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FROM KORCZAK'S IDEA OF SELF-GOVERNANCE TO THE IMPOSSIBILITY OF FULFILLING IT
IN PUBLIC EDUCATION**

The purpose of the historical and problematic research was to establish the sources of student
self-government in public education and to establish their relationship with the pedagogy of
Janusz Korczak. Eighty years had passed since Korczak’s death, and the political and school
system changed. In the process of educational activities, the author distinguishes three
generations of scholars who took up the issues of student self-government: (1) the generation
that preserved the memory of Korczak’s pedagogical thought during the communist period;
(2) the generation on the border of the political transformation in 1989 and (3) the generation of
a new interpretation of Korczak’s pedagogical thought in the first decades of the 21st century.
Research shows that Korczak’s idea of self-determination of young people in matters concerning
their rights in public institutions is unique, because teachers and wielding power in the state
lack courage to democratise the educational process in these institutions. The generations of
educators and teachers mentioned in the article were not able to stop the reproduction of quasi-
self-governance in public education. The author encourages the renewed study of Korczak’s
thought and renewed attempts to change for the benefit of educating school children and youth
in democracy, instead of teaching only about democracy.
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Wprowadzenie

Przedmiotem analizy jest nieprzenikalno$¢ od przeszio osiemdziesieciu lat
mysli pedagogicznej Janusza Korczaka do edukacji w polskim szkolnictwie publicz-
nym. O konieczno$ci rozwijania Swiadomosci pedagogicznej nauczycieli w zakresie
tworzenia autentycznej samorzadnej wspdlnoty szkolnej pisali wspétczesni konty-
nuatorzy spuscizny Starego Doktora. Niestety wciaz sprawia ona ogromny klopot
osobom odpowiedzialnym za edukacje w edukacji powszechnej w zwigzku z czym
reprodukowana jest quasi samorzadno$¢ uczniowska. Wyrézniam w procesie dzia-
tan oswiatowych trzy generacje uczonych:

1. Pokolenie przechowujace w okresie PRL pamie¢ o pedagogicznej mysli Janusza
Korczaka: Aleksander Kaminski (1962, 1965, 1966, 1978), Aleksander Lewin
(1972); Aleksander Lewin (1983, 1986), Mieczystaw Lobocki (1985), Heliodor
Muszynski (1972), Igor Newerly, Aleksander Kamirniski, Wiodzimierz Zelazko
(1962), Zofia Prywer, Zofia Ziarko (1980), Julian Radziewicz (1985, 1988, 1989);

2. Pokolenie pogranicza transformacji ustrojowej: Jadwiga Binczycka (1989,
1997), Andrzej Murzyn (2011); Antoni Smotalski (1999); Bogustaw Sliwerski
(1993, 19964, 1996b, 1998, 2002a, 2002b, 2009, 2017, 2020), Janusz Tarnowski
(1990, 1993);

3. Pokolenie nowej interpretacji mysli pedagogicznej Korczaka w pierwszych
dziesiecioleciach XXI w.: Barbara Smolinska-Theiss (2013), Ewa Jarosz, Marek
Michalak (2018).

Przyjrzyjmy sie tym trzem okresom préb wyjscia ku demokratyzacji procesu
uspotecznienia wychowania w szkotach ogélnodostepnych na wzér korczakow-
skiej republiki edukacyjnej, ktorej istota jest w niektorych zaledwie placowkach
autentyczna partycypacja dzieci w podejmowaniu decyzji dotyczacych srodowiska
ich codziennego rozwoju przez caly rok szkolny.

Korczakowska pedagogia spersonalizowanej samorzadnosci

Korczak nie (s)tworzyt teorii wychowania ani tez nie (s)konstruowal w sensie
naukowym pedagogiki uczestniczacej w procesie demokratyzacji dzieciecego
Swiata zycia. Jednak jego pedagogia zawarta w opowiadaniach, listach, prasowych
felietonach, pismach, esejach i autobiograficznej narracji w stylowo réznych publi-
kacjach, ktére rozeszly sie juz na calym $wiecie w milionowych naktadach i przekta-
dach na kilkanascie jezykéw, doskonale stuzyta szeroko pojmowanym pedagogom
mysleniu spoteczno-moralnymi warto$ciami oraz normami o charakterze deklara-
tywnym. Te ostatnie staly sie imperatywami takze w miedzynarodowej skali celem
uswiadomienia $wiatu dorostych, ze dzieci nie mogg by¢ ostatnig mniejszoscig na
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Swiecie, ktéra niemalze systemowo, ale i kulturowo pozbawiana jest praw czlowie-
ka. Korczak pytat i odpowiadat:

Czym jest dziecko jako odmienna od naszej organizacja duchowa? Jakie sg jej cechy, potrze-
by, jakie kryje mozliwosci nie dostrzezone? Czym jest ta potowa ludzkos$ci zyjaca razem i obok
nas w tragicznym rozdwojeniu? Naktadamy na nie brzemie obowiazkéw jutrzejszego cztowieka,
nie dajac zadnego z praw czlowieka. Jesli podzieli¢ ludzkos$¢ na dorostych i dzieci, a zycie na
dziecinstwo i dojrzatos$¢, to tego dziecka na Swiecie i w zyciu jest bardzo, bardzo duzo. Tylko, ze
zapatrzeni we wlasng walke, wlasna troske nie dostrzegamy go, jak dawniej nie dostrzegalisSmy
kobiety, chiopa, ujarzmionych warstw i narodéw (Korczak, 1984, s. 150).

Stary Doktor kreowat w swoich dzietach humanistyczne podejscie do dziecka,
a wiec antyautorytarne, redukujace do minimum koniecznosci reaktywnos¢ adapta-
cyjna pedagogdw w sytuacjach zagrozen zdrowia i zycia dziecka. Sam tworzyt w re-
lacjach z wychowankami partnerskie relacje, ktore byty zorientowane na wspieranie
swobodnego rozwoju kazdego dziecka postrzeganego jako ,potencjal nadziei”,
bez koniecznosci dochodzenia do jego urzeczywistnienia poprzez dyrektywne jego
wychowanie. Tymczasem, jak pisat: ,,Jasny demokratyzm dziecka nie zna hierar-
chii” (tamze, s. 65). Korczak rezygnowat z formalnego autorytetu, wymuszania na
dziecku postuszenstwa i konformizmu na rzecz aktywowania dialogicznej interakgji
miedzy nim a dzieckiem, w przebiegu ktorej oboje sie wzajemnie szanowali, uzna-
wali i wzajemnie sobie mogli zaufa¢. Wspoétpraca miedzy nimi byta zatem wynikiem
symetrycznych relacji, partnerstwa i obustronnego poczucia bezpieczenstwa.

Jako wychowawca w Domu Sierot byt zwolennikiem szczesliwego dziecin-
stwa i wychowywania dzieci bez tradycyjnej surowosci, ku optymizmowi, ufnosci
i samodzielnos$ci, do realizacji ktorych to celéw wychowania nie jest konieczne
postugiwanie sie wzbudzaniem u dzieci leku czy ich upokarzaniem. ,Poczucie nie-
mocy wychowuje cze$¢ dla sity; kazdy, juz nie tylko dorosty, ale starszy i silniejszy,
moze brutalnie wyrazi¢ niezadowolenie, sila poprze¢ zadanie i wyméc postuch:
moze skrzywdzi¢ bezkarnie. Uczymy wtasnym przyktadem lekcewazenia [tego], co
stabsze. Zta szkota, ponura przepowiednia” (Korczak, 1984, s. 62). Ten typ relacji
pedagogicznych musi by¢ zastapiony w wychowaniu zwrotem ku dziecku jako pod-
miotowi oraz ku poznaniu mechanizméw sprawiajacych, ze niektérzy wychowaw-
cy staja sie zdolni do przemocy. Trzeba zarazem ujawniac spoteczenstwu uwarun-
kowania i mechanizmy tzw. czarnej pedagogii (Miller, 1991), by przez rozbudzanie
powszechnej $wiadomosci ich wystepowania nie dopuscic do ich reprodukgcji przez
kolejne generacje.

Odwotujac sie do idei wolnosci wychowawcy, Korczak nie kryt za nig jakiejkol-
wiek checi do manipulowania dzieckiem. Byto to niemozliwe, skoro w jego syste-
mie wychowawczym kluczowg role odgrywat sad kolezenski, ktorego roli poswiecit
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okoto 70% doktadnych regulacji codziennego zycia w opracowanym kodeksie ma-
jacym obowiazywa¢ w tym samym zakresie wszystkich — wychowawcéw i wycho-
wankéw. Na wydzielonej w internacie tablicy spraw, kazdy moégt zapisa¢ pozew
przeciwko osobie naruszajacej normy wspoéizycia. Ten za$ rejestrowano w ksigzce
sadowej, by na tej podstawie mogto dojs¢ do rozprawy. Na wspomnianej tablicy
ogtaszano wyrok sadowy.

Juz to jedno wskazuje na role sadu w systemie korczakowskim, role dotyczaca nie tylko re-
gulowania praktycznych spraw zycia internatowego, lecz takze nadziei, iz wlasnie sad moze stac¢
sie ,,zalazkiem réwnouprawnienia dziecka” i zmusi¢ do ,,ogloszenia deklaracji praw dziecka”, co
stanowilo jedng z idei Zycia Janusza Korczaka (Kaminski, 1962, s. 35).

W szkolnictwie publicznym nawet nie podjeto préb, by to rozwigzanie mogto
by¢ sprawdzone i przyjete jako wazny komponent samorzadnosci szkolnej wspél-
noty. Nie wprowadzono takze do szkot instytucji korczakowskiego samorzadu, jaka
byt sejm w ,Domu Sierot”.

Jednakze sejm byt najscislej zwigzany z sadem. ,,Postem” mogto by¢ tylko to dziecko, ktéore
nie miato ani jednej sprawy sadowej o nieuczciwo$¢ — z czasem zrodzi sie stad podzial dzieci
na kategorie obywatelskie w zaleznosci od ilosci i rodzajow wyrokéw sadowych. Zadanie sejmu
polegato na zatwierdzeniu (lub odrzuceniu) praw opracowanych przez rade sadowa. Ponadto
sejm uchwalal dnie ,kalendarza”, przyznawal prawo do pocztéwki pamiagtkowej, rozpatrywat
przyjmowanie nowych dzieci etc. (Kaminski, 1962, s. 36-37).

Jednak w pedagogii Starego Doktora nie chodzito tylko o procedury, dokumen-
ty, regulacje, ale o konieczne do ich przestrzegania postawy pedagogiczne wobec
dzieci.

Takze nauczyciele powinni zmieni¢ swdj punkt widzenia na wtasne interak-
cje z dzieémi i socjalizacyjno-emancypacyjne funkcje szkoty. Najwiekszg bowiem
barierg w reformowaniu wychowania jest dominujgca u wiekszos$ci sposrod nich
patriarchalna mentalno$¢ i wzmacniane w toku ich ksztatcenia tradycyjnych wzo-
row zniewalania dzieci. Istotg przestania korczakowskiej pedagogii nie jest zatem
narzucenie spotecznos$ci dorostych dzieciecej wizji $wiata czy jego interesow, ale
wbudowanie jej w harmonie wzajemnych stosunkéw. Wymaga to nie tylko rozu-
mienia oraz zaakceptowania idei wolnosci i demokragji, ale takze innego postrze-
gania dziecka z calg zlozonoscia i autentycznoscig jego natury. Dziecko bowiem
ma dojrzewac wedtug praw swobodnego rozwoju i zasady samoregulagji. ,,Dziecko
jest pergaminem szczelnie zapisanym drobnymi hieroglifami, ktorych cze$¢ tylko
zdofasz odczytac, a niektore nie potrafisz wytrze¢ lub tylko zakresli¢ i wtasna za-
petnisz trescia” (Korczak, 1984, s. 95).
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Wychowawcy powinni zaufa¢ immanentnej tendencji rozwoju i wzrostu orga-
nizmu oraz osobowosci dziecka. Oznacza to, ze dziecko moze w kazdym okresie
swojego zycia samo regulowac zaspokajanie oraz ujawnianie takich podstawowych
potrzeb, jak jedzenie, spanie, seksualizm, zachowanie spoleczne, zabawy, ucze-
nie sie itp. Powinno mie¢ ku temu mozliwos$¢ i wsparcie, by jego indywidualne
i spoleczne interesy byly dostrzegane i stosownie respektowane. Sensem kor-
czakowskiego wychowania jest wolny cztowiek, istota w petni szczesliwa, zyjaca
w harmonii z pokoleniem réwie$niczym, jak i z ludzmi dorostymi oraz starszymi.
Wychowanie powinno by¢ zatem rozwijaniem i wspieraniem zainteresowan oraz
ciekawos$ci dziecka, gdyz dzieki temu moze ono by¢ w petni sobg, szczedliwe. Ozna-
cza to takze umozliwianie dziecku rozwijania catej jego osobowosci, kreatywnosci,
a nie tylko sfery intelektualnej. Dzieci muszg mie¢ wolnos¢, gdyz dzieki temu nie
bedzie rodzi¢ sie w nich postawa wrogosci i nienawisci wobec innych.

Wolnos¢ jednak to nie tylko rowno$¢ wobec praw spotecznych i indywidual-
nych, to nie tylko zewnetrzna moznos$¢ bycia sobg i samourzeczywistniania na-
turalnych potengji, ale to takze koniecznosc¢ liczenia sie z warunkami wspélnego
i wlasnego bezpieczenstwa oraz respektowania prawa do autonomii i suwerenno-
$ci innych os6b. Celem ostatecznym tej pedagogii jest uksztaltowanie osobowosci
dziecka jako osoby, za$ ksztalcenie musi by¢ rownoczes$nie humanistyczng warto-
Scig samoistna, dzieki ktoérej egzystencja i zycie ludzkie staja sie bogate i godne.
Dziecko jest cztowiekiem ze wszystkimi ludzkimi cechami, uczuciami i reakcjami.
Nie stanowi wlasnosci rodzicéw, szkoty, Ko$ciofa czy partii politycznej, lecz jest
wobec nich odrebna osoba, indywidualnoscia, ktéra otrzymata od rodzicow swoje
wlasne zycie i swoja wlasng tozsamos¢. Ma ono w zwiazku z tym prawo takze
do swojej prywatnosci oraz posiada zdolno$¢ do samodzielnego rozwiazywania
wlasnych problemoéw, gdyz jest w stanie mysle¢ samodzielnie, prowadzi¢ wiasng
diagnoze problemu i poszukiwaé konstruktywnych rozwigzan.

Wzywam o Magna Charta Libertatis, o prawa dziecka. Moze jest ich wiecej, ja odszukatem
trzy zasadnicze: 1. Prawo dziecka do $mierci. 2. Prawo dziecka do dnia dzisiejszego. 3. Prawo
dziecka, by byto tym, czym jest. Trzeba je pozna¢, by przy udzielaniu tych praw popetni¢ mozli-
wie najmniej pomytek (Korczak, 1984, s. 124).

W tak warunkowanym procesie wychowania kluczowe jest zatem wzrastanie
i rozwoj dziecka we wspoélnotach samowychowawczych, zas wychowawcy powinni
umacnia¢ w nim odwage do decydowania o wiasnym losie, odpowiedzialno$¢ za
siebie, zdolno$¢ do samokontroli i samooceny. Nalezy umozliwi¢ dziecku polubie-
nie i zaakceptowanie siebie, by mialo poczucie wlasnej wartosci, gdyz tylko wow-
czas bedzie moglo rozwijac sie i zrealizowa¢ wiasne mozliwosci, pokona¢ droge
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od socjalnej zaleznos$ci do duchowej samodzielnos$ci i kulturowego samostanowie-
nia, rozwigzywac wtasne problemy, posias¢ sile, by sobie radzi¢ w konstruktywny
sposo6b z rozczarowaniami i cierpieniami wieku dzieciecego. ,Mamy dwa wyrazy:
swoboda i wolno$¢. Swoboda, zda mi sie, oznacza posiadanie: rozporzadzanie
swoja osoba. W wolno$ci mamy pierwiastek woli, wiec czynu zrodzonego z da-
zenia” (tamze, s. 125). Dziecko musi nauczy¢ sie radzi¢ sobie z rzeczywistoscig
i ograniczeniami, zrozumiec i przyja¢ granice swojej wolnos$ci oraz nieuniknionej
niesprawiedliwo$ci zycia. Nie musi biernie podporzadkowywac sie stanowionym
przez dorostych granicom, gdyz samo powinno stawia¢ sobie pewne ograniczenia
ze wzgledu na potrzeby otaczajacych je ludzi. ,W kazdym jest iskra wlasna, ktora
moze rozpala¢ ogniska szczescia i prawdy, moze w dziesigtym pokoleniu wybuch-
nac¢ pozarem geniuszu i spali wlasny rod, dajac ludzkosci $wiatto nowego stonca”
(Korczak, 1984, s. 139).

Modele i blokady szkolnej samorzadnosci w szkole socjalistycznej

Czy w Polsce Ludowej, w ktoérej dbano o pamiec o zyciu i dzietach Korczaka, przy-
zwolono na jego pedagogie w wychowaniu szkolnym? Mozna powiedzie¢, ze Korczak
byt sposréd pedagogdw okresu miedzywojennego najbardziej lubianym i najczesciej
przywolywanym przez naukowcow w ich studiach na temat wychowania spotecznego
w szkole (Kaminski, 1962, 1965, 1966; Lewin, 1972, 1983, 1986; Lobocki, 1985; Mu-
szynski, 1972; Newerly, Kaminski, Zelazko, 1962; Prywer, Ziarko, 1980; Radziewicz,
1985, 1988, 1989), a mimo to, jak pisal Igor Newerly (1962, s. 15) na podstawie badan
czterystu nauczycieli na poczatku lat 60. XX w.: ,,[...] Korczak, czytany w oryginale
zaledwie przez siedmiu nauczycieli samorzaddéw, znajduje sie niemalze na ostatnim
miejscu [...]”. Dwadziescia lat p6zniej przywotywal w korczakowskim duchu istote
samorzadnosci szkolnej Julian Radziewicz, wskazujac, ze dotyczy ona przeciez tych,
-] ktorzy wychowuja siebie samych i jedni drugich. [...] Bo wychowywanie siebie
nawzajem — to istota i sens samorzadu” (Radziewicz, 1985, s. 5).

Nie pomogly w nadaniu samorzadnosci szkolnej metody partycypacji uczniow
w rozwiazywaniu ich spraw i podejmowaniu wiasciwych decyzji rozprawy Aleksan-
dra Kaminskiego, ktory pisat:

System wychowawczy Janusza Korczaka mozna rozpatrywac pod r6znymi katami widzenia.
Niech wolno bedzie na tym miejscu spojrze¢ na system Korczaka jako na metode organizowania
samorzadnosci dzieciecej, a w szczego6lnosci przyjrzec sie ,,protoplastom” tej metody (Kaminski,
1962, s. 35).

Nic dziwnego, ze ponad dwie dekady p6zZniej Radziewicz przypominal nauczy-
cielom, ze praca samorzadowa w szkole nie powinna rozpoczynac sie od wybo-
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row samorzadu w klasie i catej placowce, ale od zastanowienia sie spotecznosci
uczniowskiej nad tym, co chcieliby razem uczyni¢ dla siebie i innych.

W samorzadzie nie ma kierownikéw i podwtadnych. Sa tylko ci, ktérzy zobowiazali sie, ze
beda cos robi¢ dla wszystkich — i sg wszyscy, ktorzy to kontroluja i oceniaja. Korzysci musza
miec i jedni, i drudzy. Samorzad, ktéry nie przynosi korzysci wszystkim — nie jest samorzadem
(tamze, s. 12).

Bioragc pod uwage waznos$¢, trudnos$¢ i pilno$¢ spraw tego wymagajacych,
uczniowie powinni odpowiedzie¢ sobie na pytanie —,,Co trzeba i warto zrobi¢? Co
zmieni¢?”, a dopiero na tej podstawie stworzy¢ plan dziatan i wlasnej organizacji
na rzecz jego wdrazania w zycie. Uczniowski namyst powinien prowadzi¢ do od-
powiedzi na pytanie, kto i jak bedzie go realizowat. Jesli uznaja, ze potrzebny jest
do tego samorzad, to przeciez nie jest nim jedynie ,,grupa wybranych uczniow, ale
sposé6b ich dziatania” (tamze, s. 9)

Samorzad jest potrzebny, by przestrzegano w szkole praworzadnosci, a wiec
by wszyscy podporzadkowali sie obowigzujacym w niej normom spotecznym i sa-
mowychowawczym. We wrze$niu 1982 r., kiedy w Polsce obowiazywat stan wojen-
ny, a wladza rozprawiata sie z opozycja polityczna, minister os§wiaty i wychowania
wydat ,Zarzadzenie w sprawie zasad dziatalno$ci samorzadu uczniowskiego”. Do-
kument ten regulowat w skali ogo6lnopolskiej wspoélne dla wszystkich szkot zasady,
jakimi powinni kierowac sie uczniowie tworzacy w nich samorzady. Byt w tym za-
warty paradoks wolnosci, bowiem c6z to za samorzadnos¢, ktéra staje sie naka-
zem wiadzy. ,Uczniowie we wszystkich szkofach tworzg samorzady uczniowskie.
Uczniowie danej szkoty tworza samorzad szkolny, a uczniowie danej klasy — samo-
rzad klasowy” (tamze, s. 173).

Tworzenie samorzadéw szkolnych (uczniowskich) miato charakter heteroge-
niczny, a nie autonomiczny, ale i zasady jego dziatania musialy by¢ zatwierdzane
przez rade pedagogiczna. Samorzad uczniowski nie byt suwerenny w swojej spraw-
czosci, skoro musial wnioskowac¢ do dyrektora szkoly w sprawie powotania na-
uczyciela, w tym dla samorzadéw klasowych — wychowawcy klasy na opiekuna tej
spotecznosci z ramienia rady pedagogicznej. To wtadze szkolne mialy tez czuwac
nad zgodnos$cia dziatalno$ci samorzadu uczniowskiego z celami wychowawczymi
szkoly, a te przeciez nie byly stanowione czy wspotstanowione przez uczniow czy
ich rodzicéw, gdyz okreslata je na kazdy rok szkolny wtadza polityczna kraju.

Nieporozumienie w odgoérnie organizowanej i sterowanej samorzadnosci
uczniowskiej wynikato z tego, ze w celach dziatania owej struktury przewidywano
takie, ktore wykraczaty poza problemy ucznioéw i ich postrzeganie szkolnego swia-
ta na rzecz postulowania w nim zmian czy organizowania w nim wtasnych dziatan.
Oprocz bowiem celéw zwigzanych z uczestnictwem uczniow w samodzielnym
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rozwigzywaniu wlasnych probleméw, zapisano jako cel samorzadu takze partner-
stwo uczniéw z nauczycielami w realizacji celéow wychowawczych szkoty, rozwija-
nie demokratycznych form wspoélizycia, wspoltdziatania czy ksztaltowania umiejet-
nosci zespolowego dziatania.

Julian Radziewicz (1988) przypomniat podstawowe idee samorzadnosci, kt6-
re w okresie PRL byty famane ,tak zwang samorzadnoscig”. MieliSmy bowiem do
czynienia z sytuacjg wystepowania ,,samorzadnosci przeciw samorzadnos$ci” albo
pseudosamorzadnosci czy samorzadnosci pozorujacej samorzadnos¢. Rozparcelo-
wanie samorzadnoS$ci na poszczegélne podmioty, czyli osobno dla uczniéw, osob-
no dla nauczyciel i rodzicow bylo wyrazem tego:

[...] jakby ci uczniowie, nauczyciele te szkoly istnialy na osobnych wyspach, obleganych
przez obojetne i nic nikomu nie szkodzace wody. Rzadko wiaze sie te ,pozadane symptomy”
samorzadnosci z prawem do autonomii w skali szerszej, calego systemu o$wiatowego, a ten —
w kontekscie systemu spoteczno-politycznego (Radziewicz, 1988, s. 7).

Powéd niezdolnosci oswiaty doby totalitarnej tkwit gtownie w tym, ze:

[...] miedzy szlachetnie brzmigcymi zalozeniami i zakleciami (Samorzadnos¢! Podmioto-
wosc! Partnerstwo! Postep Pedagogiczny!) a rzeczywistoscia istnieje rozbieznos$c¢ nie mniejsza niz
dystans miedzy malym fiatem a seryjnym volkswagenem. Rozbieznos¢ ta jest widoczna w sferze
najczulszej: sterowaniu niesamorzadnym systemem oswiatowym, tak, by pozostawat on nadal
niesamorzadny, przy obwieszeniu go ze wszystkich stron transparentami z wyzej wymienionymi
zakleciami (tamze).

Brak prawdziwej samorzadnosci w szkole i w ustroju szkolnym PRL czynit je bar-
dziej srodowiskami instytucjonalnymi niz wychowawczymi, gdyz byty one oddalone
od spraw ludzkich, uczniowskich i postrzegania ich oraz traktowania jako aktorow
zycia spolecznego w szkole. To byt tez powod, dla ktérego uczniowie emigrowali
wewnetrznie, uciekali w alkohol, narkotyki, a przede wszystkim wagarowali, ucieka-
li ze szkoly jak z wiezienia. ,,[...] Dlaczego uciekaja? [...] bo nie czuja sie tu u siebie:
wszystko tu jest dla nich wrogie, albo cho¢by tylko niechetne czy obojetne. To insty-
tucja. Uciekaja do ludzi, jacy by nie byli ci ludzie” (Radziewicz, 1988, s. 7).

W sposob niezgodny z idea demokracji upowszechnifo sie w panstwowym
szkolnictwie przekonanie, ze wzajemne stosunki wiadz o$wiatowych z dyrektora-
mi szkét, dyrektoréw z nauczycielami oraz tych ostatnich z uczniami i ich rodzicami
muszg by¢ oparte na autorytecie formalnym (wladzy, instytucji) wyzej usytuowanej
w spolecznej hierarchii osoby, przy czym przez autorytet rozumie sie tu okreslony
stopien postuszenstwa czy podporzadkowania. Autorytarne spoteczenstwo bar-
dziej jednak sprzyja ksztalceniu autorytarnych osobowosci. Taki stan rzeczy kry-
tykowal Korczak, piszac: ,Nie mozemy zmieni¢ naszego zycia dorostych, bosmy
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sami wychowani w niewoli, nie mozemy da¢ dziecku swobody, dopdki samismy
w kajdanach” (1984, s. 187).

Szkoty publiczne w Polsce Ludowej byly organizowane i prowadzone na wzoér
biurokratycznych instytucji panstwowych konca XIX w., by politycy $wiatopoglado-
wo monistycznej partii wladzy mogli za ich posrednictwem realizowa¢ cele zgod-
nie z zasada administracyjnej racjonalnosci, a wiec przy stosowaniu tych samych,
jak najnizszych naktadéw finansowych, w tym samym czasie i wzglednie w tych sa-
mych warunkach. Chodzito o to, by do maksimum wykluczy¢ z ich funkcjonowania
przypadek, los, co, jak sie wydaje, jest mozliwe tylko woéwczas, kiedy postepowa-
nie jednostek w instytucji nie bedzie warunkowane ich indywidualnymi potrzebami
i uniezalezni sie od ich subiektywnych doznan. Korczak zapewne tak by to sko-
mentowal: ,UrzadziliSmy sie tak, by nam dzieci najmniej przeszkadzaly, najmniej
domyslaty sie, czym istotnie jesteSmy i co istotnie robimy” (Korczak, 1984, s. 150).
Powyzszej racjonalnosci poddano nie tylko czas trwania szkoly, metody naucza-
nia, jej wyposazenie w pomoce dydaktyczne, ale i ocenianie zachowania uczniéw
czy postaw nauczycieli. Okres PRL-owskiego panstwa totalitarnego sprzyjat nad-
uzywaniu wiadzy na kazdym szczeblu zarzadzania szkotami, w tym niestety takze
toksycznym postawom czesci nauczycieli wobec uczniéw, a nawet ich rodzicéw.

Pedagogia pogranicza z jurydycznym wsparciem uspolecznienia
edukacji szkolnej w Il Rzeczpospolitej

Niewatpliwie Korczak byt w polskiej praktyce pedagogicznej prekursorem
wdrozenia idei uspofecznienia procesu ksztatcenia i wychowania, piszgc m.in.:

Szkofa tworzy rytm godzin, dni i lat. Urzednicy szkoly maja zaspokajac dzisiejsze potrzeby
miodych obywateli. Dziecko jest istotg rozumna, zna dobrze potrzeby, trudnosci i przeszkody
swego zycia. Nie despotyczny nakaz, narzucone rygory i nieufna kontrola, ale taktowne porozu-
mienie, wiara w do$wiadczenie, wspotpraca i wspétzycie (Korczak, 1984, s. 76).

Wydawatoby sie zatem, ze po to wlasnie siegnieto z poczatku lat 90. po idee
uspotecznienia szkét, by przerwac¢ tancuch potajemnych sadéw kapturowych nad
dzieckiem. Po 1989 r. szkota panstwowa miata by¢ ewolucyjnie przeksztalcana
w instytucje publiczna, prowadzong przez samorzad terytorialny. Przejscie z in-
stytucji swoistego rodzaju ,terroru” politycznego i administracyjnego, ktory miat
miejsce w naszym kraju przez kilkadziesiat lat, do placéwki uspotecznionej wy-
magato radykalnej zmiany postaw wiadz oswiatowych wobec nadzoru szkolnego,
a tego ostatniego w stosunku do nauczycieli, ucznidéw i ich rodzicow. Trzeba bylo
uczy¢ sie rozumienia siebie, uczy¢ sie korzystania z wolnos$ci, o ktéra walczyto
pokolenie opozycji solidarno$ciowej w latach 80. XX w.
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Zgodnie z korczakowska ideg aktywizowania uczniéw do samorzadnosci szkol-
nej przez przyznanie im prawa do cztonkostwa w radzie szkoty w réwnej liczbie
przedstawicieli w niej rodzicow i nauczycieli. Uwazano, podobnie jak Korczak, ze:
[D]ziecko ,nie jest glupie; glupcow wsrod nich nie wiecej niz wéréd dorostych”
(1984, s. 80). Dlaczego zatem nie stworzy¢ im szansy do poznania, diagnozowania,
analizowania probleméw wychowawczych w ich szkole, by mogli wraz z rodzicami
i nauczycielami wlaczy¢ sie do podejmowania decyzji, ktére bedg sprzyja¢ napra-
wie rzeczpospolitej szkolnej w tych sferach, ktére dotychczas byly albo nieuswia-
damiane sobie przez wszystkie podmioty albo przemilczano ich wystepowanie,
by nie trzeba bylo podejmowac koniecznych rozwigzan nie tyle w kategoriach
sankcjonowania winnych niedociagnie¢, niewtasciwych postaw czy zachowan, ale
poszukiwania profilaktycznych rozwiazan zachowan antyspofecznych czy szkodli-
wych dla ich osobistego rozwoju wynika z bezradnosci, a moze nawet jakich$ obaw
i leku. Nie musi by¢ tak, jak przed kilkudziesieciu laty pisal o tym Korczak, ze
pojawiajace sie konflikty ,,[...] miedzy rodzing i szkota obarczaja dziecko. Rodzice
solidaryzujg sie z nie zawsze sprawiedliwym oskarzeniem dziecka przez szkote,
broniac sie przed narzucana przez szkote opieka” (Korczak, 1984, s. 76). Konfron-
towanie na posiedzeniu rady szkoly wszystkich stron zaistnialych konfliktéw moze
stuzy¢ ich przeciwdziataniu w na przysztos¢, gdyz kazda ze stron bedzie Swiadoma
nieskrywaniu ich przed opinig publiczng szkoty, ktorg ksztattuja takze cztonkowie
rady szkoty.

Przestrzenia pozwalajacg na tworzenie wspolnoty nauczycieli, rodzicéw
i uczniow nadal moze by¢ rada szkoty. To w niej wszystkie strony uzyskuja peing
(szczegolnie w szkotach ponadgimnazjalnych), rownowage, pelng podmiotowos¢,
petna mozliwos¢ wspotdecydowania, wspétangazowania sie w szeroko pojmowa-
ne procesy edukacyjne. To jest doskonale miejsce, w ktéorym mozna poznawad,
odkrywac czy monitorowac rézne zdarzenia. Mozna w niej rozlicza¢, kontrolowac
i oceniac siebie oraz innych, nie czekajac na to, co ujawnig media. Wiadomo prze-
ciez, ze w szkole jest duzo pozoréow, ale i duzo rozwiazan, ktére sa chybione,
pozorne. Zamiast tworzy¢ statuty, regulaminy, ktore i tak zyja witasnym zyciem,
lepiej jest na biezaco tworzy¢ program edukacyjny, ktéry bazuje na autentycznym
zaangazowaniu uczniow, rodzicéw i nauczycieli w zapewnienie wszystkim nie tyl-
ko transparentnej informacji o stanie edukacji i problemach wychowawczych, ale
takze pozwoli na kreowanie z udzialem ekspertéw nowych rozwigzan czy ofert
ksztatcenia. Rada szkotly jest tym organem, w ktérym zadna ze stron nie uzyskuje
nadwtadzy. Kazda spoteczno$¢ moze jg wykorzysta¢ do rozwigzywania probleméw
w sposéb godny i wlasciwy spolecznie. To jest wiasnie ta dobra przestrzen, w kté-
rej mozna zatrzymac proces wszelkiej niegodziwosci czy toksycznosci we wzajem-
nych relacjach (Sliwerski, 2002a, 2002b, 2017). Trzy $wiaty, trzech spofecznosci
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cho¢ w sensie strukturalnym istnieja dla siebie, majac odmienne role i zadania, to
jednak mogg by¢ razem dla dostrzegania i realizacji dobra wspoélnego.

Kolejne rozczarowanie pozorowaniem samorzadnosci szkolnej

Po ponad trzydziestu latach budowania zrebéw panstwa prawa na zasadach
ustroju demokratycznego, prawdopodobnie juz tylko oswiata opierata sie jego
procesom. Wydawalo sie wrecz nieprawdopodobne, ze instytucje powszechnego
ksztatcenia, ktore powinny byc¢ , kotem napedowym” przemian spoteczno-ustrojo-
wych i kulturowych w naszym panstwie, staly sie inhibitorami reform, czyli czyn-
nikiem op6zniajacym zaistnienie adekwatnych do przemian gospodarczych, tech-
nologicznych zmian w panstwie i spoleczenstwie. Pomimo przestanek prawnych,
jakie udato sie wprowadzi¢ do o$wiatowego ustawodawstwa w Ill RP, ogromny
wysitek i podziemna walka czotowych przedstawicieli $wiata kultury, nauki i edu-
kacji w okresie PRL nie zostaly wiasciwie skonsumowane. Orientacja szko6t na peda-
gogike humanistyczng, cho¢ w rozwinieciu przepisOw ustawy ma aksjonormatyw-
na reprezentacje chociazby w preambule do ustawy Prawo o$wiatowe, to jednak
w rzeczywisto$ci edukacyjnej jest ona zasadniczo marginalizowana.

Wspoltczesna, polska szkota jest spofecznoscig pozornie samorzadna, gdyz cze-
Sciej jednoczy jej podmioty strach i przymus, obowigzek i zagrozenie wyklucze-
niem, anizeli zjednoczenie sumien, autentyzm dziatan, dobra wola, profesjonalizm
i wspélnota ludzkich serc (Sliwerski, 1993, 1996, 2009, 2017). Nie tylko sprawujacy
wladze w resorcie edukacji, ale takze nauczyciele i dyrektorzy szkot nie chca zgo-
dzic¢ sie z przenikaniem do ich srodowiska demokracji partycypacyjnej, uwazajac,
ze nie jest ono do tego powotane. W nastepstwie takiego podejscia samorzadnos$¢
ma jedynie deklaratywny charakter. Rzadzeni nie sg zarazem wspo6trzadzacymi. Na-
dal o sprawach uczniéw stanowi sie bez ich aktywnego i rzeczywistego udziatu,
a wiec o nich, bez nich, lekcewazac takze rzecznikéw ich intereséw i potrzeb, jaki-
mi sg ich rodzice. Ci bowiem tez maja niewiele do powiedzenia w szkole publicz-
nej poza ich zobowigzywaniem do materialnego wychodzenia z instytucjonalnego
ubo6stwa i nedzy infrastrukturalnej.

Whbrew zapowiedziom kolejnych rzagdéw o rekonstruowaniu szkoly w kierun-
ku jej uspotecznienia, by mogta stuzy¢ rozwijaniu spoteczenstwa obywatelskie-
go w wyniku praktykowania w niej m.in. samorzadno$ci uczniéw, nauczycieli
i rodzicow, a takze koniecznego zwiekszenia poziomu i zakresu decentralizacji
oraz decentracji wltadztwa pedagogicznego, nadal odtwarza ona wiasciwg dla sys-
temoéw hierarchicznych strukture nadrzednosci i podporzadkowania wszystkich
jej podmiotéw w stosunku do politycznie konstytuowanych wiadz zwierzchnich
(Sliwerski, 2009, 2021). Szkota publiczna nie stata sie wspélnota wychowujaca,
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gdyz nadal obowigzuje w niej postuszenstwo nauczycieli wobec dyrekcji szkoty,
dyrekgcji szkoty wobec kuratorium o$wiaty, rodzicow wobec nauczycieli, ,,malych”
uczniéw wobec ,wielkich” pedagogow, stabszych wobec silniejszych, podwtadnych
wobec zwierzchnikéw. Jak pisal Korczak: ,Zadamy uniformu cnét i momentéw,
nadto — wedtug naszych upodoban i wzoréw” (1984, s. 82).

Nauczyciele nie sg zainteresowani samorzadnoscia wiasnej grupy zawodowej,
naiwnie liczac na zatatwienie ich spraw przez zwiazki zawodowe (Sliwerski, 2002a).
W szkotach obowigzuje idea demokracji proletariackiej, czyli faczenia w sobie
przez poszczegblne podmioty: dyrektoréw wobec nauczycieli, nauczycieli wobec
uczniow i ich rodzicéw wytacznosci na prawde z sita instrumentéw przemocy, ja-
kimi sg mozliwosci negatywnej selekcji uczniéw, wprowadzania restrykcji wobec
niepokornych nauczycieli lub uczniéw czy zniechecanie rodzicow do wtracania sie
w sprawy opiekunczo-wychowawcze w sytuacji pojawiajacych w szkole wypaczen
czy btedéw wychowawczych (Gurycka, 1997).

Nie pozwalamy sie dzieciom zorganizowa¢; lekcewazac, nie ufajac, niechetni, nie dbamy;
bez rzeczoznawcéw udzialu nie podotamy; a rzeczoznawca jest dziecko. [...] Nie pozwalamy
dzieciom krytykowac ani sie sami kontrolujemy. Rozgrzeszeni zrzekliSmy sie walki z soba, obar-
czajac ciezarem jej dzieci (Korczak, 1984, s. 74).

Niektorzy dyrektorzy, akceptujac idee demokracji, ubolewajq zarazem, ze mu-
sza wdrazac jej procedury i mechanizmy w zycie. Bywa, ze bezkarnie uczestniczg
w biernym oporze wobec niej oraz stosuja jawny lub ukryty sabotaz (Sliwerski,
1994).

Potwierdzal swoja postawg te korczakowska diagnoze Jozef Pielachowski,
przekonujac w 1997 r. dyrektorow szkol, ze nie ma potrzeby wiaczania uczniéw do
procesu oceniania nauczycieli, gdyz ich opinie:

[...] moga by¢ dojrzate, a réwnie dobrze niedojrzate, tendencyjne czy powierzchowne.
W znowelizowanej ustawie o systemie o$wiaty w art. 51. ust. 5a zapisano: W regulaminie (rady
szkoly) moga by¢ okreslone rodzaje spraw, w ktérych rozpatrywaniu nie biorg udzialu przedsta-
wiciele uczniéw (Pielachowski, 1997, s. 2).

Uczniowski przywilej do partycypacyjnej samorzadnos$ci w szkole zostal po-
traktowany w zdecydowanej wiekszosci tych placéwek jako zagrozenie dla nauczy-
cieli, ktérzy odczuwaja nieodparta potrzebe ingerowania w proces, ,recznego”
sterowania samorzadem uczniowskim, by pozostat ,przedtuzonym ramieniem”
wtadzy pedagogicznej. Korczak tak to by skomentowat: ,,Uczymy wtasnym przykta-
dem lekcewazenia (tego), co stabsze. Zta szkota, ponura przepowiednia” (Korczak,
1984, s. 62).
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Szkota nie stata sie wspolnota wychowujaca, skoro wcigz obowigzuje w niej
postuszenstwo uczniéw wobec pedagogéw, stabszych wobec silniejszych, pod-
wladnych wobec zwierzchnikéw. Zdaniem Korczaka w takiej sytuacji wychowaw-
ca ,[...] skwapliwie przyswaja dorosty przywilej: nie siebie, a dzieci pilnowa¢, nie
swoje, a dzieci registrowac¢ winy” (1984, s. 80). Nic nie zmienifo sie w sferze demo-
kratyzacji szkoty i polityki oSwiatowej od trzydziestu trzech lat, mimo tego, ze zy-
jemy w ustroju, ktéry mieni sie demokratycznym. Niezaleznie od zmian kadrowych
i ideowo-politycznych w resorcie edukacji, kiedy dochodzito do nowelizacji ustawy
oSwiatowej, samorzad szkolny jako organ spoteczny szkoly nie podlegat zasadni-
czo regulacjom w duchu korczakowskim. Co najwyzej dodawano lub redukowano
(nie)przypisane mu wczes$niej prerogatywy, zachowujac zarazem formalna, proce-
duralng konieczno$¢ jego organizacyjnego istnienia i funkcjonowania w szkotach
publicznych (zob.: Kasperowiczowa, 1960; Prywer, Ziarko, 1980; Bojarska, 2011;
Smotalski, 1999; Sliwerski 2017).

Cwiczymy uwage swa i wynalazczo$¢ w podpatrywaniu zia, doszukiwaniu sie,
weszeniu i tropieniu, przylapywaniu na goracym uczynku, w ztych przywidywa-
niach i krzywdzacych podejrzeniach. Czy pilnujemy starcow, by nie grali w futbol?
(Korczak, 1984, s. 81).

Podsumowanie

Szkota tylko wéwczas ma sens, kiedy staje sie dla wszystkich jej podmiotéw
srodowiskiem wzajemnego i autentycznego zainteresowania, troski oraz prawdzi-
wego wysitku. Tam, gdzie pozoruje sie zaangazowanie w proces wychowania, przy
nawet najlepszych regulaminach, statutach i systemach formalnego nagradzania
nauczycieli i uczniéw, nie mozna liczy¢ na rzeczywista zmiane postaw. Ta bowiem
wymaga szczerosci, bezposredniosci, empatii i dzialania kazdej z os6b w zgodzie
z obowigzujacym je wartosciami i normami. Media najczesciej interesuja sie daja-
cymi sie rozpoznac jako wiasnie skrajne, rzadkie, nietypowe takimi oddziatywania-
mi nauczycieli na uczniéw, ktére cho¢ moze i sg skuteczne, to jednak rodzg pytanie
o ich sensownos¢. Niepotrzebnie, gdyz ich znaczenie wynika przeciez z indywidu-
alnego rozpoznania przez pedagogoéw swoistych uwarunkowan takich a nie innych
zachowan uczniow, ktére wymagaja okreslonej interwencji, jakiej$ reakgji, zajecia
okreslonej wobec nich postawy.

W edukacji nie ma standardowych rozwiazan dla trudnych sytuacji. Kazdy pe-
dagog musi je dobiera¢ indywidualnie, stosownie do przyczyn zaistnialego zda-
rzenia, jego przebiegu i mozliwych skutkéw. Musi w tym celu kierowac sie nie
tylko osobistymi doswiadczeniami i wiedza (oby jak najglebsza i wszechstronng)
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o uczniach w danym wieku zycia oraz o wieku ich rozwoju psychospotecznego,
ale takze wyczuciem sytuacji, osobistym taktem i moralng wrazliwoscia. Wazna
role odgrywa w tym wszystkim czas, ktérego najczesciej jest za mato, by mozna
byto spokojnie i z rozwaga przygotowac sie do adekwatnej interwencji. Nauczyciel
taczy¢ w takiej spotecznosci role mistrza, przewodnika, wrazliwego na nieprzewi-
dywalno$¢ koncowego efektu wtasnych dziatan artysty z rolg lekarza, terapeuty lub
spolegliwego opiekuna, ktéry interweniuje w ludzka biografie, w byt istoty czesto
nieSwiadomej wiasnego potencjatu i wynikajacych z jej zachowan zyskow czy strat
rozwojowych.

Nie ma demokracji w otaczajacym szkote $wiecie, wiec niby dlaczego miataby
mie¢ miejsce wtasnie tu? Demokracja wiaze sie z kontrola nad srodkami przemo-
cy, a tego takze obecne wiadze resortu edukacji wcale sobie nie zycza. Naprawa
szkoly jest konieczna i mozliwa zarazem. W przeciwnym wypadku szkota publiczna
zawsze bedzie przedmiotem skrywanej i publicznej (najcze$ciej medialnej) krytyki.
Szkota unikajgca zmiany zawsze bedzie dramatem czy przestrzenig rodzgcego sie
bolu egzystencjalnego uczniéw, nauczycieli lub rodzicow. Pojawia sie zatem py-
tanie, kiedy skonczymy w szkotach z fikcja, dziatalno$cig pozorna, z ukrywaniem
w niej pseudowychowania i udawaniem tego, czego w istocie w niej nie realizuje-
my, czyli zasad dialogu i demokratyzacji?

Samorzadno$¢ nie stafa sie kluczowa kompetencjg spoteczng w wychowaniu
mtodych pokolen i jako taka nie podlega obowigzkowi udokumentowania przez
nauczycieli zakresu i stopnia jej urzeczywistniania w szkolnej czy pozalekcyjnej
praktyce wychowawczej. Skoro samorzad uczniowski musi istnie¢ w kazdej szkole
publicznej, to wystarczy przeprowadzenie wyboréw do jego organéw klasowych
i ogélnoszkolnego, by powotany przez uczniéw opiekun z nauczycielskiego grona
zapewnil mozliwos$¢ realizowania ustawowych funkgji i zadan. Te za$ nie sa zbyt
wygorowane, a juz niewatpliwie cze$ciowo zaprzeczajg idei samorzadnosci. Mini-
sterstwo Edukacji i Nauki takze w swoich poprzednich strukturach i odmiennych
nazwach nigdy nie bylo zainteresowane zamoéwieniem badan naukowych, ktoére
dotyczytyby powyzszej problematyki.

Czyzby nadal miato nadal obowigzywac ostrzezenie Korczaka: ,Ro$nie nowe
pokolenie, nowa wznosi sie fala. Idg z wadami i zaletami; dajcie warunki, by wzra-
stali lepsi. Nie wygramy procesu z trumng chorej dziedzicznosci, nie powiemy cha-
brom, by byly zbozem” (1984, s. 87).

Pedagog, ktory pracuje w szkole nie tylko dla materialnych korzysci, ale dlate-
go, ze chce z glebsza refleksja odpowiedzialnie taczy¢ moc i warto$¢ oddzialywan
pedagogicznych z ich skutecznoscig dla dobra wspolnego, nie potrzebuje ministe-
rialnego zobowigzania do swojego zaangazowania w proces ksztatcenia i wycho-
wania, uczulania na jakie$ wyjatkowe wartosci czy idee dialogu. Powinien jedynie
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wczytac sie w tkwigce w nim samym wartosci, doznania, przeczucia i nadzieje, aby
wpisywac je w szkolng codzienno$¢. Uczy bowiem sobg i poprzez siebie.
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