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PROFESOR MARIAN WALCZAK (1923-2020).
IN MEMORIAM

Dwudziestego dziewigtego marca 2020 roku zmart znany i ceniony polski
historyk wychowania, prof. dr hab. Marian Walczak. Otwarta ksiega o§wiaty pol-
skiej 1 Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego w drugiej potowie XX w. Cztowiek
tworczy, Swietny organizator, a przy tym zawsze usmiechnigty. Swoimi przymio-
tami mégltby z powodzeniem obdzieli¢ biografie kilku oséb. I nie bylyby to syl-
wetki bez wyrazu i dokonan. Wszystko co w swoim zaréwno dtugim, jak i praco-
witym zyciu robil, czynit bardzo dobrze, a nawet perfekcyjnie. Zawsze uczciwie,
systematycznie, tak jak go wychowano w rodzinnym domu na potudniowych ru-
biezach Wielkopolski, gdzie do Wroctawia, potozonego za niemieckim kordo-
nem, bylo o wiele blizej niz do stolicy gospodarnego regionu — Poznania. To po-
granicze Drugiej Rzeczypospolitej, petne Zarliwej polskosci, przetkane tu i dw-
dzie sladami obcego panowania, uksztattowato Mariana Walczaka na czlowieka
prawego, rzetelnego, solidnego — takim pozostal do konca.

Urodzit si¢ 25 pazdziernika 1923 roku w Biniewie w poblizu Ostrowca
Wielkopolskiego. Ojciec jego Wojciech miat siedmioro rodzenstwa, byt powstan-
cem wielkopolskim, uprawiat rol¢ i jednoczes$nie przez caty okres migdzywojenny,
az do pazdziernika 1939 roku, sprawowat urzad wojta gminy Biniew. Biuro gminy
miescito si¢ po drugiej stronie korytarza jego wiejskiego domu. Matka Katarzyna,
z domu Skowronek, pochodzita z sgsiedniej wioski. Wspaniata kobieta, wielkg tro-
skliwos$cig otaczata trzech synow: Wladystawa, Mariana i najmtodszego Andrzeja.
Po ukonczeniu szesciu klas Szkoly Powszechnej im. Ewarysta Estkowskiego
w Ostrowie Wielkopolskim Marian wstgpit do Gimnazjum Kupieckiego w tymze
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miescie. Wojna przerwata edukacj¢. W czasie okupacji niemieckiej zostal zmu-
szony do pracy w niemieckiej firmie ,,Nawag” w Skalmierzycach Nowych.
Nakazano mu prowadzenie skupu jaj i drobiu w kilku gminach powiatu ostrow-
skiego, dzieki czemu miatl mozliwo$¢ swobodnego poruszania si¢ po wsiach
i miasteczkach. Fakt ten dostrzegli organizatorzy pracy konspiracyjnej. W dniu
31 grudnia 1941 roku zostat zaprzysiezony i przyjety do Zwiazku Walki Zbrojnej
(pdzniejszej Armii Krajowej). Uczestniczyt w wielu akcjach dywersyjnych, kol-
portazu prasy podziemnej i wykonywat szereg zadan zleconych, udzielat pomocy
polskim rodzinom. Byt facznikiem migdzy komérkami podziemnymi AK w miej-
scowosciach powiatu ostrowskiego, jarocinskiego i krotoszynskiego. Od poczat-
ku 1941 do potowy 1944 roku prowadzil tajne nauczanie z szescioma uczniami.
Nauka odbywata si¢ kazdego dnia, tacznie z niedzielg, najczgsciej u polskiego
piekarza (cz¢sto na piecu do pieczenia chleba), poniewaz byt tam ruch kupujacych
i uczniowie mogli przychodzi¢ na zajecia niezauwazeni. W lecie 1943 roku pod
jego kierownictwem zdobyto zywnos$¢ z wagondw stojacych na stacji kolejowej
w Biniewie, m.in. smalec dla okoto 20 rodzin podopiecznych, bedacych w bardzo
trudnej sytuacji zyciowej. Z akcji tej wyszedt z powaznymi urazami oka i reki.
Slady po nich pozostaty na zawsze. Koniec wojny zastal go na kopaniu rowow
przeciwczotgowych w przymusowym niemieckim obozie pracy w Zglowigczce
niedaleko Wtoctawka. W dniu swoich imienin, 8 grudnia 1944 roku, rozpoczat
piesza ucieczke do domu. Bez wymaganej zgody na przemieszczanie si¢, przebyt
pieszo ponad 150 km.

Po zakonczeniu wojny kontynuowat edukacje, uzyskujac $§wiadectwo dojrza-
tosci w Liceum Handlowym w Kostrzynie w 1946 roku. W marcu 1945 roku
podjal prace w charakterze nauczyciela niewykwalifikowanego w Publicznej
Szkole Powszechnej w Gorzycach Wielkich koto Ostrowa Wielkopolskiego.
Rok pdzniej rozpoczat studia w Akademii Handlowej w Poznaniu, ktore ukon-
czyt w 1951 roku, otrzymujac dyplom magistra nauk ekonomiczno-handlowych
oraz uprawnienia pedagogiczne do nauczania w szkotach zawodowych. W cza-
sie studiow pracowal w Panstwowym Zakladzie Ksztatlcenia Administracyjno-
-Handlowego (Walczak, 2007, 2020).

W 1951 roku zostal zatrudniony jako wizytator szkol zawodowych w Ku-
ratorium Okregu Szkolnego Poznanskiego. W latach 1952-1964 penit funk-
cj¢ dyrektora Technikum Statystycznego, przemianowanego na Technikum
Ekonomiczne w Poznaniu (p6zniej Zespot Szkét Ekonomicznych). Z jego ini-
cjatywy powstal budynek Liceum Ekonomicznego. Obok kierowania duzg szko-
la, prowadzil zajecia w Wyzszej Szkole Ekonomicznej. Prace na tych stanowi-
skach taczyt z dziatalnos$cia na rzecz szkolnictwa — najpierw jako radny w dziel-
nicy Poznan-Grunwald, a pdzniej pelnigc funkcje przewodniczacego Komisji
Oswiaty Wojewodzkiej Rady Narodowej w Poznaniu. Szczegdlnie bliskie byly
mu sprawy nauczycielskie. Dat temu wyraz, aktywnie uczestniczgc w pracach
poznanskiej i wielkopolskiej organizacji Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego
(Walczak, 2007, 2020; Grzes$, 2013). Po pazdziernikowej odwilzy w istotny
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sposob przyczynit si¢ do zorganizowania Wojewodzkiego Zjazdu Oswiatowego
w 1957 roku i Okregowego Zjazdu Oswiaty Zawodowej i Rolniczej w 1958 roku
w Poznaniu. Jako znany dziatacz zwigzkowy, zostal wybrany w 1959 roku pre-
zesem Okregu ZNP w Wielkopolsce. Funkcje te peit spotecznie do 1964 roku.
W tym czasie doprowadzit do nawigzania intensywnej wspotpracy z okrggami
ZNP w Opolu, Olsztynie, Szczecinie, Wroclawiu i Zielonej Gorze. W 86 kon-
ferencjach wyjazdowych w tych regionach uczestniczyto ponad 3,5 tys. wiel-
kopolskich nauczycieli. Sprzyjat inicjatywom poznanskich dziataczy o$wiato-
wych, zmierzajacym do podnoszenia kwalifikacji nauczycieli, zwlaszcza szkot
podstawowych. Wyrazem tego byly kursy przygotowujace do tzw. egzaminow
uproszczonych na poziomie Studium Nauczycielskiego w Gnieznie, Kaliszu,
Koninie, Lesznie, Ostrowie Wielkopolskim, Pile, Pleszewie. Rozwijat wspotpra-
ce ze znanymi naukowcami zajmujacymi si¢ pedagogika, psychologia, historia,
a zwlaszcza Ludwikiem Gomolcem, J6zefem Kwiatkiem, Leonem Leja, Antonim
Mackowiakiem, Heliodorem Muszynskim, Wladystawem Ochmanskim i Jerzym
Szelejewskim. Rezultatem tej wspolpracy byto ukazanie si¢ szeregu broszur me-
todycznych. Marian Walczak przewodniczyt tez komitetowi organizujacemu ob-
chody czterdziestolecia ZNP w Wielkopolsce, wlaczajac w przygotowanie tego
waznego dla srodowiska nauczycielskiego wydarzenia wielu dziataczy zwigzko-
wych i o§wiatowych. Gléwnym uroczysto$ciom jubileuszowym w 1961 roku prze-
wodniczyl prezes ZG ZNP Jozef Kwiatek. Uczestniczyt w nich m.in. Kazimierz
Mierzwinski, zalozyciel i pierwszy prezes Ogniska Zwigzku Nauczycielstwa
Polskiego Szkot Powszechnych w Poznaniu (powstato 26 maja 1920 roku) i prze-
wodniczacy tzw. Komisji Zarzadu Gtownego ZPNSP w Poznaniu, ktorej zadaniem
bylo organizowanie struktur zwigzku na terenie Wielkopolski i Pomorza (Grzes,
2013). Dorobek teoretyczny obchoddéw czterdziestolecia ZNP w Wielkopolsce
(referaty, glosy w dyskusjach, wspomnienia dzialaczy) znalazt odzwierciedlenie
w wystawie zorganizowanej w Bibliotece Raczynskich w Poznaniu, a nast¢pnie
w wartosciowej publikacji (Ochmanski, 1963).

W tym okresie dziatalno$ci zwigzkowej ujawnit — we wspoltpracy
z prof. Edwardem Serwanskim, takze zwigzanym silnymi wi¢zami z Ostrowem
Wielkopolskim — zainteresowania naukowe podziemng walka nauczycielstwa
o szkote polska. Niewatpliwie wielka pomoc w badaniach tego zagadnienia sta-
nowita znajomo$¢ jezyka niemieckiego.

Wazng inicjatywa Mariana Walczaka bylo utworzenie — na podstawie
uchwaty Zarzadu Okregu ZNP w Poznaniu z 7 wrze$nia 1963 roku — pierwsze-
go w Polsce Osrodka Ustug Pedagogicznych. W swej dzialalno$ci nawigzywat
on do istniejacej juz wezesniej na terenie Poznania nauczycielskiej Spotdzielni
,»Pomoc Szkolna”. Dziesi¢¢ lat pozniej prezydium Zarzadu Gloéwnego ZNP
utworzylo wzorowany na doswiadczeniach poznanskich Osrodek Ustug
Pedagogicznych i Socjalnych (OUPiS) wraz z jego filiami w kazdym okregu
ZNP. Instytucje te do dnia dzisiejszego z dobrym rezultatem prowadza dziatal-
nos¢ w catym kraju (Grzes, 1913).
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W 1964 roku nastgpity wazne zmiany w zyciu Mariana Walczaka. Dobre wy-
niki jego pracy zwigzkowej w Wielkopolsce, liczne inicjatywy o charakterze pro-
gramowym i organizacyjnym zostaly dostrzezone. Na XXVI (VII) Krajowym
Zjezdzie Delegatow ZNP 10-12 kwietnia 1964 roku zostal wybrany prezesem
ZG ZNP. Niebawem zostat tez postem na Sejm i1 wiceprzewodniczacym Komisji
Oswiaty. W 1965 roku na wyjazdowym posiedzeniu ZG ZNP w Poznaniu zaini-
cjowal powstanie spotecznego ruchu postepu pedagogicznego. Jako zwigzkowiec,
ktoremu zawsze byty bliskie sprawy materialne nauczycieli, wraz z kierowanym
przez siebie Zwigzkiem wlaczyl sie¢ w prace nad projektem ustawy Karty praw
i obowiqzkow nauczyciela. Udalo mu si¢ wywolac ta kwestig duze zainteresowanie
zarzadow okregow i1 oddziatow ZNP. W przeprowadzonych przez ZG ZNP na ten
temat konsultacjach uczestniczyto 1200 nauczycieli. Pozwolito to na sformutowa-
nie konstruktywnego stanowiska ZNP na temat projektu, zwtaszcza w sprawach
ptacowych i socjalnych. Ustawa zostata przyjeta 27 kwietnia 1972 roku i stanowi-
ta wazne wydarzenie w srodowisku nauczycielskim w tamtych latach. Na jej pod-
stawie nauczycielom po 20 latach nienagannej pracy z ,.kreda przy tablicy” przy-
stugiwal Ztoty Krzyz Zastugi, a nauczycielom akademickim Order Odrodzenia
Polski. Natomiast dzien 14 pazdziernika ustanowiono Dniem Nauczyciela, a sa-
mym nauczycielom przyznano pewne dodatki finansowe i przywileje socjalne
(Szkoda, 2005, s. 149, 150; Grzes, 2015, s. 146, 180).

Jako ekonomista z wyksztalcenia prezes Walczak przykladat duza wage
do kwestii poziomu zycia nauczycieli. Za jego kadencji w niektorych miastach
podjety dziatalnos¢ nauczycielskie spotdzielnie budownictwa mieszkaniowego.
Powstaty rowniez domy nauczyciela, hotele, wybudowano badz zmodernizowano
sanatoria i domy wypoczynkowe w Augustowie, Zakopanem, Szklarskiej Porgbie,
Ciechocinku, Jachrance, Jaszowcu, Szczawnicy, Nateczowie, w Warszawie przy
Wybrzezu Kosciuszkowskim i w wielu innych miejscowo$ciach. W miastach wo-
jewodzkich 1 niektorych powiatowych powstato kilkadziesigt doméw nauczycie-
la, ktore z czasem staty si¢ waznymi osrodkami pracy kulturalno-oswiatowe;.
W wielu miejscowosciach wybudowano mieszkania dla nauczycieli, za$ zarza-
dom okregow ZNP przydzielono samochody stuzbowe i autokary (Grzes, 2015,
s. 156; Mauersberg, 1998, s. 146).

W okresie prezesury Mariana Walczaka ZNP wydawatl szereg czasopism,
z ktorych wiele byto powszechnie znanych i moglo poszczycié si¢ bogata trady-
cja. Nalezaty do nich ,,Gtos Nauczycielski”, ,,Przeglad Historyczno-Oswiatowy”,
,»Ruch Pedagogiczny”, ,,Psychologia Wychowawcza” (redaktor naczelny
M. Walczak), ,,Nauczyciel i Wychowanie” i ,,Kalendarz Nauczycielski” (Gumuta,
2017, s. 80). Profesor zainicjowat rowniez wydawanie ,,Szkoty Zawodowe;”, kto-
rej byt redaktorem naczelnym. M. Walczak szczeg6lnie wiele uwagi poswiecit
uruchomieniu serii wydawniczej ,,Biblioteka Ksztalcenia Zawodowego”, ktora
sktadata si¢ z pigciu nurtow tematycznych i objeta ponad 140 tomdw autorskich
opublikowanych w latach 1966—1989. Nad doborem wydawanych publikacji spra-
wowat piecze Komitet Biblioteki Ksztalcenia Zawodowego. Zebrania komitetu
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wydawniczego odbywaly si¢ mniej wigcej co pol roku w salce prezydialnej, przy-
legtej do gabinetu prezesa ZG ZNP. Przewodniczyt im osobiscie Marian Walczak.
Wszystkie materialy byly starannie przygotowane przez pracownikow zaktadu
ksztatcenia zawodowego w Instytucie Pedagogiki, pozniej Instytutu Ksztalcenia
Zawodowego. Kazda pozycja miata dwie recenzje fachowe, ktore byty odczyty-
wane w najwazniejszych swoich punktach na posiedzeniu, zresztq dostarczane
cztonkom komitetu wydawniczego przed posiedzeniem (Nowacki, 1998, s. 153).
Te znakomitg seri¢ wydawniczg uznano za najwazniejsze wydarzenie w histo-
rii doskonalenia teorii rozwoju szkolnictwa zawodowego w Polsce. Stad nie dzi-
wi opinia wybitnego znawcy szkolnictwa zawodowego Tadeusza Nowackiego,
wedtug ktorego w geografii dzialaczy szkolnictwa zawodowego prof. dr Marian
Walczak zajmuje szczegolne miejsce jako ten, ktory dopomogt w stworzeniu pod-
staw teoretycznych szkolnictwa zawodowego (Nowacki, 1998, s. 158).

Duze byly zaslugi Marian Walczaka takze w tworzeniu i dzialalno-
$ci ,,Biblioteki Samoksztalcenia Nauczycieli”. Z jego inicjatywy ZG ZNP
i Spotdzielnia Wydawnicza ,,Ksigzka i Wiedza” ogtaszaly drukiem — poczawszy
od 1965 roku — zagadnienia wprowadzajace do tematow organizowanych wow-
czas konferencji rejonowych. Wydawane publikacje w nakladzie 75 tysiecy eg-
zemplarzy rozprowadzaly bezptatnie powiatowe oddzialty ZNP do wszystkich
szkot 1 innych placowek oswiatowych. Wiele z publikowanych materiatéw stano-
wilo istotng pomoc dla nauczycieli uzupekniajacych i podnoszacych kwalifikacje
zawodowe (Kadzidlowska, 2005, s. 55).

Takze w rezultacie staran i zabiegbw M. Walczaka pod koniec lat 60.
i1 na poczatku 70. ubiegltego wieku terenowe ogniwa ZNP dokonaty weryfika-
cji ponad 13 tysiecy pieciostronicowych ankiet na temat tajnej oswiaty, sporza-
dzonych w 1946 roku przez Mariana Falskiego, autora cenionego elementarza,
gdy ministrem o$wiaty byt Czestaw Wycech. Ankiety te — ztlozone w Archiwum
ZNP — stanowig wazne zrodlo do dziejow tajnej oswiaty prowadzonej przez
Departament O$wiaty i Kultury Delegatury Rzadu RP na Kraj i Tajng Organizacje
Nauczycielska. Akcja ta byla zgodna z zainteresowaniami naukowymi Profesora.
Ich rezultatem byto uzyskanie — na podstawie rozprawy Wielkopolska konspira-
¢ja oswiatowa — stopnia doktora nauk humanistycznych na Uniwersytecie Adama
Mickiewicza w Poznaniu w 1970 roku (Wojtynski, 1998, s. 244, 254; Serwanski
1998, s. 269-270). Praca ta, opublikowana dwa lata p6zniej, nalezy do najlep-
szych monografii regionalnych na temat tajnego nauczania (Walczak, 1972).

Na poczatku lat 70. Marian Walczak wkroczyt w kolejny etap swojego zy-
cia i dziatalno$ci zawodowej. Po pieciu latach kierowania Zarzadem Okregu
w Poznaniu i o$miu latach (trzy kadencje) sprawowania funkcji prezesa ZG ZNP
24 pazdziernika 1972 roku zakonczyt bezposrednig aktywnos$¢ zwiazkowa.
W kilka miesiecy pozniej, w 1973 roku, zostal powotany przez prezesa Rady
Ministréow na dyrektora generalnego Polskiej Akademii Nauk w Warszawie.
Na tym odpowiedzialnym stanowisku pracowat przez 11 lat. Jego umiejgtnosci
organizacyjne zaowocowaly licznymi inwestycjami niezbgednymi dla potrzeb
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nauki. Wybudowano lub gruntownie zmodernizowano Centrum Astronomiczne,
Instytut Badan Systemowych, Instytut Geofizyki w Warszawie, Instytut
Immunologii i Terapii Do§wiadczalnej oraz Instytut Niskich Temperatur i Badan
Strukturalnych we Wroctawiu, Instytut Farmakologii w Krakowie, Instytut Fizyki
Molekularnej w Poznaniu, Centrum Badan Molekularnych i Makromolekularnych
w Lodzi, Ogrod Botaniczny PAN i niektore zaktady doswiadczalne. Jego zastuga
bylo tez wyremontowanie siedzib stacji naukowych PAN w Paryzu i Rzymie oraz
przejecie obiektu z przeznaczeniem na Stacj¢ Naukowa w Wiedniu. Doktadat
wielu staran majacych na celu zapewnienie dobrych warunkow pracy w oddzia-
fach PAN w catym kraju (Mauersberg, 1998, s. 146—-147).

Rownolegle z wytezong pracg organizacyjng kontynuowat prowadzone ba-
dania naukowe nad sytuacjg o$wiaty i1 szkolnictwa wyzszego w czasie okupa-
¢ji niemieckiej. W tym celu odbyl wyjazdy do archiwéw w Niemczech 1 Austrii
oraz prowadzil rozlegte kwerendy archiwalne w kraju. W 1978 roku na pod-
stawie pracy pt. Szkolnictwo wyzsze i nauka polska w latach wojny i okupacji
1939-1945 M. Walczak uzyskat stopien doktora habilitowanego w zakresie peda-
gogiki na Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu. Celem tej pracy — jak
pisat jej autor — byto ukazanie dziatalnosci naukowej i dydaktycznej pracownikow
szkot wyzszych jako formy ruchu oporu i walki przeciwko okupantowi, ktory nisz-
czyt polska nauke i szkolnictwo wyzsze. Stad tez gldownym jej tematem byty kwe-
stie zwigzane z tajnym nauczaniem na poziomie wyzszym, pracg naukowa w kon-
spiracji i problemy eksterminacji srodowiska naukowego (Walczak, 1978, s. 7-21).

Uzyskanie kolejnego stopnia naukowego spowodowato zintensyfikowanie ba-
dan. W 1980 roku zostal docentem i objat kierownictwo Pracowni Warszawskiej
Instytutu Zachodniego w Poznaniu. Byl tez czlonkiem Kuratorium i Rady
Naukowej tej zastuzonej placowki naukowej Wielkopolski. Nastepowal dyna-
miczny rozwdj jego osiggni¢¢ naukowych. Prof. Stanistaw Mauersberg trafnie
sklasyfikowal bogaty dorobek Mariana Walczaka, wyodrebniajagc w nim cztery
nurty badawcze: 1) historia zawodowego ruchu nauczycielskiego, 2) dzieje oswia-
ty 1 nauki polskiej w czasie drugiej wojny §wiatowej i okupacji, 3) martyrologia
i eksterminacja pracownikow nauki i nauczycieli polskich, 4) ideologiczna ewo-
lucja o$§wiaty we wczesnych latach 1944-1956 (Mauersberg, 1998, s. 147-149).

W kazdym z tych kregéw badawczych Marian Walczak podejmuje zagadnienia
niezwykle wazne i istotne. Na przyktad ksigzka pt. ZNP — wczoraj i dzis (Walczak,
1968) byta jedyna publikacja powojenng na temat dziatalnosci tego zwiazku.
Dopiero po 18 latach, w 1986 roku, ukazata si¢ wicksza praca zbiorowa podejmujaca
te problematyke. Marian Walczak zamiescit w niej ponad stustronicowe opracowa-
nie poswiecone sytuacji nauczycielstwa pod okupacja niemieckg (Walczak, 1986,
s. 260-364). Rok pozniej opierajac si¢ na archiwalnych Zrodtach polskich i niemiec-
kich opublikowat obszerng ksigzke na temat dziatalnosci edukacyjnej i martyrologii
polskich nauczycieli w okresie drugiej wojny swiatowej (Walczak, 1987).

Pomnikowym dzielem na temat martyrologii nauczycieli jest publikacja
wielkiego formatu, liczaca 822 stronice, obejmujaca okoto dziesig¢ tysiecy not
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biograficznych, pt. Ludzie nauki i nauczyciele polscy podczas Il wojny swia-
towej. Ksiega strat osobowych. Marian Walczak pisze, ze celem tej pracy jest
podsumowanie, po 50 latach od zakonczenia Il wojny Swiatowej wynikow badan
dotyczqcych strat osobowych polskiego srodowiska naukowego i oswiatowego,
poniesionych podczas okupacji niemieckiej i sowieckiej w latach 1939—1945,
przypomnienie spoteczenstwu tragicznych wydarzen owczesnych dni i lat oraz
oddanie hotdu wielu bohaterom, ktorzy musieli oddac Zycie za niepodlegtos¢
Polski i Polakow, upamietnienie licznych Smierci poniesionych na skutek terroru
i w dyskryminacyjnych, ponizajqcych godnosc¢ ludzkq warunkach okupacyjnych
(Walczak, 1995, s. 9).

Kontynuacja zainteresowan badawczych Profesora bylo opublikowanie
w 2000 roku pod jego redakcja obszernego studium poréwnawczego na temat
polityki o$wiatowej i naukowej Niemiec hitlerowskich w Austrii (opracowat
Marian Walczak), Czechach (Zenon Jasinski), Stowacji (Bolestaw Grzes), Litwie
(Aleksander Sokotowski, Marian Walczak) i Polsce (Marian Walczak). Obszernego
wprowadzenia i posumowania dokonat Eugeniusz C. Krol (Walczak, 2000).

Problematyka ta znalazta odzwierciedlenie rowniez w dwoch niewielkich, sa-
moistnych publikacjach wydanych w 2001 roku (Walczak, 2001a; Walczak, 2001b)
oraz w licznych artykutach opublikowanych na tamach takich znanych czaso-
pism naukowych, jak: ,,Rozprawy z Dziejow Oswiaty”, ,,Przeglad Historyczno-
Oswiatowy”, ,,Nauka Polska”, ,,Przeglad Zachodni”.

Najnowsze zainteresowania naukowe Profesora w coraz wigkszym stopniu
koncentrowaty si¢ na historii o§wiaty wczesnego PRL. W ramach dziatalnos$ci
Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego, ktorego byt wieloletnim sekretarzem
generalnym, wraz gronem bliskich wspoétpracownikow, przy pomocy kwestio-
nariuszy ankiet, doprowadzil do szeroko zakrojonych badan na temat polskiej
szkoty w latach 1944—1956 w opinii nauczycieli uczniow i rodzicéw. Ogloszony
tez zostat konkurs na wspomnienia ujete hastem: szkota i nauczyciele w latach
1944—1946. Do respondentow starano si¢ dotrze¢ poprzez oddziaty terenowe
PTP, ogniwa ZNP, nauczycieli, pras¢ codzienng i pedagogiczng. Efekty powyz-
szych inicjatyw przerosty znacznie oczekiwania organizatorow, co ozmnacza,
ze idea konkursu na wspomnienia i rozestanie wielostronicowego kwestionariu-
sza pytan relacyjnych spotkaty si¢ z Zyczliwym odzewem Srodowisk pedagogicz-
nych. Powrocito ogotem blisko czterysta kwestionariuszy, wypelnionych zarow-
no przez bylych nauczycieli, jak tez uczniow. Na konkurs wspomnien wpiyneto
ponad szescdziesigt prac, glownie ze Srodowiska nauczycielskiego. Najciekawsze
z nich zostaly nagrodzone i zakwalifikowane do druku (Krél, 1994, s. 13).

Wynikiem tej inicjatywy badawczej byto opublikowanie trzech toméw wspo-
mnien pod wspdlnym tytulem Na przetomie (Krol, Walczak, 1994; Mauersberg,
Walczak, 1996a; Mauersberg, Walczak, 1996b). Ostatnia pozycja wydawni-
cza z tego cyklu powstala w rezultacie badan przeprowadzonych przy pomocy
kwestionariusza ankiety opublikowanego na tamach ,,Gtosu Nauczycielskiego”
w 2000 roku. Sposrdd stu nadestanych odpowiedzi do druku zakwalifikowano
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relacje 1 wspomnienia szes¢dziesieciu szeSciu nauczycieli. Zostaly one opubli-
kowane w siedmiu dzialach tematycznych (Chmielewski, Mauersberg, Walczak,
2012).

Zdaniem prof. Mariana Walczaka nawet bogate pod wzgledem faktow i barw-
nosci przekazu wspomnienia oraz relacje nie byty w stanie w petni przekazac
minionej rzeczywistosci edukacyjnej. W tej sytuacji zaproponowat wydanie naj-
wazniejszych zrodet do dziejow o$wiaty w latach 1944-1956. Te stuszng i po-
zyteczng koncepcj¢ zrealizowal wspolnie z prof. Stanistawem Mauersbergiem.
Ostatecznie ukazaty si¢ dwa tomy najwazniejszych dokumentéow, na podsta-
wie ktorych — w imieniu prawa — wprowadzono gigboka ideologizacje oswiaty
(Mauersberg, Walczak, 1999; Mauersberg, Walczak, 2000). Ci sami autorzy opu-
blikowali tez ksigzke przedstawiajaca kompleksowe zmiany w o$wiacie polskiej
w latach 19441956 (Mauersberg, Walczak, 2005).

W dniu 27 marca 1987 roku Mariana Walczaka wybrano na przewodnicza-
cego Rady Redakcyjnej ,,Przegladu Historyczno-O$wiatowego”, a kilka miesigcy
pozniej, po $mierci prof. Ryszarda Wroczynskiego, zostat redaktorem naczelnym
tego czasopisma (Gumuta, 2017, s. 81). Zmiang te¢ tak skomentowal dwczesny
cztonek redakcji periodyku prof. Tadeusz Nowacki: musze powiedzieé, ze miatem
dosy¢ sceptyczne nastawienie co do przysztosci ,,Przeglgdu” i jego redaktora.
Niewgtpliwie bowiem nieustanne walki profesora Ryszarda Wroczynskiego, kto-
re obserwowatem, o podstawy finansowe pisma przyczynily si¢ do jego smier-
ci. »Nasza Ksiggarnia« od dawna nie chciata deficytowego pisma. Zwigzek
[Nauczycielstwa Polskiego] rowniez nie przejawial entuzjazmu dla ,, Przeglgdu
Historyczno-Oswiatowego”, cho¢ byt w jakims sensie organem sekcji komisji hi-
storycznej Zwiqzku i opieral sie w duzej mierze na aktywie terenowym Zwiqzku
(Nowacki, 1998, s. 156). Prof. Marian Walczak, mimo pojawiajacych si¢ przeciw-
nosci, zdotat pokona¢ pietrzace si¢ trudnosci i zapewnic¢ czasopismu stabilnos¢
finansowa, gtownie dzieki pomocy prezesa ZNP Stawomira Broniarza. Kierowat
periodykiem do konca 2016 roku (Gumuta, 2017, s. 78, 83), a od 2017 roku byt
przewodniczacym Naukowej Rady Redakcyjnej ,,Przegladu”.

Przedstawiajac niektore z najwazniejszych dokonan prof. Mariana Walczaka,
nie sposob nie wspomnie¢ o dzialalnosci w Komitecie Wykonawczym Swiatowej
Federacji Pracownikow Nauki, Krajowym Komitecie UNESCO, Radzie Gtoéwnej
Przyjaciot Harcerstwa, Komitecie Nauk Pedagogicznych PAN, Gtéwnej Komisji
Badania Zbrodni Hitlerowskich i Swiatowym Zwiazku Zotierzy AK.

Profesor Walczak dhugo zachowywal aktywnos¢ zawodowsa. Okresowo pra-
cowal w Instytucie Badan Edukacyjnych w Warszawie, a w latach 1998-2018 pro-
wadzit zajecia dydaktyczne kolejno w: Wyzszej Szkole Spoteczno-Ekonomicznej
w Warszawie, Mazowieckiej Wyzszej Szkole Humanistyczno-Pedagogicznej
w Lowiczu, Uczelni Warszawskiej im. Marii Sktodowskiej-Curie i Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi.

Przyjaciel Profesora, wspierajacy go w wydawaniu ,,Przegladu Historyczno-
-Oswiatowego”, prof. Stanistaw Witold Mauersberg pisat: Cechuje Go przywig-
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zanie do tradycyjnych wartosci narodu polskiego, umitowanie Ojczyzny i stron oj-
czystych. Jest nosicielem najlepszych cech wielkopolskiego patriotyzmu. Ma gle-
bokie poczucie kolezenskosci i sprawiedliwosci, zyczliwie odnosi si¢ do mtodych
adeptow nauki, stuzqc chetnie pomocq i radg oraz ulatwiajqc im start pisarski
na tamach redagowanych przez siebie czasopism. Jest szanowany i lubiany przez
wszystkich wspotpracownikow, takze jako Czlowiek pogodny i utalentowany ga-
wedziarz (Mauersberg, 1998, s. 150).

Do jego przyjaciot zaliczali si¢ m.in. Wiadystaw Markiewicz, Czestaw
Wycech i Mikotaj Kozakiewicz. W opinii profesoréw Kaliny Bartnickiej, Jozefa
Migso 1 Karola Poznanskiego Profesor byt nieprawdopodobnie pracowitym
1 bardzo zyczliwym cztowiekiem. Stworzyl podstawy materialne ZNP i pozo-
stawil po sobie bogaty i cenny dorobek naukowy. Mialem szczg$cie rozmawiac
do$¢ czesto z prof. Marianem Walczakiem na temat historii polskiej oswiaty.
Opowiadat barwnie i ze swada o sprawach, ktorych prozno szuka¢ w tzw. litera-
turze przedmiotu.

Szczesliwie utozyto sig¢ zycie osobiste i rodzinne Profesora. Na jednym
z balow studniowkowych w szkole, w ktorej dyrektorowat, ogtoszono biate tan-
go. Do tanca zaprosita go wzorowa maturzystka Daniela Maria Ruszkiewicz.
Swiat zawirowal w tancu, biate tango trwato, a 8 pazdziernika 1955 roku dy-
rektor i byta juz uczennica stangli w na §lubnym kobiercu. Na §wiat przyszedt
syn Jerzy Marian. Zona zawsze dzielnie wspierala mgza, biorgc na swoje bar-
ki problemy dnia codziennego. Doczekali si¢ dwoch wnuczek — Matgorzaty
i Jagody, a takze prawnuczat: Anny, Adama i Szymona. W 2006 roku za dtu-
goletnie pozycie matzenskie otrzymali medal. Malzenstwo trwato szczesliwie
kolejnych 14 lat.

Mieszkajac zaledwie kilkadziesiat krokow od patacu prezydenckiego, Profesor
miat mozno$¢ obserwowania z bliska waznych wydarzen i historycznych zmian.
Ulubionym celem jego codziennych spacerow byta warszawska Starowka, a sto-
lice kochat na rowni z rodzinnym Biniewem.

Niestety, to pracowite i pigkne zycie przemineto bezpowrotnie.
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Prof. Marian Walczak (1923-2020). In memoriam
Summary

Aim: Presenting Prof. Marian Walczak ’s achievements concentrated on the
field of Polish Teachers” Union and the history of education.

Methods: A historical analysis of source materials.

Results: The presentation of Prof. Marian Walczak’s biography and achie-
vements in all fields of his rich academic activity, especially in the scope of the
history of Polish Teachers’ Union, underground teaching, the activity of high
schools and education as well as the martyrdom of Polish teachers during the
Nazi occupation. Moreover, the results of the professor’s research into the history
of Polish education after WWII have also been presented.

Conclusions: The achievements of Prof. Marian Walczak were significant.
He is remembered by posterity for his activity in the history of Polish Teachers’
Union and the history of education in the 20" century.

Keywords: Marian Walczak, an activist of Polish Teachers’ Union, a scholar,
an organizer of education.
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OSTROH ACADEMY: THE HISTORY AND TRADITION

Ostroh Academy is one of those educational establishments which were des-
tined to be at the beginnings of the historical development of higher education
on the lands of East Slavs. The development of European culture in the 15"-16"
centuries promoted the appearance of a great number of educational establish-
ments, the redefining of the religious worldview concept along with the new stud-
ies and scientific discoveries. The development of education during this time be-
came an important criterion of cultural development in different European coun-
tries. As every region had its own peculiarities of cultural development, it should
be recognised that the development of education depended on many factors and
varied in different periods on the territories of different countries.

The appearance of the higher educational establishment on the Ukrainian
land, in Ostroh and Volyn, as well as the organization of the educational centre
there, marked new shifts in the development of the Ukrainian culture. Founded
in 1576 by Vasyl-Kostiantyn Ostrozkyi, Ostroh Academy and the printing house
set up new ways of scientific and educational work. The activity of this education-
al centre gave a strong impetus to the development of schools and printing houses
in other Ukrainian cities. The period of its prosperity, ideas, innovation, and the
results of its activity are named “Ostroh Renaissance” today (Tumormenko, 2009,
p- 53). The idea of the Academy did not disappear in a century. It revived on the
pages of researchers’ works and fed the opinions of many intellectuals, publicists,
public figures, who connected the intellectual development and the development
of educational traditions with its revival.
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The study on the history of the Academy in Ostroh began as early as in the
19 century. For 150 years, the researchers addressed different aspects of the his-
tory of this educational establishment. The main question, which caused discus-
sions, was the date of the Academy establishment. Maksymovych (MakcumoBuy,
1866), Kardaszewicz (Kardaszewicz, 1913), Lukianovych (JlykesinoBuu, 1881),
Kharlampovych (Xapnammnosuu, 1898), and later Ohiienko, expressed their views
about that. The interest in this topic revived in the 60-90’s of the 20™ century.
The greatest number of studies related to the history of the Academy, the printing
house, and the scientific and educational centre in Ostroh appeared at that time.
Substantial work on the search for sources regarding the history of the Academy
and their introduction into scientific circulations was conducted by historian
Ihor Mytsko. His monography Ostroh Slavic Greek Latin Academy (1576—1636)
became the first synthesis work dedicated to this subject (Muribko, 1990). The
studies of famous Ukrainian historians: Isaievych (Icaesnd,1995, 2001a, 2001b,
2002a, 2002b) and Kovalskyi (KoBanbcekuii, 1998) are also important. The for-
mer studied in details the period of the academy development and functioning.
He paid special attention to the activity of Ostroh Printing House, studied and
analyzed the peculiarities of its editions in the context of the development of the
world book-printing. M. Kovalskyi studied the sources of Ostroh history. He man-
aged to find a document which granted Ostroh Magdeburg Rights. Kovalskyi de-
voted special attention to studying the figure of the pioneer of printing — Fedorov.
He published many papers dedicated to Ostroh Academy and its figures. With the
emergence of a range of studies by Mytsko, Isaievych, Yakovenko, and Kovalskyi,
the year 1576 was agreed to be the official date of the Academy foundation.
Researcher Bondarchuk (bornmapuyk, 2014) summarized the history of Ostroh
Academy, adding the information on the revived educational establishment.
In their works, various researchers treated the role of Prince Vasyl-Kostiantyn
Ostrozkyi in the development of Ukrainian culture and education in a different
way. In particular, a famous Ukrainian historian Hrushevskyi dedicated his atten-
tion to this issue, naming the period of the activity of the Academy and its scientif-
ic and educational group an Ostroh phenomenon (I'pymescbkuii, 1995, pp. 479—
—498). Nevertheless, Hrushevskyi was ambivalent about Prince V. K. Ostrozkyi
and his role in the cultural processes of that time. Kempa (Kempa, 1997, 2000),
a Polish historian, and Ulianovskyi (YabstHoBchkui, 2012), a Ukrainian histo-
rian, the author of the monographic publication on Ostrozkyi,also wrote about
the role of the prince in the development of Ukrainian culture. With the help
of the prince’s correspondence and several foreign sources, the historians stud-
ied the prerequisites for the Academy creation, considered him the leader and
the promoter of the idea about the Academy, without whom its existence would
be impossible. To popularize the history of Ostroh Academy some major projects
of publishing the encyclopedic editions named “Ostroh Academy” (OcTpo3bka
akagemis, 2019) have been carried out. Recently, it has gone through its third
reedition. The project was launched by Ostroh Academy National University and
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consolidated a team of researchers specializing in the topic. Eventually, as of to-
day, rather a wide range of studies dedicated to “Ostroh period” of the history
of Ukrainian culture, is accumulated. The historiographic analysis of this issue
was performed by Ukrainian researchers Yaremchuk (Spemuyxk, 2011, pp. 293—
—299) and Tymoshenko (Tumomienko, 2014, pp. 148—191). Their statements pro-
vide a clear picture of the status of the issue and the approaches of different his-
torians to its coverage.

Despite the presence of many works, the major problem, which prevents
a substantial study from being conducted, is the absence of the source base as the
Academy’s archive has almost been lost. It is difficult to reconstitute a whole
range of aspects of the Academy’s activity, particularly the names of all the pro-
fessors and students, to study the design of the learning process in more detail, etc.
This article is an attempt to summarize all the facts about the history of Ostroh
Academy’s activity, show its activity in the context of the development of educa-
tion of that time and the general historical situation.

To understand the time, when the Academy arose and was functioning, first
and foremost, it is necessary to examine in detail the general historical context
of the life of Ukrainian people and the history of Ukrainian lands in the second
half of the 16" and the beginning of the 17 centuries. After signing the Union
of Lublin (1569), Ukrainian territories became a part of a new state formation
— the Polish-Lithuanian Commonwealth. A special social and religious situa-
tion that existed on the Ukrainian lands at that time encouraged certain changes
in cultural life. Ukrainian population, mainly Orthodox, within the Catholic state,
identified themselves and were distinguished by a religious principle. However,
it should be noted that religion at those times was not only a faith, ideology, and
culture but also a lifestyle of entire nations. In its essence, the Polish-Lithuanian
Commonwealth became a state, populated by different nations and representa-
tives of different religious denominations. It is interesting that in the times of re-
ligious wars and confrontations, the Polish-Lithuanian Commonwealth was char-
acterized by a relatively peaceful religious situation.

Describing the situation, a famous historian Norman Davis points out:
In the world, where religious intolerance was growing, the Polish-Lithuanian
Commonwealth occupied a separate place. On its vast territory with a diverse
population, there was a mosaic of Catholic, Orthodox, Jewish, and Muslim com-
munities ... Polish nobles (Szlachta) occupied such a position in the state that
every manor could resolve its religious issues ... At that time, Poland could hum-
bly take pride both in its role of the bastion of the Christian world against the
Turkish and Tatars and in the creation of the first European sanctuary of toler-
ance (Jeisic, 2008, p. 250).

The Polish-Lithuanian Commonwealth had a strong elite, which was formed
by the whole generations of great aristocratic families. The szlachta’s influence
on the political, public, and cultural life was critical. Within one state, there turned
out to be elites of different faiths, who were descended from different ancestries
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that originated from different state formations. Therefore, the political leader-
ship of the state defended the regional interests and the interests connected with
their land property, which often resembled the states in miniature. The lords in-
dependently conducted their policies maintained the forces, and directly influ-
enced the life of the state occupying high official positions as the Sejm senators.
Among szlachta’s elite, there were plenty of Orthodox families whose origins
were in Kyivan Rus. This affected their actions, mentality, and self-identity.

Studying the public life in the Polish-Lithuanian Commonwealth, Sas, a known
historian, stated, The dominant tendency of political orientations of Ukrainian
Szlachta was to protect the traditional political and legal status of their region,
the political equality of Ukrainian and Polish voivodships of the Crown — the
Polish part of the Polish-Lithuanian Commonwealth. Specific regional patriotism
of Ukrainian Szlachta was particularly evident in the protection of the Orthodox
religion. Orthodoxy connected “szlachta’s people” of Ukraine with all Rus peo-
ple... For the majority of the Ukrainian (as well as Belarusian) szlachta, the af-
filiation with the Orthodox church was an integral part of a lifestyle (Cac, 2001,
THonimuuna kynemypa).

According to Sysyn’s observations, the name Rus was a generic term. It could
refer to the Orthodox and Uniat Ukrainian lands, as well as to those Ukrainians and
Belarusians, who had common cultural, language, and historical heritage. They
were called Rusyns or the Ruthenian people. In the documents of the 16—17" centu-
ries, they were regarded as one of the world nations along with the Italians, Polish,
French, and Muscovites. The name Rus, depending on the context, was used to de-
fine the people, culture, religion, and territory. In such a Rus idea of the early mod-
ern time, the necessity for the fair levelling of political and denominational rights
of the Ruthenian people with the respective rights of the officially recognized na-
tions-founders was postulated. The highest moral value for the Rutenian people was
religious freedom. For this reason, the fight for its provision transformed into the
most popular and, at the same time, integrating slogan for all the Orthodox popula-
tion of the Polish-Lithuanian Commonwealth (Sysyn, 1982, p. 83).

In such a way, the representatives of the interests and the patrons of the
Orthodox faith and culture became the representatives of great influential aris-
tocratic families. It was their actions that defined the further destiny of the
Ruthenian (Rusyn) people, the development of the territories, and society that
populated and formed it.

The cultural situation on the Ukrainian lands during that period also requires
special attention. Famous Ukrainian historian Isaievych notes: approximately the
last two decades of the 16" century and the first two decades of the 17" century
were the period of important reforms of the religious life, the formation of such
new social structures as fraternities, the emergence of new types of education-
al establishments, the unprecedented revival of literary life, new cultural and
religious initiatives, the representatives of different denominations, including
Orthodox, Catholics, and Protestants. This period is characterized by certain
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features of revolution, a drastic rupture with the tradition, the creation of new
unprecedented structures and formations (Icaesmq, 2001a).

This time also carries the active development of the cultural and educational
centres. They often concentrated in the centres of lords’ land properties and de-
pended on their owners’ loyalty. As Thor Mytsko points out, the foundation of the
literary and translation club of the new type and the first Ukrainian school of the
higher level in private Volyn properties was a natural phenomenon. It was con-
nected with the fact that the conditions for the development of Ukrainian culture
were the most favourable in East Volyn. There the strongest positions were held
by Orthodox lords, who had an opportunity to provide for different valuable ven-
tures, particularly in schools (Mureko, 2001, Ocepeoxu kyasmypu...).

Apart from that, before 1569, Volyn was a part of the Grand Duchy of Lithuania,
known for its religious tolerance. Thus, due to historical reasons, the main cultur-
al force in the 70’s of the 16" century became great Volyn landlords. The fact that
they were interested in the foundation of the school of the higher type, apart from
the common cultural motives, was as well encouraged by the local conditions. The
incorporation of Lithuanian Ukraine into the Polish Kingdom led to certain chang-
es in everyday life. To obtain a position in the institutions where the Ukrainian lan-
guage used to be dominant, the impeccable knowledge of Polish and Latin, as well
as generally high educational and cultural level, became mandatory. These were
as well required by the national political life (sejmiks, congresses, sejms), which
Volyn feudal lords joined. The system of the home, church, or monastery schooling
of szlachta and bourgeois’ children did not meet the demands of the time. Sending
young men to study at Polish and then foreign high schools was costly. Moreover,
they, like Catholic and Protestant schools of the Polish-Lithuanian Commonwealth,
directly or indirectly promoted the Polonization of the Ukrainian youth. The intel-
lectuals club in Mylianovychi and the school of the higher type in Ostroh were des-
tined to resolve these complicated problems.

The Academy in Ostroh was founded by Kostiantyn-Vasyl K. Ostrozkyi
(1526—-1608), the greatest state lord, a famous benefactor. Vasyl-Kostiantyn be-
longed to one of the wealthiest and most influential families of the Grand Duchy
of Lithuania and then the Polish-Lithuanian Commonwealth. Nowadays, the ori-
gin of the family is a controversial issue, studied by different scientists. It is known
that the family representatives perceived themselves as the descendants of Kyivan
princes, the rulers of Kyivan State, and, thus, the successors to their political, re-
ligious, and cultural traditions. The family of Ostrozkyi earned the fame of skil-
ful military leaders, the protectors of the state, for which they were gaining high
official positions and land plots. The father of the Academy’s founder, Kostiantyn
I. Ostrozkyi, occupied a position of the Great Hetman of the Grand Duchy
of Lithuania in his lifetime. None of the Orthodox princes, either before or after
him, gained such high official positions. Kostiantyn I. made a name for himself
due to many victories, the most famous of which was the battle of Orsha (1514).
There, the army under the Prince defeated a larger Moscow army.
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Continuing his father’s policy, Vasyl-Kostinatyn occupied not less influen-
tial positions — the Sejm Senator, the Kyivan Voivode, the Marshal of Volyn land.
Prince V. K. Ostrozkyi practically controlled all Ukrainian lands that were a part
of the Polish-Lithuanian Commonwealth. Apart from that, he possessed enormous
land plots, which together formed a state within a state — Ostroh Princedom. The
Prince took care of the protection of his lands, founded several new cities, and
always increased their defensive capabilities. His fortune allowed maintaining
a several-thousand army. The Prince’s court resembled the institution of an in-
dependent ruler in many ways (Kpasmroxk, 2011, p. 299). Ostrozkyi conducted in-
dependent international policy, corresponded with the European monarchs, the
Patriarch of Constantinople, etc.

The Prince’s choice of Ostroh as a place for the foundation of the Academy,
the printing house, and the literary and scientific club was not accidental. First
of all, for reasons of prestige, it was important for him to place the Academy
in the family city — a city, which gave a name to the family — and one of the cen-
tres of Orthodox Lutsk and Ostroh bishopric. The bishop with the clergy was
more than once in the cathedral — Epiphany church. Ostroh again became the
centre of the family’s land properties in the second half of the 1570’s (Muribko,
1995, p. 15). At this time, after a lengthy fight for the heritage, Vasyl-Kostiantyn
Ostrozkyi united all his father’s property in his hands. Having become the big-
gest landlord of the Polish-Lithuanian Commonwealth, the Prince paid consider-
able attention to the development and expansion of the political centre of Ostroh
Princedom — the City of Ostroh. Gradually the city transformed into a real prince-
ly residence. It was supposed to become an administrative, judicial, church-reli-
gious centre, a place of the court concentration. The Prince’s servants also had
to be in line with the status of the residence. Particularly they were supposed
to have an appropriate educational level.

At that time, the city experienced considerable development and fortifica-
tion, as this was a period of numerous Tatar invasions. It is interesting that in the
fund of Halshka Ostrozka, which the Prince augmented and confirmed by the
king in 1585, the Prince describes the city as capital (Jlemuenko, 1995, p. 110).
As Atamanenko notes, The capital nature meant not only belonging to the fam-
ily, but also a respective level of city growth and development. Thanks to the
Prince and his projects, the city was gradually expanding — its spatial organi-
zation changed, and the suburbs expanded. Ostroh transformed into one of the
biggest and finest cities in Volyn, and the Prince’s court became the centre of the
political life on the Ukrainian lands (Aramanenko, 2010, p. 265).

The spiritual atmosphere of the city was also special. At the turn of the 16—
—17™ centuries, different national and cultural traditions came together, mutual-
ly enriching each other. In a relatively small city (approximately 5,000 inhab-
itants), there were some of the biggest and oldest colonies of Jews and Tatars
in Ukraine. As the city was involved in international trade, Ostroh was especially
open to cultural, artistic, and religious innovations. The intellectual and artistic
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environment of the city was formed by painters, singers, shop and court musi-
cians, and foreign builders. Along with nine churches, the Polish Roman Catholic
church with a highly educated prior and teacher, two synagogues with a well-
known yeshiva — a school of Talmud analysts, the Tatar mosque with a school,
Calvinist and Protestant conventions were active. The representatives of different
nations, languages, and denominations cherished their traditions. The original
synthesis of the Ukrainian cultural and domestic tradition with the all-Europe-
an (the bearers of which became the Polish, Germans, Scots, Hungarians, and
Greeks from Italy) and Eastern (expressed by Jews, Tatars, and Greeks) (Mutipko,
2011, Ocepeoku kynemypu...).

The emergence of the educational establishment in Ostroh was, to a certain
degree, a natural phenomenon in the context of the incessant growth of the num-
ber of educational establishments in Western Europe. During this period, edu-
cation underwent considerable modifications and changes. While being restruc-
tured, the universities were becoming more and more controlled by the state, the
teaching system was updated, the educational establishments stopped being trav-
elling. They obtained their buildings, libraries, and living space for the students.
Russian researcher Nekhaieva, by analyzing the development of the university
education during the Renaissance, indicated that the university movement during
this period spread to new territories, its social base expanded, the relationships
of the universities with the power structures strengthened, and their influence
on the social life increased. Apart from the intellectual, educational, and discipli-
nary functions, they also took on the function of creating the administrative staff,
as well as training religious and political elites. At the same time, the Renaissance
gave an impetus not only to the university reorganization. At this time, other for-
mats of educational establishments and academic centres started to appear. They
included the so-called colleges, academies, schools of the higher type (specialized
and comprehensive). Not being high-status, these educational establishments of-
ten provided a rather high level of education, not lower than that of the university
(Hexaesa, 2011, p. 364).

The development of European education and its rapid spread, the emergence
of a large number of educated people who actively participated in political, church,
and public life, further exacerbated the crisis of the Orthodox culture in the 16
century. Starting from the 60’s of the 16" century, Protestant schools and Jesuit
colleges quickly emerged in the Polish-Lithuanian Commonwealth. The majority
of Orthodox lords and Szlachta sent their children to study abroad. In the works,
dedicated to the educational development of the defined period, we find infor-
mation about the education of the immigrants from Ukrainian lands in different
European educational establishments. Describing this situation, T. Kempa points
out that these young people studied in the spirit of Protestantism or Catholicism.
Thus, it is not surprising that obtaining education in foreign for the Orthodox
spirit schools, lord and Szlachta’s youth was abandoning the faith of their ances-
tors. Due to this, the Orthodox Church lost its powerful protectors, which in turn



OSTROH ACADEMY: THE HISTORY AND TRADITION 27

influenced the weakening of the positions and prestige of the Orthodox Church
in the Polish-Lithuanian Commonwealth (Kempa, 2006, p. 186).

Understanding the situation, Vasyl-Kostiantyn Ostrozkyi started to promote
the establishment of schools in churches and monasteries on his land. As early
as in 1572, he gave the land in Turov to Dmytro Myturych, a clerk,on the con-
dition that the latter pledged to keep the school and be its founder. In 1588, with
the initiative of Ostrozkyi, a school in the cathedral church in Volodymyr and
a school in the monastery in Derman were established. However, the establish-
ment of ordinary church schools could not solve the problem of education. The
prince’s primary task was to establish an Orthodox school of the higher type, sim-
ilar to Western European academies and universities (bonmapuyk, 2014, p. 60).
The foundation of the academy was supposed to give an impetus to the revival
and renewal of all orthodoxy on the Ruthenian lands.

Ostrozkyi was building a school almost on a royal scale. Researchers find
such a comparison in the letter of March 21%, 1583, from Bolognietti to Yanush
Ostrozkyi. Specifically, it states that this large college, which is now being built
with great piety and on the almost royal scale in Ostroh will need Greek and, per-
haps, Latin priests, who would take care of educating the youth (Kpamtwok, 2011,
p. 301). Therefore, the papal nuncio described the process of the academy estab-
lishment as a very global plan of the Prince. Alongside the academy, the Prince or-
ganized a club of scholars, whose task was to conduct a complete translation of all
the Holy Scripture books into the Slavic language. At the same time, the Prince
invited Ivan Fedorov (Fedorovych), a famous printer, who organized and devel-
oped a publishing industry in the city on a very high level. As a matter of fact,
in Ostroh, due to the presence of highly qualified scholars, the printing house, and
the educational establishment, the centre which developed the Ukrainian culture
to a new level was formed for the first time. Some scholars tend to believe that the
scientific club and the academy should not be separated, that they were working
in an integrated manner and formed a scientific training centre.

It is known that the financial activity of the scientific centre was provided
by Ostrozkyi. His funds were used to organize a printing house. The Prince gener-
ously rewarded the academy figures, giving them mansions and appointing them
to lucrative positions. Among the documents, which stood the test of time and con-
tain information about the financial support of the Academy, it is worth mention-
ing the most important. On March 9, 1579, the Prince’s niece Elzhbeta Ostrozka
confirmed providing money in the amount of 6,000 Lithuanian kopeks to the
Academy and St. Savior’s Monastery in her last will and testament (/Iemuenko,
1995, p. 110—111). This document was found and introduced in the scientific circu-
lation by famous Ukrainian researcher Yakovenko. An important document was
approved at the Sejm on February 25", 1585, by Stefan Batory. It was the fund
of Ostrozkyi for the hospital and the Holy Trinity Cathedral, which consisted
of the income of the Town of Surazh and 7 surrounding villages of Surazh Volost
(Surazh, Turov, Onoshky, Khodaky, Pershi and Druhi Zinky, Teterivka, [zerna)
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in the amount of 360 gold pieces per year. The fund was practically meant for the
Academy although there was not even one word mentioned about this education-
al establishment in the documents. Prince Ostrozkyi did not name it for politi-
cal reasons because the king would not confirm the foundation for the Orthodox
school. For this reason, Ostrozkyi established a fund for the hospital and the Holy
Trinity Cathedral. When this charter was approved by the king, he issued an ad-
ditional act himself to provide the money necessary for the Academy instructors.
The Prince was also worried about the security of the Academy students. This
is evidenced by an interesting document of the first quarter of the 17" century
Postanovienie na akademie ostrogskq. It tells about the Prince’s foundation in the
amount of 1,000 Polish gold pieces for Ostroh School and mentions the specif-
ic properties that were given to the Academy (the village of Zavydiv, the grange
of Bilmazh near Ostroh, the lands near Stepan, Pustivski gardens). The document
also stated that every quarter 50 gold pieces would be spent on the instructors’
salary, 10 gold pieces — on the students’ clothes (shoes, furs, hats, and jackets),
100 gold pieces — on food (Muruk, 1995, pp. 120-121).

Due to a complete loss of the Academy’s archive, it is possible to talk about
its internal structure, the system, and the subjects only based on the mediocre
data, as well as the studies on the similar modern educational establishments.
According to Mytsko, the private Catholic and Protestant educational centres
of the Polish-Lithuanian Commonwealth, as well as some foreign institutions, ob-
viously served as examples for the school organization and the whole publishing
house and cultural centre in Ostroh (Munpko, 1995, p. 14). Various researchers
speak differently, particularly about the academy status and the name of the edu-
cational establishment. Contemporaries called it differently: a college, an acade-
my, a three-language lyceum, and a school. There are also discussions with regard
to the educational level provided by the Academy. For instance, Kraliuk points out
that starting from the 80’s, the references to Ostroh School as a higher education-
al establishment have been acknowledged in different documents. In 1581, Jesuit
Antonio Possevino, sent to the East of Europe by the Roman Curia to study the re-
ligious problems, wrote that some princes, for example, in Ostroh and Slutsk, have
printing houses and schools, which maintain schism (Kpanrok, 2011, p. 301). The
term a Greek college appears in the correspondence of Alberto Bolognetti, who
was a papal nuncio in Poland in 1581-1584. Symon Pekalid (Szymon P¢kala vel
Pekalides) uses the term a three-language lyceum in his poem. Mytsko points out
that the contemporaries also often called Ostroh School an academy. Specifically,
foundress Halshka Ostrozka, rector Herasym Smotrytskyi, the ideological oppo-
nent — Ipatii Potii, the compiler of the city inventory in 1620, wrote about it in such
a way. Even a Jesuit chronicler Jan Wielewicki from Krakow called it “a schis-
matic academy” as opposed to the Jesuit Ostroh “College” (1623) (Muupbko,
1995, p. 15). In The Warning as of 1599 (Krakow, 1598), written in Ostroh, a piece
of intriguing evidence about Ostroh Academy was left by its instructor, a famous
scientist and astronomer, a Doctor of Medicine — Jan Latos: In the princedom with
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Volyn ... there is a high school (seminarium), where people with kind souls obtain
virtues and arts ... despite being more modern among other colleges, it does not
occupy the last place (Slxy6oBuu, 2019, p. 322). Researcher of the Academy’s his-
tory Tomasz Kempa agrees with Mytsko that in Ostroh there was a school, which
was practically a secondary educational establishment. However, in certain peri-
ods, due to the presence of highly qualified specialists, separate academic courses
could be introduced (Kempa, 2010, p. 189).

Itis important to understand that such definitions are approximate when we talk
about the educational establishment of the 16" century. It is unquestionably true
that the educational centre, which was created in Ostroh, took European acad-
emies as an example. At that time, European prestigious educational establish-
ments of a higher level in the 16" century were called academies even without any
formal grounds for that. The examples include the so-called Lubranski Academy
in Poland (Great Poland), founded in 1519, or a famous Geneva Gymnasium, or-
ganized by Jean Calvin in 1519, which trained the candidates for pastors and legal
officials. Mytsko rightly notes that under those circumstances, even a magnate
K.-V. Ostrozkyi would not be able to gain the rights of a higher educational es-
tablishment for his anti-Catholic school. According to the European practice, the
prerogative to grant university rights belonged to the king (after the evaluation
by the Pope and the Sejm) (Muripko, 1995, p. 15). However, the formal ambigui-
ty of the establishment’s status and its private character indirectly influenced the
emergence of the first secular public school in Ukraine. The secular people were
instructors and the majority of rectors. In fact, the church monopoly in Ukrainian
education was first defeated in Ostroh (Muiisko, 1995, p. 17).

It is also worth noting that the founder of the Academy was a very toler-
ant person. The representatives of different religions and backgrounds coexisted
on his lands. His bold look at the West became important for the effective activity
of the Academy. The Prince invited scientists of different faiths and denomina-
tions, the graduates of the leading at that time European universities to Ostroh,
thus, creating a club of scholars, who could work with the biblical texts and teach
the students at the same time. Therefore, a European educational system was
brought to Ostroh.

It was already mentioned that the educational establishment in Ostroh was
repeatedly called a three-language lyceum. Such a form of the educational estab-
lishment was widespread in Europe. The ideas of Erasmus of Rotterdam who ar-
gued for the necessity of studying the sacral languages, namely Hebraic, Greek,
and Latin, as a basis for understanding and well-founded interpreting of biblical
books, formed the basis of this educational concept. The source of the Christian
doctrine was Hebraic and Greek texts of the Holy Scriptures, theological and
philosophical works were written in Greek and Latin, and the knowledge of three
languages was regarded as a sign of erudition. Special attention to the Greek
language was also connected with the fact that humanists of the 15-16™ centu-
ries referred to the sources — the literature and the science of Ancient Greece
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(IcaeBuu, 1995, p. 8). This idea started with the Louvain college (1516—1517) and
spread to France and Spain. It is important that despite the delay, the Ukrainian
lands were included in the all-European processes of cultural and educational
development.

The appearance of the cultural and educational centre with the idea of cre-
ating a scientific translation of biblical texts and the educational establishment
in Ostroh demonstrated the adaptation of European ideas as well as the idea of cre-
ating a unique cultural product. However, according to Mytsko, Ostroh Academy
differed from Western European or Polish primary and secondary schools, first
of all, by its active usage of the Greek-Byzantium cultural heritage and the na-
tional character. Its unique and original character was also evident in the fact that,
according to the cultural and political-religious needs of Ukraine, the humanistic
idea of a three-language lyceum (namely Hebraic-Greek-Latin) was originally
interpreted. The Orthodox character of the school caused the replacement of the
Hebraic (old Hebrew) language with the Church Slavonic language (Muibko,
2001, Ocepeoxu kyremypu...).

It is also important to understand that the use of the Church Slavonic language
had its specific nature and even tradition. Church Slavonic was not common.
In Ukraine, it had a special prestige as a sacral language of all Slavs who adopted
Orthodoxy. This was a decisive argument of the church and cultural figures of that
time in favour of its usage. They argued that due to its means and expressions, the
Church Slavonic language is not inferior to Latin and even Greek. Isaievych points
out that the fact that the Church Slavic language was “high” in all Orthodox Slavic
people is explained by the aspiration of the educated top to rely on the long tradi-
tions of the national culture... The obsession with the antiquity can be explained
by the fact that with the increase of ethnic awareness, there was a need to seek “an-
tiquity”, “the roots of identity” (Icaeuu, 2002b, p. 380).

As aresult, the teaching of Church Slavonic was set at a high scientific methodo-
logical level. Apart from that, the preparation for the Bible publication promoted the
formation of constant grammatical foundations, the insight into the European lin-
guistic thought of that time. Introductory philosophical courses were given in three
languages because, according to the contemporary, Ostrozkyi had philosophical
schools in Greek, Latin, and Slavonic in Ostroh. Thus, in Ostroh Academy, the stu-
dents were taught in the Church Slavonic, Greek, and Latin languages for the first
time among Ukrainian schools (Muribko, 2001, Ocepedku kynvsmypu...).

Despite much attention to the Church Slavonic language, the development
of the Ukrainian colloquial language was also connected with the activity of the
educational centre in Ostroh. Isaievych highlights that placing great importance
on the Church Slavonic language as a language of liturgy, theology, and “upper
layers” of culture, Ostroh scribes, at the same time, embarked on the parallel
use of “simple” language as a means of education, journalism, and current cre-
ative writing. In 1587, Herasym Smotrytskyi’s works “The Key to the Kingdom
of Heaven” and “New Roman Calendar” were written “in Ostroh Academy”
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and soon published as one collection. Smotrytskyi’s works are the first book,
printed not in the Church Slavonic but “simple” language in Ukraine (IcaeBud,
2001b, Mosnuii ko0...). Such attention to learning languages encouraged the ap-
pearance of a large number of translations and adaptations of the already known
research papers into Ukrainian colloquial or Church Slavonic. It greatly enriched
the Ukrainian scientific, social-political, and educational literature of that time.

The organization of the learning process deserves special attention. Historians
repeatedly addressed this question and reconstructed the studying format
in Ostroh Academy thanks to the secondary information in the documents and
the comparison with the activity of similar educational establishments.

First of all, it is worth noting that the Academy combined primary, secondary,
and higher education. Such a form of education was not new. The Renaissance
European universities often combined the educational structures of different lev-
els, thus, providing not only higher but also secondary and even primary educa-
tion (Hexaesa, 2011, p. 367).

The majority of researchers tend to believe that the framework for the function-
ing was formed by the traditional for all medieval educational establishments stud-
ying seven free sciences. Such a program covered the subjects of trivium (gram-
mar, rhetoric, dialectics) and quadrivium (arithmetic, geometry, music, and astron-
omy). Mytsko notes that all contemporaries highlighted the high level of teaching
at Ostroh Academy. Its program of studies was similar to the universities of Western
Europe. Both Protestant and Catholic schools served as an example for the organ-
ization of the educational process. One of them was a famous school in a Silesian
city — Brzeg founded by Prince George II Piast in 1564. Prince Ostrozkyi was
on friendly terms and in correspondence with him. The process of teaching in the
Academy was similar to the process of learning in Western European schools and
universities. Symon Pekalid wrote about the subjects taught at the university in the
poem About Ostroh Battle (Ilpo OcTpo3bKy BiiiHY), printed in Krakow in 1600.
In this work, the author notes that fiee sciences brought the glory of ancient times
to Ostroh. The authors of some Orthodox polemical works characterized the school
in Ostroh similarly to Pekalid. For instance, in 7he Warning (Ilepectopora), which
was published around 1605, it was mentioned that a Greek Nykyfor was travelling
to Ostroh to teach free sciences (Kpanrok, 2011, p. 303). Thus, it confirms once
again that seven free arts were taught at Ostroh Academy.

The teaching of seven free arts at the academy encouraged the improvement
of these subjects in Ukrainian education. Concerning this, a special contribution
was made to the development of grammar. It is the activists of Ostroh Cultural
Centre who became the innovators and compilers of the Old Church Slavonic
Grammar. According to their convictions, grammar was central to the system
of education and the spiritual culture in general as a means for acquiring all other
knowledge. Paslavskyi, a researcher, points out, The scribes of “a glorious city
of Ostroh” were the first to compile the Old Church Slavonic Grammar at the
request of “residents of the capital of the great princedom of Vilno city”. Their
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“Grammar of the Slavonic Language” (I pamamvika Cnosencka ssvika) which
was largely based on the medieval South Slavic grammatical traditions, was
printed in that very “City of Vilno” in 1596. The Slavonic Grammar (I'pamatuka
cnoBeHcbka) by Lavrentii Zyzanii, who is also connected to Ostroh Cultural
Centre, was published in Vilno in 1596. Its author was the first to try to under-
stand the structure of the Old Church Slavonic language based on the grammati-
cal theory of his time, as well as normalize the orthography of East Slavic writing.
The Grammar by Lavrentii Zyzanii considerably influenced the further develop-
ment of linguistics in Ukraine. Its foundations were soon deepened by a gradu-
ate of Ostroh Academy — Meletii Smotrytskyi in his textbook of the Old Church
Slavonic language. With his work, Smotrytskyi established a strong foundation
not only for the Ukrainian but also for the whole East Slavic linguistics. By the
middle of the 18" century, it was the only textbook on grammar in Ukrainian,
Russian, and Belarusian schools. Smotrytskyi’s work turned out to be very popu-
lar in Bulgaria, Serbia, Croatia, and Romania. It was also known beyond the range
of functioning of the Old Church Slavonic language. Its Latin translations were
known ([Tacnascekuii, 2001a, Hayxosi sHawnHs. . .).

The rhetoric courses, as well as closely related poetics, not only improved the
students’ declamatory skills but also contributed to studying classical, predom-
inantly Latin and Old Church Slavonic, languages and developing the students’
intellectual abilities. Paslavskyi related the appearance of the first Ukrainian rhet-
oric to the appearance of secular educational establishments, particularly Ostroh
Academy. At the same time, he noted that, unlike the grammatical science, into
which Ukrainian scientists introduced much novelty and many original solutions,
the established European standards were predominantly followed in the courses
of rhetoric and poetics (ITacnaBcekmii, 2001a, Haykosi 3nauus...).

In the system of trivium, the last third place was occupied by dialectics and its
acquisition. In other words, knowledge of the basic logical laws facilitated study-
ing the sciences of a higher level, namely mathematics, astronomy, music, as well
as philosophy and theology. The textbooks translated into the Slavic-Russian lan-
guage served as handbooks for the Academy students. Among them, there was
Dialectics by loann Damaskin (John of Damascus), a Byzantine scholar-theolo-
gian of the 8" century. As it was mentioned above, this logical work was known
in Ukraine in the Old Church Slavonic translation as early as of the 11" century.
At the end of the 16™ century, due to the activity of the Club for Scientists that ex-
isted under the patronage of a Russian immigrant, Prince A. Kurbsky in the town
of Mylianovychi in Volyn, Dialectics by loann Damaskin was re-translated into
the Slavic-Russian language. In this work, such an important chapter of the logic
as the doctrine about sentences (expositions) and syllogisms was almost absent.
Perhaps, for this reason, the idea to add the chapter about syllogisms to loann
Damaskin Dialectics appeared in the intellectual circles of Ostroh in the middle
of the 80’s of the 16" century. For this purpose, a treatise about the syllogisms
by the Italian scholar of the first half of the 16" century Johann Spangenberg
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was translated from Latin and published in Vilno in 1586 (I1acnaBcekuii, 2001a,
Hayxosi 3uanms. . .).

We have no specific information about the teaching of quadrivium subjects
at Ostroh Academy. It is indisputable that Ostroh researchers paid particular at-
tention to astronomy. It was connected with the active development of this sci-
ence in Europe and, at the same time, the introduction of a new calendar, which
gave rise to a discussion with the active participation of the Ostroh Academy fig-
ures. One of the first printed works in Ostroh — New Roman Calendar (Kanennap
Pumcekuit Hoswmit) (Ostroh, 1587) by the rector of Ostroh Academy — Herasym
Smotrytskyi — was dedicated to the astronomical and calendar issues. Another
member of Ostroh Scientific and Educational Club, a poet and a mathemati-
cian — Andrii Rymsha also worked on the astronomical and astrological issues.
It is known that he was the author of an astrological forecast used by Prince
Kostiantyn Ostrozkyi. Herasym Smotrytskyi’s son Meletii Smotrytskyi also did
not avoid the astronomical-astrological issues. The authorship of a handwritten
astronomical work of the beginning of the 17" century, which can be roughly
called Teachings about Comets (IloBuanHst ipo kometn) is attributed to him. The
appearance of a comet in 1618, which caused gossips among the people and was
recorded in Kyivan Chronicle, prompted the author to write it. In its structure and
content, this teaching is a treatise, where the author expresses the dominant in his
era astronomical and astrological notions (IlacmaBcekuii, 2016, p. 289).

It is important to recollect that a well-known astronomer, Doctor of Medicine,
a graduate and professor of the Jagiellonian University — Jan Latos worked
in Ostroh. After a conflict at Krakow Academy, connected with the introduction
of calendar reform, the scientist moved to the Prince Ostrozkyi’s estate. Working
in Ostroh, he developed his scientific theories, wrote many works, and, according
to the majority of researchers, was an instructor at Ostroh Academy.

While analyzing the development of astronomical studies in Ukraine,
Paslavskyi argues, The evidence demonstrates conclusively that the heliocentric
theory of M. Copernicus worked its way up through these teachings alongside
the geocentric system of Aristotle-Ptolemy. There are feasible arguments that
Ostroh scientists and students were already well versed in the heliocentric doc-
trine of the Polish astronomer. Among the instructors of Ostroh School, there
were people, who, studying at Padua University at their time, could listen to the
lectures of Galileo himself (Ilacnascokuit, 2016, p. 292).

Much attention at Ostroh Academy was paid to the music. The academy stu-
dents formed the core of the church choir of the Epiphany Cathedral. They sang
prayers with Ostroh chant, which combined the achievements of the church mu-
sic of the Greco-Byzantine and West European areas and was characterized by its
special melody. In this context, it is worth referring to the Decree on Ostroh
Academy (Postanowienie na akademi¢ ostrogska) (Munuk, 1995, p. 120-121).
It is one of several authentic documents related to Ostroh Academy. Its con-
tent provides us with an insight into the process of the financial support of the
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Academy. Apart from the foundation for the academy’s activity and student main-
tenance, the document also records the salary of the instructors and students who
were singing in the cathedral choir. In other words, the Prince encouraged the for-
mation of the students’ choir and funded it separately.

In addition to the subjects of seven free arts, higher sciences, namely philoso-
phy and theology, were also taught at Ostroh Academy. According to Bondarchuk,
senior students with a good command of the Church Slavonic, Greek, and Latin
languages could read and study original biblical texts of the Old and New
Testament. This is indicated by the preparation and publication of Books of New
Testament in Ostroh in 1580. It contained four Gospels — from Matthew, Mark,
Luke, and John, as well as Apostle, Apocalypse, and Psalter. According to the
researcher, the Holy Scripture was the highest assessment criterion, the biggest
authority, and an inexhaustible source of arguments in all life situations. Its state-
ments were often used in discussions, debates, sermons, lectures, or just in con-
versations and writing religious and polemical treatises. It is important that pub-
lished in Ostroh The Book of New Testament became the first printed book of such
a type not only for the church but also for home use. For the sake of convenience,
one of the Academy teachers Tymofii Mykhailovych (Annych) compiled an al-
phabetical subject index called The Book of the Collection of Necessary Needs
(Kuamxxa cobpanie Bemel HyHEHNX) to The Book of New Testament. In this
index, the evangelic quotes were placed in alphabetical order, and under every
quote, a reference was made to the Gospel it came from and its origin. As a mat-
ter of fact, it was the first alphabetical subject index, created and printed on the
Ukrainian lands and meant for extensive use (bonaapuayk, 2005, p. 45—46).

The development of the philosophical thought in Ukraine was also inextrica-
bly linked to Ostroh and the Academy. While analyzing the data on Ukrainian
libraries, Paslavskyi points out, while, in 1557, the library of Suprasl Monastery
consisted of the exclusively literary production of the Byzantine East Slavic
Circle, then in Ostroh libraries at the end of the 16™ century, a prominent place
was occupied by the books of West European origin, including the philosophi-
cal works of Aristotle, Cicero, Petrarca, etc. Thus, it is no wonder that qualita-
tively new philosophical changes yielded its first results in Ostroh. There is ac-
curate data that in Ostroh School, students not only studied the philosophical
and theological literature of the Byzantine origin (I. Damaskin, loann Zlatoust,
Pseudo-Dionysius the Areopagite, Maximus the Greek, etc) but also got familiar
with the works of Aristotle and his West European analysts — Porphyry, Anselm
of Canterbury, Albertus Magnus, Thomas Aquinas, Petrus Lombardus, etc. One
of the students and instructors of Ostroh School Havrylo Dorofeievych indicated
that he studied Aristotle’s Organon and Porphyry’s Izagoge in the original lan-
guage (ITacnascokuii, 2001b, Pozsumox ¢hinocoghcoroi Oymxu...).

The educational establishment in Ostroh could not function without a library.
Kempa notes that most likely, the basis for the studying of the academy’s stu-
dents was formed by the library of Ostrozkyi, which his father, Kostiantyn I.,
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started to collect. In the second half of the 16™ century, valuable manuscripts
and not only Cyrillic but also Latin and Greek editions, the works of Catholic
and Protestant authors, among which Kempa names the works of Szymon Budny
and Grzegorz Pawel of Brzezin, were kept in the library. Among the books, there
was a large number of different biblical texts. Such collection was also necessary
for the functioning of the scientific club for translating the Bible (Kempa, 2010,
p- 192-193). A special role in the library formation was played by Ostrozkyi,
when he sent messengers to various European educational centres and monas-
teries to collect as many texts of the Holy Scripture as possible. Ihor Mytsko
indicates that the Academy library also contained ABC-books, the Old Church
Slavonic grammar, and polemical works. Another researcher Sotnichenko, one
of the first to address the topic of the Academy Library, studied the library books
of the Ostroh Jesuit College, which functioned from 1624. The researcher argues
that after the Academy decay, the books were given to the college. Historically,
part of the editions that he worked with turned out to be in the Central Library
of the Academy of Sciences of the USSR (today — the Library of the Russian
Academy of Sciences). The scientist implies that some books could have be-
longed to the Academy Library. Among them, he names the periodicals in as-
tronomy, philosophy, medicine, theology, and the classic works, which include
i.a. Aristotle’s Logic (Lyon, 1584), Cicero’s sixth volume of Works, published
in Venice in 1583, Petrarca’s work On the Means against Fortune (Lyon, 1585),
New Description of Plants (London, 1570). Cosmography (Antwerp, 1560) and
Astronomical Calendar for 1506 belong to the rare editions of academic books
(Cotamuenko, 1985, p. 150).

Unfortunately, the ancient library disappeared without a trace. Rare exam-
ples of the books, used by the Academy students and instructors, are housed
in the collection of the Ostroh Museum of Book and Printing. Among them,
there is Kalepin’s Greek-Latin Dictionary (Basel, 1562), Euripides’s Tragedies
(Basel, 1510), and Cicero’s speeches, published in Basel. The book Klenardi’s
Greek Grammar with the proprietary notes of the Academy graduate — Meletii
Smotrytskyi has also been preserved till our days. An extremely interesting
source for the understanding of the learning process at the Academy is an entry
from the Greek-Latin Dictionary. On the flyleaf of the book, an Academy student
wrote a short poem in Latin, glorifying the founder of the Academy — Ostrozkyi.
This insignificant, at first glance, note indicates that the students had a good com-
mand of Latin and were well versed in versification.

The top of the activity of the Scientific and Educational Centre in Ostroh
was the appearance of the first complete printed Slavic Bible. The Orthodox can-
on — a complete list of all the constituent works of the Old and New Testaments,
which was comprised of 76 books, was created for the first time. Isaievych, like
many other researchers, calls it a true masterpiece of printing skill. Ukrainian
scribes Herasym Smotrytskyi, Tymofii Mykhailovych and others, Greek scholars
Dionysius Rally-Paleologus and Eustathius Nathaniel worked on the preparation
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of'the text for the publication alongside Ivan Fedorov, a printer The list of Henadiiiv
Bible, obtained from Moscow, was taken as a basis. Greek, Latin, and Czech texts
of the biblical books were also involved in the process of editing. On the title page,
it was highlighted that the book is a detailed translation of the Greek Bible of sev-
enty interpreters (Septuagint). The Ostroh Bible is often called Slavonic although
it was written in the Church Slavonic language. Both the text of the Ostroh Bible
and its literary supplements had great resonance in East Slavic literature. The
Ostroh edition of the Bible was reprinted in Moscow in 1663. It formed the basis
for many subsequent editions.

The Academy set an example and gave the first step to the educational tra-
dition on the Ukrainian lands. The Bible, printed by Ivan Fedorov there, became
the first complete printed Bible in Slavic. Unfortunately, after the Prince’s death
in 1608, the activity of the Academy gradually declined. Eventually, according
to the majority of researchers, the Academy’s activity was frozen in 1636 after
the conflict of the prince’s granddaughter Anna-Aloiza Khodkevych with Ostroh
bourgeois. However, 60 years of its activity became an extremely important peri-
od for the establishment of a new type of education on the Ukrainian lands. The
Academy had at least 500 graduates. Ostroh Academy became the first education-
al establishment on the Ukrainian lands, where, taking account of the achieve-
ments of European education with the Byzantine cultural and educational tradi-
tions, a new example of the educational centre appeared. Great attention to study-
ing languages led to the formation of educated young people, who could compete
with the graduates of European schools and universities. A new educational for-
mat, achievements in the publishing industry encouraged the emergence of simi-
lar centres in other Ukrainian cities. The Prince’s ideas and projects transformed
into the bricks in the foundation of the Ukrainian culture development. It is dif-
ficult to overestimate the role of Ostroh Cultural and Educational Centre in the
development of Ukrainian culture. Despite the short period of scientific and ed-
ucational prosperity in Ostroh at the end of the 16" and the beginning of the 17
century, it makes modern researchers call it Ostroh Renaissance.

Ostroh Academy began its new chapter in 1994 after a 380-year break. Today
the National University of Ostroh Academy is one of the leading Ukrainian higher
educational establishments. Its activity is based not only on the innovative educa-
tional technologies but also on the deep studying and understanding of the history
and traditions of this educational establishment. The revival of Ostroh Academy
and the study of its history is an integral part of the research of Ukrainian educa-
tional traditions, the return of important aspects of the history of Ukrainian cul-
ture development from oblivion to reconstruct its course, understand the causes
and consequences of many complex processes in which it was formed.
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Ostroh Academy: the history and tradition
Summary

Aim: The article aims at exposing the history of Ostroh Academy as the first
higher education institution on the Ukrainian lands and to analyse its develop-
ment in the context of European education of the 16"-early 17" centuries. The
work is based on the analysis which consists of quite wide scientific achievements
of Ukrainian and foreign scientists who made an important contribution to the re-
search of the presented topic.

Methods: An analysis of scientific works (by Thor Mytsko, Yaroslav [saievych,
Tomash Kempa, Leonid Tymoshenko).

Results: The conducted research shows that Ostroh Academy, being the
first high school on the Ukrainian lands, encouraged the rapid development
of Ukrainian science and education, including the creation of new scientific and
educational centres in other Ukrainian cities together with its founders and spon-
sors, and first of all by Prince V. K. Ostrozkyi.
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Conclusions: Ostroh Academy is an important phenomenon in the history
of Ukrainian and Eastern European education and culture. Its activity gave birth
to a new format of the Ukrainian educational institution, and Ostroh city in the
16M-early 17" centuries became an important scientific and cultural centre.

Keywords: History of education, culture, school, book printing.
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GENEZA I ROZWOJ PEDAGOGIKI PRZEDSZKOLNEJ
W POLSCE DO ROKU 1939

WPROWADZENIE

Pedagogika przedszkolna to subdyscyplina pedagogiki. Jako nauka — z wia-
$ciwym sobie miejscem w systemie nauk — uksztattowata sie w latach 60. XX wie-
ku, ale jej poczatki siggaja wieku XVIII, doby o$wiecenia.

Celem artykutu jest pokazanie genezy pedagogiki przedszkolnej w Polsce,
a zatem zespotu warunkow i przyczyn, ktore ztozyty si¢ na jej powstanie i roz-
woj. Pedagogika przedszkolna, a doktadniej koncepcje wychowania przedszkol-
nego powstawaty w trudnych dla Polski czasach zaboréw oraz okresie odbudo-
wy struktur panstwowych i jednosci narodowej. W duzym stopniu jej powstanie
i rozw0j warunkowata sytuacja spoleczna i polityczna kraju. Instytucje wycho-
wania matych dzieci pojawily si¢ w Europie znacznie p6zniej niz refleksje pe-
dagogiczne na ten temat. Wktad polskiej mysli pedagogicznej w tym zakresie
odnajdujemy w tworczosci Michata Dymitra Krajewskiego, ktory w swoich roz-
prawach pedagogicznych (Krajewski, 1777) podkreslat potrzebe wtasciwego roz-
woju fizycznego, moralnego i umystowego matego dziecka, aby edukacja w szko-
tach mogta przebiega¢ pomyslnie.

Cata tworczos¢ pedagogiczna badanego okresu charakteryzuje si¢ Sciera-
niem tendencji mysli europejskiej z poszukiwaniem rozwigzan odpowiadaja-
cych warunkom i potrzebom polskiego zycia. Zgodnie z postawionym celem ba-
dan przedmiotem rozwazan w artykule nie jest ewolucja instytucji wychowania
przedszkolnego ale koncepcji pedagogicznych, ktore doprowadzity do uksztat-
towania si¢ polskiej pedagogiki przedszkolnej. Dlatego podstawowa metoda ba-
dan jest pedagogiczna analiza tre$ci monografii oraz artykutow publikowanych
w czasopismach na przestrzeni X VIII-XX wieku.
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Pedagogika przedszkolna ma charakter interdyscyplinarny, a zajmujac si¢ me-
chanizmami wychowania i nauczania matego dziecka, wspotpracuje z psycho-
logia rozwojowa, wychowawcza i spoleczna, takze socjologia oraz naukami
medycznymi. Powstanie pedagogiki oraz jej subdyscyplin jest zdecydowanie
uwarunkowane powstaniem psychologii oraz pierwszych badan nad dzieckiem
(Jakubiak, 2015; Lezanska, 2019; Bobrowska-Nowak, 1998).

Na przestrzeni wiekow (nie bez przesady poczqtek ten mozna usytuowac
w czasach starozytnej Grecji i Rzymu) w mysleniu o matym dziecku mozna za-
uwazy¢ dwa gtowne nurty: 1/ Nieustanne dgzenie do stworzenia teorii peda-
gogicznej, a wiegc teorii dotyczqcej wychowania i nauczania matego dziecka,
co niestety nie udato si¢ do tej pory z powodu mnogosci podejs¢ do problematyki
wychowania i edukacji malego dziecka [...] 2/ Oscylowanie migdzy pedagogi-
kg ukierunkowang na praktyke pedagogiczng, oferujgcq gotowe sposoby pracy
z dzieckiem, nie wymagajgcq refleksji filozoficznej i psychologicznej nauczyciela
[...] (Karwowska-Struczyk, 2005, s. 223).

Artykut miesci si¢ w nurcie poszukiwan koncepcji wychowania i nauczania
matego dziecka, jakie pojawialy si¢ w Polsce od wieku XVIII, dajac poczatek
polskiej pedagogice przedszkolne;.

I. GENEZA TEORETYCZNYCH PODSTAW WYCHOWANTIA
PRZEDSZKOLNEGO W POLSCE

Mysliciele oswiecenia dgzyli do stworzenia porzadku zgodnego z naturg i ro-
zumem. Wlasnie nature i rozum traktowano jako ostateczne punkty odniesienia.
Oswieceniowy optymizm filozoficzny i poznawczy kazat naturalne utozsamiaé
z dobrym. Wierzono, ze prawa naturalne w sposob rozumny reguluja rzeczywi-
stos¢, a zycie cztowieka i spoteczenstwa mozna badac tak, jak bada si¢ zjawiska
przyrody

Wiek XVIII to takze rozwdj przemystu, a wraz z nim rozwdj techniki i nauk
Scistych. W rozwoju nauki i o$wiaty ludzie zaczeli dostrzega¢ droge do postepu
1 szczescia. Wzrosto zatem zainteresowanie szkotg i formami jej unowoczes$niania.
Filozofowie przedmiotem swoich traktatéw coraz czesciej czynili sprawy wycho-
wania czlowieka. W o$wieceniowej Europie, w krggach owczesnych elit spotecz-
nych, zyskiwal na znaczeniu poglad, iz dziecinstwo nalezy traktowac jako czas
i etap rozwoju cztowieka i uczenia si¢ 16l (Matyjas, 2012, s. 17). Duze znaczenie
w takim postrzeganiu dziecinstwa mieli wowczas John Locke i Jan Jakub Rousseau.

Ideologi¢ polskiego oswiecenia stanowit ogot pogladoéw politycznych i spo-
fecznych zwigzanych z przemianami drugiej potowy XVIII wieku. Poczawszy
od wprowadzenia przez Stanistawa Konarskiego reformy szkot pijarskich, zwick-
szylo si¢ w kraju zainteresowanie sprawami nauczania i wychowania. Dziatalno$¢
Konarskiego stata si¢ zachetg do pracy pedagogicznej dla wielu jego zwolennikow.
Ksztatceniem dziecka w wieku przedszkolnym zajat si¢ Dymitr Michat Tadeusz
Krajewski (1746—1817) — pijar, nauczyciel prywatny wielu rodow szlacheckich, autor
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rozpraw o tresciach spotecznych, patriotycznych i pedagogicznych. To on, jako
pierwszy w Polsce, opracowat metode ksztalcenia w wieku przedszkolnym, ktéra
opisat w ksigzce pt. Gry nauk dla dzieci, stuzqce do utatwienia ich edukacji, przez
ktore tatwo nauczy¢ si¢ mogq: poznawania liter, sylabizowania, czytania w polskim
i francuskim jezyku, formowania charakteru, pisania, jezykow ze zwyczaju, histo-
rii, geografii i poczqtkow arytmetyki (Krajewski, 1777). Ta niezwykla ksigzka byta
pierwszg samodzielng pracg Krajewskiego. Bogactwo jej tresci to przede wszystkim
oryginalne poglady pedagogiczne, ktdre wyprzedzaty nawet wielkiego Pestalozziego
i Froebla. Gry nauk dla dzieci... zostaly opublikowane pie¢ lat przed narodzinami
autora pierwszych ogrodkow dziecigcych — Fryderyka Wilhelma Froebla.

Krajewski, nie majac zadnych wzorow, wykazat si¢ doskonala znajomoscia
psychiki malego dziecka oraz zagadnien jego wychowania. Zaproponowane
przez niego gry i zabawy byty forma do$wiadczania i obserwowania, uczyty sa-
modzielnego odkrywania rzeczy nowych i nieznanych. Samodzielna aktywno$¢
dziecka, pozbawiona przymusu, dawala poczucie wolnosci i najlepsze efekty wy-
chowawcze. A zatem, twierdzit Krajewski, prawa natury wyznaczajga formy i me-
tody pracy z dzieckiem, a takze okreslajg czas rozpoczynania edukacji. (Sporny,
1965, s. 153; Bobrowska-Nowak, 1978, s. 88—89).

Wszystkie sposoby i metody zalecane przez Krajewskiego w edukacji matych
dzieci wynikaly z jego osobistych do§wiadczen i stanowily raczej rodzaj reflek-
sji niz zadan dydaktycznych. Oryginalno$¢ jego gier i zabaw polegata na tym,
ze konstrukcja byty zblizone do lekcji, a wlasciwie byty lekcja prowadzong w for-
mie zabawy. Byty tak przemyslane, Zze dostarczaty dziecku wielorakich bodzcow
do myslenia. Materiat w grach byt zindywidualizowany, dzieki czemu dziecko
mogto stosunkowo latwo kontrolowaé swoje czynnos$ci, a nawet poprawiaé bie-
dy. Krajewski dostrzegal, ze samokontrola rozwija spostrzegawczos¢, zacheca
do wnikliwej obserwacji. Dlatego swoje gry skoncentrowat na nauce obyczajo-
wosci, czytania, pisania, historii, geografii, arytmetyki i jezykow obcych. Pod
pojeciem gry obyczajowosci rozumiat sposoby pedagogiczne, ktorymi nauczyciel
moze wszczepiac cnote w serca dziecigce posrod samych zabawek, nim przystqpi
do sposobow utatwiajgcych poczgtkowe nauki (Krajewski, 1777, s. 51).

Gry nauk dla dzieci. .. mozemy zatem uznac¢ za zbior praktycznych wskazowek,
niezwykle przydatnych w edukacji matego dziecka, opartych na pogladowosci i za-
bawie. Uznanie koniecznosci zaspokajania podstawowych potrzeb dzieci do dziata-
nia i ruchu, ich dgzenia do samodzielnosci i emocjonalnego zwigzku z wychowaw-
cg uczynity D. M. Krajewskiego prekursorem pedagogiki przedszkolne;.

Antoni Poptawski w rozprawie pt. O rozporzgdzeniu i wydoskonaleniu edu-
kacji obywatelskiej uzasadnial wyrazne zwiazki, jakie zachodza miedzy zdro-
wiem a rozwojem psychiki dziecka. Naturalna potrzeba ruchu sprzyja poznawa-
niu $wiata. Niechze wigc wolno bedzie dzieciom chodzié, biegaé, ciskac, dzwigaé
ciezary, mocowac, na wysokie miejsca wstepowac (Poptawski, 1957, s. 14).

W potaczeniu z zagadnieniami ochrony zdrowia dziecka rozpatrywano
problem wychowania umystowego rowniez na tamach ,,Monitora” (,,Monitor”,
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1777, s. 249). Prowadzono szeroka dyskusje na temat dojrzatosci szkolne;.
Zarysowaty si¢ w tej sprawie dwa wyrazne stanowiska. Jedni uwazali, ze taczac
zabawe z nauka, mozna przekazywac dziecku podstawowe wiadomos$ci wiedzy
szkolnej, gdyz przyswoi je sobie z latwo$cia. Dlatego obstawali za nauczaniem
dzieci juz 3-, 4-letnich. Przeciwnicy tego pogladu za poczatek nauki szkolnej
przyjmowali dopiero 7 rok zycia. A. Poptawski uwazal, ze okres przedszkolny
to czas zabaw i nauki o rzeczach, naturalnego przyswajania wiedzy za pomoca
zmystow — [...] az do szesciu lat trwac¢ moze taka umystowa, a dla niego wielce
zabawna instrukcja rozumu, w ktorej stuzy¢ mu bedg rece, nogi, oczy za naj-
pierwszych nauczycielow (Poptawski, 1957, s. 15).

Rozwazajac o$wieceniowe poglady na temat wychowania matego dziecka,
nie sposdb poming¢ ksigzke Maksymiliana Prokopowicza pt. Sposob nowy, naj-
tatwiejszy pisania i czytania razem dla panienek, z przypisami dla nauczycielek
(Prokopowicz, 1790). W polskiej literaturze pedagogicznej jest to jedna z pierw-
szych pozycji podejmujacych problem metodyki wychowania przedszkolnego.
Prokopowicz, uwzgledniajac mozliwosci naturalnego rozwoju dziewczat, potrze-
be ruchu i zabawy, podkreslal, Zze jeszcze przed ukonczeniem szeSciu lat moga
one rozpoczyna¢ nauke czytania i pisania. O wychowaniu dzieci do lat 6 pisat
takze znany pamigtnikarz Jedrzej Kitowicz (1728-1804), dzigki ktoremu pozna-
jemy szczegdty ubierania, karmienia i pielggnowania dzieci w rodzinach ubogich
i szlacheckich (Kitowicz, 1950, s. 66-70).

Niezwykle cenne i oryginalne podstawy pedagogiki przedszkolnej za-
wdzigczamy Jedrzejowi Sniadeckiemu (1767—1838). Jego ksiazke O fizycznym
wychowaniu dzieci mozna uzna¢ za pierwszy podrecznik psychologii rozwo-
jowej, za$ Sniadeckiego odnajdujemy jako pediatre, psychologa i pedagoga.
W okresie przedszkolnym za najwazniejsze czynniki rozwojowe uwazat: ruch,
swobodng gimnastyke, przebywanie na §wiezym powietrzu, hartowanie ciata
(czeste mycie w letniej wodzie, swobodna odziez), odpowiednie odzywianie
(pokarmy biatkowe i cukrowe) oraz zabawe jako podstawowa forme¢ aktyw-
nosci dziecigcej. Catg za§ metodyke wychowania przedszkolnego sprowadzat
do nastepujacych zalecen: Trzeba, zZeby sie dzieci uczyty igrajgc i swawolgc,
a do nas nalezy takie im poddawac zabawki, takimi je tylko rzeczami zaj-
mowad, w takie miejsca naprowadzaé, gdzie sie mogq nauczydé, czego zqda-
my. Wrodzona ciekawos¢ sprawi, ze nam o kazdej rzeczy tysigc zrobig zapy-
tan, a my nauczycielami prawdziwymi bedziemy, jezeli na zapytania owe tak
zrecznie potrafimy odpowiadac, azeby sie dzieci rzetelnie uczyly. Tak ksztal-
cqc ciato ksztatcimy nieznacznie i umyst i nie puszczamy systemu nerwowego
odlogiem ale je ksztalcimy podiug przepisow natury, ale ksztatcimy bez nad-
werezenia zdrowia i bez zatrucia pierwszych i najstodszych zycia momentow
(Sniadecki, 1855, s. 73).

Okres przedszkolny to wedtug Sniadeckiego najlepszy czas na gromadze-
nie doswiadczen w drodze naturalnych obserwacji i kontaktéw spolecznych.
Staje si¢ on podstawg dalszej nauki szkolnej.
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Taka analiza wczesnej edukacji w poczatkach wieku XIX musiata budzi¢
refleksje 1 szerokie dyskusje. Rozwazania pedagogiczne, uzasadnione prawami
psychologii i medycyny, budzity respekt ale i powatpiewania.

Problematyka wychowania przedszkolnego nabrata nowego wymiaru w okre-
sie pozytywizmu. Sytuacja polityczna ziem polskich obligowala spoteczenstwo
do edukacji domowej, stad kwestia nauczania domowego nalezata do waznych
zagadnien pedagogiczno-spotecznych. Wychowanie przedszkolne coraz czesciej
traktowano jako element bytu spotecznego i narodowego oraz walki o postep cy-
wilizacyjny i kulturowy. Mimo trudnej sytuacji politycznej na gruncie polskim
stosunkowo tatwo przyjmowaly si¢ nowe przejawy refleksji i dokonan pedago-
gicznych ptynacych z Zachodu, ktére powodowaty wyrazny wzrost zaintereso-
wania dzieckiem i jego nauczycielem.

Opieka i wychowaniem matych dzieci w domach zamoznych — ale nie tylko
szlacheckich, réwniez mieszczanskich — zajmowaty si¢ bony. Najczesciej bone
okreslano jako dozorczyni¢ matych dzieci z konwersacja cudzoziemska, natomiast
guwernera jako nauczyciela domowego, wychowawce, ochmistrza (Lezanska,
2004, s. 315-324). Niestety wickszo$¢ z nich nie posiadata zadnych kwalifikacji
do pracy nauczycielskiej. Nauczanie domowe stato si¢ zatem problemem spo-
tecznym wielokrotnie omawianym na tamach czasopism. Gtéwnym rzecznikiem
zawodowego ksztalcenia wychowawcow matych dzieci, a takze wprowadzania
nowoczesnych metod wychowawczych stat si¢ ,,Przeglad Pedagogiczny”. Range
naukowa dziatow przedszkolnych czasopisma podnosity publikacje wybitnych
psychologéw — Jana Wtadystawa Dawida i Waldemara Osterloffa. To dzigki nim
gléwnie pojawita si¢ niezwykle cenna postawa polskich pedagogdéw przedszkol-
nych coraz che¢tniej sktaniajacych si¢ do podejmowania wlasnej aktywnosci meto-
dycznej oraz krytycyzmu wobec mechanicznie przejmowanego systemu Froebla.

Troska czasopisma o wlasciwy poziom edukacji domowej przejawia-
ta si¢ w propagowaniu wydawnictw pedagogicznych, dziet i rozpraw naukowych,
opracowywaniu podrecznikow i przewodnikow metodycznych. Pismo wprowa-
dzalo na swoich tamach specjalne dziaty: Poradnik wychowawczy, Ogrodek dzie-
cigcy (metodyka wychowania przedszkolnego) oraz Metodyczny kurs nauk (pro-
gram edukacji elementarnej). Warto zaznaczy¢, ze ,,Przeglad Pedagogiczny” an-
gazowal najlepszych polskich pedagogow i psychologow.

Potrzebom wychowania domowego kilka swoich najwazniejszych prac po-
swiecit Henryk Wernic. Wsrod nich miejsce szczegdlne zajmuja: rozprawa
Biografia dziecka opublikowana w czasopi$mie ,,Ateneum” (1879, s. 484-511)
oraz poradnik dla rodzicow Wychowanie dziecka wtgcznie do lat szesciu (Wernic,
1881). Obie prace przekazywaly wiedz¢ z zakresu psychologii rozwojowej 1 wy-
chowawczej, ale przede wszystkim instrukcyjno-metodyczng. Wernic odwotu-
jac sie do ustalen badawczych wielu 6wczesnych autorow biografii dziecigcych,
sformutowat prawidlowosci rozwoju dziecka od urodzenia do 3 roku Zzycia.
W Biografii dziecka pokazywal, jak obserwowa¢ wtasne dziecko, za§ w poradni-
ku — jak organizowac¢ edukacje matego dziecka jako nauke o rzeczach w formie
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zabawy. Wszelkie nauczanie polecal za$ zaczyna¢ od rozbudzenia zaintereso-
wania matego ucznia. Najlepszym za$ wsparciem procesu edukacyjnego, pisat,
jest mitos¢ i bezpieczenstwo w rodzinie (Jakubiak, Nawrot-Borowska, 2019;
Lezanska, 2016).

Od potowy XIX wieku coraz bardziej popularne stawaly si¢ rowniez dzienni-
ki obserwacyjne. Najczesciej czytanym byt wowczas Szkic biograficzny o dziecku
Charlesa Darwina opublikowany w periodyku ,,Mind” w 1877 roku. Autor szcze-
gblne znaczenie przypisywat obserwacji niemowlat, ze wzgledu na ich naturalny
sposob reagowania na bodzce. W innej pracy pt. O wyrazie uczu¢ u cztowieka
i zwierzgt (1872) Ch. Darwin omawiat kwestionariusz stuzacy do prowadzenia ob-
serwacji ruchdw mimicznych oraz gestow dzieci. Opierajac si¢ na obserwacjach
Ch. Darwina, dokonanych podobnie jak te X VIII-wieczne na wtasnych dzieciach
oraz pieciu innych biografiach niemieckich z lat 70. XIX wieku, Henryk Wernic
opublikowat w ,,Ateneum” (1879, s. 484-511) rozprawe pt. Biografia dziecka.
W pracy tej, wspominajac ustalenia badawcze wielu 6wczesnych autoréw bio-
grafii dziecigcych, sformutowat prawidlowosci rozwoju dziecka od urodzenia
do 3 roku zycia. Jest to bodaj pierwsza polska synteza psychologii rozwoju ma-
tego dziecka adresowana do rodzicow, ktorych H. Wernic zachecat do czynienia
podobnych spostrzezen na wlasnych dzieciach. Byt przekonany, iz badajac zycie
dziecka, dorosli zbiora wiele obserwacji stuzacych do kierowania dalszym jego
wychowaniem. Wtedy, pisat H. Wernic, to wychowanie zmieni si¢ w prawdziwg
sztuke, a wychowawca stanie si¢ badaczem (Wernic, 1879, s. 511).

Takze Adolf Dygasinski, jako jeden z pierwszych, w obszar swoich zaintere-
sowan wiaczyt problem edukacji dziecka w wieku przedszkolnym. Za podstawy
edukacji na tym etapie rozwojowym dziecka czynit odpowiedzialnymi rodzicow.
Z charakterystyczna dla niego ostroscig krytykowatl ogolnie przyjety w zamoz-
niejszych domach zwyczaj oddawania dzieci mamkom i opiekunkom. Przeciez
tego, co winien ze siebie oddac synowi ojciec, corce matka, tego nikt inny doko-
nac zadng miarq nie moze. [...]| Dziecko karmione i nianczone przez obcq kobiete
Jjuz na pierwszym kroku zdradzone zostato przez matke, ktora jesli dziecku rodzo-
nemu odmawia mleka swej piersi, to matkq by¢ nie powinna, i to w zadnym razie,
czy gdy nie chce, czy nie moze (Dygasinski, 1875, s. 339-341).

Nauczanie domowe rozpoczynano w roznym wieku, najczesciej lat szesciu,
siedmiu, ale bywato takze, ze od lat czterech. Niewlasciwe formy i metody wcze-
snej edukacji stosowane przez przypadkowych nauczycieli zniechgcaty dzieci
na dtugie lata. Swiadomy takiej sytuacji Dygasifiski pisal: Wychowanie dzieci jest
sztukq lub, jesli kto woli, umiejetnosciq i to umiejetnosciq ciggle postepujqcgq, jak
wszystkie w ogole umiejetnosci ludzkie. [...] nalezy dziecko wychowywac przede
wszystkim na cztowieka (Dygasinski, 1889, s. 183). Z pelnym przekonaniem uza-
sadniat, ze nauczanie matych dzieci przed ich pdj$ciem do szkoty jest bardzo waz-
nym i bardzo trudnym zadaniem. Odwotujac si¢ do kursow freblowskich, na kto-
rych byt wyktadowca, oraz wlasnych doswiadczen nauczyciela domowego, wpro-
wadzatl teori¢ pedagogiczna, uwalniajac nauke i praktyke od przypadkowosci
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1 dyletanctwa. Dostrzegat i doceniat fakt, ze dziecko progresywnie rozszerza za-
kres swojej wiedzy i swoich umiejetnosci, dlatego okres przedszkolny, z samej
natury, powinien by¢ przygotowaniem do edukacji szkolnej. Jak wszyscy natu-
raliSci, Dygasinski stwierdzat, ze metody i $rodki dydaktyczne sg znane od za-
wsze, poniewaz sg stosowane przez naturg. W procesie wychowawczym matych
dzieci nie ma zatem lepszych metod niz naturalne (Dygasinski, 1882, s. 54-55).
W czasach ksztattowania si¢ psychologii jako dyscypliny naukowej dostrzegat jej
ogromne znaczenie w dostarczaniu wiedzy o dziecku, w ksztattowaniu umiejet-
no$ci pracy z nim oraz postaw wobec dziecka i jego rozwoju.

Empiryczne badania biopsychologiczne prowadzone w Europie i Stanach
Zjednoczonych przez takich migdzy innymi uczonych, jak: Stanley Hall, Alfred
Binet, Edward Meumann, Jean Piaget, Edward Claparede, a w Polsce przez Jana
Wiadystawa Dawida, Aniele Szycéwne i Jozefe Joteyko przyniosty nowe pogla-
dy nie tylko na psychike czlowieka, ale takze na teorie wychowania. Badania
te legly u podstaw naturalistycznych koncepcji wychowania, ktore okreslano
biopsychologizmem, psychologizmem lub pajdocentryzmem. Istota wychowania
wedtug naturalistow sprowadzata si¢ tylko do wspdtdziatania z rozwojem dziec-
ka. Wychowanie miato jedynie rozwing¢ zadatki wrodzone, pobudzac i rozwijaé
cechy tkwigce w naturze ludzkiej. Dziecko byto traktowane jako podmiot wy-
chowania, jako osoba rownoprawna i réwnorzgdna osobie wychowawcy. Miala
to by¢ zatem pedagogika oparta na biologii, psychologii, socjologii, ale catkowi-
cie niezalezna od filozofii.

Rozwoj tendencji empirycznych, skierowanie si¢ ku praktyce wychowawczej
1 przyjecie procesow wychowawczych za punkt wyjscia procedury badawczej
wywolaty krytyke pedagogiki filozoficznej, ktora glownie dotyczyta podstaw
metodologicznych. Pedagogice filozoficznej zarzucano, ze jej uogolnienia opiera-
ja sie na dedukcji oderwanej od rzeczywistosci wychowawczej, cechuje je dowol-
no$¢ i wieloznaczno$¢ termindw oraz brak wyraznego okreslenia zakresu, do kto-
rego odnosza si¢ jej sady. Wedtug rzecznikéw ,,empirii” powodowato to op6znie-
nie pedagogiki w stosunku do innych dziedzin wiedzy. Naczelnym zatozeniem
metodologicznym pedagogiki empirycznej bylo przeniesienie indukcyjnej meto-
dy przyrodoznawstwa do metodologii badan pedagogicznych, zastapienie dialek-
tycznej dedukcji wnioskowaniem opartym na obserwacji i do§wiadczeniu.

Wraz ze wzrostem wiedzy biologicznej o czltowieku rozszerzyla si¢ takze
wiedza o dziecku, o jego fazach rozwojowych, potrzebach i zainteresowaniach.
W $lad za tym rozwingety si¢ badania pedagogiczne, ktore wywotaty zdecydowa-
na krytyke tradycyjnych systemow nauczania i wychowania. Pojawily sie kon-
cepcje ,,nowego wychowania” i ,,nowej szkoty”. W koncu XIX stulecia zwigzki
miedzy psychologia a pedagogika nabraty takiej mocy, ze niektorzy przedsta-
wiciele psychologii eksperymentalnej zaczeli te dwie nauki utozsamiaé, zacie-
rajac granice mi¢dzy przedmiotem badan. Psychofizyka i psychofizjologia, jako
wspodlne podtoze psychologii i pedagogiki, stanowily punkt wyjscia dla rozwoju
nowych metod naukowych obu dyscyplin.
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Dzigki szybkiemu rozwojowi nauk przyrodniczych, z dominujaca w nich
teorig Darwina, pojawity si¢ pierwsze psychogramy i kwestionariusze do badan
psychiki dziecka. Rozw¢j badan eksperymentalnych sktonit psychologow i pe-
dagogéw do powolania nauki o dziecku, ktorg Oskar Chrismann nazwat pedo-
logig. Nazwy tej uzywano gtéwnie w Europie. Uzywaty jej w swych tytulach
pierwsze czasopisma i pierwsze towarzystwa poswigcone psychologii dziecka.
Pedologicznymi nazywano wyktady psychologii dziecka prowadzone na uniwer-
sytetach i zakladach ksztalcenia nauczycieli. Migdzy innymi takie wyktady pro-
wadzitana Uniwersytecie w Brukseli Jozefa Joteyko, ktora byta gorliwa rzecznicz-
ka pedologii. Jej liczne rozprawy przyczynity si¢ do szerzenia wiedzy o rozwoju
dziecka i wykorzystywaniu jej w procesie wychowawczym. Podobnie jak Dawid,
Joteyko pedologie traktowata jako dzial psychologii stosowanej (Bobrowska-
-Nowak, 1971, s. 152). Na utylitarny charakter pedologii Dawida i Joteyko zwraca
uwagge Krzysztof Jakubiak, dla ktérego polska pedologia, podobnie jak i zachod-
nia, zarowno w swym holistycznym paradygmacie, jak i w pozniejszym okresie
atomizacji, eksponowata potrzebeg wielostronnego poznania dziecka, prawidto-
wosci kierujgcych jego rozwojem, uwarunkowan oraz wystepujgcych zaburzen
w celu zastosowania tej wiedzy w praktyce wychowawczej (Jakubiak, 2015, s. 19).

Recepcja nauki zachodniej z calg pewnoscia przyczynita si¢ do rozwoju
nauk psychologicznych i pedagogicznych Polsce. Coraz cze$ciej wypracowywa-
no wlasne, oryginalne koncepcje. Wszystkie te poczynania zwigzane byly z ru-
chem ,,nowego wychowania” i ,,nowej szkoty”, z pracami prowadzonymi w ob-
szarze badan psychologicznych, socjologicznych oraz refleks;ji filozoficzno-spo-
lecznej. Osiggnigcia psychologdéw tej miary co: Jan Wiadystaw Dawid, Aniela
Szycdéwna, Jozefa Joteyko, Kazimierz Twardowski, Wiadystaw Heinrich, Edward
Abramowski, Stefan Baley, Stefan Blachowski i Stefan Szuman w znacznym
stopniu przyczynity si¢ takze do rozwoju pedagogiki przedszkolne;.

II. POCZATKI TEORII W OBSZARZE WYCHOWANIA
PRZEDSZKOLNEGO

Rozw¢j polskiej psychologii, ze wzgledu na trudne warunki polityczne i spo-
feczne, byt o wiele bardziej skomplikowany niz w innych panstwach europej-
skich. Brak swobody naukowej i niemoznos$¢ tworzenia warsztatow badawczych
powodowaty, ze cigzar rozwoju tej dyscypliny w Polsce spoczywal na barkach
jednostek wykazujacych inicjatywe spoteczng i pasj¢ badawczg (Bobrowska-
-Nowak, 1971). Z cala pewnoscia jednostka taka byt Jan Wiadystaw Dawid.
Mozemy wrecz powiedzied, ze to glownie dzieki niemu powstata w Polsce peda-
gogika empiryczna i eksperymentalna na wzor zachodniej pedagogiki naukowe;.

Dawid wyrost z pozytywizmu, ale w pogladach na §wiat i Zycie znacznie prze-
kroczyt granice epoki. Nietatwo byto mu jednak przenosi¢ na grunt polski zdo-
bycze europejskiej psychologii doswiadczalnej. W nowych ideach widziano bo-
wiem zagrozenie tradycji narodowych, a nawet ostabienie ducha walki z zaborcg.
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Tymczasem na teorii psychologicznej opieral Dawid swoje wskazania z zakresu
praktyki pedagogicznej i spotecznej. Najwickszy wptyw na jego psychologicz-
ne i pedagogiczne koncepcje — podobnie jak w przypadku Wernica — wywart
darwinowski ewolucjonizm. Najczesciej cytowanym przez Dawida byl wowczas
Szkic biograficzny o dziecku Darwina ze wzgledu na podkreslang przez niego
potrzebg obserwacji niemowlat. Waznym impulsem do wtasnych badan Dawida
stala si¢ praca Darwina pt. O wyrazie uczué u czlowieka i zwierzgt (1872). Pod jej
wptywem pedagog juz w Programie postrzezen (1887) podkreslat, ze obserwacje
nad dzieckiem nabraty szczego6lnego znaczenia od chwili wprowadzenia do na-
uki teorii ewolucji. Wszystkie zjawiska przyrody, umystu ludzkiego i spoteczen-
stwa sg zjawiskami o coraz wigkszym stopniu ztozonosci, ale tej samej natury.

Przywotujac badania i naukowe tezy Dawida, nie sposdb pominaé opraco-
wanych przez niego psychologicznych podstaw wczesnej edukacji. Ich autor cele
nauczania uzalezniat przede wszystkim od potrzeb psychicznych i mozliwosci
determinowanych przez konkretny okres wychowawczy. Uwzgledniajac zatem
specyficzny charakter potrzeb dziecka w wieku 410 lat, zalecat przedmiotowa
nauke o przyrodzie, jednoczesnie nie rezygnujgc z nauki moralnej o czlowieku.
Wedtug Dawida dziecko juz z ukonczeniem trzeciego roku zycia nabywa zdol-
no$¢ rozumienia i postugiwania si¢ mowa, jednoczesnie ustala si¢ i wzmaga zdol-
nos¢ przejmowania wrazen, zajmowania si¢ jedng czynnoscig w diuzszym czasie,
zatrzymywania pamieciq odbieranych wrazen oraz pojmowania rzeczy jako za-
leznych od siebie, stuzgcych do czegos. Tak wigc w okresie tym nauczanie w ogole
okazuje si¢ mozliwe (Dawid, 1892, s. 219).

Nauczanie przedmiotowe jest w naturalny sposob przygotowaniem do po-
czatkowego nauczania szkolnego, a zadaniem jego w okresie przedszkolnym
jest usposobi¢ umyst do tworzenia postrzezen i wyobrazen, a to przez zalozenie
w umysle elementow wspolnych postrzezeniom i wyobrazeniom szczegotowym
(Dawid, 1892, s. 222). Z tego powodu nauke przedszkolng nazwat Dawid naukg
o elementach przedmiotowego poznania.

Z nauki o rzeczach Dawid chciat uczyni¢ podstawowa metode wychowania
przedszkolnego, traktujac ja jako lekarstwo na zakorzeniony juz na ziemiach pol-
skich system Fryderyka W. Froebla. W systemie tym odrzucat werbalizm i sche-
matyzm, ktore ograniczaly wyobrazni¢ i tworczg dziatalno$¢ dziecka. Nie odma-
wial mu jednak wartosci spotecznych. Przewidywat, ze postepy pedagogiki i psy-
chologii doprowadzg do uznania ogrédkow dziecigcych za pierwsze ogniwo sys-
temu oswiatowego. Spoteczng funkcje przedszkola dostrzegat gtéwnie w ochro-
nie dziecka przed niewlasciwymi wptywami domu rodzinnego, w poskramianiu
egoistycznego indywidualizmu oraz w ksztalttowaniu kompetencji spolecznych
dziecka. W Nauce o rzeczach Dawid popularyzowal najwazniejsze zdobycze
pedagogiki i psychologii wychowawczej. Rozwingt samo pojgcie nauki o rze-
czach 1 rozszerzy? jej obszar o najnowsze odkrycia psychologii. W takim ujgciu
nauka o rzeczach miala ksztatci¢ wszystkie zmysty dziecka, dostarcza¢ mu no-
wych tresci, a na ich podstawie pobudza¢ umyst do pracy. Procesy poznawcze
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za$ powinny przebiega¢ rownoczesnie z rozwojem spoleczno-moralnym dziecka
— twierdzit uczony (Dawid, 1892, s. 219).

Dawidowska krytyka systemu Froebla nie zmienia jednak faktu, ze to wla-
$nie Fryderyk W. Froebel dokonal przetomu w podejsciu do wychowania przed-
szkolnego. Opracowal on nie tylko system wychowania przedszkolnego uzna-
ny za nowoczesny i naukowy, ale rowniez zorganizowat pierwsze kursy dla wy-
chowawczyn, propagujace jego metody. Na podstawie Planu zaktadu ksztal-
cenia opiekunek i wychowawczyn matych dzieci Froebla w 1848 roku powstat
pierwszy w Niemczech zaktad ksztalcacy wychowawczynie matych dzieci, ktory
stat si¢ wzorem dla wielu instytucji europejskich tego typu. Dzieci winny by¢
wychowywane pod kierunkiem ludzi wyksztatconych pedagogicznie, znajgcych
potrzeby psychiczne i fizyczne matych dzieci. Tylko tak realizowane wychowanie
przedszkolne — pisal Froebel — gwarantuje dobre przygotowanie dzieci do szkoty
i przyszitego zZycia (Sandler, 1968, s. 33). Koncepcje Froebla stosunkowo szybko
dotarly na ziemie polskie. Glownie pod ich wptywem ochronki zacz¢ty zmienia¢
swoja funkcje dozoru na rzecz funkcji opiekunczo-wychowawcze;j.

Lata dziewiecdziesigte XIX wieku stanowig jedng z najwazniejszych ce-
zur chronologicznych w dziejach rozwoju instytucji przedszkolnych w Polsce.
W tym okresie nastgpito zré6znicowanie placowek wychowania przedszkolnego,
powstaly ochronki miejskie i wiejskie, przyfabryczne oraz freblowskie ogrod-
ki dziecigce prywatne i kierowane przez towarzystwa profesjonalne, a zwlasz-
cza przez Towarzystwo Wychowania Przedszkolnego, ktorego zalozycielka bylta
Maria Weryho, oraz Towarzystwo Pedagogiczne zalozone przez Stanistawa
Karpowicza.

Wychowanie przedszkolne jest potrzebg epoki, w ktorej oboje rodzice muszg
pracowad, a ich wiedza pedagogiczna nie odpowiada wymogom wspotczesnej
pedagogiki przedszkolnej, pisat Ludwik Krzywicki (1888) reprezentujacy srodo-
wisko dzialaczy kulturalno-oswiatowych, ktorzy dysponujac stosunkowo nowo-
czesng wiedzg w zakresie nauk spotecznych, najostrzej dostrzegali potrzebe edu-
kacji przedszkolne;.

Mozemy zatem méwi¢ o nowej fazie w rozwoju pedagogiki przedszkolne;.
Wiaze si¢ ona takze z procesem emancypacji kobiet. Potrzeba edukacji przed-
szkolnej zwickszyta udzial kobiet w pracach oswiatowo-pedagogicznych, a po-
srednio wptyneta na wiekszy stopien zrozumienia wagi pedagogiki przedszkol-
nej w spoteczenstwie. W warunkach zniemczania i rusyfikacji problem wycho-
wania matego dziecka nabrat bowiem znaczenia nie tylko edukacyjnego, ale tak-
ze narodowo-spotecznego.

Jednoczes$nie nadanie szkole ludowej charakteru szkoty ogoélnoksztatcacej spo-
wodowato zainteresowanie poziomem umystowym dzieci rozpoczynajacych edu-
kacje¢ szkolng. Zrodzita si¢ zatem potrzeba tworzenia instytucji, ktére moghyby
przygotowaé najmtodszych do zycia w szkole i utatwic¢ im nauke. Za wzor takiej in-
stytucji szybko przyjeto ogrodek freblowski. Z tego powodu na tamach czasopism,
glownie ,,Przegladu Tygodniowego” i ,,Przegladu Pedagogicznego”, rozpoczgto
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propagowanie systemu Froebla (Sandler, 1959). Najwigcej w tym zakresie uczynity
Maria Weryho i Justyna Strzemeska, ktérych rozprawki teoretyczno-metodyczne
uczyty, jak dostosowywac freblizm do potrzeb i mozliwosci polskiego dziecka. Ich
otwarto$¢ na nowe koncepcje pedagogiczne, a jednoczesnie rzeczowy krytycyzm
1 elastyczno$¢ pozwolity adaptowac system Froebla, pozbawiajac go zbednego ry-
goryzmu i dydaktyzmu (Strzemeska, 1888; Weryho, 1889).

Konsekwentnym dziataniem na rzecz rozwijajacej si¢ pedagogiki przed-
szkolnej byta wlasnie tworczos¢ pedagogiczna Marii Weryho. Przebiegata ona
dwoma torami. Jeden z nich ujawnit si¢ w pracach specjalistycznych, obejmu-
jacych podreczniki ¢wiczen, zabaw 1 gier ruchowych, przeznaczonych gltow-
nie na uzytek wychowania domowego. Drugi za§ w poradnikach wychowania
przedszkolnego, pisanych dla potrzeb praktyki zaktadow przedszkolnych oraz
instytucji ksztatcacych wychowawczynie przedszkoli. Podreczniki i poradniki
dla wychowawczyn przedszkoli, zawierajace miedzy innymi wskazdéwki meto-
dyczne oraz zasob zabaw i ¢wiczen ruchowych, wydawata Weryho na przestrze-
ni czterdziestu kilku lat, od roku 1888 do 1931. Publikowanie tego typu pozycji
rozpoczeta od prowadzenia w ,,Przegladzie Pedagogicznym” dzialow pod tytu-
tami Zabawy i zajecia dzieci w wieku przedszkolnym oraz Ogrodka dziecigcego.
Duzga popularnoscia cieszyla si¢ takze jej kilkakrotnie wznawiana ksigzeczka
Jak zajgé dzieci w wieku przedszkolnym. W latach pdzniejszych pojawity sie:
Zarys wychowania przedszkolnego (1930) oraz Metoda wychowania przedszkol-
nego (1931). Razem z innymi autorkami Weryho wykazala wiele pomystowo-
$ci w konstruowaniu zabaw dla dzieci, nie trzymajac si¢ wzoréw przekazanych
przez Froebla i jego niemieckich kontynuatoréw. Do zabaw freblowskich wpro-
wadzita caty szereg przedmiotdw, ktore czynity je bardziej atrakcyjnymi i prze-
lamywaty freblowskie schematy (skakanki, lejce, liny, obrecze i inne), cwiczenia
ozywita muzyka, zastosowala elementy rytmiczne i taneczne. Swoje oryginalne
pomysty umiescita w — kilkakrotnie wznawianym — poradniku Jak zajgé dzie-
ci w wieku przedszkolnym (Weryho, 1900). Juz wtedy Maria Weryho pokazala,
jak mozna organizowaé zabawe ruchowa, czerpiac pomysty do niej z tresci in-
nych prowadzonych w przedszkolu zaje¢. W ten sposob radzita wszystkie zajecia
w przedszkolu integrowa¢ w harmonijng catos¢. W poradniku znajdujemy tak-
ze przyktady nowej wowczas metody prowadzenia zajg¢ ruchowych, nazywa-
nych grg nasladowczqg lub zabawg w przebraniach. Mowa tu o opisanych przez
Weryho zabawach pt. Jesien, Bocian i zabki, Wiosna, Tramwaj (Weryho, 1900,
s. 17-18, 204-205, 237-238, 268-270). Taka forma ¢wiczen, nazwana ilustra-
cjg lub opowiescig ruchowg, przywedrowala do nas ze Szwecji i przyjmowana
byta przez naszych praktykow z wielkim entuzjazmem. Po raz kolejny sprawdzi-
Yo si¢ stare porzekadto: cudze chwalicie, swego nie znacie. Seri¢ podrecznikow
metodycznych opracowanych dla wychowawczyn przedszkoli konczy Metoda
wychowania przedszkolnego. Mozemy powiedzie¢, ze to najwazniejsza pozycja
w dorobku pedagogicznym Marii Weryho — ksigzka doczekata si¢ trzech wydan,
z ktorych kazde byto rozszerzane i poprawiane.
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Catkiem nowy obraz dziecka i jego edukacji nakreslita Maria Montessori.
W jej koncepcji antropologicznej, pisata Maria Weryho, rézni si¢ ono zdecydowa-
nie od cztowieka dorostego, ma swoj wlasny §wiat, swoje indywidualne potrzeby
psychiczne, zdolnosci i zainteresowania. Dziecinstwo jest zatem waznym okre-
sem w zyciu jednostki i calej ludzkosci, poniewaz dokonuje si¢ w nim — wedtug
ustalonych praw — budowanie osobowosci (Weryho, 1931, s. 63—67).

Ta nowa pedagogika przedszkolna szybko dotarta do Polski. Juz w roku
1919 Ida Maria Schatzel w swojej ksigzce Idea wychowania przedszkolnego pi-
sata: [ u nas sq tez juz proby przeksztatcenia ogrodkow Froebla na wzor domow
dziecigcych. A przy tym przejawia si¢ nader zdrowa i rozumna tendencja — przy-
stosowania Montessori do naszego Srodowiska narodowego — do naszych po-
trzeb, przede wszystkim zas do psychiki dziecka polskiego, tak znamiennie roznej
od psychiki dziecka innych narodowosci (Schatzel, 1919).

Pedagogike Montessori, tak jak i Froebla, na terenie Polski popularyzowa-
ly przede wszystkim czasopisma, ale byly to juz periodyki poswiecone wy-
chowaniu przedszkolnemu. Nalezaly do nich: ,,Wychowanie Przedszkolne”,
»Przedszkole” i ,,Zagadnienia przedszkolne”. O ile ,,Przedszkole” publiko-
walo na swoich tamach artykuly prezentujace — czgsto krytycznie — teori¢
Montessori, o tyle dwa pozostate zajmowaty si¢ gldwnie jej metoda. Z calej
pedagogiki Montessori wtasnie metoda wywarta najwigkszy wplyw na polska
pedagogike przedszkolna. Znalazto to swoj wyraz szczegdlnie w postulatach
dotyczacych wyposazenia budynku przedszkola i form ksztatcenia zmystow.
Wptyw Montessori byt takze widoczny w pogladach dotyczacych nauczyciela
przedszkola, posredniego wychowania poprzez przygotowane otoczenie, stoso-
wania ¢wiczen praktycznego zycia, samokontroli btedow i innych rozwigzan
metodycznych.

W procesie przenikania pedagogiki Montessori do Polski wyraznie zaznaczy-
lo si¢ krytyczne i tworcze podejscie pedagogdéw przedszkolnych. Doprowadzito
to do otwartosci rodzimego przedszkola i duzej roznorodnosci stosowanych w nim
srodkéw. Mozna zatem zaryzykowac stwierdzenie, ze nie byloby tego ozywienia
w teorii 1 praktyce przedszkolnej gdyby nie inspirujaca rola metody Montessori.
Stosunkowo najwigksze zainteresowanie pedagogika Montessori wsrod pol-
skich autorow publikacji zwartych bylo widoczne po roku 1930. Wydano wow-
czas wazne dla procesu jej recepcji ksiazki: Marii Weryho — Metode wychowa-
nia przedszkolnego, Felicji .Pinesowej — System wychowania Marii Montessori,
Sergiusza Hessena — Podstawy pedagogiki 1 Natalii Cicimirskiej — Gry i za-
bawy w przedszkolach za granicq. Przedstawicielki pedagogiki przedszkolnej
najczesciej i najdluzej odwotywaty sie do pedagogiki Montessori, co wiecej
— w sposob tworczy wilaczaly ja do polskiej praktyki przedszkolnej. Wérdd nich
wymieni¢ nalezy: Mari¢ Weryho-Radziwiltowiczowa, Stefani¢ Marciszewska-
Posadzowg, Janing Pawlowska, Zofie¢ Zukiewiczowg, Antoning Winiarzows,
Zofi¢ Bogdanowiczowa, Natali¢ Cicimirskg, Mari¢ Uklejska, siostr¢ Barbarg
Zuliniska i Aleksandre Gustowiczowne.
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Stefania Marciszewska-Posadzowa swojg koncepcje wychowania przedszkol-
nego, wzorem Montessori, oparta na zasadzie dziatania pobudzajacego rozwoj
dziecka. Natura dziecka wymaga, aby w epoce przedszkolnej zajmowata si¢ nim
matka, pisala, ale jesli to niemozliwe, musi ja zastapi¢ wychowawczyni, ktora
zrobi to jak najlepiej. Napisata zatem Marciszewska Rady i wskazowki dla kie-
rujgcych ochronami przydatne wszystkim wychowawcom dzieci w epoce przed-
szkolnej, w ktorych czytamy, ze wychowawczyni miata by¢ matkg z powotania,
a jej macierzynstwo duchowe i ideowe powinno wrecz przewyzsza¢ macierzyn-
stwo naturalne (Marciszewska, 1907, s. 20-23). Marciszewska-Posadzowa znana
byta z licznych poradnikow wychowawczych, ktore opublikowata w formie 17 ze-
szytow Biblioteki Wychowania Przedszkolnego. Kolejne tytuly tej serii omawia-
ty te zagadnienia pracy przedszkolnej, ktoére Posadzowa uwazata za najwazniej-
sze. Biblioteka ukazywata si¢ naktadem wydawnictwa Ksiegarni $w. Wojciecha
w Poznaniu w latach 1923-1939, stanowiagc oryginalng koncepcje organizacyj-
na i metodyczno-programowa dotyczaca pracy nad ogdlnym rozwojem dziecka
iprzygotowujaca je do szkoly. Zgodnie z zamystem autorki miata by¢ metodyczna
pomoca dostepna dla wszystkich. W dorobku pisarskim Posadzowej duzo miej-
sca zajmujg takze opracowania z zakresu nauczania religii: O nauczaniu religii
(1911), Pierwsze rozmowy religijne z matymi dziecmi (1921), typowy podrecznik
metodyczny do nauczania religii oraz Nauka religii dla najmtodszych w obraz-
kach i opowiadaniach do uzytku matek i wychowawczyn — swoisty przewodnik
po Biblii i naukach KoS$ciota katolickiego. Ksigzki te pisala w formie przypowie-
$ci opatrzonych komentarzem dla os6b kierujacych wychowaniem.

Problem wychowawczyni dziecka w wieku przedszkolnym byt przedmiotem
rozwazan niemal wszystkich pedagogow, a zwlaszcza przedstawicielek pedago-
giki przedszkolnej. Montessori ustawiajac wychowawce niejako na boku proce-
su pedagogicznego, doskonale zdawala sobie sprawe z jego ogromnego wptywu
na dziecko. To wilasdnie najbardziej akcentowata w swojej Metodzie wychowania
przedszkolnego Maria Weryho. Naturalisci bowiem tylko pozornie wyznaczali
bierng role wychowawcy. Wnikanie w specyfike dziecigcej natury, poznawanie
na drodze empirycznej prawidtowosci rozwoju dziecka i jego indywidualnych
wiasciwosci miato pozwala¢ na skuteczniejsze wychowanie, czyli przystosowa-
nie si¢ wychowawcy do natury dziecka i organizowanie srodowiska, w jakim mo-
gtyby w pelni rozwija¢ si¢ jego predyspozycje (Weryho, 1931). Ten punkt widze-
nia na istote i cele wychowania prezentowali w Polsce takze: Dawid, Szycowna,
Joteyko i Janusz Korczak.

Ten ostatni kanonem swojej teorii i praktyki pedagogicznej uczynit prawo
dziecka do tego, by byto tym, czym jest. Istota wychowania polega zatem na prze-
strzeganiu praw dziecka zapewniajacych swobodny i indywidualny rozwdj oso-
bowosci. W nurcie naturalistycznym Korczak prezentowal orientacj¢ personali-
styczna, ktora zaktadata, ze ksztatcenie osobowosci jest jedynym i mozliwym
wyjsciem ze sprzecznosci, w jakich wikla si¢ zycie, ktére domaga si¢ nie tyl-
ko jednostek samodzielnych i tworczych, ale i dostatecznie uspolecznionych
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(Korczak, 1957-1958). Daleki byt od pogladow, ktore swiat dzieci okreslaty jako
swiat tylko czystych, dobrych i czutych duszyczek (Jelenska, 1930, s. 23). W mysl
zasady postrzegania dziecka jako cztowieka i zapewnienia swobodnego rozwoju
jego osobowosci, dziecko czynit podmiotem wychowania a wychowawce partne-
rem, ktory miat mu ten rozw¢j utatwic. Jego poglady byty zatem zbiezne z wize-
runkiem wychowawczyni, jaki proponowata Montessori, ktorej system wycho-
wania przedszkolnego na state zagoscit w Polsce.

W pierwszym okresie do polskich przedszkoli przeniesione zostaty pomoce
do ¢wiczen praktycznego zycia. Byly nimi dostosowane do mozliwosci dziec-
ka przedmioty codziennego uzytku, niezbg¢dne do utrzymania higieny osobiste;j,
fadu i estetyki przedszkolnego otoczenia oraz specjalnie przez Montessori zaada-
ptowane ramy Seguina, na ktorych dzieci ¢wiczyly zapinanie i zawigzywanie.
Pisata o tym w podreczniku dla przedszkolanek Natalia Cicimirska (Cicimirska,
1919). Jej tez glownie zastuga byla popularyzacja materiatu rozwojowego
do ksztattowania zmyslow. Najbardziej znany, wielokrotnie wznawiany pod-
recznik Cicimirskiej Moja ochronka to zr¢czna kompilacja systemow Froebla,
Montessori i Decroly’ego, uwzgledniajaca nie tylko mozliwosci pedagogiczne,
ale takze materialne i bytowe placéwek przedszkolnych 6wczesnej Polski. Przez
dtugie lata Moja ochronka stuzyta konkretng wiedza metodyczna i pedagogiczng.

Jak cata metoda Montessori, tak i ¢wiczenia ksztatcenia zmystow spotyka-
ly sie w Polsce z zachwytami i krytyka. W efekcie taczenie ¢wiczen zmystoéw z po-
mocami zwigzanymi bezposrednio z otoczeniem dziecka doprowadzito w pol-
skim przedszkolu do wyparcia ¢wiczen Montessori przez metodyke Owidiusza
Decroly’ego. Zasada Decroly’ego do Zycia przez zZycie pociagata swojg prosto-
ta 1 celowoscig. Uwzglednienie w pracy wychowawczej potrzeb, zainteresowan
i form czynnosci dzieci dawato wyrazne rezultaty w ich pomy$lnym rozwija-
niu si¢ 1 aktywno$ci. Zajgcia z dzie¢mi prowadzone na zasadzie osrodkoéw zain-
teresowan i gier ksztalcacych zmienity strukture instytucji dziecigcych. System
Decroly’ego wywart ogromny wptyw na prace przedszkoli w calej Europie. Jak
wielu mu wspoétczesnych psychologow, Decroly sadzit, ze rozwojem dziecka rzg-
dza niezmienne prawa i ze w swoich zabawach i zajeciach powtarza ono czyn-
nos$ci atawistyczne, typowe dla kolejnych stadiow, przez jakie przeszta ludzkos¢.
Dlatego najwicksze znaczenie przypisywat wychowaniu utylitarnemu, a przygo-
towanie dziecka do pelnego zycia rozumiat jako przysposobienie do czekajacej
kazdego cztowieka walki o byt.

Wyrazne wplywy pedagogiki Decroly’ego dostrzegamy w teorii przedszkol-
nej M. Weryho, N. Cicimirskiej i Zofii Zukiewiczowej. Ta ostatnia osrodki za-
interesowan uznawala za najbardziej celowy system wychowawczy, poniewaz
najwazniejszym zadaniem przedszkola jest stworzenie dziecku atmosfery i sro-
dowiska, w ktorym znajdzie ono jak najlepsze wzory moralnosci, serdeczno$c,
estetyczne 1 higieniczne warunki, wreszcie umiejetnie i celowo dobrany materiat
do zaje¢, gier i zabaw. W srodowisku, ktore mozemy nazwaé wychowawczym, za-
daniem wychowawczyni jest wszechstronna obserwacja dziecka, majaca na celu
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poznanie jego stanu zdrowia, uzdolnien i zainteresowan, tak aby moéc pokierowac
jego samorozwojem (Zukiewiczowa, 1924, s. 10).

Osrodki zainteresowan stosowano w przedszkolach poznanskich, war-
szawskich (np. samorzagdowych m. Warszawy, ktérymi od roku 1921 kierowala
7. Zukiewiczowa), a takze przedszkolach t6dzkich, znakomicie organizowanych
przez Janing Pawtowska. Koncepcje Decroly’ego propagowata w Seminarium dla
Wychowawczyn we Lwowie takze Natalia Cicimirska. Powotujac si¢ na rozwia-
zania metodyczne Decroly’ego, nawotywata ona do twoérczej adaptacji zar6wno
systemu Montessori, jak i Decroly’ego (Moja ochronka, 1919; Nowe systemy wy-
chowania przedszkolnego, 1925; Gry i zabawy w przedszkolach za granicg, 1931).

Taka postawa wickszosci przedstawicielek polskiej pedagogiki przedszkolnej
doprowadzita do swoistego eklektyzmu. Zajecia proponowane przez Froebla 1a-
czono z montessorianskimi ¢wiczeniami zmystow i uzupelniano elementami sys-
temu Decroly’ego. Rozszerzano ¢wiczenia zachodnich metod, uzupeliniajac je po-
mystami wlasnymi. To krytyczne i tworcze zarazem podejscie do europejskich
wzoréw doprowadzito do innowacyjnosci polskiego przedszkola oraz duzej r6z-
norodnosci stosowanych w nim metod i $rodkow. Trwale ugruntowatly si¢ w na-
szej praktyce przedszkolnej: zasada swobody 1 wolnosci dziecka oraz dostosowa-
nie otoczenia do jego wymagan i potrzeb.

Poglad, iz potrzeby i zainteresowania dziecka powinny by¢ punktem wyjscia
dla metod wychowawczych, byt charakterystyczny takze dla pedagogiki funk-
cjonalnej Edwarda Claparede’a. Zajmujac si¢ problemami wychowania matego
dziecka, stat si¢ on znanym krytykiem nie tylko systemu Froebla, ale takze meto-
dy Motessori, zarzucajac jej sztuczny i dogmatyczny charakter, a nawet nadmier-
ny rygoryzm. O ile teoria Claparede’a byta znana w Polsce (cho¢ mato popularna)
— thumaczono bowiem na jezyk polski jego gtéwne dzieta: Psychologia dziec-
ka i pedagogika eksperymentalna, Szkota na miare, Wychowanie funkcjonalne
— o tyle praktyka przedszkolna nie znalazta wielu nasladowcow.

W pedagogice funkcjonalnej, ktora reprezentowat Claparede, podstawg wy-
chowania jest aktywno$¢ dziecka i jego dazenie do dziatania. Zatem gltéwnym
zadaniem kazdej placowki edukacyjnej, a wiec i przedszkola, powinno by¢ pobu-
dzanie tego dzialania na miare mozliwosci i sit dziecka (Claparede, 1933). Polska
pedagogika przedszkolna (Cicimirska, (Bogdanowiczowa, Zukiewiczowa) przy-
jeta teze Claparede’a, ze wychowanie musi samo by¢ zyciem, jesli ma przygoto-
wywac dziecko do zycia. Musi by¢ naturalnym i aktywnym procesem nabywania
doswiadczen, opiera¢ si¢ na zainteresowaniach i potrzebach dziecka.

PODSUMOWANIE

Przedstawiona analiza tworczo$ci wybranych pedagogdw i psychologéw w ob-
szarze pedagogiki przedszkolnej pokazuje, iz w okresie wyodrebniania si¢ miala
ona charakter przede wszystkim praktyczny. Jej podstawowym zrédlem byla po-
szerzajaca si¢ dziatalno$¢ wychowawcza wsrod dzieci i z dzie¢mi, ktorej wyniki



56 WIESLAWA LEZANSKA

formutowano jako prawa stuzgce wychowaniu. Przywolujac najbardziej znane
systemy ,,nowego wychowania” czy ,,nowej szkoly” oraz proby ich dostosowania
do trudnych warunkoéw polskich, gtéwnie przez pionierki wychowania przedszkol-
nego, mozna dostrzec, jak wazna w pracy kazdego nauczyciela jest odwaga i po-
mystowos$¢. Polscy pedagodzy tego okresu, adaptujac koncepcje zachodnich no-
watoréw, kreowali nowa jako$¢, nowe wartosci w obszarze teorii i praktyki pe-
dagogicznej. Dzigki nim polskie przedszkole stawalo si¢ coraz bardziej aktywne,
otwarte na nowosci poprzez zmiany nie tylko w strukturze organizacyjnej, ale tak-
ze zmiany programowe. Na gruncie polskim przyjmowaty si¢ stosunkowo szybko
i tatwo nowe przejawy refleksji i dokonan pedagogicznych Zachodu, przektada-
jac si¢ na wzrost zainteresowan rowniez tematyka przedszkolng i ozywienie w tym
zakresie badan empirycznych. Dorobek polskiej pedagogiki i psychologii byt nie-
watpliwie zdominowany koncepcjami zachodniej Europy, ale nie ograniczat si¢ tyl-
ko do nich. Podejmowano proby wtasnych oryginalnych koncepcji, ktore dotyczyty
glownie podstawowej problematyki pedagogicznej, celow, tresci, metod, jak row-
niez poszczegodlnych dziedzin i szczebli wychowania. Tym samym posungty znacz-
nie rozw6j nauk pedagogicznych w Polsce. Osiggnigcia psychologow tej miary co:
Dawid, Szycowna, Joteyko, Kazimierz Twardowski, Wtadystaw Heinrich, Edward
Abramowski, Stefan Baley, Stefan Btachowski i Stefan Szuman w znacznym stop-
niu przyczynity si¢ rowniez do rozwoju pedagogiki przedszkolne;.

Ustawa jedrzejewiczowska, poza okreslonymi regulacjami w zakresie orga-
nizacji przedszkoli i instytucji ksztatcacych wychowawczynie, przyniosta zna-
czace ozywienie w zakresie badan nad dzieckiem przedszkolnym (Lezanska,
2001). Systematyczne badania psychologiczne podjety osrodki uniwersytec-
kie w Poznaniu, Warszawie, Krakowie i Lwowie. W uniwersytetach tych ka-
tedry psychologii prowadzili gtownie uczniowie Iwowskiej szkoty naukowej
Kazimierza Twardowskiego. Z kolei w Uniwersytecie Poznanskim katedre psy-
chologii prowadzit Stefan Btachowski, ktorego badania koncentrowaty si¢ wokot
procesow poznawczych, tj. spostrzezen, pamigci i wyobrazni, oraz zagadnien ej-
detyzmu i ktamstwa u dzieci (Btachowski, 1921; 1927). W zakresie psychologii
wychowawcze] wiodaca role odgrywaly, powstate w 1928 roku, dwie katedry
—jedna w Uniwersytecie Warszawskim pod kierunkiem Stefana Baleya, a druga
w Uniwersytecie Jagiellonskim, kierowana przez Stefana Szumana. Baley nalezat
do tych uczonych-psychologow, ktorzy warto$¢ okreslonych doktryn mierzyli ich
przydatno$cig w praktyce pedagogicznej. Dlatego tez psychologi¢ wychowawcza
nazywat psychologia pedagogiczng. Jej badania miaty stworzy¢ naukowsg pod-
stawe praktycznych zastosowan. Zadania psychologii pedagogicznej przedsta-
wil w latach trzydziestych w Encyklopedii Wychowania. Gtéwne badania Baleya
obejmowaly etapy rozwoju w roznych okresach zycia, od niemowlectwa do fazy
dojrzewania. Dotyczyly migdzy innymi dojrzatosci spotecznej dzieci przedszkol-
nych, ich stownictwa i poczucia estetyki (Baley, 1929; 1938).

Na Uniwersytecie Jagiellonskim Stefan Szuman zajmowal si¢ zagadnie-
niem sztuki dziecka, procesami spostrzegania i tworczoscig rysunkowa dzieci,
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na podstawie ktorej mozna bylo wiele wnioskowac¢ o samym dziecku (Szuman,
1927). Jego badania w zakresie psychologii dziecka podkreslaty ogromna role wy-
chowania przedszkolnego (Lezanska, 2018). W tym bowiem okresie cztowiek naj-
wigcej 1 najintensywniej uczy si¢ i rozwija. Ciekawos¢ spostrzegawcza i umysto-
wa szczegolnie mocno jest rozbudzona u dzieci w wieku przedszkolnym. Dziecko
uczy si¢ wowczas glownie dzigki samorzutnej aktywnosci swego umystu, dzigki
temu, ze w zabawie, ktora jest jego podstawowa dziatalnoscig, stawia sobie zada-
nia. Zadaniem wychowawcy jest zatem te aktywnos$¢ wykorzysta¢ wychowawczo,
tak kierowa¢, uczy¢ i pomagac dziecku, aby ono o tym nie wiedziato. Wychowawca
przede wszystkim ma organizowaé otoczenie pobudzajace dziecko do samorzut-
nego gromadzenia do§wiadczen i uczenia si¢ okolicznosciowego (Szuman, 1947,
s. 7 i nast.). Szumanowi zawdzigczamy takze wprowadzenie pojecia wychowawcy
estetycznego, czyli czlowieka, ktoéry miatby spetnia¢ role posrednika ksztattuja-
cego wrazliwos$¢ i kulture estetyczng spoteczenstwa. Wyniki Szumanowskich ba-
dan przyczynity sie niewgtpliwie do ulepszenia programu zaje¢ w przedszkolu. |...]
Wiele jego odkryé i wynikow badan zostato wdrozonych w praktyke wychowania
w rodzinie i instytucjach oswiatowych (Przetacznikowa, 1969, s. 29-30).

Analizowany na przestrzeni wiekoéw XVIII-XX dorobek polskich pedago-
gbéw 1 psychologdéw z catg pewnoscig umozliwiat i inspirowat rozwdj pedagogi-
ki przedszkolnej jako nauki. Ksztattujace si¢ pod wptywem zmian spotecznych
oraz rozwoju nauk spotecznych koncepcje wychowania przedszkolnego stano-
wity poczatki teorii tej subdyscypliny pedagogicznej, ktora to teoria byla mocno
osadzona przede wszystkim w psychologii (zwlaszcza rozwojowej), co w duzym
stopniu decydowato o jej metodologii i normatywnosci. Pedagogika przedszkolna
rozumiana jako nauka po dzien dzisiejszy znajduje si¢ w fazie tworzenia i umac-
niania si¢, budowania nowego warsztatu badawczego i teorii.
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The origin and development of preschool pedagogy in Poland until 1939
Summary

Aim: The paper’s intent is to present the origin of preschool pedagogy
in Poland and the first Polish conceptions of preschool upbringing.

Methods: A pedagogical analysis of texts published in monographs and jour-
nal papers over the 18"—20™ centuries is the basic method applied in this paper.

Results: As a result of the executed analyses, the paper presents social and pe-
dagogical backgrounds of preschool pedagogy in Poland in the historical context.
It shows the beginnings of early childhood pedagogy in the Polish Enlightenment,
influence of the positivistic doctrines on the development of pedagogical scien-
ce, the large development of child science in the period of “new upbringing” and
“new school” as well as attempts at building the Polish pedagogy and the Polish
preschool in the Second Republic.

Conclusions: The preschool pedagogy was created during difficult for Poland
times of annexations and next during times of rebuilding state institutions and
the national unity. The country social and political circumstances determined
to a large extent its inception and development. All the pedagogical creativity
in the investigated period is characterized by searching for solutions which ba-
lance the tendencies of European ideas with requirements of circumstances and
needs of the Polish life.

Keywords: preschool pedagogy, early childhood pedagogy, the Enlightenment
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age, positivistic pedagogy, “new upbringing”, “new school”.
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HERBART O SZTUCE STUDIOWANIA'

WPROWADZENIE

Nieczesto zdarza sig, zeby nauczyciel akademicki poswiecit az tyle uwagi
studiowaniu, jak to miato miejsce w przypadku Johanna F. Herbarta (1776—1841).
Dotyczy to zwlaszcza wczesnego okresu dzialalnosci akademickiej tego uro-
dzonego w Oldenburgu klasyka pedagogiki i filozofii. Wtasnie wtedy powstaty
dwa opracowania, ktore juz w swoich tytutach wskazuja na gtéwny przedmiot
niniejszego artykulu — ars studendi, czyli sztuke studiowania. Te opracowania
to esej z 1798 roku pt. O wiedzy filozoficznej i studiowaniu filozofii (Uber philo-
sophisches Wissen und philosophisches Studium) (Herbart, 2014) i monografia
z 1807 roku pt. O studiowaniu filozofii (Uber philosophisches Studium) (Herbart,
1887a). Jak wyjasnia biograf Herbarta, Walter Asmus (1968, s. 281-296), dziesi¢-
ciolecie oddzielajace powstanie obu tych prac bylo okresem intensywnej pracy
naukowej Herbarta i krystalizowania si¢ jego pogladow pedagogicznych i filozo-
ficznych. Pod koniec tego okresu, w 1806 roku, niemalze rownoczesnie ujrzaty
$wiatto dzienne fundamentalne jego rozprawy — Pedagogika ogolna wywiedziona
z celu wychowania (Allgemeine Pddagogik aus dem Zweck der Erziehung abge-
leitet) (Herbart, 2007) i Gtowne punkty metafizyki (Hauptpunkte der Metaphysik)
(Herbart, 2010). Nie mozna zapomina¢, ze mniej wigcej] w tym samym czasie
Herbart przelat na papier Ogdlng filozofie praktyczng (Allgemeine praktische
Philosophie) (Herbart, 1993; 2008), ktora wydat drukiem w 1808 roku.

! Artykut jest rozszerzona polska wersja referatu wygloszonego przez autora w jezyku niemieckim pt. Her-
bart iiber ars studendi podczas IX Zjazdu Migdzynarodowego Towarzystwa Herbarta, ktory odbyt si¢ w dniach
27-29 marca 2017 roku w Paryzu.
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Kontekstem wzmozonej tworczosci pisarskiej i dojrzewania pogla-
déw Herbarta byly wyktady, ktore prowadzit od 1802 roku na Uniwersytecie
w Getyndze jako tzw. docent prywatny (niem. Privatdozent). Zdaniem Asmusa
(1968, s. 294) w roli wyktadowcy Herbart okazywal ponadprzecigtny talent,
w szczegblnosci odznaczat si¢ duzym wyczuciem i zrozumieniem dla problemow
dotyczacych uczenia si¢ (studiowania). To zapewne dostarczyto mu nie tylko ma-
teriatu, lecz rowniez inspiracji do napisania drugiego z wymienionych na poczat-
ku poprzedniego akapitu opracowan.

Wiedzy o Herbarcie jako nauczycielu akademickim oprécz powyzszych
dwoch traktatow dostarczajg takze zachowane notatki, tzw. dyktaty, ktore
w pierwszych latach dziatalno$ci wyktadowczej podawat studentom do zapisania
pod koniec zaje¢ (Herbart, 1882), zrekonstruowany ostatnio przez Jean-Frangoisa
Gouberta (2018, s. 33-72) wykaz przedmiotow, ktorych nauczal w ciggu swo-
jej dtugiej dziatalnosci dydaktycznej, tzn. w latach 18021841, i w koncu liczne
podregczniki akademickie, ktorych byl autorem, a w przypadku jednego nawet
pomystodawca. Chodzi o Podrecznik do wprowadzenia do filozofii (Lehrbuch
zur Einleitung in die Philosophie), ktory Herbart udoskonalatl az czterokrotnie
(Bazinek, 2018). Za osobne i bardzo interesujgce zrodto nalezy uznaé uwagi za-
warte w ripostach na recenzje — w wiekszosci niepochlebne — odnos$nie tego, jak
nalezy czytac jego pisma (Herbart, 1912).

Na podstawie wymienionych powyzej materialow z catg pewnoscia dalo-
by si¢ drobiazgowo zrekonstruowac nie tylko Herbartowska ars studendi, lecz
rowniez ars docendi. Autorowi niniejszego artykutu chodzi jednak o kwestie
bardziej fundamentalng, a mianowicie o przesledzenie zwigzku zachodzacego
miedzy uczeniem si¢ akademickim (studiowaniem) a ksztatceniem. Dla peinej
jasnos$ci nalezy dodac, ze wbrew szeroko rozpowszechnionej wsrod polskich
pedagogdéw tendencji do zréwnywania ksztatcenia i nauczania (Kedzierska,
2003) i wynikajagcym z niej proklamacjom rownowaznosci ksztatcenia 1 wy-
chowania (Suchodolski, 1959, s. 5; Sliwerski, 2012, s. 12), a ostatnio réwniez
ksztatcenia, wychowania i edukacji (Kwiecinski, Sliwerski, 2019, s. 7), autor
niniejszego artykutu interpretuje ksztalcenie jako specyficzne dziatanie pod-
miotu formujacego siebie samego. Co prawda to dzialanie przebiega w kon-
tek$cie interakcji edukacyjnych, jednak glownym punktem odniesienia jest
dla niego $wiat jako przedmiot ludzkiego poznania i dzialania (Benner, 2018,
s. 126-131).

W centrum prezentowanych rozwazan znajduje si¢ studiowanie jako aktyw-
no$¢ ksztalcaca i ksztattujaca, ktora dos¢ powszechnie i jednoczesnie biednie
ogranicza si¢ do czasu edukacji wyzszej. W pierwszej czesci zostanie naszkico-
wana pozycja Herbarta w historii ksztalcenia akademickiego. Druga poswigco-
no zrekonstruowaniu jego koncepcji studiowania, ktora tworzy metodologiczna
ram¢ nowocze$nie rozumianego ksztatcenia. W trzeciej i ostatniej zostanie roz-
wazona rola studiowania w ksztattowaniu jednostki i spoteczenstwa, ktorg opisat
Herbart w monografii O studiowaniu filozoffii.
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HERBART JAKO KRYTYK NEOHUMANISTYCZNEJ REFORMY
EDUKACIJI

Ponad ¢wier¢ wieku temu Dietrich Benner (1993, s. 19) sformutowat kontro-
wersyjng teze, ze Herbart w okresie pruskich reform, tj. na poczatku XIX wieku,
przyjat pozycje autsajdera. Z pomoca tego okreslenia wspotczesny znawca i in-
terpretator pedagogiki Herbarta oddat jego nastawienie wobec neohumanistycz-
nego programu modernizacji szkolnictwa §redniego 1 wyzszego, ktory opracowat
Wilhelm von Humboldt. Wydaje sie, ze do tej pory nie zostalo zbadane rzeczywi-
ste zaangazowanie Herbarta w tym zakresie.

Nazwanie Herbarta autsajderem nie oznacza bynajmniej, ze nie zabierat
on glosu w owcezesnej dyskusji prowadzonej na temat kierunkéw reformy oswia-
ty. Wprost przeciwnie — otwarcie prezentowat swoje stanowisko, zwlaszcza od-
no$nie funkcji panstwa w zakresie ksztatcenia w ustroju feudalnym. Benner pisat
na ten temat: Herbart catkowicie zgadzat sie z Humboldtem, ze panstwo absoluty-
styczne nie jest uprawnione do sprawowania instytucjonalnej pieczy nad eduka-
¢jq jako specyficznym narzedziem ustroju republikanskiego, ktore ma przetamy-
wac granice tradycyjnego spoleczenstwa stanowego i ksztaltowaé jednostki nie
wedlug ich spolecznej uzytecznosci, lecz gwarantowac kazdemu [obywatelowi
— D. S.] wszechstronne wyksztatcenie (1993, s. 26).

W powyzszym kontekscie warto postawi¢ pytanie: czy Herbart byt neohu-
manistg, tak jak Wilhelm von Humboldt, Friedrich Schleiermacher czy Albert
Siivern? Wedtug Bennera okreslenie ,,neohumanista” odnosito si¢ w catej pet-
ni do Herbarta. Przytaczajgc fragment traktatu Humboldta pt. Idee do proby
okreslenia granic aktywnosci panstwa (Ideen zu einem Versuch die Grinzen
der Wirksamkeit des Staats zu bestimmen) z 1792 roku, Benner pisze m.in.: Tym,
co charakteryzuje Herbarta jako neohumaniste, jest fakt, ze w czasie pruskiej re-
formy szkolnej niewzruszenie trwat przy tezie Humboldta, zgodnie z ktorq ,,wy-
chowanie ma ksztafci¢ ludzi [...], bez wzgledu na ich takie czy inne pochodzenie,
ustalone przez konwencje spoteczenstwa mieszczanskiego. Tak wiec edukacja pu-
bliczna nie potrzebuje w ogole panstwa [...], gdyz catkowicie przetamuje ogra-
niczenia, w ktorych to ostatnie musi o troszczy¢ sie o swojq skutecznosc¢” (1993,
s. 26-27).

Na potwierdzenie neohumanistycznej postawy Herbarta mozna przypo-
mnie¢ jeszcze jego wieloletnie zaangazowanie w rozwoj szkolnictwa Sredniego
w Prusach Wschodnich przez wspotprace, a w pewnym okresie rowniez przewod-
niczenie Deputacji Naukowej, ktora jako niezalezny organ nadzorowata wprowa-
dzanie w zycie Humboldtowskiej reformy na poziomie $srednim. Warto tez wspo-
mnie¢ zalozong przez Herbarta w Krolewcu szkote eksperymentalng, ktorg przez
blisko ¢wier¢ wieku prowadzit prawie zupetnie sam (Stepkowski, 2007).

Ta niewatpliwa zbiezno$¢ z idealami neohumanizmu nie przeszkadzata jed-
nak Herbartowi krytycznie odnosic¢ si¢ do pogladéw wiodacych autorytetow swojej
epoki, a niekiedy nawet otwarcie im si¢ sprzeciwiac. Zdaniem Bennera umozliwiala
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mu to wlasnie jego pozycja autsajdera. Dzigki niej mogt pozwoli¢ sobie na bycie
krytykiem pruskiej reformy szkolnej (Benner, 1993, s. 27). Rola krytyka nie przypa-
dta Herbartowi jednak przypadkowo, wrecz przeciwnie — wziat ja na siebie z pelna
swiadomos$cia wynikajacych z tego konsekwencji. Udzwignigcie tego byto mozli-
we tylko dzieki temu, ze w wielu sprawach miat jasno skrystalizowane poglady.
W szczegdlnoscei dotyczylo to edukacji akademickiej i studiowania.

Rozpatrujac miejsce Herbarta w dziejach naukowego ksztatcenia akademic-
kiego, checialbym odwotac si¢ do jeszcze jednego opracowania autorstwa Bennera.
Jest to artykut zatytutowany Ksztafcenie i wiedza (Bildung und Wissen). Autor
rozwazyt w nim — jak sam stwierdzit — ani oryginalny, ani nowy [...], ale wcigz
w duzej mierze ignorowany temat (Benner, 2007, s. 196), a mianowicie stosunek
migdzy naukq i ksztatceniem (Benner, 2007, s. 195).

W dziejach europejskiej nauki Benner zwrocit uwage na objawienie si¢ pew-
nej antynomii. Wyraza ona dwa heterogeniczne spojrzenia na to, czym jest nauka.
Pierwszy biegun antynomicznego stosunku wyrasta z starozytnego rozumienia
nauki jako wiedzy o teleologicznym porzadku rzeczywistosci, drugi natomiast
z ekspansji poznania opartego na procedurze eksperymentalnej, ktéra znalazla
zastosowanie w nowozytnej wiedzy scjentystycznej (Benner, 2007, s. 196-203).
Zdaniem omawianego autora z napi¢cia panujgcego miedzy tymi nieredukowal-
nymi porzadkami ludzkiego poznania narodzity si¢ w czasach nowozytnych dwa
modele ksztatcenia akademickiego. W obu podj¢to probe potaczenia naukowosci
i ksztattowania cztowieka przez wiedzg naukows.

Protoplasta pierwszego modelu wedlug Bennera byl cytowany powyzej
Humboldt. Wychodzac z neohumanistycznego przekonania o niezbywalnej po-
trzebie wiedzy humanistycznej do zagwarantowania cztowiekowi petnego roz-
woju, zaproponowal on powrdt do ideatu, zgodnie z ktorym uniwersytet sta-
nie si¢ miejscem, w ktorym filozofia bedzie mogta w pelni rozwing¢ swojq ja-
kos¢ ksztatcenia ogolnego (Benner, 2007, s. 204). Humboldtowski zamyst Benner
okreslit syntetycznie jako program stawania si¢ nauki filozofiq i filozofii naukq
(2007, s. 212).

Rekonstrukcje drugiego modelu Benner opart na analizie stynnego wyktadu
Maxa Webera wygloszonego podczas inauguracji roku akademickiego 1918—1919.
Tworca nowoczesnej socjologii przedstawil w nim koncepcj¢ nauki, ktora dobro-
wolnie ogranicza zakres swojej waznosci do ,,faktow naukowych” po to, zeby
ustrzec si¢ przed popadnigciem w ideologie. Wedtug Webera (1989, s. 47-50)
od tego zalezy w gldwnej mierze zachowanie zrddlanej czystosci nauki i jej na-
ukowego charakteru. Konsekwencja tego jest jednak pozbawienie si¢ przez nauke
znaczenia pozanaukowego, w tym zyciowej doniostosci. Zdaniem Bennera (2007,
s. 207-212) dokonane przez Webera odmitologizowanie nauki nie doprowadzito
do utraty przez nig wlasciwosci ksztatcacych, lecz uwolnilo je w sposéb wyma-
gajacy ponownego odkrycia.

Na tym tle Benner szuka we wspotczesnej nauce wyjasnienia zwigzku migdzy
ksztatceniem i wiedza. Jego zdaniem ten zwiazek da si¢ odkry¢ tylko wowczas,
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gdy obserwator usytuuje si¢ w przestrzeni wyznaczonej przez wskazang powyzej
antynomi¢ i spojrzy z osobna na kazdy z modeli, stajgc w punkcie przeciwnego
stanowiska. Takie podej$cie wynika z przeswiadczenia Bennera, ze wspotczesna
nauka, zeby odzyskac¢ swoj potencjat ksztatcacy, musi wdraza¢ uczacych sig¢ (stu-
diujacych) do obchodzenia si¢ z antynomiq nauki w jej wersji przednowoczesnej
i wspotczesnej w sposob refleksyjny i skoncentrowany na problematycznosci
(2007, s. 212). Dzigki temu studiujgcy beda w stanie dostrzec dopetnianie si¢ obu
heterogenicznych interpretacji nauki, a nawet wyj$¢ poza specyficzne ogranicze-
nia przedstawionych modeli, nie szukajac wcale ich syntezy, ktdra jest po prostu
niemozliwa.

Wydaje mi si¢, ze podobne przeswiadczenie o niemoznos$ci scalenia nauk po-
zytywnych i filozofii towarzyszyto rowniez Herbartowi. Jednak odnosnie zwigz-
ku migdzy nauka i ksztaltowaniem czlowieka przez studia akademickie przyjat
on inne stanowisko niz Humboldt. W nastepnych dwoch czesciach tego artykutu
wykaze to, analizujac najpierw Herbartowska koncepcje studiowania, a nastepnie
jej znaczenie w okresleniu ksztalcacej funkcji wiedzy naukowe;.

CZYM JEST STUDIOWANIE?

Wbrew pozorom udzielenie odpowiedzi na pytanie zawarte w $§rodtytule
jest wspotczesnie niezmiernie trudne. Do$¢ powszechng praktyka uczelni aka-
demickich stato si¢ bowiem badanie karier absolwentow. W badaniu tym domi-
nuje tendencja sprawdzania, jakimi kompetencjami dysponuja alumni uniwersy-
tetow z perspektywy rynku pracy i jak poradzili sobie z pierwszym zadaniem
po ukonczeniu Alma Mater — czy znalezli zatrudnienie i jak szybko. Te bada-
nia sg wyrazem przewazajacego we wspotczesnej edukacji wyzszej nastawie-
nia, zgodnie z ktorym za gtowny jej produkt uwaza si¢ kompetencje zawodowe,
a mowigc doktadniej — wiedzg 1 umiejetnosci mile widziane przez pracodawcow
1 zwigzane z rynkiem pracy. To zmusza studiujgcych do traktowania studiow jako
czasowo ograniczonej i przejsciowej fazy przygotowania do zycia zawodowego.
Na tym tle studiowanie jako pewna umiejetnos¢ jest wazna relatywnie, innymi
stowy na tyle, na ile umozliwia osiaggniecie zaplanowanego celu — ukonczenia stu-
diow. Koncepcja studiowania Herbarta wyraznie rozni si¢ od tych wspotczesnych
wyobrazen.

W §15 Podrecznika do wprowadzenia do filozofii Herbart zawarl stwierdze-
nia, ktore powinny wzbudzi¢ refleksj¢ u wspotczesnych studentdéw i ich nauczy-
cieli. Zastanawiajac si¢ nad przestankami sktaniajagcymi dwczesnych studentow
do zajmowania si¢ filozofia, Herbart pisat: W rzeczywistosci wigkszos¢ z nich po-
cigga filozofia dlatego, ze spodziewajq si¢ uzyskac wyjasnienie jakiegos, z ich
punktu widzenia waznego zagadnienia. Jednak zainteresowanie niektorymi tylko
problemami nie jest ani najlepszym, ani najbardziej korzystnym nastawieniem,
Jezeli chodzi o studiowanie. Ten, kto pokochal filozofie jedynie z pewnej okreslo-
nej strony, bedzie przez to jednostronny w swoich rozumowaniach, a im bardziej
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bedzie dqzyt do z gory upatrzonego celu, tym bardziej bedzie podatny na biedy
(1993, s. 60).

Na pozér moze si¢ wydawaé, ze chodzi tutaj wytacznie o studiowanie filo-
zofii, a wigc jednej z dyscyplin naukowych, jednak Herbart przypisywat studio-
waniu ,,krolowej nauk” paradygmatyczne znaczenie. Przytoczony powyzej frag-
ment wskazuje — moim zdaniem — na potrzebe kierowania si¢ w studiowaniu swo-
istg apatig wobec poznawanego przedmiotu. Ta apatia nie oznacza bynajmniej
braku zainteresowania, lecz wrgcz przeciwnie — kultywowanie wielostronnych
zainteresowan. W swietle stow Herbarta studia podejmowane wytacznie w celu
zaspokojenia konkretnych oczekiwan (wtasnych czy rynku pracy, jak to dzie-
je sie wspotczesnie) prowadza nieuchronnie do jednostronnosci i zamiast roz-
szerzac u studiujacego horyzont myslenia, zawezaja go, a nierzadko sg powodem
btednych wyobrazen o studiowanym przedmiocie.

W 1807 roku w Getyndze Herbart wydat wspomniang we wprowadzeniu mo-
nografi¢ pt. O studiowaniu filozofii. Wyjasnit w niej, czym jest filozofia i czemu
stuzy. Pisal m.in.: Filozofia, o ktorej tutaj jest mowa, nie wykracza poza zakres
pozostatej wiedzy, ale jest wytwarzana wraz z nig i wewngtrz niej, jako jej nieod-
tqczny skladnik; wchodzi z nig [tj. pozostata wiedza — D. S.] w zwigzek catkowicie
immanentny (Herbart, 1887, s. 234)%.

Zwrotu ,,studiowanie filozofii”, ktéry wystepuje w tytule monografii, Herbart
uzyt w dwu odniesieniach. Wbrew przypuszczeniu nie byt to dla niego w pierw-
szym rzedzie termin, ktoéry oznaczal nauczanie i uczenie si¢ filozofii jako dyscy-
pliny wchodzacej w zakres akademickiego planu czy programu studiow, czego
wlasciwie nalezatoby si¢ spodziewaé po profesorze filozofii. Studiowanie filozofii
byto dla Herbarta glownie aktywnoscig realizowang przez absolwenta dopiero
po ukonczeniu studiow, gdy mierzyt si¢ z realnymi problemami w swojej dzia-
falnosci zawodowej i zyciowej. To nietypowe rozumienie wigze si¢ z przekona-
niem Herbarta (1887a, s. 236), ze filozofia nie jest zadng uniwersalng wiedza,
ktorej mozna si¢ nauczyc¢ i zaaplikowac¢ do dowolnego przedmiotu, lecz wprost
przeciwnie — zrédtowe sg dla niej problemy, z ktérymi studenci w trakcie stu-
diéw jeszcze nie maja do czynienia. Tak wigc prawdziwe studiowanie filozofii za-
cznie si¢ dopiero po ukonczeniu ksztatcenia uniwersyteckiego. Warto zastanowié
sig, jakie umiejetnosci powinny zosta¢ uformowane w trakcie studiow?

Przez odwrocenie perspektywy patrzenia na studiowanie filozofii — nie
od strony ksztalcenia akademickiego (co student wiedzie¢ powinien i jak go tego
nauczy¢), lecz okresu potem — Herbart nie zamierzat bynajmniej traktowa¢ umie-
jetnosci potrzebnych w zyciu zawodowym jako wyznacznikdéw czy determi-
nantow studiowania. Przekonuje o tym wnikliwa lektura pracy O studiowaniu

2 W polskiej mysli filozoficznej na szczegdlng uwage zastuguje zapomniana posta¢ Stefana Zachariasza
Pawlickiego (1839-1916), ktory w drugiej potowie XIX wieku jako jeden z nielicznych pozytywnie wyra-
zat si¢ o systemie filozoficznym Herbarta, a zwlaszcza o jego metafizyce. Szczegdlne znaczenie miato dla niego
pojednanie migdzy filozofig a naukami empirycznymi, do ktérego jego zdaniem utorowat droge Herbart (Step-
kowski, 2016).
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filozofii. Herbart przedstawit w niej metodyczng konstrukcje studiowania ztozong

z trzech umiejetnosci. Opanowanie i prze¢wiczenie ich w trakcie studiéw mia-
fo przygotowaé przysztego alumna do wykonywania ich po opuszczeniu uczel-
ni. Co wigcej, dopiero wowczas bedzie wiadomo, czy i w jakim stopniu posiadt
on naprawde ars studendi.

Wspomniang powyzej metodyczng konstrukcje studiowania tworzg trzy ak-
tywnosci: (1) przechodzenie od poglgdow obiegowych do filozoficznych, (2) roz-
wijanie spekulacji 1 (3) modelowanie filozofii jako nauki. W catosci uklada-
ja sie one w aktywnos$¢ studiowania. Na pierwszy rzut oka mogtoby sie wydawac,
ze wszystkie te czynnosci sg stricte teoretyczne i nie maja nic wspolnego z pro-
blemami, w rozwigzywaniu ktorych studiowanie filozofii ma by¢ pomocne. Zeby
rozwiaé te watpliwosci, kazda aktywnos¢ zostanie ponizej omowiona.

Zdaniem Herbarta poglady obiegowe (gemeine Ansichten) rodza si¢ sponta-
nicznie w podmiocie na podstawie wrazen dochodzacych do niego z do§wiadcze-
nia. Studiowanie filozofii ma przeksztatca¢ je w poglady filozoficzne (philoso-
phische Ansichten). Herbart (1887a, s. 247) podkreslal, Ze te ostatnie nie s3 jesz-
cze pogladami filozoficznymi w $cistym tego stowa znaczeniu. Przeksztatcenie,
o ktérym tutaj mowa, polega na opatrywaniu znakami pojeciowymi wrazen na-
plywajacych z doswiadczenia i porzadkowaniu skojarzen tworzacych si¢ w umy-
$le. Herbart pisat na ten temat: Jesli poglad filozoficzny ma si¢ urzeczywistnic,
to to, co wielorakie, musi stac si¢ postuszne pojeciu. Nie dosc jednak na tym — ile-
kro¢ w jego wnetrzu nastepujq jakies zmiany, musi si¢ ono rowniez przeksztatcic
(1887a, s. 240).

Podporzadkowywanie wrazen pojeciom nie ma bynajmniej na celu ich petry-
fikowania, a przez to hamowania myslenia, lecz wprost przeciwnie — ma sktaniac¢
studiujacego do wnikliwej obserwacji zmian zachodzacych w nim samym przez
modyfikowanie poje¢¢. Dzigki wykonywaniu operacji myslowych studiujacy moze
niejako na wilasnej skorze przekonac si¢ o sile tkwigcej w pojeciach. Przez tego
rodzaju ¢wiczenia ma réwniez nauczy¢ si¢ poszukiwania jak najlepszego wyra-
zu dla oddania jednosci tego, co wielorakie. Poszukiwanie to nie moze jednak
polega¢ na arbitralnym narzucaniu budzacym si¢ pojeciom wymyslonej przez
siebie jednosci, lecz na odkrywaniu jej jako danej od srodka (Herbart, 1887a,
s. 241). W ten sposob studiujgcy bedzie stopniowo rozwijal i rozszerzal swoj krag
mys$lowy, ktory nie jest niczym innym jak tylko siecig poje¢ [...] przecinajgcych
sie, lgczqeych sig ze sobq i definiujgcych rozmaitos¢ (Herbart, 1887a, s. 244).
Réznobarwna wielo$¢, ktéra w ten sposob powstaje w umysle studiujgcego, jest
zdaniem Herbarta prawdziwg filozoficzng wielostronnoscig (1887a, s. 245).

Opisane powyzej i stanowigce pierwszy rodzaj aktywno$ci studiowania
przeksztatcanie pogladow obiegowych na filozoficzne dazy ze swojej natury
do spekulacji. Herbart okreslat ja rowniez mianem warsztatu prawdziwej nauki
(Herbart, 1887a, s. 248), gdyz studiujacy przez spekulacje ma nauczy¢ si¢ roz-
poznawania problemoéw. Zdaniem Herbarta prawdziwych problemdéw nie trzeba
wcale wymysla¢, lecz umiec je dostrzec i wydoby¢ jako dane w rzeczywistosci.
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Ukazuja si¢ one same z siebie, jezeli dysponuje si¢ umiejetnoscig spekulowania.
W tym kontekscie wazna jest wskazdwka Herbarta, ze poczgtkiem spekulacji jest
oddanie si¢ naturze problemow (1887a, s. 235).

Powazng przeszkod¢ we wlasciwym zrozumieniu, czym jest spekulacja, sta-
nowi wedtug Herbarta formalizm pochodzacy z logiki. Zgodnie z tym podej-
sciem mozliwe jest prowadzenie namystu w catkowitym oderwaniu od rzeczy
czy sprawy, ktora si¢ rozwaza. Tak rozumiana spekulacja ma charakter abstrak-
cyjny, tzn. jest oderwana od przedmiotu namyshu. Przeciwstawiajac si¢ temu,
Herbart proponowat nastepujace okreslenie: Spekulacja jest dgzeniem do rozwig-
zania problemu (1887a s. 267). Gtéwny akcent pada w nim na termin ,,problem”,
ktorego pojawienie si¢ w umysle studiujacego dowodzi, ze zrodzilo si¢ w nim
zainteresowanie spekulatywne (Herbart, 1887a, s. 267), czyli data o sobie zna¢
wrazliwo$¢ na trudnosci powstajace miedzy pojeciami. Kolejnym krokiem jest
wyjasnienie, czym jest problem.

Zeby odpowiedzie¢ na powyzsze pytanie, nalezy odwotaé sie do naturalne-
go biegu ludzkiego myslenia (Herbart, 1887a, s. 268), ktory wedtug Herbarta jest
przeciwienstwem spekulacji. Ow naturalny bieg opisal on nastepujaco: Kazdemu,
kto na poczgtku spekulowania rzuci okiem sprawdzajgcym na swoj krqg mysli
i opinii, tatwo moze sie wydac, ze catos¢ dzieli sie na dwie zasadnicze czesci — tyl-
ng, jeslimozna tak powiedziec, i przedniq oraz ze te ma zaraz opuscic i udac sie po-
Spiesznym krokiem do tamtej, ktora roztacza si¢ przed nim niczym zachecajgca
tgka, zeby wkrotce dotrzec do jej centrum. Ta pierwsza [czgs¢ — D. S.] wyda-
Je si¢ by¢ rezultatem wczesniejszego uczenia si¢ i naiwnego zakladania, ze nie
dojrzewato si¢ wraz ze zwiekszaniem sie liczby lat i wiadomosci. To wilasnie sta-
to sie obecnie bodzcem, zeby pozby¢ sie¢ tego, co zostato zahamowane, ale nie
po to, zeby to zapomniel, lecz zeby obali¢ i uczyni¢ smiesznym. Tym sposobem
aktywnos¢ myslowa, ktora nie znajduje juz wiecej dla siebie pozywienia, moze
okaza¢ si¢ przynajmniej skuteczna przeciwko niemu [tj. dawnemu sposobowi my-
Slenia — D. S.]. Przednia natomiast czes¢, ktora dopiero si¢ tworzy, wyprowa-
dza siebie samq z nowych odkry¢ i wyzszych idei obecnego czasu. Pozostawanie
w tyle za nimi byloby rzeczq wstydliwg, natomiast ze wszech miar chwalebne
Jjest wspieranie ich rozprzestrzeniania sig. [...] W pozniejszych latach obie cze-
Sci kregu myslowego mogq tatwo zmienic kolejnosé i odwrocic sie. Rozwijanie
nowych pomystow, ktore ongis byty podchwytywane z entuzjazmem, spowalnia
i catkowicie zahamowuje, natrafiajgc na nagang ze strony starszych rowiesni-
kow. Na prozno probuje sie znies¢ wszelkie sprzecznosci i sie dostosowac. W tym
usitowaniu wiasne bledy pozostajg ukryte lub odkrywa sie je juz za pozno, gdyz
wyczerpata sie sita tworcza. Co moze by¢ wygodniejsze, co bardziej pocieszajgce
niz stopniowe poddawanie sig¢ [tej tendencji — D. S.], Zeby przynajmniej kultywo-
wac dawne przyzwyczajenia, jesli nie da sie juz odnowic starej mitosci? (Herbart,
1887a, s. 268).

W powyzszym, do$¢ dlugim cytacie zwraca uwage rotacja majgca miejsce
w naturalnym biegu ludzkiego myslenia miedzy przednig i tylng czescia kregu
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myslowego. Raz jedna cz¢$¢ wysuwa si¢ na czolo, raz druga. Pomijajac to, z cze-
20 (z jakich przedstawien) zbudowane sg obie czesci, zdaniem Herbarta proces
rotacji nie ma zadnego ,,rzeczowego” uzasadnienia oprdcz stabniecia sit umystu
i ducha, co powoduje, ze nie nadaza si¢ za nowinkami i — chcac nie cheac — wraca
do starych schematow myslowych.

Przeciwienstwem tego jest Swiadome budowanie kregu myslowego z pomoca
spekulacji. Gdy tak si¢ dzieje, krag myslowy bedzie przypominat dom, w ktorym
da si¢ zamieszkac¢ na state. W zwigzku z tym Herbart daje jednak wazng przestro-
ge: Ktokolwiek wybiera drogocenny kruszec, zeby potozy¢ go pod swoj budynek
naukowy jako kamien wegielny, nie wie, co robi. Kamien bowiem wegielny musi
by¢ przykryty budynkiem; w budynku zas chcemy zamieszkaé. Zeby byt on nie-
zachwiany, wymaga nie tylko fundamentu, lecz rowniez struktury (1887a, s. 255).

Mam nadziej¢, ze udato mi si¢ wyjasnic, ze spekulacja jako drugi rodzaj ak-
tywnosci nalezacej do studiowania filozofii polega na zmaganiu si¢ studiujacego
z trudnos$ciami, ktore jak grzyby po deszczu wyrastaja na drodze obrobki pojec
(Bearbeitung der Begriffe), jak Herbart (1887a, s. 295) zwykl nazywac filozofowa-
nie. Gdy uczacy si¢ mimo wszystko podejmie ten wysitek, zblizy si¢ do rozwigza-
nia wszystkich trudnosci znacznie pewniej, niz gdyby zamkngl oczy na te trudno-
sci (Herbart, 1887a s. 254). A zatem w trakcie studiéw nie nalezy unika¢ dysonan-
sOW ani nawet sprzecznosci, ktore ujawniaja si¢ przy okazji rozpatrywania pro-
blemow. I wlasnie te ostatnie — sprzeczno$ci — czynig niezbedny trzeci i ostatni
rodzaj dziatania w ramach studiowania. Herbart nazywat go filozofig jako naukq
(Philosophie als Wissenschafft).

Przez spekulacje w studiujacym powinna rozbudzi¢ si¢ §wiadomos¢ proble-
mow, ktore powstaja ponad wszelka watpliwosé, jesli tylko podejmie on wysi-
ek poszukiwania jednosci we wprost nieskonczonej ilosci koncepcji myslowych.
Herbart przestrzegat studiujgcego, ze poszukiwana przez niego jedno$¢ nie po-
winna by¢ jakgkolwiek, dowolng jednosciq, tzn. tylko wymyslong przez niego,
lecz polgczeniem tych jednosci, ktore zostaly juz znalezione, punktem zbornym
dla roznorodnosci ludzkiego kregu myslowego (1887a, s. 250).

Zeby studiujacy mogli wlasciwie ocenié¢ warto$¢ istniejacych juz réznorod-
nych uje¢ danego problemu, ktére wcale nie tak rzadko stoja ze soba w sprzeczno-
$ci, Herbart zachecat ich: Podziwiajcie je! Nie traktujcie ich jednak jako oczywi-
ste, jakby byty zrozumiate same przez si¢! Przyznawajcie im tylko tyle stusznosci,
ze kazda z nich i wszystkie razem juz dawno powinny nas dziwi¢ w najwyzszym
stopniu (1887a, s. 254). Taka postawa — mozna powiedzie¢: badawcza — tworzy
sedno trzeciej aktywno$ci studiowania zwanej filozofia jako nauka.

Wyrazenie ,,filozofia jako nauka” moze by¢ mylnie odczytywane glownie
dlatego, ze sugeruje, jakoby Herbartowi chodzilo o zapoznanie studiujacego
na koncu jego drogi uczenia si¢ z filozofig naukowa, czyli specjalistyczng wiedza
o charakterze akademickim. To przypuszczenie jest jednak catkowicie bledne.
Zeby wyjasnié to doktadniej, skoncentruje uwage osobno na kazdym z terminow
sktadowych tego wyrazenia.
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Wedtug Herbarta wyraz ,.filozofia” nalezy rozwaza¢ w dwoch zakresach
— waskim i szerokim. Ten pierwszy oznacza dyscypling naukowa, ktorej osobli-
woscigq jest to, ze pojecia stanowiq przedmiot jej badania (Herbart, 1887a, s. 275).
Jak to zostato zasygnalizowane we wprowadzeniu, wszystkie dziedziny wiedzy
potrzebuja filozofii jako sztuki obrobki pojec¢ (Herbart, 1887a, s. 295).

,Filozofia” w szerokim rozumieniu utozsamia si¢ z filozofowaniem (philoso-
phiren). Herbart wyjasnit to nastepujaco: snucie mysli i konstruowanie wypowie-
dzi dokonuje si¢ tylko w swiecie mysli, o ktorym jestesmy tym bardziej przekona-
ni, gdy uznajemy te [czynnosci — D. S.] za prawdziwe i autentyczne filozofowanie
(Herbart, 1887a, s. 276). Autorowi nie chodzi bynajmniej o dowolne snucie mysli
i konstruowanie wypowiedzi, lecz o zaglebianie si¢ w pojecia (Herbart, 1887a,
s. 276), ktoérego potrzebuje kazdy, kogo nie zadowala uzasadnianie stanowiska
przez wskazanie na wewnetrzne przeswiadczenie lub oczywisto$¢. To bowiem,
co dla jednego jest oczywiste, wcale nie musi by¢ takie dla kogo$ innego. Herbart
pisat: Filozofii, ktora szuka stawy miedzy innymi z pomocq zuchwatosci swojego
spojrzenia psychologicznego, nie moze nawet przyjs¢ na mysl, ze nie sqg w sta-
nie jej chwalié¢ ci, ktorzy nie majq jeszcze dowodu tej samej oczywistosci (1887a,
s. 277). Tak wigc z powodu dyskursywnego charakteru komunikacji migdzyludz-
kiej konieczne jest poszukiwanie klarownosci, ktdrg mozna uzyskac dzigki uza-
sadnionym i spokojnym spekulacjom (Herbart, 1887a, s. 278).

Herbart zdawat sobie jednak sprawe, ze taka postawa nie jest czym$ po-
wszechnym ani dominujagcym. Jego zdaniem wynikato to stad, ze: Zycie we-
wnetrzne czlowieka jest sukcesem polegajgcym na |[...] Scistej samokontroli, sa-
mokontrola jednak zaczyna si¢ od stanowczosci myslenia. To tworzy podstawe
dla solidnych rozwazan. Te ostatnie i nic innego sktadajq sie na nauke, o ktorej
chcemy tutaj mowicé (Herbart, 1887a, s. 278).

W $wietle powyzszego fragmentu mozna stwierdzi¢, ze mianem nauki
Herbart opatrywat w pierwszym rzedzie pewna zdolno$¢ podmiotu, ktora polega
na prowadzeniu myslenia w koherentny sposob (nie chodzi tu tylko o koheren-
cje logiczna!). Nie pochlebilibysmy sobie, gdybysmy wierzyli, ze solidng nauke
mozna znalez¢ tylko z pomocq zasad, ktore da sie uchwyci¢ w stanie szczegolnej
egzaltacji (Herbart, 1887a, s. 278). Wprost przeciwnie, zeby wytworzy¢ w so-
bie nauke jako podstawe do budowania ciggéw myslowych, studiujagcy powinien
stroni¢ od ,,goracych” tematow dnia i po§wieci¢ sie nabywaniu umiejetnosci re-
flektowania (Besinnung).

Nie tylko w czytelniku, lecz rowniez w samym Herbarcie zrodzita si¢ wat-
pliwos$¢: czy ten lub ow [student — D. S.] jest w ogdle w stanie tak sie zdystanso-
wac? Przychodzi rowniez na mysl réznica miedzy wybranymi a zwykiymi [ludzmi
—D. S.], ,,widzgcymi” i ,,slepymi” (1887a, s. 278). Na te watpliwo$¢ odpowiada
analizowany autor, twierdzac, ze kazdy powinien sta¢ si¢ myslicielem (Herbart,
1887a, s. 279). Warto przesledzi¢ jego argumentacj¢ odno$nie tej sprawy.

Byciemyslicielemnalezyutozsamic zbyciem osobg wyksztatcong (Gebildeter),
do osiagniecia czego ma prowadzi¢ studiowanie filozofii. Jak wykazano powyzej,
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tego ostatniego Herbart nie zawezat do uczenia si¢ akademickiej dyscypliny na-
ukowej, lecz interpretowat szeroko jako prowadzenie krytycznego namystu i bu-
dowanie wlasnego gmachu myslowego. Na tym tle atrybut bycia myslicielem
przystuguje kazdemu cztonkowi spoteczenstwa, ktory ma obowigzek uczestni-
czenia w zyciu publicznym?. Tak wiec jednym z powodow, dla ktorych konieczne
byto szeroko rozumiane studiowanie filozofii, byt wlasnie wspotudziat w publicz-
nym rozwigzywaniu probleméw. Herbart pisat o tym nastepujaco: konieczne jest,
zeby mu [mysSlicielowi — D. S.] nie sprawiato trudnosci przechodzenie od zaje¢ za-
wodowych i zycia codziennego na raz utorowang Sciezke nauki [...], w ten i Zaden
inny sposob bedzie on potrafif stopniowo rozwazac¢ w myslach przekonania swoje
i innych i nie pozwoli, zeby zakorzenity si¢ w nich jakies bledy (1887a, s. 279).

Zdawac by si¢ moglo, ze tak rozumiany mysliciel jest kims, kto ma juz z gory
ustalone zdanie; kto jest przewidywalny i niezmienny. Nic bardziej btgdnego!
Nauka, ktérg rozwingl w sobie dzieki studiowaniu filozofii, nie oznacza wca-
le skostnienia, lecz otwartos¢ na lekcje udzielane przez dalsze doswiadczenia
(Herbart, 1887a, s. 281). Wyrdzniajaca go cecha jest rownowaga |[...], w ktorej
rozne elementy naszego sposobu myslenia, zwtaszcza w przypadku wlasciwie wy-
ksztatconych, sq rownomiernie uformowane i zespolone (Herbart, 1887a, s. 283).
To nie oznacza wcale, ze mysliciel nie musi si¢ zmaga¢ z wlasng jednostronno-
$ciag. Wrecz przeciwnie — wilasnie dzieki konfrontacji z innymi punktami widze-
nie doswiadcza nieustannie ograniczen swojego sposobu myslenia i ,,stronniczo-
$ci”, ktéra w nim si¢ ukrywa. Trzeba dilugich lat mozolnej pracy intelektualne;
1 czujnosci wobec siebie samego, zeby te¢ stronniczos¢ odkry¢ i wyeliminowac.
W tym miejscu warto wyeksponowac samodoskonalgcg funkcje studiowania filo-
zofii, pami¢tajac jednak, ze od samego poczqtku studiowanie filozofii nie ograni-
cza sig do filozofii jako nauki (Herbart, 1887a, s. 289). Jego celem — roéwnie waz-
nym, a by¢ moze nawet jeszcze wazniejszym niz poznawanie systemow myslo-
wych — jest doskonalenie samego studiujacego, czyli to, co zwykto si¢ okreslac
mianem ksztatcenia.

PO CO STUDIOWAC?

Na powyzsze pytanie udzielono juz wlasciwie odpowiedzi. Wydaje si¢ jed-
nak, ze konieczne jest jej poglebienie, gdyz przez to zostanie rowniez wydobyte
stanowisko Herbarta w sprawie zwigzku miedzy ksztalceniem i wiedzg naukowa.
Zacheca do tego sam autor, ktory ubiegajac mysl czytelnika, pod koniec traktatu
O studiowaniu filozofii pytat najpierw: Dokgd dotarlismy?, a nastepnie odpowia-
dat: Najwyrazniej do ideatu republiki uczonych! (Herbart, 1887a, s. 291).

O jaka republike mu chodzito, Herbart przedstawil w Ogdlnej filozofii prak-
tycznej. Dla scharakteryzowania jej chcialbym przywotaé z tego dzieta dwie idee

3 Oczywiscie Herbart byt cztowiekiem swojej epoki i systemu politycznego, w ktorym zyt. Nie mniej
jednak swoimi pogladami nie utozsamiat si¢ z monarchia absolutna (Benner, Stgpkowski 2012, s. 76-77).
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— ide¢ systemu kultury i ide¢ uduchowionego spoteczenstwa. W obu, jak mi si¢
wydaje, zostata uwydatniona potrzeba studiowania.

W odniesieniu do systemu kultury Herbart pisat m.in.: Kazdy w nim musi by¢
w stanie rozumie¢ krgg myslowy pozostatych [cztonkow spoteczenstwa — D. S.]
i do niego sie ustosunkowac. Nic wymagajgcego odrzucenia nie powinno si¢ znaj-
dowac¢ w myslach tak jednych, jak i drugich, a juz zupetnie w ich dgzeniach. |...]
Kazdy czlonek systemu kultury [...] oprocz swoich wlasnych uzdolnien powinien
cechowad sie wrazliwosciq, ktora umozliwia mu dostrzezenie i przyswojenie so-
bie doskonatosci, jezeli nie ogotu, to przynajmniej niektorych jego reprezentan-
tow (1887b, s. 403—404).

Mianem systemu kultury Herbart okreslat sume wszystkich dziatan, przez
ktore dane spoteczenstwo utrzymuje si¢ przy zyciu i rozwija. To sformutowanie
jest zbiezne z definicjg ksztalcenia przedstawiona przez Humboldta w przywota-
nym powyzej traktacie pt. Idee do proby okreslenia granic aktywnosci panstwa.
Jego zdaniem ksztalcenie jest swobodnym oddzialywaniem zwrotnym migdzy
cztowiekiem a $§wiatem oraz pomig¢dzy ludzmi. Celem tego oddzialywania jest
wypracowanie przez kazda jednostke wlasnej oryginalno$ci i rownocze$nie na-
bycie umiej¢tnosci komunikowania si¢ i wspotdziatania z innymi. W przywota-
nym traktacie Humboldt pisal, ze mocqg powigzan |[...], ktore wyptywajg z wne-
trza istoty, kazdy musi uczynic¢ swoim wiasnym bogactwo duchowe innych (1960,
s. 64, cyt. za: Benner i in., 2018, s. 171). Do szeroko rozumianego systemu kultu-
ry, w ktérym Herbart rozrézniat rozmaite aktywnosci i profesje, odnosi si¢ uwa-
ga Humboldta na temat warunkdow, jakie musza spetniaé czynnosci ksztatcace.
Zeby uszlachetnié cztowieka i nada¢ mu godng, przeznaczong dla niego postac
(Humboldt, 1960, s. 78, cyt. za Benner i in., 2018, s. 171), musza one by¢ realizo-
wane w sposob wolny, aktywny i zréznicowany.

W idei spoteczenstwa uduchowionego zawieratl si¢ podwodjny sprzeciw
Herbarta wobec Arystotelesowskiej hierarchii trzech sposobdéw zycia spolecz-
nego — niewolnikow, dorastajacych i wolnych obywateli polis. W jego ujeciu
idea spoteczenstwa uduchowionego nie ma na celu zaprowadzenie we wszyst-
kich rodzajach aktywno$ci niezbednego do istnienia nowoczesnego spoteczen-
stwa porzadku hierarchiczno-teleologicznego ani totalitarnego systemu politycz-
nego skoncentrowanego na panstwie, lecz jest ukierunkowana na umozliwienie
prowadzenia otwartych dyskurséw spotecznych, ktoérych przedmiotem powinny
by¢ takie problemy, jak: sprawiedliwy podziat dobr, administracja rownowaza-
ca spoteczne nierownosci czy tad gospodarczy stymulujacy kreowanie porzadku
spolecznego opartego na swobodnych interakcjach. Na temat relacji miedzy pan-
stwem a spoteczenstwem uduchowionym Herbart pisal nastepujaco: By¢ moze
kazdy organizm panstwowy powinien stac¢ si¢ uduchowionym spoteczenstwem.
Ale to nas tutaj nie zajmuje. Panstwo wyroznia witadza, ktora stosuje przymus.
W przeciwienstwie do tego idee nie posiadajg zadnej wiadzy. Jest przy tym bar-
dzo wazne, aby chronié¢ sie przed myleniem |...] idei spolecznych z panstwem,
gdyz swojg waznoscig obejmujq one nie tylko masy ludu, lecz takze kazdy, czy
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to maly czy nawet najmniejszy zwiqzek, zarowno domowy, jak i obywatelski. I od-
wrotnie: zwiqzek, jakiegokolwiek by nie byt rodzaju, nie moze sam sobie nadac
zadnej wartosci etycznej oprocz tej, ktorq zdobywa dzieki realizacji idei prak-
tycznych (2008, s. 138).

Herbartowskie pojecie spoteczenstwa uduchowionego przedstawia nowocze-
sne przeformutowanie Arystotelesowskiego terminu eudaimonia, z tym zastrze-
zeniem jednak, ze wyszczegolnione przez niego idee etyczne nie opisujg cnét
przyshugujacych najwyzszemu sposobowi zycia zbiorowego w polis, lecz — po-
dobnie jak u Kanta — definiuja fundamentalne zasady wspdlnego zycia wszyst-
kich cztonkow spotecznosci (Benner i in., 2018, s. 170—174).

Glownym motywem, ktéry przemawia za studiowaniem filozofii, jest kon-
struowanie wlasnego myslenia jako domu. Herbart pisat na ten temat: Z pew-
nosciq dla osoby, ktora nie rezygnuje z zZycia w swiecie mysli, nic nie moze by¢
bardziej niewygodnego od tego, ze nie ma w nim [tj. $wiecie mysli — D. S.] wia-
snego mieszkania, nie ma zadaszenia ani komory na zgromadzong wiedze, ktorq
chciataby zachowac i ktora wymaga rowniez ochrony wobec innych, nierzadko
sprzecznych opinii (1887a, s. 290). Jednak 6w dom czy mieszkanie nie moze by¢
pierwszq lepszq chatq sklecong z materiatow znajdujgcych sie w zasiegu, nad kto-
rej wejsciem wywieszony zostanie napis: ,,Moj system!” (Herbart, 1887a, s. 290).
Zeby nie byla to pierwsza lepsza chata, konieczne jest odwotanie sie do nauki.
Jak zostato juz wyjasnione, w pierwotnym rozumieniu poj¢cie to oznacza dla
Herbarta stan umystu charakteryzujacy si¢ statoscig, konsekwencja, przewidy-
walnos$cia... Do jego uksztattowania ma stuzy¢ zglgbianie wiedzy naukowe;j.
W tym miejscu warto przywota¢ omowione powyzej dwa modele zaposrednicze-
nia mi¢dzy ksztalceniem i naukg — Humboldta i Webera. Wydaje mi sie, ze propo-
zycja Herbarta, ktora przedstawil w zakonczeniu O studiowaniu filozofii, odstaje
od obu tych modeli i moze by¢ uznana za trzeci.

Herbart byt w petni $wiadomy roztamu, do ktérego doszto w nowozytno-
$ci miedzy filozofig a tzw. naukami szczegétowymi. O tym problemie pisat
m.in.: Cafoksztalt nauki [tzn. filozofia i nauki szczegdlowe — D. S.] musi wyda-
wac sie od poszukiwanej jednosci raczej oddalajgcy niz zblizajgcy sie do niej. Ten
stan rzeczy nie zmieni sig tak dtugo, jak dtugo wigkszos¢ [naukowcow — D. S.] nie
bedzie miata wspolnego filozoficznego sposobu myslenia |[...] i jak diugo nie bedg
oni w stanie sprawic, zeby zastosowanie filozofii w poszczegolnych konkretnych
przypadkach byto akceptowane przez innych (Herbart, 1887a, s. 292). W tych
okolicznosciach jedynym rozwigzaniem moze by¢ zdaniem Herbarta studiowa-
nie filozofii zgodnie z opisanym powyzej modelem. Byt on przekonany, ze model
ten zagwarantuje nauce jako catosci odkrycie poszukiwanego wspdlnego funda-
mentu. Na czym bedzie polegato oddziatywanie tego fundamentu, Herbart wy-
jasnil w ten sposob: Gdy zacznie dziataé zespalajgca sita filozofii [...] wszystkie
nauki muszq z jednej strony rozpasé sig [na poszczegdlne dyscypliny — D. S.],
z drugiej natomiast cudownie sie¢ zjednoczy¢. |...] Kazda nauka powinna jednak
sama z siebie pamietac, ze w dgzeniu do powszechnego szacunku zadne z dwoch
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rozwigzan nie jest wtasciwe — ani izolowanie sie, ani pozwolenie na zawlaszcze-
nie sobg (1887a, s. 293).

Jak wspomniatem, Herbartowski model rézni si¢ od rozwigzan przedsta-
wionych przez Humboldta i Webera. W powyzszym cytacie zabrzmiato wyraz-
nie, ze Herbart za niepozadane w rownym stopniu uwazat oddzielanie filozofii
i nauk szczegdtowych (Weber), jak 1 ich unifikowanie (Humboldt). Jego zdaniem
nauka, ktora zwraca sie do tego czy innego systemu filozoficznego |[...], wyra-
dza sie ze swojej naturalnej formy. To zas, zZe taka forma jej przynalezy z natury,
wynika stqd, ze mogtaby prowadzic¢ jej [tj. tej formy — D. S.] obrobke niezaleznie
od jakichkolwiek maksym filozoficznych. Co i jak wiele da si¢ zrealizowaé w tej
niezaleznej pracy, dostrzezemy wowczas, gdy zblizymy sie do danej nauki i ze-
chcemy jg poznac (1887a, s. 293).

W s$wietle powyzszego fragmentu linie rozwojowe filozofii i nauk szczegé-
lowych przebiegaja niezaleznie od siebie i tak musi juz pozostac. Nie wyklucza
to jednak powstawania miedzy owymi liniami punktdéw przecigcia i zbieznosci.
Bynajmniej nie sg one skutkiem studiowania filozofii jako wiedzy uniwersalne;j,
lecz specyficznego podejscia, zgodnie z ktorym uprawia sie kazdg nauke szcze-
gotowq z zalozeniem istnienia filozofii jako mozliwego przyszlego rozjasnienia
tego, co w obecnych terminach pozostaje wcigz ciemne (Herbart, 1887a, s. 293).
Mimo ze to stwierdzenie brzmi do$¢ enigmatycznie, jest fatwe do wyjasnienia.
Nauka rozwijajac si¢, nie wygtadza sztucznie swoich poj¢¢ ani nie wzbudza wra-
zenia, jakoby wszystko bylo juz catkowicie i do konca wyjasnione. Jezeli holduje
zasadzie rzetelnosci, pozostawia miejsce na mozliwe spotkanie z filozofig, kto-
ra bedac obrobkq pojec, przychodzi nauce z pomoca nie tylko przy ujawnianiu
tkwigcych w jej przedmiocie trudnos$ci, sprzecznos$ci i problemoéw, lecz rowniez
ich rozwigzywaniu. Przez studiowanie filozofii uczacy si¢ (studiujacy) powin-
ni naby¢ umiejetnosci korzystania z tego wsparcia. Dzigki temu beda przygo-
towani zaréwno do zycia zawodowego, jak i naukowego. | w jednym, i w dru-
gim przypadku chodzi wtasciwie o to samo — madros¢. W Projekcie wyktadow
o wprowadzeniu do filozofii (Entwurf zu Vorlesungen tiber die Einleitung in die
Philosophie) Herbart stwierdzit: Nie myslenie [...], ale nauka wydaje si¢ prowa-
dzi¢ do magdrosci, do mgdrosci, ktorqg mozemy sami osiggngc¢ i ktorej sami row-
niez potrzebujemy (1887c, s. 317). Tak wigc wbrew pozorom studiowanie filozofii
zawdzigcza swoje ksztatcace znaczenie weale nie temu, ze udoskonala myslenie,
lecz temu, ze prowadzi do madrosci.

ZAKONCZENIE

Przeprowadzone badanie sktania do wniosku, ze wedlug Herbarta eduka-
cja akademicka ma uczy¢ studiujacych okreslonych czynno$ci, a mianowicie: (1)
przechodzenia od pogladow obiegowych do filozoficznych, (2) spekulatywnego
przetwarzania poje¢ i (3) modelowania swojej wlasnej filozofii jako nauki. Warto
zaznaczy¢, ze czynnosci te nie sa ogélnymi kompetencjami, lecz aktywnosciami,
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dzigki ktorym studenci nabywaja przygotowania zaréwno do rozwigzywania
probleméw zyciowych i zawodowych, jak i partycypowania w dyskursie spo-
tecznym. W przeciwienstwie do wspotczesnego przekonania, ze studiowanie fi-
lozofii zawegza perspektywe patrzenia do jednej dyscypliny naukowej — wlasnie
filozofii akademickiej, wedtug Herbarta tylko dzigki temu mozliwe jest uksztat-
towanie w studiujacych postawy mysliciela. I znowu wbrew obiegowemu rozu-
mieniu nie chodzi w niej o oderwanego od rzeczywistosci intelektualiste, ktory
przebywanie w §wiecie idei przedktada ponad zwykta codziennos$é, lecz kogos,
kto mysli i dziata racjonalnie i konsekwentnie na tym miejscu, ktore wyznaczyt
mu los. Patrzac z tej perspektywy, roztam miedzy filozofiag i naukami szczego-
towymi wydaje si¢ mozliwy do przezwycigzenia. W tym zakresie Herbart pro-
ponowatl pojscie trzecig drogg, co nie oznaczato ani zunifikowania, ani odsepa-
rowywania réoznych rodzajow ludzkiej wiedzy, lecz ich subsydiarne wspieranie
sie. Gdyby poszukiwa¢ u Herbarta ostatecznego uzasadnienia dla tej wspotpra-
cy, nalezatoby uzna¢, ze mial on na mysli madro$¢ — zaréwno te starogrecka, jak
i chrzescijanska.
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Herbart on ars studendi Summary

Aim: Based on Johann F. Herbart’s writings on the studying of philosophy,
an attempt was made to answer the question: what is the purpose of studying
at the academy?

Methods: A historical and thematic analysis of archival sources.

Results: Studying philosophy according to Herbart is supposed to deve-
lop in academic students the ability to transgress from everyday points of view
to philosophical, speculative processing of concepts and thinking theory in prac-
tice. The achievement of proficiency in these three areas prepares them for
both professional work and participation in public discourses, in which they are
involved as educated members of society.

Conclusions: Herbart presented a modern concept of academic studying,
which is still valid and can serve as a basis for further development of education
through scientific knowledge.

Keywords: studying, university, ars studendi, philosophy, wisdom, Herbart.
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THE THOUGHT AND PRACTICE PEDAGOGICAL
OF JAN SIESTRZYNSKI

Jan Siestrzynski belongs to the group of pioneers of Polish pedagogy, as well
as speech therapy and lithography. He was a theoretician and a practitioner who
dealt with phonetics and phonology, issues regarding the speech mechanism and
teaching to read a child with learning disabilities. He developed a holistic method
of teaching to read as well as the basics of speech physiology and teaching method-
ology of deaf students. He was the author of a special system of mouth-hand signs
for teaching proper articulation, developed for deaf-mute children. /¢ is worth men-
tioning that the period of pedagogical activity of Jan Siestrzynski coincides with the
development of schools for deaf students, especially in Europe. Education of deaf
students started to be implemented in specially established institutions. This was
the result of the movement to promote access to learning, as well as the scientific de-
velopment of the scholars!. Jan Siestrzynski, apart from his didactic work, conduct-
ed a scientific activity, which is expressed in two monographs, the first of 1820 is ti-
tled: The Theory and Mechanism of Speech used for learning to read for all and
for learning to speak for deaf-mute children, with additions and remarks on how
to teach them, i.e. the Theory of the easiest way to teach both speaking and deaf-
mute children how to write and read in the shortest possible time, with remarks
about the most natural and simplest way of dealing with the latter observed by Jan
Siestrzynski, the former and the first teacher of the Deaf-mute Institute in Warsaw,
and another one written a year later On lithography.

' Among the authors of theoretical foundations of deaf students’ education, is the following are worth
mentioning: Girolamo Cardano (1501-1576), Juan Pablo Bonet (1579-1629), John Bulwer (1614-1684), John
Wallis Savillian (1616-1703), William Holder (1616—-1698), George Dalgarno (1626—1687), Jan Konrad Am-
man (1669-1724), cf. Mauersberg, 1990.
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FACTS OF LIFE

Jan Siestrzynski was the youngest child of Kazimierz and Konstancja, née
Zawadzka. He was born on June 23", 1788, in Szczebrzeszyn and was given
names Lukasz Jan at baptism, but he only used the second one’. His father was
a widely respected writer at the Zamoyski Family Fee Tail and this profession al-
lowed him to lease lands in Szczebrzeszyn. Unfortunately, a lack of management
skills led to the collapse of this property, and grief also contributed to his earlier
death. Kazimierz Siestrzynski left his wife and children in debt. John’s child-
hood was a time of poverty for his family. Due to a difficult financial situation,
the mother decided to settle in the estate of her half-sister Tekla Dziewulska, née
Wiaruska, in Bzow. Using the financial support offered by his aunt, Jan began
his education at the High School in Zamo$¢. Furthermore, he earned extra mon-
ey by tutoring. In 1809 he became a student of the Galician Economic Institute
in Lviv, which he was unable to graduate due to a change in the political situa-
tion®. His willingness to learn further turned out to be so strong that he decided
to leave his native region of Zamos$¢ and went to Vienna.

Jan Siestrzynski began another period of his life. In 1813 he graduated from
Vienna Medical and Surgical Academy, and received a master’s degree in sur-
gery and obstetrics. Thanks to his qualifications and good reputation, he was able
to take up apprenticeship as an assistant physician in the hospital in Vienna un-
der the supervision of Prof. Jan Walenty Hildenbrand. At that time he taught the
Polish language to foreigners and also became a teacher of the youngest daugh-
ter of Hildenbrand, about whom he writes as follows: While teaching this girl for
5 years, my own method, different from the usual one, was so successful that [ was
also invited to other houses of great merchants and courtiers to teach their chil-
dren in the same way (Siestrzynski, 1820, part. 1, p. 4). Thanks to his hard work,
he received references and applied for employment in Viennese noble families.

In 1815 in Vienna, Siestrzynki met Rev. Jakub Falkowski, who presented
plans for establishing a school for deaf children in Warsaw and a potential possi-
bility of employing him as a teacher*. Here is how Jakub Falkowski recalls their

2 Some sources contain information that f.ukasz Jan Siestrzyfiski was born on June 24%, 1788, and while
enrolling to a junior high school in Zamos¢, misrepresented his age and subtracted 4 years, cf. Domanski, 1997.

3 On October 14™, 1809, a peace treaty was signed at the Schonbrunn Palace in Vienna between the French
Empire and the empire of Austria. The concluded agreement ended the war of France with the fifth coalition and
the Polish-Austrian War being a part of it. Austria suffered heavy losses because it lost Tyrol, Salzburg, Trieste,
Dalmatia, New Galicia and the Ternopil region in favour of the Duchy of Warsaw. In addition, financial penal-
ties were imposed on it, and what’s more, like Prussia 2 years earlier, it was brought under the French influence.
As a result of the treaty, the Zamo$¢ administrative district was incorporated into the Duchy of Warsaw and Jan
Siestrzynski became a foreigner who was expelled from the university and had to leave Lviv.

4 Jakub Falkowski (1775-1848) was given a task from the National Enlightenment Department of the
Kingdom of Poland to organize the first school for deaf children in Poland. To this end, he travelled to higher
Austria and Bavaria to inspect already existing foreign institutions for the deaf-mute. [...] On arrival in Warsaw,
he submitted to his authority a travel report, in which he emphasized the need to establish a department for the
blind at the Deaf-mute Institute, see Mikuta, Turkowska, 2015, p. 29.
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meeting: At that time, there was a noble countryman, Jan Siestrzynski, who had
been living in Vienna for several years. Attachment to the country, compassion
for the disabled encouraged him to become a lithographer, so that as a teacher
(for which he was predisposed) he would bring double benefit to the Institute
through litography (Mikuta, Turkowska, 2015, p. 27). Their mutual talks made
Siestrzynski decide to abandon his previous profession of a doctor and pre-
pare for work related to educating deaf-mute children®. First, Siestrzynski went
to Munich, where he learned the art of lithography from Franciszek Weishaupt,
the then lithography master and subsequently made a business trip from Warsaw
through the Czech Republic, Saxony and Prussia to visit the institutes in Prague,
Leipzig, Berlin and Wroctaw (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 2) to learn the spe-
cifics of teaching deaf students, precisely in these already existing institutes.
The observation of the effects of work in these institutes gave him the convic-
tion that there was a need to teach oral speech to deaf-mute children. He de-
cided that speech teaching should be the primary goal of deaf education, and
he developed a speech teaching methodology based on the method of Samuel
Heinicki®. He did not accept the method of teaching deaf students preferred
by Jakub Falkowski, which he recalls as follows: and since I did not like the
hand alphabet, the basic foundation of this school, on which all absurdities
were based, then I started to think about more practical one that would replace
it in other respects, about a foundation on which it should be built quite differ-
ently. And that’s how [ started to have different opinion on this science. This
foundation are mouth-hand signs, which I will talk about later (Siestrzynski,
1820, part. 2, p. 1). His vision of educating deaf children was based on the
oral method. Despite the fact that he was a strong supporter of teaching “voice
speech” to the deaf, he treated the views of Rev. Charles-Michel de L’Epée with
respect’. Father L'Epée gave you an example, after all, in his school we see the
obvious application of art to nature (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 127) and
added: the method of Father de L'Epée should only be used where the deaf are
unable to speak (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 145).

Since November 1817, Jan Siestrzynski officially started the next important
stage in his professional life, taking the job of a teacher at the emerging Deaf
Institute in Warsaw. In order to reliably carry out the tasks entrusted to him
as part of the didactic work at the Institute, he took up arranging a lithographic

5 Jan Siestrzynski used the term deaf-mute, which he explained as follows: mute because of hearing loss,
they are called deaf-mute and they are more or less deaf at early age that they could not learn to speak because
they couldn 't hear, but their instinct and desire to speak persists. J. Siestrzynski, 1820, part 2, p. 9.

¢ Samuel Heinicke (1727-1790) was a German pedagogue. In 1778, he founded the deaf institute
in Leipzig, the first in Germany. He was a supporter of using the voice method, also known as “German, Leipzig,
oral”, to teach deaf students.

7 In 1770, Rev. Charles-Michel de L'Epée (1712—1789) established the Paris Deaf Institute, the first public
school for the deaf in the world. He was also the author of the teaching method based on using the natural way
of communication of deaf people, namely the sign language.
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workshop. He already had some experience concerning this modern technique
that he had gained a few years earlier in Munich®. He was so absorbed in organ-
izing the workshop that he personally went to the mines in Checiny, Przedborz
or Zawichost to buy the proper lithography stones. In 1819, having received
the ordered lithography press and a room at the Institute, he began his proper
work. He gradually improved the lithography technique and not only portraits
of outstanding contemporary Poles, but also maps and tables for the History
of Ancient by Joachim Lelewel came out of his press. His involvement contrib-
uted to the fact that lithography became not only the school subject, but also
a source of income for the school and pupils. Another dream of Jan Siestrzynski
related to vocational education of deaf-mute students began to come true’.
Unfortunately, the cooperation of Jan Siestrzynski with Jakub Falkowski, the
then director of the Deaf Institute in Warsaw, did not work well. The conflict was
growing, mainly due to the teaching methods of deaf students. Jan Siestrzynski
did not find the opportunity to continue his didactic and scientific work, and
for this reason he handed in his resignation for the first time on April 13%,
1820. Attempts to soothe the conflict by increasing the salary of Siestrzynski
by the Government Commission of Religious Denominations and Public
Enlightenment did not help. Finally, in March 1821, after handing in another
resignation, he left the Institute. He decided to return to the medical profession
and after passing the examinations in May 1821 at the Medical Council he again
obtained the right to practice as a doctor and got Bachelor’s degree in medicine
and surgery. First, he was assigned to the 3"rifle regiment in Warsaw, and then
in June 1822 he was transferred to the 7™ line infantry regiment in Konskie.
During this period, he did not forget about his passion and pedagogical experi-
ence. In his free time he taught soldiers according to the Bell-Lancaster exper-
imental system'®. Eighty soldiers were educated in Siestrzynski’s mutual teach-
ing school. Jan Siestrzynski died on May 4%, 1824 of typhus, which did not by-
pass the garrison, where he performed his duties as a doctor.

§ Lithography was a graphic technique invented in 1798 by Aloys Senefelder and classified as flat print-
ing.. It consisted in making a special limestone slab, on which the drawing had to be applied. Twenty years later,
the first lithographic studio was established in Poland in Warsaw at the Kazimierzowski Palace. Jan Siestrzynski
was its founder.

° His most talented students wre worth mentioning: Jan Narewski, who made the lithography art famous
in London, Ludwik Letronne, who later became the owner of the lithographic plant in Warsaw, as well as: Jozef
Jarocki, Onufry Melanowski, Wactaw Sierocinski or Jan Syczewski.

10 The Bell-Lancaster system (also known as the monitorial system) was a way of organization of teaching
developed by an English educator Andrew Bell, and since 1801 it was used by Joseph Lancaster at a school
in Southwark, Great Britain. It consisted in the fact that the teacher directly taught a group of the most talent-
ed students (the so-called monitors), who subsequently transferred the acquired knowledge to smaller groups
of peers, cf. Okon, 2007, p. 45.
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THE SCIENTIFIC AND DIDACTIC ACTIVITY

The monograph of Jan Siestrzynski The Theory and the mechanism of speech...
with a theoretical and practical dimension consists of two parts. In the first part
titled Speech theory and reading he included the author’s concept of learning
to read, and Part Two About the mechanism of human speech with notes on how
to teach deaf-mute people presents detailed methods to work on developing ar-
ticulation in deaf-mute people. This work has never been published in print. The
manuscript was kept at the library of the Deaf Institute in Warsaw. In 1944, dur-
ing the Warsaw Uprising, the manuscript burned down along with other valuable
materials at the Institute. Fortunately, one copy kept now in the collections of the
library of the Academy of Special Education in Warsaw and a monographic study
of Tytus Bennie Jan Siestrzynski’s Theory and mechanism of speech, published
in 1917, survived.

Siestrzynski’s work is a pioneering contribution to the development of ped-
agogy, speech therapy and phoniatrics. The monograph contains not only rich
knowledge of speech physiology as well as phonetics and phonology. In the part
dedicated to teaching speech and reading, he presented accurate phonetic descrip-
tions of sounds (in norm and pathology) and methods of their uttering. He also
provided methods to use mouth-hand signs to support speech teaching. The the-
oretical foundations contained in this work were the result of not only the expe-
rience gained during his didactic work, but were also based on the assumptions
of other authors". In his monograph, Siestrzynski often referred to the views
of proponents of speech production teaching, as evidenced by the following pas-
sage: Heinckie, Stock and Eschke acted this way. Ahlemann mentions that it was
not Father de L'Epée, but one Portuguese named Pereira who was the first to teach
the deaf-mute in France and that he did far more than Sicard and de L'Epée, be-
cause he really taught the deaf-mute to speak. The same did Eschke in Berlin.
Ricard did not achieve half what Pereira and Eschke achieved (Siestrzynski,
1820, part 2, p. 121).

Jan Siestrzynski was a proponent of language and auditory education of deaf-
mute children. He believed that a deaf-mute child should start learning speech
as soon as possible. It will be most suitable for learning at an early age of about
four or five years old, a little later or earlier, because not all children develop
mental powers at the same age. Just then is the strongest instinct to use speech,
and often the strongest desire to speak. But later when the child notices and
convinces itself that its efforts bring no effect, it will doubt its abilities, and even-
tually desperate, instead of being guided by instinct it will feel disgust and reluc-
tance (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 11). He proposed his author’s typology of five
degrees of hearing damage, which he explained as follows: the deepest degree

" In his book collection Siestrzynski had works of Ahlemann and Eschke, which he brought from the
institutes for deaf students in Germany.
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of hearing would be when a child with an ear trumpet makes a distinction be-
tween the sound of a gunshot, the sound of bells, musical trumpets and a human
voice, but all this sounds uniform to it without distinguishing tones. The second
lower degree would be if a child knows how to distinguish musical sounds, the
third- when it hears five vowels, the fourth-when it hears voiced consonants and
the fifth- when it recognises voiceless consonants (Siestrzynski, 1820, part. 2,
p. 27). As part of language education, he emphasized adapting specific phonation
and articulation exercises to these five degrees of hearing damage. He emphasized
to use the remnants of hearing while learning speech, because hearing should
also gain through exercise (Siestrzynski, 1820, part 2, p. 28), and thanks to this
type of activities, the reception of auditory stimuli will be improved. Speech
teaching is possible and the results obtained depend on the degree of hearing
loss. Even in the case of deep hearing damage, it is reasonable to carry out audi-
tory exercises, because then the eye should replace hearing (Siestrzynski, 1820,
part. 2, p. 28). He wrote that one of the most noticeable consequences of hear-
ing damage are phonation disorders in the form of the following voice defects:
pronunciation through the nose, a snoring voice, a muffled squeezed voice, too
thin in a high tone, an uneven voice, i.e. lowering and raising tones, an unnatu-
ral voice (Siestrzynski, 1820, part. 2. p. 14). Thanks to a detailed analysis of this
problem, he explained the mechanisms of the above voice defects and suggested
tips on how to remove or correct them. Siestrzynski emphasized a natural role
of the sense of hearing for the child’s functioning. A/l nature, not being dead,
is not silent. Indeed, by acting and constantly speaking to us, always and clear-
ly reveals its existence and life to us with our ears (Siestrzynski, 1820, part. 2,
p. 121). He emphasized the fact that it was the nature that equipped those children
with the senses so that they could receive various stimuli. Information from the
outside world also reaches it through the various sounds that are around us.

He devoted a separate chapter in the second part of his work to the parents
of'a deaf-mute child. He advised on the necessity of active involvement in the care
and upbringing process of their child. He emphasized the importance of prima-
ry socialization by writing as follows: Probably nobody can do this and no one
can contribute to the deaf-mute child as much as its parents who raise it from
the cradle (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 80). He criticized educational attitudes
characterized by excessive concentration and care for the child, because tender
parents feel pity for the condition of their children and care for them too much,
or consider themselves to be punished by God and leave them alone and neglect
them (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 80). He provided a list of practical tips for
parents of a deaf-mute child. At first you do not know to what extent the child
is deaf, because it can still hear a lot, although the hearing does not distinguish
its speech. It never hurts to speak louder to its ear and make it hear something
more often (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 81). He made parents aware that their
acceptance, positive attitude towards the child are the factors determining the
pedagogical success. The positive attitude of parents will allow them to approach
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the problem of deafness of the child profoundly. When the child is older, take
it with you where music, where songs, where bells, kettledrums, shotguns and
where the flock speak loudly, because the ear being in close connection with the
speech organs, has a great influence on them, develops instincts and willingness
to speak. Ask it more often if it heard? Let it imitate, teach it to imitate and help
it do this. When you talk to it this way, put its hand on your neck on Adam’s apple
and its hand on your chest (Siestrzynski, 1820, part 2, p. 81). He told parents how
important sensory activation of touch and vibration is in teaching deaf-mute chil-
dren. According to Siestrzynski, this disorder of the multi-sensory basis of per-
ception of reality negatively affects the development of personality of deaf chil-
dren. He encouraged the speech development in the child’s natural social environ-
ment, surrounded by other people about which he writes as follows: when a child
is older, you need to interact with it as often as possible, bring among people and
ask the child to tell what it saw, think (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 83).

He attributed a special role in didactic work with a deaf student to a teacher.
In the initial stage, the teacher should get to know the student and understand the
limitations due to hearing damage. A diagnosis should be the initial stage of teach-
ing. Therefore, if you have to deal with a deaf-mute student, you need to observe
him for a few days, especially try to learn about his behaviour in the company
of other people, and examine the degree of deafness. This is usually done with
an ear trumpet, and then the student either hears the voice depending on his de-
gree of deafness, or he cannot hear and his ears are only irritated by some un-
pleasant sensation, but it may be similar also when he hears (Siestrzynski, 1820,
part 2, p. 11). He saw the need to equip a deaf-mute child with a prosthesis, namely
a two-tube trumpet to listen to what others are saying or the child itself. He men-
tioned his vision as follows: I have not seen such a trumpet yet, but I think that
it could be done and it would only serve the student, and for the teacher it would
be better to use a voice amplifying tube, which is used during gymnastic exercis-
es, because it irritates ears less than the one that touches them. In addition, with
such a tube it would be possible to carry out experiments with several students
at the same time affecting their organs, so that they could always practice their
hearing to some extent (Siestrzynski, 1820, part 2, p. 23). He knew that teach-
ing a deaf child to speak is a process that requires considerable work and pa-
tience (Siestrzynski, 1820, part 2, p. 28). Therefore, one should influence the child
to shape appropriate motivation, interests and independence.

He was the originator and author of many teaching aids and games. He de-
tailed the possibilities of using games such as draughts, soldiers, cards, shepherds
for children to read and write. During phonation exercises, he recommended the
use of pronunciation exercises, wooden spatulas, as well as percussion instru-
ments, e.g. a trumpet, a flute. As a physician and a physiologist, he knew that the
condition for proper pronunciation of sounds is the smooth functioning of the ar-
ticulation organs: a tongue, lips, cheeks, a lower jaw (mandible) and a soft palate.
That is why he recommended breathing exercises and exercises to improve the
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articulators’ motility in a thoughtful manner and at the right time. No one should
work beyond his strength and risk one’s health. I do not even deny that this can
take place here, because in this case you need to work with your chest and lungs
to affect the student’s senses (...) Even in this case it is not appropriate to force
the teacher to work for a full hour without a break. Because if the teacher un-
derstands that the child’s tongue was pressed for too long with a wooden spatula
or the child was forced to look at the movements of the teacher’s tongue, then fur-
ther work is only a waste of time (Siestrzynski, 1820, part 2, p. 73). He considered
observation of facial movements while uttering speech as a matter of paramount
importance, precisely when it is not possible to use residual hearing. His discov-
eries regarding the observation of articulator movements allowed him to develop
the basics of visual phonetics.

Siestrzynski also emphasized the importance of play for the development
of a child’s speech, in particular in awakening the instinct and a natural will-
ingness to speak. In addition, he showed that the child learns through play,
so it is worth letting it do different types of activities. He recognized movement
and hearing games as an important way of preparing the child for speaking skills.
He wrote about it as follows: The teacher takes students to a separate room, spe-
cially intended for their play, there children are allowed to mix and play with
each other as long as the games require some movement and arouse their in-
volvement. Soon the speaking instinct will activate with some of them and they
will be able to speak again. In this situation you can also affect their ears with
a loud instrument — a bell, a tool making a rumble or a voice amplifying tube
— and observe if it creates any impression on them. And when the teacher makes
some observations, he hits the drum as a sign that the children are to stop playing
(Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 11).

He noticed the need to support speech development for social reasons, as there-
fore, despite hearing damage, the child can participate in life and establish social
interactions. Siestrzynski wrote about it as follows: /¢ is so obvious that the nature
did not exclude the deaf-mute from the possibility to speak, and gave them instinct
and desire to do so like every human being. And he even calls them to learn not
only to speak but also to understand those who speak (Siestrzynski, 1820, part
2, p. 129), because as he added (...) speech is indeed necessary and useful, but
also because it frees us from unnatural, mechanical and oppressive learning, and
shows us the natural, shortest and easiest way (Siestrzynski, 1820, part 2, p. 144).
That is why it is so important to create situations motivating them to make contact
with the hearing people. He noticed that one of the factors that impedes teaching
a deaf child to speak may be superstitions. The perception of deaf-mute people
by society is full of harmful prejudices that build a false image of their capabili-
ties, and deafness is treated as a defect limiting social functioning. Siestrzynski
defended them by emphasizing the positive impact of the social environment,
about which he wrote as follows: The experience has shown us many times that
deaf-mute people, without school education, have acquired refinement and good
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manners through examples and contact with people, and speak even better than
people from lower social class. Others have learnt arts and crafts, and are out-
standing at it. I even knew an uneducated deaf man who, as a shoemaker, sup-
ported his wife and family, and who with his seriousness and good manners even
embarrassed some of his neighbours (Siestrzynski, 1820, part. 2, p. 157-158).

Jan Siestrzynski’s innovative proposals include a special system for sup-
porting speaking and reading speech from the mouth, so called “mouth-hand
signs” system. He formally used seven hand and finger arrangements that are
shown when articulating individual sounds to help to distinguish and recognize
them from several visually similar ones. According to the author’s description,
there were also variants of individual sounds systems. It should be noted that
Siestrzynski used the term: “a letter”, not a phone, because as he explained: let-
ters are signs of human voices (Siestrzynski, 1820, part 1, p. 24). The mouth-hand
signs resembled the natural shape of the location of speech organs and were in-
tended to help a deaf-mute child to learn proper articulation, read speech from the
mouth, and support speech development. It was one of the first such support sys-
tems in the world, and it can be considered as an innovative system in alternative
and supportive communication'. In the 20" century, his concept of language ed-
ucation for a deaf child was implemented in the Cued Speech method, developed
by Robert Orin Cornett, and widespread in Poland as a phonogesture method
by Kazimiera Krakowiak (2015).

It is also worth emphasizing that Jan Siestrzynski noticed the need for voca-
tional education of deaf-mute students, as he wrote about in his next work On [i-
thography. In his teaching he used his lithography technique skills he had learnt
in Munich. He designed a lithography workshop at the Deaf Institute in Warsaw.
Learning the profession of lithographer gradually began to materialize in the con-
ditions of school workshops. The training workshops at that time did not have the
formal status of an institution preparing deaf-mute students for the profession.
It was rather introduction to a lithography profession, and the effect of the training
was an apprenticeship with a master craftsman in Warsaw. Siestrzynski’s above
actions resulted from his awareness and understanding of the real needs of deaf
people. He wanted to organize the right conditions for them so that they could
achieve economic independence. He knew that mastering practical skills was
a chance for them to get a job, achieve professional success, but also to achieve
a decent existence.

FINAL REFLECTIONS

To sum up, it should be emphasized that Jan Siestrzynski as a pedagogue was
a very versatile, progressive and creative man. His didactic and scientific interests

12 Jan Siestrzyfiski’s mouth—hand signs were recognized as a unique, manual system for supporting speak-
ing and reading speech from the mouth, see Szczepankowski, 2017, p. 114.
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were extremely broad, focused on seeking an effective solution enabling deaf chil-
dren to reach the basics of language communication. Therefore, in teaching deaf
children he set the bar very high, because he wanted their social integration with
the environment of hearing people, overcoming the barrier of interpersonal com-
munication. He knew that society at the time treated deaf-mute people as una-
ble to function independently and that their opinions were negative. That is why
Siestrzynski exposed not only their real capabilities but also their development
potential by writing as follows: the deaf-mute is a skilful man and apart from that
he cannot hear and therefore does not speak, he is all right. I do not even intend
to prove it and I will sue anyone who opposes. (Siestrzynski, 1820, part 2, p. 169).
Thanks to the proposed actions aimed at auditory and language education, he pro-
vided deaf children with the opportunity to develop language communication.
His vision of the methodology of teaching deaf students opened a scientific field
for discussion on the effectiveness of choosing an alternative method of commu-
nication, namely sign or oral. In retrospect, it is worth appreciating the interdis-
ciplinary nature of Siestrzynski’s scientific considerations, especially care and
concern for speech teaching.
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z dodanemi oraz uwagami nad sposobem uczenia tychze, czyli Teorya z sposobem
najlatwiejszym uczenia dzieci, tak mowiqgcych, iako i Gtuchoniemych, pisac i czy-
tac¢ razem w iak najkrotszym czasie, z uwagami oraz jakoby naturalna i najpro-
Sciej sza droga w sposobie prowadzenia ostatnich wysledzona bydz mogta przez
Jana Siestrzynskiego, bytego pierwszego Nauczyciela Instytutu Gtuchoniemych
w Warszawie, part. 1, 2, maszynopis w bibliotece Specjalnego Osrodka Szkolno-
Wychowawczego dla Gluchych im. Jana Siestrzynskiego w Warszawie.

Szczepankowski B. (2017), Znaki reczno-ustne Jana Siestrzynskiego jako po-
czqtek komunikacji wspomagajgcej na ziemiach polskich, in: J. J. Bleszynski,
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Naukowe Uniwersytetu Mikotaja Kopernika.

The thought and practice pedagogical of Jan Siestrzynski
Summary

Aim: The purpose of the analysis was to describe the scientific and didactic
proposals of Jan Siestrzynski. The scientific text analyzed was the monograph
of Jan Siestrzynski Theory and the Mechanism of Speech.

Methods: A structural analysis of a pedagogical text.

Results: The analysis showed that Jan Siestrzynski was a spokesman for
language education and auditory education of deaf children. He presented a list
of practical tips for teachers and parents of a deaf child.

Conclusions: The article shows that Siestrzynski’s work is a pioneering
contribution to the development of pedagogy. He developed a holistic method
of learning to read, and the basics of speech physiology and teaching methodol-
ogy for deaf students. He was the author of a special system of hand-oral signs
for teaching proper articulation developed for deaf children. Jan Siestrzynski
as a teacher was a very versatile, progressive and creative man. His didactic and
scientific interests were extremely broad, focused on seeking an effective solu-
tion enabling deaf children to reach the basics of language communication. His
vision of the methodology of teaching deaf students opened a scientific field for
discussion on the effectiveness of choosing an alternative communication meth-
od, namely sign or oral.

Keywords: deaf child, teaching methodology, speech.
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NIE TYLKO PREZYDENT. SZKOLNE I STUDENCKIE
LATA W BIOGRAFII GABRIELA NARUTOWICZA

Profesor Bolestaw Ortowski, ceniony polski historyk techniki, zwrécit uwa-
ge, ze przecigtny Polak zna Gabriela Narutowicza jako pierwszego prezydenta
Drugiej Rzeczypospolitej, zamordowanego w zamachu 16 grudnia 1922 roku
w Zachecie. I jesli nawet wie, ze byt powszechnie szanowanym inzynierem, to juz
o0 jego dorobku ma mgliste pojecie (Ortowski, 2012, s. 21; Ortowski, 2017, s. 77).
Analogiczna sytuacja dotyczy takze jego wyksztalcenia. A przeciez lata spedzo-
ne w szkole 1 na uczelni miaty réwnie duzy wptyw na jego zycie, co lata spgdzone
w rodzinnym domu. A urodzit si¢ w Telszach — bedacych kulturalno-politycznym
centrum Zmudzi — 17 marca 1865 r., wedhug kalendarza julianskiego obowiazu-
jacego wowczas w imperium rosyjskim. Historycy zaliczaja go do tzw. drugiej
grupy pokoleniowej, okreslanej rowniez ,,popowstaniowg”, w ktorej umieszcza-
ja osoby urodzone pomiedzy 1860 a 1882 rokiem (Wapinski, 1989, s. 24). Jako
jego przedstawiciel, zarbwno z uwagi na czas urodzenia, jak i okres wchodzenia
w czynne zycie polityczne, badz tez $wiadomego rozeznania w niuansach sytu-
acji politycznej, w jakiej znajdowali si¢ Polacy pod zaborami, dorastat Narutowicz
w klimacie klgski i martyrologii. Czasy byty ponure, murawjowskie. Od upadku
powstania Litwa pogrgzona byla w postyczniowej zatobie — czytamy w opisie
czasow dziecinstwa Narutowicza w jednej z jego biografii (Pajewski, Lazuga,
1993, s. 8). Artur Sliwinski (rocznik 1877), historyk i polityk, w ktérego efeme-
rycznym rzadzie dziatajacym na przetomie czerwca i lipca 1922 r. Narutowicz
zostal ministrem spraw zagranicznych, oceniajac przynalezno$¢ do pokolenia po-
powstaniowego napisat: Zadne pokolenie polskie nie przezywato tak ogromnych
przewrotow, tylu kolosalnych zmian, tylu spotecznych nadziei i tylu okropnych
zawodow, wreszcie tyle goryczy i cierpien, ile przezylo pokolenie, do ktorego
naleze (APAN, DAP, sygn. 111-59, tecz. 196, k. 4). Czas, w ktorym Narutowicz
osiggngt wiek mtodzienczy, stanowil nieSmialy przedsmak ideowego fermentu,
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ktorego w petni doswiadczyto dopiero pokolenie urodzone w ostatnich dwodch
dekadach XIX stulecia, nazywane ,,niepokornym”. Nie oznacza to, iz przezy-
cia zwigzane z powstaniem styczniowym, ktérego uczestnikom pomocy udzielat
ojciec Gabriela — Jan Narutowicz, osobiscie zaangazowany w dzialania zbroj-
ne, byly juz tylko pies$nig przesztosci. Mozna rzec, iz byto doktadnie odwrotnie,
gdyz to wlasnie kleska ostatniej polskiej insurekcji z XIX wieku determinowata
wiele zachowan mtodego Narutowicza i wychowujacej go w glebokim patrioty-
zmie matki. Zanim to jednak nastgpito, pierwszy biograf Narutowicza, Tadeusz
Hotéwko, czas popowstaniowy nazwat okresem, w ktorym [...] deptane zostaty
ostatnie iskry pozaru powstania, gdy zwqtpili najsilniejsi duchem, gdy opuscili
rece i rzucili orez najwytrwalsi (Hotowko, 1924, s. 7).

Jak wspomniano, wychowaniu synow (drugim byt starszy od Gabriela o trzy
lata Stanistaw), poczuciu kresowego patriotyzmu, poswigcita si¢ matka Wiktoria
ze Szczepkowskich (Andrzejewski, 2001, s. 43)'. Zadaniu temu podotata dzig-
ki wyjatkowo silnej osobowosci. Rezygnujac z literackich zamitowan, stworzy-
fa w domu atmosfer¢ i warunki wychowawcze, ktore sprawity, ze w przyszlo-
$ci jej synowie wyraznie wzniesli si¢ ponad przecietnos¢. Majac swiadomosc,
ze ich przysztos$¢ bedzie lepsza dzigki znajomosci §wiata, zadbata o zatrudnie-
nie w domu niemieckiej guwernantki, ktorg do Brewik sprowadzita z Dorpatu
lub Windawy (Andrzejewski, 2012, s. 4). Dzigki temu juz w mtodym wieku obaj
chtopcy opanowali podstawy jezyka niemieckiego i francuskiego.

Wiktoria Narutowicz, aby uchroni¢ synéw przed nauka w rosyjskim gim-
nazjum, postanowila umiesci¢ ich w klasycznym (niemieckim) gimnazjum
w Lipawie?. Wiedziata, jak wazne bedzie to dla ich biografii, gdyz w polityce
zaborcOw szkota odgrywata szczegodlnie wazng role, a gimnazja miaty wrecz
niszczy¢ przysztg polskg elite lub, w najlepszym razie, przerabia¢ jg na trze-
ciorzedna elite rosyjska. W tym samym czasie podobnego wyboru dla swoich
dzieci dokonato wielu innych Polakéw. Nauke jako pierwszy rozpoczat stra-
szy z braci — Stanistaw. Gabriel prog szkoty przekroczyt rok pozniej, tj. jesie-
nig 1873 r. (Andrzejewski, 2012, s. 4). Aby zrealizowa¢ ten cel i jednocze$nie
mie¢ nad synami kontrole, matka wydzierzawita majatek Brewiki i przeprowa-
dzila si¢ na kilka lat do wspomnianej Lipawy, ktora byta wowczas jednym z wigk-
szych polskich ognisk w Inflantach. Przybywaty do niej polskie rodziny, aby tam
wilasnie ksztalci¢ i wychowywac¢ dzieci. Szkolny kolega Narutowicza, Stanistaw
Rechniewski, wspominat, ze gimnazjum, do ktérego uczgszczali, bylo nauko-
wym zaktadem z niemieckim jezykiem wyktadowym, w ktorym obowigzywat

' W podobnym tonie, podkreslajac role kobiet w wychowaniu polskiej mtodziezy w czasach popowsta-
niowych na przyktadzie Marii z Bilewiczow, matki Jozefa Pilsudskiego, pisal ostatnio Bohdan Urbankowski
(2014, s. 16). Wspomniany Stanistaw Narutowicz po latach ukonczyt studia prawnicze, a do historii przeszedt
jako cztonek Taryby i sygnatariusz aktu niepodlegtosci Litwy w lutym 1918 r. (Buchowski, 2001, s. 41-51;
Vaitekiinas, 2012). W okresie migdzywojennym byt goracym zwolennikiem pokojowego rozwigzania polsko-li-
tewskiego konfliktu z Wilnem w tle.

2 Dawna pisownia Libawa, niemiecka — Libau, totewska — Liepaja (Drozdowski, 2018, s. 147).
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takze niemiecki sposobu nauczania. W konsekwencji jego uczniowie [...] nie
doswiadczali przesladowania polskosci (1925, s. 17). Dzigki temu Stanistaw
i Gabriel Narutowiczowie mogli unikna¢ kontaktu z rosyjska szkota. Dla wielu
polskich rodzin stanowito to nie tylko punkt honoru, ale wrecz dziejowa koniecz-
no$¢, w sytuacji, gdy wyjatkowo bezwzgledna rusyfikacja na Litwie w ogromne;j
mierze znalazta swoje ujscie wlasnie na gruncie o$wiaty.

Takiej mozliwos$ci nie miata jednak ogromna wickszos¢ polskiej mtodziezy
w carskiej Rosji. Dlatego tez opis ich szkolnych lat w cieniu rusyfikacji przed-
stawiony proza, jak cho¢by przez Stefana Zeromskiego w Syzyfowych pracach,
znajduje tak czgste potwierdzenie we wspomnieniach przedstawicieli pokole-
nia, do ktorego nalezat Gabriel Narutowicz. Przyktadowo cytowany juz w pra-
cy A. Sliwinski, uczen warszawskiego progimnazjum przy ul. Ztotej, napisak:
Nauczyciel Rosjanin byl w oczach naszych przedstawicielem gwattu, obmier-
ziym czlowiekiem, ktorego nalezato oszukiwac, przed ktorym trzeba bylo kia-
mac. Prawostawie bylo traktowane jako jeden z najwigkszych wrogow wszystkie-
go, co polskie, a popi jako studzy krwawego cara, jako kaci, rowni zandarmom
(APAN, DAP, sygn. 111-59, tecz. 196, k. 21).

Szkolne $wiadectwa Gabriela Narutowicza, do ktorych w latach dwudzie-
stych minionego stulecia mial wglad jego pierwszy biograf, pokazuja, ze nalezat
o do kategorii uczniow zdolnych, ale niecelujacych. Taki wniosek T. Hotowko wy-
ciggnat na podstawie stopni, wsrod ktorych przewazaly oceny dobre, oraz przeja-
wianym przez niego, juz w wieku lat 13—14, szczegbélnym zainteresowaniu nauka-
mi przyrodniczymi. Bylo tak pomimo klasycznego charakteru szkoty, w ktorej
nauka greki, taciny, jezykow nowozytnych oraz literatury, geografii i historii sta-
nowity edukacyjny fundament (Stembrowicz, 1992, s. 7; Hotowko, 1924, s. 12).
Swoje zainteresowania Narutowicz juz wowczas postanowit pogtebiac poza szkol-
nymi murami, do czego wykorzystywat urzadzone w domu mate laboratorium.
To w nim, wspdlnie z kolega Stanistawem Rechniewskim, przeprowadzatl pierw-
sze doswiadczenia fizyko-chemiczne (Krzywicki, 1959, s. 253). Rechniewski,
ktéry po studiach w Petersburgu oraz zuryskiej Politechnice Zwigzkowej zostat
inzynierem komunikacji, projektantem i wynalazca, a po powrocie do Polski
w 1922 r. podjat prace w Wydziale Mostow Ministerstwa Robo6t Publicznych,
zwracal po latach uwagg, ze zdolnos$ci 1 zainteresowanie Narutowicza naukami
$cistymi/przyrodniczymi rozwingty si¢ samorzutnie i niezaleznie od wptywow
gimnazjalnych. To zaowocowato eksperymentami, ktore przeprowadzatl, wywo-
hujac tym powazne obawy matki, ktéra oczami wyobrazni widziata syna jako
ofiare¢ eksplozji, a w najlepszym razie liczyta straty spowodowane wybuchem
(Rechniewski, 1925, s. 17).

Konczac okres nauki w niemieckim gimnazjum w Lipawie, Narutowicz byt
osobg dobrze wyksztatcong. Nie zamierzat jednak poprzesta¢ na uzyskaniu §wia-
dectwa ukonczenia gimnazjum. Cho¢ nie przysparzat matce problemow natury
wychowawczej, byt jednak przede wszystkim normalnym chtopakiem, ktoremu
przyszto ptaci¢ za btedy mtodosci. Jedna z takich sytuacji, ktora w istotny sposob
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zawazyla na jego losach, byt wypadek podczas przybrzeznej morskiej wyprawy
lodzig. A trzeba wiedzieé, ze lata spgdzone w Lipawie, bedacej urokliwym nad-
morskim miastem, wptynety na rozmitowanie si¢ przez niego w wodzie. Nie po-
winno wigc dziwi¢ jego upodobanie do plywania, zeglowania czy wios$larstwa.
Zamitowanie to kosztowato go jednak bardzo drogo, gdy bedac uczniem szdstej
klasy lipawskiego gimnazjum, wraz z grupg szkolnych kolegow wybrat si¢ p6zng
jesienig na przybrzezng morska eskapade niewielkg zaglowka (Kodisowa, 1925,
s. 37). Traf chcial, ze podczas tej wyprawy rozszalata si¢ burza. W jej trakcie
chtopcy, probujac przybi¢ do brzegu, nie opanowali targanej falami todzi i wpa-
dli do wody. Zanim zostali uratowani przez znajdujacego si¢ w poblizu rybaka,
blisko godzineg spedzili w wodzie, trzymajac si¢ dryfujacej dnem do gory za-
glowki. Wedtug Marka Andrzejewskiego, biografa Narutowicza, mogt on spe-
dzi¢ wowczas w wodzie nawet kilka godzin (2012, s. 5). Na cale szczeécie zaden
z nich si¢ nie utopit, ale tez po powrocie do domu nie mieli si¢ czym chwalic.
Pragnac oszczedzi¢ matce zmartwien, zatait przed nia cate zdarzenie i skutecz-
nie ukrywat przezigbienie. Niestety powazne powiklania daty o sobie zna¢ juz
wkrétce. Autor jednej z popularnych biografii Narutowicza napisal, ze w wyni-
ku opisanego wypadku nabawit si¢ ostrego zapalenia ptuc, a w jego nastepstwie
gruzlicy (Bernas, 1979, s. 10). Jednak historia ta miala tez pozytywne aspekty.
Z jednej strony sprawita, ze przez powazne problemy z ptucami Narutowicz zmu-
szony byl wyjecha¢ na leczenie do Davos w Szwajcarii. Z drugiej — zamitowa-
nie do wody, z ktorego dramatyczna kapiel w morzu podczas burzy w zadnym
wypadku go nie wyleczyla, byto na gruncie panstwa Helwetéw przystowiowym
zrzadzeniem losu, gdyz ten pozbawiony surowcow naturalnych kraj miat pod do-
statkiem tylko ,,biatego wegla”, czyli wody, w ktorej ujarzmianiu, jako inzynier
hydrotechnik Narutowicz zostal wybitnym europejskim specjalista (Wojtowicz,
1976, s. 193). W tym miejscu odnotujmy tylko, ze podobny wypadek przydarzyt
mu si¢ takze w Szwajcarii, a $cisle w St. Gallen. Zwiedzajgc z pomocnikiem je-
ziorko, utworzone przez siebie w gorach — utrwalita we wspomnieniu t¢ sytuacje
Jozefa Kodisowa — wypadt z todzi do wody. Plywajgc doskonale, mogt natych-
miast wydoby¢ sie na brzeg, ale towarzysz nie umial ptywac i trzymat sie kurczo-
wo. Pozostali wiec obaj w lodowatej wodzie i dopiero po paru godzinach wydo-
byto ich stamtgd prawie nieprzytomnych (Kodisowa, 1925, s. 47-48).

Mingt rok od ukonczenia gimnazjum, zanim Gabriel Narutowicz rozpoczat
studia. Powodem zwloki byly powiktania po morskiej eskapadzie. Gdy wydol-
nos¢ jego pluc znacznie spadta i wdaty si¢ infekcje, sprawy nie mozna juz byto
bagatelizowac¢ i studia nalezato odtozy¢ na lepsze czasy. Zapadta decyzja o po-
wrocie do rodzinnego domu. Brak dokumentéw nie pozwala niestety potwier-
dzi¢ (ani tez wykluczy¢), ze to tylko choroba byta powodem odtozenia decyzji
o rozpoczeciu studidow. Wydaje sie jednak, ze inne okolicznosci, w tym np. ko-
nieczno$¢ zgromadzeniem $rodkow na nauke czy tez potrzeba uporzgdkowa-
nia spraw w rodzinnym majatku, nie miaty wiekszego znaczenia. Ostatecznie
w 1884 r., czy, jak podaje czgs$¢ badaczy, w 1883 r. rozpoczat studia na Wydziale
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Fizyko-Matematycznym Uniwersytetu w Petersburgu (Pajewski, Lazuga, 1993,
s. 18; Nowak, 2019, s. 14—-15; Andrzejewski, 2012, s. 5). W tym czasie wsrod
Polakéw z Kresow Podinocno-Wschodnich szczegolna popularnoscia cieszy-
ta si¢ Politechnika Ryska, gdzie ich liczba dochodzita do 50% ogotu studiujacych.
Popularny byt takze Uniwersytet w Dorpacie (Ihnatowicz, 1988, s. 58).

Wybor uczelni politechnicznej w przypadku Narutowicza byt $cisle zwigzany
z jego zainteresowaniami, o ktorych juz wspomniano. Nalezy jednak pamigtac,
ze nie bylo przypadkiem, iz wladze rosyjskie, szczegolnie w drugiej potowie XIX
w., wspieraty studia na uczelniach politechnicznych. Polakow dotyczylo to w nie
mniejszym stopniu niz Rosjan. Skierowanie, swiadoma i celowg polityka wiadz
rosyjskich, sporej czgsci potencjalnych studentéw na studia politechniczne przy-
nosi¢ miato panstwu carow korzysci w wielu wymiarach. Pierwszy, a dotycza-
cy pozyskania inteligencji technicznej, byt naturalny i zrozumiaty. Bynajmniej
nie byt jednak jedynym. Sytuacje, o ktérej mowa, dobrze wida¢ na przyktadzie
Politechniki w Warszawie, ktorej zatozenie przynosito wladzom rosyjskim ko-
rzysci takze w postaci rezygnacji czg¢sci mlodziezy z wyjazdow na uczelnie za-
graniczne, a to oznaczato ograniczenie ich kontaktow z Zachodem oraz wchtonig-
cie tych, ktorzy zastanawiali si¢ nad studiami humanistycznymi i spotecznymi.
Dzigki takim zabiegom w opinii czesci badaczy kultura polska pozbawiona zosta-
fa wielu potencjalnych historykéw, prawnikow, badaczy literatury czy filozofow.
A to z kolei oznaczato ograniczenie polskich elit mogacych swoja postawa i praca
podburzaé przeciwko Rosji, ktora przy realizacji opisanego scenariusza zyski-
wata wysokokwalifikowanych technikéw, ale czgsto o ograniczonym wyrobieniu
narodowym (Urbankowski, 2014, s. 532, 808). Biografia Gabriela Narutowicza
miala powyzszg opini¢ potwierdzi¢ w tym zakresie, ze studia politechniczne,
ktore ostatecznie ukonczyt w Szwajcarii, a wigc poza granicami Rosji, skutecznie
powstrzymaty ,,podprogowy” proces wynaradawiania. W tym miejscu biografo-
wi Narutowicza musi nasunac¢ si¢ pytanie, czy miat on — w wieku niespetna dwu-
dziestu lat — $wiadomos$¢ opisanych powyzej zabiegdw rosyjskich wtadz. Wydaje
si¢, ze tak, choc¢by w kontekscie nauki w niemieckim gimnazjum w Lipawie,
a nie szkole rosyjskiej tego samego typu. Patriotyczna §wiadomos$¢ Narutowicza
wynikata jednak przede wszystkim z atmosfery rodzinnego domu, w ktérym pa-
mie¢tano, ze $Smier¢ ojca byla nastepstwem jego pobytu w rosyjskim wiezieniu,
do ktorego trafit za udziat w powstaniu. Nie wszedzie sytuacja wygladata jednak
tak samo, gdyz sposoby ,,kuszenia” Polakéw przez zaborcg — do czego wykorzy-
stywano rézne metody i $srodki — niejednokrotnie okazywaty si¢ skuteczne.

Decyzja o wyborze Petersburga na miejsce studiow wydaje si¢ by¢ jednak
nie do konca nieprzemyslang z uwagi na jego problemy zdrowotne, a w szcze-
g6lnosci ostabione ptuca. Petersburg — kaprys cara Piotra I Romanowa z poczat-
ku XVIII w., o ktorym od poczatku byto wiadomo, ze powstawat jako miasto
wilgoci, mgiet i nieustannych opadow, byt chyba ostatnim osrodkiem akade-
mickim w Rosji, w ktorym po przebytym zapaleniu ptuc i podejrzeniu gruzli-
cy powinien studiowa¢ Gabriel Narutowicz. W tej sytuacji trudno si¢ dziwic,
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ze studia w Petersburgu okazaty si¢ krotkim, gdyz zaledwie rocznym epizodem.
To z kolei sprawito, iz pomimo organizowanych w tym czasie ,,rozruchow stu-
denckich”, do ktérych dochodzito w rosyjskich miastach uniwersyteckich (jak
cho¢by w Charkowie, gdzie w lutym (marcu) 1886 r. w takich rozruchach uczest-
niczyl m.in. student medycyny Jozef Pitsudski), nic nie wiemy o udziale w nich
Narutowicza. Ztozony chorobg musial jednak na wiadomos¢ o ich przebiegu i kon-
sekwencjach solidaryzowac¢ si¢ z ich organizatorami. Tak wiec niecalty rok wy-
starczyt, aby w nieprzyjaznym klimacie ,,Wenecji Péinocy” stan jego zdrowia
ulegt takiemu pogorszeniu, ze lekarze zgodnie orzekli, ze nie tylko jego zdrowie,
ale i zycie jest powaznie zagrozone. Na wiadomos$¢ o tym Wiktoria Narutowicz
nie zastanawiajac si¢ dlugo, zabrata syna ze stolicy i przywiozta do Wilna. Jednak
takze wilenscy specjali§ci uznali, Ze nie mogg pomaoc, a jako jedyny ratunek zale-
cili szybki wyjazd do zagranicznego sanatorium, potozonego w klimacie sprzy-
jajacym leczeniu chordb ptuc?.

W tamtym czasie miano dobrego osrodka, w ktorym skutecznie leczo-
no choroby ptuc, zyskiwato szwajcarskie uzdrowisko Davos w kantonie
Graubiinden, ktore bylo potozne w nastonecznionej dolinie na wysokosci 1500—
—1600 m. n.p.m. Graubiinden, ktérego Davos-Platz bylo gtowna miejscowoscia,
zamieszkiwato wowczas kilkanascie tysigcy mowigcych po wlosku Szwajcarow.
Swoja stawe Davos zyskato dzigki doktorowi Alexandrowi Spenglerowi, ktory
odkryt, ze w wysokich Alpach niewielu Iudzi cierpi na gruzlicg. Od tego byt
juz tylko krok do zatozenia sanatorium. Najwigksza stawe sposrod nich zy-
skatlo ,,Berghof™, opisane przez Tomasza Manna w Czarodziejskiej gorze.
Romantycznie rzecz ujmujac, nie bez znaczenia byly takze poéznogotyckie, smu-
kte gmachy ratusza i kosciota wpisane gorski krajobraz, ktore tchnely spokojem
i miaty mie¢ dla kuracjuszy nie mniejsze znaczenie niz klimat. Pierwszy etap
kuracji Narutowicz miat jednak odby¢ w szwajcarskim uzdrowisku Montreaux
(Bernas, 1979, s. 11). W tym czasie Szwajcaria, a przede wszystkim potozona
w jej potudniowo-wschodniej czgsci gorska miejscowos¢ St. Moritz zaczynata
walczy¢ o zimowych turystéw, co dato poczatek turystyce na catym kontynencie.

Przed opuszczeniem Rosji i wyjazdem do Szwajcarii, co wigzalo si¢ z ko-
niecznoscia uzyskania zagranicznego paszportu, Narutowicz jako poborowy mu-
siat stang¢ przed komisja wojskowa. Jej czlonkowie, po zapoznaniu si¢ z medycz-
ng dokumentacja jego choroby oraz przeprowadzonym na miejscu badaniu, zgod-
nie uznali, Ze jest catkowicie niezdolny do stuzby. A trzeba przypomnie¢, ze unik-
nigcie poboru w XIX w. Rosji byto rzecza trudng. Skutecznie odroczenie stuzby
lub tez catkowite zwolnienie pomagaty zalatwi¢ tylko odpowiednie urodzenie

3 Po $mierci Narutowicza pojawily sie publikacje, ktorych autorzy sugerowali, ze byt inny powod jego
wyjazdu do Szwajcarii. W gronie tych autorow zwraca uwage wspomnienie Jerzego Moraczewskiego, ktory
napisal, ze podczas studiéw politechnicznych w Petersburgu [...] jego [Narutowicza — red.] radykalne poglady
doprowadzily rychlo do konfliktu z rzqdem carskim. Scigany, jako przestepca polityczny, musial drogq wszyst-
kich wielkich i prawych ludzi, ktorym los zdarzyl urodzi¢ sie pod jarzmem rosyjskiego despotyzmu, uchodzic¢
za granice (Moraczewski, 1925, s. 22).
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albo tez — co bylo powszechne — pienigdze (Chwalba, 1995). Z Rosji wraz z mat-
ka, ktora towarzyszyta mu w podrozy, Narutowicz wyjechatl ostatecznie wiosna
1886 1. Jego przyjaciel Stanistaw Rechniewski podaje, ze juz w 1885 r. wspolnie
rozpoczeli studia w Zurychu. Wydaje si¢ jednak, iz zawiodla go w tej kwestii pa-
mi¢¢, na co wplyw mogl mie¢ fakt, ze wspomnienie, w ktorym zawarta zostala
ta informacja, pochodzi z lat dwudziestych XX wieku (Rechniewski, 1925, s. 18).
Za$ sam Narutowicz nie przypuszczal wowczas zapewne, ze do carskiej Rosji,
a co gorsza w rodzinne strony nie bedzie mu dane przyjecha¢ przez kolejnych
kilkanascie lat. Ostabiony czestymi krwotokami, podr6z do uzdrowiska potozo-
nego w Alpach Retyckich, Narutowicz znidst jednak dos¢ dobrze. Nie mogt wow-
czas zapewne przypuszczac, ze do historii szwajcarskiej Polonii dopisze jedna
z najwazniejszych jej kart. Wiosng 1886 r. musiat jednak mysle¢ tylko o jednym
—wlasnym zdrowiu. I tu stat si¢ niemal cud. Kroki podjete przez lekarzy pozwoli-
ty zwalczy¢ chorobe. Wedtug Marka Andrzejewskiego leczenie Narutowicza pro-
wadzone bylo takze w innym szwajcarskim kurorcie Montreaux (Andrzejewski,
2012, s. 5). Nie bez znaczenia w procesie zdrowienia, obok poziomu medycyny,
okazat si¢ takze mlody wiek pacjenta, ktory liczyt wowczas 21 lat, oraz wspo-
mniany wyjatkowy alpejski klimat (Stembrowicz, 1992, s. 7). Lekarze orzekli,
ze jeszcze w tym samym roku moze wréci¢ na studia, czego medycy w Rosji
w ogole nie brali pod uwage, przekreslajac szanse Narutowicza nie tylko na kon-
tynuacje nauki, ale nawet na przezycie.

Z szansy, ktorg otrzymal, postanowit niezwlocznie skorzystaé. A sko-
ro Szwajcaria ze swoim doskonalym gorskim klimatem juz raz mu pomogta,
to dlaczego nie sprobowac i nie skorzysta¢ z go$cinnosci Szwajcaréw, podejmu-
jac studia w jednej z uczelni dziatajacych w ich kraju. Argumentem, ktory prze-
wazyt byl — obok zgody matki majacej swiadomo$¢, ze powroét do Petersburga
mogl si¢ skonczy¢ tragicznie dla jej syna — fakt, iz po dziesigciu latach spedzo-
nych w lipawskim gimnazjum wladal biegle jezykiem niemieckim, w ktorym
wyktadano na kilku szwajcarskich uczelniach. Ostatecznie po przeanalizowa-
niu ré6znych wariantéw podjat decyzje. Wybor padt na Politechnike Zwigzkowa
w Zurychu (Eidgenossischen Polytechnikums), na ktorej jesienia 1886 r. zostat
studentem Wydziatu Inzynierii Budowlanej. Z czasem uczelnia ta zyskata mia-
no jednej z najlepszych politechnicznych szkét wyzszych w Europie. Ignacy
Daszynski, ktory poznat Narutowicza w Zurychu, zapamigtal, ze byta to wow-
czas jedna z najlepszych szkot wyzszych na $wiecie, do ktorej mtodzi ludzie
zjezdzali na studia z catego §wiata, a [...] praca od rana do nocy byta koniecz-
nym obowigzkiem (1925, s. 59). Cze$¢ badaczy podaje, ze nauke rozpoczat jed-
nak rok pozniej, tj. jesienig 1887 r. (Pajewski, Lazuga, 1993, s. 21). Skadinad wie-
my, ze na studia przyjeto go bez egzaminow wstepnych, gdyz uznano mu dwa
semestry, ktore zaliczyt na rosyjskiej uczelni. Prawdopodobnie przerwat jednak
studia, gdyz w kolejnym roku akademickim (1887/1888) jego nazwisko ponow-
nie figuruje na liscie studentow pierwszego roku. Wedhug M. Andrzejewskiego
mogtlo by¢ to spowodowane nawrotem problemow zdrowotnych (2012, s. 5). Przy
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braku jednoznacznych dowodow nie mozna jednak wykluczy¢, ze wplyw na opi-
sang sytuacje mogly mie¢ takze inne okolicznosci. Wydaje si¢ jednak, iz to wia-
$nie nawroty choroby ptuc byty glownym powodem jego problemdéw na studiach
w poczatkowym okresie.

Studia w Szwajcarii czy Francji byty dla mlodych Polakow nie tylko okazja
do zdobycia wyzszego wyksztalcenia, ale takze okazja do prowadzenia bujne-
go zycia kulturalnego, a nawet politycznego. Kolonia polska — jak podaje Marek
Andrzejewski — byla wowczas w Zurychu i innych szwajcarskich miastach uni-
wersyteckich stosunkowo liczna. Szacuje sig, ze liczba polskich studentow i stu-
dentek, ktorzy w latach 1872—1918 ksztalcili si¢ na uczelniach szwajcarskich, wy-
nosita blisko 5 tys., przy czym wielu z nich odegrato znaczgcq role w Zyciu nauko-
wym, kulturalnym, politycznym i spotecznym w Polsce w dwudziestoleciu mig-
dzywojennym (2012, s. 6). Kontrast z sytuacja w Rosji byt ogromny. W Europie
Zachodniej Polacy mieli okazje do swobodnej wymiany mysli, prowadzenia dys-
put nad zagadnieniami, o ktoérych pod zaborami nie mogto by¢ mowy. Mieli swia-
domosé¢, ze to od ich postawy bedzie zalezata przyszto$¢ zniewolonej ojczyzny.
Dla wielu sposrod nich byt to czas poszukiwania drogi, ktorag pozniej podazali.

W towarzyskich rozmowach i na bardziej formalnych spotkaniach $ciera-
ly si¢ rozne poglady — od rewolucyjnych po zachowawcze. Znalezlismy si¢ — wspo-
minal wspdlne studia z Narutowiczem w Zurychu Stanistaw Rechniewski — w /licz-
nym i ozywionym Srodowisku studentow polskich tamtejszego uniwersytetu i poli-
techniki, pozostajgcych w ozywionych stosunkach z mniejszymi liczebnie srodowi-
skami studentow Polakow w Bernie, Lozannie i Genewie, oraz z emigracjg polskg,
ktora licznie osiadla w wigkszych miastach Szwajcarii. Ogotl studentow polskich
w Zurychu prowadzit zycie ruchliwe i byt ze sobg w scistych stosunkach kolezen-
skich, gtownymi zas ich ogniskami byty — lokal Zwigzku Studentow Polskich i nie-
ktore popularne wsrod mlodziezy polskiej Bierhalle w Zurychu. W lokalach tych
odbywaly si¢ liczne dyskusje, wieczory towarzyskie i obchody uroczystosci na-
rodowych (1925, s. 19). W mlodych glowach, ktorym Szwajcaria otwierata pole
do dyskusji, tworzyly si¢ grupy i kétka, ktérych cztonkowie w przysztosci dota-
czyli do obozoéw, partii i stronnictw politycznych wolnej Polski. Narutowicz biorgc
udziat w polskim zyciu studenckim Zurychu, wyrdzniat si¢ jednak — jak wspo-
minal Rechniewski — odregbnym stosunkiem do partyjnych sporow i konfliktow.
Narutowicz, ktory ukonczyt klasyczne gimnazjum w Lipawie, gdzie historii po-
$wiecano wiele uwagi, musiat mie¢ swiadomos¢, ze rewolucje majg do wyboru eks-
pansje albo autodestrukcje W szczegolnosci charakteryzowata go wielka niechgé
do ekskluzywnej partyjnosci i doktrynerstwa. Scierajgce sie w studenckim sro-
dowisku poglgdy i hasta interesowaty go w wysokim stopniu, jednakze nie pamie-
tam, aby przylgczyl sie on bezwarunkowo do tego, czy innego poglgdu, czy ha-
sta (Rechniewski, 1925, s. 19). W dyskusje wiaczat si¢ rzadko, a i to najczesciej
w sytuacjach, gdy byl proszony o zabranie glosu. Jozefa Kodisowa, ktora poznata
go juz w pierwszych miesigcach studiéw w Zurychu, wspominala, ze byt wowczas
[...] nieSmiatym, milczqcym mitodzienicem, o nieco sennym wyrazie twarzy, ktorzy
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wsrod rozpolitykowanej miodziezy nigdy nie dyskutowal. Glosu publicznie nie za-
bieral i w ogole do jej przewodnikow duchowych nie nalezal, chociaz ogolnie byt
lubiany i uwazany za rozumnego i wyjgtkowo porzgdnego cztowieka. [...] Zapewne,
dlatego, iz nie przebywat nigdy w rosyjskich szkotach srednich, nie miat w swojej
psychice nic z tej neurastenii, tego niepokoju i miotania si¢ uczuciowego, ani eg-
zaltacji, wilasciwej polskiej miodziezy (Kodisowa, 1925, s. 34). Wybierajac odpo-
wiednie dla siebie srodowisko, kierowat si¢ nie tyle pokrewienstwem przekonan,
co poziomem intelektualnym grupy, naukowymi aspiracjami i wyksztalceniem
jej cztonkow oraz osobistymi relacjami. Jerzy Moraczewski, autor poswieconego
Narutowiczowi posmiertnego wspomnienia, napisal, ze studia w Zurychu, szcze-
golnie w pierwszym okresie, byly dla niego czasami ubdstwa i wygnanczej niedoli.
Ale zaraz dodat, ze Narutowicz nie nalezat do tego ostawionego typu emigrantow,
ktorych jedyng trescig zycia, jedynq racjq bytu bylo wygnanie, ktorych zajeciem
byla tesknota za krajem (Moraczewski, 1925, s. 23). W tym ostatnim kontekscie
szczegodlne znaczenie mialy przyjaznie wyniesione z lat dziecinstwa i mtodosci
(Kodisowa, 1925, s. 35). Nawet najblizsze znajomosci nie mogty jednak sprawic,
by jakakolwiek ,,klasowos¢” zwyciezyta w jego hierarchii z patriotyzmem. Czemu,
niestety, w XX w. ulegta cze$¢ polskiego spoleczenstwa.

Narutowicz zdawal sobie sprawe, ze dystansowanie si¢ od zagadnien politycz-
nych nie pozwala cztowiekowi zy¢ w zupelnym oderwaniu od nich. Najistotniejsze
znaczenie przy analizie Owczesnej sytuacji miat dla niego oczywisty fakt — Polacy
nie posiadali wlasnej, suwerennej ojczyzny. Na przetomie lat 80. 1 90. XIX wieku
perspektywa odzyskania niepodlegltosci byta jednak — z czego musial zdawac so-
bie sprawe — bardzo odlegta. I tu odezwaty si¢ w nim wspomnienia lat gimnazjal-
nych, a wiec okres, gdy pozostawat pod silnym wptywem braci Rechniewskich.
Znamienne, ze cho¢ nie aprobowat radykalizmu wielu ich dziatan, to jednak rozu-
mial ich motywy. Dlatego tak bardzo przezyl informacje o aresztowaniu i skazaniu
na 14 lat katorgi starszego z braci — Tadeusza. Potwierdza to fakt, ze do konca zycia
przechowywat jego fotografi¢ z zestania, na ktorej wida¢ go z kajdanami na no-
gach. Fotografie otrzymal od mtodszego brata skazanca, Stanistawa, ktory, tak jak
on, znalazt si¢ w Szwajcarii (Kodisowa, 1925, s. 35).

Majac w pamieci poglady wyniesione z rodzinnego domu oraz to, co styszat
i chlonagt od Rechniewskich, Narutowicz w szwajcarskim okresie studiow zbli-
zyt si¢ do grupy skupionej wokot Aleksandra Debskiego (Debski, 1925, s. 50). W jej
sktad wchodzita m.in. Hanna Bilewiczéwna, poZniejsza zona jego brata Stanistawa
(stad tez powigzania rodzinne Narutowiczow z Jozefem Pitsudskim), Feliks i Ignacy
Daszynscy, Teodor Kodis i jego przyszta zona Jozefa, z domu Krzyzanowska,
Barbara Burbo oraz wspomniany Aleksander Debski. Szczegolnie bliskie relacje
faczyly go w tym czasie z przyjacielem z Lipawy, bratem wspomnianego Tadeusza
Rechniewskiego — Stanistawem. W gronie ideowo mu bliskich 0sob czut si¢ wowczas
bardzo dobrze. Nie oznacza to jednak, ze podzielal wszystkie gloszone przez nich
poglady, a tym bardziej akceptowatl formy i srodki prowadzenia dziatalnosci. I tak
bardzo wyrazny i powszechnie znany byl jego sprzeciw wobec stosowania terroru.
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Romantyczna interpretacja tej postawy przedstawiona w biografii Narutowicza wy-
danej w 1924 r. glosi, ze terror uwazat za nieetyczng i nierycerskg metode walki,
ktora stata w sprzecznos$ci z duchem kultury polskiej. W tym stanowisku miat by¢
do tego stopnia konsekwentny, ze nawet czujac ogromna nieche¢ do carskiej ro-
dziny Romanowow, potepial zamachy na jej cztonkow (Stembrowicz, 1992, s. 8).
Spiski, terror, morderstwa skrytobdjcze byty wedtug niego narzedziami walki nie-
wolnikow [...] za jakich uwazat Rosjan, ktorych psychika niespokojna, pogmatwa-
na, byta mu catkiem obcq i niesympatyczng i ktorej wplywom nigdy nie ulegal, nie
majqc zresztq sposobnosci, jako wychowaniec gimnazjum niemieckiego, blizszego
zetkniecia si¢ z kulturg i umystowoscig rosyjskq (Hotowko, 1924, s. 24). Z kolei
w zyciorysie zamieszczonym pamigtkowej publikacji z 1925 r. Hotoéwko napisat,
ze [...] w psychice tego cztowieka godzity si¢ harmonijnie dwa pierwiastki: uczucie
romantyczne z realistycznym, niemal pozytywistycznym, ujeciem zycia (Hotoéwko,
1924, s. 4). Przytoczong opini¢ biograf Narutowicza opart na relacjach kregu przy-
jaciot Narutowicza z czasow studenckich. I jak sie¢ wydaje, w petni zasadnie, gdyz
ich wiarygodnos$¢ podnosi fakt, ze nie mieli powodu, by falszowa¢ obraz, ktory
pokazywal, ze przyszty profesor Politechniki w Zurychu oraz prezydent niepodle-
gtej Polski w wielu kwestiach miat od nich odmienne poglady, a swojej stanowisko
artykulowatl otwarcie. Mozna w zwigzku z tym pokusi¢ si¢ o stwierdzenie, ze pa-
sowat do postawy romantyka celow — pozytywisty srodkow. Przytoczone stowa sta-
nowia nawigzanie do fragmentu tekstu Jozefa Pitsudskiego pt. Walka rewolucyj-
na w zaborze rosyjskim, opublikowanego na tamach socjalistycznego ,,Naprzodu”
w 1903 r. Czytamy w nim, ze Nowym czasom potrzebni byli nowi ludzie: romanty-
¢y, co do planow, pozytywisci, co do srodkow (Pitsudski, 1937, s. 125).

W towarzyskich rozmowach podkreslat, ze efekty moze przynies¢ tylko kolej-
ne powstanie, w ktorym Polacy z bronia w reku i otwartej walce pokonaja swojego
glownego ciemigzyciela. W tej roli bez wahania wymieniat Rosje. W takiej posta-
wie widoczne byly zastyszane w dziecinstwie i cz¢sto wyidealizowane wspomnie-
nia z insurekcji 1863 r. Dlatego tez powtarzat, ze ,,Gdyby byto powstanie, to bym
z radoscig poszed!”, cho¢ musiat zdawac sobie sprawe, ze wiedza i umiejetnosci,
ktore zdobyl w Szwajcarii, beda zapewne nie mniej potrzebne, gdy nastanie wolna
Polska. Takg postawg zapracowal sobie nawet na rzucane pod jego adresem okre-
slenie ,,nowy Kosciuszko”. Nie zrazajgc si¢ tym, zapisat si¢ na kurs wojskowy pro-
wadzony na Wydziale Nauk Wojennych Politechniki w Zurychu. Kurs obejmowat
zajecia teoretyczne ze strategii, taktyki i fortyfikacji oraz praktyczne, ktore pro-
wadzity szwajcarskie organizacje wojenno-strzeleckie. Ignacy Daszynski, ktory
Narutowicza poznal w 1890 r. w Zurychu i przez kilka miesiecy mieszkal z nim
pod jednym dachem, zapamigtal, Zze ten bardzo powaznie traktowat studia wojsko-
we. Tak jak kazdy obowigzany do stuzby Szwajcar, miat karabin i tornister w domu,
a na Politechnice przechodzit kurs oficerski (Daszynski, 1925, s. 59). Szwajcarzy
bowiem majq calq stuzbe wojskowg w ten sposob zorganizowang — wspomi-
nat Aleksander D¢bski, ktory na zajecia uczeszczal wraz z Narutowiczem — aby
na czas mozliwie najkrotszy odrywac obywatela od jego zajec, jednakze wyszkolic
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go mozliwie najlepiej. Szkola oficerska przy politechnice byta wiec w ten sposob
prowadzona, ze kazdy student Szwajcar mogt w godzinach, wolnych od zaje¢ obo-
wigzkowych, przestudiowac teoretyczny kurs nauk potrzebnych dla oficera (Debski,
1925, s. 52). Jako powdd zaliczenia zaje¢ podkresla¢ mial, iz beda mu niezbed-
ne w dziataniach na rzecz odbudowy panstwa polskiego. A tym, ktorzy si¢ pod-
smiewali, nazywajac go przyszlym Kosciuszka, odpowiada¢ miat z wlasciwymi
sobie dobrodusznym usmiechem litewskim uporem: Zobaczymy, kto bedzie miat
racje. Jeszcze mi podzigkujecie, bo bede potrzebny (Kodisowa, s. 33—34). Bardzo
powazne podejscie Narutowicza do wspomnianych zaje¢ zapamietal takze Ignacy
Daszynski, ktory odnotowat, ze bylo to w czasie, kiedy tzw. postepowcy uwazali
podobne zajecia za anachronizm: Ale Narutowicz nie nalezat do ludzi, ktorzy zra-
zajq sie czymkolwiek, skoro rzecz, jakq uznat za dobrg (Daszynski, 1925, s. 59—
—60). Okazalo si¢ jednak, ze zdobytej wowczas wiedzy oraz nabytych umiejetnosci
w praktyce nigdy nie wykorzystat. Przywolany w publikacji Debski zapamigtat,
ze gdy spotkat sie z Narutowiczem w 1914 r., tuz po wybuchu wojny, wspominali
odbyty przeszto ¢wier¢ wieku wczesniej kurs. Narutowicz mial mu wowczas z za-
lem powiedzie¢, ze za pdzno przyszia ta wojna dla nich, gdyz Za starzy jestesmy juz
do okopow (Dgbski, 1925, s. 53).

Wracajac do zajeé, ktoére zaliczyt w ramach kursu wojskowego, nalezy odno-
towac, ze kierownikiem studium wojskowego byt zyczliwy Polakom putkownik
Rothplaetz, ktorego sympatia dla naszej nacji wynikata zapewne z faktu, ze wal-
czyt u boku Giuseppe Garibaldiego i wiele styszat na temat polskich aspiracji
niepodlegtosciowych. Prowadzac zajecia, dzielit si¢ z polskimi studentami nie
tylko wiedza teoretyczng, ale takze wskazoéwkami potrzebnymi do prowadze-
nia dziatan o charakterze powstanczym. Stuchajacy jego wyktadow wspolnie
z Narutowiczem, Debski zapamietal, ze Rothplaetz czgsto podkreslat koniecz-
no$¢ pozyskania przez Polakow sojusznikow, w tym wsérdéd narodéw podbitych
jak oni przez zaborcow. Po wielu latach, gdy Polska odzyskata juz niepodlegtosc,
Debski napisat, ze ten poczciwy Szwajcar bardzo idealizowat Polakéw, znajac
ich z walk o wolno$¢ swego narodu, Europy, Ameryki i widzagc w nich tylko
szczerych demokratow oraz romantykoéw wolno$ci. Nie wiedziat jednak, ze ta-
kich Polakow, jakich znal, niewielu bylo i jest w Polsce (Dgbski, 1925, s. 53).
Konczac watek kursu wojskowego, w ktorym uczestniczyt Narutowicz, nie moz-
na poming¢ faktu, ze studenci politechniki mieli obowigzek uczeszczania przy-
najmniej na dwa kursy poza obowigzkowymi przedmiotami. Do grupy tych kur-
sow, tzw. Frei Che, nalezaty zajecia wojskowe. Tak wigc Narutowicz wybierajac
kurs wojskowy, nie tylko realizowal swoje miodziencze fascynacje, ale tez spet-
niat jeden z wymogow narzuconych przez uczelni¢. W tej sytuacji trudno jedno-
znacznie rozstrzygnac, czy zapisatby si¢ na kurs, gdyby nie bylo koniecznosci
ukonczenia zajg¢ dodatkowych.

W tym miejscu dluzszy fragment tekstu poswigci¢c musimy cytowanemu
powyzej Debskiemu, gdyz zwigzane z nim wydarzenia okazaty si¢ mie¢ istot-
ny wplyw na biografie¢ Narutowicza. O Debskim Narutowicz po raz pierwszy
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ustyszat od brata Stanistawa, ktdry poznat go podczas studiéw w Petersburgu.
Jego zaangazowanie w dziatalno$¢ polityczng, a de facto konspiracyjng, spra-
wito, ze studia przerywal wielokrotnie. W 1887 r., a wiec rok po Gabrielu
Narutowiczu, postanowit kontynuowa¢ je na Politechnice w Zurychu (Pobog-
-Malinowski, 1939-1946, s. 146). Mial wowczas trzydziesci dwa lata i bogate dos-
sier, ktore pobyt w Zurychu miat uzupetnic o kolejny wazny watek. Ot6z Debski,
nie mogac ,,dosiegna¢” wladcy znienawidzonej monarchii Romanowow, probo-
wal dokona¢ zamachu na innego ,,tyrana”. On sam ttumaczyt swoje postgpowa-
nie koniecznos$cia zamanifestowania przez polski ruch socjalistyczny odrgbnosci
od ruchu rosyjskiego i obalenia w ten sposob zarzutdw, ze jest filia Narodnej Woli
(Dgbski, 1925, s. 53). Dlatego tez celem przygotowywanego w Szwajcarii zama-
chu miat by¢ niemiecki cesarz Wilhelm II Hohenzollern. Wéréd emigrantéw kra-
zyty takze, trudne do zweryfikowania, informacje, ze celem zamachu miat by¢
car Aleksander I1I (Najdus, 1988, s. 41-42). W ten sposob miat zosta¢ zamanife-
stowany fakt postugiwania si¢ przez polskich socjalistow terrorem ze wzgledow
taktycznych. Nie bez znaczenia miato by¢ rowniez zaprotestowanie przeciwko
przesladowaniu Polakow w Wielkopolsce, ktoére w tym czasie narastato za spra-
wa polityki wladz niemieckich. Znajaca do$¢ dobrze Debskiego J. Kodisowa na-
pisala, ze byl to cztowiek [...] z natury swej butny i awanturniczy szlachcic, prze-
dzierzgniety w spiskowca przez jakqas pomytke losow, byt najjaskrawszg posta-
cig rewolucyjng w kotku, do ktorego nalezat Narutowicz. Ciggle spiskowat, cos
organizowal, znosit si¢ z Paryzem i — rzec mozna — grat ciggle wsrod mtodziezy
pobudke rewolucyjng. Takiego fachowego rewolucjonisty nigdy juz pozniej w zZy-
ciu nie widziatam. Czlowiek ten przezyt wiele przejs¢ strasznych, zZyt w biedzie,
prawie w nedzy. Mimo to, humoru nie brakto mu nigdy. Do Narutowicza odno-
sit sie z wielkim zaufaniem, cienigc go za rozum i charakter, nie za dziatalnosé
partyjng, bo czynnego udziatu w organizacji ,,Walki klas” Narutowicz nie brat
(Kodisowa, 1925, s. 35-36).

Zamach — przy logistycznej pomocy niemieckich studentow, ktorzy mieli
rozpozna¢ teren i tuz przed atakiem wynaja¢ zamachowcom mieszkania — wraz
z Debskim wykona¢ miata grupa w skladzie Stanistaw i Maria Mendelsonowie
oraz Teodor Kodis. Akcje poprzedzaly przygotowania, ktore Debski prowadzit
na przedmiesciach Zurychu. Jedna z takich prob zakonczyta si¢ tragicznym wy-
padkiem, do ktorego doszlo 6 marca 1889 r. na zboczu Ziiricherbergu — polanie
zwanej Peterstobel. Testowane bomby miaty ksztatt kul bilardowych wypetnio-
nych wewnatrz mieszaning kwasu podazotowego z benzyna, czyli tzw. pankla-
stytem*. Nieostroznie potozone na spadzistym zboczu, podczas proby przeprowa-
dzanej ze wzgledoéw bezpieczenstwa w nocy, potoczyty si¢ po $niegu i wybuchty
bezposrednio po zderzeniu. W wyniku wybuchu De¢bski zostat cigzko ranny,

+ Wedlug Edwarda Radzinskiego wynalazca tej substancji byt Nikotaj Kibalczyc, a jedna z jego ofiar byt
car Aleksander I Romanow, ktory zgingt 1 (13) marca 1881 r., gdy Ignacy Hryniewiecki rzucit pod jego nogi
bombe (Radzinski, 2005, s. 339-340).
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a towarzyszacy mu wilenski Zyd Izaak Dembo (Birnsztajn) zmart. Byt on czton-
kiem koétka sympatykéw Narodnej Woli w Wilnie, ktérego podczas pogrze-
bu na zuryskim cmentarzu ptomienna mowa wygloszong w jezykach polskim
i niemieckim pozegnat Feliks Daszynski (Urbankowski, 2014, s. 50). Trzecia
osoba, ktora brata udzial w tych przygotowaniach, ale w feralnym dniu nie byta
obecna podczas prob, byl Antoni (Aleksander) Gnatowski. Natowski, podob-
nie jak Dembo, byt zaangazowany w nicudany zamach na cara Aleksandra III
Romanowa (Pobog-Malinowski, 1934, s. 21-35), a takze nalezat do kota sympa-
tykow Narodnej Woli w Wilnie.

Debski, pomimo powaznych obrazen, o wlasnych sitach dowlokt si¢ do mia-
sta, gdzie o pomoc poprosit m.in. Narutowicza. Odniesione przez niego obra-
zenia byly na tyle powazne, ze leczenie trwato blisko pot roku. W tym czasie
przeszed! trzy powazne operacje. Po zakonczeniu leczenia Debski, prosto z zu-
rychskiego szpitala, w ktorym nie dopuszczano do niego nikogo, odstawiony
zostat do granicy z Francja. W Paryzu, gdzie zamieszkal podjat studia huma-
nistyczno-spoteczne i przez pewien czas goscit pod swoim dachem Ignacego
Daszynskiego (Najdus, 1988, s. 41, 51). Zanim jednak trafit pod opieke lekarzy
poprosit Narutowicza, aby usunat z jego mieszkania kompromitujgce go materia-
ty polityczne i w ten sposob zatart §lady przed szwajcarska policjg. Sam Dg¢bski
cala sytuacje¢ i wciggnigcie w nig Narutowicza, po latach wspominal w naste-
pujacy sposob: O sobie myslatem, ze uda mi si¢ konspiracyjnie wyliza¢ z ran,
nie podejrzewajqc bynajmniej, ze jestem tak cigzko ranny. Kiedy jednak znajo-
mi studenci medycyny stanowczo przeciwko temu zaprotestowali, postanawiajgc
przewiez¢ mnie natychmiast do szpitala, poprositem Narutowicza, aby przedtem
oczyscit moje mieszkanie. W Zurychu koncentrowato sie wtedy sporo naszej kon-
spiracyjnej roboty. Przez moje rece przechodzity kontrabandg wysytki naszej bi-
buty do Niemiec i do Austrii. [...] Wyprawialismy tez walizki o podwdjnym dnie,
ktore zabierali odjezdzajgcy do Rosji studenci. W dodatku w moim mieszkaniu
znajdowat si¢ spory zapas epruwetek, flaszki z ptynami do panklastytu, troche
listow prywatnych i nieprywatnych. Wszystko to trzeba byto sprzqtngé. Chodzito
rowniez o ,,dyplomatyczne” przygotowanie mojej gospodyni, jak si¢ ma zacho-
wac, gdy przyjdzie z wizytq policja. Gospodyni moja, zona robotnika Szwajcara
znata dobrze Narutowicza, i to utatwilo mu znacznie zadanie. ,,OczyScit” miesz-
kanie bez zarzutu, usungt wszystko, co byto do usuniecia i nauczyt Szwajcarke,
co miata mowié¢ policji (1925, s. 55). Tak wigc Narutowicz spetnit prosbe przy-
jaciela, co jednak — z uwagi na stanowczg interwencj¢ rosyjskiego poselstwa
w Szwajcarii, ktora doprowadzila m.in. do usunigcia z kraju wielu emigrantow,
w tym takze i Debskiego — rzucito na niego podejrzenie o wspotprace z polskimi
radykalnymi socjalistami. Nalezy pamigtac, ze w tym czasie obca polskiej kul-
turze koncepcja carobojstwa/krolobojstwa byta bardzo niepopularna w Europie
Zachodniej. Swiadome tego byly wladze neutralnego alpejskiego kraju i dlatego
padajace na Polakdéw podejrzenia o udziat w organizowaniu tego rodzaju akcji
sprawialy, ze byli oni bacznie obserwowani. Policja szwajcarska przez kilka dni
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przetrzymala Narutowicza w areszcie (Stembrowicz, 1992, s. 8). Rosyjskie stuz-
by zazadaty jednak jego wydalenia z kraju i odestania do Rosji (Natgcz, Natecz,
1992, s. 36). W tym czasie zarekwirowano mu paszport, ale zadania wydalenia
z kraju wladze szwajcarskie nie spetnity’. Miato to swoja oczywista korzys¢, cho¢
jednoczesnie zamykalo mu mozliwos¢ odwiedzenia Rosji, a wigc takze rodzin-
nych stron, ktore panstwo carow okupowalo (Andrzejewski, 2012, s. 6). Chyba,
ze zamierzalby spedzi¢ kilka miesiecy w wigzieniu, ktore w Rosji sq — niczym
katedry w Europie — najokazalszymi budowlami wielu miast i miasteczek, a na-
stepnie kilka lat na katordze (Urbankowski, 2014, s. 53). A to oznaczato niemal
pewny wyrok dla osoby, ktora zdrowie odzyskata glownie dzigki szwajcarskiemu
gorskiemu klimatowi (Kodisowa, 1925, s. 38).

Jak juz powyzej wspomniano, w 1890 r. los zetknat Narutowicza z Ignacym
Daszynskim. Byt to kontakt bardzo bliski, gdyz Narutowicz zaproponowat
przysztemu liderowi Polskiej Partii Socjalno-Demokratycznej i Polskiej Partii
Socjalistycznej, aby zamieszkal z nim w mieszkaniu, ktéore wynajmowal.
Daszynski do Zurychu przyjechat na studia przyrodnicze, ktore mogt tu konty-
nuowac dzigki stypendium przyznanemu z wtasnych funduszy przez Stanistawa
Mendelsona (Najdus, 1988, s. 52). Oddajmy w tym miejscu gtos Daszynskiemu:
Przez kilka miesiecy miatem sposobnosc zblizenia sie duchowego do mego mitego
gospodarza. Zblizywszy sie nauczytem sig go kochac i szanowac. Byta to bowiem
postac na wskros oryginalna. Pod pozorami ocigzatosci i rubasznosci zmudzkiej,
krylo sie serce tak tkliwe i dobre, rozum tak gleboki i rycerskosc tak czysta, ze kto
Gabriela Narutowicza blizej poznat, musiat go pokochaé (Daszynski, 1925, s. 59).
Daszynski zapamigtal Narutowicza takze jako osobe odwazng, ktora nie lgka-
la si¢ $mierci. Przezytem z nim chwile, — wspominat — ktora to jasno okazywata.
Szlismy kgpaé sie do jeziora. Narutowicz mowit do mnie — »Panie Ignacy, ja mam
nie catkiem zagojone ptuca, nie niepokojcie si¢ zatem, gdyby tak jaka tetnica pe-
kta. Mozna sobie wyobrazi¢, z jakim uczuciem ptynglem za Narutowiczem, majgc
go ciggle na oku. Bo jezioro zurychskie ma kilkaset stop glebokosci (Daszynski,
1925, s. 60). O tym, ze nie byty to tylko kurtuazyjne stowa, skreslone po tragicz-
nej Smierci prezydenta, $wiadczy jego prywatna korespondencja, w ktorej gdy
tylko wiedzial, ze kto§ moze mie¢ informacje o Narutowiczu, zawsze o niego do-
pytywat. W listach nazywat go ,,Narutkiem” (Najdus, s. 53).

Na politechnice Narutowicz od pierwszych dni studiow rzucit si¢ w wir ¢wi-
czen i wyktadow. Zofia Moraczewska, ktora poznata Narutowicza w tym cza-
sie, wspominala, ze inni polscy studenci Mowili o nim, ze jest bardzo zdolnym
matematykiem i odnosili si¢ do niego z wielkim respektem, uwazajgc go za-
wsze za starszego, niz byt rzeczywiscie. Spotykatam go czesto na Plattenstrasse.

> Nie byto to postepowanie standardowe, o czym $wiadczy przyktad rewolucjonisty Siergieja Nieczaje-
wa (1847-1882), ktory uznawany jest za zwolennika terroryzmu i prekursora ,,czerezwyczajki”. Jego ucieczka
do Szwajcarii nie na wiele si¢ zdata, gdyz zostat z niej wydalony i przekazany bezposrednio wtadzom rosyjskim.
A te umiescily go w twierdzy Pietropawlowskiej, gdzie zmart po 10 latach.
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W lecie chodzil w bialej jedwabnej bluzie i kapeluszu panama, z nieodlgczny-
mi skryptami pod pachg (Moraczewska, 1925, s. 30). Podobng opini¢ skreslit
Aleksander Debski. W jego wspomnieniu o studenckich latach Narutowicza czy-
tamy, ze: Byl to cztowiek nadzwyczaj zdolny, przy tym systematyczny i pracowi-
ty z wychowania w gimnazjum niemieckim, ktore ukonczyt w Libawie. Czlowiek
z usposobienia raczej pracy organicznej w dobrym znaczeniu tego stowa, niz re-
wolucjonista. Do nauki i do systematycznej pracy szczegolne czul zamitowanie
(Debski, 1925, s. 51-52). Podobnych mu studentéw byto wowczas wielu, ktorzy
pod wplywem teorii Herberta Spencera oraz Karola Darwina ze szczeg6lna aten-
cja odnosili si¢ do nauki. Charakteryzowat ich jej swoisty kult. Ulec mu miat tak-
ze Narutowicz, ktéry — jak napisat jeden z jego biografow — [...] traktowat studia
nie tylko, jako ciezkq powinnos¢, mierzong iloscig byle predzej, byle jak zepchnie-
tych egzaminow, lecz jako wielkq rados¢, wyplywajqcq z moznosci przebywania
w sferze dorobku mysli ludzkiej i badania praw natury (Hotowko, 1924, s. 20).
Bardzo szybko zaczely go interesowac zajecia dotyczace budownictwa kolejo-
wego 1 wodnego (Andrzejewski, 2012, s. 6). W mniejszym zakresie pochtaniaty
zagadnienia dotyczace budownictwa mieszkaniowego oraz konstrukcji mostow,
ktorym na Wydziale Inzynierii Wodnej poswiecano sporo uwagi. Narutowicz
nalezat do grupy studentéw, ktora fascynacje technika taczyta z zamilowaniem
do nauk humanistycznych. W ciggu catego swego pobytu na Politechnice — wspo-
minal jego przyjaciel S. Rechniewski — byt pilnym stuchaczem wieczornych wy-
ktadow na Wydziale Filozoficznym, a mianowicie historii, literatury i ekonomii
politycznej (1925, s. 19). Na zajeciach z historii w sposob szczegdlny interesowato
go wszystko to, co dotyczyto postaci Napoleona Bonaparte. Obserwujaca z bliska
jego zainteresowanie cesarzem J. Kodisowa napisal, ze wprost go ,,uwielbiat”,
co z kolei prowadzito do sporéw w gronie jego przyjaciot, wsrod ktorych nie bra-
kowato 0sob uznajacych cesarza Francuzéw za zbrodniarza. Przeciwko takiemu
traktowaniu Napoleona zawsze protestowal i swojej bardzo pozytywnej oceny
,,boga wojny” nie zmienit do konca zycia (Komisowa, 1925, s. 33).

Migjsca studiow Narutowicz nie mogt wybra¢ lepiej nie tylko ze wzgledoéw
naukowych, ale takze krajobrazowych. Zurych byl miastem, ktore lezato u podno-
za Ziirichbergu i spuszczajgcego sie do niego lasu. Zaledwie kilka minut wystar-
czyto, by po opuszczeniu muréw politechniki znalez¢ si¢ niemal w $rodku lasu.
Spokojne i ciche miasto sprawiato wrazenie niemal poteznej wsi, na co wplywata
zabudowa, w ogromnej wiekszo$ci tworzona przez kolonie jednorodzinnych dom-
kéw otoczonych picknymi ogrodami. Taki opis miasta odnalez¢ mozna w wielu
wspomnieniach Polakéw studiujacych w Zurychu. W dziewigtej dekadzie ubie-
glego stulecia Zurich byt zupetnie innym miastem niz obecnie. Byto to szczesliwe
polgczenie miasta i wsi. Zamiast wielkich wspanialych gmachow dzisiejszych,
ulice byly pokryte skromnymi szaletami szwajcarskimi, tongcymi w Slicznych
ogrodkach. Las Zurichbergu spuszczat sig tak nisko do miasta, Ze w pie¢ minut
po wyjsciu z uniwersytetu mozna bylo znalez¢é sie w glebi lesnej. To tez mtodziez
polska, nawykta bardziej, niz jaka bgdz inna do obcowania z przyrodq, kazdg
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wolng chwile spedzata w lesie. Sosny, swierki i buki, cudowne polany lesne, wi-
doki otwierajgce sie na blekitny Seutis lub olbrzymie pasmo Alp za Zurychskiem
Jjeziorem, dalekimi migotami fali jezior Zurychskiego i Greifensu — robity pobyt
w Zurychu zachwycajgcym (Kodisowa, 1925, s. 34).

Narutowicz od lat zamitowany w przyrodzie, pamigtajacy z lat dziecinnych
rodzinne Brewiki, musiat czu¢ si¢ tam bardzo dobrze. Na Zmudzi nie poznal
gor. W Szwajcarii zakochat si¢ w nich do tego stopnia, ze zostal zapalonym al-
pinistg. Trudno wrecz zliczy¢ godziny, ktore spedzil na szwajcarskich gor-
skich szlakach. Z uwagi na fakt, iz Szwajcaria nie nalezy do szczegdlnie du-
zych panstw (nieco ponad 40 tys. km?), podczas kolejnych pieszych wedrowek
zwiedzit jg niemal w catos$ci. W ten sposob poznawatl kraj, w ktorym z kazdym
kolejnym rokiem czut si¢ coraz lepiej. Poznawat jego histori¢, zwyczaje, specy-
fike oraz doskonalit znajomos¢ lokalnych dialektéw. Jak wspomnial cytowany
juz Ignacy Daszynski, Narutowicz mowit po ,,chajbsku” — tak w kotach polskich
i rosyjskich w Szwajcarii, miano nazywaé wowczas jej rodowitych mieszancow
ze wzgledu na ich niezgrabnosc¢ i ograniczonos¢ — tak dobrze, ze Szwajcarzy uwa-
zali go za urodzonego ,,chajba”. Nieraz robilismy proby przy kupnie owocow,
ta sama przekupka sprzedawata Narutowiczowi o polowe taniej niz nam, bo w jej
oczach byt Narutowicz «swoimy» (Daszynski, 1925, s. 15).

W Szwajcarii przyszty prezydent miat takze wiele okazji do obcowania z woda,
ktora byta jedng z jego pasji. Dlatego rownie czgsto jak na gorskich szlakach mozna
go bylo spotkac rowniez w todzi czy podczas kapieli (Kodisowa, 1925, s. 34). Nie
stronit takze od innych rozrywek, co pokazuje, ze byl studentem zamierzajgcym
korzysta¢ z wielu atrakcji konczacej si¢ powoli mtodosci, ktorg jego biograf okreslit
mianem ,,rzezbiarki zycia” (Hotowko, 1924, s. 25). Obok wymienionych juz gér-
skich wedrowek czy wypraw todzia mozna go bylo zobaczy¢ na koncertach sym-
fonicznych, przy kuflu piwa w gronie znajomych, wreszcie w sali szermierki, gdzie
oddawat si¢ bardzo lubianemu fechtunkowi. Pokazuje to, iz pomimo szacunku dla
powstancow 1863 r. i §wiadomosci potozenia, w jakim znajdowala si¢ jego ojczy-
zna, nie byt typem ,,narodowego cierpietnika”. Stanistaw Rechniewski podkre-
slat, ze pociagat ku sobie innych [...] Zywym usposobieniem, serdecznosciq i rzad-
ko opuszczajgcym go dobrym humorem o pogodnym, nieco rubasznym odcieniu
(1925, s. 20). Cechy te nie pozostaty bez wptywu na fakt, iz czgsto powolywany
byt przez innych polskich studentéw na rozjemce i sgdziego w sporach i sprawach
honorowych (Moraczewski, 1925, s. 23). Nie inaczej byto takze w pdzniejszym
okresie, ktory wspominata matka przywotanego Jerzego Moraczewskiego. Biorgc
czynny udziat w zZyciu kolonii polskiej w Zurychu spokojnie i dobrodusznie kwali-
fikowat niejedno grozne zamieszanie, ktore w niej czasem powstato. Pies szczeka,
— szlachcic jedzie, — mowil w takich wypadkach, nie zwracajqc na nie wigkszej
uwagi (Moraczewska, 1925, s. 32).

Piesze wycieczki po Szwajcarii byty dla Narutowicza takze okazja do prowa-
dzenia studiow geologicznych, ktére notabene pomoglty mu w przysztosci w ka-
rierze zawodowej (Andrzejewski, 2012, s. 6). Poznajac geologie kraju Helwetow,
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mogt znacznie doktadniej projektowa¢ wykorzystanie ich naturalnego i bardzo
waznego wowczas zrodta energii, jakim byta woda. Dzigki wspomnieniom 0so6b,
ktore poznat na studiach, a spisanym w wiekszosci po jego tragicznej Smierci
w 1922 r., dowiadujemy si¢, ze zamitowanie do geologii zaszczepit w nim wy-
ktadowca Politechniki w Zurychu, profesor geologii Albert Heim. To z nim
Narutowicz odbyt wiele wypraw w gory (Kodisowa, 1925, s. 34; Andrzejewski,
2012, s. 6). Z perspektywy mtodego studenta kazda z takich wypraw byta nie tyl-
ko naukowym, ale tez i towarzyskim przezyciem.

Obok profesora Heima innym wykladowca, ktory cieszyl si¢ szczegdlnym
szacunkiem Narutowicza, byl matematyk prof. Fiedler (Kodisowa, 1925, s. 35).
Z jego osoba wigze si¢ ciekawa historia, w ktorej Narutowicz odegrat istotng
rolg. Otdz Fiedler byt przez studentdéw powszechnie nielubianym wyktadowca,
dlatego ,tradycja” na uczelni stalo si¢ organizowanie mu przez studentdéw, takze
podczas wyktadow, koncertow tzw. ,,kociej muzyki”. Dla Narutowicza, zafascy-
nowanego nauka, znacznie wazniejszy od specyficznych zachowan wyktadowcy
byt poziom, na jakim prowadzit swoj przedmiot. A ten byt bardzo wysoki, podob-
nie jak wymagania Friedla wzgledem studentow. W efekcie, gdy przyszedt czas
,.kociego koncertu” na roku Narutowicza, ten stanowczo odmowit wzigcia udzia-
hu w tym przedsiewzieciu. Jakby tego byto mato, do swojego stanowiska zdotat
namowi¢ grupe innych polskich studentow, a ci z kolei wptyneli na resztg roku
i pierwszy raz od dtuzszego czasu oszcz¢dzono Fiedlerowi upokorzenia. Calg
sytuacja najbardziej zaskoczony byl sam wyktadowca. I gdy tylko dowiedziat
si¢, komu zawdzigcza odejscie od przykrej tradycji, z szacunkiem i wdzigczno-
$cig odniost si¢ do prawosci Narutowicza. Przytoczong sytuacje z prof. Fiedlerem
uwiarygodnia inna historia opisana przez Jerzego Moraczewskiego. Utkwil
mi w pamigci — czytamy w jego wspomnieniowym artykule — epizod z czasow
studenckich Narutowicza, ilustrujgcy doskonale jego wielkq sprawiedliwos¢ i po-
szanowanie praw kazdego cztowieka. Na jakims zebraniu akademickim jeden
z mowcow przemawiat tak nieudolnie, ze znudzone i zniecierpliwione audytorium
burzliwie domagalto sie, aby mu odebrano glos. Jeden Narutowicz opart sie temu,
stangwszy w obronie wolnosci stowa, cho¢ sam, odznaczajgcy sie ogromng bty-
skotliwosciqg umystu, musiat bardziej niecierpliwi¢ si¢ niedolestwem przemawia-
Jjagcego. [...] Mowca dokonczyt swoich wywodow bez przeszkod (Moraczewski,
1925, s. 24). Musiato by¢ to dla Narutowicza szczegdlnym wyzwaniem, gdyz zna-
ny byt z tego, ze nienawidzit marudzenia, ktore uwazat za polska przypadtosc,
co zapamigtala migdzy innymi Zofia Moraczewska (1925, s. 32). Styl i skutecz-
no$¢, z jaka Narutowicz osiagnat zamierzony cel, wiele mowig o jego klasie oraz
sposobie dziatania i myslenia.

Studia w Zurychu byly dla Narutowicza okresem, w ktorym zaszczepiony
przez matke indyferentny stosunek do religii jeszcze bardziej poglebit sig, a nawet
przybrat forme zdecydowanego odrzucenia koscielnych dogmatow. Nie bez wpty-
wu na taka postawe miaty okoliczno$ci, w ktorych sacrum wielu ludziom zastepo-
wala nauka, a zabobon — racjonalna interpretacja otoczenia. Budujac skutecznie
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jego wrecz hagiograficzny obraz, T. Hotoéwko napisat, Zze za swoja niezaleznosc,
prawos¢ i1 szczeros¢ byl wowcezas powszechnie szanowany (Stembrowicz, 1992,
s. 8). Wiazalo si¢ to takze z tatwoscia [...] oswajania si¢ z kazdym otoczeniem
obcej narodowosci, z ktorg wchodzit w blizszq stycznosé przy jednoczesnym po-
zostawianiu przy swoich narodowosciowych cechach i uczuciach (Rechniewski,
1925, s. 20). Obok niewatpliwych sukceséw zawodowych, ktore miat odniesé¢
w przysztosci, byl to kolejny czynnik wptywajacy na jego pozycje w Szwajcarii.
Ignacy Daszynski zapamigtal, ze juz w tracie studiow byl w gronie tych polskich
studentow, ktorzy bronili Szwajcaréw przed pogardliwymi okresleniami w ro-
dzaju ,,chajby” czy wySmiewaniem ich ograniczonych horyzontow myslowych.

Wiele spraw absorbowato Narutowicza w trakcie studiow, ale z calg pewno-
$cig nauka byt ta rzecza, ktdra niepodzielnie i nieprzerwanie dzierzyta wsrdd nich
palme pierwszenstwa. Motywacje do niej wzmocnily opisane powyzej proble-
my, ktorych poczatek stanowit tragiczny wypadek Debskiego i Dembo z 6 mar-
ca 1889 r. Narutowicz mial §wiadomos¢, ze bedac zidentyfikowanym przez car-
skich agentow oraz dyskretnie obserwowanym przez szwajcarska policje, przy-
najmniej czgsciowo mogh odwroci¢ od siebie ich uwage, pokazujac, jak bardzo
poswigca si¢ nauce. A tu faktycznie miat si¢ czym pochwali¢, gdyz juz w marcu
1891 1. z bardzo dobrymi wynikami ukonczyl studia politechniczne. Wedlug zy-
ciorysu zamieszczonego w Ksiedze pamigtkowej studia na Politechnice w Zurychu
ukonczyt w 1890 r. (Hotowko, 1925, s. 6). Jego prace dyplomowe, bronione u profe-
sorow Dechera i Pestalozziego, zostaty ocenione odpowiednio na bardzo dobry i ce-
lujacy, co — biorgc pod uwage wysokie wymagania stawiane wowczas studentom
— bylo znaczacym osiggnigciem (Andrzejewski, 2012, s. 6). Po ukonczeniu studiow
przed Narutowiczem stane¢to pytanie: Co dalej? Pytanie, na ktore potrafit udzieli¢
wyczerpujacej odpowiedzi pracg zawodowa i dziatalno$cia na rzecz innych osob.
Niestety tragiczna $mier¢ na urz¢dzie Prezydenta RP w grudniu 1922 r. przekreslita
szanse na ich utrwalenie w formie autobiografii czy pamigtnika.

Nam winno jednak przyswieca¢ zadanie prezentowanie jego biografii w spo-
sob wykraczajacy poza wydarzenia z grudnia 1922 r. A tak byto w wielu poswie-
conych mu publikacjach i nielicznych produkcjach filmowych. Janusz Pajewski
i Waldemar Lazuga zwroécili uwage, ze wptyw na t¢ sytuacj¢ miat fakt, iz nie
pozostato po Narutowiczu zbyt wiele materialow zrodtowych. Niestety, on sam,
jak podkreslili [...] niewiele pisal, nie pozostawil po sobie pamietnikow ani ko-
respondencji, nie zachowaly si¢ archiwalia rodzinne, a rozmaite wspomnienia
o nim, spisane w wigkszosci pod wrazeniem jego tragicznej Smierci, dajg obraz
plaski i jednostronny (Pajewski, Lazuga, 1993, s. 6). Innym powodem, ktory spra-
wit, ze od burzliwych wydarzen grudnia 1922 r. trudno bylo na dtuzej ,,uciec”,
byt fakt, iz zar6wno w Polsce, jak i poza jej granicami Narutowicz kojarzony jest
wilasciwie tylko z nimi. Dlatego tez mamy nadziejg, ze tekst, w ktorym przy-
wotane zostaty lata jego szkolnej nauki w Lipawie oraz studiow w Petersburgu
1 Zurychu, nalezace do mniej znanych watkéw w jego biografii, pozwolg spojrzec
na Gabriela Narutowicza nie tylko przez pryzmat jego krotkiej prezydentury.



NIE TYLKO PREZYDENT. SZKOLNE I STUDENCKIE LATA W BIOGRAFII GABRIELA NARUTOWICZA 107

BIBLIOGRAFIA

Zrodta archiwalne:
Archiwum Polskiej Akademii Nauk (APN), Dokumenty Artura Sliwinskiego
(DAS), sygn. I11-59, teczka 196, Notatki do moich pamigtnikow.

Opracowania:

Andrzejewski M. (2001), Kilka uwag o Gabrielu Narutowiczu, w: M. Mroczko
(red.), Polska i Polacy. Studia z dziejow polskiej mysli i kultury politycznej XIX
i XX wieku, Gdansk: Wydawnictwo UG.

Andrzejewski M. (2012), Gabriel Narutowicz, Warszawa: Wydawnictwo
Sejmowe.

Barlicki N. (1937), Aleksander Debski. Zycie i dziatalnosé, Warszawa:
Wydawnictwo Stowarzyszenia Bytych Wiezniow Politycznych.

Bernas F. (1979), Gabriel Narutowicz, Warszawa: Iskry.

Buchowski K. (2001), Stanistaw Narutowicz — szkic do portretu idealisty,
,,Biuletyn Historii Pogranicza” nr 2.

Chwalba A. (1995), Imperium korupcji w Rosji i Krolestwie Polskim 1861—
—1917, Krakéw: Universitas.

Daszynski 1. (1925). Kartka z miodych lat. Wspomnienie o Gabrielu
Narutowiczu, w: Gabrjel Narutowicz. Pierwszy Prezydent Rzeczypospolitej.
Ksiega pamigtkowa, Warszawa: Komitet Uczczenia Pamigci Pierwszego
Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej S.P. Gabrjela Narutowicza.

Debski A. (1925), Gabryel Narutowicz, jako student Politechniki w Zurychu,
w: Gabrjel Narutowicz. Pierwszy Prezydent Rzeczypospolitej. Ksiega pa-
migtkowa, Warszawa: Komitet Uczczenia Pamigci Pierwszego Prezydenta
Rzeczypospolitej Polskiej S.P. Gabrjela Narutowicza.

Drozdowski M. M. (2018), Gabriel Narutowicz. Europejski ekspert hy-
drotechniki, pierwszy prezydent II RP, w: A. Dragan i T. Skoczek (red.),
Budowniczowie Il Rzeczypospolitej. Na przywitanie stulecia odzyskania niepod-
legtosci, Warszawa: Grupa M-D-M.

Hotowko T. (1924), Prezydent Gabryel Narutowicz. (Zycie i dziatalnosé),
Warszawa: Komitet Uczczenia Pamigci Pierwszego Prezydenta Rzeczypospolitej
Polskiej S. P. Gabrjela Narutowicza.

Hotéwko T. (1925), Zyciorys, w: Gabrjel Narutowicz. Pierwszy Prezydent
Rzeczypospolitej. Ksiega pamigtkowa, Warszawa: Komitet Uczczenia Pamigci
Pierwszego Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej S.P. Gabrjela Narutowicza.

Ihnatowicz 1. (1988), Spoleczenstwo polskie 1864—1914, Warszawa: KAW.

Kodisowa J. (1925), Ze wspomnien osobistych, w: Gabrjel Narutowicz.
Pierwszy Prezydent Rzeczypospolitej. Ksiega pamigtkowa, Warszawa: Komitet
Uczczenia Pamigci Pierwszego Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej S.P. Ga-
brjela Narutowicza.

Krzywicki L. (1959), Wspomnienia, t. I11, Warszawa: Czytelnik.



108 MAREK BIALOKUR

Moraczewska Z. (1925), O Gabrielu Narutowiczu, w: Gabrjel Narutowicz.
Pierwszy Prezydent Rzeczypospolitej. Ksiega pamigtkowa, Warszawa: Komitet
Uczcezenia Pamigci Pierwszego Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej S.P. Ga-
brjela Narutowicza.

Moraczewski J. (1925), Gabrjel Narutowicz jako profesor, w: Gabrjel
Narutowicz. Pierwszy Prezydent Rzeczypospolitej. Ksigga pamigtkowa, War-
szawa: Komitet Uczczenia Pamieci Pierwszego Prezydenta Rzeczypospolitej
Polskiej S.P. Gabrjela Narutowicza.

Najdus W. (1988), Ignacy Daszynski 1866—1936, Warszawa: Czytelnik.

Natecz D., Nalecz T. (1992), Gabriel Narutowicz prezydent Rzeczypospolitej
14 XI1I-16 XII 1922, w: A Chojnowski, P. Wrobel (red.), Prezydenci i premierzy
Drugiej Rzeczypospolitej, Wroctaw: Ossolineum.

Narutowicz K. (1990), Proba naszkicowania sylwety mojego ojca, Stanistawa
Narutowicza, jakim go pamietam, ,,Lituano-Slavica Studia Historica” nr 4.

Nowak M. J. (2019), Narutowicz i Niewiadomski. Biografie rownolegte,
Warszawa: Iskry.

Ortowski B. (2012), Wielka kariera polskiego inzyniera, ,,Mowia Wieki”
nr 12.

Ortowski B. (2017), Szwajcarska kariera polskiego inzyniera, ,,Mowig Wieki”
nr 9.

Pajewski J., Lazuga W. (1993), Gabriel Narutowicz. Pierwszy Prezydent
Rzeczypospolitej, Warszawa: Ksigzka i Wiedza.

Pitsudski J. (1937), Pisma zbiorowe, Tom II, Warszawa: Instytut Jozefa
Pitsudskiego.

Pobog-Malinowski W. (1939-1946), Debski Aleksander (1857-1935),
w: ,,Polski Stownik Biograficzny” tom V.

Pobog-Malinowski W. (1934), Niedoszly zamach 13 marca 1887 roku i udziat
w nim Polakow, ,,Niepodlegto$¢” z. 24.

Radzinski E. (2005), Aleksander 1I. Ostatni wielki car, Warszawa: Magnum.

Rechniewski S. (1925), Z czasow gimnazjalnych i studenckich, w: Gabrjel
Narutowicz. Pierwszy Prezydent Rzeczypospolitej. Ksiega pamigtkowa,
Warszawa: Komitet Uczczenia Pamigci Pierwszego Prezydenta Rzeczypospolitej
Polskiej S.P. Gabrjela Narutowicza.

Stembrowicz K. (1992), Nota biograficzna, w: Gabriel Narutowicz we wspo-
mnieniach wspotczesnych politykow, Warszawa: Wydawnictwo Sejmowe.

Urbankowski B. (2014), Jozef Pitsudski. Marzyciel i strateg, Poznan: Zysk
i S-ka.

Vaitekiinas S. (2012), Stanislovas Narutavicius. Signataras ir jo laikai,
Vilnius: Mokslo ir enciklopedijy leidybos institutas.

Wapiniski R. (1989), Swiadomos$é polityczna w Drugiej Rzeczypospolitej,
Lodz: Wydawnictwo Lodzkie.

Wojtowicz J. (1976), Historia Szwajcarii, Wroctaw: Ossolineum.



NIE TYLKO PREZYDENT. SZKOLNE I STUDENCKIE LATA W BIOGRAFII GABRIELA NARUTOWICZA 109

Not only the president. School and student years in the biography of Gabriel
Narutowicz
Summary

Aim: Historians often point out that an average Pole knows Gabriel
Narutowicz as the first president of the Second Republic, murdered in the assassi-
nation attempt on December 16™, 1922 in Zachgeta. Unfortunately, Poles have little
information about his education and professional achievements. That is why his
education was presented in the article.

Methods: A descriptive and explanatory method.

Results: The analysis of biographical materials carried out for the purposes
of the article indicates that Gabriel Narutowicz was a person who obtained a very
good education. In a great deal it was the crew of his mother — Wiktoria, née
Szczepkowski, who initially guaranteed him home schooling and then sent him
to a good gymnasium in Liepaja. One study in Switzerland turned out to be crucial
for the career of Gabriel Narutowicz. There, at the Faculty of Civil Engineering
at the Zurich University of Technology, he gained a solid foundation of knowledge
and practical skills which, combined with a talent and diligence, allowed him
to achieve great successes. Especially in the field of water engineering.

Conclusions: The life story of Gabriel Narutowicz clearly shows that he was
a very well educated person. Attention is drawn to the fact that Narutowicz man-
aged to cope in a foreign country. He was also an independent person who was
able to defend his social and political views. The following years of his biography,
which were no longer the purpose of the article, showed that he used the period
of school and academic study well. This was confirmed by several years of his
career as an academic lecturer at the Zurich Polytechnic.

Keywords: Gabriel Narutowicz, education, studies, russification, Switzerland.
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POPULARISATION OF THE FROEBELIAN APPROACH
TO KINDERGARTEN EDUCATION IN “WYCHOWANIE
PRZEDSZKOLNE”! (1925-1939)

I. “WYCHOWANIE PRZEDSZKOLNE” AND ITS EDUCATIONAL
FUNCTION

After Poland regained its independence, the country’s national preschool sys-
tem underwent a period of extremely dynamic development. For nursery schools,
the innovative direction of didactic and educational operation was established
on the basis of major advances in developmental psychology, and new educa-
tional concepts. The output of Polish and international pedagogy was propa-
gated by education journals. In terms of substantive content, “Wychowanie
Przedszkolne” stood out as one of the most prominent specialist Polish titles.
Issued by the Society of Preschool Education? and aimed at nursery teachers,
the journal was established and run by a prominent educator and social activist —
Maria Weryho-Radziwittowiczowa. Published between 1925-1939, “Wychowanie
Przedszkolne” was initially a monthly, and after 1931 it became a bimonthly, with
its Warsaw headquarters at 16/6 Aleja 3 Maja, which was actually a private apart-
ment that Maria, the long-time editor-in-chief, shared with her husband Rafat
Radziwittowicz (Sosnowska, 2016, pp. 34-36; Wira-Swiqtkowska, 2010, p. 258).

In the foreword to the first issue, Maria outlined the scope of issues to be di-
scussed in the journal, listing the following items: ‘academic articles of substan-
tive content related to pedagogy; pointers on how to use talks, stories, games,
sense-training techniques, practical tasks and other forms of education so that
they were enjoyable and useful; updates on the latest developments in the realm

! The title of the periodical can be translated as Kindergarten Education (translator’s note).
2 Towarzystwo Wychowania Przedszkolnego (translator’s note).
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of Polish and international preschool education; the development of close-knit
professional cooperation between teachers and editors, which included posting
readers’ questions and experts’ answers; the publication of reports and reviews
of specialist books and children’s literature’ (Weryho-Radziwittowiczowa,
1925, p. 2).

“Wychowanie Przedszkolne” could boast an impressive list of contributors,
including numerous prominent Polish scientists, pedagogues, psychologists, med-
ical doctors, and social activists, whose essays and articles enabled the journal
to maintain the highest standards of publication. The actual popularisation of edu-
cational patterns applied in preschool education and innovative methods of work-
ing with children was, to a large extent, based on translated articles written by for-
eign authors. Broadly speaking, the journal consisted of two major parts. A sec-
tion devoted to the theory of education contained texts concerning pedagogy, psy-
chology, and medicine, while a methodological section featured examples of the
practical application of solutions aimed at educating small children. Interestingly,
the inner layout of the magazine and its subheadings were subject to frequent
changes and modifications.

The main priority of the editorial board — and Maria Weryho-Radziwilto-
wiczowa’s in particular — had always been for the reader not only to comprehend
the content, but also to identify emotionally and motivationally with the propa-
gated ideas, since the main purpose of the journal was to promote educational
knowledge among preschool teachers, guardians, form tutors, and people with-
out any teaching credentials. The educational and popularising function of the
periodical was also apparent in the way it encouraged teachers to broaden their
knowledge. To this end, “Wychowanie Przedszkolne” regularly published articles
devoted to various pedagogical systems developed by Friedrich Froebel, Maria
Montessori, and Jean-Ovide Decroly.

Starting from 1860’s, Froebelianism was received with a growing interest
on the partitioned Polish lands. Although initially it was only discussed theoret-
ically, it then gradually gained certain institutional forms. Froebel’s pedagogical
ideas were first introduced in the year 1867 at the reorganized Warsaw-based 9™
Rev. Baudouin Children’s Home. Also, in May 1870 Teresa Mleczkowa opened the
first private kindergarten in Warsaw (Wrobel, 1967, p. 17). In Galicia, which re-
ceived considerable autonomy in terms of education from the Vienna government,
kindergartens were established preliminarily as part of women’s teacher colleges,
such as those founded in 1874 in Lviv and Przemysl, and one year later in Cracow
(Sandler, 1959, p. 199, 205; Wrdbel, 1967, p. 22). However, due to social and polit-
ical conditionalities, Froebel’s ideas did not find fertile grounds in Galicia in con-
trast to the industrialized Congress Poland (see Sandler, 1959, pp. 205-223; Wrdbel,
1967, pp. 21-23). It was Maria Weryho-Radziwiltowiczowa who played a vital
role in the popularisation of Froebelianism. In 1880’s she completed a two-year
course for Froebelian teachers in Petersburg, after which she went to Germany and
Switzerland. There, she learnt the methodology of work for kindergartens. After
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her return to Congress Poland in 1887, she opened her own Froebelian institution
in Warsaw at Chmielna 12. Not only was it an educational facility for children; the
institution was also the first to implement a program of practical training for kinder-
garten teachers (Wrobel, 1967, pp. 20-21, 124 footnote 41; Sandler, 1968, pp. 80—
—81, 85-93; Lezanska 2008, pp. 59-63. see Bilewicz-Kuznia, 2013, p. 52; Michalski,
2016, p. 95; Wira-Swigtkowska, 2004, p. 155 et al.). Despite numerous restrictions
and obstructions imposed by the tsarist authorities, the courses proved a successful
training form for female educators. In 1888, Maria Weryho started editing a sup-
plement to “Przeglad Pedagogiczny” entitled Zabawy i zajecia dla dzieci w wie-
ku przedszkolnym (in English: “Games and activities for children at a pre-school
age”’) which, after three years was incorporated into the journal as a permanent sec-
tion bearing an evocative name “Ogrodek Dziecigcy” (in English: “Kindergarten”);
in 1897, Jadwiga Chrzaszczewska replaced her as the editor of the section. “Przeglad
Pedagogiczny” supported the training of teachers and educators, provided method-
ological advice and informed on the latest accomplishments in pedagogy. Apart
from Weryho, its authors included such Froebelian teachers — at the same time ac-
tive as lecturers of courses for preschool teachers — as, among others, Strzemeska,
Chrzaszczewska, Unszlichtowna, and Roszkowska. The “Kindergarten” section fa-
miliarized the readers with Froebelian kindergartens, advocating most valuable as-
pects of Froebel’s method among teachers and mothers. At the same time, it left out
more abstract, mystical ideas of the thinker. The section featured information notes
on the latest publications and advancement of sciences, provided examples of games
and plays, published reading material and stories, discussed methods of conduct-
ing talks and various activities with children (Sandler, 1968, pp. 84—86, 89-93;
Bobrowska-Nowak, 1978, pp. 263—264; Michalski, 2016, pp. 95-98). The long-term
cooperation of Maria Weryho with Justyna Strzemeska, who she met back in the
days of her stay in Petersburg, resulted in the first Polish methodology textbook
for kindergarten teachers; the book was based on the Froebelian system, critically
analysed and modified, completed with pedagogical experiences of both authors
and psychological knowledge (Strzemeska, Weryho, 1895. On the textbook see also
Jakubiak, 2015, p. 111; Bilewicz-Kuznia, 2018a, p. 68 et al.). Throughout the first
quarter of 20" century, Weryho-Radziwiltowiczowa remained the main represent-
ative of the Polish pedagogy; this school of thought was characterized by adapta-
tion and novel modification of Froebel’s ideas to the needs of preschool education.
Hence, in their theoretical and methodological works, Polish Froebelians would se-
lect the most crucial and useful elements of the system.

Probably attheinitiative of Weryho-Radziwittowiczowa, in 1926 “Wychowanie
Przedszkolne”, which she edited, published four articles under the collective ti-
tle Poglgdy pedagogiczne i dzialalnos¢ nauczycielska Fr. Froebla, in which
Froebelianism was propagated by Janina Krasuska-Buzycka (1926a, pp. 1-9;
1926b, pp. 4-8; 1926¢, pp. 5-8; 1926d, pp. 1-4). Another opportunity to present
Froebel’s life story and professional activities was the 150" anniversary of his birth,
commemorated with two texts authored by Wanda Bobkowska (1932a, pp. 65-69;
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1932a, pp. 98-104) and a report regarding lectures on Froebel held on April 29,
1932 during a celebratory event organised by the Society of Preschool Education
(Report on Lectures on Froebel?, 1932, pp. 104—108).

I1. FRIEDRICH WILHELM FROEBEL AND HIS ROAD TO PEDAGOGY
FOR KINDERGARTENS

Friedrich Froebel’s pedagogical system was deeply related to his experiences
in early childhood and youth, which left their imprint on his sensitivity, spiritual
outlook and pedagogical ideas. For this reason, Janina Krasuska-Buzycka and
Wanda Bobkowska (Krasuska-Buzycka 1926a, pp. 1-9. Cf. Bobkowska 1932a,
pp. 65—69) devoted so much attention to the biography of this remarkable peda-
gogue, just like other successive researchers of Froebelism®,

Froebel’s personality was greatly influenced by the premature death of his
mother, who passed away when he was only eight months old. At the age of four,
he found himself under the custody of his stepmother, who initially went to great
lengths to endear herself to her stepson, showing him great care and tenderness.
As a consequence, little Friedrich developed a strong emotional bond with her.
Sadly this was later broken by the birth of his stepbrother, an event that left him
feeling isolated and marginalised. His stepmother’s attitude towards him changed,
and she became more likely to scold him, criticising his obstinacy and malevo-
lence, which made him suspicious and withdrawn. He found consolation in their
small yard, which aroused his interest in nature and gardening, and became the only
form of entertainment for a child who was deprived of any contact with his peers.
As a pastor’s son, Froebel was often seen in the local church, where he listened
to his father’s sermons and accompanied him during visits to parishioners. This was
when Friedrich first came into contact with poverty and suffering, and he learnt that
one should love his neighbour and help those in need. Therefore, Christian ethics
would become one of the foundations of his future pedagogy (Krasuska-Buzycka,
19264, p. 2; Bobkowska, 1932a, p. 65. Por. Heiland, 2000, p. 34).

At the age of ten, Froebel moved to live with his uncle Hoffmann in Stadtilm,
where he attended the town school. After leaving, he returned to his family home
and began to study maths and biology. Having obtained his father’s consent, he then
joined the University of Jena. Despite a keen interest in lectures on biology, maths,
forestry and architecture, he did not manage to complete his studies due to lack

3 Sprawozdanie z odczytow o Froeblu

4 As for the most recent Polish and foreign publications on the subject, noteworthy titles include a mon-
ographic article written by a prominent German expert in Froebelism — Helmut Heiland, 2000, pp. 33-55, and
the works of Barbara Bilewicz-Kuznia, a contemporary propagator of Froebelian educational methods, 2013,
pp. 39-55; 2014; 2018a, pp. 67-75; 2018b, pp. 47-57. A short synthesis on Froebel and his pedagogical sys-
tem can be found in an entry within the Pedagogical Encyclopaedia of the 21°" Century — Lezanska, 2003,
pp. 1189-1191. The following older published studies should also be taken into consideration: Weryho-Radzi-
wittowiczowa, 1931, pp. 11-63; Wasik, 1932, pp. 229-249; Schuffenhauer, 1958, pp. 330-353; Lewin, 1969, pp.
11-38; Bobrowska-Nowak, 1978, pp. 142—154
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of funds, as his father refused to pay him the remaining sum of money he had in-
herited from his mother. This meant that, at the age of eighteen, Friedrich was com-
pletely unaided and left to fend for himself financially. As a result, he had to ac-
cept a number of unsatisfying jobs: he worked in agriculture, as an office clerk,
a secretary and a librarian. At the age of twenty-three, he came into a small sum
of money after uncle Hoffmann’s death, which allowed him to move to Frankfurt
am Main, where he met Gottlieb Anton Gruner, the manager of the city school.
Recognising Froebel’s exceptional pedagogical potential and his love for tuition,
Gruner hired him as a teacher, which made Friedrich realise he had finally found
his path in life, and enabled him to devote himself entirely to the art of teaching.
At around this time, he also met Johann Heinrich Pestalozzi and learnt about his
educational method, which later became a source of inspiration for his further ped-
agogical research. Quite soon, however, Froebel became aware that the tradition-
al formula of school did not allow for a comprehensive application of Pestalozzi’s
concepts, so he resigned his post and became a private tutor in the house of the rich
Holzhauzen family, where he began to home-school three boys. As he was given
complete leeway in the matter, in the summer his pupils would learn about nature,
working in the fields and doing gardening, while in the winter they would focus
on modelling, cutting out geometric figures from cardboard, sculpting and drawing.
An avid supporter of Pestalozzi, Froebel took the boys to Yverdon-les-Bains, where
he conducted an in-depth study of his pedagogical approach (Bobkowska, 1932a,
p. 67; Krasuska-Buzycka, 1926a, pp. 3—4).

At that time, Froebel propounded that school education should be obligato-
ry and recommended introducing preparatory classes (Kinderklassen), in which
children would be given the opportunity to make up any deficiencies originating
from home or nursery schooling. What he also proposed was his own curriculum,
with a division of pupils into Untere Schiilerklassen for those under eleven, and
Obere Schiilerklassen for those between eleven and school leaving age. Lessons
were to be held on a daily basis and to last for seven teaching hours with two re-
cess afternoons. The curriculum was to include learning about:

— nature and crops (Naturbeschreibung) — two hours a week;

— works of art (Kunstproduktenbeschreibung) — two hours a week;

— technology — three hours a week for older children;

— geography (Erdebeschreibung) — two hours a week for younger children,

and the geography of the fatherland for older children (Ldnderkunde);

— arithmetic for Untere Schiilerklassen — six hours of spoken lessons a week,

and Obere Schiilerklassen —two hours of spoken and written lessons a week;

— geometry (Formenlehre) and drawing — two hours a week for younger

children;

— stereometry and drawing (Grdssenlehre) — four hours a week for older

children.

Early lessons in the mother tongue were supposed to commence with gram-
mar exercises and mechanical reading of content that became progressively more
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difficult over time. On top of that, Froebel also postulated the introduction of sing-
ing, religion and calligraphy classes (Krasuska-Buzycka, 1926a, p. 5). A ded-
icated committee examined his project for elementary school reform — based
on Pestalozzi’s ideas — for a period of two years, only to reject nearly all its ele-
ments (Krasuska-Buzycka, 1926a, p. 5).

Having become more familiar with Pestalozzi’s school, Froebel began to no-
tice its numerous shortcomings. Despite the application of the demonstrative teach-
ing method, the quality of tuition left a lot to be desired, particularly with refer-
ence to natural science. And yet, Froebel experienced worse problems when it came
to matters related to economy, management and nurture, as Pestalozzi was incapa-
ble of coordinating all his duties and had to assign some to his assistants. In 1810,
Froebel’s growing frustration made him leave Yverdon-les-Bains, taking his three
pupils along with him. He also changed his opinion on certain matters; he began
to recognise the importance and the indispensable role of the father, and he aban-
doned his former belief that children should be temporarily taken away from their
parents in order to enable the educator to exert a greater impact on their upbring-
ing. He started to consider some subjects (drawing, learning about shapes and siz-
es, mental arithmetic, singing) to be unsuitable for children below eight in the form
applied by Pestalozzi. According to Froebel, the preschool period required a more
lively and less artificial teaching method, based on observation of natural phenom-
ena, and in which experience would constitute the background of consolidated
knowledge. This realisation led him to come up with a thought which he later devel-
oped and transformed into a scientific phenomenon: ‘Let children use the simplest
means to copy what they see’. His stay in Yverdon-les-Bains made him aware that
pedagogical flair was not enough to accomplish a thorough school reform. He re-
alised that an in-depth knowledge was a must there, and he and Pestalozzi both
lacked it. As a result, he joined the universities in Gottingen and Berlin, where
he focused on physics, chemistry, mineralogy, the history of natural sciences, and
political studies. His main purpose was to find a unifying set of rules and regula-
tions that governed a man and the world of nature (Krasuska-Buzycka, 1926a, p. 6).

At the outbreak of the 1813 war against Napoleon’s France, Friedrich Froebel
followed his patriotic impulse and moral duty by joining the army in order to defend
‘the spirit and everything else that is sublime and lofty in the German nation’. After
the war, he was hired as an assistant at the Weiss Mineralogical Museum in Berlin,
and he could continue his education and research work, which he later had to aban-
don, due to the sudden death of his brother. Froebel moved to Griesheim to look
after his three orphaned nephews. When they were joined by his other brother’s
sons and by another boy, Friedrich formed the very first Froebelian school, which
was transferred to Keilhau in 1816. Despite numerous financial issues and problems
with premises, Froebel showed a great drive and inexhaustible energy, quite often
neglecting his own personal needs. In about 1825, the number of pupils rose to al-
most 60 children. The school was characterised by a spirit of freedom and respect
for pupils, and teaching was based on the children’s own interests, and autonomy.
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The most important subjects included regional and cultural studies, sports, games
and fun activities. Pupils paid visits to industrial plants and craftsmen’s workshops,
and gained hands-on knowledge of construction, gardening and agriculture. Froebel
introduced the so-called Flying Classes (Fliegende Klassen), which enabled highly
individualised teaching. Pupils did not have to study all subjects with their class-
mates. Instead, they could join lessons at other — higher and lower — grades, depend-
ing on their educational progress. All classes were taught the same subjects, and
pupils were not only expected to learn, but also to teach their younger colleagues.
The innovative methods implemented by Froebel were frowned upon by propo-
nents of the traditional model of education, and rumours were spread about the
anti-religious nature of his school. At that time in Germany, people who opted for
reforms and liberties were labelled as troublemakers, and persecuted. And thus,
complaints were made about Froebel, who was accused of democratism, and there
were demands for the authorities to shut down his school. The government appoint-
ed a revisory committee whose aim was to investigate the quality of education and
the moods dominating in the facility. Additionally, opponents of Froebel’s methods
turned most parents of children attending his school against him. As a result, he was
left with just seven pupils in 1827 — only a year after he published his first book en-
titled The Education of Man (Menschenerziehung), a collection of conclusions and
observations gathered by the author during a decade of his pedagogical activity
(Krasuska-Buzycka, 1926a, pp. 7-9).

The pedagogical views presented in the book interested Georg II, Duke
of Saxe-Meiningen, who commissioned Froebel to develop an educational fa-
cilities design. The pedagogue prepared an expanded system that incorporat-
ed both younger children and teenagers. His previous pedagogical experiences
made him pay significantly more attention to preschool education, since he be-
lieved that parents often sent children to school who are ‘inadequately developed’.
As aresult, he divided the preschool period into four parts (units) and introduced
an extremely detailed timetable, which he later developed when organising kin-
dergartens. He also prepared designs for special-purpose schools (for craftsmen
and artists), where pupils could pursue their talents and interests. Even though
Froebel’s proposals were favourably assessed, they were never truly implement-
ed (Krasuska-Buzycka, 1926a, pp. 6—7). In 1831, he left for Switzerland, where
he initially opened schools in Wartensee and Willisau; then he became principal
of an orphanage, and later ran an elementary school in Burgdorf (For more in-
formation on the Swiss period of Froebel’s pedagogical activities, see Krasuska-
-Buzycka, 1926a, pp. 7-8).

In time, Friedrich Froebel became increasingly more interested in preschool
education. In 1832, he arrived in Berlin to survey local orphanages, children’s
homes, and homeless shelters, which were institutions managed by people with-
out pedagogical credentials who enforced obedience through strict discipline and
loud verbal reprimands. Froebel noticed that the existing care and educational fa-
cilities were not to the benefit of children, and in 1837 he established his very first
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institution for small kids (Kleinkinderschule) in Bad Blankenburg. Three years
later, he renamed it kindergarten, which most aptly reflected the essence of his
pedagogical views and ideas (Krasuska-Buzycka, 1926c¢, p. 5).

Kindergartens gained widespread publicity, which Froebel propagated
by touring Germany, giving lectures and sending out informative documentation.
In this way he educated society on the importance of preschool education. He also
founded more ‘school-gardens’ in Dresden, Hamburg, Frankfurt, Berlin, Keilhau,
and many other provincial towns and municipalities, where such facilities were
usually poorly furnished and frequently located in sheds and barns. While tour-
ing Saxony, he established a course for future well-qualified nursery teachers
in Dresden (Krasuska-Buzycka, 1926d, pp. 1-2).

In 1848, Froebel convened a mass meeting in Frankfurt, where he held lec-
tures and demonstrated his system in practice, with the participation of children.
Unfortunately, the philosophical basis of his theory remained poorly understood,
and some even considered it to be an uncalled-for nuisance. A number of chang-
es and improvements were advanced, which Froebel found utterly unacceptable.
In 1849, he established an educational facility for women in Bad Liebenstein, and
the German Women’s Association in Hamburg began to issue a journal entitled
Froebel’s Wochenschrift. His ideas began to have a more widespread impact and the
number of his supporters grew regularly. Alas, the publication of his nephew Karl’s
book, entitled Female Colleges and Kindergartens (Hochschulen fiir Mddchen und
Kindergdrten), resulted in an official ministerial ban imposed on all kindergartens
in 1850. The book was said to have a harmful social effect, and due to confusion
with their shared surname (Friedrich was mistaken for Karl), it was also assumed
that Friedrich’s system was based on socialist foundations which promoted atheism
among the youth. Even though Friedrich clarified the misunderstanding in the jour-
nal Dorfzeitung and delivered all his scientific and pedagogical works to the minis-
tries, the ban remained in force, since it was adjudged that his method did not com-
ply with the fundamental principles of national edification. He felt deeply frustrated
and began to question the sense of taking any further teaching initiatives in his fa-
therland. Paradoxically, however, he was given an extremely warm welcome at the
convention of the Union of German Teachers, which left him unimpressed as he had
already made a decision to move to America. Sadly, he never made the journey,
as he died in June 1852 and was buried in a small cemetery near Bad Liebenstein
(Krasuska-Buzycka, 1926d, pp. 2-3).

ITI. THE PHILOSOPHICAL FOUNDATIONS OF FROEBELIAN
PEDAGOGY

Froebelian pedagogy was developed under the influence of the 19" century
German idealism, a philosophical movement whose main foundation was a pan-
theist thesis on the existence of a divine element that is omnipresent in nature
and in all man’s activities. Froebel identified the divine element as having four
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human instincts: labour and knowledge, and artistic and religious inclinations.
He believed them to be the major factors determining a child’s development
at the very first stage of his/her life, which were manifested in the form of fun
and playing. A child was expected to grow just like a plant, autonomously ex-
ternalising his/her intrinsic predispositions and abilities (Bobrowska-Nowak,
1978, p. 144).

The initial chapters of Froebel’s works entitled Raising Children (Kinder-
erziehung) and Pedagogics of the Kindergarten (Pddagogik des Kindergartens)
contain the philosophical foundations of his pedagogical activity. Janina
Krasuska-Buzycka (1926b, p. 4) quoted the exact wording of its most illustra-
tive extract: An eternal law pervades and rules all things. It is clearly expressed
in external phenomena, and in the inner world of nature and spirit. Underlying
this universal law is a living, wise and ever-lasting Unity — God. Everything
originates from this unity, and its existence shows this divine element. This is the
purpose and the destiny of everything, and as a perceptive and rational being,
man has a special purpose (Krasuska-Buzycka, 1926b, p. 4). For Froebel, the
main task of raising human beings was to evoke the divine element in them in or-
der to direct them towards free and conscious pursuit of their earthly vocation,
and to show them the path and means leading to this goal. At the same time,
a specific objective of raising children consists in the formation of useful mem-
bers of the society; such members, based on their mental and moral development,
will be able to rise up to brotherly love, leading human beings to implement
the idea advocated by the Savior (Krasuska-Buzycka, 1926b, p. 4). According
to Froebel, the divine plan can be learnt by an analysis of how the human body
develops. He believed that every human being must develop from within, indi-
vidually and freely, in accordance with the eternal law as the divine element that
is present in all things is also present here. It is the destiny and vocation of all
things to develop their own essence and thus, demonstrate divinity in external
and fleeting shapes. Therefore, one should discover the true essence to be devel-
oped in every child. A kindergarten teacher should be particularly reserved, and
the education process — more passive. Even when teaching, one must remember
that the task of a teacher is to extract from human beings rather than put anything
into them. (Krasuska-Buzycka, 1926b, s. 4). A child is part of nature and human-
kind, and thus, his/her development is conducted by the same laws that rule na-
ture and humankind. One must study and learn these laws, and then make them
the basis of education. An individual is part of the whole, and at the same time,
he or she constitutes an autonomous element that is governed by its own laws
and requirements. Therefore, one must pay special attention to the individuality
of each child. Froebel emphasised the significance of the triad of life, activity and
cognition. In comparison with Pestalozzi, he most definitely restricted the edu-
cator’s role, assuming that the starting point of education and nurture should lie
in the child’s activity, in which he saw the divine beginning (Krasuska-Buzycka,
1926b, p. 4).
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IV. THE PICTURE OF FROEBELIAN KINDERGARTEN PEDAGOGY
IN “WYCHOWANIE PRZEDSZKOLNE”

One of the main propagators of Froebelian kindergarten pedagogy was Janina
Krasuska-Buzycka, who presented the fundamental principles of Froebelism in her
first article on the subject. She commenced her elaborations with the Froebel’s
thesis that an instinct for creation and shaping is typical in children and manifest-
ed in their desire to touch and turn everything and to change their surroundings.
When autonomous activities are not suppressed but appropriately channelled,
children are more than happy to contemplate the effects of work reflecting their
thoughts. This way the child satisfies his/her own creative instinct, and trains his/
her physical and mental abilities. Therefore, nurture should involve the protection
of the inherent development of the elevated personality, bring to life the child’s
inborn germs and facilitate their growth, and it must also be based on a profound
knowledge of the child’s nature (Krasuska-Buzycka, 1926b, p. 5). According
to the author, the Froebelian model of education leaves no space for routine and
discretion. The educator’s role is to perceive the child as a self-contained creature
that is capable of self-development and self-improvement, and drives at a sublime
ideal. Educational measures should be adjusted to the individual personality, and
pedagogical activity must be based on recognising an individual’s developmental
level at various stages of their life (Krasuska-Buzycka, 1926b, pp. 4-6).

Krasuska-Buzycka emphasised that — according to Froebel — the child’s most
primal need is freedom of movement, so when we restrain his/her body, we also
restrain his/her mind and spirit. He wrote 50 songs with illustrations that gave
practical hints for games and exercises, and were aimed at children under four.
The collection was given the title of The Songs and Music of Friedrich Froebel’s
Mother Play (Mutter und Koselider). Making rhythmical movements in step with
songs is very pleasant for the child, whose natural activeness and mobility is ex-
tremely beneficial for the harmonious development of his/her body. Gradually,
the child’s movements become more conscious and autonomous, and the increase
in awareness is accompanied by the development of his/her own will. Mobility
is always related to mental curiosity and the desire to touch and examine each
unknown object. Froebel noticed that not only are children eager to touch items,
but they also try to change their appearance. Through drawing or by means of pli-
able materials, they strive to reflect shapes which they already know (Krasuska-
Buzycka, 1926¢, pp. 5-6).

Krasuska-Buzycka devoted a great deal of attention to that inseparable part
of each orphanage and nursery — the garden, in which children could main-
tain regular contact with nature. She explicitly indicated that the name of the
Froebelian educational facility represented a deeper and more symbolic thought,
namely that a child requires nurture, just like a plant. In kindergartens, children
were to be given an upbringing that was concordant with their own character, and
with God and nature. Krasuska-Buzycka also emphasised that Froebel believed
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that in the earliest stages of his/her life, a man is a creature that absorbs food for
flesh and spirit, and thus, he or she should not be exposed to anything that is sick
or filthy. Not only did this cleanliness refer to the premises, facilities and equip-
ment, but also to fresh air and gentle light. Anything in children’s surroundings
was supposed to be bright and pleasant, just like a mother’s face, radiating with
warmth and love (Krasuska-Buzycka, 1926¢, p. 5).

While recounting the foundations of Froebel’s pedagogy, Krasuska-Buzycka
extensively discussed his educational methods. Since children will also begin
to display moral feelings, passions and self-awareness, they need attention and
nurturing. The essence of education is to direct spontaneous activities so that they
would not lead to selfishness. The growth of strength is accompanied by a thirst
for knowledge and eagerness to visit a garden, a field, a meadow and a forest.
From these places, the child returns with various discoveries and questions: What
is it? What is it called? Where does it come from? Why is it there? And he or she
uses the answers to consolidate and preserve terms, concepts and images. Games
and fun are essential in the child’s life, as they represent his/her work, a serious
activity, an intellectual and creative effort. Thanks to games and fun, children
gain specific information, train their willpower, feelings and character, and build
an attitude towards other people. One of the major objectives that Froebel set
for kindergartens was the application of games and fun for educational purposes
through the appropriate provision of measures (materials for play). Children can
play with almost anything that they find on their way, giving an object an ap-
propriate meaning. And since play materials cannot be coincidental and one-di-
mensional, Froebel systematised those that are suitable for having fun, on the
basis of the demonstrative teaching method and children’s passion for activity
and mobility. He used their most favourite toys: balls and pellets, pebbles, sand,
sawdust, clay, paper and yarn. Such play materials were supposed to develop in-
tellect through improving sight, hearing and touch. Apart from pencils and paints
traditionally used in art lessons, Froebel introduced needles and scissors, which
had previously been considered too dangerous. What is more, he added some ac-
tivities that enabled children to release their creative and recreative energy and
abilities, i.e. shaping, cutting out, carving, drawing, and weaving, which meant
that a child could — as far as possible — make his/her own toys.

Activities taken by children have a deep meaning and foundation. In their
eyes, everything is alive, and their mind is strongly attracted by what shapes and
colours might resemble. Therefore, Froebel tried to channel children’s attention
to specific things, and at the same time, he protected the world of a child’s im-
agination. He attributed great importance to an artistic talent, so he introduced
music and poetry into his games. The initiation and organisation of such games
was often left to children, as Froebel realised that play is the realisation of will-
power, and can improve firmness, agility and lucidity. Physical exercises con-
ducted in kindergartens were divided into procession games and marching that
required a sense of rthythm. Krasuska-Buzycka noticed that some of the games
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were connected with the so-called ‘Froebel gifts’, i.e. play materials that children
could freely use to satisfy their natural desire for activity and creation. Thus, she
devoted a substantial amount of attention to these materials as devices that shaped
constructive abilities. Froebel created a system of gifts that were strictly related
to the individual stages of children’s development. He commenced with non-com-
plex elements, e.g., with a ball which was supposed to represent such external
sensations as light, colour, sound, movement and shape. Spheres, cylinders, and
cubes formed children’s notion of variety and the properties of shapes. During the
next developmental stage, the child would attempt to learn about the properties
of object, and thus, Froebel provided him/her with toys that could be taken apart
into pieces: a box of cube-shaped wooden blocks. From then on, the child would
become a builder, and the building material would be gradually expended. The
third gift was a wooden cube divided into eight smaller cubes which allowed for
numerous new possibilities for play and construction. The fourth gift was a cube
consisting of eight bricks, and the fifth one — of twenty-seven cubes (all togeth-
er thirty nine pieces). The sixth gift was as another cube consisting of twen-
ty-seven bricks (eighteen solid cubes, six columns, and twelve flat square blocks).
Construction classes were always accompanied by story-telling, e.g., interesting
tales that influenced children’s imaginations. Froebel provided a number of mod-
el tales, but he left a great deal of space for a teacher’s initiative. What children
want to hear about in such a story is anything that they feel, live and breathe but
cannot express. A tale and a story presents other people, other relationships, times
and dimensions in which listeners want to find themselves. The ability to tell sto-
ries in an interesting way was a talent that Froebel held in high regard (Krasuska-
Buzycka, 1926¢, pp. 6-8).

Krasuska-Buzycka also accounted that during construction classes children
were given a great deal of autonomy, but teachers made sure that their work was
meticulous, careful and based on the implementation of one specific order, i.e. that
they created rather than destroyed things. Not limiting his operations to kindergar-
tens only, Froebel opened shops selling his toys and gifts, and he also began to issue
the journal Sonntagsblatt, where he demonstrated his educational ideas. The main
motto of the periodical was his best known dictum: ‘Let us live for our children’
(‘Kommt, lasst uns den Kindern leben’) (Krasuska-Buzycka, 1926d, p. 1).

Krasuska-Buzycka evaluated the Froebelian system from the perspective
of the preschool pedagogy developed in the 1920’s. She noticed no discrepancies
between Froebel’s teachings and the pedagogical ideals of this New Education. She
emphasised the fact that Froebel had based his educational system on his knowl-
edge of a child’s character, gained through intelligent observation of children. For
him, the starting point of nurture was interest, as he considered it to be a subcon-
scious voice of nature and a manifestation of child’s deepest needs. And it was the
teacher’s role to assist nature by providing the child with circumstances that were
most favourable for the transformation of the external world. Following nature,
the educator was supposed to base education on innate aspirations and to develop
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and improve new skills and activities. Froebel believed that games and fun were
the first link that connected action with life, and thus, he skilfully used and devel-
oped children’s passion for games and manual work. Froebel’s gifts were an edu-
cational means that led to the harmonisation of internal and external needs, while
an active cooperation increased the sense of camaraderie among children and was
their initiation into social life (Krasuska-Buzycka, 1926d, pp. 3—4).

In the celebratory lecture held to commemorate the 150™ anniversary
of Froebel’s birth, Krasuska-Buzycka presented his achievements against the
background of the 19" century knowledge of educating children. She pointed out
that until the 1850’s, preschool facilities were mainly institutions that support-
ed mothers who worked outside home. More often than not, their personnel had
no pedagogical credentials, children were expected to behave passively, quietly,
and to sit in one place, and corporal punishment was the most commonly applied
correctional measure (Report on Lectures on Froebel, 1932, pp. 104—-105).

Froebel was first to transform kindergartens into genuinely educational institu-
tions that boasted a clearly stipulated code of practice, based on expertise in child
psychology. A warm and cordial attitude towards children replaced the previously
applied system of punishments and rules. Pupils were allowed to follow their in-
stincts and satisfy their natural need for action and mobility. Under the watchful eye
of competent teachers, they could expand their conceptual knowledge and develop
social feelings (Report on Lectures on Froebel, 1932, pp. 104—-105).

Friedrich Froebel used children’s most beloved toys as educational props:
balls, pebbles, clay, paper and yarn. He selected play materials that enabled pu-
pils to develop their creative abilities (sawdust, sand, clay, lead pencils for writing
on small slates, pencils, paper and paints). He did his best to provide children with
appropriate conditions that would facilitate the development of positive traits and
shape their aesthetic inclinations under the influence of the surrounding nature.
However, it was not until he devised the kindergarten that he gained the deserved
fame as a pedagogue. Froebel believed that a child — just like a plant — required
suitable and skilful nurture. He perceived a child as a future adult, and as such
he wished to protect and develop the noble traits and features of the child’s char-
acter. He believed that unfavourable social circumstances could have a negative
impact on a child’s character, but he argued that even those children that seemed
stubborn, unkind and wilful were noble by nature. Among such social unfavour-
able social circumstances he listed excessive hostility, frequently applied pun-
ishments, naive indulgence, neglect and extreme poverty. Therefore, he strongly
emphasised the necessity to cooperate with the child’s family home. The educator
should be a role model, offer advice and provide useful hints, which could im-
prove the atmosphere in the family. At his times, Froebel was accused of atheism
and spreading subversive ideas, and yet his philosophy was based on Christian
beliefs, as he perceived the Creator as the highest ideal and discerned the di-
vine element is all human beings, which he advised to nurture. The allegation
of his subversive activity must be considered through the prism of suspicion and
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anxiety that characterised German authorities after the Spring of Nations (Report
on Lectures on Froebel, 1932, pp. 104—105).

Summarising her lecture, Krasuska-Buzycka stated that the Froebelian sys-
tem prevailed despite all the attacks, persecutions, and even the ban on kinder-
gartens. Opponents reproached Froebel for becoming fixed in his ideas, and his
pedagogical methods and tools, especially the gifts, were considered excessively
artificial. According to Krasuska-Buzycka, however, historical sources clearly in-
dicate that he was an excellent pedagogue, who could raise children’s interest, and
that his educational toys aroused their enthusiasm. Even if Froebel’s philosophical
views did not gain popularity, the educational system based on love and under-
standing of children received approval in the modern educational psychology. The
lecturer also remarked that Froebel’s method had been continually modified and
expanded with new ideas. Its core, however, has remained untouched, still focus-
ing on love for children and knowledge, which is reflected by what Froebel him-
self was alleged to have said: Follow the idea, not the form! (Report on Lectures
on Froebel, 1932, pp. 105-106).

A noticeably more critical approach to Froebel’s pedagogical concepts was
adopted by Wanda Bobkowska, who described the prominent pedagogue as a pe-
culiar figure: an enthusiast, but also an eccentric and a maniac, who relentlessly
looked for new realms of activity and some deeper meaning of life (Bobkowska
1932a, pp. 65—69). She emphasised the fact that the changing fortunes of his youth
and his early passions had pushed him towards natural and philosophical stud-
ies. Combined with a somewhat pantheistic religious mysticism, his keen inter-
est in nature and philosophy predisposed his mind for fantastical philosophical
concepts, to which he remained faithful for the rest of his life. A philosophical
issue that he found particularly absorbing was Plato’s idea of unity. Froebel want-
ed to confirm its presence both in the spiritual sphere and in the world of nat-
ural phenomena. The sphericity of globose phenomena provided him with the
argumentation to prove that the globe was the proto-shape of unity (Bobkowska
1932a, p. 66). Bobkowska was also critical about Froebel’s theoretical delibera-
tions, which she often described as vague, convoluted and fantastical. On the oth-
er hand, she valued the conclusions and practical activities that he based on these
deliberations (Bobkowska 1932b, pp. 98—104). She believed that the psychologi-
cal views on which Froebel constructed his system of preschool education were
noticeably tinged with emotions and quite idealistic, since he loved and believed
in the child. Quoting Jean-Jacques Rousseau, he claimed that everything that
a child is to become is hidden within the child and it must develop from the in-
side. Just like Rousseau, he argued that children are more prone to do good than
evil, and even those who seem stubborn, unkind and wilful have inner inclina-
tions for everything that is good. Froebel believed that children are most often
victims of boring educational and pedagogical activities, which are based on pun-
ishment, and that it is negative external factors that most commonly harm and
distort children.
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According to Bobkowska, Froebel had an idealistic and overly intellectualised
outlook on the psyche of children, which made him perceive children as ‘small
philosophers” who discover the divine element in themselves and recognise the
unity of their life with the life of nature. Basing his deliberations on the assump-
tion of unity, Froebel found individuality and an exceptional nature in every child,
and he stipulated that these traits should be favoured and respected. For him, the
main feature of the child-like nature was developmental impulses — mobility, and
an eagerness to act and develop freely. It was the role of parents and educators
to support this innate drive towards activity and creation, which Froebel attribut-
ed to religious matters — the child was created in the image and likeness of God,
and thus, he or she had the divine spark of God’s creative force. On the other hand,
labour was a man’s innate ability — a repetition of the Creator’s actions. In chil-
dren, the creative power was mainly manifested when they played and had fun,
and, therefore, it was the most essential factor of their development (Bobkowska,
1932b, pp. 99-101).

Bobkowska stressed the relationship between children’s creativity and nature,
so typical of Froebelian philosophy, which was also related to a passion for trav-
elling and having fun in the bosom of nature. In the backyard and in the garden,
among flowerbeds, children create their own world, full of cognitive and educa-
tional moments. They watch how plants grow and develop, they learn how to look
after them, and they become aware that the beauty of blossoming flowers is their
reward for their gardening effort. In Froebelian pedagogy, the drive to respecting
children’s individuality did not exclude the need for evoking their social feelings.
Therefore, each school garden consisted of small plots owned by individual pupils
and a shared area that they all cultivated together. Groupwork generated a sense
of community, collaboration and mutual assistance. And when the weather was
not favourable enough for children to work outside, the Froebelian system allowed
them to do some manual labour inside, using paper, cardboard, or doing model-
ling, etc., which was the essential constituent of the whole philosophy. A colourful
chalk, brushes and pencils would introduce children to the world of written signs,
while their natural mobility could be released through more dynamic activities
combined with singing, since songs were also a crucial educational factor. At the
same time, linguistic and moral development were taught through stories, tales
and rhymes (Bobkowska, 1932b, pp. 101-102).

Bobkowska devoted a considerable amount of her attention to the toys that
Froebel called ‘gifts’. Firstly, she discussed rainbow-coloured balls, stating that
Froebel was fascinated with mysticism and attributed various magical properties
to the ball, and above all, emphasised its value in training sight and its useful-
ness in miscellaneous games and sports. Cylinders, cubes consisting of a grow-
ing number of smaller bricks and blocks, colourful squares and triangles to make
stars, rosettes and other patterns, as well as plaiting and embroidery sets were oth-
er ‘Froebel gifts’ that allowed children to train their senses and muscles, to learn
about various shapes, properties and features of matter. Above all, these were
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a source of aesthetic development, which helped children to explore their own
artistic talents. Somewhat by the bye, the play materials would also enable chil-
dren to learn the basics of geometry and arithmetic. Despite his idealistic outlook
on child and his/her inner developmental power, Froebel did not believe, howev-
er, that autonomous play could develop all children’s innate forces and abilities
(Bobkowska, 1932b, pp. 102—103).

Recapping her deliberations, Bobkowska made an attempt to address the issue
of what elements of the Froebelian system had stood the test of time, and which
ones already had become relics of the past by the early 1930’s. The idea of kin-
dergarten as such survived and prevailed in the interwar period. Other aspects
that were still valued in 20" century pedagogy were the kind-hearted, warm and
friendly attitude of the educator towards pupils, a belief in the child’s good-na-
tured instincts and the fact that sources of evil should be looked for elsewhere, re-
spect for a child’s individuality and his/her creative initiative, recognition of cre-
ative elements as the starting point of education, and the pedagogue’s intuition
as the foundation of his work. What is more, structural psychology in the inter-
war period credited Froebel for perceiving the child’s psyche as a unique entity,
and fully confirmed the educational and pedagogical value of his games and play.
The child’s close contact with nature and exposure to its beneficial effects still re-
mains an ideal solution for all who love their children dearly, while more modern
pedagogical systems have taken Froebel’s belief in children’s creative intuition
further, by eliminating compulsion and offering children the autonomy to choose
their activities.

The fiercest criticism centred on the ‘Froebel gifts’, since balls, cubes, cylin-
ders, squares and triangles are geometric figures that are not observed in nature
in their purest form, which makes them unfamiliar to the child and relatively un-
related to its life and surroundings (Bobkowska 1932b, pp. 103-104).

During her anniversary lecture held on the premises of the Society
of Preschool Education, Maria Uklejska recapitulated and evaluated Friedrich
Froebel’s activities from the perspective of the 1930’s pedagogy. She argued that
his educational system was marked by the spirit of the epoch, and yet it also
contained solid and lasting elements, and views which remained legitimate and
prevailed some 100 years later, as some were even confirmed by modern sci-
ence. The typically 19" century components were the name of ‘kindergarten’,
an admiration for geometric figures, and the romantic call for children’s rights
to freedom and an autonomous education, with the proviso that Froebel’s attitude
still remained a permanent contribution to modern pedagogy. On the other hand,
a definite novelty was his educational objective described as ‘comprehensive de-
velopment of the child’s innate predispositions and abilities, concordant with the
principles of education and nurture’. In that matter, Froebel was well ahead of his
time, as an indisputable forerunner of educational work that ‘originated from
the child’, i.e. based on his/her natural traits and abilities (Report on Lectures
on Froebel, 1932, pp. 106-107).
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Uklejska considered the following Froebelian educational measures as modern:

a) the application of physical exercises, games and activities, the use of var-
iously shaped and coloured play materials for training the senses, and learning
songs and melodies;

b) satisfying the child’s eagerness to be active (procession games, playing
with balls and ‘gifts’);

¢) evoking social and religious feelings in the child, the development of his/
her emotional sphere through appropriate talks and stories, and the teacher’s per-
sonal influence;

d) the elimination of undesired habits and behaviours, and generating appro-
priate traits and features for social interaction.

Among the enduring values of Froebelism related to preschool education,
Uklejska listed the following phenomena:

a) his attitude to children — full of love, kindness and intuition;

b) the conviction that early childhood is an extremely important stage of our
development, requiring rational and purposeful care;

¢) the recognition of children’s fun, play and creativity (Report on Lectures
on Froebel, 1932, pp. 107-108).

Thanks to the texts published in “Wychowanie Przedszkolne”, readers would
have a profound insight into the life and professional activities of Friedrich Froebel.
Their authors did not confine themselves exclusively to the popularisation of his
educational ideas, but they also made attempts to make a substantive evaluation
of his output and achievements, analysed through the prism of the 1920’s and
1930’s preschool pedagogy. Despite the relatively common criticism of his pan-
theistic conceptions and the resulting theoretical deliberations, Janina Krasuska-
-Buzycka, Wanda Bobkowska and Maria Uklejska argued that Froebelism
— as a system based on a love for and an understanding of children — lost none
of its value, but did undergo some creative modifications. Similarly, the concept
of kindergarten never became outdated, either, and it revolutionised the standards
of 19" century preschool education, based on the knowledge of child psycholo-
gy. All the authors agreed that the Froebel’s most tremendous achievements were
laying the foundations for modern nursery pedagogy, and the accentuation of the
significance of childhood, which requires rational and purposeful care. Articles
published in “Wychowanie Przedszkolne” perfectly matched the ground-break-
ing Froebelian school of thought represented by Weryho-Radziwittowiczowa, its
editor-in-chief, involving a creative modification of Froebel’s concepts and adjust-
ing them to the needs of modern kindergarten education.
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Popularisation of the froebelian approach to kindergarten education
in “Wychowanie Przedszkolne” (1925-1939)
Summary

Aim: The article discusses popularisation of Friedrich W. Froebel’s approach
to kindergarten education in the “Wychowanie przedszkolne” journal. The pa-
per is composed of four parts. In the first one, the author presents “Wychowanie
Przedszkolne”, including the issues it dealt with, education and popularization
function of the journal as well as the most important initial signs of how the
idea of Froebelianism was received on Polish lands, focusing in particular on the
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role played by Maria Weryho-Radziwittowiczowa. The second part of the arti-
cle is a biographical outline of Friedrich Froebel, depicting his life experience
and choices that shaped him as a human being and a pedagogue. In the third part
of the article, philosophical foundations of Froebelianism have been presented.
And finally, the fourth part, which is most significant for the issue under discus-
sion, contains a description and analysis of Froebel’s pedagogy based on the arti-
cles published in “Wychowanie Przedszkolne”.

Methods: a critical analysis of the source material.

Results: an analysis of the source material, i.e. articles promoting pedagog-
ical methods of Friedrich Froebel in “Wychowanie Przedszkolne” (1925-1939),
whose founder and editor-in-chief for the whole period of its publication was
Maria Weryho-Radziwittowiczowa, an eminent advocate of Froebelianism.

Conclusions: in the years 1925-1939, “Wychowanie Przedszkolne” pub-
lished several articles devoted to Friedrich Froebel, his pedagogical activity
and organization of kindergartens. The texts authored by J. Krasuska-Buzycka,
W. Bobkowska and M. Uklejska not only familiarized the readers in depth with
the views of this prominent pedagogue but also presented contemporary evalu-
ation of his pedagogical ideas. The authors appreciated in particular the love for
children and understanding their needs, emphasis on children’s age and the novel
idea of kindergartens. The papers published by “Wychowanie Przedszkolne” per-
fectly matched the Froebelian school of thought represented by its editor-in-chief
M. Weryho-Radziwittowiczowa.

Keywords: “Wychowanie Przedszkolne”; Polish pedagogical journals
(1918-1939); Friedrich Froebel’s biography; Froebelian pedagogy; propagation
of Froebelian concepts in Poland (1918—1939).
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Wioctawek oraz diecezja wloctawska po Il rozbiorze Polski zostaly przyta-
czone do zaboru pruskiego, a po Kongresie Wiedenskim miasto wraz z cz¢$cig
Kujaw weszto w sktad Krolestwa Polskiego (Gruszczynska, 1999, s. 393). W wy-
niku zabiegdw wiadz rosyjskich w 1818 roku na mocy bulli Ex imposita Nobis
diecezj¢ wloctawska potaczono z diecezjg kujawsko-kaliska, tworzac tym samym
najwieksze biskupstwo w Krolestwie Polskim. Nastgpnie podczas I wojny $wiato-
wej tereny te znalazly si¢ pod okupacja niemieckg. W 1918 roku powrdcity w gra-
nice Il Rzeczpospolitej Polskiej, wowczas Wioctawek byl najwickszym o$rod-
kiem wojewddztwa warszawskiego. Jednoczes$nie — w mysl konkordatu zawarte-
go w 1925 roku migdzy Stolicg Apostolska a Polska — doszto do nowego podziatu
metropolii i diecezji polskich. Na mocy bulli Vixdum Poloniae unitas przywrdco-
no nazwe diecezji wloctawskiej (Fratczak, 1999, s. 570-571).

W takiej rzeczywistosci politycznej rozwijato si¢ takze szkolnictwo pol-
skie, w tym katolickie prywatne placowki oswiatowe. Wsrod nich znala-
zto si¢ Gimnazjum im. ks. Jana Dlugosza we Wioctawku, ktore w 20-leciu
mi¢dzywojennym stato si¢ jedng z najlepszych szkot prywatnych, odznaczajg-
ca sie wysokim poziomem nauczania, ksztatcaca polska mtodziez katolicka przede
wszystkim z terenu diecezji kujawsko-kaliskiej (wloctawskiej). Gimnazjum dzia-
falo w latach 1916—1939 i wznowito pracg po II wojnie §wiatowej, prowadzac
edukacje¢ mtodziezy meskiej do 1949 roku.

Celem artykulu jest zaprezentowanie wybranych aspektéw funkcjono-
wania Gimnazjum im. ks. J. Dhugosza we Wloctawku w latach 1916—-1939,
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z uwzglednieniem przemian instytucjonalnych oraz charakterystyki kadry 1 spo-
tecznosci uczniowskiej. Przedstawiono podstawowe dziatania w zakresie wy-
chowawczym, w tym obraz zycia religijnego uczniéw oraz specyfike wspot-
pracy placowki z rodzicami i opiekunami. Do opracowania tak przyjetej pro-
blematyki wykorzystano materialty archiwalne zgromadzone w Archiwum
Diecezjalnym we Wtoctawku i w Archiwum Panstwowym w Bydgoszczy oraz
opracowania naukowe traktujgce o dziejach szkoty w latach 1916—1949.

Artykul stanowi uzupelnienie dotychczasowego stanu badan nad dziejami
Gimnazjum o nieanalizowane tre$ci znajdujace si¢ w: a) dokumentach prze-
kazanych w formie spuscizn archiwalnych przez kadr¢ placowki i ich spadko-
biercow oraz Kuri¢ Diecezji Wtoctawskiej po 2000 roku do Archiwum Die-
cezjalnego we Wtoctawku; b) dokumentach do tej pory stanowiacych luzy w tecz-
kach' (Ryszewski, 1997, s. 9) w zespole Akta Kuratorium Okregu Szkolnego
Pomorskiego w Archiwum Panstwowym w Bydgoszczy.

GIMNAZJUM - INSTYTUCJA

Inicjatorem i pomystodawcg zatozenia Gimnazjum im. ks. J. Dtugosza we
Wioctawku byt biskup kujawsko-kaliski (wloctawski) Stanistaw Zdzitowiecki.
Jego zdaniem tego typu placowka miata pomoc w walce z laicyzacjg i ateizacja
zycia spolecznego diecezji (Morawski, 1933, s. 323). Wzdr programowy i orga-
nizacyjny dla planowanej szkoty widzial on w gimnazjum wyznaniowym $w.
Katarzyny w Petersburgu, prowadzonym przez Stefana Cybulskiego. Wtadze ro-
syjskie byly jednak przeciwne powstaniu szkoty. Jej dziatalno$¢ umozliwity do-
piero — podczas I wojny $wiatowej — okupacyjne wtadze niemieckie. Mimo du-
zego nacisku gospodarczego Niemcy stosowali liberalizacje zycia kulturalnego
i spotecznego, w tym oswiatowego, dgzac do uzyskania poparcia Polakow sta-
nowigcego jeden z czynnikéw prowadzacych do stalego opanowania ziemi wio-
ctawskiej. Wydane 24 sierpnia 1915 roku Rozporzgdzenie o organizacji szkol-
nictwa polskiego podporzadkowywato im: dziatalnos¢ edukacyjnag, zatrudnianie
nauczycieli 1 funkcjonowanie placowek edukacyjnych (Mietz i in., 1995, s. 16).

Dzigki dalszym staraniom biskupa wtoctawskiego 2 wrzesnia 1916 roku swo-
ja dziatalno$¢ rozpoczeto Gimnazjum im. ks. Jana Dlugosza. Na poczatku na-
uczano w nim w klasie wstgpnej oraz w czterech kolejnych klasach. Po odzy-
skaniu niepodlegtosci przez Polske i przytaczeniu terenow Wtoctawka do Polski
co roku dodawano po jednej klasie wyzszej, a w 1920 roku w siedmiu klasach
uczylo si¢ 400 uczniéw, natomiast trzy klasy mtodsze miaty oddziaty réwnolegte.
Przy gimnazjum funkcjonowata dodatkowo bursa z przeznaczeniem na 30 osob.
Niestety podczas najazdu bolszewickiego na Wtoctawek w 1920 roku patac zostat

! Termin odnosi si¢ do materialow archiwalnych nieuporzadkowanych zgodnie z przyjeta zasada orga-
nicznosci zespotu archiwalnego, stanowiacego calo$¢ dokumentacji zgromadzonej przez jednego, ustrojowo
odrebnego tworce lub osobg fizyczna.
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spalony, a wraz z nim wszystkie pomieszczenia i sprzety szkolne. Wowczas pla-
cowke przeniesiono do budynku po dawnej sufraganii. Od 1923 roku gimnazjum
stanowilo os$rodek ksztalcacy na prawach panstwowych. W zwiazku z tym juz
w 1925 roku dziesigciu wychowankow przystgpito do egzaminu maturalnego.
W 1928 roku siedzibe szkoty przeniesiono do nowego gmachu przy ul. Legskie;.
Gimnazjum bylo wowczas szkota katolicka prywatng o kierunku humanistycz-
nym, optacang z funduszu Kurii Diecezjalnej we Wtoctawku i wplat uczniow-
skich (Morawski, 1933, s. 323).

Na mocy ustawy O ustroju szkolnym z dnia 11 marca 1932 roku oraz orze-
czenia z dnia 12 kwietnia 1933 roku klasy nizsze gimnazjum przemianowano
na trzy placowki: 6-klasowa Meska Szkote Powszechng im. ks. Jana Dlugosza,
Prywatne Gimnazjum Mgskie im. ks. Jana Dlugosza i Prywatne Liceum
Ogolnoksztatcace im. ks. Jana Dtugosza (ADW, AGJIDtug d, sygn. 52, s. 2; ADW,
AGJDtug, sygn. 6, s. 1). W ten sposob zaktad funkcjonowat pod nadzorem Kurii
Diecezji Wioctawskiej w niezmienionej formie do wybuchu II wojny $wiatowej
w 1939 roku. Wychowankom udostgpniono nowoczesny jak tamte czasy internat
z kanalizacjg i1 centralnym ogrzewaniem, sale rekreacyjne z pijalniami artezej-
skimi, kort tenisowy, boisko szkolne oraz biblioteke z czytelnig. Ponadto wia-
dze szkoly szczycity si¢ harmonijnie zaplanowanym uktadem pomieszczen, sal
lekcyjnych, rozplanowaniem klatek schodowych oraz doborem odpowiedniego
sprzetu 1 malowidet $ciennych. Zatozenia organizacyjne i urbanistyczne miaty
pomoc w wychowaniu sprawnego fizycznie i umystowo, kulturalnego i uspotecz-
nionego Polaka-chrzescijanina (ADW, AGJDtug b, sygn. 52, s. 4).

KADRA PEDAGOGICZNA

W omawianym okresie w sktad kadry pedagogicznej szkoty wchodzili: dy-
rektor, inspektor, prefekt, nauczyciele przedmiotowi, wychowawcy, kierownik
internatu oraz wychowawcy w internacie. W gimnazjum nauczato okoto 17—
—20 nauczycieli, w tym zawsze trzech ksi¢zy. Na stale zatrudniano réwniez den-
tyste i lekarza (APB, KOSzP, sygn. 3230/261). O wyborze grona pedagogicznego
w pierwszej kolejnosci decydowat biskup S. Zdzitowiecki, a nastgpnie, po jego
$mierci, Kuria Diecezjalna we Wtoctawku (bedaca wlascicielem szkoty), w imie-
niu ktorej wystepowat dyrektor gimnazjum.

Pierwszym dyrektorem szkoly zostat Seweryn Stanistaw Brzozowski, a na-
stepnie w 1919 roku ks. dr Wactaw Kwarcinski. W 1920 roku powotano tak-
ze zarzad placowki zlozony z dyrektora ks. Rudolfa Filipskiego i inspekto-
ra ks. Karola Makowskiego. W roku szkolnym 1923/1924 sklad zarzadu ulegt
zmianie — wowczas na czele gimnazjum stangt ks. Franciszek Zielinski, a in-
spektorem mianowano ks. Piotra Zwierza. W latach 1926-1931 dyrektorem byt
ks. Apolinary Lesniewski, a do wybuchy II wojny $wiatowej szkota zarzadzali
ks. Mieczystaw Chwilowicz wraz z inspektorem Ignacym Duczmalem (APB,
KOSzP sygn. 6/456/5).
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Duza czg$¢ pedagogow zakladu stanowili absolwenci uniwersytetow:
Jagiellonskiego, Sorbony, Dorpatu, Liege i w po6zniejszym okresie 20-lecia mig-
dzywojennego — Warszawskiego. W roku szkolnym 1926/1927 ich liczba wy-
nosita 13, a w 1936/1937 — 16. W omawianym okresie pracowali takze nauczy-
ciele z wyzszym wyksztatlceniem politechnicznym i artystycznym. W latach
1926-1939 nauczato jedynie dwoch pedagogdéw po seminarium duchownym oraz
po jednym po: seminarium nauczycielskim, konwersatorium i kursie przygoto-
wawczym (APB, KOSzP sygn. 6/456/5).

Kadra szkoty tworzyta Rad¢ Pedagogiczna, ktéra decydowata o warunkach
naboru chtopcoéw oraz oceniata postepy i zachowanie uczniow i promowata ich
do nastgpnych klas. Od 1931 roku funkcjonowaly przy niej trzy state komisje:
humanistyczna, matematyczno-przyrodnicza i wychowania fizycznego, odpo-
wiadajace za realizacje planu dydaktycznego. W kolejnym roku wprowadzo-
no takze komisje finansowa nadzorujacg budzet placowki, w tym udzielanie
ulg w oplatach czesnego. Rada powotywata takze komisje dorazne, zajmuja-
ce si¢ okreslonymi zadaniami jak: opracowaniem regulaminu dla wychowaw-
cow, zorganizowaniem sklepiku szkolnego, projektem mundurkéw szkolnych,
organizacja wychowania spotecznego (ADW, AGJDtug b, sygn. 52, s. 19).
Po reorganizacji placowki w 1933 roku kazda ze szkot zaktadu powotata wlasna
rade (Zakiad im. K. J. Dtugosza we Wioctawku. Sprawozdania w XXII rocznice,
1938, s. 189).

CHARAKTERYSTYKA GRUPY UCZNIOWSKIEJ

Wychowankami placowki w 20-leciu miedzywojennym byli uczniowie
pochodzenia polskiego, wyznania katolickiego, cho¢ w roku szkolnym
1918/1919 zdarzyt si¢ wyjatek, kiedy to do szkoty przyjeto dwdch uczniow wy-
znania protestanckiego (ADW, AGJDtug b, sygn. 52, s. 9), a w 1926/1927 takich
uczniéw byto juz pigciu (ADW, AGIDtug ¢, sygn. 52, s. 64). Spolecznos¢ stano-
wili chtopcy w wieku od 7 do 23 lat, ktérzy zamieszkiwali w: domach rodzin-
nych, u krewnych, na stancjach i w internacie/bursie szkolnej. Do 1926 roku
w zasadzie tyle samo podopiecznych przebywato w domach rodzinnych
co na stancjach. Po 1926 przewazata liczba wychowankow pozostajacych
u rodzicow. W roku szkolnym 1926/1927 az 121 uczniéw jako miejsce urodze-
nia wskazywato wojewddztwo warszawskie, a tylko 68 uczniow Wioctawek.
Zdarzali si¢ tez wychowankowie urodzeni za granica, np. w Ameryce oraz nie-
rzadko na terenie Rosji (ADW, AGJDhug c, sygn. 52, s. 65).

Status ekonomiczny podopiecznych zalezny byl od profesji ich rodzicow
czy tez opiekunow prawnych. W pierwszych latach powojennych wigkszo$¢
uczniow stanowili synowie drobnych gospodarzy rolnych, a drugg co do wiel-
kosci grupa byli chtopcy z rodzin rzemies§lniczych. Wérod wychowankow
znajdowata si¢ takze mlodziez z rodzin: kupieckich, robotniczych, urzedni-
kow panstwowych, oficjalistow, wolnych zawodow (lekarze i adwokaci) oraz
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w niewielkim stopniu z rodzin wtascicieli dobr ziemskich i nieruchomosci
miejskich (Zakiad..., 1938, s. 177). Po 1926 roku znacznie wzrosta liczba sy-
néw urzednikdéw panstwowych, podczas gdy glowny trzon spotecznosci stano-
wili chlopey, ktérych rodzice trudnili si¢ rolnictwem lub rzemiostem (ADW,
AGJDtug b, sygn. 52, s. 60).

Statystyka Gimnazjum im. ks. Jana Dlugosza we Wloclawku.
Zawdd rodzicéw uczniéow w latach 1918-1937

Lp. Rodzaj profesji rodzicéw 1 9?81265 2 1 9(2)61(_? ; 37

1. | wiasciciele dobr ziemskich 7 16
2. | drobni rolnicy 86 64
3. | wlasciciele nieruchomosci miejskich 6

4. | zawody wolne 10 9
5. | urzednicy panstwowi 22 49
6. | oficjalisci 22 25
7. | przemystowcy i kupcy 21 18
8. | rzemieslnicy 67 43
9. | robotnicy 15 15

Zrédlo: opracowanie wlasne w oparciu 0o: ADW, AGJDtug a, sygn. 52.

Po 1937 roku wérdd spotecznosei uczniowskiej wyrdzniano juz synow: dzier-
zawcow powyzej 50 ha, ponizej 50 ha, przedsigbiorcow mniejszych: przedsig-
biorcow wigkszych, robotnikdéw zréznicowanych ze wzgledu na przedsigbiorstwa
sektora prywatnego i panstwowego oraz w ten sam sposob sklasyfikowanych
urzgdnikéw. W gimnazjum stosunek procentowy przedstawiat si¢ nastepujaco:
21% synoéw mieszczan, 9% — bogatych chtopow i az 16% dzieci przedsigbior-
cow. Do liceum uczgszczali tez synowie ziemian (27%) oraz urzednikow (22%)
(Zaktad..., 1938, s. 177).

ZYCIE RELIGIJNE WYCHOWANKOW

Nad catoksztattem procesu wychowania religijnego w placowce czuwali 0j-
cowie prefekci. Wyznaniowy charakter szkoty okreslat statut szkolny, na mocy
ktorego wiasciciel — Kuria Diecezjalna we Wtloctawku dazyta do wychowania
Polaka-katolika. Wychowanie religijne korespondowalo z edukacja religijna,
w ramach ktorej podejmowano wspotprace na polu takich przedmiotow, jak: re-
ligia, historia, geografia i jezyk polski. Swiadcza o tym stowa zapisane w jed-
nym z rocznikow szkolnych Gimnazjum biskupie im. Diugosza nie przyjmujgc
weale Zydow, posiada z wyjgtkiem paru protestantow mlodziez wylgcznie kato-
lickg. Poniewaz szkola ma kierunek nie tylko narodowy, ale i wybitnie katolicki,
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uczniowie urabiajq sie stopniowo na wiernych synow Kosciota i Ojczyzny (ADW,
AGJDhug d, sygn. 52, s. 78).

Wychowanie religijne wnikato we wszystkie sfery zycia podopiecznych gim-
nazjum. Zycie duchowe uczniéw ulatwialo funkcjonowanie w placéwce kaplicy,
ktora pozwalata przede wszystkim na czestg adoracje Najswietszego Sakramentu
(ADW, AGJDtug, sygn. 8). W kazda niedziele 1 $wicta wychowankowie wraz
z nauczycielami uczestniczyli we mszach $w. odprawianych w katedrze wloctaw-
skiej lub w kosciele farnym §w. Jana Chrzciciela. Kazania opracowywali ksi¢za
prefekci, biorac pod uwage trzy dziedziny: dogmatyczna, moralng i liturgiczna
(ADW, AGJDtug d, sygn. 52, s. 84—85) oraz podstawowe wytyczne planu wycho-
wawczego szkoty (ADW, AGJDtug, sygn. 13).

Wychowankowie zobowigzani byli do przystepowania cztery razy w roku
do sakramentu spowiedzi: w pierwszym miesigcu po wakacjach; przed feriami
Bozego Narodzenia; w okresie Wielkanocnym po rekolekcjach oraz przed wa-
kacjami w miesigcu czerwcu. Powinno$¢ ta wykonywata wigkszos¢ mtodzie-
zy (az 70% spotecznosci uczniowskiej), ktora przystgpowata takze do komunii
sw. w kazdy pierwszy pigtek miesigca (ADW, AGJDtug d, sygn. 52, s. 83—85).

Co roku organizowano dla podopiecznych takze rekolekcje, ktore prowadzili
ksieza prefekci. Zwyczajowo stosowano ten sam uktad tresci i form pracy ducho-
wo-moralnej. Uczniowie przed kazdym dniem rekolekcyjnym zbierali si¢ na pla-
cu pod budynkiem gimnazjum i wspolnie udawali si¢ do miejsca, w ktérym w da-
nym momencie odbywaty si¢ nauczania. W 20-leciu migdzywojennym realizo-
wano rekolekcje 4-dniowie (ADW, AGJDtug b, sygn. 52, s. 30-32).

Do rytualéw rocznych nalezalo réwniez uczestnictwo wychowankoéw gimna-
zjum w obchodach dnia patrona mtodziezy — $w. Stanistawa Kostki, dnia 16 li-
stopada. W tym dniu przedstawiciele wszystkich szkot wloctawskich uczestni-
czyli we mszy $w. odprawianej w katedrze we Wtoctawku. W roku szkolnym
1926/1927 odbyty sig tez uroczystosci z okazji 200-lecia kanonizacji $w. S. Kostki.
W zwigzku z tym uczniowie wzieli udziat w tygodniowych nabozenstwach z ka-
zaniami ku czci $wigtego. Msze te sktadaty sie z: piesni do $w. Stanistawa, ka-
zania ks. prefekta, tzw. cyklu 8 blogostawienstw, modlitwy do §w. Stanistawa,
suplikacji Swiety Boze oraz blogostawiefistwa Przenaj$wietszym Sakramentem.
Zwienczeniem uroczystosci jubileuszowych byta msza $w. odprawiona w kate-
drze wloctawskiej przez biskupa Wojciecha Stanistawa Owczarka oraz akademia
urzadzona wspolnie przez wszystkie szkoty srednie dziatajace we Wioctawku
(ADW, AGJDtug c, sygn. 52, s. 47-48).

Wychowankowie placowki odbywali takze pielgrzymki do miejsc $wigtych.
Szczegdlne znaczenie miato to dla maturzystow, ktorzy w trakcie peregrynacji
modlili si¢ o pomys$lne zakonczenie nauki badz tez dzigkowali za pozytywne
wyniki matur. Najcze$ciej udawano si¢ na Jasng Gore 1 do Skapego. W rytuatach
religijnych miescit si¢ takze obowigzek uczestnictwa we wszystkich $wietach ko-
scielnych, w tym procesji Bozego Ciata oraz w pogrzebach ksiezy diecezji wio-
ctawskiej i profesorow gimnazjum (ADW, AGJDlug a, sygn. 52).
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ODCZYTY DLA UCZNIOW

Odczyty organizowano w sali gimnastycznej placowki lub w sali naleza-
cej do Polskiego Towarzystwa Krajoznawczego. Udzial mlodziezy w tego typu
przedsigwzigciach formalnie nie byt obowigzkowy, jednak kadra pedagogiczna
stale podkreslata potrzebe rozwoju intelektualnego mtodego cztowieka poprzez
réznego rodzaju zajecia, w tym wilasnie aktywne uczestnictwo w prelekcjach te-
matycznych. Wsrdd tematdw wystgpien mozna wymieni¢ nastgpujace grupy te-
matyczne: zdrowotne, biezace kwestie spoteczne, polityczne, gospodarcze, histo-
ryczne, moralne oraz wiedza i nauka.

W trakcie odczytéw o problematyce zdrowotnej poruszano przede wszystkim
kwestie chorob, ktore 6wczesnie dotykaty duza czesé populacji, jak wspominana
juz gruzlica, ktérg odkryto pod koniec XIX w. Uswiadamiano uczniéw na te-
mat sposobow przenoszenia zarazkdw oraz o potrzebie przestrzegania prawidto-
wej higieny zapobiegajacej rozprzestrzenianiu si¢ choroby. Relacjonowano takze
wychowankom proces leczenia gruzlicy, podejmowany w tym czasie w sanato-
riach. Wtadze placowki nakazywaty co roku szczegotowe sprawdzania uczniow
pod katem zagrozenia chorobg gruzlicy. Starano si¢ rowniez w jak najwigkszym
stopniu zniecheci¢ mtodziez do palenia papierosow, przedstawiajac negatyw-
ne skutki tego procederu, zwtaszcza w rozwoju mtodych organizméw (ADW,
AGJDhug ¢, sygn. 52, s. 27).

W kwestiach biezacych skupiano si¢ na przemianach spolecznych, politycz-
nych 1 ustrojowych, jakie przyniosta I wojna §wiatowa oraz kolejne lata okresu
20-lecia miedzywojennego. Referowano o doktrynie socjalistycznej Zyda Marksa,
ktora rozwineta sie¢ w bolszewickiej Rosji i krzyzZackich Niemczech, a ostat-
nio przenosi si¢ do odradzajgcej Polski (ADW, AGJDtug b, sygn. 52, s. 25-26).
Podkreslano przy tym potrzebg pielegnowania ideatow katolickich 1 narodowych
w mys$l hasta: Bog, Wiara i Ojczyzna, kojarzonego z insurekcja kosciuszkowska.
Odnoszono si¢ takze do wydarzen I wojny $wiatowej 1 jej skutkow. Podkreslano
ucisk ze strony krzyzackich Niemcow oraz wskazywano na tamanie przez nich kon-
wencji genewskiej i konferencji w Hadze (ADW, AGJDtug b, sygn. 52, s. 25-26).
Przy tematach, ktore dotyczyly wiedzy specjalistycznej, jak np. uzbrojenie wojsk,
strategie dzialan wojennych oraz znaczenie lotnictwa w czasie poszczegdlnych
okreséw kampanii zbrojnych, decydowano si¢ na zapraszanie osob posiadaja-
cych umiegjetnosci praktyczne — pilotow czy dowddcow jednostek wojskowych
(ADW, AGJDlug b, sygn. 52, s. 26). Korzystano takze z uprzejmosci cztonkow
Towarzystwa Krajoznawczego i zapraszano do placowki geograféw, botanikow
i podroznikow. Goscie opowiadali o swoich podrozach, faunie, florze 1 zwyczajach
panujacych w egzotycznych krajach (ADW, AGJDtug c, sygn. 52, s. 28).

Wydarzenia historyczne (np. powstanie koSciuszkowskie, tlo uchwale-
nia Konstytucji 3 maja) relacjonowano z wielkim zapatem i podkreslano ich
ogromne znaczenie dla funkcjonowania 6wczesnego panstwa polskiego doby
20-lecia miedzywojennego. Zwracano rowniez uwage na watki filozoficzne
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zwiazane z Grecja, Chinami i Egiptem (ADW, AGJDtug b, sygn. 20, s. 60;
ADW, AGJDtug c, sygn. 52, s. 30).

W zakresie moralnym w wyglaszanych referatach dominowalo podejscie
chrystocentryczne. Zaktadano bowiem, ze mlodziez powinna podazaé za czyna-
mi Chrystusa i na ich przykladzie manifestowac¢ wiasne przekonania katolicko-
-narodowe. Uczen miat by¢ wzorem do nasladowania, jako Polak-katolik dazacy
do samoksztalcenia i samorealizacji poprzez wyrobienie silnej woli i charakteru.
Warto podkresli¢, ze etyka — zdaniem zapraszanych prelegentéw — miata Scisty
zwigzek z religia (ADW, AGJDhug d, sygn. 52, s. 5).

W aspekcie wiedzy i nauki wspomniani prelegenci, zwigzani przede wszyst-
kim ze srodowiskiem pedagogéw wioctawskich, podkreslali szczegolng potrze-
be dbania o jezyk polski, ktory w wyniku wojen i zaboréw ulegt nicodpowied-
nim przeksztatceniom lub/i zostat znieksztatcony przez inne jezyki. W kontek-
$cie dbania o poprawng polszczyzng upatrywano takze motywowania mtodzie-
zy do ciaglego rozwoju umystowego i dbania o rownowage psychiczng (ADW,
AGJDtug b, sygn. 52, s. 27).

ORGANIZACJE UCZNIOWSKIE

W latach 1917-1939 w szkole funkcjonowato 11 organizacji uczniowskich,
ktore — na podstawie przygotowanych przez wychowankow statutow — powota-
ta Rada Pedagogiczna. Prace kazdej z nich nadzorowatl wyznaczony przez Rade
opiekun-kurator (ADW, AGJDtug, sygn. 13).

Do konca roku 1918 swoja dzialalno$¢ rozpoczgta Sodalicja Marianska
(42-50 osob), ktorej cztonkowie pielegnowali w sobie mitosci do Matki Boze;.
Natomiast w trakcie cyklicznych wieczornic marianskich zajmowali si¢ zbiera-
niem datkow na roznego rodzaju cele szkolne, np. doposazenie biblioteki i czytel-
ni (ADW, AGJDhug b, sygn. 52, s. 50).

W tym samym okresie tzw. Niezlomni prowadzili biblioteke, organizowali
odczyty tematyczne wygtaszane przez uczniéw oraz dyskusje, w ktorych brali
udziat wychowankowie i profesorowie placéwki. Mowiono o zagadnieniach do-
tyczacych pilnosci 1 wytrwatosci w nauce, o potrzebie ciaglej pracy nad wtasna
moralnoscig i samoksztalceniem.

Organizacja Nieztomnych skupiala w swych szeregach przede wszystkim
wychowankow najstarszych klas interesujacych si¢ rozwojem naukowym w rdz-
nych dziedzinach oraz propagujacych potrzebe ciaglego doskonalenia umystu.
Nieztomni swoje rozwazania nad edukacja mtodego cztowieka prowadzili w mysl
hasta: Bog, Ojczyzna, Nauka (ADW, AGJDtug b, sygn. 52, s. 51).

Jednoczesnie uczniowie utworzyli kas¢ oszczedno$ciows, propagujac tym
samym odpowiednie gospodarowanie $rodkami finansowymi, oraz sklepik
uczniowski, w ktorym sprzedawano i kupowano uzywane ksigzki, a uzyskany
w ten sposob dochod przeznaczano na pomoc kolezenska (APB, KOSzP, sygn.
3230/387; APB, KOSzP, sygn. 3230/646).
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Od 1918 do 1926 roku w placéwce wydawano pismo szkolne Wici prowadzo-
ne przez cztonkdéw kota filaretow, ktdrzy organizowali takze dyskusje na temat
przeczytanych dziet oraz biezacych wydarzen szkolnych, narodowych i ogolno-
ludzkich. Podejmowane zagadnienia oscylowaty wokol podstawowych haset fila-
reckich: Ojczyzna, Nauka, Cnota (ADW, AGIDtug c, sygn. 52, s. 43).

Natomiast w roku szkolnym 1918/1919 zatozono koto sportowe, kotko lite-
rackie, chor szkolny oraz trzy orkiestry: deta, smyczkowsg i mandolinistow. Chor
oraz orkiestry braty czynny udzial w uroczystosciach narodowych, koscielnych,
szkolnych oraz pogrzebach 0sob zwigzanych z gimnazjum. Do najczesciej wyko-
nywanych przez nich utworéw nalezaly m.in: Ave Maria, Hymn do Bogarodzicy,
ofertorium Dobry Jezu, Boze cos Polske, Z dymem pozarow, Jeszcze Polska
nie zgineta, Rota, marsze Strzelcow z 1863 r., Biskupiakow 1 Bieliniakow, walc
Mtodziezy; mazur Hu, ha oraz Wojenka. Na przetomie lat 1926/1927 dotaczyta
do nich rowniez orkiestra symfonistow (ADW, AGJDtug c, sygn. 52, s. 43).

W szkole dziatato takze Koto Historyczno-Krajoznawcze im. Wincentego
Pola (od 1925 roku), ktorego cztonkowie zajmowali si¢ organizacja uroczystosci
historycznych, odczytow z zakresu historii i gospodarki Polski, a od 1933 roku
prowadzili Szkolng [zbe Pamieci. Uczestniczyli takze w zyciu centralnej siedziby
Towarzystwa Krajoznawczego w Warszawie i krzewili mito$¢ do kraju, regionu,
najblizszej okolicy oraz folkloru. Za ich posrednictwem szkota prenumerowata:
Orli lot, Kwartalnik historyczny oraz Z otchtani wiekéow (ADW, AGJDtug c, sygn.
52,s.43-44).

KONFERENCIJE Z RODZICAMI

Spotkania z rodzicami lub z opiekunami wychowankéw gimnazjum odbywa-
ly si¢ trzy razy w roku. Po 1925 roku zapraszano na nie rowniez wiascicieli stan-
cji, na ktorych zamieszkiwali podopieczni placowki. Konferencjom organizowa-
nym po sumie przewodniczyt dyrektor szkoty badz inspektor, wspierany przez
nauczycieli wychowawcow. Na koniec 1925 roku dyrekcja gimnazjum wprowa-
dzita obowigzek $cislejszego kontaktu rodzicow ze szkota. Czesciej niz do tej
pory informowano ich o postepach w ksztatceniu, a takze o zachowaniu pod-
opiecznych. W tym celu wprowadzono bardziej ztozone (nowoczesne) dzienniki
lekcyjne. Wtadze placowki wychodzity bowiem z zatozenia, ze tylko i wylacznie
poprzez zbiezne cele szkoty i domu rodzinnego mozna doprowadzi¢ do pozada-
nego efektu wychowania — wyksztalcenia inteligencji katolickiej. W roku szkol-
nym 1926/1927 zdecydowano si¢ na konferencje Rady Pedagogicznej organizo-
wane w kazda niedzielg, po nabozenstwie szkolnym. Wraz z przemianami ustro-
jowymi szkolnictwa (1930 roku) wprowadzono réwniez spotkania potokresowe
i okresowe.

W latach 1933-1939 dazono do wspotodpowiedzialnosci wychowawczej ro-
dzicow w realizacji planu rozwoju moralnego oraz do podejmowania przez nich
konkretnych zadan. Od 1936 roku w placowce organizowano tzw. konferencje
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klasowe. Rodzice zobowigzani byli do uczestnictwa w tego typu przedsiewzig-
ciach co 6 tygodni (Zaklad..., 1938, s. 108).

W tym samym czasie wiekszy nacisk polozono takze na zadania wycho-
wawcze rodzicow i podejmowanie przez nich wspolnego wysitku w procesie wy-
chowania przyszlej inteligencji. Dlatego tez w ramach poétokresowych i okreso-
wych zebran zajeto si¢ przede wszystkim nastepujacg problematyka: rolg pamigci
W postepowaniu i nauce, fazami rozwoju psychicznego dziecka, higieng zycia
codziennego, propagowaniem czytelnictwa wsrod mtodziezy szkolnej, zagad-
nieniami seksualnymi zwigzanymi z u§wiadomieniem plciowym, wychowaniem
obywatelsko-panstwowym, rolg matki w rozwoju uczu¢ religijnych dziecka, wy-
chowania duchowego, wskazaniami do kapieli rzecznych i morskich, organizacja
kolonii wakacyjnych i przystosowaniem placowki do nowego ustroju szkolnictwa
(Zakiad..., 1938, s. 108).

UROCZYSTE OBCHODY I SPOTKANIA TOWARZYSKIE
SPOLECZNOSCI SZKOLNEJ

W placéwee cyklicznie organizowano akademie szkolne, koncerty religijne,
popisy na zakonczenie roku szkolnego oraz wielkie loterie fantowe. Zapraszano
na nie biskupdw, biskupow sufraganow, prezydenta miasta, prezesa rady miej-
skiej, starost¢ oraz innych oficjeli $wieckich i przedstawicieli $rodowiska du-
chownego, rodzicow, wihascicieli stancji 1 ucznidow innych placowek szkolnych.
Pieniadze zebrane z biletdéw przeznaczano najczesciej na pomoc dla potrzebu-
jacej Polonii, np. we Lwowie, oraz na doposazenie placowki i uczniéw o niskim
statusie materialnym (ADW, AGJDtug b, sygn. 52; ADW, AGJDhug c, sygn. 52).

Do typowych przedsigwzie¢ w 20-leciu miedzywojennym nalezata Wieczornica
ku czci Jana Diugosza — patrona szkoty. Organizowano ja zazwyczaj w grudniu
kazdego roku szkolnego. Uroczystosci towarzyszyly wystepy choru oraz orkiestr
funkcjonujacych w gimnazjum (ADW, AGJDlug c, sygn. 52, s. 27).

W latach 1918-1926 w placowce odbywaly sie tzw. wieczory patriotyczne,
ktore upamietniaty wydarzenia powstania listopadowego. Uswietniaty je wyste-
py choru gimnazjalnego, orkiestry, deklamacje uczniow oraz odczyty historycz-
ne. Bardzo czesto wieczornica taka konczyta si¢ pochodem, w trakcie ktorego
wszyscy uczestnicy spotkania od$piewywali nad godtem i flaga Polski Rote Marii
Konopnickiej (ADW, AGJDtug a, sygn. 52).

POMOC DLA NIEZAMOZNYCH UCZNIOW

W okresie 20-lecia migdzywojennego w gimnazjum realizowano tez po-
moc dla niezamoznych uczniéw. We wrzesniu 1918 roku utworzono komisje
aprowizacyjng — krotkotrwata forme¢ wsparcia. Jej zadaniem bylo zniwelowa-
nie skutkéw I wojny $wiatowej odczuwanych wsrod spotecznosci nauczycieli
i wychowankow placoéwki. Przedstawiciele komisji dostarczali potrzebujacym
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podstawowe produkty spozywcze (cukier i herbatg) oraz opal, wegiel i drzewo
(APB, KOSzP sygn. 6/456/5).

Na stale w placéwce funkcjonowata pomoc kolezenska, w ramach ktorej
ustanowiono fundusz zbierany ze sktadek uczniowskich w poszczegolnych kla-
sach oraz innych datkéw zewnetrznych, a takze dochodow z odczytow, popi-
sOw 1 wystgpien. W ten sposob zgromadzone pienigdze pozwolity na stwo-
rzenie kasy zapomogowo-pozyczkowej dla biednych uczniéw, a wydatkowa-
ne byly na: ubrania dla potrzebujacych wychowankow, tanig kuchnie, ksigzki
do sklepiku, dofinansowanie wycieczek, zakup pomocy szkolnych i materia-
tow papierniczych oraz doposazenie kotek szkolnych. W taniej kuchni ubodzy
uczniowie otrzymywali w okresie zimowym darmowe drugie $niadanie ztozo-
ne z: herbaty lub zuru oraz butki. Z bezptatnej oferty kuchni korzystato w kaz-
dym roku szkolnym ok. 30 podopiecznych (ADW, AGJDtug b, sygn. 52; ADW,
AGJDhug d, sygn. 52).

Na przetomie lat 1917/1918 zatozono Koto Wpisow, ktore gromadzito $rodki
wplacane przez prywatnych darczyncéw, przede wszystkim zwigzanych z sro-
dowiskiem koscielnym, ale rowniez przez Towarzystwo Akcyjne fabryki zapa-
fek i Rad¢ Narodowa w Poznaniu. Pieniadze przeznaczano na dofinansowanie
wszelkich form funkcjonowania wychowankéw w gimnazjum (ADW, AGJDtug
d, sygn. 52, s. 53).

WYCIECZKI SZKOLNE

Jeden z waznych punktow w zyciu uczniowskiej spotecznosci szkolnej sta-
nowila organizacja i uczestnictwo w edukacyjnych wyprawach historyczno-
-krajoznawczych. Wycieczki miejscowe odbywaly si¢ popotudniami i polega-
ly na zwiedzaniu muzedéw wloctawskich i innych instytucji. Wycieczki poza-
miejskie za§ planowano na wigili¢ $wiat albo w samo $§wigto, po nabozenstwie,
na caty dzien. W pierwszych trzech latach istnienia placowki dyrektor szkoty
realizowat tego typu przedsigwziecia bardzo czesto, gdyz dawato to mozliwos¢
ochronienia uczniéw m.in. przed zgubnym wplywem kinematografii albo bezce-
lowego widczenia si¢ po ulicach miejskich (ADW, AGIDtug b, sygn. 52, s. 44).
Kierunki zwiedzania nakre$lane byty przez rodzicow wychowankow oraz le-
karza, w trakcie cyklicznych konferencji szkolnych. Z mtodzieza zatem wybie-
rano si¢ przede wszystkim w takie miejsca, jak: Zarzeczewo, Las Szpetalski,
Jezioro Wikaryjskie, Goérny Szpetal, Luba, za Wistg, Brzes¢ Kujawski,
Nieszawa, Ciechocinek, Chetmica, Brzezie, Warszawa (ADW, AGJDlug c, sygn.
52, s. 55-57). W wyprawach tych uczestniczyto od 80 do 200 ucznidow i oko-
o trzech do pigciu wyktadowcow. Wycieczki starano si¢ w miar¢ mozliwo-
$ci dokumentowac na fotografiach. Do miejsc znajdujacych si¢ w niewielkiej
odlegtosci organizowano piesze defilady, ze sztandarem i werblami na cze-
le. Od konca 1919 roku wychowankom towarzyszyta nowo utworzona orkie-
stra deta. Wymarsze zamiejskie skupiaty si¢ przede wszystkim na zabawach
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lesnych i sportowych. Uczniowie jezdzili konno, ptywali todziami i lowili ryby
(ADW, AGJDtug c, sygn. 52, s. 44—49).

Nie brakowato takze okazji do zwiedzania okolicznych $wiatyn, w ktérych
modlono si¢ 1 $piewano hymn chadecji My chcemy Boga oraz Rote. W trakcie wy-
praw turystycznych poznawano histori¢ okolicznych miejscowos$ci podczas wy-
ktadow tematycznych lokalnych dziataczy pedagogicznych, ksigzy 1 historykow.
Mtodziez szkolna uczestniczyta tez w przedstawieniach teatralnych, zwiedzata
Zamek Krolewski i Lazienki, a podczas wypraw miejskich odwiedzano Muzeum
Diecezjalne we Wioctawku, Muzeum Polskiego Towarzystwa Krajoznawczego,
klasztor o0.0. Reformatéw i siedzibg Zwiazku Katolickiej Mtodziezy Pracujacej
Spojnia (ADW, AGJDtug a, sygn. 52).

WNIOSKI

W 20-leciu migdzywojennym w diecezji wloctawskiej Gimnazjum
im. ks. J. Dlugosza we Wtoctawku bylo jedna z najlepszych szkét prywatnych,
ksztatcacych na prawach panstwowych. Stanowito takze wazny osrodek w proce-
sie odbudowy szkolnictwa polskiego po I wojnie §wiatowej oraz rozwoju idei wy-
chowania w duchu chrzes$cijanskim i patriotycznym. Gimnazjum przez polskie
wiladze o$wiatowe oraz spoleczenstwo byto uznawane za placowke o wysokim
poziomie nauczania i wartosciowych kierunkach wychowawczych. Dzieje szkoty
na state wpisaly si¢ do historii szkolnictwa katolickiego w Polsce oraz o§wiaty
w diecezji wloctawskiej, w tym miasta Wloclawka.

W kolejnych latach bedg podejmowane dalsze prace badawcze w celu posze-
rzenia materiatu zrédtowego oraz zakresu informacji o dziejach gimnazjum w la-
tach 1945-1949. Dociekania naukowe powinny zosta¢ poglgbione o materiaty ar-
chiwalne stanowiace luzy w teczkach zespotow poszczegélnych instytucji diece-
zjalnych zarchiwizowanych w Archiwum Diecezji Wioctawskiej oraz zespoty akt
szkolnych i okregdéw kuratoryjnych w Archiwum Panstwowym w Bydgoszczy,
a takze Archiwum Panstwowego we Wioctawku.
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Rev. Jan Dtugosz lower secondary school in Wioctawek (1916—1939) — selected
aspects of its activity
Summary

Aim: The aim of the article is to present selected aspects of the function-
ing of Rev. Jan Dlugosz Lower Secondary School in Wtoctawek in the years
1916-1939. Particular attention was paid to the characteristics of institutional
changes, the working staff and the student community, as well as basic education-
al activities, including the specificity of the institution’s cooperation with parents
and guardians.

Methods: The method of analysis of historical sources and documents was
used to develop the issues presented in the article.

Results: Establishment of Rev. Jan Dtugosz Lower Secondary School
in Wioctawek depended on the Russian authorities — in the first half of the 20™
century and the German authorities — during the First World War. After Poland
regained its independence, Wtoctawek and the diocese of Kuyavian-Kalisz found
themselves within the borders of Poland, so the development of the school, be-
tween 1918—1939, was associated with the formation of the Polish education sys-
tem. From 1923, the Lower Secondary School was a private institution which was
controlled by the Polish System of education with a humanistic profile. In 1933,
as aresult of the Jedrzejewicz reform, the school was divided into three units: Rev.
Jan Dtugosz; Rev. Jan Dlugosz Private Male Lower Secondary School; Rev. Jan
Dtugosz Private High School, it was functioning in this shape until the Second
World War.

The school was characterized by specific and professional teaching staff and
student community, including student organizations, as well as religious, family
life and patriotic upbringing.

Conclusions: Rev. Jan Dtugosz Lower Secondary School in Wloctawek
is an example of a dynamically developing private Polish Catholic school in the
interwar period, educating on state rights, constituting an important centre in the
process of rebuilding Polish education and the development of Polish culture and
Christian education after the First World War. The results of the research present-
ed herein should be supplemented with an analysis of historical sources and doc-
uments from the period:1945-1949, i.e. the period of the institution’s functioning
after the Second World War.

Keywords: confessional education, Wtoctawek diocese, Christian education,
interwar years.
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ORGANIZACJA, STRUKTURA I FUNKCJONOWANIE
SZKOLNICTWA POWSZECHNEGO
W CZESTOCHOWIE W LATACH 1918-1939

Po odzyskaniu niepodlegtosci nardd polski, uciskany przez blisko pottora
wieku, odzyskat wlasng panstwowo$¢ umozliwiajgca unifikacje i integracje po-
lityczng, ekonomiczng i kulturalng (Ruta, 1980, s. 17). Jednoczesnie panstwo
polskie stangto wobec koniecznosci catkowitej przebudowy systemu szkolnic-
twa odziedziczonego po zaborcach. Proces ten dokonywat si¢ w skompliko-
wanych warunkach zniszczen, zacofania kraju oraz walk stronnictw i ugrupo-
wan politycznych o wladzg, ustrdj panstwowy oraz oblicze ideowe szkolnictwa
(Trzebiatowski, 1970, s. 37). Przedmiotem szczegdlnego zainteresowania poli-
tyki o$wiatowej uczyniono szkolnictwo powszechne, poniewaz w jego zakre-
sie miata by¢ realizowana powszechna i obowiazkowa edukacja (Araszkiewicz,
1978, s. 53; Mauersberg, 1980, s. 139). To wtasnie w sektorze szkolnictwa po-
czatkowego u progu niepodleglosci ujawniaty si¢ najwieksze i najbardziej istot-
ne réznice pod wzgledem organizacyjnym, programowym i dydaktycznym,
wynikajace z odrgbnosci ekonomicznych, politycznych, spotecznych i praw-
nych panstw zaborczych (Walasek, 2002, s. 13).

Stworzenie podstaw prawnych i organizacyjnych szkolnictwa powszech-
nego, odpowiadajacych potrzebom mtodego, niepodlegtego panstwa, wymaga-
o usuniecia z odziedziczonych systemow szkolnych wszelkich znamion polity-
ki panstw zaborczych oraz oparcia go na kluczowych dla Polski warto$ciach.
Konieczne bylo wigc zjednoczenie szkolnictwa na terenie catego panstwa,
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a takze wprowadzenie jednolitych zasad organizacyjnych i systemu zarzgdzania!
(Garbowska, 1976, s. 13). Odbudowie systemu szkolnictwa towarzyszyty nieko-
rzystne warunki ekonomiczne, spoteczne oraz zacofanie kulturalne (Hejnicka-
-Bezwinska, 2015, s. 60—61).

W pierwszych latach istnienia niepodleglego panstwa Czgstochowa, admi-
nistracyjnie przynalezaca do wojewodztwa kieleckiego, rozpoczeta etap organi-
zowania zycia spolecznego, politycznego i gospodarczego, nie odbiegajac w tym
zakresie od innych miast niepodlegtej Polski. Trudna sytuacja ekonomiczno-spo-
feczna miejscowosci w pierwszych latach po wojnie oraz zwiazane z tym nieko-
rzystne warunki zycia mieszkancow wptynety na ksztatt dziatan podejmowa-
nych przez wladze miejskie (Palus, 1994, s. 119; Nowak, 1994, s. 31, 45; Sitek,
1976, s. 165—166). Koncentrowaty si¢ one woéwczas przede wszystkim na odbu-
dowie przemystu miejskiego, obnizaniu poziomu bezrobocia, a takze zapewnie-
niu mozliwosci realizacji elementarnych potrzeb egzystencjalnych czestocho-
wian®. Rownolegle postep gospodarczy, poszerzenie granic administracyjnych
miasta® (Dz.U. 1928, nr 40, poz. 391; Dz.U. 1930, nr 59, poz. 474; Dominiczak,
2006, s. 31), a takze wzrost liczby ludno$ci* (Dominiczak, 2006, s. 46), dokonu-

! Skuteczne wdrazanie polityki o$wiatowej wymagato unifikacji administracji szkolnej. Wojewodztwo
kieleckie wraz z przynaleznag mu administracyjnie w catym okresie miedzywojennym Czgstochowa zostato
poczatkowo wcielone do Okregu Szkolnego Warszawskiego (OSW) utworzonego rozporzadzeniem Ministra
WRIOP z dnia 3 maja 1922 roku. OSW jako jednostka administracyjna obejmowal miasto stoteczne Warszawe
oraz wojewodztwa: warszawskie, kieleckie i lubelskie, z ustanowiona siedziba kuratora w Warszawie. Kurato-
rem OSW mianowany zostal Grzegorz Zawadzki, sprawujacy urzad od dnia wejscia w zycie rozporzadzenia,
tj. 16 maja 1922 roku do 22 stycznia 1931 roku. W dniu 10 sierpnia 1927 roku, zgodnie z rozporzadzeniem Mi-
nistra WRiOP, nastapita zmiana granic okrggow szkolnych warszawskiego i krakowskiego. Na jego mocy wy-
faczono wojewodztwo kieleckie z obszaru OSW 1 przylaczono go do Okregu Szkolnego Krakowskiego (OSK).
Ponowna zmiana w organizacji administracji szkolnej w Polsce nastapita w zwiazku z wdrazaniem reformy
szkolnictwa z 1932 roku. Struktura i zasigg terytorialny Kuratorium OSK nie zmienity si¢ jednak, obejmujac
wojewodztwo krakowskie i kieleckie z siedzibg kuratora ustanowiona w Krakowie (Dz. U. 1922, nr 34, poz.
282; Dz.U. 1926, nr 36, poz. 234; Mizgalski, 1994, s. 84).

? Dominujacym sktadnikiem zycia gospodarczego miasta do 1914 roku byt przemyst fabryczny. Od jego
rozwoju uzaleznione byly: stopa zycia czgstochowian, handel, rzemiosto i miejskie dochody. W konsekwencji
wszystkie jego dysfunkcje odbijaty si¢ takze na o§wiacie. Pierwsza wojna $wiatowa i zwigzane z nig zniszczenia
wojenne, konfiskaty materiatow, surowcow i maszyn spowodowaly zahamowanie przemystu czgstochowskiego.
Zamknigcie wigkszych zaktadow przemystowych spowodowato spadek zatrudnienia, co radykalnie zmienito
potozenie ekonomiczne mieszkancow miasta. Czgstochowa zostata odcigta od dostaw artykutéw zywnoscio-
wych, odziezowych i higienicznych, a ustawiczny deficyt towaré6w powodowat wzrost ich cen.

3 Poszerzenie granic administracyjnych miasta miato miejsce dwukrotnie. W 1928 roku, na mocy uchwaty
Rady Ministréw z dnia 13 marca, do granic miasta przytaczono nastgpujace tereny: osade mtynarska Bor Ka-
zimierzow, garbarni¢ Rotsztajna, grunty majatku Bleszno pod nazwa Ostatni Grosz, osadg¢ fabryczng ,,Rakow”,
Lisiniec Stary, Nowy i folwark, Kamien, Stradom, Kazimierzow, Jozefow, cegielni¢ Stradom, koszary na Stra-
domiu, farbiarni¢ Heiningera oraz osad¢ Miréw. Kolejno, rozporzadzeniem Rady Ministréw z dnia 2 lipca 1930
roku, wlaczono w struktury miasta nast¢pujace grunty: folwark Kamien, osad¢ Bleszno, osad¢ mtynarska Dabie,
grunty wsi Bleszno, grunty folwarku Bleszno-Brzeziny oraz las z majatku Wrzosowa. W wyniku dokonanych
zmian administracyjnych obszar miasta powigkszyt si¢ z 33 do 44 km?, czyli o ponad 33%.

4 Wzrost terytorialny spowodowat zmiany w strukturze zaludnienia. Liczba ludnosci w roku 1918/1919
wynosita 86 723. Poczawszy od 1921 roku rozpoczal si¢ systematyczny wzrost liczby czestochowian, ktora tuz
przed wybuchem drugiej wojny §wiatowej wynosita 137 623, co dawato miastu 12 miejsce w Polsce pod wzgle-
dem liczby mieszkancow.
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jace si¢ w kolejnych latach, zdeterminowaty wtadze miejskie do podjecia zadan
zwigzanych z konieczno$cig upowszechnienia miejskiego szkolnictwa oraz obje-
cia obowigzkowa edukacja wszystkich dzieci w wieku szkolnym.
Czgstochowskie szkolnictwo powszechne podlegato procesom dokonuja-
cym si¢ w catym panstwie, wynikajacym z centralnej polityki w zakresie o$wia-
ty. Odnosity si¢ one do podstawowych zadan samorzadow w zakresie organiza-
¢ji 1 upowszechniania obowiazkowej edukacji, jak rowniez okreslalty wysokosé¢
subwencji o§wiatowej, stanowigcej o ilosciowym rozwoju szkot powszechnych.

STRUKTURA I ORGANIZACJA MIEJSKIEGO SZKOLNICTWA
POWSZECHNEGO

Po odzyskaniu niepodleglosci o§wiata stala si¢ kwestig, ktéra wymagala
natychmiastowych regulacji prawnych i organizacyjnych. Bylo to jedno z klu-
czowych zadan i kompetencji Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego. Troska o realizacj¢ powyzszych zadan byta rowniez podstawa dzia-
falnosci samorzadu oswiatowego Czestochowy, ktory wspotpracowat z organa-
mi ministerialnymi® (Dz.U. Departamentu WRiOP Tymczasowej Rady Stanu
Krélestwa Polskiego 1917, nr 1, poz. 1; Dz.U. 1920, nr 50, poz. 304). Kluczowe
zadania samorzadu odnosily si¢ do kwestii zapewnienia warunkéw realizacji
obowigzku szkolnego, kwestii budownictwa szkolnego, a takze pozyskania ka-
dry nauczycielskiej i zaplecza materialnego dla szkot powszechnych (Mizgalski,
1992, s. 36-37).

Istotng rolg dla szkolnictwa powszechnego peinili inspektorzy szkolni,
ktorych kompetencje wykorzystywano do intensyfikacji przedsiewzig¢ or-
ganizacyjnych szkolnictwa. Odnosilty si¢ one do zarzadzania szkotami i za-
ktadami wychowawczymi przynaleznymi do podleglego im regionu. Do ich
szczegotowych zadan w zakresie szkolnictwa powszechnego nalezato m.in.:
administrowanie szkotami, opracowywanie planow budzetowych podlegtych
okregow szkolnych oraz asygnowanie funduszy na ich realizacj¢. Ponadto in-
spektor opiniowal decyzje o zakladaniu, przeksztatcaniu i likwidacji szkot
powszechnych (Mitkowski, 1928, s. 3-9; Pollak, 1929, s. 112-113; Borzecki,
1932, 5. 1-7).

Wspoélnym i gtownym celem lokalnych organdéw administracji o$wiatowe;j
byto dostosowanie szkolnictwa powszechnego w miescie do standardow obo-
wigzujacych w catym panstwie, wynikajacych z przepisow Dekretu o obowigz-
ku szkolnym z dnia 7 lutego 1919 roku (Dz.U. 1919, nr 14, poz. 147). Dekret wpro-
wadzat 7-letni obowiazek szkolny dla wszystkich dzieci migdzy 7 a 14 rokiem

> Podstawe prawna jego funkcjonowania stanowity: Przepisy tymczasowe o szkotach elementarnych
w Kroélestwie Polskim (Dziennik Urzgdowy Departamentu Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego Tym-
czasowej Rady Stanu Krolestwa Polskiego 1917, nr 1, poz. 1) oraz Ustawa dnia 4 czerwca 1920 r. o tymczaso-
wym ustroju wtadz szkolnych (Dz.U. 1920, nr 50, poz. 304).
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zycia, realizowany w 7-klasowych szkotach powszechnych® przewidywanych
w przysztosci we wszystkich miejscowosciach, w ktorych liczba dzieci w wie-
ku szkolnym wynosita minimum 40 oséb. Wprowadzat réwniez obwody szkol-
ne o promieniu nieprzekraczajagcym 3 km i naktadatl na gminy obowiazek za-
ktadania szk6t powszechnych. Natomiast rodzicow zobowigzywatl do zapisania
dziecka do szkoty. Konieczno$¢ objecia obowigzkowa nauka wszystkich dzieci
w wieku od 7 do 14 roku zycia wigcznie stata si¢ w Czgstochowie kwestig prio-
rytetowa. Wynikato to z faktu, ze do 1919 roku na terenie miasta obowigzek
szkolny nie byt realizowany. Przyczyny tego lezaty w braku jednolitej organiza-
cji szkolnictwa oraz prawidtowo opracowanej sieci szkolnej, a takze przepisow
scisle okreslajacych czas i wymiar nauki (Snoch, 2008, s. 50; Trzebiatowski,
1970, s. 27; Ruta, 1980, s. 15).

Pierwsza wojna §wiatowa, towarzyszace jej zniszczenia, przemarsze wojsk,
przejmowanie lokali szkolnych na cele wojskowe oraz postepujace zuboze-
nie mieszkancéw, wynikajace z braku zatrudnienia, doprowadzity do obnize-
nia stanu liczbowego szkét poczatkowych oraz liczby uczniow korzystajacych
z edukacji. W konsekwencji w 1914 roku czg¢$¢ szkot przerwata swoja dziatal-
no$¢ (Priiffer, 1916, s. 6; Lipiec, 1990, s. 212). Szkolnictwo elementarne tworzy-
ty wéwezas placowki przeznaczone dla dzieci chrzescijanskich 1 zydowskich
oraz szkotly fabryczne, prywatne i Towarzystwa Opieki Szkolnej (Lipiec, 1990,
s. 224). Ich liczba zaczgta spada¢ w drugim roku wojny i wynosita 64, natomiast
wyrazny regres przypadt na rok 1917. Woéwczas funkcjonowalo jedynie 15 pla-
cowek edukacyjnych. Pierwsze proby i projekty majace na celu wprowadzenie
obowigzku szkolnego miaty miejsce w okresie pierwszej wojny $wiatowe;j. Ich
realizacja zostata jednak wstrzymana do odzyskania niepodleglosci, z uwagi
na sytuacje polityczna i spoleczno-ekonomiczng (Priiffer, 1916, s. 3).

Niekorzystne warunki spoteczne i gospodarcze w pierwszych latach niepod-
legtosci uniemozliwity podjecie przez wladze oswiatowe intensywnych dziatan
na rzecz rozbudowy sieci szkolnej. Po wojnie dziatalnos¢ edukacyjna byta re-
alizowana w 7 szkotach powszechnych, w tym w 3 dla uczniow wyznania moj-
zeszowego oraz 4 dla ucznidéw wyznania rzymskokatolickiego (APCz, AMCz,
sygn. 8131, k. 69). Z ogolnej liczby 13 300 uczniow, ktérych obejmowat obowia-
zek szkolny, nauke pobierato 6908, a wigc zaledwie 51,9% (APCz, AMCz sygn.
7652, k. 10). Objecie powszechng edukacja wszystkich dzieci w wieku szkol-
nym byto niemozliwe z uwagi na brak lokali szkolnych, ktore w wigkszos$ci zo-
staty zajete przez wojsko (APCz, AMCz, sygn. 6234, k. 35).

Stopniowy wzrost realizacji obowigzku szkolnego w miescie zazna-
czyl si¢ w latach 1920 i 1921 i1 wynosit odpowiednio 57,3% oraz 63,3%.

¢ Zatozenia Dekretu, uwzgledniajac trudna sytuacj¢ o$wiatowa na terenie calego panstwa, traktowaty
7-letnig szkote powszechng jako rozwojowa. Obowiazek szkolny docelowo miat trwac 7 lat, jednak w okresie
przejsciowym dopuszczono mozliwos¢ tworzenia szkot poczatkowych 4- lub 5-letnich z odpowiednia 3- lub
2-letnig naukg uzupeniajaca.
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Wowcezas zwigkszyta si¢ liczba szkot powszechnych, ktoéra w 1921 roku wyno-
sita 14 (APCz, AMCz, sygn. 7891, k. 6). Podkresli¢ nalezy, ze nadal nie objeto
obowiazkowa edukacja wszystkich dzieci w wieku szkolnym zamieszkujacych
na terenie miasta.

Podstawowym warunkiem zwigkszenia zasiggu edukacyjnego szkolnictwa
powszechnego w Czestochowie byt prawidtowo opracowany projekt sieci szkol-
nej oraz konieczno$¢ podniesienia poziomu organizacyjnego szkot. Dziatania
te zostaly podjete dopiero w 1921 roku (Falski, 1921, s. 5 i nast.), a ich wdro-
zenie nastapito w roku 1923/1924 (Falski, 1964, s. 427). Jednak wydane wow-
czas formalne zarzadzenie, na podstawie ktorego bezwzglednym obowigzkiem
szkolnym nalezato obja¢ wszystkie dzieci rocznika 1916 (Dz.U. MWRiOP 1922,
nr 26, poz. 292), nie rozwigzaty w calo$ci tego zagadnienia. Zgodnie z wyda-
nymi w 1922 roku ustawami (Dz.U. 1922, nr 18, poz. 143; Dz.U. 1922, nr 18,
poz. 144) regulujacymi kwestie budownictwa i utrzymania szkét powszech-
nych ciezar finansowy tych zadan spoczywal w duzej cze$ci na samorzadach
lokalnych, ktore mialy otrzymac¢ wsparcie z budzetu panstwa. Byto ono ko-
nieczne, poniewaz niekorzystna kondycja ekonomiczna samorzagdéw uniemoz-
liwiala podjecie efektywnych rozwigzan w kwestii budownictwa szkolnego,
utrzymania i wyposazenia szkol w oparciu tylko o wtasne $rodki. Czynnikami,
ktore mogty sprzyja¢ wprowadzeniu obowigzku szkolnego w niekorzystnej
sytuacji ekonomicznej samorzadu lokalnego, byl niz demograficzny 1 wejscie
w wiek obowiagzkowej edukacji nielicznych rocznikow z okresu wojny (Ruta,
1980, s. 61). Zdaniem Mariana Falskiego (Falski, 1921, s. 148) najkorzystniej-
sze warunki wdrozenia i realizacji obowigzku szkolnego przypadaty na lata
1922/1923-1928/29.

We wskazanym okresie liczba uczniéw objetych obowiazkowa nauka powo-
li, lecz systematycznie wzrastala. W roku szkolnym 1923/1924, a wigc w poczat-
kowym okresie sprzyjajacych warunkow realizacji powszechno$ci nauczania,
odsetek uczniow objetych obowigzkowym nauczaniem w zakresie szkolnictwa
powszechnego wynosit w skali catego kraju 72,4% (Trzebiatowski, 1970, s. 151),
a w skali wojewodztwa kieleckiego 76,4% (Ruta, 1980, s. 61). W Czgstochowie
funkcjonowato wowczas 15 szkét powszechnych, w tym: 4 szkoty 7-klasowe,
4 6-klasowe, 6 5-klasowych oraz jedna 4-klasowa (APCz, AMCz, sygn. 7718,
k. 27). Warto podkresli¢, ze mimo wzrostu liczby szk6t w miescie w 1927 roku
odsetek ucznidow w wieku 7-14 lat, ktorzy nie realizowali obowigzkowej edu-
kacji, wynosit 19,7% (APCz, sygn. 7955, k. 9). Stan szkolnictwa powszechnego
w Czestochowie w latach 1922-1927 ilustruje tabela 1.
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Tabela 1.
Stan szkolnictwa powszechnego w latach 1922-1927
Os.gol.n N llc.zba Liczba dzieci Stosunek .. . Liczba
dzieci w wieku procentowy dzieci Liczba .
Lp.| Rok . ksztalconych 4 . .. | oddzialow
obowiazku uczeszezajacych | nauczycieli
w szkolach szkolnych
szkolnego do szkoly
1. 11922 12 413 8433 67,9 172 170
2.11923 12 191 9363 76,8 179 180
3. 11924 11 645 9179 78,8 188 187
4. | 1925 11 881 9504 79,8 196 193
5. 11926 12 384 9 850 77,8 199 188
6. | 1927 12 483 10 026 80,3 198 206

Zrédto: APCz, AMCz, sygn. 7955, k. 9.

Powyzsze dane wskazuja, ze pomimo ogolnego kryzysu gospodarczego w la-
tach 1923-1926 liczba uczniow poddanych powszechnego nauczaniu w miescie
systematycznie rosta. W 1922 roku ich odsetek wynosit 67,9%, a w 1927 roku
osiggnat 80,3%. Jednak pomimo konsekwentnej realizacji planu rozbudowy sie-
ci szkolnej, zwigkszonej liczby oddziatow szkolnych oraz liczby nauczycieli na-
dal poza obowiazkowa edukacja pozostawato 19,7% dzieci w wieku szkolnym
(APCz, AMCz, sygn. 7955, k. 9).

W 1928 i 1930 roku nastgpila reorganizacja czgstochowskiego szkolnictwa,
ktora wymagata ponownego opracowania sieci szkolnej i planéw budownictwa
szkolnego. W wyniku dokonanych zmian administracyjnych w granicach miasta
znalazty si¢ podczestochowskie miejscowosci: Zawodzie, Zacisze, Ostatni Grosz,
Aniotéw, Rakow i1 Stradom (Grzadzielski, 2000, s. 93-94). W wyniku potacze-
nia liczba szkot powszechnych w miescie wzrosta i w roku 1928/1929 wynosi-
ta 20 (APCz, AMCz, sygn. 7923, k. 493). Ksztalcito si¢ w nich 11 369 uczniow,
z czego 5572 stanowili chtopcy, natomiast 5824 dziewczeta (APCz, AMCz, sygn.
7923, k. 495). W roku tym funkcjonowaty takze oddzialy szkoly specjalnej,
w ktorych nauke pobieralo wowczas 332 uczniow (Zalas, 2014, s. 339 i nast.).
Liczba szkot powszechnych nie ulegta zmianie do 1932 roku.

W wyniku wprowadzenia do praktyki o§wiatowej zatozen Ustawy z dnia
11 marca 1932 roku o ustroju szkolnictwa (Dz. U. 1932, nr 38, poz. 389) szkolnic-
two powszechne zostalo ponownie przeorganizowane. W mysl regulacji za podsta-
Wwe organizacyjng i programowa przyjeto 7-letnig szkote powszechna najwyzsze-
go stopnia organizacyjnego, a wigc szkote I1I stopnia (Garbowska, 1969, s. 126).
Zasadniczym zadaniem wladz o$wiatowych i samorzadow terytorialnych w calym
Okregu Szkolnym Krakowskim stalo si¢ podniesienie poziomu organizacyjnego
szkot oraz stanu powszechno$ci nauczania, czyli objecie nauka szkolng jak naj-
wiekszej liczby dzieci (Garbowska, 1976, s. 139; Ruta, 1980, s. 159).
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W roku szkolnym 1932/1933 wskaznik realizacji obowigzkowego ksztal-
cenia wynosil 91,8% w skali calego panstwa oraz 96,1% w Okregu Szkolnym
Krakowskim (Ruta, 1980, s. 163). W tym samym czasie w Czestochowie szkol-
nictwo poczatkowe obejmowato 20 szkot powszechnych oraz oddziaty szkoty spe-
cjalnej (APCz, AMCz a, sygn. 8086, k. 119). Liczba uczniéw korzystajacych z obo-
wigzkowej edukacji wynosita 14 138, w tym 11 722 ucznidéw wyznania chrzesci-
janskiego oraz 2377 wyznania mojzeszowego (APCz, AMCz, sygn. 7890, k. 29).
Zaréwno liczba placowek szkolnych, sal lekcyjnych, jak i stan kadry nauczyciel-
skiej w dalszym ciagu uniemozliwiaty objgcie obowiazkiem szkolnym wszystkich
dzieci w wieku 7-14 lat. Proces dydaktyczny i wychowawczy realizowato 223 na-
uczycieli, co oznacza, ze na jednego nauczyciela przypadala jedna klasa szkolna
z przecietng liczbg 63 uczniow. Obcigzenie to powodowato trudnosci w prowadze-
niu procesu edukacyjnego, ktoéry z powodu niedostatecznej liczby lokali szkolnych
byt prowadzony w trybie dwu-, a niekiedy nawet tréjzmianowym.

Wkiad w upowszechnianie obowigzkowej edukacji nalezy przypisa¢ szkol-
nictwu powszechnemu o charakterze prywatnym. Podstaw¢ prawng jego dzia-
falno$ci stanowita wydana w dniu 11 marca 1932 roku Ustawa o prywatnych
szkolach oraz zaktadach naukowych i wychowawczych (Dz.U. RP 1932, nr 33,
poz. 343) oraz Rozporzgdzenie Ministra WRiOP z dnia 7 czerwca 1932 roku
o prywatnych szkotach i zaktadach wychowawczych (Dz.U. RP, 1932, nr 50, poz.
473). W mysl regulacji ten sektor szkolnictwa byt $cisle nadzorowany przez wta-
dze o$wiatowe w zakresie dydaktyki, wychowania oraz kadry nauczycielskiej
(Sadowska, 2000, s. 66).

Prywatne szkolty powszechne w Czgstochowie odgrywaty skromniejsza role
w catosciowej strukturze szkolnictwa poczatkowego, jednakze ich dziatalnos$c
byta istotnym wsparciem w realizacji obowiazkowej edukacji. W roku szkol-
nym 1932/1933 w Czgstochowie funkcjonowato 11 szkét powszechnych pry-
watnych (6 polskich, 5 zydowskich), przeznaczonych dla 775 ucznioéw, ksztat-
cacych si¢ w 45 klasach (APCz, AMCz, sygn. 7980, k. 29; Grzadzielski, 2006,
s. 288). Najliczniejsza grupe stanowili uczniowie wyznania rzymskokatolickiego
1 mojzeszowego, ktorych liczba wynosita odpowiednio 410 i 257 (APCz, AMCz,
sygn. 7980, k. 29).

Warunki pracy dydaktycznej szkot prywatnych odbiegaty zasadniczo od re-
aliow szkot powszechnych publicznych, co wynikato z korzystnej bazy material-
nej placowek oraz niewielkiego obcigzenia nauczyciela uczniami. We wskaza-
nym roku liczba ucznidéw przypadajacych na jednego nauczyciela szkoty prywat-
nej wynosita 12, podczas gdy w szkole publicznej, jak wykazano, liczba ta odno-
sita si¢ do 63 0sob (APCz, AMCz, sygn. 7980, k. 29).

Biorac pod uwage catoksztatt struktury szkolnictwa powszechnego (publicz-
nego i prywatnego), w roku 1932/1933 funkcjonowato w Czgstochowie 30 placo-
wek oraz oddziaty szkoty specjalnej. W ich strukturach zorganizowanych zostato
267 klas szkolnych, a prace dydaktyczno-wychowawcza realizowalo 291 nauczy-
cieli. Ogodlna liczba uczniéw uczeszczajacych do szkot powszechnych publicznych
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wynosita 14 913, z czego 12 132 stanowili uczniowie wyznania rzymskokatolic-
kiego, 2694 — mojzeszowego, 61 — ewangelickiego oraz 28 uczniéw nalezacych
do innych wyznan (APCz, AMCz, sygn. 7980, k. 29).

Dziatania miejskich wtadz o§wiatowych, zgodnie z prawnymi regulacjami,
ogniskowaly sie¢ w wokot mozliwosci zapewnienia sieci szk6t o mozliwie naj-
wyzszym stopniu organizacyjnym. W roku szkolnym 1933/1934, a wigc w roku
nastepujagcym po wprowadzeniu ustawy z 11 marca 1932 roku, w Czestochowie
funkcjonowato 12 publicznych szkét powszechnych III stopnia, sktadaja-
cych sie z 7 petnych klas, realizujacych trzy szczeble programowe (APCz, AMCz,
sygn. 8098, b. pag.). W roku kolejnym liczba publicznych szkot powszechnych
i ich poziom organizacyjny nie ulegly zmianie. W 19 publicznych placéwkach
szkolnych, w ktorych utworzono 276 oddziatow, pobierato nauke 16 395 uczniow:
8103 chlopcéw oraz 8292 dziewczat (APCz, AMCz, sygn. 5971, k. 98). Z obo-
wiazkowej nauki korzystalo 52% mlodziezy pochodzenia robotniczego, 30,5%
dzieci miejscowej burzuazji i drobnomieszczanstwa, 8% pochodzenia rzemiesl-
niczego, 7% dzieci z rodzin bezrobotnych, 2% z rodzin kupieckich oraz 0,5%
dzieci chtopskich (Bakowski, 1978, s. 40).

Rok szkolny 1935/1936 byl okresem najglebszego zatamania si¢ stanu szkol-
nictwa w kraju (Zatgski, 1938, s. 347). Na terenie wojewodztwa kieleckiego
60,3% wszystkich szkot powszechnych stanowity placowki najnizej zorganizo-
wane, ktore realizowaty program nauczania w zakresie szkoty 4-klasowej. Szkoty
powszechne 5-, 6-, 1 7-klasowe stanowity zaledwie 18,9% ogdtu (Ruta, 1980,
s. 165). Tendencja ta nie znalazta odzwierciedlenia w czestochowskim szkolnic-
twie powszechnym, poniewaz we wskazanym okresie liczba publicznych szkot
powszechnych funkcjonujagcych w Czestochowie wzrosta i wynosita 21 (w tym
oddziaty szkoty specjalnej). Dane uwzglednione w zestawieniach inspekto-
ratu szkolnego wskazuja, ze w omawianym czasie z nauki szkolnej korzystato
16 602 ucznidéw, natomiast 2636 dzieci pozostawato poza systemem ksztalcenia.
Wskaznik realizacji obowigzkowego ksztatcenia w zakresie szkoty powszechnej
w 1936 roku w Czestochowie wynosit 84,2% (APCz, AMCz, sygn. 5971, k. 226,
263) oraz 95,2% w Okregu Szkolnym Krakowskim (Ruta, 1980, s. 176).

W ostatnich latach poprzedzajacych wybuch drugiej wojny $wiatowej
w Czgstochowie nastepowaly przeobrazenia demograficzne i strukturalne.
Miasto, w 1910 roku zajmujace obszar 32 km?i liczace 73 000 mieszkancow
w 1938 roku byto juz aglomeracja o powierzchni 47 km? w ktorej mieszkato
135 000 czestochowian (APCz, AMCz, sygn. 6028, k. 41). Zmiany te determi-
nowaty konieczno$¢ dostosowania szkolnictwa powszechnego do dwczesnych
potrzeb spotecznych, ktore jednak wymagaty znacznych naktadow finansowych
ze strony samorzadéw lokalnych.

W 1938 roku w Czestochowie funkcjonowaty juz 23 publiczne szkoty po-
wszechne, w ktorych nauke pobierato 16 672 uczniow (APCz, AMCz, sygn. 6017,
k. 78-114). Dane odnoszace si¢ do liczby szkot, oddziatéw i nauczycieli w publicz-
nych szkotach powszechnych w roku 1938/1939 w Czestochowie zawiera tabela 2.
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Tabela 2.
Publiczne szkolnictwo powszechne w roku 1938/1939

Liczba uczniow

=
5 o
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S =
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LB Gy powssecnej | 205 . 22|
S € E| 8
< 3’ S 2 = § = o> S
| & 5| § |82/ 23 %
S| = | § S |8 &S =
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Publiczna Szkota D
1. | Powszechna ul- Chiopickiego 178 | | 5551 500 | 10s5| 216| 48 17
. ul. Wreczycka 98
III stopnia nr 1
Publiczna Szkota
2. | Powszechna ul. Dabrowskiego 14 | 10 —| 450| 450 95 50 8
I1I stopnia nr 2
Publiczna Szkota ul. NMP 35
3 Powszechna nr 3 ul. Sw. Barbary 32 o| 348) 107) 455 93 3 1
Publiczna Szkota ul. Dabrowskiego 17
4. | Powszechna ul. Wilsona 15 17| 486| 381| 867| 133 48| 18
111 stopnia nr 4 ul. Kiedrzynska 15
Publiczna Szkota
5. | Powszechna ul. Prosta 18 10| 279| 240| 519 58 431 10
III stopnia nr 5
Publiczna Szkota
Powszechna
6. |III stopnia ul. Narutowicza 29 17| 513| 424| 937| 214 82| 15
nr 6 im. Prezydenta
I. Moscickiego
Publiczna Szkota
Powszechna
7. | I stopnia nr 7 ul. Narutowicza 29 19| 556| 476| 1032| 143 | 147| 19
im. Ks. W. Bandur-
skiego
Publiczna Szkota
8. | Powszechna ul. Roéwnolegta 12 10| 253| 291| 544 138 511 11
111 stopnia nr 8
Publiczna Szkota ul. Sobieskiego
9. Powszechna nr 9 1118 13| 372 282| 654 120 471 9
o, | Publiczna Szkola 1\ 5 oka 28 12| 382| 329 711| 128 38| 12
Powszechna nr 10
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Liczba uczniow

=
9
F
S
. . S B | =
T3 Nazwa publlczne]- Adres IS a g
szkoly powszechnej z 2 = 2
g (e x 3
g = §E|§ E| 8
[ <9 9
sl | 5| g |EEEE S
S| & 2 g 252/ 53 8
S = 2 5 N & N 2| o
S| S| 8| & 28283
Publiczna Szkota
Powszechna ul. Sobieskiego
I1. 111 stopnia nr 11 /13 16| 464| 406| 870| 168 85| 14
im. A. Mickiewicza
Publiczna Szkota
Powszechna ul. Przemystowa 10
12 III stopnia nr 12 ul. Przemystowa 14 14| 4491 297|746 97 3715
im. E. Orzeszkowej
Publiczna Szkota
Powszechna ul. Narutowicza
13. 111 stopnia nr 13 19/23 14| 211| 556 767| 143 72| 14
im. M. Konopnickiej
Publiczna Szkota
14, | Powszechna ul. Waszyngtona 62 | 16| 508| 344| 852| 99| 76| 15
111 stopnia nr 14
im. H. Sienkiewicza
Publiczna Szkota ul. Narutowicza
15. Powszechna nr 15 19/23 13| 496| 207| 703| 114 29| 13
Publiczna Szkota ul. Piastowska 194
16. Powszechna nr 16 ul. Sabinowska 12| 344 311} 655 181 391 10
Publiczna Szkota
Powszechna
17. | III stopnia ul. Narutowicza 185 | 16| 430 | 409| 839| 117 56| 15
nr 17 im. Marszatka
J. Pilsudskiego
Publiczna Szkota
18. | Powszechna ul. Barbary 32 12| 337| 293| 630| 630 - 1
III stopnia nr 18
g, | PublicznaSzkola 1\ veh 14| 344| 431 775| 106 79| 13
Powszechna nr 19
50, | Publiczna Szkota 1\ o Ginskiegod | 12| 330| 324| 6s4| 103| 47| 11
Powszechna nr 20
g, |Publiczna Szkola = oy owska 75 | 13| 361| 362| 723| 64| 41| 11

Powszechna nr 21
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Liczba uczniow
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Publiczna Szkota
2. | Powszechna ul. Zabia 1 19| 488| 537| 1025| 172| 51| 17
III stopnia nr 22
im. G. Narutowicza
Publiczna Szkota
23. | Powszechna ul. Narutowicza 16 8 69| 140 209 60 - 7
Specjalna nr 23
Razem: 316 | 8575| 8097 | 16 672| 3392 | 1259 | 296

Zrodto: APCz, AMCz, sygn. 6017, k. 78-100.

W strukturach publicznych szkél powszechnych, jak wynika z tabell,
w roku szkolnym 1938/1939 zorganizowano 316 klas szkolnych, w ktorych uczy-
to si¢ 8575 chlopcow 1 8097 dziewczat. Liczba uczniow, ktorzy ukonczyli nauke,
wynosita 1259 i — co wymaga szczegdlnego podkreslenia — byta ponad dwukrot-
nie nizsza niz liczba dzieci przyjetych do klas I. W praktyce szkolnej oznacza-
lo to przepeinienie pomieszczen lekcyjnych oraz obcigzenie nauczyciela praca
dydaktyczno-wychowawczg.

W omawianym roku na terenie miasta funkcjonowato takze 15 szkot po-
wszechnych o charakterze prywatnym, w ktoérych nauke podjeto i realizowato
1228 uczniéw (APCz, AMCz a, sygn. 6028, k. 12; APCz, AMCz b, sygn. 6017,
k. 102—-114).

Nalezy podkresli¢, ze mimo rozwoju czestochowskiej infrastruktury szkol-
nej nadal w roku 1938/1939 obowiazek szkolny nie byt w peini realizowany.
Kwestia objecia nauczaniem szkolnym wszystkich dzieci nie zostata rozwiagzana
réowniez w kraju oraz wojewodztwie. Wskaznik jego realizacji wynosit w Polsce
90,6% (Garbowska, 1976, s. 166), natomiast w wojewodztwie kieleckim 95%
(Smolarczyk, 2014, s. 170). Na terenie Czg¢stochowy odsetek ten byl nizszy i wy-
nosit w omawianym roku 88%. Oszacowano wigc, ze do szkot powszechnych nie
przyjeto 12% uczniow w wieku szkolnym (Snoch, 1998, s. 81). Warto podkreslic,
ze liczba uczniow, ktorzy nie zostali objeci formalnym obowigzkiem szkolnym,
byta trudna do okreslenia, co wynika z faktu, iz wtadze miejskie nie prowadzity
systematycznej ewidencji dzieci w wieku szkolnym i nie kontrolowaty realizacji
obowiazku szkolnego (Snoch, 1998, s. 83).
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Koniecznos¢ upowszechnienia obowigzkowej edukacji stanowita wyzwanie
dla wladz oswiatowych wojewodztwa i miasta w calym okresie migdzywojen-
nym. Planowang dziatalno$¢ majaca na celu rozbudowe sieci szkolnej i dalsze
podnoszenie poziomu organizacyjnego szkolnictwa powszechnego przerwat jed-
nak wybuch drugiej wojny Swiatowe;.

SPECYFIKA FUNKCJIONOWANIA SZKOLNICTWA POWSZECHNEGO
W CZESTOCHOWIE

Funkcjonowanie szkolnictwa powszechnego w Czgstochowie uzaleznione
byto od kilku powigzanych ze soba czynnikéw. Zaliczy¢ do nich nalezy przede
wszystkim kwestie odnoszace si¢ do finansowania o$wiaty, budownictwa szkol-
nego, a takze utrzymania i wyposazenia placowek szkolnych w sprzet i pomoce
dydaktyczne.

Potencjat lokalowy i materialny czgstochowskiego szkolnictwa powszechne-
go byl uzalezniony od subwencji oswiatowej, ktorg na jego rzecz miato ponosi¢
panstwo. Sytuacja ekonomiczna panstwa polskiego, w ktorym dochody krajo-
we w latach 1919-1923 pokrywaty jedynie 30% ogoélnych wydatkow (Kempner,
1924, s. 328; Landau, Tomaszewski, 1981, s. 83; Hejnicka-Bezwinska, 2015,
s. 61), byta przyczyna niskich kwot preliminowanych w budzecie panstwa na cele
szkolnictwa powszechnego (Schoenbrenner, 1963, s. 221). Nalezy podkresli¢,
ze budzet Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego wyka-
zywal tendencj¢ wzrostowa z 5,4% w roku 1919 do 8,7% w roku 1922, jednakze
nie pokrywatl potrzeb inwestycyjnych szkolnictwa powszechnego (Ruta, 1980,
s. 38). Kwestia stworzenia odpowiedniej bazy materialnej stata si¢ niezwykle pil-
na. Wobec powyzszego mtode panstwo polskie przerzucito czes¢ odpowiedzial-
nosci finansowej w zakresie szkolnictwa powszechnego na samorzady lokalne
(Schoenbrenner, 1963, s. 214-215). Zgodnie z Ustawami o zaktadaniu i utrzy-
mywaniu publicznych szkot powszechnych oraz o budowie publicznych szkot po-
wszechnych (Dz.U. 1922, nr 18, poz. 143; Dz.U. 1922, nr 18, poz. 144) obowiaz-
ki budowy oraz utrzymania szkot powszechnych zostaly rozdzielone pomiedzy
panstwo a samorzady terytorialne. Stosownie do zawartych w nich regulacji wta-
dze panstwa i samorzady lokalne zostaty zobowigzane do zaktadania szkot zgod-
nie z planem sieci szkolnej, ktérej opracowanie lezato w gestii inspektora szkol-
nego. Skarb panstwa ponosil koszty wynagradzania nauczycieli, zaopatrywania
placowek w pomoce dydaktyczne i naukowe oraz ksiazki stanowigce wyposaze-
nie bibliotek szkolnych. Gmina miala zapewni¢ prawidlowe funkcjonowanie pla-
cowek szkolnych. Ponadto ustawy regulowaty kwestie budownictwa szkolnego.
Gminy zobligowano do zapewnienia szkotom i nauczycielom odpowiednich po-
mieszczen oraz ich wyposazenia, a takze dokonywania niezb¢dnych moderniza-
cji budynkéw juz istniejacych. Na inwestycje w dziedzinie budownictwa szkol-
nego panstwo przyznawato subwencje w wysokosci 50% poniesionych kosztow,
jak rowniez udzielato dtugoterminowych pozyczek.
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Samorzady lokalne w opracowywanych corocznie budzetach preliminowa-
ty kwoty przeznaczone na o§wiate, okreslajac udziat sektora szkolnictwa po-
wszechnego w ogblnej subwencji oswiatowej. W kontekscie niekorzystnej sytu-
acji ekonomicznej kraju kwestia samowystarczalnosci finansowej samorzadow
stata si¢ nierealna. W takiej sytuacji znalazt si¢ takze samorzad Czgstochowy,
ktory uwzgledniajac istniejace wowcezas regulacje prawne w corocznych bu-
dzetach, preliminowatl okreslone kwoty pieni¢zne przeznaczone na o$wiate,
w tym na cele szkolnictwa powszechnego. Najnizsza warto$¢ budzetu miej-
skiego zostala przyznana na cele szkolnictwa powszechnego w 1925 roku
i wynosita 154 360,00 zt (APK, UWK I, sygn. 4687, k. 3). Z kolei najwyz-
sza warto$¢ budzetu miejskiego w drugiej potowie lat 20. XX wieku prze-
znaczona na edukacje poczatkowa zostata osiagnigta w 1929 roku i wynosita
339 794,00 zt (APK, UWK 1, sygn. 4691, k. 14), po czym rozpoczat si¢ syste-
matyczny spadek dotacji na szkolnictwo. Byt on niewatpliwie wynikiem trud-
nosci ekonomicznych catego kraju i miasta, pozostajacych w zwiazku z kry-
zysem gospodarczym.

Warto$¢ subwencji oswiatowych tylko w podstawowym zakresie pokrywa-
la koszty funkcjonowania tego sektora miejskiej edukacji, co znalazto swoje od-
zwierciedlenie w kwestii budownictwa szkolnego oraz jako$ci wyposazenia szkot
w sprzety i pomoce dydaktyczne. Ponadto z przyczyn finansowych w opracowa-
nym przez wladze oswiatowe projekcie sieci szkolnej nie zostaty uwzglednione od-
gorne standardy budynkéw szkolnych, ich wyposazenia oraz warunkéw higienicz-
nych i sanitarnych (Kopczynski, 1918, s. 24-26). Oznaczalo to, ze w 1919 roku
sektor szkolnictwa powszechnego nie dysponowat ani jednym budynkiem szkol-
nym odpowiadajgcym formalnym wymogom. Zarzad Miejski przekazal na cele
szkolne jedynie 68 pomieszczen lekcyjnych (APCz, AMCz a, sygn. 7652, k. 10)
i liczba ta uniemozliwiata praktyczng realizacje obowigzkowej nauki wprowadzo-
nej Dekretem o obowigzku szkolnym. W 1921 roku liczba sal lekcyjnych, ktorymi
dysponowaty szkoty powszechne w miescie, wynosita 73, jednak tylko nieliczne
z nich posiadaly pomieszczenia sanitarne i gospodarcze: toalety, szatnie, kuchnie
(APCz, AMCz, sygn. 7652, k. 10). Podkreslenia wymaga fakt, ze na cele edukacyj-
ne przekazywano pomieszczenia, ktore wezesniej spetniaty funkcje koszar wojsko-
wych, stajen czy karczm (APCz, AMCz, sygn. 7588, k. 40—41).

Sytuacja lokalowa miejskiego szkolnictwa powszechnego ulegla niewielkiej
poprawie dopiero w latach 1925-1926, kiedy do uzytku szkolnego Zarzad Miejski
oddat 3 budynki szkolne wzglgdniajace standardy budownictwa. Co istotne, koszt
inwestycji poniost w cato$ci samorzad miasta, nie otrzymujac dotacji z budzetu
panstwa. W praktyce budynki te oferowaty tacznie 1800 miejsc dla dzieci w wieku
szkolnym, a takze mozliwo$¢ nauki w budynkach wyposazonych w salg gimna-
styczna, z przestronnym boiskiem, ogrodkiem i podworzem (APCz, AMCz a, sygn.
8086, k. 13, 28). Jednak ich liczba w stosunku do potrzeb nadal byta niewystarcza-
jaca, dlatego wtadze miejskie zastosowaty wynajem pomieszczen jako mechanizm
zaradczy i probg objecia obowiazkiem ksztalcenia wszystkich dzieci.
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W konsekwencji w roku szkolnym 1926/1927 miejskie szkoty powszechne
dziataty w 33 budynkach, z ktérych tylko 7 stanowito wtasnos¢ miasta. Pozostate
pomieszczenia Zarzad Miejski wynajmowat catkowicie lub czesciowo (APCz,
AMCz, sygn. 7923, k. 90). Oznaczato to, ze placowki szkolne funkcjonowaty
w domach prywatnych, w sasiedztwie fabryk czy skrzyzowan o nat¢zonym ru-
chu ulicznym.

Reorganizacja szkolnictwa, bedaca wynikiem dwukrotnych zmian admi-
nistracyjnych (rok 1928 i 1930), wymusita konieczno$§¢ ponownego opracowa-
nia sieci szkolnej. Na jej podstawie w 1930 roku oddano do uzytku dwupietro-
wy gmach charakteryzujacy si¢ w omawianym czasie funkcjonalnos$cia i spet-
nianiem kryteriow budownictwa i higieny (APCz, AMCz, sygn. 6028, k. 200).
Budynek wyposazono w 13 sal lekcyjnych, szatni¢, nowoczesng sale gimna-
styczna, kuchni¢ oraz pomieszczenie dla kierownika (APCz, AMCz, sygn. 7879,
k. 417-419). W obliczu wzrastajacych potrzeb szkolnictwa powszechnego lokalne
wiadze oswiatowe zaplanowaly na lata 1934—1939 kolejne inwestycje budowlane.
Powolna, lecz konsekwentna realizacja projektu zaowocowata oddaniem do uzyt-
ku w 1938 roku dwoch nowoczesnych gmachow szkolnych.

Niewatpliwym sukcesem Zarzadu Miasta, wladz o$wiatowych, kierownikow
poszczegodlnych placowek szkolnych oraz lokalnej spotecznosci byt fakt, ze mimo
niekorzystnej sytuacji ekonomicznej w 1938 roku Czestochowa zajmowata pierw-
sze miejsce w Okregu Szkolnym Krakowskim w kwestii budownictwa szkolne-
go. Prognozowano wowczas, ze utrzymujgca si¢ tendencja w zakresie inwestycji
w budownictwo przy jednoczesnym wsparciu finansowych TPBPSP umozliwi
pokrycie zapotrzebowania lokalowego tego sektora szkolnictwa, a tym samym
pelng realizacje obowigzku szkolnego. Plany te zostaty przerwane wybuchem
drugiej wojny Swiatowej, a kwestia powszechnos$ci nauczania nie zostata rozwia-
zana w catym okresie miedzywojennym.

Sytuacja lokalowa szkolnictwa powszechnego taczyta si¢ bezposrednio z de-
ficytem funduszy na cele modernizacji, remontow oraz utrzymania czysto$ci
w budynkach i pomieszczeniach szkolnych. Czynniki te bezposrednio wptywaty
na funkcjonowanie tego sektora szkolnictwa. Coroczne naprawy miaty charakter
powierzchowny i nie podnosity dostatecznie standardéw technicznych pomiesz-
czen dydaktycznych (APCz, AMCz a, sygn. 8038, k. 649—-651).

Miejskie szkoty powszechne wymagaty ciaglych naktadow finansowych nie
tylko na przebudowe i adaptacje budynkow szkolnych, ale przede wszystkim
na biezace utrzymanie budynkéw — opat, ogrzewanie, o§wietlenie oraz utrzyma-
nie czystosci. Koszty te, w rozumieniu regulacji prawnych z 1922 roku, miaty
pokrywac¢ samorzady lokalne.

Jednym z kluczowych czynnikow, ktore zasadniczo zaburzaty prawidtowe
funkcjonowanie placowek szkolnych, byt brak opatu, ktéry powodowat prze-
rwy w nauce szkolnej, tzw. wakacje weglowe lub opatowe. Powzigte przez wila-
dze szkolne $rodki oszczednos$ciowe, nakazujace brak ogrzewania sal pod-
czas dni wolnych od nauki szkolnej, nie przyniosty zamierzonych rezultatow,
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a jedynie obnizaly temperatur¢ pomieszczen (APCz, AMCz, sygn. 7551, b. pag).
Wyczerpanie srodkéw opatowych bylo réwnoznaczne ze wstrzymaniem dziatal-
nos$ci dydaktycznej szkoty (APCz, AMCz a, 7708, k.1).

Prawidtowg prace szkot powszechnych utrudniat ponadto stan higieniczny
isanitarny poszczeg6lnych lokali, poniewaz realizacj¢ odgornych ministerialnych
rozporzadzen dotyczacych utrzymania czystoSci w pomieszczeniach szkolnych
uniemozliwit czynnik finansowy (Dz.U. MWRIiOP 1927, nr 8, poz. 118). Takze
wydane w kolejnych latach rozporzadzenia (Dz. U. MWRIOP 1929, nr 13, poz.
189; Dz.U. MWRIiOP 1929, nr 4, poz. 47), odnoszace si¢ do kwestii higienicznych
i sanitarnych, nie znalazly swojego odzwierciedlenia w praktyce o§wiatowe;.

Jako$¢ procesu dydaktycznego realizowanego w miejskich szkotach po-
wszechnych byla zdeterminowana wyposazeniem placowek w niezbedny sprzet
1 pomoce naukowe. Miejskie szkolnictwo wykazywato braki w tym zakresie, kto-
re wynikaty z catkowitego zniszczenia gmachéw szkolnych i pomocy naukowych
na skutek dziatan wojennych. Analogiczna sytuacja wystepowala w calym woje-
wodztwie kieleckim (Ruta, 1980, s. 39; Zawadzki, 1971, s. 70).

Zgodnie z obowigzujacymi przepisami prawnymi odpowiedzialnos$¢ finan-
sowg za zaopatrzenie szkot w pomoce naukowe ponosito panstwo. Jednak mini-
sterstwo WRIiOP przeznaczalo na ten cel niewielkie sumy (Trzebiatowski, 1970,
s. 158)’, powodujac konieczno$¢ przejecia odpowiedzialno$ci finansowej w za-
kresie zaopatrzenia szk6t w pomoce naukowe przez wladze samorzadowe. Niska
warto$¢ srodkow finansowych samorzadu ograniczata mozliwo$¢ dostatecznego
wyposazenia szkol. Nie mniej wazny byl stosunek do tej kwestii wladz miej-
skich 1 lokalnej spotecznosci. W sytuacji, kiedy niezaspokojone zostaty potrze-
by lokalowe szkét powszechnych, sprawa ich wewngtrznego wyposazenia sta-
wala si¢ drugorzedna. W tej sytuacji §rodki finansowe preliminowane na zakup
pomocy naukowych przeznaczano na pokrycie biezacych potrzeb szkot, zwia-
zanych z utrzymaniem placowki (opal, o$wietlenie, utrzymanie czystosci) oraz
wzgledna poprawa jej stanu technicznego.

Szczuptos¢ srodkow finansowych powodowala, ze miejskie szkoty powszech-
ne wykazywaly staly deficyt sprzetu szkolnego. Prawidtowy przebieg procesu
dydaktycznego utrudniat brak odpowiedniej liczby lawek, krzeset, szaf i tablic
oraz ich niewlasciwy stan techniczny (APCz, AMCz, sygn. 7708, k. 72, 7677,
110-112). Dobér mebli byt z reguty przypadkowy. Szkoty doposazano sprzgtami,
ktorych pozbywaty sie inne placowki. Dokonywano wowczas ich powierzchow-
nych modernizacji i oddawano do uzytku szkolnego. W konsekwencji w jednej
sali lekcyjnej znajdowaty sie stoliki i tawki réznych rozmiaréw i ksztattow, co ob-
nizato komfort procesu edukacyjnego zaréwno ucznidéw, jak i nauczycieli.

7'W 1925 roku wysoko$¢ subwencji przyznanej przez MWRIOP na pomoce dydaktyczne wyniosta
26,4 7t na jeden oddziat w szkole powszechnej. Dla porownania w tym samym roku kwota dla szkoty $redniej
wynosita 466,6 z1, co powodowalo znaczne dysproporcje w kwestii wyposazenia placowek wspomnianych ty-
péw ksztalcenia.
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Dotkliwy byt tez niedostatek pomieszczen i przyrzadow do ¢wiczen fizycz-
nych, a takze boisk szkolnych i miejskich przeznaczonych do realizacji zajec¢
wychowania fizycznego oraz rekreacyjnych. W 1937 roku czestochowskie szko-
ty powszechne posiadaty zaledwie 5 sal gimnastycznych w nowych budynkach
wlasnych, 5 w budynkach wynajetych, 5 boisk przy budynkach wtasnych oraz
3 przy budynkach wynajetych (APCz, AMCz, sygn. 5768, b. pag). Brak podsta-
wowego wyposazenia, tj. drabinek, materacow i tawek, powodowal, Ze jeszcze
w 1938 roku szkoty nie ktadty odpowiedniego nacisku na realizacje wychowa-
nia fizycznego wsrod dzieci szkolnych (APCz, AMCz, sygn. 5768, b. pag).

Efektywnos$¢ procesu ksztalcenia w czgstochowskich szkotach po-
wszechnych determinowal réwniez stan zaopatrzenia w pomoce naukowe.
Bezposrednio po odzyskaniu niepodlegtosci funkcjonujace placowki naucza-
nia poczatkowego nie dysponowaty wlasciwie zadnym wyposazeniem w tym
zakresie (APCz, AMCz, sygn. 7481, k. 2-3). Od 1919 roku sukcesywnie, przez
caly okres dwudziestolecia migdzywojennego, inwentarz szkot powszechnych
byt uzupetniany w miar¢ mozliwos$ci finansowych. Szkoty dysponowaty pod-
stawowymi pomocami naukowymi do realizacji tresci dydaktycznych z za-
kresu matematyki, historii, geografii, nauk przyrodniczych oraz religii. Wsrod
nich znalazty si¢ m.in.: liczydla, termometry, tarcze zegarowe, komplety bryt
geometrycznych (drewnianych i kartonowych), mapy Europy, obrazy historycz-
ne, geograficzne, przyrodnicze i zoologiczne, tablice botaniczne, portrety zna-
mienitych Polakow, herby panstwowe oraz atlasy biblijne (APCz, AMCz, sygn.
7481, k. 10, 11).

Niewatpliwym sukcesem miejskich wtadz szkolnych — majacym wpltyw
na podniesienie atrakcyjnosci i efektywno$¢ procesu ksztatcenia w szkotach
powszechnych — byto utworzenie w Czgstochowie pracowni naukowej, ktora
bylta jedng z 15 funkcjonujacych w catym OSK (Ruta, 1980, s. 124) i pierwsza
w wojewodztwie kieleckim (APCz, AMCz, sygn. 7926, b. pag.). Decyzjag KOSK
miejska pracownia przyrodnicza zostala uruchomiona 20 stycznia 1928 roku
(APCz, AMCz, sygn. 7926, b. pag.), a jej koordynatorem mianowano kierowni-
ka szkoty powszechnej Stanistawa Chotyka (APCz, AMCz, sygn. 7926, b. pag.).
Pracownia bylta przeznaczona gtownie dla starszych uczniéw publicznych szkot
powszechnych, w dalszej kolejnosci udostgpniano jej zaplecze Miejskiemu
Seminarium Nauczycielskiemu Zenskiemu oraz publicznym i prywatnym $red-
nim szkotom ogdlnoksztalcacym (APCz, AMCz, sygn. 7926, b. pag.). Jednak
subwencje przeznaczane przez Zarzad Miejski na cele dziatalnosci dydaktycz-
nej pracowni byly zbyt niskie, a jej obcigzenie zajeciami wymagato codzien-
nej pracy w godzinach 8.00—15.00. Dlatego czg$¢ kosztow utrzymania pracow-
ni pokrywaty Rady Rodzicielskie szkot powszechnych (APCz, AMCz, sygn.
7926, b. pag.), ktorych zaangazowanie w kwestie szkolnictwa powszechnego
w calym okresie miedzywojnia uzna¢ nalezy za wysokie.
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PODSUMOWANIE

Funkcjonowanie szkolnictwa powszechnego w Czgstochowie w okresie
Drugiej Rzeczypospolitej byto zdeterminowane czynnikami politycznymi, spo-
tecznymi i gospodarczymi. Rozwoj infrastruktury i zaplecza materialnego szkot
byt uzalezniony od subwencji wiadz centralnych i lokalnych. W tym kontekscie
kluczowe byto zrozumienie roli i rangi szkolnictwa powszechnego przez samo-
rzady miejskie i sSrodowisko lokalne.

W przypadku samorzadu czgstochowskiego kluczowymi zadaniami uczy-
niono kwestie budownictwa szkolnego, podniesienia poziomu organizacyjnego
szkot oraz upowszechnienia obowigzkowej edukacji. Zadania te miaty dostoso-
wac miejskie szkolnictwo do regulacji prawnych obowigzujacych w catym pan-
stwie, jak réwniez obja¢ obowigzkiem nauki wszystkie dzieci w wieku szkolnym,
zamieszkate na terenach przynalezacych do miasta.

Odpowiedzialno$¢ za realizacj¢ wskazanych zadan zostata rozdzielona po-
miedzy panstwo i samorzady lokalne. Jednak niestabilne pod wzglgdem finanso-
wym samorzady terytorialne nie byly w stanie ponies¢ kosztow budowy i utrzy-
mania szkot powszechnych. W zwigzku z powyzszym sytuacja lokalowa szkol-
nictwa powszechnego w Czgstochowie, podobnie jak w catym wojewddztwie
kieleckim, byta niekorzystna w catym okresie miedzywojennym. Mimo zaan-
gazowania wtadz miejskich, szkolnych, a takze lokalnej spotecznosci w kwestie
ulepszenia infrastruktury szkolnej nie udato si¢ rozwigzaé probleméw lokalo-
wych szkolnictwa poczatkowego. Podkreslenia jednak wymaga fakt, ze w kwe-
stii budownictwa szkolnego najwigkszg aktywno$¢ w wojewodztwie kieleckim
wykazal wtasnie powiat czestochowski. W 1922 roku wybudowano 2 szkoty,
w latach 1923-1925 oddano do uzytku 20 szkot, natomiast w 1925 roku roz-
poczeto budowe 21 nowych placowek, w tym 7 szkot siedmioklasowych (Ruta,
1980, s. 73). Cho¢ trzeba podkresli¢, ze oddane do uzytku szkolnego kolejne no-
woczesne budynki, powstate w latach 1924—-1938, nie zagwarantowaly dostatecz-
nej liczby miejsc dla wszystkich dzieci w wieku 7-14 lat.

Potrzeby w tym zakresie wzrastaly ustawicznie w calym okresie Drugiej
Rzeczypospolitej, dlatego decyzja wladz miejskich wynajmowano pomieszczenia,
adaptujac je minimalnym nakladem finansowym na cele szkolne. Rozwigzanie
to wdrozono do praktyki o$wiatowej w catym kraju i na ogot akcja ta data pozy-
tywne rezultaty. Podkres$lenia wymaga fakt, ze lokale te nie odpowiadaty w zad-
nym stopniu ustalonym centralnie standardom budownictwa szkolnego. Wybor
pomieszczenia dyktowaly wzgledy finansowe, a warunki higieniczno-sanitar-
ne, jak: powierzchnia, o$wietlenie, temperatura, dostep do powietrza i $wiatla
dziennego, staly si¢ kwestig drugoplanowa. Stan wielu z nich byt niepokojacy,
liczne stanowity zagrozenie zdrowia dla uczniow i nauczycieli szkot powszech-
nych. Dla zobrazowania sytuacji wskazac¢ nalezy, ze liczba uczniow przypadaja-
cych na jedng salg lekcyjng w roku szkolnym 1920/1921 w wojewodztwie kielec-
kim wynosita 72. Dla poréwnania warto doda¢, ze w wojewodztwie biatostockim
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wskaznik ten wynosit 51,8 ucznidow, t6dzkim — 64,7, warszawskim — 58, krakow-
skim — 65,5 1 Iwowskim — 68,7 (Ruta, 1980, s. 39). Oznacza to, ze warunki loka-
lowe, w jakich odbywat si¢ proces nauczania w wojewodztwie kieleckim, byty
bardzo trudne.

Mimo systematycznie podejmowanych inicjatyw przez wtadze wojewodz-
kie, miejskie i szkolne nie zaspokojono réwniez kwestii zapotrzebowania
na pomoce naukowe, sprzety szkolne czy biblioteki. W wojewddztwie kie-
leckim w roku szkolnym 1927/1928 bibliotek szkolnych nie posiadato 91,2%
szkot powszechnych. Z uwagi na niskie naklady finansowe na ten cel od-
setek ten zmniejszatl si¢ bardzo powoli i w roku 1929/1930 wynosit 87,6%
(Ruta, 1980, s. 123). Niewielkie srodki przeznaczane na wyposazenie szkot
powszechnych w pomoce dydaktyczne i naukowe systematycznie, lecz bar-
dzo powoli wptywaly z funduszy pozyskanych od nauczycieli, kierowni-
kow szkot, a takze z imprez o charakterze okoliczno$ciowym, przedstawien,
kwest ulicznych czy od Towarzystwa Popierania Budowy Publicznych Szkot
Powszechnych. Jednak do polepszenia bazy materialnej i dydaktycznej miej-
skich szko6t powszechnych przyczynialy si¢ one minimalne. Nalezy stwier-
dzi¢, ze w calym omawianym okresie (1918—1939) stan zaopatrzenia szkot
w sprzety 1 pomoce naukowe — nie tylko w Czegstochowie, ale w catym pan-
stwie — byl daleki od zadowalajacego.

Uwarunkowania lokalne czg¢stochowskiej polityki o§wiatowej oraz sytuacja
ekonomiczna szkot powszechnych kierowaty inicjatywy o$wiatowe w strong za-
pewnienia wszystkim dzieciom dostepu do edukacji. Punkt cigzkos$ci zostal po-
tozony na kwestie upowszechnienia o§wiaty, pomijajac niejako jej wartos¢ dy-
daktyczng i wychowawcza. Pomyslna realizacja programdw nauczania oraz urze-
czywistnienie zalozen wychowawczych w praktyce oswiatowej napotykaly wiele
trudnos$ci natury finansowej, z ktorymi czegstochowskie szkolnictwo powszechne
borykato si¢ do wybuchu drugiej wojny $wiatowe;j.
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The organization, structure and operation of primary education in Czestochowa
in the years 1918—1939
Summary

Aim: This article aims at the presentation of the organization, structure and
factors that influenced the functioning of primary education in Czgstochowa be-
tween 1918—1939.

Methods: In the article a method of the analysis of historical sources was
used.

Results: The analysis of source materials made it possible to determine the
dependence of primary education in Czestochowa in the period 1918—1939 on po-
litical, social and economic factors. These conditions resulted from both the pol-
icy and condition of the state as well as urban realities. They referred to the is-
sue of school construction, organizational level, housing situation, as well as the
maintenance and equipment of school facilities with the necessary equipment and
teaching aids. These factors determined the level of dissemination of compulsory
education, i.e. the compulsory education of all school-aged children.
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Conclusions: The functioning of universal education in Czg¢stochowa between
1918-1939 depended on central principles and local conditions, including politi-
cal, social and economic factors that determine educational initiatives. The num-
ber of school establishments, their organizational level as well as the local and
material situation were ,,money-related”. The young Polish state, as well as the
municipal government, did not have available supplies of funds for universal ed-
ucation. In educational practice, this meant insufficient investments in the school
construction, an obligation to rent additional units, as well as difficulties in main-
taining and equipping them. As a result, it was impossible to spread compulso-
ry education and to include all children aged 7-14. The general school situation
in Czestochowa throughout the interwar period should be described as difficult.

Keywords: primary schools, Czestochowa, interwar period, organization
of primary school, structure of primary school.
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INTRODUCTION

After the end of World War I, the Polish administration faced many challeng-
es, the only one of which was to rebuild the school system, with the teaching staff
as an indispensable element thereof. However, after 1945, schools started to op-
erate in completely different political and social conditions, which significantly
influenced their functioning and the formation of a professional group of teach-
ers. The ideological and socio-economic assumptions of the governing parties af-
ter 1945 implied directly and indirectly on the teaching system, as well as on the
work of teachers. The way to change the educational reality was also a properly
conducted educational policy, the main goal of which to be pursued by education-
al institutions in the post-war reality of Polish People’s Republic was to build a so-
cialist society — the Polish version of homo sovieticus.

The detailed principles of the functioning of education in the Polish People’s
Republic were to be worked out by the Ministry of Education of PKWN, estab-
lished on July 27", 1944, and headed by Stanistaw Skrzeszewski>. On August
1%, 1944, he issued Wezwanie do nauczycielstwa polskiego (a Call to Polish
Teachers). 1t did not specify the principles of functioning of the educational

' This article is based on materials from the Master Thesis prepared under supervision of
dr hab. Arnold Klonczynski, prof. UG.
2 The composition of the Management of the PKWN Educational Department was as follows: the man-
ager — Stanistaw Skrzeszewski, the deputy manager — Bronistaw Biedowicz, the head of the general department
— Eustachy Kuruczko, the head of the school reform department — Zanna Kormanowa. The group of the PKWN
Ministry of Education during World War II worked in Polish education in the USSR; see: Mauersberg, Walczak,
2005, p. 23.
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system in any way, but encouraged teachers to start work as soon as possible
and act independently to rebuild their schools (Dz. Urz. Resortu Oswiaty 1944,
no 1-4). Avoiding formulations concerning the shape of the educational reform
was in a way a deliberate action of the Ministry, which wanted to involve the wid-
est possible group of teachers in work to rebuild schools. Thus, the first schools
were established spontaneously, thanks to the effort and commitment of teachers
who undertook to work in very difficult conditions.

The activity of the educational system in the first post-war years was based
on the still valid Jedrzejewicz Act, which was modified by the new authorities
by means of appropriate guidelines, circulars and decrees, which were to give
it a character in line with the policy adopted by the Communist authorities.

From the very beginning, the new authorities were striving to educate
young people in the right direction, in accordance with the communist ideolo-
gy. However, convincing young people and teachers to the new system was not
an easy task. Therefore, organisations associating the school youth and teachers
were subjected to full control. One such organization was Zwigzek Harcerstwa
Polskiego (Polish Scouting Association), which after the war started function-
ing under the control of the authorities (Dz. Urz. Resortu O$wiaty 1944, no.
1-4, items 13—14). There were also other youth organisations in a similar situ-
ation, i.e. Zwigzek Harcerstwa Polskiego, which was controlled by the authori-
ties after the war (Dz. Urz. of the Ministry of Education 1944, no. 1-4, item 13—
—14): Organizacja Mtodziezy Towarzystwa Uniwersytetu Robotniczego, Zwigzek
Mtodziezy Wiejskiej RP Wici, Zwigzek Walki Mlodych czy Zwigzek Mtodziezy
Demokratycznej. In 1948, the above-mentioned organisations were incorporated
into a newly established, centrally controlled and fully subordinated organisation
— Zwigzek Mtodziezy Polskiej (Association of Polish Youth, ZMP) (Mauersberg,
Walczak, 2005, p. 117-120).

On January 19", 1947, the first parliamentary elections after the war took place.
As a result of blatant forgery, the election was won by the so-called Democratic
Block, i.e. the PPR and the parties subordinated to it. The fiction of a govern-
ment of national unity with the participation of the legal opposition (PSL) ceased
to exist’. At that time, persecution of activists of political groups not connected
with the Democratic Bloc began. For example, teachers associated with Tajna

* Formally multiparty elections were attended by the electoral list of the so-called Democratic Block, cre-
ated by Polska Partia Robotnicza (Polish Workers’ Party, PPR) and other licensed or satellite parties — Polska
Partia Socjalistyczna (Polish Socialist Party, PPS), Stronnictwo Demokratyczne (Democratic Alliance, SD) and
Polskie Stronnictwo Ludowe (Polish People’s Party, PSL). Stronnictwo Pracy (Labor Party) and Polskie Stron-
nictwo Ludowe Nowe Wyzwolenie (Polish Peasant Party Nowe Wyzwolenie, meaning: New Liberation) which
started separately, were also subordinated to the PPR. The opposition to the PPR and dependent groups was PSL

— the only opposition platform of society tolerated to a limited extent by the communist authorities. As a result
of blatant forgery, the election was won by the so-called Democratic Bloc, which allegedly won 80.1% of the
votes and thus, 327 seats in the Sejm. Then the persecution of the opposition activists began. The newly elected
Sejm appointed Bolestaw Bierut as President, while Jozef Cyrankiewicz became Prime Minister; see: Friszke,
2003, p. 127-129, 152-161.
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Organizacja Nauczycielska (Secret Teaching Organization) were removed from
schools (Szuba, 2002, p. 127-129).

At the beginning of 1948, the Central Committee of the PPR started to devel-
op a new education reform. Its main author was Wtadystaw Bienkowski. Unlike
in 1945, the draft of this reform was developed at the initiative of the party rather
than the ministerial authorities, who opted for maintaining the postulates of the
LodZz Assembly (Jakubowski, 1975, p. 250). The new reform was to change the
structure of education by introducing an 11-year period of teaching in general ed-
ucation schools. Teaching at the first level was to last seven years, while at sec-
ondary school — four years. The reform also contributed to renaming the common
school as the primary school. A new type of school was also introduced — a uni-
form general school of primary and secondary education (classes 1-11) (Dz. Urz.
MO 1948, no. 5, item 86). This structure survived until 1961, when it was replaced
with a new reform.

In December 1948, PPR and PPS were united into Polska Zjednoczona Partia
Robotnicza (the Polish United Workers’ Party — PZPR). With the establishment
of the system, the politicization, secularization and sovietization of schools began
(Krynska, Mauersberg, 2003, p. 68-75). The aim of education was to activate
young builders of socialism, as Bolestaw Bierut announced during his speech
at the United Congress of PPR and PPS: The period of wandering astray of rotten
ideological liberalism in the field of pedagogy is coming to an end. Since then, the
only philosophical and methodological basis of the new education is Marxism-
Leninism (Szuba, 2002, p. 164).

In the years 1950-1955, schools faced a new task — the implementation
of a 6-year plan, which assumed increasing the number of graduates from 7-year
primary schools to three hundred and fifty thousand (i.e. by 61%) and trans-
forming incomplete primary schools into full schools, where 87% of pupils were
to study until 1955 (Dz. U. 1950 no. 37, item 344). The new, educated generation
was to take an active part in building socialism.

The hope of improving the situation in education came in October 1956.
In December 1956, the new Minister of Education, Wtadystaw Bienkowski*, is-
sued an ordinance which made it possible to study religion in secondary and pri-
mary schools (Dz. U. MO 1956 no. 16, item 156). However, this did not mean
a complete abandonment of secularisation of teaching®. The 1956 thaw contrib-
uted to some positive changes in education, e.g. the removal of the most blatant

* Wiadystaw Bienkowski was Minister of Education from November 1956 to October 1959, see: Dabek,
2020.

> Religion was taught for students whose parents gave their written consent, and already on December
11™, 1956, a circular was published, which allowed schools to be run without religious education if the majority
of parents did not wish their children to receive religious education in school. On the other hand, children wish-
ing to attend religion lessons were then to be transferred to another nearby school; see: Dz. U. MO 1956 no. 16,
item 157; despite this, during the term of office of Minister Bienkowski (1956—1959) religion lessons were
conducted in schools on a fairly large scale, but already in 1961 they were withdrawn again, see: Dz. U. 1961
no. 32, item 160.
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propaganda content from curricula or the weakening of Soviet influence, which
in turn made it possible to develop the Polish pedagogical thought (although still
limited).

The changes introduced in the school system and the degree of indoctrination
of young people and teachers took different forms and were of varying intensity.
In the years 19441956, there were three sub-periods with different characteristics:

—1944-1947 — this was a period of building the socialist state and the founda-
tions of the new school system. It was then that the tasks and goals of education-
al policy were shaped. Indoctrination was not yet extensive. The new authorities
tried to preserve the appearances of the democratic system, e.g. by appointing
Czestaw Wycech, a member of the PSL, as Minister of Education.

— 1947-1948 —the period in which the system stabilised (the opposition was
crushed, parliamentary elections were held in 1947). It was then that the ideolog-
ical offensive and personal repressions against teachers began.

—1949-1956 — the period of the apogee of the indoctrination of education (af-
ter the establishment of PZPR through the saturation with political content of cur-
ricula, textbooks, school readings and the activity of politically oriented youth
organisations, i.e. ZMP or ZHP).

THE DEVELOPMENT OF GDYNIA’S TEACHERS GROUP
OF PRIMARY (GENERAL) SCHOOLS IN THE YEARS 1945-1956

The time of war and occupation had a significant impact on inhibiting the
dynamic demographic development of Gdynia from the pre-war period, mainly
related to the influx of people taking up employment in the port and developing
related industries (Adrjanowska, 1990, p. 72-73). As a result of warfare, the oc-
cupier’s extermination policy and forced displacement, which were carried out
on a massive scale in Gdynia, many of its inhabitants did not return home after the
war. There was also a small group of teachers remaining in the city. Some of them
left Pomerania after the outbreak of the war, seeking refuge in other regions of the
country or abroad. Still others — on military service, left their native areas with
the moving army or died in battle.

After the end of the war, large-scale migratory movements began. People from
different parts of Poland started to come to Gdynia, as well as its pre-war inhabit-
ants returned. Among the group of migrants there were also teachers. Among the
teachers working in Gdynia after the war there are three main groups:

— teachers who came from the former Eastern Borderlands (repatriates), most-
ly born in the big cities of Vilnius or Lviv. They were well educated people with
pedagogical background. Among them was the t.adonski couple, Piotr and Maria,
who came to Gdynia from Nowogrodek (now Belarus) in June 1945. The Ladonskis
took up a job at the primary school No. 12 in Witomino district. As Maria L.adonska
recalls, the headmaster of that school was a man without any pedagogical quali-
fications, he was a tax clerk by profession, so after a few days my husband Piotr
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Ladonski, a long-time pedagogue and knowing his managerial duties as he was
in Nowogrodek, took up the position of headmaster of school no. 12 (Archiwum
Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego Oddziatu w Gdyni (ZNPoG), Oryginaly
1 pierwodruki wspomnien nauczycieli, sygn. 1/27a). Among the repatriates from
the former Eastern Borderlands was also Jadwiga Linkiel, a graduate of the Queen
Hedwig Teachers’ Seminar in Vilnius, who started working as a teacher in 1928.
After the war she came to Gdynia, where she took up a job in the primary school
no. 5 and no. 14 (Archiwum Panstwowe w Gdansku Oddzial w Gdyni (APGoG),
Prezydium Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1330),

— teachers who came to Gdynia from smaller towns in the Gdansk Province
and some neighbouring provinces. These were mostly people from the regions
of Kashubia and Kociewie,

— teachers who came from central Poland (e.g. Warsaw Province) and
south-eastern Poland (e.g. Rzeszow or Krakow Province),

The professional group of Gdynia’s teachers also included people coming
from abroad. Among them was Ludwik Szura who came to Gdynia from Chicago,
Illinois, USA. In addition, there were six people born in Germany and one born
in the coastal city in Russia. These people belong to the group of re-emigrants.

A very small group among teachers in Gdynia included, understandably,
people from the so-called Regained Territories. These were people born mainly
in the area of today’s Lower Silesia Province. Most of them, however, were peo-
ple who had left the area before World War II. They included Alfons Flis, born
in 1907 in Przemkdow, who took up a job at a school in Gdynia in 1928 and re-
sumed it in 1947 after the war (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowej
w Gdyni, sygn. 22/1299). Maria Beynowa, the first post-war headmistress of the
school no. 1, born in Osy near Wroctaw, also came from the Western Lands re-
gion. Before arriving in Gdynia, she had worked in the Poznan area and taught se-
cretly in Tomaszow Mazowiecki (ZNPoG, Oryginaly i pierwodruki wspomnien
nauczycieli, sygn. 1/27a).

Most of the teachers working in Gdynia in the discussed period came
to the city after 1945 with the wave of post-war migration. However, the avail-
able sources do not allow for a clear exclusion that some of the teachers came
to Gdynia even before the end of the warfare or even before 1939. However, this
uncertainty concerns only a small group of teachers whose life stories are not
fully known.

The resumption of the activity of common schools in Gdynia after the end
of warfare would not be possible without the participation of people coming to the
city from other regions of the country. Among the teachers employed in common
schools there were also native inhabitants of Gdynia, but their percentage share
was small (in the discussed period it did not exceed 10%). These were relative-
ly young people, because they were born in the early 1930’s, probably children
of people who emigrated to Gdynia in the previous decade in search of employ-
ment in a young developing city.
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Table 1.
Birthplace of teachers employed in primary schools in Gdynia in the years
1945-1956

Place of birth of teachers employed in Gdynia’s primary The number
schools in the years 1945-1956 of teachers
Wroctaw Voivodeship 7
Pomeranian Voivodeship 9
Poznaf Voivodeship 5
1.6dz Voivodeship 9
Krakéw Voivodeship 16
Warszawa and Kielce Voivodeship 14
Rzeszo6w Voivodeship 13
Biatystok Voivodeship 5
Gdansk Voivodeship 43
Silesian and Opole voivodeships

Kielce Voivodeship

Olsztyn Voivodeship

Poznan Voivodeship

Eastern Borderlands 25
Germany 6
Russia 1
USA 1

Source: own calculations based on the data contained in the archival materials of the school
inspectorate in Gdynia (APGoG, Inspektorat szkolny w Gdyni, sygn. 745), Educational Department
of the Presidium of the Municipal National Council in Gdynia (APGoG, Prezydium Miejskiej
Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22) and materials from Pedagogiczna Biblioteka Wojewddzka
in Gdansk (Eng. the Pedagogical Provincial Library in Gdansk), Lista nauczycieli szkot gdynskich
1945, sygn. R541/1.

The settlement of teachers from different regions of Poland in Gdynia was
a multi-faceted phenomenon. Some of them came to the city of their own choice.
Such a decision was often motivated by the prospect of better housing condi-
tions, faster career advancement, as well as a social or wider access to educa-
tion for teachers themselves and their children. An additional advantage of living
in Gdynia was probably its attractive location at the Baltic sea. Some of the teach-
ers, however, found themselves in a seaside town for reasons beyond their control,
such as repatriation from the East or transfer of their spouse®. It is likely that some
of the people who came to Gdynia decided to leave their home town for political

® An example of a family that came to Gdynia after the war as part of a business transfer was the Beyns.
In 1945, Artur Beyna — an educator with many years of experience — was ordered to go to Pomerania in order to re-
build the school network in the area. Then, after arriving at the Education Office in Gdansk, he was delegated to the
position of School Inspector in Gdynia, where he started working alone. Artur Beyna was followed by his wife, Ma-
ria Beynowa, and her two children. Maria Beynowa, who was also an experienced teacher, took up a job as the head-
mistress of the primary school no. 1; on the basis of an interview with Jerzy Beyn (son) conducted on 16.07.2019.
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reasons. The persecution by the communist authorities of people connected with
the London government or the Home Army forced many of them to hide their
wartime activities, which seemed to be easier in the new environment.

World War II also influenced the changes in the population structure in terms
of age. The graph on the age of teachers in general schools in Gdynia depicts
a significant decrease in the number of teachers between twenty-five and thir-
ty-five years of age. The low percentage of people of that age is to a large extent
a consequence, not only of World Word II but also of World War 1. The least
numerous age group consisted of teachers born during the demographic decline
caused by the war of 1914-1918. In 1939, these people entered adulthood and a sig-
nificant proportion of them were involved in warfare, and thus, at risk of losing
their lives and health, as well as being deprived of a chance to complete their ed-
ucation or take their first job in the profession.

Chart 1.
Age structure of teachers employed in Gdynia’s primary schools
in 1945-1956, as of 1951
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Source: own calculations based on the data contained in the archives of the school inspectorate
in Gdynia (APGoG, Inspektorat szkolny w Gdyni, sygn. 745) and Educational Department of the
Presidium of the City National Council in Gdynia (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowe;j
w Gdyni, sygn. 22).

The percentage of young teachers between twenty and twenty-five years
of age was different. These were people born in the 1920’s, i.e. in the period of the
post-war baby boomers, who in the 1940’s and early 1950’s reached adult age and
started their professional career.

The most numerous group among teachers in Gdynia were people born
between 1905 and 1910. These were people who were born during the period
of the demographic explosion caused by an increase in the number of births with
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a simultaneous decrease in mortality, which caused an increase in the population
on the then Polish territory from 1815 to 1914 by 21 million (Eberhardt, 2014,
p. 139). These teachers were mostly graduates of pre-war teacher seminars.

Until the middle of the nineteenth century, the teaching profession was almost
exclusively pursued by men. It was only the advancing industrialisation, which
created many attractive jobs for men outside education that contributed to the
abandonment of the teaching profession by men who started to take up better paid
jobs and were offered promotion opportunities. The multiplication of the num-
ber of women employed in education also contributed to the spread of education,
which has led to an increase in the number of children attending school and a de-
mand for more posts.

After the end of World War I, Poland also underwent rapid and deep social
changes. This was particularly evident in the first decade of the Polish People’s
Republic, when the effects of the just ended war and the influence of the new au-
thorities on society were felt most strongly. One of the visible changes was the
widespread employment of women, especially in industry and services. This was
due to the need to make up for the shortage of personnel caused by the death
or disability of men fighting during the war. In 1950, there were one hundred and
eighteen women per hundred men in cities (Jarosz, 2000, p. 120—121). Without
enriching their staff with women, many institutions and plants could not begin
to function, hence the working woman became one of the heroines of the commu-
nist propaganda.

In the post-war period, the professional work of married women and mothers
began to spread. Before the war, only three out of one hundred married women
worked (Zarnowska, Szwarc, 2000, p. 190), while at the beginning of the 1950’s
the percentage of married women working was already 18% (Duchen, 1994,
p. 154). This process was only halted after 1968, when the right to unpaid child
care leave was introduced (Zarnowska, Szwarc, 2000, p. 196).

In the post-war period, there was still, although a less clear division into male
and female professions. It is therefore worth considering the causes of this state
of affairs and their social consequences in a historical context. The definitely fem-
inized professions included a teaching job. The statistical dominance of women
in the teaching profession, after World War I, increased in relation to the number
before 1939, which amounted to 55.7% (Smotalski, 1994, p. 52) nationwide and
47% in Gdynia (Mielczarska, 2013, p. 101). The above thesis is confirmed by the
percentage of women employed in Gdynia’s primary schools between 1945 and
1956, which amounted to 69.24% (see Figure 1). However, it was relatively low
in comparison to Poland. For example, in 1945, 75% of women were employed
in the district of Stalowa Wola, while in the cities of the Olsztyn district as many
as 92% of teachers worked (Radziszewska, 2011, p. 83), while two years later
in Wtoctawek 71% of the teaching staff were women (Moraczewska, 2010, p. 280).

However, there is no statistical data on the gender structure of the teaching
profession in the period 1945-1956 from all over Poland. The available data comes
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Figure 2.
A gender structure of teachers in primary schools in Gdynia employed
in 1945-1956. As of 1951

Gender structure as of 1951

® Women

Men

Source: own calculations based on the data contained in the archives of the school inspectorate
in Gdynia (APGoG, Inspektorat szkolny w Gdyni, sygn. 745) and the Education Department of the
Presidium of the City National Council in Gdynia (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowe;j
w Gdyni, sygn. 22).

only from 1970, when, according to the report on the state of education, 80%
of women were employed in schools (Raport..., 1973, p. 132). It should be stressed
that primary schools were characterised by the highest degree of feminisation
of the teaching staff. Only in the period just after the end of World War II the
number of women and men working in common schools was comparable. At the
beginning of August 1945, 53.2% of men were employed in Gdansk Voivodship,
while in Gdynia — 47.73% (Tomkiel, 2013, p. 161).

The percentage distribution of the management staff of Gdynia’s gener-
al schools by gender was completely different, 72.23% of which were men (see
Figure 3). This was to some extent due to the fact that many women combined
their official duties with household duties and raising children, which meant that
they could devote less time to matters related to the workplace, as well as the
higher social position of men at that time. As one of the teachers working in the
Gdansk region in the 1950’s mentioned: If there was a man in the teaching staff,
he was immediately entrusted with a managerial position, even if he had no pre-
disposition to do so (Kubas, 1997, p. 201).

The main task faced by the educational authorities in the first period of the
school’s operation after the end of World War II was to recruit a sufficient num-
ber of teaching staff, without whom it was impossible to open schools. Due to the
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Figure 3.
A gender structure of the management staff employed in primary schools
in Gdynia in 1945-1956, as of 1951

Gender structure of the management staff
as of 1951

® Women
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Source: own calculations based on the data contained in the archives of the school inspectorate
in Gdynia (APGoG, Inspektorat szkolny w Gdyni, sygn. 745) and the Education Department of the
Presidium of the City National Council in Gdynia (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowe;j
w Gdyni, sygn. 22).

shortage of staff it was decided to employ people without pedagogical qualifica-
tions’ in schools as well. These were often teachers who had completed only a few
weeks’ course to prepare them for working at school® (Jarowiecki et al., 1983,
p. 54-56).

7 In the period after the end of World War II, the Ordinance of the President of the Republic of Poland
of March 6™, 1928, on professional qualifications of teachers in common schools was still in force, according
to which a person holding a diploma of the state institution for the education of teachers in common schools
or an equivalent examination passed on the basis of the regulations specified by the Minister of Religious De-
nominations and Public Enlightenment in the Ordinance of March 6%, 1928, was qualified to perform the teach-
ing profession.

8 On November 27", 1944, the Minister of Education recommended organizing 3-month preliminary peda-
gogical courses for graduates of 8-grade gymnasiums, general secondary schools or equivalent vocational schools
under 30 years of age. A few months later, on May 22", 1945, the Ministry of Education ordered the launch
of 6-week preliminary pedagogical courses for graduates of general secondary schools or equivalent vocational
schools aged between 18 and 30 years. At the same time, the Minister of Education allowed for the organisation
of 3-months introductory courses for graduates of general and vocational secondary schools or students who had
certificates of completion of the 6™ grade of the former gymnasium. The instruction on the organisation of the
school year 1945/1946 provided for the organisation of annual state teaching courses for secondary school gradu-
ates in addition to permanent forms of education. In 1951, special pedagogical courses started to be organised in the
11" class of general secondary schools the so called pedagogical classes. Such courses were introduced from the
half-year of the eleventh class, and their graduates received a general secondary school certificate of maturity and
full qualifications to teach in primary schools. Soon the organization of pedagogical courses for students of the
tenth class began. Upon completion of the pedagogical course and the tenth class, students were referred to primary
schools as non-qualified teachers, see: Jarowiecki, Nowecki, Ruta, 1983, p. 54-56.
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The professional qualifications of the teachers employed in Gdynia’s gen-
eral schools in the years 1945-1956 were high against the national back-
ground. The percentage of people without pedagogical qualifications was only
10.12% (APGoG, Inspektorat szkolny w Gdyni, sygn. 745; APGoG, Prezydium
Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22)°. While in the whole Gdansk
Province there were 28.2% of unqualified teachers (Tomkiel, 2013, p. 164).
Moreover, it should be mentioned that in the first post-war school year, only
teachers with pedagogical qualifications (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady
Narodowej w Gdyni, Sprawozdania statystyczne 1947-1952, sygn. 22) start-
ed working in educational institutions in Gdynia. These were mainly gradu-
ates of pre-war teacher seminars (PBW, Lista nauczycieli szkot gdynskich 1945,
sygn. R541/1). According to the sources, it was not until the end of the 1940’s
that non-qualified teachers started to be employed in Gdynia’s schools.

This was partly due to the growing number of pupils and school establish-
ments. The following schools were established during this period: no. 5, no.

Chart 4.
Professional qualifications of teachers in general schools in Gdynia employed
in the years 1945-1956
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Source: own calculations based on the data contained in the archives of the school inspectorate
in Gdynia (APGoG, Inspektorat szkolny w Gdyni, sygn. 745) and Educational Department of the
Presidium of the City National Council in Gdynia (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowe;j
w Gdyni, sygn. 22).

® Own calculations based on the data contained in archival materials.
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14 and no. 26 (Sokotowska, 2006, p. 793—-801)!°. The second reason why schools
in Gdynia started to employ people without pedagogical qualifications was the
outflow of teachers to other better paid professions. It should also be noted that
after 1947, the authorities began to select teachers based on ideological criteria,
and not on the level of education. This caused teachers (often with many years
of professional experience) who did not meet the requirements set by the party
authorities to be replaced by people loyal to the party, although often not prepared
for the teaching profession. An example of this is teacher Helena Gustowska,
a member of the Polish United Workers’ Party, employed in the primary school
no. 27 (APGoG, Prezydium Migejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1342).

The group of teachers with professional qualifications included people with
very diverse education. The highest percentage were graduates of teacher semi-
nars — 39.79%. The second largest group in terms of numbers included teachers
with secondary pedagogical education — 13.5%.

Teachers” work was not only limited to providing lessons. In the period un-
der discussion, an important element of this work was their activity in social
and educational organisations operating at schools, which were to shape the

Photo 1.
The class of the PCK school circle operating in the primary school no. 10,
1956

Source: Chronicle of the Primary School No. 10 in Gdynia p. 1 (Kronika Szkoty Podstawowej
nr 10 w Gdyni, cz. 1).

1 The Primary School No. 5 was established in 1948 and its building was located at 1 Gospodarska Street
in Gdynia. The Primary School No. 14 started its activity in 1947, and its building was located at Wladyslaw
IV Street. The Primary School No. 26 was established in 1949 and was located at Daszynskiego Street.
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attitudes and views of young people. As early as in 1944, new educational au-
thorities indicated which organizations should be established in schools. The
circular of December 1944 listed ZHP, PCK or LOPP (Dz. U. Resortu Oswiaty
PKWN 1944 no. 1-4 item 40). The activity of these circles was particularly
desired by the authorities, especially in the first post-war months due to their
practical character. For example, the PCK school circles, carrying out chari-
table activities, distributed fish oil, vitamins or necessary hygienic measures
among children (Gorloff, 2015, p. 569). In addition, as part of their extracurricu-
lar activities, teachers also organised sports, artistic and subject-related interest
groups.

The youth organisations run by teachers from Gdynia’s primary schools
included: Liga Morska (League of the Sea), Polski Czerwony Krzyz (Polish
Red Cross — PCK), Towarzystwo Przyjazni Polsko Radzieckiej (Polish-Soviet
Friendship Society — TPPR), Towarzystwo Przyjaciél Zotnierza (Society
of Soldier Friends — TPZ), Liga Kobiet (Women’s League), student cooperatives,
school self-government or schools of the Warsaw Reconstruction Club. The ac-
tivities of the above organizations were of various character, e.g. the youth from
the school no. 16 associated in the PCK circle under the care of teacher Ludwika
Bandych took care of the cleanliness of classrooms, helped in the action of nu-
trition and organized sanitary courses (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady
Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1359).

TPPR played a leading role in the process of indoctrination of school chil-
dren and teachers. The Polish-Soviet friendship circles did not enter schools un-
til after 1948, when the Second Congress of the Society formulated its ideolog-
ical programme. The aim of TPPR was to promote knowledge about the USSR
(Gorloft, 2015, p. 575-576). The popularisation of TPPR activities in the late
1940’s was therefore part of the process of ideologization of education. In 1953,
the Society was active in all the primary schools in Gdynia (APGoG, Prezydium
Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1409). The most intense period
of TPPR’s activity was the month of deepening the Polish-Soviet friendship,
lasting from October 8" to November 7*. During this period, academies, lec-
tures, actions to clean the graves of Soviet soldiers and talks for students were
organized. For example, their subject matter in the school year 1952/1953 was
as follows: Stalin — a teacher and an educator of children and young people, the
Soviet Army and its role in the world, The Life of Soviet Pioneers (APGoG,
Prezydium Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1409)!'. After the
CIS, TPPR was the second organisation in terms of'? the number of members
to which Gdynia’s teachers belonged.

' The topics of talks held in Gdynia’s common schools during the month of Polish-Soviet friendship in the
school year 1952/1953.

12 Own calculations based on the data contained in the archives of the school inspectorate in Gdynia.
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As mentioned above, the main organization in which Gdynia’s teachers were
involved was Zwigzek Nauczycielstwa Polskiego (Polish Teachers’ Association
— ZNP), which after 1945 became the only trade union of educational workers.
After the German army left the city, the first meeting was organized in order
to rebuild the pre-war structures of the Association. Eugeniusz Brach, head-
master of the Primary School No. 10 in Gdynia was elected as the chairman
of the Gdynia branch of ZNP and held this position until 1947. For the next three
years, the Union was headed by Jozef Bodzinski, who was replaced by Helena
Bojarska in 1950. For the next two terms of office, which fell between 1952 and
1955, ZNP was headed by teachers from primary schools: Stanistaw Streer
(1952-1953) and Alfons Kosik (1953-1955). The activity of trade unionists over
the years 1945-1956 took various forms, from striving to satisfy the basic needs
of teachers (assistance in obtaining housing or material support for the poorest)
to artistic activity (e.g. choir) (Wojno, 2013, p. 13-26; Wisniewska, Biernacka,
2018, p. 9-13).

Moreover, teachers of primary schools in Gdynia were the guardians of nu-
merous circles of interest. In addition to classical subject circles, schools also or-
ganized artistic groups — choirs, theatres. These groups under the care of teach-
ers usually prepared performances during school celebrations marking nation-
al holidays (e.g. the First of May) and anniversaries of various events, i.e. the
October Revolution. Although the performances of school art groups had prop-
aganda overtones, they allowed students to develop their artistic passions.
In some schools there were also other, unusual circles of interest, such as the
gardener’s circle established in the primary school No. 6. During the meet-
ings, students under the care of teacher Lidia Ksinto arranged the school gar-
den (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1303).
However, under the guise of developing students’ interests and carrying out
various activities, the activities of all youth organisations focused on preparing
young people for the role of socialist builders in Poland — such a role was en-
trusted to teachers in the Polish People’s Republic.

In addition, an extremely important task assigned to teachers in the first
post-war years included feeding school children. Almost in each of Gdynia’s
common schools one person or several others designated carried out nutrition
actions. These were teachers, often simultaneously leading the Polish Red Cross
school circles or members of parental groups. Meals for young people were pre-
pared and distributed in school canteens, which were often built with the work
of the teaching staff and parents. Such a situation took place e.g. in the primary
school no. 3 on Witomin. In the report published in 1945 in Dziennik Battycki
it was written: We leave the main school building and move on to the provision-
ally vaulted barrack, where the kitchen and canteen are located. The headmas-
ter of the school introduces us to Jozefowiczowa, who, on behalf of the Parents’
Circle, deals with the action of feeding children. [...] This whole barrack was
built with the joint effort of the teachers and parents. The headmaster of the
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school brought the boards and the material needed to build it himself (Dziennik
Battycki, 1945, no. 189, p. 4).

However, a lack of food, mainly meat, was more of a problem than the dif-
ficult situation of the premises. Schools were given little variety and modest
food rations: mainly bread, flour, sugar, sometimes a small amount of vegeta-
bles or meat. Various types of charitable organizations provided invaluable as-
sistance in supplying food to schools (and not only). These included UNRRA
(United Nations Relief and Rehabilitation Administration). In addition, the
Swedish government provided enormous support to the war-ravaged Poland
by donating necessary medical equipment, medicines and food. The activity
of Swedish charities in Gdynia focused mainly on support for school children,
young people and the city hospital (Ktonczynski, 2017, p. 39-42).

The working conditions of teachers, especially just after the war, were very
difficult. Some of them did not receive any financial remuneration at all during
the first months of work. The teachers of the primary school No. 8 in Ortowo un-
til June 1945 received half a loaf of bread for each member of the family, as well
as sugar and some fat, and clothes donated by UNRRA for their work. By virtue
of the ordinance of the Council of Ministers of May 1945, new rules of classify-
ing teachers into particular groups of emoluments were introduced. Pedagogues
with the longest seniority, amounting to at least twenty-seven years of work
in the profession were assigned to group No. 6, while teachers were assigned
to group No. 10 just after being appointed (Dz.U. 1945 no. 21 item 126). During
this period, teachers were granted a special service allowance of PLN 300 per
month, as well as a war allowance of varying value (from PLN 325 to 490)
(Radziszewska, 2011, p. 193). However, this did not significantly improve the
material situation of teachers. The memoirs of the headmaster of the Primary
School No. 8 (a teacher with 16 years of experience) show that in the middle
of 1945 he received a salary of PLN 800, which was an equivalent of a pair
of shoes and trousers (PBW, Szkota podstawowa nr 8 w Gdyni Ortowie w latach
1945-1948, sygn. R 447).

In the school year 1946/1947 teachers were granted increases, at which the
teachers’ salaries ranged from PLN 830 to 1470, depending on their seniority.
Despite the nominal increase in salaries, the material situation of teachers did
not improve significantly, as the granted increase was rather an attempt to adjust
teachers’ salaries to the then prices (Radziszewska, 2011, p. 200).

Further changes in the amount of teachers’ salaries were made in 1948.
At that time, a new division into salary groups was introduced, from 1 to 7.
Pedagogues qualified for the first group received a basic salary of 11,000, while
those from the seventh group received 6,000. Moreover, teachers were exempt
from state tax on salaries and social security charges. However, the teachers’
allowance was abolished (Dz. U. 1948 no. 44 item 313). A significant increase
in the basic salary of teachers in comparison to previous years led to some
improvement in the living conditions of teachers. Unfortunately, the change
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in currency and the increase in the prices of food products at the beginning
of the 1950°’s had a negative impact on the wealth of teachers (Szulc, Mruk,
1984, p. 39-58). The average teacher’s salary in 1953 was PLN 838 (Smotalski,
2006, p. 11).

Subsequent changes in teachers’ emoluments were made in 1954 by virtue
of the Regulation of the Council of Ministers on the emoluments of teachers and
tutors. 4 novelty introduced in the above act was the dependence of the amount
of earnings not only on the length of service, but also on qualifications pos-
sessed by teachers (Dz. U. 1954 no. 26 item 103). The last regulations concerning
teachers’ salaries in the discussed period were introduced in the middle of 1956.
At that time, both the basic salary and function allowances were increased
(Dz.U. 1956 no. 37 item 168). It is worth mentioning, however, that the low re-
muneration of teachers was a weakness of this profession almost throughout the
entire history of education and has remained so to this day. While analysing the
teachers’ lounge throughout history, Antoni Smotalski (2006, p. 12) indicated
only two short periods in history in which the material position of teachers was
relatively good: the years of activity of the National Education Commission
(1773-1794) and the years 1933—1939. The wealth of teachers in Gdynia did not
differ from the national average, however, due to the fact that they lived in a city
with a quite specific social composition, where a significant percentage of the
population were employees of better paid occupations, i.e. seafarers or ship-
builders, their material status was quite low. The commitment and dedication
of teachers to their profession should therefore be appreciated.

Photo 2.

The letter from the Department of Education of the Presidium of the
Gdynia City National Council to Edward Nowacki, head of the school No. 3,
with information about the salary granted, 1954

=
N

. zagadzie rczparzatzonia Rady Ministréew z dnia

29 maja X954 ». w srrawie upvéiz@nia rauozycieli i wychowaw—
B 3 : ) )
cow Dz, U,R.P. Nr, s wPOZe e te i
A 3 o SioAY, g LT 1
rreyznaje Jbywatel ... Uposazenie zasad2ince W g § 2 Kkbecenas
a pon‘d TP : 7 -
5 ama oo dlailiatr. o, .% lmocie 24, .. ST el
ST el 4 p
dokdndaT ZESE S IDl o oin e

Kiex,wpiic

z.a,é‘ u OSwiaty
) P‘)’z

Source: The archive of Gdynia City Hall, Personal files of Edward Nowacki sign. 2/112, (Archiwum
Urzedu Miasta Gdynia, Akta osobowe Edward Nowacki, sygn. 2/112).
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In addition, the difficult living conditions during the war caused many peo-
ple — including teachers — to face numerous health problems. In the first post-war
weeks, however, they could not count on medical care. Despite this, even sick
teachers did not give up their work. For example, Sabina Loposzko, a Russian
language teacher suffering from bone tuberculosis, taught lessons (PBW, Szkota
podstawowa nr 8 w Gdyni Orlowie w latach 1945-1948, sygn. R 447).

The accommodation of teachers was also a serious problem. Schools did not
have a sufficient number of suitable premises or did not have them at all. This
problem was noticed in the July issue of the Baltic Journal, where it was written:
a huge percentage of teachers do not have adequate housing conditions. Such
a response to the needs of today’s undoubtedly valuable people is a grave mis-
take for the future. After all, a teacher is also a man and he will one day wave his
hand at school and his mission and find a place in some other more fattening min-
istry (Dziennik Battycki, 1945, no. 54, p. 3). In some cases this was the case, the
outflow of teachers to other professions made it difficult for many schools to fill
their posts. In 1950, there were five vacancies in the primary school no. 13, which
meant that teachers working in the school had to teach more hours. It should
be emphasized that first of all, flats were allocated to employees of more promi-
nent occupations. The flats for teachers from the school no. 13 in Maty Kack were
not obtained until after they were left by workers who had moved into the newly
built housing estate (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni,
sygn. 22/1325).

During World War II many teachers were involved in the activities of the
Polish Underground State. Some of them fought for independence by joining the
ranks of the Home Army or conducting secret teaching. In the period after the end
of the war many teachers were distrustful of the new power. However, due to the
terror and repression introduced by the security apparatus, few decided to put
up an open resistance. In the initial period after the end of the war, most teachers
adopted rather politically neutral attitudes. In 1945, only one of Gdynia’s prima-
ry school teachers belonged to PPR. However, from the whole Gdansk Province,
only five teachers joined the ranks of the workers’ party. Also other parties did not
enjoy a significant interest among teachers. An increase in the number of teach-
ers involved in political activity took place in 1947, and after the establishment
of the PZPR it intensified even more. The then Minister of Education, Stanistaw
Skrzeszewski, announced in his article of 1947: The period when the teacher was
afraid to join progressive political parties must end, and was afraid to become
a pepper. We must make it clear that we will clearly support stubborn elements
(Skrzeszewski, 1947/1948, p. 6).

Thus, the teachers’ entry into the party was motivated by the fear of losing
their job and top-down pressure exerted by the authorities rather than by an ac-
tual interest in a political activity. However, despite the party’s personnel pol-
icy and indoctrination in schools, a vast number of Gdynia’s teachers did not
join any political party. For example, in the school year 1950/1951, only two out
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of sixteen teachers of the primary school no. 8 belonged to the PZPR (APGoG,
Prezydium Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1311). However,
this did not mean that a completely ideologically neutral attitude was main-
tained. For example, none of the teachers employed in the primary school No.
4 in Oksywie belonged to the PZPR or the party of the so-called democratic
bloc, and despite this, during an inspection carried out by the members of the
Department of Education of the Presidium of the Gdynia City National Council,
it was noted that: Judging by the external appearance of the school /a large num-
ber of slogans, newspapers, ideological pictures/ and attempts to implement so-
cialist teaching and education, it must be stated that the teaching staff makes
a lot of effort to keep up with the contemporary reality (APGoG, Prezydium
Miejskiej Rady Narodowej w Gdyni, sygn. 22/1363).

The level of stubbornness of people employed in common schools in Gdynia,
as compared to other cities in the Gdansk Province, was quite high, as it amount-
ed to over 20% (see graph). The lowest percentage of teachers — the members
of the PZPR was in Gdansk and Sopot, as it did not exceed 10%.

Figure 5.
Party membership of teachers employed in Gdynia’s primary schools in the
years 1945-1956
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Source: own calculations based on the data contained in the archives of the school inspectorate
in Gdynia (APGoG, Inspektorat szkolny w Gdyni, sygn. 745) and Educational Department of the
Presidium of the City National Council in Gdynia (APGoG, Prezydium Miejskiej Rady Narodowe;j
w Gdyni, sygn. 22).
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CONCLUSION

The environment of Gdynia’s primary school teachers was shaped almost
anew in the first post-war years. A significant part of teachers working in the city
before 1939, during the war left, was displaced or did not return to Gdynia for
other reasons. Some of them managed to arrange their lives in the place of reset-
tlement, some of them had nothing to come back to, because their flats had been
destroyed or assigned to other — usually new residents of the city, and still others,
for political reasons, could not return to the city, of fear of e.g. being arrested.

Therefore, the group of teachers from Gdynia was mostly made up of people
coming to the city after the end of the warfare, mainly from the former Eastern
Borderlands, provinces of central Poland and smaller towns in the Gdansk
Province. Gdynia was an attractive destination — often chosen by post-war mi-
grants due to its large employment opportunities and quite good housing condi-
tions according to the then standards. As a result, there was no large-scale prob-
lem of shortage of educational staff in the city, which was visible in most other
regions of Poland, especially the less affluent ones e.g. Warmia and Mazury.

The research undertaken has also shown some regularities concerning the age
of teachers employed in Gdynia’s primary schools in the years 1945-1956. The
age structure of teachers clearly shows the demographic changes taking place
in Poland over the years — especially the population growth taking place at the
beginning of the 20" century (up to 1914), as well as the demographic decline
caused by the outbreak of World War I and the increase in the number of births
after its completion. The most numerous group among teachers in Gdynia com-
prised people between forty and fifty years old.

In the post-war period, the process of feminisation of the teaching profes-
sion, which deepened in comparison to the period before 1939, was also apparent
in Gdynia’s public schools. Almost % of the teaching staff of Gdynia’s primary
schools in the years 1945-1956 were women. This phenomenon was mainly relat-
ed to the increase in women’s professional activity after World War II. Moreover,
men were rather reluctant to take up work in schools due to its low profitability
and social conditions — recognition of caring and educational duties as a female
domain.

A characteristic phenomenon for the post-war period was the employment
in schools of non-qualified teachers who did not have any pedagogical education,
but completed only several weeks’ courses preparing for teaching at school. This
situation was caused by significant staff shortages. However, as the research car-
ried out in this work shows, Gdynia was a city where the level of teachers’ qual-
ifications was high, as in the years 1945-1956 only one in ten teachers employed
in a common school had no professional qualifications, while in some regions
of the country almost half of the teaching staff working in schools did not have
adequate pedagogical education. On the other hand, in the first post-war school
year, all teachers working in Gdynia’s schools had pedagogical qualifications,
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which was a rare phenomenon in Poland. A specific phenomenon in Gdynia was
also the employment of teachers who were not qualified usually for ideological
reasons, and not because of staff shortages, as they were usually young, subject
to party ideology.

After 1945, an important element of teachers’ work became an activity
in social and educational organisations operating at schools. Most of the students
of Gdynia’s schools belonged to ZHP, PCK, TPPR or LOPP. This was not a phe-
nomenon deviating from national trends. Although various forms of extracurric-
ular activities conducted in schools in the years 1945-1956 (especially after 1948)
contained ideological content, they were an integrating element of the environ-
ment, and most of them allowed for the development of students’ passions and
interests.

The working conditions, and the social and living conditions were an impor-
tant element influencing the development of Gdynia’s teacher community in the
post-war period. The main problems faced by teachers in the period in question
were a lack of didactic aids and appropriate equipment in the classrooms, as well
as a poor housing situation and low salaries, often inadequate to the hardship they
put into work. However, it should be noted that the social and living conditions
of teachers working in Gdynia were good in comparison with the realities in oth-
er parts of the country and did not differ from the living standards of the other
inhabitants of the city.

Throughout the whole discussed period, the party authorities were striving
to recruit teachers into their ranks, these activities intensified especially after
1948, when large-scale activities aimed at indoctrinating society were undertak-
en. Teachers were to become their direct executors for children and the youth.
In the first post-war years, the teachers employed in Gdynia’s common schools
approached the new authorities with a certain suspicion and distance, and it was
only after 1947 that the number of teachers joining the party ranks increased,
which was mostly due to social and political pressure rather than actual ideolog-
ical beliefs. The level of the party’s dependency of teachers in general schools
in Gdynia, as compared to other larger cities in the Gdansk Province, was quite
high, as it amounted to almost 20%.
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The research over the development of the group of teachers in Gdynia’s prima-
ry schools in the years 1945-1956
Summary

Aim: The purpose of this article is to characterize the group of Gdynia’s
teachers in the first post-war decade).

Methods: The following research methods have been used in this article: in-
duction, deduction, statistical and comparative methods (with reference to the
whole Poland, as well as the Gdansk Province). The geographical method was
also used to a small extent.

Results: The main result of the research is to show the characteristics
of the group of teachers from Gdynia’s primary schools employed in the years
1945-1956, with particular emphasis on the differences in the work of teachers
in Gdynia compared to the nationwide reality).

Conclusions: One of the challenges that the Polish administration had to face
after the end of World War Il was the reconstruction of education, especially
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general education. A significant role in this process was played by teachers, who
after 1945 were entrusted with the task of educating young people as socialist
builders. The social and political changes taking place in Poland after 1945 had
a significant impact on the group of Gdynia’s primary school teachers.
Keywords: the education system, Education, primary school, Gdynia city.
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MIEDZY WSPOLNOTA A KORPORACJA.
AKADEMICKA WOLNOSC UNIWERSYTETU

Kto sie zacigga pod sztandar nauki, musi si¢ wyrzec wszystkiego,

co mogloby go zepchnq¢ z drogi sztandarem tym wskazywanej.

Musi wiec przede wszystkim usilnie pracowac

nad wyrzeczeniem si¢ wszelkich uprzedzen,

ktore mogg mu zagrodzié¢ droge, wiodgcq ku wiedzy obiektywnej,

a ktore majq swe zrodto w tradycjach, w zwyczajach, we wplywach otoczenia,
w osobistych zamitowaniach i wstretach

(Twardowski, 1933, s. 10).

WPROWADZENIE

Niewatpliwie wiek XXI przyniost ogromne zmiany w naszej rzeczywistosci
kulturowej, powodujac, ze takze edukacja staneta przed nowymi wyzwaniami.

Pod wptywem roznego rodzaju procesow globalnych, politycznych i spotecz-
nych, a takze wskutek pojawienia si¢ nowych technologii informatycznych uksztal-
towat si¢ nowy model uczestnictwa w kulturze i doszto do zmiany kontekstu dzia-
fania szkot wyzszych. Poniekad jest to spowodowane ,,mediatyzacja” Zycia co-
dziennego. Jak twierdzi Zbigniew Kwiecinski, $wiat jawi si¢ jako upozorowany,
zanika granica pomiedzy rzeczywistoscig a jej migotliwymi obrazami. Wojna, poli-
tyka zdajq sie by¢ grq, bluffem, ktore mozna przelgczy¢ pilotem, gdy stajq sie nudne
(Kwiecinski, 2004, s. 87). Ta tatwos$¢ panowania nad ,,znikajaca rzeczywistoscia”
sprzyja przyswojeniu propagowanej ideologii i usposabia do ,,porzucenia mysle-
nia”, powodujac, iz postrzegany obraz istniejacego $wiata spotecznego i kultury jest
fantasmagorig. W efekcie tego ,,migotliwego” widzenia $wiata jednostka doswiad-
cza zachwiania poczucia bezpieczenstwa i nie jest w stanie [go — E. J. K.] kontrolo-
waé, ale nawet zrozumie¢ (Hejnicka-Bezwinska, 2010, s. 39).
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Odpowiedzig na to antyintelektualne postrzeganie §wiata miata by¢ ,,korzyst-
na zmiana” i ,,odpowiednia edukacja”, w tym akademicka.

Tymczasem szkoty wyzsze — od momentu podpisania Deklaracji Bolonskiej
(przez 29 krajow, w tym Polske, 19 czerwca 1999 roku) — i kultura akademic-
ka sa kolonizowane pod hastem Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego,
tzn. tworzenia wspolnej europejskiej przestrzeni edukacyjnej, ale tez wspolnej
przestrzeni naukowej, prowadzgcej do tworzenia spoleczenstwa wiedzy i gospo-
darki opartej na wiedzy (Szulc, 2007, s. 25).

Za$ fundamentalne dla tej kultury wartosci, czyli apoteoza rozumu, racjonal-
nosci, dobrze uzasadnionej prawdy, odpowiedzialnosci za stowo, wolnosci poszu-
kiwan badawczych. A [takze — E. J. K.] najwazniejsze imperatywy moralne |...]:
zaufanie, lojalnos¢, solidarnos¢, wzajemnosé, prawdomownosé, bezinteresow-
nosé, godnosé i honor (Sztompka, 2014c, s. 19), tracg na znaczeniu. Mimo ze co-
raz to nowe reformy i zwigzane z nimi kolejne nowe ograniczenia i zakazy praw-
ne czy administracyjne wymuszajace organizacje zycia uniwersyteckiego powo-
duja, ze uczelnie sg instytucjami coraz bardziej restrykcyjnymi. Ta nowa for-
ma zniewolenia spotecznosci akademickiej prowadzi do uksztattowania hybrydy
kulturowej, podstawa ktorej jest zmiana tradycji i zrodel naszej wiedzy opar-
tej na glebokim namysle i refleksji w dorazng kariere wytworu (Nalaskowski,
2013, s. 55-56). Stad tez otwartos¢ uniwersytetu jako jego niezbywalna cecha
(Nalaskowski, 2013, s. 68) jest nadzwyczaj pozadana. Przestrzen uniwersytetu
jest bowiem od zawsze niezalezna, a przez swa niezaleznos¢ wyjatkowa i dlatego
powinna by¢ symbolicznie chroniona przez pewien rodzaj immunitetu absolutne-
go, tak jakby jej wnetrze bylo nietykalne (Nalaskowski, 2013, s. 55).

Mozna wiec uznaé, ze podstawowym wymogiem wtasciwej realizacji ,,idei
uniwersytetu” jest jego niezalezno$¢ duchowa oraz wolnos¢ od wszelkich ide-
ologicznych (politycznych, partyjnych) wptywow, ktore mogtyby krepowac jego
dziatania (Braun, Lobacz, Rynio, 2010, s. 349-350; Sliwerski, 2015, s. 349-350).

Poniewaz istotg ,,idei uniwersytetu” jest wolnos¢ akademicka, stad inspiracja
do napisania artykutu byty rozwazania Zbyszko Melosika zwigzane z tozsamo-
$cig uniwersytetu. Zdaniem profesora wolnos¢ uniwersytetu to klucz do zrozu-
mienia zarowno istoty, jak funkcjonowania zachodniego uniwersytetu (Melosik,
2015, s. 13). Rownoczesnie autor dodaje za Louisem Menandem (Menand, 1996),
ze: Wolnos¢ akademicka nie jest rodzajem ypremii« dla pracownikow systemu,
luksusem filozoficznym. Uniwersytety moglyby funkcjonowaé bez niej rownie
efektywnie i na pewno znacznie wydajniej. Stanowi ona pojecie fundamentalne,
uprawomocniajqce cate przedsiewziecie (Melosik, 2015, s. 13). Z tego wzgledu
jest to wartos¢, ktorej nalezy bronic i ktas¢ nacisk na wolnos¢ w zakresie ba-
dan naukowych i upowszechniania ich wynikow oraz wolnos¢ w sferze nauczania
(Melosik, 2015, s. 13).

Drugim zrédtem inspiracji do przygotowania tego artykutu byt wyktad O do-
stojenstwie uniwersytetu Kazimierza Twardowskiego (Twardowski, 1933), profe-
sora Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie, wygloszony na Uniwersytecie
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Jana Kazimierza 21 listopada 1932 r. z okazji nadania mu przez Uniwersytet Po-
znanski w 1930 r. tytutu doktora honoris causa. Jest to najpewniej jeden z najpick-
niejszych tekstow na temat misji uniwersytetu i jego miejsca w spoleczenstwie.

Poza tym zawarte w eseju przemyslenia Kazimierza Twardowskiego do dzi$
nie stracity swej aktualno$ci. Wartosci takie, jak: prawda, rzetelnos¢, uczciwosc,
odpowiedzialnos¢, tolerancja, sprawiedliwosc¢, tworczos$¢, godnosc, s ponadcza-
sowe, szczegolnie cenne i niezwykle wazne w sferze naukowej oraz w zyciu spo-
lecznym, niezaleznie od pojawiajacych si¢ trendow i lansowanej mody, co tez do-
bitnie podkresla profesor Urszula Ostrowska (Ostrowska, 2014, s. 96).

PRZECIW POZBAWIENIU UNIWERSYTETOW ICH
L, DOSTOJENSTWA”

Kazimierz Twardowski upominajac si¢ o dostojenstwo uniwersytetu, pi-
sat stowo uniwersytet przez duze ,,U”, aby w ten sposob podkresli¢ jego donio-
stos¢. Ilekro¢ wymawiat wyraz ,,Uniwersytet”, czynil to — jak twierdzit — z pew-
nym namaszczeniem |...| przez prawie pot wieku mogtem si¢ z nig oswoic |...]
mimo to po dzis dzien odczuwam tak zZywo wielkie dostojenstwo Uniwersytetu
(Twardowski, 1933, s. 6).

W mowie promocyjnej Kazimierz Twardowski podkreslit, ze dostojenstwo
uniwersytetu pfynie nie tylko z sedziwego wieku i chlubnych tradycji uczelni no-
szqcych te nazwe, ma ono swe zrodto w samej idei Uniwersytetu |...| zadaniem
Uniwersytetu jest zdobywanie prawd i prawdopodobienstw naukowych oraz
krzewienie umiejetnosci ich dochodzenia. Rdzeniem i jgdrem pracy uniwersy-
teckiej jest tedy tworczos¢ naukowa, zarowno pod wzgledem merytorycznym, jak
pod wzgledem metodycznym (Twardowski, 1933, s. 6). Ma to by¢ zgodne z misja
uniwersytetu powstatego w $redniowieczu, kiedy to universitas oznaczato pier-
wotnie wspolnote zawodowq ludzi nauczajgcych i uczqcych sie, swego rodzaju
zrzeszenie, korporacje, cech |...] powszechnos¢ nauk, a wigc wszechnicy ogar-
niajgcej catosé, ogot wiedzy (Kiryk, 2002, s. 211). Jest to postannictwo uniwer-
sytetu, dzigki ktoremu zdaniem Kazimierza Twardowskiego Uniwersytet istotnie
promienieje dostojenstwem, splywajgcem na niego z olbrzymiej doniostosci funk-
cyi, ktorg petni. Wszak niesie ludzkosci swiatlo czystej wiedzy, wzbogaca i pogte-
bia nauke, zdobywa coraz to nowe prawdy i prawdopodobienstwa — tworzy jed-
nym stowem najwigksze wartosci intelektualne, ktore przypasé¢ mogq czlowiekowi
w udziale (Twardowski, 1933, s. 6).

Jednoczesnie profesor wykazywal, ze Moznos¢ spetniania wtasciwych
Uniwersytetowi zadan jest uwarunkowana jego bezwzgledng duchowq niezalez-
noscig. Duchowq, bo materialnie Uniwersytet, o ile nie stoi o wilasnych sitach,
bedzie zawsze zalezny od tego czynnika, ktory mu daje finansowe podstawy ist-
nienia i wyposaza go w srodki do pracy. Ale ci, co Uniwersytety fundujq i utrzy-
mujq, dowiedliby zupetnego niezrozumienia istoty Uniwersytetu, gdyby chcieli
w czemkolwiek krepowac jego prace, z gory zastrzegac sie przeciw pewnym jej
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wynikom, wskazywaé, jakie rezultaty bylyby pozgdane. |...] Albowiem badania
naukowe rozwijacé sie i owoce nies¢ mogq tylko wtedy, gdy nie sq niczym krepo-
wane ani zagrozone (Twardowski, 1933, s. 9).

Kazimierz Twardowski dowodzac, iz uniwersytet, majac pelne prawo doma-
gania si¢ niezawistosci duchowej, w tym do przeciwstawiania si¢ [...] wszelkim
Jawnym lub podstepnym zakusom poddawania jego pracy naukowej czyjejkol-
wiek kontroli lub komendzie, [...] ma zarazem obowigzek unikania [...] wszystkie-
go, co mogloby te niezawistos¢ nadwyrezac lub nawet stwarzaé chociazby pozo-
ry ulegania jakimkolwiek wpltywom lub dgznosciom, nie majgcym nic wspolne-
go z badaniem naukowym i jego celem (Twardowski, 1933, s. 9-10). Podkreslit
tez, ze uniwersytet Musi odgradza¢ si¢ od wszystkiego, co nie stuzy zdobywaniu
prawdy naukowej, musi przestrzega¢ nalezytego dystansu miedzy sobg a nur-
tem, ktorym mknie okolo jego murow Zycie dnia potocznego, zgietk Scierajg-
cych sig prgdow spolecznych, ekonomicznych, politycznych i wszelkich innych
(Twardowski, 1933, s. 10).

Kazimierz Twardowski swoje stanowisko wyrazit, uzywajac metafory — po-
rownat uniwersytet do latarni morskiej, stwierdzajac ze winien trwac niewzru-
szenie jak latarnia morska, ktora wskazuje swem swiatlem okretom droge przez
wzburzone fale, lecz nigdy swiatla swego nie nurza w samych falach. Gdyby
to uczynila, swiatto by zgasto, a okrety pozostalyby bez gwiazdy przewodniej
(Twardowski, 1933, s. 10).

Profesor usilnie upomniat si¢ o ,,dostojenstwo” uniwersytetu, poniewaz uwa-
zal, ze jest ono zagrozone z powodu wprowadzanej w tamtym czasie tzw. reformy
jedrzejewiczowskiej, bedacej pretekstem do pozbawienia uniwersytetow ich do-
stojnego stanowiska i zdegradowania ich do roli szkot zwykilych (zapis z 23 kwiet-
nia 1932) (Hiibner, 2006, s. 80).

Przypomng, ze w zwigzku z przygotowywang przez Ministra WRiOP refor-
ma catego ustroju szkolnictwa, wiacznie ze szkotami akademickimi, juz w kon-
cu grudnia 1931 roku zaczety rozchodzi¢ si¢ w srodowisku akademickim pogto-
ski $wiadczace o duzym niepokoju o zachowanie samorzadnosci i wolnosci szkol-
nictwa wyzszego (Jeszcze o sprawie wolnosci szkot akademickich, s. 2). Mimo
to 19 grudnia 1932 roku Janusz Jedrzejewicz wniost projekt ustawy o szkolnictwie
wyzszym na rad¢ ministrow i tam go przeprowadzit (Jeszcze o sprawie wolnosci
szkot akademickich, s. 4). ,,Niefortunny” projekt — jak go okreslano — zjednoczyt
profesordw pod sztandarem obrony autonomii szkot akademickich, oraz obudze-
nia troski o te sprawe szerokich warstw spotecznych (Glixelli, 1936, s. 5). Réwniez
Polska Akademia Umiejetno$ci, powolujac si¢ na dobro nauki polskiej, 11 grud-
nia 1932 wystapita do ministra WRiOP z przedstawieniem powaznych obaw, ktore
budzit projekt nowej ustawy o szkotach akademickich. PAU ze szczegdlng moca
podkreslita, ze Zwigzek migdzy zasadg wolnosci nauki i nauczania a przyznaniem
szkotom akademickim samorzqdu, jest rzeczq niepotrzebujgcq udawadniania.
Tworcza praca naukowa wymaga zarowno spokoju, jak i nie znosi krepujgcych
wiezow i nakazow, a zwlaszcza cigglej ingerencji czynnikow administracyjnych
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(Jeszcze o sprawie wolnosci szkot akademickich, s. 6). Warto zaznaczy¢, ze sto-
wa te sg wcigz aktualne! Uchwate Walnego Zgromadzenia cztonkéw PAU poparto
wielu wybitnych profesoréw oraz wszystkie senaty szkot akademickich i konfe-
rencje rektorow, a takze stowarzyszenia naukowe, m.in.: Towarzystwo Naukowe
Warszawskie, Towarzystwo Naukowe we Lwowie 1 Akademia Nauk Technicznych.
Mimo to projekt zostat do sejmu wniesiony 12 stycznia 1933 roku (Jeszcze o spra-
wie wolnosci szkot akademickich, s. 9-13) 1 odbylo si¢ jego pierwsze czytanie.
Po dokonaniu kosmetycznych zmian projekt zostat przyjety.

Zdaniem profesora i bylego rektora Stanistawa Estreichera niektore z wpro-
wadzonych zmian byly szczeg6lnie przykre, gdyz byly nieprzychylne wobec pro-
fesoréw ,,honorowych”, ktérym odmoéwiono prawa do zasiadania w radach wy-
dziatowych, a przyznajgc im natomiast — jak gdyby przez szyderstwo — prawo
»uczestniczenia« w uroczystosciach uniwersyteckich! (Jeszcze o sprawie wolno-
sci szkot akademickich, s. 16).

Natomiast Stefan Glixelli sformutowat pytanie swiadczace o obawach, jakie
pojawiaja si¢ w zwiazku z zamierzeniami pomystodawcow reformy uniwersyte-
tow: Nie wiadomo wprawdzie, czy w zwigzku z projektem ustawy zamierzona jest
,,czystka” uniwersytetow na wigkszq skale (Jeszcze o sprawie wolnosci szkot aka-
demickich, s. 16). Okazalo sie, ze byl to niepokoj uzasadniony, bowiem minister
Janusz Jedrzejewicz zwinat, rozporzadzeniem z dnia 25 wrzesnia 1933 r. 51 ka-
tedr w polskich szkotach akademickich, a rozporzadzeniem z dnia 5 grudnia
1933 r. jeszcze jedng katedre (Dz.U. RP 1933, Nr 71, poz. 527 i Nr 103, poz.
796), czyli tacznie 52 katedry, w tym 37 w uniwersytetach 1 15 w politechnikach
— w Politechnice Lwowskiej 7, Politechnice Warszawskiej 6 oraz w Akademii
Gorniczej w Krakowie — 2.

Wsrod uniwersytetow 10 katedr zlikwidowano w Uniwersytecie Poznanskim.
Na wydziale humanistycznym rozwiazano katedre: Historii nowozytnej, Historii
literatury polskiej, Historii filozofii (prof. dr Adam Zottowski), Pedagogiki (prof.
dr Ludwik Jaxa-Bykowski), Filologii klasycznej (prof. dr Jan Sajdak), Jezykow
wschodnich (prof. dr Antoni Smieszek), na wydziale prawno-ekonomicz-
nym: Prawa administracyjnego, na wydziale matematyczno-przyrodniczym:
Paleontologii, Systematyki i geografii roslin, na wydziale lekarskim: Higieny
(prof. dr Pawet Gantkowski).

W Uniwersytecie Jagiellonskim w Krakowie zwinigto 7 katedr. Na wydziale
filozoficznym dokonano likwidacji katedry: Filozofii, Geografii fizycznej i kar-
tografii, Historii sztuki (prof. dr Julian Pagaczewski), Historii kultury (prof.
dr Stanistaw Kot), na wydziale prawa i administracji: Ekonomii i polityki eko-
nomicznej (prof. dr Adam Heydel), a na wydziale lekarskim: Medycyny sadowej
i Chirurgii (prof. dr Jan Glatzel).

Rowniez 7 katedrzwinigto w Uniwersytecie Stefana Batorego w Wilnie. Na wy-
dziale humanistycznym zlikwidowano katedre: Historii literatury powszechnej
(prof. dr Marian Zdziechowski) i Filologii romanskiej (prof. dr Stefan Glixelli),
na wydziale prawa i nauk spotecznych: Prawa i procesu karnego (prof. dr Stefan
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Glaser), na wydziale lekarskim: Chorob wewnetrznych (prof. dr Zenon Ortowski),
Neurologii (prof. dr Stanistaw Wtadyczko) i Biologii (prof. dr Jan Wilczewski),
a na wydziale sztuk — Architektury polskie;j.

Natomiast w Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie zwinigto 13 katedr.
Na wydziale teologicznym rozwigzano katedre: Homiletyki (ks. Prof. dr Stanistaw
Zukowski), Katechetyki i pedagogiki (ks. prof. dr Zygmunt Bielawski), Socjologii
chrzescijanskiej (ks. prof. dr Andrzej Mytkowicz), Teologii moralnej ogdlnej
(Katedra zwini¢ta Rozporzadzeniem MWRIOP z dnia 5 grudnia 1933 r., Dz.U. RP
1933, Nr 103, poz. 796), na wydziale humanistycznym: Historii sztuki nowozyt-
nej (prof. dr Wiadystaw Kozicki), Anglistyki (prof. dr Wiadystaw Tarnowski),
Kultury bliskiego Wschodu, na wydziale prawa: Prawa rzymskiego, Historii
prawa polskiego, Ekonomii politycznej, Prawa i postgpowania sgdowego kar-
nego, Ogoblnego i polskiego nowozytnego prawa politycznego (prof. dr Edward
Dubanowicz), a na wydziale matematyczno-przyrodniczym: Matematyki
(prof. dr Stanistaw Ruziewicz) (Rozporzadzenie MWRIOP z dnia 25 wrze$nia
1933 r., Dz.U. RP 1933, Nr 71, poz. 527).

Straty wynikte z likwidacji tylu katedr byty wielokrotnie omawiane i komen-
towane w owczesnej prasie. Najbardziej wymowny i pamigtny jest artykut prof.
Aleksandra Briicknera — znanego historyka literatury i kultury polskiej, poswig-
cony zlikwidowanej katedrze Historii kultury w Uniwersytecie Jagiellonskim,
kierowanej przez profesora Stanistawa Kota. Profesor Briickner uznat, ze ten
fakt jest symbolem dokonanych spustoszen kulturalnych. Zlikwidowano bo-
wiem katedre profesora, ktory jest znakomicie wyszkolony, dat nam ,,Historie
wychowania’; [...] to podrecznik, alez ile jego prac specjalnych dzieto wyprze-
dzito a ilu wychowat uczniow i do pracy umiejetnej przysposobit (Briickner, 1934,
s. 1). Profesor Briickner ilustrujac dokonania profesora Kota, wskazat, ze kate-
dra Historii kultury kierowana przez Stanistawa Kota byta faktycznie niezbed-
na [...] [zwhaszcza ze — E. J. K.] Krakow jako miasto historyczne, ktore swojemi
pomnikami Swiezo historykom obcym zaimponowat [...], byto powotane dla ta-
kiej katedry, tworzylo dla niej tlo wlasciwe (Briickner, 1934, s. 1). R6wnoczes$nie
Aleksander Briickner apelowat do ,,p. ministra”, ktérego jedno rozporzgdzenie
skrzywdzito sprawe kultury polskiej, drugie te krzywde naprawic winno. Oby jak
najrychlej (Briickner, 1934, s. 1).

Rowniez Stefan Glixelli, polski romanista, zauwazyl, ze padty ofiarg tej ener-
gii ministerialnej katedry, nieraz niezbedne, bedgce prawdziwg ostojg pracy ba-
dawczej i nauczania. Niezastuzenie ucierpieli profesorowie, ale najwiekszq szko-
de poniosta nauka polska (Glixelli, 1936, s. 17).

Natomiast Kazimierz Twardowski 22 lutego 1933 roku w Dzienniku, komen-
tujac uchwatle o szkotach akademickich, stwierdzit: Wiec dokonato si¢ ztowieszcze
dzieto (cyt. za: Borzym, 2011, s. 264). Stad tez K. Twardowski swojej mowie promo-
cyjnej przypisal w Dziennikach miano ,,testamentu mego uniwersyteckiego” i zgod-
nie z jego wolg egzemplarz wystapienia ztozony zostat wraz z cialem w trumnie.
Profesora pochowano 14 lutego 1938 roku na cmentarzu Lyczakowskim we Lwowie.
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Nie byt to jednak symboliczny pogrzeb ,,dostojenistwa uniwersytetu” sensu stricto,
poniewaz zawarte w eseju przemyslenia Twardowskiego do dzi$ nie stracity swej
aktualnosci, jako ze ich autor z wielkg estymq eksponowat uniwersalne i trwate
wartosci konstytuujgce te instytucje (Ostrowska, 2014, s. 93, 96).

OD EADU WSPOLNOTOWEGO DO APOTEOZY LADU
KORPORACYJNEGO

Uniwersytet, ktory przez wieki mial wyjatkowe znaczenie i koja-
rzyl si¢ ze szkotg madrosci, wyrdzniajaca si¢ sposrod innych ustalonych form
wychowania i ksztalcenia, po ,,rewolucyjnej reformie” szkolnictwa wyzszego
w Polsce, jego przeksztalceniach ustrojowych i zwigzanych z nimi zmianach
edukacyjnych w zakresie struktury i catego procesu funkcjonowania naukowo-
-dydaktycznego, jest instytucja, w ktorej Obie edukacje (szkolna i uniwersytec-
ka) zobowigzane sq dzis do respektowania praw rynku, reagowania na zmiany
i transformacje, co wcale nie oznacza, ze nie mogq ulec tendencjom przeksztat-
cania si¢ w odhumanizowane wyspecjalizowane organizacje handlujgce wiedzg
(cyt. za: Dudzikowa, 2013, s. 395). Rzekome ,,unowocze$nienie” dokonuje sig,
mimo ze uniwersytet to Swigtynia wiedzy, wspolnota ludzi mgdrych i poszuku-
Jjacych mgdrosci, miejsce podejmowania najczesciej udanych prob odnalezienia
odpowiedzi na pytania nurtujgce jednostki oraz catq ludzkos¢, miejsce, w ktorym
ksztatcenie na najwyzszym poziomie tqczy si¢ ze swoistym i niepowtarzalnym
etosem wychowawczym (Pauluk, 2010, s. 81). Nie ma tez znaczenia fakt, ze uni-
wersytet — w odréznieniu od innych szkot wyzszych, ktore ktadly nacisk na wie-
dzg praktycznie stosowang — od poczatku demonstrowat integralny zwigzek na-
uczania z wlasnymi badaniami, w ktérych szukat prawdy, nawet wtedy, gdy wy-
dawala si¢ ona catkowicie bezuzyteczna. Gtownym bowiem celem uniwersyte-
tu bylo ustalanie faktow, a potem ich wyjasnianie, za$ zastosowania praktyczne
traktowano jako sprawe wtorna. Wierzono, jakze stusznie, Ze nie ma nic bardziej
praktycznego jak wiedza prawdziwa, sprawdzona teoria naukowa, nawet gdy jej
stosowalnos¢ nie jest natychmiastowa (Sztompka, 2014a, s. 18), lecz odroczo-
na w czasie, niekiedy nawet o stulecia. Znakomitym przyktadem sg tu postacie
wybitnych astronomoéw: Kopernik czy Kepler nie mysleli, ze ich odkrycia znajdg
duzo pozniej zastosowanie w nawigacji morskiej czy astronautyce, a wielu nobli-
stow otrzymuje dzisiaj nagrode za odkrycia sprzed kilkudziesieciu lat (Sztompka,
2014a, s. 18). Warto tez nadmieni¢, ze nacisk na wiedze¢ praktycznie stosowang
nie uwzglednia specyfiki uprawianej nauki, a takze mozliwosci jej publikowania.
Mozna zyczyé historykowi dziejow Polski jak najczestszego publikowania w cza-
sopismach Swiatowych, ale jakos tak si¢ sktada, ze — oczywiscie niesprawiedliwie
dla Polski (sic!) — na Swiecie jakos wcigz jest mniej ludzi zainteresowanych tym
polem tematycznym niz w samej Polsce (Sztompka, 2014a, s. 82).

Ta swoistos¢ wartosci centralnej i swoisto§¢ misji — zaréwno edukacyj-
nej, jak i badawczej — jak stusznie zauwaza prof. Piotr Sztompka, prowadzila
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do wytworzenia si¢ swoistych przekonan i swoistych regut w spotecznosci uni-
wersyteckiej. Kultura akademicka przybrata ksztalt kultury wspolnoty: uczo-
nych i terminatorow, wyktadowcow i studentow. Podobna do tej, jak okresla prof.
Sztompka, jaka w innych obszarach Zycia wystepuje w rodzinie, kregu przyjaciol,
dobrym sgsiedztwie, zgranej druzynie sportowej (Sztompka, Matuszek, 2014a,
s. 82). Ale w naszych czasach, w ktorych gtdéwnym tematem przenikajacym cale
zycie spoteczne jest produkcja i konsumpcja, fabrykowanie i kupowanie (,,ekono-
mia, gtupcze!”), jak wskazuja znane autorytety, teren uniwersytetu zaatakowata,
niczym wirus, jak méwi prof. Sztompka, diametralnie przeciwna jego naturze
kultura korporacyjna, ktorej wtasciwe miejsce to firmy, przedsigbiorstwa, ban-
ki 1 urzgdy administracyjne (Sztompka, 2014a, s. 19). Tak wiec w uniwersyte-
cie pojawily si¢ obok siebie dwie kultury: wspolnotowa i korporacyjna, catkowi-
cie ze sobg niezgodne. Ten dysonans uznaje si¢ za zrdédto kryzysu uniwersytetu.
Doszto bowiem do erozji modelu tradycyjnego, tego przez wieki budowanego
tadu wspolnotowego, i do apoteozy narzuconego odgornie tadu korporacyjnego.
Dokonujace si¢ w tym kierunku przeobrazenia uniwersytetu sprawiaja, ze jest
on traktowany jako korporacja przemystowa, firma czy przedsigbiorstwo docho-
dowe. Zysk finansowy i kryteria efektywnosciowe, ilosciowe stajq si¢ gtownymi
sposobami oceny, czynnikami awansow, zamiast tego, co dla wspolnoty jest nie-
stychanie wazne, czyli konsensusu Srodowiska co do tego, kto jest kim. Dawniej
nie trzeba bylto do tego punktow. Dzisiaj parametryzacje, punkciki za ksigzki, ar-
tykuty majg decydowac o tym, kogo uznamy za dobrego, a kogo nie (Sztompka,
2014b, s. 4). Parametryzacja zabita pierwiastek tworczosci i odhumanizowa-
ta prace (Sztompka, 2014a, s. 38). Maciej Wiadystaw Grabski' zwraca uwage
na pojawienie si¢ ,,nauki smieciowej” (Grabski, 2009, s. 44—46) (junk science
dzank saiens) jako produktu nastawionej ,,na produkcje tasmowq” ,,McNauki”
(zgodnie z Macdonaldyzacjg) (cyt. za: Brzezinski, 2014, s. 38).

Jest to rodzaj metamorfozy, w wyniku ktorej nastgpuje wedtug Piotra Nowaka
hodowanie troglodytow. Przepoczwarzona idea uniwersytetu budzi niepokoj,
tym wigkszy, ze O narodzie stanowi kultura, [...] ktorej nerwem jest — powinien
by¢é — Uniwersytet. Jednak wspotczesny Uniwersytet przypomina biblijng Wieze
Babel, ktorg wprawdzie si¢ wznosi, ale nie wiadomo po co. Studenci i akademi-
cy czujg sie na Uniwersytecie jak w labiryncie, tyle ze bez nici przewodniej. Jesli
gubi si¢ nié, nie chce sig juz niczego (Nowak, 2014, s. 7).

Wkroczenie kultury korporacyjnej na teren uniwersytetu doprowadzito
do tego, ze zamiast mistrzow pojawiajq si¢ kierownicy, a studenci z partnerow
w procesie edukacyjnym przeksztatcajq sie w klientow (Sztompka, 2014a, s. 21).

! Maciej Wtadystaw Grabski — profesor nauk technicznych, profesor zwyczajny Politechniki Warszaw-
skiej. Byl wnukiem Wtadystawa Grabskiego, premiera i ministra w II RP, a takze Stanistawa Wojciechowskiego
— prezydenta RP w latach 1922—1926. Jego rodzicami byli pisarz Wtadystaw Jan Grabski i malarka Zofia Wojcie-

chowska-Grabska (Btaszczyk, Jaszek, Jesko, 2007, poz. 199, s. 20).
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Rownoczesnie w obszarze dydaktyki powszechnie znane Krajowe Ramy
Kwalifikacji, wyliczone w setkach punktow i punkcikéw, wskazujace drobiazgo-
we efekty dydaktyczne, obliguja/zmuszaja do wypetniania absurdalnych tabelek,
gdy zamiast nich wystarczyloby proste sformutowanie: ,,nauczy¢ studentow my-
sle¢” (Sztompka, 2014a, s. 21).

Pod naporem ekonomiczno-rynkowej rzeczywisto$ci Uniwersytet osu-
wa sig w niebyt, stajgc sie karykaturqg Uniwersytetu (Nowak, 2014, s. 8).
Neoliberalny prymitywizm ekonomiczny spowodowat tez nowe, niedemokra-
tyczne ,,uwlaszczenie” $wiata nauki, w ktorym indywidualizacja jest losem czito-
wieka, a nie wyborem, w ktorym nikt nie moze odmowic¢ udziatu w powszechnej
grze” w indywidualnosé (Melosik, 2013, s. 316). Z tego wzgledu relacje miedzy-
ludzkie, réwniez osobiste, skonstruowane zostaty zgodnie z logika indywidual-
nego sukcesu. W konsekwencji zwigzki — czy to przyjazni, czy mitosci — sg ,,za-
wierane” pod warunkiem ich uzytecznosci w karierze zawodowej. Zwiazki mig-
dzyludzkie nawiazywane sa w celu zalatwiania interesow lub uzyskania przy-
Jjemnosci, a nie ze wzgledu na wspolng identyfikacje, lojalnosé¢ czy solidarnosé
(Melosik, 2013, s. 316). Tym samym, jak pisze Margaret S. Archer, rysuje si¢ przed
nami obraz samotnego nieznajomego nowoczesnosci, ktory wybiera swoje relacje
w taki sam sposob, w jaki podejmuje decyzje o innych nabytkach, i ktory nie moze
by¢ lojalny wobec innych, poniewaz potrafi by¢ lojalny jedynie wobec swoich
pragnien (Archer, 2013, s. 57). A taki nowoczesny czlowiek jest ,,odarty” z emo-
cjonalnego ,.ciepta”, umie zapanowacé nad ustanawianymi ,,na gorgco” celami
za pomocq ,,chtodu’ instrumentalnego rozumu (Archer, 2013, s. 57).

PODSUMOWANIE

Obecnie uniwersytety staja si¢ coraz bardziej placowkami ksztatcenia specja-
listycznego, zamiast pozosta¢ instytucjami stuzacymi samej nauce, spetniajac role
instytucjonalnego zalazka idei czlowieka, ,, ksztattowania” go przez nauke i tym sa-
mym realizacji ,,idei cztowieczenstwa” (Pauluk, cyt. za: Kowalewicz, 2010, s. 40),
aby zgodnie z kultura akademicka i tradycja ksztattujacg si¢ od czasow Wilhelma
von Humboldta realizowa¢ glowny cel uniwersytetu, ktorym jest formacja osobo-
wosci wychowanka (Bildung) i uksztattowanie $wiattych obywateli. Przy czym
w tej misji ksztattowania swiatlych obywateli nikt uniwersytetu nie zastgpi. Jak
twierdzi Piotr Sztompka, jest to misja ogromnie wazna, bo demokracja to ustroj,
ktory funkcjonowac moze dobrze tylko w spoleczenstwie ludzi mgdrych, w petnym
sensie obywateli, a nie tylko mieszkancow (Sztompka, 2014a, s. 27).

Nie znaczy to jednak, ze chodzi o powrdt do sredniowiecza, lecz odrodzenie
kultury akademickiej na nowe czasy (Sztompka, 2014a, s. 58). Terapia prowadzi¢
powinna do powrotu w nowych warunkach — w zmienionym kontekscie ekono-
micznym i politycznym — do fundamentalnych, konstytutywnych pryncypiow tra-
dycyjnej kultury akademickiej, bedacej gwarantem dostojenstwa uniwersytetu,
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o ktory upominat si¢ Kazimierz Twardowski. Uniwersytetu, ktdérego podstawa
jest dazenie do wolno$ci myslenia i imperatyw poszukiwania prawdy (Sztompka,
2014a, s. 56) w przestrzeni etycznej, ktdra wyraza napiecie miedzy ideatem au-
tonomicznego poszukiwania zrozumienia rzeczywistosci a specyficznymi (histo-
rycznymi, instytucjonalnymi i politycznymi) czynnikami, ktore ograniczajg takie
poszukiwania (Dworkin, cyt. za: Melosik, 2015, s. 26). Bowiem wolno$¢ akade-
micka stanowi sposob potwierdzenia niezaleznosci uniwersytetu w jego relacjach
z niekompetentng zewnetrzng wladzq — jak twierdzit Ronald Dworkin (cyt. za:
Melosik, 2015, s. 14).

Uniwersytet jutra — zgodnie z postulatem Kanta wyrazonym w Krytyce
wladzy sqdzenia, na ktorego powotuje si¢ kilkakrotnie Jacques Derrida, autor
Uniwersytetu bezwarunkowego — powinien zapewnia¢ bezwarunkowg wolno$¢
mowienia prawdy, bo wtasnie owg wolno$¢ zapewnia sama instytucja i praca aka-
demicka. W tym miejscu jednostka, jak i instytucja, spotykaja si¢ w przestrze-
ni wzajemnej — bo budowanej poprzez relacje i umowe — wolnosci: ta ,,ostatnia
zasada”: mowic¢ publicznie wszystko, co uwaza sie za prawdziwe i o czym uwaza
sie, ze nalezy powiedzie¢ ale jedynie wewnqtrz uniwersytetu (Jaksender, 2013,
s. 55), jest ostateczng zasadg etycznego dziatania i postepowania, ktora oddzia-
tuje dzis ponad granicami narodowymi i panstwowymi. Przestrzen uniwersytetu
jest bowiem od zawsze na tyle niezalezna, a przez swa niezalezno$¢ wyjatkowa,
ze moze by¢ symbolicznie chroniona przez pewien rodzaj immunitetu absolutne-
go, tak jakby jej wnetrze bylo nietykalne (Jaksender, 2013, s. 55).
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Between a community and a corporation. Academic freedom of the university
Summary

Aim: The aim of the article is to show a new model of participation in culture
in the context of the university and its academic freedom.

Methods: The historical-comparative method was applied, which is used
in research on the course of phenomena and processes occurring in the past and
is based mainly on the analysis of historical sources.

Academic freedom is a set of rights obtained by universities and other aca-
demic institutions during the so-called liberal university in the nineteenth cen-
tury. As a consequence, the university space was independent, and thus, unique
as it was symbolically protected by some kind of absolute immunity, as if its in-
terior was inviolable. Meanwhile, at the beginning of the 21% century, the changes
observed in higher education (university), including the richness of the education-
al offer and the massification of higher education, as well as the parametric assess-
ment of the productivity of Polish scientists, provoke asking a question about this
academic freedom and the chance of emancipating through academic education
in bureaucratically administered society.

Results: As a result, the University is more and more a specialist education
institution, instead of an institution that serves science itself and fulfills the role
of the institutional nucleus of the idea of a human being “shaped” by science and
thus, the implementation of the “idea of humanity”, which is found in academ-
ic and strong culture tradition that has been evolving since the time of Wilhelm
von Humboldt’s purpose of the university. It is worth emphasizing that no one
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can replace this university in shaping enlightened citizens. According to Piotr
Sztompka’s assertion — this is an extremely important mission, because democra-
cy is a system that can function well only in a society of wise people, in the full
sense of citizens, and not just residents.

This does not mean, however, that it is a return to the Middle Ages, but a re-
vival of academic culture for new times. Therapy should lead to a return in new
conditions, in a changed economic and political context, to the fundamental and
constitutive principles of traditional academic culture, which guarantees the dig-
nity of the university that Kazimierz Twardowski claimed. A university based
on the pursuit of freedom of thought and the imperative of seeking truth in an eth-
ical space.

Conclusions: The university of tomorrow should ensure “unconditional”
freedom of telling the truth, since the institution itself and academic work provide
the indicated freedom. The university is therefore a space of freedom resulting
from saying in public everything that is believed to be true and which is thought
to be said in accordance with the principle of ethical action and behaviour, which
today is active across “national” and “state” borders.

Keywords: University, freedom, community, corporation.
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ZACHOWANI W PAMIECI. WYKAZ ZMARLYCH
HISTORYKOW WYCHOWANIA OD XVIII DO XXI WIEKU

Pomyst opracowania katalogu badaczy dziejow o$wiaty i wychowania, po-
czawszy od XVIII wieku do czaséw wspotczesnych, zrodzit si¢ w czasie | Zjazdu
Historykéw Wychowania. Na tym pierwszym, ogolnopolskim spotkaniu histo-
rykoéw wychowania, ktore odbyto si¢ w Poznaniu w dniach 13-15 pazdzierni-
ka 2019 r., podjeto niezwykle ciekawa dyskusje nad dawna i wspotczesna histo-
rig wychowania oraz ludzmi ja tworzacymi. Do opracowania katalogu badaczy
dziejow wychowania wyznaczono zespdt w sktadzie: Andrzej Meissner, Artur
Paprocki i Ryszard Sleczka. W uzasadnieniu tej propozycji badawczej powoty-
wano si¢ na potrzebe ustalenia liczby zmartych historykéw wychowania i ich da-
nych personalnych. Pojawita si¢ tez potrzeba wprowadzenia informacji o cmen-
tarzach, na ktorych wymienione osoby zostaly pochowane. Uznano, ze przygo-
towanie takiej listy bedzie petnito nie tylko funkcj¢ poznawcza, ale i sprawcza,
bowiem umozliwi identyfikacje grobow, a w dalszej kolejnosci opieke nad nimi.
Wiadomo bowiem, ze cz¢$¢ najstarszych grobéw wymaga uporzadkowania, a na-
wet koniecznych renowacji, dzigki czemu wspomniane osoby nadal b¢dg mogty
pozosta¢ w naszej pamigci.

Liste zmartych historykow wychowania opracowano w formie tabelarycznej,
podajac nazwisko i imi¢ (imiona), dat¢ i miejsce urodzenia, date i miejsce Smier-
ci oraz nazwe¢ cmentarza i miejscowosci, na ktorym zostata pochowana dana
osoba. W miar¢ mozliwo$ci podano tez informacje o lokalizacji danego grobu
(grobowca). Wykaz historykéw wychowania opracowano zgodnie z kryterium
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geograficznym, tj. wedtug miast. Przyjete kryterium pozwala tez na przeprowa-
dzenie charakterystyki poszczegdlnych $rodowisk naukowych historykow wy-
chowania dziatajacych na przestrzeni kilku wiekéw (w odniesieniu do danej miej-
scowosci). W zakresie danych geograficznych przyjeto zasadg wspotczesnego po-
dzialu administracyjnego, zgodnego z granicami panstw ustalonymi po II wojnie
Swiatowej.

W opracowaniu ujeto 270 0séb (262 umieszczono w tabelach i 8 poza nimi
ze wzgledu na brak pelnych danych personalnych). I tak w Warszawie pocho-
wanych zostato 67 osob, w Krakowie 63, Poznaniu 17 i we Lwowie 16. Tak wiec
na 4 cmentarzach odnalez¢ mozna tacznie 163 osoby, tj. blisko 60 procent wszyst-
kich historykéw wychowania. W uzupelnieniu podaé¢ nalezy, ze na pozosta-
lych 49 cmentarzach znajdujg sie przewaznie groby pojedynczych oséb, co daje
40 procent ogotu. W 234 przypadkach zdotano ustali¢ doktadne miejsca pochow-
ku, co stanowi prawie 90 procent zakresu prowadzonych badan.

Przedstawiona tutaj lista obejmuje dwie kategorie osob. Pierwsza to profe-
sjonalni historycy wychowania, ktérzy w swych pracach badawczych koncen-
trowali si¢ wylacznie na dziejach o$wiaty 1 podejmowali dziatania na rzecz roz-
woju tej dyscypliny naukowej. Druga grupa to przedstawiciele réznych dziedzin
wiedzy 1 zawodow, jak np. historycy, filologowie oraz nauczyciele, duchowni,
lekarze, przedstawiciele sztuk pieknych, przedstawiciele nauk $cistych, ktorzy
zagadnieniami tymi zajmowali si¢ obok gldwnego nurtu swoich zainteresowan
badawczych.

Podstawa zrodlowa do opracowania listy historykéw wychowania sta-
ly si¢ gltownie stowniki biograficzne. Na pierwszym miejscu nalezy wymieni¢
Stownik biograficzny polskiej historii wychowania (Torun, 2008), zawierajacy
okoto 200 biograméw interesujacych nas postaci. Aby uwzgledni¢ dane perso-
nalne o osobach, ktore zmarly po roku 2008, siggnigto do innych tego typu opra-
cowan z Polskim Stownikiem Biograficznym na czele. Wykorzystano tez stowni-
ki biograficzne po§wiecone roznym grupom zawodowym oraz wybitnym posta-
ciom wybranego regionu lub miasta. Druga grupa to publikacje po§wigcone dzie-
jom poszczegdlnych cmentarzy: Rakowickiego w Krakowie, Powazkowskiego
w Warszawie i Lyczakowskiego we Lwowie. Zawieraja one listy pochowanych
0s0b z szerszymi informacjami biograficznymi, a nawet opisy miejsc pochowku.
Szczegodlnie przydatne okazaty si¢ strony internetowe dajace szanse na zloka-
lizowanie danego grobu, poprzez wybranie nazwy cmentarza. Odnalezé moz-
na na nich wykazy zmartych z wielu polskich cmentarzy, a takze Cmentarza
Lyczakowskiego we Lwowie. Bardzo przydatna okazala si¢ rowniez strona in-
ternetowa pt. Grobonet, w ktorej po wpisaniu miejscowosci i nazwiska ukazu-
ja si¢ zdjecia groboéw poszukiwanych osob. W wiekszosci zrezygnowano z po-
dawania literatury w odniesieniu do poszczeg6lnych osob, gdyz sa one przedsta-
wiane w stownikach biograficznych. Odstapiono od tej zasady w sytuacji, gdy
dana osoba nie zostala umieszczona w Stowniku biograficznym polskiej historii
wychowania.
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W kilku przypadkach nie udalo si¢ ustali¢ pelnej wiedzy zroditowe;,
co do miejsca pochowanych osob, dlatego wpisano brak danych (Bd.). W kore-
spondencji do opracowan stownikowych i statystycznych przyjeto tez okreslo-
ng sekwencje skrotow: gr. — grob; kw. — kwatera; nr — numer; pow. — powiat;
rz. —rzad; sek. — sekcja.

HISTORYCY WYCHOWANIA I ICH POLSKIE MIEJSCA SPOCZYNKU

W tej czgsci wymieniono ponad 40 miejsc pochdéwku, gdzie odnalez¢ mozna
groby polskich historykoéw wychowania. Niektore z nich pokrywaja si¢ z obec-
nymi osrodkami badan nad dziejami wychowania, ktore maja swoje poczat-
ki w Katedrze Historii O$wiaty i Szkolnictwa Uniwersytetu Lwowskiego, kie-
rowanej przez Stanistawa Lempickiego (1924) oraz Katedrze Historii Kultury
Uniwersytetu Jagiellonskiego, prowadzonej przez Stanistawa Kota (1920). Z tymi
dwoma miejscami identyfikuje si¢ dzi$ wielu historykow wychowania.

Na szczegdlng uwage zastuguja trzy cmentarze, na ktorych mozna odnalez¢é
groby polskich historykow wychowania, tj. Cmentarz Powazkowski w Warszawie,
Cmentarz Rakowicki w Krakowie i Cmentarz Lyczakowski we Lwowie. Pierwszy
z nich jest jedng z najstarszych nekropolii nie tylko w Polsce, ale takze w calej
Europie. Jego poczatki siegaja XVIII w., kiedy to byl niewielkim cmentarzem,
bez wyraznego rozplanowania grobow i stuzby porzadkowej. W 1837 r. usta-
nowiono dla niego oficjalny zarzad pod nazwa Urzedu Municypalnego, a w ob-
rgbie samej nekropolii wyznaczono kwatery, ustawiono kamienne stupki oraz
zorganizowano archiwum. Przez ponad dwiescie lat istnienia pochowano na nim
wielu wybitnych Polakéw, niezwykle zastuzonych dla dziejéw naszego narodu.
Podobny charakter ma Cmentarz Rakowicki w Krakowie. Z zachowanych zrodet
wynika, Ze jest on jednym z najstarszych cmentarzy miejskich w Europie. Nalezy
do nielicznych wspotczesnych nekropolii, gdzie spotka¢ mozna rzezby nagrobne
wykonane przez cenionych artystow. Znajduje si¢ tutaj wiele grobow i pomni-
kéw symbolicznych, m.in. obelisk z herbami Polski, Litwy i Rusi, grobowiec we-
teranow powstan 1830 i 1863 oraz wiele innych. W latach 1886—1934 cmentarz
znaczaco zwigkszyl swoja powierzchnie. Dzisiaj jego czes¢ zabytkowa od naj-
nowszej oddziela ul. Prandoty. Rowniez pozostate cmentarze w takich miastach
jak np. Poznan, Wroctaw, Torun, Bydgoszcz, Gdansk, Lublin majg swoja histori¢
i pochowano tam wybitnych przedstawicieli polskiego zycia politycznego, spo-
tecznego 1 naukowego.

Aleksandréw Kujawski

ska Maria

sandréw Kujawski

Quinta das Roma-
zeiras Portugalia

Lp. | Nazwisko i imie Data | miejsce l,)at.a | miejsce Cmentarz
urodzenia $mierci
1. | Danilewicz-Zielin- | 29 V 1907 Alek- 22V 2003 Cmentarz Parafialny

Aleksandréw Kujawski
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Bialystok
Lp. | Nazwisko i imie DR m.iejsce IE)a’Fa i r_niejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
2. |Januszek 16 V1922 18 X111996 Cmentarz Miejski
Franciszek Olkusz Biatystok w Biatymstoku
3. | Wroczynski 29 1111909 23 VI 1987 Cmentarz Farny
Ryszard Biatystok Warszawa w Biatymstoku
Brzeg
Lp. | Nazwisko i imig Data i m.iejsce I,Da’fa ! t_’niejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
4. | Gawlik Stanistaw |10 XI 1928 23 X1 2010 Cmentarz Komunalny
Brzeziny Brzeg w Brzegu
(pow. Ropczyce-
-Sedziszow)
Bydgoszcz
Lp. | Nazwisko i imie 2]l m.iejsce I’Z)a'Fa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
5. | Denisiuk Andrzej |30 IV 1942 2712006 Cmentarz Swietej Trojcy
Bogdan Lubenka Bydgoszcz w Bydgoszczy
(pow. Biata
Podlaska)
6. | Sobczak Jedrzej |22 V11930 22 V11 2003 Zwtoki poddano kremacji,
Chetmno Bydgoszcz a prochy rozsypano w Ogrodzie
Pamieci w Poznaniu
7. | Wréblewska 23 X11936 211X 2009 Cmentarz Parafii Najswietszego
Teresa Bydgoszcz Bydgoszcz Serca Pana Jezusa
w Bydgoszczy
Cieszyn
Lp. | Nazwisko i imig il m.iejsce I’Da’Fa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
8. | Buzek J&zef 16 X11873 221X 1936 Cmentarz Ewangelicki
k. Cieszyna Cieszyn w Cieszynie
9. | Kubisz Jerzy 15 V1111862 5VI11939 Cmentarz Ewangelicki
Konskie Cieszyn w Cieszynie
k. Cieszyna
10. | Londzin Jozef, ks. | 3111862 211V 1929 Cmentarz Komunalny
Zabrzeg Cieszyn w Cieszynie,
(pow. Biata) Aleja Zastuzonych
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Czestochowa
Lp. | Nazwisko i imig D mliejsce I’)atla i miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
11. | Lipiec Janusz 611924 16 1V 1992 Cmentarz Komunalny Kule w Cze-
Bolestaw Warszawa Czestochowa stochowie, sektor 95, rz. 3 gr. 1
12. | Suchmiel Jadwiga |5 X 1940 712014 Cmentarz Komunalny Kule w Cze-
Czestochowa Czestochowa stochowie, Aleja Zastuzonych
13. | Zulinska Barbara |19 X 1881 2811962 Cmentarz $w. Rocha
Lwéw Czestochowa w Czestochowie
Gdansk
Lp. | Nazwisko i imie D0 mliejsce I,Dat.a i miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
14, | Bandura Ludwik |31V 1904 20 VIl 1984 Cmentarz Centralny ,Srebrzysko”
Ryszard Berlin Gdansk w Gdansku; kw. II,
rz.1,gr. 21
15. | Frackowiak Wiktor | 311111932 28 1X 1987 Cmentarz Oliwski w Gdansku;
Poznan Gdansk kw. 7, rz. D, nr 27
16. | Kubik Kazimierz |20 VI (Il) 1910 19 VI 1986 Cmentarz Centralny ,Srebrzysko”
Gnojnica Gdansk w Gdansku;
(pow. Ropczyce) kw. prof, nr 35
17. | Szews Teofil 29 1V 1925 2012016 Cmentarz Oliwski
Gniezno Gdansk Oliwa w Gdansku
18. Trzebiatovyski 1511913 30 1v1984 Cmentarz tostowice
Klemens Zmuda | taki Gdansk w Gdansku
(pow. Chojnice)
Grybéw
Lp. | Nazwisko i imie D0 mliejsce I,Dat.a i miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
19. | Bizon Franciszek |18 11857 15 1V 1924 Cmentarz Parafialny w Grybowie
Wadowice Grybéw
Jarostaw
Lp. | Nazwisko i imie D mliejsce IIDat.a i miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
20. | Lechicka Jadwiga |16 X 1898 20 1V 1965 Cmentarz Komunalny
Krukienice Chetmza (pow. w Jarostawiu
k. Moscisk Torun)
Jasliska (pow. Krosno)
Lp. | Nazwisko i imie DEEIC mliejsce l,)at.a | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
21. | Jaskiewicz 241111932 15 X1 2009 Cmentarz Parafialny
Bronistaw Bitgoraj Tarndw w Jadliskach
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Jedrzejow
Lp. | Nazwisko i imig D m.iejsce I,Da’fa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
22. | Sokot Arkadiusz |15V 1923 22 VIl 1987 Cmentarz Parafialny
Koryczany (Jedrzejow?) bt. Wincentego Kadtubka
(pow. Olkusz) w Jedrzejowie
Katowice
Lp. | Nazwisko i imie 2l m.iejsce I’Z)a'Fa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
23. | Bobrowska-No- 24 XI111925 3112003 Cmentarz Bonifratréw
wak Wanda Wilno Katowice w Katowicach Bogucicach
24. | Dobrowolska Mie- | 111900 171111992 Cmentarz w Katowicach,
czystawa Wiktoria | Skotyszyn Krakow ul. Francuska
(pow. Jasto)
25. | Kedryna Szymon | 1411903 1811977 Bd.
Lipnica Dolna Katowice
(pow. Bochnia)
26. | Madeja Jozef 51V 1899 Opole 26 X 1975 Cmentarz w Katowicach-Boguci-
Opole cach
Kielce
Lp. | Nazwisko i imie DER] m_iejsce PaFa | r_niejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
27. | Artymiak Antoni [ 1VI11897 17 VI 1963 Bd.
Lwdw Kielce
28. | Grzywna Jozef 6V 1933 7V 1994 Cmentarz Komunalny |
Nieprowice Kielce w Kielcach, ul. Zygmunta Kwasa,
(pow. Pinczdw) kw. Il rz. E, gr. 11
29. | Rybarski Feliks 1845 29 VIII 1899 Cmentarz Stary w Kielcach,
Tokarnia Kielce kw. 10-D
(pow. Kielce)
Kolonia-ELaznow
Lp. | Nazwisko i imie DI m.iejsce PaTa | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
30. |Jatmuzna Tadeusz |3 X1 1939 23 1X2006 Cmentarz Parafialny w Kolonii
Kolonia taznéw | Kolonia taznéw | taznowie
(pow. Tomaszéw | (pow. Tomaszéw | (pow. Tomaszéw Maz.)
Maz.) Maz.)
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Krakow

Lp. | Nazwisko i imig D mliejsce I’)atla i miejsce Cmentarz

urodzenia Smierci

31. | Banach Andrzej 1411944 71V 2019 Cmentarz, Krakow (Batowice),
Kazimierz Nowy Sgcz Krakow kw. CXXV, rz. 1, m. 26

32. | Bandtkie Jerzy 24 X11768 11VI1835 Cmentarz Rakowicki, kw. 19
Samuel Lublin Krakéw

33. | Barycz Henryk 26 V11901 91111994 Cmentarz Rakowicki,

Stary Sacz Krakéw kw. XIXA, rz. zach, gr. 11

34, | Bieganski 2511860 31V1913 Cmentarz Rakowicki, grob zostat
Stanistaw, pijar Krakéw Krakéw odnowiony w latach 60. XX

35. | Birkenmajer 18 V 1855 20 X11929 Cmentarz Rakowicki, kw. Xllb,
Ludwik Antoni Lipsko Krakéw rz. ptd, gr. 8, grobowiec rodzinny

(pow. Cieszanéw)

36. | Bobkowska 22 X11880 30 X11948 Cmentarz Rakowicki, kw. GA,
Wanda Cecylia Krakow Krakow rz. pn.-wsch, m. naroznik

37. | Brzozowski 221111917 4111996 Cmentarz Krakdw,

Stanistaw Glinik Krakéw Wola Duchacka
Mariampolski
(pow. Gorlice)
38. | Buba Jan 261V 1909 3 VII1984 Cmentarz Rakowicki, kw. 15,
Innocenty Ostrowiec Krakow rz. ptd, gr. pijaréw
Swietokrzyski
39. | Chmaj Ludwik 15111888 22 X 1959 Cmentarz Rakowicki,
Gtogow Warszawa kw. VIIl, rz. 7, gr. 4
(pow. Rzeszéw)

40. | Chotkowski 15 1111843 13 VI1 1926 Cmentarz Rakowicki, pochowany
Witadystaw Mielzyn Rabka w grobowcu kapitulnym, w kw. Ld.
Longin, ks. k. Gniezna (pow. Nowy Targ)

41. | Chromecki 81V 1836 15 VI 1901 Krakdw | Cmentarz Rakowicki,
Tadeusz, ks. Janowiczki kw. powstancéw 1863

k. Ractawic

42. | Chrzan Bronistaw | 20 VII 1897 12 VIII1976 Cmentarz Rakowicki,
Laskdwka Rzeszow kw. IX, rz.12, m. 3
(pow. Rzeszéw)

43, | Danek Wincenty | 8 X1907 17 V111976 Cmentarz Parafialny
Krzeszowice Krakow w Krzeszowicach

44, | Dutkowa (Dutka) |14 VIII 1927 6 X 2015 Cmentarz Rakowicki, kw. XCl,

Renata Opatkowice Krakow rz.22,gr.9 od ul. Prandoty
(pow. Miechdw)
45, | Fierich Jerzy 22 111900 9 VIII 1965 Cmentarz Rakowicki, kw. AB,
Krakow Krakow rz.zach, m.3

46. | Fijatek Jan 8V 1864 19 X 1936 Cmentarz Rakowicki, kw. IB,

Nepomucen Pogwizdow Krakow rz. wsch, grobowiec rodzinny
(pow. Bochnia) Wigzownickich
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47 | Gaweda Stanistaw |16 111914 301111994 Cmentarz Komunalny
Andrzej Sledziejowice Wieliczka w Wieliczce
k. Wieliczki
48. | Gizycki Jan Marek |7V 1844 27 V11925 Cmentarz Rakowicki,
Michndwka, Krakow kw. XXXIV, rz. zach, m. 14, gréb
Wotyn Przygrodzkich
49, | Gtebocki Jozef 10 111 1806 22111886 Cmentarz Rakowicki, kw. Ra,
Teodor Bolestawie k. Dg- | Chrzanéw rz. wsch, grobowiec powstaricoéw
browy Tarnowskiej
50. | Grzebien Ludwik, |15 VII11939 30 1112020 Cmentarz Rakowicki,
ks. Tutkowice (pow. Krakow gr. jezuitow
Strzyzow)
51. | Hajdukiewicz 2111924 111X1995 Cmentarz Rakowicki,
Leszek Krakéw Krakéw kw. LXV, rz. 2, gr. 27
52. | Hartleb Kazimierz |6 VI 1886 21 X11951 Cmentarz Parafialny,
Jan Zimna Woda Torun Krakéw Salwator,
k. Lwowa sek. SC11,rz. C, nr 13
53, | Hulewicz Jan 19 V 1907 7 X 1980 Cmentarz Parafialny,
Lwow Krakéw Krakéw Salwator,
sek. SC12,rz. 10, nr 1
54, | Jerzmanowski 16 11814 7 XI11877 Cmentarz Rakowicki,
Jozef Hatcndw (pow. Krakow kw. Ya
Bielsko-Biata)
55. | Kallenbach Jézef | 21 X1 1861 121X 1929 Cmentarz Rakowicki,
Henryk Kamieniec Krakow pdzniej szczatki przeniesiono
Podolski na Cmentarz tyczakowski
56. | Kamykowski 6 1111891 13 XI1'1944 Cmentarz Rakowicki,
Ludwik Alfons Piotrowice Krakow kw. XIIb, rz. 3, gr. 19
(pow. Tarnéw)
57. | Karbowiak Antoni |10 11856 27 VII1919 Cmentarz Rakowicki,
Dabrowa Makéw pas 12, wsch.
k. Krotoszyna Podhalanski
58. | Kli$ Andrzej 15 VI 1951 26 VIl 201 Cmentarz Rakowicki,
Bielsko-Biata Krakow kw. LXXXI, rz. 1, m. 2, grobowiec
rodzinny
59. | Kojsiewicz 16 1V 1801 14 1V 1874 Cmentarz Rakowicki,
Ferdynand Wisnicz Krakow gréb nie istnieje (Grodziska-0zdg
(pow. Bochnia) podaje: kw. C, rz. 7, dr. 2)
60. | Kosiek Zbigniew |16 VIII 1920 10 VII 1997 Cmentarz Parafialny,
Oswiecim Krakow Krakow Salwator
61. | Kulpa Jan 28 1111908 211111983 Cmentarz Rakowicki,
Zywiec Krakéw kw. XXIB, rz. ptn. M,
od lewej gr. Izabeli Graf
62. | Lesniodorski 27V 1914 1VI11985 Cmentarzu Rakowicki,
Bogustaw Krakow Warszawa kw. XXVIIl a, rz. ptd,

m. po lewej Kulkéw
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63. | Lewicki Karol 20 XI111909 1711991 Cmentarz Rakowicki,
Lwow Krakow kw. RB, rz.1, m,17
64. | Lipski Jacek Jan | 11V11892 9 VIl 1925 Cmentarz Rakowicki,
lwonicz Krakow kw. 5
65. | tempicki 25V 1886 2 XI11947 Cmentarz Parafialny,
Stanistaw Ignacy | Kamionka Strumit- | Krakéw Krakéw Salwator,
towa sek. SC11,rz. D, nr14
66. | Majer Jozef 12 1111808 3111899 Cmentarz Rakowicki,
Krakow Krakow pas Kc, [Kb?], po prawej
gr. rodz. Friedleinéw
67. | Marmon Wactaw | 3 X1944 2412000 Cmentarz, Krakow (Batowice),
Jan Nowy Sacz Krakow kw. CX, rz.2, m. 1
68. | Mikulski Antoni 16 V1878 311111951 Cmentarz Rakowicki,
Jan Podhajce Krakow kw. XVII, rz. wsch, m. 20
69. | Morawski 1911852 25 VIII 1925 Cmentarz Rakowicki, kw. XlIIb,
Kazimierz Jurkéw Krakow rz.2,gr.10
Poznanskie
70. | Mortkowicz-Ol- 19 X 1905 3119682 Cmentarz Rakowicki
czakowa Hanna | Warszawa Krakéw
71. | Mrozowska 2811917 2V 2002 Cmentarz Rakowicki,
Kamilla Petersburg Krakéw kw. XIII B, rz. 2, m. 10
72. | Muczkowski Jézef | 17 1111795 31VI11858 Cmentarz Rakowicki,
Maszki Krakéw kw. [pas] 1, ptn, gr. rodzinny
(pow. Lublin)
73. | Natorski 171X 1914 251111989 Cmentarz Rakowicki, grobowiec
Bronistaw, ks. Zotynia Krakéw zakonny
(pow. tancut)
74, | Ottinger Jézef 7V 1818 2 X 1895 Nowy Cmentarz Zydowski
Tarnow Krakow w Krakowie, ul. Miodowa, grobu
nie odnaleziono
75. | Patkaniowski 17 V11907 10 X11972 Cmentarz Rakowicki,
Michat Krakdw Krakow kw. PAS 60, rz. ptn, grobowiec
rodzinny
76. | Piechnik Ludwik |20 V111920 26 VI 2006 Cmentarz Rakowicki,
Krzestawice Krakow kw. PAS 37, rz. ptd,
(pow. Myslenice) gr. jezuitéw
77. | Poplatek Jan 29 VI 1903 11X 1955 Cmentarz Rakowicki,
Aleksander, ks. Knihinin, obecnie | Krakéw kw. PAS 37, rz. ptd,
dzielnica gr. jezuitow
Stanistawowa
78. | Rowid Henryk 12 X11877 31 VI 1944 Cmentarz Parafialny, Krakéw
Rzeszéw Oswiecim Salwator, symboliczna tablica

na grobowcu zony Marii

2 W pozycji: Czachowska J., Szalagan A. (red.) (1997), Wspdlczesni polscy pisarze i badacze literatury:

stownik biobibliograficzny, T. 5 L-M, Warszawa: WSiP autorzy jako dat¢ $mierci podaja 5 1 1968.
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79. | Schletz Alfons 29 11119m 27 1111981 Cmentarz Parafialny, Krakdéw
Franciszek Ostrowite Krakow Salwator, sek. SC7,rz. 9, nr 1
80. | Skoczek Jozef 28 X11903 26 1V 1966 Cmentarz Rakowicki,
Stanistaw Zalesie Krakow kw.Bd, rz.1,gr. 5
k. Borszczowa
81. | Skorzepianka 18111883 Po 1950 Bd.
Melania Stoboda Podole Krakéw (?)
Aleksandra
82. | Stowikowski 2 VIII1907 16 1V 1993 Cmentarz Rakowicki,
Tadeusz Opatkowice Krakow gr. pijaréw
k. Proszowic
83. | Smarzynski 1911906 25V11989 Cmentarz Rakowicki,
Henryk Cegielnia (pow. Krakow kw. Cl,rz. I, m.7
Wtoszczowa)
84. | Sottykowicz Jozef | 1762 251V 1831 Cmentarz Rakowicki,
Florian Krakéw Krakéw gréb nie istnieje
(lub Piotrkow)
85. | Straszewski 221X 1848 27111921 Cmentarz Rakowicki,
Maurycy Lutoryz Krakow kw. PAS 17, rz. wsch.
(pow. Rzeszow)
86. | Szczepanski 41V 1840 8V 1909 Cmentarz Rakowicki,
Alfred Tarnow Krakow kw. M, rz. ptd- zach,
po prawej Haitlingeréw
87. | Szujski Jozef 16 V11835 7111883 Cmentarz Rakowicki,
Tarnow Krakow kw. PAS 47, naroznik ptd.-wsch,
gr. rodzinny
88. | Szumowski 26 1111875 51V 1954 Cmentarz Rakowicki,
Witadystaw Warszawa Krakow kw. LXII, rz. zach,, gr. 15.
89. | Turkowski Tadeusz | 14 VII 1883 71X1957 Bd.
Marceli Piotrkow Krakow
Trybunalski
90. | Warmski 301V 1855 18 1V 1916 Cmentarz Rakowicki,
Mieczystaw Stefan | Przemys| Krakéw kw. XXl a
91. | Wistocki 31 VI 1841 3VI11900 Cmentarz Rakowicki,
Witadystaw Knihynicze Krakow kw. IVA, rz. zach,
k. Rohatyna m. po lewej Lipinskich
92. | Zarebski Ignacy 5 X1'1905 18 VI 1974 Cmentarz Rakowicki,
Glogow Krakow kw. XXIB, rz. ptd.
Matopolski
(pow. Rzeszéw)
93. | Ziemba Ziembicki |1847 13111900 Cmentarz Rakowicki,
Teofil Zygmunt Jaryczéw Krakow kw. PAS 3, rz. zach, gr. 5,

grobowiec rodzinny
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Kro$cienko Wyzne k. Krosna

Lp.

Nazwisko i imie

Data i miejsce

Data i miejsce

Cmentarz

urodzenia Smierci
94. | Kielar 30 X1912 211972 Cmentarz Parafialny
Pawet Wtadystaw, | Kroscienko Wyzne | Krakdw w Kro$cienku Wyznym
dominikanin k. Krosna
Lublin
Lp. | Nazwisko i imie DEE mliejsce IIZ)at.a | r_niejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
95. | Dobrzanski Jan 30 XI11901 5 V111997 Cmentarz w Lublinie, ul. Lipowa
Wierzblany Lublin
(pow. Zétkiew)
96. | Dolinski Gustaw | 29 VIII 1846 7V 1906 Cmentarz w Lublinie, ul. Lipowa
Polichna Gdrna Lublin
(pow. Janéw
Lubelski)
97. | Koprukowniak 15 X11929 20 VIl 2015 Cmentarz w Lublinie, ul. Lipowa
Albin Wolka Zdunkéwka | Radzymin
98, | Litak Stanistaw 23111932 23112010 Cmentarz w Lublinie, ul. Lipowa
Glinik Lublin
(pow. Ropczyce-
-Sedziszéw)
99. | Mtynarczyk Stefan |16 1X1915 4 X111982 Cmentarz w Lublinie, ul. Lipowa
Stanistaw, ks. Ktodnica Gérna Lublin
(pow. Krasnik)
100. | Rechowicz Marian |4 1X 1910 281X 1983 Pochowany grobowcu biskupim
J6zef, ks. HusiatyA (woj. Lublin na cmentarzu w Lubaczowie
Tarnopol)
101. | Wadowski Jan 26 VIIl 1839 24\ 1907 Cmentarz w Lublinie, ul. Lipowa
Ambrozy, ks. Kamionka Lublin
k. Lubartowa
102. | Wojtkowski 20 X11891 7VI1975 Cmentarz na lubelskim ,Czwartku’,
Andrzej Jezioro Lublin ul. Unicka
(pow. Ostrow
Wielkopolski)
Laznow (pow. Tomaszéw Mazowiecki)
Lp. | Nazwisko i imie D mliejsce IIDat.a i miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
103. | Podgdrska 21111914 13 1X 2006 Cmentarz Parafialny
Eugenia Kurowice tazndéw (pow. w taznowie (pow. Tomaszéw

(pow. £6d7)

Tomaszéw Maz.)

Maz.)
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(pow. Radzyn)

Lédz
Lp. | Nazwisko i imig Datalmilejsce I,Da’Falr.mejsce Cmentarz
urodzenia $mierci
104. | Truchim Stefan 81X 1896 (1890) 20 VI 1967 Bd.
Kopanka todz
(pow. Katusz)
Maciejowice
Lp. | Nazwisko i imie Datalm.lejsce I’Z)a’Falr_mejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
105. | Pleszczynski Adolf, 18 XI1 1841 14111925 Cmentarz Parafialny
ks. Zelizna Maciejowice w Maciejowicach

Mielec
Lp. | Nazwisko i imig Datai miejsce Il)aTa | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
106. | Micek Wtadystaw |7 XI1 1908 7X2000 Cmentarz Parafialny
Pilzno Mielec w Mielcu, ul. Sienkiewicza
Nowy Sacz
Lp. | Nazwisko i imie Datai miejsce PaFa | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
107. | Opatek 91X 1881 6V 1964 Cmentarz
Mieczystaw Lwdw Nowy Sgcz w Nowym Sgczu
Wrtadystaw
108. | Zateski Stanistaw | 111X 1843 23 VII1 1908 Cmentarz
Krakéw Nowy Sgcz w Nowym Sgczu
Opole
Lp. | Nazwisko i imig Datai miejsce I,Da’fa | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
109. | Musiot Teodor 111910 41111995 Cmentarz
Stanistaw Paniowki Opole Opole-Pdtwies
(pow. Gliwice)
Ostrowiec Swietokrzyski
Lp. | Nazwisko i imie Dl miejsce I’Z)a'Fa | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
110. | Banaszek Marian | 23V 1930 251V 2004 Cmentarz Komunalny
Ostrowiec Ostrowiec w Ostrowcu Sw, ul. Dtuga, kw. 11,
Swietokrzyski Swietokrzyski rz.1,gr.13
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Piotrkow Trybunalski

Data i miejsce

Data i miejsce

Lp. | Nazwisko i imig . PR Cmentarz
urodzenia Smierci

111. | Lagowski Florian |4V 1843 1911909 Cmentarz Komunalny
Proszowice Piotrkow w Piotrkowie Tryb,
k. Krakowa Trybunalski ul. Cmentarna

Plesna k. Tarnowa

Lp.

Nazwisko i imie

Data i miejsce

Data i miejsce

Cmentarz

urodzenia $mierci
112. | Majorek Czestaw | 27 1X 1938 29 1X2002 Cmentarz Parafialny w Plesnej
Plesna Tarnow

(pow. Tarnéw)

Porabka (powiat Bielsko-Biala)

Data i miejsce

Data i miejsce

Lp. | Nazwisko i imig . PR Cmentarz
urodzenia Smierci

113. | Bascik Stefan 9111913 111V 1998 Cmentarz Komunalny
Kobiernice k. Ket | Krakdw w Porgbce (pow. Bielsko-Biata)

Poznan

Lp. | Nazwisko i imig Datai miejsce IlDat.a | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci

N4, | Araszkiewicz 231V 1933 23 (267) 1111987 Cmentarz Komunalny nr 2

Feliks Wojciech Sarbia Poznan Junikowo w Poznaniu

(pow. Szamotuty)

115. | Danysz Antoni 16 11853 17 X111925 Cmentarz Zastuzonych
Poznan Poznan Wielkopolan w Poznaniu,
kw. 11ub kw. 3 (w kw. 3, m. 7 lezy
siostra Anna, w kw. 1,
m. 45 pochowani sg rodzice)
116. | Dulczewski 5X1916 22V 2004 Cmentarz Komunalny nr 2
Zygmunt Kazmierzewo Poznan Junikowo w Poznaniu
(pow. Lipnowski)
117. | Eustachiewicz 28 1X1889 27 X1949 Bd.
Tadeusz Chodordw, Poznan
k. Lwowa
118. | Hellwig Jan 16 V1931 6 XI1 2000 Cmentarz Komunalny nr 2
Poznan Poznan Junikowo w Poznaniu
19, | Jabczyrski 11 X111885 1VII1960 Cmentarz Zabytkowy Jezycki
Mieczystaw Jan Poznan Poznan w Poznaniu, kw. L, rz. Oa,
m. 37 (?)
120. | Jakubczyk Witold | 1511909 3X 1986 Cmentarzu Swietomarcirski
Sosnowiec Poznan w Poznaniu
121. | Karwowski 25111848 13V 1917 Cmentarz Swigtomarciriski
Stanistaw Leszno Berlin w Poznaniu
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122.

tukaszewicz Jozef
Andrzej

29 X11799
Kraplew
(pow. Poznan)

13111873
Targoszyce
(pow. Krotoszyn)

Prochy przeniesiono na Cmen-
tarzu Zastuzonych Wielkopolan
w Poznaniu. Wzgérze $w. Wojcie-
cha (20 V 1917)

123. | Michalski 13111928 9 X111990 Cmentarz Komunalny nr 2 Juniko-
Stanistaw Lutocin Poznan wo w Poznaniu
(pow. Zuromin)
124, | Piasecki 13 X1 1872 17 V111947 Cmentarz Gorczyriski
Eugeniusz Lwow Ptaszyna w Poznaniu, kw. IPc1, rz. 1, m. 11
k. Cieplic
125. | Posadzy Ludwik |3 V1111878 3 X11939 Cmentarz Zastuzonych Wiel-
Szymborz Poznar kopolan w Poznaniu, Wzgdrze
(pow. Inowroctaw) $w. Wojciecha
126. | Rzepecki Ludwik |13 1X 1832 1111894 Cmentarz Zastuzonych Wiel-
Witadystaw Wypalanki Poznan kopolan w Poznaniu, Wzgérze
(pow. Oborniki) $w. Wojciecha, kw. 3, m. 4
127. | Stoinski Jan 10 V11904 11V 1984 Cmentarz Gdrczynski
Pniewy Poznan w Poznaniu
(pow. Szamotuty)
128. | Szelejewski Jan 22 V111906 1987 Bd.
Essen, Niemcy Poznan
129. | Wachowski 81X 1903 121V 1970 W grobie Wachowskich,
Marian Niechandw Wroctaw nie jest odnotowany na wspdlnej
(pow. Gniezno) tablicy
130. | Wrzosek Adam 6V 1875 2611 Cmentarz Komunalny nr 2 Juniko-
Jan Zagorz k. Dgbrowy | (2 Ill pochdwek) | wo w Poznaniu, pole 1, kw. 1, m. 26
Gorniczej 1965 Poznan
Radom
Lp. | Nazwisko i imie DR m_iejsce PaFa | r_niejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
131. | Balcerek Marian | 25 1111935 31X1992 Bd.
Swordw Radom
k. Poznania
132. | Rokoszny Jozef 18 1X 1870 31X (1 XI1) 1931 Ekshumowany do Radomia
Pawet Radom Rzym i pochowany 21111932 na cmen-
tarzu przy ul. Limanowskiego.
W kosciele Opieki NMP, na grobie
tablica z popiersiem
Rydzyna
Lp. | Nazwisko i imie DR m.iejsce I’Z)a’Fa i r_niejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
133. | Lopuszanski 1511874 19 IV 1955 Pochowany w Gliwicach
Tadeusz Lwdw Chorzdéw w 1958, ekshumowany

do Rydzyny, pochowany
na nowym cmentarzu
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Rzeszow

Data i miejsce

Data i miejsce

Lp. | Nazwisko i imig . PR Cmentarz
urodzenia Smierci
134. | Smyczynski 1911926 11V 1990 Cmentarz Komunalny, Rzeszéw
Henryk Harta Rzeszow Wotkowyja
(pow. Brzozéw)
135. | Swieboda Jozef 25 X11935 14111 2017 Cmentarz Komunalny, Rzeszéw
tukawiec Rzeszdw Wotkowyja

(pow. Rzeszéw)

Sanok

Data i miejsce

Data i miejsce

Lp. | Nazwisko i imie . s Cmentarz
urodzenia Smierci

136. | Stachowicz J6zef | 2711900 22 V111985 Cmentarz Parafialny, Ja¢mierz
Posada Ja¢mierska | Sanok

Stara Wie$

Lp. | Nazwisko i imig Datai miejsce I’Datla ' miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci

137. | Bzowski Teofil 11(16) X1 1873 411959 Cmentarz Parafialny w Starej Wsi
Jezéw Stara Wie$

(pow. Koniskie)

Stary Sacz
Lp. | Nazwisko i imie Datai miejsce IlDat.a | miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
138. | Spiechowicz 29 XI11907 41V 1987 Cmentarz w Starym Sgczu
Wincenty Miechdéw Nowy Sacz
Szczecin
Lp. | Nazwisko i imig Datai miejsce I’Datla ' miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
139. | Turek-Kwiatkow- | 20 VIII 1925 11V 2017 Cmentarz Centralny w Szczecinie
ska Lucyna Pietno Szczecin
(pow. Turka)
Tarnow

Lp.

Nazwisko i imie

Data i miejsce

Data i miejsce

Cmentarz

urodzenia Smierci

140. | Leniek Jan 6 VI1857 19 V111920 Cmentarz Stary w Tarnowie
Gfowienka Tarnow
k. Krosna

141, | tukowski Jan, ks. |15V 1846 29 XI111904 Cmentarz Stary w Tarnowie
Ostrow Tarnow
Wielkopolski

142. | Seredynski 19 V 1841 91111893 Cmentarz Stary w Tarnowie

Wtadystaw Leon | Jasto Tarnow
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Torun
Lp. | Nazwisko i imig D m.iejsce I,Da’fa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
143. | Nadolski 7.1V 1903 29 X111986 Centralny Cmentarz Komunalny
Bronistaw Lwow Torun w Toruniu,
ul. Grudzigdzka 192/196
144, | Paruzel Eugeniusz |19 V 1949 30V 2004 Centralny Cmentarz Komunalny
Jakub Miasteczko Torun w Toruniu,
Slgskie ul. Grudzigdzka 192/196
145, | Plesniarski 171X 1908 411987 Cmentarz w Toruniu,
Bogdan Budzyn Torun ul. Wroctawska
(pow. Chodziez)
146. | Podlaszewska 19 X11926 2 X11996 Cmentarz Parafialny
Krystyna Chojnice Torun w Toruniu,
ul. Wybickiego
Ulanéw
Lp. | Nazwisko i imig Data i m.iejsce I,Z)aTa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
147, | Janik Michat 22 X11874 14 X 1948 Cmentarz Parafialny w Ulanowie
Ulanéw Ulanéw
(pow. Nisko)
Warszawa
Lp. | Nazwisko i imie 2]l m.iejsce I’Z)a'Fa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
148. | Ambros Michat 26 X11891 Chlebo- |2 VII 1984 Cmentarz Komunalny Pétnocny
wice (pow. Bobrka, | Warszawa w Warszawie (Wélka Weglowa),
woj. lwowskie) kw. W-VI-13, rz. 3, m. 16
149. | Badzkiewicz 1830 Pinisk 4 V111893 Bd.
Antoni Warszawa
150. | Bielski Szymon, 15 1X 1745 411826 Cmentarz Powazkowski (Stary)
pijar Jazowsko Warszawa
(pow. Nowy Sacz)
151. | Bienkowski 26 V11932 28 VIl 2015 Cmentarz Komunalny Pétnocny
Tadeusz Warszawa Warszawa w Warszawie, kw. B-XIll, rz. 3,
m. 20
152. | Borodziej tucja 251111932 19 VII1 2001 Cmentarz w Pyrach
Lwow Warszawa pod Warszawg
153, | Chlebowski 10 X1 1846 28111918 Cmentarz Powazkowski (Stary)
Bronistaw Warszawa Warszawa
154. | Cytowski Jerzy 111926 16 1V 1995 Cmentarz Wojskowy
Bogurzyn Warszawa na Powazkach w Warszawie,
(pow. Mtawa) kw. G, rz. 2A, m. 64
155, | Czarnecki Edward, | 1774 51111831 Cmentarz Powazkowski (Stary)
pijar Szczuczyn Warszawa
(pow. Lida)
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156. | Dobrowolski 5VIII 1883 27 X11978 Cmentarz Wojskowy
Stanistaw Marian | Putawy Warszawa na Powgzkach w Warszawie,
kw. 31A, TUJE, gr. 8
157. | Falkowski Jakub | 29 IV 1775 21X 1848 Pochowany w kosciele
Budlewo (pow. Warszawa Sw. Aleksandra w Warszawie
Biata Podlaska)
158. | Falski Marian 7 XI11881 8 X 1974 Cmentarz Wojskowy
Ignacy Nacza (pow. Warszawa na Powgzkach w Warszawie,
Nowogrodek) kw. A 32,rz.2,m. 6
159. | Filipowicz 171X 1932 3011993 Cmentarz Ewangelicko-Augsbur-
Franciszek Zurawica (pow. Warszawa ski w Warszawie
Przemysl)
160. | Gerber Rafat 27 X11909 27 X11981 Cmentarz Wojskowy
Ujazd (pow. Brze- | Warszawa na Powgzkach w Warszawie,
ziny, woj. todzkie) kw. B 32, rz. TUJE, m. 6
161. | Gorzycki 30 VII 1893 61111923 Cmentarz Powazkowski,
Wincenty Lwow Warszawa kw. 98, rz. 3, m. 4,
Grobowiec Gorzyckich
162. | Grabski 10 V11939 20 X1 2001 Bd.
Wtadystaw Maria | Warszawa Warszawa
163. | Hahn Wiktor 91X 1871 2 X11959 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Wieden Warszawa kw. 248,1z.1,m. 18
164. | Halpern (Myslicki) | 21VI1874 12 V111935 Cmentarz Ewangelicko-Reformo-
Ignacy Izydor Tomaszéw Piaseczno wany Warszawa, ul. Zytnia
Mazowiecki
165. | Hornowska Maria |19 X 1875 27 X1944 (?) Brak danych o $mierci
Warszawa Warszawa
166. | Kaminski 2811903 151111978 Cmentarz Powazkowski, kwatera
Aleksander Warszawa Warszawa Szarych Szeregdw
167. | Kmiecik Zenon 12111932 2711997 Bd.
tadzice, Warszawa
(pow. Radomsko)
168. | Kottataj Hugo 11V 1750 28111812 Cmentarz Powgzkowski (Stary)
Dederkaty Warszawa
na Wotyniu
169. | Konarski 27V 1886 31X 1972 Cmentarz Powgzkowski
Kazimierz Bogdan | Jeleniow Warszawa
na Kielecczyznie
170. | Konic Henryk 1511860 10 V1934 Cmentarz Powagzkowski,
Warszawa Warszawa kw. 66-1-23/24
171, | Kottowski Karol 2811910 1V 1988 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Tykocin t6dz kw.71,rz. 4, m. 24
(pow. Biatystok)
172. | Kraushar 1711842 1 XI11931 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Aleksander Warszawa Warszawa kw. 51, rz. 1, m, 28-29-30
173. | Krzeminski 16 XI11839 29 X11912 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Stanistaw Warszawa Warszawa kw. 37, rz.2, m.1
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(pow. Bedzin)

174. | Krzyzanowski Jan |23 X 1789 2 X1 1854 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Kanty Krakéw Warszawa kw. 8, rz.1, m. 18-19
175. | Kurdybacha 22 X1907 22 XI11972 Cmentarz Wojskowy
tukasz Laszki Warszawa na Powazkach w Warszawie,
(pow. Jarostaw) kw. A 33,rz.1, m. 1
176. | Kwiatek Jozef 2311911 9111964 Cmentarz Wojskowy
Psary Wielkie Ostrow w Warszawie, kw. C 2,
(pow. Wrzesnia) | Wielkopolski rz.1,m. 3
177. | Lewicki Jozef 1882 4 V111942 Rozstrzelany na terenie getta
Drohobycz Warszawa warszawskiego
178. | Libera Zdzistaw 26 111913 28 1111998 Bd.
Warszawa Warszawa
179. | Lubieniecka 1111919 29 X111959 Cmentarz Wojskowy
Janina Rozalia Warszawa Warszawa na Powgzkach w Warszawie,
kw. Il B 28, rz. 6, m. 24
180. | Lubomirski Jan 24 1ub28X1826 |71V 1908 Pochowany w podziemiach
Tadeusz Stanistawow Warszawa kosciota $w. Krzyza
w Warszawie
181, | Lodynski Marian | 5 VI1 1884 7X11972 Cmentarz Powgzkowski
Tadeusz Cto (woj. $wieto- | Warszawa
krzyskie)
182. | Manczarski 14 V111863 91V 1946 Cmentarz Powagzkowski,
Aleksander Warka (woj. mazo- | Warszawa kw. 76, rz. 6, m. 10
wieckie)
183. | Manteufflowa 231111905 711994 Warszawa, | Cmentarz Ewangelicko-Augsbur-
Maria Warszawa zamordowana ski w Warszawie
we wiasnym
domu
184. | Manteuffel 51111902 22 1X1970 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Tadeusz Rzezyca, obecnie | Warszawa Aleja Zastuzonych
totwa
185. | Marciniak 121111922 9 XI11972 Cmentarz Powgzkowski (Stary),
Zbigniew Izbica Kujawska | Warszawa kw.C21,rz.3, m.2
186. | Mauersberg 26 V111924 16 VIl 2012 Cmentarz Powgzkowski (Stary),
Stanistaw Godziembow Warszawa kw. 253, rz. 2, m. 20
(pow. Lubartow)
187. | Mizia Tadeusz 13 X1910 15 V11988 Bd.
Wincenty Chrzandéw Warszawa
188. | Nawroczynski 91v 1882 1711974 Cmentarz Powgzkowski,
Bogdan Dabrowa Gérnicza | Warszawa kw. 132, rz. 4, m. 28
189. | Nowicki 20 X 1846 14 X1918 Cmentarz Powgzkowski
Witadystaw Pszczonéw (pow. | Warszawa
towicz)
190. | Osterloff 12 VI 1858 111925 Cmentarz Ewangelicko-Augsbur-
Waldemar Zarki Warszawa ski, Warszawa, ul. Mtynarska
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191, | Pietraszek Jan 12 1111828 (18307) |20 1V 1880 Cmentarz Powgzkowski
Warszawa
192. | Plenkiewicz 2111833 4X1910 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Roman Skorczow Warszawa kw. 23,rz.2,m. 18
k. Pinczowa
193. | Pohoska Anna 29 V1895 30 IV 1953 Cmentarz Powgzkowski
Ewa Poznan Warszawa
194. | Polkowski Wactaw | 24 1X 1896 25 V111966 Cmentarz Wojskowy
Warszawa Warszawa na Powgzkach w Warszawie,
kw. B 32,rz.18,m. 9
195. | Radlinska Helena |2V 1879 10 X 1954 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Warszawa Warszawa kw. 49, rz. 6, m. 25
196. | Regorowicz 1411888 19 X111970 Cmentarz Wojskowy
Ludwik Podkosciele Warszawa na Powazkach w Warszawie,
(obecnie dzielnica kw. C15,rz. 3, m. 22
Dabrowy
Tarnowskiej)
197. | Rutkowski 1VI11926 512007 Cmentarz Wojskowy
Stanistaw Wola Solecka Warszawa na Powgzkach w Warszawie,
(pow. Itza) kw. B DOD, rz. 4, m. 1
198. | Sempotowska 2 X 1869 3111944 Cmentarz Powagzkowski,
Stefania Aniela Polonisz Warszawa grobowiec rodzinnym
(pow. Kolsko)
199. | Smolenski 6 1V 1851 2 (67) V1926 Cmentarz Powazkowski (Stary),
Witadystaw Grabienice Mate | Warszawa kw. 69, rz.1, m. 22
(pow. Mfawa
Mazowieckie)
200.| Sobieski Stanistaw | 1827 13 V1111884 Cmentarz Powgzkowski
Lwéw Warszawa
201. | Staszynski 71111924 15 VII 2005 Cmentarz Prawostawny
Edmund Stonim (woj. no- | Warszawa w Warszawie
wogrddzkie)
202.| Suchodolski 27 X111903 2 X1992 Konstan- | Cmentarz Powgzkowski
Bogdan Sosnowiec cin-Jeziorna (Stary), kw. T, rz.1, m. 6
203.| Sutyta Jadwiga 1943 2811992 Bd.
Suchowola (Warszawa?)
k. Garwolina
204.| Szczechura 15 X111908 11111982 Cmentarz Powgzkowski
Tomasz Wilczogeby (Warszawa?) (Stary), kw. D, rz. 2, m. 13
(pow. Wegréw)
205.| Szulkin Michat 10 X11908 1 XI11992 Cmentarz Komunalny Pétnocny
Smorgonie Warszawa w Warszawie, kw. T-X-12, rz. 6, m. 7
koto Wilna
206.| Walczak Marian | 25 X 1923 29 111 2020 Cmentarz Powazkowski (Stary)
Biniewo Warszawa

(pow. Ostrowiec
Wielkopolski)
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207. | Wasik Wiktor 23 XI11883 16 VI1 1963 Cmentarz Powgzkowski,
Warszawa Warszawa kw. 142, rz. 6, m.8
208.| Weglewicz 18 V111889 211V 1943 Cmentarz Powgzkowski (Stary),
Mieczystaw Opatéw Warszawa kw. 107, rz. 5-6, m. 23-30
209. | Wierzbowski 30 VIII 1853 19111923 Cmentarz Powazkowski (Stary)
Teodor Feliks Kielce Warszawa kw. 7, rz. 5, m.14-15
210. | Wojciechowski 17 1111905 2411994 Warszawa?
Kazimierz Chrzandw Warszawa
(dzi$ dzielnica
Warszawy)
211. | Wojenski Teofil 2611890 6 X11963 Cmentarz Wojskowy
Radomsko Warszawa na Powazkach, Aleja Zastuzonych
212. | Wojtynski Wactaw |19 XI 1910 28 VIII 2003 Cmentarz Komunalny Pétnocny
Henryk tadzyn Warszawa w Warszawie, kw. S-II-7, rz. 5, m. 14
(pow. Minsk
Mazowiecki)
213.| Wotoszyn Stefan |19 VIII 1911 21X2004 Cmentarz Brodnowski
Lwéw Warszawa w Warszawie, kw. 50G-II-3.
214.| Wycech Czestaw | 20 VII 1899 26V 1977 Cmentarz Wojskowy
Wilczogeby Warszawa w Warszawie
(pow. Wegrdw)
Wiloclawek
Lp. | Nazwisko i mie Dl m_iejsce I’Da’Fa | r_niejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
215. | Chodynski 4 X11836 16 V1919 Cmentarz Parafialny
Stanistaw, ks. Kalisz Witoctawek we Wioctawku
Wroclaw
Lp. | Nazwisko i mie Data i m.iejsce III)aTa ! miejsce Cmentarz
urodzenia Smierci
216. | Adamczyk 2 X11'1933 18 1X 2017 Cmentarz $w. Rodziny, Wroctaw,
Mieczystaw Kluczkowice Wroctaw Sepolno, Kolumbarium,
(pow. Lublin) sektor 6/11801
217. | Chamcdwna VIN919 1411 2000 Cmentarz $w. Wawrzyrica
Mirostawa Anna | Lublin Wroctaw we Wroctawiu, ul. Bujwida
218. | Enderéwna 1892 25 VIII1974 Bd.
(Ender) Janina Czepéw Wroctaw
(pow. Turek)
219. | Ergetowski 31V 1925 18 IV 2005 Cmentarz Komunalny, Wroctaw,
Ryszard Wisniowie, Wotyr | Wroctaw ul. Kietczowska 90
220.| Knot Antoni 20 V1904 211982 Cmentarz $w. Wawrzynca
Kotomyja Wroctaw we Wroctawiu, ul. Bujwida
221.| Maresz Zofia 27 X11926 111X1995 Cmentarz GrabiszynAski
Warszawa Wroctaw we Wroctawiu, pole 51
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222.| Mikulski Tadeusz |17 11909 26 V1111958 Cmentarz $w. Wawrzyrica
Chotobotéw Wroctaw we Wroctawiu, ul. Bujwida
(gub. Tambowska,
Rosja)
223.| Ostrowski 27 X111904 27 X1969 Cmentarz we Wroctawiu,
Wincenty Jan Poznan Wroctaw ul. Grabiszynska, pole 14,
rz.2,9r.3
224.| Tync Stanistaw 7V11889 2911964 Cmentarz we Wroctawiu,
Franciszek Rzepiennik Strzy- | Wroctaw ul. Grabiszynska, pole 5, rz. 1,
zewski gr. 771

(pow. Gorlice)

Zabno k. Tranowa

Data i miejsce Data i miejsce

Lp. | Nazwisko i imie . s Cmentarz
urodzenia Smierci

225