na poczatku XX. Wiaczenie
si¢ bezhabitowych zgromadzen zakonnych w budowe systemu o$wiatowego Drugiej
Rzeczypospolitej byto nie tylko potrzeba chwili, ale tez jednym z kluczowych zadari
ich apostolatu. Ich dziatalno$¢ o$wiatowo-wychowawcza obejmowala wszystkie dzieci,
wychowywane w duchu katolickim i patriotycznym. W placéwkach o$wiatowych i wy-
chowawczych widziano instytucje, ktére przeobraza i uksztattuja naréd. W sytuacji, gdy
wielka rzesza dzieci i mlodziezy zmuszona byta z powodu biedy do podejmowania pracy
zarobkowej, to wlasnie im najwigcej uwagi i sit poswigcaty ukryte wspélnoty honorackie.
W II RP to wlasnie na polu ksztalcenia zawodowego oddaty najwicksze ustugi.

Key words:
Catholic Church, family, non-habit congregations, sisters, upbringing, education

Kosciét katolicki, rodzina, zgromadzenia zakonne bezhabitowe, siostry, wychowanie,
o$wiata, edukacja
WSTEP

Po ponadstuletniej niewoli w 1918 r. dla Polski otworzyt si¢ nowy okres dzie-
jow paristwa, takze w zyciu polskich chrzescijan i Kosciotéw. W parze z wolnoscia,
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tak oczekiwang przez kolejne pokolenia Polakéw, szty jednak przede wszystkim
zadania i trudnosci zrujnowanego paristwa’. W catym kraju brakowato zywno-
$ci, odziezy, opatu. Szerzylo si¢ bezrobocie, gléd i choroby. GroZniejsze jednak
i bardziej dtugotrwale byto spustoszenie moralne. Powszechne byto zjawisko zo-
boj¢tnienia spoleczeristwa na sprawy wiary, pijaristwo, rozwiazto$¢, przywiazanie
do rzeczy materialnych. Lud zwracat wigksza uwage na zewngtrzna, obrzgdowa
strong religii. W chwili odzyskania niepodlegtosci wszystko trzeba byto tworzy¢
na nowo, dostosowa¢ do nowych sytuacji, poczynajac od powotania wadz, keére
by uznat caty nardd, oraz scalenia w jedno rozbiorowych dzielnic pozostajacych
przez ponad 120 lat pod rzadami zaborcéw’.

Oproécz wielorakich palacych zadan, z ktérymi przyszlo si¢ zmierzy¢ mtode-
mu panistwu polskiemu w pierwszych latach niepodlegtosci, na czoto wysuwa
si¢ problem o$wiaty i wychowania mlodego pokolenia. W odradzajacym si¢
panstwie polskim z cala ostro$cia ujawnily si¢ nabrzmiate problemy spoteczne.
Druga Rzeczpospolita odziedziczyla po zaborcach niezwykle zréznicowany i nie-
spéjny pod wzgledem prawno-organizacyjnym ustrdj szkolnictwa, jak réwniez
system opieki spolecznej. Uporzadkowanie stanu prawnego w poszczegélnych
zaborach i dostosowanie go do nowych warunkéw byto zadaniem niefatwym
i dtugofalowym dla Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publiczne-
go. Szkoty wprawdzie ulegly natychmiastowemu unarodowieniu, ale tworzyly
mozaike¢ réznorodnych rozwigzan programowych i metodycznych. Sytuacja
ta wymagala szybkich dzialari unifikacyjnych. Do tworzenia nowego oblicza
polskiej o$wiaty wlaczyly si¢ rézne grupy spoleczne, o rozmaitych orientacjach
politycznych i wyznaniowych.

Przedwrze$niowa Polska stworzyta dogodne warunki do rozwoju placéwek
o$wiatowych i wychowawczych prowadzonych przez réinego rodzaju stowarzy-
szenia karolickie, jak rowniez zgromadzenia zakonne. W proces tworzenia o$rod-
kéw szkolnych i wychowawczych wlaczyty si¢ wspélnoty zakonne istniejace juz
od dawna na ziemiach polskich, ale gtéwnie czynity to zgromadzenia mlodsze,
zatozone w drugiej polowie XIX i na poczatku wieku XX. Cato$¢ dziatalnosci
wszystkich zakondéw i zgromadzeni nie tylko obejmowata uzupetnianie parafial-
nego duszpasterstwa ksi¢zy diecezjalnych, ale takze stanowita niematy wktad do
rozwoju religijnoéci i poboznosci oraz oswiaty spoteczeristwa.

2

Por. PS. Wandycz, Cena wolnosci. Historia Europy Srodkowo Wschodniej od sredniowiecza do
wspdlczesnosci, Znak, Krakéw 1995, s. 345.

3 Por. J. Kloczowski, L. Mullerowa, W Dwudziestym stuleciu, w: ]. Ktoczowski, L. Mullerowa,
J. Skarbek (red.), Zarys dziejow Kosciola katolickiego w Polsce, Znak, Krakéw 1986, s. 293.
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1. ROZWOJ BEZHABITOWYCH WSPOLNOT ZAKONNYCH ZAKEADANYCH
PRZEZ O. HONORATA KOZMINSKIEGO

W XIX i XX wieku na ziemiach polskich pod wszystkimi zaborami tacznie po-
wstato 39 rodzimych zgromadzeri zakonnych?. Sposréd tej liczby 26 rodzin zakon-
nych, czyli 67%, zawdzigcza swe istnienie Honoratowi Kozmiriskiemu®, kapucynowi
dziatajacemu w Krélestwie Polskim®. Wowczas gdy inni powotywali zgromadzenia
w tradycyjnym ksztalcie, on stat si¢ prekursorem zupetnego novum w strukturach
zycia zakonnego — zakladat ukryte, bezhabitowe wspélnoty. Okolicznosci zewnetrzne
staly si¢ okazja do powstania w Kosciele tej nowej formy zycia zakonnego’. Wspdl-
nota os6b konsekrowanych, w rozumieniu Kozmiriskiego, byta idealng grupa ludzi,
ktérzy mogli si¢ odda¢ pracy spotecznej. Podjecie bowiem jakiego$ zadania przez
zgromadzenie zakonne zapewnia ciaglo$¢ pracy w danym srodowisku pomimo
zmiany os6b — twierdzit Honorat. Ponadto brak troski o los whasny i rodzing uta-
twia stuzenie ludziom, ,,poniewaz trzeba mie¢ serce rozszerzone do przygarniania
wielu dusz i wszelkiej nedzy™®. KoZmiriski powierzyt swoim zgromadzeniom zadania
spoleczne, co wigcej, dla tych zadan je tworzyl. Ich wielo$¢ jest wynikiem wielosci
potrzeb spolecznych. Gdyby o zakladaniu zgromadzen decydowata jedynie intencja
utrzymania zycia zakonnego, w hierarchii wartosci H. Kozminskiego pierwszoplano-
wa, wéwczas zalozylby mniej tych wspdlnot, ale za to liczebnie wigkszych. Poniewaz
jednak duzg role odgrywato dazenie Honorata do zaspokojenia potrzeb spotecznych,
liczba zatozonych zgromadzeri, majacych odrebne zadania, byta tak znaczna’.

4 W zaborze austriackim powstato 6 zgromadzen, w pruskim 5, a w rosyjskim 28 zgromadzen.

Zob. A. Mirek, Dynamika powstawania zgromadzer zakonnych zeiskich w XIX i XX w. na ziemiach
polskich, w: W. Musialik (red.), Zakony zeiskie na Skgsku w XIX i XX, Opole 20006, s. 26-44.

> Wactaw Honorat Kozminski (1829-1916), kapucyn, zatozyciel licznych zgromadzen bezha-
bitowych, dziatal na terenie Krélestwa Polskiego w okresie likwidacji przez carat jawnego zycia
zakonnego, pisarz religijny, wybitny spowiednik, beatyfikowany 16 X 1988 r. Zob. M. Werner,
O. Honorat Kozmiriski kapucyn 1829-1916, Poznan—Warszawa 1972; E. Jabtonski-Deptuta, 7rwa-
nie i budowa. Honorat Kogmiriski kapucyn 1829-1916, Warszawa 1980; taz, Swiadectwo trwania
Bt. H. KoZmiriski, Niepokalanow 1990; PA. Dydycz, Z podlaskiej ziemi wezwany, Rzym 1989;
B. Szewczul, Dziatalnos¢ zakonodawcza blogostawionego Honorata Kozmiriskiego a nowe instytuty
w Kosciele katolickim: studium prawno-historyczne, Wyd. UKSW, Warszawa 2008.

¢ G. Bartoszewski, Bf. Honorat Kozmiriski jako twérca nowej formy zycia zakonnego w Polsce
i jej aktualnosé, w: G. Bartoszewski, R. Prejs (red.), Blogostawiony Honorat Kozmiriski — poklosie
beatyfikacji, Warszawa 1993, s. 197.

7 Zob. K. Lemaiiska, Fenomen zycia ukrytego na prazyktadzie zgromadzen zatozonych przez o. Ho-
norata KoZmiriskiego, analiza spoteczno-religijna, Lublin 1995.

8 H. Kozminski, OdpowiedZ na ankietg Przegladu Powszechnego. Jakie sq szczegdiniejsze zadania,
ktdre katolicyzm ma u nas do spetnienia?, ,Przeglad Powszechny” 90(1906), s. 32.

?  Zob. K. Kryciniska, Poglady spoteczne O. Honorata Kozmiriskiego (1829-1916), ,Roczniki
Teologiczne” 40(1993), z. 4, s. 78.
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W pierwszych latach niepodlegtosci postawa Kosciota katolickiego w Polsce,
jak réwniez zgromadzeni honorackich, nie ograniczata si¢ tylko do obrony przed
atakami fali bezboznictwa i laicyzmu. Na podstawie nauki spotecznej papiezy Leo-
na XII i Piusa XI katolicyzm polski dazyt do odnowy zycia religijnego, moralnego,
kulturalnego, spotecznego i gospodarczego kraju. Dzielo to starano si¢ prowadzi¢
od podstaw: poprzez rodzing, wychowanie mtodego pokolenia i uzdrowienie etosu
pracy. Poziom moralny zycia spolecznego budzit wéwczas duze zaniepokojenie!®.

Nie jest fatwo przedstawi¢ udziat tej grupy zakondéw i ich wklad w dziatalnos¢
o$wiatowo-wychowawcza, gdyz dziedzictwo, ktére po sobie zostawily, jest nie-
zwykle bogate, zréznicowane, ale przebadane w sposéb niewystarczajacy. Mozna
zatem dokona¢ jedynie wstepnej prezentacji i oceny historycznej'.

Do pracy w wolnej Polsce stangto 15 bezhabitowych zgromadzen'?, kté-
re wtopione w spoleczefistwo, odczuwaly wielorakie zagrozenia czyhajace na
podstawowg komoérke spoteczng — rodzing'®. Odrodzenie paristwowosci oraz
gospodarki i o$wiaty stato si¢ jednym z podstawowych czynnikéw dynamizmu
rozwoju wspélnot. Zmierzano nie tyle do zwigkszania zasi¢gu terytorialnego czy
liczby placéwek, ile do organizowania takich, ktére najbardziej odpowiadatyby na
dwezesne potrzeby spoleczne, a jednoczesnie byly realizacja charyzmatu. W dzia-
talnosci zgromadzen wiele uwagi poswigcono pracy o$wiatowej i wychowawcze;.

Honorat Kozmiriski, chcac zaradzi¢ problemom spotecznym, postal konkretne
wspdlnoty zakonne do réznych srodowisk i stanéw, wyznaczajac w ten sposéb
wlasciwe im cele. Zalezalo mu nie tyle na tym, aby jego wspdlnoty prowadzily
wielkie zaktady, przedsi¢biorstwa, gospodarstwa, szkoly itp., ile na tym, by siostry,

10

Zob. C. Strzeszewski, Wptyw katolickiej mysli i dziatalnosci spolecznej na zycie spoteczne Pol-
ski, w: C. Strzeszewski, R. Bender, K. Turowski (red.), Historia katolicyzmu spotecznego w Polsce
1832—-1939, Warszawa 1981, s. 603.

' Zob. D. Olszewski, Znaczenie bl. Honorata Kozmiriskiego dla Kosciota w Polsce, w: Czlowick

AN

2 Osiem Zgromadzen nie przetrwalo proby czasu — niektére z nich przestaly istnie¢, a inne,

w wyniku przeprowadzonej reorganizacji, zostaty wchtonicte przez wigksze zgromadzenia o po-
dobnych zadaniach. Byly to: 1) Zgromadzenie Siéstr $w. Marty (martanki); 2) Siostry Szpitalne;
3) Stugi Paralitykéw; 4) Adoratorki Przebtagania; 5) Stowarzyszenie Kaplanéw Marianskich;
6) Cérki Matki Bozej Czestochowskiej; 7) Niewiasty Ewangeliczne; 8) Studzy Swietej Rodziny.
Zob. J.E. Duchniewski, Zgromadzenia bezhabitowe powstate na ziemiach polskich, nieistniejgce.
Zakony swigtego Franciszka w Polsce w latach 1772-1970, cz. 1, Warszawa 1978, s. 235-245.

3 W swej dziatalnosci spotecznej H. Kozmiriski wiele troski poswiecit rodzinie, rozumiejac, jak
wielka rol¢ odgrywa ona w odnowie spoteczeristwa. Stworzyt dwie wspdlnoty Niewiast Ewangelicz-
nych — dla kobiet zameznych — i Stug Swictej Rodziny, dla ojcéw rodzin. Zasadniczym zadaniem
cztonkdéw tych wspélnot byto wychowanie dzieci. Nie byly to w $cistym stowa znaczeniu wspél-
noty zakonne, dlatego nie bedziemy im poswigcaé wigcej uwagi w niniejszym opracowaniu. Zob.
J.E. Duchniewski, Przejawy zakonotwérczej aktywnosci kapucynéw polskich w XIX wieku, ,Roczniki
Teologiczno-Kanoniczne” 22(1975), z. 4, s. 99-107.
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niemal pojedynczo, wchodzity w $rodowiska i przemienialy je od wewnatrz'.
Po roku 1918, gdy zgromadzenia mialy zapewniona swobodg dziatania, wyszty
naprzeciw spoleczenistwu i podjely si¢ prowadzenia ochronek, przedszkoli, szkét,
zaktadéw opiekuriczych dla dzieci i 0séb starszych, szpitali, jadtodajni i $wietlic.

Tradycje zycia ukrytego, wywodzace si¢ ze starozytnosci chrzescijaiiskiej i z ide-
atléw duchowych franciszkanizmu, zostaly przez Kozminskiego zaadaptowane do
wsp6lczesnych mu warunkéw historycznych, kulturowych, spotecznych i politycz-
nych. Honorat dostrzegat proces laicyzacji kultury i zycia spolecznego, dostrzegat
takze ujemne nastgpstwa tego procesu dla Kosciota. W propagowaniu nowych ini-
cjatyw w zyciu zakonnym uwzglednial ,,ducha sekularyzmu, ktéry ogarnat $wiat”.
Uwazal, ze powstanie wsp6lnot bezhabitowych bedzie skutecznie przeciwdziataé
sekularyzacji ko$cielnych zaktadéw spotecznych i dobroczynnych®. , Ta sekulary-
zacja — pisal Honorat — wszystkich dobroczynnych zaktadéw powinna pobudzi¢
do pewnego rodzaju sekularyzacji zakonéw z blogostawienistwem Kosciota, ktére
z pewnoscig zapobiegnie ztlym skutkom bezboznej sekularyzacji i usunie je™'¢. Po-
wszechnym zjawiskiem bylo wystgpowanie zgromadzeri bezhabitowych, oficjalnie
wobec wladz panistwowych, jako towarzystw badz stowarzyszeri. Organizacje te,
jako jawne jednostki prawne, rzadzily si¢ wlasnym statutem, zatwierdzonym przez
wladze panstwowe. Tabela 1 ilustruje to zagadnienie:

Tabela 1. Zgromadzenia bezhabitowe zatozone przez H. Kozminskiego, dzialajace jako
stowarzyszenia i towarzystwa $wieckie w latach 1918-1939

Okres
Nazwa towarzy- |y ool ogei
L Nazwa stwa tozsamego . Gléwny cel Gléwny cel
p. . zgromadzenia . .
zgromadzenia | ze zgromadze- w scrukeurach zgromadzenia stowarzyszenia
niem
towarzystwa
1 2 3 4 5 6
1.|Zgromadzenie |Stowarzyszenie |1911-1934 |Praca Praca w zakladach
Malych Siéstr |, Przezornos¢” w $rodowisku | wychowawczych,
Niepokalanego robotniczym, prowadzenie
Serca Maryi, apostolstwo nauki zawodu dla
zal. 1888 r. w fabrykach dziewczat
2.|Zgromadzenie |Stowarzyszenie |1922-1961 |Praca wéréd Prowadzenie
Sidstr Ksztalcenia rekodzielniczek | réznego rodzaju
Najswigtszego | Mlodych pracowni
Imienia Jezus, | Dziewczat z nauka zawodu
zal. 1887 r. ,Nauka i Praca” dla dziewczat

14

Zob. K. Lemariska, Aktualny stan zgromadzen bl. Honorata Kozmiriskiego i ich praca w Kosciele,

w: G. Bartoszewski, R. Prejs (red.), Blogostawiony Honorat Kozmiriski, s. 304.

15
16

ski, cz. 5, Warszawa 1988, s. 108-109.

Zob. D. Olszewski, Znaczenie bt. Honorata, s. 134.
Whbér pism o. Honorata KoZmiriskiego. Pisma o zakonnym zyciu ukrytym, oprac. G. Bartoszew-
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2 3 4 5 6

.| Zgromadzenie | Towarzystwo 1928-1948 | Praca wséréd Praca wychowaw-
Siéstr Stuzebnic |, Pomoc” dziewczat cza i opiekuricza
Matki Dobrego moralnie w rdznego rodzaju
Pasterza, zaniedbanych | zakladach popraw-
zal. 1895 r. czych i wychowaw-

czych dla dziew-
czat i kobiet

.| Zgromadzenie | Towarzystwo 1923-1948 | Praca majaca Zaktadanie
Siéstr Wyna- Wychowawczo- na celu podnie- | placéwek dla sierot
grodzicielek -Osgwiatowe sienie poziomu | i najbiedniejszych
Najswigtszego »Krélowej religijnego dzieci oraz
Oblicza, Jadwigi” i moralnego miodziezy
zat. 1888 r. w réznych

$rodowiskach,
szczegblnie
zaniedbanych

.| Zgromadzenie | Towarzystwo 1926-1945 | Przeciwdziata- | Prace w zakresie
Siéstr Pocieszy- | O$wiatowo- nie ateizmowi | propagowania
cielek Najswict- | -Wychowawcze i laicyzadji przez | dobrej ksigzki
szego Serca »Zespotem prowadzenie i prasy, wychowa-
Jezusowego, w Przysztos¢” czytelni nia i nauczania
zal. 1894 . katolickich milodzieiy

.| Zgromadzenie | Stowarzyszenie |1926-1939 | Prace Prowadzenie
Si6str Cérek Dom Sierot pod wychowawcze | ochronek, siero-
Najczystszego | wezwaniem i o§wiatowe cificow, szkét dla
Serca Maryi $w. Antoniego wéréd dzieci dzieci i miodziezy
Panny, i mlodziezy
zal. 1885 r.

.| Zgromadzenie | Stowarzyszenie |1922-1960 | Praca wsrdd Prowadzenie pra-
Si6str Stug »Opicka nad stuzacych, cowni krawieckich
Jezusa, Dziewczetami” apostolstwo z nauka zawodu,
zal. 1884 1. i opieka nad szkot gospodar-

nimi czych przygotowu-
jacych dziewczegta
do pracy w cha-
rakterze stuzacej,
prowadzenie izb
dworcowych

.| Zgromadzenie | Towarzystwa: 1922-1950 | Praca w $rodo- | Zakfadanie i pro-
Siéstr Stuzek »Samopomoc’; wisku wiejskim | wadzenie ochro-
Najswigtszej ,Promieri’; nek, schronisk dla
Maryi Panny »=Pomoc i Praca’; sierot i starcéw,
Niepokalanej, |, Brzask” szkot powszech-
zal. 1878 r. nych i zawodo-

wych, pracowni
zawodowych

.| Zgromadzenie |, Wdzigczna 1928-1939 | Prowadzenie Praca wéréd
Siéstr Westiarek | Praca” pracowni haftu | najmlodszych dzie-
Jezusa, i szat liturgicz- | ci, prowadzenie
zal. 1882 r. nych ochronek
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10. | Zgromadzenie | Towarzystwo 1924-1949 | Praca wéréd Praca w szpita-
Wspomozy- Kulturalno- 1929-1949 | os6b starszych, |lach, prowadzenie
cielek Dusz -Oséwiatowe chorych, samot- |schronisk dla
Czy$écowych, |, Schronisko nych, osieroco- | starcéw i dzieci
zal. 1889 1. $w. Antoniego”; nych dzieci

Stowarzyszenie
Opiekuriczo-
-Wychowawcze
» lerezjana”

11. | Zgromadzenie | Towarzystwo 1926-1939 | Praca wéréd Zaktadanie
Cérek Maryi Oswiatowo- mieszkarficéw i prowadzenie
Niepokalanej, |-Wychowawcze miast, prowa- | placéwek wy-
zal. 1891 r. ,Caritas” dzenie ochro- chowaweczych,

nek, sierocincéw | opickuriczych
i szkét i o§wiatowych

12. | Zgromadzenie | Stowarzysze- 1921-1949 | Praca wéréd Opieka i ksztal-
Braci Stug nie ,,Zaktady mlodziezy cenie mlodziezy
Maryi Rzemieslniczo- wiejskiej meskiej
Niepokalanej, |-Wychowawcze” i rzemie$lniczej | Prowadzenie war-
zal. 1883 r. sztatéw rzemies]ni-

czych
13| Zgromadzenie | Towarzystwo 1918-1948 | Praca wéréd Zaktadanie szkét,
Synéw Matki LPrzysztose” mlodziezy internatéw
Bozej Bolesnej, miejskiej i warsztatow
zal. 1893 r. zawodowych
Prowadzenie ksie-
garni i czytelni

14. | Zgromadzenie | Towarzystwo 1907-1949 | Praca wéréd Zaktadanie
Si6str Pielegnowania chorych i po-  |schronisk dla
Franciszkanek | Chorych trzebujacych ludzi starszych
od Cierpiacych, i chorych, praca
zal. 1882 1. w szpitalach

15| Zgromadzenie | Towarzystwo 1907-1920 | Wychowanie Zaktadanie i pro-
Siéstr Postan- ,Promien”, 1920-1948 |i ksztalcenie wadzenie szkét
niczek Serca Towarzystwo mtlodziezy
Jezusowego, Oswiatowe im. zetiskiej, przy-
zal. 1874 r. Cecylii Plater gotowywanie
(obecnie instytut | Zyberkéwny nowych
$wiecki) nauczycieli

Zrédlo: Dziedzictwo bt Honorata Kozmiriskiego, jego zgromadzgenia po stu latach od zatozenia,
H.I Szumil, G. Bartoszewski (red.), Warszawa—Sandomierz 1998; J.R. Bar, Polskie zakony, ,Prawo
Kanoniczne” 4(1961), nr 1-4, s. 421-592; Zakony sw. Franciszka w Polsce w latach 1772-1970,
cz. 15 J.R. Bar (red.), Zgromadzenia meskie i zeniskie oraz klasztory klauzurowe, Warszawa 1978;
B. Lozinski, Leksykon zakonéw w Polsce. Informator o zyciu konsekrowanym, Warszawa 1998;
AWR, b. sygn.; L. Glowacka, Krdtka prezentacja Instytutu swieckiego Stuzebnic Najswietszego Serca
Jezusowego — Postanniczek, mps, tamze, b. sygn. Kwestionariusz dotyczacy danych statystycznych
zakondéw bezhabitowych.
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Ten pozorowany sekularyzm, jaki udato si¢ osiagna¢ zgromadzeniom w wy-
niku przeprowadzonej ,rejestracji’, postrzegany byt przez same zainteresowane
wspoélnoty jako wyraz nowych form apostolstwa i starai, by dotrze¢ do grup
spolecznych i srodowisk, w ktdrych éwezesnie starano si¢ zminimalizowaé wplyw
Kosciota, a nawet zupelnie go wyeliminowa¢. Takim terenem ciagltych ,tar¢”
i zabiegéw o ,strefe wplywéw” réznych grup spotecznych byto szkolnictwo i ca-
tos¢ zwigzanych z nim zagadnien. Réznorodno$¢ dziatalnosci o§wiatowo-wycho-
wawczej podejmowanej przez rodziny honorackie dowodzita, jak ponadczasowy
byl zaproponowany przez Honorata sposéb zycia, ktéry skupiat duchowe idealy
Ewangelii i odpowiadal na potrzeby nowoczesnego spoleczenistwa.

1200
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Wykres 1. Liczba cztonkéw w zgromadzeniach honorackich w 1939 r.

1) Zgromadzenie Sidstr Westiarek Jezusa (45), 2) Zgromadzenie Wspomozycielek Dusz Czys$éco-
wych (68), 3) Zgromadzenie Pocieszycielek Najswigtszego Serca Jezusowego (72), 4) Zgromadzenie
Siéstr Wynagrodzicielek Najswigtszego Oblicza (86), 5) Zgromadzenie Sidstr Stuzebnic Matki
Dobrego Pasterza (98), 6) Zgromadzenie Synéw Matki Bozej Bolesnej (157), 7) Zgromadzenie
Si6str Postanniczek Serca Jezusowego, 8) Zgromadzenie Matych Sidstr Niepokalanego Serca Maryi
(228), 9) Zgromadzenie Sidstr Naj$wigtszego Imienia Jezus (260), 10) Zgromadzenie Cérek Maryi
Niepokalanej (271), 11) Zgromadzenie Sidstr Franciszkanek od Cierpiacych (287), 12) Zgroma-
dzenie Siéstr Stug Jezusa (313), 13) Zgromadzenie Siéstr Corek Najczystszego Serca Maryi (449),
14) Zgromadzenie Braci Stug Maryi (520), 15) Zgromadzenie Sidstr Stuzek Naj$wigtszej Maryi
Panny (1197). Zrédlo: A. Chruszczewski i in., Zesiskie zgromadzenia zakonne w Polsce 1939-1947,
t. 5-6, Lublin 1989-1991.
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Statystyki sporzadzone pod koniec 1939 r. wykazuja, iz w Polsce byto ok.
17 000 zakonnic, ktére w wigkszosci wlaczyly si¢ w prace charytatywne, spofeczne
i o$wiatowe, a 1/5 tej grupy nalezata do wspélnot bezhabitowych. Ponizszy wykres
przestawia liczebno$¢ zgromadzen. W poréwnaniu ze zgromadzeniami habitowy-
mi, nie byly to liczne wspdlnoty; najwiecej, bo prawdopodobnie 1197 cztonkin,
skupiato Zgromadzenie Sidstr Stuzek, dziatajace przede wszystkim w srodowisku
wiejskim. W meskiej honorackiej grupie zakonnej najliczniejsze Zgromadzenie
Braci Stug Maryi liczyto 520 cztonkéw. W kolejnych pigciu zgromadzeniach
liczba cztonkéw nie przekroczyta w zadnym 100 oséb, a w pozostalych liczba ta
wahala si¢ w granicach od 200 do 400 cztonkéw.

2. WKEAD ZAKONOW BEZHABITOWYCH W ROZWOJ] EDUKACJI

Obecny stan badari nie pozwala calosciowo i precyzyjnie okresli¢, jaki byl
rzeczywisty wklad bezhabitowych zgromadzeri honorackich w rozwdéj szeroko
rozumianej edukacji i wychowania oraz jak duza grupa dzieci i mtodziezy zna-
lazta si¢ w kregu oddzialywania si6str ,,ukrytych”. Trudnos¢ ta wyptywa z braku
opracowan dotyczacych poszczegdlnych wspdlnot, jak réwniez z wielo$ci dziet
i instytugji, w kedrych dziatalnos$¢ wlaczaly si¢ ,skrytki”. Z opublikowanych juz
opracowan, ktére mogg okaza¢ si¢ nieckompletne i w jakiej$ mierze odbiegajace
od rzeczywistych wartosci, wynika, iz w 1939 r. zostato objetych opieka okoto
16 810 dzieci i miodziezy. Zjawisko to prezentuje tabela 2.

Poréwnujac przedstawione powyzej dane ze statystykami catego kraju, wyda-
wac si¢ moze, ze to niewiele. Na ogélna liczb¢ okoto 5,3 mln dzieci w wieku szkol-
nym w roku 1939/40" niewiele znalazlo si¢ pod opieka sidstr, lecz w sytuacji, gdy
permanentnie brakowato nauczycieli, budynkéw szkolnych i srodkéw na oswiate,
kazda inicjatywa w tym zakresie byta bardzo cenna i odegrala powazng role.

WHaczenie si¢ zgromadzeri w budowe takiego systemu o$wiatowego, ktdry
bedzie obejmowat wszystkie dzieci i wychowywat je w duchu patriotycznym,
siostry uwazaly za jeden z wazniejszych elementéw swojej pracy. W placéwkach
oswiatowych i wychowawczych widziano instytucje, ktére przeobraza i uksztattuja
nar6d'®. W sytuacji, gdy wielka rzesza dzieci i mlodziezy zmuszona byta z po-
wodu biedy do podejmowania pracy zarobkowej, to wlasnie im najwigcej uwagi
i sit poswigcaly ukryte wspélnoty honorackie. Na polu ksztalcenia zawodowego
oddaly najwicksze ustugi.

17 Zob. B. bugowski, Szkolnictwo w Polsce 1929-1939 w opinii publicznej, Warszawa 1961, s. 65.
'8 Zob. D. Nafecz, Kultura Drugiej Rzeczpospolitej, w: ]. Buszko, A. Garlicki (red.), Dzieje narodu
i paristwa polskiego, t. 3, nr 64, s. 10.
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Tabela 2. Przyblizona liczba dzieci i mlodziezy oraz zaktadéw
opiekuriczo-wychowawczych i edukacyjnych, znajdujacych si¢ pod opieka zgromadzen
bezhabitowych w 1939 r.

P .. . Przyblizona liczba
rzyblizona liczba o .
Rodzai T . , . dzieci i mlodziezy
odzaj placéwki o$wiatowo-wychowawczej | zaktaddw, w ktorych Korzystajacych
pracowaly siostry z dziatalnosci placéwek
Ochronki, przedszkola, ztobki 77 3000
Sierocifice i domy dziecka 38 1400
Szkoly powszechne 12 1680
Szkoly zawodowe i doksztatcajace 21 1930
Szkoly ogélnoksztatcace i gimnazja 10 1200
Kursy zawodowe 20 600
Warsztaty i pracownie z nauka zawodu 150 3000
Internaty i bursy 52 4000
Stotéwki i jadlodajnie miodziezowe, swietlice 30 ?
Ogdtem 389 16 810

Zrédlo: Obliczenia wlasne na podstawie opracowari zamieszczonych w przypisie'.

9 Obliczenia whasne. Zob. E. Brogowska, Dziatalnos¢ oswiatowo-wychowawcza Zgromadzenia

Malych Sidstr Niepokalanego Serca Maryi (1888-1998), Czgstochowa 1999, mps; A. Czeczuk,
Zgromadzgenie Sidstr Cérek Najezystszego Serca Najswigtszej Maryi Panny, w: A. Chruszczewski
iin. (red.), Zesiskie zgromadzenia zakonne w Polsce 1939-1947, t. 6, RW KUL, Lublin 1991,
s. 189-262; K. Dybczynska, Zgromadzenie Sidstr Westiarek Jezusa, tamze, s. 373-392; S. Fudali,
Zgromadzenie Stug Jezusa, tamze, t. 5, s. 229-288; Z. Gutt, Cdrki Maryi Niepokalanej, tamze,
t. 6, s. 119-188; J. Pernach, Zgromadzenie Sidstr Pocieszycielek Najswigtszego Serca Jezusowego,
tamze, s. 263-298; H. Pienicina, Zgromadzenie Sidstr Wynagrodzicielek Najswigtszego Oblicza,
tamze, s. 343-372; H. Szczurek, Zgromadzenie Sidstr Wspomozycielek Dusz Czysécowych w latach
1939-1947, tamze, t. 5, s. 197-229; K. Trela, Zgromadzenie Sidstr Najswigtszego Imienia Jezus
pod Opickg Najswigtszej Maryi Panny Wspomozycielki Wiernych w latach 1939-1947, tamze,
s. 7-92; D. Wielgat, Zgromadzenie Sidstr Stuzebnic Matki Dobrego Pasterza, tamie, t. 6, s. 343-
373; M. Wozniak, Zgromadzenie Sidstr Franciszkanek od Cierpigcych w latach 1939-1947, tamze,
t. 5, 5. 93-196; A. Zaliniska, Zgromadzenie Sidstr Stuzek Najswigtszej Maryi Panny Niepokalanej,
tamze, t. 6, s. 7-117.
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Tabela 3. Szkoly zawodowe prowadzone przez zgromadzenia bezhabitowe w 1939 r.

Nazwa zgromadzenia

Lp- prowadzacego szkole

Typ i nazwa szkoly

—_

1. | Zgromadzenie Matych Si6str
Niepokalanego Serca Maryi

. Prywatne Liceum Odziezowe w Lodzi

2. | Zgromadzenie Sidstr 1. Zetska szkota Zawodowa Stow. ,Nauka i Praca” w Klimon-
Najswictszego Imienia Jezus towie
2. Prywatne Zefiskie Gimnazjum Krawieckie Stow. ,Nauka
i Praca” w Suchedniowie
3. Prywatne Gimnazjum Krawieckie Stow. ,Nauka i Praca”
w Warszawie

3. | Zgromadzenie Sidstr Cérek | 1. Trzyletnia Prywatna Szkota Zawodowa Krawiecko-Bieliz-
Najczystszego Serca Maryi niarska w Bielsku Podlaskim

4. | Zgromadzenie Siéstr Stuzek | 1. Seminarium Ochroniarskie w Mariéwee Opoczytiskiej.
Najswictszej Maryi Panny . Zetiskie Seminarium Nauczycielskie w Mariéwce Opoczyni-
Niepokalanej skiej

. Szkota Zawodowa Krawiecko-BieliZzniarska w Czestochowie
. Gimnazjum Krawieckie w Sandomierzu

[\

. Gimnazjum Krawiecko-Bielizniarskie w Koriskich

. Trzyletnie Zenskie Gimnazjum Krawieckie w Radomiu

. Tizyletnie Zetiskie Gimnazjum Bielizniarskie w Radomiu

. Roczna Szkota Gospodarstwa Domowego II st. w Radomiu

5. | Zgromadzenie Cérek Maryi
Niepokalanej

6. | Zgromadzenie Si6str Stug
Jezusa

. Dwuletnia Szkota Gospodarcza w Warszawie

. Szkota Gospodarcza im. Krélowej Jadwigi w Warszawie
. Szkota Gospodarcza im. Jana Kazimierza w Lublinie

. Roczna Szkota Krawiecka im. Krélowej Jadwigi w Lodzi

ol B R S e Y NS VR S I I SN ON)

7. | Zgromadzenie Sidstr Pocie-
szycielek Naj$wigtszego Serca
Jezusowego

8. | Zgromadzenie Braci Matki . Seminarium Nauczycielskie w Warszawie
Bozej Bolesne;j . Mgskie Gimnazjum Zawodowe w Warszawie
3. Szkota Rzemiost w Zawichoscie

. Gimnazjum i Liceum H. Miklaszewskiej w Lodzi

N —

Zrédto: H.I. Szumil, G. Bartoszewski (red.), Dziedzictwo bt. Honorata Kozmiriskiego. Jego Zgro-
madzenia po stu latach od zatozenia, Warszawa—Sandomierz 1998.

W przedstawionych grupach zakonnych spotykamy wprawdzie prowadzone
przez nie prywatne szkoly zawodowe, dziatajace na prawach szkét padstwowych,
lecz byto ich stosunkowo niewiele; wigkszg role w ksztatceniu zawodowym ode-
graty réznego rodzaju kursy doksztatcajace. Ta forma edukacji zawodowe;j cieszyta
si¢ najwicksza popularnoscia z tego wzgledu, ze czas nauki byt tu znacznie krétszy
niz w szkotach zawodowych (kurs zwykle trwat pét roku lub rok), a zajecia od-
bywaly si¢ w systemie wieczorowym; réwniez optaty pobierane przez zakonnych
organizatoréw kursu byty zazwyczaj bardzo niskie, wrecz symboliczne. Wspélnoty
honorackie zakladaly takze i prowadzilty warsztaty i pracownie rzemiedlnicze,
skupiajace kilku- lub kilkunastoosobowe grupy uczniéw. Pod czujnym okiem
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,ukrytych” sidstr i braci mlodziez praktycznie przygotowywata si¢ do podjecia
pracy zawodowej. Pytanie o udzial zgromadzen bezhabitowych w dziele o§wiaty
i wychowania pojawia si¢ nieustannie. Ten aspekt ich misji nie zostat jak dotad
calosciowo ujety i przedstawiony, gdyz zebranie bardzo rozproszonych Zrédet jest
trudne, aczkolwiek ich uporzadkowanie i interpretacja datyby petny obraz roli,
jaka odegraty zgromadzenia w tej dziedzinie.

3. DZIALALNOSC OSWIATOWO-WYCHOWAWCZA ZGROMADZENIA
COREK MARYI NIEPOKALANE]

Jedng ze wspdlnot honorackich, ktére zajely si¢ dzialalnoscia oswiatowo-wy-
chowawcza, jest Zgromadzenie Cérek Maryi Niepokalanej, zwanych popularnie
siostrami niepokalankami bezhabitowymi, prowadzace sierocirice, ochronki i szkoty.

3.1. CHARAKTERYSTYKA PLACOWEK OSWIATOWO-WYCHOWAWCZYCH

Liczba dzieci osieroconych catkowicie lub czgdciowo utrzymywata si¢ w ciagu
calego dwudziestolecia migdzywojennego na poziomie okoto 1,5 miliona, a liczba
sierot catkowitych wahata si¢ od 100 do 150 tysigcy, przy czym nie malala wraz
z uplywem czasu od zakoniczenia dziatart wojennych. Wynikato to ze zwigkszenia
si¢ liczby dzieci, jak réwniez z wysokiej $miertelnosci rodzicéw™. Zasadniczy
wplyw na los sierot miato ustawodawstwo rodzinne i opieckurnicze. W odréznieniu
od ustawodawstwa rodzinnego, ktére nie zostato dostosowane do nowej sytuacji
i zasadniczo obowigzywato prawo ustanowione przez wladze zaborcze, ustawodaw-
stwo opiekuricze w wigkszosci zagadnieni pochodzito z okresu migdzywojennego.
Jego podstawg byt artykut 103 Konstytucji marcowej z 1921 r.?' Rozwinigciem
Konstytucji byly ustawy wykonawcze, z ktérych najwicksze znaczenie miata ustawa
o opiece spolecznej z dnia 16 sierpnia 1923 r.?* Ustawa swoim zakresem obej-
mowata ,,[...] opieke nad niemowl¢tami, dzie¢mi i miodzieza, zwlaszcza nad
sierotami, pélsierotami, dzie¢mi zaniedbanymi, opuszczonymi i zagrozonymi
przez wplyw zlego otoczenia”®. W kwestii dotyczacej sierot ustawa obejmowata

20 Zob. C. Kepski, Opieka nad dzieckiem sierocym w okresie Il Rzeczypospolitej, Wyd. UMCS,
Lublin 1991, s. 19.

2 Dzieci bez dostatecznej opieki rodzicielskiej, zaniedbane pod wzgledem wychowawczym, maja
prawo do opieki i pomocy Pafistwa w zakresie oznaczonym ustawa. Odjecie rodzicom wiadzy nad
dzieckiem moze nastapi¢ tylko w drodze orzeczenia sadowego. [...] Konstytucji Rzeczypospolitej
Polskiej”. Ustawa z dnia 17 marca 1921. Dz.U. RP 1921, nr 44, poz. 267, art. 103.

> Ustawa z dn. 16 sierpnia 1923 r. o opiece spolecznej. Dz.U. RP 1923, nr 92, poz. 726.

25 Tamze, art. 2.
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zaréwno sieroty naturalne, jak i spoteczne, mocno akcentowata wychowawczy
charakter opieki oraz staranie o przygotowanie zawodowe?.

Caly cigzar opieki przerzucono wéwczas na samorzad terytorialny. Niestety,
nie byt to wlasciwy sposéb rozwiazania problemu. Gminy bardzo czgsto uchyla-
ly si¢ od nalozonego na nie obowiazku, co wyplywato z trudnosci finansowych
i braku w gminach uksztattowanych struktur, ktére by koordynowaty dziatalnos¢
i tworzyly placéwki opiekuricze. W efekcie samorzady terytorialne nigdy nie objely
wickszej cz¢sci zakladéw opiekuniczych dla dzieci. W tej sytuacji Koscidt, organi-
zacje spoleczne oraz towarzystwa dobroczynne staraly si¢ wychodzi¢ naprzeciw
zaistnialym sytuacjom i zorganizowa¢ pomoc dla najbardziej potrzebujacych.
W rezultacie opieka nad dzieckiem sierocym w omawianym okresie jawita si¢
weiaz jako dziatalno$¢ dobroczynna.

Taki wlasnie charakter miaty prawie wszystkie placéwki zamknietej opieki nad
dzieckiem sierocym pozostajace pod opieka sidstr ze Zgromadzenia Cérek Maryi
Niepokalanej. Sierocifice w Kielcach, Radomiu, Wachocku, Rawie Mazowieckiej,
Potocku, Wilnie, Lidzie, Wiszniewie i Opocznie, gdzie pracowaty siostry niepo-
kalanki, powstaly z inicjatyw towarzystw dobroczynnych badz duchowieristwa
i pozostawaly pod ich patronatem. Pozostate sierocince w Warszawie, Grani-
cy i Krzemedzie to placéwki zorganizowane przez opieke spoteczng. W okresie
Drugiej Rzeczypospolitej siostry prowadzily 13 sierocincéw, a w kilku z nich
kontynuowano pracg rozpoczetg przed 1918 r. (Radom, Kielce, Potock, Rawa
Mazowiecka). Najwiccej placéwek opiekuniczo-wychowawczych prowadzily siostry
na terenie wojewddztwa kieleckiego, gdzie znajdowato sig sze$¢ sierociicéw — dwa
w wojewddztwie nowogrédzkim, po jednym w wileriskim i warszawskim.

Tabela 4. Sierocifice prowadzone przez siostry ze Zgromadzenia
Coérek Maryi Niepokalanej w latach 1918-1939

Przynaleznos¢
Micisco- administracyjna Okres Licz-
Lp. i Pafistwowa | Nazwa zakladu | prowadzenia | Fundator ba
wose Koscielna : zaktadu dzieci
— diecezja _,ZOJ ©
wodztwo
1. | Granica kielecka kieleckie | Sierociniec 1922-1926 | Opicka 150
(Maczki) dla dzieci Spoteczna
repatriantéw
2. | Kielce, kielecka kieleckie | Schronisko dla 1909-1939* | Kieleckie ok.
ul. Weso- dzieci $w. Jozefa Towarzy- 100
fa 60 i $w. Antoniego stwo Dobro-
czynno$ci

24

Zob. C. Kepski, Opicka nad dzieckiem sierocym, s. 30.
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3. |Krzemeda |kielecka  |kieleckie | Sierociniec im. J6-|1929-1930 |Opicka 10-15
zefa Pitsudzkiego Spoteczna
w Krzemedzie
4. |Lida wilefiska | nowo- Sierociniec dla 1921-1939* | Towarzy- 30
grédzkie | dzieci im. Serca stwo Dobro-
Maryi czynno$ci
5. |Opoczno  |sando- kieleckie | Schronisko dla 1920-1921 | Towarzy- 20
mierska sierot Towarzy- stwo Dobro-
stwa Ratunkowe- czynnosci
go ,Samarytanie”

6. |Radom, sando- kieleckie | Dom sierot $w. 1910-1939* | Towarzy- 40-65
ul. Staro- | mierska Antoniego stwo Dobro-
miejska 7 czynnosci

7. |Radom, sando- kieleckie | Schronisko dla 1920-1925 | Opicka 30-50
ul. Lubel- | mierska bezdomnych dzie- Spoteczna
ska 89 ci ,Nasz Dom”

8. |Rawa warszaw- | warszaw- | Sierociniec pw. 1917-1939* | Koto Zie-  |20-30
Mazowie- |ska skie Zwiastowania mianek
cka, ul. NMP
Lowicka

9. | Polock mohylew- | witebskie | Sierociniec dla 1906-1922 | Towarzy- 100

ska dzieci. stwo Dobro-
czynno$ci

10. | Warszawa |warszaw- | warszaw- | Zakltad dla dzieci |1922-1923 | Opicka 100

ska skie po polegtych Spoteczna
wojskowych

11 | Wachock |sando- kieleckie | Schronisko 1919-1939* | Opicka 50

mierska dla dzieci Spoteczna
repatriantow

12 | Wilno wilefiska | wiledskie | Schronisko dla 1919-1939* | Towarzy- 115

dzieci Towarzy- stwo Do-
stwa Caritas broczynne
Caritas
13. | Wiszniew |wileriska | nowo- Dom sierot 1927-1930 | Opicka 50
grédzkie | dla dzieci Spoteczna
repatriowanych

Zrédto: ACMN, DiPZ,: Kielce, sygn. D. I, IX.19-20; tamze, Krzemeda, sygn. D. I, XIX.36; tamze,
Lida, sygn. D.IXIX. 38; tamze, Granica—Maczki, sygn. D. I, XX1.42; tamze, Opoczno, sygn. D. I,
XXXIV. 66; tamze, Potock, sygn. D. I, XXXIV.66; tamze, Radom, sygn. D. I, XXXV.71; tamze,
Rawa Mazowiecka, sygn. D. I, XLV.94; tamze, Wachock, sygn. D. I, XLVIIL.102; tamze, Wilno,
sygn. D. I, XLIX. 106; tamze, RG, Protokoty Rady Generalnej z lat 1918-1939, sygn. B.II, 1.1-2;
tamze, MLG, L Gasiorowska, Kronika i Historia Zgromadzenia Cérek Maryi Niepokalanej.

Zgromadzenie w okresie II RP nie prowadzito wtasnych placéwek opiekuri-
czych, lecz wlaczato si¢ w inicjatywy spoteczne i samorzadowe. Dla rozwoju
zaktad6w opiekuriczo-wychowawczych, zwlaszcza nienalezacych do samorzadéw,
wazne okazato si¢ rozporzadzenie prezydenta z dn. 22 kwietnia 1927 r. o nadzorze
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i kontroli paristwa nad dziatalnoscig instytucji opiekuniczych®. Moca tego roz-
porzadzenia wladze paristwowe mogly wptywa¢, przez inspekcje, na podnoszenie
poziomu pracy i zycia w zakladach.

Obejmowane przez siostry placéwki opiekunicze mozna podzieli¢ na trzy
grupy, ze wzgledu na pochodzenie umieszczanych tam sierot. Pierwsza grupa to
sierocinice w Radomiu, Kielcach, Wilnie, Lidzie, Opocznie, Rawie Mazowieckiej,
patronowane przez towarzystwa dobroczynne, gdzie umieszczano sieroty pocho-
dzace z danego terenu — miasta i najblizszej okolicy. Zaktady w Granicy, Wachocku
i Wiszniewie prowadzily opieke nad odr¢bng grupa sierot, ktéra stanowity dzieci
z repatriacji, najczgsciej umieszczane w zakladach samorzadowych i pafistwowych.
Trzecia grupa zaktadéw opiekuriczych prowadzonych przez niepokalanki to te,
ktére zajely si¢ sierotami wojennymi. Padstwo czulo si¢ szczegdlnie odpowie-
dzialne za los tych dzieci, dla ktérych tworzono paristwowe zaklady opiekuncze.
W Warszawie w tego typu placéwee siostry podjely pracg wychowawcza.

Wzmozone zainteresowanie losem sierot zaczeto si¢ podczas I wojny $wiato-
wej, kiedy w wyniku znacznej $miertelnosci, spowodowanej wojna, szybko rosta
liczba dzieci osieroconych. W granicach Polski mi¢dzywojennej zamieszkiwato
w roku 1924 okoto 28,8 mln ludzi, a w 1938 liczba ta wzrosta do 35,1 mln.
Zdecydowana wigkszo$¢ ludnos$ci mieszkata na wsi (okoto 67,2%), a w miastach
32,8%. Najwicksza grupe spoteczna stanowili chlopi, druga grupe pod wzgledem
liczebnosci robotnicy, nastgpnie, kolejno — drobnomieszczadstwo, inteligencja
i burzuazja. Poziom zycia mato- i §redniorolnych chtopéw, znacznej czgsci robot-
nikéw i ubogiego drobnomieszczafistwa byt bardzo niski. Wynikato to z zacofania
wsi i stabego rozwoju przemystu. Kryzys ekonomiczny dodatkowo zaostrzyt t¢
sytuacje®®. Zjawisko sieroctwa, ujete w dane statystyczne, wygladato w tamtym
okresie nastepujaco.

Tabela 5. Liczba sierot i péisierot w latach 1920-1939

T Okres
Lp. Kategoria dzieci objetych statystyka 021 1931 1938
1. | Péisieroty 1.455 819 1352123 1 454 883
2. | Sieroty 100 808 150 934 97 337
3. |Razem 1556 627 1503 057 1552220

Zrédlo: C. Kepski, Opieka nad dzieckiem, s. 18.

25

Rozporzadzenie Prezydenta Rzeczpospolitej Polskiej z dnia 22 kwietnia 1927 r. Dz.U. RP,
nr 40, poz. 354. Wihadze panstwowe objely kontrola, w my$l tego rozporzadzenia, wszystkie
stowarzyszenia, zwiazki, instytucje i zaklady, ktérych cele zwiazane byty ze sprawowaniem opieki
spolecznej, z wyjatkiem zwiazkéw publicznoprawnych i wyznaniowych.

% Zob. C. Kepski, Opicka nad dzieckiem, s. 14.
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Jak wynika z przedstawionego zestawienia, okoto 1,5 mln dzieci wymagato
szczegdlnej opieki i zainteresowania ze strony spoteczeristwa. W dwéch wyzej
przedstawionych grupach dzieci mozemy wyréznié jeszcze kilka podgrup:

Dzieci repatriowane — w sklad tej grupy wchodzily dzieci ofiar wojny,
zmarlych $miercig naturalng, odlaczone od rodzicéw, jak réwniez takie,
ktére wrécily z rodzicami, ale pozbawione srodkéw do zycia, pozostawaty
czasowo w zaktadach opiekuriczych.

Sieroty wojenne (nazwa umowna, bo nie wszystkie zostaty sierotami w wy-
niku dzialan wojennych) — grupa dzieci po polegtych wojskowych, jak
réwniez dzieci inwalidéw wojennych.

Dzieci nie§lubne — warunki tej grupy dzieci pod kazdym wzgledem byly
najgorsze i mimo ze rodzice ich zyli, i to najczesciej oboje, zaliczy¢ je
nalezy do sierot wymagajacych najwickszej pomocy i opieki ze strony
spoteczenistwa.

Dzieci porzucone — porzucanie dzieci w okresie migdzywojennym byto
bardzo rozpowszechnione?, traktowane jako skuteczny sposéb umieszczania
ich w zaktadzie opiekuniczym.

Dzieci z rodzin zagrozonych nedza materialng — w okresie migdzywojen-
nym zaspokojenie najbardziej elementarnych potrzeb dzieci przekraczato
mozliwosci znacznej liczby rodzicéw, z przyczyn od nich niezaleznych.
Dzieci rodzicéw pozbawionych praw rodzicielskich oraz z zagrozonych
moralnie §rodowisk — ,,dzieci ulicy”, bezdomne lub mieszkajace z rodzicami
zupelnie zdemoralizowanymi. Zajmowaly si¢ sprzedaza gazet, zebranina,
drobnymi kradziezami®.

W sierociricach tego okresu wigkszo$¢ podopiecznych stanowily sieroty na-
turalne, a nie spoleczne, chociaz nalezy zaznaczy¢, ze zjawisko sierot spotecznych
zostalo zauwazone, szeroko komentowane przez 6wezesna prasg. Problem ten
zostat poruszony w ustawodawstwie panistwowym. Konstytucja marcowaz 1921 .,
w paragrafie 103, wérdd dzieci, ktore nalezy otoczy¢ opiekg pafistwa, oprécz sierot,
wymieniata réwniez dzieci opuszczone®.

W systemie opieki i wychowania sierot decydujace znaczenie maja wychowaw-
cy, oni bowiem stykaja si¢ na co dzien z dzie¢mi i realizuja zadania wychowawcze
na najnizszym szczeblu. Ich wiedza, umiejetnosci zawodowe i sposéb petnienia
obowiazkéw decyduja w znacznym stopniu o osobowosci wychowanka®. W za-
ktadach catkowitej opieki nad dzie¢mi pracowalo w 1935 r. ogdlem 2135 wy-

27
28
29
30

W 1936 r. na terenie Polski zgloszono policji 2241 przypadkdéw porzucenia dzieci.
Zob. C. Kepski, Opicka nad dzieckiem, s. 18-22.

Zob. tamze, s. 22.

Zob. tamze, s. 197.
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chowawcéw, sposrdéd ktorych 1063 byly to osoby $wieckie, a 1072 — zakonnice
i zakonnicy”'.

3.2. PERSONEL I ORGANIZACJA PROCESU EDUKACJI W PLACOWKACH
COREK MARYI NIEPOKALANE]

W okresie Drugiej Rzeczypospolitej w placéwkach catkowitej opieki nad
dzie¢mi osieroconymi, pozostajacymi pod zarzadem Cérek Maryi Niepokalanej,
pracowata, w skali calego Zgromadzenia, najliczniejsza grupa sidstr niepokalanek,
okoto 50 0s6b**. Oczywiscie nie wszystkie siostry bezposrednio zajmowaly si¢
wychowaniem statych mieszkaricéw sierociicéw — potowa 0séb zatrudnionych
w placéwkach to personel pomocniczy, prowadzacy administracje i gospodarstwa
przyzaktadowe. Kreslac model wychowawczy praktykowany przez siostry niepo-
kalanki w sierociricach, nie pomijamy tej grupy personelu administracyjnego,
gdyz — jak pokazaly przeprowadzone badania — ich obecnos¢ bardzo wyraznie
zaznaczyla si¢ w catoéci procesu wychowawczego. Do grupy wychowawczyn za-
liczy¢ musimy réwniez kierowniczki placéwek.

Kwalifikacje naukowe i zawodowe wychowawcéw placéwek wychowawczych
nie byly zbyt wysokie, co mozna ttumaczy¢ w pewnej mierze trudnymi warunka-
mi powojennymi, jak réwniez niezbyt wysokimi wymaganiami w przyjmowaniu
pracownikéw. Rozporzadzenie Ministerstwa Pracy i Opieki Spotecznej z dn. 10
pazdziernika 1927 r. traktujace o kwalifikacjach kierownikéw zaktadéw opie-
kudczych stwierdza: ,[...] kierownik zaktadu opiekuriczego powinien posiada¢
ogdlne wyksztalcenie co najmniej w zakresie siedmioklasowej szkoly powszechnej
i fachowe, w zaleznosci od typu szkoly, do jakiej wychowankowie uczgszczaja™>.

Siostry wychowawczynie w wigkszosci legitymowaly si¢ odpowiednim, na éw-
czesne warunki, wyksztalceniem zdobytym na kursach ochroniarskich® badz — jak
to miato miejsce w drugiej dekadzie omawianego okresu — w Seminariach Nauczy-
cielskich i Ochroniarskich. W miar¢ mozliwosci wychowawczynie doskonality swe
kwalifikacje w ramach 2-, 3- i 6-miesi¢cznych pedagogicznych kurséw doksztatcaja-
cych, poswigconych wychowaniu zakladowemu, organizowanych przede wszystkim
przez Ministerstwo Pracy i Opieki Spotecznej, ale réwniez przez KOS™.

31 H. Lesniewska, Doksztatcanie wychowawcéw zakladéw opiekusiczych, Warszawa 1937, s. 32.

32 ACMN, Kapituly Generalna (dalej: KG), Sprawozdania na Kapitut¢ Generalng w latach
1922, 1928, 1934.

3 Cyt.za W. Sala, Opieka nad dziecmi i mlodziezq w okresie migdzywojennym, Warszawa 1967, s. 37.
3 Tamze, s. 37.

¥ Zob. ACMN, Akta Personalne (dalej: AP), sygn. C. VI, II. 1, Swiadectwo ukoriczenia Pas-
stwowego Seminarium Ochroniarskiego w Warszawie przez Mari¢ Cellary z 1929 r.
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W 13 placéwkach opiekuniczo-wychowawczych w okresie od 1918 do 1939 r.
podjeto prace w charakterze wychowawczyn 18 niepokalanek: 13 sposréd nich
ukoriczylo kursy pedagogiczne, 3 seminaria nauczycielskie, 2 kursy ochroniarskie.
W ramach podnoszenia kwalifikacji 6 siéstr wzigto udziat w kursach doksztatca-
jacych dla kierowniczek zaktadéw wychowawczych i wychowawczyn.

Realizowany przez siostry ze Zgromadzenia Cérek Maryi Niepokalanej mo-
del ukrytego zycia zakonnego, ktéry w swych zatozeniach glosit, ze ma to by¢
przyktad autentycznie chrzescijariskiego zycia, niewyrézniajacy si¢ zadnym szcze-
gblnym znamieniem, miat réwniez wplyw na ksztatt urzeczywistnianego przez
nie w sierocificach modelu wychowawczego. Nie mozemy wigc méwi¢ o cechach
charakterystycznych, ktére wyrdznialy formy wychowawczej pracy siéstr z dzie¢mi
w zaktadach pozostajacych pod ich opieka. W metodach wychowawczych siostry
nawiazywaly do tradycji wychowania chrzescijafiskiego, ktdrego celem, jak nauczat
papiez Pius XI w encyklice O chrzescijariskim wychowaniu, jest wspéldziatanie
cztowieka z taskg Boza nad urobieniem doskonatego chrzescijanina.

Historycy wychowania — badacze migdzywojnia — zgodnie podkreslaja, ze
w zaktadach opieki zamknietej dla dzieci przewazat wéwczas koszarowo-gromadny
styl zycia, ktéry urést niejako do symbolu sposobu wychowywania w sierociicach
Drugiej Rzeczypospolite;.

Styl ten nie znalazl jednak w pelni zastosowania w domach dziecka prowa-
dzonych przez niepokalanki bezhabitowe. Zaréwno analiza pracy wychowawczej
sidstr, jak i zebrany material ankietowo-wspomnieniowy oraz relacje samych
wychowankéw dowodza, ze starania kierowniczek i wychowawczyn mialy na celu
stworzenie dzieciom namiastki domu rodzinnego.

Funkcjonowanie systemu wychowania polega na realizowaniu planowej pracy
wychowawczej nad ksztalttowaniem motywéw, uczué, przekonan, postaw, cech
charakteru i sposobu postgpowania mtodego pokolenia, zgodnie z przyjetymi
celami wychowania, oraz na uzyskiwaniu zatozonych efektéw. W materiatach
zrédtowych dotyczacych omawianych placéwek brak schematéw, konspektéw czy
planéw rocznych dokumentujacych realizowany plan wychowawczy, a jedynym
materiatem, na ktérym si¢ opiera ponizsza swoista rekonstrukeja stosowanych
form pracy z dzieémi, sa wspomnienia i relacje pracownikéw i wychowankéw
tych instytucji. Pewne $wiatto na t¢ kwesti¢ rzucaja sprawozdania przesytane
przez kierownictwo placéwek wychowawczych do patronujacych im instytucji.
W jednym ze sprawozdan Radomskiego Towarzystwa Dobroczynnosci czytamy:
,Ochrona [sierociniec $w. Antoniego] ma na celu zaopiekowanie si¢ i dostarczenie

36 Zob. ACMN, KG, Wykaz skfad i tytuly doméw zakonnych Zgromadzenia Cérek Maryi
Niepokalanej w latach 1918, 1920, 1922, 1928, 1934.
7 Pius X1, Encyklika o wychowaniu, s. 66.
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pelnego utrzymania sierotom i pétsierotom oraz dbanie o ich rozwdj fizyczny,
umystowy i moralny”.

Instrukcja Ministerstwa Pracy i Opieki Spotecznej dla zamknigtych zaktadéw
opiekuriczych dla dzieci i mtodziezy z 1922 r., ktéra jako obowiazujaca przestano
do podlegtych siostrom placéwek, formutowata réwniez pewne wytyczne: ,,[...]
opieka sprawowana przez zakltad polega na dostarczaniu dziecku $rodkéw pozwa-
lajacych na prawidlowy rozwdj fizyczny, umystowy i moralno-religijny oraz na
udzielaniu pomocy w odebraniu niezb¢dnych wiadomosci do samodzielnej pracy
zawodowej”. Dokument ten zawieral réwniez projekt planu dnia dla miesz-
karicéw sierocifica®®. W prakeyce kazda z placéwek tworzyta swoj whasny system
wychowania. Siostra J6zefa Ryszelewska, kierowniczka z Wesotej, odpowiadajac
na ankiet¢ Wydziatu Pracy i Opieki Spotecznej w Kielcach , W jaki sposéb zaktad
spetnia swoje zadania?”, pisala, ze zaklad wykonuje swoje zadania, od strony
wychowawczej, 1) poprzez pielegnacje dzieci i dozér nad nimi, 2) ksztalcenie
charakteru droga samodzielnosci i przyjmowanie przez wychowankéw pewnego
podzialu pracy na wlasna odpowiedzialnos¢. W wickszosci sierocificéw prowa-
dzonych przez niepokalanki zalozeniem programowym byto wychowanie dzieci
i mtodziezy przez pracg.

W sierocificu w Wilnie siostry prébowaty wprowadzaé w zycie ,,rodzinkowy”
model wychowania, zaproponowany przez Czestawa Babickiego. Realizujac ten
system, dzieci w réznym wieku faczono w grupy 15-20 osobowe. Dzieci do ro-
dzinki dobieraly si¢ same. Jedna starsza wychowanka petnita funkcje ,mateczki”.
Starsi wychowankowie opiekowali si¢ mtodszymi, co sprzyjalo wytwarzaniu si¢
postaw opiekuriczych, dzigki czemu rodzinki zzywaty si¢ do$¢ tatwo*!.

Siostra Eustachia Mieczkowska — wychowawczyni w sierociricu na Potockiej
w Wilnie — w 1927 r. uczestniczyta w zorganizowanym przez ministerstwo w War-
szawie doksztatcajacym kursie pedagogicznym, gdzie zapoznata si¢ z ta nowatorska
wowczas rodzinkowa metoda wychowawcza, a zachgcona przez samego Babickiego
(dyrektora tychze kurséw) po powrocie do Wilna wprowadzita w zaktadzie t¢
innowacje. ,,Podzielitam dziewczgta na trzy grupy — rodzinki — wspomina siostra

3% Sprawozdanie z dziatalnosci Towarzystwa Dobroczynnosci w Radomiu za okres od 1 kwietnia

1929 dn. 31 marca 1930 r.

3 Archiwum Paristwowe w Kielcach (dalej: APK), Starostwo Powiatowe Kieleckie (dalej: SPK),
Instrukcja dla zaktadéw opiekuniczych zamknigtych nad dziatwa normalna [z 1922 r.], sygn. 3088.
4 Projekt rozkladu dnia: 6°°— wstanie; 6*’— krétka gimnastyka; 7°°— $niadanie, krétki odpoczy-
nek, porzadkowanie ksiazek do lekeji, zajgcia gospodarcze; 8°° — nauka szkolna; 12°° — odpoczynek;
13% — obiad; 14° — praca r¢czna (zabawy, gry, rysunki, $piew, muzyka); 16*° — podwieczorek;
17% — przygotowanie do zadari szkolnych; 19% — kolacja; 19°°— odpoczynek; 20°° — sen (zima
o godzing pézniej)”. Tamze.

4 Zob. C. Kepski, Opicka nad dzieckiem, s. 200.
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Eustachia. — Kazda z grup miata swojg sypialnie, jadalni¢ i umywalni¢. Starsze
dziewczynki pomagaty mtodszym przy ubieraniu, myciu sig, odrabianiu lekcji™*.
Ten system — konkluduje Mieczkowska — miat t¢ zaletg, ze w mniejszej grupie
byto spokojniej, a dzieci stawaly si¢ bardziej odpowiedzialne i samodzielne®.

Chociaz system rodzinkowy nie przyjat sic powszechnie, odegrat jednak duzg
rol¢ w okresie migdzywojennym przez swoja odmienno$¢ i duzg skutecznosé.
Stanowit swoisty dowdd, ze wady wychowania zaktadowego nie s nieodtaczne
od tego wychowania, lecz s skutkiem wadliwych systeméw*. W innych pla-
céwkach opiekuriczych nie wprowadzano literalnie i catkowicie przedstawionego
wyzej modelu rodzinkowego, ale jakie$ elementy tej metody spotykamy prawie
w kazdym zaktadzie. W relacjach o domu sierot w Radomiu czytamy: ,[...] jeden
ze starszych wychowankéw byt gtéwnym opiekunem, on zatatwiat sporne sprawy
pomiedzy chlopcami™.

Pewnym fenomenem wszystkich sierocificéw obstugiwanych przez siostry byt
fakt, podkreslany zaréwno przez bylych wychowankéw, jak i osoby wizytujace
placéwki, ze panowata tam zawsze rodzinna atmosfera. W jednym z protokotéw
powizytacyjnych czytamy: ,,[...] zaktad nie robi wrazenia ochronki, lecz wigkszej
rodziny”*. Jedna z wychowanek kieleckiego sierocifica tak wspomina: ,w tym
domu na Wesotej odnalaztam po przebytej tutaczce [po $mierci rodzicéw] prawdzi-
wa opieke i dom rodzinny, ktérego niejedno dziecko mogltoby mi pozazdrosci¢™.

Waznym czynnikiem integrujacym mieszkaricéw sierocificéw byto wspélne
mieszkanie dzieci i pracujacych tam sidstr; sierociniec byt ich domem*. ,Siostry
razem z dzie¢mi cierpialy biede, razem z nimi chodzily w drewniakach, razem
cieszyly si¢ powodzeniami™. Wspélne przezywanie radosci i smutkéw bardzo
taczyto dzieci migdzy soba i z siostrami: ,,[...] czuli$my si¢ wszyscy jak w rodzinie,
a dzieci na siostr¢ kierowniczke méwity «mamuniu», a ona dla wszystkich byta

2 ACMN, DiPZ, Wilno, sygn. D. I, XLIX. 106; E. Mieczkowska, Zaklad wychowawczy dla
dziewczqr w Wilnie przy ul. Polockiej w . 1927 — 1938, b.p.

 Zob. tamze.

4 Zob. C. Kepski, Opicka nad dzieckiem, s. 200.

#  ACMN, DiPZ, Radom, C. Zagozdzon, Wspomnienia o domu w Radomiu przy Staromiejskiej,
s. 14.

4 ACMN, MLG, L. Gasiorowska, Kronika, z. VI, s. 1355.

7 ACMN, DiPZ, Kielce, sygn. D. I, IX. 18, G. Podsiadto, Wspomnienia z domu dziecka na
Wesotej w Kielcach [s. 1].

4 W praktyce nie tylko w zaktadach zakonnych, ale i w zaktadach z personelem $wieckim byta
to praca catodzienna z przymusowym i bezptatnym mieszkaniem na miejscu w zaktadzie. [...]
pozostawali w zakladzie tylko ci, ktérzy godzili si¢ na tak skromne warunki egzystencji, a wigc i to
przede wszystkim jednostki fanatycznie rozmitowane w pracy wychowawczej”. W. Sala, Opicka
nad dzie¢mi i mlodziezq, s. 38.

¥ ACMN, DiPZ, Kielce, S.A. Wilczyniska, Wigzanka wspomnien, s. 17.
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prawdziwa matka o szerokim sercu”’. Prawie we wszystkich zaktadach dzieci
nazywaly siostry ciocia, babcig, a te najmlodsze zawsze znalazly swojg ,mame™'.
,Ciocie” byly do dyspozycji dzieci o kazdej porze dnia i nocy®?, duzo z nimi roz-
mawialy, a przyktadem wlasnego zycia staraly si¢ wyrabia¢ u dzieci takie cechy
jak szczero$é, uczciwo$é, prawdoméwnose.

Wychowankéw sierocificéw zwykle taczono w grupy wiekowe: ,,maluchy” to
najmtodsze dzieci, ktére caly czas pozostawaly w domu, ,$redniaki” to wycho-
wankowie uczgszczajacy do szkét powszechnych, a trzecig grupe stanowili najstarsi
podopieczni, uczniowie gimnazjéw, szk6t zawodowych czy warsztatéw rzemiesl-
niczych. W placéwkach koedukacyjnych tworzono oddzielne grupy dziewczat
i chlopcéw.

Najwigcej zainteresowania i opieki ze strony sidstr wymagata pierwsza grupa
dzieci, ,,z braku ztobkéw, w sierocificach umieszczano nawet niemowleta”. Dla
najmlodszych dzieci, w wieku od 3 do 10 lat, wychowawczyni organizowata
zajecia przedszkolne w domu’’. Wielka pomoca dla wychowawczyni byly starsze
dziewczgta: ,kazda z nich miata pod swoja opieka przedszkolaka, ktéremu zaste-
powata nieomal matke. Pilnowata jego garderoby, cerowala jg i fatata, pocieszata
i bronita swéj «skarb» i do snu uktadata™.

W grupie ,$redniakéw” nalezato realizowa¢ obowiazek szkolny. W regula-
minie schroniska kieleckiego umieszczono zapis: ,,[...] chlopcy [przebywajacy
w schronisku — A.M.] po ukoriczeniu przynajmniej 14 lat i pigciu oddziatéw
szkoly powszechnej powinni by¢ oddani do nauki rzemiosta, dziewczeta po
ukonczeniu 16 lat i pieciu oddzialéw Szkoty Powszechnej — na stuzbe do do-
moéw pewnych” 6.

0 ACMN, DiPZ, Wachock, sygn. D. I, XLVIIL. 102, I. Wierzchowska, Dom dziecka w Wachocku,
s. 2.
' Siostra Teresa Krotkiewska miata pod opieka mala szesciomiesigczng dziewczynke Jadzig,
gdy ta podrosta, zawsze potrafita umkna¢ z przedszkola i biegla do ,mamy Tesi” [siostra Teresa
pracowata w pracowni dziewiarskiej] ACMN, AP, S.A. Wilczyniska, Wspomnienie o siostrze Teresie
Krotkiewskiej.

52, Czasem bylam tak zmgczona, ze nie miatam sily wsta¢, lecz gdy tylko ustyszalam jakis jek
dziecka, to zaraz zrywalam si¢ i bieglam do niego [...]”. ACMN, DiPZ, Wachock, I. Wierzchowska,
Dom dziecka w Wachocku, s. 2.

% ACMN, DiPZ, Kielce. A. Wilczyriska, Wigzanka wspomniet, s. 4.

> ,Gdy przysztam do zaktadu, miatam dziewig¢ lat, ale do szkoly mnie nie posytano, schodzi-
liSmy na parter, tam byla jaka$ sala zaj¢¢, nie tylko my, ale i dzieci z miasta przychodzity i tam nas
czyms$ zajmowano jak przedszkolakéw”. ACMN, DiPZ, Kielce. A.A. Wojcieszytiska, Wspomnienia
z Zakladu wychowawczego, s. 2.

»  ACMN, DiPZ, Kielce. S.A. Wilczytiska, Wigzanka wspomnier, s. 4.

¢ APK, SPK, Regulamin Schroniska Kieleckiego Towarzystwa Dobroczynnosci, sygn. 574,

[s. 5].
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Nie wszystkie jednak dzieci uczgszezaly do szkoty, zwlaszeza w bardzo trudnym
okresie pierwszych lat niepodlegtosci®’, gdyz szkolnictwo polskie bylo na etapie
organizacji, brakowato réwniez sidstr, ktére moglyby poswieci¢ si¢ temu zadaniu
i we wlasnym zakresie zorganizowaé w placéwkach nauke na poziomie szkoty
powszechnej’®. W wickszych miastach fatwiejszy byt dostep do szkét, najczesciej
posytano dzieci z sierocificdw do paristwowych ,,powszechniakéw”. Kierowano
si¢ tutaj zaleceniem wiladz nadzorujacych, by — o ile to mozliwe — dzieci pobieraly
nauke poza zaktadem®. W Wachocku i Granicy powotano do istnienia, w porozu-
mieniuz KOS w Warszawie i Wojewddzkim Wydzialem Pracy i Opieki Spotecznej
w Kielcach, przyzaktadowe szkoty powszechne z jednym nauczycielem®.

W drugiej potowie lat dwudziestych i trzydziestych sytuacja wszystkich sie-
rocificéw byta tak dobra, ze wigkszo$§¢ wychowankéw regularnie uczgszczata do
szkét. W sprawozdaniu Domu Sierot $w. Antoniego w Radomiu czytamy: ,,ochro-
na utrzymuje 50 chlopcéw, jeden ze starszych wychowankéw jest na III kursie
Seminarium Nauczycielskiego, szesciu w miejscowej szkole rzemiost, dwudziestu
sze$ciu w szkole powszechnej, siedemnastu najmtodszych pozostaje w domu pod
opieka wychowawczyni™®'.

Zdolniejszych wychowankéw starano si¢ wysyta¢ do szkét $rednich. Julia
Syberska, wychowanka domu na Wesotej, wspomina: ,,po ukoriczeniu szkoly po-
wszechnej, poniewaz dobrze si¢ uczytam, wystano mnie do Imbramowic, bo tam
byla Szkota Zawodowo-Gospodarcza, przebywatam tam dwa lata i ukodczylam
ja 2. Wiele pomocy okazywali wéwczas dyrektorzy szkét, opiekunowie i dobro-

7 Dzieci uczgszezaly do szkoly podstawowej, ale czgsto byly odrywane od nauki i szly na stuzbe.

Niektére same, chociaz matoletnie, wolaly p6js¢ do pracy, niz cierpie¢ bied¢”. ACMN, DiPZ,
Kielce. S.A. Wilczyniska, Wigzanka wspomniet, s. 3.

8 [W 1921 r.] do szkoly zadne jeszcze dzieci nie chodzily. Dopiero gdy przyjechata siostra
Waleria, zaj¢la si¢ nasza edukacja. Przerabiata z nami wszystkie przedmioty, prawdopodobnie
program klasy trzeciej, bo potem zgtosita nas do klasy czwartej, ale gdy zapytata nauczycielka
jednego chlopca i dziewczynke, to egzamin wypadt nieszczegélnie, bo nas wszystkich zapisali
do trzeciej klasy”. ACMN, DiPZ, Kielce. A. A. Wojcieszyriska, Wspomnienia z Zaktadu wycho-
wawczego, . 3.

* APK, UWK, Opieka nad dzieémi. Instrukcja dla zakladéw zamknigtych, § 2.

% Tamze, sygn. 8591. Pismo A. Staniszewskiej z dn. 6 grudnia 1924 r. do Kuratorium Okregu
Szkolnego Warszawskiego w sprawie etatu dla szkoly przy schronisku w Wachocku. ,,Wszyscy
chtopcy w wieku szkolnym zapisani zostali do Szkoly Powszechnej, do ktérej chodzili w godzinach
popotudniowych, po wyjsciu dzieci miastowych. Jednak juz w nastgpnym roku chlopcy mieli
na miejscu w Zaktadzie swoja szkolg i swego nauczyciela, ktdry si¢ nimi zajal”. ACMN, DiPZ,
Granica—Maczki, sygn. D. I, XXI. 42, A. Kolbitiska, Zaktad Wychowawczy w Maczkach, s. 4.

8t APR, AMR, sygn. 9329, Dom Sierot $w. Antoniego, Sprawozdanie Domu sw. Antoniego przy
ul. Staromiejskiej 7 w Radomiu z dn. 31 grudnia 1927 r.

62 ACMN, DiPZ, Kielce. J. Syberska, Relacja z Domu dziecka w Kielcach ul. Wesota 60, s. 2.
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dzieje placéwek, ktérzy w wigkszosci pokrywali koszty nauki®®. W pismie opiekuna
sierocifica w Wachocku ks. E. Chrzanowskiego do kieleckiego Wydziatu Pracy
czytamy: ,, Troszczymy si¢ réwniez o wyksztalcenie tych, co wykazuja wielka cheé
do nauki. Siedem wychowanek, jako sieroty, ucza si¢ bezplatnie w gimnazjum”®.
Do obowiazkéw wychowawczyn nalezaty: pomoc w odrabianiu lekgji szkol-
nych oraz staly kontakt z kierownikami szkét i nauczycielami. ,,Siostry podejmo-
waly wiele dziatan, by stworzy¢ wychowankom odpowiednie warunki do nauki,
zachgcaly, by [...] dzieci pomagaly sobie nawzajem w odrabianiu lekgji, starsze
mtodszym, mocniejsze stabszym, tak jak to bywa w kazdej rodzinie. Lekcje byly
pilnie i solidnie odrabiane”®. Postawa wychowankéw wobec nauki w tym okresie
nie budzita zastrzezen. Kierowniczka placéwki w Radomiu C. Zagozdzon wspo-
mina: ,,chfopcy uczyli si¢ dobrze, nie bylysmy nigdy wzywane do szkoty po uwagi
o ich zachowanie™. , Byt to okres — wspomina inna wychowawczyni — kiedy na
wywiadéwkach nauczyciele bez kolejki zatatwiali wychowawczynie ze stowami —
Zadne nie ma dwéjek, nie mamy zadnych zastrzezeri, oprécz zyczenia, by wszystkie
dzieci byly takie, jak te z ochronki”®. Wszystkie relacje wychowankéw zgodnie
podkreslaja, ze ,[...] siostry staraly si¢ niczego na wychowankach nie wymusza¢
sita, grozbami, rygorem, stosowaly metodg fagodnosci i spokojnej perswazji”.

3.3. OBRAZ REALIZACJI PROCESU WYCHOWAWCZEGO W PLACOWKACH
COREK MARYI NIEPOKALANE]

Wiele uwagi po$wigcano sprawie przygotowania podopiecznych do samo-
dzielnego zycia. Jedna z wychowanek wspomina: ,siostry dbaly o nasze dobro
i przygotowywaly nas wszechstronnie do przyszlego samodzielnego zycia. Od

% Ks. opiekun [sierocifica w Kielcach na Wesotej] infutat Bogumit Czerkiewicz ksztalcit na swoj

wlasny koszt mlodziez zdolniejsza, sam zyjac w ubdstwie. Archiwum Diecezjalne w Kielcach (dalej:
ADK) Akta ZCMN, sygn. OK.-9/1, Sprawozdanie z dziatalnosci Sidstr Cérek Maryi Niepokalanej
w Zakladzie dla dzieci pod wezwaniem Sw. Jozefa i sw. Antoniego w Kielcach przy ul. Wesotej 60,
5. 62.

¢ APK, UWK, sygn. 8591, Opicka nad dzieémi, List ks. E. Chrzanowskiego do Wojewédzkiego
Wydziatu Pracy i Opieki Spotecznej w Kielcach, b.p.

& Wychowawczyni dbata o wyglad zewngtrzny dziecka, by lekcje byly na czas odrobione i wy-
prawiata dzieci do szkoty”. ACMN, DiPZ. Kielce. K. Helzitiska, Relacje z pobytu w Zaktadzie sw.
Jozefa i sw. Antoniego w Kielcach przy ul. Wesotej 60, s. 2.

% ACMN, DiPZ, Radom. C. Zagozdzon, Wspomnienia o domu w Radomiu przy Staromiejskiej,
s. 13.

¢ ACMN, DiPZ, Kielce. S.A. Wilczyniska, Wigzanka wspomnier, s. 7.

% ACMN, DiPZ, Kielce. A.A. Wojcieszyniska, Wspomnienia z Zaktadu wychowawczego, s. 4;
tamze, G. Podsiadto, Wspomnienia z domu dziecka na Wesotej w Kielcach, s. 2.
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najmlodszych lat uczyly szacunku do pracy, obowiazkéw i porzadku. Starsze dziew-
czgta mialy tygodniowe dyzury w kuchni, a takze po kolei pomagaty w pralni”®.

Nauce zawodu stuzyty przyzaktadowe warsztaty rzemieslnicze i ustugowe. Tam
wychowankowie uczyli si¢ wykonywac konkretny zawdd i pod okiem sidstr zdoby-
wali praktyke. Dziewczeta z zaktadu wilediskiego uczyly si¢ w pracowni krawieckiej
kroju i szycia u siostry Janiny Szumskiej. Inna grupa mniej zdolnych wychowanek
w pralni prowadzonej przez siostry nabywata trudnej wéwczas umiejgtnosci pra-
sowania na sztywno’’. Zawodu krawcowej i hafciarek uczono réwniez dziewczgta
z sierocifica w Lidzie’' i w Rawie Mazowieckiej. W zaktadzie kieleckim urzadzono
zaktad dziewiarski, w ktérym — pod okiem s. Teresy Krotkiewskiej — dziewczgta
uczyly si¢ pracy na maszynach dziewiarskich. Realizowano zamdéwienia na swetry
i poriczochy dosy¢ licznej klienteli kieleckiej”>. W Domu Sierot $w. Antoniego
w Radomiu chtopcy-wychowankowie ,w chwilach wolnych od zaj¢é¢ szkolnych
pomagali w gospodarstwie, w zorganizowanej dla nich pracowni pletli stomianki,
trudnili si¢ naprawa obuwia pod kierunkiem miejscowego szewca, pomagali takze
w pracowni tkackiej, gdzie wyrabiano material na bielizng””.

Dzieci wlaczano we wszystkie prace, a siostry omawialy z nimi wazniejsze
sprawy dotyczace domu, wyrabiano w nich odpowiedzialno$¢ oraz zaangazowanie
i zaufanie do swych opiekunéw. W poczatkach lat dwudziestych prawie we wszyst-
kich placéwkach wyeliminowano jednolity stréj dzieci, ktére byly ,niezmiernie
wdzigezne, ze juz nie wyrdznialy si¢ w szkole «<mundurem» zaktadowym, symbolem
niedoli sierocej, ten fakt jeszcze bardziej zblizyt wychowankéw i wychowawcéw”7“.

Rekonstruujac petny obraz zmagan wychowawczych siéstr, dodajmy, ze nie we
wszystkich placéwkach od razu osiagano tak zadowalajace wyniki. Trudniejszym
zaktadem wychowawczym byt dom dla dzieci repatriantéw w Granicy. Charakte-
ryzujac swoich wychowankéw, kierowniczka tej placowki Ludwika Gasiorowska
pisata: ,kiedy wysiedli z pociagu nasi chlopcy, wygladali na bande wiéczegdw,

% Tamze, s. 3.

70 Drziewczgtom z sierocifica, w zaleznosci od zdolnosci, siostry dawaty wyksztalcenie zawodowe
lub $rednie. W pracowni szycia przy ulicy Zamkowej uczylo si¢ okoto 20 dziewczynek z naszego
sierocifica, w pralni réwniez kilka z nich uczylo sie prasowad. Prasowanie wéwczas bylo trudne
— krochmalne i rurkowane, nauka trwata trzy lata”. ACMN, AP, Wywiad z A.S. Sienkiewicz z dn.
23 maja 1984 1., s. 3.

7t W Lidzie prowadzitam pracowni¢ kroju i szycia z nauka dla dziewczat. [...] w wigkszosci
z nauki zawodu korzystaly dziewczgta z doméw dziecka prowadzonego przez nasze siostry”. ACMN,
AP, J. Szumska, Relacja ze stycznia 1981 ., s. 1.

72 Zob. ACMN, AP, sygn. C.VLIL.1, A. Wilczytiska, Wspomnienie o siostrze Teresie Krotkiewskiej,
s. 15.

7> APR. AMR, Dom Sierot $w. Antoniego, Sprawozdanie Domu sw. Antoniego przy ul. Staro-
miejskiej 7 w Radomiu z dn. 31 grudnia 1927 r.

7 ACMN, DiPZ, Kielce. A. Wilczyriska, Wigzanka wspomnies, s. 4.
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obdarci, wynedzniali, nieufnie spogladajacy na nas. W krétkim czasie okazalo si¢
— kontynuuje kierowniczka — ze wigkszo$¢ z nich to typy trudne do wychowania,
wypaczone warunkami wojennymi””>. Nietatwg pracg wychowawcza w pierwszym
okresie potggowaly trudnosci w porozumiewaniu si¢ z wychowankami, gdyz
chtopcy stabo méwili po polsku, a wigkszo$¢ z nich byta wyznania prawostawnego:
>trudno byto wéwczas w wychowaniu odnosi¢ si¢ do wartosci religijnych, gdyz
dla nich byly to sprawy zupelnie nieznane”® — pisze w swych wspomnieniach
s. Cecylia Zagozdzon. ,,Wielki wysitek i czas poswigcony tym dzieciom powoli
jednak zaczely wydawad owoce, chlopcy, doceniajac dobro¢ okazywana im przez
siostry, stawali si¢ bardziej postuszni i ulegli””’.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze nakreslony obraz procesu wychowawczego moze
nie by¢ do korica obiektywny, gdyz w wigkszosci oparty jest na relacjach pracu-
jacych tam siéstr. Dysponujemy stosunkowo niewielka liczbg relacji przekaza-
nych nam przez bylych wychowankéw. Na pewno zaklad wychowawczy nigdy
nie zastapi domu rodzinnego, nawet gdyby byl prowadzony przez najlepszych
pedagogéw. Dzieci tesknity za cieptem rodzinnym i wylaczna przynaleznoscia
do kogo$. Wychowanek w sierocificu byt dla opiekunéw zawsze tylko jednym
z wielu, a nie jedynym. Pewne $wiatto rzuca nam na t¢ sprawe wspomnienie Olgi
Makarewicz, wychowanki z sierocifica w Wachocku. ,,Nauczyciel w szkole zadat
nam wypracowanie na temat «Moja rodzina» — wspomina Olga. Napisaliémy
tak jak czuli$my, ze tesknimy za domem rodzinnym, za rodzicami, ktérych nike
nam nie moze zastapi¢, ze w naszym odczuciu wychowawczynie okazuja nam za
mato serca. Wszystkie prace byty podobne do siebie, chociaz kazdy pisat sam.
Siostry, jak si¢ dowiedzialy o tresci naszych prac, byly oburzone na te nasze zale,
jak mozna bylo tak napisa¢, kiedy one si¢ tak staraja, ale c6z mogty$my poradzi¢
na to — konczy Olga — kiedy kazdy napisat to, co czut””®. Trudno chyba odméwi¢
starail i dobrej woli z jednej i drugiej strony — wychowankdéw i wychowawcéw.
Fragment powyzej przedstawionych wspomnieri jest tylko potwierdzeniem tezy,
ze nic i nikt nie moze zastapi¢ dzieciom rodzinnego domu.

Zaktady w Granicy i Wachocku, pozostajace pod zarzadem sidstr niepoka-
lanek i skupiajace dzieci repatriowane, nawigzaly kontake, ktéry przynidst wiele
korzysci dla pracy wychowawczej. W momencie rozsylania dzieci do sierocificéw
rozdzielono rodzedstwo, a gdy dzigki siostrom dziewczeta z Wachocka ,,odkry-

7> ACMN, MLG, L. Gasiorowska, Kronika, z. V1, s. 1096-1103.

76 ACMN, DiPZ, Granica-Maczki, sygn. D.I,XX1.42, C. Zagozdzon, Dom dla dzieci repatriantéw
w Granicy-Maczkach, s. 6.

77 Urzednicy z Kieleckiego Urzgdu Wojewddzkiego, ktdremu podlegat zaktad, podczas wizytacji
,wypowiadali swoje zdziwienie, a jednoczesnie uznanie dla personelu, ze chtopcy tak si¢ podpo-
rzadkowali”. Tamze, s. 8.

78 ACMN, AP, O.B. Makarewicz, Wspomnienia, s. 52-55.
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ly,” ze ich bracia przebywaja w Granicy, ,zaczely dzieci korespondowaé ze soba,
w czym siostry staraly si¢ im poméc”™”. Ta wymiana listéw dawata rodzedstwu
duzo radosci i wzmacniata duchowo.

Nalezy takze wspomnie¢ organizowane przez siostry wystepy artystyczne swych
podopiecznych, ktérzy jako ,aktorzy” nabierali odwagi i pewnosci siebie. ,,Przy
wyborze «artystéw» — wspomina rezyserka tych spektakli s. Alina Wilczyriska —
uwazatam, by nie poming¢ tych nie$mialych, mniej zdolnych przeznaczatam do
mniejszych rol, niektére z nich z czasem wyrabialy si¢ na pierwszorzedne «gwiaz-
dy». Grali wigc wszyscy chlopcy i dziewczeta, starsi i mlodsi™®.

W ramach zaje¢¢ rekreacyjnych w sierocincach organizowano zabawy rucho-
web! oraz, o ile pozwalaly finanse placéwek, wycieczki krajoznawcze®. Zwlaszcza
w wakacje starano si¢ stworzy¢ dzieciom takie warunki, by mogly jak najlepiej
wypoczaé i nabra¢ sil. ,,Co roku — wspomina E. Mieczkowska, wychowawczyni
z Wilna — dwa miesiace wakacyjne spedzaty dzieci na wsi w wynajetym domu,
a potem juz we wlasnym w Naczy, gdzie wybudowano domek letniskowy, to
bylo wymarzone miejsce na wakacje dzieci, ktére cate dnie spedzaly w lesie”®.
Niezwykte wakacje przezywali w 1935 i 1936 r. wychowankowie z zaktadu kie-
leckiego, gdyz opiekun tej placéwki, ks. Jan Jaroszewicz, pokryt wickszos¢ kosztéw
i zorganizowatl wyjazd dzieci nad morze®.

Wiele uwagi w wychowaniu poswigcano rozwojowi intelektualnemu i fizycz-
nemu wychowankdw, ale nade wszystko dbano o ich rozwéj duchowy. Idac za
wskazéwkami dwezesnych pedagogéw: ,,na pierwszy plan dziatari wychowawczych
nalezy wysuna¢ pilng potrzebe ksztatcenia moralno-religijnego oraz rozwijania
szlachetnego charakteru, bo tylko takie dziatania moga zapewni¢ mlodziezy po
jej dojsciu do dojrzalosci pelng realizacje ogdlnoludzkich wartosci”®. W calej
pedagogice wychowania realizowanej przez siostry priorytetowa role odgrywaly
wartosci chrzescijaniskie.

7 ACMN, MLG, L. Gasiorowska, Kronika, z. V1, s. 1154-1158.

8 ACMN, DiPZ, Kielce, A. Wilczytiska, Wigzanka wspomnies, s. 11.

81 Na wiosng dzieciarnia spedzata duzo czasu na §wiezym powietrzu, przedszkolaki okupowaty
piaskownicg, starsze graty w siatkéwke”. Tamze, s. 8.

8 Zob. ACMN, DiPZ, Kielce. A.A. Wojcieszyniska, Wspomnienia z Zakladu wychowawczego;
A. Wilczytiska, Wigzanka wspomnien; K. Helzitiska, Relacje z pobytu w Zakladzie sw. Jézefa i sw.
Antoniego w Kielcach pray ul. Wesolej 60, tamze, Radom; C. Zagozdion, Wipomnienia o domu
w Radomiu przy Staromiejskiej.

8 ACMN, DiPZ, Wilno. E. Mieczkowska, Zaktad wychowawczy dla dziewczqr w Wilnie przy
ul. Potockiej w latach 1927-1938.

8 Zob. ACMN, DiPZ, Kielce, Wilczytiska, Wigzanka wspomnien, s. 13-18.

% W. Bobrowska-Nowak, Dgzenia pedagogéw polskich z okresu II Rzeczpospolitej do powszechnej
spolecanej akceptacji pedagogiki zasad i pedagogiki wartosci, w: E. Walewander (red.), Karolicka
a liberalna mysl wychowawcza w latach 1918-1939, RW KUL, Lublin 2000, s. 95.
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Praktyka porannych i wieczornych spotkari na wspélnej modlitwie wszystkich
mieszkancéw placéwek wychowawczych byta nieodfacznym skladnikiem dnia,
ktéry mocno ich konsolidowat. W domu wileriskim, radomskim, kieleckim i raw-
skim, staraniem kierowniczek sierocificéw, powstaly kaplice domowe — tu dzieci
uczestniczyly w niedzielnej Mszy $w., tu przezywaly uroczyste chwile swego zycia,
np. Pierwsza Komunig $wigta, tu organizowano dla nich okolicznosciowe Msze
$w. z okazji rozpoczgcia i zakoriczenia roku szkolnego. W placéwkach, gdzie nie
byto kaplic, siostry nawiazywaty zywy kontake z parafia i wraz z dzie¢mi czynnie
wlaczaly si¢ w zycie parafialne.

Najwigcej trudnosci, takze pod wzgledem religijnej edukacji powierzonych
sobie wychowankéw, napotkaly siostry podejmujace prace w sierociricach dla
repatriowanych dzieci w Maczkach i Wachocku. Gléwnym powodem tych ktopo-
tow byt fake, ze wigkszo$¢ przybywajacych tam sierot, ktére przezyly zawieruche
wojenna, byta bardzo zaniedbana pod wzgledem religijnym, a w zwiazku z tym
réwniez moralnym, dodatkowo jeszcze gros z nich byto wyznania prawostaw-
nego. ,Od pierwszego dnia — wspomina kierowniczka sierocifica w Maczkach
L. Gasiorowska — staraly$my si¢ powierzone nam dzieci i mlodziez wychowywaé
w duchu katolickim”®. Regulamin dnia przewidywat wspdlna modlitwg poranng
i wieczorna. W niedzielg i $wigta wychowankowie szli do parafialnego kosciota
i uczestniczyli w nabozenstwie. Siostry prowadzity wsréd wychowankéw podsta-
wowa edukacje religijna, wyglaszajac krétkie katechezy, a chetnych uczyly pacierza.

Pod wplywem zyczliwosci, zaufania i dobrego przyktadu ze strony wychowaw-
czyni i pracujacego tam zakonnego personelu pomocniczego, wiele przebywajacych
w sierocificu chlopcéw i dziewczat wyrazito cheé przyjecia wiary katolickiej.
W okresie pracy sidstr wsréd dzieci repatriowanych okoto osiemdziesigciu szesciu
chfopcédw z Maczek i czterdziesci dziewczat z Wachocka zostato przygotowanych
przez nie do sakramentu chrztu $w., ktérego — za specjalnym pozwoleniem Kie-
leckiej Kurii Biskupiej — udzielili miejscowi duszpasterze®.

ZAKONCZENIE

Nie sposéb w jednym artykule wymieni¢ wszystkich podejmowanych przez
Zgromadzenie inicjatyw, ale warto podkresli¢, ze byty one $cisle zwiazane z potrze-
bami spoleczeristwa, przynoszac niewatpliwie popularno$é i poparcie, zaréwno ze
strony Kosciofa, jak i pafistwa. Postawa otwartosci i przyjmowanie wciaz nowych
wyzwan §wiadcza o autentycznosci ducha apostolskiego wspdlnoty i troski o petne

8 ACMN, MLG, L. Gasiorowska, Kronika, z. V1, s. 1152-1153.
87 Tamze, s. 1153-1158.
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wykorzystanie istniejacych srodkéw w celu edukowania i wychowania mlodego
pokolenia w duchu katolickim. Rekapitulujac, mozemy stwierdzi¢, ze okres Polski
miedzywojennej sprzyjat rozwojowi dziatalnosci wychowawczej, opiekuniczej i edu-
kacyjnej. Niepokalanki bezhabitowe mozna bylo wéwczas spotkad wsréd dzieci
i mtodziezy 13 sierocificéw, 20 ochronek, 3 szkét powszechnych i 14 internatéw.
Szczegblne znaczenie miata prowadzona przez Zgromadzenie praca edukacyjna
w 6 szkotach zawodowych i 11 osrodkach organizujacych kursy zawodowe i do-
ksztalcajace. Zgromadzenie, zyjac problemami éwczesnego spoteczenistwa, starato
si¢ je rozeznaé i wlasciwie odpowiedzie¢ na jego oczekiwania.
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Wychowanie integralne w koncepcji arcybiskupa
Zygmunta Szczesnego Feliriskiego i w dziatalnosci Zgromadzenia
Sidstr Franciszkanek Rodziny Maryi

Integral education in the concept of Archbishop Z.S. Feliriski and in the activities
of the Congregation of the Franciscan Sisters of the Family of Mary

ABSTRACT

St. Zygmunt Szczesny Feliniski (1822-1895) who was an archbishop of Warsaw, exile,
shepherd of country folk, an author and writer of precious diaries, was at the same time
an organizer of congregational schools and founder of a congregation under the name of
Family of Mary. In the years of national bondage he became involved with his activities in
a spiritual rebirth of the country. The inspiration for his educational ideas was his family
home with multiplicity of moral values, where God’s love, patriotic dedication were com-
bined with a friendly attitude towards other people and the environment. The educational
system worked out by him was based on Divine law, the Gospel’s spirit, the truth and
conscience, and it was consolidating moral values in a child in an atmosphere similar to the
one of family home. He encompassed the whole man integrally in its versatile development
from the very early age; he was taking into consideration emotional, spiritual, intellectual
and professional background in the educational process. Despite the passage of time his
system has not lost its value. It is still put into practice by sisters of the Family of Mary in
orphanages, rehabilitation centres, schools and kindergartens taking into account historical
changes and today’s conditions. It corresponds to the outline of catholic methodology, the
Church present teaching and coincides with upbringing issues of the Polish Episcopate.

Swicty Zygmunt Szczesny Feliniski (1822-1895) — arcybiskup warszawski, zesta-
niec, pasterz ludu wiejskiego, pisarz i autor cennych pamigtnikéw — byl jednoczesnie
organizatorem instytutéw wychowawczych i zatozycielem zgromadzenia zakonnego pod
nazwa Rodzina Maryi. W latach niewoli narodowej wlaczyt swoja dziatalno§¢ w nurt
odrodzenia religijnego narodu. Inspiracja jego idei wychowawczych byl dom rodzinny,
z calym bogactwem wartosci, gdzie mitos¢ Boga i poswigcenie dla Ojczyzny taczyly si¢
z przyjaznym stosunkiem do drugiego cztowieka i srodowiska. Wypracowany przez niego
program (system) wychowawczy opierat si¢ na prawie Bozym, duchu Ewangelii, prawdzie
i sumieniu, utrwalal w dziecku wartosci moralne w atmosferze zblizonej jak najbardziej
do domu rodzinnego; obejmowat integralnie calego cztowieka w jego wszechstronnym
rozwoju, i to od lat najmtodszych; uwzgledniat w procesie edukacyjnym: formacje ludzka,
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duchowa, intelektualng i zawodowa. Pomimo uplywu czasu nie stracit na aktualnosci,
lecz jest nadal realizowany przez Siostry Franciszkanki Rodziny Maryi w domach dziecka,
osrodkach wychowawczych i przedszkolach, z uwzglednieniem przemian dziejowych.
Odpowiada on zarysom pedagogiki chrzescijaniskiej, koresponduje z nauczaniem Kosciota
i jest zbiezny z problematyka wychowawcza Episkopatu Polski.

Key words:
Divine law, homeland, upbringing, patriotism, rebirth

Prawo Boze, Ojczyzna, wychowanie, patriotyzm, odrodzenie

WSTEP

Wychowanie mtodego pokolenia, od zarania ludzkosci poprzez dzieje odgry-
wajace wazng role w zyciu rodziny i narodéw, zajmuje nadal priorytetowe miejsce
w obecnej rzeczywisto$ci, w nauczaniu Kosciota, w zadaniach padstwa i w pro-
gramach instytucji spolecznych — duchownych i $wieckich. Historia dostarcza
wielu przyktadéw, wzoréw i metod wychowawczych, wypracowanych w teorii
i ukazanych w praktyce, ktére warto przeanalizowad i — z uwzglednieniem prze-
mian dziejowych — wprowadzi¢ w zycie.

Jednym z takich wzoréw jest idea wychowania mtodego pokolenia realizowana
w wyjatkowych warunkach niewoli narodowej przez Zygmunta Szczgsnego Fe-
liskiego (1822-1895). To on — ksiadz w Petersburgu, arcybiskup w Warszawie,
zestaniec, pasterz ludu wiejskiego, opiekun sierot, ubogich, wygnaicéw, a zara-
zem pisarz, organizator instytutéw wychowawczych i zalozyciel zgromadzenia
zakonnego pod nazwa Rodzina Maryi — juz w mlodym wieku, poprzez wlasne
do$wiadczenia, stal si¢ wychowawca najpierw swojego rodzeristwa, a nast¢pnie
szerszych kregéw spolecznych. Aby lepiej pozna¢ jego idee wychowawcze, przy-
blizymy w syntetycznym szkicu jego zycie i dziatalno$é.

1. ZARYS BIOGRAFII ZYGMUNTA SZCZESNEGO FELINSKIEGO
Zygmunt Szczgsny Feliriski urodzit si¢ 1 listopada 1822 r. w Wojutynie koto

Lucka na Wotyniu (obecnie Ukraina). Jego rodzice: Gerard, herbu Farensbach,
i Ewa z Wendorfféw, herbu Nabram, nalezeli do éwezesnej elity spotecznej'. Jego

' Por. E.H. Wyczawski, Arcybiskup Zygmunt Szczgsny Feliniski 1822-1895, Wyd. ATK, Warszawa
1975; M. Cwenk, Feliriska, Wydawnictwo KUL, Lublin 2012.
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osobowos¢ ksztattowata si¢ w okresie niewoli narodowej, srogiego przesladowania
Kosciota i narodu, ale tez w atmosferze mitosci rodzinnej, opromienionej patrio-
tyzmem, duchem romantyzmu i zrywéw wolnosciowych. Wzrastal w srodowi-
sku, gdzie krzyzowaly si¢ kultura, jezyk i tradycje polskie, litewskie, biatoruskie,
ukrainskie i rosyjskie, co miato znaczny wplyw na jego otwarta postawe wobec
probleméw spotecznych, narodowych i religijnych. Z ewangelicznej atmosfery
domu rodzinnego wynidst on mocny fundament wiary i moralnosci chrzesci-
janiskiej. Studiowal matematyke w Moskwie, a nauki humanistyczne w Paryzu.
Pod wplywem twérczosci Zygmunta Krasifiskiego przyjat za dewizg swego zycia
sfowa: ,,na ziemi by¢ Polakiem to zy¢ bosko i szlachetnie”. O jego patriotyzmie
$wiadczy udzial w powstaniu poznariskim (1848), a o wielkosci ducha — przyjazi
z wieszczem narodowym Juliuszem Stowackim?.

W 1851 r. wstapit do Seminarium Duchownego w Zytomierzu, dalsze studia
odbyt w Akademii Duchownej w Petersburgu i tam otrzymat §wigcenia kaptaskie
(1855). Jako kapelan i profesor tamtejszej Akademii, poswigcit si¢ pracy nad for-
macja kaptanéw. W 1857 r. zalozyt ochrong dla sierot i ubogich oraz zgromadzenie
zakonne pod nazwg Rodzina Maryi. Uwazano go ,za opiekuna ubogich i sierot”,
»za najlepszego ksigdza w Rosji™.

Mianowany 6 I 1862 r., przez bt. Piusa IX, arcybiskupem warszawskim,
rzadzit Feliriski nad Wisla 16 miesi¢cy, w trudnym okresie manifestacji patrio-
tycznych i wybuchu powstania. Kierujac si¢ dyrektywami Stolicy Apostolskiej, po
rekoncyliacji kosciotéw sprofanowanych przez wojsko carskie (15-16 X 1861),
otworzyl $wiatynie warszawskie, zamkniete od czterech miesigcy, i przystapit do
pracy nad odrodzeniem religijnym narodu i usuwaniem ingerencji rzadu carskiego
w sprawy Kosciota. Warszawa niechgtnie przyjeta Pasterza ze Wschodu, cho¢ byt
to cztowiek peten ducha Bozego, goracy patriota, niosacy oredzie pokoju, totez
okres rzadéw w Warszawie byt dla niego tragedia, kalwaria, dramatem, krzyzem,
ciernista drogg zycia, ktéra ,zawiodla go na zestanie”. Rozumiat to dobrze kard.
Stefan Wyszyniski, gdy méwil: ,,Spoteczeristwo, uwrazliwione na obrong ideatéw
narodowych i religijnych, swoja wrazliwo$¢ posuwato niekiedy tak daleko, ze
dopuszczalo si¢ niesprawiedliwosci. Takiej niesprawiedliwosci doznat réwniez

przybyly do Warszawy z Petersburga arcybiskup Felinski™.

2

Zob. T.A. Fracek, Swigty Zygmunt Szczgsny Feliriski, t. 1: Mtodosé, Zgromadzenie Siéstr Fran-
ciszkanek Rodziny Maryi (dalej: ZSFRM), Warszawa 2009.

3 T.A. Fracek, Blogostawiony arcybiskup Zygmunt Szczgsny Feliriski, ZSFRM, Warszawa 2002,
s. 24-26.

4 E.H. Wyczawski, Arcybiskup Zygmunt Szczgsny Felirski, s. 143.

Przeméwienie ks. kardynata S. Wyszyriskiego na rozpoczgcie Procesu informacyjnego arcybiskupa
Z.Sz. Feliriskiego, 31 V 1965, Warszawa, ,,Wiadomosci Archidiecezjalne Warszawskie” (dalej:
WAW), 65(1975), nr 9-11, s. 427.

5
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Sam abp Felinski wspominal: ,Z postawieniem nogi na ziemi warszawskiej
— rozpoczelo si¢ moje trudne, po ludzku méwiac, niemozebne postannictwo™.
W goracych stowach manifestowal mito§¢ Ojczyzny: ,Polakiem jestem, Polakiem
umrzeé pragng, bo tego chce Boskie i ludzkie prawo. [...] Uwazam nasz jezyk,
nasza historie, nasze obyczaje narodowe za drogocenna spuscizng po przodkach,
ktéra nastgpcom naszym $wigcie przekaza¢ powinni$my, wzbogaciwszy skarbnice
narodowg wiasng pracg’’. Przywiazanie do narodu bylo dla niego uczuciem $wig-
tym. W programie rzadéw zamiescit stowa: ,Stara¢ si¢ bede zaszczepia¢ w narodzie
cnoty publiczne i prywatne, ktére stanowia wielko$¢ ludéw”™.

Ten czlowiek opatrzno$ciowy, znak Bozego mitosierdzia, przyniést do
Warszawy ducha odrodzenia: wzywat kaptanéw do gorliwej pracy, do troski
o trzezwo$¢ narodu, o rozwoéj o$wiaty; podniést poziom nauczania w Akademii
Duchownej i w seminariach, ozywit taczno$¢ ze Stolica Apostolska; szerzyt kult
Najswigtszego Sakramentu i Matki Bozej, a ku Jej czci upowszechnit nabozeni-
stwo majowe; popieral ruch franciszkaniski i sam wstapit do rodziny tercjar-
skiej. Kierujac si¢ doswiadczeniem i realng oceng dwezesnej sytuacji, staral si¢
oddziatywa¢ na uspokojenie umystéw. Byl przekonany, ze wobec potegi Rosiji,
nowy zryw narodu nie ma szans powodzenia. Przestrzegal: ,Na drodze zbrojne-
go powstania wszystkie poniesione ofiary s3 zmarnowane, skoro si¢ zamiar nie
powiedzie; w pracy za$ dla odrodzenia kraju najdrobniejsza nawet okruszyna
wzbogaca zasoby narodowe™.

Po wybuchu powstania styczniowego stanal w obronie narodu: podat si¢
do dymisji z Rady Stanu (12 III 1863), napisat list do monarchy (15 III 1863),
w ktérym blagat o zaprzestanie rozlewu krwi. Publikacja listu w Paryzu i zmiana
polityki Rosji wobec Krélestwa spowodowaly, ze Pasterz stat si¢ niewygodny dla
wladz. Wezwany do Petersburga, opuscit Warszawe 14 VI 1863 r. pod eskorta
wojskowa, jako wiezien stanu.

Skazany na wygnanie, spedzit w Jarostawiu nad Wolga 20 lat, jasniejac $wig-
tocia zycia, oddany modlitwie, apostolstwu i dzietom mitosierdzia. Swoje losy
ztozyt w rece papieza Piusa IX i zdecydowanie odpierat naciski wladzy carskiej,
ktéra usitowata go zmusi¢ do rezygnacji ze stolicy arcybiskupiej. Dopiero po 20
latach, w wyniku porozumienia migdzy Rosja a Stolica Apostolska, odzyskat wol-
no$¢, ale do Warszawy nie mégt powrdcié. Leon XIII przenidst go na tytularne
arcybiskupstwo Tarsu (15 III 1883). Pamie¢ o ,,$wigtym biskupie polskim”, ktéry

6 Z.S. Felitiski, Pamigtniki, wyd. 4, Pax, Warszawa 2009, s. 490.

7 List pasterski abp. Z.S. Feliniskiego, 13 X 1862, Postulacja, w: Pisma abp. Z.S. Feliriskiego,
t. I, n.1, 4.

8 Tamze.

®  Tamze.
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,utrwalit ducha polskiego i katolickiego w trzech pokoleniach”, pozostata zywa
nad brzegami Wolgi przez dtugie dziesi¢ciolecia™.

Powrét abp. Feliriskiego do kraju poprzedzita stawa jego swigtosci. Witany
manifestacyjnie we Lwowie, w Krakowie i Watykanie, osiadt w Dzwiniaczce (diec.
lwowska), pod zaborem austriackim, gdzie poswigcit si¢ pracy duszpasterskiej,
spoltecznej, oswiatowej i literackiej. Wnidst w srodowisko wiejskie ducha odro-
dzenia, zgodnego wsp6tzycia Polakéw i Ukraiicéw oraz owocnej ich wspétpracy
w imi¢ ewangelicznego braterstwa. Lud tamtejszy uwazat go za swigtego. Zastynat
na Kresach jako apostot pokoju i zgody narodowej, czciciel Matki Bozej, tercjarz $w.
Franciszka. Zmart 17 IX 1895 r. w Krakowie w opinii $wigtosci. Napisano o nim:
»pekto wielkie serce”. Pozostawil po sobie ,krélewski spadek — jedng sutanng, bre-
wiarz i wiele mifosci wéréd ludzi™'. Przez 25 lat jego doczesne szczatki spoczywaly na
cmentarzu w DZwiniaczce; od 1921 —w podziemiach katedry $w. Jana w Warszawie;
17 IX 2003 r. jego relikwie zostaly przeniesione do Kaplicy Literackiej.

Prymas Tysiaclecia, kard. Stefan Wyszyniski, 31 V 1965 r. otworzyt sprawe
kanonizacyjna abp. Feliiskiego, a kreslac droge jego zycia, ktéra prowadzita ,,po
cierniach i glogach”, powiedzial: ,Chyba ta cigzka i trudna droga bedzie $wia-
dectwem $wictosci arcybiskupa Feliriskiego. Jest ona bardziej wymowna, anizeli
znaki i cuda, ktére miatby czynié. To byt bowiem cud mitoéci, najwspanialsza
potega ducha czlowieka, ktdry si¢ nie zatamat, chociaz miatby do tego prawo,
przechodzac przez tak wyjatkows droge™'?.

Jan Pawet II beatyfikowal abp. Feliriskiego 18 VIII 2002 r. w Krakowie,
a Benedykt XVI kanonizowat go 11 X 2009 r. w Watykanie.

2. RODZINA ZRODLEM INSPIRACJI WYCHOWAWCZYCH
ZYGMUNTA S. FELINSKIEGO

Gléwnym Zrédlem inspiracji wychowawczych dla Z.S. Feliriskiego byla jego
rodzina, atmosfera domu rodzinnego, opromieniona mitoscia Boga, ludzi, oj-
czyzny, oparta na wzajemnym zaufaniu, w ktérej szczera poboznos¢ i prostota
obyczajéw taczyly si¢ z wielka prawoscia i zyczliwym stosunkiem do bliznich,
a jednocze$nie z radoscig i pogoda ducha'®. W takiej atmosferze wychowat si¢

10

Por. T.A. Fracek, Zestaniec nad brzegami Wolgi. Miniatury z Zycia abp. Zygmunta Szczgsnego
Feliriskiego 1822-1895, Polskie Towarzystwo Ludoznawcze, Wroclaw 2011, s. 273-376.

Y Pekto wielkie serce!, ,,Glos Narodu” [Krakéw] 1895, nr 216, 20 IX; W.B. [Wydzga Bohdan],
Arcybiskup Feliniski, ,,Gazeta Warszawska” 1921, nr 98, 12 IV.

12 Tekst przeméwienia w: WAW 65(1975), nr 9-11, s. 426-429, cyt., s. 427.

13 Zob. Z. Poniatowska, Ostatnie wspomnienia matki dla najlepszych dzieci, mps, s. 13, 19, ARM
F-g-9.
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w Wojutynie i Zboroszowie, w gronie dwéch braci: Alojzego i Juliana, oraz trzech
siéstr: Pauliny, Zofii i Wiktorii. Zasady wychowawcze domu rodzinnego staly sie
wzorem w dalszym zyciu, a takze Zrédtem inspiracji edukacyjnych.

Sercem i duchem ozywczym ogniska rodzinnego byta matka, obdarzona ,nie-
pospolitymi darami umystu i serca’; ojciec zas, ktéry pracowal w sadzie w Zyto-
mierzu, nie miat takiego wptywu na wychowanie dzieci, dbat jednak o ich formacje
intelektualng i obywatelska. Oboje rodzice mieli na celu ,wyksztatcenie dziecka
na cnotliwego i pozytecznego cztonka spoteczeristwa”*. Matka obrata , prawo
Boze za jedyna norme praktycznego zycia’; uwazala ,,otwarto$¢ dzieci wzgledem
rodzicoéw za gtéwna dzwigni¢ wychowania”; ksztalcita w nich prawe sumienie,
wyczulone na dobro, pickno, prawdg i sprawiedliwos¢; rozwijata szlachetne strony
charakteru; wszczepiata trwale ,zasady, by zawsze i wszedzie przewodniczy¢ im
mogly”; utrwalata mito$¢ wzajemna i ducha jednosci®.

Matka przywiazywata wielka wage do wychowania dzieci, i to od lat najmtod-
szych, w atmosferze religijnej, opartej na zasadach ptynacych ,z ducha Ewangelii”.
Wedtug niej juz w wieku przedszkolnym trzeba da¢ dziecku ,,dobre i gruntowne pod-
waliny moralne”, jasne pojecia, nieprzemijajace wartosci'®. Kazdego dnia cata rodzina
Feliriskich, rano i wieczorem, odmawiata wspélnie modlitwy pod przewodnictwem
matki lub babki; one tez, w miarg jak dzieci podrastaty, wpajaly im pierwsze zasady
katechizmu i opowiadaly z namaszczeniem goracej wiary rézne epizody z historii
biblijnej i Zywotéw swigtych. Do codziennych praktyk nalezal rachunek sumienia,
prowadzony przez matke w atmosferze szczeroéci i mitosci'. Wspélne uczestnictwo
calej rodziny w niedzielnej liturgii oraz przystgpowanie do sakramentéw $wigtych
opromieniato i ubogacalo ich codzienne zycie. W okresach cigzkich przezy¢ podwa-
jano modlitwy, umartwienia, posty i pielgrzymki do Jezusa Milosiernego w Lysinie'®.

Ewangeliczna atmosfera domu rodzinnego, oparta na mitosci Boga i bliznich,
utrwalala w dzieciach zasady wiary i moralnosci, szczerg poboznos$é, czes¢ dla Matki
Najswigtszej oraz goraca mito$¢ Ojczyzny. Rodzice, kierujac si¢ duchem wiary, mitosci
i ufnosci w pomoc Boza, wywierali wielki wplyw na wrazliwg psychike Zygmunta
Szczgsnego, poktadali w nim wielkie nadzieje. Matka ,,z miloscia macierzyniska $ledzita
wszystkie odcienie jego charakteru”, dawata rady, ktore pochodzity z serca. Przyktad jej
trudéw i poswigcenl stat si¢ dla niego w godzinach cigzkiej préby ,$wiattem i ostoja™"”.

1 Por. Z.S. Feliniski, Paulina, cérka Ewy Feliniskiej, wyd. 3, Szczecinek 2009, s. 5, 34.

15 Por. tamze, s. 27, 31, 33-34.

16 Zob. Wspomnienia z podrézy do Syberii, pobytu w Berezowie i Saratowie, spisane przez Fwg
Feliriskg, Wyd. J. Zawadzki, t. 2, Wilno 1853, s. 155-156.

17 Zob. Z.S. Felitski, Paulina, s. 35-36.

18 Zob. tamze, s. 29, por. s. 69-72.

¥ M. Godlewski, Tragedia arcybiskupa Feliniskiego (1862-1863). Szkic historyczny, wyd. 2, Wyd.
ZSFRM, Warszawa 1997, s. 19.
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Zycie Feliriskiego obfitowato w bolesne przezycia, ktére wiazaly sie z wydarze-
niami politycznymi i klgskami narodowymi. Wymagalo to cierpliwego znoszenia
trudnosci. W okresie powstania listopadowego przeszed! z rodzing tutaczke (1831);
gdy miat 11 lat, zmarl ojciec (1833), a w 16. roku jego zycia matka, za udzial
w spisku Szymona Konarskiego zostata zestana na Syberi¢ (1839). Rzad carski
skonfiskowatl majatek rodzinny; szescioro dzieci pozostato bez dachu nad glowa
i podstaw materialnej egzystencji, ale rodzina i milosierne osoby — z pobudek
patriotycznych — podaly sierotom pomocng dlon®.

Zestanie matki stalo si¢ tragicznym do$wiadczeniem dla dzieci, gorszym niz
$mier¢: ,Spoza trumny widnieje jeszcze polaczenie si¢ w niebie, mlodej za$ wyob-
razni tatwiej przeskoczy¢ same progi wiecznosci, niz przedrzed si¢ przez t¢ niezmie-
rzona, $niezng pustyni¢”. W pamigci Feliiskiego pozostaly stowa umierajacego
ojca: ,, Wielkie skarby zostawiam na ziemi, ale ufam, ze Bég, co mi¢ powotuje
do siebie, nie opusci sierot i skuteczniejsza, niz moja, otoczy opieka’. Gieboko
utkwily w jego sercu stowa matki zestanej na Syberie: ,,Oby wam Bég dodat sity
do zniesienia sieroctwa waszego! [...] milosierna r¢ka Opatrznoscei [...] bedzie
czuwa¢ nad wami [...]. Pamigtajcie, ze kazdy winien si¢ koniecznie przytozyé
swymi zdolnosciami do dobra swego kraju, [...] niescie sobie nawzajem pomoc
[...] Bég Wszechmogacy wszystko przemieni¢ moze™.

Wiara i bezgraniczna ufnos¢ w opieke Opatrznosci nad sierotami podtrzymy-
wata matke, ktdra w tragedii wygnania i dalszym zyciu swoich dzieci dostrzegta
dziatanie Opatrznosci. Podobnie oceniat sytuacj¢ Zygmunt Szczesny: ,,Zdawato
si¢, ze Pan Bég, chcac tym wigcej uwydatni¢ opiekuricza moc swego ramienia,
chciat odja¢ nam naprzéd wszelka podpore ludzka, by nie mogto by¢ watpliwosci,
skad ratunek przybywa’*.

Rodzina i dom rodzinny byty dla Feliriskiego fundamentem szcz¢scia, a wspo-
mnienie domu rodzinnego — zrédfem sit duchowych. Od 17. roku zycia przebywat
z dala od rodziny, mégt jednak powiedzie¢: ,mam rodzing, ktéra kocham i jestem
od niej kochany”. Po latach wyznal: , Tylko na fonie Boga moze by¢ lepiej jak na
tonie rodziny”*.

20 Zob. Z.S. Felinski, Paulina, s.109, 141-142.

2 Tamze, s. 65, 138, list pozegnalny matki, s. 135-138.

2 Wispomnienia z podrézy do Syberii, t. 2, 5.9, 12; Z.S. Felinski, Paulina, s. 110; por. A. Zelga,
Abp Zygmunt Szczesny Felirski. Szedt do swigtosci, tracqce, ufny Bozej Opatrznosci, Wyd. Archidiecezji
Warszawskiej, Warszawa 2009.

»  List Felifiskiego do matki, 2 grudnia 1843, Moskwa, 14 list. 1854, Petersburg, nr 27, 110,
oryg., ARM, F-c-4.
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3. ZRODLA WYCHOWAWCZYCH IDEI FELINSKIEGO

Wraz z zestaniem matki skoniczyt si¢ dla Feliriskiego okres szczgsliwego dziecin-
stwa i wezesnej mbodosci. Odtad sam musial myslec o swej przysztosci. Wyruszyt
w $wiat bez zadnych zasobéw materialnych, ale z wiarg w sercu i ufnoscia w po-
moc Opatrznoéci. Majac zamitowanie do nauk $cistych, studiowat matematyke
w Moskwie, a jednoczesnie w tajnych kétkach studenckich — histori¢ Polski oraz
literaturg krajows i zagraniczna?.

3.1. UTRWALANIE WARTOSCI DUCHOWYCH WYNIESIONYCH Z RODZINY

Ani studia w Moskwie, ani $rodowisko obojetne religijnie nie ozigbity wia-
ry Felinskiego i jego patriotyzmu. W 19. roku zycia wyznal: ,upewniony je-
stem, ze zachowujac serce nieskazone, religi¢ i mito$¢ braterskq dla bliznich,
nie zbocze nigdy z drogi prawej, sa to moje jedyne bogactwa, ale nieocenione”.
Dwa lata pézniej dodat: ,najpotrzebniejsze sq religia, dzielno$¢ umystu i statosé
w przedsiewzieciach”®. Faczac za$ sprawy narodowe z wiarg w sprawiedliwo$¢
Boza, pisat do przyjaciela: ,,Choc¢by nowe glazy zwalono na gréb Polski, [...]
grabarze jej nie zagrzebia, bo tylko zmartych grzebia, a Sedzia, ktéry jest na niebie,
ostatecznie wymierzy sprawiedliwo$¢ uci$nionym™. Marzyt o karierze inzyniera,
o szerokim $wiecie, o zawodzie, w ktérym znajdzie najwigcej trudnosci do poko-
nania, taki czut w sobie zapas sit zywotnych, ale w tych mtodziericzych porywach
wiara byla dla niego gtéwnym punktem odniesienia: ,Mdj punkt widzenia to
wiara, chcialbym, zeby wszystko, co mi si¢ podoba, co mnie czaruje i zachwyca,
miato w niej swéj poczatek™.

Sam Feliriski $wiadomie pracowal nad ksztattowaniem charakteru i silnej
woli, ale otoczyt tez troska swoje rodzefistwo, stat si¢ niejako ich wychowawca.
Tak jak najstarsza Paulina pragneta zastapi¢ rodzeristwu matke, Zygmunt Szczgsny
stal si¢ dla niego ojcem, zatroskanym o jego warunki materialne, wychowanie
religijne i moralne. Stad plynely jego rady i pouczenia, kierowanie ich serc ku
Bogu, a takze braterskie upomnienia. Wiktorii zwracal uwage na potrzebe pracy
wewnetrznej: ,,Nauki ksztatcg tylko umyst, najwicksza zas bacznos¢ trzeba zwré-
ci¢ na uksztattowanie charakteru”. Uwazal, ze ,wyrobienie w sobie mocnej woli
jest pierwszym warunkiem postepu. Najlepsze zasady na nic si¢ nie przydadza

2 Zob. Z.S. Felinski, Pamigtniki, s.143-145.

»  Listy Felinskiego do matki, 23 kwietnia 1841, nr 12, 2 grudnia 1843, nr 27.
% M. Godlewski, Tragedia arcybiskupa, s. 17.

7 List Feliriskiego do matki, 2 grudnia 1843, Moskwa, nr 27.
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cztowiekowi, co nie umie panowa¢ nad soba’*®. Brata Alojzego, ktéry nie miat
silnej woli, zachecal do wytrwatej pracy i odpowiedzialnosci: ,,Pamictaj, ze nie
mamy juz sternikéw [...], jeste§my sami strézami naszego postgpowania i sami
odpowiemy za nie przed sadem ludzkim, jak kiedy$ odpowiemy przed Bogiem™.

Felinski od mlodo$ci zmuszony byt ,dokonywaé trudnego wyboru, czynit
to zgodnie z sumieniem i wiarg w Opatrzno$¢ Boza™. Pisal o ,,sumieniu, ktére
jest $wiattem Bozym”, o ,,czystym sumieniu”, o ,glosie sumienia”. Poréwnywat
sumienie do ,pochodni”, do ,drogi wysadzonej drzewami”. Taki ,braterski wy-
ktad o sumieniu” przestal bratu Alojzemu; w sumieniu polecit mu szuka¢ sity do
ksztattowania charakteru, ale tez zachgcat do pracy nad formowaniem prawego
sumienia. Rachunek sumienia nalezat do codziennych jego prakeyk. Przywiazy-
wat wielka wage do praktyki cnét, uwazal, ze sumienie chrzedcijanina dyktuje
mu jego obowiazki; ,kazdy cztowiek moze odpowiedzie¢ swemu przeznaczeniu,
gdyz Chrystus nie naznaczyt zadnej normy na cnoty”. Sam pracowat nad naby-
waniem cndt i siostrze radzil ,zaczyna¢ od rzeczy matych i w miare wzrastania sit
przechodzi¢ do wigkszych™'.

Feliriski dobrze znat Pismo Swiete, w listach przytaczat przypowieéci ze Starego
i Nowego Testamentu. Objawienie Pariskie uwazal za jedyne ,$wiatto prawdziwe
i nicomylne”. Zachecat rodzetistwo do czytania Pisma Swigtego, by ,przejaé sie
jego duchem”, do szukania w nim $wiatta, potrzebnego do ksztattowania silnej
woli i prawego sumienia; ,Pamigtajmy zawsze na stowa Chrystusa: Gdzie skarb
twdj, tam i serce twoje”>”.

Felinski wywieral znaczny wptyw na srodowisko w Moskwie, co potwierdza
wypowiedz studenta medycyny: ,Blogostawie chwile, w ktérej zszedlem si¢ na
drodze zycia ze Szczgsnym, blogostawie wszystkiemu, cokolwiek zrzadzito to
spotkanie. Ja nie wierzg, zeby mozna poznaé taka czysta dusze jak jego, takie
serce niewinne, zycia i mitosci petne i nie zosta¢ nim zachwyconym, nie kocha¢
go”». Juz to, co na podstawie Zrédet podano wyzej, moze stuzy¢ jako program
edukacyjny.

Po studiach pracowat Felinski w Sokotéwce na Podolu i tu rozpoczeta sig jego
nowa misja zyciowa — opiekuna i wychowawcy dzieci Zenona i Elizy Brzozow-

2 Listy Felinskiego do matki, 16 marca 1847, Sokotéwka (rady dla Wiktorii), 10 grudnia 1849,
nr 51, 75.

#  List do brata Alojzego, b.d. [1849], nr 163, por. listy z 21 listopada 1844 i 7 maja 1847,
nr 161-162.

30 J. Tarnowski, Czlowiek naszych czaséw, WAW 65(1875), nr 9-11, s. 496.

31 Por. Listy Felinskiego do brata Alojzego, 21 listopada 1844, 7 maja 1847, nr 161 i 162; do
matki, 3 pazdz. 1844, 16 marca 1847 (rady dla Wiktorii), 15 grudnia 1848, nr 34, 51, 65.

> Por. tamze, oraz 15 pazdz. 1848, nr 61,10 grudnia 1849, nr 75; 21 listopada 1844, nr 161.
% Dopisek Mikotaja Bykowskiego do listu Feliskiego do matki, 2 marca 1844, Moskwa, nr 31.
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skich®®. Dalszym doswiadczeniem wychowawczym byta jego podréz na Zachéd,
zwiedzanie Lwowa, Krakowa, Wiednia, Pragi, Drezna, Berlina, Brukseli, trzyletni
pobyt w Paryzu i kr6tki w Monachium i Londynie, poznawanie wybitnych ludzi
nauki, polityki i sztuki. Jako wolny stuchacz studiowat na Sorbonie i w College
de France, zaprzyjaznit si¢ z wieszczem narodowym Juliuszem Stowackim (1809-
1849). W Paryzu cata dusza oddat si¢ sprawie narodowej, walczyt o wyzwolenie
Polski w powstaniu w Wielkopolsce, a po jego upadku postanowit stuzy¢ ojczyznie
poprzez pracg organiczna; wysunal nawet wlasny program, ,oparty na zasadach
chrzescijariskiego braterstwa”. Od sierpnia 1848 r. objat ponownie obowiazki
nauczyciela dzieci Brzozowskich — Stanistawa i Jana, ktdrzy stali si¢ towarzysza-
mi jego codziennego zycia; przebywal z nimi w Ischl w Tyrolu, w Monachium
i Paryzu®.

Zachowane opinie o Felifiskim z okresu paryskiego byly jednoznaczne: ,by-
stry”, ,wyksztalcony i ksztalcacy si¢ pilnie”, ,wiele obiecujacy”. Stowacki wysoko
cenit przyjaciela, nazywal go ,skarbem” i ,brylantem”, pisat o nim: ,wszyscy go
tu ukochali, szanujac, postepki jego byly anielskie, wiedza rozkwitajaca: stanie
si¢ kiedys$ chwatlg nasza”, a nawet mu prorokowat: ,Pewnego dnia oznajmit mu
z radoscia, ze widzial wielka gwiazdg, $wiecaca nad jego glowa i rozmodlone thumy
kleczace u jego stop w $wiatyni”. Chory Juliusz Stowacki zmart na rekach Felin-
skiego, ktéry t¢ smutng wiadomo$¢ przekazat jego rodzinie: ,Z bolescia patrzytem,
jak gast co chwila, i nareszcie 3 kwietnia na moim r¢ku skoriczyt”™®. Przy mogile
poety dojrzata decyzja Feliriskiego poswigcenia si¢ Bogu w kaptaristwie; na tej
drodze chciat stuzy¢ Bogu, bliznim i ojczyznie.

3.2. DUSZPASTERZ, SPOLECZNIK, OJCIEC DUCHOWNY, PROFESOR,
ARCYBISKUP I ZESEANIEC

Rok 1851 otworzyt nowy etap w zyciu Felifiskiego. W wieku 29 lat wstapit do
Seminarium Duchownego w Zytomierzu, po roku kontynuowat studia w Akade-
mii Duchownej w Petersburgu, gdzie w 1855 r. otrzymal $wigcenia kaplanskie.
W Akademii interesowat si¢ problematyka wychowawcza, skoro napisat prace kan-

3 Zob. List Feliniskiego do matki, 16 marca 1847, Sokotéwka, nr 51.

% List Feliriskiego do Jana KoZzmiana, 15 pazdz. 1848, Paryz, oryg., PAN, Krakéw, rkps 2213,
t. 1,k 117-118v.

36 Zob. List Feliniskiego do matki, 19 grudnia 1848, Monachium, n. 65; Z.S. Felifiski, Pamiet-
niki, s. 369-370.

7 M. Godlewski, Tragedia arcybiskupa, s. 18.

% Por. List Feliniskiego do Teofila Januszewskiego, 7 kwietnia 1849, Paryz, kopia, ARM F-c-12,
nr 14, s. 34-38.
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dydacka z teologii moralnej ,,0 obowiazkach rodzicéw wzgledem dzieci”™. Pracujac
w parafii $w. Katarzyny, zdobywat doswiadczenia wychowawcze jako duszpasterz,
kaznodzieja, spowiednik oraz nauczyciel faciny i matematyki w szkotach domi-
nikariskich. Dzialalno$¢ jego miata takze aspekt spoteczny, gdyz zainteresowat
si¢ losem sierot. Dla nich w 1856 r. zorganizowat ochronke, a w 1857 r. zgro-
madzenie zakonne pod nazwa Rodzina Maryi; dla zakladu napisat ustawe, a dla
zgromadzenia — Regufe. Pisano o nim do Rzymu: ,,Pefen godnosci, skromnosci,
roztropnosci”, ,,pracowity i wyksztalcony”, ma zalety ,,doskonatego kaptana™.

W 1857 r. ks. Feliniski zostat powotany na kapelana i ojca duchownego alum-
néw Akademii Duchownej w Petersburgu, a dwa lata pézniej powierzono mu
katedre filozofii. Z poswigceniem oddat si¢ formacji klerykéw, zaszezepiajac w ich
sercach gorliwo$¢ apostolska, umitowanie Kosciota, wiernos¢ Stolicy Apostolskiej,
a takze milo$¢ ojczyzny. Nie poprzestawat na konferencjach i wykladach kur-
sowych, ale udzielal im wielu , przyjacielskich rad”*!. Jednoczesnie utrzymywat
kontakty ze Stolica Apostolska®.

Jako Pasterz archidiecezji, Feliriski zwrécit uwagge na religijne wychowanie
i nauczanie dzieci i miodziezy. Ksigzy zobowiazat do zakladania szkét parafialnych
i zaktadéw wychowawczych, aby przez nie odrodzi¢ nardd i stworzy¢ niejako nowe
pokolenie ludu ,, prawdziwie wiernego, trzezwego, uczciwego i moralnego”. Rzucit
hasto: ,,Pracujmy szczerze, bo pracujemy dla przysztosci”®. Sam zatozyt sierociniec
i szkote na Woli i oddat je pod opiceke sidstr Rodziny Maryi (1862)*. Podczas
zestania otoczyl opieka katolikéw Jarostawia i polskich zestaricéw syberyjskich;
uczyl dzieci religii; wspomagat materialnie siostry Rodziny Maryi oraz napisat dla
nich cykl nauk ascetycznych, ktére do dzis sq podstawa ich formacji zakonnej*’;
oddziatywat na katolikéw §wiadectwem zycia oddanego Bogu.

Po powrocie z wygnania abp Felinski zwrécit szczegélng uwage na wychowanie
dziewczat na wzér Matki Polki, strazniczki ogniska domowego, wychowawczyni
narodu. Odwiedzat zaklady wychowawcze we Lwowie, szkoly sidstr Niepokalanek

¥ Listy Felinskiego do matki, 7 stycznia i 22 lutego 1855, Petersburg, nr 112-113.

4 Z listu J6zefa Pierlinga, w: A. Boudou, Stolica swi¢ta a Rosja. Stosunki dyplomatyczne migdzy
nimi w XIX stulecin, t. 2 (1848-1883), Wyd. Ksiezy Jezuitéw, Krakéw 1930, s. 105.

4 Z.S. Felinski, Przyjacielskie rady, oprac. M. Duma, Gaudium, Lublin 2009; por. tenze, Kon-
ferencje duchowne, wyd. 3, Wyd. UAM WT, Poznan 2002.

2 Relacje Feliriskiego o stanie Kosciota katolickiego w Rosji do dzi$ sa przechowywane w zbiorach
Archiwum Watykanskiego, Affari Ecclesiastici Straordinari (A.E.S.), ,Carte di Russia e Polonia”,
vol. 15-16.

# Pismo konsystorza warszawskiego, 30 czerwca 1862, Archiwum Parafialne w Gréjcu, Akza
dekanatu, t. 4, s. 715-722, cytat s. 717; Z.S. Feliiski, Pamigtniki, s. 548.

4 Por. Kronika, ,Gazeta Polska” [Warszawa] 1962, nr 51, nr 60.

®  AGAD, Centralne Wiadze Wyznaniowe w Krélestwie Polskim, vol. 278-279: Fundusze abp.
Feliriskiego; Z.S. Feliniski, Pamigtniki, s. 595-608; tenze, Listy ascetyczne, kopie, ARM F-c-22.
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w Jaztowcu i Nizniowie, opublikowat sage rodzinna: Paulina, cérka Ewy Feliriskiej
(1885), dajac miodziezy wz6r matki i siostry, oraz Konferencje o powotaniu (1890).
Zajat si¢ reorganizacjg zgromadzenia Rodziny Maryi i przy pomocy sidstr otworzyt
nowe instytucje wychowawcze: w Czerniowcach (1884), szkole ludowa w Dzwi-
niaczce (1885), internat Seminarium Nauczycielskiego we Lwowie (1891), zaktad
naukowo-wychowawczy w Eomnie (1895)%. Wszystkie stuzyly wychowaniu dzieci
i mtodziezy w duchu katolickim i narodowym.

4. ZASADNICZE WSKAZANIA WYCHOWAWCZE Z.S. FELINSKIEGO

Arcybiskup Feliniski wielka wage przywiazywat do wychowania mlodego pokole-
nia, ktére uwazat za skarb Kosciota i narodu. Wprawdzie nie pozostawit catosciowego
opracowania systemu wychowawczego, ale z jego pism, konferencji oraz statutéw,
programéw i reguly zakonnej wylania si¢ konkretny model wychowawczy. Zrédlem
inspiracji wychowawczych — jak wspomniano — byta jego rodzina i doswiadczenia
zyciowe. Interesowat si¢ tematyka wychowawcza u réznych autordéw, sledzit prakeyki
i metody wychowawcze krajowe i zagraniczne. W okresie organizacji pierwszego
zaktadu dla sierot i opracowania reguly dla zgromadzenia Rodziny Maryi w Pe-
tersburgu siegat do wzoréw dominikariskich i jezuickich, wizytek i siéstr ubogich
z Wilna, a takze do zagranicznych osiagnie¢ wychowawczych?.

Felinski byt zafascynowany systemem wychowawczym propagowanym przez
dwoch autoréw: J.H. Pestalozziego (1746-1827), szwajcarskiego pedagoga i pisa-
rza, zwanego ojcem szkoly ludowej, oraz EA.E Dupanloupa (1802-1878), francu-
skiego autora trzytomowego dzieta o wychowaniu; z zainteresowaniem studiowat
dwa jego pierwsze tomy dotyczace poczatkowego wychowania i nauczania®.
Korzystal z pism duchowych $w. Franciszka Salezego (1567-1622), francuskiego
teologa i filozofa, ktéry w zyciu dawat pierwszenstwo mitosci. Chetnie tez siggat
do doswiadczen wychowawczych $w. Jana Bosko (1815-1888), genialnego wy-
chowawcy, ktéry propagowat wychowanie oparte na Prawie Bozym i Ewangelii
oraz trafiat do serc miodziezy poprzez mitos¢®.
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Zob. Korespondencja abp. Feliniskiego z lat 1883-1895, z m. Marceling Darowska; listy do
Karola i Eufemii Rogawskich; do hr. Jadwigi i Marii Zamoyskich, kopie w ARM F-c-2, F-c-3,
F-c-11 (oryg.), F-c-15.

4 List abp. Felifiskiego do brata Juliana, 5 pazdz. 1857, Petersburg, nr 184, oryg., ARM F-c-4.
4 Zob. Listy Felifiskiego do matki, 10 grudnia 1856, nr 131, 14 sierpnia 1858, nr 142, 29
grudnia 1858, nr 144; przestal matce dwa pierwsze tomy dzieta Dupanloupa; myslat o ich prze-
tlumaczeniu na jezyk polski.

¥ Por. Helena Tetlifaj, Duch Rodziny Maryi i jego rozwdj na odcinku mojego zycia w Zgromadzeniu,
Ciechocinek 1956, tkps, ARM F-i-8.
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Gléwne idee i zasady wychowawcze abp. Felinskiego dotycza zaréwno dzieci
jak i personelu wychowujacego, wzajemnie si¢ zazgbiaja i przenikaja; mozna je
uja¢ w nastepujacych punktach:

Rodzina, duch mitosci rodzinnej — naturalne $rodowisko wychowawcze — ma
fundamentalne znaczenie i stwarza optymalne warunki w procesie opieki,
poczatkowego wychowania i nauczania dziecka; z wlasnego do$wiadczenia
wiedziat, ze formacja w tym okresie ma wplyw na cale zycie cztowieka.
Dzieciom osieroconym, opuszczonym, powierzonym opiece siostr, nalezy
stworzy¢ w domach dziecka, zaktadach, w ochronkach i przedszkolach wa-
runki zblizone do domu rodzinnego, by staly si¢ dla nich nowym domem
rodzinnym, zastapily im ciepto ogniska domowego, by ozywiatl je duch
milosci i dobroci, aby atmosfera szczerosci i zaufania, zblizona do rodzinnej,
dawata dzieciom bezpieczeristwo i odpowiednie warunki rozwoju.
Wychowanie dziecka nalezy rozpocza¢ od lat najwczesniejszych; stopnio-
wo, systematycznie, wytrwale i cierpliwie prowadzi¢ proces wychowania
i nauczania, dostosowany do poziomu rozwoju dziecka i jego mozliwosci*®.
Nalezy wychowywa¢ dziecko na podstawie Prawa Bozego, Dekalogu, w du-
chu Ewangelii, da¢ mu mocny fundament wiary, mitosci Boga, zaufania
Opatrznosci, w atmosferze mitosci i pokoju.

Powinno si¢ otoczy¢ dziecko atmosfera religijng i systematycznie, od lat
najmlodszych, wlaczaé je w rytm zycia chrzescijaniskiego; stara¢ sig, by
atmosfera domu tchneta mitoscia Boga.

Trzeba systematycznie uczy¢ dziecko poznawania Boga, rozmowy z Bogiem,
modlitwy, dostrzegania Boga poprzez dzieta stworzone, pickno przyrody;
taczy¢ mito$¢ Boga z mitoscia blizniego; szczera modlitwa dziecigca moze
by¢ srodkiem do spotkania z Bogiem, a w Bogu z bliznimi, tak by obe;j-
mowata ona wszystkie sprawy i sytuacje zyciowe’'.

Nalezy wlaczaé dziecko w spotecznos¢ wiernych Kosciota, w liturgie, zycie
sakramentalne, w uroczystosci i pigkno okreséw roku koscielnego, w obo-
wiazki plynace z wiary; jest to jednoczesnie wychowanie do mitosci; wedtug
abp. Felinskiego, ,Koscidl, co bedac sam owocem mitosci, wszystkie swe
dzieci przede wszystkim do mitosci prowadzi™.

Trzeba traktowaé dziecko indywidualnie, osobowo, stosownie do wieku
i mozliwosci poznawczych, budzi¢ i rozwija¢ jego osobiste ,talenty”.
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Zob. K. Archacka, Koncepcje wychowania swigtego abp. Zygmunta Szczgsnego Felinskiego zawarte

w systemie wychowawczym Sidstr Franciszkanek Rodziny Maryi, Brwinéw, 17 VIII 2014, s. 6 (tekst
u autorki).

' Por. List Felinskiego do matki, 10 grudnia 1849, nr 75.

52 Z.S. Felinski, Konferencje o powotaniu, wyd. 2, Wyd. UAM, W', Poznari 2001, s. 331.
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5. Teresa Antonietta Fracek

* Dziecko nalezy traktowaé z szacunkiem, pamigtac o jego godnosci osobo-

wej, 0 tym, ze jest dzieckiem Bozym, i w tym wymiarze uktada¢ stosunki
wzajemne dzieci w grupie i do starszych w srodowisku; uczy¢ je szacunku
dla bliznich; wychowywac¢ je do pokojowego wspétistnienia, w duchu ,,bra-
terstwa ewangelicznego”.

Nalezy wdraza¢ dziecko systematycznie do pracy, zaczynajac od zaje¢ naj-
prostszych, uczy¢ poszanowania pracy i odpowiedzialnosci za swoje czyny,
hartujac wytrwato$¢, cierpliwo$é; wychowywaé spotecznie i praktycznie —
~przez pracg i do pracy”.

Powinno si¢ uczy¢ dzieci wdzigcznosci wobec Boga i ludzi; Felinski zachgcat:
»dzigkujmy Bogu za to, co jest”; za nieustanna opieke Boza; za wszelkie
dary™.

Arcybiskup Feliriski zwracat uwagg na chrzescijariskie wychowanie dzieci, kre-
$lit programy i zasady, jak ksztattowac ich charakter, wole, wyrabia¢ dobre nawyki,
ale tez duzo uwagi poswigcat tym, ktérzy wychowuja, tj. siostrom wychowawczy-
niom i personelowi pomocniczemu. Wymagat wysokich kwalifikacji w zakresie
przygotowania intelektualnego i zawodowego, teoretycznego i praktycznego oraz
dobrze uksztattowanej osobowosci, dojrzatosci emocjonalnej, autorytetu, mito-
$ci dzieci, solidnego traktowania obowiazkéw wychowawczych. Oto zasadnicze
wskazania, rady i wymagania Zalozyciela:

Wysokie wyrobienie duchowe 0s6b bioracych udziat w procesie wychowania
dzieci, gdyz $wiadectwo ich zycia jest wzorem i przyktadem dla wychowan-
kéw.

Wiara w Boga, wyplywajaca z niej mitos¢ i bezgraniczna ufno$¢ w pomoc
Boza, duch Ewangelii; ,Nasladowanie Jezusa, by si¢ w Jezusa przemie-
ni¢ — oto alfa i omega doskonatosci chrzescijariskiej i jedyny cel pracy
wewnetrznej” 4.

Wierno$¢, gorliwo$¢ i sumienne wypetnianie obowiazkéw wychowawczych.
Autorytet i mitos¢ wychowawczyni oraz jej macierzyriska troska ogarniajaca
wszystkie wychowywane dzieci i kazde z osobna, indywidualnie.
Stwarzanie pogodnej atmosfery w procesie wychowawczym: podczas zajeé
edukacyjnych, w czasie zabawy, w prébach wdrazania dzieci do drobnych
czynnosci — do pracy.

Troska o wychowanie dzieci ,,w zgodzie i jednosci”, z jednoczesnym posza-
nowaniem réznorodnosci; uwazat, ze tak jak w rodzinie kazde dziecko jest
inne, takze w domu dziecka czy ochronce trzeba uszanowa¢ indywidualne
cechy kazdego wychowanka, czuwa¢ nad jego rozwojem spotecznym; wy-
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Listy Feliniskiego do matki, 31 stycznia, 15 pazdz. 1848, 10 grudnia 1849, nr 56, 61, 75.
Z.S. Feliniski, Konferencje duchowne, s. 444.
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chowywa¢ dziecko do jednosci, z jednoczesna akceptacjg innosci drugiego
cztowieka™.

Troska o czysto$¢ serc wychowankdw, o ich czyste sumienie, o ksztattowanie
w nich wrazliwosci. Uwazal, ze jest to skarb otwierajacy dziecko na mitos¢
Boga i blizniego, na dobro i pickno moralne, na pickno otaczajacego swiata:
~chcac umitowaé blizniego wedle woli Bozej, potrzeba naprzéd nauczy¢ sig
kocha¢ Boga nade wszystko, a nastgpnie umitowa¢ nalezycie samego siebie,
aby wedle tej miary umitowa¢ tez blizniego™®.

Stosunek do bliznich opierajacy si¢ na milosci Boga, ,,mito$¢ braterska
dla bliznich” jako nieoceniona warto$¢; tylko w Chrystusie ,,mozna uznaé
wszystkich bliznich za braci™’.

Przyjazn — skarb w zyciu czlowieka, takze w procesie wychowania.
Zaufanie i szacunek uwazal za fundament w stosunkach wychowawcy
i wychowanka.

Troska o dobre imig blizniego; mitos¢ blizniego sktaniajaca do wyrozumia-
tosci wobec innych, do troski o ich dobre imig.

Wychowanie w duchu prawdy, w atmosferze prawdy, w statosci zasad, jak
pisal: ,By$my za prawdg szli cho¢ na stos™®.

Wysokie pojecie ideatu moralnego, samokrytyki i samoanalizy, zastanawiania
si¢ nad swym post¢powaniem; nie ufal wlasnym sitom, liczyt na pomoc Boza.
Oderwanie serca od débr materialnych; uwazat, ze ,,cztowiek, co do wyz-
szych celéw dazy, potrzebuje tylko zaspokoi¢ pierwsze potrzeby zycia”; mysli
i pragnienia kierowat ku wartosciom duchowym, ,w t¢ strong, gdzie kazde
nabycie pozostaje na wieki”>’.

Wychowawca (wychowawczyni) to dobry Polak, patriota, mitujacy swéj kraj;
powinien zaszczepiaé w sercach wychowankéw mitos¢ ojezyzny, kraju rodzin-
nego, jego pickna, kultury i tradycji, poczucia godnosci narodowej, z jedno-
czesnym poszanowaniem innych narodowosci, ich jezyka, kultury, religii®.
Patriotyzm to jedna z cech humanizmu, a zarazem religijnosci samego abp.
Feliriskiego i jego epoki; mitos¢ Ojczyzny, ktdra promieniowat i propa