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Od redaktora zeszytu

Szanowni Panstwo, drodzy Czytelnicy,

przygotowany na rok 2018 pierwszy numer kwartalnika ,,Ruch Pedagogiczny”
wpisuje si¢ w obchody jubileuszu 100 lat odzyskania przez Polske niepodleglosci.
Po trwajacym ponad wiek okresie rozbioréw, w 1918 roku Polacy mogli na nowo
odtwarza¢ wspdlnote panstwowa. Pedagodzy odegrali szczegolnie istotng role
w procesach integrowania spotecznego obywateli odradzajacej si¢ Rzeczypospolite;.
Odbudowa wigzi spotecznych, scalanie systemdw oswiatowych, wychowawczych czy
opiekunczych to tylko przyktady dziatan, w ktoérych polscy pedagodzy uczestniczyli
wspottworzac odradzajace si¢ panstwo. W niniejszym zeszycie zaprezentowany zostat
dorobek naukowy wybranych klasykow polskiej pedagogiki. Ich naukowo-badawcza
oraz metodyczna spuscizna warunkowata dalsze kierunki rozwoju polskiej nauki
i praktyki pedagogicznej. Wybor dorobku pedagogicznego zaprezentowanego na
tamach tego zeszytu nie wyczerpuje przedmiotowego zagadnienia. W kolejnych
projektach wydawniczych obraz ten bgdzie poszerzany.

Zywigc nadzieje, iz oddawana do ragk Czytelnikow prezentacja bedzie
stanowi¢ zachete dla dalszych samodzielnych poszukiwan, dzigkujg¢ Autorom tekstow
zamieszczonych w tym numerze ,Ruchu Pedagogicznego” za ich uczestnictwo
1 wspottworzenie tego zeszytu. Redakcji Ruchu Pedagogicznego i Radzie Naukowe;j
czasopisma wyrazam wdzigczno§¢ za akceptacje 1 mozliwos¢ realizacji
przedmiotowego projektu wydawniczego. Jego kontynuacja bedzie tegoroczny numer
czwarty ,,Ruchu Pedagogicznego”. Zaprezentowane tam zostana sylwetki polskich
pedagogow na tle ich czynnego zaangazowania w dziatalno$¢ podejmowang na rzecz
wolnosci, suwerennosci i niepodleglosci Rzeczypospolitej Polskiej.

Arkadiusz Zukiewicz



Ruch Pedagogiczny nr 1/2018

Andrzej Ladyzynski
Uniwersytet Wroctawski

JAN WLADYSLAW DAWID - PEDAGOG
NIEUSTANNIE INSPIRUJACY

Wstep

Jan Wiadystaw Dawid to przyktad wybitnego uczonego funkcjonujacego poza
srodowiskiem akademickim w roli wykladowcy. Nie posiadal katedry, ani tytutow
naukowych, a jednak jego prace wywarly duze znaczenie i zapisaty si¢ na trwate w
psychologii oraz w pedagogice. Dziatalno$¢ J.Wt.Dawida to egzemplifikacja pracy
naukowej refleksyjnego praktyka, niezaleznego mysliciela 1 w koncu
zaangazowanego publicysty, ktory brat udziat w przedsigwzigciach bedacych
realizacjg jego zyciowych pasji i ideatow. Nalezal do pokolenia polskiej inteligencji
epoki pozytywizmu. Jak wielu mu wspolczesnych, znakomicie wyksztatcony,
zaangazowatl si¢ w prace na rzecz zmiany spotecznej. To pedagog, psycholog, filozof,
wybitny dziatacz spoteczny oraz publicysta drugiej potowy XIX i poczatkow XX
wieku (Btodyrew, 2015, s. 24). Przywotujac mys$l Wincentego Okonia wskazac
trzeba, ze Dawid ,nie byl ani pedagogiem, ani psychologiem sensu stricto, byt
natomiast jednym i drugim zarazem i jeszcze kim$ wigcej: filozofem, myslicielem,
dziataczem politycznym, publicysta” (Okon, 1980, s. 93).

Zyciorys Jana Wladystawa Dawida

Jan Wiadystaw Dawid urodzit si¢ w Lublinie w 1859 roku a zmart w
Warszawie w 1914 roku Jego ojciec Wincenty wywodzacy si¢ z rodziny grecko-
unickiej studiowat na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu w Petersburgu. Po
ukonczeniu studiéw zostat nauczycielem jezyka i literatury polskiej w Gimnazjum
Guberialnym w Suwatkach, nastgpnie w Szczebrzeszynie. Tam zwigzatl si¢ z
lokalnym odlamem Towarzystwa Demokratycznego. W konsekwencji stanat przed
sagdem 1 zostal skazany na 10 letnie wcielenie do armii rosyjskiej. Po amnestii
ogloszone] w zwiazku z wstapieniem na tron przez cara Aleksandra II na powrdt
rozpoczat prace w Gimnazjum Lubelskim (Poznanski, 2014, s. 25). Ozenit si¢ z
pochodzaca z ziemianstwa Amelig z Witkowskich. Matzenstwo zapewnito rodzinie
dostatnie — jak na 6wczesne warunki — zycie. Atmosfera domu przepeliona byta



~miloscia rodzinna, przestrzeganiem zasad postgpowania moralnego oraz
wrazliwoscig na sprawy spoteczne” (Lezanska, 2015, s. 45). Po ojcu ,,0odziedziczyt”
postawe patriotycznego zaangazowania oraz zainteresowania intelektualne
realizowane w pracy pedagogicznej, naukowej oraz publicystycznej (Denelowna,
1935, s. 10).

Mtody Dawid wzrastat w domu dobrze sytuowanym. Rodzina skladala si¢
z czterech osob a pensja ojca w wysokosci 600 rs. rocznie byla trzy-czterokrotnie
wyzsza od poboréw nauczyciela szkoty elementarnej (Poznanski, 2014, s. 25). Jako
gimnazjalista, tuz przed maturg byl sprawca incydentu o charakterze politycznym.
Kontestujac w wyrazisty sposob postawe prawostawnego popa zostat relegowany
ze szkoty i nie dopuszczono go do ztozenia egzaminu w terminie. Zroda nie podaja,
co bylo bezposredniag przyczyna gwattownej reakcji Dawida. Wiadomo jedynie,
ze dyrektor szkoly Siengalewicz byt zdecydowanym rusyfikatorem. A rolg
pomocnicza pehlit — zgodnie zreszta ze strategia stosowang przez Rosjan -
prawostawny pop (Butat, Sarnecki, 1963, s. 16-17). Dopiero pdzniej na skutek
interwencji ojca miody Dawid mogt przystapic do egzaminu w formie
eksternistycznej. Po ukonczeniu szkoty sredniej w Lublinie studiowat nauki prawne
i przyrodnicze w Warszawie oraz przyrodnicze i psychologiczno-pedagogiczne
w Lipsku i Halle (Okon, 1959, s. 31). Studia te wyznaczyly pozniejsze pola
zainteresowan J.W. Dawida. Poznat wowczas prace psychologow Wilhelma Wundtha
oraz Hermanna Ebbinghausa, pismiennictwo oraz teorie formulowane na Zachodzie
(Botdyrew, 2015, s. 24). Dal si¢ pozna¢ jako wykladowca tajnych kursow
prowadzonych w Warszawie (od 1884 r.), redaktor ,.Przegladu Pedagogicznego”
(1890-98), ,,Glosu”, ,,Przegladu Spotecznego” i ,,Spoteczenstwa” (1894-1906) oraz
niezalezny pracownik naukowy (Okon, 1959, s. 31). Dziatal na kilku polach zycia
spolecznego. Wprawdzie nie pracowal na uczelni, ale jego do$wiadczenia
i przemyslenia do dnia dzisiejszego stanowia zrodto niezwykle wartosciowych
przemyslen pedagogicznych oraz psychologicznych.

W roku 1893 ozenit si¢ z Jadwiga Szczawinska-Dawidowa (1863-1910)
dziataczka o$wiatowa, organizatorka tajnych kursow samoksztatceniowych oraz
Uniwersytetu Latajacego. Byla ona zaangazowana w walke o prawa kobiet,
organizowata czytelnictwo, prowadzila aktywna dziatalno$¢ publicystyczng na
famach: ,,Przegladu Pedagogicznego, ,,Przegladu Spotecznego” przeksztatconego
pdzniej w tygodnik ,,Spoteczenstwo”. Wspdlnie z me¢zem redagowali ,,Glos”
(Botdyrew, 2015, s. 29). ,,Pod wplywem narzeczonej, a nastgpnie zony Jadwigi
Szczawinskiej nastapit u Dawida zwrot coraz silniejszy w kierunku radykalizmu
spolecznego 1 politycznego. Ozenek wyprowadzil go z pracy teoretyczno-
pedagogicznej na burzliwa widowni¢ walki o przekonania” (Krzywicki, Szuman
1937, s. 459). Razem z zona i grupa postepowych dzialaczy zorganizowat tajna
Czytelni¢ Naukowa przeznaczona dla stuchaczek Uniwersytetu Latajacego. W jego



ramach wykladal psychologi¢ oraz pedagogike (Cywinski, 1985, s. 49, 52). Nalezat
do radykalno-inteligenckiej formacji kontestujacej moralno$¢ mieszczanskg bazujaca
na pojeciach ,,cztowiek solidny, przyzwoity”, krytykujacej etyke katolicka oraz
Kosciot katolicki. Bogdan Cywinski opisat t¢ grupe nastepujaco: Byli niewgtpliwie
ateistami i antyklerykatami. Mimo to niestuszna wydaje sie tradycja, czynigca z nich
osobistych nieprzyjaciol Pana Boga. Nie swiadczg przynajmniej na jej korzysc liczne
refleksje poswiecone potencjalnym walorom etyki chrzeScijanskiej. Dawid w swym
wezesnym studium ,,O zarazie moralnej” nie przecenia wprawdzie wychowawczej roli
religii, ale jej tez nie neguje, zwracajgc uwage na funkcje religijnej motywacji
w postepowaniu etycznym (Cywinski, 1985, s.70).

W 1905 roku skazany na zestanie Dawid powrdcit do Warszawy po zaledwie
trzech miesigcach obowigzkowej banicji. Stato si¢ to dzigki staraniom zony, ktora jak
wielokrotnie w ciggu ich wspdlnego zycia bywato, wykazala si¢ odwaga,
determinacja oraz przedsigbiorczoscia (Szczawinska-Dawidowa, 2017, s.53).
Rowniez swej zonie zawdzigczal Dawid inicjacje¢ na polu dziatania spotecznego.
Opublikowana w 2017 roku codzienna korespondencja z zaledwie trzech miesigcy
zestania Dawida w 1905 roku, ktory to czas spedzil w Wiedniu, ukazuje glgboka wiez
pomigdzy matzonkami oraz ogrom ich spotecznego i zawodowego zaangazowania.
Moéwi takze o trudzie zmagania si¢ z bolaczkami dnia codziennego oraz
przezywanym przez matzonkéw niedostatku materialnym. Smieré zony w 1910 r.,
poprzedzona jej choroba psychiczna byta dla Dawida cigzkim ciosem (Nagorska,
1938, s. 463-464). Po utracie malzonki przeniost si¢ do Galicji, pracowatl tam
tworczo, wlaczyt si¢ w nurt dzialalnosci naukowej i o$wiatowej. Jesienig 1913 r.
skorzystat z amnestii, powrocit do Warszawy, gdzie 9 lutego 1914 roku zmart
(Lezanska, 2015, s. 47-48). Przez Andrzeja Mecwela zostal nazwany jedng z
czotowych postaci radykalizmu spotecznego (Mecwel, 2009, s. 77).

Zainteresowanie dorobkiem Jana Wladystawa Dawida

Biografia oraz tworczo$¢ Dawida cieszylta si¢ duzym zainteresowaniem juz za
czasOw jego tworczego zycia. Od jego $mierci do wybuchu II wojny §wiatowej
poswigcono jego postaci i dziatalno$ci naukowej ponad 60 publikacji (Michalska,
2015, s. 90). Brak mozliwosci i potrzeby omowienia wszystkich, stad przywotam
jedynie te najistotniejsze. Po szeregu artykutow pierwszej doglebnej analizy zycia
i tworczosci dokonata Zofia Denelowna (1935). W 1960 roku w setna rocznice
urodzin Dawida po mi¢dzynarodowej konferencji opublikowano w ,,Kwartalniku
Pedagogicznym” szereg tekstow, ktore przyjety w konsekwencji charakter
monografii, przyblizajacej zycie 1 dziatalnos¢ Dawida. Teksty omawiajace
problematyke pedagogiczng w tworczosci Dawida opublikowali: Wincenty Okon,
Stefan Woloszyn, Wiktor Szczerba (Michalska, 2015, s. 97). Kolejna monografia



autorstwa Wojciecha Burlata i Tadeusza Sarneckiego powstala na poczatku lat
sze§¢dziesigtych ~ (Burlat,  Sarnecki, 1963). To  publikacja  osadzona
w niewykorzystanych dotychczas zrédlach, ale zbyt przesadnie ,tchnaca duchem”
swojej epoki. Autorem trzeciego opracowania o charakterze monografii postaci
i tworczosci Dawida byt Wincenty Okon (Okon, 1980). Dawidowi poswigcono
jeszcze dwa zbiory opracowan. Pierwsze powstalo w $rodowisku warszawskim pod
redakcjg Hanny Markiewiczowe] (Markiewiczowa, 2014). Drugi zbior przygotowano
w $rodowisku wroctawskim pod redakcja Stefanii Walasek i Kamili Gandeckiej
(Walasek, Gandecka, 2015).

Tworczos¢ pedagogiczna Jana Wladyslawa Dawida

Analiza tworczo$ci Dawida stanowi przedsigwzigcie nietatwe. Ten wybitny
pozytywista taczyt bowiem kilka dyscyplin naukowych, a z uplywem czasu zmienialy
si¢ rowniez jego zapatrywania na poszczegolne opracowywane przez niego obszary
badan i obserwacji. Myslac o jego dorobku trzeba widzie¢ go w perspektywie nowych
horyzontow — jak mowi Wincenty Okon. Imponujgce s3 rozmiary i réznorodnosé
form tworczosci, ktore zrealizowat w trudnych warunkach zycia osobistego (Okon,
1980, s. 45). Nauczal i pracowal naukowo glownie w Krolestwie Polskim, w epoce
intensywnej rusyfikacji. Dal si¢ pozna¢, jako tworca bardzo pracowity. Znajduje to
odzwierciedlenie w liczbie jego prac. Joanna Kujawska w 1960 r. dokonala
zestawienia bibliografii oraz prac bibliograficznych Dawida (1960, s. 141-153).
Jak zliczyta Iwonna Michalska opracowat 400 pozycji, w tym 25 ksiazek o tematyce
pedagogicznej, psychologicznej oraz filozoficznej, 99 artykutéw psychologiczno-
pedagogicznych, 64 artykuly polityczno-spoteczne, 73 artykuly z zycia narodu pod
zaborami, 35 informacji o polityce zagranicznej, 32 publikacje, w sktad ktorych
wchodzg recenzje ksiazek, sprawozdania z odczytow i sztuk teatralnych oraz
wspomnienia o zmartych, 72 polemiki prasowe” (Michalska, 2015, s. 90). Publikacja
[.Michalskiej jest cenna o tyle, ze nie analizuje tworczosci Dawida, ale dokonuje
swoistej recepcji jego dorobku przez badaczy poczawszy od wspolczesnosci tego
wybitnego intelektualisty az do 2015 r. (Michalska, 2015, s.89).

Dawid posiadat rozlegle zainteresowania. Okres studiow uniwersyteckich, gdy
zajmowal si¢ kilkoma dyscyplinami wiedzy oraz poznanie aktualnych teorii sktaniaty
go do podejmowania zrdznicowanej problematyki zwiazanej z psychologia, gtownie
wychowawcza oraz eksperymentalna, pedagogika oraz filozofia, szkicami z zakresu
moralnosci 1 estetyki. Jego biografiowie stwierdzaja: Psychologia byta mu potrzebna
glownie dla celow pedagogicznych (Krzywicki, Szuman, 1937, s. 460) Niebagatelny
byl rowniez jego dorobek publicystyczny pomieszczony gtéwnie w ,,Glosie” oraz w
»Przegladzie Spotecznym”. Zamieszczane przez niego recenzje $§wiadcza o $ledzeniu
przez Dawida rynku wydawniczego i1 aktywnego uczestnictwa w dyskursie
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naukowym epoki pozytywizmu. Byl rowniez autorem wielu przektadéw z zakresu
psychologii, pedagogiki oraz filozofii. Do najwazniejszych niewatpliwie osiagnig¢
Dawida zaliczy¢ trzeba to, ze psychologia oraz pedagogika zawdzigczaja mu
zbudowanie swych naukowych podstaw.

Za jedno z podstawowych dziet pedagogicznych Dawida nalezy uznac
opracowanie pt.: ,,Nauka o rzeczach. Rys jej historycznego rozwoju, podstawy
psychologiczne, metoda oraz wzory lekcji”. Wydawat je autor w latach 1888-1891,
w odcinkach w formie dodatku do ,,Przegladu Pedagogicznego”. W 1892 roku
opublikowal réwniez jako dzielo zwarte (Dawid, 1892). To samodzielna,
zdumiewajgca erudycja oraz dojrzaloscia mysli krytycznej rozprawa, wykraczajaca
znacznie poza ramy Owczesnej metodyki nauczania. W.Okon uznat to dzieto za
ogllng teori¢ nauczania (Okon, 1980, s. 48-49). , Nauke o rzeczach” autor
zadedykowal uczennicom, a tresci w niej zawarte kierowat ku nauczycielom.

Opracowanie Dawida liczy 534 strony tekstu (1960). Sktada si¢ z dwoch
zasadniczych cze$ci: Wstepu historyczno-krytycznego oraz Czesci teoretycznej. Wstep
zawiera trzy rozdzialy pos$wigcone kolejno: kierunkom w nauce o rzeczach
realizowanych u obcych, genezie wspotczesnych kierunkéw w nauce o rzeczach oraz
polskim tradycjom nauki o rzeczach. Oceniajac szkole przesztosci autor poddawat
krytyce nauczanie pamigciowe, pomijajace zmystowe poznawanie rzeczy i rozwoj
samodzielnego myslenia ucznia (Kulbaka, 2014, s.72-73). W dziele nawiazuje do
dziatalnosci i pogladow pedagogicznych: Johna Locka, Jeana J.Rousseau, Johanna B.
Basedowa i innych. Odnosi si¢ do o$wieceniowej wiary w site wychowania. Zajmuje
si¢ edukacjg przedszkolng, odwotujac sie¢ do pogladow Jana A.Komenskiego i Jana
H.Pestalozziego. Dostrzega rol¢ mowy i wspomagania nauczania j¢zyka w nauce
o rzeczach (Kulbaka, 2014, s. 73-75).

Czgs$¢ teoretyczna sklada si¢ z dalszych siedmiu rozdzialow poswigconych:
celowi nauczania poczatkowego, charakterystyce przyswajania i rozwoju
umystowego, omdwieniu umystowosci dziecigcej, przedmiotowi nauki o rzeczach,
metodzie nauki o rzeczach oraz usytuowaniu nauki o rzeczach w kontekscie innych
dziedzin nauczania. Tresci tej czg¢sci maja charakter zaréwno pedagogiczny, jak
i psychologiczny. Autor rozpoczyna od rozwazan dotyczacych celu nauczania
poczatkowego dziecka okreslajac go mianem potrzeb moralno-zyciowej, psychicznej
oraz wynikajacej z okresu rozwojowego (Dawid, 1960, s. 217). Méwiac o dziecku
wyraza przekonanie, ze posiada ono dyspozycje do nauki: ,,Dziecko zdrowe
normalnie rozwijajace si¢ (...) juz samo przez si¢ usposobione do zajmowania si¢
przede wszystkim rzeczami. Ktore pod zmysty podpadaja” (Dawid, 1960, s. 330).
Odnoszac si¢ do przedmiotu i uktadu nauki o rzeczach Dawid konstatuje: Przez nauke
o rzeczach usposobi¢c mamy czlowieka do bezposredniego poznawania przedmiotow
konkretnych w ich glownych wlasnosciach, oraz dalej: Trescig zatem wyktadu <<o
rzeczach>> bedzie w ogole nauka o typach rzeczy ( Dawid, 1960, s. 341).

11



W najobszerniejszym rozdziale poswigconym metodzie nauki o rzeczach omawia
szczegdlowo metod¢ nauczania oraz sposob postgpowania wobec ucznia. Dawid
zamieszcza tu przyklady scenariuszy lekeji po$wigconych nauczaniu zagadnien o
cze¢sciach, cechach i typach (Dawid, 1960, s. 386-514).

W zakonczeniu swej pracy Dawid docenia wyksztalcenie i role kobiet
W procesie nauczania: Dziecko dowiaduje si¢ i poznaje rzeczy otaczajgce przede
wszystkim ze stow matki lub wychowawczyni, ktore nie szczedzq mu objasnien, i to
tym obficiej, im wiecej wiedzq same i im bardziej umyst majg rozbudzony (Dawid,
1960, s. 531). Przestrzega przed zbytnim bazowaniem w nauczaniu dziecka na
pomocach dydaktycznych. Apeluje o otwieranie oczu i umystu dziecka na kontakt
z przedmiotami i zywa przyroda, tak by nie nastgpil u ucznia ,,zanik zdolnosci
bezposredniego widzenia rzeczy” (Dawid, 1960, s. 531).

Do dziet o szczegdlnym znaczeniu w tworczosci Dawida nalezy esej ,,O duszy
nauczycielstwa”. Zostal napisany juz po $mieci zony i opublikowany po raz pierwszy
w 1912 r. Edward Walendwander doliczyt si¢ kilku wznowien tego niezwyklego
opracowania (Dawid 1997, s. 17). Byl to niemalZe etyczny testament Dawida
(Cywinski, 1985, s. 80). Liczy on jedynie nieco ponad 21 stron, ale wpisal si¢ na
trwale w podstawowy kanon literatury pedeutologicznej. Z. Deneléwna t¢ prace
Dawida okresla mianem ,;rozprawki pedagogicznej” (Denelowna, 1935, s. 60). Autor
podzielit swe drobne ale wyjatkowe dzieto na cztery niezatytutowane czesci. W tej
rozprawie przypisuje wielkie znaczenie nauczycielowi. Wychowawca uosabia wzor,
ktéry: najczesciej bezwiednie chce on, izby uczen stal sig jemu podobny,
urzeczywistnit jego typ tylko doskonalszy, bez jego brakow i stabosci i wyzszy
o to doswiadczenie jakie mu Zycie przyniosto (Dawid, 1962, s. 42). Nauczyciel
to — zdaniem Dawida — przedstawiciel profesji jedynej w swoim rodzaju. Nie moze
to by¢ czlowiek ,,zty”, bo pelnienie roli nauczyciela jest czyms$ zupetnie wyjatkowym.
Dlatego w ZzZadnym zawodzie czlowiek nie ma tak wielkiego zmaczenia, jak
w zawodzie nauczycielskim (Dawid, 1962, s. 42). Autor méwi o nauczycielach
,»Z urodzenia”, czy z powotania. Ktadzie silny akcent na postaw¢ moralng i duchowa
pedagoga. Odwotuje si¢ do doswiadczen jednostek niepospolitych, ktore
w wyjatkowym stopniu posiadaja pewne zdolnosci moéwiac: Jest to potrzeba
i zdolnos¢ sympatyzowania, wzajemnego przenikania sie, udzielania swoich
i uczestniczenia w cudzych stanach duchowych, dgzenie do zgodnosci, harmonii i
jednosci z duchowym Zyciem innych (Dawid, 1962, s. 42-43). Jako istot¢
nauczycielskiego powotania postrzega ,,mitos¢ dusz”’, w ktorej cztowiek wychodzi
poza siebie, troszczy sie, bezinteresownie czyni cos dla drugiego; jest to mitos¢ dusz,
bo przedmiotem jej jest wewnetrzna duchowa tresc¢ czlowieka, jego dobro moralne,
jego oswiecenie i udoskonalenie jako istoty duchowej (Dawid, 1962, s. 45).
Nauczyciel wedlug Dawida to cztowiek zdobywajacy wtasng swiadomo$¢, uczacy sie
i dzielacy tym, co sam zdobyl. Nie wystarczy jednak samo zycie wewngetrzne
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nauczyciela. Musi on ponadto dysponowac silnym poczuciem odpowiedzialnosci,
obowigzku oraz potrzebg doskonalosci (Dawid, 1962, s. 47). Mowi o konieczno$ci
wplywu nauczyciela na cele i zadania edukacji (s.51). Za wazng uznaje koherentna
postawe nauczyciela: koniecznym wymaganiem, nakazem i potrzebq glebokiego zZycia
duchowego, przynaleznosci czlowieka do moralnego swiata celow — jest wewnetrzna
prawdziwosc, zgodnosc z sobg, objawianie si¢ takim tylko, jakim sig jest, i w catosci
jakim si¢ jest (Dawid, 1962, s. 57). Wskazujac tez, ze zycie wartoSciowe jest
wowczas, gdy posiada pierwiastek tworczy, a warto$¢ samego czlowieka zalezy od
jego czynow (Cywinski, 1985, s. 80).

Dawid w ponad pi¢édziesieciu artykutach pedagogicznych podjal szerokie
spektrum zagadnien wychowawczych oraz dydaktycznych. Analizujac jego dorobek
tatwo dojs¢ do przekonania o braku Scistego sprofilowania jego pedagogicznych
osiagnigc, albo patrzac na ten fakt z pozytywnej perspektywy, mowi¢ mozna o bardzo
szerokich zainteresowaniach tego wybitnego intelektualisty. Artykuty z zakresu
pedagogiki publikowat od 1887 roku, praktycznie do swej §mierci, w czasopismach:
,»Glos”, ,Przeglad”, ,Przeglad Pedagogiczny”’, ,,Ruch Pedagogiczny”. ,Przeglad
Pedagogiczny” Dawid prowadzil osobiscie od 1890 roku. (Bulat, Sarnecki, 1968, s.
56). Problematyka podejmowana przez niego byta najczgsciej poswigcona dziecku,
jego nauczaniu oraz wychowaniu. Spora cze$¢ publikacji podejmowata tematyke
dydaktyczna. Dawid dzielit si¢ swa wiedza o tym jak uczy¢ dzieci male, w jaki
sposOb zajmowac si¢ nauczaniem jezyka polskiego i jezykow obcych, matematyki
oraz gimnastyki. Nieobce byly mu refleksje dotyczace wychowania dzieci ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. W artykutach poruszat kwestie wychowania
dziewczat oraz roli kobiet w wychowaniu i w pracy. Poddajac analizie zestaw
opracowanych przez Dawida artykulow mozna wyciggna¢ wniosek o przemysleniu
przez niego i opracowaniu szeregu zagadnien edukacyjnych zwiazanych z réznymi
subdyscyplinami pedagogicznymi: historiag o§wiaty, organizacja szkolnictwa, teoria
wychowania, dydaktyka.

W tworczosci pedagogicznej J.W.Dawida znajdujemy mysli w jego epoce
niezwykle nowatorskie, ale i takie, ktore mozna uzna¢ dzi$ za nieaktualne, a nawet
patrzac ze wspotczesnej perspektywy — zupehlie nie do przyjecia. Przyktad moze
stanowi¢ jego stosunek do kar cielesnych. Dawid odpowiadajac na pytanie matki w
tekscie zatytutowanym ,,Dzieci nerwowe i kaprysne” opublikowanym w 1890 roku na
famach ,Przegladu Pedagogicznego” podaje szereg wskazowek dotyczacych
wlasciwego postgpowania oraz moéwi m.in. tak: W niektorych razach skutecznym
okazuje si¢ Srodek radykalny. Gdy dziecko zacznmie si¢ zanosi¢, zaraz na samym
poczgtku — uderzyé w stol, tupngé, glosem podniesionym nakazaé milczenie
(<<Cicho>> i <<Przestan>>, a nawet dziecko mocno r¢kq raz i drugi uderzy¢
(Okon, 1980, s. 196). Pamigta¢ jednak musimy o dystansie czasowym dzielacym nas
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od dziatalno$ci Autora oraz o pelnej zmianie paradygmatu oddziatywania na dziecko,
ktore Nowe Wychowanie dopiero zapoczatkowato.

Warto podnie$s¢ rowniez watek pewnej niejednoznaczno$ci oceny prac
zwlaszcza publicystycznych oraz dziatan o charakterze politycznym Dawida. Okres
historyczny, w ktorym przyszilo mu zy¢ oraz redakcja w latach 1900-1905 pisma
,,Glos” skupiajaca politycznych radykatow pozwalala identyfikowa¢ go ze skrajna
lewicag. Dla niektérych krytykow Dawida mialy znaczenie jego zwiazki
z Socjaldemokracja Krolestwa Polskiego i Litwy (SDKPiL) postrzeganych jako
prekursorki KPP i PZPR (Ciazela, 2014, s. 100).

Aktualnosé mysli pedagogicznej J. W. Dawida

Dawid podjat dziatalno$¢ w okresie upadku szkolnictwa. Pracowal w trudnych
warunkach, przede wszystkim na terenie Krolestwa Polskiego, ktoérego system
szkolny byl ujednolicony ze szkolnictwem rosyjskim. Trudno bylo w tym czasie
podejmowac prace naukowa, zwlaszcza w dziedzinie pedagogiki. Dla autora ,,Nauki
o rzeczach” byto to nietatwe o tyle, ze nie dysponowal przestrzenia konfrontacji
swoich pogladéow z praktyka. Trud przebudowy koncepcji pedagogicznych
podejmowat samodzielnie. Wsparciem dla jego dziatalnosci byt ruch pozytywizmu,
z jego entuzjazmem, nadziejami przedstawicieli warstw wyksztatconych na podjgcie
pracy u podstaw, w tym w obszarze os§wiaty (Okon, 1980, s. 46-48).

Tworczos¢ Dawida wnosita $wiezo§¢ 1 kreatywnos¢. Jej sila wynikala
z osobowos$ci autora i jego charakteru. Z domu rodzinnego wynidst podstawy do
pracy o$wiatowej oraz postawe patriotyzmu. Wyksztalcenie zdobyte zardéwno
w Warszawie, a pdzniej na uniwersytetach niemieckich pozwolito mu zetknaé¢ si¢
z najnowszymi osiggnigciami naukowymi. Poglady pedagogiczne oraz
psychologiczne Dawida ksztaltowaty si¢ pod wplywem dwoch pradéw umystowych:
niemieckiego ruchu reformatorskiego tzw. pedagogiki reform oraz idei Nowego
Wychowania (Kulbaka, 2014, s.88). Szczegdlne osiagnigcia obejmuja prace
eksperymentalne prowadzone w oparciu o wlasne autorskie narze¢dzia, uruchomienie
dyskusji i wzmocnienie zainteresowania nauczaniem wczesnoszkolnym, ozywienie
ruchu nauczycielskiego poprzez wieloletnie cykle wykladow prowadzone
w $rodowisku pedagogéw oraz dzialalno$¢ publicystyczna propagujaca nowe idee.
J.W.Dawid jest zaliczany rowniez do najwybitniejszych pedagogow polskich XIX
i XX stulecia rowniez dlatego, ze jego mysl pedagogiczna wyrosla z zalozen
pozytywizmu, wykraczala daleko poza obowiqzujgce standardy (Bartkowiak, 2015,
s. 60). W ciagu trzydziestu lat tworczej pracy starat si¢, pomimo obejmowania swoimi
zainteresowaniami szeregu réznorodnych dyscyplin o to, by jego refleksje byty blisko
praktyki, by dawaly mozliwo$¢ praktycznego zastosowania. Wszystkie jego dziatania
koncentrowaty si¢ na usuwaniu przestarzatych metod nauczania, odkrywania potrzeb
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intelektualnych i zainteresowan dziecka oraz pracy edukacyjnej opartej na wynikach
badan naukowych (Denelowna, 1935, s. 211-212). Uznaé¢ go mozna za tworcg szkoty
pedagogicznej opierajacej t¢ dyscypling na naukowych podstawach badan, co
stanowito w realiach polskich dzialanie pionierskie (Denelowna, 1935, s. 213).

We wstepie do wydanej w 1960 r. pracy Dawida Wincenty Okon stwierdza:
Stuszne postulaty Dawida w sprawie przeladowania programow szkolnych oraz
integrowania tresci dydaktycznych w umysle ucznia nie zostaly do dzis zrealizowane
(Dawid, 1960, s. XLII). I w dalszym ciagu ten dylemat zwigzany z przetadowaniem
programow nauczania w dydaktyce szkolnej wystepuje.

Dawid  przestrzegat przed oderwaniem uczniow od  konkretow
i zastgpowaniem ich pomocami dydaktycznymi. Konkluduje w Nauce o rzeczach:
I oto widzimy miodziez i dorostych, ktorych ta przedwczesna i wylgczna kultura
stowna, obrazkowa i ksigzkowa doprowadza do zupelnego niemal zaniku
bezposredniego widzenia rzeczy (Dawid 1960, s.531). We wspotczesno$ci uczniowie
sa w dalszym ciggu, moze nawet w wigkszym stopniu odseparowani od przedmiotow
i przyrody. I rowniez proces ten postepuje.

Autor ,,Nauki o rzeczach” mocno optowal na rzecz praktycznego
przygotowania uczniéw do czekajacych na nich zadan zyciowych. Dziatania
praktyczne mialy by¢ powigzane z teorig. Zadaniem szkoty byl rozw¢j zdolnosci,
a juz zadaniem uczniow bylo wykorzystanie ich w samodzielnym mysleniu
i dzialaniu. Dawid kladzie nacisk na konieczno$¢ rozwijania zainteresowan oraz
ksztaltowania przekonan milodych ludzi. Przeciwstawia si¢ encyklopedyzmowi,
utylitaryzmowi i formalizmowi dydaktycznemu (Okon, 1980, s. 56-57).

Autorowi pracy ,, O duszy nauczycielstwa” udato si¢ zgromadzi¢ wokot siebie
grono uczniéw oraz kontynuatorow jego dzieta. Do najwybitniejszych nalezeli:
Aniela Szycowna, Janusz Korczak. W jego wyktadach uczestniczyli m.in. Zofia
Natkowska, Henryk Lukrec. Pomimo slabszego przekazu werbalnego na spotkania
z Dawidem przychodzili mtodzi nauczyciele, znajacy go z publikacji. Jego wyklady
cho¢ nie porywajace erudycyjnie posiadaly wyrazista struktur¢ oraz tresci oparte na
konkretach (Denelowna, 1935, s. 213).

Dawid stanowi przyktad niezwykle tworczego badacza oraz popularyzatora
wiedzy, piszacego z pasja, dzielacego si¢ swoimi odkryciami, zaangazowanego
spotecznie i oddanego idei wyzwolenia Polski spod jarzma zaborcow. W ostatnich
latach zycia, za przyczyna wlasnych trudnych przezy¢, zwiazanych ze $miercig zony
otworzyl si¢ na ,rzeczywisto§¢ duchowa”. Pod wplywem tego nowego trendu
myslenia Dawida powstat jego pedeutologiczny testament: O duszy nauczycielstwa.
Przedwczesna $mier¢ uniemozliwita mu szerszy rozwoj tej koncepciji.
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Zakonczenie

Zycie i tworczosé J.W.Dawida, uczonego-eksperymentatora, nauczyciela oraz
publicysty wcigz pozostanie zrédlem inspiracji. Juz w czasach swojej aktywnosci
wywarl istotny wplyw na myslenie o edukacji, cho¢ realia jego zycia nie sprzyjaty
pelnemu rozwojowi zawodowemu. Nie posiadal katedry, etatu, czy stalego
zatrudnienia dajacego swobod¢ tworzenia. Zmagajac si¢ z codziennoscia,
niedostatkiem materialnym, dzigki aktywnosci, intelektowi oraz sile charakteru
pozostawat w obszarze tworczych poszukiwan mozliwosci udoskonalania
oddzialywan pedagogicznych. Jego szerokie horyzonty intelektualne, otwarte
myslenie i poglebiona refleksja wychodzaca znacznie poza obszar pedagogiki, czy
psychologii wcigz pobudza zainteresowanie badaczy kolejnych pokolen. Dla
potomnych zostanie na zawsze tworcg naukowych podstaw dwoch dyscyplin
naukowych pedagogiki oraz psychologii a takze autor pojgcia ,mitosci dusz” —
szczegblnego, zasadzonego na podmiotowym, tchnagcym personalizmem, podejsSciu
nauczyciela do swoich wychowankow.
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Jan Wladystaw Dawid — pedagog nieustannie inspirujacy

Artykul jest poswigcony zyciu oraz tworczoSci pedagogicznej Jana
Wiadystawa Dawida. To wybitny intelektualista warszawskiego pozytywizmu:
pedagog, psycholog, filozof, aktywny dziatacz spoleczny oraz publicysta drugiej
potowy XIX i poczatkow XX w. Znakomicie wyksztalcony uczyl, publikowal,
redagowat czasopisma, prowadzit eksperymenty psychologiczne oraz pedagogiczne.
Dziatalno$¢ swa prowadzit bez wsparcia instytucjonalnego, w okresie bezwzglednej
rusyfikacji. Jego dorobek pedagogiczny byt zdecydowanie nowatorski. Obejmowat
szerokie spektrum zagadnien oraz subdyscyplin pedagogicznych. Wcigz zastuguje na
zainteresowanie osob zajmujacych si¢ edukacja.

Stowa kluczowe: Jan Wiadystaw Dawid, pedagog, psycholog, filozof

Jan Wladystaw Dawid — pedagog constantly inspiring

The article is devoted to life and pedagogical work of Jan Wiladystaw Dawid.
He was an distinguished erudite representing Varsovian positivism. He was a
pedagogue, psychologist, philosopher, social activist and publicist creating in the
second half of the XIXth and early XXth centuries. Having been well-educated he
taught, published, edited journals, conducted psychological and pedagogical
experiments. His activity was not supported by any institutions during the period of
russification. His pedagogical work was undoubtedly innovative and it encompassed a
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wide spectrum of matters and subfields of study. It still deserves a recognition of
people working in the area of education.

Keywords: Jan Wiadystaw Dawid, pedagogue, psychologist,
philosopher
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HENRYK ROWID ZALOZYCIEL I REDAKTOR NACZELNY
MIESIECZNIKA ,,RUCH PEDAGOGICZNY”

Henryk Rowid — krétka informacja biograficzna

Henryk Rowid, tak naprawd¢ Naftali Herz Kanarek, urodzit si¢ w 1877 roku
w rzeszowskiej rodzinie zydowskiej. Rodzice Rowida (Nathan Kanarek byt
roznosicielem gazet, Charlotte Reiner pochodzita z rolniczej rodziny) zyli skromnie.
Swiadczy o tym fakt, ze nie mieli pieniedzy na optacenie §lubu, ktory ostatecznie
odbyt si¢ dopiero kilka lat po narodzinach dziecka, w 1882 roku. W zwigzku z ta
sytuacja w akcie urodzenia widnieje zapis, ze Naftali Herz Kanarek jest dzieckiem
nieslubnym. W latach 1885 — 1893 przebywat w Przemyslu, gdzie pobieral nauki w
szkole ludowej. Nastgpnie wrocit do Rzeszowa i1 w wieku 16 lat wstapit do
Panstwowego Seminarium Nauczycielskiego Meskiego, gdzie w tym okresie
ksztalcito si¢ zaledwie kilku Izraelitow. Wybdr tej szkoty byt mocno krytykowany
w §rodowisku, z ktoérego si¢ wywodzit ze wzgledu na niski poziom nauczania, ktory
wynikat z braku odpowiedniego przygotowania kadry dydaktycznej (Szczepanska
2014, s. 29-30). Po ukonczeniu seminarium w 1898 roku podjat prace zawodowa w
zydowskich szkotach ludowych prowadzonych przez fundacj¢ barona Maurycego
Hirscha w Rawie Ruskiej oraz Tarnowie, pozniej takze w Krakowie, gdzie prowadzit
dziatalno$¢ edukacyjng majacg na celu wprowadzenie Zydéw w krag polskiej kultury.

Dzialalnos$¢ o§wiatowo — pedagogiczna

Jeszcze podczas studiow w zakresie germanistyki i filologii polskiej na
Uniwersytecie Jagiellonskim podjat wspolprace z rodzacym si¢ ruchem
nauczycielskim. Byt cztonkiem Ogniska Krajowego Zwiazku Nauczycielstwa
Ludowego, gdzie dziatal w komitecie przygotowujacym projekt reformy szkolnictwa
ludowego i podniesienia poziomu wyksztatcenia nauczycieli (Meissner, 2012, s. 14-
24). W 1911 roku Henryk Rowid zostat czlonkiem Naczelnego Zarzadu Krajowego
Zwiazku Nauczycielstwa Ludowego. Z jego inicjatywy, rok pozniej, zostata
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utworzona Sekcja Pedagogiczna, ktorej przewodniczyt. Zadaniem sekcji bylo
rozpowszechnianie wiedzy z zakresu psychologii dziecigcej oraz pedagogiki
eksperymentalnej (Krochmalska - Gawrosinska, 2000, s. 27-30). Henryk Rowid byt
réowniez inicjatorem i organizatorem Kurséw Pedagogicznych dla nauczycieli
prowadzonych w ramach Krajowego Zwigzku Nauczycielstwa Ludowego, ktore
najpierw zostaly upanstwowione w 1921 roku, a nastgpnie w 1928 roku
przeksztatcone w Panstwowe Pedagogium z siedzibg w Krakowie. W trakcie II
Wojny Swiatowej kontynuowal swoja dzialalnos¢ oéwiatowa nalezac do Tajnej
Organizacji Nauczycielskiej (organizowal migdzy innymi tajne kursy pedagogiczne
dla dyrektorow przysztych licedw pedagogicznych). Zostal zatrzymany przez Gestapo
i zgingt w 1944 roku w trakcie przewozenia do obozu koncentracyjnego
w Oswigcimiu (Szczepanska,2014, s. 32-33).

Dzialalnos¢ oswiatowo - pedagogiczna Henryka Rowida skupiata si¢
na reformie szkolnictwa, przygotowaniu nowych kadr nauczycielskich oraz
na rozwijaniu i szerzeniu idei ,,szkoty tworczej”. Nalezal do jednego z propagatorow
ruchu reformatorskiego zwanego ,Nowym Wychowaniem”. Jego zwolennicy
uwazali, ze w tradycyjnej szkole obowigzuje przestarzaly system nauczania
i wychowania, ktéry ksztalci niesamodzielnych obywateli. W swojej dziatalnosci
odwoltywal si¢ do pogladéow Jana Wiadystawa Dawida. Uwazal, ze bierny
i bezrefleksyjny nauczyciel, ktéry mechanicznie wykonuje polecenia nie jest w stanie
przyczynia¢ si¢ do rozwoju demokratycznej praktyki szkolnej. Tymczasem, zgodnie
z pogladami Rowida oraz innych przedstawicieli tego nowego modelu wychowania
szkota miata przyczynia¢ si¢ do wzrostu, rozwoju i postepu miodego pokolenia.
Dzialania podejmowane przez nauczycieli miaty dostarcza¢ dziecku mozliwosci
aktywnego uczestniczenia w zyciu spotecznym (Krochmalska - Gawrosifiska, 2000,
s. 9-28). Byl on zaangazowany w szerzenie idei patriotyzmu w wychowaniu. Uwazat,
ze na szkole polskiej (...) cigzy obowigzek takiego odziatywania na miode pokolenie,
aby jakosci i wielkosci zmian w losach zewnetrznych narodu odpowiadata jakosé
i wielkos¢ przemian w zZyciu wewnetrznym, w psychice jednostki i w zbiorowej duszy
narodu (Rowid, 1929, s. 281). Dzi¢ki licznym wyjazdom zagranicznym szerzyt wsrod
polskiej kadry nauczycielskiej innowacyjne mysli i poglady zachodnich pedagogdéw,
ktére poddawal doglebnej analizie i ocenie wprowadzajac je na gruncie polskim.

Ruch Pedagogiczny — czasopismo dla pedagogéw

Henryk Rowid jako wybitny pedagog pelnit réwniez funkcje redaktora
naczelnego powotanego w 1912 roku do zycia miesigcznika pod nazwa ,,Ruch
Pedagogiczny”. Poczatkowo czasopismo byto wydawane jako dodatek do gazety
,»Glos Ludowy”. Celem wydawania gazety byla che¢ zaznajomienia nauczycieli z
problemami pedagogicznymi w kraju i za granica. Jako redaktor naczelny Henryk
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Rowid omawial dorobek nowoczesnej pedagogiki na Zachodzie, pokazujac
jednoczesnie mozliwosci rozwoju tej dyscypliny w Polsce. Kolejnym obszarem, ktéry
poruszal w swoich tekstach bylo szerzenie idei dzialah wychowawczych w zgodzie
z zasadami demokracji (Krochmalska - Gawrosinska, 2005, s. 36-39). W pierwszym
numerze periodyku mozna bylo znalez¢ takie artykuty jak: O duchu pedagogiki
doswiadczalnej napisany przez Jana Wladystawa Dawida, Tradycje polskiego
szkolnictwa elementarnego Heleny Orszy (Radlinskej) czy tez O metrycznej skali
inteligencji Binet’a. Nalezy uzna¢, ze ,,Ruch Pedagogiczny” pehit istotng role
w propagowaniu nowych idei pedagogicznych. Na tamach czasopisma podejmowano
trudne 1 ciekawe tematy dotyczace szkolnictwa, nowoczesnego nauczania
i ksztatcenia. Przed wybuchem pierwszej wojny $wiatowej naktad miesigcznika
wynosit siedem tysigcy egzemplarzy (Sleczka, 2017, s. 89-90).

Po dwoch latach ukazywania si¢ dodatku, jego wydawanie zostato zawieszone,
czego bezposrednig przyczyna byty dzialania wojenne majace miejsce w tym okresie.
Ponowne wznowienie czasopisma nastgpuje w latach 1917-1933. Zwigkszony do
dziesigciu tysigcy egzemplarzy zostaje takze jego naklad. Przyjeto zasade, ze kazdej
osobie, ktora jest cztonkiem Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego przystuguje jeden
bezplatny egzemplarz czasopisma. W tym czasie ,,Ruch Pedagogiczny” wydawany
byt jako samodzielne pismo, a stanowisko redaktora naczelnego w dalszym ciagu
pelnit Henryk Rowid. W tym okresie wydawania czasopisma do jego tworzenia
zaproszono najwybitniejszych pedagogdéw. Swoje artykuly na tamach ,,Ruchu
Pedagogicznego” zamieszczali m. in. Jan Wladystaw Dawid, Aniela Szycoéwna,
Helena Radlinska, Maria Grzegorzewska, Janusz Korczak i inni. W okresie
migdzywojennym w gazecie publikowano réwniez teksty z zakresu filozofii, historii
wychowania czy tez socjologii takich autorow jak: Bogdan Nawroczynski, Florian
Znaniecki czy tez Bogdan Suchodolski. Dzigki temu ,,Ruch Pedagogiczny” zaliczany
byl do grona najpoczytniejszych periodykéw pedagogicznych tego okresu
(Radziewicz-Winnicki, 2012, s. 7-8).

W kilku artykulach starano si¢ przyblizy¢ sylwetki wybitnych, zagranicznych
pedagogow, takich jak: Jan Henryk Pestalozzi. Starano si¢ roéwniez wskazac
najwazniejsze cechy nowych obszarow dzialan pedagogicznych (m.in.
scharakteryzowana zostata pedagogika Owidiusza Decroy’ego, system daltonski czy
tez zagadnienia zwigzane z nurtem tzw. ,,nowego wychowania” i opartej na nim
szkoly tworczej). Po zakonczeniu pierwszej wojny $wiatowe] duza uwage
poSwiecono tematom zwigzanym z organizacja szkolnictwa oraz kwestiom
ustrojowym w polskiej edukacji. W okresie dwudziestolecia miedzywojennego
w artykutach zamieszczanych w czasopiSmie duzo miejsca poswigcano takze
propagowaniu pedagogiki aktywnej, ukierunkowanej na rozwoj zainteresowan
uczniéw (Sleczka, 2017, s. 92-93). Na tamach czasopisma przedrukowane zostaty
Podstawy filozoficznej pedagogiki Bronistawa Trentowskiego, zamieszczone zostaly
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rowniez Szkice z socjologii wychowania Floriana Znanieckiego. Pojawity si¢ roéwniez
artykuly z zakresu historii wychowania takie jak: Nauka wychowania a teoria
wychowania Emila Durkheima czy tez Znaczenie srodowiska w wychowaniu
Michaela Friedlaendera. W periodyku ukazywaty si¢ takze artykuly z zakresu
psychologii pedagogicznej: Sugestie i wychowanie Alberta Dryjskiego oraz Zwierze —
dziecko — czlowiek Stefana Szumana (Sleczka, 2017, s. 98).

W potowie 1933 roku Zarzad Gtowny Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego
podjat decyzj¢ o odsunigciu Rowida ze stanowiska i przeniesieniu redakcji periodyku
do Warszawy. Jako gléwny zarzut skierowany wobec redaktora naczelnego wskazano
brak podejmowania wspolpracy z naukowcami z zagranicy, brak kontaktu
z Wydzialem Pedagogicznym w Warszawie oraz niedostosowanie materialow
umieszczanych w czasopi§mie do potrzeb oraz oczekiwan adresatéw. On sam
podsumowujac swoj dwudziestoletni wkltad w rozwoj ,,Ruchu Pedagogicznego”
uznal, ze czasopismo bylo poswigcone nowym trendom w wychowaniu oraz
nauczaniu, przy zachowaniu wysokiego poziomu naukowego (Szczepanska, 2014,
s.34).

Wybuch drugiej wojny $wiatowej doprowadzit do kolejnej przerwy w
wydawaniu periodyku. Po raz drugi wydawanie ,Ruchu Pedagogicznego”
reaktywowane zostalo na przetomie lat 1945-1946. Pierwszymi redaktorami
naczelnymi wznowionego czasopisma zostali Maria Grzegorzewska i Zygmunt
Mystakowski (Radziewicz-Winnicki, 2012, s. 8). W roku 1950 nastapito pigcioletnie
potaczenie z czasopismem ,.,Nowa Szkota”. Po tym okresie ,,Ruch Pedagogiczny”
ponownie byt wydawany jako samodzielny kwartalnik. Do 1981 roku pracami
redakcyjnymi kierowali kolejno: Jozef Kwiatek, Waclaw Wojtynski i Stefan
Stomkiewicz. W latach 1981 — 1983 nastapila kolejna, trzecia juz przerwa w ciagtosci
wydawania periodyku. Jego edycje po wznowieniu w 1984 roku powierzono
Tadeuszowi Lewowickiemu, ktéry pelnit funkcj¢ redaktora naczelnego az do 1994
roku, kiedy to, ze wzglgdu na ograniczenia finansowe ponownie wstrzymano druk
czasopisma. W tej dekadzie autorami tekstow byli wybitni humanisci z kraju i zza
granicy. W czasopi$mie ukazywaty si¢ rowniez artykuly pracownikéw instytucji
o$wiatowych, nauczycieli oraz reprezentantow nauk pokrewnych pedagogice. Na
tamach kwartalnika podejmowano préobe intelektualnego ozywienia S$rodowiska
skoncentrowanego na problemach wychowania i o$wiaty, podejmowano dyskusje
dotyczace obecnego stanu edukacji nauczycielskiej (Radziewicz-Winnicki, 2002, s.
109-113).

Zmiany spoleczno — ekonomiczne jakie miaty miejsce na poczatku lat 90
doprowadzity do wstrzymania ukazywania si¢ ,,Ruchu Pedagogicznego” w obiegu
czytelniczym. W okresie 1994 — 1997 czasopismo byto wydawane nieregularnie przez
srodowiska akademickie Uniwersytetow: Slaskiego, Szczecinskiego, Uniwersytetu
Adama Mickiewicza w Poznaniu czy tez Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Zielonej

22



Gorze. Kolejne reaktywowanie ,Ruchu Pedagogicznego” jako samodzielnie
ukazujacego si¢ czasopisma mozliwe bylo dopiero w 1998 roku, po powstaniu
Wyzszej Szkoty Pedagogicznej Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego w Warszawie.
Obecnie czasopismo wydawane jest przez Warszawska Wyzsza Szkole
Humanistyczng im. Bolestawa Prusa (Radziewicz-Winnicki, 2012, s. 10).
W ostatnich, dwudziestu latach wydawania pisma czytelnik moze zglgbi¢ swoja
wiedz¢ z zakresu nie tylko wychowania, ale réwniez komunikacji interpersonalne;j,
ktéra jest podstawag pracy pedagogicznej. Kolejnym obszarem poruszanym
w periodyku sa rozwazania na temat wspofczesnego nauczyciela (poruszane
sa kwestie zwigzane z ksztatceniem, sensem zawodu oraz coraz czg¢sciej spotykanym
problemem jakim jest wypalenie zawodowe). Znalezé mozna réwniez
teksty z zakresu resocjalizacji nieletnich, subkultur mlodziezowych oraz mozliwosci
rozwoju  zainteresowan, a takze metodologii badan  pedagogicznych
(Lukasik,http://rep.up.krakow.pl/xmlui/bitstream/handle/11716/1630/18--Ruch-
Pedagogiczny-recenzja-czasopisma--Lukasik.pdf?sequence=1, dostep: 24.12.2017).

Podczas zglebiania tresci ,,Ruchu Pedagogicznego™ nalezy zwroci¢ uwage na
uktad formalny czasopisma. Podziat strukturalny periodyku mozna analizowa¢ w
odniesieniu do poszczegoélnych etapdw jego wydawania. Zasadniczo etapy te mozna
podzieli¢ na trzy okresy:

e FEtap I (1912 — 1939) — w tym czasie treSci zawarte w czasopiSmie
prezentowane byly w dzialach takich jak: Artykuty; Literatura pedagogiczna
1 czasopisma; Z ruchu pedagogicznego w Polsce i na §wiecie.

e Etap IT (1945 — 1998) — gdzie starano si¢ nawigzywa¢ do wczesniejszej
tradycji. Uktad zasadniczych tresci tworzyly dziaty takie jak: Artykuty;
Relacje z badan; Materialy dyskusyjne — poglady i opnie; Kronika.

e Etap IIT (1999 — 2005) — w ktorym, zachowano uprzednio stosowany uktad
treSci. Ponadto wprowadzono nowe dzialy: Materialy pomocnicze dla
studentéw (w kilku numerach pojawiaja si¢ rowniez pomoce dydaktyczne
dla nauczycieli); Bibliografie tematyczne — zrodta informacyjne do zajgé
dydaktycznych. Nieregularnie pojawiaja si¢ rowniez inne dziaty tematyczne
takie jak: Szkota w §wiecie wspotczesnym; Sylwetki pedagogow.

e Etap IV (2005 — do chwili obecnej) — na tresci zamieszczane w czasopismie
sktadaja si¢ nastgpujace czgsci: Artykuly ogolnopedagogiczne; Relacje
z badan; Materialty do dyskusji — poglady, studia i opinie; Recenzje;
Sylwetki wybitnych pedagogow; Nauki pedagogiczne; Materialy dla
studentow: Materiaty dla nauczycieli; Bibliografia'.
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Podsumowanie

Henryk Rowid jest okreSlany mianem wybitnego pedagoga okresu
mig¢dzywojennego, dzialajagcego na rzecz rozwoju polskiej oswiaty. W jego
tworczo$ci mocno zaznaczyla si¢ wiara w dziatalno$¢ wychowawcza nauczycieli,
ktorych zadaniem jest ksztattowanie tworczej postawy miodego pokolenia. Wierzyl,
ze prawdziwy nauczyciel potrafi zainspirowa¢ i wychowa¢ mtodego cztowieka w taki
sposob, by wumial on samodzielnie podejmowaé odpowiedzialne decyzje
przyczyniajace si¢ do rozwoju calego spoteczenstwa. Podkreslat przy tym, ze takich
prawdziwych nauczycieli jest niewielu, poniewaz przewaznie posiadajg oni przecigtne
zdolnos$ci pedagogiczne. Rozwijane przez niego mysli pedagogiczne maja
uniwersalny wymiar. Podobny, ponadczasowy charakter ma réwniez wydawane do
dnia dzisiejszego czasopismo pod nazwa ,,Ruch Pedagogiczny”, ktorego pierwszym
redaktorem byt Henryk Rowid. W ponad stuletniej tradycji wydawniczej czasopisma
tresci zamieszczanych w nim artykutow zawsze dotyczyly kwestii zwigzanych
z dokonujacymi si¢ w Polsce przemianami o§wiatowymi. Na podkreslenie zastuguje
fakt, ze mimo kilkukrotnego wstrzymywania wydawania periodyku naukowy
charakter czasopisma nie zostat zachwiany. Dbano o zachowanie doboru artykutow
pod katem ukazywania misji zawodu nauczyciela i nowych obszarow jego rozwoju.
Tresci czasopisma sg dobierane w taki sposob by kazdy numer mogt by¢ poswigcony
osobnemu zagadnieniu. Niewatpliwym walorem ukazujacego si¢ z trzymiesigczng
czestotliwoscig pisma jest to, ze prezentowane sg w nim nowosci, badania i innowacje
z roznych obszardéw dziatan pedagogicznych i dyscyplin pokrewnych. Kolejnym
waznym atutem ,,Ruchu Pedagogicznego” jest mozliwo$¢ prezentowania swoich
dokonan naukowych zaréwno przez wybitnych przedstawicieli pedagogiki z kraju i ze
$wiata, jak i osob dopiero stawiajacych pierwsze naukowe kroki w tej dziedzinie.

Przypisy

1. Podziat tresci oparty jest na analizie wybranych numeréw ,,Ruchu Pedagogicznego” oraz na tresciach
prezentowanych [w:] A. Radziewicz - Winnicki, Sto lat ,, Ruchu Pedagogicznego” ..., [w:] dz.cyt., s. 10 -
12, a takze J. Lukasik, ,,Ruch Pedagogiczny” — 2005/2006/2007 ..., dz.cyt..
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Henryk Rowid zalozyciel i redaktor naczelny miesi¢cznika ,,Ruch Pedagogiczny

Henryk Rowid to wybitny polski nauczyciel i aktywny dziatacz o$wiatowy
okresu dwudziestolecia mig¢dzywojennego w Polsce. Byl takze teoretykiem
pedagogiki z powodzeniem rozwijajacym polska mysl pedagogiczng. Z jego
inicjatywy w 1912 roku powolano do zycia miesi¢gcznik pedagogiczny pod nazwa
»Ruch Pedagogiczny”, ktérego zostat redaktorem naczelnym. Jako inicjator ,,szkoty
tworczej” (polskiej koneepcji systemu dydaktyczno-wychowawczego) wspotpracowat
z pracownikami placowek oswiatowych w celu opracowywania programow
ksztalcenia dla nauczycieli, ktore miaty podnosi¢ ich kwalifikacje zawodowe.
Prowadzona przez niego dziatalno$¢ pozwalata na systematyczne podnoszenie
poziomu wiedzy i umiejetnosci nauczycieli szkol powszechnych. Dzigki wspotpracy z
wybitnymi pedagogami, ktérzy wraz z nim publikowali na tamach ,,Ruchu
Pedagogicznego”, spowodowal, ze stalo si¢ ono jednym z najpoczytniejszych
czasopism pedagogicznych tamtego okresu.

Stewa kluczowe: nauczyciel, dziatacz o§wiatowy, pedagog

Henryk Rowid — a founder and editor in chief of a monthly ,,Ruch
Pedagogiczny”

Henryk Rowid is an outstanding Polish teacher and educational activist of a

twenty-year interwar period in Poland. He was also a pedagogy theorist who
successfully developed Polish pedagogical ideas. It was his initiative to establish in
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1912 a monthly called ,,Ruch Pedagogiczny” with him as an editor in chief. As an
initiator of ,,creative school” (Polish concept of didactic-educational system) he
cooperated with employees of educational institutions in order to work out training
programs for teachers aimed at increasing their professional qualifications. His
activity allowed teachers of public schools to develop systematically their knowledge
and skills. Thanks to cooperation with famous pedagogues who published in ,,Ruch
Pedagogiczny”, the magazine became one of most read pedagogical journals of that
time.

Keywords: teacher, educational activist, pedagogue
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MYSL I DZIALALNOSC JANUSZA KORCZAKA.
PEDAGOGIKA CZY PEDAGOGIA? IDEE. MYSLI. PYTANIA

Wprowadzenie

Formutujac zamieszczone ponizej rozwazania, w pierwszym rzg¢dzie odnosze
si¢ do mysli pedagogicznej i dzialalnosci Janusza Korczaka, ale jest to oglad
osadzony w wybranym kontekscie, dotyczacym inspiracji badawczych
i praktycznych, jakie mozemy odnalez¢ w jego zyciu i zrealizowanej dzialalnosci.
Jednocze$nie jestem $wiadoma tego, iz dziedzictwo Starego Doktora, bylo
przedmiotem zainteresowania wielu badaczy. W efekcie rozlicznych badan, literatura
dotyczaca dziatalnosci Janusza Korczaka jako lekarza, pisarza, publicysty
i wychowawcy jest bardzo bogata. Wlasna uwage skupitam na dziatalnosci
wychowawczej przez niego realizowanej, bo jak podkresla Barbara Smolinska-Theiss
»coraz wyrazniej dostrzegamy, ze pedagogiczne dziedzictwo Korczaka jest
wielowymiarowe, roznorodne, dajace si¢ odczytywac na rézne sposoby i w réznych
kontekstach” (Smolinska-Theiss, 2014, s. 10). Przy czym jednocze$nie zaktadam, ze
niniejszy tekst skierowany jest do osob, ktorym znana jest biografia, a takze praktyka
pedagogiczna Janusza Korczaka, stad tre§¢ artykulu nie koncentruje si¢ na
chronologicznym odtwarzaniu wszystkich faktow i dokonan, ale na wskazywaniu
wybranych inspiracji, ktore moim zdaniem sg znaczace dla wspdtczesnego myslenia o
wychowaniu, dla praktyki badawczej oraz dla projektowania i realizowania
dziatalnos$ci pedagogiczne;.

Koncepcja wychowania Janusza Korczaka

Analizujac my$l i dziatalno§¢ Janusza Korczaka, najpierw zadatam sobie
pytanie, czy w konteks$cie wspolczesnie okreslonej zalezno$ci, istniejacej miedzy
teoria, modelem, koncepcja i praktyka pedagogiczna (szerzej: Kron, 2012, 5.258-268;
zob. Nowak, 2008, s. 33-39) mozemy méwi¢ o pedagogice, teorii czy tez koncepcji
wychowania przez niego sformutowanej. W literaturze przedmiotu czgsto pisze si¢ o
pedagogice Janusza Korczaka, ale jesli pedagogika, to teoretyczna i naukowa
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refleksja dotyczqca praktyki edukacyjnej, czy inaczej, dziedzina (dyscyplina) nauki
zajmujgca sie badaniem szeroko rozumianych procesow edukacyjnych oraz
uwarunkowarn dyskursu edukacyjnego (Milerski, Sliwerski, 2000, s. 144), to moim
zdaniem, refleksje o wychowaniu prowadzone przez Starego Doktora, a takze
dziatalno§¢ przez niego realizowana przekraczajg zakres znaczeniowy tak
zdefiniowanego poje¢cia (zob. Lewin, 1997). O ile bez watpienia byt On pedagogiem,
w szerokim rozumieniu tego pojecia (zob. Milerski, Sliwerski, 2000, s.144) to jego
dorobek proponuj¢ okresla¢ jako koncepcje wychowania, ktéra jest myslowym
narzedziem, stanowi rodzaj fundamentu dziatania, bedacego wynikiem przyjetych
zatozen i poczynionych refleksji. To wlasnie ta poglebiona refleksja, a takze bgdace
jej efektem nowe idee i pomysty pedagogiczne z nowatorskimi rozwigzaniami
praktycznymi, staly si¢ elementami konstruktu teoretyczno-praktycznego, jakim byt
oryginalny system pedagogiczny. Tak rozumiana koncepcja wychowania Janusza
Korczaka jest bez watpienia elementem szeroko rozumianej mys$li pedagogicznej
(zob. Sliwerski, 2009, s. 42-44) i stanowi wprowadzenie do dziatania oraz wcigz
aktualng inspiracje.

Praktyka pedagogiczna Starego Doktora

Na tym etapie analiz pragn¢ skoncentrowa¢ uwage czytelnika na dziatalnosci
praktycznej realizowanej przez Janusza Korczaka. Pod tym pojeciem rozumiem
wszelkie oddzialywania wychowawcze jakie realizowal on wobec swoich
wychowankow, jakie wypelniaty jego autorski program wychowawczy, jakie staty si¢
ponadczasowa wyktadnig tego, jak pedagodzy powinni postgpowaé, jakie postawy
przyjmowac, a nade wszystko, jak powinni rozumie¢ swoje zadania wychowawcze
i sytuacj¢, w ktorej przyszto im dziala¢. Zarowno postawa jaka przyjal Janusz
Korczak, jak i wspotczesne jej rekonstrukcje i reinterpretacje, weiaz rodza pytania o
sens dziatalno$ci pedagogicznej, a takze o granice dzialania wychowawczego i jego
skutki. Jesli przyjmiemy, ze migdzy mysSleniem a dziataniem pedagogicznym jest
rozumienie (zob. Godon, 2012), to zalezno$¢ ta, w istotowo wazny sposob przeklada
si¢ na praktyke, ale rownoczes$nie na interpretacj¢ analizowanego w tym teks$cie
dorobku. W tym kontekscie dziatalno$¢ Starego Doktora jest o tyle znamienna, ze
rozumienie siebie, sensu swojego dziatania i sytuacji w jakiej przyszto mu dziatac,
stanowi credo jego autorskiej koncepcji wychowawczej. Przyktadem takich ustalen
moze by¢ pelna poswigcen postawa, ktora realizowal on kazdego dnia, odkad
skoncentrowat swoje zycie na ,,byciu dla innych”, kiedy postanowit, ze wies¢ bedzie
zycie nie zaktadajac wiasnej rodziny. Bylo to codzienne i wnikliwe prowadzenie
namystu nad sensem swojego cztowieczenstwa, a dalej swojego dziatania, osadzone
w bardzo realnie interpretowanej rzeczywistosci (zob. Korczak, 1984; Dauzenroth,
2012). Dlatego Bogustaw Sliwerski podkresla, iz my$l oraz dzialalnos¢ Janusza
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Korczaka sa przykladem wyjatkowo refleksyjnego podejscia do dziatalnosci
wychowawczej, (...) jest niezwykle rzadko spotykanym w literaturze pedagogicznej
typem liberalnej, rodzimej refleksji o wychowaniu, ufundowanej na idei sumienia
i autoodpowiedzialnosci (Sliwerski, 2003, s.336). Jako taka, jest koncepcja
wychowania, ktorej istotq jest poszukiwanie gwarancji dla ludzkiej, a nade wszystko
dzieciecej wolnosci i dla sensu ludzkiego Zycia (Sliwerski, 2003, s. 336). Te
antropologiczng perspektywe uznaj¢ za rdzen korczakowskiej mysli i fundament jego
dzialania (szerzej: Wrobel 2013, s. 169-179). A skoro poglady pedagogiczne Janusza
Korczaka, tak wyraznie przekladaty si¢ na jego dziatanie, to przywotujac wspolczesna
kategori¢, mozemy stwierdzi¢, ze swoim mysleniem i dzialaniem urzeczywistnial on
autorskg pedagogi¢, rozumiang jako sztuka konstruowania wiasnych dziatan
pedagogicznych, jako okreslona praktyka wychowawcza (zob. Milerski, Sliwerski,
2000, s.144; Hejnicka-Bezwinska, 2008, s. 493-494). Pragn¢ w tym miejscu
podkresli¢, ze na przykladzie pedagogii Starego Doktora wyraznie widaé, jak
ukierunkowanie pedagogicznej refleksji stuzy zrozumieniu i zmianie istniejacej
rzeczywistosci wychowawczej (por. Urbaniak-Zajac, 2002, s. 223-234), mimo lub
lepiej powiedzie¢, zwlaszcza w tak trudnych warunkach dzialania, z jakimi zmagat si¢
Janusz Korczak od poczatku swej dziatalno$ci. Wtedy, gdy przed rozpoczgciem
wojny, pracowal w internacie dla biednych i osieroconych dzieci polskich robotnikow
oraz wigzniow politycznych, czy tez w trakcie pobytu w Getcie Warszawskim.
Odczytujac sztuke¢ wychowania Janusza Korczaka z dzisiejszej perspektywy,
zauwazy¢ mozemy, ze mimo zmian nieustannie dokonujacych si¢ w rzeczywistosci
wychowawczej, zarowno w wymiarze makro-, mezo- jak i mikrospotecznym, wcigz
obowiazywa¢ powinna korczakowska idea, mowigca, ze dzigki wychowaniu mozna
budowa¢ nowe relacje migdzyludzkie, zmienia¢ stosunki spoteczne, a takze tresci
i formy kultury (szerzej: Smolinska-Theiss, 2014, s.42-43). Przemawia za tym
chociazby to, ze dziedzictwo pozostawione przez Janusza Korczaka ma walor nie
tylko pedagogiczny, ale takze spoteczno-kulturowy, nie tyle historyczny,
co ponadczasowy.

Korczakowskie inspiracje, czyli kategoryzacja wstecz

Wskazanie wszystkich inspiracji ptynacych z dorobku Janusza Korczaka jest
zadaniem bardzo trudnym, zeby nie powiedzie¢ niewykonalnym. Jednak, aby
wskaza¢ wybrane przeze mnie implikacje pedagogiczne, odwotam si¢ do okreslonych
kategorii pojgciowych i kontekstow teoretycznych, funkcjonujacych we wspotczesnej
mysli pedagogicznej. Struktura ponizszych rozwazan oparta zostala na mapie
gltéwnych idei przewodnich, charakteryzujacych zaréwno myslenie jak i dziatanie
pedagogiczne Starego Doktora (szerzej: Sliwerski, 2003, 5.335-347).
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Gloéwna 1 najwazniejsza zasada, fundujaca myslenie o wychowaniu oraz
dziatalno$¢ wychowawcza Janusza Korczaka, jest mito$¢ i szacunek do dziecka, jako
podmiotu, jako istoty ludzkiej, posiadajacej pelni¢ praw oraz wolnosci (Korczak,
2002; Korczak 2004; Korczak, 2017; zob. Theiss, 2012). Z tego fundamentalnego
zatozenia, wprowadzit on kolejne zasady, ktérych obowigzywanie gwarantowaé
mialo: prawo dziecka do rozwoju, dzigki wiasnej, nieskrgpowanej aktywnosci oraz
budowanie partnerskich, zwrotnych relacji wychowawca-wychowanek. Stad relacja
wychowawcza nakreslona przez Starego Doktora, jest archetypem tego
wspolczesnego myslenia o wychowaniu, ktére kojarzymy =z pedagogika
humanistyczna, pedagogika dialogu, pajdocentryzmem czy tez romantyczng ideologia
wychowania. Rozszerzajac palet¢ przywotan, nalezy takze zauwazy¢, ze koncepcja
wychowania urzeczywistniana przez Janusza Korczaka, bywa utozsamiana
z pedagogika interpretacyjna, czy tez narracyjna (zob. Smolinska-Theiss, 2014,
$.9-15).

Kolejnym podstawowym zatozeniem, stanowigcym o jakosci dorobku Starego
Doktora jest przyjecie zasady mowiacej o ciagtej potrzebie poznawania dziecka
i poszukiwaniu wiedzy o dziecku. Korczakowi bliskie byly idee Nowego
Wychowania, ale w zakresie koncentracji na dziecku, jako podmiocie wychowania,
daleko wykroczyt on poza ten obszar. Najwazniejsze idee dotyczace wychowania
wyprowadzat z ciaglej obserwacji dziecka, z analizowania do$wiadczen dziecinstwa
swoich podopiecznych. Dzigki czemu odkryt zarowno dziecko, jak i dziecinstwo,
takze to nieidylliczne (por. Mgczkowska-Christiansen, 2013, s.129-135), jako
znaczace kategorie pedagogiczne.

Podazajac tym tropem myslenia, upominal si¢ o uszanowanie prawa dziecka,
osoby pozostajacej na szczegdlnym etapie zycia i rozwoju, do opieki sprawowanej
nad nim przez dorostych oraz o odpowiedzialno$¢ spoteczng, ponoszong za warunki
w jakich przyszto zy¢ dzieciom. Ta dziedzina zainteresowan Janusza Korczaka
zwigzana jest z jego osobistymi do$wiadczeniami, ktére zdobyt dziatajac jako
wychowawca, ale takze jako lekarz, w zaniedbanych $rodowiskach miedzywojenne;j
Warszawy oraz wspolpracujac z warszawskim ruchem spoleczno-o$wiatowym
przetomu XIX i XX wieku. Te przezycia i wynikajace z nich refleksje moga stanowié
inspiracj¢ dla tych wspodlczesnych pedagogéw, ktorzy badaja i/ lub realizuja
dziatalno$¢ opiekuncza. Postawa jaka przyjmowal Janusz Korczak wobec kazdego
chorego, zaniedbanego, czy skrzywdzonego przemoca dziecka jest wciaz aktualnym
przyktadem zmagania si¢ z trudng rzeczywisto§cia wychowawcza, jako przestrzenia
spoteczno-kulturowa. Intuicyjnie, tego typu zagadnienia identyfikujemy z obszarem
pedagogiki spotecznej (por. Marynowicz-Hetka, 2009, s. 18-53), ale jak podkresla
Barbara Smolinska-Theiss, mimo, iz zycie Janusza Korczaka i Heleny Radlinskiej to
rownolegle zyciorysy, to jednak Stary Doktor pozostawal wierny wtasnej pedagogii,
a Helena Radlinska, na drodze akademickiej aktywnosci, stworzyta polska szkole
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pedagogiki spotecznej (zob. Smolinska-Theiss, 2014, s. 81-92). To wlasnie fakt bycia
wiernym przyjetym ideatom przesadzit o tym, iz z wielu wlasnych aktywnosci, jako
glowna uczynil Korczak dziatalno$¢ opiekunczo-wychowawczg, skierowana do
dzieci. Z zasady wiernoSci samemu sobie wyplywaty takze formy i metody
oddziatywania, jakie stosowat on w swojej pracy. Stad tez odwotanie si¢ do dialogu
z dzieckiem, jako metody, procesu, ale przede wszystkim postawy, jaka powinien
przyjmowa¢ kazdy wychowawca (zob. Tarnowski, 1990; Binczycka, 2009;
Binczycka, 2013, s. 207-215; Kaminska, 2011; Kaminska, 2013, s. 217-235). Przy
czym, jak podkresla B. Smolinska-Theiss, korczakowski dialog lqczy rozmowe
i wskazowke z narracjq o filozoficznym znaczeniu. Jest cigglym szukaniem istoty,
sensow i znaczen w komunikacji z drugim czlowiekiem (Smolinska-Theiss, 2014,
s. 161). Z tak wyjatkowa ufnos$cia w dziecigcag madros¢, jaka prezentowal Janusz
Korczak, spotykamy si¢ obecnie w ramach projektéw edukacyjnych dotyczacych
filozofowania z dzieémi. Sg to tego typu praktyki edukacyjne, ktorych podstawy
nakreslit w swoim programie ,,Filozofia dla dzieci” Matthew Lipman (zob. Lipman
1 in., 1996), w latach siedemdziesiatych XX wieku. Gtéwne idee, a takze struktura
tego programu zaistniaty w rzeczywistosci edukacyjnej naszego kraju po 1989 roku,
stanowigc jednoczes$nie impuls do alternatywnego/innowacyjnego myslenia dla wielu
pedagogow (por. Szczepska-Pustkowska, 2013, s. 147-167). Kategoryzujac wstecz,
pragn¢ jednak podkresli¢, ze dzigki swej madro$ci, Janusz Korczak wskazat nasze,
rodzime wzory dziatania pedagogicznego, ktore byly odzyskiwaniem filozofii dla
wychowywania i ksztatcenia dzieci.

Pozostajac w obszarze zagadnien metodycznych, pragne takze podkreslic,
ze zastosowanie takich form i metod wychowania jak samorzad dzieciecy, sad
kolezenski, gazetka szkolna, specjalne dyzury, czy tez wykonywanie zadan na rzecz
catej wspolnoty, bylo przyktadem wlaczania wychowankéw w odpowiedzialny udziat
w zyciu spotecznosci, ktorej byli cztonkami. W ten oto sposob, Stary Doktor stawiat
podwaliny poczucia sprawstwa i autentycznego zaangazowania w $wiadomoSci
swoich wychowankow. Warto zauwazy¢, ze takze ten aspekt pedagogii Janusza
Korczaka jest wciaz aktualny. Obecnie nadal poszukujemy takich rozwigzan, ktorych
zastosowanie w przestrzeni wychowawczej, byloby zroédlem doswiadczen budujacych
kapitat spoteczny (zob. Hejnicka-Bezwinska, 2008, s.481), wzmacniajacych relacje
mig¢dzyludzkie. To przeciez na tej podstawie nalezy tworzy¢é demokratyczne
spoleczenstwo obywatelskie. Niniejsze rozwazania pozostaja dalekie od
ideologizowania, ale niewatpliwie mozna w tym kontekscie stwierdzi¢, ze pedagogia
Janusza Korczaka jest przyktadem spotecznego zaangazowania praktyki
pedagogicznej, ale pamigtaé nalezy, ze pedagogiczne sensy tego dzialania
ufundowane zostaly na wyzej wskazanych fundamentach antropologiczno-
aksjologicznych. Nawigzujac za$ do tych wtasnie fundamentéw, nie trudno zauwazy¢,
ze dziatalno$¢ Janusza Korczaka przepelniona byla szczegélng wrazliwo$cia na
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»innego” (szerzej: Kaminska, 2011, s. 256-274), co oczywiscie mogto mie¢ zrodia
biograficzne i wynika¢ z jego migdzykulturowych do$wiadczen, ale niewatpliwie
stanowi do dzi§ przykltad postawy otwartej, tak potrzebnej w dzisiejszym,
wielokulturowym §wiecie (szerzej: Gurycka, 2002, s. 127-129).

I na koniec, pragne naswietli¢ autoformacyjny wymiar dziatalno$ci Starego
Doktora. Jesli zapoznajemy si¢ z jego tekstami, to zauwazy¢ mozemy, ze
przepetnione sa one ciagly refleksja dotyczaca sensu wlasnego zycia i dziatania,
aktualnie realizowanej postawy wobec ludzi w ogole (np. wobec Niemcow
okupujacych Warszawe), a tym bardziej wobec dzieci (zob. Korczak, 1993; Korczak,
2017). Odwotywanie si¢ do tego typu przemyslen, byto ciagta praca nad soba, a takze
nad praktyka wilasnego dzialania. Waznym zrédtem uzasadnien, stata si¢ w tym
zakresie obserwacja efektow realizowanych przedsigwzig¢, dla ktorej sposobnoscia
bylo zamieszkiwanie z podopiecznymi i ciagle przebywanie z nimi. Notatki
poczynione na podstawie tych obserwacji i towarzyszace im dylematy (np. etyczne,
spoteczne) pozwalaja poréwnac te aktywnos¢ Starego Doktora do badan w dziataniu
(por. Cervinkova, Golebniak, 2013). Bylo to przeciez ciagle rozpoznawanie zjawisk
i problemow spolecznych przez pryzmat towarzyszacych im sprzeczno$ci oraz
konfliktow, w kontekscie szans rozwojowych i jakosci zycia dzieci. To niezgoda na
szatanskq komedie terazniejszej rzeczywistosci (Korczak, 1999, s. 63) oraz na brak
odpowiedzialno$ci ludzi za jej ksztalt, stanowila impuls do dzialania ponad sity, na
przekor tym okoliczno$ciom( zob. Binczycka, 2001, s. 609-614). Stad wciaz aktualne
wyzwanie rzucone rzeczywistosci i nam pedagogom, nie wolno zostawic Swiata,
Jakim jes”.

Konkluzja, czyli o tym co najwazniejsze

Dokonujac reinterpretacji i rekonstrukeji dorobku Janusza Korczaka mozemy
ponownie odczytywa¢ znaczenia wielu poje¢ 1 kategorii. Ich pedagogicznie
uniwersalny wymiar wyraza si¢ w tym, iz niezaleznie od subdyscypliny, czy tez
dziedziny wiedzy pedagogicznej, teorii czy nurtu wychowania, ale takze rodzaju
praktyki pedagogicznej jaka wykonujemy, odwotanie si¢ do nich, dookresla sens
dziatalno$ci pedagogicznej i stanowi zbior uniwersaliow. Do najbardziej znaczacych
mozemy zaliczy¢:

- antropologiczno-aksjologiczne podstawy wychowania/dziatalnosci pedagogicznej,
w tym antropologia dziecka, czy tez szerzej, filozofia dziecka i dziecinstwa;

- dziecifnstwo jako trwaly element czlowieczenstwa 1 etap/stan wyjatkowej
wrazliwos$ci;

- urzeczywistnianie etyki przez czyn ';

- wcigz aktualne pytania o interpretacje i sens dziatalno$ci pedagogiczne;.
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W procesie ponownego odczytywania idei, mysli i czynéw Starego Doktora
nie chodzi o ich waloryzacjg¢, proces ten ma wymiar hermeneutyczny i opisowy. Stad,
jesli za Joanng Olczak-Ronikier przyjmujemy, ze Korczak myslat po zydowsku -
litery sq wieczne, litery nie umierajg (Olczak-Ronikier, 2011, 5.159), to od nas zalezy
to, czy beda one ubogacaly spolecznie podzielane sensy oraz znaczenia, ponad
czasem i przestrzenia.

Przypisy

1. Por. Alasdair Maclntyre twierdzi, ze w pojeciach zawiera¢ si¢ moze okreslona tradycja myslenia i
odzwierciedlaja si¢ w nich historycznie zmienne formy zycia, w tym aktywnosci ludzkiej. Tenze, Krotka
historia etyki. Historia filozofii moralnosci od czasow Homera do XX wieku, przet. A. Chmielewski,
Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1995, s. 31
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Mys$l i dzialalnosé Janusza Korczaka. Pedagogika czy pedagogia? Idee. Mysli.
Pytania

Niniejszy tekst stanowi efekt analizy mysli i praktyki pedagogicznej Janusza
Korczaka. Idee i dziatania Starego Doktora osadzitam w przestrzeni wspotczesnej
mysli pedagogicznej, dzigki czemu wskazalam wybrane inspiracje, wazne dla
myslenia o wychowaniu, dla praktyki badawczej oraz dla projektowania
i realizowania dzialalnosci pedagogicznej. Do najwazniejszych zaliczytam:
antropologiczno-aksjologiczne podstawy dzialalnosci pedagogicznej, w tym
antropologi¢ dziecka, czy tez szerzej, filozofi¢ dziecka i dziecinstwa; dziecinstwo
jako trwaly element czlowieczenstwa 1 etap/stan wyjatkowej wrazliwosci;
urzeczywistnianie etyki przez czyn oraz stawianie wcigz aktualnych pytan
o interpretacje i sens dzialalnosci pedagogiczne;.

Stowa kluczowe: Henryk Goldszmit, Janusz Korczak, koncepcja wychowania
Janusza Korczaka, pedagogia Janusza Korczaka, Stary Doktor
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The thought and activity of Janusz Korczak. Pedagogics or pedagogy? Ideas.
Thoughts. Questions.

This text is a result of the analysis of pedagogical thought and practice of
Janusz Korczak. The ideas and activities of the Old Doctor have been set in the space
of contemporary pedagogical thought, thanks to which I indicated the selected
inspirations, important for thinking about upbringing, for research practice and for
designing and implementing pedagogical activity. The most important ones included:
anthropological and axiological foundations of pedagogical activity, including the
child’s anthropology, or, more broadly, the philosophy of a child and childhood;
childhood as a permanent element of humanity and the stage/state of exceptional
sensitivity; making ethics a reality and asking questions that are still valid for the
interpretation and meaning of pedagogical activity.

Keywords: Henryk Goldszmit, Janusz Korczak, the upbringing concept of Janusz
Korczak, Janusz Korczak pedagogy, the Old Doctor
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NAUKOWE DZIEDZICTWO HELENY RADLINSKIEJ
PEDAGOGIKA SPOLECZNA - NAUKA PRAKTYCZNA

Wprowadzenie

Podejmujac tematyke dotyczaca naukowego dziedzictwa, jakie pozostawila
potomnym Helena Radlinska, nalezy siggna¢ do teoretycznych zatozen pedagogiki
spolecznej. Badaczka ta, a zarazem dziataczka, kreslita pidrem i zaznaczata stuzba
spolecznag nauke, ktora w 2018 roku $wigci kolejng pelng rocznica dyscyplinarnej
inicjacji w Polsce. Pierwszym publicznym wystgpieniem, w ktorym zostat
zarysowany katalog zagadnien polskiej pedagogiki spotecznej byl referat wygtoszony
podczas zebrania Krakowskiego Kota Towarzystwa Nauczycieli Szkot Wyzszych.
Odbyto si¢ ono 25 kwietnia 1908 roku w Krakowie (Radlinska, 1908, s. 52-63). Jego
autorka — Helena Radlinska, oOwczesna studentka Wydziatu Filozoficznego
Uniwersytetu Jagiellonskiego, podjeta problematyke szkoty polskiej na tle
uwarunkowan spotecznych, politycznych i historycznych. W tresci wypowiedzi
ulokowata kluczowy postulat spoleczno-pedagogiczny — upowszechnienie
wychowania. W szczegdlnosci chodzilo o prezentacje tych warunkéw spolecznych
i o$wiatowych, w ktorych wychowanie bedzie pehlito funkcje emancypacyjna.
Wyrazata si¢ w tym podejsciu opozycja wobec instrumentalnego traktowania systemu
szkolnego, ktory pod zaborami ruskim, pruskim i austriackim stuzyt realizacji roli
adaptacyjnej. Kazdy z zaborcow wykorzystywat szkot¢ do utrwalania narzuconego
narodowi polskiemu porzadku prawnego, politycznego i spoteczno-kulturowego.
W diugofalowej polityce okupantéw chodzito o wynarodowienie Polakéw poprzez
rusyfikacj¢ lub germanizacje, zaleznie od uwarunkowan polityczno-geograficznych.

Edukacyjny egalitaryzm i powszechno$¢ wychowania, ktére miato docelowo
przekracza¢ mury szkolne, byly S$ciSle zawiazane z dziatalnoSciag spoteczna
podejmowang przez tworczyni¢ polskiej pedagogiki spotecznej. W ramach
zaangazowania w dziatalno$¢ Uniwersytetu Ludowego im. Adama Mickiewicza,
Helena Radlinska organizowata wraz z gronem wspotpracownikow z UL (miedzy
innymi: H. Witkowska, E. Malinowska, T. Grossem, E. Massalskim, J Benedekowna
(Kowalska), H. Ciaglinska (Stefanowska), H. Rzepecka (Pohoska), A. Radowska,
Z. Szydtowska, J. Hojnowska, L. Brunerem, J. Grzybowskim, M. Raciborskim,

37



Z. Daszynska-Golinska oraz T. Borowskim, W. Malinowskim, Wojcikiem,
J. Widlinskim 1 E. Wrobewska), wyktady uliczne, pokazy naukowe, otwarte
laboratoria, spektakle teatralne, koncerty muzyczne, a takze reorganizacje
krakowskiego systemu bibliotecznego” itp. (Radlinska, 1964, s. 351-353).
W aspekcie oswiatowym chodzito o zblizenie szkoly do spraw zycia codziennego.
Szkota przecigzona nadmiarem nieaktualnych tresci nauczania, odlegtych od ludzkich
potrzeb, byla wedlug Heleny Radlinskiej zaprzeczeniem idei instytucji
demokratycznej, tworczej, nowoczesnej i shuzacej przygotowaniu mitodziezy do
budowania pomyslnej i szczgsliwej przysztosci (Radlinska, 1908).

Pojmowanie wychowania jako funkcji spotecznej wigzalo si¢ w szczegolnosci
z konieczno$cig stworzenia warunkow dla naukowego rozpatrywania zagadnien
bedacych przedmiotem analiz, badan i tworczosci teoretycznej podejmowanej na
potrzeby praktyki. Pedagogika, ktoérej przedmiotem poznania jest przede wszystkim
wychowanie, byta utozsamiana przez Helen¢ Radlinska z nauka, ktéra ma shuzy¢
praktyce (Radlinska, 1961 a, s. 361 i nast.). Wpisujgc ten postulat w fundamentalne
zatozenia polskiej pedagogiki spotecznej wyrazita ona zwigzek teorii z praktyka,
ktory po dzis dzien zdaje si¢ by¢ niekiedy niedostrzegalny. Odnoszac te zatozenia do
warunkow rozwoju nauki w XXI wieku mozna stwierdzi¢, ze nadanie pedagogice
spolecznej charakteru nauki praktycznej bylo swoistym ,,milowym krokiem”. Helena
Radlinska wyprzedzita epoke i podjeta te dzialania, ktére mogg przyczyni¢ si¢ do
trwalego wpisania pedagogiki spolecznej w poczet ,,science”. Dorobek teoretyczny,
ktéry ma swe zastosowanie w praktyce, niezaleznie czy jest to obszar nauk
medycznych, technicznych czy tez spotecznych lub humanistycznych, sprawia, ze
staje si¢ impulsem w rozwoju — tym razem w rozwoju spotecznym. Aby tak byto 6w
dorobek musi spetni¢ kluczowy warunek, ktory zagwarantuje osiagnigcie kryteriow
przypisywanych ,science”. Teoretyczny dorobek danej nauki musi by¢ nie tylko
uznany przez naukowcow, ale ma przektada¢ si¢ na metodyczne modele uzyteczne
w dziatalno$ci adekwatnej dla danej dyscypliny. W przypadku pedagogiki spotecznej
bedzie to dzialalno§¢ spoteczna, oswiatowa, wychowawcza, kulturalna,
profilaktyczna, opiekuncza itp. Katalog ten wyznaczaja dziedziny pedagogiki
spotecznej, ktore na przestrzeni ponad 100 lat poszerzaly si¢ adekwatnie do
kierunkoéw badan naukowych oraz budowanych na ich filarach odpowiednich teorii.

Celem niniejszego artykutu jest prezentacja naukowego dziedzictwa Heleny
Radlinskiej. Urzeczywistnienie tego celu jest mozliwe przede wszystkim poprzez
przyblizenie naukowych zatozen pedagogiki spolecznej, ktéra od 1908 roku
w dyscyplinarnym wymiarze tworzyta w Polsce prof. H. Radlinska. Polska
pedagogike spoteczna, podobnie jak 1 polska pedagogike postrzega si¢
niejednokrotnie jako praktyke i wylacznie jako wyraz dziatalnosci praktyczne;.
W przedmiotowym rozwazaniu nie chodzi o podejmowanie sporu ideologicznego czy
naukowego, nie jest tym bardziej celem konfrontacja stanowisk wyrazanych
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w literaturze przedmiotu czy szerszym dyskursie akademickim. Istota tego
opracowania jest przede wszystkim powr6t do zrodtowych zalozen teoretycznych
polskiej pedagogiki spotecznej. Potrzebe takiego rodzaju opracowan potwierdzaja
fakty zwigzane z ograniczonym dost¢gpem do zrodet tworczosci zatozycielki polskiej
pedagogiki spotecznej. Spora cze$¢ odwotan naukowych do publikacji przywotanej
autorki wigze si¢ z podejSciem interpretatywnym przyjmowanym = przez
wspotczesnych badaczy. W tym kontek$cie warto przypomnieé, ze znaczna czgs§é
tekstow dostgpnych w formie ,,dziet zebranych” podlegala mechanizmom cenzury
politycznej'. Stad niniejszy tekst jest tzw. ,,matym projektem™, w ktorym przyblizone
zostang teoretyczne fundamenty polskiej pedagogiki spotecznej bedacej bez watpienia
nauka praktyczng, ukonstytuowang na Scistych zwigzkach teorii z praktyka
dzialalno$ci o§wiatowej i spotecznej. Jest to zatem proba powrotu do teoretycznych
zrodet polskiej pedagogiki spolecznej tworzonej w Krakowie od 1908 roku.

Dla wielu wspotczesnych recenzentéw prac naukowych istotnym wyréznikiem
tego rodzaju tworczos$ci jest stosowanie odpowiedniej metody. Wszelka aktywnosé
podejmowana z tzw. logotypem ,,praca naukowa” musi by¢ wg tej grupy ekspertow
dookreslona metodologicznie. W przeciwnym razie autor naraza si¢ na zarzuty, ktore
prowadza do odrzucenia tekstu z procedury wydawniczej, badz w najlepszym
wypadku jest zmuszony do literalnej ekspozycji expressis verbis przyjetej metody.
Nie jest to regula, ale praktyka tego rodzaju zdaje si¢ mie¢ tendencj¢ narastajaca.
Uwazny Czytelnik, poprzez stosowany jezyk wypowiedzi, pojemno$¢ i forme
wyrazonej tresci, z latwoScia dostrzega roznice wystepujace miedzy tekstem
naukowym a dziennikarskim czy tez prywatng relacja spostrzezen spisywanych na
uzytek ,,publiczny” — blogi, twittery i inne mikroblogi. Jednakze dla sprostania
wymogom (nie do kofica pojetej ,,nowoczesnej” nauki’), a takze dla uniknigcia
potencjalnych zarzutow na etapie recenzji, doda¢ warto, ze metoda przyjeta
w realizacji tego projektu naukowego jest krytyczna analiza tekstow zrodlowych.
Oparta jest na ontologicznym narzg¢dziu analizy. Nie wdajac si¢ w szczegdtowe
rozwazania metodologiczne, ktore nie s3 przedmiotem tego opracowania, przyjmuje
za Heleng Radlinsks, ze analiza tekstow zrodtowych jest metoda prowadzaca do
zrozumienia i wyjasnienia istoty podj¢tego zagadnienia. Narze¢dzie jest instrumentem
wykorzystywanym podczas eksploracji pola badawczego. Techniki sg za$ $cisle
zwigzane z odpowiednim gromadzeniem i porzadkowaniem materialu empirycznego
(Radlinska, 1935 a, s. 75 i nast.; Radlinska, 1935 b, s. 73 i nast.; Radlinska, 1937,
s. 7 inast.).

Poszukiwanie i prezentacja teoretycznych podstaw pedagogiki spolecznej
tworzonej przez Heleng¢ Radlinska prowadzi do wspotczesnego odkrywania
kierunkéw dalszego rozwoju dyscyplinarnego tej nauki. Wynikajace stad inspiracje
moga wyzwala¢ potencjat sit spoteczno-pedagogicznych w generowaniu nowych
projektow badawczych, ktorych efekty beda uzyteczne nie tylko dla naukowego
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rozwoju polskiej pedagogiki spotecznej. Z istoty tej nauki wynika konieczno$¢ jej
uzytecznosci réwniez w polu praktyki dziatalnoSci spolecznej i oswiatowej. Mozna
przyja¢ za tworczynia polskiej pedagogiki spotecznej, ze celem tej nauki jest
przetwarzanie warunkow zycia ludzkiego w terazniejszosci dla przysztosci. Chodzi tu
w szczegdlnosci o podnoszenie jakoSci zycia codziennego o0sob, rodzin, grup
spolecznych, spotecznosci i calych spoleczenstw tworzacych migdzynarodowa
wspolnote. Znajomo$¢ i zrozumienie naukowego dorobku poprzednikow ulatwia
stawianie kolejnych zagadnien, ktére beda stuzyly tworzeniu teorii i wynikajacych
z nich modeli metodycznego dzialania wspierajacego praktykow w ich codziennej
stuzbie. Poczucie tozsamosci opiera si¢ na znajomosci przesztoSci. Tozsamosé
za§ jest zrodlem sil, ktére pomagaja przekracza¢ granice dotad uznawane
za nieprzekraczalne.

Triada teoretycznej struktury pedagogiki spolecznej w ujeciu Heleny Radlinskiej

Zagadnienie teoretycznych podstaw polskiej pedagogiki spotecznej zostato
ujete w syntetycznym opracowaniu Heleny Radlinskiej. Jest to skrypt zatytulowany
Egzamin z pedagogiki spolecznej, ktory autorka przygotowala na przelomie
1950/1951 roku. Uczynita to na Uniwersytecie Lodzkim z mysla o dydaktycznej
funkcji tego dzieta. Przedmiotowy skrypt byl powielony przez studentow Kota
Naukowego Pedagogéw Spotecznych skupionych przy Zakladzie Pedagogiki
Spotecznej UL. Egzemplarze maszynopisu zachowaty si¢ w zbiorach przekazanych
do Biblioteki Uniwersytetu £.odzkiego po $mierci prof. Heleny Radlinskiej*. Autorka
zawarla tam dwa zasadnicze fragmenty rozwazan. Pierwszy odnosi si¢ do ogolnego
wprowadzenia teoretycznego, drugi zas obejmuje szczegdtowa prezentacje
wybranych dziatéw pedagogiki spolecznej (Radlinska, 1961 b, s. 359-360). Kazdy
dzieli si¢ odpowiednio na trzy czgéci. Fragment rozwazan ogolnych obejmuje
zagadnienie a) punktu widzenia dyscypliny, b) podstawowych poj¢¢ stanowigcych
typowa dla pedagogiki spolecznej terminologi¢ oraz c¢) zagadnienia metodologiczne
zwigzane ze specyfika poznania spoteczno-pedagogicznego. We fragmencie
prezentacji zagadnien szczegétowych prof. Helena Radlinska dokonata wyboru
i scharakteryzowala te dziaty polskiej pedagogiki spotecznej, ktore uksztattowaty si¢
w wymiarze teoretycznym, metodologicznym i jezykowym w potowie XX wieku.
Zaliczyta do tego katalogu a) teori¢ pracy spolecznej, b) teori¢ oswiaty dorostych oraz
c) dzieje pracy spotecznej i os§wiatowej, ktore stanowig historyczny zakres badan
polskiej pedagogiki spoteczne;.

Zagadnienia terminologiczne oraz metodologiczne, jak réwniez szczegdtowa
analiza poszczegélnych dzialow pedagogiki spolecznej nie wpisuja si¢ w zakres
niniejszej analizy. Uwaga skupia si¢ wokol spraw zwigzanych z teoretycznym
umocowaniem pedagogiki spolecznej, ktora bedac bytem istniejacym w przestrzeni
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akademickiej, zostala uznana przez Helen¢ Radlinska jako nauka praktyczna.
Praktycznos$¢, bedaca jednym z istotnych desygnatow polskiej pedagogiki spotecznej,
jest zatem jej identyfikatorem odrozniajacym t¢ nauk¢ od innych, z ktorymi
koegzystuje w grupie nauk spotecznych i humanistycznych. Nie nalezy jednak do
wyjatkow. Obok wystepuja rowniez takie nauki, jak w szczegdlnosci nauki
medyczne, rolnicze, techniczne oraz polityka spoteczna i inne, ktére badajac
okreslone wycinki rzeczywistosci, wyprowadzaja wnioski dla praktyki. W polu ich
aktywnosci mieszcza si¢ te teorie, ktore umozliwiaja tworzenie metodycznych modeli
dziatania praktycznego. Efekty badan i pracy naukowej sprzyjaja podnoszeniu kultury
dzialalno$ci w roéznorodnych obszarach aktywnosci praktycznej stuzacej zyciu
ludzkiemu zaré6wno w wymiarze indywidualnym (poszczegdlne osoby), jak
i zbiorowym (rodziny, grupy spoteczne, zawodowe, srodowiskowe itp.). Wyjasniajac
specyfik¢ nauk praktycznych Helena Radlinska odwotywata si¢ do refleks;ji
Konstantego Krzeczkowskiego. Autor ten konstatowal, ze nauki praktyczne to
zbiorcza kategoria tych dziatéw wiedzy, ktére mozna okresli¢ mianem badan
orientowanych na celowe przeksztalcanie 1 tworzenie nowej rzeczywistosci
(Radlinska, 1961 b, s. 360, za: Krzeczkowski, 1936, s. 45 i nast.). Chodzito przede
wszystkim o podkreslenie zwigzku zachodzacego miedzy praca naukowsa
a praktyczng dzialalnoscia oparta na a) wynikach poznania naukowego;
b) odpowiednich teoriach oraz c) metodyce wyznaczajacej celowe, skuteczne,
a zarazem bezpieczne sposoby postgpowania praktycznego. Nauki praktyczne sa
zatem uzyteczne w okreSlonych obszarach dziatan podejmowanych przez
profesjonalistow danych branz. Ich teoretyczny dorobek budowany na wynikach
naukowych eksploracji przektada si¢ na metodyczne bogactwo wspomagajace
codzienng dziatalno$¢ réznorodnych grup zawodowych, spotecznikéw, wolontariuszy
1 innych uczestnikow proceséw tworczych generujacych okreslone dobra.

Odwotujac si¢ do owczesnych dos§wiadczen w pracy ze studentami, prof.
Helena Radlinska zwracata szczegdlng uwage na trudno$¢ w odrdznianiu teorii od
praktyki. Podkreslala przy tej okazji, ze konieczne jest dostrzeganie roznicy miedzy
dziatalnoscig jako taka, a usystematyzowanym, opartym na metodycznych zasadach
wysuwaniem wnioskéw z wynikéw owej dzialalnosci. Nawigzujac w ten sposob
do prakseologicznego wymiaru pedagogiki spotecznej autorka podkreslata pionierski
dla praktyki charakter tej dyscypliny. W szerszym konteksécie eksponowata wartosé
nauk praktycznych, ktora tkwi w Scistym zwiazku myslenia naukowego
(systematyzujacego wiedz¢ o danych wycinkach rzeczywistosci) z praktyka
odkrywajacg nowe i nieznane fakty (Radlinska, 1961 b, s. 361). Analizujac fragment
wywodu poswigcony naukom praktycznym mozna dostrzec swoista apoteoze
praktyczno$ci wpisujacej si¢ w ontologiczny status pedagogiki spotecznej.
Konstruowanie teorii, ktére beda uzyteczne w procesach przebudowywania
rzeczywisto$ci zycia ludzkiego jest bowiem istota nauki praktycznej, ktéra w swej
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naturze ma przyczynia¢ si¢ do pomnazania dobra i szczg¢sliwosci w terazniejszosci
oraz w przysztosci.

Okreslenie praktycznego wymiaru polskiej pedagogiki spotecznej poprzedzato
charakterystyke tej dyscypliny, ktéra wg H. Radlinskiej rozwija si¢ na
skrzyzowaniach réznych nauk. Autorka wilaczyla w przywotany katalog zardéwno
nauki o czlowieku, jak i nauki biologiczne oraz nauki spoleczne wraz z etyka
i kulturoznawstwem. Podkreslata jednak, ze pedagogika spoteczna ma swoj wlasny
punkt widzenia, ktory stanowi o jej osobliwosci 1 odrgbnosci. Jest to w szczegdlnosei
1)  zainteresowanie  wzajemnym  stosunkiem jednostki i  $rodowiska;
2) zainteresowanie wptywem warunkow bytu i kregu kultury na cztowieka w roznych
fazach jego zycia; 3) zainteresowanie wplywem ludzi na zapewnienie bytu
wartosciom przez ich przyjecie i krzewienie oraz przetwarzanie srodowiska sitami
cztowieka w imie¢ ideatu (Radlinska, 1961 b, s. 361). Dookreslajac w potowie XX
wieku punkt widzenia tworzacej si¢ pedagogiki spotecznej (por.: Radlinska, 1935 a,
s. 15 i nast.), Helena Radlinska podkreslata dynamiczny charakter tej nauki. Wyrazita
to wprost stwierdzajac, ze zakres badan i prac teoretycznych (przemyslen) warunkuja
zmiany dokonujace si¢ w rzeczywistosci, ktora podlega nieustannym przeobrazeniom.
Przy tej okazji po raz kolejny w swej tworczosci eksponowala symbioze teorii
i doswiadczen praktycznych, ktore wspotwarunkujg rozwdj pola badan i namystu nad
przedmiotem poznania spoteczno-pedagogicznego (Radlinska, 1935 a, s. 72 i nast.;
Radlinska, 1935 c, s. 400 i nast.).

Zaréwno relacje jakie zachodza migdzy czlowiekiem a $rodowiskiem jego
zycia 1 funkcjonowania, jak i kulturowe uwarunkowania jakosci zycia ludzkiego
laczace si¢ SciSle z zaleznoSciami bytowymi byly rozpatrywane przez Heleng
Radlinska na tle calego cyklu zycia osoby ludzkiej. Stad brato si¢ pelne spojrzenie na
sprawy cztowieka od poczecia az do $mierci (Radlifska, 1961 a, s. 345 i nast.).
Na tym fundamencie wyodrebniaty si¢ i weigz wyodrgbniaja nowe dziedziny nauki
wyrastajace z wspolnego zrodta — pedagogiki spotecznej. Ich wezsza specjalizacja
z jednej strony stuzy doskonaleniu pola metodycznego, z drugiej jednak niesie ryzyko
zatarcia zwiazkéw z szerszym polem spoteczno-kulturowych, politycznych czy
gospodarczych uwarunkowan i zaleznosci. Mozna to wyrazi¢ obrazem, w ktorym
poszczegdlne elementy stanowiace przedmiot poznania waskiej specjalnosci zostaja
wyrwane z szerszego kontekstu rzeczywisto$ci zycia spotecznego, gospodarczego itp.
Egzemplifikacja moze stuzy¢ sytuacja medyczna, w ktorej pacjent otrzymuje pomoc
zwigzang z objawami przezigbienia. Lekarz, ktéry nie uwzgledni przy tej okazji
innych, towarzyszacych pacjentowi jednostek chorobowych, moze doprowadzi¢ do
konfliktu farmakologicznego. Efektem tego bedzie negatywny skutek farmakoterapii,
ktory doprowadzi do pogorszenia stanu zdrowia chorego, a w ekstremalnej sytuacji
moze skutkowaé zgonem.
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Adekwatnie do powyzszego przyktadu, w odniesieniu do zagadnien
zwigzanych z dziafalno$cig spoteczna, o$wiatowa, wychowawcza, kompensacyjna,
ratownicza, opiekuncza czy profilaktyczna, podobne ryzyka rowniez wystepuja.
Kosztem moze by¢ trwala zmiana (in minus) jakosci zycia osob i grup ludzkich.
Z *tatwoscig mozna nakres$li¢ w tym miejscu analogiczng do medycznej sytuacje
wpisujaca si¢ w obszar systemu pomocy i integracji spotecznej. Przyjmujac,
ze pracownik spoleczny ma do dyspozycji réznorodne formy pomocy i wsparcia
podopiecznych, mozna domniemywac, ze w konkretnych sytuacjach bedzie on siggat
po instrumenty oddzialywania odpowiednie do zdiagnozowanych potrzeb. Jednakze
waska perspektywa danej specjalnosci uniemozliwi mu dokonanie petniejszej analizy
sytuacji, ktéra uwzgledni réznorodne i nierzadko trudne do uchwycenia zwiazki
warunkujace sprzezone problemy spoleczne. Na stan faktyczny sktadaja si¢ bowiem
takie elementy jak stan zdrowia psychicznego 1 fizycznego, ktére wymagaja
odpowiedniego rozpoznania. Rownolegle konieczna jest takze wiedza na temat
stabych i mocnych stron w postaci faktycznych zasobow, jakimi dysponuje konkretny
cztowiek wymagajacy doboru okreslonych form wsparcia. Sytuacja srodowiskowa
(rodzinna, zawodowa itp.) to kolejny konieczny do diagnozy obszar, obok innych
istotnych dla danego przypadku. Bez calosciowego podejscia do procesu
wspomagajacego osoby, rodziny czy grupy spoteczne nie bedzie mozliwe efektywne
i trwale wprowadzenie czynnikow zmian warunkujacych prawidtowy przebieg
kompensacji, terapii, reintegracji, resocjalizacji, reedukacji, rehabilitacji spolecznej
itp.

Waska perspektywa (zawezanie pola specjalizacyjnego) w podejsciu do
pomocy spotecznej moze na poziomie osigganych rezultatow skutkowac utrwalaniem
postaw roszczeniowych. Szczegdlnie uwidacznia si¢ to w dziatalno$ci wpisujacej si¢
w tzw. rozdawnictwo socjalne, ktore nie obejmuje elementéw oddziatywania
motywujagcego do  spolecznie  konstruktywnej aktywnosci  podopiecznych.
Spodziewanym i zarazem jednoznacznie negatywnym efektem sprzezonym jest tu
wzmacnianie biernosci ,,obdarowanych”. Pomoc bez zobowiazan gwarantuje im
status quo, ktore jest z reguty definiowane jako akceptowalny poziom jakosci zycia.
Wyreczanie zamiast wspierania w uaktywnianiu potencjatu sit uzytkownikow
systemu pomocy spotecznej jest klasycznym juz przyktadem btgdéw popetnianych
w toku pracy socjalnej. Obszar tej praktyki shuzb spotecznych jest w ostatnich latach
przedmiotem kolejnych podziatéw specjalnosciowych. Stad wazne zdaje sig¢, aby
procesy zwigzane z zawegzaniem pola poznania 1 aktywno$ci teoriotwdrczej
rownowazy¢ holistyczna perspektywa ogladu spraw spolecznych. Shuzy¢ temu moga
dzialania nakierowane na podnoszenie kultury stuzby spotecznej, identyfikacje z jej
misja oraz interioryzacj¢ wartosci warunkujacych ethos i tozsamos$¢ owej stuzby.
Wezsze pola specjalnosciowe begda wtedy z duzym prawdopodobienstwem
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postrzegane na tle calosci zagadnien wpisujacych si¢ w przestrzen dziatalno$ci
roznorodnych subprofes;ji stuzb spotecznych.

Podkreslajac praktyczny wymiar pedagogiki spotecznej Helena Radlinska
eksponowata rol¢ teorii, ktéra warunkuje naukowa istot¢ dyscypliny i umozliwia
odkrywanie prawdy o zmianach dokonujacych si¢ w polu poznania. Cechy te
w kluczowy sposob determinujg uzyteczno$¢ rozwijajacej si¢ nauki w kontekscie
tworczo$ci metodycznej, bezposrednio zorientowanej na poszukiwanie skutecznych
i konstruktywnych sposobow dziatalnosci praktycznej. W tym celu, jak podkreslata
to prof. H Radlinska, pedagogika spoteczna wykorzystuje nie tylko wtasny dorobek
teoretyczny. Postuguje si¢ takze wiedza pozyskang z takich nauk jak nauki
biologiczne, lekarskie, pedagogiczne, psychologii, socjologii, polityki spotecznej czy
historii (Radlinska, 1961 b, s. 361-362). Takie spektrum wiedzy odzwierciedla
dazenie do holistycznego ujmowania zagadnien zycia ludzkiego rozpatrywanych na
tle relacji ze $rodowiskiem spotecznym, kulturowym itp. Koncepcja koegzystencji
1 wzajemnych zwigzkéw pedagogiki spolecznej z innymi naukami wpisuje si¢ w
model kooperatywistyczny. Podejscie takie jednoznacznie stawia perspektywe
spoteczno-pedagogiczng (nakreslong przez Helen¢ Radlinska) w opozycji do ideologii
opartych na zasadach rywalizacji czy konkurencyjnosci dyscyplinarnej
(subdyscyplinarnej) w nauce. Jest to kolejna okazja by odnie$¢ si¢ do warunkéw
wspotczesnych. Kooperatywizm jako desygnat teoretyczny dopetniajacy ontologiczny
status polskiej pedagogiki spolecznej wpisuje si¢ we wspotczesne postulaty zglaszane
pod adresem poszczegolnych dyscyplin i dziedzin nauki. Prof. Helena Radlinska juz
ponad pot wieku temu postulowata interdyscyplinarny model uprawiania nauki.
Wielodyscyplinarno$¢ czy interdyscyplinarno$¢ to idee wpisujace si¢ naturalnie
W sposob myslenia i widzenia spoteczno-pedagogicznego.

Przyblizajac teoretyczne fundamenty pedagogiki spotecznej, przywolywana tu
autorka zakre§lita trzy zasadnicze dziaty dyscypliny, ktore w polowie XX wieku
odzwierciedlaty $cislejsze specjalizacje pedagogéw spotecznych aktywnych na polu
prac akademickich. Warto uwypukli¢ przy tej okazji uwage, ktora podniosta Helena
Radlinska dookreslajac zawezajace si¢ dziaty polskiej pedagogiki spotecznej. Chodzi
tu w szczegolnosci o podkreslenie wspolnoty dyscyplinarnej wyrazajacej si¢ w
»zhajomo$ci podstawowych zagadnien wspolnych” (Radlinska, 1961 b, s. 362).
Cecha ta zdaje si¢ by¢ niepozorna w swej literalnej wersji. Jednak jest ona
w rzeczywistosci bardzo pojemna. Ma przy tym kluczowe znaczenie w kontekscie
zawgzania si¢ poszczegoélnych obszarow specjalizacyjnych. Wylaniaja si¢ one
dynamicznie z pedagogiki spolecznej w ostatnich trzech dziesigcioleciach
(szczegblnie intensywnie u schytku XX i na progu XXI wieku) i skutkuja
niejednokrotnie swoistym wykorzenianiem z tradycji dyscyplinarnej. Trudno nie
dostrzec w tym procesie ryzyk i ich konsekwencji dla dalszego dyscyplinarnego
rozwoju polskiej pedagogiki spotecznej. Idzie tu o nowe pola badan, teorii, a takze
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formacj¢ kolejnych pokolen badaczy i1 dzialaczy, ktorzy identyfikujac si¢
instytucjonalnie z pedagogika spoleczng nie zawsze maja okazj¢ do poznania
i zrozumienia zrodet wlasnej dyscypliny. Wpisujac si¢ w wyodrgbnione i zawezone
dziaty spoteczno-pedagogicznej aktywnos$ci naukowej (badz towarzyszace temu pola
praktyki), sa niejednokrotnie narazeni na deficyty w zakresie podstawowej wiedzy
,»wspolnej”. Dezintegracja, atomizacja, czy zanik dyscyplinarnej tozsamosci
pedagogow spotecznych to ryzyka, na ktére trudno odnalez¢ jedng prosta receptg.
Zagadnienie to jest zlozone 1 wielowymiarowe. Mozna jednak stwierdzi¢,
ze tworczyni polskiej pedagogiki spotecznej nie tylko przewidziala ten problem.
Pokazata ona rowniez w przywolanym fragmencie wypowiedzi jeden z wazniejszych
instrumentéw przeciwdzialania zjawiskom i1 procesom atomizujacym, a zarazem
ograniczajacym holistyczng perspektywe polskiej pedagogiki spotecznej. Jest nim
dbalos¢ o zachowanie i upowszechnianie podstawowego kanonu zagadnien
wspolnych stanowiacych o tozsamo$ci dyscyplinarnej srodowiska spoteczno-
pedagogicznego. Wdrozenie tak pojetego narzedzia w akademicka praktyke prac
badawczych i teoriotworczych moze z jednej strony gwarantowac ciaglto$¢ rozwoju
dyscyplinarnego, z drugiej za$ przyczynia¢ si¢ do poszerzania pola poznania i na tym
gruncie nowych dziatéw ksztaltujacych si¢ pod wptywem zmieniajacych si¢ potrzeb
zycia ludzkiego (por.: Radlinska, 1961, s. 362).

Odnoszac si¢ do kwestii metodycznej, Helena Radlinska jednoznacznie
podkreslata, ze pedagogika spoleczna jako nauka praktyczna nie podaje gotowych
sposobow dzialania. To dziatacz samodzielnie i $wiadomie podejmuje decyzj¢
o przyjeciu okreslonego sposobu stosowania zasad. Pedagogika spoteczna dostarcza
za§ wiedzg¢ o zasadach, ktore gwarantuja podejmowanie celowej dziatalnosci
w okreslonych obszarach praktyki (Radlinska, 1961, s. 365). W konkluzji tej czgsci
wywodu, autorka dodata, ze obok wiedzy, praktyk musi korzysta¢ z wlasnego
doswiadczenia, ktore jest rownie wazne, co wiedza naukowa. Eksponowana autopsja
w dzialalnosci praktycznej byta uzupetniana wola dziatania, a takze intuicja, ktora
pelni istotng funkcje w obszarze stuzby spotecznej. Elementy te zdaja si¢ by¢
wspolczesnie marginalizowane w toku rozwazan naukowych. Jednakze wysoce
prawdopodobne jest, ze Helena Radlinska, jako doswiadczona dziataczka spoteczna,
o$wiatowa, z dorobkiem praktyki pielggniarskiej, bibliotecznej, archiwalnej czy
militarnej (stuzba w POW) doceniala tzw. migkkie elementy wyposazenia
warsztatowego praktyka. Z jednej strony wola dziatania, przekonanie o shusznosci
podejmowanych prac i ich potrzebie sprawia, ze czyny stajg si¢ aktami spojnymi
z wewngtrznym poczuciem ich shusznosci. Z drugiej za$ wola wyzwala procesy
poszukiwania sposobow realizacji dzialan uznawanych za pozadane. Trudnosci, ktére
towarzysza kazdej zlozonej dziatalnosci praktycznej sa w tym wypadku wtorne
wobec celow i pragnienia ich osiggania. W odniesieniu do perspektywy pedagogiki
spotecznej mozna w tym wypadku moéwi¢ o spolecznie konstruktywnych
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zamierzeniach praktycznych. Intuicja za$ jest bez watpienia symbolem spotecznej
wrazliwosci, ktéra w sytuacjach nowych, nierozpoznanych spotecznie czy
srodowiskowo ulatwia podejmowanie decyzji operacyjnych, ktore beda przybieraty
kierunek spojny z istotg misji stuzby spolecznej czy oswiatowe;.

Wyjasniajac istote praktycznej roli pedagogiki spotecznej autorka wskazata
roznorodne pola dzialalnosci, w ktorej mozliwe jest spozytkowanie wiedzy
o zasadach celowego dzialania. Poza tradycyjnie identyfikowanym z pedagogika
spoleczng obszarem funkcjonowania stuzb spolecznych i o§wiatowych, wymieniata
takze inne, w ktorych wychowanie stanowi lub powinno odgrywaé rol¢ czynnika
$wiadomego oddziatywania. Wymienila takie dziedziny jak w szczegdlnosci
administracj¢ terytorialng 1 gospodarcza, organizacje pracy, budownictwo,
zapobieganie chorobom i przestepczosci, lecznictwo, sadownictwo. Kreslac mape
instytucjonalno-organizacyjng objeta zakresem oddziatywania wychowawczego, prof.
H. Radlinska wskazata rownocze$nie naturalnych partneréw pedagoga spolecznego.
Z nimi miat wspoétdziata¢ w obszarach réznorodnych profesji. Do grona tego zaliczata
ustawodawce, planistow, organizatorow, architektow, lekarzy oraz sedziow. Katalog
byt otwarty za$ pole wspotpracy dotyczylo zaréwno 1) wiedzy o potrzebach
cztowieka oraz sitach, ktore mogg stuzy¢ zaspokajaniu owych potrzeb, jak i 2) wiedzy
o sposobach dziatalnosci wychowawczej stuzacej kreowaniu tworcow
i uzytkownikow urzadzen wytwarzanych oraz juz istniejagcych (Radlinska, 1961,
s. 365-366). Chodzito tu w szczegoélnosci o podkreslenie, po raz kolejny,
ze teoretyczne zdobycze pedagogiki spotecznej sa uzyteczne na polu praktyki
wspotdziatania réznorodnych grup zawodowych. W toku owej wspotpracy rola
odgrywang przez pedagoga spotecznego jest wspomaganie praktykow innych profesji.
Ich wiedza, umiejetnosci czy kompetencje dotyczace wychowania badz sprawnego
oddziatywania spolecznego sa ograniczone z racji odrgbnosci profesjonalne;.
Przygotowanie merytoryczne pedagogdéw spotecznych oparte na dorobku naukowym
dyscypliny czyni z nich refleksyjnych praktykow, ktorzy sa zdolni do
odpowiedzialnej stuzby spotecznej i1 o$wiatowej wprowadzajacej element
wychowawczy w réznorodne obszary dzialalnosci podejmowanej w partnerstwie
z innymi grupami zawodowymi.

Zakonczenie

Pedagogika spoteczna, ktéora w ujeciu Heleny Radlinskiej jest nauka
praktyczng zaklada w swej ontologicznej strukturze laczenie teorii z praktyka
codziennej stuzby. Relacja ta jest jednak wzajemna, gdyz tak jak dorobek teoretyczny
jest uzyteczny dla praktyki, tak tez praktyka jest zrodlem inspiracji dla rozwoju
naukowego dyscypliny. Symbioza obu obszaréw aktywnos$ci spoteczno-
pedagogicznej (teoretycznej i praktycznej) przekladata si¢ rowniez na zatozenia
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metodologiczne polskiej pedagogiki spolecznej. Podkreslata to wielokrotnie Helena
Radlinska twierdzac, ze badania i dzialania splataja si¢ wzajemnie (Radlinska, 1932,
s. 97; Radlinska 1935 a, s. 72; Radlinska, 1937, s. 6 i inne).

Do$wiadczenia wywodzone z dyskursow akademickich prowadzonych
podczas konferencji, sympozjéw, seminariéw i innych formy wymiany pogladéw na
temat istoty i natury nauki, uzasadniaja konieczno$¢ powrotow do tradycji
i dziedzictwa naukowego Heleny Radlinskiej. Posta¢ ta jest bez watpienia
rozpoznawalna w $rodowisku naukowym, szczegolnie wsrod znacznej czeSci
reprezentantow naukach spotecznych i humanistycznych. Jednak wiedza o naukowym
dorobku, o teoretycznych zatozeniach polskiej pedagogiki spotecznej,
a w szczeg6lnosci o utworzonej metodologii badan spoleczno-pedagogicznych jest
wcigz mato rozpoznawalna. Niniejszy ,,maly projekt” jest jednym z elementow
wpisujacych si¢ w proces powrotu do zrodet, ktore utatwiaja droge kreslenia nowych
projektow badawczych 1 teoriotworczych, ktore odpowiadaja na potrzeby
wspblczesnej rzeczywistosci zycia ludzkiego’.

Przypisy

|—

Konieczne jest przypomnienie, ze teksty Heleny Radlinskiej (oraz innych autorow) wydawane w
oficjalnym obiegu PRL (lata 1945-1989) podlegaty cenzurze politycznej. Mechanizm ten warunkowat
nie tylko zakres publikowanych materialow, ale rowniez ingerowat w ich tres¢. Stad konieczne jest
sigganie do tekstow zrodtowych, ktore byly wolne od cenzury PRL. Mozliwos$¢ taka stwarza badanie
dokumentoéw zroédtowych zawartych w zasobach Biblioteki Uniwersytetu £.odzkiego. Badanie takie byto
w fazie wstgpnej przeprowadzone na przelomie listopada i grudnia 2017 roku. Dostgp do rekopisow i
maszynopisow umozliwil wstepna weryfikacje tresci zawartych w dzietach zebranych Heleny
Radlinskiej, wydanych w latach 1961-1979. W ramach zamierzenia badawczego powstanie projekt,
ktorego celem bedzie uporzadkowanie spuscizny Heleny Radlinskiej oraz udostgpnienie oryginalow jej
dziet na platformie cyfrowej. Niniejszy projekt wydawniczy jest posrednia (malg) forma
upowszechnienia zrodet polskiej pedagogiki spotecznej na podstawie tekstow Heleny Radlinskiej
pozostawionych w wersji maszynopisow badz rekopisow.

,,Duzy projekt” wpisujacy si¢ w badania podstawowe, jest planowany do realizacji w ramach wsparcia
instytucji posredniczacej. Bedzie on oparty na archiwalnych badaniach tekstow zroédtowych, ich analizie
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krytycznej, uporzadkowaniu i upowszechnienie zarowno w tradycyjnej, jak i cyfrowej wersji.

3 Trudno w tym konteks$cie nie dostrzec, ze w obiegu ,,naukowym” zdarzaja si¢ niejednokrotnie publikacje,
ktore sa wprawdzie efektem aktywnosci przedstawicieli srodowiska akademickiego, ale z istota nauki nie
maja zbyt wiele wspolnego. Stad by¢ moze stuszne jest rygorystyczne ,,wymuszanie” na autorach, aby
dosadnie ujawniali kompetencje w zakresie warsztatu pracy naukowej. Jedna z form tego rodzaju
motywowania do refleksji metodologicznej jest konieczno$¢ prezentacji metody przyjetej w danym
projekcie naukowym, nawet, gdy nie wigze si¢ on bezposrednio z terenowymi badaniami kreslonych
zjawisk czy procesow.

4 Spuscizna Heleny Radlinskiej nie zostata jeszcze opracowana i skatalogowana. Od czasu przekazania jej
do dzialu Zbioréw Specjalnych Biblioteki Uniwersytetu L.odzkiego przez uczennice prof. H. Radlinskiej
— prof. Iren¢ Lepalczyk, materialy te byly przedmiotem wstepnej analizy porownawczej. Zestawiono
tekst maszynopisu z tekstem zamieszczonym w zbiorze ,,Pedagogika spoleczna” wydanym pod
nazwiskiem Heleny Radlinskiej w 1961 roku przez Zaktad Narodowy im. Ossolinskich. W niniejszym
opracowaniu wykorzystane sa materiaty dostgpne powszechnie w przedmiotowym zbiorze. Szczegétowe
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badania poréwnawcze s planowane w ramach konstruowanego projektu badawczego, ktory umozliwi
rekonstrukcje tekstow zrodtowych Heleny Radlinskiej i ponowne (wolne od cenzury politycznej)
wydanie zbiorow w wersji drukowanej oraz cyfrowej.

5 Przyktadem wspotczesnej propozycji, ktora czerpie z tradycji spoleczno-pedagogicznej mysli Heleny
Radlinskiej jest pedagogika drogi — nowy dziat pedagogiki spotecznej, ktory w dobie dynamicznego
wzrostu aktywnosci spotecznej, intensyfikacji transportu osobowego w réznorodnych jego formach zdaje
si¢ by¢ odpowiedzia na potrzeby wychowania do uczestnictwa w transporcie i komunikacji
interpersonalnej. Tekst inicjujacy przedmiotowe zagadnienie jest procedowany wydawniczo w
czasopi$mie Studia z Teorii Wychowania. Kolejne jego czgsci sa w trakcie przygotowania.
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Naukowe dziedzictwo Heleny Radlinskiej. Pedagogika spoleczna — nauka
praktyczna

Niniejszy artykut stanowi efekt badania tekstow zrodtowych Heleny
Radlinskiej. Prezentuje naukowe dziedzictwo tworczyni polskiej pedagogiki
spolecznej. Dyscyplina ta jest jedna z nauk praktycznych. Opiera si¢ na $cistych
zwigzkach teorii z praktyka. Ontologiczny status polskiej pedagogiki spolecznej
zaktada jej praktyczno$¢ i kooperatywizm oraz holizm w rozpatrywaniu zjawisk i
proceséw spotecznych. Teoretyczny dorobek tej nauki jest uzyteczny w budowaniu
metodycznych modeli dziatalno$ci praktyczne;.

Stowa kluczowe: Helena Radlinska, pedagogika spoteczna, teoria, praktyka,
dziatalno$¢ spoteczna i o§wiatowa
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Helena Radlinska, social pedagogy, theory, praxis, social and education activity

This article is the result of researching the source texts of Helena Radlinska.
Particularly, it shows the scientific legacy of the creator of Polish social pedagogy.
This discipline is one of the practical sciences. It is based on close relations between
theory and practice. The ontological status of Polish social pedagogy presupposes its
practicality and cooperativism as well as holism in considering social phenomena and
processes. The theoretical achievements of this science are useful in building
methodical models of practical activity.

Keywords: Helena Radlinska, social pedagogy, theory, praxis, social and education
activity
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BOGDAN NAWROCZYNSKI. JASNOSC I SCISLOSC MYSLI
PEDAGOGICZNEJ

Wprowadzenie

W wielu opracowaniach leksykograficznych odnalez¢ mozna stwierdzenie,
ze profesor Bogdan Nawroczynski byl jednym z najznamienitszych tworcow
pedagogiki naukowej. Dziwi¢ zatem moze fakt, o czym wspominal Czestaw
Kupisiewicz w swoim eseju poswigconym Bogdanowi Nawroczynskiemu, ze wiedza
o nim i jego osiggnigciach naukowych przybladta i nie jest przywotywana tak czgsto
jak na to zastuguje sama posta¢ naukowca, ktéremu zawdzigczamy znakomite
wyklady z zakresu dydaktyki ogolnej, historii mysli pedagogicznej, pedagogiki
poréwnawczej i pedagogiki kultury (Kupisiewicz, 2010, s.7). Tym bardziej potrzebna
jest nie tylko rekonstrukcja gtownych wydarzen z zycia Profesora, ale rowniez
przywotanie najwazniejszych idei pedagogicznych, ktéorym pozostawal wierny
w swojej naukowej pracy. Wielkie znaczenie odgrywala w sposobie myslenia
Bogdana Nawroczynskiego precyzja stowa, ktorg sam nazywat ,,jasnoscia i Scistoscia
myslenia”. Po raz pierwszy pojecie to zostato przywotane w przedmowie do wydania
pierwszego ,,Zasad nauczania”: (...) nie znaczy to, abym nie docenial postgpow
wspotczesnej mysli pedagogicznej. I owszem, ciesze si¢ z jej bujnego rozrostu, mam
zywe uznanie dla odwagi, z jaka wyzwolila si¢ z zastarzalej rutyny, podzielam zapat,
z ktorym dazy do przeksztalcania nauczania i szkoty w mys$l wymagan
wspolczesnego zycia i wspolczesnej nauki; zarazem jednak nie moge zamknaé oczu
na to, ze jej tak czgsto brakuje jasnosci, Scistosci i zespolenia w harmonijng catosc.
Przede wszystkim stosuje si¢ to oczywiscie do popularnych haset, majacych duzy
wpltyw na praktyke szkolng; jednakze i powazna literatura pedagogiczna nie zawsze
jest wolna od tych brakow”(Nawroczynski, 1961, s.1). Niezwykle aktualna pozostaje
ta konstatacja w odniesieniu do oOwczesnego ale i wspolczesnego nam obrazu
pedagogiki. Tym bardziej zasluguje na przywotanie, zar6wno biografia Bogdana
Nawroczynskiego, jak i jego wybrane idee zwiazane z dwoma, najwazniejszymi
W mojej ocenie, obszarami eksploracji naukowej — dydaktyka ogdlng i pedagogika
poréwnawcza, spajanymi w dzielach Profesora niezwykla znajomos$cia historii
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wychowania i szerzej historii §wiata, zamilowaniem do dziet kultury, znajomoscia
prawidtowosci psychologii. Erudycja, trafno$¢ doboru stowa odzwierciedlajacego
Scisto$¢ 1 precyzje sposobu mys$lenia naukowego sg do dzisiaj niedoScignionym
wzorem uprawiania nauki.

Biograficzne odniesienia dla twérczych dzialan pedagogicznych Bogdana
Nawroczynskiego

Bogdan Nawroczynski urodzil si¢ 9 kwietnia 1882 roku w Dabrowie
Gorniczej. Jego rodzice byli szanowanymi obywatelami miasta, ojciec Roman,
piastowal stanowisko naczelnego lekarza w miejscowych szpitalach, matka
Stanistawa byla gruntownie wyksztatcona i wywodzila si¢ z rodziny o naukowych
tradycjach (Monska — Stanikowa, 2000, s. 30). Bogdan Nawroczynski wraz z
mtodszym rodzenstwem wzrastat w domu o bardzo zywej tradycji intelektualnych
dociekan i patriotyzmu. Jego dziecinstwo przypadto na okres rusyfikacji, jednak
oboje rodzice bardzo dbali o wychowanie dziecka w duchu polskosci. Ze wzgledu na
brak w Dabrowie Gorniczej szkoly S$redniej, zmuszeni byli postaé syna do
gimnazjum w Kielcach, dokad ostatecznie cala rodzina przeniosta si¢ w 1892 roku.
W ciagu trzech lat gimnazjum Bogdan Nawroczynski wykazat si¢ bystrosciag umystu
1 szerokimi zainteresowaniami. Mtody adept rosyjskiego gimnazjum ubolewat bardzo
nad poziomem nauczania i wszechogarniajaca rusyfikacja. Jedyna pociechg dla niego
byt fakt, ze niegdy$ uczniem tej szkoly byt sam Stefan Zeromski: moje Zycie byto
dwojakie - polskie w czasie pauz, spedzanych na tym samym dziedzincu, gdzie przed
osiemnastu laty biegal Stefan Zeromski, a oficjalne — gnebigce i petne putapek na
lekcjach (Nawroczynski, 1968). Nauke w gimnazjum Nawroczynski zakonczyt
w 1901 roku zdobywajac ztoty medal za wyniki w nauce. Po zakonczeniu nauki
w szkole $redniej Bogdan Nawroczynski rozpoczat studia na Wydziale Architektury
Politechniki Warszawskiej, jednak studia te glgboko go rozczarowaty, totez
w potowie pierwszego roku przeniost si¢ na Wydzial Prawa Uniwersytetu
Warszawskiego. Na Uniwersytecie Warszawskim wyktadali w tym czasie przewaznie
Rosjanie czgsto o dosy¢ waskich horyzontach myslowych. Okolicznosci te skierowaty
Bogdana Nawroczynskiego na droge samoksztatcenia. Wiedzg z zakresu filozofii
uzupelniatl poprzez samodzielng lekturg, uczestniczyt rowniez w sposob czynny
w tajnych wykladach organizowanych przez Henryka Struve — wyktadowce historii
i filozofii na Uniwersytecie Warszawskim. W tym czasie Bogdan Nawroczynski
fascynowal si¢ zwlaszcza pracami psychologicznymi autorstwa Wilhelma Wundta.
Drugi tor pozauniwersyteckich studiow Bogdana Nawroczynskiego stanowity
wyklady i1 ¢wiczenia samoksztalceniowe organizowane przez tajne organizacje
studenckie. Podejmowaly one tematyke zwigzang z historig i literatura polska.
Ta fascynacja szeroko rozumiang kultura pozostanie obecna juz zawsze w dzietach
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Nawroczynskiego. W 1902 roku Bogdan Nawroczynski rozpoczat dzialalnos¢
w ruchu o$wiatowo-politycznym Zwigzku Mtodziezy Polskiej. W strukturach tego
zwigzku poznal swa pozniejsza malzonke¢ Wande¢ Klamborowska. Organizacja
zalecita Bogdanowi Nawroczynskiemu prace polityczno-o§wiatowa wsrdd studentow
Uniwersytetu Warszawskiego. Dzigki tej dziatalno$ci poznat wielu pdzniejszych
wybitnych uczonych m.in. Floriana Znanieckiego oraz Wladystawa Tatarkiewicza.
Polityczne fascynacje i zaangazowanie sprawity, ze Bogdan Nawroczynski przystapit
do walki o polsko$¢ edukacji. Wziat aktywny udzial w protescie przeciwko wladzy
caratu. W 1905 r. stworzyt list¢ postulatow przekazanych rosyjskim wiladzom
Uniwersytetu Warszawskiego. Memorial zawieral m.in. postulat przywrdcenia
polskiego charakteru uczelni, autonomii wewngtrznej oraz zniesienie przepisow
zabraniajacych studentom zrzeszania si¢. Finalem tego przedsigwziecia byt
zorganizowany na uniwersytecie strajk. Jego uczestnicy domagali si¢ calkowitego
uwolnienia uczelni od dziatan rusyfikacyjnych i przywrocenia polskiego charakteru
tej instytucji. Po upadku rewolucji 1905 roku Bogdana Nawroczynskiego dotknety
represje, zostal aresztowany, a nastgpnie opuscil kraj (Monka — Stanikowa, 1987).
Na emigracj¢ udat si¢ do Berlina, gdzie podjat studia filozoficzne u znanego wowczas
neoheglisty Paula Bartha. Jego mentorami byli réwniez inni wybitni uczeni m.in.
Georg Simmel i Alois Riehl. Podczas nauki w Berlinie poznat Aleksandra Briicknera
i aktywnie brat udziat w jego wyktadach z historii i literatury polskiej. Pobyt Bogdana
Nawroczynskiego w Berlinie trwal rok. Nastgpnie podjat studia w Lipsku, gdzie
napisatl swa pierwsza rozprawe naukowa poswigcona filozofii Kartezjusza i Spinozy.
W Lipsku zetknat si¢ rowniez Bogdan Nawroczynski w sposob realny z dokonaniami
Wilhelma Wundta, o ktorych dotad mogt jedynie czytaé. Dzigki temu nie tylko
pogtebit swa wiedze filozoficzng ale i zafascynowat si¢ eksperymentalnymi metodami
badan psychologicznych. (Monka — Stanikowa, 1987). W 1908 roku ze wzgledu na
pogarszajacy si¢ stan zdrowia Bogdan Nawroczynski musial wracaé do Warszawy.
W stolicy ponownie zaangazowal si¢ w dziatania ruchu mtodziezowego. Za t¢
dziatalno$¢ zostal aresztowany i skazany na zsytke na Sybir, ktorej udalo mu si¢
szczesliwe unikna¢. Po zawarciu zwigzku matzenskiego, udat si¢ wraz z matzonka do
Dorpatu, gdzie udalo mu si¢ dokonczy¢ studia prawnicze. W 1913 roku
Nawroczyfscy udali si¢ do Lwowa, gdzie Bogdan Nawroczynski rozpoczal studia
filozoficzne i pedagogiczne. Pod kierunkiem Kazimierza Twardowskiego powstata
rozprawa doktorska pt. Prolegomena do nauki o jakosci sqdow. Profesor Twardowski
wywart niebagatelny wplyw na pracg¢ naukowa Bogdana Nawroczynskiego. JeZeli
teraz pytajg mnie, jakimi drogami doszedlem do jasnosci i Scistosci moich
przemowien i pism - odpowiadam: tego nauczyl mnie Mistrz Twardowski. Bardzo
wiele zawdzigczam tym dwu semestrom we Lwowie. One daly mi ostatni szIlif (Monka
— Stanikowa, 1987) — wspominat Nawroczynfski.
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Obok akademickiego przygotowania w zyciorysie Bogdana Nawroczynskiego
niebagatelng rol¢ odegrata nauczycielska praktyka. W latach 1909-1917, z przerwa na
studia we Lwowie, pracowat jako nauczyciel prywatnych gimnazjow zenskich. Kadre
nauczycielska owczesnych szkot prywatnych stanowito grono wybitnych pedagogow
— wigkszo$¢ z nich objeta w Polsce niepodleglej katedry uniwersyteckie. Praktyka
szkolna 1 aktywne czlonkostwo w Stowarzyszeniu Nauczycielstwa Polskiego
zapoczatkowaly pedagogiczng tworczos¢ naukowa Bogdana Nawroczynskiego.
Podjat on rowniez wspolprace z redakcja czasopisma ,,Wychowanie w Domu
i Szkole”, ktorego zostat redaktorem, a ktore z czasem przeksztatcono w ,,Przeglad
Pedagogiczny”. W 1915 r. na tamach tegoz czasopisma opublikowat artykul,
w ktorym domagal si¢ bezwzglednego spolszczenia polskiego szkolnictwa,
przystapienia do prac nad organizacja szkolnictwa powszechnego oraz utworzenia
w Warszawie szkot wyzszych. Postulaty te miaty w niedlugim czasie doczekaé si¢
realizacji. W tymze 1915 roku Bogdan Nawroczynski zostal powotany jako delegat
Stowarzyszenia Nauczycielstwa Polskiego do Wydziatu. W 1917 roku po powstaniu
przy Radzie Regencyjnej Departamentu Wyznan Religijnych 1 Os$wiecenia
Publicznego, Bogdan Nawroczynski zostal mianowany na wizytatora szkot $rednich
(Okon, 2000).

Pierwsze lata po odzyskaniu przez Polske¢ niepodleglosci byty dla Bogdana
Nawroczynskiego okresem wytgzonej pracy i tworczych poszukiwan w dziedzinie
edukacji. Zaangazowal si¢ w odbudowe polskiego szkolnictwa, dziatat nadal jako
wizytator szkot srednich, wspotpracowal z Panstwowym Instytutem Pedagogicznym,
w ktorym wyktadal dydaktyke ogdlna, przewodniczyl rowniez Komisji Pedagogiczne;j
utworzonej przez Ministerstwo Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego.
Komisj¢ t¢ powolano w odpowiedzi na rosngca potrzebe wykorzystania nauki do
tworzenia nowoczesnego systemu edukacji. Komisja powotata siedem oddziatow, na
czele ktorych stangli wybitni polscy uczeni m.in. Jozefa Joteyko, Stanistaw Kot oraz
Bogdan Nawroczynski jako kierownik oddziatu pedagogiki ogdlnej. Komisja wydata
wowczas ksiazke Bogdana Nawroczynskiego Uczen i klasa (1923). W trakcie pracy
w Komisji Bogdan Nawroczynski wykazat si¢ jako do$wiadczony organizator
1 znawca szkolnictwa: potrafit rozpozna¢ dydaktyczne i wychowawcze problemy
szkoty, zglebiat ich znajomo$¢ i1 oferowal konstruktywne sposoby rozwiazania
dydaktycznych i wychowawczych mankamentow szkoty. Przewodnictwo Komisji
Pedagogicznej pozwalato rowniez Bogdanowi Nawroczynskiemu na prowadzenie
indywidualnych badan pedagogicznych. Organizujac prace Komisji Bogdan
Nawroczynski kierowal si¢ przekonaniem, iz reforma wychowania nie jest mozliwa
bez racjonalnego wykorzystania wynikow badan naukowych.

W 1925 r. Bogdan Nawroczynski rozpoczal uniwersytecki etap swojej
dzialalnosci naukowej i dydaktycznej. Zostat poproszony o objecie po Antonim
Danyszu jedynej wtedy w Polsce katedry pedagogiki na Uniwersytecie Poznanskim.
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O pracy w Poznaniu napisal Bogdan Nawroczynski w swoich wspomnieniach,
podkreslajac, ze do wykladow i ¢wiczen przygotowywat si¢ bardzo starannie, dbat nie
tylko o ich poziom naukowy ale i obywatelski. Uniwersytecka dziatalno$¢ Bogdana
Nawroczynskiego skupiata si¢ réwniez wokot zmniejszania réznic pomigdzy
pedagogika polska a zagraniczng. Uwazat on, ze najwazniejszym warunkiem rozwoju
szkolnictwa jest utworzenie w kraju o§rodkdéw wiedzy pedagogicznej. W 1926 roku
przystapil Bogdan Nawroczynski do tworzenia studiéw pedagogicznych na Wydziale
Filozofii Uniwersytetu Warszawskiego. Podstawa tych studiow stal si¢ rozwigzany
w tym samym czasie Panstwowy Instytut Pedagogiczny, z ktéorym Bogdan
Nawroczynski wspotpracowal od jego zarania. Praca na Wydziale Filozoficznym byta
kontynuacja jego wczesniejszej dziatalnosci poswigconej ksztalceniu przysztych
nauczycieli. Wraz z katedra pedagogiki utworzono réwniez katedr¢ psychologii
wychowawczej pod kierownictwem Stefana Baleya oraz katedre historii wychowania
pod kierownictwem Stanistawa Kota. Studia te ksztalcily przede wszystkim
przysztych wykladowcow seminariéw nauczycielskich oraz w p6zniejszym czasie -
liceow pedagogicznych. Przedsigwzigcie to przyszto organizowa¢ Bogdanowi
Nawroczynskiemu w trudnych warunkach finansowych i kadrowych, co wigcej, po
zamachu majowym, Bogdan Nawroczynski opozycyjnie nastawiony wobec sanacji,
zdany byl gtdwnie na wlasne sity. Tak zorganizowane studia miaty poczatkowo waski
zakres, lecz z czasem nabraly prestizu i przyciggaty wielu studentow. W 1927 r.
Bogdan Nawroczynski zostal powotany rowniez na przewodniczacego Komisji
Egzaminow Panstwowych dla Nauczycieli Szkot Srednich. Pracami Komisji kierowat
az do okupacji niemieckiej w Polsce. Zadaniem Komisji bylo sprawdzanie wiedzy
pedagogiczne] nauczycieli z szesciu podstawowych przedmiotow: historii
wychowania, pedagogiki ogoélnej wraz z dydaktyka, psychologii wychowania, higieny
szkolnej oraz dydaktyki szczegotowej przedmiotu, ktorego mial nauczaé adept do
zawodu nauczycielskiego (Monka — Stanikowa, 1987).

Przygotowanie nauczycieli do egzaminu wymagato nowych form ksztatcenia.
Na wniosek Nawroczynskiego na Uniwersytecie Warszawskim utworzono zatem
roczne Studium Pedagogiczne, ktorego zostat kierownikiem. Studium przyjmowato
kandydatow posiadajacych juz stopien magistra z zakresu specjalnosci
przedmiotowej, czasem w szeregi jego stuchaczy przyjmowano rowniez maturzystow.
Nawroczynski nie sprzeciwial si¢, aby studenci koncowych rocznikow swoich
studiow kierunkowych stuchali wykltadow pedagogicznych 1 =zaliczali je.
Po ukoficzeniu Studium i odbyciu rocznej praktyki zawodowej w szkole, kandydaci
zobowigzani byli do zlozenia egzaminu panstwowego, ktérego pomyslny wynik
dawat uprawnienia do nauczania w szkotach $rednich. Dzialalnos¢ Komisji
Egzaminow Panstwowych, ktora do 1939 r. wydata ponad 3000 dyploméw oraz
dziatalno$¢ Studium Pedagogicznego stanowity znakomity przyczynek do rozwoju
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szkolnictwa w Drugiej Rzeczypospolitej. Stworzyly one réwniez standard
uniwersyteckiego ksztalcenia nauczycieli.

Dzialalnos¢ akademicka Bogdana Nawroczynskiego zostala gwalttownie
przerwana przez wybuch II wojny $wiatowej. Bogdan Nawroczynski przystapil do
dziatalno$ci konspiracyjnej. Podziemne wiadze oswiatowe zlecity mu funkcje
inspektora tajnego nauczania na konspiracyjnych uniwersytetach: Warszawskim oraz
Ziem Zachodnich (pod ta nazwa funkcjonowal Uniwersytet Poznanski). Bogdan
Nawroczynski czuwal nad prawidlowym funkcjonowaniem tych uczelni, nad
poziomem prowadzonych w nich zaj¢¢ oraz byt odpowiedzialny za rozdzielanie
profesorom zasitkow przyznawanych przez Rzad Emigracyjny w Londynie.
Co wigcej, Bogdan Nawroczynski nadal prowadzil zajecia w  Studium
Pedagogicznym, ktore dziatato w ramach tajnych kompletéw. Ksztalcenie nauczycieli
uwazal za swoje naczelne zadanie. W warunkach konspiracyjnych Studium dziatato
az do wybuchu Powstania Warszawskiego. W tym czasie Bogdan Nawroczynski
przewodniczyt réwniez konspiracyjnym zebraniom Towarzystwa Naukowego
Warszawskiego. Zebrania te, mimo ogromnego niebezpieczenstwa, cieszyly si¢
wielkag popularnoscia oraz wysoka frekwencja uczestnikoéw. Dopelnieniem
konspiracyjnej dziatalnosci bytlo sprawowanie przez Bogdana Nawroczynskiego
funkcji prezesa Trybunalu powotanego przez wladze podziemia do osadzania
wykroczen przeciw moralnosci i dyscyplinie politycznej w warunkach okupacji. To
zadanie wypelniat Bogdan Nawroczynski przez caly okres okupacji a wyniki ogtaszat
na tamach ,Biuletynu Informacyjnego”. Po upadku Powstania Warszawskiego
Bogdan Nawroczynski wraz z zong trafit do Czgstochowy. Tam zorganizowat Kursy
Akademickie, umozliwiajace mlodziezy kontynuowanie studiéw, powotat réwniez i
tu Studium Pedagogiczne ksztalcace nauczycieli.

Po zakonczeniu drugiej wojny $wiatowej Ministerstwo Szkolnictwa Wyzszego
powotato tak zwang Komisj¢ Trzech dla zorganizowania dziatalno$ci Uniwersytetu
Warszawskiego. W jej skltad obok Bogdana Nawroczynskiego weszli rowniez
Tadeusz Kotarbinski oraz Stefan Pienkowski. Bogdan Nawroczynski objal funkcje
prorektora Uniwersytetu Warszawskiego (1945/46) zas w 1946 roku zostal powotany
na dziekana Wydzialu Nauk Humanistycznych Uniwersytetu Warszawskiego
i sprawowal t¢ funkcje do 1948 roku. Wraz z nasilaniem si¢ dominacji
komunistycznej w Polsce roslo upolitycznienie instytucji, réwniez o$wiatowych.
Bogdan Nawroczynski zostat oskarzony o ,,odchylenia prawicowo-nacjonalistyczne”
i zostal przeniesiony w stan spoczynku. Przydzielono mu funkcje dyrektora biura
Towarzystwa Naukowego Warszawskiego, gdy to zostalo wcielone do Polskigj
Akademii Nauk, Bogdan Nawroczynski pracowat w bibliotece naukowej w Patacu
Staszica. Decyzj¢ wladz przezyt jako tragedi¢ osobista, zachowujac jednak stoicki
spokdj i poczucie wiasnej godnosci. Te trudne dla niego wydarzenia na polu
zawodowym zbiegly si¢ w czasie z ci¢zka choroba a nastgpnie $miercig zony.
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Dopiero w 1957 roku Bogdan Nawroczynski powrécit na Uniwersytet
Warszawski. Na nowo utworzonym Wydziale Pedagogicznym zostal kierownikiem,
powotanej przez Bogdana Suchodolskiego, katedry teorii i organizacji szkoly.
Rozpoczat w niej dziatalnos¢ zwigzang z nowg dziedzing — pedagogika poréwnawcza.
W tej dziedzinie stal si¢ gldéwnym inicjatorem i propagatorem badan. Skupit wokot
siebie liczne grono wspolpracownikow zajmujacych si¢  komparatystyka
pedagogiczng.

Bogdan Nawroczynski zmart 17 stycznia 1974 roku i zostal pochowany na
cmentarzu Powazkowskim. W swoich wspomnieniach napisal, ze wypadto mu zy¢ nie
w zaciszu, lecz w ogniu dwu rewolucji, wojny z 1920 r. i dwu wojen Swiatowych.
Nie bylem zotnierzem. Za staby fizycznie bylem na Zoinierza. Walczylem na innym
polu. Bylem naukowcem, nauczycielem i wychowawcq (...) Wchianialem w siebie
kulture nie tylko klasyczng i Sredniowieczng, lecz przede wszystkim nowozytng. Pod
jej wplywem stalem si¢ tez na wskros Swieckim humanistq. A ze diugo studiowalem
logike i teorie poznania, wiec wsrod roznych zdan nalezgcych do wiary nauczytem sig
Scisle odrozniac, co jest mitem lub legendg, co wyrazem ciemnoty, a co normq
moralng Ilub pragnieniem zbolatego serca (...) Nauczylem si¢ powsciggac od
twierdzen, ktorych nie mozna udowodni¢ (Nawroczynski, 1972, s. 561).
Dla Bogdana Nawroczynskiego bylo oczywiste, ze osobowos$¢ nauczyciela spelnia
bardzo wazna rol¢ w procesie wychowania oraz edukacji. W wielu swoich dzietach
powtarzal, ze nauczyciel musi znajdowaé si¢ ciagle w procesie wzrostu
1 samorozwoju, oraz, ze cztowiek staje si¢ taki, a nie inny poprzez realizacj¢ swoich
wartosci.

Dydaktyka. Sztuka ,,uksztalcania” czlowieka

Sposéb rozumienia dydaktyki zostal przedstawiony przez Bogdana
Nawroczynskiego w sposob catosciowy w Zasadach nauczania ktérych pierwsze
wydanie ukazato si¢ w grudniu 1930 roku. W licznych opracowaniach dotyczacych
idei dydaktycznych Nawroczynskiego odnajdujemy zazwyczaj omoOwienie
poszczegdlnych zasad nauczania opisywanych i analizowanych przez Autora.
Nie bed¢ zatem skupia¢ uwagi na podobnych kwestiach. Chce krotko omowi¢ dwie
kwestie poruszane rzadziej a ktoére, moim zdaniem, maja kluczowe znaczenie dla
rozumienia dydaktyki ogolnej jako nauki. Pierwsza z nich jest idea ,,uksztalcania”
cztowieka druga - rola nauczyciela w tymze procesie.

Nawroczynski w Zasadach nauczania wskazuje na minimalne cele
dydaktyczne, ktore realizuje wigkszo§¢ szkot. Minimalne cele dydaktyczne to
zdaniem Autora zapehianie umystéw dzieci i mtodziezy materiatem nauczania.
Celom minimalnym sg przeciwstawiane cele wlasciwe takie jak ¢wiczenie uwagi,
zdolno$ci  obserwowania, fantazja, pami¢¢, inteligencja, czyli dyspozycje
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intelektualne. Material nauczania ma by¢ zdaniem Bogdana Nawroczynskiego nie
tylko dobrem duchowym, ktore starsze pokolenia za posrednictwem nauczycieli
przekazuje mtodszym, lecz rowniez podiozem dla cwiczen popierajgcych rozwoj
umystowy (Nawroczynski, 1961, s. 41). To, na co wskazuje Nawroczynski to
konieczno$¢ uwzgledniania w procesie dydaktycznym ksztattowania osobowos$ci
cztowieka oraz dostarczania wspolnocie kulturowej warto§ciowych cztonkow.
Wszystkie czynno$ci dydaktyczne majg sens jedynie wtedy, gdy ich celem staje si¢
uksztaltowanie cztowieka odpowiadajacego wymaganiom danej epoki i kultury w
jakiej funkcjonuje. Niestety w wickszoSci szkot pokutuje duch suchego i ptytkiego
intelektualizmu. Mankament ten byt i jest nadal obecny w instytucjach ktére choé
stworzone z mysla o cztowieku prowadza w gruncie rzeczy dziatania gl¢boko
dehumanizujace proces ksztalcenia i wychowania. Szkola koncentrujac uwage na
¢wiczeniu prostych czynno$ci odtwarzania materialu nauczania zapomina o
ksztaltowaniu woli wychowankéw. Bogdan Nawroczynski moéwi o nauczaniu
ksztalcacym jako swoistym antidotum na problemy dysfunkcjonalnosci szkoty.
Dydaktyka jest zatem w jego ujeciu teorig nauczania ksztatcacego (Tamze, s. 43). Dia
zaznaczenia tego, ze nauczyciel powinien przez nauczanie ksztafci¢ umysty swych
uczniow i wychowywac ich charaktery, nazywamy go niekiedy nauczycielem-
wychowawcq. Wlasciwie jednak ten dodatek ,,wychowawca” jest zbyteczny, wyraz
bowiem ,,nauczyciel” od dawna oznacza w polszczyznie nie tylko tego, kto naucza
szkolnej wiedzy i umiejetnosci, lecz rowniez tego, kto umie podnosic¢ serca i czynic¢
ludzi lepszymi. (Tamze, s. 45).

Najwigcej uwagi Bogdan Nawroczynski poswigca do$wiadczeniu
pedagogicznemu i wiedzy pedagogicznej, opisujac je zwykle tacznie. Postulowal,
iz potrzebna jest rownowaga pomigdzy aktywnoscia nauczyciela i aktywno$cia
ucznia. Nauczyciel odgrywa role posrednika pomiedzy kultura a uczestniczacymi
w niej uczniami. Posrednictwo to konczy si¢ gdy osobowo$¢ uczniéw uksztattuje si¢
nalezycie to znaczy wiedza i umiej¢tnosci zespola si¢ z cechami osobowoSci
cztowieka. Trudno doprawdy o dosadniejsze zobrazowanie nicosci wewnetrznej
zamaskowanej pozornym wyksztatceniem. Nie takie jest prawdziwe wyksztatcenie! Od
powierzchownej erudycji odroznia sie ono przede wszystkim tym, zZe jest dobrem
osobistym, a wigc zrosnigtym w nierozerwang calos¢ z osobowosciq czlowieka
wyksztatconego i nacechowanym jego indywidualnoscig (...) (Tamze, s. 99).
W ,Zasadach nauczania” Bogdan Nawroczynski dokonuje podziatu czynnosci
nauczania na informujace, ¢wiczace i ksztalcace. Pierwsze powinno wyposazaé
uczniow w wiadomosci i umiejetnosci, drugie — ¢wiczy¢ dyspozycje umystowe,
w tym gléwnie myslenie, a trzecie — ktore uwazal z najwazniejsze — ksztalcié
osobowo$¢. Gdyby nauczanie ograniczono jedynie do wttaczania uczniom do glowy
wiadomosci mogloby to prowadzi¢ do opanowania przez nich wiadomosci bez
umiej¢tnosci, do martwej erudycji. Skoncentrowanie nauczania na ¢wiczeniu
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dyspozycji umystowych pozbawitoby uczniéw materialu, stanowiacego tworzywo
refleksji. Zaré6wno nauczanie informujgce jak i ¢wiczace nie stwarzaja podstawy do
nauczania ksztalcacego. Zdaniem Nawroczynskiego ksztatcenie i wychowanie sg ze
sobg $cisle powigzane. Proces ksztatcenia i wychowania moze przebiegaé w sposob
efektywny jedynie wtedy, gdy kieruje nim tworczy i sprawczy nauczyciel.

Gléwna rolg nauczyciela jest zdaniem Nawroczynskiego umiej¢tne
kierowanie uczniami, nienarzucajace si¢ lecz zgodne z harmonia wzajemnej
wspotpracy. Dla Bogdana Nawroczynskiego edukacja to proces odbywajacy si¢ na
styku kultury duchowej spoleczenstwa i zycia wewngtrznego ucznia. (Jaroszuk,
2012). Zdaniem Bogdana Nawroczynskiego nawet najlepiej przygotowany pedagog
nie moze przewidzie¢ tego, jakie trudnosci napotka uczen w procesie uczenia sig.
Wielokrotnie jest tak, iz nauczyciel jest przekonany o tym, ze zrobit wszystko, aby
przygotowaé nalezycie ucznidow a mimo to natrafiajg oni na trudnosci dotyczace
sposobOw rozwiazania zadan, rozwiklania problemow, wolicjonalne i motywacyjne.
Bogdan Nawroczynski bardzo mocno podkreslat role autorytetu nauczyciela,
rozumianego jako wdrazanie uczniow do samodzielnego myslenia poprzez udzielanie
im dokladnych wskazowek dostosowanych do indywidualnych potrzeb.
Sformutowany przez Bogdana Nawroczynskiego ideal osobowy nauczyciela odnosi
si¢ do sfery duchowego zycia czlowieka, to wartosci tworza bowiem zycie
wartosciowe. Bogdan Nawroczynski, gl¢boko $wiadomy potrzeb edukacyjnych
odradzajacej si¢ po okresie stu dwudziestu trzech lat zaborow ojczyzny, wytyczyt
nowoczesny kierunek rozwoju pedagogiki. Nie uznamy za wyksztalconego — pisat —
kogos, kto skonczytl co prawda szkole wyzszq, ale pozostal barbarzyncg uzbrojonym
tylko w wiadomosci, w technike potrzebng do osiggniecia jego egoistycznych
i poziomych celow. Odmowimy rowniez wyksztatcenia pustej salonowej damie,
cho¢by znala kilka obcych jezykow i umiala paplac o wszystkich modnych
powiesciopisarzach i muzykach. (Tamze, s. 103). Nawroczynski byt niezwykle
radykalny w swoim rozumieniu wyksztatcenia. Czgsto tlumaczyl je jako
»uksztatcenie” przez kulturg. (Nawroczynski, 1947, s. 267). To uksztalcenie
cztowieka przez kulturg, w ktorej funkcjonuje sprawia, ze wiedza przeradza si¢ w
zwarta, madra osobowos$¢, majaca swoj poglad na §wiat i zycie, samodzielng w swym
sadzie o rzeczach i postgpujaca wedlug wiasnego przekonania. procesy duchowe
zajmuja w tworczosci pedagogicznej Nawroczynskiego szczegdlne miejsce. Procesy
te to czynnosci umozliwiajace poznaniem rozumienie, przezywanie, tworzenie
i przekazywanie dobr kultury. wskazuja one droge prowadzaca do najwyzszych
warto$ci 1 tak zwane wnikajace uzywanie dobr kultury: ksztalttowanie siebie,
ksztattowanie innych oraz twoérczo$¢ i uczestnictwo w przekazywaniu dobr kultury
innym pokoleniom. W zwigzku z ,,wnikajacym uzywaniem doébr kultury” (Tamze,
s. 268) niezbednym jest, aby dobra te byty nie tyko rozumiane ale i uzywane. Jezyk
musi sie znajdowaé w ustach ludnosci, obyczaj musi by¢ przestrzegany, prawo
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wykonywane, bostwo czczone, dziela sztuki podziwiane, ksigzki czytane, topory muszq
rgbaé, wozy wozi¢ a z krzesiw sypac sie iskry. (...) Uzywanie dobr kultury wtedy
dopiero staje si¢ procesem skiadajgcym si¢ na zZycie duchowe, kiedy odbywa sig
zgodnie z przeznaczeniem tych dobr. (Tamze, s. 268). Nawroczynski zwraca uwage na
zagadnienie introcepcji - procesu przyjmowania obcych wartosci jako wiasnych.
Uznaje, ze moze by¢ on niebezpieczenstwem dla podmiotu, gdy wartosci obce sa
zagrozeniem dla zycia duchowego czlowieka, ale réwniez moze stanowi¢ najglebszy
sens pedagogicznych oddzialywan wtedy, gdy obcowanie podmiotu z dobrami
kultury prowadzi do introcepcji ich sensu. Niezwykle aktualne sa poglady
pedagogiczne Nawroczynskiego. Dydaktyczne wskazowki pracy nauczycielskiej
sa przeniknig¢te troska o podmiotowo$¢ ucznia, o trwato§¢ zabiegow pedagogicznych
ale rownocze$nie umocowane w paradygmacie wolnosciowym uwzgledniajacym
konieczno$¢ usamodzielnienia wychowanka, gotowo$¢ do przekazania mu
odpowiedzialnosci za edukacyjne wybory, tworzenia optymalnych warunkéw do
ksztaltowania woli i motywacji szerzej — charakteru uczniow.

Bogdan Nawroczynski swoje dydaktyczne poglady przekazat w sposob
niezwykle uporzadkowany 1 precyzyjny. Szczegély metodyczne wywodzit
z historycznie ugruntowanych teorii pedagogicznych. Wyklad dotyczacy zasad
nauczania charakteryzuje si¢ przejrzystoscia i prostota, swoistg celnoscia stowa, ktora
przez wielu dzisiejszych pedagogéw jest uznawana za wzor niedoscigly. Zapewne
umiejetnos¢ operowania stowem w sposob mistrzowski zostata opanowana dzigki
rzetelnej edukacji gimnazjalnej i zamilowaniu Profesora do nauk $cistych. Z cata
pewnoscia byta rowniez efektem autoedukacji, ktéra w Zyciorysie Bogdana
Nawroczynskiego stanowi wazny punkt odniesienia analiz jego tworczosci.

Historia wychowania i pedagogika poréwnawcza. Znajomos$¢ prawidlowoSci
dzialania ku przebudowie szkoly

(...) Dziela (odbudowy i przebudowy szkolnictwa) nie mozna pomysinie
dokonac¢ w izolacji od swiata. To prawda, zZe szkolnictwo kazdego kraju winno byc
przede wszystkim przystosowane do jego wiasnych warunkow i potrzeb. Ale prawdg
Jest rowniez to, ze zamknigcie sie w kregu wlasnych trosk i klopotow, a cho¢by nawet
w jednym kregu mysli, nie sprzyja szybkiemu znalezieniu drog wiasciwego rozwoju, ze
niebezpiecznie jest odgradzac sie od wielkich kuzni mysli ludzkiej. Chcgc miec szeroki
oddech, chcgc unikngé powtarzania tych samych terminow i zwrotow, ktore stracity
Juz swg zZywotnosS¢, trzeba wiedzie¢, co si¢ na Swiecie dzieje — nie po to, aby
niewolniczo nasladowac, lecz po to, aby tworzy¢ na wspolczesnym poziomie i w
sposob godny naszych wielkich tradycji. Tak Profesor Bogdan Nawroczynski
rozpoczynal ksiazke O szkolnictwie francuskim wydana w roku 1961.
Po znakomitych publikacjach: Uczen i klasa (1923), Swoboda i przymus
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w wychowaniu (1929), Zasady nauczania (1930), Wspolczesne prgdy pedagogiczne
(1934), Polska mysl pedagogiczna (1938) oraz Towarzystwo Naukowe Warszawskie,
Materialy do jego dziejow (1950) naukowy dorobek Profesora Nawroczynskiego
wzbogacit si¢ o kolejna znaczaca pozycj¢, tym razem osadzong w odkrywanej
dopiero w Polsce subdyscyplinie nauk o wychowaniu- pedagogice poréwnawcze;j.

W rozwoju komparatystyki wyr6zni¢ mozna dwie zasadnicze fazy. Pierwsza
z nich przypadajaca na przetom wiekéw XIX i XX, charakteryzowala si¢ prawie
wylacznie zbieraniem danych ilosciowych. W tej fazie podstawowymi
konceptualizacjami byly teorie Marca-Antoine’a Julliena de Paris (1775-1848)
i Pedro Rossello (1897-1970). W drugiej fazie, przypadajacej na lata 20-te XX wieku
i kontynuowanej juz w okresie powojennym, nacisk potozono przede wszystkim na
wyjasnianie zjawisk, w mniejszym za$§ stopniu interesujacy byl dla badaczy
zajmujacych si¢ poréwnaniami mi¢dzynarodowymi opis systemow o$wiaty
1 szkolnictwa wyzszego. W tej fazie uznanie zyskaty teorie i zwigzane z nimi badania
Michaela E. Sadlera (1861-1943), Nicholasa Hansa (1888-1969) oraz Isaaca Kandela
(1881-1965).

Badacze ci sadzili, ze w badaniach poréwnawczych nalezy przede wszystkim
analizowa¢ konteksty spoteczne i kulturowe, w jakich osadzona jest edukacja. To, co
dzieje si¢ poza szkola jest bowiem podstawa zrozumienia systemu ksztalcenia
i wychowania. Praktyczna natomiast korzyscig komparatystyki mialo by¢ lepsze
zrozumienie wlasnego systemu edukacji.

Mysl ta znalazta swoje uzasadnienie i kontynuacj¢ w naukowej tworczosci
Profesora Nawroczynskiego, bowiem jednym z podstawowych zadan komparatysty
uznal on ustalenie znaczenia o§wiaty w $wietle zjawisk politycznych, spotecznych
i kulturowych, ktére okreslaja charakter narodowego systemu o$wiaty. Aby
zrozumie¢, doceni¢ i1 okresli¢ prawdziwa tre$§¢ systemu wychowawczego danego
narodu nalezy, zdaniem Profesora Nawroczynskiego, koniecznie wiedzie¢ co$ o jego
historii i tradycjach, o czynnikach i postawach, ktore rzadza jego organizacja oraz
o warunkach politycznych i ekonomicznych, od ktérych uzalezniony jest jego rozwoj.
Nie mozna takze analizowa¢ wspotczesnych przemian edukacyjnych, zachodzacych
w $wiecie, bez tradycji i historii z jakiej wyrosly. Kazdy system edukacyjny jest
przeciez swoistym produktem wlasnej przesztosci.

Byly to tezy odkrywcze i $miate, zwazywszy na to, iz doswiadczenia
zagraniczne, a zwlaszcza opisy i wyjasnienia funkcjonowania szkolnictwa krajow
Europy Zachodniej nieczesto byly podejmowane w Polsce pierwszych dekad
powojennych.  Profesor = Nawroczynski sam  potwierdza fakt nowego,
komparatystycznego ujgcia rzeczywistosci szkolnej w przedmowie do ksiazki
O szkolnictwie francuskim piszac: O ustrojach szkolnych za granicq mato u nas
pisano. 1 dalej: (...) Aby zdac sobie sprawe z tego, czy ten dorobek jest wystarczajgcy,
trzeba wzig¢ pod uwage nie tyle nawet fakt, ze nie obejmuje on wielu ustrojow
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szkolnych i wielu reform szkolnych, ile to, ze prace na te tematy szybko tracq swojg
aktualnos¢ na skutek zmian zachodzqcych w szkolnictwie wielu krajow (...) Trzeba
wydawac coraz to nowe opracowania.

Zaproponowane przez Bogdana Nawroczynskiego nowe jako$ciowo
rozumienie komparatystyki jest szerokie i obejmuje zaréwno opis systemu
edukacyjnego oraz wyjasnienia teoretyczne jego funkcjonowania, jak i wlasciwe
analizy poroéwnawcze, czg¢sto nie pozbawione ambicji utylitarnych. Idac tropem
metodologii  pedagogiki porownawczej, zaproponowanej przez Profesora,
w badaniach poréwnawczych musza by¢ obecne nie tylko aktualne informacje
o systemie o$wiaty, wychowania czy szkolnictwa wyzszego, lecz potrzebna jest takze
swiadomo$¢ ztozonosci kontekstu historyczno-kulturowego, w jakim si¢ rozwijaty
oraz umiejetna analiza i interpretacja zjawisk edukacyjnych, stanowigca przyczynek
do przewidywania zmian. Powstaje zatem nast¢pujacy ciag metodologiczny: od
faktow do wyjasniajacych je praw teoretycznych i od praw teoretycznych do
wynikajacych z nich praw empirycznych. To zatozenie znajduje potwierdzenie nie
tylko w przytaczanej ksiazce O szkolnictwie francuskim, ale réwniez w artykutach
publikowanych w czasopismach pedagogicznych. Na uwage zasluguje przede
wszystkim analiza metodologii nauk o wychowaniu, w tym réwniez pedagogiki
poréwnawczej, zamieszczona w artykule pt. W kregu metodologii i pedagogiki, ktory
ukazat si¢ w ,,Nowej Szkole” w roku 1971.

Profesor Nawroczynski podkresla w nim, iz cechg konstytutywna
komparatystyki jest jej wiedzotwérczy charakter. Nowa wiedzg zdobywa si¢ w
ostatnim etapie pracy komparatysty, to znaczy wtedy, gdy dokonuje on poréwnania
warto$ciujacego. Pedagogika porownawcza nie moze by¢ nauka nomotetyczna,
poniewaz nie wykrywa prawidlowosci a jedynie okre$la sens zjawisk
pedagogicznych. Sens natomiast mozna uchwyci¢ wylacznie wtedy, gdy ukazuje si¢
caloksztalt rzeczywistosci edukacyjnej, czyli zwiazki pomigdzy okreslonymi
zjawiskami a ich kontekstem historycznym, spotecznym, politycznym i kulturowym.

Poréwnanie pedagogiczne jest metoda naukowa, ktoéra wychodzi od zjawisk
ksztalcenia i wychowania umieszczonych w czasie 1 majacych zwigzek ze
spoleczenstwem, by poprzez skontrastowanie réznych pogladow i wytworéw ujawnié
lezace u ich podloza prawidlowosci, przyporzadkowac je na zasadzie dominacji i w
ten sposob dojs¢ do autentycznego poznania.

Pedagogika porownawcza jest takze srodkiem planowanego rozwoju reformy i
polityki o$wiatowej, shluzy ustalaniu zasad, ktére pomagaja w wyjasnieniu
funkcjonowania systemow o$wiatowych. Instrumentem badawczym ma przy tym by¢
metoda problemowa, dzigki ktorej mozna dokonywad predykcji oraz formulowaé
mozliwe warianty polityki oSwiatowe;.

W  przeciwienstwie do metod historycznych metoda problemowa, jest
uzyteczna w planowaniu i przeprowadzaniu reform o$wiatowych. Zauwazy¢ jednak
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nalezy, co zreszta wielokrotnie podkres§lat Profesor Nawroczynski, ze problemy
oS§wiatowe maja z reguly charakter wielowymiarowy, a ustalenie mozliwych
rozwiazan cze¢stokro¢ jest zabiegiem niezwykle zlozonym i trudnym. Uogdlnianie
zjawisk wigze si¢ przy tym na ogot z osobistym wyborem i osadem badacza, co
bardzo czgsto naraza go na zarzut arbitralnosci.

Wielu komparatystow, w tym Profesor Nawroczynski, sadzito, ze pedagogika
poréwnawcza nie powinna by¢ uwazana za szczeg6lny rodzaj historii wychowania
lub subdyscypling socjologii czy politologii, ale jest ona synteza tych i innych
dziedzin nauki.

W  metodologii zaproponowanej przez B. Nawroczynskiego badania
komparatystyczne, to monografia jednego kraju, albo tez studia porownawcze wielu
krajow, prowadzone w tym samym czasie. Stosowanie w praktyce tej metodologii
okazuje si¢ jednak trudne, poniewaz oddzielenie opisu od interpretacji to rzecz prawie
niemozliwa. Inna za$ trudno$¢ polega na umiejetnym gromadzeniu wiedzy z kilku
dyscyplin naukowych i rownie trafnym dokonaniu syntezy tejze wiedzy tak, by
stanowita ona podstawe wtasciwych poréwnan. Koniecznym warunkiem poprawnosci
metodologicznej staje si¢ zatem: znajomos¢ jezykow obcych i kultury badanych
krajow, poprawne zestawienie zbieranych danych ilo$ciowych, odkrycie antecedencji,
ustalenie  historycznych, filozoficznych, ekonomicznych,  socjologicznych
i politycznych kontekstow w jakich umocowane sg zjawiska o$wiatowe i wreszcie
dokonanie poréwnan witasciwych w celu sformutowania ogdlnych twierdzen
pedagogicznych. Te metodologiczne zalecenia Profesor Nawroczynski sam
w znakomity sposob stosowal, bowiem eksponowanie, we wszystkich dzietach
naukowych, tresci historycznych, filozoficznych oraz pedagogicznych poprzedzone
studiami kulturowymi i filozoficznymi miato charakter mistrzowski.

Trudnos$cia w stosowaniu metodologicznych zalozen, wskazywanych przez
Profesora Nawroczynskiego jest czasochtonno$¢ doglebnej monografii badanych
krajow oraz wnikliwa generalizacja tego, co wiemy o edukacji po zgromadzeniu
danych 1 przeprowadzeniu poprawnych analiz naukowych. Jednak tylko po
zastosowaniu si¢ do wskazywanej przez Profesora drogi postgpowania badawczego
prace komparatystyczne nie muszg ograniczac si¢ do tworzenia modeli teoretycznych
— jak by¢ moze, lecz mogg takze przedstawia¢ zjawiska o$wiatowe w wymiarze
praktycznym — jak dokona¢ zmiany na lepsze. @ Waznym elementem prac
poréwnawczych jest rdéwnocze$nie zapobieganie nadmiernym uproszczeniom,
wynikajacym z wyprowadzania wnioskow wytacznie z do§wiadczen whasnego kraju.

Pedagogika poréwnawcza jest ,oknem otwartym na $wiat”, twierdzit
B. Nawroczynski. Faktem jest, ze poznajac inne systemy o$wiatowe, lepiej
rozumiemy nasz wilasny system o$wiaty i wychowania, bowiem charakterystyczne
cechy naszego systemu widzimy wyraznie dopiero wtedy, gdy poréwnujemy je
z o§wiatg i wychowaniem w innych panstwach.
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Sens utylitarny komparatystyki nie polega bynajmniej na podsuwaniu
gotowych do zapozyczenia wzoréw rozwigzan problemoéw oswiatowych. Chodzi
raczej o okreslenie pojawiajacych si¢ w rozwoju oswiaty tendencji rozwojowych
i ustalenie czynnikoéw, ktére powstanie tych tendencji warunkuja, stad tez w wielu
krajach pedagogika poréwnawcza odkrywana jest na nowo lub, co czgstsze, rozszerza
pole swoich zainteresowan. Jeszcze do niedawna np. w wielu polskich uczelniach
kurs komparatystyki rozpoczynano de facto od analizy reform o$wiatowych XX
wieku, uznawano bowiem, ze bez znajomos$ci historii wychowania 1 mysli
pedagogicznej nie mozna prowadzi¢ poprawnych badan komparatystycznych.
Wspolczesne konstrukcje programéow ksztalcenia w  zakresie pedagogiki
poréwnawczej (w Polsce i za granica) coraz czesciej cechuje wspolne przekonanie
wigkszosci instytucji akademickich o tym, ze niezwykle potrzebna jest dzi§ ciagle
aktualizowana wiedza o innych narodach — w tym o ich kulturze i edukacji.
Roéznorodnos¢ kulturowa lezy bowiem u podstaw cywilizacyjnego bogactwa
ludzkosci, szczegolnie w erze globalizacji. Odmienne kultury sga jednoczes$nie
przyczyna kryzysow i konfliktow, stad tez dialog migdzykulturowy, weryfikacja
wyobrazen o innych kulturach, przelamywanie stereotypow jest jednym z najbardziej
istotnych wyzwan pedagogiki poréwnawczej XXI wieku.

Wspotczesna komparatystyka dazy (widoczne jest to zwlaszcza w programach
uczelni anglosaskich, ale i coraz czgsciej takze niemieckich i polskich) do budowania
miedzykulturowej tozsamos$ci ludno$ci §wiata, uznajgcej kognitywna oraz afektywna
elastyczno$¢. Jej celem jest dostarczenie jednostce wiedzy o innych narodach oraz
powstrzymywanie, tagodzenie i unikanie konfliktoéw, wynikajacych ze zderzenia
sztywno oddzielajacych si¢ od siebie §wiatowych religii 1 kultur. Historyczne aspekty
rozwoju poszczegdlnych panstw i narodéw s3g niezmiernie waznym elementem
wspotczesnej komparatystyki. To one pozwalaja na uniknigcie do$¢ czgstego btedu
myslenia ahistorycznego, lekcewazenia roli tradycji kulturowej, czy tez budowania
przekonan w oparciu o stereotypy lub wiedz¢ potoczna. W moim przekonaniu historia
wychowania powinna zawsze wyprzedza¢ wprowadzanie tresci porownawczych,
a w jej programie warto takze znalez¢ miejsce dla syntezy historii nie tylko
europejskiej ale rowniez innych, znacznie mniej eksponowanych kontynentow $wiata.
Poprzez ukazywanie relacji pomig¢dzy Europg a innymi regionami $wiata
w perspektywie historycznej mozna podejmowac proby budowania wiedzy
komparatystycznej wynikajacej z perspektywy europejskiej, ale nie ignorujacej takze
innych, nie mniej waznych (i rzutujacych przeciez chocby na funkcjonowanie
wspotczesne]j edukacji) sposobow postrzegania otaczajacego nas $wiata. Przysztosci
nie mozna oddzieli¢ od przesztosci. Historia to przeciez proces ciagly. Kto nie zna
zrodel 1 poczatkowych impulséw wszelakich przemian, nie zrozumie tendencji,
tradycji i pisanych oraz niepisanych regul, ktére wyznaczaja dzisiaj kierunek rozwoju
spoteczenstw. Zachowanie dziedzictwa narodowego jest nie tylko przywilejem lecz
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takze obowigzkiem kazdego panstwa, jednak korzystanie z dos$wiadczen
historycznych, ale i tych dziejacych si¢ na naszych oczach a dotyczacych innych
krajow, pozwala nie tylko unika¢ niepotrzebnych bledow, ale uczy racjonalnego
i perspektywicznego projektowania wilasnych reform edukacyjnych. Bez historii
wychowania, wigcej, bez historii pojmowanej z perspektywy danego narodu, nie ma
rzetelnego badania porownawczego, bez komparatystyki nie moze by¢é mowy
o pozbawionej ksenofobii, racjonalnej i perspektywicznej polityce o$wiatowe].
To przestanie, ujawniajace si¢ niezwykle silnie w naukowych rozwazaniach Profesora
Nawroczynskiego dotyczacych komparatystyki, pozostaje nadal aktualne.

Podsumowanie

Teoria pedagogiczna Bogdana Nawroczynskiego wyrosta z pedagogiki
kultury. Zbudowat jej spdjny wewngtrznie system, godzac postulaty pedagogiki
indywidualistycznej z pedagogika spoteczna. Wykorzystywal w tym systemie
najnowsze wowczas osiggni¢cia naukowe z zakresu filozofii, socjologii i psychologii
unikajac przy tym wszelkich skrajnych sadow. Nauczylem si¢ powsciggaé od
twierdzen, ktorych nie mozina udowodni¢ (Nawroczynski, 1972, s. 25), pisal
Jak mato kto znat dorobek polskiej i S$wiatowej mysli pedagogicznej. Dowodza tego
zardwno liczne ksigzki Profesora jak i §wietnie skonstruowane wstgpy do wyborow
dziet Jana Fryderyka Herbarta, Georga Kerschensteinera, a takze rozprawy
o wybitnych pedagogach: Johnie Deweyu, Peterze Petersenie, Helen Parkhurst oraz
Marii Montessori. We wszystkich znakomitych dzietach Bogdana Nawroczynskiego
odnajdujemy $lady tacinskiej maksymy, ktorag Profesor zakonczyl swoja ksiazke
Zasady nauczania: non scholae discimus, sed vitae! To przekonanie i apel zarazem o
konieczno$¢ wzmocnienia roli naukowego podejscia do zagadnien pedagogicznych i
nade wszystko uczenia si¢ nie dla zadowolenia nauczycieli lecz ku pozytkowi
wlasnemu zachowuje swoja aktualnosc¢.
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Bogdan Nawroczynski . Jasno$é i Scistos¢ mysli pedagogicznej

Artykul opisuje i poddaje analizie wybrane aspekty tworczosci Bogdana
Nawroczynskiego — wybitnego dydaktyka, komparatysty, historyka mysli
pedagogicznej. W artykule omoéwiono najwazniejsze biograficzne dane oraz
przedstawiono w sposob syntetyczny wybrane zagadnienia z dwoch gléwnych
obszarow aktywnosci naukowej Bogdana Nawroczynskiego: dydaktyki ogdlnej
i pedagogiki porownawczej. Kilka refleksji dotyczy aktualno$ci mysli pedagogicznej
Bogdana Nawroczynskiego w tym obszaru rozumienia czym jest (jak rozumiec)
wyksztalcenie cztowieka. Cechg charakterystyczng dla tworczosci naukowej Bogdana
Nawroczynskiego bylo precyzyjne operowanie stowem. Jasno$¢ i precyzja stowa oraz
upominanie si¢ o naukowe czyli racjonalne pojmowanie wiedzy pedagogiczne]
zostato przedstawione w artykule jako ponadczasowa warto$¢ dorobku naukowego
Profesora Nawroczynskiego.

Stowa kluczowe: Bogdan Nawroczynski, dydaktyka ogodlna, pedagogika
poréwnawcza, zasady nauczania, teoria ksztatcenia

Bogdan Nawroczynski . Clarity and accurateness of pedagogical thought

The article describes and analyses selected aspects of Bogdan Nawroczynski’s
scientific work in the field of pedagogy. He was an outstanding teacher, comparative
pedagogist and historian of educational thought. The most important biographical data
have been outlined, as well as selected issues from two main fields of research
activity of Bogdan Nawroczynski: general didactics and comparative pedagogy.
A few reflections concern the validity of his pedagogical thought today, including the
matter of the way of understanding human education. A characteristic feature of the
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scientific work of Bogdan Nawroczynski is the precision in wording. The clarity and
accurateness of word usage, as well as calling for scientific, meaning rational,
understanding of knowledge have been presented as timeless values of the scientific
output of Professor Nawroczynski.

Keywords: Bogdan Nawroczynski, general didactics, comparative pedagogy,
principles of teaching, theory of education
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OD ZAMOYSKIEGO DO PILSUDSKIEGO - FASCYNACJE
STANISLAWA LEMPICKIEGO

Wprowadzenie

Stanistaw Lempicki do dziejow polskiej humanistyki przeszedt przede
wszystkim jako badacz kultury polskiego odrodzenia, glownie dziatalno$ci
o$wiatowej i mecenasowskiej Jana Zamoyskiego, opiekunstwa kulturalnego polskich
biskupéw doby renesansu oraz kontaktow kulturalnych polsko-wtoskich (zob. Barycz,
1968; Grzybowski, 1980).

Jego zainteresowania naukowe byly jednak bardziej rozlegle. Dotyczyty
bowiem takze badan literackich (Starnawski, 1992, s. 15-26), historii regionalnej
Lwowa (zob. Charewiczowa, 1938; Tyrowicz, 1988, 1991; Wasilewski, 1958;
Podchorodecki, 1993). Interesujace sa tez jego dokonania jako wspotautora
podrecznikow do jezyka polskiego dla uczniow gimnazjum, czy redaktora czasopism
naukowych oraz Encyklopedii Wychowania.

Zostawil ponad 250 prac, bardzo réznorodnych pod wzgledem objetosci
i poruszanej problematyki. Pisat powazne rozprawy i studia naukowe, ale nie stronit
od form popularnych, krotkich przyczynkow, zamieszczanych w czasopismach
Iwowskich takich jak: ,,Stowo Polskie”, ,,Wiek Nowy”, ,Pamigtnik Literacki”,
»Kurier Lwowski”, ,,Gazeta Lwowska”, ,Ziemia Czerwinska”, ,,Gazeta Poranna”
1 inne.

Rownie znaczacy byt takze wklad Lempickiego w rozwdj badan nad historia
wychowania (H. Barycz, 1949), a przede wszystkim uje¢¢ szczegdtowych dotyczacych
ideatow wychowania Drugiej Rzeczypospolitej (F.W. Araszkiewicz, 1978).

Cate zycie spedzil we Lwowie, w tym ,,zawsze wiernym miescie”’, pelnym
specyficznego uroku, z ktérym zwigzali si¢ réwniez inni wybitni badacze réznych
dziedzin wiedzy. Szczegdlnym miejscem stat si¢ dla niego Zaklad Narodowy im.
Ossolinskich (Lempicki, 1948; Jankowerny, Okopien, 1970; Trzynadlowski, 1967).
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Rozwo6j osobowy 1 naukowy Stanistawa tempickiego dokonywat si¢
w czasach, gdy na Uniwersytecie Lwowskim pracowali wybitni polscy uczeni, tacy
jak: Kazimierz Twardowski — zatozyciel Polskiego Towarzystwa Filozoficznego,
filozof, psycholog i logik, tworca lwowsko-warszawskiej szkoty filozoficznej,
a w niepodlegtej Polsce zastuzony organizator szkolnictwa wyzszego; Szymon
Askenazy — historyk, znawca epoki napoleonskiej i walk Polakow o wyzwolenie
w XIX w.; Oswald Balzer — historyk prawa, badacz dziejow ustroju Polski, zatozyciel
Iwowskiego Towarzystwa Naukowego; Ludwik Finkel — historyk i biograf,
wspotzatozyciel Polskiego Towarzystwa Historycznego; Antoni Matecki — wydawca
dziet Juliusza Stowackiego, autor pierwszej o nim monografii, tworca polskiej
monografistyki historyczno-literackiej; Roman Pilat — historyk literatury, Wilhelm
Bruchnalski czy Jozef Kallenbach.

Poglady &Lepickiego, podobnie jak cale jego doswiadczenie zyciowe
ksztaltowaly si¢ na przetomie dwoch stuleci, przypadajac na okres obfitujacy
w wazne wydarzenia historyczne. Jego edukacja przypadla na koniec XIX wieku
i poczatki XX, a zawodowa 1 spoteczna aktywno$¢ na dwudziestolecie
miedzywojenne. Rozwdj postawy i pogladow Lempickiego uksztaltowal si¢ pod
wpltywem kilku $rodowisk: domu rodzinnego, szkoty $redniej, Zaktadu Narodowego
im. Ossolinskich we Lwowie oraz Iwowskiego §rodowiska akademickiego.

W catym swoim zyciu Lempicki angazowal si¢ w prace spoteczna
i os$wiatowa, stronit natomiast od dziatalno$ci politycznej. Lista organizacji
i towarzystw naukowych, do ktoérych nalezat jest tak dtuga (Brodacka-Adamowicz,
2003, s. 40), ze trzeba tej sferze jego dziatalnosSci po$wigci¢ osobny artykul.
Za osiagnigcia w pracy spotecznej i naukowej zostal odznaczony Krzyzem
Komandorskim Orderu Odrodzenia Polski (AW. Lwow 1937)

W niniejszym artykule autorka zajeta si¢ przede wszystkim charakterystyka
dorobku  historyczno-kulturalnego 1 historyczno-pedagogicznego  Stanistawa
Lempickiego, poniewaz stanowa one cato$¢ zwartg i przejrzysta, stuzaca okreslonemu
celowi, pomijajac §wiadomie prace historyczno-literackie.

Wklad Stanistawa Lempickiego w rozwdéj badan na historia kultury polskiej
i europejskiej

Prace historyczno-kulturalne Stanistawa Eempickiego stanowia w jego
dorobku najbardziej zwarta catos¢. Dzigki nim zaistnial w nauce, z czasem zyskat
opini¢ badacza wnikliwego, dostrzegajacego w epoce polskiego odrodzenia przyktady
wartosciowe, mogace stanowi¢ inspiracj¢ takze dla czaséw, w ktorych sam zyl.
Wigkszos¢ z tych prac dotyczyta postaci Jana Zamoyskiego, poetow krggu Zamoscia,
mecenatu kulturalnego biskupow polskich oraz rodzimej kultury i literatury
prezentowanej w konteks$cie europejskim.
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Szczegdlne zainteresowanie przejawiat Lempicki dla Jana Zamoyskiego —
jednej z czotowych postaci ztotego wieku w Polsce (Lempicki, 1912, 1921).
Jak stwierdzit Juliusz Kleiner, S. Lempicki umitowat te postaé bedgcqg doskonatym
wyrazem dqgzen i usitowan swego wieku, ktory w dziedzinie edukacji mtodych pokolen
dokonal nieraz rzeczy prawdziwie wielkich (Kleiner, 1992, s. 7). Temat ten
podejmowany byt wczesniej przez Jana Korwina Kochanowskiego (Kochanowski,
1899-1900), Jana Ambrozego Wadowskiego (Wadowski, 1899-1900), Wactawa
Sobieskiego (Sobieski, 1978). Istnialy takze wowczas wydawnictwa zrédlowe
Augusta Bielowskiego i Jozefa Kallenbacha, a na poczatku XX w. zaczglo ukazywaé
si¢ ,,Archiwum Jana Zamoyskiego”. O planach J. Zamoyskiego z 1577 roku pisal tez
Kazimierz Morawski w pracy o Andrzeju Patrycym Niteckim (Morawski, 1892) oraz
Jozef Kallenbach, ktoéry pierwszy zaprezentowal portret J. Zamoyskiego jako
humanisty i mecenasa w publikacji wydanej w jezyku francuskim O humanistach
polskich (Kallenbach, 1891).

Oparte na gruntownym poznaniu kultury europejskiej XVI wieku i wnikliwym
wykorzystaniu  zgromadzonych w Bibliotece Zamoyskich rekopisow, prace
Lempickiego majacego znakomitych poprzednikow w odtwarzaniu dziejow tej
wyjatkowej akademii, powolanej z inicjatywy prywatnej magnata, stanowily wktad
oryginalny 1 wyjatkowy, bowiem prezentowaly jego posta¢ jako mecenasa
i reformatora, podporzadkowujac bogactwo szczegolow zakresleniu nadrzednego
celu.

Rozprawa Jan Zamoyski jako reformator wyziszego szkolnictwa w Polsce
(Lempicki, 1917) poprzedzona zostata wczesniej publikowanymi przyczynkami
dotyczacymi Zamoyskiego i jego postawy politycznej wobec jezuitow (Lempicki,
1912, s. 566-589.), czy zazytych relacji kanclerza z Reinholdem Heidensteinem, jego
sekretarzem, biografem 1 autorem dziet historycznych, a takze zainteresowan
historycznych Zamoyskiego (Lempicki, 1917, s. 287-304).

W pracy Jan Zamoyski jako reformator wyzszego szkolnictwa w Polsce,
Lempicki przeanalizowal dzialalno$¢ kanclerza dotyczaca planéw zreformowania
Akademii Krakowskiej za Henryka Walezego (1573-1574) 1 pomyst zalozenia
Collegium Regium, uczelni zorganizowanej na wzor francuskiego College Royal,
pdzniejszego College de France. W monografii tej $wietnie uchwycit problematyke
planowanej reformy, a takze europejsko$¢ postaci Zamoyskiego i jego starania
zmierzajagce do unowoczesnienia polskiej kultury intelektualnej (Barycz, 1968,
s. 395.) oraz plany powotania do zycia uniwersytetu nowoczesnego, postepowego,
humanistycznego. Gdy projekt reformy okazat si¢ niewykonalny, gdy sprowadzenie
do Polski uczonych europejskich stato si¢ niemozliwe, Zamoyski zdecydowal si¢
z inicjatywy catkowicie prywatnej utworzy¢ wiasng szkol¢ wyzsza, oryginalng pod
wzgledem organizacyjnym, szkole obywatelska, powstajaca ze splotu dwoch
czynnikow, renesansowej zqdzy reformowania wedle indywidualnych przekonan
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i wielkopanskiej ambicji magnata (J. Kleiner, 1992, s. 7). Stal si¢ dzigki temu
cztowiekiem, ktory gorowat wsrod polskich mecenaséw nie tylko pomystowoscia
i rozmachem ale tez wiedzg i przezornoscig. Chciat wychowywaé w swojej ,,szkole
szlacheckiej” (nie zamykajac jej podwojow przed plebejuszami) mtode pokolenie
Polakow majacych rzadzi¢ w przysztosci Rzeczpospolita.

Dzietem tym zdobyt sobie Lempicki okreslong pozycje w polskiej
historiografii kulturalnej. Stanowito ono bowiem podloze do napisania pelnej
monografii ogloszonej pod tytutem Drzialalnos¢ Jana Zamoyskiego na polu
szkolnictwa 1573-1605 (1921), ktora stata si¢ podstawa habilitacji. Cel pracy byt
rozlegly, gdyz autor staral si¢ zaprezentowaé catoksztalt dziatalno$ci Jana
Zamoyskiego. Praca ta byla monografia szkoty powolanej prywatnym
mecenasostwem, o ciekawym profilu naukowym, o programie opartym o wzory Jana
Sturma 1 do$wiadczenia padewskie fundatora. Program szkoty zostal przystosowany
do dazen spotecznych szlachty polskiej i potrzeb edukacyjnych oOwczesnej
Rzeczypospolitej. tempicki przedstawit roéwniez zwarta syntez¢ kierunkow
umystowych u schytku polskiego odrodzenia, ale przede wszystkim skoncentrowat
si¢ na pokazaniu zdolnosci reformatorskich Zamoyskiego na polu szkolnictwa, ktéry
konsekwentnie realizowal swoje plany edukacyjne i wychowawcze (Brodacka-
Adamowicz, 2003, s. 46-47).

Wielka indywidualno$¢ Zamoyskiego dtugo fascynowala Lempickiego, totez
te obszerna rozprawe, oparta na zrdédtach rekopismiennych Biblioteki Ordynacji
Zamoyskich, dopelniaty prace drobne ale bardzo wnikliwe, powstate w latach
1912-1929 (Lempicki, 1917, s. 343-347; 1920, s. 33-38; 1921, s. 10-65; 1920; 1927,
s. 413-417; 1929, s. 32-38; 1929, 5.99-174).

Prace dotyczace réznych aspektow dziatalnosci edukacyjnej i mecenasowskiej
Jana Zamoyskiego, stanowia wktad S. Lempickiego w histori¢ kultury i histori¢
szkolnictwa. Jego badania na polu szkolnictwa skoncentrowatly si¢ na wyswietleniu
roli kanclerza w odnowie Akademii Krakowskiej i szeroko zakrojonym mecenacie na
polu literatury, nauki, sztuki, medycyny. Posta¢ Zamoyskiego jawi si¢ jako wyrazisty
przedstawiciel epoki, cztowiek aktywny w wielu dziedzinach zycia, ktoérego
najwigkszym dzietem byta jego Akademia.

Dzigki tym drobnym pracom Lempicki wzbogacil wizerunek Jana
Zamoyskiego a jego dorobek naukowy dotyczacy badan nad ta interesujaca postacia
polskiego odrodzenia, stat si¢ zwarta i jednorodna catoscia, cho¢ kazde z tych
drobnych studiow podejmuje okreslony problem szczegdtowy. Dzigki nim wykreowat
Lempicki kanclerza na hojnego mecenasa kultury, opiekuna uczonych i artystow,
humaniste i pozytywna postac epoki.

Mecenat kulturalny interesowal Eempickiego jeszcze przez wiele lat
(Lempicki, 1928, s. 273-299; 1933; 1938). Poruszal najwazniejsze kwestie w zakresie
teorii, organizacji i praktyki mecenatu kulturalnego, tj.: motywow dziatania mecenasa
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i klienta, wzajemnych ich relacji, uprawiania okre§lonych gatunkoéw literackich,
konsekwencji praktycznych opiekunistwa kulturalnego, wptywu roznych srodowisk na
dziatania mecenasa, wplywu protektoratu kulturalnego na uniwersytety i szkolnictwo,
kwesti¢ mecenatu wobec cudzoziemcow, rozwijania wzajemnych kontaktow miedzy
mecenasem 1 klientem. Pokazywal rozwoj idei mecenasowania w Polsce oraz
wskazywal potrzeby naukowego opracowania zagadnienia mecenatu kulturalnego,
uporzadkowal problematyke dotyczaca opickunstwa kulturalnego i wyprowadzit
wazne wnioski metodyczne (Grzybowsk, 1980, s. 24.)

Praca o studiach Jana Zamoyskiego w Padwie stanowila przejscie
Lempickiego do innej problematyki renesansowej dotyczacej stosunkow
intelektualnych polsko-wloskich (Lempicki, 1926), ktore rozwijaly si¢ za
posrednictwem trzech pokolen rodziny wtoskich drukarzy Manuzio. Pokazat rozwoj
tych kontaktow oraz ich charakter, od Alda Pio Manuzio — zalozyciela dynastii
drukarzy, jego syna Paolo , az po wnuka Alda Mtodszego.

Studium to przyniosto interesujacy obraz stosunkow intelektualnych polsko-
wiloskich, wzbogacito wiedz¢ na temat roli i znaczenia dedykacji w XVI wieku, ktore
przyczynily si¢ do ukazania wigzoOw sympatii, wzajemnych kontaktéw i pozycji
spotecznej ludzi polskiego odrodzenia.

Kolejne prace Lempickiego poruszaly zagadnienia szczegdlowe dotyczace
recepcji literatury i kultury wloskiego odrodzenia w Polsce (Lempicki, 1929, nr 268,
S. 3-4; nr 269, s. 3-4; nr 270, s. 3-4; nr 271, s. 3-4; 1934, nr 9839, s 4; nr 9841, s. 4, nr
9842, s. 4; 1935, nr 21, s.2). Analiza tych zwigztych prac pozwala na stwierdzenie, ze
ich autor byt przekonany o znaczacych wptywach Wlochéw na kulture polska. Ta za$
byla inspirowana przez S$rodowiska wloskich poetow, filozofow, profesorow
uniwersyteckich, mnichow natchnionych kaznodziejéw, drukarzy. Dzigki tym pracom
Lempickiego historiografia kulturalna wzbogacila si¢ o nowe materialy ukazujace
rozne aspekty koneksji Polski z kulturg Zachodu.

Po wieloletnich badaniach nad renesansem, Lempiski dokonat syntezy tej
epoki w artykule Renesans i humanizm w Polsce (Lempicki, 1932, s. 205-238).
Na uwage zastuguja poglady autora dotyczace genezy, istoty i tresci nowych pradow
oraz podanie nowej definicji humanizmu — humanizm renesansowy, zajecie si¢
periodyzacja epoki, przesunigcie jej poczatku na koniec wiekow $rednich tj. na lata
1470-1500 z zamknigciem na 1620 roku. Lempicki okreslit humanizm jako prgd
wiecznie wracajgcy wyrosty z pracy grecko-rzymskiego antyku, jako pewien ideat
kulturalno-wychowawczy, pewien poglad na $wiat trwajacy od starozytnosci,
a w odniesieniu do literatury byl to wedlug niego kanon teoretycznoliteracki
1 estetyczny.

Renesans byt dla niego suma wszystkich dokonan kulturalnych w roznych
sferach zycia, pojawiajacych si¢ w momencie przejécia od $redniowiecza do czasow
nowozytnych, czemu towarzyszyt bunt ludzkoSci przeciw S$redniowieczu, byt
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przemiana, ktora co jaki§ czas pojawia si¢ u schylku jakiej$ epoki i ,,dziata
niepowstrzymanie” (Lempicki, 1992, s. 31). Humanizm w ujg¢ciu Lempickiego byt
nurtem konstruktywnym i wiodacym, za$ ideat moralno-obywatelski stat si¢ ideatem
oficjalnym 1 najwazniejszym czynnikiem umozliwiajagcym przenikanie pradow
odrodzenia w Europie.

Badania Lempickiego nad polska kultura XVI wieku stanowia szczegolna
czgs¢ jego dorobku, bowiem wzbogacity one obraz naszego odrodzenia o cickawe
zagadnienia dotyczace zycia umystowego, kultury literackiej, o$wiaty i szkolnictwa
wyzszego. Jego bezsprzeczny entuzjazm dla renesansu zdecydowal, ze okres ten
uznat on za przelomowy w przeobrazeniu umystowosci polskiej, przyczyniajac si¢ do
poglebienia badan nad instytucja mecenatu, a ponadto ustalenia istoty
i charakterystycznych cech tej epoki. Poza tym Lempicki sformutowal teoretyczne
i metodologiczne podstawy renesansu i humanizmu, problematyke renesansowag
podniést do Owczesnego stanu wiedzy, rozbudzajac zainteresowania miodych
historykow osiggnigciami kulturalnymi zlotego wieku w Polsce (Brodacka-
Adamowicz, 2003, s. 85). Jego szczeg6lng zastuga byto pokazanie rozwoju kultury
polskiej na tle kultury europejskiej, ustalenie zwigzku renesansu i humanizmu oraz
okreslenie jego poszczegolnych faz rozwojowych, a takze wprowadzenie pojgcia
humanizmu renesansowego, ktore na stale weszto do terminologii naukowe;.

Mozna wigc powiedzie¢, ze Lempicki zapoczatkowal badania nad szeroka
perspektywa mecenatu kulturalnego, pokazujgc jego wyrastanie, rozwoj i ewolucje,
wskazujac motywy mecenaséow, rozwdj ich dziatalnosci i relacje mecenas-klient.
Pokazat kontakty Polski XVI wieku z europejskim ruchem intelektualnym, zaznaczyt
znaczenie elit w dziejach kultury polskiej i europejskiej, stworzyl $wietne
charakterystyki wybitnych postaci odrodzenia polskiego i europejskiego.

Jego wielka zastugg dla badan teoretycznych nad problematyka renesansowa
pozostaje zaprezentowanie odrodzenia jako jednolitej cato$ci historyczno-kulturalne;j,
jako epoki samoistnej ideowo, w ktorej wprawdzie dostrzegat powiklania kierunkow
dominujacych, wzajemne przenikanie roznych podstawowych idei, ktorych
przynaleznos¢ trudno zdefiniowa¢ i ustali¢, ale mocno akcentowal poglad o istnieniu
autonomicznego pradu renesansowego.

Zainteresowania Stanistawa LEempickiego rozwojem badan historyczno-
pedagogicznych

Na rozwdj zainteresowan S. Lempickiego historia o$wiaty i szkolnictwa
ogromny wptyw miato §rodowisko w jakim znalazt si¢ w latach mtodosci, zwigzki
z Zakladem Narodowym im. Ossolifniskich (Lempicki, 1948), codzienny kontakt
z lwowskim $rodowiskiem naukowym oraz diugoletnia praca nauczycielska w szkole,
dzigki ktorej zdobyt doswiadczenie pedagogiczne.
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Dzieje organizacji szkolnictwa zaczely wcezesniej przyciagaé jego uwage,
czego dowodem sg studia historyczno-kulturalne o dziatalno$ci Jana Zamoyskiego.
Wszechstronna wiedza Lempickiego, wyniesiona juz ze szkoly $redniej (Lempicki.
1957, s. 22, 69, 79, 81-82), poglebiona wnikliwymi studiami u najlepszych mistrzow
W uniwersytecie, rozwini¢ta w czasie wlasnej pracy naukowej, pozwalata mu na
swobodne poruszanie si¢ w obszarze dziejow szkolnictwa, o$wiaty i wychowania,
a zrozumienie uwarunkowan spotecznych przejawiato si¢ nie tylko w ujmowaniu
podejmowanych problemow, ale takze w bezposredniej dzialalnosci, niezwykle
waznej w trudnym powojennym okresie.

Lata dwudzieste, to czas nieustannych zmagan o stworzenie odpowiednich
warunkow dla rozwoju nauki, to czas dyskusji i sporow dotyczacych organizacji zycia
naukowego w Polsce (Zamojska, 2009; Brodacka-Adamowicz, 2012, s. 253-288),
roznych inicjatyw zmierzajacych do wprowadzenia jednolitego systemu szkolnego
(Trzebiatowski, 1970; Jusko, 2006), przygotowania wykwalifikowanych nauczycieli
(Radlinska, 1924, s. 289-290; Kulpa, 1963), upowszechnienia zaniedbanej przez
zaborcow polskiej oswiaty.

Lempicki okazal si¢ §wietnym organizatorem w zespole Iwowskich uczonych,
do ktorego wnidst entuzjazm i zapal. W latach 1921-1922 zainicjowal i redagowat
,»Wiadomosci z Dziejow Wychowania i Szkolnictwa w Polsce”, ktore to czasopismo
byto pierwszym w Polsce periodykiem tego rodzaju, a miato sta¢ si¢ organem
Podkomisji Iwowskiej'. Zadaniem pisma bylo rozbudzenie zainteresowan historia
wychowania 1 pozyskanie dla tej dziedziny wiedzy jak najwigkszej liczby
wspotpracownikéw i sympatykow. Niestety brak srodkow na wydawanie czasopisma
nie pozwolit Lempickiemu na kontynuacj¢ zamierzen.

Lempicki do pracy pod kierunkiem Komisji do Badan Dziejéw Wychowania
i Szkolnictwa w Polsce i Podkomisji Iwowskiej zamierzal weiagna¢ takze nauczycieli.
Juz w pierwszym numerze ,,Wiadomosci” zachg¢cal nauczycieli zatrudnionych na
prowincji do opracowania dziejow szkolnictwa poszczegdlnych miejscowosci, jak
1 historii poszczegodlnych szkot oraz zaktadow naukowych. Namawiam do ocalenia,
wyzyskania, gromadzenia, spisywania i opisywania rozproszonych dokumentow,
archiwaliéw, ksiag, podrgcznikow, materiatdéw naukowych, posiadajacych znaczenie
historyczne, ktore znajdowaly si¢ w szkolach, parafiach, urzedach gminnych,
dworach, bibliotekach prywatnych.

W 1923 r. z racji 150-tej rocznicy powstania Komisji Edukacji Narodowe;j
przystapil do powotania komitetu, ktoéry mial zajaé si¢ organizacja uroczysto$ci
i wydaniem ksi¢gi upamigtniajacej dzialalnos¢ tej wielce zastuzonej dla szkolnictwa
w Polsce instytucji. Poktosiem tej akcji byty nie tylko réznego rodzaju uroczystosci
i akademie, ale przede wszystkim wydanie pracy zbiorowej Epoka Wielkiej Reformy.
Studia i materialy do dziejow oswiaty w Polsce XVIII w. (1923) Praca ta przyniosta
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szereg oryginalnych ujg¢ i warto$ciowych przyczynkow do szkolnictwa pijarskiego
i Komisji Edukacji Narodowe;j.

Lempicki kierowanie pierwsza w Polsce Katedra Historii Oswiaty
i Szkolnictwa (AUJ, Krakéw. Teczka akt osobowych), utworzong na Uniwersytecie
Jana Kazimierza we Lwowie, faczyl z pracg pozauczelniana, gldwnie organizacyjna
i wydawniczg. Po objgciu katedry skoncentrowat si¢ na dziejach szkolnictwa
1 wychowania, starajac si¢ aby ta dyscyplina znalazta nalezyte miejsce wérod nauk
humanistycznych.

Wystepowal w tej sprawie w 1925 roku na IV Zjezdzie Historykéw Polskich
w Poznaniu, a w kilka lat pézniej opublikowat w ,Nauce Polskiej” rozszerzona
i uzupelniong wersje swojego referatu, przedstawiajac stan badan i potrzeby historii
wychowania w Polsce, co sprawilo ze stat si¢ szybko filarem Iwowskiej Podkomisji
do Badan Dziejow Wychowania i Szkolnictwa w Polsce.’

W 1927 r. Lempicki wrocil do pomystu wydawania czasopisma catkowicie
poswieconego historii oswiaty i szkolnictwa w Polsce. Pierwszy rocznik kwartalnika
naukowego ,,Minerwa Polska” zostal wydany naktadem Zakladu Narodowego im.
Ossolinskich we Lwowie. W sktad komitetu redakcyjnego weszli wybitni znawcy tej
dyscypliny : Jan Fijatek, Stanistaw Kot, Stanistaw Tync, Adam Wrzosek. Redakcja
»Minerwy” pozostawata w $cistym kontakcie naukowym z ministerialng Komisja do
Badan Dziejow Wychowania i Szkolnictwa w Polsce. ,,Minerwa” miata by¢ jej
organem, czyli wyrazem zamierzen i prac naukowych Komisji. Do wspolpracy
planowano wciagna¢ nauczycielstwo wszystkich szczebli szkolnictwa, inspektorow
szkolnych, instytucje o$wiatowe i wychowawcze oraz zaktady naukowe. Niestety po
roku czasopismo zatamato si¢ z powodu braku subwencji i niezrozumienia dla tego
typu inicjatyw 6wczesnych wladz o$wiatowych.

Wiosng 1929 r. Komisja Historyczna Naukowego Towarzystwa Historycznego
w Krakowie, dzigki poparciu prezesa Wtadystawa Heinricha, uznata ze pismo bedzie
oficjalnym organem tejze Komisji, a $rodki na jego wydawanie beda pochodzity
z budzetu Towarzystwa. Utrzymany zostat charakter ,Minerwy”, nadal miala by¢
organem naukowym otwierajacym swe lamy dla badan nad dziejami o$wiaty,
szkolnictwa i wychowania, juz jednak nie tyko w Polsce ale tez w Europie. Niestety
nie udalo si¢ utrzymac pisma, ktore wkrotce upadto.

Klopoty miata rowniez Komisja do Badan Dziejow Wychowania
i Szkolnictwa w Polsce, ktorej skromne fundusze i brak zainteresowanie ze strony
Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego nie pozwalaty rozwina¢
w pelni nalezytej dziatalno$ci. Wlasnie ten brak poparcia ze strony organizacji
panstwowych doprowadzit do rozwigzania Komisji. Jej spuscizn¢ przejely nowo
zorganizowane: Komisja Historyczna Naukowego Towarzystwa Pedagogicznego w
Krakowie i powstala z inicjatywy Stanistawa Kota w tonie Polskiej Akademii
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Umiejetnosci — Migdzywydziatlowa Komisja Dziejow Oswiaty i Szkolnictwa
w Polsce.

W tym okresie dojrzewat ostatecznie program dalszych wilasnych badan
Lempickiego. Zdajac sobie sprawe, ze kazde pokolenie dorasta w pewnej atmosferze
kulturalnej i ideowej, ktora aczkolwiek nie zawsze uwzgledniana przez oficjalne
wychowanie szkolne, odgrywa powazng rol¢ w ksztaltowaniu osobowosci mtodego
pokolenia, zainteresowat si¢ instrukcjami rodzicielskimi, pisanymi przez szlachte
polska od XVI do XVIII wieku, w momencie wysytania synéw na studia do Krakowa
lub za granicg, bedacych wyrazem oryginalnych polskich pogladéw edukacyjnych,
odzwierciedleniem ideatow i potrzeb poszczegdlnych warstw spotecznych czy tez ich
zacofania. Wyszukiwaniem tychze instrukcji w roznych zbiorach r¢kopi$miennych,
ich objasnianiem i przygotowaniem do druku zajmowat si¢ do konca zycia. Podobna
role jak instrukcje wychowawcze w epoce przedrozbiorowej spetniaty w XIX wieku
tradycje wychowawcze przekazywane z pokolenia na pokolenie. Odnajdywat je
Lempicki w pradach kulturalnych i ideowych, dziatalno$ci stronnictw politycznych
oraz organizacji mlodziezowych, a takze w literaturze pigkne;.

Oryginalnym wktadem Eempickiego do nauki polskiej byta Encyklopedia
Wychowania, przy redakcji ktorej wspotpracowat z Bogdanem Suchodolskim,
Wojciechem Gottliebem i1 Jozefem Wtodarskim. Encyklopedia miata sktadaé sig
z trzech tomow i stanowi¢ przeglad 6wczesnego stanu wiedzy z zakresu wychowania,
nauczania oraz szkolnictwa w Polsce i na $wiecie. Niestety wybuch drugiej wojny
$wiatowej nie pozwolit ukonczy¢ dzieta, ktorego wydania podjeta si¢ w 1933 r. Nasza
Ksiggarnia. Pozostaly z tego wydawnictwa: tom pierwszy w dwoch czgéciach
obejmujacy omowienie  filozoficznych,  psychologicznych,  socjologicznych
1 historycznych podstaw wychowania oraz wyktad pedagogiki ogolnej i szczegotowej;
tom drugi obejmujacy dydaktyke ogdlna i metodyki szczegolowe; kilkanascie
zeszytow tomu trzeciego, poswigconych organizacji nauczania i wychowania oraz
omowieniu rozwoju o$wiaty i szkolnictwa w poszczegolnych krajach.

Encyklopedia Wychowania mimo niedociagni¢¢ spetnita swojg funkcj¢. Byla
przekrojem badan pedagogicznych w Polsce w latach 1918-1939, cennym
instrumentem ksztatcenia nauczycieli, a przede wszystkim powaznym polskim
osiagnigciem naukowym. Opracowana przez zespdt polskich naukowcow
(pedagogéw, psychologow, metodykow, organizatorow o$wiaty), dobrze
odzwierciedlata dwczesny stan wiedzy pedagogicznej w Polsce i na $wiecie. Chociaz
niektorzy z pdzniejszych badaczy twierdzili, ze Encyklopedie Wychowania cechowat
eklektyzm w zalozeniach metodologicznych i deskrypcyjna metoda poréwnawcza w
przedstawieniu zagadnien, szczegoélnie w partiach historycznych zaznaczyly sie¢ w
opracowaniu tendencje polityczne Owczesnego panstwa polskiego (chodzilo o
fragmenty pracy Lempickiego o polskich tradycjach wychowawczych), to jednak

77



niezaleznie od tego dawala wiedz¢ pedagogiczng i dla krytycznego czytelnika ma
warto$¢ do dzi$ (Brodacka-Adamowicz, 2003, s. 124).

W pracy dotyczacej polskich tradycji wychowawczych (Lempicki, 1936),
uwidocznity si¢ wyraznie inspiracje Lempickiego tworczoscia Stanistawa
Szczepanowskiego, Stanistawa Brzozowskiego i Jozefa Pilsudskiego. Refleksje
autora wynikaly nie tylko z lektury ich dziet i pism, ale z przekonania o ich
osobotworczym oddziatywaniu. Zdaniem ELempickiego od nich nalezalo uczy¢ si¢
odpowiedzialnosci za wspolczesno$¢, wyznaczania drég poszukiwania wartosci,
wyrastajacych z potrzeb zycia, a decydujacych o zywotnosci tworzonej kultury,
skoncentrowanej na tworzeniu wartosci trwatych i utylitarnych.

Takie podejscie Lempickiego bylo zwiazane z rozumieniem przez niego
procesu historycznego, jak i prze§wiadczeniem ze do rozumienia historii i tradycji
dochodzi si¢ przez udzial we wspotczesnoscei, gdyz tradycja i wspotczesnos¢ naleza
do tego samego ciggu zjawisk funkcjonujacych w systemie kultury narodowe;.
Tradycja nie byla dla Lempickiego mechanicznym gromadzeniem obok siebie
okreslonych zjawisk, ale najlepszym polskim dazeniem, u podstaw ktorego stal nakaz
nowego, wilasciwego dla terazniejszo$ci poszukiwania wartosci, jakie wyrastaty
z potrzeb zycia.

Lempicki silnie odczuwat zwigzki przesztosci z terazniejszoscia, rozumiat ze
przekazywanie tradycji wychowawczych i tradycji w ogdle, jest procesem ciaglym
i nieustajagcym. Zdawat sobie sprawe, ze tradycja jest jednym z gléwnych sposobow
wlaczania przesztosci i jej treSci do aktualnej §wiadomosci spotecznej i1 stanowi
podstawowy element procesow ksztaltowania swiadomos$ci spoteczenstw i narodow
oraz wazny czynnik ich samookreslenia si¢. Rozumial, ze w kazdej epoce
historycznej funkcjonuje okreslony kanon tradycji, w ktérym wazng rolg odgrywa
tradycja narodowa, przez nig bowiem mozna wyrazi¢ swdj stosunek do przesztosci,
przeksztatcajac i wlaczajac do przysztosci dziedzictwo przesztosci. Tradycja byla tez
dla niego podstawa ciaglosci historycznej narodu, a jednocze$nie wplywata na jego
dalsze losy.

Lempicki doskonale rozumial, Ze to, co jest przekazane w spadku, otoczone
jest w réznym stopniu pietyzmem w okre§lonych grupach i warstwach spotecznych,
czy narodach. Jak twierdzi Janusz Gajda, w zaleznosci od przyjetej hierarchii wartosci
poszczegodlne treSci uznaje si¢ za mniej lub bardziej donioste dla wspolczesnosci
1 przysztosci (Gajda, 2008, s.83).

Jerzy Szacki rozréznit trzy sposoby pojmowania tradycji: czynnos$ciowy, gdy
ofrodkiem zainteresowania staje si¢ czynno$¢ i przekazywanie z pokolenia na
pokolenie duchowych dobr danej zbiorowosci, przedmiotowy — gdyz chodzi w tym
przypadku o spoteczne dziedzictwo dorobku przesztosci, wreszcie ujecie podmiotowe
— dotyczace stosunku danego pokolenia do przesztosci, jego zgody na dziedziczenie
lub protestu przeciw temu dziedzictwu. Najczesciej mamy do czynienia z silnym
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przywiagzaniem do przeszlosci, czemu niekiedy towarzyszy idealizowanie jej. Mozna
wigc mowi¢ o postawie tradycjonalistycznej, nacechowanej afirmacja przesztosci jako
takiej; utopijnej — charakteryzujacej si¢ catkowita negacja przesztosci oraz
romantycznej, gdy afirmacji podlegaja tylko wybrane czgsci przesztoscei (J. Szacki,
1971, s. 19-58)

W kazdej tradycji $cieraja si¢ rozne tendencje od postgpowych po wsteczne.
Powotywanie si¢ na okreslone tradycje, czyli dokonywanie $wiadomego wyboru,
stanowi istot¢ samookreslenia si¢ zaro6wno grup spotecznych jak i narodow. Tradycja
jest forma przenikania przeszlosci z jej tresciami kultury do wspolczesnosci
i wlaczania jej do aktualnej $wiadomosci spotecznej, a przez to wplywa na
ksztaltowanie oblicza terazniejszosci, a dziedzictwo jest podstawa wszelkiego zycia
kulturalnego (Gajda, 2008, s. 84)

Ujmowanie tradycji przez Lempickiego polegalo na wyszukaniu najlepszych
wzorcOw z przesztosci i osadzeniu ich we wspolczesnosei, gdyz tradycja
i wspolczesnos¢ naleza do tego samego ciggu zjawisk funkcjonujacych w systemie
kultury narodowej. Tradycja to nie mechaniczne gromadzenie obok siebie
okreslonych zjawisk, ale najlepsze polskie dazenia, u podstaw ktorych stoi nakaz
nowego, wilasciwego dla terazniejszoSci poszukiwania wartosci, jakie wyrastaty
z potrzeb zycia.

Poczatkowo w kregu mysli reformatorskiej Jana Zamoyskiego, a w konkluzji
Jozefa Pilsudskiego ksztaltowato si¢ rozumienie przez tempickiego znaczenia
ciggtosci procesu dziejowego, odbieranie przesztosci jako podstawowego ogniwa
terazniejszosci. Lempicki wychowany w szacunku do tradycji kultury polskiej
(Lempicki, 1948; 1957) uznawat ja za wazny budulec nie tylko przesztosci ale
1 terazniejszosci. Podej$cie do rozumienia tradycji i jej warto$ci osadzal w tworczym
dorobku wybitnych przedstawicieli narodu polskiego, a ze byl szczegdlnie
uwrazliwiony na rozumienie roli tradycji, tam wlasnie odnajdywat wartosci aktualne,
wazne i zrozumiale dla catego narodu. Trwaty zwiazek z tradycja kulturalng narodu
wpltynat na jego zainteresowania historyczno-wychowawcze, historyczno-kulturalne
oraz historyczno-literackie.

Praca Lempickiego o polskich tradycjach wychowawczych dawala przede
wszystkim szerokie spojrzenie na to cickawe zagadnienie, wskazywata na historyczna
lacznos¢ pokoleniowa, koncentrowata si¢ na najistotniejszym elemencie kazdego
panstwa i narodu — cztowieku. Utrwalita wizerunek Lempickiego jako wnikliwego
badacza przesztosci oraz jako badacza zatroskanego o terazniejszos¢. Chociaz
w owym czasie zainteresowania dla tradycji wykazywali takze inni uczeni, to dopiero
Lempicki dal pelny obraz jej rozwoju. Powstala praca nowatorska, instruktywna,
poruszajaca ciekawa problematyke. Autor $wiadomie uchylit si¢ od analizy literatury
pedagogicznej sensu stricte, koncentrujac si¢ na badaniu instrukcji wychowawczych,
korespondencji prywatnej, pamictnikow, literatury powieSciowej i polityczne;.
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Na podstawie tak zestawionego materialu skonstruowal pierwszy zarys rozwoju
tradycji wychowawczych, dat obraz jasny, przemawiajacy do wyobrazni czytelnika,
warto$ciowy do dnia dzisiejszego.

Podobny wydzwigk miata rozprawa dotyczaca konstruowania polskiego ideatu
wychowawczego czasow mu wspotczesnych (Lempicki, 1937). Na podstawie
wnikliwych studiow nad polskimi tradycjami wychowawczymi i polskiej ideologii
wychowawczej konca lat trzydziestych XX wieku opracowat syntetyczny zarys
polskiego ideatu wychowawczego, ktora to prace adresowal przede wszystkim do
rodzicow i nauczycieli.

Punktem wyjscia przeprowadzenia analizy przez Lempickiego byto zalozenie,
ze ideal wychowawczy narodu nie jest sztywnym kanonem, ale podlegajacym
cigglym zmianom modelem, posiadajacym wiasng odrgbno$é, ale stanowigcym
jednoczesnie, jak to okreslit Lempicki ,,najwyzsza miar¢”, dla urabiania okreslonych
cech czlowieka, tak aby mogt odzwierciedla¢ marzenia i tgsknoty narodu, jakie
w danej epoce i w danym zespole warunkéw wydawaty si¢ najlepsze.

W rozumieniu Lempickiego ideat wychowawczy wspolczesnej mu Polski
musial opiera¢ si¢ na etyce katolickiej, uznaniu warto$ci pracy, uwzglednieniu
indywidualnej wartosci zyciowej kazdego cztowieka, rozwijaniu jego zdolnosci
1 samodzielnosci.

Zaprezentowanie historycznego rozwoju ideatu wychowawczego pozwolito na
pokazanie, ze ideal wychowawczy powinien by¢ budowany w sposob ciagly,
w Scistym zwiazku z zyciem, z rzeczywisto$cia, wcigz musi odbywaé si¢ w nim
wymiana niektorych jego sktadnikéw, cho¢ te ,konstytutywne”, jak je okreslit
Lempicki, powinny pozosta¢ niezmienne, poniewaz to wilasnie one wyznaczaja
dziatania wychowawcze. Rozwazania swe dotyczace ideatu wychowawczego
poszczegolnych epok skoncentrowat wigc na takich pojeciach jak: patriotyzm,
wolnos$¢, odpowiedzialno$¢, praca nad wlasnym charakterem.

W polskim ideale wychowawczym szukat Lempicki tego co stale, tego co
zostalo wyprobowane przez kolejne pokolenia, co zostalo przez nie zaakceptowane
i przyjete. Chodzito mu przede wszystkim o wyeksponowanie skladnikow
»szczegolnie naszych”, odpowiadajacych duchowos$ci Polakow i naturze, ich cechom
psychicznym, ksztattowanym przez pokolenia, wydobytych z dziejoéw narodu
1 panstwa, ktére mogly by¢ realizowane w praktyce wychowawczej terazniejszosci.

Przetomowa rol¢ w konstruowaniu ideatu wychowawczego owczesnej Polski
odgrywat, zdaniem Lempickiego, Jozef Pitsudski, ktory nadal mu nowa tresé
odnoszacy si¢ do przesztosci, czyli dawnych dziataczy emigracyjnych, powstancoéw
listopadowych i styczniowych, zolnierzy walczacych o niepodlegtos¢, pragnacych
zycia we wlasnym wolnym panstwie.

Réwniez ta praca Lempickiego jest przyktadem silnego odczuwania przez
autora zwigzkow przesztosci z terazniejszoscig. Ukazanie poszczegdlnych etapow
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rozwoju polskiego idealu wychowawczego, uswiadomienie potrzeby jego
formutowania, wskazanie na wagg¢ podejmowanych dziatan nad uksztaltowaniem
w mtodym pokoleniu Polakow wartosciowych cech z punktu widzenia terazniejszosci
1 przyszto$ci, ma znaczenie nadrz¢dne i ponadczasowe.

Poglady Lempickiego na istot¢ idealu wychowania oOwczesnej Polski
ksztattowaty si¢ dos¢ dtugo i przechodzily kolejne etapy, byly zwiazane nie tylko
z Owczesnymi potrzebami edukacyjnymi i wychowawczymi Polakow, ale
krystalizowaly si¢ pod wptywem mig¢dzynarodowych idei spotecznych, filozoficznych
i pedagogicznych przetomu XIX i XX wieku.

W szkole pierwszej potowy XX wieku znaczacym pojgciem, gorujacym nad
innymi, byto pojmowanie cztowieka jako istoty dzialajacej oraz ujmowanie jego zycia
z zaznaczeniem kategorii naturalnosci, swobody, ewolucji procesu rozwojowego, tak
indywidualnego jak i spotecznego. To rozumienie cztowieka dato uzasadnienie wielu
teoriom oraz praktyce wychowania i ksztalcenia w szkole polskiej okresu
miedzywojennego. Podstawg ideatu wychowania stat si¢ czlowiek czynu, a wyrazem
kultury tego okresu stala si¢ grupa hasel: autorytet, sita, wtadz (K. Soénicki, 1936,
s. 223-235). Na tle tych haset i przy pomocy ich tresci mozna okresli¢ przestanki
ideatu wychowania funkcjonujacego w pierwszej polowie XX wieku Odpowiednio do
tych hasel mozna wyr6zni¢ trzy warstwy idealu wychowania: aksjologiczna,
psychologiczna i polityczna. Tresci tych warstw wystepuja tacznie i przenikaja si¢
wzajemnie, zatem ideal wychowania w plaszczyznie aksjologicznej postulowat
przeksztatcenie psychiki polskiej inteligencji, wychowanej na literaturze
romantycznej, na bardziej racjonalistyczng, o wigkszym nastawieniu praktycznym do
gospodarczych zagadnien zycia. Stanowisko takie wyrazato si¢ w doborze tresci
ksztalcenia, w podkresleniu wagi przedmiotéw humanistycznych, w tym wiedzy
o Polsce wspotczesnej. W programach znalazly si¢ rowniez treSci humanistyczne
dobrane pod katem wychowania patriotycznego (historia or¢za polskiego, legiony
Pitsudskiego). Tak wigc ideal wychowania w plaszczyznie aksjologicznej byt
ztozony, gdyz obok utylitaryzmu indywidualnego wazna pozycj¢ zajmowat
utylitaryzm spoteczny. Ideal wychowania w plaszczyznie psychologicznej oznaczat
rozwijanie fizycznych, intelektualnych i moralnych sit mlodziezy, rozbudzenie
ciekawosci do samodzielnej pracy i wszechstronnego rozwoju duchowego. Ideat
wychowania w tej plaszczyznie obok postulatu rozwoju indywidualnych funkcji
psychicznych zawieral réowniez zadanie rozwoju myslenia kategoriami panstwa,
W tym sumienia narodowego i obywatelskiego, a takze rozw¢j psychiki narodu jako
zrodta sity spoteczenstwa i panstwa. Ideowa podstawe dla wychowania panstwowego
stanowity tendencje solidaryzmu spotecznego i lojalnosci wobec panstwa oraz kultu
dla panstwa i czynow J. Pitsudskiego.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze mimo pewnej jednostronno$ci, uzasadnionej
koncentracja na chwili biezacej, Lempicki dazyl do uzyskania idealu mozliwie
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zywego 1 wlasciwego dla jego czaséw. Rozumiatl, Zze ideat wychowania to nie tylko
teoria wychowania 1 nauczania oraz praktyka edukacyjna, ale tez rezultat tej teorii
i praktyki, czyli obraz psychiczny cztowieka. Dla teorii rezultat ten stanowit
psychologiczng strong celow wyznaczonych wychowaniu i ksztatceniu, dla praktyki
natomiast oznaczat spoisto§¢ spoleczenstwa. Lempicki czgsto akcentowat
indywidualny rozw¢j duchowy cztowieka, ale ktadt tez nacisk na urabianie cech
osobowosci, ktore uznawat za niezbgdne dla 6wczesnego spoteczenstwa polskiego.

Nalezy jednak pamigta¢, ze jego poglady na istote Owczesnego ideatu
wychowania ksztattowaty si¢ dos¢ dlugo, a proces ten przebiegat nie tylko w skutek
dostrzegania potrzeb zwigzanych z tworzeniem si¢ panstwa polskiego, ale takze pod
wplywem migdzynarodowych idei spolecznych, filozoficznych i pedagogicznych
poczatku XX wieku, kiedy ksztaltowato si¢ rozumienie czlowieka jako istoty
dzialajacej oraz rozumienie zycia czlowieka jako naturalnego, samorzutnego,
ewolucyjnego procesu rozwojowego tak indywidualnego jak i spotecznego. Takie
wlasnie ujecie cztowieka i jego roli w §wiecie dalo uzasadnienie wielu teoriom oraz
praktyce wychowania i nauczania w szkole polskiej okresu migdzywojennego.

W proces urabiania tych cech Lempicki zaangazowat si¢ zreszta swiadomie,
bo podjat si¢ zadania zredagowania podrgcznikéw do jezyka polskiego dla miodziezy
gimnazjalnej (Lempicki, 1937; 1938). W tekstach zamieszczonych w podrecznikach
na plan pierwszy wysuwa si¢ dzielo Jozefa Pitsudskiego. Na jego osobie
koncentrowato uwage wielu mu wspotczesnych. Eksponowano jego czyn i mitos¢ do
ojczyzny, przedstawiano go jako wychowawce narodu, wysuwajac na plan pierwszy
sit¢ moralng w wychowaniu, okreslano go jako wychowawce Zotnierza, uznajac
czyny polityczne 1 decyzje wojskowe za akty wychowawcze. Dowodzono,
ze Pilsudski nakreslit ideal wychowania i drogi ideowe polskiej mysli pedagogiczne;j,
wreszcie zaczgto uznawaé go za ideat wychowawczy (Budzanowski, 1931).

Po $mierci Pitsudskiego nastgpila zmiana orientacji wychowawczej, ktorej
towarzyszyl proces rekonstrukcji jego mysli wychowawcze] i wykazania jej
aktualnosci (Skwarczynski, 1932, s. 9-14; Stpiczynski, 1932, s. 21-28; Jedrzejewicz,
1933, s. 3-5; Dabrowski, 1935, s. 11-39; Wieronski, 1937; Kowalski, 1939).

Nic dziwnego, ze w gronie interpretatorow mysli Pitsudskiego znalazt si¢
rowniez tempicki, ktory dostrzegl spojnos¢ mysli wychowawczej Marszatka.
Wyznaczyt mu rol¢ wyjatkowa, szczegolnie w kreowaniu sity woli i energii dziatania
Polakow.

W rozwoju mysli wychowawczej Pitsudskiego ELempicki wyrdznit trzy
zasadnicze etapy, czyli stworzenie konstrukcji ideatu nowej Polski, dokonanie krytyki
wad wspotczesnego mu spoteczenstwa, wyeksponowanie nowego typu Polaka, ktéry
miat urzeczywistnia¢ dobro i szczescie ojczyzny jako potegi politycznej, militarnej
i kulturalnej. Ksztaltowanie nowego typu Polaka-obywatela, wspottworcy swojej
ojczyzny, pozostawato w §cistym zwiazku z realizacja idealu panstwa.
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Pitsudski uzyskal pozadany rezultat w dziedzinie wychowania, tak
w odniesieniu do jednostki jak i grupy spotecznej. Na jego sukcesy wychowawcze
liczyl caly obdz sanacyjny zainteresowany utrzymaniem wiadzy politycznej. Sukcesy
Pitsudskiego wynikaty migdzy innymi z jego autorytetu moralnego i politycznego
w panstwie, z uznania przez nardd jego wkladu osobistego w odzyskanie
niepodlegtosci, z gorgcego patriotyzmu, z osobistych cierpien moralnych i fizycznych
w okresie zaboréw. Poniewaz dziatal na rzecz niepodleglosci Polski, to z czasem stat
si¢ symbolem zwyciestwa tej idei. Nie bez znaczenia byta tez wysoka ranga spoteczna
Pitsudskiego, ktory byt naczelnikiem panstwa, naczelnym wodzem i wzorem dla
narodu. W dodatku byt on wspierany tworzong wokoét niego legenda, inspirowana
przez jego zwolennikow.

Wprawdzie obozowi sanacji wytykano btgdy realizowanej polityki o$wiatowej
i wychowawczej, jednak nie brakowalo poparcia spotecznego dla Pitsudskiego i jego
obozu. W oczach 0s6b z jego grona Pitsudski uchodzit za cztowieka bezposredniego,
przychylnego, o mitej powierzchownosci. Wokot jego osoby z rozmystem tworzono
ciepty klimat wychowawczy, za$ autentyczne walory osobiste oraz przypisywane mu,
sprzyjaly jego oddzialywaniu osobistemu i1 nawet krytycy zasadnosci ideatlu
wychowania panstwowego nie kwestionowali jego zastug (Suchodolski, 1934/1935,
z. 4).

Oddziatywanie Pilsudskiego nie tylko na poszczegdlne jednostki, ale na cale
pokolenie owych czasow bylo wiec bardzo silne. Temu oddziatywaniu ulegt tez
Lempicki. Poglady jakie reprezentowal, co do wyjatkowej roli Pitsudskiego
w wychowaniu mtlodziezy, nie byty wigc odosobnione, ani tym bardziej oryginalne.
Stanowisko ELempickiego nie roznito si¢ zasadniczo od koncepcji teoretykoéw
i realizator6w wychowania panstwowego, ktorzy wyrazili swa akceptacje dla
przyjetej przez sanacje linii oddziatywania wychowawczego.

Pitsudski uchodzil niewatpliwie za autorytet w spoleczenstwie polskim, ale na
pewno nie wniosl az tyle do naszej pedagogiki, ile mu przypisywali wspotczesni,
gdyz nawet analiza jego mysli o wychowaniu narodu nie uprawnia go do miana
pedagoga w Scistym znaczeniu tego stowa (Iwanicki, 1986, s. 12-13).

Ze wskazan Pitsudskiego wyprowadzit Lempicki pozadany dla dwczesnej
Polski ideat wychowawczy. Ma to by¢ Polak przejety do glebi myslg o wielkosci
i mocarstwowosci swojego panstwa, mitosnik jednosci i zgody, ladu i porzqdku,
milosnik gorqcy prawdy a wrog oszczerstwa, prosty w stowach, szlachetnie dumny
Jjedynie ze swojej ojczyzny, samodzielny i uniezalezniony duchowo od wszystkiego, co
cudze, w kulturze narodowej i w cnotach rasowo-polskich rozkochany, optymistg
powinien by¢, pelnym wiary w siebie, w sily polskie, w ojczyzne, czcicielem
imponderabiliow, o duszy wyposazonej w zalety Zolnierskie: honor, odwage, mestwo,
odpowiedzialnos¢ itp.; energiq ma promieniowac i umiejetnosciq chcenia, ma by¢
cztowiekiem czynu, kultywujqc w duszy idealizm i instynkt heroiczny, ma na co dzien
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stac sig niestrudzonym pracownikiem na polu ojczyzny, entuzjastq i fanatykiem szarej,
codziennej a tworczej pracy; w pracy tej stangc bedzie musial do wyscigu z innymi
spoleczenstwami, pelen szacunku dla przesziosci, wierny sobie, powinien mieé
odwage mysli i czynu, Smialos¢ w poczynaniach, a opanowanie i spokdj w dziataniu,
wolny w duchu i zamifowany w swobodzie potrafi by¢ karnym jak zoinierz i
podporzgdkowuje sie zawsze moralnemu autorytetowi (S. Lempicki, 1936, s. 193-
194).

W takiej kreacji nowego typu Polaka, gdzie podstawg stanowita mysl i czyn
Pitsudskiego, nie chodzito Lepickiemu o deskryptywne przedstawienie modelu, lecz o
ujecie jego istoty. Najwazniejsze nie bylo to, czy typ ten nazwie si¢ ,,czlowiekiem
czynu”, ,$wiadomym i twoérczym obywatelem Rzeczypospolitej”, czy “cztowiekiem
panstwowotworczym”. Wazne bylo, aby w cechach tych zawierato si¢ to, co Adam
Mickiewicz nazwal ,,powigkszeniem duszy wilasnej”, a inni ,.budowa wewngtrznej
mocy” (Lempicki, 1936, s. 194).

Lempicki twierdzit, ze nowy obywatel panstwa polskiego musi aktywnie
uczestniczy¢ w pomnazaniu jego kultury materialnej, w doskonaleniu poprawnosci
stosunkow spotecznych, w tworzeniu warto$ci duchowych. Musi tez odczuwaé swoja
nieustanng laczno$¢ z panstwem, stad cechy dobrego obywatela-panstwowca
wysuwane przez tempickiego zblizaly si¢ zasadniczo do eksponowanych przez ludzi
stojacych na czele wtadz o$wiatowych Drugiej Rzeczypospolitej, a gtownie Janusza
Jedrzejewicza. Opowiadatl si¢ wigc za ksztaltowaniem u mlodziezy poczucia
wspotodpowiedzialnosci za wlasne panstwo oraz za koniecznos$cia celowej i tworczej
wspOltpracy z panstwem i dla dobra panstwa. Ksztattowanie wlasnie tych cech miat na
uwadze Lempicki przystepujac do pracy nad podrgcznikami do jezyka polskiego dla
uczniow szkot srednich ogdlnoksztalcacych.

Sposéb rozumowania Eempickiego rzutowal na jego decyzje i trwanie
W przyjetej postawie i czynnego zaangazowania w polska rzeczywisto§¢ powojenna.
Jego otwarto$¢ na polskie problemy, jego znamienna takze i dla Owczesnego
pokolenia gotowos¢ do ogolnego afirmowania rzeczywisto$ci, wyptywala
z przemyslen nad funkcja i rola inteligencji w polskim spoteczenstwie. Wiazato si¢ to
z jego osobistym stosunkiem do historii, tradycji, a przede wszystkim polskosci oraz
poczuciem ciaglego postannictwa i1 obowigzku, ktore jemu i jego pokoleniu
wyznaczalo zycie (Lempicki, 1957, s. 7-8). Totez w pracach swoich wyrazal
osobowo$¢ bardzo polska i bardzo wspotczesng — mitosé do Polski, przywigzanie do
pickna klimatu ziemi polskiej (sadeckiej i Lwowa), jej kultury i historii. W kregu
spraw patriotycznych, podobnie jak w funkcji straznika kultury narodowej i tradycji
przejmowat rolg¢ gospodarza troszczacego si¢ o wszelkie autentyczne wartosci,
symbolizujace rozne aspekty polskosci. Byto nim bohaterstwo zotnierza polskiego,
jego droga do wolnej ojczyzny, autentyczny, nieklamany patriotyzm, kult dla
gotowosci ofiary i1 poswigcenia za sprawe polska, znak waznego fragmentu
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narodowych doswiadczen z czasow pierwszej wojny Swiatowej. Temu wiasnie
znakowi naszej tradycji i naszego patriotyzmu poswigcit fragmenty o Pitsudskim.

Przywiazanie Lempickiego do tradycji, uwrazliwienie na polskos¢ okreslato
pojmowanie przez niego oOwczesnej polskiej rzeczywistoSci. Zwigzek migdzy
umilowaniem historii a aktywnym uczestnictwem w terazniejszosci, byt dla niego
znamienny, a zarazem naturalny, stanowigc istotng ceche jego osobowosci tworcze;.

W nastgpnej kolejnosci, z analizy polskich tradycji wychowawczych
i polskiego idealu wychowania wyprowadzil Lempicki zalozenia programowe
wychowania panstwowego. Na czolo wysuwaja si¢ przede wszystkim dwa zadania:
uwrazliwi¢ mlodych Polakéw na sprawy wlasnego kraju, oprze¢ wychowanie na
najlepszych demokratycznych i postgpowych tradycjach o§wiatowych oraz zachowaé
wartosci uniwersalne gleboko tkwiace w kulturze polskie;.

Lempicki traktowal wychowanie jak urabianie (W pozytywnym rozumieniu
tego stowa) dla spoteczenstwa i panstwa ludzi pozytecznych, pracujacych w kierunku
ich zywotnych interesow, a takze jako wysilek prowadzacy do budowy duszy
ludzkiej. Rezultaty wychowania uzalezniat od zamierzonych, $wiadomie
podejmowanych dzialan, w ktorych istotng role przypisywat wiasnej aktywnos$ci
wychowanka oraz uczulenia go na najwazniejsze zadania terazniejszosci.
Wychowanie bylo dla niego zalezne od czasu, miejsca i ducha epoki. Miato by¢
celowym dziataniem opartym na fundamencie idei panstwowej. Byt przekonany,
ze panstwo wolne, cenigce zdobycze pokolen moze zapewni¢ realizacje
indywidualnych zamierzen jednostki. Wtasnie takie poglady zaprezentowat jako autor
prac o polskich tradycjach wychowawczych i polskim ideale wychowania oraz
podrecznikdéw szkolnych. Wiasnie w tych pracach ,,wychowanie dla panstwa” nabiera
charakteru ,,wychowania dla Polski”, a zrownowazenie tresci panstwowych przez
tresci narodowe sprawito, ze Lempicki pozostat wiernym orgdownikiem wychowania
obywatelsko-panstwowego.

Warto tez zauwazy¢, ze dla Lempickiego waznym elementem w wychowaniu
byl jak to okreslit ,,pierwiastek wolnosciowy”, zakorzeniony glgboko w patriotyczne;j
tradycji Polski. Pojecie wolnosci taczyt z odpowiedzialnoscia za losy wiasnego
panstwa 1 postawa patriotyczng, a to z kolei stawato si¢ doniostym punktem
odniesienia dla codziennych czynow i wyborow.

Lempicki nie podchodzit bezkrytycznie do wychowania panstwowego.
Nie akceptowat tych stanowisk, ktére cechowat fanatyzm panstwowy i narzucanie
panstwa-fetysza, cho¢ panstwu przyznawat role nadrzedng. Dlatego byt
przeciwnikiem tresury mlodego pokolenia Polakéow w byciu panstwowcami
w oderwaniu od jego osobistego zycia. Opowiadal si¢ za psychicznym
zaangazowaniem jednostki dla panstwa i wypelnianiem przez obywateli obowiazkéw
wobec panstwa. Czgsto wigc w jego ujeciu prawa obywateli ustgpuja miejsca
obowigzkom, do ktorych zaliczal pracg, utozsamiang z czynem.
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Niektore poglady Lempickiego na wychowanie panstwowe zblizaty go do
teoretykow 1 interpretatoréw tej idei w dwudziestoleciu migdzywojennym (Bystron,
1933, z. 2; Sos$nicki, 1933; Mystakowski, 1935), cho¢ jego mysl byta znacznie
bardziej skoncentrowana na zmodyfikowaniu idealu wychowania wspodtczesnosci,
polegajacym na potaczeniu pracy-czyny z romantyzmem polskim, co dawalo model,
ktéry wydawal mu si¢ najbardziej przydatny dla owczesnej Polski, model
pozwalajacy na zachowanie odrgbnos$ci oraz tozsamosci narodowej, utraconej
w przesztosci, odbudowanej na wartosciach przez reformatorow XVIII wieku
i utrwalonej w okresie niepodleglosci.

Zaréwno praca o polskich tradycjach wychowawczych jak i polskim ideale
wychowania byly mocno osadzone w historii kultury, aczkolwiek nalezy je zaliczy¢
do osiggnie¢ Lempickiego z zakresu historii wychowania w Polsce w dwudziestoleciu

mig¢dzywojennym.
Zakonczenie

Zroznicowany dorobek Eempickiego to ponad 250 prac, dziel duzych,
powaznych rozpraw i artykutéw naukowych, artykutéw popularnych zamieszczanych
w prasie codziennej, sprawozdan i recenzji. Jego dorobek to takze wspotautorstwo
podrecznikéw oraz redakcja czasopism.

Najbardziej zwartg cato$¢ stanowia jego prace historycznokulturalne, czyli
studia o Zamoyskim, kontaktach kulturalnych polskich elit intelektualnych §wieckich
i duchownych okresu odrodzenia, podkreslajacych taczno$¢ Polski z kulturg Zachodu.
Gruntowne badania nad odrodzeniem, gléwnie polskim, doprowadzity go do syntezy
renesansu 1 humanizmu, a wprowadzone przez niego pojecie humanizmu
renesansowego weszlo na state do terminologii naukowe;j.

Prace Lempickiego nad odrodzeniem daja jednoczesnie szeroka panorame
zjawisk, pokazuja t¢ epoke bez nadmiernego zachwytu i bez nadmiernego
krytycyzmu, uwzgledniaja wszystkie przejawy $wiadczace o zywotnosci,
nowoczesnosci 1 osiagnigciach duchowych tego okresu, a odnajdywanie w nich
wzorcow dla terazniejszosci, czyni je wcigz interesujagcymi mimo uptywu czasu.

Lempickiego interesowata trwato$¢ i cigglo$¢ kultury, w ktorej szukat
inspiracji dla terazniejszosci. Genezy kultury szukal w dziatalno$ci wyrdzniajacych
si¢ jednostek, a badajac zjawiska ogolne, typowe, preferowat ich ujmowanie opisowe.
Stworzyt okreslony obraz odrodzenia odpowiadajacy jego naturze i umystowosci,
a poniewaz w epoce tej dostrzegt wzorzec pelny i wartosciowy, wzorzec etyczny
i moralny, wzorzec najwigkszego zeuropeizowania, totez poprzez propagowanie
kultury renesansowej realizowat swoj ideat 6wczesnej Polski.

W pracach swoich pokazat si¢ z jednej strony jako romantyczny mitosnik
przesztosci, z drugiej za$ jako realista dazacy do opisu stanu kultury epok minionych,
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eksponujacy te wartoSci przekazane przez pokolenia, ktére zawsze moga byc
wyrazistym przykladem dla terazniejszosci. Wierzyt w ciagglo$¢ procesu
ewolucyjnego i dlugotrwatos¢ watkow kulturowych, prezentujac jednoczesnie
szacunek dla wiedzy historycznej i okreslone podejscie do zadan historyka, ktory
zawsze musi dokonywa¢ wyborow by realizowa¢ zadanie przekazywania i utrwalania
najwartosciowszych $ladow przesztosci. Dlatego miedzy innymi zrezygnowat
z przedstawienia roli politycznej Zamoyskiego, pokazania drogi dojscia do fortuny,
czyli kontrowersyjnych stron jego dzialalnosci, a skoncentrowat si¢ na tworzeniu
Akademii, szkoty powotanej catkowicie z inicjatywy prywatnej, ktoéra na state
zapisala si¢ pozytywnie na kartach historii Polski.

Mysl historyczna Lempickiego koncentrowala si¢ zatem na zachowaniu
trwalosci 1 cigglo$ci kultury, wydobywaniu z naszej przeszlosci zawsze aktualnych
walorow ideowych i estetycznych oraz wskazaniu na znaczenie elit w zyciu kazdego
narodu, w ktorych widzial potencjat i zdolno$¢ tworzenia, obarczajac je zarazem
obowiazkiem i odpowiedzialnoscia za zachowanie wszystkiego co wartosciowe
w dorobku pokolen.

Duze osiggnigcia miat na polu historii wychowania. Badania nad ta dziedzina
pojmowat bardzo szeroko, a jg samg traktowat jako integralng czes¢ historii kultury.
W takim ujeciu historii kultury mys$l Lempickiego pozostaje aktualna do dnia
dzisiejszego. Jego wkitad do historii wychowania polegal na tworzeniu podstaw
teoretycznych dla badan historyczno-pedagogicznych, ich upowszechnienia
i popularyzacji wiedzy z tego zakresu.

Pamigta¢ jednak nalezy, ze Lempicki byl zaréwno historykiem kultury jak
i historykiem wychowania a takze historykiem literatury, ktérego to przedmiotu
badan nie uwzgledniono w tymze artykule. Fakt zainteresowania si¢ Lempickiego
kilku dziedzinami naukowymi, czyni z niego komparatyste, szukajacego wzajemnych
powigzan i inspiracji, cigglosci i trwatosci nie tylko pradow kulturowych i aktualnosci
mysli przekazywanej w dziele literackim, ale takze cztowieka poszukujacego
wzorcow dla czasow, w ktorych sam zyl.

Jego koncepcja oparcia wychowania na uniwersalnych wartosciach nie stracita
na aktualnodci. Rownie aktualne sg jego spostrzezenia zwigzane z wypelnianiem
trescia idealu wychowania, a eksponowanie obecnosci takich warto$ci jak wolnos¢
i odpowiedzialno$¢ oraz budowanie postawy moralnej jednostki na etyce katolickiej,
to wspolczesnie jeden z wazniejszych probleméw poddawanych rozwazaniom
i dyskus;ji.

Badajac tworczo$¢ Lempickiego mozna zauwazy¢, ze do podejmowania
problematyki historyczno-pedagogicznej dojrzewat powoli, zaczynajac od studiow
szczegolowych o dzialalnosci o$wiatowj jednostki (J. Zamoyski), poprzez ukazanie
dziatalno$ci okreslonej grupy (dwor krolewski, dwory magnackie), do uogdlnien
zwiazanych z potrzeba realizacji postulatow o§wiatowych wspotczesnej mu szkoty.

87



Przypisy

1. Podkomisja Iwowska byta oddzialem regionalnym Komisji do Badan Dziejow Wychowania
i Szkolnictwa w Polsce powolanej do zycia w listopadzie 1919 r. z inicjatywy ministra wyznan
religijnych i o$wiecenia publicznego Tadeusza Lopuszanskiego. Komisja byla cialem naukowym o
charakterze autonomicznym. Jej przewodniczacym zostat Kazimierz Morawski, sekretarzem Stanistaw
Kot. Obok wybitnych uczonych Komisja zgromadzita profesjonalnych pedagogéw jako cztonkow
korespondentow. Aby nada¢ Komisji charakter ogélnopolski, utworzono oddziaty w Warszawie i we
Lwowie. Na czele Podkomisji Lwowskiej stanat Kazimierz Twardowski, a Stanistaw Lempicki zostat jej
sekretarzem.
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0Od Zamoyskiego do Pilsudskiego — fascynacje Stanistawa Lempickiego

W artykule przeanalizowano wybrane, najbardziej charakterystyczne prace
Lempickiego z zakresu historii kultury i historii wychowania. Rozpatrzone zostaty
podstawowe etapy rozwoju jego myS$li, koncentrujagcej si¢ na przekazaniu
wartosciowego dorobku przesztosci kolejnym pokoleniom Polakéw. Uwzgledniona
zostata znamienna postawa Lempickiego, ktory w dorobku intelektualnym przesztosci
kulturalnej i edukacyjnej Polski szukal inspiracji dla czaséow mu wspotczesnych.
Zajmowal si¢ w zwiazku z tym wyszukiwaniem pozytywnych aspektow w polskiej
historiografii kulturalnej i pedagogicznej. Pokazywal rozmiar i znaczenie dzialan
podejmowanych przez bohaterow swoich rozpraw i przyczynkéw w roznych
przestrzeniach. Kreowat 1 upowszechniat charakterystyki ludzi aktywnych,
kierujacych si¢ w zyciu warto$ciami nadrzgdnymi, ogélnymi, a wregez utylitarnymi,
ktérzy mogli by¢ wzorem dla spoteczenstwa czasow mu wspotczesnych, a takze
przysztosci.

Stowa Kkluczowe: Stanistaw Lempicki, Jan Zamoyski, historia kultury, historia
wychowania, tradycje wychowawcze, ideat wychowania
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From Zamoyski to Pilsudski - Stanistaw Lempicki's fascinations

The article includes the analysis of the selected, characteristic works of
Lempicki concerning the history of culture and the history of education. There have
been considered the basic stages of the development of his idea focused on passing
along the valued achievements of the past to the successive Polish generations. There
has been included the significant attitude of Lempicki for whom the intellectual,
cultural and educational achievements of the Polish past served as the source of
inspiration for his contemporary times. As a result, he was engaged in searching for
the positive aspects in the historiography of Polish culture and pedagogics. He
indicated the extent and the significance of the activities undertaken by the
protagonists of his dissertations and monographs in various fields. He created and
popularised the characterizations of active people guided by superior, general or even
utilitarian values, who could set an example for the society of both his contemporary
times and the future.

Keywords: Stanistaw Lempicki, Jan Zamoyski, the history of culture, the history of
education, educational traditions, the ideal of education
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Ruch Pedagogiczny nr 1/2018

Bogustaw Sliwerski
Uniwersytet £.odzki

HESSEN ZNANY I NIEZNANY, ALE WCIAZ AKTUALNY

Pot wieku po ukazaniu si¢ w II Republice Czechostowacji monografii
Sergiusza Hessena pt. Swiatopoglad a pedagogika. Studium z problematyki autonomii
przywioztem ja do Polski (S. Hessen 1937a), ale nie mogtem odwotywac si¢ do jej
zawartosci w swoich publikacjach ze wzgledu na obowigzujaca w PRL cenzurg.
Musiato uplyna¢ kolejnych 30 lat, bym siggnat po nig ponownie w wyniku zachgcenia
mnie przez Arkadiusza Zukiewicza do po$wiecenia klasykom mysli pedagogicznej
jednego z numerdow ,Ruchu Pedagogicznego”. Dotychczas korzystatem z tej
publikacji do wlasnych wyktadow z teorii wychowania i pedagogiki ogolnej, gdyz nie
kto inny, jak witasnie ten wybitny uczony po drugiej wojnie $wiatowej kierowat
Katedra Pedagogiki na Uniwersytecie L.odzkim. Teraz przyszedl czas, by dokonaé
kolejnych uzupetnien w stanie naszej wiedzy o twoérczosci tego humanisty.

W polskiej edycji ,,Wikipedii” (Sergiusz Hessen 2018) odnotowano, ze
S. Hessen byl polskim i rosyjskim pedagogiem oraz filozofem. Tymczasem zanim
przyjechat do naszego kraju i osiadt w nim na state (w latach 1935-1950) dzi¢ki
zabiegom Bogdana Nawroczynskiego z Uniwersytetu Warszawskiego, wyktadat
filozofi¢ wychowania w Rosji (1921-1923), w Niemczech (1922-1924) a nastgpnie w
Pradze (1924-1935). Wincenty Okon trafnie wpisal biografie tego wybitnego
humanisty w ,,los wedrowca” (W. Okon 1993), zanim jeszcze Zygmunt Bauman
poshuzyt si¢ ta kategoriag w odniesieniu do sytuacji ludzi ponowoczesnego swiata (Z.
Bauman 2004). Hessen opanowat jezyki krajow, w ktorych przebywat i wyktadat, zas
jezyka polskiego nauczyt si¢ dzigki malzonce Marii Niemyskiej. W ostatnim okresie
zycia powstaly jego najwazniejsze dziela naukowe.

Wspomniana przez mnie czeska monografia nie byta przetozona na nasz jezyk,
totez zostala pomini¢ta w badaniach przez kolejnych biografow tego pedagoga.
Nie wiedziano o tym ze wyszta w 1937 r. jako 379 pozycja w wyjatkowe] serii
wydawniczej ,,Dziedzictwo Komenskiego”. Co cickawe, ksiazke t¢ S. Hessen napisat
juz w Warszawie oddajac ja do ttumaczenia 4 listopada 1936 r. Przekladata ja na
jezyk czeski z polskiego, rosyjskiego i niemieckiego - Zofia Pohorecka. On sam nie
wspomina tej rozprawy w swojej autobiografii, ktéra napisat po rosyjsku pod koniec
zycia, za$ jej thumaczenia na jezyk polski dokonal jego doktorant — Aleksander
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Kaminski (S. Hessen 1937a, s. 11-69). Nie znajdziemy tez tej monografii
W przygotowanym przez jego matzonke — Mari¢ Hessenowg wyborze i opracowaniu
rozpraw S. Hessena, w tym w bibliografii najwazniejszych jego prac, ktore zostaty
wydane przez Komitet Nauk Pedagogicznych PAN w 1973 roku (Bibliografia 1973)
Okres pobytu w II Republice Czechostowacji pozostaje zatem nadal otwarty do badan
historyczno-pedagogicznych zycia i tworczosci tego humanisty.

Powody wydania przez Hessena rozprawy o Swiatopogladzie i pedagogice

W krotkiej przedmowie do tego wydania S. Hessen przyznaje, ze niniejsza
ksigzka jest zbiorem artykutéw, ktore powstawaly i byly opublikowane w latach
1933-1936 w rozproszonych publikacjach rosyjskich, polskich i niemieckich. To, co
je merytorycznie taczylo, to wiasnie problem wzajemnych zwiazkéw migdzy
$wiatopogladem a pedagogika. Interesowala go bowiem kwestia wewngtrznej
autonomii wyksztatcenia cztowieka. Jak pisat: Studium tego problemu samo w sobie
niesie koniecznos¢ sprecyzowania i filozoficznego poglebienia pojecia ksztaicenie,
podobnie jak do wyjasnienia wzajemnych relacji miedzy ksztatceniem a tymi celami,
ktore we wspolczesnej dobie konstytuujq edukacje i szkole: moralnosé, panstwo,
gospodarka narodowa. Z drugiej strony analiza zlozonej wspolczesnie problematyki
ksztalcenia stawia pytanie o przewodnie zasady pedagogicznego myslenia,
szczegolnie dotyczqce calosci i struktury, ktore mogq wyprowadzié¢ pedagogike na
Sciezki odpowiadajgce nowej syntezie, wszakze takze skrywajgcej w sobie pokuse
totalitaryzmu (S. Hesse 1937a, s. 3) Hessen przeciwstawia si¢ w tej rozprawie
uproszczeniom w pedagogice redukujacym jej mys$l albo do pozytywistycznego
indywidualizmu, albo do totalitaryzmu.

W jego przekonaniu wyj$ciem z tej sytuacji moze by¢ podejscie dialektyczne.
On sam uwazat pedagogike za stosowana filozofi¢. Niezwykle wazne jest w jego
podejsciu do edukacji, a przy tym wciaz jest niezmiernie aktualne w przestaniu
zawartych w powyzszej ksigzce tekstow, to spojrzenie na osobowo$¢ cztowieka i jego
swobod, ktore uwzgledni zaréwno uwarunkowania $wiata zewngtrznego oraz
formutowanych wobec jednostki oczekiwan i stawianych jej zadan. Osobowosé
czlowieka konstytuuje sie a jego wolnos¢ wzrasta w tragicznym pokonywaniu losu
a niekiedy i w indywidualistycznym przezywaniu wilasnego Ja. Poglgd personalizmu,
ktorego bronie w tej ksigzce, nie ma nic wspolnego z optymistycznym
indywidualizmem, ale zaklada naturalng harmonie¢ miedzy indywiduum a dgzeniem do
najwigkszego zadowolenia swojego wlasnego ja (tamze, s. 4)

94



Komparatystyka znanych i nieznanych tresci

Dwa pierwsze rozdzialy w monografii poswigconej $wiatopogladowi
i pedagogice zostaly zatytulowane: Co fo jest $wiatopoglgd oraz Swiatopoglgd
i pedagogika. Autor poswiecit je zjawisku, ktére jest kluczowe dla dalszych jego
badan nad istota wychowania i ksztalcenia z uwzglednieniem makropolityki
o$wiatowej oraz stanu rozwoju nauk humanistycznych. Niestusznie — zdaniem
S. Hessena - pozytywisci odrzucili metafizyke, by unikajac wartosci uzyskac rzekomo
obiektywny, a naukowy status badan. W ten sposob jedynie podtrzymywali wiar¢
w neutralno$¢ nauki, a tym samym i neutralnos$¢ ksztalcenia. Tymczasem nie ma
nauki wolnej od wartosci, czyich$ przedsadow, przekonan, nauki wolnej od jakiej$
ideologii, religii, filozofii czy sztuki, gdyz te tkwiag w kazdej kulturze. Oba teksty sa
dostepne w jezyku polskim, bowiem ukazaty si¢ na lamach powotanego przez
Bogdana Suchodolskiego rocznika ,,Kultura i Wychowanie” w 1933 i 1934 r., ale ich
przektad na jezyk czeski wskazuje na nieco inne znaczenia przypisywanym
pogladom. (S. Hessen 1934, s. 121-138) Bogdan Suchodolski jako redaktor naczelny
tak wyjasnial znaczenie artykulu Hessena: Rozprawa prof. Hessena daje wyraz
tesknocie, by zdoby¢ jakis poglgd na swiat, ale zarazem ukazuje bezdroza
i niebezpieczenstwa tego pragnienia. Wnioski, jakie stqd plyng dla wychowania
przedstawi w drugim zeszycie ten sam autor. Wowczas bedziemy mogli podjgé
problem uprawnien do narzucania Swiatopoglgdu w wychowaniu (Od redakcji 1933,
s. 108).

Poréwnujac obie wersje rozpraw na temat Swiatopogladu stwierdzitem, ze nie
sa w niektorych fragmentach merytorycznie tozsame. Z praskiej monografii zostaly
m.in. usunigte albo przez Hessena, albo przez czeska tlumaczke niektore tresci,
a nawet przypisy. Nie ma bowiem w czeskiej wersji akapitu na temat dwoistej dla
$wiatopogladu katolickiego postawy zaréwno zwalczania, jak 1 obrony
charakterystycznej dla liberalizmu zasady swobody nauczania i tolerancji w edukacji.
Dlaczego tak si¢ stalo? Czyzby w II Republice Czechostowacji prawda
0 pozytywnym zaangazowaniu liberalnego skrzydta katolicyzmu na rzecz
uszanowania pluralizmu w edukacji byla nie do przyjecia przez naukowcoOw
1 politykow? Hessen pisat dla polskiego czytelnika z pelnym przekonaniem: Nawet
dla katolicyzmu, ktory wyznaje jedng wieczng prawde i wierzy w jeden powszechny
autorytet, istnienie roznorodnych swiatopoglgdow, okreslajqcych szczegotowe zasady
dydaktyki i pedagogiki jest niezaprzeczonym faktem. Wie on tez, iz w dzisiejszej epoce
dziejowej zaradzic¢ temu mozna tylko drogg wychowania, a nie przymusu (S. Hessen
1933, s. 12-13).

W badaniach spuscizny S. Hessena wazne jest zatem uwzglednienie
wszystkich rozpraw, ktore opublikowal, a nie tak, jak uczynita to Andrea Folkierska,
tylko polskojezycznych edycji monograficznych, bo wéwczas mozna przypisywaé
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temu humaniscie — tak, jak to ona czyni — nieuwzglednienie jego pogladow.
(A. Folkierska 2005) Jej twierdzenie jakoby Hessen nie odwolywatl si¢ wprost do
Hegla musi ulec zaprzeczeniu w $wietle analiz jego czeskiej monografii, w ktorej
analizuje typologi¢ $wiatopogladow z uwzglednieniem takze dialektyki Hegla.
Powotuje si¢ bowiem na nig w znacznie szerszym zakresie, niz mozna
to wywnioskowa¢ tylko z polskojezycznych rozpraw. Ma to takze miejsce
w przywotanym artykule z 1933 r., ktory nota bene byl napisany w jezyku
niemieckim, a na polski przettumaczyta go Jadwiga Suchodolska (S. Hessen 1933,
s. 18-21), a nie zostal uwzgledniony w analizach A. Folkierskiej. By¢ moze
$wiatopoglad ttumaczki byl sprzeczny z pogladem Hessena i rzutowat na pominigcie
dookreslenia jego mysli? Tymczasem jako$¢ przekladu ma tu istotne znaczenie.
W  kolejnym artykule, ktéry J.Suchodolska przetltumaczyta z manuskryptu
niemieckiego na jezyk polski odnajduj¢ — w stosunku do tekstu w czeskiej monografii
- istotne roznice. Oto przyktad:

Tab.1l. Tab.1. Poréwnanie akapitu z rozprawy polsko — i czeskoj¢zycznej S. Hessena
na temat doniosto$ci problemu $wiatopogladu w relacji do pedagogiki (zrddto:
opracowanie wlasne na podstawie artykutu z 1933 r. i ksigzki z 1937a)

Polska wersja z 1934 (s. 121)

Czeska wersja z 1937a (s. 26)

Najbardziej palgcem zagadnieniem
dzisiejszej pedagogiki jest zagadnienie
Swiatopoglgdu i jego stosunek do
szkolnictwa i praktyki wychowawczej.
Rozwiqzanie, wedlug ktorego szkota
posiadac okreslony

Jest bardzo

powinna
Swiatopoglqgd,
rozpowszechnione i uchodzi za rzecz

dzis

zrozumiatg samo przez sie.

W pedagogice nie ma dzis bardziej
palgcego problemu jak problem poglgdu
na swiat i jego zwiqzek ze szkolnictwem i
praktykg  wychowawczq. Dewiza, ze
szkolnictwo byé
Swiatopoglgdowo, wydaje mi si¢ obecnie
zbyt daleko idgcym, by tak czesto
UZNAWano jq za oczywistq przez sie.

ma zarzgdzane

przeciwko szkole neutralnej, bronigc
szkoly Swiatopoglgdowej, ktora coraz
czesciej odczuwana jest jako potrzeba
epoki.

s. 122 s. 27

Takze w teorji pedagogiki coraz | Takze w  teorii  pedagogicznej
czesciej powtarza si¢ przekonanie, iz | warunkowana Swiatopoglgdowo teoria
nauka o wychowaniu uzalezniona jest | nauczania staje sie coraz
od poglgdu na swiat. powszechniejszym hastem.

s. 122 s. 27

Zdaje sie wiec, ze zarowno liberalizm, | Liberalizm i antyliberalizm pozornie
jak i antyliberalizm  wystepujg | popierajg neutralnosc¢ szkoly i obrong

szkot swiatopoglgdowych, wobec ktorej

Jjest coraz wiecej widocznych

powszechnie oczekiwan.
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s. 124

s. 30

Okres dojrzewania: swiatopoglad jako
duchowa atmosfera srodowiska. Czy
nie wynika z tego, Ze ksztalcenie musi
byé Swiatopoglgdowo
., uwarunkowane”? Czy
uprawomocnilismy  tych — wszystkich
praktycznych  poczynan, o ktorych
mowilismy powyzej? Byloby tak w
istocie, gdyby wystepowalo w nich to
samo pojecie swiatopoglqdu, ktoresmy
dopiero co zdobyli. Swiatopoglgd, o
ktorym
odwrotng strong swiadomosci samego
siebie, odwrotng stronqg osobowosci,
jest wlasnie czystym poglgdem, t.zn.
intuicjqg, ktora, nawet wtedy, gdy
zostanie pojeciowo uzasadniona, nie

nie

powiedzielismy, ze  jest

musi stanowic systemu pojeé, a tem
pojeciowo
zamknigtej w sobie teorji. Natomiast

mniej umocnionej,

Wiek chiopiecy (pacholectwo):
Swiatopoglagd jako duchowa atmosfera.
Czyz nie wynika z tego, Ze ksztalcenie
jest uwarunkowane Swiatopoglgdowo?
Czyz nie sq uzasadnione wszystkie znane
nam praktyczne efekty tych oczekiwan?
Doprawdy byloby tak, gdyby pojecie
Swiatopoglgdu, ktory nabylismy, a o
ktorym mowilismy, ze jest odwrotng
stronq odczuwania, to jest intuicji, ktora
o ile dalibysmy jej pierwszenstwo, nie
musi jeszcze stanowic pojeciowej catosci
czy chociazby okreslonej pojeciowo
zamknietej w sobie teorii. Swiatopoglqd,
ktoremu sig  podporzgdkowac
ksztalcenie, jest niewgtpliwie tego
zaprzeczeniem, bo ujetym w system
pojmowaniem Zycia. Jako taki jest
nosnikiem okreslonej teorii wyjasniania
Swiata.

chce

Swiatopoglqgd,
,, warunkowac”’

ktory
ksztafcenie musi z

ma

koniecznosci opierac¢ si¢ na jakiejs
teorji wyjasnienia swiata.

Kazde z tych tlhumaczen uswiadamia nam, jak trudno jest odda¢ dostownosé
mysli autora wraz z duchows istota jego przekazu. Widaé, ze jest jednak istotna
roznica migdzy uczynieniem z $wiatopogladu kluczowego narzedzia do sterowania
szkolnictwem, a pogladem o powinno$ci posiadania przez szkole $wiatopogladu.
Podobnie, jak w kolejnym sadzie o rzekomym uzaleznieniu pedagogiki od
$wiatopogladu, podczas gdy Hessen pisze o determinowanej $wiatopogladowo
dydaktyce. Czym innym jest tez wystgpowanie przeciwko czemu$ wobec jego
pozornego popierania. Wcigz aktualne jest zwrdcenie uwagi przez Hessena na
zwyrodnienie $wiatopogladu w ideologi¢, kiedy staje si¢ ona mieczem w dioniach
praktyki. W czeskim wydaniu przywoluje jeszcze poglad wybitnego psychologa
i reformatora szkolnictwa Vaclava Ptihody, ktéry w swojej rozprawie z 1936 r.
pt. Ideologia nowej dydaktyki zastosowal termin ideologia w zupeklie innym
znaczeniu, niz ten, ktory Hessen odrzuca. Wprawdzie on takie nawigzuje w swoim
pojeciu ideologii do dziatania, ale dla niego jest ono powodowane motywem wladzy.
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Prihoda wychodzi z zalozenia, ze prawda i moralne postgpowanie sq w swej ostatniej
instancji tozsame. Ideologia stanowi zatem nie tylko o kryterium postgpowania, ale
i kryterium prawdy w jej moralnym aspekcie. (S. Hessen 1937a, s. 23).

Takze w kolejnym podrozdziale poswigconym przezwyci¢zaniu §wiatopogladu
w praktyce i pokus ideokracji w czeskiej edycji Hessen doprecyzowuje swoje
stanowisko w stosunku do tresci, ktora zostata wydana cztery lata wczesniej w jezyku
polskim. Poréwnajmy jeszcze jeden fragment z cz¢Sciowo odmiennych jednak w swej
tresci publikacji S. Hessena:

Tab.2. Porownanie akapitu z rozprawy polsko — i czeskojezycznej S. Hessena
na temat przezwyci¢zenia $wiatopogladu w praktyce (zrodto: opracowanie wtasne na
podstawie artykutu z 1933 i ksigzki 1937a)

Polska wersja z 1933 (s. 26)

Czeska wersja z 1937a (s. 24)

W tej wlasnie chrzescijanskiej mitosci,
budzgcej wspolnej
odpowiedzialnosci ludzkiej, dokonywa
sig  przezwycigzenie Swiatopoglgdu,
przezwycigzenie ,,stanowiska”, a tem

poczucie

samem i zaleznoSci czynow od
niepetnej, fragmentarycznej
rzeczywistosci.

W jakze

znaczeniu

mitosci, w
mitosci

prawdziwej
chrzescijanskiej
blizniego, zawarte jest przezwycigzenie
Jjakiegokolwiek dogmatycznego
,Stanowiska”.  Tym  jest zarazem
przezwyciezenie zakorzenionej w bycie
czgstkowej aktywnosci, ktora przejawia

sig w Swiadomosci wspotwiny, jakq ta

mitos¢ zawiera w sobie.

Wida¢ wyraznie, jak Hessen w sposob jednoznaczny przeciwstawia si¢
wykorzystywaniu $§wiatopogladu przez wladze do panowania nad ludzmi oraz
zaprzecza traktowaniu ideologii, za pomoca ktorej chce si¢ wlada¢ innymi pod
pozorem jej ,,obiektywnosci”. Ideokraci kierujg si¢ w swoich dziataniach Zadza
wladzy i wolg mocy. Hybris — jako majestat wladzy jest fundamentem jej bycia
a ideokracja jest jej ostateczng pobudkq (S. Hessen 1937a, s. 26). Studium Hessena
jest wyniesieniem pedagogiki do nauki sprzymierzonej z filozofia, ktoérej sady
wynikaja z sadow wartosciujacych, a nie oznajmujacych, a zatem odwotujacych si¢
do nieuswiadamianego lub skrywanego w nich czyjego§ pogladu na $wiat.
Pedagodzy, nauczyciele ksztalca innych soba, a zatem i odstaniajac (...) zakryte
najczesciej korzenie teoryj pedagogicznych, ugruntowanych w poglgdzie na swiat,
w duchowej strukturze srodowiska, z ktorego pochodzqg (...), (B. Suchodolski 1933,
s. 6) Takze wychowanie, ksztatlcenie mtodych pokolen niesie w sobie przejawy
czyjego$ $wiatopogladu, ktéry moze ulec zwyrodnieniu w ideologii, jesli rzadzacy
zechca utrwalaé jego jednostronny charakter jako obowiazujacy wszystkich dogmat.
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Jakze prorocze byly to stwierdzenia w czasach przesuwajacej si¢ do centrum ideologii
narodowego socjalizmu, a pdzniej faszyzmu i komunizmu.

Sita tak zwyrodniatego $wiatopogladu — jak pisal Hessen — (...) wymagana
przez dzialanie, polega¢ ma na nieruchomosci i stwardnieniu. Dzialajqcy musi sig
opowiedzie¢ po stronie jakiejs partji, musi decydowad, a decyzja jest zawsze
Jjednostronnosciq. Dlatego wlasnie pozgda on ideologii, ktora odsunie wszelkie
watpliwosci, ukazujge mu wszystko, jako pewne i jasne. Swiatopoglgd zwyrodnialy w
ideologje, staje sig mieczem w dloniach praktyki, (S. Hessen 1933, s. 25).
Nieobecnos¢ filozoficznej refleksji w zyciu spoteczenstw i ich elit sprawia, ze ulega
ono socjotechnicznym wplywom ideologii jako ideokracji, a wigc narzucanej mu jako
konieczno$¢ 1 wieczng prawde znoszaca wszelkie watpliwo$ci, poczucie niepewnosci
czy braku oparcia w podejmowanych decyzjach jako jedynie stusznych. Bowiem
zadaniem ideologji w Zyciu praktycznem jest wlasnie usprawiedliwieniem
Jjednostronnosci dziatania i uwalnianie dzialajgcego od poczucia winy. Jakis niby
teoretyczny wywod ma u zastqpi¢ brak sily i glebi moralnej. Niepokoj sumienia,
odczuwajgcego wing, uciszony ma by¢ usunieciem watpliwosci, jakgdyby poczucie
winy nie roznito si¢ niczem od intelektualnych watpliwosci i jakgdyby poczucie to nie
bylo rownie konieczne dla oczyszczenia i zahartowania czynow, jak wqtpienie dla
wiedzy.(tamze, s. 27).

Trzy autonomie

Rozdzial 3 czeskiej monografii po$wigcony jest autonomii ksztatcenia, w
ktorej to kategorii S. Hessen wyrdznia trzy warstwy: autonomi¢ samej wartosci
ksztalcenia, dalej autonomi¢ pedagogiki jako nauki o ksztatceniu i wreszcie
autonomi¢ szkolnictwa.

Autonomia
wartosci

Autonomia
pedagogiki jako

nauki o ksztatceniu

Autonomia szkolnictwa

Schemat 1. Trzy warstwy autonomii ksztatcenia wedhug Sergiusza Hessena (zrddto:
opracowanie wlasne na podstawie S. Hessen 1937a, rozdz.3.)
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Trojwarstwowa struktura autonomii ksztatcenia nie byla publikowana
w jezyku polskim, aczkolwiek jej fragmenty mozemy odnalez¢ w artykule wydanym
w 1937 1. pt. Idea ogdlnego wyksztatcenia. (S. Hessen 1937b, s. 117-135) Warto
zatem przywola¢ najwazniejsze tezy Hessena, ktore wyrdzniaja jego
neohumanistyczna filozofi¢. Jej podstawa jest uznanie autonomii zycia duchowego,
ktore rzadzi si¢ wlasnym prawem a jego przedstawicielem jest osobowos$¢ cztowieka
jako istoty duchowej. Autonomia wyksztalcenia jest samorzqdnoscig, ale z tego
powodu nie musi oznacza¢ samowystarczalnosci, to jest autarkii (S. Hessen 1937a,
s. 46). Nie ma wyksztalcenia jako wartoSci osobistej bez wolnos$ci i spontanicznos$ci
kazdej osoby, za$§ kazdy akt ksztatcenia jest aktem duchowym, w ktorym spotykaja
si¢ ze sobg nauczyciel i uczen. Jesli jest migdzy nimi dystans, a tym bardziej migdzy
uczniem czy nauczycielem a przedmiotem uczenia si¢, to wowczas nie zachodzi
proces ksztatcenia. Wiasnie ten staly kontakt z wewnetrznym centrum osobowosci
odroznia ksztalcenie od urabiania i tresury. (...) ksztalcenie jest wprowadzaniem
ucznia w swiat kultury czyli tradycji jako Zywego potoku bytu dziejowego. Dopiero
przez to wdrozenie do stwarzajgcego si¢ w dziejach swiata kultury potrafi czlowiek
realizowa¢ w sobie autonomiczng osobowos¢. (...) ksztalcenie jest poznawaniem
ducha ludzkiego z jego dziel, odcyfrowywaniem sensu tego, co on stworzyt (S. Hessen
1937b, s. 121).

Hessen nawigzuje tu do pogladéw Giovanni Gentile’go, dla ktorego w kazdym
wlasciwym akcie ksztatcenia realizuje si¢ praworzadnos$¢ autonomicznej sfery zycia
duchowego cztowieka. Osoba uczy sig¢, kiedy wynika to ze swobody jej aktu uznania
autotelicznej wartosci ksztatcenia. Cztowiek jest nie tylko bytem psychofizycznym,
ale takze duchowym, totez wzrasta z kazda faza swojego rozwoju do kolejnych
warstw kulturowego zycia. Ten jest wlasciwym nauczycielem, kto jest no$nikiem
obiektywnego ducha, a wigc reprezentuje go soba, swoja osobowoscia. Prawdziwym
mistrzem nauczycieli jest obiektywny duch. Nie istnieje ksztalcenie indywidualnosci,
ale tylko ksztalcenie do obiektywnego ducha. W tym dialektycznym napigciu miedzy
subiektywnym a obiektywnym duchem przejawia sie subiektywny duch jako moment
obiektywnego ducha, i na odwrot. Sytuacja napigcia miedzy obu nalezy do istoty
fenomenu ksztalcenia. Bez ksztalcenia ow obiektywny duch reprodukowalby sie co
najwyzej jako organizm biologiczny, nie bytby nosnikiem tradycji. Tymczasem
. tradycja” jest wlasnie szczegolnym rodzajem jego Zycia (tamze, s. 57).

Warto$¢ ksztatcenia zawiera si¢ zatem w autonomii osoby, ktora odwotuje si¢
do warto$ci kultury, a tym samym stanowi o charakterze pedagogiki jako nauki.
W tym miejscu Hessen powotuje si¢ na Ernsta Kriecka, ktérego zdaniem nie jest
mozliwa autonomia pedagogiki czy tez czysta nauka o wychowaniu, bowiem (...)
mitody czlowiek wzrasta w roznych dziedzinach obiektywnego ducha. Te zas sq
przedmiotem subdyscyplina nauk filozoficznych (logiki, estetyki, etyki, filozofii prawa
i panstwa, filozofii jezyka, filozofii religii itd.) (tamze, s. 61-62). Dla E. Kriecka nauki
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o wychowaniu s3 ze wzgledu na swoje prawidtowosci i metody bliskie naukom
filozoficznym. Kazda proba oderwania pedagogiki od filozofii i podporzadkowania
jej zalozen doswiadczalnym naukom przyrodniczym skutkuje utrata jej autonomii,
(...) gdyz musi ona wowczas wychodzi¢ ,,od dziecka”, a nierzadko z , celow”
stanowionych przez dorostych uzalezniajgc sie od fizjologii i psychologii wieku
dziecigcego, a wiec od tych nauk, ktore traktujq dziecko tylko jako przedmiot natury.
Tym samym takie techniczne pojmowanie autonomii pedagogiki prowadzi do zbyt
szerokiego ,,pedagogizmu”, ktory lokuje podstawy teorii pedagogicznych i praktyki
w zewnetrznych wplywach i pomocach dydaktycznych (tamze, s. 63).

Takiemu pojmowaniu pedagogiki jako psychofizjologicznej technice
przeciwstawial si¢ wiasnie G. Gentile oponujac przeciwko eksponowaniu - jako
jedynie naukowych - badan tylko eksperymentalnych, gdyz te w swej istocie sa
pochodng naturalistycznego $wiatopogladu filozofii pozytywizmu. Problem
pedagogiczny jako wlasny dla pedagogiki jako nauki pojawia sie dopiero wowczas,
kiedy uznaje si¢ dziecko jako osobowosc, najpierw rzecz jasna potencjalng
osobowos¢, kiedy uznajemy je tylko jako duchowy byt, a nie jedynie organizm
psychofizyczny. Osobowoscig stajemy si¢ przeciez wowczas, kiedy urzeczywistniamy
wartosci ponadczasowe, absolutne wiasnie w rozwijaniu subiektywnego ducha
i realizowaniu tych prawidtowosci, ktore pozwalajg nam opanowac obiektywng sfere
ducha (tamze, s. 65).

Teoria ksztatcenia jest zatem czym$§ wigcej niz tylko pedagogiczna
psychotechnika i fizjotechnika. Zdaniem Hessena pedagogika nigdy nie oddzieli si¢
od filozofii, zeby sta¢ si¢ czysta nauka, gdyz nie mozna formutowa¢ norm
wychowania i ksztatcenia na podstawie rozpoznania realiow tych procesow, skoro sa
one rozne w odniesieniu do kazdej jednostki, ktora jest subiektywnym no$nikiem
obiektywnego ducha. Pedagogika jest naukq o przebiegu i poszczegolnych stadiach
tego procesu. Jest zatem ,, krytykq pedagogicznych doswiadczen” , w sensie aporetyki,
ktora ma fenomenologicznie opisac i wyjasnic ,,trudnosci”, ,, bariery”, jakie powinny
by¢ usunigte w wyniku aktow ksztafcenia (tamze, s. 70).

Wreszcie, najnizsza warstwa autonomii ksztalcenia jest problematyka
autonomii szkolnictwa w S$wietle polityki oswiatowej. Hessen przywoluje tu
dokonania w tym zakresie francuskiej i angielskiej polityki szkolnej. W przypadku
Francji odwotuje si¢ do filozofii Condorceta, dla ktoérego ksztalcenie powinno
obejmowa¢ wszystkich obywateli bez wyjatku na bazie szerokiej tolerancji
w szkolnictwie publicznym poza monopolem Kosciota, by wyksztalci¢
autonomicznych i odpowiedzialnych obywateli republiki, posiadajacych zdolnosé
rozumienia $wiata i kierowania wlasnym rozwojem. Autonomia szkolnictwa powinna
by¢ zatem pochodna jego decentralizacji, pozbawienia panstwa monopolu na
edukacje na rzecz zagwarantowania obywatelom przez wladze panstwowe prawa
jednostek do wyksztatcenia zgodnego z ich potencjatem i aspiracjami. Podobnie
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szkolnictwo angielskie zostalo objete w XX w. wsparciem ze strony pafnstwa nie
likwidujac jego autonomii i szkolnictwa prywatnego czy wyznaniowego. Neutralna
autonomia szkolnictwa jest czystq utopiq, ktora co najwyzej moze by¢ obywatelom
narzucona odgornie, albo niesiona wiarq we wszechmoc nauki. Jednakze wlasciwa
autonomia szkolnictwa moze by¢ zrealizowana tylko ,,oddolnie” i tylko ,,z zewngtrz”,
albo staje si¢ pelnig (totalnoscig) niesiong duchem tolerancji. Wzrasta, jesli przenika
do elementow prawa w spoteczenstwie, ktore jg z zewnqtrz organizuje; przy tym takze
przenika do niej panstwo zblizajgc si¢ w ten sposob do spoleczenstwa (S. Hessen
1937a, s. 82).

Autonomizacja i uspolecznienie szkolnictwa wigza si¢ niechybnie
z przeksztatcaniem jego ustroju. Nie mozna z jednej strony dazy¢ do tego, by
edukacja szkolna zblizata uczniow do zycia, a z drugiej strony, by byta wobec niego
czym$ neutralnym. Autonomia jako peinia oznacza, Ze nauczyciel nie bedzie unikal
spornych problemow i nie bedzie ukrywat swoich wltasnych poglgdow czy przekonan,
ale i nie bedzie dogmatycznie realizowal programu ksztalcenia, gdyz uczen musi
wypracowaé sobie wlasne sqd i takze go wyrazi¢ (tamze, s. 83). Autonomii
szkolnictwa nie da si¢ wprowadzi¢ we wszystkich krajach w ten sam sposob, gdyz
w kazdym muszg by¢ brane pod uwage jego organizacyjne formy i poziom tolerancji
na ich zaistnienie. W tym tez sensie Hessen powtarza za Georgem
Kerschensteinerem, (...) Ze szkolnictwu przystuguje tylko ,, wzgledna autonomia”, a to
nie tylko z tego powodu koniecznosci jej ograniczen jako zawierajgca wewnetrzne
sprzecznosci, ktore nie mogq byc¢ ,,wyeliminowane”, ale muszq by¢ ,,zachowane”,
utrzymane. Wilasnie dlatego kazde autonomiczne szkolnictwo jest organizacjg
tolerancji (tamze, s. 80).

Rozdziat 4 Pojecie i cel wychowania moralnego powinien szczegdlnie
zainteresowa¢ teoretykow wychowania. Dla Hessena wychowanie moralne jest
rdzeniem kazdego procesu ksztatcenia — naukowego, artystycznego, ekonomicznego
i in. Wychowania do moralno$ci nie osigga si¢ przez wyjasnianie, czym jest
moralno$¢, ani tez moralizowaniem przy kazdej mozliwej okazji w toku zajeé
szkolnych, ale sprawna organizacja pracy i zycia uczniéw, do§wiadczaniem przez
nich samorzadnosci, uczestniczeniem w pracach spotecznych, opanowujac reguly gier
i zabaw czy udzielajac innym pomocy. Uczen, ktory swiadomie, samodzielnie
i z autentycznym zainteresowaniem rozwiqzuje zadanie matematyczne, ksztalci sie
moralnie znacznie bardziej niz ten, ktory biernie uczestniczy w zajeciach na temat
moralnosci, grzecznie wystuchuje moralizujgcych uwag nauczyciela i powtarza jego
stowa o moralnosci (tamze, s. 85). Jesli chcemy, zeby kto$ byt istota moralna, to nie
mozemy stanowi¢ moralno$ci jako celu jej dziatania, bo wowczas efektem tego jest
faryzeizm. Moralnym staje si¢ cztowiek w toku wlasnej, czgsto nieu§wiadamianej
z punktu widzenia tej cechy aktywno$ci. Za Wilhelmem Flitnerem przyjmuje Hessen
cztery warstwy ogdlnego fenomenu wychowania:
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I — najnizsza warstwa wychowania - biologiczna, jest na granicy zycia
i kultury, gdyz celem wychowania jest w niej rozw¢j psychofizyczny organizmu
ludzkiego, jego wszystkich funkcji i organow;

IT — warstwa spoteczna - gdzie celem wychowania jest socjalizacja osoby,
wilaczenie jednostki do zycia w grupie spotecznej, z dalszym rozszerzaniem wptywow
spolecznych na klas¢ spoteczna, nardd i panstwo.

IIT — warstwa warto$ci kulturowych, do ktorych zalicza nauke, sztuke,
prawo, jezyk, technike i gospodarke. To jest juz odpowiednik heglowskiej warstwy
,obiektywnego ducha”. To w tej warstwie nasycane sg wartoSciami nizsze stopnie
wychowania;

IV — warstwa absolutnego uduchowienia, krolestwa ducha stanowi
najwyzszy poziom rozwoju moralnego osoby. Podmiot jest tu celem samym w sobie
realizujac idee 1 wartoSci egzystujagce poza nim oraz odnajdujac wszedzie
w otaczajacym go $wiecie harmonig, jedno$¢ wartosci absolutnych. Ten stan rozwoju
osoby jest dostepny w doswiadczeniu transcendentnym, religijnym i w tworczosci,
ktore sa podporzadkowane idei dobra i mitosci.

Aktualnos¢ filozofii Hessena, czyli o tym, jak niewiele si¢ zmienilo

Piszacy rozprawy na temat aktualno$ci mysli humanistycznej poprzednikow
staja przed dylematem, jak ja wyttlumaczy¢. Irena Wojnar przyjeta hessenowska
perspektywe kategorii ,,aktualno$¢” niezwykle pigknie oddajac jej kulturowy wymiar.
SAktualnosé” bowiem nie jest samq ,,nowoczesnosciq”, lecz zywq tradycjq, tgczgcq
przeszios¢ z terazniejszoSciq tak, ze przesztos¢ wyzwala sie w niej od zaniku w czasie,
terazniejszos¢ zas — od zguby w codziennosci (I. Wojnar 1997, s. 56). W moim
przekonaniu aktualno$¢ nie powinna jednak obejmowaé jedynie terazniejszosci, dla
ktérej odczytujemy weciaz rozpoznawalng i inspirujaca zyjacych warto$¢ sensow
czyich§ mysli lub dokonan, ale powinnismy, zgodnie z hessenowskim duchem,
postrzega¢ ja takze w wymiarze ponadczasowosci, a wige takze uwzgledniajagcym
wizje przysztosci, o ile zalezy nam na tym, by to, co ma miejsce obecnie, zachowato
si¢ w uniwersalnej warstwie znaczen takze w przysztosci. Jest jeszcze jedna wazna
kwestia zwigzana z aktualno$cia mysli pedagogicznej nie tylko Hessena, ktora
ujawnia si¢ po wielu latach, kiedy autor przygotowujac nowe wydanie dokonuje
wykreslen tych fragmentow czy cze$ci, ktore wydaja mu si¢ juz zbyteczne.

Tak bylo w przypadku tego filozofa, ktéry oddajac do druku w 1946 roku
ksiazke Struktura i tresc¢ szkoly wspolczesnej, bedacej streszczeniem jego wyktadow
na Wolnej Wszechnicy Polskiej i Uniwersytecie Warszawskim w latach 1936-1939,
postanowit opusci¢ (...) przewaznie krytyczne, uwagi, ktore dotyczyly szkolnictwa
Jaszystowskich Wloch i Niemiec, jako obecnie juz nieaktualne (S. Hessen 1947, s. 5).
Tymczasem jest to sprzeczne z jego wlasna wizja historii, tradycji i znaczenia badan
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komparatystycznych w pedagogice, w $wietle ktorych ciaglos¢ tych proceséw jest
zjawiskiem spotecznym, przekazywanym za pomocg ksztalcenia i wychowania. Nie
mozna zatem przewidzie¢, ze to, co dzisiaj wydaje nam si¢ juz zamknigta czgscia
dziejow, nie powrdci w przyszlosci w innej czy, by¢ moze nawet, tozsamej postaci.
Sam przeciez pisat: Gatunek i grupa spoleczna posiadajq w porownaniu z osobnikiem
i jednostkq nieporownanie dluzszy okres zZycia, ktory wydaje sie niesmiertelnosciq.
,,Jednostki mijajq, narod jest niesmiertelny” — mowi stynne powiedzenie. Podczas
kiedy niesmiertelnos¢ biologiczna jest dzietlem rozrodczosci i dziedzicznosci,
niesmiertelnos¢ — rowniez wzgledna — grupy spolecznej jest dzielem wychowania
(S. Hessen 1973, s. 6).

W 2018 roku mozemy stwierdzi¢, ze idea faszystowskiego wychowania i
panstwa wcale nie nalezy do usSmierconej przesztosci. Na terenie Niemiec znajduje si¢
wydzielone terytorium mieszkancow, ktérzy nie uznaja konca III Rzeszy. W zwiazku
z tym nie respektujg niemieckiej konstytucji i wynikajacych z niej praw kultywujac
pedagogike faszystowska i organizacj¢ nazistowskiego panstwa. Zmienia si¢ takze
sposOb pojmowania i konstytuowania ustrojéw demokratycznych nie tylko na naszym
kontynencie. Tak, jak pisal Hessen w 1938 roku o kryzysie demokracji i szkolnictwa,
(...) ktory, jak kazdy kryzys dziejowy, moze si¢ skonczy¢ albo wielkim upadkiem, albo
zupetng odnowg (S. Hessen 1938, s. 7), tak tez dzisiaj do§wiadczamy podobnych
watpliwosci co do kierunku przemian ustrojowych i sensu edukacji szkolnej. Wiara
na poczatku polskiej transformacji 1989 r. w to, ze wystarczy oglosi¢ nowy ustroj
polityczny, by on niejako si¢ sam ukonstytuowal, po prawie 30 latach uswiadamia
nam, ze brak zaangazowania Polakow w demokracje, zbyt staby poziom
uobywatelnienia, a tym samym zaangazowania politycznego i obywatelskiego na
rzecz budowania spoleczenstwa obywatelskiego 1 objgcia kontrola spoteczna
instytucji publicznej edukacji doprowadzi do oslabienia demokracji, w ktorej
wystarczy przestrzeganie procedur, formalnych prawidtowosci, ale pozbawionych sity
ducha solidarno$ci. Jak pisat Hessen: W takim wypadku i oddzielny czlowiek i cate
narody tatwo ulegajq pokusie prostoty, utopijnej wierze, iz cale nieszczescie pochodzi
od jakiejs okolicznosci zewnetrznej i dos¢ jg usungé, aby od razu uzyskaé rozwigzanie
wszystkich trudnosci (S. Hessen 1938, s. 7).

Hessen znakomicie faczyt psychologi¢ rozwoju cztowieka z filozofia
ksztalcenia. Od 80 lat niewiele si¢ zmienito w zakresie relacji migdzy procesem
dojrzewania mtodziezy do samodzielnego uksztaltowania sobie przez nig wlasnego
swiatopogladu a procesem ksztatcenia. Jezeli w tym czasie jakis swiatopoglad wystgpi
z pretensjq do zupelnego panowania, to proces ,,wigczenia” lub , tresury” stanie
w sprzecznosci z potrzebg osobistej autonomyji; a jesli zostanie ona wowczas
zniszczona, to i samo ksztalcenie ulegnie wynaturzeniu. Przemieni sie bowiem w
propagande tak, jak okreslajqcy je Swiatopoglad zasycha w ideologje, bedgcq
mechanicznem narzedziem wiladzy. Propaganda jest mechaniczng deprawacjq
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ksztatcenia. Chodzi jej o to tylko, aby powigzacé zewnetrzne masy ludzkie, a nie o fo,
aby jednostki wychowywaé na ostoje tradycji, co moze sie stac tylko przez wyjscie
poza tradycje ku wiecznym wartosciom, ktore wyznaczajq zadania, wymagajgce
osobistej autonomji cztowieka (S. Hessen 1934, s. 132).

Czyz nie jest nadal tak, ze najwigkszym zagrozeniem, dla wyksztatcenia
mtlodziezy jest ideokracja, w wyniku ktorej $wiatopoglad zastyga w sztywnej
ideologii, ktora nie liczy si¢ z osobowoscia osob zamykajac go przed dynamika
zmieniajacego si¢ $wiata? Czyz nie do$wiadczamy dzisiaj polityki definiowanej
negatywnie jako prowadzacej do zniszczenia opozycji, jako walki o wiadzg dla
spelnienia zadzy rzadzenia, zamiast polityki pozytywnej odwotujacej si¢ do walki
rycerskiej, uznajacej warto$¢ przeciwnika, ale pokonujacej go wyzszoscig wartosci
duchowych? Zdaniem Hessena pedagogika powinna by¢ neutralna swiatopogladowo,
by sta¢ si¢ samodzielng wiedzg o wychowaniu, (tamze, s. 136.). Wraz z wdrazang w
zycie transformacja polityczng polskiego spoteczenstwa przez partie prawicy lat
2005-2007 1 2015-2018 powraca problem wychowania panstwowego, ktore jest
zaprzeczeniem demokracji liberalnej, budowania samorzadnego 1 otwartego
spoteczenstwa.

Temu zagadnieniu Hessen pos$wigcit rozdziat 5 pt. Dwa typy panstwowego
wychowania, w ktérym wskazuje na postrzeganie panstwa jako wtasnosci wszystkich
jego obywateli przestrzegajacych ustanowionego prawa w wyniku umowy spotecznej,
albo ujmowanie panstwa jako mocy i wladzy, gdzie panstwo jest utozsamiane z
rzadem, ktory sprawuje wladztwo, potege nad obywatelami za pomoca biurokracji,
militaryzacji, indoktrynacji czy dyktatury przenikajac zarazem do wszystkich sfer
zycia jednostek. W tym pierwszym typie panstwa demokratycznego, panstwa prawa
zadaniem wtadzy jest ochrona wolnosci jednostek oraz nie tyle utrzymanie panowania
nad obywatelami, ile pelnienie przez rzadzacych stuzby wyzszym warto$ciom
duchowym. Rola panstwa jest ochrona wolnosci obywateli oraz wspieranie ich w
dazeniach do realizacji wartosci kulturowych w ich Zyciu duchowym. Istota
wychowania jest wychowanie sprawiedliwe, w poszanowaniu prawa, honorowego
postgpowania (fair play). Celem takiego wychowania jest to, co Anglicy nazywajg
,,sense of cooperation”, to jest wychowanie umiejetnosci do wspoldziatania, poczucia
wspolnotowosci,  solidarnosci  polgczonych z  poszanowaniem dla  obcej
indywidualnosci, podobnie jak uswiadomienie sobie wlasnej powinnosci wobec
catosci. (...) Glownym srodkiem takiego wychowania jest ,, corporate activities”, czyli
samorzqdnos¢ uczniow i studentow pojmowana w znaczeniu dobrowolnego
stowarzyszania si¢ , wspotpracy w ramach zabaw i w pracy (S. Hessen 1937a, s. 6).

W tym drugim typie panstwa, ktory — wydawatoby sig, ze jest juz w naszej
dobie przesztoscig — wychowanie panstwowe jest formowaniem poddanych, biernych
i ulegtych wobec wtadzy obywateli, gdzie wszczepianie uczniom jedynie shusznej
ideologii sytuuje si¢ na pierwszym planie jako glowny $rodek indoktrynacji,
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uniformizacji §wiatopogladowej. W panstwach dyktatorskich wychowanie panstwowe
postuguje sig przede wszystkim srodkami musztry, symbolicznymi masowymi
uroczystosciami, propagandq i zaszczepianiem obowigzkowej ideologii. Ma ono
charakter bardziej mechanistyczny i ekstensywny, zwraca sig¢ raczej do peryferii
jednostki, niz do centrum osobowosci ucznia (S. Hessen 1997, s. 152-153).
Wychowanie panstwowe stosuje propagande dla mas, oddziatluje na emocje, na
konieczno$¢ nasladowania, podporzadkowywania si¢ masom i prowadzi do zatracenia
si¢ w zbiorowosci, gdyz jednostka jest tylko cztonkiem zewnatrzsterowanej calosci,
jest narzedziem wiladzy. Rzadzacy prowadza walke o rozszerzenie swojej mocy,
czynigc z niej cel i gtowny motyw historycznego procesu. Prawo jest dla takiej
wladzy rozkazem zaleznym od wiadczej polityki. Takze moralnosé, nauka, sztuka a
nawet religia tkwiq korzeniami w realnych potrzebach panstwa jako wiladczego
zwiqzku, ktory ma monopol na stosowanie wobec obywateli koniecznego przymusu
(S. Hesse 1937a, s. 102).

Dwa kolejne rozdziaty czeskiej monografii Hessena dotycza kwestii
omawianych juz znacznie szerzej w wydanej takze w Polsce ksigzce pt. Szkofa
i demokracja na przelomie, a dotyczacych szkoly pracy, wychowania przez prace
i ksztaltowania ustrojow szkolnych. totez nie bede¢ ich tutaj omawiat. Cato$¢ tomu
zamyka rozdzial o zasadzie jednolitosci, czyli totalnosci i pedagogiki w zwiazku z
tym, ze skoro podejmuje si¢ w nauce kwestie totalnosci panstwa i narodu, to tez
nalezatoby zastanowi¢ si¢ nad tym, czy aby i ta cecha nie powinna obja¢ pedagogiki
w jej nowej sytuacji dziejowej. Jak pisze Hessen zasada jednolitosci zostala
wprowadzona do pedagogiki przez neohumanistow — J.J. Rousseau, J. Herdera,
W. Humboldta, F. Schleiermachera stanowiac dziedzictwo nowoczesnego ksztatcenia
wychowujacego odwotujacego si¢ do filozofii z poczatku XIX w. W nowoczesnej
pedagogice zasada calosciowoSci ma dwa odmienne znaczenia, jedno wlasciwe
i drugie falszywe. Dla pierwszego sposobu jego rozumienia okreslanego jako
strukturalne i ktore w praktyce zostalo przejete przez ruch nowego wychowania, tzw.
szkoly aktywnej i zroznicowanej szkoly jednolitej, zasada ta wyroznia sie w strukturze
nowego typu szkoly. Zasada caloSci jest przy tym przeciwstawiana zasadzie
abstrakcyjnej ogolnosci. Najtatwiej mozna to wyjasni¢ na przykiadzie ,,integralnosci”
klasy szkolnej. W starej biernej szkole wyznaniowej klasa byla atomistyczna: byla
Jjedynie zbiorem siedzgcych obok siebie dzieci, z ktorych kazde mialo nasladowac
postepowanie nauczyciela jako wzoru osobowego lub bohaterow z podrecznika.
Szkota aktywna natomiast na odwrot - chce z klasy stworzy¢ wspolnote, w ktorej
aktywnos¢ jednego ucznia jest dopelnieniem dzialania innego. Klasa jako catosé
wytwarza zatem cos nowego a kazdy uczen zajmuje w tej spolecznosci swoje
niezastgpione, a z tego powodu i indywidualne miejsce (tamze, s. 171).

Reasumujac, czeska monografia S. Hessen przeciwstawia si¢ w teorii
i praktyce edukacyjnej wszelkim totalizmom i monizmom, szczegélnie w ich
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$wiatopogladowym wymiarze. Doswiadczony totalitaryzmami i ideokracja panstw,
ktore opuszczal w poszukiwaniu wolnosci afirmowat ideg¢ dwoistego ksztatcenia -
uspotecznionych indywidualnoséci. Totalizm nie moze bowiem shuzy¢ chciwosci
wladzy czy woli jej panowania nad innymi. Wilasciwy pedagogicznie totalizm jest
przejawem dialektyki integracji i indywidualizacji, ktore nie bgda kwestionowaé
relatywizmu, indywidualizmu i subiektywnosci. Wychowanie zatem integralne,
calosciowe to takie, ktére jest ksztalceniem obywatelskim, do aktywnego
uczestniczenia jednostek w zyciu spotecznosci przez otwieranie dusz wychowankow
1 ozywianie ich sit wewngetrznych.
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Hssen znany i nieznany, ale wciaz aktualny

Po raz pierwszy po 80 latach od ukazania si¢ w jezyku czeskim monografii
naukowej wybitnego filozofa wychowania Sergiusza Hessena dokonuj¢ analizy
poréwnawczej jego mysli, tekstow i przektadéw. Kluczowym watkiem artykutu jest
odstonigcie ponadczasowych, uniwersalnych przestanek mysli pedagogicznej tego
filozofa, ktore w XXI wieku nabieraja zupelnie nowego znaczenia. Niespelniona
przesztos¢ filozoficznej mysli staje si¢ zobowiazaniem dla terazniejszosci jako
nadziei na zmiang¢ funkcji edukacji w jej przysztosci.

Stowa kluczowe: filozofia wychowania, edukacja, wartosci absolutne, warto$ci
duchowe, moralno$¢, osobowos¢, indywidualno$é, uspotecznienie, wolnosé

Hessen who is known and unknown, but he is still actual

For the first time, after 80 years since a scientific monograph of the
outstanding philosopher of education Sergius Hessen has been published in Czech
language, I make a comparative analysis of his thoughts, texts and translations.The
key topic of the article is to show the universal premises of the philosopher's
pedagogical thought, which acquire a completely new meaning in the 21st century.
An unrealized past of philosophical thought becomes a commitment for the present as
a hope for changing the function of education in its future.

Keywords: philosophy of education, education, absolute values, spiritual values,
morality, personality, individuality, socialization, freedom

108



Ruch Pedagogiczny nr 1/2018

Edward Nycz
Arkadiusz Zukiewicz
Uniwersytet Opolski
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KORNILOWICZA

‘Wprowadzenie

W Polskim Stowniku Biograficznym (Konarski, 1969) mozemy przeczytaé, ze
Kazimierz Kornitowicz (1892—-1939) to dziatacz spoteczny i oswiatowy oraz dyrektor
Instytutu Spraw Spolecznych. W powojennym opracowaniu dotyczacym strat, jakie
poniosta polska nauka i praktyka pedagogiczna w wyniku drugiej wojny §wiatowej,
Helena Radlinska wspomniata Kazimierza Kornilowicza jako dawnego,
nieodzalowanego i zarazem bliskiego wspotpracownika (Radlinska, 1964, s. 504).
Odnotowala, ze zgingl w 1939 roku zabity bomba. Odszedt w pelni dojrzatosci
tworczej. Pozostat w pamigci jako niestrudzony pracownik o$wiatowy i spoleczny.
Byt inicjatorem wielu dzialan, a zarazem propagowal i wspomagal roznorodne
procesy tworcze. Przyktadem moze by¢ stworzenie Grupy na Rzeczpospolita Polska
Swiatowego Zwigzku Ksztatcenia Dorostych w 1927 roku. Grupa ta powstata w
zwigzku z przygotowaniem pionieréw polskiej andragogiki do udziatu w Swiatowej
Konferencji Ksztatcenia Dorostych zaplanowanego na 1929 rok w Cambridge (UK).
Liderem prac byt Kazimierz Kornitowicz, za$§ Grupa, ktora przerodzita si¢ w Komitet
czynnie uczestniczyta w pracach tego miedzynarodowego Zwigzku (Radlinska, 1964,
s. 441). Zatozyt rowniez Towarzystwo Stypendialne im. T. Janiszewskiego. Celem
statutowym Towarzystwa byta pomoc kulturalna i materialna adresowana do zdolnej
miodziezy, ktéora wywodzita si¢ z ubogich Srodowisk. Szczegdlna opieka
obejmowano samoukow, ktorym tworzono szanse przekraczania 6wczesnych granic
spotecznych (Radlinska, 1964, s. 371).

Jego ostatnim zadaniem zainicjowanym w okresie poprzedzajacym wybuch
drugiej wojny byto wspottworzenie i prowadzenie Instytutu Spraw Spolecznych. W
ramach prac tej jednostki podejmowano dziatalnos¢ badawcza, o$wiatowa i
organizacyjna na rzecz wspierania spolecznego rozwoju. Pemit takze funkcje
Przewodniczacego Rady Naukowej Instytutu do 1939 roku (Aulaytner, 2002,
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s. 19-22). K. Kornitowicz byl jednym z wspodtdziataczy Heleny Radlinskiej
zaangazowanym w dydaktyczng aktywno$¢ Studium Pracy Spoteczno-Os$wiatowej,
funkcjonujagcego w strukturze Wydzialu Pedagogicznego Wolnej Wszechnicy
Polskiej (Kaminski, 1961, s. XXIV). Jako dydaktyk wyrdzniat si¢ doskonatym
kontaktem z mlodzieza akademicka. Kierownik Studium prof. H. Radlinska
wspominala go jako ,najblizszego wychowawce studentow” (Radlinska, 1964, s.
433). Wykorzystujac doswiadczenia praktyczne wywodzone z Instytutu Spraw
Spotecznych prowadzil on zajecia z pedagogiki spotecznej. W ramach przedmiotu
wprowadzat studentéw do zagadnien zwigzanych z kwestig organizowania i oceny
instytucji dziatajacych w obszarach spotecznych, o$wiatowych, opiekunczych czy
wychowawczych (Radlinska, 1964, s. 444).

W biografii tej osoby widoczne jest zainteresowanie sprawami edukacji
mtodziezy i dorostych. Juz w okresie studiow w Uniwersytecie Jagiellonskim byt
sekretarzem Kotka Przyrodniczego Uczniow UJ, a takze prowadzit z ramienia Kota
Akademickiego Towarzystwa Uniwersytetu Ludowego im. A. Mickiewicza akcje
o$§wiatowa na terenie robotniczego przedmiescia Krakowa. Pod koniec pierwszej
wojny $wiatowej, w ktorej bral czynny udziat jako legionista zaangazowany w prace
Centralnego Biura Szkolnego (Radlinska, 1964, s. 371), przeniost si¢ do Warszawy.
Tam zostat czlonkiem komisji pedagogicznej Sekcji Kursow dla Dorostych. Od 1918
roku zostat czlonkiem zarzadu tejze Sekcji 1 pehitl t¢ funkcje do 1931 roku Zostat
redaktorem wydanego w 1918 roku ,,Rocznika Kurséow dla Dorostych”. W latach
1917-1923 byt réwnocze$nie kierownikiem ogniska kursow dla dorostych
prowadzonego w warszawskim $rodowisku robotniczym. W 1920 roku prowadzit
akcje o$wiatowa w wojsku. W 1919 roku wraz z Antonim Konewka i Marianem
Godeckim zatozyl Centralne Biuro Kurséw dla Dorostych, bedac do 1923 roku jego
dyrektorem i kierownikiem dziatlu wydawnictw, a potem i czlonkiem zarzadu. Z
ramienia Centralnego Biura Kursow dla Dorostych prowadzil akcj¢ wydawnicza,
organizowat kursy o§wiatowe, wyglaszajac na nich referaty. Stworzyl sie¢ placowek
oswiatowych w pow. bedzinskim oraz w miastach Dabrowie Goérniczej i Sosnowcu.
Jako do$wiadczony praktyk spoteczny i o§wiatowy przygotowat w 1923 roku projekt
ustawy o o$§wiacie pozaszkolnej. W roku 1924 wyjechat z ramienia Centralnego Biura
do Belgii i Anglii celem zapoznania si¢ z zagadnieniami wychowania spotecznego
mtlodziezy i dorostych oraz organizacji o$wiaty pozaszkolnej. Brat takze czynny
udzial w licznych konferencjach i zjazdach o$wiatowych organizowanych w okresie
mig¢dzywojennym.

Kazimierz Kornitowicz byt cztonkiem Komitetu Wykonawczego powstalego
w 1922 roku Skarbu Pracy Oswiatowo-Kulturalnej, instytucji subwencjonujacej prace
w dziedzinie o$wiaty i kultury. Wspolpracowat z Wydziatem Wychowawczym
Zwiagzku Spoldzielni Spozywcoéw (Spoldzielcze Kota Oswiatowe). Byl inicjatorem
Spotdzielczych Kurséw Wakacyjnych. Opracowat i wdrozyl w zycie koncepcj¢ Kota

110



Pomocy Kulturalnej dla Mtodziezy Pracujacej. Na zlecenie Ministerstwa Opieki
Spolecznej pracowat przy powstawaniu projektow ustaw o ogrodkach dziatkowych,
o Spoteczno-Kulturalnym funduszu gérniczym i projekcie organizacji wczasow
milodziezy pracujacej. Z inicjatywy K. Kornilowicza powstal Zwiazek
Przysposobienia Spotecznego. Rownolegle do licznych dziatan prospolecznych
i o$wiatowo-wychowawczych wspoldzialat przy zatozeniu Zwigzku Pracy
Swietlicowej. W Warszawie rozwijat przy tej okazji sie¢ éwietlic dla dzieci z rodzin
objetych opieka spoteczng (Radlinska, 1964, s. 371).

Wielo$¢ dziatan na rzecz wspierania rozwoju ludzkiego potwierdzaja kolejne
inicjatywy, w ktorych uczestniczyl Kazimierz Kornitlowicz. Zaliczy¢ tu mozna
wspotorganizacje Centralnego Biura Wczasoéw Zrzeszenia Organizacji Oswiatowo-
Kulturalnych, ktore obok organizacji wypoczynku podejmowato dziatalnosé¢
wychowawcza i o§wiatowa przekraczajacg mury tradycyjnie pojmowanych placowek
szkolnych. Przedstawiany w niniejszym szkicu autor prowadzil takze ozywiona
dziatalno$¢ publicystyczna, w ktorej poruszal zagadnienia zwigzane z ksztalceniem
i wychowaniem dorostych oraz mlodziezy pracujgcej. W zakres tego typu dziatalnosci
wpisywata si¢ wspomniana juz praca Swietlicowa oraz walka z analfabetyzmem,
ktory stanowil powazny problem spoteczny okresu migdzywojennego. Zajmowat si¢
sprawami powigzan pracy o$wiatowej z ruchem spoétdzielczym, akcja spoleczno-
kulturalng w S$rodowisku goérniczym, pomoca kulturalng dla bezrobotnych. Byt
jednym z pionieréw i goragcym rzecznikiem akcji rozwijania wezasow dla mlodziezy
i dorostych. Z obserwacji dokonywanych w czasie licznych wyjazdow zagranicznych
czerpal wzory pracy o$wiatowej, przetwarzajac je 1 dostosowujac do warunkow
polskich.

Spuscizna pisarska, jakq pozostawit po sobie K. Kornitowicz, jest w sumie
niewielka, ale jej szczuplos¢ rekompensuje dojrzatos¢ przemyslen — pisze Olga
Czerniawska zestawiajac dostgpny dorobek autora (Czerniawska, 1976, s. V; 153—
157). Warto zaznaczy¢, ze liczne jego artykuty publikowane byly w czasopismach:
,Polska Oswiata Pozaszkolna”, ,,Rocznik Pedagogiczny”, ,,Pracownik Oswiatowy”,
,»Opieka nad Dzieckiem”, ,Praca i Opieka Spoteczna”, ,,Samorzad”, ,Kalendarz
Samorzadowy”, ,,Rzeczpospolita Spotdzielcza”, ,,Pracownik Spotdzielczy”, ,,Kronika
Warszawy”. W nich podnoszone byty kwestie praktyczne w perspektywie
organizacyjno-teoretycznej i metodyczne;.

Aktywno$¢ spoleczno-wychowaweza i o§wiatowa
Wezytujac si¢ w  zyciorys Kazimierza Kornitlowicza widoczna jest
dwukierunkowo$¢ jego dziatan podejmowanych od wczesnych lat aktywnoS$ci

spotecznej i oswiatowo-wychowawczej. Pasja dziatacza o$§wiatowca, wychowawcy
i organizatora nachodzita na okres§lenie teoretycznych podstaw prowadzonej
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dziatalno$ci. Wspoétczesnie powiedziano by o nim animator, czyli osoba, ktorej bliskie
sa sprawy ludzkiego rozwoju i aktywizacji do uczestnictwa w procesach spotecznych
oraz kulturotworczych. Dla przykladu — Edouard Limbos okreslat funkcj¢ animatora
jako pobudzanie postawy tworczej, ekspresji, poczucia tozsamosci (Limbos, 1977
S. 9). Zasadnicza funkcj¢ animacji widziat w wymiarze duchowym i cywilizacyjnym,
podkreslajac rolg moralno$ci w ksztattowaniu §wiadomosci spolecznej. W animacji
uwzglednia si¢ rol¢ odrodzenia moralnego i duchowego w czasach kryzysu. Potrzeba
moralnego odrodzenia cztowieka jest wspotczesnie naglacg koniecznoscia, dlatego ta
funkcja animatora jest szczego6lnie wazna. Stowa te sg ponadczasowe, bo odnoszg si¢
do (kondycji) cztowieka w (kazdym) czasie. Leon Dyczewski nawigzujac do roli
animatora podkreslal w niej postawe empatyczng i intencj¢ pedagogiczna.
Animatorem wg tego autora jest ten, kto dopelnia wiedzg, do§wiadczenia zyciowe
oraz przezycia ludzi, z ktérymi wchodzi w kontakt, rozbudza ich zainteresowania,
ukazuje nowe idealy i wzory zycia, prowadzi dialog nad mozliwos$ciami i sposobami
rozsadnego zaspokajania ujawnionych i jeszcze ukrytych potrzeb kulturalnych. Jasno
widzi nowe i lepsze zycie, kocha te wizje, ale jeszcze bardziej kocha ludzi. Akceptuje
ich takimi, jakimi sa, w nadziei, ze moga by¢ lepsi (Dyczewski, 1993, s. 209).
To kultura i dobre wychowanie, moze i powinno stanowi¢ pomost dla licznych rzesz
miodych 1 starszych ludzi w drodze do osiagnigcia dobrostanu duchowego
1 materialnego, jak uwazat K. Kornitowicz.

Wskazana powyzej mozliwo$¢ wspolczesnej reinterpretacji  postawy
praktyczno-badawczej  Kazimierza  Kornilowicza ma  swe  uzasadnienie
w perspektywie animacyjnej. Prawomocno$¢ ta wynika z faktu, ze sama animacja
z jednej strony wiele czerpie w dziatalnosci jej zwolennikow najczegsciej
ulokowanych w pedagogicznym ogladzie §wiata, jak rowniez poprzez model badan w
dziataniu odnosi si¢ do spolecznej i humanistycznej wiedzy naukowej majacej
wzmocni¢ jej rozumienie $wiata i dziatanie w $wiecie. Sam K. Kornitowicz dziatat
w wielu stowarzyszeniach (organizacjach), co dostarczalo mu wielu réznorodnych
doswiadczen praktycznych. Bogactwo to charakteryzuje sylwetke tego dziatacza,
ktory jest zarazem przykltadem typu dzialacza refleksyjnego. Mozna o nim
powiedzie¢, ze wpisuje si¢ w ogélny obraz nakreslony maksyma wyrazong przez
Johna Ruskina, ktory stwierdzit, ze kazdy wie, co by¢ powinno, ale nie kazdy wie, co
by¢ moze (Ruskin, 1976). Omawiany autor starat si¢ poprzez szeroka refleksje
intelektualng 1 dziatanie dokona¢ zmiany spoleczno-o§wiatowo-kulturalnej
w spoteczenstwie polskim, ktore dopiero co uzyskato niepodleglos¢ po 123 latach
niewoli. Spoleczenstwo Owczesne znajdowato si¢ na pograniczu spoteczno-
ekonomicznej formacji tzw. I i II fali (rolnictwa i uprzemystowienia) i z co najmniej
dwoch powodow potrzebowato ,,nowych” zrgbéw oswiaty szkolnej i pozaszkolnej.
Wskaza¢ mozna na wzrost (klasowej) $wiadomosci spotecznej ujety szczegolnie

112



w nurcie lewicowym i wzrost wiedzy oraz umiej¢tnosci wazny w procesie produkcji
przemystowej i ogélnej modernizacji spotecznej (nurty prawicowe).

Kazimierza Kornitowicza interesowata przede wszystkim organizacja
ksztalcenia mtodziezy starszej i dorostych potaczona — czy dopetniana — w dalszym
cyklu rozwoju czlowieka poprzez pracg kulturalno-wychowawcza i spoteczno-
wychowawczg. Owa praca o$wiatowa i kulturalna miata odbywaé si¢ w czasie
wolnym wskazanych grup spolecznych lub jak Owcze$nie nazywano ja
wczasowaniem. Problematyka spedzania czasu wolnego (wczas6w) przez mtodziez
pracujaca byta jednym z obszaréw badan podejmowanych przez autora. Zagadnienie
to nie zostato jednak opracowane w formie monografii, gdyz prace przerwata $mier¢
autora w poczatkach drugiej wojny §wiatowej (Radlinska, 1961, s. 314). Fragmenty
dotyczace tej problematyki byly publikowane w 1927 roku na tamach czasopisma
,»Opieka nad Dzieckiem” (Kornitowicz, 1927, s. 7). Jednakze po 1945 roku nie
powracano juz do zgromadzonego materialu empirycznego, a obecnie jego warto§é¢
ma znaczenie historyczne.

Cate wskazane sygnalnie do$wiadczenie andragogiczne umozliwilo
K. Kornitlowiczowi wspotautorstwo ustaw sejmowych o sensu largo odpoczynku,
ogrodach dziatkowych, funduszu gérniczym, wczasowaniu i doskonaleniu mlodziezy
pracujacej w  okresie migedzywojennym. Swoja  wiedz¢  konfrontowat
z do$wiadczeniami zagranicznymi z Austrii i Anglii. Wyjazdy studyjne umozliwiaty
konfrontowanie polskich do$§wiadczen z funkcjonowaniem o$wiaty dla mlodziezy
pracujacej z zagranicznymi. Omawiany dzialacz duza rol¢ pokladat w ,,nowych”
organizacjach i placowkach dla mtodych ludzi (szczegolnie pracujacych). Dzigki
aktywnosci badawczej w polaczeniu z dorobkiem konferencji (Grupa na
Rzeczpospolita Polska Swiatowego Zwigzku Ksztatcenia Dorostych) badajacych
oswiate dorostych w kraju powstat ,Przewodnik o$wiaty dorostych” opisujacy
teoretyczne podstawy prowadzonej dziatalno$ci oraz zarejestrowane organizacje
dziatajace wsrod milodych ludzi w latach dwudziestych XX wieku (Konewka,
Kornitowicz, 1929). Opracowanie to bylo waznym dzietem wpisujacym si¢ w proces
rozwoju polskiej pedagogiki dorostych. Znalazly si¢ tam metodyczne wskazania dla
dzialaczy oraz teoretyczne podstawy rodzacej si¢ na polskim gruncie andragogiki.

Stuzba o$wiatowa, kulturalna i spoleczna wsrod dorostych

Kazimierz Kornilowicz w tekstach i wyktadach dla dorostych uczestnikow
kursow oswiatowych, zwracat szczegolng uwage na instytucjonalizacj¢ zaspokajania
potrzeb kulturalnych, pracy kulturalnej i spoteczno-wychowawczej podejmowane;j
wsrod osob pozostajacych poza nawiasem systemu szkolnego. Okreslajac zadania
o$wiaty dorostych autor ten prébowal doprecyzowaé zakresy (roéznice) wystepujace
pomigdzy wymienionymi konstruktami.
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Oswiata dorostych to samodzielne ogniwo w systemie edukacyjnym, czynnik
planowej rekonstrukcji spolecznej i kulturalnej. W czasach K. Kornitowicza o$wiata
dorostych miata wspomaga¢ funkcjonowanie systemu szkolnego, ktory ze wzgledu na
czas wojny i skomplikowanej sytuacji taczacych si¢ ziem polskich po 123 lat niewoli
wymagal scalenia. Chodzito o uzupehienie wyksztatcenia ogdlnego i zawodowego.
Waznym zadaniem bylo rowniez dostarczenie obywatelom wiedzy o celach dziatania,
rozwijanie umiej¢tnosci warto§ciowania, wyboru, budowy wtasnego punktu widzenia.
Sama technika (i jej narzedzia) poprzez szybki rozwdj wymuszala nowe metody
pracy, ktoére wymagaly przygotowania i specjalizacji pracownikéw (Kornitowicz,
1929, s. 45-46; zob. Kornitowicz, 1976, s. 3-31).

Oswiata dorostych powinna znajdowaé si¢ wg omawianego autora w gestii
samorzadow terytorialnych i organizacji oraz stowarzyszen spotecznych. Poglad taki
wynikatl z wcze$niejszego zapoznania si¢ z modelowymi rozwigzaniami, ktore
wzbudzily zainteresowanie autora podczas wyjazdu studyjnego do Anglii. Kazimierz
Kornitowicz byl zwolennikiem anglosaskiego systemu o$wiaty dorostych opartego na
samorzadzie 1 organizacjach spotecznych. Implikowato to niewielkie oplaty
naktadane na osoby zainteresowane oferta systemu ksztatcenia dorostych. Dodaé
warto, ze nie byt on zwolennikiem filantropizmu edukacyjnego. Uwazat, ze dostep do
wiedzy jest prawem, o ktore trzeba walczy¢. Jak wskazuje Olga Czerniawska —
K. Kornitowicz byl zwolennikiem systematycznego, rytmicznego dziatania,
zakltadajac, ze proces wychowawczy wspomagajacy rozwdj dokonuje si¢ powoli.
Zaspokajajac ludzkie potrzeby o§wiata powinna kreowa¢ nowe potrzeby, w realizacji
ktérych od konsumpcji powinni$my przejs¢ do partycypacji jednostkowej i spotecznej
w tworzeniu nowych wartosci (Czerniawska, 1976, s. XXIn).

Z perspektywy prowadzonej analizy mozna stwierdzi¢, ze intelektualny wktad
K. Kornitowicza w teori¢ i metodyke pracy kulturalnej byt istotny dla dalszego
rozwoju praktyczno-teoretycznego polskiej pedagogiki pracy kulturalno-o$wiatowej
1 wspoltczesnej animacji spoleczno-kulturalnej. Autor zaktadal, ze praca kulturalna
powinna sta¢ si¢ akcja udostgpniajaca (poszerzyt jej rozumienie) i propagujaca
wartosci kulturalne w sposéb metodyczny obejmujac ludzi, dla ktorych bytaby
elementem umocnienia swojej lub przejscia do nowej grupy (warstwy)
stratyfikacyjnej w budujacym si¢ Owczesnie (pozaborowym) spoteczenstwie
polskim. Wartosci stanowity centralng kategori¢ wyznaczajaca jego punkt widzenia
na sprawe jakoSci zycia spotecznego i jej wzrostu. Za$ aktywno$¢ tworcza lub
aktywnos¢ odbiorcza miata by¢ podstawa rozwoju ludzkiego. Szczegoélnie aktywnosé
tworcza pomocna w tworzeniu nowych warto$ci powinna stanowi¢ w pracy
kulturalnej element kreatywny i odnoszacy si¢ do sit tkwiacych w jednostce.
Aktywnos$¢ odbiorcza powigzana jest z koncepcja ekstensywna, ktora opiera si¢
zasadniczo na szerzeniu warto$ci. Jednostka nie powinna by¢ juz traktowana tylko
jako konsument kulturalnego dorobku, ale takze jako potencjalny jego tworca.
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Potrzeba ekspresji, samorealizacji tworzenia to cecha jednostek nielicznych acz
uzdolnionych.

Mysli K. Kornitlowicza zdaja si¢ by¢ bliskie wspotczesnej nam animacji
(spoteczno-kulturalnej), gdzie praca polega na wyzwalaniu i stymulowaniu zdolnosci
tworzenia (zob. Nycz, 1999, s. 15-16). Samo wskazywanie na aktywno$¢
jednostkowo-grupowa, prace u  podstaw, kreatywno$¢, samoksztalcenie,
samowychowanie to podstawy animacji, ktora stata si¢ od lat sze§¢dziesiagtych XX w.
ciekawa metoda pracy pedagogicznej juz dos¢ dobrze opisang w rodzimej literaturze
przedmiotu. To prawda, ze wspolczesnos¢ ma to do siebie, ze taczy pewne dawniej
szczegolowe pojecia tworzac ,,nowe” o wigkszej pojemnosci znaczeniowej.
Kornitowicz zwracal uwag¢ na rolg¢ charakteru i osobowo$ci o$wiatowca —
pracownika o§wiatowo-wychowawczego wskazujac aby to byta jednostka o podejsciu
wychowawczym 1 odczuwajaca potrzebe rozbudzania i zaspokajania potrzeb
kulturalno-wychowawczych innych ludzi. Teza autora o tym, ze sila promieniowania
o$wiatowo-wychowawczego kazdego czlowieka pozostaje w zaleznosci prostej od
przyrostu jego wartoSci wewnetrznej, a przyrost ten S$wiadczy o rozwoju
i prawdziwym zainteresowaniu swoja pracg, dlatego pracownik o§wiatowy nie jest
tylko podmiotem oddziatywan o$wiatowo-wychowawczych, ale powinien by¢
rowniez przedmiotem samowychowania. Jak wskazuje Jadwiga Nowak powinna
cechowaé go czynna postawa samowychowawcza a systematyczne doskonalenie si¢
nie tylko ulatwia prac¢ z innymi, ale i nad samym soba (Nowak, 1986, s. 408).
Opisana postawa jest na pewno — w kazdym czasie i sytuacji — elementem sukcesu
kazdego pracownika — animatora — lidera pracujacego z powierzong mu grupg lub
spolecznoscia.

Praca kulturalno-wychowawcza upowszechniana w polskich warunkach
okresu migdzywojennego przez Kazimierza Kornitowicza opierata si¢ na specyficznie
pojetej kulturze, ktorej rozumienie warunkowato kierunki myslenia o praktyce
tworczej aktywizacji dorostych. Autor ten postrzegat kultur¢ jako specyficzny
przedmiot bedacy zbiorem elementow tworczosci ludzkiej. Uprzedmiotowienie
kultury bylo swoistym aktem jej instrumentalizacji. K. Kornitowicz odrozniat si¢
w tym podejsciu od stanowisk, w ktorych kultur¢ postrzegano w ujeciu dynamicznym
kierujac uwage na jej procesualny wymiar. Nie byl to bowiem (w rozumieniu
przywolanego autora) ani zbiér czynno$ci, ani tez zestaw wlasciwosci
przypisywanych kulturze w innych koncepcjach (Kornitowicz, 1930, s. 65 i nast.).
Podejscie takie mialo swe ugruntowanie w przekonaniach autora o mozliwos$ci
wzbogacania wartosci kulturalnych poprzez wytgzona prace organiczng i wynikajacy
z niej wielowymiarowy rozwoj obejmujacy rowniez sfer¢ kultury. Upowszechniajac
ide¢ demokratyzacji kultury dazyl do tworzenia warunkéw sprzyjajacych
aktywizowaniu i rozbudzaniu potrzeb kulturotwoérczych wérod mtodziezy i dorostych.
W okresie miedzywojennym dziatalno$¢ ta nalezata bez watpienia do kategorii
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innowacyjnych i miala swe zrodla w $wiadomym spozytkowaniu potencjalu sit
ludzkich.

To w 1930 roku K. Kornitowicz wprowadzit do pedagogiki pojecie pomocy
w tworzeniu, ktora uznal za podstawowe zadanie pracy kulturalno-o§wiatowej
z mlodzieza. Jej istota jest pomaganie jednostkom i grupom w rozwoju i realizacji ich
uzdolnien, wspodtdziatanie w rozwoju tworczosci przez przygotowanie tworczych
pracownikow (Cudowska, 2010, s. 31). Rowniez pojecie czasu wolnego ujmowanego
owczesnie jako wczasowanie bylo przez autora pojmowane jako czynnos¢, przezycie
i postawa. Podobnie definiowat to zagadnienie Aleksander Kaminski (Kaminski,
1965, s. 263; Nycz, 1993, s. 81n). Kazimierz Kornitowicz widziatl wczasowanie jako
pole pracy tworczej (impresji) po czasie zawodowym, ktory moze nie dawac¢ pelnego
zadowolenia. Wazna jest tu rowniez zabawa jako czynno$¢ oczyszczajaca (katharsis),
ale niemniej wazna jest praca spoteczna na rzecz Innych. Wczasowanie powinno mieé¢
miejsce w instytucjach, majacych odpowiednig organizacj¢ i zabezpieczone
urzadzenia kulturalne oraz sportowe. Wskazana jest w tekstach autorskich potrzeba
instytucjonalnego 1 przestrzennego (ekologia 1 estetyka) patrzenia si¢ na
wczasowanie. W szerszym odniesieniu mozna podkresli¢, ze w swej tworczosci autor
podkreslat nie tylko walory metodyczne i teoretyczne podstawy praktyki pracy
o$wiatowej, spolecznej czy kulturalno-wychowawczej. Zwracal on takze uwage na
potrzebe zabezpieczenie prawnego i1 finansowego dla inicjatyw podejmowanych
z mysla o spoleczny rozwoju. Zdawal sobie sprawg¢ z codziennych materialnych
potrzeb, ktére sa konieczne do zagwarantowania w toku realizacji wzniostych idei
stuzacych budowaniu pomyslnosci jednostek, grup spotecznych, spotecznosci i catych
spoleczenstw (Kaminski, 1980, s. 29).

Kazimierz Kornitowicz wskazywal réwniez kto powinien prowadzi¢ prace
o$wiatowa i kulturalno-wychowawcza. Dziatacze spoteczni i pracownicy zawodowi
o pewnych cechach charakteru promieniujacymi (,,ludzie radioaktywni”) na innych
ludzi i wierni obranym przez siebie wartosciom sg najbardziej pozadani do tej pracy.
Gdy przypatrzymy si¢ cechom wspotczesnych animatorow to widoczne staja si¢
podobienstwa opisu ludzi — animatoréw (,,jednaczy” K.K.) majacych staé si¢
zapalaczami idei w doczesnym im $wiecie (Lisinska-Tokarska, Nycz. 2000, s. 59-66).
Wizja pracy z dorostymi, pracy o$wiatowej i kulturalno-wychowawczej uwidacznia
bogactwo do$wiadczen praktycznych autora. Zwracal on uwage na realizm w pracy
animatora-o§wiatowca, ktory powinien umiej¢tnie taczy¢ wiedzg teoretyczng z idea
aktywizacji cztowieka w zyciu spotecznym (co miatoby pobudzaé jego rowniez do
pracy zawodowej) w kierunku kreatywizacji postaw zyciowych i ,,budowy” bogatego
w warto$ci wnetrza. Podobnie jak w animacji spoteczno-kulturalnej K. Kornitowicz
zacheca do oddolnych inicjatyw i oddolnej dziatalno$ci w duchu szacunku dla
cztowieka jako podmiotu dzialania w danych mu warunkach $rodowiskowych.
Sam autor pisze: By¢ soba, nie znaczy tkwi¢ w miejscu, znaczy to rozwijac si¢ po
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drodze. Co dla innych jest wartoSciag, dla mnie moze nie by¢. Jest najwigksza
madro$cig zyciowa rozwijac¢ si¢, tworzy¢ siebie na swojej drodze pozytywnie
(za: Czerniawska, 1976, s. XXXIV).

Podsumowanie

Przedstawiona synteza dokonan Kazimierza Kornitowicza obejmujaca
zaréwno pole teoretyczne, jak i szereg inicjatyw praktycznych pozwala stwierdzic,
ze mial on znaczacy wklad w dalszy rozwoj polskiej pedagogiki i jej subdyscyplin.
Bez watpienia wskaza¢ tu mozna na pierwszym planie pedagogike spoleczna, ktorej
jest niekwestionowany polskim pionierem (Kaminski, 1961, s. XXIV). Sama Helena
Radlinska — tworczyni pedagogiki spotecznej w Polsce wspominala go jako waznego
wspolpracownika i pomocnika w pracy wychowawczej, o§wiatowej i spolecznej
(Radlinska, 1964, s. 432 i nast.). Orientacja na spozytkowanie potencjatu kulturowego
w rozwoju spotecznym jednostek i grup ludzkich kwalifikuje go do grona pionierow
pedagogiki kultury. Kategorie konsumpcji kulturalnej oraz upowszechniania
(demokratyzacji) kultury potwierdzaja jego wktad w dalszy rozwoj tej subdyscypliny
rozwijajacej si¢ w zwigzku z poszerzaniem zakresu pedagogiki spotecznej (Cichosz,
2016, s. 25).

Praca kulturalna opisywana i podejmowana przez Kazimiera Kornitowicza
wpisywata si¢ w szerszy zakres dziatalnosci o§wiatowej adresowanej do wszystkich
grup spotecznych opuszczajacych szkolne mury (Cichosz, 2016, s. 93). Os$wiata
dorostych byla za§ jednym z glownych obszaréw zainteresowania tego autora
i zarazem dzialacza spoleczno-o§wiatowego. Ten kierunek aktywnosci teoretycznej,
badawczej i metodyczne] pozwala przyja¢, ze Kazimierz Kornitowicz jest takze
jednym z pionierow polskiej andragogiki. I tu wyraznie rysuje si¢ zwiazek
z pedagogika spoteczna, z ktorej wyrosty liczne subdyscypliny pedagogiczne.
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Oswiata, kultura i wychowanie w spolecznych koncepcjach pedagogicznych
Kazimierza Kornilowicza

Artykul podejmuje wstepng identyfikacje koncepcji Kazimierza Kornitowicza
w perspektywie wspodtczesnej pedagogiki spotecznej. Zakres zainteresowan
Kornitlowicza obejmowal przede wszystkim zagadnienia o$wiaty mlodziezy
pracujacej i dorostych. Jego ustalenia i poglady sa wspotczesnie nadal aktualne
chociazby w perspektywie animacji spoteczno-kulturalnej i poradnictwa spolecznego.
Kazimierz Kornitowicz nalezy do grona prekursoréw polskiej pedagogiki spotecznej
1 innych subdyscyplin nauk pedagogicznych.
Stowa kluczowe: Kazimierz Kornitowicz, dziatacz o§wiatowy, o$wiata dorostych,
kultura, wychowanie
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Education, culture and upbringing in Kazimierz Kornilowicz's social concepts of
pedagogic

The article is taking the preliminary identification of the concept of Kazimierz
Kornitowicz in the prospect of the contemporary social pedagogy. The scope of
Kornitowicz's interests included primarily the issues of education of working youth
and adults. His arrangements and views are still valid today, even in the perspective
of socio-cultural animation and social counseling. Kazimierz Kornitéwicz is one of
precursors of the Polish social pedagogy and other subdisciplines of pedagogical
sciences.

Keywords: Kazimierz Kornitowicz, educational activist, adult education, culture,
upbringing
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PEDAGOGIKA BOGDANA SUCHODOLSKIEGO. PROBA
CHARAKTERYSTYKI GEOWNYCH OSI PROBLEMOWYCH
I KIERUNKOW POSZUKIWAN

Uwagi wprowadzajace

Opracowanie niniejsze nie jest ani opracowaniem biograficznym, ani
opracowaniem historycznym. Jego celem jest prezentacja, czy tez raczej zarysowanie
struktury teoretycznej zjawiska, ktore okre§li¢ mozna jako pedagogika Bogdana
Suchodolskiego'. Charakter prezentystyczny ma jedynie przytoczona bibliografia,
gdyz dorobek omawianego autora obejmuje kilkaset, je§li nie wigcej, publikacji
i stanowi dzielo narastajace w cigglym procesie  doformutowywan
i przeformulowywan, w ktorym rzeczy wazne pojawiaja si¢ czgsto w niewielkich
artykulach czy przyczynkach. Jest to pedagogika, ktora nie tylko w tresciach, ale i w
samej formie, konsekwentnie odwotuje si¢ do idei studiowania rozumianego jako
przeciwienstwo nauczania i bycia nauczanym.

Pedagogika Suchodolskiego nie spotkala si¢, jak dotychczas, z szerszym
zainteresowaniem badaczy. Nie powstala catoSciowa monografia prezentujaca jego
posta¢ i tworczos¢. Ogodlne ujecia jego tworczosci maja charakter ogdlnych
prezentacji, wsrdd ktorych za najwazniejsze uznaé nalezy opracowania Ireny Wojnar
zawarte w publikacjach Mysliciele o Wychowaniu i Encyklopedia Pedagogicznej XXI
wieku (Wojnar 2000; Wojnar 2007). Obok nich nalezy wymieni¢ szkic Wincentego
Okonia w drugim wydaniu jego pracy Wizerunki stawnych pedagogow (Okon 2000).
W literaturze przedmiotu najlepiej opracowany jest pierwszy okres tworczosci
Suchodolskiego. Przedstawiaja go majaca juz tylko historyczne znaczenie monografia
Bogumity Truchlinskiej (Truchlinska 2006)* oraz zachowujace w dalszym ciggu
znaczenie monografie autora niniejszych rozwazan (Cigzela 2005a; Cigzela, 2010).
Chociaz nalezy stwierdzi¢, ze kwestie tam podj¢te wymagaja dalszych badan, o czym
$wiadczy nawet niniejszy tekst. Wazng publikacja jest omowienie przez 1. Wojnar
prac Zespolu Prognoz ,Polska 2000” (Wojnar 2006). Tradycyjne stanowisko
natomiast prezentuje Janusz Gajda (Gajda, 2006, 2016). Dominujace w literaturze
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artykuly i publikacje pokonferencyjne niezbyt wiele wnosza do stanu badan (Bogdan
Suchodolski w stulecie urodzin 2004; Bogdan Suchodolski - osoba i mysl 2014;
O pedagogice profesora 2014).

Mowiac o tworczosci Suchodolskiego, nie mozna pomina¢ kontrowersyjnych
wystgpien i opracowan Lecha Witkowskiego (Witkowski 2001; Witkowski 2010)
i Zbigniewa Kwiecinskiego (Kwiecinski 2003) oraz polemiki z ich pogladami
(Ciazela 2012). Opracowana przez Czeslawa Kupisiewicza (Bibliografia 1994)
bibliografia prac Suchodolskiego zawiera bardzo duzo luk, nawet w odniesieniu do
publikacji o zasadniczym znaczeniu. Nie stalo si¢ tez przedmiotem, ani opracowania,
ani metodycznej eksploracji zawierajace okoto 100 teczek archiwum
B. Suchodolskiego zdeponowane w Ossolineum we Wroctawiu.

Bogdan Suchodolski (1903-1992) nalezy do najwybitniejszych polskich
pedagogow nie tylko XX stulecia, ale catej historii tej dyscypliny w dziejach polskiej
nauki. Byl pedagogiem "krotkiego XX wieku", ktory rozpoczyna si¢ wybuchem
pierwszej wojny §wiatowej, a konczy tzw. "jesienig ludow" roku 1989. Pedagogika
Suchodolskiego wyrasta z niezwykle intensywnego przezycia dos§wiadczen tego
okresu, ale w zadnym razie do niego si¢ nie ogranicza. Formutuje ona dobitnie to,
co jest jego trwatym i najistotniejszym, a niestety zlekcewazonym, dziedzictwem.

Podkreslenia wymagaja dwie kwestie zwigzane z datg urodzin. Suchodolski
urodzit si¢ w grudniu 1903 roku. Mogto by to sugerowac, ze okres dwudziestolecia
migdzywojennego byt dopiero czasem gromadzenia do$wiadczen i rozwoju
intelektualnego. Jest to przekonanie niestuszne. Rekopismienne juwenilia zachowane
w Ossolineum $wiadcza o intensywnym procesie dojrzewania i niezwyktej szerokosci
horyzontéw intelektualnych juz w okresie licealnym. Suchodolski ,,wdart si¢” na
szczyty polskiego zycia intelektualnego bardzo szybko. Publikowat duzo, wywotujac
szeroki rezonans. Jego dorobek nie ustgpuje dokonaniom starszych od niego
koryfeuszy 6wczesnej pedagogiki, a niezwykta kariera jest odbiciem postrzegania go
jako postaci pierwszoplanowej juz w tym okresie’.

Pedagogika Bogdana Suchodolskiego. Uwagi ogélne

Pedagogika Suchodolskiego jest pedagogika humanistyczna. Humanizm ten
wyznacza stosunek Suchodolskiego do koncepcji zastanych, jak i staje si¢ podstawa
jego wilasnej problematyzacji zagadnien pedagogicznych.

Gdy moéwimy o tradycji, to Suchodolski nalezy do tych pedagogow, ktoérzy
daza do przekroczenia opozycji pedagogiki naturalistycznej i socjologicznej, a wigc
alternatywy opieki nad rozwojem 1 dostosowywania jednostki do potrzeb
spoleczenstwa. Poszukiwania te, ktorych celem byta obrona podmiotowosci przed
roszczeniami naturalizmu i socjologizmu, najczgsciej prowadzily ku pedagogice
kultury, dazacej do stworzenia dystansu wobec roszczen natury i spoteczenstwa przez
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zakorzenienie podmiotowosci w $wiecie wytworéw kultury. Dazenia te jednak
napotykaly na problem normatywnego charakteru warto$ci kulturowych.
Na podkreslenie zastuguje tutaj to, ze Suchodolski unikngt odwotania si¢ do
normatywnej filozofii kultury przez przywotanie tradycji jej humanistyczne;j,
renesansowej, krytyki. Przywolujac t¢ tradycje, odwotuje si¢ do potrojnej refleksji
krytycznej, ktéra przynidst renesansowy humanizm - wobec natury, wobec
spoleczenstwa i wobec kultury. Krytyka kultury wzmocniona zostaje nawigzaniem
do simmlowskiej i do marksowskiej teorii alienacji. Ten refleksyjnie zaposredniczony
krytycyzm kaze mowi¢ o pedagogice Bogdana Suchodolskiego jako o pedagogice
humanistycznej badz humanistycznie zorientowanej pedagogice kultury.

Wilasna problematyzacja zagadnien pedagogiki w ujeciu Suchodolskiego
przyjmuje inng postac. Ma ona dwa aspekty. Pierwszy to kwestia struktury
pedagogiki jako pewnej catosci heterogenicznej, podejmujacej okre§lone wyzwania
praktyczne oraz nie dajacej uja¢ si¢ w jednorodna i spdjna cato$¢. Zagadnienie to
ujete zostato przez Suchodolskiego w formule trzech pedagogik: pedagogiki
ksztalcenia osobowosci, pedagogiki przygotowania do Zycia i pedagogiki
masowego ksztalcenia (Suchodolski 1970). Pedagogika ksztalcenia osobowosci to
klasyczna pedagogika humanistyczna. Pedagogika przygotowania do zycia, w swoim
najbardziej podstawowym wymiarze, to pedagogika spoteczna. Pedagogika
masowego ksztalcenia to pedagogika powstala w XX wieku na styku nauk
politycznych, ekonomicznych oraz nauk o organizacji i zarzadzaniu jako préba
odpowiedzi na lawinowo narastajace edukacyjne wyzwania wspotczesnosci zaréwno
w warunkach lokalnych, jak i w skali globalnej jako problem ksztatcenia gwaltownie
rozrastajacej si¢ ludnosci planety.

Dla Suchodolskiego wszystkie trzy pedagogiki sa tak samo wazne. W jego
ujeciu jednak narastanie owych nowych wymiaréw jest przede wszystkim
wzbogacaniem aspektow tej pierwszej. Jest to pedagogika humanistyczna, ale
pedagogika przekraczajaca pewne ograniczenia tradycyjnego humanizmu. Problem
polega na tym, ze formula tradycyjnego humanizmu w postaci, w jakiej zostata
zdefiniowana w XIX stuleciu budzita z r6znych wzgledow zastrzezenia. Stad bardzo
popularne w kulturze Zachodu XX stulecia stato si¢ hasto "nowego humanizmu",
ktérego Bogdan Suchodolski stal si¢ goracym orgdownikiem. Nalezy jednak
podkresli¢ ze opozycja tradycyjnego i "nowego humanizmu" ciagle powraca,
prowadzac do nowych i czgsto paradoksalnych wnioskow i formut.

Humanizm. Humanistyka. Pedagogika jako nauka humanistyczna
Pedagogika Suchodolskiego jest pedagogika humanistyczng. Jest to

oczywisto$¢, ktdra niestety stanowi zasadnicza przeszkode w jej rozumieniu. Przyjeto
si¢ niestety uwazac, ze poj¢cia humanizm, humanistyka i nauki humanistyczne sa tak
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oczywiste, ze mozna rozumie¢ je w sposob intuicyjny, a refleksja nad nimi jest strata
czasu. Podejscie takie prowadzi do coraz bardziej szkodliwych skutkow, takich jak
rozwoj stanowisk samookreslajacych si¢ w opozycji do subiektywnie definiowanego
humanizmu, jak antyhumanizm czy transhumanizm, czy tez dowolne manipulacje
klasyfikacjami nauk i np. przeniesienie pedagogiki z obszaru nauk humanistycznych
do obszaru nauk spotecznych. Nie prowadzi to, niestety, do prob weryfikacji
wlasnych wyobrazen o naturze przywotanych poje¢ ale umacnia je, wiodac do
formuty, iz s3 to poj¢cia "niedefiniowalne".

O wyjatkowosci pedagogiki Suchodolskiego decyduje nieustanny namyst nad
sensem formul humanizmu, humanistyki i nauk humanistycznych. Jego dorobek
w tym zakresie nie jest zbiorem pozytywnych formul, ale zbiorem nieustannie
ponawianych pytan i metodycznie prowadzonych badan. Najlepszym wyrazem tych
poszukiwan jest opracowana razem z Ireng Wojnar, opublikowana u schytku zycia
Suchodolskiego, antologia wypisow Humanizm i edukacja humanistyczna
(Suchodolski, Wojnar 1988). Zbior ten, niezaleznie od swojego bogactwa
w kontekscie pedagogiki Suchodolskiego, trudno uznaé za podsumowanie, ale raczej
za wprowadzenie w problematyke¢ metodycznie rozwijang przez cate zycie
1 stanowiacg probe odpowiedzi na kluczowe pytania pedagogiki.

Jak juz wspomnialem, zainteresowania Suchodolskiego wyrastaja
z mlodzienczej fascynacji psychologia Jamesa i pragmatyzmu rozumianego jako
humanizm w twoérczosci (znanego, ale nie tlhumaczonego w Polsce) Ferdinanda
Canniga Scotta Schillera. Najwazniejszym momentem dla rozwoju i poglebienia
zainteresowan problematyka humanizmu staje si¢ odkrycie i przemyslenie koncepcji
humanizmu wybitnego amerykanskiego literaturoznawcy i konserwatysty Irvinga
Babbitta. Lekcja erudycyjnej i btyskotliwej (a przy tym zupetlnie w Polsce nieznanej
i ignorowanej) tworczosci Babbitta, przedstawiajagcej humanizm jako sposob
organizowania wlasnego zycia i1 kierowania nim, stala si¢ waznym impulsem
ksztaltujacym nie tylko poglady na humanizm, ale i formul¢ wlasnej pedagogiki
(Suchodolski 1929; 1935¢;1936b).

Studia nad jego amerykanska recepcja, jak i innymi formulami humanizmu,
z ktorych najwazniejsza okazala si¢ zaproponowana przez belgijskiego lidera
socjaldemokracji Henri de Mana (Suchodolski 1935d) formuta socjalizmu
humanistycznego, prowadza do rozwoju idei "nowego humanizmu"(Suchodolski
1933b). Wtasna formula humanizmu, wypracowana w konteks$cie zderzenia czterech:
formuty Schillera, Johna Deweya, Babbitta i de Mana, przedstawiona zostala
w artykule Nowy Humanizm ( Suchodolski 1934/1935). Wiasnie ten projekt stat si¢
punktem orientacyjnym refleksji i w nastepnych dziesiecioleciach okreslat analizg
dalszych poszukiwan po drugiej wojnie §wiatowej, prowadzac do zainteresowania
egzystencjalizmem jako propozycja wzbogacaja myslenie o czlowieku oraz
humanizmem marksistowskim (Suchodolski, 1957).
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Obok tych poszukiwan nalezy zwrdoci¢ uwage na dokonang przez
Suchodolskiego polemiczng recepcj¢ niemieckiej antropologii filozoficznej dokonana,
w popularnym ujeciu, w opracowaniu: Kim jest czlowiek. (Suchodolski
1974;1976;1980;1985)

Obok poszukiwan nastawionych na wspoétczesno$¢ humanizmu, rysuje si¢
jednak drugi - nie mniej istotny - ich kierunek, mianowicie zainteresowanie
przesztoscia humanizmu, nauk humanistycznych i edukacji humanistyczne;j.
Niewatpliwie, juz ponadczasowy w swej wymowie humanizm Babbitta oznaczat
przekroczenie granic "nowego humanizmu" w jego typowej postaci. Pytania o naturg
humanizmu i jego zwiazki z tradycja w miar¢ uplywu czasu zaczgly nurtowaé
Suchodolskiego coraz mocniej, przybierajac dwojaka postac.

Po pierwsze, narastajacej fascynacji tworczoscig ostatniego z wielkich
humanistow Jana Amosa Komenskiego. Mozna stwierdzi¢, ze mamy tutaj do
czynienia ze swojego rodzaju "powinowactwem z wyboru" (Cigzela 2010).
Dostrzeganiem pokrewienstw daleko przekraczajacych najbardziej interesujaca
problematyke edukacji permanentnej oraz obejmujacej wszystkie praktycznie aspekty
pedagogiki humanistycznej. Ksiazka nawigzujaca pewnego rodzaju dialog
humanistow sa Labirynty wspoitczesnosci (Suchodolski 1972;1975). Pozycja
wienczaca ten nurt jest monografia Komenski w znanej serii "Mysli i Ludzie"
(Suchodolski 1979).

Po drugie, studiami nad historia humanizmu owocujacg trzema
monumentalnymi dzietami, ktére na gruncie pedagogiki powojennej, wbrew
utylitarnym tendencjom, w sposob najmocniejszy ukazywaly zywotno$¢ wielkiej
humanistycznej  tradycji  europejskiej  Narodziny  nowoiytnej  filozofii
cztowieka(Suchodolski 1963)  Rozwoj  nowoiytnej  filozofii  czlowieka
(Suchodolskil967), a w koficu wspomniana juz wczesniej antologia Humanizm
i edukacja humanistyczna. Zwrdéci¢ nalezy tez uwage na to ze dwie pierwsze
przynosza tez rewizj¢ wielu obiegowych twierdzen na temat humanizmu, szczegoélnie
tych podkreslajacych jego filologiczny i arystokratyczny charakter.

Ostatnig kwestia, ktorg trzeba podkresli¢ jest to, ze humanizm, wbrew swoim
dziewig¢tnastowiecznym interpretacjom, w tworczosci Suchodolskiego nigdy nie byt
ani antropocentryzmem, ani agnostycyzmem majacym wynikaé z tego, ze czlowiek
jest "miarg wszechrzeczy". Nawet mtlodziencza fascynacja pragmatyzmem nie
prowadzita do zakwestionowania realno$ci $wiata. Watek ten, ktory uwydatnia
rowniez analiza pogladéw Brzozowskiego, po drugiej wojnie ulega wzmocnieniu.
Humanizm Suchodolskiego w tym wymiarze jest, jak sam to okresla, humanizmem
metafizycznym (Ciazela 2005b; Cigzela 20006).
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Humanizm jako koncepcja dydaktyczna

Pedagogika Suchodolskiego w sferze dydaktyki jest bliska materializmowi
dydaktycznemu, nadajac mu jednak specyficzny sens. Nie jest to encyklopedyzm
w tradycyjnym sensie ale §wiadoma koncentracja na kulturowym konkrecie. Jest to
pedagogika studiowania realnych konkretnych obiektow i zjawisk niezaleznie od
tego, czy sa to dokumenty, fakty czy instytucje. Dotyczy to zarowno przesziosci, jak
1 przede wszystkim terazniejszo$ci.

Humanizm dla Suchodolskiego to nie tylko okreslona wizja pedagogiki, ale
rowniez okreslona praktyka pedagogiczna. Jest to praktyka, ktora najogolniej okresli¢
mozna jako wprowadzenie w studia humaniora. "Nowy humanizm" w tym wymiarze
polega na oczywistym zerwaniu z traktowaniem nauki taciny i greki jako wstepu do
owych studiow i traktowania juz jedynie jako anegdoty obserwacji uznawanej w XIX
wieku jak paradoks, iz "mozna by¢ humanista nie znajac laciny i greki oraz mozna
nim nie by¢ wladajac biegle tymi jezykami". Dla Bogdana Suchodolskiego rozstanie z
facing i greka oznaczalo, iz klasyczne studia humaniora zastapi¢ musza studia
wspoltczesne, a wigc znajomos¢ rzeczy ludzkich wprowadzajaca w meandry, czy tez
mowigc slowami Komenskiego, do ktorego nawigzat Suchodolski, w "labirynty"
wspotczesnosci.

W ujeciu  Suchodolskiego proces uczenia si¢ dazy do formuly studia
humaniora zakladajacej pewien podziat rol. Pedagog badacz, ktéry rozpoznaje
problemy wspolczesnego $wiata, opracowuje informacje o nim z mysla o nauczycielu
i uczniu. Nauczyciel, ktéry korzystajac z rozpoznania i dysponujac wiedza
pozwalajaca na aplikacj¢ problematyki w proces nauczania inspiruje nig ucznia.
Uczen reagujacy na inspiracj¢ i korzystajacy z pomocy nauczyciela, zmierzajacy
w kierunku coraz bardziej samodzielnych studiow. Pedagogika w tym ujeciu ma
wyzwalaé pasj¢ poznania - studio, ktore sa wspolnym mianownikiem poszukiwan,
refleksji 1 podkreslanych w dwudziestoleciu mig¢dzywojennym momentow
kontemplacji i zadumy. To, ze w pedagogice powojennej formula kontemplacji traci
role wyroznika tworczosci Suchodolskiego nie oznacza, jak sadzg, ze zanika sama
idea dojrzewania moralnego 1 intelektualnego jako indywidualnego rozwoju
stymulowanego przez obecno$¢ humanistycznej tradycji, a jedynie pewien uklon
w strong: "ducha czasu".

Takie rozumienie zadan edukacyjnych organizuje nie tylko myslenie
o wychowaniu, ale tez rozumienie wlasnej tworczosci. Bogdan Suchodolski rozumie
wlasng tworczos¢ jako wytwarzanie pomocy naukowych organizujacych to
srodowisko humanistycznego dojrzewania. Jego dokonania bardzo czg¢sto maja
charakter dydaktyczny.

Suchodolski byl z wyksztalcenia filologiem-polonista i dos§wiadczenia z tego
gruntu staly si¢ istotne dla jego rozumienia dydaktyki. W koncu lat dwudziestych
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opracowal w popularnej serii lektur i wypisow szkolnych Nie-boskq Komedig,
Przedswit 1 Psalmy przysziosci Zygmunta Krasinskiego. (Cigzela 2005a,5.61-62)
Teksty utworéw opatrzone w nich zostaly wyborem dokumentéw, wypowiedzi i dziet
pozniejszych. Na bazie tych do$wiadczen powstaja dwa wielkie wybory tekstow:
Idealy kultury i prqdy spoleczne (Suchodolski 1933) oraz Kultura i osobowos¢
(Suchodolski 1935) otwierajace cykl monumentalnych opracowan o charakterze
antologii 1 podrecznikéw obejmujacych zagadnienia kultury polskiej i europejskiej.
Sa to dzieta o bardzo roznym stopniu autorstwa, wspotautorstwa, redakcji itd., a takze
o zroznicowanej tematyce. Laczy je to, ze sg tworzone dla studiéw, refleksji
i kontemplacji. W dzielach Suchodolskiego obecny jest ten sam duch studio, ktory
przypomnial ostatnio Adam Fijalkowski przedstawiajac wspaniaty przektad Orbis
pictum J. A. Komenskiego (Komenski 2015;Fijatkowski 2012).

Nalezy jednak podkresli¢, ze do ksigzek nawet najbardziej odbiegajacych od
standardowego podre¢cznika rzecz si¢ nie ogranicza Juz w latach migdzywojennych
w pedagogice Suchodolskiego bardzo mocno akcentowane jest nastawienie na nauke
wykraczajaca poza mury szkoly nie tylko poprzez wycieczki krajoznawcze czy
skierowane na poznawanie zabytkéw przesztosci, ale nastawione na poznawanie
miejsc pracy, zaktadéw pracy czy tez biur i urzedow. Miejsc, w ktorych tworzy si¢
cywilizacja wspotczesna. (Suchodolski 1935a; Suchodolski 1936a; Ciazela 2005a,
s 58-60).

Istotna kwestia, odbiegajaca od utartych przekonan, jest wyrazny zwiazek
koncepcji edukacji jako studiowania w uj¢ciu Suchodolskiego z koncepcja edukacji
permanentnej. W jego ujeciu jest ona wynikiem rozszerzania si¢ materialnego
wymiaru studiéw na coraz szerszy obszar aktywnosci zyciowe]j (Suchodolski 1936;
Suchodolski 2003).

Trzeba tez podkresli¢, ze Suchodolski byt promotorem edukacji medialnej
bedac inicjatorem i zaangazowanym wykladowca Nauczycielskiego Uniwersytetu
Radiowo-Telewizyjnego Nurt dziatajacego w latach 1974-1990. Dziatalno$¢ ta,
bedaca wynikiem ogdlnego nastawienia Suchodolskiego na aktywne uczestnictwo
w rozwoju cywilizacji wspolczesnej, stanowi obszar bardzo mato znany i zapoznany,
pozostaje jednak jednym z najwazniejszych do$wiadczen polskiej edukacji na
odlegtos¢.

Nowy humanizm. Uspolecznienie kultury. Wychowanie obywatelskie. Otwarcie
na cywilizacje wspoélczesna. Edukacja permanentna

Pedagogika Suchodolskiego w najbardziej bezposrednim sensie uksztaltowana
zostala przez wydarzenia historyczne - koniec pierwszej wojny $wiatowe]
i odzyskanie niepodlegtosci przez Polske. Wyznaczaty one dwa bieguny obaw
1 nadziei w jego mysleniu o wspotczesnosci. Cierpienie, okrucienstwo i degradacja
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moralna niesiona przez wojn¢ byly do$wiadczeniem kierujacym ku humanistycznej
krytyce kultury. Demokratyczne i wolnoSciowe przemiany dokonujace si¢ w
powojennej Europie i Polsce stawaly si¢ wyzwaniem dla podjecia wysitkéw majacych
na celu wykorzystanie niesionych przez nie szans. Jest rzecza znamienng, ze nawet
polonistyczne studia nabierajg w przypadku Suchodolskiego demokratycznego etosu
koncentrujac si¢ na osobie Seweryna Goszczynskiego jednej z najwazniejszych
postaci demokratycznego nurtu polskiego romantyzmu.

Ten demokratyczny® charakter przekonan odgrywa w pedagogice
Suchodolskiego bardzo istotng rolg. Jest on gleboko przekonany, ze $wiat
wspolczesny jest §wiatem demokracji i - co wigcej - w przeciwienstwie do wielu
wspotczesnych, nie widzi w tym zagrozenia ale wyzwanie (Cigzela 2005a, s.116).

W przypadku podejscia Suchodolskiego, kwestia wychowania obywatelskiego
nie ma charakteru politycznego, ale koncentruje si¢ na procesach uspotecznienia
zachowujacego podmiotowos¢ i zdolno$¢ jednostki do aktywnego uczestniczenia w
zyciu spotecznym. Kwestig zasadnicza nie jest tradycyjnie taczona z wychowaniem
obywatelskim, kwestia walki o wladze¢, ale orientacja w kwestiach spotecznych,
gospodarczych i kulturowych pozwalajaca kierowaé swoim losem. Jak pisze
Suchodolski w jednym z najciekawszych swoich wystapien z poczatku lat
trzydziestych - recenzji podrecznika Wychowania panstwowego Hanny Pohoskiej:
Obywatel dzisiejszy nie jest czlowiekiem, wchodzgcym w jakis bezposredni i
bezwymiarowy stosunek z Polskq; on Zyje gdzies w okreslonej przestrzeni
i zajmuje jakqs placowke; jest rolnikiem, ktory boryka si¢ 7 kryzysem agrarnym, jest
robotnikiem fabryki, redukujqcej czas pracy, jest bezrobotnym i umierajgcym z
glodu, jest przemystowcem, ktorego przedsigbiorstwo sie¢ chwieje, jest
rzemiesinikiem, nie moggcym wytrzymacé konkurencji z produkcjg maszynowg, jest
mieszkancem wsi przerzuconym do miasta i tracgcym oparcie duchowe, jest
samotnym i uwolnionym 7 wiezow wszelakich czlowiekiem, poszukujgcym
wewnetrznego pionu, jest czlonkiem zrzeszen i organizacji, wspolmieszkarncem
miasta, osady i wsi, wszedzie tu w walce, zmaganiach i pracy rozstrzyga sie
przysztosé Polski i swiata, wszedzie tu potrzeba wskazan, pouczen i uswiadomien
obywatelskich. Nauka obywatelska musi wnika¢ we wszystkie te zakqtki
Zycia.(Suchodolski 1931, 5.436).

Jezeli spojrzymy na t¢ konkretng list¢ "adresatow" wychowania
obywatelskiego, to mamy w pigulce niejako myslenie, ktorego zasadniczym dazeniem
jest zrozumienie wspolczesnego S$wiata w jego konkretnej i niepowtarzalnej
ztozonosci. Prawdziwie niedzwiedzig przystuge robia Suchodolskiemu, ci historycy,
ktérzy wpisuja go w tzw. "pedagogike kultury" rozumiang jako wychowanie oparte na
ksztalcacej mocy dobr kultury. Jezeli Suchodolski jest pedagogiem kultury, to jest to
kultura rozumiana jako zbiér obiektywnych wytworéw wymagajacych zrozumienia
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1 opanowania. W swej czg$ci najwazniejszej nie sg to dzieta sztuki i literatury, ale
teorie i zjawiska ekonomiczne, spoteczne, prawne, cywilizacyjne.

W  prezentowanej tworczoSci bardzo duzo miejsca zajmuja analizy
wspotczesnych zjawisk spolecznych, gospodarczych i cywilizacyjnych. Jezeli nawet
zjawiska te nazywa si¢ kulturowymi, to w praktyce maja one charakter daleko
odbiegajacy od potocznych wyobrazen o takowych. Zasygnalizowany tom wypisow
zatytutlowanych Ideaty kultury prady spoteczne jest w istocie wprowadzeniem w $wiat
gtéwnych ideologii politycznych II RP. Wymiar kulturowy to odkreslenie ogélnych
perspektyw prezentowanych ideologii pozwalajacych unikna¢ ich ciasnej i utylitarnej
prezentacji jako doraznych narze¢dzi politycznej walki. Jest to pedagogika kultury, dla
ktorej centralne znaczenie maja takie kwestie, jak przeobrazenia procesu produkcji we
wspotczesnym przemysle i ich spoleczne konsekwencje, czy tez szczegdlnie frapujace
zmiany relacji miedzy czasem pracy a czasem wolnym i pozadane przemiany
wykorzystania rozrastajagcego si¢ obszaru tego drugiego (Suchodolski 1934;
Suchodolski 1937a; Suchodolski 1937b).

Jezeli co$ te rozwazania wyrdznia sposrod innych poswigconych podobnym
zagadnieniom, to konsekwentne wpisywanie ich w szeroki kontekst historyczny
i kulturowy - to, co niewatpliwie najbardziej urzekato odbiorcéw, a jego pedagogike
czynilo atrakcyjng i popularna. To nieustanne trzymanie reki na pulsie przemian
cywilizacyjnych zaowocowato wydanym konspiracyjnie juz w czasie drugiej wojny
swiatowej kompleksowym opracowaniem diagnozy cywilizacji wspolczesnej
zatytutlowanej Skgd i dokqd idziemy. Przewodnik po zagadnieniach kultury
wspotczesnej(Suchodolski 1999).

Wychowanie dla przyszloSci. Alternatywna cywilizacja humanistyczna.
Humanizm tragiczny

Nieustanne analizy trendow rozwojowych cywilizacji wspotczesnej sprawily,
ze Bogdan Suchodolski byt niewatpliwie jednym z pierwszych pedagogdéw, ktorzy
zwrocili uwage na wyzwania globalne jako problem pedagogiczny (Ciazela 2014;
Ciazela 2015). Kwestia zmiany relacji migdzy czltowiekiem a otaczajacym go
$wiatem, wynikajaca z narastania mocy sprawczej wobec przyrody w dwudziestym
wieku, stala si¢ przedmiotem metodycznej refleksji juz w roku 1947 (Suchodolski
1947). Zasadniczg ideg tej ksiazki jest teza, iz rozwoj cywilizacji technicznej wymaga
nie tylko adaptacji do jej ciagle zmieniajacych si¢ warunkow, stanowiacej podstawe
edukacji permanentnej, ale rowniez aktywnego wplywu na kierunek jej rozwoju.
Poniewaz we wspolczesnym demokratycznym $wiecie aktywno$¢ nie moze byé
zadaniem waskich elit, ale szerokich mas, musi mie¢ podstawe w rozumieniu przez
nie tych probleméw i wytwarzaniu nawykoéw wspdlpracy w podejmowaniu zadan
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wspolnych, edukacja jest podstawowa droga osiggania tych celéw. Najlepiej oddaé
tutaj glos samemu Suchodolskiemu:

Z tej racji wlasnie okresliliSmy naszg epoke, jako epoke tylko moZliwej obfitosci.
Jest ona mozliwg technicznie. Jest ona mozliwg, gdy przeliczyé naszq energie, ktorg
rozporzqdzamy, nasze surowce, ktore posiadamy na zdolnosé produkcyjng i
wydajnosé te oceni¢ w stosunku do ilosci ludzi na swiecie. Nie istniala nigdy na
ziemi podobna moZzliwosé. Ale czy stanie si¢ rzeczywistoscig - to wlasnie zaleZy od
naszej umiejetnosci wyzyskania sil, ktore mamy w reku. Sytuacja jest zas
szczegolnie tragiczna, poniewaZ te same sily techniczne, ktore skierowane ku
rozumnej produkcji mogq zapewnié powszechny dobrobyt, jakiego nigdy nie bylo,
uzyte w stuzbie tradycyjnej postawy egoizmu i imperializmu, mogq spowodowaé
zniszczenia, ktore nie mialyby rownych sobie w dziejach. Jestesmy pokoleniem, od
ktorego rozumu i dobrej woli zaleiy priysztos¢ moZe w stopniu wigkszym, niz
jakiegokolwiek innego pokolenia. JesteSmy pokoleniem, ktore powinno rozumieé
dziejowg nowos¢ mozliwosci, ktore stajg przed nami, rozswietli¢ tym rozumieniem
postawe jednostek i grup, uciszy¢ tq swiadomosciq tendencje agresji, uspokoié
uczucia leku i obaw. Jestesmy pokoleniem, ktore powinno rozpoczqgé realizowaé te
moZliwosci. Kula ziemska byla w wieku XIX eksploatowana w roznych miejscach —
ale zawsze jednostronnie i rabunkowo. Nie byla jeszcze nigdy traktowana jako teren
ludzkiego Zycia, ktory trzeba uczynié plodnym, bezpiecznym, zdrowym. Nie byly
jeszcze nigdy podjete na wielkq skalg wszedzie w swiecie potrzebne prace, ktoreby
kazdemu narodowi stworzyly warunki Zycia i pracy prawdziwie ludzkie. Wielkie
prace likwidowania nieuiytkow, wydobywania energii 7z plyngcych rzek,
zabezpieczenia przed glodem i chorobami, przed powodziq i zarazq. Do nas naleiy
podjgc te prace. Zyjemy bowiem w pierwszej epoce w dziejach, ktora ma w reku
wszelkie techniczne moZzliwosci w tym zakresie. W epoce, ktora jest po raz pierwszy
w historii epokq mozliwej obfitosci. Epokq, ktora albo te moZiliwosci zacznie
realizowacé — albo pozwoli sitom zniszczenia zawladngé yciem ( Suchodolski 1947,
s. 22-23).

Perspektywe, ktora wyznacza ten cytat z czasem sam autor okreslit z czasem
jako pedagogike alternatywnej cywilizacji humanistycznej. Jest to koncepcja
generalnej reorientacji celow rozwoju ludzkiej cywilizacji, nie stanowi ona natomiast
alternatywy dla formutowanych wczesniej koncepcji wychowania obywatelskiego,
stanowi raczej ich dopelnienie. Po okresie wymuszonego milczenia w latach
pigédziesiatych, gdy nastgpuje swoiste apogeum tworczosci pedagogicznej
Suchodolskiego, w jego wizji cztowieka wszechstronnie zaangazowanego w rozwoj
cywilizacji wspoétczesnej wymiar globalny staje si¢ jej waznym dopelnieniem
(Suchodolski, 1958a; Suchodolski 1958b; Suchodolski 1959a; Suchodolski 1959b).

Sytuacja ta zaczyna si¢ zmienia¢ w koncu lat sze$¢dziesiatych, gdy
zagadnienie odpowiedzialno$ci za przysztos¢ przykuwa powszechna uwage.
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W Polsce powstaje Komitet Prognoz przy PAN "Polska 2000", w ktérym Bogdan
Suchodolski obejmuje funkcje wiceprzewodniczacego. Lata siedemdziesigte to okres
zainicjowanej przez "Klub Rzymski" debaty nad przyszto$cia ludzkiej cywilizacji. To
w tworczosci Suchodolskiego okres zainteresowania tymi sprawami - owymi
perspektywami i promocji na polskim gruncie tych zagadnien. (Suchodolski 1968,
Ciazela 2017) Aktywny udzial w debatach, wtasne publikacje, dzialalnos¢ w sekcji
Edukacji i Kultury Komitetu Prognoz ,,Polska 20007, (Wojnar 2006) a takze
promocja i popularyzacja literatury §wiatowej zwigzanej z problematyka globalizacji
odpowiedzialnosci, to oficjalna strona dziatalnosci Suchodolskiego.

Jak zwraca uwagg Irena Wojnar mowiac o ostatnim okresie tworczosci
Bogdana Suchodolskiego, trzeba zwrdci¢ uwage na problem humanizmu tragicznego.
Omowiony zostaje on w tym momencie dlatego, ze w tradycji humanistycznej watki
tragizmu nie s3 w zadnym razie czyms$ szczegélnie oryginalnym. Wyjatkowosci
i oryginalno$ci nabieraja w kontek$cie przywotanej problematyki, gdyz wiaza si¢
z coraz wyrazniejszym poczuciem kleski, ktora nie jest przegrang takiej czy innej
opcji, ale staje si¢ przegrang calej ludzkosci. Ta przegrana nie jest juz jedynie
przegrang cztowieczenstwa w sensie moralnym, ale przegrang w walce z "sitami
zniszczenia gotowymi zawladnaé zyciem". Trudno nie zauwazy¢, ze pedagogika
alternatywnej cywilizacji humanistycznej od dziesigcioleci definiowata zagrozenia
narastajgce w roznych wymiarach rozwoju cywilizacji wspotczesnej. (Wojnar 2000;
Ciazela 2017) Dzisiaj kiedy realizuja si¢ one coraz wyrazniej, okazujemy si¢ nie tylko
bezbronni, ale réwniez nieprzygotowani, jakby jej wcale nie byto.

Wplyw, recepcja i obecnos¢ we wspélczesnej mysli pedagogicznej

Pedagogika Bogdana Suchodolskiego nalezata do zjawisk, ktorych wptyw
i zakres trudno precyzyjnie wyznaczy¢. Wiaze si¢ to z tym, ze Bogdan Suchodolski
nigdy nie silit si¢ na oryginalno$¢ zmierzajaca do stworzenia jakiej$
"suchodolszczyzny", ktéra bylaby zrodtem jego osobistego poczucia spetnienia
i satysfakcji. Postawa humanisty, depozytariusza madrosci ludzkiej wspolnoty
prowadzita do formutly tworczej kontynuacji i uczestnictwa we wspolnocie mgdrcow
odpowiedzialnych za przysztos¢ ludzkosci. Pedagogika Suchodolskiego byta
pedagogika podtrzymywania i rozwijania tego, co - przynajmniej w teorii - bylo
gleboko zakorzenione w polskim rozumieniu edukacji jako ksztatcenia
humanistycznego, odwotujacego si¢ do dorobku kultury $wiatowej. Byta to tradycja
tak oczywista, ze dla wielu jej uczestnikow niezauwazalne bylo to, ze tradycja
ta istniala dzigki temu, ze byla kultywowana wbrew dazeniom zmierzajacym
do podporzadkowania wychowania utylitarnym, partykularnym racjom politycznym

1 $wiatopogladowym.
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Podkresli¢ nalezy takze, ze pedagogika Suchodolskiego znalazta si¢ po stronie
przegranych w procesie przechodzenia w polskiej pedagogice od rozumienia jej jako
nauki humanistycznej ku rozumieniu jej jako nauki spotecznej. Zarzucanie
tradycyjnych, hermeneutycznych studiow® nawigzujacych do tradycji studia
humaniora oraz ekspansja ilo§ciowych badan empirycznych, uprzedmiotowiajacych
proces wychowania, jest tutaj najbardziej dobitnym przejawem tych procesow.
Towarzyszy im deprecjacja roli nauczyciela w procesie wychowania, sprowadzajaca
ja do realizacji narzucanych z =zewnatrz zadan znajdujagcych wyraz
w "obiektywizujacych" ocen¢ efektywno$ci tzw. "sprawdzianach wewngtrznych".
Fascynacja "przodujaca pedagogika Zachodu", tylez ptaska, co obca polskim realiom
po roku 1989, dopelnita dzieta destrukcji pedagogiki akademickiej.

Nie mniej istotnym elementem przechodzenia od rozumienia pedagogiki jako
nauki humanistycznej do jej rozumienia jako nauki spotecznej okazuje si¢ - z
perspektywy obecnosci pedagogiki Suchodolskiego we wspolczesnym zyciu
naukowym - depersonalizacja i odhistorycznienie mys$lenia w obszarze pedagogiki
wlasciwe naukom spotecznym. Efektem tych zjawisk jest catkowita marginalizacja
badan nad dorobkiem wielkich polskich pedagogéw i historii polskiej pedagogiki.
Faktycznie jedyna subdyscypling nauk pedagogicznych o nastawieniu historycznym
jest historia wychowania, dla ktorej hermeneutyczne badania mysli pedagogicznej
jako element warsztatu intelektualnego pedagoga pozostaja marginesem. Jest rzecza
bardzo wymowng to, ze przy Komitecie Nauk Pedagogicznych nie istnieje zaden
ZespOt zajmujacy si¢ historia pedagogiki i to zarowno w jej polskim, jak 1 w
powszechnym aspekcie.

Brak metodycznych badan tego rodzaju, nie mowiac juz o jakimkolwiek
zapleczu organizacyjnym 1 instytucjonalnym, edycji zrodet itd. skazuje polska
pedagogike akademicka na ograniczajacy horyzonty dorazny aktualizm i faktyczne
odcigcie od tradycji. Nie chodzi tutaj tylko o pedagogike¢ Bogdana Suchodolskiego i
caty kontekst tradycji pozwalajacej ja rozumie¢ i ewentualnie rozwijac, ale o dorobek
wszystkich wielkich (a czasem mniejszych, a waznych dla polskiej pedagogiki)
uczonych ostatnich trzech stuleci.

Zakonczenie

Pedagogika Bogdana Suchodolskiego byta §wiadoma i konsekwentng proba
tworczego nawigzania do wielkiej tradycji pedagogiki humanistycznej, nalezacej do
najwazniejszych idei edukacyjnych konstytuujacych kulture europejska od czasu
renesansu.

Swoja dziatalnos$cig teoretyczng, jak i praktyczng Suchodolski w nietatwych
czasach, w ktorych przyszto mu zy¢ i dziala¢, przyczynit si¢ w sposob znaczacy do
podtrzymywania humanistycznego charakter polskiej kultury.
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Nie mniej istotne byto otwarcie jego pedagogiki na terazniejszos¢ i przysztose.
Bogdan Suchodolski byl pierwszym polskim pedagogiem, ktéry w centrum refleks;ji
postawil wyzwania rozwoju cywilizacji wspotczesnej rozumiane nie jako ogoélnikowy
postulat, ale przedmiot metodycznej refleksji. Jako pierwszy dostrzegt tez
wyzwania globalizacji odpowiedzialnosci za $wiat, formutujac postulaty wychowania
ku alternatywnej cywilizacji humanistyczne;.

Niestety w jednej i w drugiej kwestii znalazl jedynie ograniczony odzew.
Nieszczesciem stata si¢ eskalacja konfliktéw w Polsce lat siedemdziesigtych
i osiemdziesigtych, ktéra pedagogike dobra autentycznie wspdlnego, zepchngla,
niestety trwale, na margines.

Przypisy

1 Podjgcie takiego ujgcia wymaga pewnej samokrytycznej uwagi. Sadzg, iz w swoich wcze$niejszych
badaniach bardzo duza wagg przywiazywatem do dynamiki zmian i podejmowania przez Suchodolskiego
nowych idei. Obecnie sadz¢, ze nalezy zaakcentowa¢ wspolny mianownik tej mysli, jakim jest
humanizm. Nie docenilem w tej kwestii wptywu na jego rozw¢j Williama Jamesa (nie tylko jako
filozofa, ale i psychologa) oraz amerykanskiego pragmatyzmu, ktory dla myslicieli z pierwszego
dwudziestolecia XX wieku byl czgsto synonimem humanizmu. Wbrew potocznym wyobrazeniom, w
rozwoju intelektualnym Suchodolskiego znacznie wigksze znaczenie ma recepcja mysli amerykanskiej,
niz - jak si¢ to tradycyjnie przyjmuje -niemieckie;j.

Ksiazka jest publikacja powstatego dwadziescia lat wczesniej doktoratu, nie zawierajaca zadnych
odniesien do pdzniejszych badan.

(S

|

Suchodolski juz w 1933 roku zostal redaktorem naczelnym kwartalnika "Kultura i Wychowanie"
wydawanego przez zwigzek zawodowy Towarzystwo Nauczycieli Polskich Szkot Srednich i Wyzszych
(TNSW). W 1936 roku zostat naczelnikiem wydziatu w Ministerstwie Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego odpowiedzialnym za wdrazanie licealnego szczebla reformy jedrzejewiczowskiej, a w 1938
powotlany na profesora w Katedrze Pedagogiki Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie. Co do jego
dalszych losoéw, przytoczmy dwie uwagi z przywolanego szkicu W. Okonia: "Ogromne osiagnigcia
naukowe Bogdana Suchodolskiego jako wyraz wielkiego talentu potaczonego z niezwykla pracowitoscia
przysporzyty mu wiele stawy w kraju i za granica, utrwality na zawsze jego pozycj¢ w nauce polskiej,
staly si¢ podstawa dla licznych odznaczen panstwowych i naukowych zaszczytow." (Okon, s. 417)
Enumerujac, nieco wczesniej, ten ostatnio cytowany autor stwierdzit, ze "tak wielkie zaszczyty nie byly
udziatem zadnego z polskich wybitnych pedagogow" (Tamze, s. 402).

4 Nalezy zauwazy¢, ze Bogdan Suchodolski swoja dorosto$¢ zaczyna jako sympatyk Narodowej
Demokracji zwanej potocznie Endecja. Jest to partia, w ktorej zwycigzyt z czasem radykalny
nacjonalizm, jednak dlugo dla wielu byt ruchem spadkobiercow Towarzystwa Demokratycznego
Polskiego z lat czterdziestych XIX wieku. Gdy zludzenia si¢ rozwialy i zaczety konflikty, Bogdan
Suchodolski z ruchem narodowym si¢ rozstal, przechodzac w szeregi obozu sanacyjnego. W jego
przypadku oznaczalo to przejscie z ,,Mysli Narodowej”, ktorej byt wieloletnim wspotpracownikiem do
Redakcji sanacyjnego ,,Pionu”.

5 Wypada podkresli¢, ze niemiecka filozofia hermeneutyczna, wywodzaca si¢ od Diltheya, stanowi w

istocie pewna ufilozoficzniona, autoteliczng formute "sztuki dla sztuki", ktora podobnie jak wiele innych

filozoficznych teorii i metod odwraca uwage od rzeczywistych problemow kierujac ja ku kwestiom
formalnym.
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Pedagogika Bogdana Suchodolskiego. Proba charakterystyki gléwnych osi
problemowych i kierunkow poszukiwan

Pedagogika Bogdana Suchodolskiego nalezy do najbardziej znanych zjawisk
polskiej pedagogiki XX stulecia. Jej podstawowa cechg jest metodyczna refleksja nad
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humanistycznym charakterem pedagogiki, ukazujagca bogactwo kontekstow
i konsekwencji tego zakorzenienia. Humanistyczna formuta pedagogiki Bogdana
Suchodolskiego znajduje wyraz w "nowym humanizmie", a wi¢c ukazaniu
zobowigzan cztowieka wobec rozwoju cywilizacji wspotczesnej, odpowiedzialnosci
za globalne zagrozenia. Prowadzi to do koncentracji w jego pedagogice na
zagadnienia podmiotowego rozwoju wychowanka, nacisku na uspotecznienie kultury
poprzez subiektywna recepcje kultury obiektywnej, wychowanie obywatelskie
i orientacji na uczestnictwo w dynamice rozwoju cywilizacji wspotczesnej. W tej
ostatniej kwestii Suchodolski stara si¢ zintegrowa¢ dwa podstawowe aspekty tego
obszaru: edukacj¢ permanentng i edukacj¢ aktywnego uczestnictwa w rozwoju
probleméw globalnych.

Humanistyczny charakter tej pedagogiki manifestuje si¢ w traktowaniu jej jako
strategii inspiracji rozwoju intelektualnego nauczyciela i ucznia jako uczestnikow
dialogu prowadzacego do zrozumienia wspotczesnego $wiata. Pedagogika Bogdana
Suchodolskiego wyznacza w polskiej pedagogice apogeum jej rozwoju jako nauki
humanistycznej, obecnie odchodzace do przesztosci w  wyniku coraz
powszechniejszego traktowania jej jako nauki spoleczne;.

Stowa kluczowe: humanizm, pedagogika jako nauka humanistyczna, wychowanie dla
przysztosci, alterglobalizm

Bogdan Suchodolski's pedagogy. An attempt to characterise the main problems
and the direction of research

Bogdan Suchodolski's pedagogy is one of the best known phenomena of 20th-
century Polish pedagogy. Its basic feature is a methodical reflection about the
humanistic nature of pedagogy, showing the richness of contexts and the
consequences of its origin. The humanistic formula of Bogdan Suchodolski's
pedagogy can be seen in "new humanism" and thus showing human commitment in
view of the development of contemporary civilisation and responsibility for global
threats. As a result, he emphasises in his pedagogy the issues related to the personal
development of the pupil, socialisation of culture through the subjective reception of
objective culture, civic education and participation in the dynamics of the
development of contemporary civilisation. In this last issue Suchodolski tries to
integrate two basic aspects of this area: continuing education and the education of
active participation in the development of global problems.

The humanistic character of his pedagogy manifests itself as a strategy of
inspiring intellectual development of the teacher and the student as the participants in
the dialogue leading to the understanding of the modern world. Bogdan Suchodolski's
pedagogy is the high point of the development of Polish pedagogy as a humanistic
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science, which is now disappearing because it is commonly considered a social
science.

Keywords: humanism, pedagogy as a humanistic science, education for the future,
alterglobalisation
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