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OD REDAKCJI

Z wielka przyjemno$ciag oddajemy do Panstwa rak pierwszy z dwoch nu-
merow tematycznych Ruchu Pedagogicznego poswigconych wolnosci i edukacji.

Problematyka wolnosci jest jednym z najbardziej interesujacych zagad-
nien w pedagogice. Wolnos$¢ stanowi nie tylko jeden z wazniejszych celow
edukacji, lecz takze jej podstawowy srodek. Nie sposob inaczej nauczy¢ si¢
samodzielnosci myslenia, jak wlasnie samodzielnie my$lac ani podejmowania
wiasciwych decyzji, jak wilasnie je podejmujac. Przyjmujac zatozenie, ze bycie
wolnym polega na byciu tworcg, zarbwno samego siebie, jak i dobr 1 wartosci
kulturowych badz cywilizacyjnych, do§wiadczenie wolnosci jawi si¢ jako jedno
z najwazniejszych w szeroko pojetej edukacji.

Wychowanie czlowieka zawsze zalezato od rozumienia istoty wolnosci,
co determinowalo podejmowanie prob jej zdefiniowania. Co jednak znaczy sto-
wo ,,definiowac”? Friedrich Schelling, ktory po$wiecit zagadnieniu wolnosci
wiele uwagi, pisal, ze definiowac to ,,zamyka¢ w okreslonych granicach, wigc
nie da si¢ zdefiniowac nic, co nie jest z natury zamknigte w okreslonych grani-
cach”!. Wolno$ci zatem naukowo zdefiniowaé nie sposob, podobnie zresztg jak
cztowieka, ktory wprawdzie moze by¢ przez nauke poznawany jako obiekt lub
jeden z obiektow w $wiecie, ale — jak pisat sto lat temu Mikotaj Bierdiajew —
,»W jego glebi i w jego wewnetrznym istnieniu pozostaje niezbadany.

Czlowiek jest istota realizujaca swoje osobowe istnienie w wolnosci,
zdolng przekraczac/przezwycigza¢ samego siebie. Gdyby tak nie bylo, auten-
tyczna tworczo$¢ 1 edukacja nie mialaby racji bytu, poniewaz akt/proces twor-
czy 1 proces pedagogiczny zaktadaja wolnos¢ i z niej wynikaja. Wychowanie
jako wptyw na wolna wole mozna poja¢ jako budzenie zawartego w kazdej oso-
bie ludzkiej prawdziwego obrazu siebie i uruchamianie obecnego w kazdym
cztowieku potencjatu rozwojowego?®. Realizacja wolno$ci nie powinna jednak
przerodzi¢ si¢ w samowolg. Konieczne jest zatem wychowanie do wolnosci,
ktore jest elementem najwazniejszego i najtrudniejszego wyzwania, jakim jest

' F. W.J. Schelling, Wykiady erlangenskie, Wydawnictwo IFiS PAN, Warszawa 2003, s. 17.

2

M. Bierdiajew, Problem cztowieka, w: M. Bierdiajew, Glosze wolnos¢, ALETHEIA, Warszawa
1999, s. 21.

3

J. Tarnowski, Jak wychowywac?, Wydawnictwo ATK, Warszawa 1993, s. 66; B. Sliwerski,
Wychowanie. Pojecie — znaczenia — dylematy, w: M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak
(red.), Wychowanie. Pojecia — procesy — konteksty, t. 1. Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne,
Gdansk 2007, s. 29.



— wedlug Jeana Maritaina — ,,stac si¢ czlowiekiem™. Wypetnienie tego zadania
nie bedzie mozliwe, jesli cztowiek zostanie pozbawiony szans doswiadczania
samego siebie jako istoty autonomiczne;j.

Identyfikacja statusu kategorii wolno$ci w teorii i praktyce pedagogicz-
nej napotyka dzisiaj na wiele trudnosci. Dzieje si¢ tak ze wzgledu na specyfike
i konsekwencje zmian cywilizacyjnych, spoleczno-kulturowych, ekonomicz-
nych i zwiazanych z klimatem, z ktorych jedne napawajg optymizmem, inne za$
budzg uzasadnione obawy. Analiza wspotczesnej rzeczywistosci w réznych jej
wymiarach i aspektach pozwala wnioskowac, ze jedng z istotnych kwestii dzi-
siejszego $§wiata sg wielorakie pytania aksjologiczne, ktére pedagogika podjaé
musi, poniewaz maja one wymiar nie tylko teoretyczny, ale takze praktyczny.
Nie pozostaja bez wptywu na edukacj¢ w Polsce wydarzenia w skali miedzy-
narodowej, zwlaszcza ogrom cierpien ludnos$ci ukrainskiej, spowodowanych
atakiem Rosji na Ukraing w lutym 2022 roku. W obliczu wyzwan, przed jakimi
stoi dzisiaj Swiat i w kontek$cie rozwazan na temat wolnosci w edukacji, warto
przywotac¢ stowa wypowiedziane ponad dwiescie lat temu przez Aleksandra Ra-
diszczewa. Ten mysliciel, ktory wiele wycierpiat, demaskujac dziatania wiadzy
rzekomo podejmowane w imi¢ wolnosci, pisal: ,,Zwrocilem spojrzenie w glab
siebie — 1 ujrzatem, ze nieszczgscia cztowieka od cztowieka pochodza i czesto
stad tylko powstaja, ze nie patrzy on prosto na otaczajace go przedmioty’.

Prostota wymaga jasno$ci wywodu, odwagi myslenia i stawiania pytan.
Do takiego konstruktywnego spojrzenia na realizacj¢ i do§wiadczanie wolno-
sci w przestrzeni edukacyjnej zachecaja autorzy zamieszczonych w niniejszym
wydaniu artykutéw: Stawomir Sztobryn, Artur Aleksiejuk, Marek Rembierz,
Agnieszka Piejka i Urszula Tylu$. Redakcja bardzo dzigkuje autorom tekstow
za ich cenng refleksj¢ na temat do§wiadczania wolnosci w przestrzeni edukacji.
Stanowig one nie tylko wyraz ich pedagogicznej wrazliwosci, ale takze umiejet-
nosci identyfikacji obszarow w edukacyjnej przesztosci i terazniejszosci, w kto-
rych wolno$¢ byta i nadal jest zagrozona. W tym sensie podazaja oni za wska-
zaniem Sergiusza Hessena, ktory stwierdzit, ze ,,dzieje musza by¢ przerobione,
ale tylko ta ich przerobka bedzie trwalg, ktora wyzyska ukryte w spoleczenstwie
sity tworcze tak, ze dobrowolnie oddadzg si¢ na jej ustugi. W tym celu nalezy
zna¢ indywidualny stan spoteczenstwa, przezywang przez nie obecnie chwile

dziejowg™.

4 J. Maritain, Od filozofii czlowieka do filozofii wychowania, w: Czlowiek-wychowanie-kultura.

Wybor tekstow, red. F. Adamski, WAM, Krakow 1993, s. 61.
5 A. Radiszczew, Do Najmilszego Przyjaciela A. M. K., w: A. Radiszczew, Podroz z Petersburga
do Moskwy, Zaktad Imienia Ossolinskich — Wydawnictwo, Wroctaw 1954, s. 6.

6

S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Naktadem ,,Naszej Ksiggarni” Sp. Akc. ZNP, Warszawa
1931, s. 295.
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Numer otwierajg i zamykaja znakomite wiersze autorstwa Bogdana Biat-
ka. Jestesmy niezmiernie wdzigczni za mozliwos¢ ich opublikowania.. Stano-
wig one swego rodzaju wprowadzenie w tematyke 1 przynaglenie do spojrzenia
w glab siebie. Poezja jako tworczo$é ma bowiem wiele wspolnego z wolnoscig
i edukacja, a wolnos$¢ i edukacja z poezja. W czasach wszechobecnej technicy-
zacji procesow edukacyjnych coraz czgsciej zapominamy, jak wiele edukacja
zawdzigcza poezji w rozwijaniu czlowieczenstwa.

Wzorem przyjetej przez Redakcje strategii wydawniczej udostgpniamy
Szanownym Czytelnikom przedruki artykuléw z wczesniejszych wydan Ruchu
Pedagogicznego. Tym razem sg to teksty opublikowane w okresie migdzywo-
jennym w latach 1912, 1928 1 1936: Mysli Hugona Kottgtaja o podstawach i za-
sadach wychowania, rozwazania Mirostawa Ziemnowicza Autorytet a wolnos¢
w wychowaniu i artykul Sergiusza Hessena pt. Lew Tofstoj jako pedagog. Roz-
wazania podjete przez autorow, chociaz sa osadzone w edukacyjnej przeszto-
$ci, nie stracily na aktualnosci. Wraz z problematyka poruszang przez autorow
wspotczesnych tworzg spojna cato$é i przekonujg, ze w refleksji pedagogicz-
nej historia powinna tgczy¢ si¢ z terazniejszoscia, aby wyrazac ,,zywe potrzeby
i programy czyndéw przysztosci’’.

Zapraszamy do lektury.

ks. dr Artur Aleksiejuk
redaktor wydania

7 S. Kot. Historia wychowania, t.1, ZAK, Warszawa 1991, s. 9.
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Bogdan Bialek

skesfeosk

Kt6z ci obiecywat

ze bedziesz szczesliwy
ze fale twojej milosci
dosiegna brzegu
wzruszg jego piaski

nie gubigc si¢ wezesniej
W morzu zwatpienia

llez razy czczo obiecywates$
dloniami czy oczami
jakbys nigdy nie styszat

,1 nie bedziesz

obiecywat nadaremno”

Oczekujac od innych podpisania cyrografu
na wieczno$¢é

sam skgpisz o krzyne

przedtuzonej gwarancji

Nikt ci niczego
nie obiecywat



Ruch Pedagogiczny nr 1-2/2023
Zrédto: Ruch Pedagogiczny nr2 z 1912 r.

MYSLI HUGONA KOLEATAJA O PODSTAWACH
I ZADANIACH WYCHOWANIA.

Czlowiek jest z przyrodzenia dobrym i tak wtasnemi potrzebami naglony,
ze byle tylko szedt za ich uczuciem, byle staral si¢ zaspokoi¢ one $rodkami,
jakie mu przyrodzenie wskazuje, byle uzywat do tego swych nalezytosci i do-
petniat Scisle nieoddzielne od nich powinnos$ci: nie moze by¢ ztym.

(,,Porzadek fizyczno moralny”. Przedmowa).

(Z1o pochodzi od ztego przyktadu, ze zgorszenia. Zgorszenie wywoluje
zte natogi). Zgorszenie, ktore wprawia w zty naldég nasza wiadz¢ pojmowania
1 sadzenia, daleko jest okropniejsze w swych skutkach od owego, ktore sprawu-
je nieporzadek w naszych namigtnos$ciach, (gdyz) staje si¢ zaraza niezliczonych
pokolen i calego rodu ludzkiego. Tworzy przesady, ktore - dziatajg na umysty
jak szkta kolorowe na zmyst widzenia. - (Wsrod zgorszen bledu) nauka dog-
matyczna wprowadzila najobrzydliwsze 1 najwigcej czynigce wstretu obrzadki,
a korzystajac z tatwowiernosci ludzi, rozszerzyta miedzy nimi takie prawidta,
ktore nie mogty si¢ utrzymac, jak tylko za pomoca ufnosci w nauce tego gatun-
ku, poddawszy rozum pod §lepe jej postuszenstwo.

(Porzadek fiz. moralny. s.IV - VI).

Do sprawy moralnej trzeba wiedzie¢ co robimy, lub robi¢ mamy.
(Porz. fiz. mor. s.125)

Wtladza pojmowania i sagdzenia jest tylko jedynem prawidtem wszystkich
spraw moralnych.

(Porz. fiz. mor. s.IV)
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Dusza jest rownie opatrzona we wtadze¢ chcenia jak pojmowania, nie
moze chcie¢ czego me pojmuje, nie moze obiera¢ tylko migdzy przedmiotami,
ktére sobie wystawia, nie moze zezwoli¢ na zadng sprawe, poki jej nie obrata
miedzy przedmiotami i Srodkami.

Wolnos¢ jestto konieczno$¢ niezbgdna dziatania podtug naszej woli obio-
ru i zezwolenia. - Pod temi jedynie warunkami moze by¢ zdolng do zrzadzenia
sprawy moralnej.

(Porz. fiz. moralny s. 92).

Dla woli cztowieka, zeby ta zawsze do dobrego dazyta, potrzeba zache-
cenia przez dobre przyklady i wprawy przez dobre natogi.

Gdybysmy - chcieli rozwazy¢ co si¢ pospolicie dzieje w sercu czlowie-
ka, kiedy sie dopusci jakiego niegodziwego postepku, postrzegliby$my, ze ci,
ktorych mamy za zlych, sa raczej obtgkanymi i nieszczg¢$liwymi. Wystawmy
sobie tylko ten niedostatek migdzy ludzmi $wiatta, pochodzacy od ztego wycho-
wania, te zgorszenia, ktoremi zaraza ich zty przyktad, nalogi, ktore si¢ $ciagaja
przez zte obyczaje - ktorymi zawracajg si¢ stabe glowy dla przyjetych bez braku
opinii, wielorakie ustanowienia, przeciwne pierwszym zasadom spoteczno$ci
ludzkiej; prawa cywilne i kryminalne niekiedy sprzeciwiajace si¢ prawom przy-
rodzenia - préznowanie, ale niedostatek pracy; tyle innych przyczyn, ktére na
samo wspomnienie oburzajg umyst kazdego cztowieka, a zostanie si¢ bardzo
mato do wyrzucenia - wolnosci - cztowieka, ktory, nim zaczat samowolnie dzia-
ta¢, byt juz zepsuty przez zte ustanowienia naszej spotecznosci.

(Porzadek fiz. mor. s. 102).

Poki rzady naroddéw nie beda w zgodzie z nauka, z ktorej wyprowadza-
ja si¢ prawidla dla obyczajow ludzkich; poki inaczej uczy¢ bedg w szkolach,
a inaczej wypadnie postepowacé w praktyce zycia: poty ludzie nie beda wolnymi
od zgorszenia bledu, choc¢by ich nauka zasadzata si¢ na nieprzepartych niczem
prawidtach, cho¢by nawet z samego nieba objawiang byta.

(Porz, fiz. moralny s, XIX).
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W panstwie despotycznem dzieto doskonatej edukacyi przedsigwzicte
nawet by¢ nie moze: natura rzadu nieprzelamang ktadzie mu tamg. Kedy niewia-
domos¢ gruba i zwierzgea bojazn poddanych najmocniejszg tronu jest podpora,
kedy narod zastarzatymi spodlony przesagdami, pewniejsza jednego batwana jest
ofiarg, kedy sroga panujacego wola predsze w bydletach nizeli ludziach rokuje
sobie postuszenstwo - tam niepodobna wnosi¢ $wiatto rozumu, odkrywac i na-
teza¢ sprezyny obywatelskich cnot, wykorzenia¢ przywary serca, spotecznosé
niszczace a tyranowi pozyteczne.

(Mowa do Przesw. Komisyi Edukacyi Narodowe;j
imieniem miodzi polskiej, 1776)

Prawdziwa nedza cztowieka jest nie mie¢ dobrego wychowania, a praw-
dziwem nieszczgsciem wolnego narodu zawsze bedzie nierowno$¢ edukacyi
bogatego i ubogiego.

Narod wolny nie mogt utrzymac si¢ w dawnym stanie swego znaczenia
1 powagi tylko za pomoca jednakiego i powszechnego o§wiecenia.

(Do Matachowskiego. cz. II1. s. 173)

Wszelka mtodziez powinna mie¢ takie wychowanie, z ktoregoby nabie-
rata zdolnos$ci do pewnego pracy gatunku, upewniajacego dla cztowieka sposob
zycia w kazdej jego doli.

(Prawo polityczne narodu polskiego. s. 57)

Mtodemu Polakowi nalezy teraz takowa bra¢ edukacyg, ktoraby go uczy-
nita zdolnym ratowac¢ w upadku swoja ojczyzne i w wielkim losie znalez¢ sig
W sposobnosci nie dependowania od przemocy, ale w wiasnych przymiotach
i sitach szuka¢ swego bezpieczenstwa i ocalenia honoru, gdyz to jest cecha
wolnie urodzonego czlowieka, zeby, gdy nie bedzie mogt sitami i przemystem
swoim przylozy¢ si¢ do ocalenia ojczyzny swojej - dla glupstwa i miekkiego
wychowania nie poddat si¢ jarzmu niewoli.

(I1 list do Szopowicza. Rkps. Akad. Um. N. 193. 1783)

Oswiecenie ludu jest daleko wigkszg rzecza, jak zatozenie najuczensze-
go athenaeum. Idzie to albowiem o dobro milionéw ludzi z najpotezniejszych
spotecznosci.

(Listy t. II1. s. 48)
Kto pragnie rzetelnego o$wiecenia ludu, ten nie powinien sprzeciwiac si¢

o$wieceniu ich nauczycieldw, bo z poét-medrkami wszedzie najwigksza bieda.
(Listy t. I11. s. 30)
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Migdzy prawami moralnemi jest jedno z najwazniejszych, ze kazdy czlo-
wiek rodzi si¢ z pewnymi nalezytosciami, sobie jedynie wlasciwemi, jak gdyby
warunkami, pod ktoremi uzywaé¢ ma swych nalezytosci.

-Nalezg si¢ cztowiekowi jego wlasne sily: tj. wladza umystu i zdolno-
$ci organiczne ciala, moze ich uzywaé gdy chce, moze niemi nabywac rzeczy
zgodnych do zaspokojenia swych potrzeb.

Powinien cztowiek uzywac sit wlasnych, tj. wtadz umyshu i zdolnosci
organicznych swego ciata; powinien niemi nabywac rzeczy zgodnych do zaspo-
kojenia swych potrzeb, powinien sily doskonali¢, zeby przez wtadz¢ umyshu
lepiej umial, przez zdolnosci za$ organiczne lepiej mogt nabywaé rzeczy zgod-
nych do zaspokojenia swych potrzeb.

(Porzadek fizyczno - moralny. s. 181 167)

Kazdego cztowieka jest istotng powinnos$cia, azeby si¢ oswiecat w tem
wszystkiem, co utatwia¢ moze jego potrzeby i obowigzki, tak fizyczne jak i mo-
ralne, tembardziej pod wolnym zostajagcemu rzadem najwigcej o§wiecenia po-
trzeba, azeby i sam siebie i1 drugich mégl przekonywac o tem wszystkiem, co
si¢ $cigga do dobra tak szczegdlnego, jak i ogdlnego wszystkich. Nikomu wiec
wolnos¢ mys$lenia, méwienia, pisania, a nawet i drukowania zabroniona by¢
niema.

(Prawo polityczne narodu polskiego. Rozdz. I1I. Art. IV. &. 8.)

(III List do Szopowicza. Rkp. Akad. Um. N. 193)

Dobra eduykacya jaknajusilniej czuwac¢ powinna, aby (do ztych postep-
kéw) nie przyszlo. Jest - powinnoscig prywatnego nauczyciela staraé si¢ na-
jusilniej o to, zeby dzieci kochaty go prawdziwie i miaty do niego najotwartsza
poufnos¢. Przez to albowiem daleko tatwiej czuwac si¢ moze nad ich obyczaja-
mi, zapobiega¢ ich stabosciom, z ktéremi nie zwykli si¢ tai¢ przed poufatymi.
Takowa poufato$ da tem tatwiej pozna¢ ich sktonno$ci, migdzy ktéremi ztych
dostrzegajac, przelozy¢ zechcesz starania, aby$ wszystkie okolicznosci oddalat,
ktoreby stuzy¢ mogly do przywiedzenia takowych sktonnosci do skutku.

Mojem zdaniem jedna jest droga wprawiania ludzi w potrzeby moralne co
i fizyczne. Tam gdzie jeszcze serce mtodego wolne jest od zepsucia, nie zostaje
nam wigcej jak oddali¢ od niego okazye prowadzace do zlego, trzebaby mu daé
uczu¢ gdyby mozna - szkode z popelnione;j tej akcyi, na ktorej by si¢ sam poznal,
trzebaby mu obrzydzi¢ zty postepek w taki sposob, zeby si¢ przekonal, iz go si¢
ostrzega z przyjazni i dla jego wtasnego dobra. Gdyby za$ zaciagnat naldg, nie
zostaje nic wigcej jak przeciwnym natogiem, cho¢ z trudnoscia oduczy¢.

(Cnoty dzis$ tak rzadkiej) nie mozna inaczej powrdci¢ tylko nieustanng
mlodziezy wprawg i nalogiem. Strzedz si¢ (nalezy) zakazow, gdyz bardziej
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jeszcze nieo§wiecone umysty sklania¢ si¢ zwykly do tego, co im si¢ zabrania.
Sztuka cata najbardziej zalezy na tem, aby mody nie czul, Ze mu si¢ zabrania
tych rzeczy, o ktoérych przekonany nie jest, ze mu szkodzi¢ moga: bezpieczniej
jest oddali¢ okazye ztego obcowania jak dawaé przestrogi lub zakosztowanego
broni¢.

(III list do Szopowicza).

Najwigksza sztuka w edukacyi na tem zawista, azeby w instrukcyach nie
nudzita dzieci - (zach¢caé je potrzeba do nauki sposobem nauczania i wska-
zywaniem ich wlasnych pozytkéw, a nie nakazami i karami). Opuszczanie
si¢ w naukach nie moze by¢ wystepkiem, zawsze jest jednak szkoda. - (Karanie
z opieszato$¢ wpaja w niewolnika sentymenta. Kara nie powinna by¢ przymu-
szaniem nas do czynienia, ,,czego po nas wycigga zwierzchnos¢”, lecz ,,po-
wsciagnieniem od ztych akceyi, ktorych si¢ przez zto$¢ dopuszczamy*.)

(I1I. list do Szopowicza).
Kazdy cztowiek podejmujacy si¢ uczy¢, musi sam uczy¢ si¢ nieustannie
i coraz bardziej doskonalic.

- Nauczyciel powinien mie¢ dar jasno$ci, wymowy nierozwleklej, ktora-
by zachgcata ciekawos¢, przekonywata refleksye. Nabywa si¢ ten talent przez
gruntowna znajomos$¢ matematyki elementarnej, czystej i dobrej logiki, przez
stuchanie wymownych nauczycieli lub czytanie dobrych ksiag dydaktycznych,
wreszcie przez natodg i wezesne wprawienie si¢ do pedagogii.

(Listy w przedm. nauk).
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Ruch Pedagogiczny nr 1-2/2023
Zrédto: Ruch Pedagogiczny nr 4 z 1935/6

Sergjusz Hessen

TOLSTOJ JAKO PEDAGOG
(Z POWODU 25-LECIA SMIERCI).

Osobliwos$¢ miejsca, ktore zajmuje Tolstoj w dziejach pedagogiki, polega
na tem, ze w jego osobowosci potaczyli si¢ genjalny artysta oraz pedagog-prak-
tyk z teoretykiem reformy szkolnej. W zyciu i1 tworczosci Totstoja sg wszyst-
kie te trzy strony jego indywidualnosci tak $cisle wzajemnie zwigzane, Ze nie
jest mozliwe wylaczy¢ Tolstoja jako pedagoga z catoksztattu jego osobowosci.
Wszak najlepsze z jego pedagogicznych pism sg artystycznemi opisami jego
praktycznej dziatalnosci w szkole, i wiele jego najlepszych dziet artystycznych
bylto bezposrednio spowodowanych przez te ostatnia.

L.

W rzeczy samej pierwsza pedagogiczna dziatalno$¢ Totstoja, zaczeta
przez niego jesienig roku 1859, kiedy miat 31 lat, wykazuje te same cechy sty-
lowe, co ijego pisma literackie pierwszego okresu jego rozwoju. Wtedy Totstoj,
wydawszy juz swa trylogje autobiograficzna, ,,Sebastopol” i szereg innych po-
wiesci (miedzy niemi ,, Trzy $mierci”), byt juz uznanym pisarzem. Zaliczano go
do ,,realistow”, i sam Tolstoj powiedzial w swym ,,Sebastopolu”, ze jedynym
jego bohaterem jest prawda. Jednak zgodnie z podwdjnym sensem stowa ,,praw-
da” myslal przytem Tolstoj nietylko o prawdzie teoretycznej, to jest o wiernym
opisie rzeczywistosci, lecz przedewszystkiem o sprawiedliwos$ci. Prawda mo-
ralna byta wiasciwym motywem realizmu Totstoja. Swoisto$¢ realizmu Tot-
stoja, przez ktorg si¢ odrozniat od wszystkich innych przedstawicieli kierunku
realistycznego, polegat na tem, co moznaby nazwac ,,metoda zdemaskowania”:
realizm byl dla Tolstoja narzedziem negacji, mianowicie $rodkiem ujawniania
moralnego fatszu konwencjonalnego zycia spotecznego, i przytem nietylko zy-
cia spoleczenstwa jemu wspotczesnego, lecz catej kultury wogole. W ten spo-
sob Totstoj, jako realista, byl nietylko genjalnym nasladowcg powieSciopisarzy
angielskich 18-go stulecia (Goldsmith, Stern), lecz tez wiernym uczniem Ro-
usseau’a, ktorego wptyw na siebie sam Totstoj, bedac juz 77-letnim starcem,
ocenil w nastepujacy sposob: ,,0d mego 15-go roku zycia Rousseau byl moim
nauczycielem. Rousseau i ewangelja, oto sa dwa wielkie i dobroczynne wptywy,
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ktore przezytem w ciggu swego zycia. Rousseau si¢ nie starzeje. Wihasnie przed
kilku dniami wpadty mi w r¢ce niektore z jego pism, 1 znowu przezylem to samo
uczucie duchowego podniesienia i podziwu, ktére bylo przezyciem mych lat
mtodzienczych, kiedy po raz pierwszy czytalem Rousseau’a”.

Totstoj zupehnie podziela gtéwny motyw Rousseau: jego potegpienie kultu-
ry, jako zroédta moralnego zwyrodnienia ludzkosci. Wszystkie zewnetrzne wady
kultury - wlasnos¢, nierownos¢ i niewolnictwo czlowieka - sa wedlug Totsto-
ja spowodowane przez podziat pracy, stanowigcy podstawe kultury. Wynikiem
jego jest to, ze ludzie tracg swa niezalezno$¢, staja si¢ niewolnikami pewnego
zawodu i dazg do utrzymania si¢ przy pomocy cudzej pracy. Bedac podlegltymi
zawodowi, tracg swg bezposrednios¢ i catosc, stajg si¢ niby utamkami czlowie-
ka, oraz ofiarami form i narzedzi, przez nich samych stworzonych. Z tej utraty
przez czlowieka jego cato$ci wyptywajg wszystkie wewnetrzne grzechy kultury:
kierowanie si¢ samym rozumem, stad sztuczno$¢ i pozbawienie si¢ osobowosci,
tak, ze cztowiek zamiast tego, zeby zosta¢ samym soba, dazy przedewszystkiem
do tego, zeby zy¢ tak, jak inni. Razem z zewnetrzng wolno$cig czlowieka zosta-
je wiec w kulturze stracona i jego wolno$¢ wewngtrzna.

Podobnie jak u Rousseau’a, tak i u Tolstoja wyptywa z jego negacji kul-
tury pewien ideat pedagogiczny. Jest to ideat wychowania swobodnego, t.zn.
wychowania, ktdre, nie stawiajac sobie zadnego okreslonego celu pozytywne-
g0, zasadniczo nie chce przymuszaé¢ dziecka do czegokolwiek, co tkwi nie w sa-
mej jego naturze, lecz w kulturalnem zyciu dorostych. ,,Dopiero co urodzone
zdrowe dziecko, twierdzi Tolstoj, zupetnie odpowiada wszystkim wymaganiom
doskonatej harmonji wobec prawdy, pickna i dobra, ktora nosimy w sobie ...
Nasz ideat lezy poza nami, nie przed nami. Wychowanie psuje ludzi, a nie udo-
skonala ich. Im bardziej dziecko jest zepsute, tem mniej ma by¢ wychowane,
tem bardziej potrzebuje wolno$ci”.

Bardziej doktadna analiza moglaby jednak stwierdzi¢ roznice w spo-
sobie potepienia kultury przez Rousseau’a i Tolstoja. Rousseau jest bardziej
intuicjonista: wszystkie wady i grzechy kultury wptywaja wedlug niego
z intelektualizmu. Totstoj jest bardziej moralistg: gtdéwny grzech kultury polega
na dazeniu czlowieka, aby ci¢zar pracy przetozy¢ na innych. Bedac realistg,
przeciwstawia Tolstoj kulturze nie hipotetyczny stan przyrody, jak to czynit
Rousseau, lecz realnie pracowite zycie ludu wiejskiego. Dlatego jego ideat pe-
dagogiczny nosi o wiele bardziej konkretny i realny charakter niz wymyslo-
na abstrakcyjna przyroda Rousseau’a. Totstoj dobrze widzi sztucznos$¢ pojecia
przyrody Roussea i dlatego idzie giebiej niz Rousseau w udowodnieniu ideatu
swobodnego wychowania. Nie zaspokaja si¢ takze napisaniem pedagogicznego
romansu, lecz stara si¢ wcieli¢ w zycie swe poglady pedagogiczne. W swych
dobrach, w Jasnej Polanie zaktada Tolstoj szkole dla dzieci chtopow i staje
si¢ sam nauczycielem w tej szkole, podobnie do Eugenjusza Baumana, bohatera
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stynnego wowczas romansu Auerbacha ,,Nowe zycie”. W tym romansie popu-
larnego niemieckiego pisarza znalazt mtody rosyjski hrabia ku swemu zdumie-
niu swa wlasng wyidealizowang postac (dzieto Auerbacha zdaje si¢ wpadto do
r¢ki Tolstoja dopiero po zatozeniu przez niego jego szkoly). ,,Pojscie w lud”,
ktore dopiero pdzniej stato si¢ masowem zjawiskiem w kotach inteligencji
rosyjskiej, byto wowczas sentymentalnym ideatem niektorych kot literackich
w Niemczech.

Proba Totlstoja byta jednakze czem$ zupetie niesluchanem w catej pe-
dagogice dotychczasowej. Nie mozna jeszcze i dzisiaj bez wzruszenia czytac
,Kroniki Szkoty Jasnopolanskiej”, gdzie Tolstoj opisuje jej czyny i dni. Jest
to i z punktu artystycznego jedno z najlepszych pism Tolstoja. W szkole Ja-
snopolanskiej nie bylo tego wszystkiego, co si¢ obejmuje wyrazem ,,karnos¢
szkolna”: okre$lonego rozktadu lekcyj, obowiazku przychodzenia w okre$lone;j
porze, dzwonkow, kar lub jakichkolwiek represyj za spoznienie na lekcj¢ lub
wyjscie z lekcyj. Z drugiej strony nie byto takze i tego pedantyzmu, ktéry cha-
rakteryzuje wiele pdzniejszych prob wychowania swobodnego. ,,Nikt z sobg nic
nie przynosi - ani ksigzek, ani zeszytow. Lekcyj do domu si¢ nie zadaje. Niedos¢
na tem, ze nie nosza nic w rekach, nie majg nic rowniez do noszenia w glowie.
Zadnej lekcji, zrobionej wezoraj, uczen nie musi pamigta¢ dzisiaj. Nie meczy go
mysl o przysziej lekcji. Ma przy sobie tylko siebie, swe wrazliwe usposobienie
1 pewnos¢, ze w szkle bedzie dzisiaj tak samo wesoto jak wczoraj”.

Tej swobodzie ucznidow towarzyszyly czasem zjawiska, zastanawiajace
nauczycieli. ,,Czasem - opowiada Totstoj - kiedy lekcje byly ciekawe i byto ich
duzo (bywa nieraz po siedem diugich godzin dziennie), a dzieci si¢ zmeczyty,
albo przed $wictem, kiedy w domu przygotowywano piece do tazni, nagle na
drugiej czy trzeciej lekcji popotudniowej dwoch, czy trzech chtopcow wbiega
do sali i1 pospiesznie biorg czapki. - Co6z to? - Do domu. — A lekcje? przeciez
$piewy - A dzieci mowig: - Do domu - odpowiada jeden, wymykajac si¢ ze swa
czapka. - A kto mowi? - Dzieci poszly. - Jakze to? - pyta zdumiony nauczyciel,
ktory przygotowat si¢ do lekcji. - Zostan. - Ale do sali wbiega drugi chtopiec
z rozgoraczkowang, zaktopotang ming. - Czego stoisz? - wota gniewnie do za-
trzymanego, ktory w niezdecydowaniu gniecie czapke. - dzieci juz, patrz, gdzie
juz przy kuzni chyba. - Poszty? - Poszly. - I obaj wybiegaja, wotajac z zadrzwi
- Dowidzenia, Iwanie Iwanowiczu. - A co to za dzieci, ktore postanowily i$¢ do
domu, jak to postanowity, - Bog wie. Kto postanowit, nie dowiecie si¢ w zaden
sposob. Nie naradzaly sie, nie zmawialy, poporostu chciato im si¢ do domu.
Dzieci ida! - i1 zastukaly nozki po stopniach, ktory$ tam zwalil si¢ ze stopni
i skaczac 1 wpadajac w $nieg, wymijajac si¢ na waskiej §ciezce, pobiegty dzieci
z krzykiem do domu. Takie wypadki zdarzajg si¢ raz albo i dwa razy na tydzien.
Nauczyciel jest dotkniety, przykro mu - nikt temu nie zaprzeczy, ale tez nikt
nie zaprzeczy, ze wskutek jednego takiego wypadku o ile wigksze znaczenie
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zyskuje te pie¢, szes$¢, a czasem i siedem lekcyi dziennie dla kazdej klasy, ktore
wytrzymujg dzieci swobodnie i chetnie kazdego dnia”.

Szkota dawata niewatpliwie dobroczynne skutki: pod wzgledem na-
uczania dzieci opanowaly np. czytanie w ciggu trzech, czterech tygodni, gdy
w szkotach sasiednich tracito si¢ na to kilka miesi¢cy. Oryginalny charakter
uczniowskich wypracowan, bogata tres¢ programéw nauczania, zawierajacych
przyrodoznawstwo, historje, rysunki, $piew byty dla dzieci tych czaséw czyms$
zupehie zdumiewajacem. Co si¢ tyczy zachowania si¢ dzieci, to dla prze-
stepstw, tak si¢ czgsto zdarzajacych w szkotach o przymusowym porzadku, nie
bylo w szkole jasnopolanskiej wogole miejsca. W pordwnaniu ze sprytnie przez
Jean Jacques’a organizowang ,,naturg”’, ktdra miata najzupelniej izolowaé¢ Emila
od ztych wptywow zycia kulturalnego, szkota Jasnopolanska byta jak najscislej
zwigzana z realnem zyciem ludu o otaczajacego ja srodowiska. W ten sposob
zdawala si¢ gwarantowaé swym uczniom rzeczywistag wolnosc, nietylko ten po-
zor wolnosci, ktéry byt udzialem Emila. Wiadomo przeciez, ze Emil ,,nic nie
robit procz tego, co sam chcial robi¢”, ale 1 nic nie chciat oprocz tego, co Jean
Jacques chciat, zeby Emil robit.

Totstoj byl na tyle swiadomym znaczenia swego odkrycia pedagogicz-
nego, ze przezywat powinno$¢, nawet wewnetrzny mus informowania szerszej
publicznosci o swej probie i jej teoretycznego udowodnienia. W tym celu odby-
wa podroz po Niemczech, Szwajcarji i Francji, aby na miejscu zapoznac si¢ ze
stanem o$wiaty ludowej w krajach, ktore w tej dziedzinie posunely si¢ najdale;j.
Podréz ta tylko potwierdza jego pierwotng intuicje. Dochodzi do wniosku, ze
wychowawcze znaczenie wspotczesnej szkoty jest nader niewielkie. Szkota jest
oderwana od zycia. Na tem polega gtowna jej wada. Tolstoj przekonat si¢ o tem
ostatecznie, jak mowi, w czasie podrozy swej na potudnie Francji, gdzie miat
zbada¢ zaktady szkolne dla ludnosci robotniczej.

,»Ani jeden chlopiec w tych szkotach nie umial rozwigzywac, t.j. ztozyc¢,
najprostszego zadania na dodawanie i odejmowanie. A réwnoczesnie robili
dzialania z liczbami oderwanemi, mnozac przez tysigc zrgcznie i szybko. Na
pytania o historji Francji odpowiadali napamig¢¢, dobrze, ale na wyrywki otrzy-
malem odpowiedz, ze Henryk IV byl zamordowany przez Juljusza Cezara. To
samo z geografji i historji §wictej.

To samo z pisowni i z czytania. Cztowiek, ktory chciatby sobie wytwo-
rzy¢ wyobrazenie o oswiacie narodu wedlug jego szkét, pomyslatby napewno,
moéwi Tolstoj, ze nardd francuski jest ciemny, brutalny, obtudny, zabobonny
inieomal dziki. Ale dos¢ wejs¢ w stosunki, pomowi¢ z kims z ludu, aby si¢ prze-
kona¢ przeciwnie, ze nardd francuski jest prawie taki sam, za jakiego si¢ uwa-
za: jest pojetny, rozumny, towarzyski, wolnomy$lny 1 doprawdy cywilizowany.
Spdjrzcie na robotnika miejskiego w wieku lat trzydziestu: on juz napisze list
bez takich bledow jak w szkole; czasem ma pojecie zupehie trafne o polityce,
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a wiec 1 0 nowszej historji 1 geografji...Czgsto rysuje i stosuje w swem rzemio-
$le formuty matematyczne. Gdziez si¢ tego wszystkiego nauczyl? Mimowoli
znalaztem na to odpowiedz w Marsylji, kiedy zaczalem si¢ widczy¢ po ulicach,
szynkowniach, kabaretach, muzeach, pracowniach rzemies$lniczych, przysta-
niach i ksiggarniach. Ten sam chtopiec, ktéry mi opowiadat, ze Juliusz Cezar
zamordowal Henryka IV-go, znat bardzo dobrze historje »Czterech muszkiete-
réw« 1 »Hrabiego Monte-Cristo«. W Marsylji znalaztem 28 tanich wydawnictw,
od 5 do 10 centim6w, ilustrowanych ... Pozatem muzeum, bibljoteki publiczne,
teatry, kawiarnie, dwa wielkie kabarety... W kazdej z tych kawiarni wystawia
si¢ sceny z komedyj, deklamuje wiersze. I oto, wedlug powierzchownego ob-
liczenia, pigta cze$¢ ludnosci otrzymuje codzienng ustng nauke, tak jak uczyli
si¢ Grecy i Rzymianie w swych amfiteatrach. Czy to dobra, czy zta o§wiata, - to
inna sprawa; ale ona jest - ta nieSwiadoma o$wiata, ilez razy silniejsza od przy-
musowej. Otoz ta nie§wiadoma szkota, ktora podkopata si¢ pod szkole przymu-
sowa uczynila jej tre$¢ prawie niczem”.

Lud ksztalci si¢ wiec nie dzigki szkole lecz wbrew jej. ,,Wszedzie glow-
na czeg$¢ ksztatcenia ludu zdobywa si¢ nie w szkole, lecz w zyciu. Gdzie zycie
jest pouczajace - jak w Londynie i Paryzu i wogole w wielkich miastach, tam
lud jest o$wiecony; gdzie Zycie nie jest pouczajace - jak po wsiach, lud nie jest
o$wiecony, mimo ze szkoly sa zupehie jednakowe tu jak i tam. Kierunek i ruch
oswiaty ludu jest zupelie niezalezny, a po wigkszej cze$ci nawet przeciwstaw-
ny wzgledem tego ducha, jakim pragnie si¢ natchna¢ szkoty ludowe. O$wiata
idzie wlasng droga niezaleznie od szkoty”.

Jezeli zatem szkola chce by¢ rzeczywiscie czynnikiem ksztatcenia, musi
si¢ stopi¢ z zyciem. Nie izolowa¢ si¢ od zycia, lecz $cisle si¢ z zyciem zwia-
zac¢. Z ironig mowi Tolstoj o pedagogach, ktorzy buduja na wsi szkoty wedtug
ostatniego stowa techniki pedagogicznej. Takie szkoty wyrywaja dzieci z ich
srodowiska codziennego. Sg dalekie od zycia i tracg przeto swe znaczenie jako
miejsce ksztatcenia. Moznaby za pienigdze, ktore kosztuje jedna taka szkota,
wybudowac kilkanascie szkot, wigcej odpowiadajacych $rodowisku dziecka
wiejskiego. Szkota nie powinna przenosi¢ chlopca wiejskiego zaledwie na kilka
godzin do innego otoczenia. Jezeli chce by¢ dalszym ciggiem i uzupelieniem
zycia, powinna dzieli¢ zycie jego otoczenia, to znaczy np. miesci¢ si¢ w izbie,
w polu. Zycie i ksztatcenie stanowig jednos¢, i tylko konsekwencja tego pogla-
du byto, ze Tolstoj pdzniej, jak wiadomo, rozwingl swg teorj¢ pedagogiczng
w calg nauke zycia.

Swoboda miesci si¢ nie w ,,przyrodzie”, lecz w zyciu. Wychowanie nie
musi si¢ narzuca¢ dziecku. Jego zadanie polega jedynie na tem, zeby rozwia-
zaC sily ksztatcenia, samorzutnie dzialajace w zyciu samem. Tem si¢ ro6zni
negatywne wychowanie Totstoja od takiegoz wychowania Rousseau’a, kto-
ry chce, zeby Emila wychowywata sama ,,przyroda”, bg¢daca wszak u niego
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zastgpiona przez ,,ministra przyrody” (ministre de la nature), jak Rousseau
pewnego razu nazywa Jean Jacques’a. Udowadniajac swoj negatywny ideat
wychowania, Tolstoj rozroznia dwa pojecia: ksztatcenie i wychowanie. ,,Wy-
chowanie jest przymusowem, niewolagcem dzialania jednej osoby na drugg
w celu uksztattowania takiego cztowieka, ktory nam si¢ wydaje dobrym:;
a ksztalcenie jest swobodnym stosunkiem ludzi, majacym jako podstawe po-
trzebe pozyskiwania wiadomosci przez jednego, a udzielania juz pozyskanych
przez innego. Nauczanie jest §rodkiem zaréwno ksztatcenia, jak wychowania.
Roéznica miedzy ksztalceniem a wychowaniem polega tylko na przymusie,
do ktérego prawo przyznaje sobie wychowanie. Wychowanie jest ksztalce-
niem niewolacem, ksztalcenie jest swobodne”. ,,Wychowanie jest dgzeniem
jednego cztowieka do uczynienia innego takim samym. jakim sam jest”. Jest
to ,,doprowadzenie do zasady dazenia do moralnego despotyzmu”. Ale czy
mamy prawo czyni¢ z innych ludzi nasze podobienstwo? Czy jesteSmy lep-
si od dzieci, szczgsliwsi od nich? Czy mozemy powiedzie¢ z reka na sercu,
ze nasze zycie jest dobre i ze mamy prawo gwalttem zmusi¢ innych, aby byli
tacy jak my, aby mieli ten sam smak, te same pojecia moralne, aby zajmowali
si¢ temi samemi sprawami? Nie, powiada Totstoj, ,,wychowanie jako celowe
ksztattowanie ludzi wedlug pewnych wzordow, jest nieprodukcyjne, bezbarw-
ne i niemozliwe. Prawo wychowania nie istnieje. Nie uznaje go, nie uznawato
i nie uzna cate wychowane mtode pokolenie, zawsze i wszedzie buntujace sig
przeciw gwattowi wychowania”.

Kiedy kos$cidt przepisuje okreslone wychowanie, to uwaza, ze posiada
absolutng prawde, tajemnice zbawienia. Kto nie jest wychowany w okreslo-
ny sposob, nie bedzie zbawiony, i dlatego koscidt ze swego punktu widzenia
ma prawo wychowywag, t.j. przymusowo prowadzi¢ ludzi do zbawienia. Tak
samo panstwo ma na swoj sposoéb prawo do przymusowego wychowania lu-
dzi. Ma na widoku wtasne istnienie, wlasne samozachowanie. Potrzebni mu sg
urzgdnicy, s¢dziowie, zotnierze, i ksztaltuje przymusowo ludzi odpowiednio do
swoich potrzeb i celow. ,,Ale wy, liberalni pedagodzy, - pyta Tolstoj, - wy nie
posiadajacy, wedtug wlasnych stow waszych, absolutnej prawdy i twierdzacy,
ze wychowujecie dzieci nie dla postronnych celow panstwa, lecz dla ich wlasne-
go dobra, - jak udowodnicie to prawo wychowania? - Ja nic nie wiem i nic nie
przypuszczam, a wy uznajecie i przypuszczacie nowe, dla nas nie istniejgce pra-
wo jednego cztowieka do czynienia z innych ludzi takich, jak mu si¢ zachce”.
Pozwoélcie dzieciom wiedziec¢, na czym ich dobro polega. Wiedza to niezgorzej
od was. Pozwolcie im przeto wychowywac si¢ samym i i$¢ droga, ktora sami
sobie obiora. Jesli wychowanek jest celem w sobie, wychowanie jego traci swoj
sens. Nie ma bowiem moralnego prawa gwalcenia innych ludzi, badZz nawet
dla wlasnego ich dobra, a zwlaszcza niedopuszczalne jest przymuszanie dzieci
przez dorostych, ktorzy przeciez sami sg tak samo zepsuci jak i nieszczgsliwi.
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Wychowanie nie daje si¢ usprawiedliwi¢. Racj¢ ma tylko ksztatcenie,
jako swobodne, wzajemne oddzialywanie rownych miedzy soba osobowosci,
to znaczy ksztalcenie takie, jakie samorzutnie wywoluje samo zycie. Dlatego,
jezeli szkota chce si¢ sta¢ pozytywnym czynnikiem w rozwoju czlowieka, musi
ona wyrzec si¢ jakiegokolwiek przymusu. Z zaktadu wychowawczego musi
si¢ sta¢ miejscem ksztalcenia. Nauczyciel nie moze mie¢ zadnej wladzy nad
uczniami. Zadaniem szkoty jest tylko dawa¢ dzieciom mozliwo$¢ nabywania
wiadomosci. Uczniowie muszg mie¢ prawo wyboru tego, co jest ich rzeczywi-
sta potrzeba, do czego maja prawdziwe zainteresowanie. Dopiero taka szkota
bedzie ogniskiem tak wolnosci, jak i zycia.

Negujac wychowanie, Tolstoj nie moze uznawac i pedagogiki, jako wiedzy
o wychowaniu. Czy nie sprowadza si¢ dla niego pedagogika do teorji nauczania,
ktoérego przeciez swobodne ksztalcenie nie wylacza? Jednak Tolstoj zaprzecza
stanowczo jakiejkolwiek metodyce naukowe;j. ,,Niema - pisze, omawiajagc meto-
dy nauczania czytania - ani wylgcznie zlej, ani wytacznie dobrej metody. Wada
kazdej metody polega na wylgcznem nasladowaniu owej metody, i najlepsza me-
todg jest brak jakiejkolwiek statej metody, owszem w polaczeniu ze znajomoscia
1 stosowaniem wszystkich metod, oraz z wynajdowaniem nowych sposob6éw na-
uczania w miar¢ trudnosci, zawsze od nowa objawiajacych si¢ podczas nauczania.
Najlepsza metodg bytaby ta, ktora moglaby odpowiada¢ na wszystkie mozliwe
trudnos$ci, mogace powstac przed uczniem, ale to nie bylaby juz metoda, lecz sztu-
ka i talent”. Kazdy nauczyciel musi wytworzy¢ sobie swg wlasng metode, metode
zywa, stale zmieniajaca si¢ w zaleznosci od konkretnego ucznia i indywidualnej
sytuacji. Jedynem jego zadaniem jest bowiem ,,czyni¢ mysl uczniéw aktywna”,
a to osiaga si¢ tylko w ten sposob, ze nauczyciel ,,uwaza kazda trudnos¢ w rozu-
mieniu jego stow przez ucznia nie za wad¢ ucznia, lecz swg wlasng wade” i prze-
to ,,stara si¢ rozwija¢ w sobie zdolnos¢ wynajdywania coraz nowych sposobdw
nauczania”. ,,Kazdy nauczyciel mimowolnie dazy zawsze do przyswojenia sobie
metody nauczania, ktora jest dla niego najwygodniejsza. Im wygodniejsza jest dla
nauczyciela jego metoda, tem mniej wygodna jest ona dla jego ucznia”. Dopiero
wtedy, kiedy nauczyciel zdota przezwycigzy¢ owa przyrodzona sktonnos¢ do me-
chanizmu, staje si¢ on naprawdg¢ nauczycielem, ktorego nie moze zastapi¢ zadna
metoda ani zaden podrgcznik.

Wobec nauczania wigc Totstoj broni taksamo zasady wolnosci, pojetej
w sensie radykalnej negacji jakiegokolwiek przymusu. Czy udato si¢ Totstojowi
ujac ten przedmiot swych marzen - wolnos¢ - przy pomocy sieci negacji? Czy
uczniowie szkoty Jasnopolanskiej byli naprawde wolnymi? Najlepsza odpowie-
dzig na to pytanie bedzie nastgpujgce, przez samego Totstoja doktadnie opisane
zdarzenie z zycia jego szkoly.

,,Latem podczas przebudowy domu z gabinetu fizycznego zgingta butla
lejdejska, a pare razy ginely otowki i zgingty ksigzki w czasie, kiedy juz ciesle,
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ani malarze nie pracowali. ZapytaliSmy chlopcow. Najlepsi uczniowie, naj-
dawniejsi nasi wychowancy, starzy nasi przyjaciele zaczerwienili si¢ i prze-
razili tak, ze kazdy sedzia $ledczy pomys§lalby, ze ich zmieszanie jest jawnym
dowodem ich winy. Ale ja ich znatem 1 moglem reczy¢ za nich jak za siebie.
Rozumialem, ze sama mysl o podejrzeniu glgboko i bole$nieby ich dotkneta:
chtopiec, ktérego nazwe Teodorem, natura uzdolniona i wrazliwa, zbladt, drzat
i ptakat. Obiecali powiedzie¢, jezeli si¢ dowiedza, ale szukania winnych odmo-
wili. Po paru dniach znalazt si¢ zlodziej - chtopiec z odlegltego dworu. Namo-
wit tez chtopca wtoscianskiego, ktory przyjechat z nim z tej samej wsi, i razem
chowali skradzione rzeczy do kuferka. Odkrycie to wywarlo dziwne uczucie
u ich kolegow: jakgdyby ulge, nawet rados$¢, a zarazem pogarde i litos¢ dla
zlodzieja. Zaproponowali§my, aby sami wyznaczyli kare: jedni zazadali wy-
chlostania zlodzieja, ale koniecznie przez nich samych; inni powiadali: przy-
szy¢ mu znak z napisem ,,ztodziej”. Kara ta, ku naszemu wstydowi, byla przez
nas uzywana dawniej, i wtasnie ten sam chlopiec, ktory sam przed rokiem nosit
napis ,.ktamca”, najusilniej zadat teraz tego znaku dla zlodzieja. ZgodziliSmy
si¢ na znak 1 kiedy dziewczynka go przyszywata, wszyscy uczniowie z rado-
$cig spogladali na skazanego i wydrwiwali go. Zadali jeszcze obostrzenia kary:
»przeprowadzi¢ ich przez wie$, zostawi¢ im znaki az do $wiat”. Skazani pta-
kali. Wiejski chlopiec, namoéwiony przez kolege. zdolny bajarz i zartownis,
wesoty i bialy grubasek, ryczat wprost w nieboglosy; drugi gtowny przestepcea,
o garbatym nosie, suchych rysach, madrej twarzy, byt blady, z¢gby mu szczeka-
ly, oczy dziko i nienawistnie spogladaly na cieszacych si¢ kolegéw, a chwilami
twarz wykrzywiala si¢ dziwnie do ptaczu. Czapka z porwanym daszkiem wto-
zona byta na tyt glowy, wlosy potargane, ubranie uwalane kreda. Wszystko to
zdumialo mnie i innych, tak jakby$my to pierwszy raz widzieli. Niezyczliwa
uwaga wszystkich byta skierowana na niego. I on to bole$nie odczuwal. Kiedy,
nie ogladajgc si¢ za siebie, z opuszczong glowa, jakims$, jak mi si¢ zdawa-
o, krokiem przestepcy, poszedt do domu, i dzieci pobiegly hurmem za nim,
drazniac go tak jakos nienaturalnie i z tak dziwnem okrucienstwem, jakgdyby
zty duch kierowat niemi wbrew ich woli, co§ mi méwito, Ze to niedobrze. Ale
reszta zostala jak byla i ztodziej chodzit ze znakiem przez calg dobe. Od tego
czasu, jak mi si¢ zdawato, zaczat si¢ gorzej uczy¢, i nie byto go juz widaé¢ w za-
bawach, rozmowach z kolegami, poza szkota ... Pewnego razu przyszedtem
do szkoty, wszyscy uczniowie z jakiems$ przerazeniem opowiedzieli mi, ze ten
chtopiec znowu ukradt. Z pokoju nauczyciela $ciagnat 20 kopiejek miedziaka-
mi, i zlapali go, kiedy chowat pienigdze pod schodami. Powiesilismy znowu
napis, - znow zaczela si¢ ta sama potworna scena. Zaczalem go upominac,
jak upominajg wszyscy wychowawcy; obecny przy tem chlopiec, juz starszy,
gadula, poczal go takze upominaé, powtarzajac stowa, zastyszane prawdo-
podobnie od ojca-str6za: ,,Raz ukradnie, to i drugi ukradnie”. Mowil tatwo
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1 z rozmystem; »jak przywyka, od dobrego umyka«. Stato mi si¢ przykro, od-
czuwatem prawie gniew na zlodzieja. Spojrzalem na twarz ukaranego, jesz-
cze bledszg, cierpiaca i okrutng, przypomniatem sobie, ze nie wiem dlaczego,
wiezniow, 1 nagle ogarnat mig taki wstyd i wstret, ze zerwalem z niego ghupi
znak, kazatem mu p9djs$¢, dokad chce, i nagle przekonatem si¢ nie rozumowo,
lecz cala swg istota przekonalem sie, ze nie mam prawa drgczy¢ tego nieszcze-
sliwego dziecka i ze nie moge z niego zrobi¢ tego, coby mi si¢ podobato i coby
si¢ podobato przemadrzatemu strézowskiemu synowi”.

Czy wypadek ten w opisie Totstoja nie dowodzi, ze dzieci w szkole
jasnopolanskiej nie byly swobodne? Pozwolono im samym wedtug wtasnego
zapatrywania ustosunkowaé si¢ do odkrytego faktu, ale one ustosunkowaty
si¢ do niego wedlug cudzych zapatrywan, przypomniawszy sobie stosunek
nauczycieli 1 ojca-strdza i nasladujac to, co wiedzialy, wskutek czego ogra-
niczono badz co badz pewnemi wzgledami sad nauczyciela wypaczyt si¢
w chaotyczny sad ttumu. Moze ktos powiedzie¢, ze winne tu byly pozostato-
sci nawykowe dawnej szkoty z jej karami, od ktorych nauczyciele nie mogli
si¢ odrazu uwolni¢, albo przyzwyczajenia rodzinne, ktére daty dzieciom zty
przyktad. Ale na tem wlasnie polega cate zagadnienie: czy dzieci moga by¢
wolne od wptywu dorostych - wszystko jedno, w szkole czy w rodzinie? Btad
Totstoja, jak wogole wszelkiego czysto negatywnego okreslenia wolnosci,
polega na zbyt ciasnem pojmowaniu przymusu: przymus jest znacznie po-
wszechniejszy, niz wydaje si¢ na pierwszy rzut oka. Ten zorganizowany przy-
mus, ktory jest znany pod nazwg ,,karnosci” i ktory Totstoj zamierzyt znies¢,
jest czescig przymusu wogole, objawiajacego si¢ w tysiacu obstepujacych
dziecko dziatan i wrazen, od ktorych nie zdota go uwolni¢ nikt procz niego sa-
mego. Usunigcie przymusu zorganizowanego wzmacnia tylko i ujawnia silnej
przymus niezorganizowany, ktory, obstepujac dziecko ze znacznie wigkszg
uporczywoscig, zdolny jest pozbawic je wlasnej woli w wyzszym stopniu, niz
swiadomy swego zewng¢trznego narzucania przymus ,,karnosci”’. Sam Totstoj
nie mogt tego nie zauwazyc¢. ,,Pomimo czestego powtarzania dzieciom, przy-
znaje si¢ Tolstoj, Ze moga wychodzi¢, kiedy im si¢ podoba, wpltyw nauczy-
ciela jest tak silny, ze balem si¢ w ostatnich czasach, aby porzadek lekceyj,
rozktadow 1 stopni nie skrepowat ich niepostrzezenie dla ni ch samych do
tego stopnia, aby zupelnie si¢ poddali przebieglo$ci naszej rozstawionej sieci
porzadku, aby stracili mozno$¢ wyboru i protestu”. I dlatego wlasnie Tolstoj
rad byt w duszy tym nieprzewidzianym wyjsciom dzieci z lekcji, o czem opo-
wiadatl w swej ,,Kronice”. Czy nie trzebaby zczasem sztucznie inscenizowaé
wolnosci (zgodnie z Rousseau’em), aby dzieci czuly si¢ wolnemi? Czy nie
zastepuje si¢ 1 tutaj prawdziwej wolnosci, ktora przeciez przedewszystkiem
oznacza autonomj¢ osobowosci, subjektywnem poczuciem wolnosci, ba, na-
wet samowola?

27



Tolstoj okresla ksztatcenie jako swobodne wzajemne oddziatywanie row-
nych sobie osobowosci. Podobnie wszystkim rodzajom anarchizmu, popehia-
jacego btad czysto negatywnego okreslania wolnos$ci, przypuszcza i Tolstoj,
ze wolno$¢, ktorej zada, jest faktem w jednakowej mierze istniejacym w duszy
kazdego cztowieka i tylko z zewnatrz potepionym przez nierdéwnos¢ socjalng.
Mniema, ze dopiero zada réwnosci ludzi, ktorzy bedac uwolnionemi stana sig
natychmiast rownemi. W rzeczywistosci Tolstoj juz zaktada faktyczng r6znosé¢
wszystkich ludzi i omija ten fakt, Zze ludzie (male dziecko z jednej strony, str6z
ze wspomnianego powyzej zdarzenia i sam Tolstoj, ze strony drugiej) nie sa
w rzeczywistosci rowni. ,,Wzajemne oddzialywanie rownych mi¢dzy sobg oso-
bowosci” nie daje si¢ urzeczywistni¢ dlatego, ze niema osobowosci, ktére by-
lyby faktycznie, a nie tylko prawnie rownemi. Nic dziwnego wigc, ze Tolstoj
wkrotce sam poczul niestuszno$¢ swego negatywnego pojmowania wolnosci,
przezyt ztg djalektyke, w tem pojmowaniu zawartg. Samorozktadanie negatyw-
nej wolnosci stato si¢ jednem z najsilniejszych przezy¢ osobistego doswiadcze-
nia Tolstoja. ,,.Spodziewalem sig, pisze Tolstoj dwadziescia lat poézniej w swej
»Spowiedzi«, ze zdotam obejs¢ te zasadniczg trudnos¢ wychowania tem, ze po-
zostawig samym chlopcom wiejskim wybor tego, czego maja si¢ uczy¢. Teraz
sam si¢ $mieje nad tem, kiedy wspominam, jak si¢ krecitem i to tylko dlatego,
zeby uczyni¢ zado$¢ mej zadzy nauczania, chociaz w glgbi duszy doskonale
wiedzialem, ze nie moglem uczy¢ tego, czego naprawde trzeba, bo sam nie wie-
dzialem czego trzeba...Dlatego, Zze nie mialem jasnosci, tyle meczylem sig...
Takze metng zdawata mi si¢ moja dziatalno$¢ w szkole, tyle wstretu odczuwa-
lem widzac jak nieszczerze wykrzywiam si¢ w swem czasopi$mie, chcac za
kazda ceng wszystkich uczyc¢ i skrywajac przytem, ze sam nie wiem czego mam
uczy¢, - ze na serjo zachorowalem bardziej psychicznie niz fizycznie, rzucitem
wszystko 1 pojechatem na step, ku Baszkirom - oddycha¢ §wiezem powietrzem,
pi¢ kumys 1 zy¢ zyciem zwierzecem”.

1L

Czy wynika z tego, ze ideal swobodnego wychowania, ktory Totstoj
wskrzesit z bezprzyktadna konsekwencja w 60-tych latach ubiegtego stulecia,
jest w istocie swej bezowocnym? Zyciowe doswiadczenie samego Tolstoja
stanowczo zaprzecza temu. Po 10 latach, juz po napisaniu ,,Wojny i Pokoju”,
Tolstoj znowu wraca do dziatalnosci pedagogicznej. Podczas swego drugie-
go okresu pedagogicznego Totstoj wciaz trwa przy swem dawnem teoretycz-
nem stanowisku. ,.JJednem kryterjum pedagogiki-pisze-jest wolnos¢, jedyna
metoda jest doswiadczenie. I po pigtnastu latach nie miatem powodow ani
na wlos zmieni¢ ten moj poglad”. ,,Nikt oczywista spiera¢ si¢ nie bedzie,
ze najlepszy stosunek miedzy nauczycielem i uczniami, to stosunek neutralno-
$ci, 1 ze przeciwienstwem wobec przyrody jest przymus, Jezeli to jest prawda,
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to probierz wszystkich metod polega na mniejszej czy wigkszej przyrodzo-
nosci stosunkow 1 zatem w mniejszem czy wigkszem uzywaniu przymusu
podczas nauczania”.

Jednak ta sama zasada nabywa tym razem juz nowego znaczenia. Podczas
pierwszego okresu Tolstoj byt niby o$lepiony nowa, przezen odkryta prawda.
Wtedy miata ta prawda dla niego znaczenie zasady bojowej i dlatego pojmowat
wolno$¢ czysto negatywnie i bezwzglednie. Takie pojmowanie zasady wolno-
$ci nadawato si¢ z jednej strony jaknajlepiej do ogdlnego udowodnienia nowe;j
teorji wychowania, a z drugiej strony dla konsekwentnego zastosowania w prak-
tyce. Jednak dla konkretnej pedagogiki nie zostato przy takiem pojmowaniu
miejsca: poglad 6w zaprzeczal przeciez wszystkim metodom i uznawat tylko te
metody, ktore, bedac za kazdym razem na nowo odkrywane przez nauczycie-
la i mogac by¢ przezen zastosowane tylko w indywidualnej sytuacji pewnego
niepowtarzajacego si¢ momentu, nie stanowig juz metod w $cistym sensie tego
stowa. Jesli w artykutach czasopisma ,,Jasnaja Polana” znajdujg si¢ nawet pew-
ne konsekwentne wnioski z powszechnej zasady, to Tolstoj podaje je jednak za-
wsze W postaci prostego opisu tych prob, powodzen i niepowodzen, w ktére tak
obfitowata ,,Kronika Szkoly Jasnopolanskiej”. Podczas swego drugiego okresu
Tolstoj chce juz wszakze przekroczy¢ granice tej tylko ,,przezytej” pedagogi-
ki. Chce podnies¢ wyniki swego osobistego doswiadczenia pedagogicznego do
teorji i przeto do pewnego rodzaju metody. Przez to, ze zasada wolno$ci nabywa
w ten sposob znaczenia pozytywnego, traci oczywiscie na swej bezwzgledno-
$ci. Z absolutnego i gotowego faktu wychowania, ktory moze tylko badz catko-
wicie, odrazu zaistnie¢ albo tez zupetnie chybi¢, staje sie wolnos¢, niewidocznie
dla samego Tolstoja, procesem, ktory zachowujac swa bezwzgledng waznosc,
moze by¢ w empirycznym postepie wychowania urzeczywistniony zawsze tyl-
ko czgsciowo i wzglednie.

,Dawniej mi zarzucano i wiem, ze 1 teraz bedzie mi jeszcze zarzucane:
w jaki sposdb moze by¢ ustalona granica wolnosci dopuszczalnej w szkole?
Na to odpowiem; granica tej wolnosci okresla si¢ sama przez siebie, zalezy od
nauczyciela, od jego wiadomosci i jego zdolnosci. Wolnos¢ nie moze by¢ zgory
przepisana. Wolnosc¢ nie jest wlasciwie prawidlem, lecz jest tylko probierzem
przy porownywaniu mi¢dzy sobg szkot i metod nauczania. Szkota, w ktorej
mniej uzywa si¢ przymusu, jest lepsza ... Sposob nauczania, zaktadajacy wigk-
sza srogos¢, jest gorszy”. Tolstoj nie zaspokaja si¢ obecnie juz tem, ze zgory
neguje cala tradycje pedagogiczng i jakakolwiek pedagogike teoretyczna, lecz
podaje konkretng krytyke wspotczesnej mu nauki wychowania, a bogate owoce
tej krytyki przyjmuja samorzutnie form¢ pozytywnych zasad nowej pedagogi-
ki. W siedemdziesiatych latach ubieglego stulecia Tolstoj jawnie wyrazit to, co
dopiero w poczatku nastepnego stulecia stato si¢ wspolnym dorobkiem nowszej
pedagogiki.
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Wspomnijmy, czem byta pedagogika tych czasow. Byt to triumf i pra-
wie catkowite jedynowtadztwo herbartyzmu, a w szkole ludowej pestalozzizmu
w postaci, kanonizowanej przez Diesterwega. Zasada nauczania elementarnego
w tej pedantycznej formie, ktora bylta jej przydana jeszcze w Iverdonie przez
Schmida, panowata bezwzglednie. Tak samo i w Rosji nowa metoda zwycigzyta
prawie zupelnie w osobach znanych autoréw podrecznikow, Bunakowa i Jewtu-
szewskiego. Wychodzenie z elementow, pedantyczne ilustrowanie owych pro-
stych elementow przy pomocy przedmiotéw, znajdujgcych si¢ w najblizszem
otoczeniu, przejscie od jednego elementu do nastgpnego dopiero po zupetnem
wyczerpaniu elementu poprzedniego, co uwazane bylo za rzekomo koniecz-
ng przestanke jakiegokolwiek trwatego postepu w nauczaniu, - oto byly meto-
dyczne zasady, na ktorych si¢ opieraty wszystkie nowe metody tych czasow,
,,metoda pogladowa”, metoda dzwigkowa”, ,,interpretacyjna metoda czytania”
i t. d. ,,Nauczycielowi - powiada Totstoj - wydaje si¢ tatwa rzecz najprostsza
i najogodlniejsza, a uczniowi wydaje si¢ tatwa rzecz ztozona i zywa. Wszyst-
kie podrgczniki nauk przyrodniczych zaczynaja od praw ogdlnych, podrgczniki
jezyka - od definicji, historji - od podziatu na okresy, nawet geometrja - od
definicji przestrzeni i punktu matematycznego. Prawie kazdy nauczyciel, kieru-
jac si¢ ta sama droga myslenia, zadaje jako pierwsze wypracowanie okreslenie
stotu lub tawki i nie daje si¢ przekonac, ze, aby okresli¢ stot albo tawke, trzeba
sta¢ na wysokim stopniu rozwoju myslenia filozoficzno-dialektycznego, 1 ze ten
sam uczen, ktory ptacze nad wypracowaniem o tawce, pigknie opisze uczucie
mitosci lub zlosci, spotkanie Jozefa z braémi lub bojka z kolegg”.

Nauczaniu elementarnemu, ktore systematycznie buduje ztozona rzeczy-
wistos¢ zyciowa z prostych elementéw abstrakcyjnych, przeciwstawia Tolstoj
ide¢ poczatkowego nauczania, majacego za swoj punkt wyjscia ztozong, “’glo-
balng” rzeczywisto$¢, otaczajaca dziecko, i dopiero powoli przychodzacego do
prostych elementow, z ktorych ona si¢ sktada. Definicje, prawidla, objasnie-
nia o charakterze teoretycznym majg by¢ podane dziecku dopiero wtedy, kiedy
dziecko juz posiada pewien materiat doswiadczen, zebranych przez nie przy
pomocy samodzielnego spostrzegania rzeczywistosci. Zadaniem ich jest tylko
objasnia¢ dziecku jego doswiadczenie, odpowiadajac na te pytania, ktére sobie
samodzielnie z powodu swego doswiadczenia postawito. Prawdziwa poglado-
wos¢, mowi Totstoj, uprzedzajac krytyke herbartowskiego pojecia pogladowo-
$ci przez Natorpa, nie jest to bierna pogladowos¢ ilustracyjna, pogladowos¢
guzikdw przy nauczaniu arytmetyki albo rysunkéw przy nauce czytania, lecz
samodzielno$¢ rozumu, ktory sam postawiwszy sobie problem, stara si¢ go sa-
modzielnie rozstrzygna¢. Konkretne jest nie to, co si¢ narzuca zewngtrznym
zmystom dziecka, lecz to, co jest ciasno zwigzane z jego aktywnoscig zycio-
w3, co dziecko moze bezposrednio zastosowaé, przeksztatcic w czyn. J. Dewey,
ktory wybudowat na tej zasadzie cala swoja dydaktyke, rozwija tylko, sam tego
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nie wiedzac, mysl Totstoja, chociaz Tolstoj nie zdotat jej udowodni¢ przez do-
ktadnie rozwini¢ta pragmatyczng teorje poznania. Ponadto Tolstoj wypowie-
dzial w swej krytyce pedagogiki niemieckiej jeszcze jedng ide¢ wspolczesnej
pedagogiki, mianowicie ide¢ ,,globalnego”, czyli tacznego nauczania i wypo-
wiedzial jg z niewatpliwg jasnoscia: poczatkowe nauczanie, prawi Totstoj, ma
wychodzi¢ z samego zycia, zycie za$ nie zna podzialu na pojedyncze przedmio-
ty nauczania, tworzac calkowity i jednolity kompleks zjawisk.

Gdyby Totstoj ograniczyt si¢ tylko do krytyki wspolczesnej mu teorji pe-
dagogicznej, to wyrazone przezen przytem pozytywne mysli pozostatyby tylko
ciekawg antycypacja niektorych zasadniczych pogladow pedagogiki dwudzie-
stego stulecia. Jednak Totstoj nadat im nowe genjalne uciele$nienie, tym razem
artystyczne - w swych stynnych ,,Czterech czytankach”. Owe dzieto Totstoja,
ktore kosztowalo go wiele lat (1868 - 1872) wytgzonej pracy, dla ktorego, jak
sam pisze ,,trzeba byto przestudjowac grecka, indyjska, arabska literaturg, nauki
przyrodnicze, astronomje, fizyke 1 ktore oprocz tego wymagalo straszliwej
pracy nad jezykiem”, stanowi swoiste zjawisko w catlej literaturze $wiatowe;.
W pierwszem wydaniu, ktére wyszto w czterech zeszytach p. t. ,,Abecadlo hr.
L. N. Tolstoja”, zawierato w sobie rosyjski i cerkiewno-stowianski elementarz,
arytmetyke (w kazdej z czterech czesci), metodyczne wytyczne dla kazdej cze-
$ci i1 ,,0g0lne przepisy dla nauczyciela”. Glowng jego tres¢ stanowily jednak
cztery czytanki, - ktore zostaly potem rozpowszechnione w wielu miljonach
egzemplarzy, bedac przetlumaczone na kilkanascie europejskich i azjatyckich
jezykdw. Swe pedagogiczne i artystyczne znaczenie zachowaly i po dzi$ dzien.
W tych ,,Czterech czytankach” wielki pisarz podat cala encyklopedi¢ poczat-
kowego nauczania, doskonata nietylko pod wzgledem artystycznej swej formy.
Kazda z czterech ksigzek zawiera bajki, basnie, powiastki o tresci historycznej
1 przyrodniczej, wypisy z poezji ludowej; w pierwszem wydaniu byly tez za-
laczone opowiadania z biblji i ewangelji, oraz kilka legend o $wigtych. Basnie
sg wziete w wigkszej czesci z Ezopa 1 ze zrodet indyjskich albo napisane przez
samego Tolstoja. Opowiadania i powiastki sa napisane taksamo przewaznie
przez samego pisarza, tylko niektore sg opracowaniami z Victora Hugo, Hebela
1 innych autorow, opowiadania historyczne za$ sg wzicte przewaznie z Herodota
i Plutarcha. Jako bajek Totstoj uzyt po wigkszej czesci ludowych bajek rosyj-
skich, wziatl tez kilkanascie bajek arabskich indyjskich. Z bajek nieludowych
Totstoj zataczyt do swych czytanek tylko jedng, mianowicie bajk¢ Andersena
o nowem ubraniu krola. Wérdd wielu mniejszych powiastek w czytankach po-
jawity si¢ poraz pierwszy takie perly piora Totstoja, jak ,,Bog prawde widzi”
1,,Jeniec kaukaski”.

Jakakolwiek moralizujaca tendencja zostaje zupelnie obca wszystkim
tym opowiadaniom i powiastkom, stanowigcym wzor plastycznej zwigztosci
stylu. Sg wsrod nich takie, ktére zawieraja w sobie kilka skapych w stowa zdan.
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Epicki duch, duch ,,Wojny i Pokoju” przenika owa wzniosla sztuke. W $wiecie
istnieje najwyzsze, nieodmienne i niechybne prawo, ktéremu wszystko jest pod-
porzadkowane, i prawo co jest prawem dobra, - oto §wiatopoglad owego dzieta
Totstoja. Taksamo jak i jego ulubiony bohater z ,,Wojny i Pokoju”, 6w prosty
1,,0kragly” w swej ludowej madrosci Platon Karawajew, umie i autor ,,Czterech
czytanek” widzie¢ wszedzie ,,dobroksztatt” (btagoobrazje) zycia. Moralny tad
Ow jest istotg zycia i od samych ludzi zalezy zobaczy¢ go 1 wydoby¢ z glebi
zycia na powierzchni¢. Oto przyktad malutkiej powiastki, znajdujacej si¢ zaraz
na poczatku czytanki, w ktorej Totstoj wyrazit ten swoj §wiatopoglad: ,,We wsi
umart chtopczyk; jego matka ptakata u 16zka, a na ulicy stycha¢ bylo jak $pie-
wano pie$ni. Las po drzewie nie placze”.

Na specjalng uwage zastuguja w czytankach Tolstoja opowiadania o tre-
$ci przyrodniczej. Swoisty charakter ich polega na tem, ze wszystko, co Tolstoj
chce powiedzie¢ czytelnikom z zasadniczych poje¢ fizyki, chemji, zoologji, bo-
taniki, jest podane wylacznie na przyktadach doswiadczen codziennego zycia
wiejskiego. Uogdlnienia majg samorzutnie powsta¢ w duszy mlodego czytel-
nika. Samo opisanie, jako takie, ogranicza si¢ wytacznie do poszczegdlnych
zjawisk, mogacych by¢ przez kazdego spostrzeganemi. Podstawe tych opowia-
dan czesto stanowi prawdziwe zdarzenie z zycia autora (np. ,,Zle powietrze”).
Czytelnik nigdy nie musi przyjmowac co$ na wiarg. ,,Wigksza czg¢$¢ nalezacych
do tego dziatu opowiadan, pisze Tolstoj, ma przedewszystkiem za cel wywo-
fa¢ u uczniéw samodzielne pytania z réznych dziedzin wiedzy”, przyczem,
odpowiedzi na te pytania zalezg od wiadomosci i umiejetnosci nauczyciela”.
,»Z dziedziny przyrody wybratem nie to, co zwrocito moja uwage w ksiazkach,
lub to, co przypadkowo wiem, nawet nie to, co uwazam za warte poznania, lecz
to, co jest jasne i pickne; i jezeli co$ wydato mi si¢ by¢ wystarczajaco jasnem
i pigknem, staratem si¢ wyrazic¢ to w sposob wiasciwy”. ,,Wszystko musiato by¢
picknem, zwieztern, prostem i przedewszystkiem jasnem”, - oto byta reguta po-
stawiona sobie przez autora. Dla osiggni¢cia tego ,.trzeba byto ogromnej pracy
nad jezykiem”. Totstoj mowi, ze ,,wszystko przerabiat po dziesig¢ razy”. ,,Opo-
wiedzie¢ czem byla dla mnie ta dlugoletnia praca nad abecadtem jest bardzo
cigzko”, - pisze Totstoj w liscie do przyjaciela podczas drukowania pierwszego
wydania.

Jak daleko odszedt Tolstoj w tem swojem genjalnem dziele od tego ide-
atlu czysto negatywnej wolnosci, ktorego jeszcze przed dziesigciu laty z taka
zapalczywa konsekwencja bronil w swem czasopi$mie pedagogicznem! Wow-
czas pisat on w swym znanym artykule ,,Czy chtopskie dzieci majg si¢ od nas
uczy¢ pisania, czy my od nich?” Co nastepuje: ,,Uczy¢ dziecko i wychowywac
je jest niemozliwe 1 bezmyslne i to z tej prostej zasady, ze dziecko stoi blizej
niz ja, blizej niz kazdy dorosty owego ideatu prawdy, pigkna i dobra, do ktérego
chciatbym je w swej pysze doprowadzi¢... Dziecko potrzebuje odemnie tylko
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rnareriatu, Zeby samo przez si¢ harmonijnie i wszechstronnie si¢ nim napeic.
Kiedy pozostawitem chtopcu zupelng wolnos¢ i przestalem go uczy¢, napisat
takg wspaniatg powiastke, ktorej niema podobnej w calej literaturze rosyjskie;.
Dlatego jestem gleboko przekonany, ze nie mozna uczy¢ dzieci, zwlaszcza
dzieci chtopskie, pisania wypracowan, zwlaszcza wypracowan o charakterze
artystycznym. Wszystko, co mozemy uczynié, to tylko pokaza¢ im, jak maja
przystapi¢ do pracy. Prace pismienne dzieci sg zawsze prawdziwsze, pigkniej-
sze 1 moralniejsze od takich samych prac dorostychy. - To byto przed dziesigciu
laty. Teraz jednak Totstoj kilka razy przerabia i nawet skraca do potowy, chcac
je umiesci¢ w swej czytance, to przez jego ucznia Wasi¢ Morozowa napisa-
ne opowiadanie ,,Zycie zohierki”, ktore go wtedy tak zachwycilo i ktore byto
wlasnie powodem do napisania przez niego przytoczonego powyzej artykutu.
Czy oznacza to, ze Tolstoj za czasow ,,Czterech czytanek” wyrzekt si¢ pod-
stawowe] zasady swego pierwszego okresu pedagogicznego? Dla takiego
twierdzenia nie mamy dowodow. Czytanki Tolstoja sg catkowicie przeniknigte
zasada wolnosci: wielki pisarz zdotat tutaj swem natchnieniem artystycznem
przezwyciezy¢ jakakolwiek tendencje, jakakolwiek dokuczliwg natarczywosé
ze strony autora i jakiekolwiek narzucanie z zewnatrz tych czy owych pogla-
dow. W czytance niemozna zatem znalez¢ ani cienia ,,pedagogicznosci”. Aby
osiggnac ten cudowny rezultat, Tolstoj niewatpliwie musiat dtugo i uporczywie
,uczyC si¢ u chlopskich dzieci». Jednakze czytanki Tolstoja tez ze swej strony
uczg: uczg swego czytelnika przez swoj styl szlachetnej monumentalnosci,
przez swoj epicki stosunek do §wiata, nawet juz przez swoj porzadek rozmiesz-
czania tre$ci. Pewien przymus niewatpliwie kryje si¢ w czytankach, przymus,
ktory nie narzuca si¢ z zewnatrz, lecz wabi czytelnika pickng pogoda swej arty-
stycznosci. Jest to przymus na ustugach wolnosci, przymus praw artystycznych,
pobudzajacy do tworczosci. Ale przeciez jest to przymus. Jak artysta Totlstoj
przezwyciezyt swa wlasng ide¢ czysto negatywnej wolnosci. Stawszy si¢ mo-
mentem szerszej catosci, calosci arcydzieta artystycznego, wolno$¢ stracita
swa bezwzgledng negatywnos¢ i przeto stala si¢ pierwiastkiem ptodoczynnym.
Zamiast bezwzglednego przeciwstawiania si¢ przymusowi, bez ktorego trudno
wyobrazi¢ sobie wielkie dzieto artystyczne, zdolata polaczy¢ si¢ z przymusem,
wchlongé jego w siebie, jako moment jej podporzadkowany, i napetni¢ si¢ w ten
Sposob trescig pozytywna.

1.

Ze ,nauka zycia» Tolstoja, stanowigca w ostatnim okresie jego
dziatalnosci gtéwny przedmiot jego zainteresowan i dazen, byta w istocie swej
niczem innem, jak konsekwentnem rozwinigciem pedagogicznych pogladow
jego pierwszego okresu, - nie wymaga to chyba specjalnego dowodzenia. Kon-
sekwentna negacja kultury, gloszenie prostoty zycia, teorja niesprzeciwiania si¢
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zh, - wszystko to znajdowalo si¢ w zarodku juz w tem negatywnem pojeciu
wolnosci, ktore stanowilo optymistyczne podtoze pierwszego pedagogicznego
okresu Totstoja (1859 - 1862). P6zniejsza nauka zycia Totstoja jest wnioskiem
z tego negatywnego pojmowania wolno$ci. Jezeli podczas swego drugiego
okresu pedagogicznego (1871 - 1875), ktory byt jednoczesnie szczytem jego
tworczosci artystycznej, Tolstoj przezwyciezyt negatywnos¢ wlasnego pojmo-
wania wolnosci i uczynit je przeto zyznem dla pozytywnej teorii nauczania, to
trzeci okres w rozwoju Tolstoja, ktorego poczatek przypada na lata osiemdzie-
sigte, oznacza przeciwnie - stanowcze Zwycigstwo negatywnego zywioly jego
mys$lenia. W ciggu tego ostatniego okresu swego zycia, stojacego catkowicie
pod znakiem jego etycznej teorji negatywnego dobra, realizujacego si¢ przez
niesprzeciwianie si¢ zhu, Tolstoj nie wracat juz do dziatalnosci pedagogiczne;j.
Stawszy si¢ nauczycielem zycia, wodzem licznej sekty zwolennikéw, Tolstoj
przestat by¢ pedagogiem. Jego nauka zycia, wyrostszy z jego teorji pedagogicz-
nej, rozbita ja od wewnatrz. Te pisma Totstoja, ktore zwykle zaliczano do tak
zwanego ,,trzeciego okresu pedagogicznego”, sg prawie wylacznie listami do
adeptow, listami, w ktorych Totstoj wyrzeka si¢ swych pierwotnych pogladow
pedagogicznych. Totstoj tym razem szczerze o$wiadcza: ,,Rozdziat miedzy po-
jeciami wychowania i wyksztatcenia, wprowadzony przezemnie w mych peda-
gogicznych artykutach tych czasow, jest sztuczny. Wychowanie i ksztalcenie sg
wzajemnie nierozerwalne. Nie mozna wychowywac, nie podajac wiadomosci;
a kazde poznanie, a zatem ksztalcenie, oddzialywa wychowawczo». W innym
liscie Totstoj pisze: ,,Dzieci znajduja si¢ zawsze - i mtodsze tembardziej - w sta-
nie, nazywanym przez lekarzy pierwszym stopniem hipnozy. Tylko dzigki temu
stanowi mozna dzieci uczy¢ i wychowywac. Ta ich podatno$¢ do hipnozy czyni
je zupehie zaleznemi od przymusu dorostych, i dlatego jest konieczne zwro-
ci¢ jaknajwigkszg uwagg na to, co i jak my im sugerujemy. Ludzie sg zawsze
wigc nauczani i wychowywani przy pomocy sugestii i to w sposéb podwojny:
$wiadomie i nieswiadomie... Swiadoma sugestia jest nauczanie, ksztalcenie,
nieswiadoma - przyktad, wychowanie w wezszem znaczeniu slowa, czyli, jak-
bym chciat je nazwac, oswiata”.

Owszem, twierdzi Tolstoj jeszcze wcigz, ze ,,wolnos¢ jest koniecznym
warunkiem kazdego ksztalcenia tak dla ucznia jak i dla nauczyciela”, i ze ,,ja-
kiekolwiek pogrozki karami i wabienia nagrodami (czy tez zwigzanerni z wy-
ksztalceniem przywilejami), przymuszajace do nabycia pewnych wiadomosci,
nietylko nie dopomagaja do prawdziwego ksztatcenia, lecz mu jak najbardziej
przeszkadzaja”. Jednak, o ile Tolstoj obecnie przypuszcza, ze dzieci znajduja
si¢ w stanie hipnozy i zatem nie mogg samodzielnie wybiera¢ dobr ksztalce-
nia, o tyle nie watpi juz o prawie dorostych do ksztalcenia i wychowywania
dzieci. Owa absolutna podstawa, ktorej Totstoj daremnie szukat podczas swego
pierwszego okresu i ktorej brak wtasnie spowodowat zaprzeczenie przez niego
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rzekomemu prawu dorostych przedtuza¢ si¢ duchowo w swych dzieciach, - Tot-
stoj ja teraz odkryl. Przynajmniej tak mu si¢ zdawalo. Nauka niesprzeciwiania
si¢ zhu 1 cata oparta na niej etyka negatywnego dobra, ktora jest wedtug teraz-
niejszego zdania Tolstoja ,,centralnem praktycznem prawem zycia”, oraz ,,jedy-
ng prawdziwg religja”, - oto jest tez ,,ostatnia i wystarczajgca podstawa catego
wychowania”: ,,dlatego jest dobre i ma by¢ rozwijane w dzieciach wszystko to,
co wiedzie do zgody, podczas gdy wszystko, co wiedzie do przeciwnego, musi
by¢ bezwzglednie potepiane”.

Kierujac si¢ znalezionym probierzem zycia, Tolstoj ustala trzy gtéwne
przedmioty ksztalcenia - religj¢ z filozofja, przyrode i matematyke, oraz ,trzy
gtowne sposoby udzielania tych wiadomosci” - jezyki, sztuke plastyczng i mu-
zyke ze $§piewem, dopetniajac owe sze$¢ glownych przedmiotéw nauczania ro-
botami r¢cznemi, jako przedmiotem siddmym. Najwazniejszym ze wszystkich
przedmiotow jest jednak wedtug terazniejszego zdania Totstoja ,,nauka o tem,
co dla czlowieka jest najpotrzebniejsze”, mianowicie moralna filozofja, ktéra
stanowi jednoczes$nie jedynie prawdziwa religje. Totstoj nie odczuwa obecnie
juz zadnych watpliwosci: ,,Wystarcza - mowi - zeby ludzie pomysleli na serjo
nad zagadnieniami zycia, - i ta sama jedyna religijna oraz moralna prawda ob-
jawi si¢ im, jako stanowigca istot¢ wszystkich nauk, poczynajac od Kryszny,
Buddy, Konfucjusza, az do Chrystusa i nowszych myslicieli religijnych”. Aby
dowies¢ owej istotnej jednosci wszystkich religij i moralnych teoryj, Totstoj
opracowuje swoj znany ,,Krag Czytania”, do ktorego wybiera z pism wszyst-
kich ,,najlepszych myslicieli ludzko$ci” to, co wedlug jego zdania wyraza
w sposob najlepszy jedna i te sama, absolutng i niezmienng prawdg. Niezmier-
nie charakterystyczne jest to przeksztalcenie pierwotnej negacji kultury w abs-
trakcyjny synkretyzm filozoficzny, w ktory wpada Totstoj. w koncu zycia. Przed
czterdziestu laty Tolstoj Smiato przyznawat si¢, ze nie zna absolutnej prawdy.
Ta wiedza swej niewiedzy przemienia si¢ teraz w pewnos$¢ posiadania niechyb-
nej i niezachwianej podstawy $wiata, dostgpnej rozumowi kazdego, kto chce ja
pozna¢. Wobec tej absolutnej i prostej w swej oczywistosci prawdy zacieraja
si¢ wszystkie roznice, wszystkie odcienie mysli ludzkiej. Dlaczego nie moz-
na narzuci¢ prawdy tej wszystkim ludziom? Wystarcza ja jasno wypowiedziec¢
1 obudzi¢ ludzi ze stanu hipnozy, w ktérym si¢ znajduja. Tolstoj nic zatrzymuje
si¢ przed tem, zeby narzuca¢ odkrytg przezen prawde nawet ,,najlepszym na-
uczycielom ludzko$ci”: przeciez gwattownie wyrywa z zywej tkaniny ich mysli
to, co zdaje si¢ mu by¢ jedynym prawdziwym sensem ich nauk. Abstrakcyjna
powszechnos¢, w ktorg wpada ,,Krag czytania”, oznacza nie przezwyci¢zenie
negacji, lecz raczej jej dogmatyczne zesztywnienie. Z zasady zywej i bojowej
negacja staje si¢ suma abstrakcyjnych nakazéw, gotowa, raz na zawsze zna-
leziong 1 wypowiedziang prawda, jednakowo znajdujaca si¢ we wszystkich
naukach filozoficznych i religijnych. Wystarcza ja tylko ,,zrozumieé», aby zto
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zostalo ze §wiata raz na zawsze usunigte. Negacja traci w tym abstrakcyjnym
synkretyzmie swa pierwotng ruchliwos¢, swoj dynamizm i przez to przestaje tez
by¢ zyzna zasada pedagogiczna. ,,Krag czytania” nie jest przezwycigzeniem ne-
gacji, lecz jej samorozktadem. Przezwycigzywszy negacje¢ jako artysta w swych
,»Czterech czytankach”, Tolstoj w mierze tem wigkszej ulegt jej jako moralista,
stawszy sie w ,,Kregu czytania” ofiarg abstrakcyjnej powszechnosci, w ktora sie
negacja ostatecznie zdegenerowala. Jezeli ,,Cztery czytanki” stanowia szczyt
pedagogicznej tworczosci Totstoja, to ,,Krag czytania” oznacza jej niewatpliwy
schytek.

Bardzo pouczajacy jest los Tolstoja, jako pedagoga. W sposob jaskrawy
i swoisty wyraza Tolstoj tak prawde jak falsz idealu wychowania swobodnego.
Tak przed nim jak i po nim miat ten ideal swych zwolennikow. Berrhold Otto,
Szacki, Montessori i tylu innych zawdzigczaja wiasnie temu ideatowi swe naj-
lepsze sukcesy. Wszyscy oni doswiadczyli jego braki 1 w wigkszej czy w mniej-
szej mierze, w zalezno$ci od swojej zdolnosci przezwycig¢zania tego ideatu,
musieli przezy¢ i jego kleske. Nikt z nich jednak nie przezyt problematyki tego
idealu z taka sila i glebig jak Tolstoj. Nikt nie zdotat go sformutowac¢ z taka kon-
sekwencjg, przezwyci¢zy¢ z takg genjalno$cia, zeby potem z taka stanowczo-
$cig wyczerpac¢ go az do konca, nie bojac si¢ nawet pas¢ jego ofiarg. Ten fakt,
ze dzisiaj tak dobrze: rozumiemy braki tego ideatu nie moze umniejszy¢ jego
wiekuistego znaczenia. W swej krytycznej sile bowiem ideat wychowania swo-
bodnego zostaje niewiedngcym: dzigki niemu odnawiata i odnawia¢ si¢ bedzie
wiecznie mysl pedagogiczna. Ten ideat nalezy przezyc¢ i przej$¢. Pedagog, ktory
nigdy nie ulegat czarowi tego ideatu, ktory, nie przemyslawszy go do konca,
z gory przemadrzale zna juz wszystkie jego braki, nie jest wlasciwym pedago-
giem. Po Tolstoju nie mozna juz broni¢ wychowania przymusowego w zwy-
ktem znaczeniu tego stowa: raz na zawsze ukazat ztude przymusu, oderwanego
od wolnosci.
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AUTORYTET A WOLNOSC
W WYCHOWANIU.

Uchodzi dzi$ za pewnik, Ze stara, dawna szkota si¢ przezyla, ze miej-
sce jej zaja¢ musi nowe wychowanie, ze niecodwolalnie skonczyta si¢ epoka
jedna a zaczyna druga. Przeciwstawiamy sobie te dwie warto$ci 1 najczgscie]
okreslamy je symbolami, jako epoke autorytetu i epoke wolnosci. Autorytet jest
narzuceniem swej woli drugiemu, ograniczeniem swobody, jest wigc zaprzecze-
niem wolnosci; a zatem, jezeli etykieta autorytetu stusznie zostata nadana daw-
nej szkole, to nowa szkota musi by¢ przeciwienstwem dawnej. Mimo pozornej
stusznosci tego twierdzenia budza si¢ w nas watpliwosci, czy w rzeczach wy-
chowania mozna tak kategorycznie kwestje stawiac i czy rzeczywiscie autorytet
wyklucza wolnos¢, czy my mamy tu do wyboru migdzy dwoma wylaczajacemi
si¢ systemami.

Zastanowienie si¢ nad tem, czem jest autorytet i jakg moze by¢ jego wola
w wychowaniu, jak réwniez rozwazanie istoty wolnosci moze i musi dopro-
wadzi¢ do ujecia r6znicy miedzy dawnem a nowem wychowaniem i przez to
do tem pewniejszej realizacji nowych idealdéw. Nie bedziemy tu abstrakcyjnie
ujmowac autorytetu, lecz w zwigzku z wychowaniem, aby doj$¢ do wskazan
praktycznych. Od istoty wychowania bowiem be¢dzie zaleze¢, czy wybierzemy
t¢ czy inng norm¢ naszego postgpowania.

ISTOTA WYCHOWANIA.

Gdy analizujemy proces wychowania, t. j. cala sumg dzialania,
wykonywanego przez rodzicow, opiekunow, otoczenie Zywe a czesciowo i mar-
twe na dziecku od pierwszego dnia jego zycia, to widzimy, ze wszystkie wy-
sitki skierowane s3: a) ku utrzymaniu dziecka przy zyciu i b)
doprowadzenie go do samodzielnos$ci. Te dwa zasadnicze cele
wpltywaja swiadomie lub nieswiadomie na wszystkie czynno$ci matki zarowno
w palacach, jak izbach ubogich.
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Troska o zdrowie dziecka, o jego rozwoj fizyczny dyktuje wszystkie
wskazania higjeny. Dazenie do wyrobienia samodzielno$ci, niezalezno$ci
kaze znowu dba¢ zaréwno o cialo, jak o rozw6j ducha. Nie mozna twier-
dzi¢, aby kazda matka miata §wiadomos$¢ tego dgzenia, ale nie ulega rowniez
watpliwosci, ze kazda matka odczuwa caly cigzar wychowania i jedynem jej
pragnieniem jest ,,odchowac” dziecko, tj. zmniejszy¢ ci¢zar zalezno$ci dziec-
ka od siebie. Chce wigc doprowadzi¢ dziecko do tego stopnia rozwoju, aby
sobie samo dawato rade, cho¢by przez czas krotki, aby nie musiato by¢ ciagle
nadzorowane. Z chwilg, gdy dziecko swobodnie si¢ porusza, gdy juz orjen-
tuje si¢ w otoczeniu i nawet samodzielnie zatatwia pewne czynnos$ci, duma
i szcze$cie rozpierajg serce matki i pozwalajg jej spokojniej w przysztosc¢ pa-
trze¢! Wszystkie wysitki wychowawcow idg wigc w tym kierunku, aby uczy-
ni¢ si¢ zbgednym dla dziecka.

Jakiemiz srodkami dazy wychowanie do osiggni¢cia tych celow? W pierw-
szym okresie zycia przewaza przymus bezapelacyjny. Protesty dziecka, jego
ptacz i krzyki, a nawet wysitki fizyczne nie sa bynajmniej uwzgledniane, gdy
chodzi o jego zdrowie, o wskazania czystosci. Rownolegle ida rézne poucze-
nia i przyzwyczajenia, przypominajace w zadziwiajacy wprost sposob tresurg
zwierzat. Budzimy w dziecku drzemiace zmysty, zabawka i pieszczota, uczymy
droga niezliczonych préb uzywania rak i nég, podniecamy ciekawo$¢ i zmyst
obserwacyjny i kazdy sukces cieszy nas niezmiernie, jako objaw zdolnosci a na-
wet genjalnosci malenstwa. Gdy dziecko jest rozbudzone, gdy zacznie uzywac
mowy, jako §rodka porozumiewania si¢ i zbierania wiadomosci, gdy zacznie za-
dawac pytania, wtedy nastepuje druga charakterystyczna cecha wychowywania,
a mianowicie okres przelewania doswiadczen naszych na dziecko.
Gdy bronimy dziecku zbytnio wychyla¢ si¢ z okna, gdy odbieramy noéz z racz-
ki, gdy odsuwamy je od rozpalonego pieca, gdy nie pozwalamy $ciggac obrusa
z stolu, a rzucaé szklanej zabawki czy naczynia na ziemig, to nie robimy nic
innego, jak tylko przekazujemy nasze wiadomosci, otrzymane podobna droga
od naszych wychowawcow, albo tez zdobyte wlasnem doswiadczeniem, aby
dziecko tem latwiej si¢ w zyciu orjentowato aby stawato si¢ samodzielne.

Naturalnie istnieje ogromna réznorodno$¢ uzywanych $rodkoéw przy
przekazywaniu naszych do$wiadczen dziecku. Jest tu takze stosowany przy-
mus, jest namowa, jest dopuszczanie eksperymentu w wypadkach, gdy to
nie grozi calo$ci dziecka, jest stwarzanie pewnego $rodowiska, w ktorem
dziecko w pozadanym kierunku i§¢ musi itd. Zdrowy instynkt kaze otaczac
dziecko atmosferg zadowolenia i rado$ci, gdyz wtedy rozwoj dziecka jest
szybszy. Usmiech dziecka jest naszem szczeSciem, jest oznakg zadowolenia
i zdrowia, smutek dziecka jest naszym smutkiem i niepokojem, gdyz oznacza
on, ze rozw0j dziecka natrafia na jakie§ przeszkody. W catym tym procesie
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dominuje ponad wszystko wola wychowawcy, narzucana w imi¢ misji wycho-
wania dziecku.

Dalsze wychowanie i nauczanie nie jest takze czems innem, jak tylko
przekazywaniem wiadomosci, a wiec doswiadczen, juz nie naszych wlasnych,
ale doswiadczen calych pokolen i wieko6w naszym dzieciom. Wola wycho-
wawcy opiera si¢ tu na autorytecie pokolen. Cel tego wychowywania zaczyna
si¢ nieco rozszerza¢, gdyz chodzi nam takze o wartosci idealne, o zachowanie
tych skarbow, doswiadczen duchowych, ktére stanowia sume kultury narodu,
a bezposrednio nie odgrywaja juz roli w rnaterjalnym bycie cztowieka. Obok
celu utrzymania wartosci nabytych jest jeszcze pragnienie, wrodzone czy pod
wptywem kultury wiekdéw nabyte, aby powigksza¢ dorobek wiekow. W co-
dziennym jezyku wyraza si¢ to zyczeniem, by dzieciom lepiej bylo w zyciu niz
rodzicom, by dzieci czem$ wigcej byty, niz sg rodzice.

Reasumujmy wigc. W calym procesie wychowania sg dwa $wiaty, dwa
czynniki, dorosli, doswiadczeni, madrzy 1 mali, niedo§wiadczeni, potrzebujacy
pouczenia. Tre$cig tego oddzialywania jest przekazywanie do$wiadczen
pokolenia starszego mtodszemu.

Celem, utrzymanie stanu posiadania i wyrobienia zdolnos$ci jego rozwo-
ju. Srodkiem przymus, w réznych formach i z réznem nasileniem stosowany,
najkorzystniej w atmosferze zadowolenia, radosci, szczescia.

Wychowanie polega wigc na autorytecie, ktory przedstawiaja starsi indy-
widualnie i jako spadkobiercy autorytetu przodkow, i w ktéry mtodzi wierza. Im
ta wiara w autorytet jest glgbsza, im autorytet rzeczywistszy, tem wychowanie
skuteczniejsze. Dochodzimy wiec do twierdzenia, ze autorytet jest istota wy-
chowania, ze bez niego niema wychowania.

Jakzesz wigc pogodzi¢ z tg prawdg, hasto nowego wychowania, ktore
domaga si¢ wolnosci w wychowaniu, usunigcia autorytetu, ktoére w przeciwien-
stwie autorytetu widzi zbawienie ludzkos$ci? Starajmyz si¢ poznac, na czem ta
sprzecznos¢ dazen polega i dlaczego autorytet w wychowaniu uznajg teoretycy,
a czesto 1 praktycy nietylko za zbedny, lecz nawet za szkodliwy.

ISTOTA AUTORYTETU.

Dla lepszego oswietlenia tego pojecia przypatrzymy si¢, w jakiej postaci
wystepuje autorytet w zyciu.

Dla dziecka jest niewatpliwym autorytetem matka; jej stowa, wyjasnienia
s3 najwyzsza madroscia, ale do pewnego czasu. Pozniej wyrasta obok autoryte-
tu matki i domu autorytet szkoty. Niejednokrotnie stowa nauczycielki nie kryja
si¢ z stowami matki. Powstaje konflikt dwoch autorytetow i czgsto zwycigza
autorytet szkoly z oportunizmu lub z przekonania. W miar¢ rozwoju dziecka
nastepuje wsrod danych okolicznosci czgSciowe ograniczenie autorytetu matki
do spraw natury moralnej, towarzyskie;j.
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Autorytet ojca wobec syna ulega takze fluktuacjom; niekiedy niknie zu-
petnie wobec nowo uznanych autorytetow czyto w dziedzinie polityki, nauki,
sztuki itd., czyto i w dziedzinie ekonomji.

Czesto kolega szkolny staje si¢ autorytetem nieomylnym dla catej klasy
lub jej czgsci, dlatego, Ze jest silniejszy, ze jest brutalny, ze jest u§wiadomiony
wigcej niz inni, ze bez skruputu i obawy popehnia rzeczy niedozwolone, albo tez
dlatego, ze jest bogatszy, madrzejszy, idealniejszy, czystszy itd.

Policjant, petniacy stuzbe na placu publicznym jest autorytetem bez-
wzglednym dla: przechodniéw i pojazddéw. Jeden ruch reki zatrzymuje auta
i powozy, jedno stowo wystarcza, by kierowa¢ ruchem pieszych.

Czgsto wystarcza napis, wskazowka a wszyscy stosuja si¢ do jej tresci;
posiada wigc site autorytetu osoby.

Innym autorytetem jest przelozony w pracy zawodowej. Ulegamy mu bez
sprzeciwu.

Ukazanie si¢ dygnitarza panstwa czy kosciota wywotuje w nas poczucie
jego autorytetu, chociaz nas nic z nim nie lgczy i staramy si¢ da¢ temu wyraz
przez petne szacunku zachowanie sig.

Jeszcze silniejsze wywoluje w nas wrazenie religja, nawet nam obca,
a miejsca kultu religijnego czcimy zawsze odpowiednio.

Przyklady rnoznaby mnozy¢ w nieskonczonose.

Istotg autorytetu we wszystkich wymienionych przypadkach jest pewna
wladza, sita, ktora zmusza do ulegtosci, ktora narzuca swa wole drugiemu, a za-
tem posiada egzekutywe. Zrédto tej sity jest rozmaite, jak i jej znaczenie. W sto-
sunku dziecka do rodzicow dziata przyzwyczajenie, automatyczne uleganie ich
woli z czasow, kiedy rozum nie byt czynnikiem decydujacym w zyciu. Postuch
woli rodzicow byt lub mogt by¢ wymuszony, a dziecko bylo tego na kazdym
kroku $wiadome. Autorytet byt wladza potaczong z egzekutyws. Z biegiem
czasu zacierala si¢ w dziecku §wiadomos¢ sity i moznos¢ egzekutywy u rodzi-
cOw, a potezniato uczucie mitosci i wdziecznosci za tyle doswiadczonego dobra
i przedewszystkiem ufnosci, ze kazde zarzadzenie z ich strony jest dla dobra
dziecka. Wystepuje tu wigc dwojakie zrodlo autorytetu. Raz jest niem §wiadome
lub pod$wiadome poczucie sily fizyczne], ktorej musimy by¢ postuszni, drugi
raz nasze uczucie, jako czynnik moralny. Z czasem zaniknie pierwszy czynnik,
a wzrosnie drugi i przetrwa wszelkie ewolucje, ktore zycie wprowadzi w na-
szym stosunku do rodzicow.

Autorytet rodzicow do pewnego czasu jedyny, spotyka si¢ dos¢ wezesnie
z innemi autorytetami, ktore obok niego wyrastajg a nawet go swoja potega
przystonia. Nalezy do nich w pierwszym rzg¢dzie szkota, pdzniej spoteczenstwo
i pewne idealy, ktore przez nauke, nasze myslenie, nasze uczucie, za autorytet
uznamy.

40



W stosunku do szkoty mala, znikoma rol¢ odgrywa autorytet fizyczny;
dominuje natomiast w calej pelni czynnik moralny. Szkota bowiem uchodzi
w oczach ucznia, dzigki sugestji ogolnej, za instytucje spoteczna, za ktorg stoi
autorytet calego spoteczenstwa. Nauczyciel, jakkolwiek on si¢ zewngtrznie
przedstawia, jest wyobrazicielem tego autorytetu, zastepca woli spoteczenstwa
i rodzicow, co poczatkowo wigcej przemawia do przekonania dziecka, wyko-
nawca pewnej misji, ktorej poddaja si¢ bez szemrania zar6wno rodzice, jak
dzieci. Przez szkole powstaje w dziecku zrozumienie autorytetu moralnego,
ktory teraz w miarg rozwoju duchowego dziecka coraz wigkszej nabiera potegi,
usuwajac w cien autorytet fizyczny. Sita fizyczna, poparta nawet bezwzgledna
egzekutywa, nie zmusi do postuszenstwa, jezeli za nig niema sity moralnej. Tem
thumaczy¢ mozemy fakt, ze dla ideatu ponies¢ mozemy wielkie ofiary a nawet
$mier¢.

Przy analizie przykladu z zycia szkolnego, gdy kolega zly wywiera
wplyw na calg klase, lub pewng grupg kolegow, widzimy migszaning dwoch
elementow. Jest tu niewatpliwie czynnik fizyczny, sita brutalna, pigs¢ kolegi,
ktora zmusza do ulegtosci lub przynajmniej dyskrecji wobec przetozonego. Ale
obok niego wystegpuje rownie silnie, albo i silniej, czynnik drugi, moralny, cho¢-
by nawet w ujemnem, tego stowa znaczeniu. Zty kolega posiada bowiem pewne
przymioty w wymiarach znacznie wyzszych, a zatem wznosi si¢ na poziom,
niedosi¢zny dla zwyklego ucznia. Obojetne tu jest, czy przymiot ten jest cnota,
w wlasciwem tego slowa znaczeniu, czy tez wada, ztem. Sila jego imponuje,
a wlasciciel jego staje si¢ bohaterem. Male wyrobienie duchowe, jeszcze
mniejsze doswiadczenie zyciowe, ulatwiaja rozrost tego autorytetu.

Dla cztowieka o niskim poziomie intelektualnym i moralnym policjant
jest autorytetem, bo ma wiadze¢ karania i wymuszania postuszenstwa. Dla wy-
zej stojacych policjant jest przedstawicielem 1 wykonawcg sity moralnej, ktorg
jest prawo. Autorytet dygnitarza panstwa albo kosciota wynika nie z ich osoby
fizycznej, lecz z sity moralnej, ktorg przedstawiaja. Za nimi bowiem stoi pan-
stwo lub ko$cidt, jako wyobrazenie idei moralnej, potgznej przez nasz moralny
do niej stosunek.

Stosunek nasz do autorytetu musi jednak opiera¢ si¢ na wierze w jego
moc. Gdy przestaniemy wierzy¢ w jego potege, gdy zaczniemy powatpiewac
w jego site moralng, nie istnieje dla nas wigcej. Historja kultury dostarcza nam
tysigce przyktadéw zaniku autorytetu, uznawanego przez pokolenia. Jest to mo-
ment pierwszorzednego znaczenia.

Autorytet policjanta ptynie przewaznie z wiary w jego site fizyczna,
w mozno$¢ natychmiastowej egzekutywy. W uregulowanych stosunkach, gdy
autorytet wladzy niejako w krew wchodzi calego spoleczenstwa, moze policjant
pemic stuzbe nawet bez broni. W czasach rewolucji, wigc zachwiania autorytetu
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wladzy, nawet jego bron nie wzbudza tego respektu, ktory dla utrzymania po-
rzadku jest niezbgdny.

Autorytet panstwa i kosciota ptynie z wiary w ich sil¢ moralng. Gdy
jednak w panstwie co$ psu¢ si¢ zaczyna, gdy prawo przestaje by¢ prawem dla
wszystkich, niknie szybko autorytet panstwa i ko$ciola, a obok nich powstaje
natychmiast inny lub najczgsciej inne autorytety, starajace si¢ opanowac¢ umysty
i serca.

W stosunku do rodzicow wystepuje obok wiary w ich moc jeszcze czyn-
nik uczucia. Dziecko wierzy w madros$¢ 1 wszechwiedze ojca i matki, rodzi-
ce sg dla niego zrodlem wszystkich pouczen. Pdzniej jednak niejednokrotnie
uswiadamia sobie dziecko, ze wiadomosci i wladza rodzicow sg ograniczone,
ze czgsto wiadomosci dziecka, nabyte przez szkolg, ksztalcenie si¢ lub zycie,
sa wigksze i pewniejsze niz wiadomosci rodzicow, a jednak autorytet ich nie
zachwieje si¢. Sg oni nadal czems$ prawie §wigtem, poszanowania godnem dla
dziecka. Pochodzi to stad, Ze tu czynnik uczucia tagodzi pewne niedomagania
i przechodzi nad niemi do porzadku.

Jakkolwiek najmniej cenimy autorytet fizyczny a najwyzej autorytet mo-
ralny, to jednak najsilniejsza spojnia pozostanie uczucie; autorytet, ktory obok
czynnika sily, czy wartosci moralnej, opiera si¢ na czynniku uczucia, wyka-
ze najwigksza trwalos¢, a zatem najwigksza warto$¢. I to musimy zapamigtaé
w odniesieniu do pracy wychowawczej.

W pojeciu autorytetu tkwi uznanie jego sity, wyzszosci, a przez to rowno-
cze$nie naszej stabosci, nizszosci. Ulegamy silniejszemu koledze, bo fizycznie
lub moralnie czujemy sig¢ stabsi i mamy §wiadomos¢ bezcelowego oporu. Wobec
przetozonego odczuwamy rowniez naszg stabos¢, nizszos$¢, ptynaca z braku
doswiadczenia, wiedzy, wladzy wreszcie. Wobec panstwa odczuwamy naszg
mato$¢, bezsilnos¢ jednostki wobec spoteczenstwa. Wobec Boga odczuwamy
nasza nicos¢ zupelng, zalezno$¢ od jego taski. Ale i w odczuwaniu naszej
matos$ci w poréwnaniu z potega autorytetu odrézniamy rozne stopnie i rézne
zabarwienia uczuciowe. O ile uczucie naszej nicosci wobec Boga nie spra-
wia nam przykro$ci zadnej, owszem napetnia pewng ufnoscia, dajaca nawet
zadowolenie, to juz uczucie naszej stabosSci wobec przemocy, budzi w nas
odruch buntu, niezadowolenie, przykro$¢. Wobec przetozonego mozemy raz
odczuwaé nasza zaleznos¢ jako przykro$¢, jako jarzmo, ktore tylko z trudem
znosimy, innym razem dominuje uczucie radosci, ptynace z wspotpracy, Wobec
rodzicow nigdy nie odczuwamy przykrosci, gdy uznajemy ich autorytet, a przez
to naszg nizszos¢.

Gdy taczy nas z autorytetem uczucie mitosci, wdzigcznosci (wobec ro-
dzicow), szacunku (wobec przetozonego), koniecznej a dla nas pozytecznej
zaleznosci (jednostka wobec spoteczenstwa) §wiadomo$¢ niezmiennej wartosci
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moralnej autorytetu (uczucie religijne), wtedy stosunek nasz do autorytetu nie
jest przykrym cigzarem.

Poczucie wlasnej nizszosci, matej wartosci czy nicosci moze wigc dwo-
jako wplyw wywieraé. Jezeli autorytet, wobec ktorego mamy to uczucie, wy-
posazony jest rzeczywiscie w wielkg sitg 1 warto§¢ moralng, to uczucie naszej
nizszo$ci nie niszczy w nas poczucia godnosci ludzkiej, ono nas nawet podnosi
1 uszlachetnia. wzbudzajac che¢ podnoszenia si¢ na wyzszy stopien doskona-
losci, aby sta¢ si¢ godnym naszego ideatu. Jezeli za$§ autorytet, przed ktérym
si¢ korzymy, nie ma tej wartosci moralnej, wtedy unizanie si¢ nasze odbywa
si¢ kosztem naszej wartosci i zamiast podnosi¢ i uszlachetnia¢, wtraca nas na
coraz nizsze szczeble, az do zatracenia poczucia wlasnej godnos$ci. Ptaszczenie
si¢ przed kims$ rownym lub nisko stojacym, a tem bardziej przed kim$ bezwar-
tosciowym jest stanem niebezpiecznym, moralnie ztym.

Powtorzmy wiec. Autorytet moralny ma wigksze znaczenie niz fizyczny.
Autorytet musi posiadaé rzeczywistg wartos¢ moralng. Stosunek nasz do niego
opierac si¢ musi raczej na wierze w jego warto$¢ niz na poczuciu naszej nizszo-
$ci. Zabarwienie uczuciowe dodatnie, przyczynia si¢ do zwigkszenia autorytetu.

Ktoryz rodzaj autorytetu winni§my uznac jako najpozadanszy dla celow
wychowawczych? Naturalnie ten, ktory nie zabija godno$ci wtasnej, ktory wy-
ptywa z uznania wyzszo$ci moralnej. Autorytet, narzucony nam przez sit¢ bru-
talng, jest autorytetem niemoralnym, znaczenie jego upadnie, gdy zniknie sita
zewnetrzna.

Prawdziwy autorytet powstaje dopiero przez dobrowolne uznanie go i to
wskutek jego warto$ci wewnetrznej. Autorytet moralny moze uznaé i zrozu-
mie¢ jedynie istota moralna, wigc majgca poczucie prawdziwe swej moralnej
wartosci. Budzenie $wiadomos$ci moralnej, szacunku przed soba samym jest
wiec warunkiem uznania autorytetu poza i nad nami.

Z natury jesteSmy nastawieni egocentrycznie; aby wigc uznaé autorytet
poza nami, musimy nastawia¢ si¢ heterocentrycznie, musimy uznawaé warto-
$ci wyzsze nad jednostke, wiec spoleczenstwo i dazy¢ do uduchowienia catego
naszego stosunku do autorytetu.

Autorytet jest w wychowaniu konieczny, moze by¢ narzucony lub uzna-
ny; pierwszy jest przemijajacy i bez glebszej wartosci a nawet niebezpieczny,
o ile zabija poczucie ludzkiej godnosci; drugi uznany dobrowolnie, z poczucia
jego wielkiej wartosci lub uczucia mitosci i wdzigcznosci jest trwaty i moralnie
warto$ciowy, gdyz od wilasnego ,,ja” prowadzi do drugich, do spoteczenstwa.

To jest rezultat naszych rozwazan. Zestawmy z tym wynikiem zasady
,starego”, tj. dotychczasowego wychowania.

Opierajac si¢ na psychologji, wynikajacej z introspekcji dorostych i spe-
kulacji filozoficznej, pedagogika przyjmowata za pewnik, ze dziecko jest doros-
lym cztowiekiem w miniaturze. Nie znata dziecka i wcale go znaé nie chciata.
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Autorytet, wydedukowany z $wiatopogladu ludzi dorostych, uznany za jedynie
warto$ciowy, narzucila dzieciom, sadzac, ze one rowniez go przyjma. Nie uzna-
jac indywidualnosci i swoistego rozwoju dziecka, nie chciala i nie mogta pe-
dagogika uznawaé prawa dziecka i do niego si¢ stosowa¢. Mtody ma stuchac
tak dtugo, poki go starsi nie uznaja za dojrzatego, za dorostego. Stad jednolitosé
postepowania wobec wszystkich i wigkszy lub mniejszy nacisk, by zmusi¢ do
postuszenstwa. Opornych nalezalo tamac, aby autorytet nie ucierpiat.

Te same programy szkolne, tesame metody nauczania, udoskonalane nie
przez doswiadczenie lecz logiczne abstrakcyjne rozumowanie. Rozwoj zycia
politycznego i spotecznego a w niematym stopniu i militaryzm utatwial i uspra-
wiedliwiat to réwnanie wszystkich.

System ten musial w konsekwencji prowadzi¢ do niwelacji indywidual-
nosci, do ich ubozenia. Szablonowe uczenie i state narzucanie autorytetu mu-
siato prowadzi¢ do niesamodzielnosci myslenia i, co jest tego nastepstwem,
do niesamodzielnos$ci dzialania. Narzucanie autorytetu i grozba kary za
wylamywanie si¢ z pod niego zabijaly inicjatywe 1 poczucie odpowiedzialno-
sci moralnej i pozwalaly zastaniaé¢ si¢ narzuconym szablonem. Gdyby ten stan
trwat dlugo 1 bezwzglednie, musialby zabi¢ wszelka inicjatywe i uniemozliwic¢
przez to jakikolwiek postep.

To byly niebezpieczenstwa, ktore grozity drugiej funkcji wychowania
a mianowicie wyrobienia zdolno$ci rozwijania, powickszania dorobku kultu-
ralnego. Natura sama musiata wiec przeciw temu niebezpieczenstwu si¢ bronic.

A jezeli zestawimy ponadto normy tego wychowania z tem, coSmy wyzej
o0 autorytecie i warunkach jego wptywu mowili, to znajdziemy jeszcze inne po-
wody, dla ktorych skutecznos¢ wychowania musiala stawac si¢ coraz mniejsza.

Wychowanie szkolne pierwszej polowy XIX wieku miato swe zrodio
w neohumanizmie, w dazeniu do stworzenia doskonalszego, idealniejszego
cztowieka. Ideal ten byl wyrozumowany i byt realizowany zapomocg nauki
jezykéw klasycznych. Idealizm, panujacy wszechwladnie w pierwszych dzie-
sigtkach tego wieku, byt naturalnern podtozem systemu wychowania szkolnego
i dostarczal potrzebnego autorytetu szkole. Bylo to tem tatwieisze, ze szkota
byta tylko dla wybranych, przeznaczonych niejako przez samo urodzenie do
kroczenia droga, wytknieta przez szkole. Autorytet panujacego pradu w zyciu
duchowem Europy, autorytet warstwy spotecznej, dla ktorej szkoty te istniaty,
byt wystarczajacy, aby sugestywnie oddzialywaé na mtodziez.

Koto potowy XIX wieku nastepuje zmiana. Pozytywizm i materjalizm
wypieraja dawny ideajizm i romantyzm. Rozwdj nauk przyrodniczych i tech-
nicznych dopominajg si¢ o swe prawa i chcg znalez¢ odpowiedni wyraz w wy-
chowaniu. Walka trwa kilka dziesigtkow lat i prowadzi pod koniec wieku XIX
do réwnouprawnienia formalnego kierunku idealistycznego, klasycznego i re-
alnego, przyrodniczego. Uprawnienia byly tylko formalne, bo jednak istniata
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nadal przepas¢ niezglgbiona miedzy obu kierunkami. Rezultatem tego dwo-
istos¢ idealu wychowawczego a raczej zachwianie autorytetu dawnego.

Ponadto zmienita si¢ rola szkoty w zyciu spotecznem. Dawniejsza szkota
stata poza zyciem codziennem, ale znajdowala swoj odpowiednik w idealizmie
kulturalnym. Nowsza, realna, wyrastala z potrzeb zycia i do jego prowadzita.
Dawniejsza byta dla jednej warstwy spotecznej, nowsza stala si¢ powszechna.
Co bylo idealem jednej warstwy, nie moglo pozosta¢ ideatem ogotu, szukajacego
w szkole przygotowania dla zycia. Scieranie si¢ tych pradow wprowadza pe-
wien zamet w zycie szkolne i podkopuje autorytet dawnych ideatéw. Brakto mu
sity przekonywujacej wobec potrzeb rzeczywistosci.

Brak wiary w tworczg moc idealu wychowawczego jest najistotniejszym
powodem zmniejszenia si¢ autorytetu.

W zyciu wewngetrznym szkoly zawazyly ponadto zmiany, ktore powstaty
pod wplywem nauk biologicznych. Wychowanie fizyczne, sporty, wprowadza-
ne jako przeciwwaga pracy umystowej, ucza mtodziez ceni¢ ruch, swobode, od-
wage, samodzielnos¢, wszystko przymioty przeciwne narzucanemu systemowi
wychowawczemu. Zycie wymagato samodzielnosci, szkola ulegtosci. Progra-
my szkolne, tkwigce jeszcze w dawnych zalozeniach, mato liczyly si¢ z rosna-
cemi potrzebami zycia; musiaty wiec stac si¢ coraz wigcej obcemi mlodziezy,
ktora czgsto w podawanej wiedzy nie widziata zadnego zwigzku z zyciem. Nie
rozumiejac istotnej wartosci uczonych wiadomosci, nie mogla ich cenié; nie
mogla tez zdoby¢ si¢ na mitos¢ i przywigzanie do szkoty, ktora tak r6zng byta
od otaczajacego zycia i jego dazen.

Gdy brakto wiary w moralng moc autorytetu, gdy wygasto uczucie, ktore
go jeszcze moglo ratowac, pozostal jedynie przymus, sita, ktora mogta utrzymac
autorytet systemu. Ale i tu nastata zmiana w Zyciu spotecznem. W rodzinie zmie-
nit si¢ stosunek dziecka do rodzicow i z czysto autorytatywnego przeszedt na
swobodny, oparty nawet na uznaniu osobowosci. Wyrazem zewngtrznym tego,
przejscie od ,,panie ojcze”, ,,pani matko” poprzez forme nieosobowa do serdecz-
nego cho¢ poufatego ,.ty”. Ta ewolucja jest wynikiem zmian, ktére zaznaczyty
si¢ w szerokiem zyciu spotecznem. Znikto poddanstwo, znikly przywileje sta-
nowe, a rOwnouprawnienie wszystkich warstw znalazto silng ochrong¢ w ustawo-
dawstwie. Wzmozone poczucie wiasnej godnosci i wartosci objawia si¢ nietylko
W cenieniu samego siebie, lecz nawet wyradza si¢ w lekcewazenie drugiego.
Utrzymanie autorytetu dawnego staje si¢ coraz trudniejsze, a nawet niemozliwe;
autorytet musi opiera¢ si¢ na silnem podtozu prawa albo zycia spotecznego. Odbi-
ciem tego w zyciu szkolnem zanik karnosci bezwzglednej, nie rozumujace;.

Takze metody nauczania, dawniej stosowane, nie mogly zadowoli¢
mtodziezy. Narzucanie wiedzy i sposobu uczenia si¢ nie odpowiadaty wigcej
rozbudzonej potrzebie samodzielnosSci pracy i respektowania zainteresowania.
Mtodziez wprawdzie uczyla si¢, ale rezultaty nauki nie byly wspotmierne
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z wysitkami nauczyciela. Gdzie stosunek osobisty wychowawcy do mtodziezy
byt dobry, tam uczucie przywigzania utatwialo pokonywac trudnosci. Gdzie sto-
sunek ten pozostawial wiele do Zyczenia, tam skargi na nieuznawanie autorytetu
wychowawcow byly coraz czestsze.

Mtodziez szukata nowych autorytetdéw poza szkola, w organizacjach
i zwigzkach, starajac si¢ tam znalez¢ petni¢ zycia i odpowiednik zmienionych
warunkow.

Zanik wiary w moc autorytetu dawnego z jednej strony, potrzeba stwo-
rzenia nowego autorytetu, odpowiadajgcego wigcej zmienionym warunkom
zycia i nowo odkrytej osobowosci cztowieka z drugiej strony, wywotuja uczu-
cie niezadowolenia z istniejacego stanu rzeczy i pragnienie radykalnej zmiany.
Stad hasto odrzucenia autorytetu w wychowaniu wogole a wprowadzenia zasa-
dy wolnosci. Narzucony autorytet nie ma sity wychowawczej, tworczej, zasta-
pi¢ go trzeba wolnos$cig dobierania i tworzenia autorytetu, gdyz tylko autorytet
oparty na wewngtrznem uznaniu ma sit¢. Jednak wspomnienie ucisku ze strony
niecuzasadnionego autorytetu bylo tak silne, ze hasto wolnosci, wzywajace
do odrzucenia wszelkiego autorytetu nabrato rozpedu i stalo si¢ podstawa
wysitkdw reformatorskich w wychowaniu. (Dok.nast.)

Il.

PRZESEANKI WOLNOSCL.

Widzielismy, jak w ciggu XIX wieku kruszyly si¢ podstawy autorytetu
w wychowaniu, jak nikta zwolna wiara w jego moc moralng i ksztatcaca i jak
obok dawnego, jedynego ideatu powstawaty nowe, nie mogac jednak opanowac
calego spoteczenstwa i wychowania. Opozycja przeciw dawnemu autoryteto-
wi, prowadzaca nawet do zupelnej negacji autorytetu, do hasta wolnosci, jako
jedynej normy wychowawczej, nie mogtaby takich uczyni¢ postepow w latach
ostatnich, gdyby nie sprzyjal temu proces ogdlnego przeobrazenia we wszyst-
kich dziedzinach zycia umystowego.

Przypomnijmy sobie, ze poczatek wieku XIX daje w poezji prawie wszyst-
kich narodow tytanéw ducha, ktorzy przez kilka dziesigtkéw lat opanowywuja
umysty i serca. Nowi poeci, ktorzy obok nich, albo juz po ich $§mierci powsta-
ja, sa tylko epigonami i krocza ich $ladami. Pod koniec za$ wieku nastgpuje
niemal wszgdzie reakcja przeciw niewoli ducha, objawiajac si¢ w pogardzie dla
doskonatej dawnej formy i w odrzuceniu ideatéw estetycznych. Byt to protest
przeciw zbyt przemoznemu autorytetowi, grozacemu zabiciem samodzielnosci
i inwencji. Z buntu miata si¢ narodzi¢ nowa mysl, nowa forma.

Podobnie na polu malarstwa i rzezby. Po dtugiej epoce przezuwania
dawnych klasycznych form, doskonalenia ich odzywa si¢ protest w postaci
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impresjonizmu, futuryzmu, kubizmu itd.; $wiadomie paczy pigkne linje, nisz-
czy perspektywe, chcac przez negacje tego, co dotad panowato, dojs¢ do odro-
dzenia mysli i odczucia estetycznego.

Po okresie uregulowanych stosunkéw nastepuje rewolucja, wywolujaca
chaos, w nadzieji, ze z niego si¢ narodzi nowy $swiat. Jest to naturalny odruch,
gdy umysly sa zbyt wyjatowione i gdy grozi zamieranie tworczosci.

Ale obok tego, moze nawet podswiadomego, protestu przeciw zbyt dtu-
go i jednostajnie panujgcemu porzadkowi rzeczy, istniejg inne przyczyny, kto-
re rowniez zdgzajg do zmiany. Szuka¢ ich trzeba na polu socjalnej ewolucji,
ktora dokonuje si¢ stale a w czasach ostatnich znacznie szybciej niz dawnie;j.
Na tem tle socjologicznem szuka nauka nowych praw rozwoju i postepu. Nie
bedziemy si¢ niemi tutaj zajmowac. Nam chodzi w tym zwigzku o ewolucje,
raczej rewolucje w dziedzinie wychowania, dlatego uwzgledniamy tylko te
czynniki, ktore ja wspieraja.

W pierwszym rzedzie nalezg tu zdobycze psychologji doswiad-
czalnej, ktore prowadza do poznania praw reagowania dziecka na rézne
podniety. Jezeli badania te nie doprowadzily jeszcze do ujecia rozwoju fizycz-
nego i umystowego dziecka w $ciste prawa, to doprowadzity w kazdym razie do
uznania za pewnik, ze dziecko jest tworem innym niz doro$li ludzie i ze podlega
swoistym prawom rozwoju. Dawne pokolenia twierdzily, ze znajg dziecko
1 ze moga mu narzuca¢ wole dorostych. Obecne pokolenie przyznaje, ze dziecka
jeszcze nie zna, ze nie moze zatem narzuca¢ mu praw, ktore moga powstrzymac
albo nawet uniemozliwi¢ jego rozwdj. Nalezy dziecko respektowac i staraé si¢
o0 utrzymanie jego osobowosci. Jezeli przytem oprzemy si¢ na teorji instynktow
(cfr. Dewey), jako podstawie wychowaweczej, to catem zadaniem wychowania
bedzie strzec integralnosci zainteresowania i aktywnosci dziecka i kierowac je
jedynie ku celom wyzszym, dalszym, idealniejszym. W tym zwigzku nie znaj-
dziemy miejsca na autorytet w dawnem pojeciu.

Biologja rowniez przyczynita si¢ do zmiany naszych pogladow
na wychowanie. Wykrycie okreséw rozwojowych ciata, nie idacych rownolegle
z okresem rozwoju ducha, oznaczenie tempa rozwojowego, niejednostajnego
i r6znego w kazdym okresie zycia, wykazanie warunkow sprzyjajacych rozwo-
jowi 1 wstrzymujacych, go kaze inaczej patrze¢ na dziecko. Przy naszych po-
czynaniach musimy najpierw bra¢ w rachube stan fizyczny i duchowy dziecka,
a dopiero potem do niego stosowaé nasze postgpowanie. Ogromng role przypi-
sujemy obecnie atmosferze wychowawczej, przekonawszy sie, ze zadowolenie
1 szczgscie pobudza rozwdj, przymus i smutek go cofa. Stad znowu wniosek,
ze wolno$¢ i swoboda sa lepszym srodkiem wychowawczym niz przymus.

Jeszcze jeden moment nalezy podkresli¢, ktory wptynat na zmiang na-
szych pogladow na wychowanie. Dawniej cigzyta nad calem wychowaniem
wiara w utomnos¢ natury ludzkiej, jej zte wrodzone instynkty. Trzeba wigc bylo
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cztowieka chroni¢ przed ztem, przed grzechem; czyniono to droga zakazow i na-
kazow, ujmujacych w system cate zycie i przewidujacych wszelkie mozliwosci.
Poniewaz jednak w zetknieciu z ztem cztowiek musiat ulec, wigc jako zasadg
wychowawczg przyjeto unikanie okazji do ztego. Ten pesymistyczny poglad na
warto$¢ natury ludzkiej nie znajduje poparcia w psychologji wychowawcze;j.
Zaczyna wiec wywalcza¢ sobie prawo poglad przeciwny, a mianowicie,
ze czlowiek z natury nie jest ani zly ani dobry, Ze staje si¢ nim dopiero przez
wychowanie. Jezeli tak jest, to nie nalezy dziecka zgory krgpowaé zakazami,
lecz zostawi¢ mu swobodg rozwoju. A jezeli w $wiecie jest duzo zta, ktore za-
graza dziecku, to nalezy je do walki z tem ztem uzbroi¢ przez hartowanie sit
1 wzmacnianie dobrych popedow.

Kultura dzisiejsza jest wypadkowa wielu réznorodnych sit, dziatajacych
przez wieki w imi¢ autorytetu, narzucanego automatycznie mtodemu pokoleniu.
Wywieranie nacisku w statym kierunku doprowadzito wprawdzie do wytworze-
nia tych dobr materjalnych i moralnych, ktéremi ludzko$¢ moze si¢ dzi$ chlubic,
arownoczesnie do zaniku wielu sit pierwotnych w cztowieku, ktdre pozostawione
sobie samym moglyby doprowadzi¢ do zupelie innego rozwoju, niewiadomo,
czy nie wyzszego. Jezeli przyjmiemy, ze te pierwotne popedy natury ludzkiej,
ktoérych niejasng resztk¢ widzimy w wrodzonej aktywnosci, zmysle konstruk-
tywnym, kolekcjonerstwie, chgci walki itd., nie sg zte same przez si¢, ze nawet
moga zawiera¢ w sobie zadatek wielkiej, nieprzeczuwanej nawet Swietnosci, to
zrozumiemy zyczenie zostawienia swobody rozwoju cztowieka bez tradycjonal-
nego przymusu i autorytetu. Naturalnie pragnienie takie napotka na opdr, gdyz
nikt nie zechce naraza¢ na zaglade zdobyczy kultury, jakie dzi$§ posiadamy, dla
nieuchwytnej nadzieji zdobycia czegos$ lepszego, nie dajacego si¢ zadng miarg
narazie okresli¢. Ale pragnienie to wyda si¢ nam bardzo zrozumiate na tle procesu
socjologicznego, dazacego do pozbycia si¢ zbyt cigzacego autorytetu, do wydo-
bycia si¢ z ukrycia drzemigcych sit, ktore szukaja swego wyrazu.

Z wszystkich wigc stron dochodzimy do problemu wolnos$ci w wycho-
waniu, a przez to do opozycji wobec autorytetu lub co najmniej do niechetne-
go uznawania autorytetu. Poprzednio doszlismy do stwierdzenia, Zze autorytet
jest istota wychowania. Nalezy wiec dazy¢ do pogodzenia tych antinomij, aby
stworzy¢ racjonalne podstawy pracy wychowawczej. Bedzie to mozliwe, kiedy
rozwazymy, na czem polega wolno$¢ i czy ona moze wystepowaé w procesie
wychowawczym, ktéry jest oddziatywaniem pokolenia starszego na mlodsze
w imie autorytetu.

ISTOTA WOLNOSCL
Najlatwiej ja okresli¢ negatywnie, jako brak wigzow, przeszkod wsze-
lakich, jako niezawisto$¢ od wplywow zaréwno zewngetrznych jak wewnetrz-
nych. Czy jednak mozna identyfikowa¢ z wolnoscia zarzucanie, lekcewazenie
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wszelkich praw, zwyczajow, wigzow towarzyskich i spotecznych, jest wiecej
niz watpliwe. Starajmyz si¢ to okresli¢ blizej na przyktadach.

Przyjetym zwyczajem nie wolno wyprawia¢ krzykoéw na miejscach
publicznych. Czy bedzie wigc dowodem wolnosci, gdy kto$ zacznie na ulicy
w bialy dzien wyprawia¢ wrzaski i krzyki? Nikt nie b¢dzie tego chyba uwazat
za objaw wolnosci, ale raczej za objaw rozstroju umystowego, wymagajacego
leczenia. Hatasy nocne wyrabiaja jedynie awanturnicy, podnieceni alkoholem,
a zatem wykazujacy pewne zaburzenia psychiczne. Tak zrozumie te objawy
kazdy przechodzien, tak stroz bezpieczenstwa i odpowiednie zastosuja $rodki.
Wolno$¢ wiec nie jest wystepowanie przeciw istniejagcemu porzadkowi.

Mamy orkiestre ztozong z pewnej liczby wirtuozéw, z ktérych kazdy jest
mistrzem swego rodzaju. Czyz moze kazdy z nich gra¢ wedlug swego uznania,
zamilowania, aby okaza¢ swobode, aby da¢ wyraz swej indywidualnosci? Kazdy
z nich wchodzac w zespoll, zwany orkiestra, rezygnuje z pewnej czesci swych
wolnosci 1 poddaje si¢ dobrowolnie kierownictwu dyrygenta w imi¢ pewnej
warto$ci, wyzszej nad osobiste upodobanie, aby wytworzy¢ harmoni¢ pelnej
orkiestry. W pierwszym wypadku widzieliSmy poddanie si¢ dobrowolne
porzadkowi spolecznemu, w drugim poddanie si¢ pewnej idei, ktorej wartos¢
cenimy wyzej niz wlasng indywidualnos¢! Wystgpienie przeciw tej idei burzy
harmonj¢, wywoluje zamieszanie, ktorego nie odczuwamy jako objaw wolno-
$ci, lecz raczej przeciwnie jako zamach na nia.

Jeszcze jeden przyklad zaczerpniety z zycia. Znajdujemy si¢ w duzem,
obcem miescie, nie znamy jezyka kraju, ani jego zwyczajow. Odczuwamy
pewne oniesmielenie, skrepowanie, czujemy si¢ niewolni. Uczucie to nie uste-
puje nawet wtedy, gdy nasze dokumenty, podrézne zapewniaja nam zupeine
bezpieczenstwo i ochrone. Zrédtem tego niemilego, niewolnego uczucia jest
brak znajomosci otoczenia, obawa, ze nasze postgpowanie moze nas wprowa-
dzi¢ w konflikt z zwyczajami i narazi¢ na nieprzyjemnos$¢. Podobne uczucie ma
cztowiek niewyrobiony towarzysko, gdy si¢ znajdzie w towarzystwie mu ob-
cem, gdy boi si¢ narazi¢ na Smiesznos$¢ i zarzut braku wychowania. Jest wtedy
skrepowany, czuje wiezy i rezygnujac z wlasnej swobody podpatruje zwyczaje
i formy towarzyskie, aby je nasladowac, aby si¢ niemi wigzac.

Widzimy, ze ograniczeniem naszej wolnosci jest tu brak wiezow, cho-
ciaz to brzmi bardzo paradoksalnie. Znajomos¢ tego, co nas wiaze, poddanie si¢
obowigzujacemu porzadkowi daje nam wickszg swobode.

Wolno$¢ zapatrywania, wolno$¢ sadu, jakkolwiek jest uwazana za ideat,
jednak nie daje jednostce szczescia, jako nastepstwo zrealizowanej wolnosci,
uwolnienia si¢ od wigzow konwencjonalizmu, przesadu, czy btedu, lecz raczej
naraza jg na cierpienie, wywotane cigglym konfliktem z otoczeniem.

Jest to nastepstwem spolecznego charakteru zycia naszego. Wolnoscig
jest tu nie brak wiezow, nie walka z obowigzujacemi prawami, lecz raczaj
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ulegto$¢ wobec nich, ktora jest warunkiem porzadku, organizacji. Moznaby
znowu zaryzykowaé paradoksalnie brzmigce twierdzenie, wolnos¢ to karnose,
to postuszenstwo prawu.

Takze poza zyciem spotecznem nie spotykamy si¢ z istnieniem wolnos$ci
w znaczeniu bezwzglednem. Prawa krazenia, ktore nauka wykrywa w wszech-
swiecie, dowodza podporzadkowania si¢ jakiej$ przepoteznej woli wyzsze;j.
Wykroczenie przeciw tym odwiecznym prawom, to kataklizmy, ktorym roéwniez
swiaty ulegaja. Takze w przyrodzie istnieje harmonja, ustosunkowanie si¢ wza-
jemne sit sobie przeciwnych; ogien -woda; ciepto - zimno; §wiatto -ciemnos¢;
roézne pici, 1 inne antinomje; przez nie powstaje zycie. Wytamanie si¢ z pod pra-
wa harmonji, zerwanie wigzoéw, powoduje katastrofy, wylewy, trzesienia ziemi,
posuchy itd .

Organizm ludzki, ten najprzedziwniejszy twor natury, wykazuje rowniez
niestychane skoordynowanie wszystkich jego czesci dziatajacych zgodnie dla
wytworzenia tego cudu, jakim jest zycie. Zbudowany jest z komorek, jedna-
kich w swojej istocie; dla wytworzenia zycia powstal jednak podziat funkcyj,
przydzielanych ré6znym organom, przez co powstala ta przedziwna rozmaitosé¢
funkcyj, stanowiacych w swojej istocie jednos¢! Rozmaitos¢ funkcji a jednosé
dziatania. Rezultatem harmonja, wolno$¢. Naruszenie tej harmonji przez zbytnia
wybujato$¢ pewnych komodrek (nowotwor) lub pewnych funkcyj nerwowych
(choroby psychiczne), wywotuje objawy chorobowe, prowadzace do zburzenia
organizmu, do $mierci. Wigc mamy tu réwniez antinomje, wielo$¢ i jednose,
wolno$¢ 1 postuszenstwo.

Antinomja w naturze nie jest rozwiazana przez zneutralizowanie wza-
jemne, lecz przez istnienie obok siebie, a raczej po sobie w pewnem kolejnem
nastepstwie, jak dzien i noc, pora ciepta i zimna, deszcz i pogoda, aktywnosé¢
i spoczynek it. d. O ile wigc wielo$¢ moznaby poréwnaé z wolnoscia, a jednosé
z istnieniem organizacji, porzadku, to rozwigzanie tej sprzeczno$ci wolnosc-au-
torytet, znajdziemy nie w ich wzajemnem neutralizowaniu si¢ lecz raczej w ich
takiem ustosunkowaniu, ze moga i powinny istnie¢ obok siebie, ze przez wol-
no$¢ nalezy zdazac do autorytetu.

Jest to jakby poddanie surowego materjalu pod wplyw idei, dla stwo-
rzenia wyzszej wartosci. Chodzi wigc o uznanie dobrowolne tej idei, tego pra-
wa, ktore nadaje zyciu wyzsza wartos¢. Muzyk poddaje si¢ woli dyrygenta dla
wywotania harmonji tondéw, przedstawiajacej wyzszg warto§¢ w poréwnaniu
z tonem pojedynczym. Malarz poddaje si¢ prawom harmonji barw dla stwo-
rzenia dziela estetycznego. Jednostka poddaje si¢ prawom dyktowanym przez
spoteczenstwo, aby wytworzy¢ mozno$¢ wspotzycia. Wzglad na wlasng osobe,
na chwilowa wygodg, ustgpuje miejsca wzgladowi na drugich.

Rozumiemy, Ze ta zdolno$¢ poddawania si¢ idei wyzszej, wychodzenia,
poniekad z wlasnej sfery; aby si¢ odnalez¢ w catosci, w spolecznosci, nie jest
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wrodzona, lecz nabyts. Praca wiekow i wielu pokolen wptywata na egocen-
trycznie usposobiona jednostke ludzka, aby przemieni¢ kierunek dazenia,
aby uszlachetni¢ 1 podnies¢ pierwotne popedy. Mozna tez bez obawy popet-
nienia btedu przyjaé, ze zostawienie zupelnej swobody jednostce, t. j. zwolnie-
nie impulséw od ciaglej pieczy, od ciaglego oddziatywania autorytetu, jakim
jest wlasnie wzglad na dobro wyzsze, doprowadzitoby w czasie stosunkowo
krotkim do cofnigcia sig, do stanu pierwotnego dawno pokonanego.

Przyktady przytoczone, wyrwane z codziennego zycia, uczg, ze wolnos¢
wlasciwie nie istnieje bez ograniczenia. Spoteczne zycie, dobrze zorganizowane
daje jednostce bezpieczenstwo, a wigc swobodg ruchdw, dziatania, pracy. Nie-
uporzadkowane stosunki umozliwiajace bezkarno$¢ niektorym zbrodniczym
osobnikom, ograniczajg wolnos¢ wszystkich innych. By¢ wiec wolnym znaczy
by¢ postusznym uznanemu porzadkowi rzeczy, znaczy stwierdzac istnienie
prawa, wyzszego nad pragnienie jednostki. W znaczeniu spotecznem by¢ wol-
nym znaczy uzna¢ swoja zaleznosc¢, jako jednostki, od spoteczenstwa, znaczy
uzna¢ wyzszo$¢ spoteczenstwa i praw przezen stworzonych. ,,Uznawaé urza-
dzenia i zwyczaje za wrogébw wolnosci, znaczy przeczy¢ istnieniu jedynego
srodka, ktory zapewnia wolno$¢ dziatania” mowi John Dewey (,,Human Nature
and Conduct” 1922, str. 166).

WOLNOSC A WYCHOWANIE.

Przypomnijmy tok naszych rozwazan. Istota wychowania jest autory-
tet. Istnieje jednak przeciw niemu nieubtagana opozycja, wywotana przez jego
nadmiar, przez narzucanie go bez wzgledu na zmienione warunki i na naturg
wychowanka. Stad pragnienie odrzucenia autorytetu, jako zuzytego narzedzia
wychowania 1 wprowadzenia na jego miejsce wolnosci, swobody. Wolnos$¢,
jako taka, nie istnieje praktycznie, raczej jest ona mozliwa przez ograniczenie,
przez nadawanie praw, ktore uznane przez ogotl, stwarzajg warunki swobodne-
go rozwoju i dorobku kulturalnego.

Dochodzimy zatem znowu do pojgcia i stosowania autorytetu w wycho-
waniu, czyli do punktu wyjscia. A zatem btedne koto? Nie. Reforma wychowa-
nia nie moze dazy¢ do usuniecia autorytetu z wychowania, gdyz rownaloby sig
to negacji samego wychowania; nie moze pragna¢ wprowadzenia bezwzgledne;j
wolnosci jako zasady, gdyz byloby to rowniez zburzeniem podstaw kultury i co-
faniem ludzko$ci do stanu pierwotnego, z ktérego dzigki niezliczonym, mozol-
nym wysitkom w ciaggu tysigcy lat si¢ wydobyta. Reformator wychowania moze
tylko zada¢ innego niz dotad stosowania autorytetu, liczenia si¢ z naturg ludz-
ka i zyciem, moze domagac si¢ tworzenia autorytetu, zrozumiatego i uznanego
przez tych, ktérym ma by¢ narzucony.

Jak to si¢ sta¢ moze?
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Wyobrazmy sobie, ze zostawiamy zupelng wolno§¢ matemu dziecku,
ze zadowalamy si¢ jedynie rola czutego opiekuna, chronigcego dziecko przed
niebezpieczenstwami. Niewatpliwie wtedy odezwa si¢ w dziecku, zaleznie
od podniet zewnetrznych wszystkie popedy pierwotne; nieche¢ do porzad-
ku, do czystosci, lenistwo, zamitowanie gtosnej, krzykliwej zabawy, niszcze-
nie i thuczenie pewnych przedmiotow, chciwos¢, zartloczno$¢ msciwosé itd.
Wszystkie objawy znane nam z zycia dziecka. Nie ulega jednak watpliwo-
$ci, ze obok tych objawow niemitych i zwykle tepionych, beda domagac si¢
wyrazu i dobre popedy wrodzone; wiec pewna aktywnos$¢, cheé zajecia sig
i pracy nietylko w ujemnem znaczeniu, lecz i dodatniem, zadza tworzenia,
ciekawos¢, zainteresowanie itd.

ZYaczenie na tej zasadzie gromadki dzieci, wigkszej czy mniejszej, wy-
wola niebywaty hatas, zmig¢szanie, prowadzace niechybnie do walki i do two-
rzenia si¢ sojuszy, opartych na potrzebie bronienia stanu posiadania, czy checi
powickszenia go kosztem drugiej grupy. Po wigcej czy mniej licznych probach
opanowania innych, wyloni si¢ potrzeba wyjscia z chaosu i doprowadzenia
do zawieszenia dziatan nieprzyjaznych. Powoli powstang potrzeby, ktérych za-
spokojenie bedzie mozliwe tylko przy wspdlnym wysitku. Obudzi si¢ potrzeba
pracy, uczenia si¢, najpierw dla zabicia czasu, potem dla zyskania podstawy
do zabawy czy organizacji i wkoncu powstanie ponad gromadka jaka§ nowa
wladza, moze niewidzialna ale dobrze odczuwana, wtadza gromady, spoteczno-
Sci, ktorej podporzadkuja si¢ chetnie jednostki. Powstatl wigc autorytet uznany,
bo odpowiadajacy potrzebie, bo wytworzony dobrowolnie.

Powyzszy przebieg wypadkow nie jest czystg fantazja, ani tez logicznem
wnioskowaniem. Doswiadczenia czynione wlasnie w imi¢ wprowadzenia wol-
nosci, jako zasady w wychowaniu, w hamburskich szkotach doswiadczalnych,
wykazuja ten przebieg jako typowy. Naturalnie sg pewne odmiany, czasem nie-
spodzianki np. gdy w gromadzie dzieci znajdzie si¢ indywidualno$¢ silna, ktora
narzuci swag wole drugim, zmuszajac do postuszenstwa. Wtedy autorytet ten
zostanie uznany, bo ma site za sobg, bo nie mozna mu nic innego przeciwstawic.
Autorytet ten, jednak wyrosty z $srodowiska, a zatem znajacy potrzeby i skton-
nosci jego, nie jest niczem obcem. Ze stanowiska wychowawcy mozna mieé
pewne obawy, czy autorytet, o ktorym mowa w drugim wypadku, nie pokieruje
gromadki na tory niepozadane, wrogie kulturze. Ale to nie zmieni w niczem
samej zasady, ze z chaosu wyloni¢ si¢ musi autorytet, wprowadzajacy pewna
organizacje.

Wolnos¢, ktora tu byta punktem wyjscia, nie stata si¢ celem dla siebie
lecz $rodkiem, wiodacym do celu i to srodkiem o znaczeniu negatywnem, tj.
prowadzacym do poznania, ze wolno$¢ jako taka nie moze istnie¢ w zyciu gro-
madnem, lecz musi prowadzi¢ albo do rozbicia zycia gromadnego, albo do or-
ganizacji, porzadku, ktore nie sg czems innem, jak ograniczeniem wolnosci.

52



Ta droga wychowania, przeprowadzona konsekwentnie w Hamburgu,
Bremie, Berlinie w nielicznych doswiadczalnych szkotach, nie jest jednak po-
wszechng i nie znajduje wigkszego uznania, gdyz jest zbyt okrezna, daleka. Jest
ona takze poniekad teoretyczna, gdyz grupa, ktora doprowadza do organizacji
swego zycia, nie popada dobrowolnie w chaos, ani tez dozwoli, aby nowo wstg-
pujacy cztonkowie chaos wywotywali. Trzebaby zbiera¢ coraz to nowe grupy
dla przezywania z niemi tego procesu ewolucyjnego, tj. tworzy¢ zakltady, ktore
odbieralyby dzieci juz odchowane rodzicom i zostawiatyby pod umiejgtnym
nadzorem, naturalnej ewolucji. Na to nie zgodza si¢ rodziny. Nie mamy tak-
ze cierpliwosci pozostawia¢ wlasnemu rozwojowi procesu wychowania, lecz
po wickszej czesci wkraczamy Swiadomie w zycie dziecka. I nie moze by¢ ina-
czej, gdyz normalnie zyjemy w rodzinie, gdzie ilo$¢ dzieci jest mata, i roznego
wieku i zdana na wspolzycie ze starszymi.

W obcowaniu ze starszymi konieczne si¢ staja ograniczenia swobody
dziecka, dyktowane nie tyle wzgledem na dobro dziecka, na jakas ide¢ wyzsza,
ile raczej na wygode starszych. Ograniczenia te wynikajg takze z urzadzenia
mieszkania i stosunkoéw materjalnych i spotecznych. Swobodne bieganie, gto-
$ne zabawy musza by¢ zabronione w mieszkaniu ze wzgledu na bezpieczen-
stwo dzieci i catos¢ mebli. Szczuptos¢ mieszkania naktada wigzy na swobode
dziecka. Gdy ojciec wraca zmeczony z pracy do domu i chce wypoczac¢, musza
milkngé zbyt glosne objawy temperamentu dziecka, trzeba tlumi¢ jego cheé
$piewu czy zabawy, bo to przeszkadza w wypoczynku starszych lub ich pracy,
o ile w dornu pracuja, mimo, ze te objawy aktywnos$ci dziecka same w sobie nie
sa zte ani szkodliwe, a wielokrotnie niezbedne do rozwoju.

Nie mozna nawet twierdzi¢, ze ograniczenie wolnosci dzieci przez star-
szych stosuje si¢ tylko w rodzinach biednych, nie posiadajacych wigkszych
mieszkan. Istniejg one w wszystkich sferach, tylko rozne przybieraja formy.
Bo jezeli szczupto$¢é mieszkania wyrobnika naktada na dziecko ograniczenia,
dyktowane trybem zycia starszych, to rownoczesnie jako rekompensate daje
dziecku mozno$¢ wytadowania wrodzonej potrzeby ruchu, ¢wiczenia migsni
1 pluc poza mieszkaniem, na podworku i ulicy. Tu dziecko ma mozno$¢ uzywa-
nia swobody, odkrywania nowych $wiatow, zdobywania doswiadczen, ktore sg
wprawdzie niezawsze zdrowym pokarmem dla dziecka, ale sg zawsze przed-
miotem jego ciekawosci. W mieszkaniu zamoznych rodzicéw ma dziecko lep-
sze warunki higieniczne, moze i moralne, ale natomiast zbytnia troska o jego
zdrowie, ogranicza jego swobode, samostanowienie do wymiar6w najmniej-
szych, nie dopuszczajac ani do wyladowania energji w ruchu, ani do swobod-
nego tworzenia, dociekania, bujania po przestworzach wyobrazni. ,,Tego nie
wolno”, ,,owo jest szkodliwe”, ,,teraz nie czas na to” itd. Im wyzej spotecznie
rodzina si¢ znajduje, tem wigksze zda si¢ mie¢ obowiagzki wobec swej pozycji
i tem usilniej stara si¢ wychowac¢ dzieci do ich przysztego stanowiska. A zatem
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tem mniej daje im swobody rozwoju. Dziecko staje si¢ niewolnikiem fizycz-
nym, a najczesciej i duchowym, bo musi nagina¢ si¢ do form konwencjonal-
nych, do zwyczajow, ktorych me rozumie, nie ceni.

Zestawmy wigc te dwie drogi, wiodgce do ograniczenia wolnosci dziec-
ka. Pierwszg-wychowanie swobodne, prowadzace przez chaos do porzadku,
i druga, ktéra wychodzi od zasady porzadku, organizacji i nigdy jej nie opusz-
cza. Tam istnieje mozno$¢ rozwoju i probowania samodzielnego lotu i prowadzi
do zrozumienia i uznania ograniczenia, jako warunku swobody. Tu zasada ogra-
niczania jest konsekwentnie przeprowadzana przez caly cigg, nie dopuszczajac
nawet mozliwos$ci jej nieuznawania. Tam dziecko jest sobg i wszystko, co si¢
dzieje, wynika z naturalnego rozwoju wypadkow. Tu starsi wychodzg z zalo-
zenia, ze tylko oni maja prawo decyzji i nie ogladaja si¢ na dziecko i jego po-
trzeby, o ile sami tych potrzeb nie przeczuja. Tam dziecko jest tworcze, tu tylko
reprodukuje i przetrawia. Jezeli wogole istnieje mozno$¢ rozwoju wrodzonych
zdolnosci, nieprzeczuwanych lub nie dostrzezonych, to moze to nastapi¢ w wy-
padku pierwszym, nigdy lub wyjatkowo tylko w drugim.

Wiec trzeba uznaé¢ wyzszos¢ swobody w rozwoju nad przemyslany
i wykonczony system, naturalnie o ile on nie opiera si¢ na znajomosci dziecka.
Jezeli ograniczenia sg niezbgdne, to lepiej, zeby one wychodzity od dziecka niz
od dorostego, przynajmniej do tego czasu, poki nasza znajomos¢ dziecka nie
postapi tak daleko, ze bedziemy mogli pozna¢ wszystkie indywidualne wartos$ci
dziecka i bedziemy znali drogi ich rozwoju.

Problem ograniczenia wolnosci dziecka albo wytworzenia dla niego
autorytetu, sprowadza si¢ wlasciwie do pytania, kto to ma robi¢, dorosty, czy
dziecko samo. Wyzszo$¢ drugiej formy nie ulega watpliwosci. Udowodnili to
Decroly, Marietta Johnson (Fairhope-Alabama U. S. A.), przeprowadza Pe-
tersen w Jenie i tworcy Gemeinschaflschulen w Hamburgu 1 innych miastach.
Wprowadzenie tej zasady w catej rozcigglosci 1 powszechnie wymaga jednak
znacznej przebudowy nietylko psychiki ludzi dorostych lecz i zycia Ale jakkol-
wiek ta chwila jest jeszcze daleka, to jednak zasada samowychowania zdobywa
sobie coraz wigksze uznanie.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze wola starszych nie zostanie w zupetnosci
usunig¢ta. Wszak wiemy i z psychologji doswiadczalnej i zycia, Ze rozwoj dziec-
ka jest wolny i nie da si¢ przyspieszy¢. Z istoty za$ wychowania, jako aktu
spolecznego, wynika konieczno$¢ przekazywania naszych doswiadczen, naszej
wiedzy. Nie mozna si¢ ograniczy¢ li tylko do tego, czego dziecko zapragnie
i do czasu, kiedy zapragnie. Powstaje tu konflikt miedzy wychowaniem natural-
nem, spontanicznern, wynikajacem z natury dziecka (z praw biogenetycznych)
i spotecznem, narzucajgcem pewne obowigzki w interesie spoteczenstwa.

Rozbiezno$¢ te¢ mozna tylko drogg kompromisu zatagodzi¢, gdy obo-
wiazki, ptynace z pojgcia wychowania spotecznego dostosujemy do naturalnego
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rozwoju dziecka, i odwrotnie, gdy wyzyskamy jego wrodzone popedy dla tem
glebszego ujecia obowigzkow spotecznych. Zasada wolno$ci rozwoju stanie si¢
wiec znowu srodkiem, nie celem.

Do pewnego wieku dziecka zazwyczaj nie wprowadzamy tej zasady.
Przyzwyczajeni przez wolny rozwdj fizyczny i duchowy dziecka stosujemy
przymus, jako najpewniejszy tej zasady, bo najkrétszy srodek wychowawczy.
Lecz mimo tego do$wiadczenia, nietylko mozna, lecz powinno si¢ stosowac
wlasnie t¢ drugg droge samowychowania, juz cho¢by dlatego, ze ona nas chro-
ni przed mechanicznem stosowaniem tradycjonalnych $rodkéw poétsrodkow,
a otwiera oczy na indywidualno$¢ dziecka i pomaga wyrabia¢ w niem osobo-
wos$¢. Rola wige starszych w wychowaniu zmieni si¢, chociaz nie zmniejszy
w pierwszym okresie zycia dziecka.

Jezeli wolno$¢ pojmiemy jako akt woli, jako wolnos¢ wyboru migdzy
dwoma czy wigcej wartosciami, to znowu stanowisko nasze bedzie dos¢ trudne.
Wybiera¢ moze tylko ten, kto posiada wiedzg, doswiadczenie; kto moze od-
r6zni¢ warto$¢ jednego przedmiotu od drugiego. Zdolno$¢ oceniania wartos$ci
nabywa ten, kto ma doswiadczenie za sobg i kto wzniost si¢ do wyzyny idei.
Ocenia¢ bowiem mozna na podstawie wartosci uzytkowej, materjalnej; do tego
potrzebna mozno$¢ wyproébowania, porownania, wigc doswiadczenie. Wartos¢
naturalng natomiast mozna oceni¢ tylko na podstawie pojg¢ ogolnych, idei, kto-
re sg wynikiem powaznego rozwoju intelektualnego.

O ile dziecko moze do$¢ wczesnie znaé warto$¢ uzytkowa pewnych
przedmiotoéw dzigki badaniom zmystami, to znacznie p6zniej dochodzi do idei,
do uogolnienia. Zostawienie mu swobody wyboru, znaczytoby zostawienie go
na los przypadku, gdyz brak mu wszelkich przestanek logicznych. Znowuz wigc
nie mozna bezwzglednie domagacé si¢ stosowania zasady wolnosci, od pierw-
szych dni zycia dziecka.

Ale mimo tych zastrzezen nie moze by¢ wolno$¢ i w tej postaci wyelimi-
nowana z wychowania. Kazdy wybor samodzielny, czyniony po namysle, wigc
po pewnej pracy intelektualnej, bogaci doswiadczenie, wzmacnia poczucie war-
tosci osobistej, jest wigc wychowawczo wartosciowy. Nawet wybor nietrafny,
wywolujacy sankcje naturalne i natychmiastowe, ma warto$¢ wychowawcza
wigkszg, niz sad, narzucony przez dorostych. Stosowanie tego $rodka bedzie
wigc wskazane i1 to w coraz szerszem zastosowaniu w miar¢ wzrostu wiadomo-
$ci 1 doswiadczenia dziecka.

Przy omawianiu autorytetu podkresliliSmy, ze autorytet musi by¢ uznany,
aby byl prawdziwym autorytetem. Uznanie jest takze aktem woli, wiec aktem
stosowania wolnosci w decyzji. Jezeli wigc cate wychowanie zdaza do przeko-
nania wychowanka o koniecznoéci autorytetu, jezeli prowadzi do jego dobro-
wolnego uznania i poddania si¢, to znowu przychodzimy do zadania stosowania
wolnosci w wychowaniu. Poddanie si¢ autorytetowi spotecznemu jest dosé¢
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Tatwe do osiagniecia i moze do$¢ wczesnie by¢ wpajane w §wiadomos¢ dziecka.
Zycie w gronie dzieci w jednej rodzinie, w ogrodkach dziecigcych i przedszkolu,
wreszcie w szkole publicznej, dobrze prowadzonej, uczy jak gdyby namacalnie
dziecko, ze musi si¢ liczy¢ z otoczeniem, ze musi dla uzyskania praw i swobo-
dy ogranicza¢ swe egocentryczne popedy. Konsekwentne wychowanie spotecz-
ne, oparte na zyciu, nie na nakazach tylko, musi doprowadzi¢ do zrozumienia
stosunku jednostki do grupy i grupy do jednostki. Zrozumienie to bedzie si¢
poczatkowo obracato w kragu materjalnych potrzeb, ale w miar¢ rozszerzania
si¢ widnokregu umystowego dziecka, w miar¢ jego zdolnosci wznoszenia
si¢ nad materj¢ w sfere ideatu, bedzie si¢ takze poglebia¢ zrozumienie zycia
gromadnego dla wytwarzania warto$ci idealnych.

Jezeli mamy wybiera¢ droge najlepsza, najpewniej do celu wiodaca, to
jako konkluzje naszych wywodow, wskazemy jedynie droge wolnosci, samo-
dzielnego dochodzenia do tych prawd. Wielokrotnie bedzie to tylko wolnosé
pozorna, gdyz zty wybor moglby by¢ niebezpieczny, najczesciej bedzie to su-
gestywne nastawienie, tak, ze pozadana przez nas konkluzja stanie si¢ koniecz-
noscig. W kazdym razie dziecko powinno mie¢ uczucie, ze jest respektowane,
ze samo wybiera. Sankcje zewnetrzne, wynikajace z nieuznawania autorytetu
spoleczenstwa szkolnego, czy rzeczywistego, tak szybko si¢ zjawiaja, ze przy-
zwyczajenie do wspotzycia jest stosunkowo tatwe, gdy chodzi o zycie materjalne.

Lecz duzo wazniejsza dziedzina zycia duchowego jest znacznie trudniejsza
do ujecia w pewne normy. Poddanie jednostki pod autorytet spoteczny, wpojenie
W nig poczucia wyzszosci grupy nad indywiduum ma za cel wstrzymanie
stanu posiadania kultury, cel niejako konserwacyjny. Rownowazna
a moze 1 w perspektywie dziejow wazniejszg jest funkcja adaptacyjna
w wychowaniu, tj. wytworzenie warunkow dalszego rozwoju. Moze si¢ to sta¢
przez wyrabianie zdolno$ci wznoszenia si¢ nad stan istniejacy, przez odwage
tworzenia idei 1 energi¢ ich realizowania. Uznanie bezwzgledne autorytetu bez
rozumienia jego zrodel i istoty, prowadzi, jak juz na innem miejscu o tem byta
mowa, do zaniku inicjatywy, do niwelacji, a zatem do stanu, w ktérym, co naj-
wyzej, zadowalamy si¢ utrzymaniem tego, co istnieje. Pragnienie rozwoju moze
powstac tylko wtedy, gdy zrozumiemy, ze normy, zakreslone autorytetem, nie sg
ostateczne, ze mogg i nawet powinny ulega¢ ewolucji.

Mozna dojs¢ jednak do tego tylko przez wolno$¢. Ale przy stosowa-
niu zasady wolnosci wobec idei, wobec moralnego autorytetu, zachodzi obawa,
ze zadnego autorytetu ceni¢ nie bedziemy. I tu moze zadanie najtrudniejsze,
wszczepienie z jednej strony przekonania o prawie ewolucji, z drugiej wy-
tworzenie pewnego idelizmu, ktory nieztomnie kaze dazy¢ do czego§ wyzsze-
go, lepszego, ktory ciagle tworzy ideaty. Idealizm natury cztowieka, to pewne
nastawienie jego psychiki, to wpojenie w niego przekonania o jego wartosci
moralnej 1 zdolno$ci wytwarzania duchowych autorytetow. Na to potrzeba
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ciaglego uduchowienia, wznoszenia od rzeczy nizszych do wyzszych, od do-
czesnych do wiecznych. Jest to zagadnienie wciagniecia cztowieka w stuzbe
ideatlu, konieczno$¢ opanowywania siebie. Opanowywanie siebie wypltywa
za$ nie z autorytetu narzuconego z zewnatrz, lecz z autorytetu wewnetrznego.
Wiec tylko droga stosowania wolno$ci mozna doj$¢ do wyrobienia osobowosci
moralnej.

0 ile wigc w wychowywaniu do pewnych form konwencjonalnych, po-
rzadku, higjeny itd., wigc do materialnej strony zycia gtownym $rodkiem wy-
chowawczym w pierwszym okresie bgdzie przymus, a zasada wolnosci tylko
tu i 6wdzie bedzie sprawdzianem autorytetu, to przy wychowaniu moralnem,
ideowem, musi znalez¢ jak najszersze zastosowanie zasada wolnosci, aby wy-
robi¢ osobowos$ci moralne zdolne do wytworzenia autorytetu wewngtrznego
i do dobrowolnego mu ulegania. O ile w pierwszym wypadku nakaz naog6t
wystarczy, to w drugim konieczng jest rzecza wskazaé ideg, warto$¢ wyzsza, dla
ktorej stuzba nie jest cigzarem, lecz zaszczytem. Autorytet i wolnos¢ przestang
by¢ wykluczajacerni si¢ pojeciami w wychowaniu, lecz bedg uzupehieniem
wzajemnem, gdyz przez autorytet dochodzi¢ bedziemy do wolnosci i odwrotnie
przez wolno$¢ stwarza¢ bedziemy autorytet. To jest zadanie, ktore wychowanie
musi rozwigzacd.

KONKLUZIJE.

Narzekania na zepsucie mlodziezy, na lekcewazenie przez nig tego
wszystkiego, co za autorytet uznawali§my, na zanik szacunku dla starszych,
wreszcie na lenistwo, brak ideatu u mtodych i t.d. wydadzg si¢ nam w Swie-
tle powyzszych rozwazan tylko czgsciowo usprawiedliwione. Autorytet, ktory
przyswiecat kilku pokoleniom, znikl, to prawda, ale nie dlatego, ze mlodziez
jest gorsza, lecz tylko dlatego, ze si¢ przezyl, ze stracit caty kredyt moralny.
Powstat rozbrat migdzy pokoleniem starszem a mtodszem. Roznice te zawsze
istnialy, ale przez wolniejsze tempo rozwojowe dawniej, nie nabieraty tak ja-
skrawych ksztattoéw jak obecnie. Aby pozna¢ mtode pokolenie i jego dgznosci,
trzeba wnikngé w zycie mlodziezy i bez uprzedzen zy¢ z nig jej zyciem. Trze-
ba ufa¢, ze instynkt zycia zbiorowego potrafi wytworzy¢ odpowiednie formy
wspotzycia, trzeba dopomagacé do wytwarzania si¢ nowego idealizmu, nowych
ideatoéw, ktore odciagng miodziez od powszedniosci materji i pozwolg jej two-
rzy¢ warto$ci nowe sub specie aeternitatis.

Trzeba poddaé rewizji wszelkie zakazy, ktore stracity swoj sens przez
wytworzenie si¢ nowych form zycia spotecznego czy wspotzycia pici, albo kto-
re stajg si¢ niezrozumiate przez swa surowos¢. Ich miejsce zajma nowe auto-
rytety, wytworzone i uznane przez mtodziez, napewne nie mniej wartosciowe
i skuteczne.
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Trzeba podda¢ rewizji wszelkie zakazy, ktore stracily swodj sens przez
wytworzenie si¢ nowych form zycia spotecznego czy wspotzycia pici, albo kto-
re stajg si¢ niezrozumiale przez swg surowosc. Ich miejsce zajmg nowe auto-
rytety, wytworzone i uznane przez mtodziez, napewne nie mniej wartosciowe
1 skuteczne.

Obawa, ze zostawienie wolno$ci decyzji i wyboru mtodziezy, obnizy au-
torytet starszych, albo uczyni ich niepotrzebnymi, moze przerazac tych, ktorzy
nie majg $wiadomosci, ze i dzisiaj tego autorytetu nie posiadaja. Starsi stang si¢
tymi ogrodnikami-hodowcami, porownywanie czesto uzywane i naduzywane,
ktorzy badaja wtasciwosci gleby 1 warunki rozwoju rosliny i1 przez umiejetne
polepszanie warunkow zycia, doprowadzajg do §wietnych rezultatow. Konser-
wowanie zycia mtodych i utatwianie mu rozwoju wlasciwego, jest picknem
i bardzo odpowiedzialnem zadaniem. Od jego spetnienia rozwoj ludzkosci zale-
7y, a wiec jest to praca nietylko dla dnia dzisiejszego, lecz dla jutra.
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Stawomir Sztobryn
Uniwersytet Bielsko-Bialski w Bielsku Biatej

JAKA WOLNOSC TAKA EDUKACJA!

,Jedyna wolnos¢ to zwycigstwo nad sobg”.
Fiodor Dostojewski

,,Nie mam pojecia, co to jest Wolnos¢, wiem kim sa ludzie wolni”.
Romain Rolland

Pojecie wolnosci ma tyle wyktadni, ilu autoréw zdolnych utrzymac pioro
w reku. Z pewnoscia nalezy do najbardziej wieloznacznych poje¢ i wystepuje
w tak wielu kontekstach, ze czasem trudno jest oceni¢ czy jeszcze mowimy
0 wolnosci, czy juz o mitosci, Smierci czy wierze. Problem sformutowany w ty-
tule jest z konieczno$ci pewnym uproszczeniem zagadnienia, zwiazki miedzy
edukacjg a zatozeniami antropologicznymi i aksjologicznymi sa bowiem skom-
plikowane. Zadna praktyka edukacyjna nie jest prostym odwzorowaniem teorii.
Nawet ta, ktora stara si¢ by¢ jej wierna, zawiera inkluzje innych koncepcji oraz
caty splot warunkow i koniecznosci, ktorym edukacja jest poddana w konkret-
nym §wiecie spotecznym. To, co usituj¢ pokaza¢ ponizej, jest pewnym mode-
lowym ujeciem abstrahujagcym od owych uwarunkowan i koncentracja na tym,
co potencjalnie jest mozliwe, jesli zatlozymy zredukowana, jednoczynnikowa
relacje: koncepcja wolnosci-koncepcja wychowania. Trzeba mie¢ takze Swia-
domosc¢ tego, ze obecne w filozofii i filozofii wychowania pojgcie wolno$ci ma
takze wiele odcieni, ktdrych tres¢ nie jest bez znaczenia dla pojecia edukacji.

We wspodlczesnej rzeczywistosci spotecznej $cierajg si¢ antagonistyczne
tendencje. Obok liberalizmu (wyrastajacego z X VIII-wiecznego libertynizmu)
mamy konserwatyzm (w bardziej skrajnej postaci dogmatyzm religijny), obok
pluralizmu wystepuja tesknoty za monizmem, prostym w swej jednowymiaro-
wosci. W tym nieprzejrzystym $wiecie kluczowa kwestig staje si¢ sposob poj-
mowania wolno$ci cztowieka. Chcialbym wigc zastanowi¢ sie, jakie w tradycji
pedagogicznej istnialy wymiary i konotacje zwigzane z pojeciem wolnos$ci i co

' Sztobryn, S. (2009). Jaka wolno$¢ taka edukacja. W: M. Zalewska-Pawlak (red.). Sztuka wobec
zakresow wolnosci cztowieka liberalnego. Pedagogiczne rozwazania i doswiadczenia (s. 43-55).
L6dz: Wydawnictwo UL.
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one oznaczajg dla teorii i praktyki o§wiatowej. Trzeba przyznac, ze temat, cho¢
wazny nie mial zbyt poglebione;j literatury pedagogicznej i zapewne wynikato
to z tego, ze wychowanie przez cate tysiaclecia traktowano jako urabianie we-
dtug z géry powzigtego celu, a wige niejako z wytaczeniem wolno$ci podmiotu,
ktory podlegat urabianiu. I cho¢ juz w antycznej tradycji filozoficznej zastana-
wiano si¢ nad fenomenem wolnosci, to w pedagogice problem ten pojawia sig¢
Z opdznieniem.

Najpierw wigc nalezatoby wskaza¢ na wolno$¢ negatywna i pozytywna.
Ta pierwsza oznaczata raczej odrzucanie r6znych postaci przymusu, anizeli na-
bywanie nowych swobod?. Wolnos$¢ pozytywna w duchu liberalizmu oznaczata
prawo do: o$wiaty, opieki lekarskiej, ubezpieczen, itp. W tym tez duchu poja-
wily sie propozycje praw dziecka, ktore w XX wieku usankcjonowano prawnie,
ale czas wojen pokazat, jak niewielkie znaczenie, miaty te prawa w podbitych
panstwach. W pedagogice caly pajdocentryzm Nowego Wychowania odwoty-
wat si¢ wlasnie do uszanowania wolnosci i podmiotowosci dziecka.

Nawigzujac, przez analogi¢ do koncepcji przyjazni Epikura, mozna po-
wiedzie¢, ze dazenie cztowieka do wolnosci jest jednoczesnie koniecznoS$cig
i wyborem. Potwierdza to, jak wielka parabola, teza E. Fromma, ze ,,zasa-
dy ekonomicznego liberalizmu, demokracji politycznej, autonomii religijnej
i indywidualizmu w Zyciu osobistym, bedac wyrazem dazenia do wolnosci,
jednoczesnie zdawaly si¢ zbliza¢ rodzaj ludzki do jej urzeczywistnienia”
(Fromm, 2007, s. 21). Wskazanie na ludzko$¢ jako calo$¢ zmierzajgca do urze-
czywistnienia wolnosci §wiadczy o tym, ze to dazenie jest wpisane w sposob
konieczny (cho¢ zapewne w réznych proporcjach) w istote cztowieczenstwa.
Z drugiej strony wolnos$¢ jest jedng z tych irrealnych wartosci, o ktorych Kant
mowit, ze tylko cztowiek jest zdolny zbudowa¢ wokot nich swoj Swiat. Jest
wigc w naturze cztowieka poped do wolnosci, ale to, o jakg konkretnie wol-
no$¢ bedzie walczy? jest juz zdeterminowane wyborem opartym na odczuciu
waloru warto$ci.

Mozliwa jest tez wizja — cho¢ przerazajaca — Swiata bez wolnosci.
Z ontologicznego punktu widzenia dotyczylaby §wiata skrajnie determini-
stycznego lub odwrotnie nieskonczenie przypadkowego, chaotycznego. Teoria
chaosu Prigogine’a dotyczy co prawda innego poziomu opisu rzeczywistosci
niz ten, ktory interesuje pedagoga, ale odnosi si¢ w jakis sposob do tradycji

2 Z dialogdéw Platonskich wynika swoisty paradoks wolnosci, ktora w imi¢ odrzucenia tego,
co przymusowe zanegowala sama siebie. ,,Tam, gdzie nie ma juz prawa, zaczynajg je stanowi¢
jednostki najbardziej aroganckie, bezczelne i cyniczne. W taki oto sposob powszechna wolnos¢
nie zaczela nawet panowaé, a juz wzbudzila terror i upokorzenie prawie wszystkich 0séb pod-
danych przemocy kilku bydlakéw. Wolno$¢ zrodzita terror”. (Grimaldi, 2007, s. 11)
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naukowej wyrastajacej z rozwazan starozytnych Grekow?. Pierwsze bowiem
idee pedagogiczne sa mocno naznaczone ideg harmonii, porzadkujaca i prze-
nikajaca caty byt, a wigc i przemijajace zycie cztowieka. Zasada ta byta zasada
ontologiczng, a wigc lezacg u podstaw catej rzeczywistosci, co z konieczno-
$ci musiato prowadzi¢ do uznania, ze kazde sensowne wychowanie musi
zmierzaé do idei harmonii. Harmonia byta wiec nie tylko zasada organizacji
makrokosmosu, ale i ludzkiego mikrokosmosu. Stad ogromna trwalo$¢ grec-
kiej kalokagatii w kulturze europejskiej az po czasy wspotczesne. Obecne wy-
ktadnie teorii chaosu prowadza jednak do bardzo ciekawych i zaskakujacych
wnioskow. Jak twierdzi Maciej Waszczyk, ,,przed powstaniem teorii chaosu
przyjmowano, ze $wiat dazy do wzrostu stanu nieuporzadkowania. Wedtug
teorii chaosu, w realnym $wiecie [pomimo efektu motyla przyp. S. Sz.] po-
rzadek rodzi si¢ w sposob samoistny i ewoluuje ku coraz bardziej ztozonym
formom” (Waszczyk, 2002). Zatem porzadek (harmonia) pozostaje w zwigzku
z wolnoscig.

W niezbyt odlegtej przesztosci powszechnie postulowano takze taka
wyktadni¢ wolno$ci, w ktorej byta ona definiowana jako ,,u§wiadomiona ko-
nieczno$¢”. Ta w istocie stara koncepcja (nawigzanie do stoickiej heimermene®)
orientowala problematyke wolnosci wokot rozpoznania konieczno$ci obiek-
tywnego §wiata, ktorych jednostka zmieni¢ nie mogta, ale wychodzac, $wiado-
mie im naprzeciw, mogta znie$¢ poczucie zniewolenia. Ten sposob ujmowania
wolnosci mogl by¢ chetnie wykorzystywany w sferze edukacji, traktowanej
jako transmiter ideologii, gdy szczegdlnie zainteresowane instytucje (panstwo,
kos$cidt) nie cheiaty dopusci¢ do zmiany zdobytych pozycji. Akceptacja i ada-
ptacja to glowne sprezyny wyciszenia odruchow emancypacyjnych®.

Jak réznorodne moze by¢ podejécie do interesujacej nas relacji, niech
swiadcza odpowiedzi z roznych dziedzin zycia spotecznego i kulturalnego.
We wspotczesnym swiecie bodaj najwazniejsze sa te rozstrzygnigcia, ktore pty-
ng ze $wiata polityki.

W Europie cztowiek polityczny odnajduje gwarancje wolnosci m.in.
w Traktacie o Unii Europejskiej 1 Karcie Podstawowych Praw Czlowieka:

3 Autor zwraca uwagg na to, ze zrodtem byta grecka idea kosmosu jako harmonii, opozycyj-
na do chaosu, podobna funkcj¢ porzadkujaca przypisat Heraklitejskiemu logosowi czy Anaksa-
gorasowemu nousowi (Krajewski, 1987, s. 86).

4 ,,Wolnos¢ polega czgsto na zmienianiu raczej swoich pragnien niz porzadku §wiata, na przysto-
sowaniu si¢ do ewolucji i porzadku rzeczy”. (Didier, 1992, s. 369)

5 Tlustruje to we wspotczesnej Polsce zajadta nagonka na agnostykow, ateistow, masonow, racjo-
nalistow, stowem tych, ktorzy nie zgadzaja si¢ na zniewolenie ich umystow ,,prawda”, ktora trze-
ba przyjac¢ na wiarg. Jak stusznie twierdzi Topolski, spekulacje zmitologizowane silnie blokuja
krytycyzm i my$lenie kontrfaktyczne.
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HwArtykut 2

Unia opiera si¢ na warto$ciach poszanowania godnos$ci osoby ludzkie;j,
wolnosci, demokracji, rownosci, panstwa prawnego, jak rowniez posza-
nowania praw czlowieka, w tym praw osob nalezacych do mniejszosci.
Wartosci te sa wspdlne Panstwom Czlonkowskim w spoteczenstwie
opartym na pluralizmie, niedyskryminacji, tolerancji, sprawiedliwosci,
solidarno$ci oraz na réwnosci kobiet i mezczyzn”. (Traktat o Unii Eu-
ropejskiej, 2016)

Podobnie wolnos¢ jest zagwarantowana w Karcie Praw Podstawowych
Unii Europejskiej, gdzie jej rozdziat 11 poswigcony jest w catosci warunkom
ochrony wolnosci w nowoczesnym spoteczenstwie. Z edukacjag najmocniej
jest sprz¢zony artykut 10, ktéry méwi o prawie kazdego do wolnosci mysli,
sumienia i religii. Akcentuje si¢ prawo do uzewnetrzniania publicznie lub
prywatnie swojego $wiatopogladu m.in. poprzez nauczanie. Karta wyraznie
wskazuje na rodzicow jako decydentow w zakresie ,,wychowania i nauczania
dzieci w zgodzie z wlasnymi przekonaniami religijnymi, filozoficznymi i peda-
gogicznymi...” (Karta Praw Podstawowych..., 2012).

Idea wolno$ci zawarta w Karcie jest z istoty swej pluralistyczna, otwarta
na nieidentycznos$¢ i prawo do réznienia si¢. Najlepiej oddaje ten aspekt artykut
21 dotyczacy niedyskryminacji:

HYArtykut 21

Zakazana jest wszelka dyskryminacja ze wzgledu na pte¢, rasg, kolor
skory, pochodzenie etniczne lub spoteczne, cechy genetyczne, jezyk,
religi¢ lub $wiatopoglad, opinie polityczne lub wszelkie inne, przyna-
leznos$¢ do mniejszosci narodowej, majatek, urodzenie, niepetnospraw-
no$¢, wiek lub orientacj¢ seksualng”. (Karta Praw Podstawowych...,
2012)

Artykut 13 podkresla za$ poszanowanie wolnosci akademickiej:

WArtykut 13
Sztuka i badania naukowe sg wolne od ograniczen. Wolno$¢ akademic-
ka jest szanowana”. (Karta Praw Podstawowych..., 2012)

W tym kontekscie postawa niektorych ugrupowan wsrdd polskich parla-
mentarzystow wydaje si¢ irracjonalna lub wrecz przeciwna wolnosci obywatel-
skiej. Z perspektywy subiektywnego poczucia wolnosci, wszystkie te paragrafy
staja si¢ nieistotne, jezeli jednostka odczuwa polityczne czy $wiatopogladowe
zniewolenie. Transformacja ustrojowa w Polsce doprowadzita do zaniechania
monizmu $wiatopogladowego o orientacji marksistowskiej, lecz rownie wyraz-
nie zastgpita go monizmem $wiatopogladowym katolicyzmu. W tym $wietle
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wolnosci polityczne musza pozosta¢ martwa literg prawa, ale nawet takie prawo
konserwatysci zwalczajg (wystgpienie Lecha Kaczynskiego przeciw gejom).
W polityce tkwi wigc swoista ambiwalencja — z jednej strony jest sama w sobie
sztywnym gorsetem wolnosci jednostki, z drugiej postuluje (prawdopodobnie
nieszczerze) prawa tej wolnosci sprzyjajace. Edukacja w okowach tak obtud-
nej polityki sama nie b¢dzie autonomiczna i nie uczyni wolnosci przedmiotem
pozadania.

Inny punkt widzenia na interesujaca nas relacje reprezentuja odpowiedzi
ptynace z historii. Jerzy Topolski w jednej ze swoich prac z poczatku lat 90.
XX w. zastanawial si¢ nad granicami swobody w tworzeniu historii (Topol-
ski, 2004). Szerzej — jest to pytanie o warunki ekspresji wolnosci w dziejach.
Pytanie z edukacyjnego punktu widzenia niezwykle istotne, bowiem historia
czgsto nazywana magistra vitae jest waznym skladnikiem naszej tozsamosci
spotecznej 1 kulturowej, bez ktorej trudno sobie wyobrazi¢ wolnos¢ jednostki.
Z pewnosciag zgodzimy si¢ co do tezy, ze wolnos$¢ jest kategoria historyczng
— w sensie jej ewoluowania w czasie. Mozemy réwniez za Diltheyem zatozy¢,
ze o tym, kim jest czlowiek, dowiadujemy si¢ z historii. W wyktadni Topol-
skiego wolno$¢ czlowieka jest wytworem dziejow, ktorych tworca jest tenze
cztowiek. Powstaje sprzezenie zwrotne, poniewaz historia ksztattuje przestrzen
wolnosci cztowieka, zmieniajagc jednocze$nie jego samego. Wolno$¢ w per-
spektywie historycznej ma specyficzne ograniczenia. Z jednej strony sg nimi
cechy esencjalne cztowieka, ktorego w pedagogice okresla si¢ jako istotg bio-
socjo-kulturowa, a z drugiej strony czynnikiem ograniczajagcym ludzka wolnos¢
sa nasze wytwory. W tej perspektywie interpretacyjnej edukacja historyczna jest
koniecznoscig chronigcg naszg wolnos¢.

Wreszcie mozemy przyjrze¢ si¢ niektorym doktrynom pedagogicz-
nym i usytuowaniu w nich problematyki wolnoséci. Zazwyczaj postrzega si¢
koncepcje J. F. Herbarta w kontekscie teorii karno$ci, ale musimy pamigtac,
ze Herbartowska etyka zawiera, jako pierwsza, idee wolnosci wewnetrzne;j,
a neohumanistyczne upodobania Herbarta wigzg problem wolnosci z tradycja
wywodzacg si¢ od Heraklita, Demokryta i Sokratesa, wyrazajacg si¢ w jednosci
mysli, stowa, i czynu. Wolnym staje si¢ ten czlowiek, ktory te trzy sktadni-
ki jest w stanie harmonijnie faczy¢ w swoim zyciu. Herbart w swojej etyce
obudowat jednak t¢ indywidualng wolno$¢ ograniczajacymi ja zasadami spo-
lecznymi, sprzggajac indeterminizm na poziomie zycia duchowego jednostki
z determinizmem na poziomie socjalnym. Jest to niewatpliwie wyraz pewnego
realizmu, cho¢ nie pozbawionego dazen utopijnych, skoro te wartosci etyczne
mialy prowadzi¢ do spoteczenstwa doskonale harmonijnego. W zamysle Her-
barta ta podstawowa wolnos$¢ miala leze¢ u podstawy catoksztattu wychowania
jednostki jako bytu psychicznego i spotecznego. Tak wiec nie tylko utylitarna
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teoria karnosci opisuje doktryne krolewieckiego pedagoga, ale rowniez niedo-
strzegana, a teoretycznie bardziej pierwotna koncepcja wolnosci.

W okresie migdzywojennym pojawita si¢ krancowo odmienna prak-
tyka podejscia do wolnosci, ktorg wezesniej w Jasnej Polanie usankcjonowat
Lew Totstoj. Byta to idea anarchizmu pedagogicznego (Srogon, Cach, Matej,
Schubert, 1986, s. 142-143). Wolno$¢ jawita si¢ jako negacja dotychczasowych
norm — (sprzeciw wobec wszelkiego konwencjonalizmu), ale jej wysoko warto-
sciowang strong byta zdolnos¢ podmiotu do kreacji nowego obszaru, w ktorym
tworczo wyrazataby si¢ jego osobowo$¢. Wychowankowie nie mieli ograni-
czanych swobodd i mogli kierowa¢ si¢ dowolnie wlasnymi pragnieniami, a wy-
chowaweca nie uniemozliwiat tych anarchicznych zachowan. Wolno$¢ w takim
ujeciu wydaje sie nieporozumieniem ze wzgledu na antagonistyczne dazenia
jednostek. Dopiero liberalizm i neoliberalizm, gloszac koncepcj¢ wolnosci po-
zytywnej, lepiej odczytujg prawo jednostki do samostanowienia, ale i stawiaja
przed cztowiekiem konieczno$¢ dostrzezenia innych.

Wsréd réznych wspotezesnych nurtdéw pedagogiki zwraca na siebie uwa-
ge tzw. czarna pedagogika (barwie przypisuje si¢ znaczenie wartosciujace,
lecz nie w kontekscie estetycznym) — dogmatyczna, heteronomiczna, oparta
na Skinerowsko-Pawlowowskim warunkowaniu. Zamyka ona przestrzen re-
alnej 1 potencjalnej pozytywnej wolno$ci, a rozszerza obszar przemocy w jej
réznorodnych formach. Taki charakter maja gtéwnie te ,,systemy” wychowania,
ktore promujg jednostronne $wiatopogladowo, zamkniete wychowanie. W tym
sensie wczorajsza pedagogika marksistowska nie r6zni si¢ od narzucanej spote-
czenstwu (i po czesci wbrew jego woli) pedagogiki religijnej. Obok koncepcji
antyautorytarnych, obok neorousseanskiej antypedagogiki H. Von Schoenebec-
ka wciaz daje o sobie zna¢ ucieczka od wolnosci wyrazajaca si¢ w tesknocie
za absolutnym autorytetem, wodzem, za rytuatem i metodycznym schematem
w miejsce tworczej i cigglej zmiany. Wolnos$¢ nie daje si¢ jednak sprowadzi¢
do zadnego monizmu — wymaga otwartosci na rézne narracje, odmienne czy
wrecz sprzeczne Swiatopogladowo koncepcje wychowania i edukacji — zada
pluralizmu.

Immanuel Kant i za nim Sergiusz Hessen wskazuja na jeszcze jeden
aspekt pojmowania wolnosci w wychowaniu. Chodzi o jej oksymoroniczny
charakter. Wolnos$¢ jest zawsze mozliwa tam, gdzie istnieje przymus, gdyz sta-
nowi ona jego przezwyci¢zenie. Obaj filozofowie podkreslaja paradoksalny
fakt, ze narzedziem wolnoS$ci jest przymus. W tym sensie nie istnieje, bo nie
moze, czysta antypedagogika jako antidotum czarnej pedagogiki, tak jak nie
istnieje wolno$¢ bez przymusu. Modelowo zaklada sie¢, ze rozwojowo przymus
bedzie malat przy jednoczesnym wzroscie wolnosci. Obszarem, w ktérym do-
konuje si¢ ten proces, jest wlasnie obszar edukacji, w zyciu spotecznym bowiem
dominuje redukujaca socjalizacja. Heteronomiczna, autorytarna, ,,dydaktyczna”

64



w sensie pouczajaca praktyka wychowania ma znika¢ wraz z rozwojem $wiado-
mos$ci wychowanka i interioryzacja przez niego systemu wartos$ci. W tym sensie
wolnos$é, bedac wartoscia sama w sobie, opiera si¢ na poznanym, przezytym
i zaakceptowanym systemie wartosci. W zalezno$ci od tego, jak okreslimy
te systemy aksjologiczne — jako uniwersalne, immanentne, heteronomiczne
czy relatywne, otrzymamy odmienne koncepcje edukacji, w ktérych dokonuje
si¢ interioryzacja wartosci. Przyktady z historii doktryn i mysli pedagogiczne;j:

NATURALIZM — w wersji Rousseau — wolnos¢ jako warto$¢ jest imma-
nentnie dana (jesteSmy z natury dobrzy i wolni). W tej sytuacji tylko koncepcja
wychowania negatywnego wyjasniana przez Rousseau jako powstrzymanie si¢
od wychowania gwarantuje zachowanie pelnej i nieskrgpowanej niczym wolnosci.

SOCJOLOGIZM - wartos¢ jest intersubiektywnie dana (E. Durkheim -
spoteczenstwo traktowane jako jedyny realny byt nadajacy swoim cztonkom
wymagane systemy warto$ci). Wolnos¢, jesli patrze¢ na nig z perspektywy no-
wej jednostki wlasciwie nie istnieje. Zaktadajac realnos¢ wytacznie bytu spo-
tecznego, redukuje si¢ jednostke i jej wolnos¢ do ram i regut, ktore narzuca
bezwzglednie spoteczenstwo. Edukacja oznacza tu wtlaczanie jednostki w spo-
leczng $wiadomos$¢ gatunku. Narzucone reguty nie muszg by¢ czyms$ destruk-
cyjnym, mogg takze stanowi¢ pomost do wypracowania wlasnej autonomii. Sg
jednak nieuchronnie czyms$ heteronomicznym, co jest rownoznaczne z ograni-
czeniem wolnosci. Wydaje sig, ze w spoteczenstwach politycznych istnieje wy-
razna zalezno$¢ — im wyzszy poziom organizacji zycia spotecznego, a wigc im
wicksza gestwina roznorodnych przepisdOw, tym mniejszy obszar swobody pod-
miotu. Im silniejsze kleszcze zycia gospodarczego (podatki jako wyraz ogra-
niczania podmiotu pracujgcego), politycznego (rywalizacyjny i dogmatyczny
charakter stosunkow spotecznych w ramach dziatan partii politycznych, pra-
wo nalezy do silniejszego), religijnego (zniewalanie niewierzacych i wyznaw-
cow innych konfesji przez najsilniejszy kosciot) — tym wyrazniej widoczne jest
ciemig¢zenie jednostki i spoteczenstwa. We wszystkich tych obszarach zycia
spotecznego edukacja jest traktowana jako transmiter i zarazem straznik ko-
rzystnych dla centrum wartos$ci. Trudno zresztg okresli¢, co mogtoby by¢ wol-
noscig w takim spoleczenstwie, skoro poszanowanie wolnosci jednostkowych
nie ma sensu, a rzecz si¢ komplikuje, gdy uznamy, ze w nowoczesnym, kultu-
ralnym spoleczenstwie dgzenia i wola jednostek sg zroznicowane i wykazuja
pewng skale fluktuacji.

Reasumujac, wartosci spoteczne sg historycznie zmienne, relatyw-
ne, a pojgcie wolnosci w tradycyjnym rozumieniu jest trudne do wyraznego
uchwycenia. Determinizm spoteczny goruje nad wolnoscig jednostek tworza-
cych spoteczenstwo. Mozna nawet powiedzie¢, ze ten determinizm jest zrodtem
myslenia o tym, jak si¢ od niego uwolni¢ i jakie subiektywnie wartosciowe cele
osiggac. Bez parcia spotecznego nie mozna méwi¢ o uwalnianiu si¢ od tych
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naciskow. Gdyby prawa zycia spotecznego byly rownie konieczne jak prawa
natury, zniknatby problem wolnos$ci. Historyczna zmienno$¢ tych praw, wyto-
my dokonywane przez radykalne i konserwatywne rewolucje (np. reformacja
i kontrreformacja), relatywizm aksjologiczny —stanowig przestanki otwierajgce
przestrzen dla wolnosci, a ta za$ nie jest faktem ostatecznym, lecz nie koncza-
cym si¢ procesem uwalniania. W ten sposob dochodzimy do pewnego cha-
rakterystycznego dla socjologizmu pedagogicznego paradoksu — jako istoty
z natury stadne dazymy ku grupie wlasnej tozsamosci, ku konkretnemu spote-
czenstwu, ale ono samo w sobie jest przejawem bezdusznego przymusu (prawa,
obyczaju, edukacji, religii), ktoremu przeciwstawiamy nasze pojgcie wolnosci
negatywnej (od czego$) i pozytywnej (ku czemus). Jest to niejako w skali makro
konflikt typu unikanie-dgzenie.

TRANSCENDENTALIZM - a) aksjologiczny (warto$¢ jest zadana
1 postrzegana jako obowigzujaca w $wiadomosci zbiorowej), b) ontologicz-
ny (warto$¢ metafizycznie ugruntowana w idei bostwa i dana w iluminacji).
W transcendentalizmie aksjologicznym odpowiednie wydaje si¢ odwotanie si¢
do przywotywanej wczes$niej Kantowskiej mysli pedagogicznej oraz do peda-
gogow kultury. Na gruncie tych koncepcji nawigzujacych do apoftegmatu ,,nie-
bo gwiazdziste nade mng i prawo moralne we mnie” wolno$¢ jest kategoria
odniesiong do wartos$ci, a wigc moralnosci cztowieka i tylko w tym obszarze do-
stepna. Kant i neokanty$ci uwazali, ze istnieje pewna kategoria wartosci, ktora
obowiazuje obicktywnie wszystkie podmioty. Cztowiek, przechodzac kolejne
etapy swego moralnego rozwoju coraz lepiej i petiej sobie uswiadamia walor
warto$ci 1 ich wzniosto$¢. Pamietamy rowniez, ze wolno$¢ i przymus sa dwie-
ma stronami tego samego procesu wzrostu moralnego cztowieka. Moralnosé
w swej istocie jest zawsze indywidualna, wolno$¢ jednostki jest wigc zanurza-
niem si¢ podmiotu w $wiecie wartosci. Edukacja projektowana na bazie tran-
scendentalnie osadzonej wolno$ci winna by¢ prezentacja warto$ci w nauczaniu,
ekspresja wartosci w wychowaniu, shuzba wartosciom w dziataniu.

Przyjmujac zalozenie, ze na gruncie pedagogicznym wolno$¢ moze by¢
definiowana jako zdolno$¢ podmiotu do rozumienia i samodzielnego inter-
pretowania wartosci oraz postugiwania si¢ nimi w zyciu, jako irrealnymi
i immanentnymi wyznacznikami postepowania mozemy rozpatrywac rela-
cj¢ wolnosci i edukacji. Wowczas nalezy uznaé, ze w heurystycznie skrajnej
postaci, takie stanowiska i kierunki jak naturalizm, natywizm, pajdocentryzm,
antypedagogika — znosza koniecznos$¢ edukacji w jej historycznej postaci, po-
niewaz wychodzg od wolnosci negatywnej, jako niezaleznosci od projektowa-
nych i narzucanych z zewnatrz proces6w wychowawczych. Tam za$, gdzie idea
wolnosci jest postrzegana w procesie wzrostu i przezwyci¢zania heteronomii,
tam edukacja we wszystkich jej postaciach jest czyms$ wrecz koniecznym.
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Odmian interpretacyjnych pojecia wolnosci jest wiele 1 w istocie trudno
dokona¢ wsrod nich jakich$ podziatow klasyfikacyjnych. Za Grimaldim mozna
wskazac¢ na rozne jej wyktadnie. Wolnos¢ moze by¢ pojmowana jako:

* spontaniczno$¢ i zréznicowanie, albo identycznos¢ (totalitaryzm) i jako

zroznicowanie (liberalizm);

* bunt, niepogodzenie si¢ z rzeczywistoscig istnienia (Dostojewski);

* wolna wola i odpowiedzialnosc;

* oddanie si¢ transcendencji;

* nieredukowalno$¢ immanencji, wobec tego, co zewngtrzne (jak u So-

kratesa);

* zgodnos¢ sgdoéw z porzadkiem rzeczy, realizacja racjonalnego i intersu-

biektywnie uznanego projektu (réb to, co powinienes);

* wolnos¢ mysli (Grimaldi, 2007, s. 16 i nast.);

* cecha demokracji, w ktorej swobodny wybor ma swoje drugie oblicze -

daje wigcej wolnosci jednym kosztem pozostatych.

Ostatniemu pogladowi warto si¢ przyjrze¢ nieco blize;j.

Zasada wiekszosci jest dla jednych (wybranych) wyrazem wolnosci, dla
innych jej zaklamaniem. Mamy tu do czynienia z opozycja demokratycznego
prawa (wolnos¢ obywatelska) i subiektywnego odczucia waloru okreslonej
warto$ci (dobra, pigkna, prawdy), ktora obieramy za kierunkowskaz postepo-
wania (wolno$¢ podmiotowa). Z drugiej strony — nie ma wolnos$ci bez prawa,
ale prawo jest zawsze dla cze$ci bez-prawiem, bo narzucone wbrew ich wolno-
$ci. Zwiazek refleksji pedagogicznej z polityka jest niepodwazalny i trwa od an-
tyku. Zmianie ulegl jedynie wektor wywierania wptywu. W kulturze klasycznej
1 po czes$ci w odrodzeniu mysl pedagogiczna dyktowata normy zycia politycz-
nego. W czasach nowozytnych, a szczeg6lnie wspodtczesnie to polityka okresla
pedagogice ramy jej wptywu. Przenoszac problem wolno$ci i prawa na grunt
pedagogiczny mamy paradoksalng sytuacje. Powszechna zgoda na pedagogi-
ke antyautorytarng i krytyka np. czarnej pedagogiki moga by¢ zaprzeczeniem
wolnosci wyboru tych, ktorzy chca inaczej. W swiecie, w jakim zyjemy, nie
ma miejsca na monolityczno$¢ i identycznos¢ wyboréw i ocen, a to oznacza,
ze wolnos$¢ bedzie zawsze wewnetrznie rozdarta 1 zawsze zagrozona pokusg
zniewolenia mniejszos$ci (etnicznej, religijnej, seksualnej itp.). Wolnos¢ stowa,
przekonan czy konstruktywnej krytyki sg czesto pustymi hastami, za ktéorymi
kryje si¢ agresywny $wiatopoglad, cenzura i marginalizacja Innych. Eduka-
cja — w sensie praktyki wychowawczej — w tej grze o wolno$¢ bierze udziat
czesto nie w petni §wiadomie. Pluralizm spoteczno-polityczny, nawet w wersji
radykalnej — gwarantujacej kazdej jednostce nieograniczong swobode (takze
w sferze edukacyjnej) — nie jest rozwigzaniem problemu, poniewaz generuje ko-
lejna apori¢ w skali makro: problem jednostek a- i antyspotecznych. Czy zatem
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mozna nadaé jednostce badz spoteczenstwu jakakolwiek wolnos¢? Czy nie jest
z nig tak, jak z moralno$cia, ze musi by¢ ona wytworem wytezonej i trwajacej
przez cate zycie pracy? Wolnos¢ i socjalizacja nie idg w parze. Stad tez wydaje
si¢, ze trzeba bardziej zaakcentowac rozwoj Czlowieczenstwa w kazdej jed-
nostce. Powracamy wigc w pewnym sensie do motywow Kantowskich i etyki
pedagogicznej Herbarta, gdzie jednostka najpierw pracuje nad soba, doskonali
swoje wnetrze i przez to harmonijnie, a wigc niesprzecznie wrasta w srodowi-
sko spoteczne. Tu jednak znow trzeba zalozy¢, ze wszyscy ludzie sa zdolni do
takiej autokreacji i maja wolg oraz wewnetrzng potrzebe takiego zycia. Na oba
postulaty odpowiedz jest jednak negatywna.

Powstaje tez pytanie o kryterium, na podstawie ktérego mozemy mowic,
ze kto§ ma wolno$¢ bycia wolnym, czyli posiada prawo do wolnosci lub nie.
Naukowo nie jest bowiem potwierdzona teza, ze tak jak u Rousseau, cztowiek
rodzi si¢ wolny. Kant zreszta udowodnit stabo$¢ tego rozstrzygniecia Rousseau
(Kant 1999). Wspotczesna pedagogika krazy uparcie wokot tych samych roz-
wigzan, jakie znamy juz historii mys$li pedagogicznej, a wkomponowanie jej
w retoryke polityczng i demokratyczng wcale nie rozwigzuje problemu wol-
nosci i jej aporii, lecz tylko go wzmacnia. Grimaldi ponadto dodaje, ze prawo
moze nie tylko gwarantowaé wolnos¢, ale i przeciwnie — znosi¢ ja. Wowczas
wyrazem wolnosci jest obywatelskie niepostuszenstwo, a wigc ztamanie prawa.
W ten sposob spoteczny waz pozera wlasny ogon.

Wydaje sig, ze z perspektywy jednostki, jej drogi do Cztowieczenstwa,
postrzeganego jako sieganie po konstytutywne i uniwersalne wtasciwosci ga-
tunku, wolnos¢ jest wpisana w jej predyspozycje, ale musi by¢ samodzielnie
wykreowana. Z perspektywy spolecznej jest ona totalnie relatywna i wrecz chi-
meryczna (umowa spoleczna). Nie ma wigc jakiej$ jednej uniwersalnej, totalne;
wolnosci, sg jedynie wolnosci odrgbnie odczuwane i specyficznie realizowane
na poziomie bytu jednostkowego i spotecznego.

Wydaje si¢, ze wspotczesna edukacja w Polsce jest mocno wigzana z tg
kategoriag wolnosci, ktéra moze by¢ chroniona na gruncie zycia spotecznego
w postaci réznych praw zatwierdzonych umowa spoteczng i prymatem wigk-
szosci. Jak probowatem pokazac, tam, gdzie pseudodemokracja narzuca swoja
wizje wolnosci, historycznie potwierdzane sg ucieczki od niej — jak nazizm —
lub poszukiwanie nowych form wolnosci poprzez kontestowanie istniejacych
norm (jak w przypadku ruchu hippiséw). Na gruncie podmiotowym wyglada
to nieco lepiej. Po pierwsze wolno$¢ wydaje si¢ koegzystowac¢ z takimi poje-
ciami jak osobowos$¢, wartosci czy wyksztalcenie. Bez nich podmiot nigdy nie
bedzie wolny, bo one gwarantuja Swiadomos$¢ racjonalnych, autokreatywnych
dazen czlowieka. Ale i ta zalezno$¢ dziata w druga strone, poniewaz bez po-
czucia i pragnienia wolno$ci osobowos$¢ nie osiggnie wyzyn Cztowieczenstwa.
I gdyby mozna bylo uwolni¢ jednostke od wszystkich depersonalizujacych
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czynnikow zewngetrznych, z pewnoscig taka wolno$¢ moglaby by¢ celem kaz-
dej warto$ciowej edukacji. Zyjemy jednak w globalnej wiosce przypominajace;j
coraz bardziej zatloczony tramwaj. Wigksza przestrzen wolnosci dla mnie musi
oznacza¢ nieuchronnie zmniejszenie tej przestrzeni innym. Zaczynamy czuc si¢
zmuszeni do walki o wolno$¢ jak Amerykanie do walki o demokracj¢. Wigc
moze stowa prezydenta L. Walesy ,,nie chcem, ale muszem” maja jaki$§ gleb-
szy sens? Mowigc jednak powaznie, rodzi si¢ pytanie, czy edukacja ma szanse
przeciwdziata¢ temu zjawisku? A nawet mozna to pytanie wyrazi¢ mocniej —
czy jest mozliwa edukacja w wolnosci? Z tego, co bylo wyzej powiedziane,
wynika, ze wolno$¢ w sensie spotecznym jest pleonazmem, pustg retoryka, po-
jeciem tresciowo tak zmiennym, jak wibruje §wiatowa czy regionalna polityka
i ekonomia. W duchu Kanta nalezy wiec powiedzie¢, ze w $wiecie spotecznym,
podobnie jak w §wiecie natury nie ma wolnosci, jest najwyzej jej pozor w posta-
ci relatywnych praw. Poniewaz jednak edukacja jest nieuchronnie zjawiskiem
spotecznym, to konsekwentnie nie ma w niej takiej przestrzeni, w ktorej kazdy
podmiot bedzie czut si¢ wolny. Inny sposob podejscia do problemu, gdy tylko
niektorzy bedg mieli poczucie wlasnej wolnosci, jest dla warto$ciowej edukacji
niemozliwy do przyjecia. Grimaldi, moéwiac o wolnosci podmiotu w kontekscie
edukacji, podkresla:

»Wychowanie (...) niezaleznie od ustepstw, jakie musi poczyni¢ na
rzecz tresury czy wyuczania, ma na celu jedynie uczynienie wolnymi
tych, ktorych formuje: czy poprzez ¢wiczenie lub umiejgtnosci osadu
lub rozeznawania, czy poprzez umacnianie niezaleznosci ich umystu,
rozwijanie ich autonomii lub wyostrzanie ich poczucia odpowiedzial-
no$ci”. (Grimaldi, 2007, s. 37)

Powyzsze przekonanie — wydaje si¢ dos¢ powszechne — nie wydaje si¢
jednak trafne. Wolno$¢ nie moze by¢ darem, bo traci swa istotng wtasciwosé,
jaka jest odczucie jej od wewnatrz. Moralno$¢ i wolno§¢ podmiotu sg imma-
nentnymi wlasno$ciami, a nadawane z zewnatrz sa zawsze obce, chocby nie
wiadomo jak delikatnie byly podawane. W tej perspektywie wydaje si¢ zasad-
ne przywotanie antycznego apoftegmatu — omnia mea mecum porto. Wolnosé
dana moze by¢ utracona, lecz ta, ktora wynika z pracy z i nad sobag, jest nie-
zbywalna. Albo jednostka wypracuje poczucie wlasnej wolnosci w swej swia-
domosci, albo pozostanie w okowach spolecznej heteronomii. Z tego réwniez
wynika kolejna cecha wolno$ci w moim rozumieniu, ktora opiera si¢ na war-
tosciach i immanencji. Mianowicie wolnos$¢ jest procesem nie tyle wykuwania
sobie przestrzeni w §wiecie spolecznym, bo tam zawsze pozostaniemy pod pre-
sja jak nie starych to nowych czynnikow organizujacych zycie zbiorowe, ile jest
procesem przezwyciezania samego siebie, wlasnych ograniczen czy stabosci.
Z tego tez wyraznie wida¢, ze abstrakcyjne pojgcie wolnosci jest terminem
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granicznym, ideatem, ktorego nie mozna w petni zrealizowac. Ale samo dazenie
do autokreacji jest juz subiektywnie odczuwane jako wzrost wolno$ci, posze-
rzanie swoich mozliwo$ci czy transgresja, ktora jest takze poglebiong Swiado-
moscig samego siebie jako podmiotu. Bez poczucia wewngtrznej tozsamosci
jakakolwiek wolnos$¢ nie jest mozliwa, nie rozumiejac, kim jesteSmy, nie majac
$wiadomosci swojej drogi, nie mozemy w sposob wolny jej konstruowac®. Sta-
wiajac tak daleko idace wymagania podmiotowi dgzacemu do wolno$ci, mu-
simy zda¢ sobie sprawg, ze najmniej wolni, jesteSmy w dziecinstwie — wbrew
Rousseau, naturalistom Nowego Wychowania czy antypedagogom. Wszyscy
oni zreszta moéwig o wolnosci w sposob statyczny (posiada si¢ wolnosc¢ lub jest
si¢ wolnym). Tymczasem rzeczywista wolno$¢ jest dynamiczna, jest warto-
$cig ducha dojrzalego, Swiadomego, kreatywnego i zdolnego do idealizacji.
Jesli uznamy za stuszng tezg 1. Kanta, ze kazdy czlowiek jest celem samym
w sobie, to podazanie ku wolnosci jest mozliwe tylko na drodze podmiotowego
rozpoznania tego celu (Russel, 2000, s. 802).
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JAKA WOLNOSC TAKA EDUKACJA

Streszczenie

W artykule wskazuje na zwigzki migdzy edukacja a wolnoscia. Wolnosé
jest kategoria historyczng. Wielo$¢ wyktadni tego pojecia przektada si¢ na zroz-
nicowane sposoby pojmowania edukacji. Funkcja adaptacyjna edukacji jest
zaprzeczeniem wolno$ci. Z perspektywy antropologicznej cztowiek w swym
filogenetycznym rozwoju przejawia poped do wolnosci, jednak jej urzeczywist-
nienie przyjmuje réozne formy w zaleznosci od tego jak ja rozumiemy i jak nas
do tego przygotowata edukacja. Rzeczywistos¢ edukacyjna bedaca pod silny-
mi wptywami tradycji, potrzeb spotecznych czy polityki traci swg potencjalng
autonomig. Wielowymiarowos¢ pojecia wolnosci sygnalizuja koncepcje Rous-
seau, Herbarta, Totstoja, czarna pedagogika, pedagogika socjologiczna, antype-
dagogika, pedagogika kultury. Wolnos¢ jest postrzegana jako warto§¢ graniczna
zdobywana w niekonczacym si¢ procesie uwalniania i w tym sensie wymaga
edukacji.

Stowa kluczowe: pedagogika, filozofia wychowania, wolnos¢, edukacja

WHAT FREEDOM SUCH EDUCATION

Summary

In the article I point out the relationship between education and freedom.
Freedom is a historical category. The multiple interpretations of the concept
translate into diverse ways of understanding education. The adaptive function of
education is the negation of freedom. From an anthropological perspective, man
in his phylogenetic development manifests a drive for freedom, but its realisa-
tion takes different forms depending on how we understand it and how education
has prepared us for it. An educational reality strongly influenced by tradition,
social needs or politics loses its potential autonomy. The multidimensionality of
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the concept of freedom is signalled by the concepts of Rousseau, Herbart, Tol-
stoy, black pedagogy, sociological pedagogy, anti-pedagogy, cultural pedagogy.
Freedom is seen as a boundary value acquired in an endless process of liberation
and in this sense requires education.

Keywords: pedagogy, philosophy of education, freedom, education
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Wprowadzenie

Obecnie na temat wolno$ci mowi sie i pisze bardzo wiele. Swiadczy to nie
tylko o fundamentalnym znaczeniu tego zagadnienia w zyciu indywidualnym
i spotecznym, ale nade wszystko o tym, ze w ludzkim do$wiadczeniu istnieje
ogromny deficyt wolnos$ci. Chociaz jest ona — jak stwierdzil Isaiah Berlin —
,jednym z najdawniejszych i prima facie jednym z najlepiej zrozumiatych ludz-
kich ideatow” (Berlin, 2015, s. 95), wspotczesnemu czlowiekowi coraz trudniej
jest ja uchwyci¢. Im bardziej staje si¢ on wewngtrznie rozbity, tym mniej staje
si¢ wolny. Ludzkie «ja», ktore doswiadcza rozdarcia (gr. gyioic), przeksztatca
si¢ w sceng teatru cieni i iluzji, co znaczaco wptywa zaréwno na proces pozna-
nia przez osobg samej siebie, jak i na relacje z innymi. Jest oczywiste, ze nie po-
zostaje to bez wplywu na wychowanie/edukacj¢, ma ono/ona bowiem charakter
relacyjny. Marian Nowak stwierdza:

,»Wolnoé¢ nie moze by¢ pojmowana jako cos$ przydzielonego cztowie-
kowi z zewnatrz, lecz jako zrédlo, z ktdrego wyptywa zdolnos¢ wcho-
dzenia w relacje migdzyludzkie. Na wolnosci opieraja si¢ wszystkie
inne wartosci (...). Z tego wzgledu kazda spotecznos¢, czy tez instytu-
cja zrzeszajaca ludzi, powinna by¢ podporzadkowana kategorii «wol-
nosci»”. (Nowak, 1999, s. 337)

Faktten zauwaza wielu wspotczesnych pedagogow (Sliwerski, 1993/2008;
Kostkiewicz, 1998; Czerepaniak-Walczak, 2006; Tchorzewski, 1999). Podkre-
slajg oni, ze doswiadczenie wolnosci jest konstytutywnym elementem odkry-
wania prawdy o cztowieku, sposobie jego bytowania i spetniania si¢. ,,Sensem
i celem wychowania jest zatem wyzwalanie ku wolnosci, jej urzeczywistnianie
jest tutaj podstawowym wymogiem”. (Nowak, 1999, s. 337). Wolno$¢ stano-
wi wigc fundament autentycznej edukacji cztowieka jako istoty ontologicznie
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wolnej. Do myslicieli, dla ktorych wolnos¢ stanowita konstytutywny warunek
harmonijnego rozwoju osoby ludzkiej, naleza Wtadimir Odojewski i Nikolaj
Stankiewicz, ktérych mozna uzna¢ zaréwno za prekursorow ideowego okcy-
dentalizmu, jak i stowianofilstwa.

Okcydentali$ci, zwani zapadnikami, byli zwolennikami zblizenia Rosji
z Zachodem. W swoich rozwazaniach podkres$lali jednak nie tyle koniecznos¢
bezkrytycznego przyjecia przez Rosjan zachodnioeuropejskich rozwigzan, ile
nieodzownos¢ przyswojenia przez nich zachodniego sposobu myslenia o czto-
wieku 1 otaczajgcej go rzeczywistosci. Ich celem byta wigc edukacja rosyj-
skiego spoteczenstwa, aby nauczylo si¢ ono tworczo korzysta¢ z osiagniec,
doswiadczen i inspiracji Zachodu w celu rozwoju rodzimego modelu cywili-
zacyjnego. W obliczu dokonujacych si¢ w Europie na przetomie XVIII i XIX
wieku przemian kulturowych i spoteczno-politycznych jedna z najwazniej-
szych kwestii bylo zagadnienie wolnos$ci, zarbwno w jej wymiarze indywi-
dualnym, jak i wspolnotowym. Refleksja na ten temat nabrata szczegdlnego
znaczenia w Rosji, gdy w potowie trzeciej dekady XIX stulecia u steru wtadzy
stanagl Mikotaj I (1825-1855). Epoka Mikotajowska w dziejach Rosji jest uwa-
zana za okres wyjatkowej opresji wobec wszelkich postepowych idei, szcze-
golnie proweniencji zachodniej. Priorytety carskiej polityki wewngetrzne;j,
takze w zakresie edukacji, wyznaczata ideologia tzw. triady «samodzierza-
wie-prawostawie-ludowoscy, ktorej zasady sformutowat w 1836 roku minister
oswiaty Siergiej Uwarow (Uvarov, 1997). W tych okolicznos$ciach, zarowno
filozoficzno-spoteczny dyskurs o wolnosci i prawach cztowieka, jak i jego wy-
chowaniu w duchu poszanowania tych wartosci, nie mogt by¢ prowadzony
W sposob jawny. Pierwszymi, ktorzy podjeli refleksje na ten temat, byli mtodzi
przedstawiciele inteligencji zafascynowani niemieckg filozofig idealistyczng
w ujeciu Schellinga. Wéréd nich, obok tzw. lubomudrow, skupionych wokot
Wiadimira Odojewskiego, byli tzw. ,,sentymentalni Niemcy” — jak nazywano
cztonkow kota literacko-filozoficznego, zatozonego przez Nikotaja Stankie-
wicza. W drugiej potowie lat 30., za sprawa publikacji Listu (filozoficznego)
autorstwa Piotra Czaadajewa, z ogromna sila rozgorzal spor ideowy miedzy
admiratorami Zachodu i tzw. stowianofilami.

Niniejsza analiza rozwazan Wtadimira Odojewskiego i Nikotaja Stankie-
wicza o wolnosci i wychowaniu jest czg$cig szeroko zakrojonych badan auto-
ra nad rosyjska myslg pedagogiczng epoki Mikotajowskiej. Mieszcza si¢ one
w humanistycznym paradygmacie badawczym (Kubinowski i Nowak, 2006;
Kubinowski i Chutoranski, 2017), ktéry w centrum zainteresowania stawia czto-
wieka dazgcego do odczytania sensu otaczajacej go rzeczywistosci i samoreali-
zacji. W tej perspektywie celem wychowania i ksztatcenia cztowieka jest nacisk
na poznanie samego siebie i innych, otaczajgcego go/ich §wiata oraz nawigzanie
opartych na wzajemnym szacunku wie¢zi spolecznych. Nie jest to mozliwe bez
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uswiadomienia sobie i innym znaczenia wolnosci. Opierajac analizy teoretycz-
ne na desygnacie humanistycznym, w refleks;ji filozoficznej Wiadimira Odojew-
skiego 1 Nikotaja Stankiewicza nalezy wigc zidentyfikowa¢ wymienione przez
Bogustawa Sliwerskiego i rudymentarne dla kategorii wolnosci pryncypia pe-
dagogiki humanistyczne;j:

,»a) samourzeczywistnienie jako stalg tendencj¢ do rozwoju catego po-
tencjatu ludzkich zdolnosci; b) autonomie i wspotzalezno$é spoteczna
jako pelna zdolnos¢ i wolno$¢ podejmowania przez cztowieka decy-
zji; ¢) ponoszenie odpowiedzialnosci za swoje postepowanie i zycie
dzigki spolecznemu kontekstowi, w ktorym moga one si¢ rozwijac;
d) migdzypodmiotowo$¢ jako warunek podmiotowosci; e) orientacjg
cztowieka na cel i sens wlasnego zycia; e) holizm, czyli postrzeganie
cztowieka jako niepodzielnej, zintegrowanej catosci jego ciata, psychi-
ki i ducha”. (Sliwerski, 2005, s. 122)

Osiagnigcie tego celu umozliwi odpowiedz na nastgpujace pytania:

1. Jakie inspiracje legly u podstaw ich refleksji o wychowaniu?

2. Jakie byty istota, cel i sens wychowania, zarowno w odniesieniu do
jednostki, jak i spoteczenstwa?

W ramach prowadzonych analiz autor zdecydowat si¢ zastosowaé podej-
scie konstruktywistyczne. W badaniach historyczno-pedagogicznych pozwala
ono na wyprowadzenie dyskursu pedagogicznego z rozwazan prowadzonych
na plaszczyznie filozoficznej, zwracajac jednoczes$nie uwage na adekwatnose
1 aplikowalnos$¢ proponowanych rozwiagzan edukacyjnych. Takie podejscie jest
catkowicie uprawnione, gdyz pedagogie stlowianofilska i okcydentalistyczna
w potowie XIX wieku byly przede wszystkim filozofiami wychowania lub pe-
dagogiami filozoficznymi. W eksploracjach skorzystano rowniez z elementow
metod stosowanych w naukach historycznych, filozoficznych i spolecznych,
glownie biograficznej oraz analizy i interpretacji semantycznej. W badaniach
z zakresu historii mys$li pedagogicznej takie podejscia przynosza dobre efekty
1 sg stosowane coraz czgsciej (Domanska i Pomorski, 2022; Sztobryn, 2021;
Sztobryn, 2011; Sztobryn, 2010; Lalak, 2010; Sztobryn i Semkow, 2006; Szy-
maniak, 2013; Topolski, 2008; Jalmuzna i Michalska i Michalski, 2004; Pomor-
ski, 2002; Sztobryn i Sliwerski, 2003; Luczynska, 1998).

Geneza i rozwoj rosyjskiego okcydentalizmu
Okcydentalizm (tac. occidentalis, ros. zapadnicestvo), czyli proza-

chodnia orientacja intelektualna, mial w Rosji wiele odcieni. Mianem okcy-
dentalisty okre$lany byt kazdy, kto sympatyzowal z ogolnie pojeta kulturg
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zachodnioeuropejska, tzw. zachodnim sposobem myslenia i stylem Zzycia. Ta-
kie podejscie, zwigzane z przyj¢ciem zatozenia, iz Rosja to kraj europejski i jej
rozwo6j powinien by¢ odzwierciedleniem zachodniego modelu cywilizacyjne-
g0, zaczelo ksztattowac si¢ w Rosji juz w XVII wieku w rezultacie kulturowe;j
1 politycznej ekspansji Rzeczpospolitej za panowania Wazdéw (Bazylow, 1985a,
s. 275-279)'. Znaczace otwarcie Rosji na Zachod dokonato si¢ jednak dopiero
za sprawg cara Piotra I na przetomie wiekéw XVII i XVIII, ktérego program
reform radykalnie zmienit oblicze kraju, pozostajacego jak dotad dla Europej-
czykoéw swego rodzaju terra incognita. Zgodnie z duchem epoki i porywcza,
nieznoszaca sprzeciwu osobowoscig cara-reformatora, celem przedsiewzigtych
przez niego dzialan bylo przeniesienie na grunt rosyjski osiggni¢¢ europejskich.
Okcydentalizm Piotra I, a takze jego nastgpczyn i nastepcow, byl jednak pozor-
ny i dos¢ wybiorczy. Kolejni wladcy Rosji, wspierani przez dworska arysto-
kracj¢ i tych przedstawicieli szlachty, dla ktorych postuszenstwo carskiej woli
miato wymierne korzysSci, akceptowali jedynie te zachodnie innowacje, ktore
wpisywaty si¢ w utrwalony w Rosji model wtadzy absolutnej (ros. samoderza-
vie). Richard Pipes stwierdza:

»Piotr Wielki jest powszechnie uznawany za monarche, ktory wniost
najwigkszy wklad w szerzenie cywilizacji Zachodu w Rosji. Stawa ta
jest usprawiedliwiona o tyle, ze wtadca ten gleboko zmienit kulture
1 sposéb bycia rosyjskiej klasy wyzszej — warstwy liczacej na poczat-
ku jego panowania okoto trzydziestu tysigcy oséb w pigcio-, siedmio-
milionowym narodzie. Dokonat on tego, zmuszajac dworian, by si¢
ksztalcili na Zachodzie oraz przejmowali zachodnie maniery i sposob
ubierania sig¢. Jesli si¢ jednak doktadnie przyjrzec jego polityce i dzia-
laniom w sferze spotecznej, nasuwa si¢ wniosek, ze Piotr Wielki nie
tylko pozostawil nienaruszong dawng rzeczywisto$¢ rosyjska, ale na-
wet — utrwalajac ja — jeszcze bardziej oddalit Rosj¢ od Europy Zachod-

! Wedtug Jerzego Ochmanskiego, ,,w kulturze rosyjskiej drugiej potowy XVII w. nastat polski
okres. Polacy, obok Biatorusindw i Ukraincow, pojawiali si¢ w Rosji jako prywatni nauczycie-
le. Jezyk polski i szlacheckie ubiory polskie staty si¢ modne na dworze cara Aleksego. Za po-
$rednictwem Polski doszto do zblizenia Rosji do kultury zachodnioeuropejskiej. Poprzez Polske,
a dalej polska Ukraing i Ru$ Litewska dotarty do Rosji z opdznieniem prady Odrodzenia i Ba-
roku. Literatura polska cieszyta si¢ w Rosji znaczng poczytnoscig”. (Ochmanski, 1983, s. 150).
Feliks Koneczny za$ stwierdza, ze oddziatywanie kultury polskiej i zachodniej na Rosj¢ miato
miejsce wylacznie za posrednictwem Rusi Kijowskiej. ,,Ta Ru$ — pisat — podlegata wptywom
polskim i ¢wiczyla si¢ juz w «uczonosci tacinskiej», przejmujac si¢, jakkolwiek z wolna, niekto-
rymi pierwiastkami kultury zachodniej. (...) Zachodzit tutaj stosunek podobny, jak w zakresie
wplywow bizantynskich. (...) Europejsko$¢ mogta przyja¢ si¢ na moskiewskim gruncie tylko
w odpowiedniej przerdbce prawostawnej, a tej dostarczy¢ mogla tylko szkota kijowska, w ogole
Rus potudniowa. Bezposrednie wptywy polskie byty wykluczone z powodow religijnych”. (Ko-
neczny, 2023, s. 280-281)
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niej. Pod wieloma wzglgdami panowanie tego monarchy zapisato si¢
jako szczyt carskiego patrymonializmu”. (Pipes, 2000, s. 297)

Poglad, ze Piotr I miat na celu wychowanie narodu na fundamentach
nowych idei, uksztaltowanych przez mys$l o$wiecenia, wydaje si¢ zatem teza
,,na wyrost”. Korzysci z reform piotrowych nie objely znakomitej wigkszos$ci
Rosjan, czyli chtopoéw i rzemie$lnikow, ktérych sytuacja ulegla poprawie dopie-
ro za rzadéw Mikotaja I i Aleksandra II, zwlaszcza za$ po zniesieniu panszczy-
zny w roku 1861. Za beneficjentow zmian trudno takze uznaé przedstawicieli
starej, rodowej arystokracji i prowincjonalnej szlachty, majacych do ,,zachod-
nich nowinek” stosunek ambiwalentny, a nawet wrogi. Ich niechg¢ do wszyst-
kiego, co obce znalazt swdj wyraz w poparciu idei stowianofilskiej. Dystansujac
si¢ od inspiracji pltynacych z Zachodu i podkreslajac koniecznos¢ kultywowania
idealow przesztosci, konserwatywna rosyjska szlachta, wspierana przez ducho-
wienstwo oraz przywigzanych do prawostawnej wiary i staroruskich obyczajow
tworzyla silny bastion tradycjonalizmu, ktérego fundament stanowily mesjani-
styczne idee ,,Moskwy-Trzeciego Rzymu” i ,,Swietej Rusi”2. W drugiej potowie
XIX wieku wielu sposrod nich okazato wsparcie dla rosyjskiej wersji panslawi-
zmu, a nastgpnie, w latach 20. XX wieku, opowiedzialo si¢ za eurazjatyzmem.

Abstrahujac jednak od pozniejszych form poparcia lub dezaprobaty dla
idei zachodnich w Rosji nalezy podkresli¢, ze rosyjski okcydentalizm doby
Oswiecenia roznit si¢ od tego, ktory dat o sobie znaé pod koniec czwartej de-
kady XIX wieku. Wiek XVIII, w odroznieniu od XIX, cechowata mocna wiara
W rozum i omnipotencje racjonalnego prawodawstwa. Poczatek i kres tej wizji
organizacji zycia spolecznego w Rosji wyznaczaja dwa wydarzenia: sttumie-
nie powstania chtopskiego pod wodzag Pugaczowa w roku 1775 za panowania
Katarzyny II i upadek powstania dekabrystow w grudniu 1825 u zarania spra-
wowania wladzy przez Mikotaja I. Okcydentalizm zainicjowany przez reformy

2 Idea ,,Moskwy-Trzeciego Rzymu” glosita, ze moskiewska Rus§ jest wybrana przez Boga spad-
kobierczynia Bizancjum, a jej wladcy sa obroncami czystosci prawostawnej wiary. Najbardziej
wyrazisty ksztatt tej idei nadal na poczatku wieku XVI przetozony monasteru $w. Eleazara
w Pskowie Filoteusz. Opierajac si¢ na proroctwie z Ksiegi Daniela (Dn. 2, 44) i legendzie opisa-
nej w Opowiesci o nowogrodzkim biatym ktobuku sformutowat poglad, ze po upadku starego Rzy-
mu i nowego Rzymu — Konstantynopola powstanie trzeci Rzym, ktéry nie upadnie. Tym ,,trzecim
Rzymem” miata by¢ Moskwa. Ow ,,bialy ktobuk” [ktobuk — nakrycie glowy noszone przez mni-
chow i biskupow] byt symbolem czystosci prawostawia i mial by¢ podarowany przez Konstantyna
Wielkiego papiezowi Sylwestrowi. Nastepnie znalazt si¢ w Konstantynopolu — ,,drugim Rzymie”,
aby stamtad trafi¢ na Rus$. Przebywanie ,,bialego ktobuka” na Rusi miato by¢ dowodem, ze na
tej krainie i jej wladcy spoczela taska Ducha Swietego (Rozov, 1953). Prefiguracja teorii ,,Mo-
skwy-Trzeciego Rzymu” byt powstaty mniej wiccej w tym samym czasie koncept Swietej Rusi.
Na temat rozwoju idei ,,Moskwy-Trzeciego Rzymu™ i ,,Swictej Rusi” istnieje olbrzymia literatura.
Z pozycji w jezyku polskim warto siegnac do ksiagzek autorstwa Borysa Uspienskiego (Uspienski,
Zywow, 1992; Uspienski, 1999; Uspienski, 2002; Andrusiewicz, 1994).

77



Piotra I, a nastgpnie rozwijajacy si¢ pod bertem cesarzowych Elzbiety (1741-
1762) i Katarzyny II (1762-1796) oraz carow Pawta I (1796-1801) i Aleksan-
dra I (1801-1825) byt daleki od ideologicznego zaangazowania. Byla to raczej
postawa zyczliwej otwartosci na nowe, pochodzace z Zachodu inspiracje, idee
1 sposoby poznawania rzeczywistosci. Wyrazaty zatem wewnetrzng dyspo-
zycje, przekonania i stan umyshu Rosjanina zaciekawionego otaczajacym go
$wiatem, zainteresowanego zglebianiem jego tajemnic, rozwojem osobistym
i spotecznym. Taka orientacja byla bliska ludziom zajmujacym si¢ przede
wszystkim dziatalno$cig naukows 1 spolecznag, o szerokich zainteresowaniach
humanistycznych. Wsréd nich mozna wymieni¢ takie znaczace dla pedagogi-
ki postaci jak Michait Lomonosow, Iwan Bieckoj, Fiodor Jankovi¢-Miriewski,
atakze Nikotaj NowikowiAleksander Radiszczew. Aktywno$¢ stricte polityczna,
ze wzgledu na wyjatkowa nadwrazliwo$¢ aparatu carskiej administracji w tych
kwestiach, nie stanowita szczegdlnego obszaru ich zainteresowania. Nie ozna-
cza to jednak, ze nie byta w ten sposob traktowana, czego dobitnym przyktadem
sg biografie Nowikowa i Radiszczewa (Forsz, 1964; Aleksiejuk, 2022).

Drugim, bardziej znanym obliczem rosyjskiego okcydentalizmu, byt tzw.
okcydentalizm ideowy. W swojej wersji klasycznej wytonit si¢ w polowie lat
30. XIX wieku w atmosferze gorgcych sporow wsrod inteligencji pochodzenia
szlacheckiego i raznoczyncow na temat terazniejszosci i przysztosci Rosji oraz
jej stosunku do Zachodu. Okcydentalizm ideowy — w odrdéznieniu od okcyden-
talizmu o$wieceniowego — stawial przed sobg konkretne cele spoteczne, ktorych
realizacja nie mogta nie wejs¢ w kolizje z panujacym w Rosji ustrojem i tadem
spotecznym. Wprawdzie ten ruch — jak stwierdza Andrzej Walicki — dopiero
w latach 40. XIX wieku ukonstytuowat si¢ jako ,,wspolna platforma, na ktore;
zjednoczyli si¢ przedstawiciele réznych, demokratycznych i liberalnych nurtow
mys$li rosyjskiej, w szczegdlnosci w opozycji do tzw. stowianofilstwa” (Walicki,
1973, s. 201), to jednak juz wczesniej, bo w potowie lat 20., daty o sobie znac
dazenia do zastosowania na gruncie rosyjskim rozwigzan zachodnich, m.in.
w organizacji szkolnictwa, dydaktyce, metodologii naukowej (np. w naukach
historycznych), a takze w literaturze, sztuce i architekturze. Okcydentalizm stat
si¢ takze synonimem oporu wobec panstwowej ideologii friady, w stosunku do
ktorej sceptyczni pozostawali nawet stowianofile. Zapadnicy nie byli jednak
wobec Zachodu bezkrytyczni i wytykali Europejczykom brak konsekwencji
w pogladach i krétkowzroczno$¢, interesowno$¢ i egoistyczny indywidualizm,
a takze drobnomieszczanska sktonnos¢ do wygodnictwa.

Ideowy okcydentalizm, podobnie jak stowianofilstwo, nalezy wiec uznaé
za ,,dziecko” epoki mikotajowskiej. Oba nurty — stwierdza Janusz Dobieszewski
— poczely sie z , kryzysowej, katastroficznej, rewolucyjnej wizji rzeczywisto-
$ci spoteczno-historycznej” (Dobieszewski, 1998, s. 9) i wzrastaly w atmos-
ferze zawiedzionych nadziei zar6wno na wigksze otwarcie Rosji na Zachdd
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(okcydentalisci), jak i dystansowanie si¢ petersburskiej wtadzy od dziedzictwa
przesztosci przed reformami piotrowymi (stowianofile). Car Mikotaj wrogo od-
nosit si¢ do obu ruchdw i byt nie tylko zaciektym przeciwnikiem europejskiego
liberalizmu, ale wyraznie stronit takze od prawostawnego $wiatopogladu (Zier-
now, 2015, s. 26). Carat dotozyl wszelkich staran, aby demonizowac ,,deka-
dencki” Zachod w oczach Rosjan, przedstawiajac okcydentalizm jako zjawisko
obce i pogardzajace tym, co rosyjskie. Z drugiej zas lekcewazaco odnosit si¢ do
stowianofilow, traktujac ich jako ludzi zacofanych i zabobonnych, o archaicz-
nych pogladach. Taka strategia dzialania wynikata z przyjecia diagnozy, ze oba
nurty jednakowo ostabiajg carski autokratyzm?®. Pomimo tego, rosyjskie spote-
czenstwo do jednych i drugich odnosito si¢ zyczliwie. W odniesieniu do okcy-
dentalistow, ktorzy byli szczegolnie stygmatyzowani w epoce mikotajowskiej,
warto przywota¢ opini¢ Fiodora Dostojewskiego*:

,Nie chcieli [oni] zatyka¢ oczu i uszu, jak fakirzy, na niektore niezro-
zumiate dla nich zjawiska (...) Spoleczenstwo namigtnie wspdtczuto
okcydentalistom i podzielato wszystkie ich bledy i pasje”. (Dostojew-
ski, 1982, s. 167-168)

Aleksander Hercen za$ pisal:

»Przeciwstawili [oni] stowianofilom nie doktryn¢ lub zamknigty sys-
tem, lecz zywa sympati¢ dla wszystkiego, co poruszalo czlowieka
wspolczesnego: bezgraniczne umilowanie wolnej mysli i rownie bez-
graniczng nienawi$¢ do wszystkiego, co jg krepuje, do autorytetu, prze-
mocy i wiary”. (Hercen, 1966, s. 180).

3 W takiej diagnozie bylo sporo racji. Nikotaj Ziernow zauwaza, ze rosyjska inteligencja, bu-
dujaca swoje przekonania na teoriach, ktére przyszty do Rosji z Europy Zachodniej, od libera-
lizmu i socjalizmu do komunizmu i anarchizmu, wystgpowata przeciw samodzierzawiu i ,,sta-
nowila ostrze tych sil, ktore systematycznie podwazaly panstwo i przyspieszaly rewolucje. (...)
Za najwickszego wroga uwazano samodzierzawie, oskarzane przez inteligencje o utrzymywanie
narodu w niewiedzy i ucisku, za$§ obalenie monarchii wydawalo si¢ postgpowym elementom spo-
leczenstwa najpilniejszym zadaniem. (...) Inteligencja gardzita réwniez Cerkwia, gdyz panstwo
ja zniewolito i zmusito do milczenia. (...) Inteligencja nienawidzita wiadzy kazdego rodzaju,
postrzegata wszelkie formy rzadow jako zto i ucisk”. (Ziernow, 2015, s. 13, 17, 44, 46) Siergiej
Bulgakow — wybitny prawostawny teolog, za mtodu za$ zagorzaty marksista — pisal: ,,Przez cala
mtodos$¢ i swiadome zycie do pierwszej rewolucji bytem nieprzejednanym wrogiem samodzier-
Zawia, nienawidzilem go, pogardzatem nim, brzydzilem si¢ nim jako najbardziej bezsensownym
i okrutnym przezytkiem historii. Samodzierzawie to policja, zandarmi, wigzienie, zsytka, nikomu
niepotrzebne i niecickawe dworskie przyjecia i parady, i mordercze okrucienstwo wobec rosyj-
skiego ludu. Przezytem i poznalem catg game inteligenckiego nieprzejednania wobec samodzier-
zawia”. (Bulgakov, 1946, s. 75).

4 Dostojewski przyjaznit si¢ z Wissarionem Bielinskim i niektérymi z Pietraszewcow (Sliwow-
ska, 1964). Nie podzielat jednak ich zapatrywan na kwestie spoteczne. Dal temu wyraz w zezna-
niu przed Komisja §ledcza w procesie przeciw Michaitowi Pietraszewskiemu w maju 1849 roku
(Dostojewski, 1979).
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Okcydentalisci, analizujac zagadnienia filozoficzne i roztrzasajac kwe-
stie spoteczne, interesowali si¢ takze problematyka wychowania, zawsze taczac
ja z rozwazaniami na temat wolnosci i praw cztowieka. Nie bedac — jak pisat
Walicki — ,,zwolennikami jakiej$ jednej, spojnej ideologii i filozofii spotecz-
nej” (Walicki, 1973, s. 201), swoje poglady na wychowanie opierali na docie-
kaniach filozoficznych®. W latach 30. i na poczatku lat 40. prym wiodta wérod
nich idealistyczna filozofia Schellinga i Hegla (lubomudrzy, «kotko» Stan-
kiewicza, Bielinski). Refleksja niemieckich filozoféw na temat sensu historii
i zycia spotecznego, procesu i metodologii ludzkiego poznania oraz wolnosci
byly swego rodzaju azylem i nie pozwolity rozbudzonej intelektualnie mtode;
rosyjskiej inteligencji zastygnaé w bezczynnosci. Inspiracja niemieckim ide-
alizmem, ktéry podkreslat warto$¢ dazenia do poznania wyzszego porzadku
rzeczy i zaproponowal nowatorskie spojrzenie na histori¢ i kulture, przyniosta
efekt w postaci odejscia od rozwazan na temat idei panstwa i zajecie si¢ proble-
matyka jednostki/ludu/narodu/nacji. Zachgta wniknigcia w immanentng logike
procesu historycznego i rozpoznania ,,intencji ducha dziejow’® nie mogto nie
mie¢ przetozenia na mys$lenie o wychowaniu, szczegdlnie w kontek$cie namy-
shu nad kulturowo-historycznym dziedzictwem, terazniejszoscia i przysztosci
Rosji. W polowie lat 40. poglady okcydentalistow ewoluowaty od idealizmu
w kierunku realizmu i socjalizmu utopijnego w ujeciu Fouriera i Saint-Simo-
na (Bielinski, Pietraszewski, Hercen, Bakunin), aby w latach 50. XIX stulecia
przezy¢ fascynacje naturalizmem i materializmem w stylu Feuerbacha (Baku-
nin, Czernyszewski, Dobrolubow), a nawet nihilizmem (Pisariew). W oparciu
0 powyzsze nurty i osiggniecia nauk przyrodniczych usitowali wyznaczy¢ prio-
rytety formacji wychowawczej Rosjan, pozostajac w nieustannej konfrontacji
z propozycjami slowianofilow i oficjalng pedagogig triady. Chociaz w latach
20. 1 30. admiratorami europeizacji Rosji byli glownie przedstawiciele arysto-
kracji wychowanej w tradycjach francuskiego republikanizmu, to juz w latach
40. 1 50. awangarde okcydentalizmu stanowili juz raznoczyncy. Bylo to juz jed-
nak zupetnie nowe pokolenie wyksztatconych Rosjan.

,Nowe pokolenie (...) wywodzace si¢ z nizszych warstw spotecznych,
podlegato co prawda temu samemu procesowi europeizacji, co ich po-

> Diagnoza Walickiego znajduje potwierdzenie u Dostojewskiego, ktory pisat o Pietraszewcach:
»Wszystkie owe poglady w swej wigkszosci r6znia si¢ od siebie biegunowo, wykluczajac si¢
nawzajem. Nie zauwazylem w towarzystwie Pietraszewskiego zadnej jednomy$Inosci, zadnego
wspoélnego kierunku myslenia, zadnej wspodlnej ptaszczyzny ideowej. Z calg stanowczoscig
mozna powiedzie¢, ze nie sposob znalez¢ tam trzech ludzi, ktérzy mieliby wspolny punkt wi-
dzenia, zgodne poglady na dany temat. Stad wynikaty ustawiczne spory migdzy nimi, wieczne
sprzecznosci i réznice pogladow”. (Dostojewski, 1979, s. 61). Podobna opini¢ sformutowat o ok-
cydentalistach Ziernow (Ziernow, 2015, s. 18-19).

¢ Jakub Litwin zaznacza, ze historiozofia zaczyna si¢ tam, gdzie koncza si¢ poszukiwania empi-
ryczne (Litwin, 1977, s. 6).
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przednicy szlachcice, wszakze reagowato na to na swoj sposob, i miato
inny stosunek do ustroju, ktory otworzyt przed nim kulturg europejska.
Ludzie ci nie zywili ani lojalnoSci, ani szacunku do panstwa, siebie za$
uwazali za odszczepiencow, gdyz blizej im byto do klas nieuprzywi-
lejowanych, cho¢ nie podzielali juz chrze$cijanskiej tradycji narodu.
Ulegali czarowi europejskiej mysli antyklerykalnej w jej najradykal-
niejszej postaci i probowali zglebic tajemnice cywilizacji europejskiej,
jednak nie po to, zeby zakosztowaé urokoéw zycia europejskiego urze-
kajacych szlachte XVIII-wieczna, lecz zeby otrzymaé gotowe instruk-
cje walki z panujacym w ojczyznie ztem spotecznym i politycznym”.
(Ziernow, 2015, s. 29)

Zasadniczym dazeniem inteligencji okcydentalistycznej, podobnie jak
i stowianofilskiej, byta walka o dobro i szczgscie ludu. ,,Jej gtowna zasade
— pisat Ziernow — stanowila stuzba prostemu ludowi (...). Jego pomysInos¢,
szczescie 1 wolnos¢ byly celami, dla ktorych sktadano w ofierze inne plany”
(Ziernow, 2015, s. 16-17). Warunkiem koniecznym byto podjecie moralnego
zobowigzania ,,poswigcenia si¢ dla dobra ludu” (Ovsaniko-Kulikowskij, 1923,
s. 31). W tym celu nalezato dotozy¢ wszelkich staran, aby odpowiednio wycho-
wacé nowe pokolenie Rosjan. Wedlug okcydentalistow miato by¢ to pokolenie
zorientowane na postep i wolne od krgpujacych aktywnosé cztowieka tradycyj-
nych/religijnych norm i autorytetow.

Wiadimir Odojewski o wolnosci i wychowaniu

Okcydentalistyczna, podobnie jak stowianofilska filozofia wychowania,
wyrosta z glebokiego przekonania, ze historia jest ,,centrum wszelkiej wiedzy,
nauka nauk, jedynym warunkiem kazdego rozwoju” (Kireevskij, 1911b, s. 19).
Namyst nad sensem dziejow nie byl wigc tylko prosta anamneza przesztosci,
lecz poglebiona refleksjg nad tym, co trwa w terazniejszosci i poza nig wykra-
cza. Iwan Kiriejewski, ktory, zanim przeszedt na pozycje stowianofilskie, byt
zapadnikiem (Aleksiejuk, 2012, s. 1350, 1353-1354), pisat:

,Zarodki upragnionej przyszlosci sg zawarte w terazniejszej rzeczywi-
stosci. (...) Z caloksztattu rzeczywisto$ci istniejacej powinien wytonié
si¢ trwaly lepszy byt”. (Kireevskij, 1911b, s. 18)

Bez watpienia, w warunkach doswiadczanego przez rosyjskich myslicieli
przelomu trzeciej i czwartej dekady XIX wieku kryzysu wiary w moc prawa
jako glownego czynnika racjonalistycznie rozumianej wi¢zi spotecznej (Wa-
licki, 1995, s. 35-36), filozofia historyczna Schellinga i Hegla oferowata nie-
zwykle atrakcyjne rozwigzania. Przede wszystkim przezwycigzata ograniczony
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racjonalizm i scholastyczne rozumowanie, ktore ,,nie byly w stanie uchwycic¢
zywej rzeczywisto$ci, zatrzymujac si¢ na abstrakcjach i okresleniach o charak-
terze negatywnym” (Kireevskij, 1911a, s. 92-93). Wasilij Zienkowski pisat:

,»Mysl rosyjska jest nade wszystko historiozoficzna (...). To wyjatko-
we, rzec by mozna, niespotykane zainteresowanie filozofia dziejow jest
nieprzypadkowe i najwidoczniej jest zakorzenione w tych wiasciwo-
sciach ducha, ktore pochodza z przesztosci rosyjskiej, z ogdlnonarodo-
wych osobliwosci «rosyjskiej duszy»”. (Zen’kovskij, 1989, s. 22)

Postrzeganie rzeczywistosci historycznej jako esencji samoistnej o od-
rebnej naturze, ukierunkowanej na realizacj¢ wlasnych celow przez manife-
stacje ludzkiej aktywnosci i utozsamienie celu procesu historycznego z celem
ludzkiego zycia, bylo szansa na uporanie si¢ z brzemieniem rosyjskiej przeszto-
$ci i uwolnienia sit tworczych jednostki i narodu. To za$ wymagato postawienia
pytan o priorytety wychowania i wytyczne, w jaki sposob nalezy wychowywac
Rosjan, aby mogli optymistycznie patrze¢ w przysztos¢ i budowac dojrzate spo-
leczenstwo. Zienkowski zaznacza, ze rosyjska filozofia, podejmujac namyst nad
»sensem i celami historii,” nadzwyczaj interesowala si¢ ,,cztowiekiem, jego lo-
sem i droga” (Zen’kovskij, 1989, s. 21). Do rozumnego zycia czlowiek jest zas
przysposabiany przez wychowanie.

Pierwszymi, ktorzy w duchu filozofii zachodniej nieSmiato dotkngli pro-
blematyki wychowania, byli tzw. lubomudrzy, czyli ,,mitos$nicy madrosci” (ros.
lubomudrid) — cztonkowie Towarzystwa Lubomudrow, ktore powstato w roku
1823. Na czele tego tajnego kota zawigzanego w Archiwum Ministerstwa
Spraw Wewnetrznych w Moskwie, stanal ksigze¢ Wiadimir Odojewski’. Sku-
piato ono mlodych arystokratow-intelektualistow, zainteresowanych literatura
oraz filozofig idealistyczna, przede wszystkim w ujeciu Friedricha Schellinga.
Idee kota propagowat almanach ,,Mnemozyna”, w ktorym publikowali zar6wno
lubomudrzy, jak i autorzy sympatyzujacy z lubomudrami®.

Zainteresowania lubomudrow koncentrowatly si¢ wokot schellingianskiej
filozofii przyrody i filozofii sztuki. Odojewski pisat:

»Nawet nie potraficie sobie wyobrazi¢, czego dokonata w swoim czasie
filozofia Schellinga. Jakim byta ona bodZcem dla ludzi (...). Na poczat-
ku dziewigtnastego wieku Schelling byt dla nas tym, czym Krzysztof
Kolumb dla pigtnastego wieku. Odkry?t on przed cztowiekiem nieznang
cz¢s$¢ jego wihasnego swiata. (...) I tak jak Krzysztof Kolumb wskazat
nowy kierunek dla dziatalnosci cztowieka”. (Odoevskij, 1975c, s. 193)

7 Formalnie do Towarzystwa Lubomudrow nalezato tylko pigé osob: Wiadimir Odojewski,
Dmitrij Wieniewitnow, Nikotaj Rozalin, Aleksandr Koszelow i Iwan Kiriejewski.

8 W latach 1824-1825 ukazaly si¢ tylko cztery numery czasopisma.
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Aleksander Koszelow za§ wspominat:

,Filozofia niemiecka, a w szczegdlnosci dzieta Schellinga, wszystkich
nas tak pociagaly, ze poznawanie innych dyscyplin szlo nader opie-
szale. Caly nasz wolny czas poswigcalismy lubomudrom niemieckim.
W tym czasie odbywaly si¢ u nas rozmowy wieczorne, przeciggajace
si¢ daleko za potnoc”. (Koselov, 1884, s. 12)

Filozofia Schellinga pozwalata ,,ogarnac¢ $wiat jako cato$¢, przenikngé
do najglebszych tajemnic bytu” (Walicki, 2002, s. 50). Wedlug lubomudrow
swiat byt ,,zywym utworem artystycznym, sztuka za§ organiczng jednoscig
nieswiadomej tworczosci i §wiadomego ksztattowania, ciemnej woli i rozumne;j
swiadomosci” (Walicki, 1973, s. 119). Idac za Schellingiem, uwazali, ze przy-
roda, bedac nieuswiadomionym duchem, znajduje si¢ w procesie ciaglego roz-
woju, a ruch ducha, ktory ja przenika, sprawia, ze nieustannie zachodza w niej
nowe zjawiska i pojawiajg si¢ nowe ujecia. Zadaniem cztowieka jako istoty
rozumnej i jednoczes$nie czesci przyrody, jest Swiadome w nim uczestnictwo.
Takg aktywnos$¢ podjeta wobec siebie/innych, ujetag w kategoriach myslenia pe-
dagogicznego, mozna nazwa¢ wychowaniem, ktore jest swego rodzaju walka
tego, co w czlowieku $wiadome z tym, co nieSwiadome w celu zaprowadzenia
w nim wewnetrznego tadu. Przedmiotem oddziatywan jest ludzka natura, a pod-
miotem dziatajagcym — cztowiek, ktory poprzedzone wnikliwym poznaniem akty
woli urzeczywistnia w czynie. Ow proces mozna podzieli¢ na etapy, zawiera-
jace konkretne dziatania. Cztowiek, podobnie jak §wiat, to dzielo artystyczne,
ktérego on jest jednoczesnie tworcg i tworzywem. Odojewski za najwazniej-
sze zadanie cztowieka uwazat ,,rozwiazanie zagadki ludzkiego zycia” (Kackov,
PraSeruk, 2019, s. 68). Wychowanie, ktorego narzedziem jest filozofowanie,
okreslane mianem lubomudrstwowania’®, byto usposobieniem go do tego wysit-
ku. W Aforyzmach z roznych pisarzy..., opublikowanych przez Odojewskiego
w almanachu ,,Mnemozyna”, czytamy:

~Lubomudrije, obejmujace catego cztowicka, odnoszace si¢ do wszyst-
kich aspektow jego natury, bardziej jeszcze moze uwolni¢ jego ducha
od jednostronnego ksztaltowania i wznies¢ go ku sferze uniwersalne;j,
niezaleznej”. (Odoevskij, 1824, s. 76)

Tworczos¢ Odojewskiego, w ktorej dat wyraz swoim zapatrywaniom fi-
lozoficznym 1 $wiatopogladowym, nie jest obszerna, a zapiski ze spotkan /u-
bomudrow si¢ nie zachowaty. Prawdopodobnie zniszczyt je sam Odojewski
pod koniec 1825 roku, gdy Towarzystwo zostato rozwigzane z obawy przed

9 Zastapienie stowa , filozofia” terminem lubomudrie wynikalo z niechgci do wolterianizmu
i o$wieceniowej teorii ,,prawa natury”, z ktérymi rosyjscy romantycy lat 20. XIX wieku kojarzyli
pojecie filozofii.
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represjami zwigzanymi z nieudanym zrywem dekabrystow'’. Najbardziej zna-
nym dzielem Odojewskiego jest bez watpienia powies¢ Ruskie noce z 1844 roku
(Odoevskij, 1975c). W kontekscie omawianej problematyki na uwage zashu-
guja takze jego wcezesniejsza pisma, wsrod ktorych nalezy wymienié: Notatki
psychologiczne (lata 20. i 30.) (Odoevskij, 1975b), traktat Ruskie noce, czyli
o koniecznosci nowej nauki i nowej sztuki (potowa lat 30.) (Odoevskij, 1975d)
i Nauka instynktu (okoto 1843 roku) (Odoevskij, 1975a), a takze Listy ruskie
(okoto roku 1847) (Odoevskij, 1975e).

Mysl Odojewskiego doczekata si¢ wielu opracowan, zwlaszcza w Rosji.
Takze w Polsce byta ona przedmiotem zainteresowania (Walicki, 2002, s. 47-59;
Bezwinski, 1983; Bezwinski, 1982; Lis, 1989/1990; Trojanowska 1997). Pod-
jeta w nich refleksja ukazuje bogata problematyke rozwazan autora powiesci,
w ktorych autor koncentruje si¢ wprawdzie na zagadnieniach filozoficznych,
lecz mozna z nich réwniez wydoby¢ watki cenne dla wychowania. Znakomita
charakterystyke pogladéw Odojewskiego, ktora rzuca swiatto na ich znaczenie
pedagogiczne, dat Wissarion Bielinski. Stwierdzit on, ze chociaz jego utwory
cechuje sktonno$¢ do dydaktyzmu, to jednak sg one pelne pasji i przenika je
szczere dazenie do wylozenia prawdy o czlowieku i ukazania wlasciwej drogi
jego rozwoju.

,»Nie sa to chtodne filipiki, nie s to rezonerskie napady na wady ludz-
kie: sg to pelne groznego proroczego oburzenia skierowanego przeciw
matostkowosci solidnego zycia, walajacego si¢ w brudach egoistycz-
nych kalkulacji i poetyckie obrazy nadgwiezdnej krainy ideatu, gdzie
zyja uczucia wznioste, mys$li $wietlane, szlachetne dazenia, me¢zne
zamiary. Ich celem jest przebudzenie w $pigcych duszach wstretu do
martwej rzeczywistosci. (...) Nie sg to jedynie wymysly czczej fanta-
zji, retoryczne usposobienia abstrakcyjnych mysli, ogélnych przywar
i cnot, lecz lekcje wzniostej madrosci”. (Belinskij, 1900, s. 202-203)

Sprébujmy zatem pochyli¢ si¢ nad gtownym dzietem Odojewskiego, kto-
rego bohaterowie — jak stusznie zauwaza — ,,s3 obserwatorami otaczajacego ich
$wiata, poszukujacymi prawd absolutnych, ideatéw 1 odpowiedzi na odwiecz-
ne pytania ludzkosci” (Trojanowska, 1997, s. 103). Faust, z ktorym utozsamia
si¢ sam autor, a takze postaci Wiktora, Wiaczestawa i Ro$cistawa symbolizuja

10 Lubomudrzy utrzymywali z dekabrystami $ciste zwiazki, chociaz fundamentalnie roznili si¢
od nich w ocenie §rodkow, jakie nalezy podja¢ w celu zainicjowania zmian spotecznych w Rosji.
Dekabrysci reprezentowali lini¢ rewolucyjna, za$ lubomudrzy — ewolucyjng. Zaréwno jedni, jak
i drudzy byli radykatami. Wolnos$ciowy radykalizm Odojewskiego i lubomudrow miat charakter
schellingianski i wyrazat si¢ w konsekwentnym dazeniu do si¢gania ,,w gtab”, do postaw istnie-
nia. ,,Coz wszakze — zapytuje Wilhelm Jacobs — mozna innego pojac jak poczatek, jesli nie wol-
no$¢?” (Jacobs, 2009, s. 11) Warto podkresli¢, ze Aleksander Odojewski — starszy brat Wtadimira
— byl dekabrysta, tak samo Wilhelm Kiichelbecker — wspotredaktor almanachu ,,Mnemozyna”.
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odpowiednio: schellingianizm, mistycyzm, materializm i sztuke¢/poezje. Roz-
mowy, ktore tocza, wyraznie nawigzuja do platonskich Dialogow, bgdacych
przeciez takze swego rodzaju szkotg formacji intelektualnej i moralnej. Jewgie-
nij Majmin, znawca twoérczosci Odojewskiego, podkresla:

»Najbardziej interesuje go [tj. Odojewskiego] pytanie o prawde, pyta-
nie o to, jakie drogi przyblizaja cztowieka do niej. Droga najbardziej
niezawodng dojscia do prawdy, do wszelkiej prawdziwej wiedzy, jest
w jego przekonaniu droga prowadzaca przez samopoznanie. Samopo-
znanie jest droga i do prawdy i szczedcia. Odnosi si¢ to zaréwno do
pojedynczego cztowieka, jak i calego spoteczenstwa. Spoteczne samo-
poznanie — inaczej o$wiecenie — jest wedlug Odojewskiego jedynym
sposobem osiggni¢cia przez spoteczenstwo ewentualnego szczgscia”.
(Majmin, 1975)

Autor wchodzi w rolg sceptyka, kontestujacego argumenty interlokuto-
row, podobnie jak uczen/wychowanek wystawia na probe nauczycieli/wycho-
wawcow. Sceptycyzm Odojewskiego nie jest poza. To czlowiek — pisal o nim
Wissarion Bielinski — ktorego niepokoja problemy czasow, ktorego cale zycie
oddane jest mysli” (Belinskij, 1955, s. 323). Jego postawe przenika autentyczne,
szczere 1 namigtne dazenie do prawdy.

Zadna z postaci Ruskich nocy, nawet zajmujacy dominujaca pozycje
Faust, nie wychodzi z dysput zwyciesko.!! Prowadzi to do wniosku, ze nauka
nie jest w stanie udzieli¢ odpowiedzi na wszystkie pytania i watpliwosci czto-
wieka. Konieczna jest zatem synergia nauki i sztuki, empirycznej eksploracji
i wolnej tworczosci. Bedzie to mozliwe tylko wtedy, gdy naukowcy i filozo-
fowie, powodowani mitoscig i wiarg, polacza swoje wysitki. Mozna postawic¢
teze, ze wilasnie ku temu powinien zmierzac¢ i tak dziata¢ doskonaty pedagog,
rozbudzajac w wychowanku mitos¢ do ludzi i madrosci oraz wiare w cztowieka
i ludzko$¢. Zdaniem Odojewskiego, mito$¢ i wiara sa koniecznymi walorami
relacji poznawczej, poszukiwania prawdy o cztowieku przez naukowa eksplo-
racj¢ 1 tworczos¢. Wieszezyt on nawet, ze powstanie nowa, uniwersalna nauka/
filozofia, ktora bedzie miata charakter holistyczny oraz potaczy empirie, wiarg
i sztuke/poezje.

»WierzylisSmy w mozliwos¢ absolutnej teorii, ktora pozwolitaby two-

rzy¢ (mowilismy: konstruowac) wszystkie zjawiska natury, tak jak

obecnie wierzymy w mozliwos¢ takiego porzadku, ktory zaspokoitby

!l Posta¢ Fausta jest uklonem w stronge Goethego, ktory byt dla Odojewskiego ideatem poety-fi-
lozofa. Adam Bezwinski zauwaza jednak, ze Faust Odojewskiego jest ,.kreacja w duzym stopniu
samodzielng”, bowiem ,,wypowiada mysli samego Odojewskiego (...) i przezycia Fausta sa prze-
zyciami Odojewskiego”. (Bezwinski, 1982, s. 35)
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wszystkie potrzeby ludzkie. By¢ moze taka teoria i taki porzadek spo-
teczny beda kiedys$ naprawde odnalezione”. (Odoevskij, 1975¢)

Autor Listow rosyjskich u$mierca Fausta. Jest bowiem przekonany, ze
poznanie rozumowe jest ograniczone, a wiec ma swoj kres (Bezwinski, 1982,
s, 33, 41). Poza tym nauka, ktorg symbolizuje Faust, dokonuje defragmenta-
cji cztowieka jako przedmiotu badan. Rozcztonkowujac go i koncentrujac si¢
na analizie oderwanych od siebie sktadnikow jego bytu, jednocze$nie go usmier-
ca, aby bada¢ oderwane od siebie sktadniki, ktore same sg martwe. W powiesci
Rosyjskie noce postuluje wigc nieodzowno$¢ ustanowienia nowej nauki i nowej
sztuki.

»Faust umart. Bylo to zjawisko konieczne, przej$ciowe, obecne w kaz-
dym myslacym organizmie i, jak kazde zjawisko przejsciowe, osia-
gnawszy kres swego rozwoju, musiato zosta¢ unicestwione i ustgpi¢
miejsca innemu, by¢ moze rowniez przejsciowemu, co bedzie mialo
miejsce, dopoki ogdlne warunki nie stang si¢ tak dostepne i jasne, jak
zagadnienia matematyczne (...) dopdty nie bedzie miejsce, aby wyru-
gowac samowole i watpliwo$ci”. (Odoevskij, 1975¢, s. 236)

Dziatania na rzecz integrowania wiedzy (nauki) i pigkna (sztuki) miaty
dla autora Rosyjskich nocy status moralnej powinnosci oraz byly urzeczywist-
nieniem najwyzszych cnét: mitoéci i wiary. Celem wychowania byta pomoc
cztowiekowi w odkryciu i uSwiadomieniu tej powinnosci. W tym procesie istot-
ne znaczenie przypisywat Odojewski procesowi wnikania i odnajdywania przez
ratio tego, co okreslit mianem instynktu. Zej$cie na ten poziom w celu wydoby-
cia stamtad tego, co naturalne, a nastgpnie przetozenia na ,,jezyk” mysli i dzia-
fan, byto dla rosyjskiego mysliciela sposobem urzeczywistniania si¢ mozliwosci
bycia czlowiekiem. Wtasnie ta mozliwo$¢ stanowita dla niego warunek odpo-
wiedzialnej, bo uwzgledniajacej wolnos¢, postawy prawdziwie ludzkiej. Z jego
rozwazan w traktacie zatytutowanym Nauka instynktu wynika, ze umiejgtnosé
wlasciwego rozeznania tego, co ,,podpowiada” cztowiekowi instynkt to istotna
kompetencja cztowieka jako osoby.

W ujeciu Odojewskiego instynkt nie jest pojeciem biologicznym, lecz
potezna, irracjonalng i wolng sitg ludzkiej natury, dzigki ktorej czlowiek ma
tacznos¢ z Absolutem. Autor Rosyjskich nocy uwazal, ze to instynkt, a nie ratio
jest silg integrujaca ludzkie doswiadczenie, podczas gdy rozum, ktoéry ma funk-
cje porzadkujaca, jest podatny na iluzje i czesto ulega zniewoleniu. Konieczna
jest zatem synergia instynktu z rozumem. ,,Synteza rozumu z instynktem — pisat
— jest trudna (...), ale do niej mozna i trzeba si¢ zbliza¢” (Odoevskij, 1975a, s.
199). Tylko wtedy bowiem staje si¢ mozliwe harmonijne wspotistnienie, kto-
re pozwala cztowiekowi na uchwycenie ludzkiego doswiadczenia jako zywej
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catosci, daje mozno$¢ peinej samorealizacji oraz budowania ,,nauki, sztuki, spo-
teczenstwa” (Odoevskij, 1975b, s. 204). Instynkt to rowniez wrodzona zdolnosé¢
rozrozniania dobra i zta, poniewaz — jak pisat — ,,mamy instynktowng wiedzg
o dobru i zhu, ktéra kaze nam sadzi¢ o innych ludziach, o rzeczach” (Odoev-
skij, 1975a, s. 200). Prowadzi to do wniosku, ze dzialania rozumne sa moralne
tylko wtedy, gdy znajduja oparcie w instynkcie, ktorego ,,gtosem” jest intuicja.
Z tego wynika, ze dziatania usposabiajace cztowieka do rozumowej introspekcji
w instynkt i rozwijajace jego zdolno$¢ do podazania za nim majg szczegdlng
warto$¢, poniewaz to ,,w instynkcie moralnym, jak si¢ wydaje, znajduje si¢ pod-
stawa calej naszej wiedzy i uczu¢” (Odoevskij, 1975b, s. 204). Nalezy zatem
dotozy¢ wszelkich staran, aby rozwing¢ wglad w instynkt, za co odpowiada za-
rowno ksztalcenie intelektualne, jak i wychowanie. Jesli przyjaé, ze celem wy-
chowania jest ,,wydobywaniem na jaw tego, co chowane, (...) umozliwieniem
zobaczenia tego, co skrywa natura ludzka, co jest jej duchowym bogactwem,
potencjatem, dzigki czemu staje si¢ ona osoba $wiadomie realizujgca siebie”
(Sliwerski, 2007, s. 29), to wglad, o ktorym pisal Odojewski, prowadzacy
do poznania samego siebie (gr. yv@b:i oeavtov), jest wychowania konstytutyw-
nym elementem. ,,Instynkt moralny — pisat Odojewski — musi by¢ rozwijany jak
kazda inna ludzka sita” (Odoevskij, 1975b, s. 205). Aby to zrealizowac, nale-
zy ograniczy¢ zaufanie do racjonalnych i logicznych konstrukcji myslowych.
Powodow jest co najmniej kilka. Przede wszystkim poznanie rozumowe jest
ze swej natury ograniczone, gdyz ma do dyspozycji jedynie dane pochodzace
z obserwacji opierajacej si¢ na zmystach. Zbyt tatwo, pod wptywem nattoku
mysli powodowanych m.in. przez wzbudzajace namigtnosci bodzce zmystowe,
ulega iluzjom, a wigc jest zawodne. Znakomicie wyrazit to Czaadajew, kto-
ry stwierdzit: ,,Biada temu, kto miraze wtasnej préznosci lub pomytke rozumu
uznaltby za wiedze najwyzsza” (Czaadajew, 1992, s. 72). Poza tym jest w stanie,
na bazie danych, ktorymi dysponuje, wskaza¢ jedynie na koniecznos$ci, a wigc
na przeciwienstwa wolnosci. Roznamietnione rozumowanie i tyrania koniecz-
nosci powoduja ,,konwulsje rozumu” (Odoevskij, 1975a, s. 200), co jest gtowna
przyczyng zniewolenia i porazek cztowieka, przysparzajacych cierpien jemu
samemu 1 calej ludzkosci. Ciggly niepokoj cztowieka to zatem efekt zarow-
no despotii iluzji jak i namigtnosci, a takze tyranii empirycznego racjonalizmu
nad rozumem. Odojewski postulowat uwolnienie cztowieka z tej strefy zgniotu
i ukierunkowanie go na tworczy rozwoj wedtug wskazowek, ktore pozostawita
,»ham, roztargnionym i lekkomy$lnym dzieciom”, natura:

,» 10 wieka rzecz zrozumie¢ swoj instynkt i poczu¢ swoj rozum. I na
tym polega cale zadanie ludzkosci. Lecz dopoki tego zadanie nie mo-
zemy rozwigzacé, to na razie odnajdzmy wskazowki (.. .). Jedna z takich
wskazoéwek nazwana jest przez ludzi tworczos$cia, natchnieniem lub,
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jesli wygodniej poezja. Przy pomocy tej wskazowki rod ludzki, mimo
Ze nie jest najmocniejszy w alfabecie, jednak poznal wiele waznych
stow, na przyklad, ze czlowiek i spoleczenstwo to zywy organizm”.
(Odoevskij, 1975c¢, s. 177)

W powyzszym fragmencie Odojewski zwraca uwage na dwie kwestie.
Po pierwsze sztuka/poezja prowadzi do odzyskania instynktu i umozliwia wglad
cztowieka w samego siebie, czyli samopoznanie. Ono za$ prowadzi do odpo-
wiedzi na pytanie o sens istnienia. Po drugie, dzigki uzyskanej w ten sposob
samowiedzy, jest mozliwe odbudowanie wigzi spotecznych. Budowanie ,,zywej
jednosci” miedzyludzkiej nie jest mozliwe bez wolnosci. Zadaniem wychowa-
nia jest zatem uwrazliwienie cztowieka na zew wolnosci — ,,glos” instynktu. Nie
chodzi tutaj jedynie o urzeczywistnienie wolno$ci rozumianej jako akt wyboru.
Wedtug Schellinga wolno$¢ oznacza — jak u Kanta — autonomi¢ rozumu i pole-
ga zarowno na wolnosci od ,,bycia czyms”, jak i czyms$ ,,nie-bycia” (Schelling,
2003b, s. 20-22). Akt/proces wyboru lub akt/proces nie-wyboru zawsze jest ak-
tem/procesem, a wigc ,,czyms”. Opierajac si¢ na poznaniu czysto rozumowym,
ktore wytwarza wiedzg pozytywna, nie mozna rozwigzac ,,zagadki” wolnosci.
Dlatego, oprocz zdobywania takiej wiedzy, mysliciel zachgcat takze to tego,
aby podja¢ trud przyswojenia pewnej szczegolnej umiejetnosci, ktorg prowo-
kacyjnie nazwat ,,rozumowa bezczynnos$cia”. Ta ,,bezczynno$¢” nie oznaczata
jednak niemys$lenia, lecz wyrazata konieczno$¢ tworzenia przestrzeni dla po-
etycznosci utozsamianej przez Odojewskiego z filozofowaniem.

»Jest rzecza konieczna, aby nasz rozum pozostawat niekiedy bezczyn-
ny i przestat wychodzi¢ poza siebie, (...) dat miejsce rozwojowi czucia
instynktownego (...). Tak jak trzeba nauczy¢ si¢ mysle¢ i wyprowadzac
jedna mys$l z drugiej, tak samo trzeba nauczy¢ si¢ braku ciggu mysli;
jak trzeba nauczy¢ si¢ obserwowac przedmioty, tak tez trzeba nauczy¢
si¢ powstrzymywac te obserwacj¢ we wlasnej duszy i szuka¢ madrosci
zarowno wewnatrz, jak i z zewnatrz. Rozum dziata tylko w kregu zna-
nych mu przedmiotéw i wedlug ustanowionych przezen praw; aparat
duchowy odkrywa zas$ to, co nieznane i przez te prawa, ktore sg dla ro-
zumu nieznane, aczkolwiek moze wiedzie¢ o ich istnieniu, nie znajac,
wszakze ich szczegdtow”. (Odoevskij, 1975a, s. 201)

Wejscie, lub raczej podniesienie ludzkiego rozumu ,,na poziom instynk-
tu” (Sakulin, 1913, s. 482), to dla Odojewskiego doswiadczenie wolnosci toz-
same z do$wiadczeniem istnienia. ,,Wolno$¢ — twierdzit Schelling — jest istota
Podmiotu” (Schelling, 2003b, s. 21), czyli Absolutu. Istota cztowieka, ktory
swoj byt/bycie zawdzigcza Bytowi, jest ugruntowana na wolnosci. Wychowa-
nie do wolnosci jest zatem wychowaniem do ku coraz bardziej §wiadomemu
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doswiadczaniu bycia bytem przez indywiduum. Temu stuzy poszukiwanie
madrosci ,,zar6wno wewnatrz, jak i na zewnatrz”. Nie jest to jednak proces,
ktory ma doprowadzi¢ poszukujacego do osiggnigcia jakiejs konkretnej, zado-
walajacej go wiedzy lub szczescia i poprzestania na tym. Zatrzymanie i sta-
gnacja prowadza, a nawet w zasadzie juz sa, zniewoleniem. Celem podmiotu
jest urzeczywistnienie podmiotowosci w sensie absolutnym, a wiec realizacja
absolutnej wolnosci. Nie chodzi tutaj zatem o realizacje¢ jakich$ jednostko-
wych wolnos$ci, byloby to bowiem sprzeczne z jej absolutnym charakterem.
Wolno$¢ subiektywna, przezwycigzajac w procesie samopoznania kregpujace ja
w jednostkowym bycie bariery, stopniowo wznosi si¢ ku wolnosci absolutnej,
z ktérej wyszta. Wedtug Schellinga mozliwo$¢ samopoznania wolno$ci zawie-
ra si¢ jedynie w owym przeobrazeniu obiektu w podmiot (Schelling, 2003b,
s. 29). Droga wolnosci jednostkowej wzwyz jest istotg educare, ktore to stowo
oznacza wlasnie sursum, czyli wydobywanie na jaw'?, ,,podnoszenie do gory”
(Milerski, 2005, s. 274). Dlatego bohaterzy Rosyjskich nocy, polemizujac ze
sobg i kontestujac wzajemnie swoje poglady, nie dochodzg do konkretnych roz-
wigzan poza jednym — koniecznosci wspdlnego wysitku nieustannego dazenia
do prawdy/wolnosci. Odojewski podkresla, ze realizacja wolnosci jest procesem
ciggtego wyrzekania si¢ jej subiektywnych wersji. Na tym polega wychowanie,
aby pokonujgc egoizm coraz bardziej odstania¢ sens autentycznej wolnosci.
W tym zakresie pozostaje on wiernym uczniem Schellinga, ktory pisat, ze bez
eksploracji zwigzku, jaki zachodzi ,,miedzy wolnoscig i catos$cig obrazu §wiata
(...) samo pojecie wolnosci bedzie watpliwe, a filozofia zupelnie bez warto-
$ci” (Schelling, 2003a, s. 41). Dotyczy to takze filozofii wychowania, ktora jest
organicznie zwiagzana z refleksjg pedagogiczna (Gutek, 2003; Sztobryn i Sli-
werski, 2003; Sztobryn i Miczka-Pajestka, 2020). W Wyktadach erlangenskich
Schelling za$ stwierdzit:

»Nalezy porzuci¢ wszystko, co skonczone (...), musi znikna¢ wszel-
kie przywiazanie; (...) Tylko ten doszed! do poznania samego siebie
i poznatl calg glebie zycia, kto wszystko porzucit i sam przez wszystko
zostat porzucony (...). Powinni§my oderwacé si¢ od wszystkich jednost-
kowych i skonczonych rzeczy, by wznies¢ si¢ do tego, co nieskonczo-
ne”. (Schelling, 2003b, s. 18. 19)

Kluczowe znaczenie ma tutaj samopoznanie, ktore ma doprowadzic¢
do zniesienia opozycji miedzy «Ja» poznajacym (podmiotem) i «Ja» poznawa-
nym (przedmiotem). W samowiedzy indywiduum staje si¢ oczywiste, ze pod-
miot i przedmiot to jedno. Jedno$¢ «Ja» mozna uchwyci¢ tylko przez oglad

12 Juz w pierwszym zdaniu traktatu Filozoficzne badania nad istotq wolnosci Schelling pisat, Ze ,,jej
fakt, chociaz kazdy ma bezposrednie jej poczucie, wcale nie tkwi tak bardzo na powierzchni, izby
dla wyrazenia jej wystarczyta zwykta jasnos¢ i wnikliwo$¢ umystu”. (Schelling, 2003a, s. 39)
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intelektualny. Jesli staje sie¢ ono samo dla siebie przedmiotem, to jest — wedtug
Schellinga i Odojewskiego — podstawowym aktem chcenia, a wigc manifestacja
wolnosci.

,»Akt moralnego samopoznania jest dla cztowieka niezmiernie trudny,
nie mozemy dostatecznie oddzieli¢ si¢ od siebie samych; nasze wlasne
«Jay, tj. nasze namie¢tnosci, nasza wyobraznia i w ogoéle stan naszego
ducha, na ktory wptywa tak wiele roznych czynnikow, przeszkadzaja
nam na wglad w harmonig¢ naszego ducha, poniewaz czgsto rozwazamy
go, gdy znajduje si¢ on w stanie wzburzenia, i dlatego nie rozumiemy
tej harmonii (...). Duch, wstrzasnigty zewnetrznymi okolicznosciami,
widzi siebie w znieksztatconej formie i mysli, Ze ten stan jest normalny.
Dlatego nalezy zwrdci¢ uwage na fizyczng strong natury; t¢ moge ba-
dac — to co$ odrebnego od nas; mozemy spokojniej rozwazac jego har-
monig, poniewaz nie jest ona zaktdcona przez okoliczno$ci zewnetrzne,
a przynajmniej latwiej mozemy te zakldcenia zauwazy¢. Z harmonii
$wiata fizycznego mozemy obserwowa¢ harmoni¢ $wiata duchowego
i przekonac si¢, ze mylimy si¢, gdy znajdujemy absurd w jego nor-
malnym stanie. W tym sensie nauki przyrodnicze sg niecodzowne dla
moralnosci ludzkiej”. (Odoevskij, 1975a, s. 202)

W procesie samopoznania i realizacji wolno$ci bardzo istotna jest Swia-
domos¢, ze ma on miejsce w terazniejszosci. Cztowiek powinien by¢ swiadomy
samego siebie w chwili obecnej (Odoevskij, 1975b, s. 205). Przyjecie takiego
zatozenia sprawia, Ze samopoznanie jest organicznie zwigzane z samowycho-
waniem. Ponadto cel jednego i drugiego nie moze by¢ definitywnie okreslony,
poniewaz definicja jest zawsze — podkreslat Schelling — zamknigta'®. Samopo-
znanie 1 samowychowanie ,,si¢ dzieje”, a wigc wazna jest percepcja ,.tu i teraz”.
Takie podejscie, przywotujace horacjanskie carpe diem, wyklucza planowanie,
uktadanie strategii dzialania. Wychowanie do wolno$ci nie moze godzi¢ si¢ na
zadne urabianie, a kresem indywidualnego poznania jest doswiadczenie niewie-
dzy, zgodnie z maksyma Sokratesa ,,wiem, Ze nic nie wiem”.

Czy to oznacza, ze wszystko, co jest lub uchodzi za zaplanowane i trwa-
fe (np. korzystanie z udowodnionej empirycznie wiedzy, racjonalnych norm
1 zasad postgpowania itd.), przestaje mie¢ jakiekolwiek znaczenie? Bynajmnie;j.
Zadaniem wolnosci jednostkowej jest przelamywanie barier subiektywno-
$ci 1 partykularyzméw, pokonywanie tworzonych przez nie iluzji. ,,Zalezno$¢
— pisal Schelling, powotujac si¢ na Leibniza — nie pozbawia samodzielnosci
ani nawet wolnosci” (Schelling, 2003a, s. 51). Uprzytomnienie czlowieckowi
tej mozno$ci ma fundamentalne znaczenie dla wychowania i edukacji w ogole,

13 ,Co to znaczy definiowac? Dostownie: zamyka¢ w okreslonych granicach. Totez nie da si¢ zdefi-
niowac nic, co nie jest z natury zamknigte w okreslonych granicach”. (Schelling, 2003b, s. 17)

90



,,Moznos¢ jest bowiem wiedza, jakkolwiek nie na odwrét” (Schelling, 2003b,
s. 24). W tym kontekscie, wychowanie do wolnosci winno motywowa¢ do od-
najdywania wolno$ci wewnetrznej, czego wyrazem bedzie przeciwstawianie
si¢ uciskom zewnetrznym, m.in. uwodzicielskim zabiegom wtadzy obliczonym
na takie zniewolenie cztowieka, aby nie zauwazyt i nie odczuwal on tego stanu
(Sliwerski, 2008, s. 15. 16). Przyjecie takiej postawy, ktéra za Bogustawem
Sliwerskim mozna okreslié postawa oporu, zaréwno w opresyjno-represyjnych
uwarunkowaniach polityczno-spotecznych, jak i w obliczu podejmowanych
przez wladze pozornych dziatan prowolnosciowych, ma istotng warto$¢ wy-
chowawcza. Jest bowiem z jednej strony obrong fundamentalnych warto$ci za-
ufania, szczerosci, pigkna i sensu zycia, z drugiej zas zachetg do podejmowania
dyskursu krytycznego i odkrywania tego, co prawdziwe, a wigec uniwersalne,
autentyczne i naturalne. Mozna zaryzykowac teze, ze Rosyjskie noce i pozostate
pisma Odojewskiego, w ktorych ,,przenosi” na grunt rosyjski schelliganskie po-
jecie wolnosci, byly swego rodzaju falochronem — uzywajac okreslenia Sliwer-
skiego —,,wysp przetrwania” i ,,wysp oporu”, bedacych intelektualng przystanig
dla zepchnigtych na margines zycia akademickiego i spotecznego przedstawi-
cieli postepowych srodowisk inteligenckich'*. Jedna z nich byto zatozone przez
niego Towarzystwo Lubomudrow, na ktorym wzorowaty si¢ pozniej inne kota
samoksztatcenia. Byly to swoiste oazy wolnej mysli w rosyjskim spoleczen-
stwie, ktore skupialy najlepsze sity umystowe i kulturalne oraz wyksztatcity
jednostki szlachetne, gieboko o§wiecone i moralne. Borys Cziczerin pisat:

»llez bylo w tych kotach §wiezych sit, zywych intelektualnych zain-
teresowan, jak taczyly one ludzi, ilez byto w nich wsparcia, animuszu
i podniecenia”. (Cicerin, 1997, s. 19)

Wprawdzie — jak stwierdzit Andrzej Walicki — ,,/lubomudrzy byli bezpo-
srednimi poprzednikami stowianofilow” (Walicki, 2002, s. 47), a ich poglady
byly nacechowane ,,niestychanie naiwng idealizacja” (Walicki, 2002, s. 54),
z ich zapatrywaniami sympatyzowato wielu p6zniejszych przedstawicieli ide-
owego okcydentalizmu m.in. Wissarion Bielinski. Roéwniez Iwan Kiriejewski,
zanim jego refleksja nie ulegta ewolucji w kierunku krytyki mysli zachod-
niej, na przetomie lat 20. i 30. twierdzil, Ze rozwdj Rosji nie jest mozliwy bez
przyswojenia dorobku intelektualnego Zachodu, szczegdlnie za$ niemieckiej
filozofii (Kireevskij, 1911a; Kireevskij, 1911b). Odojewski byl pasjonatem
nauki oraz znakomitym znawca kultury i sztuki europejskiej. Fascynacja osia-
gnigciami cywilizacji zachodniej nie korespondowata z nim jednak z dazenia

14 Andrzej Walicki napisat o Rosyjskich nocach: ,,Rozmowy odtworzone w ksigzce majg walor
dokumentu historycznego, przedstawiajg — wedle stow Odojewskiego — «dosé¢ wierny obraz dzia-
alnosci umystowej, ktorej oddawata si¢ mtodziez moskiewska lat dwudziestych i trzydziestych»”
(Walicki, 2002, s. 55).
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do bezkrytycznego ich przyjmowania, zwlaszcza w domenie dziedzictwa kul-
turowego. Nalezat do tworcow, ktorym bliska bylta idea zachowania odrgbnosci
narodowej kultury rosyjskiej, aczkolwiek uwazat za konieczne wlaczenie jej
do spuscizny ogdlnoeuropejskiej. Okcydentalizm Odojewskiego nalezy wigc
okresli¢ mianem umiarkowanego. W tym sensie Odojewskiego nalezy uznac
za jednego z prekursorow okcydentalizmu potowy XIX wieku. Chociaz blisko
mu byto takze do stowianofilow to jednak ,,Odojewski stowianofilem nie zostat.
Byl nawet oskarzany przez przyjaciot z dawnego kota lubomudrow o okcyden-
talizm. Pozostat cate swoje zycie Europejczykiem, jego zas powies¢ [tj. Rosyj-
skie noce — przyp. AA) swego rodzaju tgsknotg za przeszitoscig europejska”.
(Bezwinski, 1982, s. 40)

Wychowanie i wolnos¢ w tworczosci Nikolaja Stankiewicza

Srodowiskiem intelektualnym, ktorego dziatalno$¢ nalezy uznaé za istotny
czynnik w ksztaltowaniu si¢ oblicza rosyjskiego okcydentalizmu w epoce Miko-
lajowskiej, bylo tzw. ,.kotko™ (ros. kruzok) Stankiewicza. Cztonkowie tej zato-
zonej w 1831 roku grupy o charakterze samoksztalceniowym nalezeli, podobnie
jak lubomudrzy, do mtodego pokolenia inteligencji szlacheckiej, zainteresowa-
nej niemiecky filozofig idealistyczna. Byli to przede wszystkim studenci Uni-
wersytetu w Moskwie, ktorzy — jak pisat Walicki — ,,wierzyli jeszcze, ze zdotaja
okresli¢ swoj stosunek do rzeczywistosci wytgcznie na ptaszczyznie filozoficz-
nej, ze filozofia rozwiaze wszystkie dreczace ich problemy” (Walicki, 2002,
s. 34). W odroznieniu od wyzej wymienionych, poczatkowe zainteresowanie
schellingianizmem ustgpilo fascynacji heglizmem. Przez caty okres dziatalno-
sci kota, czyli w latach 1831-1837, przewingtlo si¢ przezen wiele postaci, ktore
wywarly znaczacy wpltyw na rozwoj rosyjskiego okcydentalizmu lat 40. XIX
wieku. Wéréd nich mozna wymieni¢ wspomnianego juz Wissariona Bielinskie-
go, a takze Michaita Bakunina, Wasilija Botkina, Michaita Katkowa, Timofieja
Granowskiego, Konstantina Kawielina i Konstantina Aksakowa (Losski, 2000,
s. 55; Walicki, 1973, s. 175-176). Dwoch wymienionych jako ostatni — Kawielin
i Aksakow — w latach 50. przystali jednak do stowianofilow. W zebraniach kotka
uczestniczyt rowniez Aleksander Hercen, ktory wraz z Nikotajem Ogariowem
formalnie przewodzit innej grupie's.

Nikotaj Stankiewicz pochodzil z rodziny szlacheckiej, ktora przybyta
do Rosji na poczatku drugiej potowy XVIII wieku z Serbii (Svalov, 2015a, s.
111). Jego dziadek — Iwan Stankowicz (serb. Stankovic) — oraz ojciec Wiadimir

15 Koétko Hercena i Ogariowa powstato w tym samym roku co ,,kotko” Stankiewicza. Zajmowano
si¢ tam glownie filozofig polityczna, w szczegolnosci francuskim socjalizmem utopijnym. Her-
cenowcy — ,.fronderzy i Francuzi” — nazywali cztonkéw kotka Stankiewicza ,,sentymentalnymi
Niemcami”. (Lubnicki, 1973, s. 433-434).
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stuzyli w carskim wojsku'é. Nikotaj urodzit si¢ w dniu 27 wrzesnia 1813 roku
w Ostrogozsku (gubernia woroneska). Poczatkowo nauki pobierat w lokalnej
szkole powiatowe]j (1822-1824), a nastgpnie — w latach 1825-1830 — w pry-
watnej szkole z internatem dla synow szlacheckich (ros. Blagorodnyj castnyj
pension)'” w Woronezu. W roku 1830 wstgpit na Wydziat Literatury Uniwer-
sytetu Moskiewskiego, ktory ukonczyt w roku 1834. Podczas studiow miesz-
kat na stancji u swego kuzyna, profesora agrobiologii Michaita Pawtowa, ktory
wyktadat rowniez filozofi¢. Na poczatku lat 20., stat si¢ zwolennikiem ideali-
stycznej filozofii przyrody w ujeciu Schellinga i Okena!®. Poglady i tworczos¢
Pawlowa wywarly ogromny wplyw na formacj¢ $wiatopogladowa mlodziezy
w trzecim i czwartym dziesig¢cioleciu XIX wieku (Pavlov, 2010, s. 58-61).

Bezsprzecznie, dzigki wrodzonej btyskotliwos$ci i ujmujacej osobowosci.
Iwan Turgieniew pisat, ze Stankiewicz ,,prawdziwie byl zainteresowany kaz-
dym cztowiekiem i (...) pociagat go w strong Ideatu” (Turgenev, 1980, s. 364;
Nozdrin, 2023). Wedtug Hercena potrafit on skupi¢ wokot siebie ludzi o roz-
nych pogladach (Losski, 2000, s. 56):

,,Byl obdarzony umiej¢tnoscia nie tylko glebokiego i serdecznego poj-
mowania, lecz rowniez godzenia lub, jak to mowig Niemcy, usuwania
sprzeczno$ci. Umiejetno$¢ ta wynikala z jego artystycznej natury. (...)
Na kazdym kroku spotykal ludzi nieprzecietnych, umiaf ich spotykaé
i kazdy, ktéremu przypadta w udziale cz¢$¢ jego duszy, pozostawat jego
zarliwym przyjacielem na cate zycie; kazdemu tez przez swoj wpltyw
przyniost albo ogromna korzys¢, albo ulzyt w dzwiganiu brzemienia”.
(Hercen, 1952, s. 146-147. 148)

Stankiewicz umart na gruzlice w wieku zaledwie 27 lat. Z jego poglada-
mi mozna zapozna¢ si¢ jedynie na podstawie kilku krotkich tekstow filozoficz-
nych i literackich, a takze kilkudziesieciu listoéw (Stankevic¢, 1914; Stankevic,
za Annenkov, 1857) i wspomnien przyjaciot (Losski, 2000, s. 56). To jednak

16 Dziadek Nikotaja Stankiewicza byt porucznikiem huzaréw. W roku 1769 brat m.in. udziat
w interwencji zbrojnej przeciw konfederatom barskim (Svalov, 2015a, s. 113). Ojciec mysliciela
walczyt za§ w wojnach napoleonskich w latach 1806-11, a nastgpnie — jeszcze przed wybuchem
wojny z Rosjg w roku 1812 — przeszedt w stan spoczynku (Svalov, 2015a, s. 120; Rozkova, 2013,
S. 8. 44-45).

17 Prywatne szkoly z internatem (pensjonaty) dla synéw szlacheckich byly placowkami
o$wiatowymi w Rosji w XVIII i XIX wieku (do roku 1830), do ktoérych mogli wstepowac i uczy¢
si¢ wyltacznie chlopcy, pochodzacy z wysoko sytuowanych rodzin szlacheckich. Zadaniem tych
elitarnych szkoét bylo przygotowanie ich do studiow wyzszych i stuzby panstwowej. Najbardziej
znanymi szkotami tego typu byly pensjonaty przy uniwersytetach w Moskwie i Petersburgu,
a takze stynne Liceum w Carskim Siole, dziatajace w latach 1813-1829.

'8 Pawtow publikowal takze na tamach redagowanego przez Odojewskiego i Kiichelbeckera al-
manachu ,,Mnemozyna” (Pavlov, 1825). Swoje poglady catosciowo wytozyt w dziele Podstawy
Sizyki (Pavlov, 1836).
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wystarczy, aby okresli¢ gtowne kierunki jego refleksji. Z perspektywy prowa-
dzonych badan na uwage zastuguja przede wszystkim rozwazania antropolo-
giczne 1 aksjologiczne. Stankiewicz pisat takze wiersze, chociaz, wedlug opinii
Zienkowskiego, byt poeta ,,niewielkiego kalibru” (Zen’kovskij, 1989, s. 247).
Sposrdd jego rozwazan na uwage zashuguje tekst filozoficzny Moja metafizyka
(Stankevic, 1890a), opowiadanie Kilka chwil z Zycia hrabiego Z*** (Stankevic,
1890b), krotki artykul Trzej artysci (Stankevic, 1890d) oraz esej pt. O stosun-
ku filozofii do sztuki (Stankevi¢, 1890c). W Polsce tworczos¢ Stankiewicza jest
mato znana, aczkolwiek jego nazwisko jest wymieniane przez wszystkie opra-
cowania z zakresu filozofii rosyjskiej pierwszej potowy XIX wieku, glownie
w zwigzku z zatozonym przez niego kolem filozoficzno-literackim. Niektore
fragmenty jego prac, w thumaczeniu Haliny Zelnikowej, zawiera antologia Filo-
zofia i mysl spoteczna... (Walicki, 1973, s. 203-214).

Punktem wyjscia Stankiewicza, podobnie jak [ubomudrow, byta holi-
styczna filozofia Schellinga. Z niej zaczerpnat on idee jednosci historii i natury,
estetyki oraz integracji r6znych aspektow bytu w jedng zywa petni¢ istnienia.
Twierdzil, ze ,,natura to Sila, Zycie i Tworczo$¢”, a ,,jako cato$¢ natura to Ro-
zumienie” (Stankevic¢, 1890a, s. 149). Jej zyciodajna sitg stanowi mitosc¢, ktorej
»prawa sa wieczne” oraz ,,wieczne jest ich spetienie: rozum i wola” (Stankevic,
1890a, 152). Wedtug Stankiewicza mito$¢ to uniwersalne substancjalno-metafi-
zyczne objawienie naturalnego porzadku §wiata i samego zycia, jeden z filarow
natury. Jej centrum stanowi cztowiek, ktdry jest ,,ukoronowaniem stworzenia,
rekapitulacja catej natury i (...) rozumnego zycia” (Stankevic, 1890a, s. 150).
,»Cztowiek — pisat — jest §wiatem kompletnym, wszystko jest w nim polaczone”
(Stankevic, 1914, s. 561). ,,Jego sfera jest duch i wszystko, co jest w nim fizycz-
nie naturalne, musi by¢ w harmonii z duchem” (Stankevi¢, za Annenkov, 1857,
s. 234).

W rozwazaniach zatytulowanych Moja metafizyka czytamy:

»|Cztowiek] jest ponad wszystkim, bowiem jest petnig zycia. (...)
Moze wznosi¢ si¢ ponad rzeczy widzialne; moze wznie$¢ si¢ ku Ro-
zumieniu, utozsamia¢ si¢ z nim, moze zglebi¢ jego prawa, przejrzeé
jego cele, odczu¢ pigkno stworzenia; moze wierzy¢, mie¢ nadzieje¢ i ko-
chaé. Wierzy¢, bo prawa jego tworcy sa niezmienne; mie¢ nadzieje,
bo wszystkie Jego cele sg dobre; kocha¢, bo On (rozum, stworca) jest
pigkny w swoim stworzeniu: jest pigkny w swoim obrazie — czlowie-
ku”. (Stankevi¢, 1890a, s. 150)

Wedlug Stankiewicza podstawowg powinnoscig cztowieka jest samo-
poznanie i samorozwo6j. Warunkiem koniecznym przyjecia postawy, ktorej
wyrazem jest wezwanie, aby ,,tworzy¢ siebie, (...) i8¢ naprzod” (Stankevic, 2008,
s. 208), jest synergia dziatania ,,rozumu, woli i czucia” w mitosci (Stankevic,
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1890a, s. 151, 153). Cztowiek bowiem ,,poznaje wszystko tylko wtedy, gdy ko-
cha, a ten, kto kocha, postepuje pigknie” (Stankevi¢, 1890a, s. 153). Konstatacja
na temat mitos$ci, ktora realizuje si¢ w afirmacji zycia, rozumienia i wolnosci,
ma istotne znaczenie dla wychowania cztowieka jako bytu spolecznego. Tyl-
ko w mitosci, ktora jest z natury ekstatyczna, czyli dynamicznie skierowana
,»ha zewnatrz” i umozliwiajaca przekraczanie granic, wyraza si¢ autentyczny
sens educare cztowieczenstwa. Urzeczywistni¢ humanitas znaczy uczyni¢ swo-
je zycie ,,rozumnym i wolnym”, czyli ,,majagcym swiadomos¢ siebie jako catos-
ci” (Stankevic, 1890a, s. 150). Mito$¢ jest duchowym wychowawca cztowieka,
ksztattuje i uzdrawia wiezi spoteczne.

»Wzajemne stosunki mi¢dzy ludzmi musza si¢ oczyscié, aby uksztatto-
wac doskonatego cztowieka. (...) Jest to wigc prawda niezaprzeczalna,
cho¢ nie nowa: zycie rodzaju ludzkiego to jego wychowanie”. (Stanke-
vi¢, 1890a, s. 154)

Wedlug Stankiewicza wychowanie to zaprowadzanie w zyciu czlowieka
,,harmonii” przez dzialania rozumne, prowadzace do gtebszego poznania same-
go siebie. ,,Zmyst zycia — pisal — pociaga za sobg zmyst harmonii, a ukorono-
waniem zycia bezposredniego, jego owocem i wyrazem ostatecznym jest obraz
istoty ludzkiej” (Stankevié¢, 1890a, s. 154). Ludzkie zycie moze osiagnac nowy,
wyzszy poziom tylko wtedy, gdy wzniesie si¢ ponad ,,martwg i zimng ogol-
no$¢” oraz zostanie przelamane cigzace nad §wiatem i cztowiekiem fatum ko-
niecznosci. Podstawe do takiej wiary dawata mu przenikajaca filozofie przyrody
Schellinga idea percepcji §wiata jako zywej catosci. Towarzyszyto mu glgbokie
przekonanie, ze wszystko, co dzieje si¢ w §wiecie, stanowi ,,tchnienie Jedynego,
Nieskonczonego, Wszechdobrego” (Stankiewicz, za Walicki, 1959, s. 125). Je-
$li przyjaé, ze ,,wszechmadra Dobro¢ panuje nad swiatem” (niem. ,, Es herrscht
eine allweise Giite iiber die Welt”’)" nic co dobre i pigkne nie moze ulec znisz-
czeniu. W liscie do Timofieja Granowskiego pisal, ze chociaz wychowanie nie
zawsze rozwija w cztowieku ,,wszystkie dobre zasady dane mu przez matke-na-
turg” to jednak tak dhugo, jak ,,iskra Boza tli si¢ pod popiotami nic nieznacza-
cych marnosci”, ludzka natura, drzemiaca ,,przy kotysance fatszywych zasad,
uprzedzen i mitosci wilasnej”, w koncu si¢ budzi. Dzigki wychowaniu, ktoére
zaktada §wiadome uczestnictwo jednostki w konstytuujacej kazdy indywidual-
ny ludzki byt uniwersalnej zasadzie cztowieczenstwa, rozpoznaje ona swoje au-
tentyczne potrzeby i kruszy okowy dawnych bledow (Stankevic, za Annenkov,
1857, s. 195). Stankiewicz uwazal, ze rozumne wychowanie powinno prowa-
dzi¢ przede wszystkim do przezwycigzenia egoizmu i narcystycznego samo-
uwielbienia. W swojej refleksji Stankiewicz czesto postugiwat si¢ okresleniem

19 Mysl Schellinga byta ulubiong sentencja Stankiewicza (Stankevi¢, 1857, s. 43; Zen’kovskij,
1989, s. 247).
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,hormalny cztowiek”, zaznaczajac, ze wzrastanie czlowieka ,,ku normalnosci”
polega nie tylko na rozwijaniu jego predyspozycji poznawczych, lecz rowniez
takich walorow jak: cnoty mitosci w sensie gidio®, prostoty, szczerosci, dazenia
do prawdy itp. Takie ,,wychowanie cztowieczenstwa jest jednym z moich naj-
stodszych marzen. Ilez radosci sprawia mi ogladanie go w harmonii z natura,
istota ludzkiego poznania, ludzka wola!” (Stankevic¢, za Annenkov, 1857, s. 98)
W wychowaniu nie moze by¢ miejsca dla pozoréw i efekciarstwa, gdyz sa to
sktadniki odzywcze egoizmu. Dazenie do ,,normalnosci” wymaga od jednost-
ki silnej woli i1 przyjecia postawy krytycznej wobec samej siebie. ,, Tylko silna
wola — pisat do Bakunina — moze oprze¢ si¢ réoznym okoliczno$ciom, ktdre
porywaja cztowieka; zycze Ci zatem najpierw [silnej] woli, a potem harmonii”
(Stankevic, 1914, s. 651). Wychowanie bedzie stuzy¢ autentycznemu urzeczy-
wistnieniu makrokosmosu ludzkiej natury w mikrokosmosie ludzkiego bytu tyl-
ko wtedy, kiedy $wiadoma wola czlowieka bedzie harmonizowata z ,,rozumna
wolg natury, ktora ma swoja wolg (zycie wszystkiego), niezalezng od jego [t].
cztowieka] woli” (Stankevi¢, 1890a, s. 151-152). Szczegblne znaczenie ma
w tym zakresie aktywno$¢ tworcza, w ktérej subiektywna ludzka wola/wolnosé
wchodzi w kontakt z wszechogarniajaca wolg natury. Czynnikiem sprzyjajacym
harmonizacji woli ludzkiej i woli natury jest kontemplacja pigkna przez sztuke.
W tekscie pt. Trzej artysci Stankiewicz dal wyraz przekonaniu, ze na miano
pigknego dzieta sztuki zastuguje jedynie dzieto kompletne, w ktérym harmoni-
zuja ze sobg dzwigk, obraz i stowo. Wsrod nich szczegdlne znaczenie ma stowo/
mowa, ktore ,,dopowiedziato piesn, dorysowalo obraz, dalo dzwigkowi obraz
i ruch obrazowi — trzy zycia zlaczyly si¢ w jedno zycie, trzy sztuki — w piek-
no” (Stankevi¢, 1890d, s. 175). Trudno oprze¢ si¢ wrazeniu, ze w tym krotkim
opowiadaniu autor, oprocz refleksji na temat symbiozy sztuk, chciat takze prze-
kaza¢ istotne mysli dotyczace czltowieka. Czlowiek bowiem, uzywajac stow,
zaopatruje w tresci obrazy i1 dzwigki. Jezyk, ktorym si¢ postuguje, daje wyraz
myslom i ideom, opisuje i interpretuje rzeczywisto$¢. Stanowi on zatem podsta-
wowe narzedzie komunikacji, przekazywania wiedzy i tre§ci wychowawczych.
W tym sensie wychowawca jest swego rodzaju artysta, ktory operujac stowem,
ksztattuje samego siebie 1 wspotksztattuje innych, powierzonych jego pedago-
gicznej trosce. Dlatego cztowiek to najdoskonalsze ,,dzieto sztuki”. Dzieki niej
odkrywa w sobie pragnienie tego, co doskonate, boskie i absolutne. ,,Sztuka
— pisal do Bakunina — zréwnuje cztowieka z absolutem; przywraca mu jego
pierwotng tozsamos¢” (Stankevic, 1914, s. 585). W liscie do Niewierowa za$
stwierdza:

2 Svalov zauwaza, ze Stankiewicz w swojej refleksji o mitosci odnosit si¢ glownie do jej rozu-
mienia w kontekscie relacji migdzyludzkich, a nie relacji migdzy cztowiekiem a Bogiem (Svalov,
2009, s. 223-224).
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»Sztuka staje si¢ dla mnie bostwem i twierdzg jedno: przyjazn (pierw-
szy rodzaj mitosci) (...) 1 sztuka! Oto $wiat, w ktorym cztowiek powi-
nien zy¢, jesli nie chce by¢ na rowni ze zwierzetami! Oto sfera dobro-
czynna, w ktorej musi przebywac, aby by¢ godnym samego siebie! Oto
ogien, ktory ma ogrzewac i oczyszcza¢ dusze!” (Stankevic¢, za Annen-
kov, 1857, s. 16)

Wedhug Stankiewicza sztuka, w szczegolnosci za$ poezja, jest Scisle
zwigzana z umitowaniem madrosci — filozofig (Stankevic, 1890c¢). ,,Poezja i fi-
lozofia — pisat do Granowskiego — oto dusza wszystkiego, co istnieje. To zy-
cie, mito$¢: poza nimi wszystko jest martwe” (Stankevi¢, za Annenkov, 1857,
s. 197). Dzigki nim urzeczywistnia si¢ wolno$¢, tworczos¢ i dazenie cztowieka
do doskonatosci. Wtasnie dlatego usituje sktoni¢ swag narzeczong?', aby nie za-
przatata sobie glowy drobnymi utomno$ciami ludzkiego charakteru. Koncentra-
cja na nich paralizuje sity duchowe oraz sprzyja wytracaniu czlowieka ze stanu
harmonii i rownowagi. Wazne, aby umie¢ dostrzec zroédto wszelkich brakow,
ktorym jest deficyt mitosci. W mysleniu Stankiewicza mozna dostrzec elementy
tego, czym obecnie zajmuje si¢ pedagogika pozytywna. Mitos¢ to sita tworcza,
ktora prowadzi cztowieka ku nowym horyzontom indywidualnego samopozna-
nia i samorealizacji, biorgc oczywiscie pod uwage, ze cztowiek jest bytem, kto-
rego percepcja pehni jest ograniczona. W cztowieku milos¢ jest najwyzszym
1 najlepszym sposobem odczuwania jednosci ze §wiatem; Jednoczes$nie jest
to najwyzszy przejaw wolnosci czlowieka jako istoty §wiadomej nad reszta
wszechswiata. Wynoszac cztowieka ponad wszech§wiat, wypetnia najwicksze
zadanie powierzone mu przez Opatrznos$¢. Pisat do narzeczone;:

,,Chcesz pracowaé nad soba. (...) Dostrzeganie w sobie jakichs brakow,
miazdzenie ich jeden po drugim, wymaga uwagi, walki, ostroznosci —
a czy takie jest zycie? Nie, to nie sg szczegodty, ktore cztowiek powinien
w sobie korygowac. Jesli dostrzegl je w sobie, musi réwniez dostrzec
wspolne zrodto, z ktérego pochodza. A wszystkie nasze stabosci maja
jedno zrddto: brak mitosci. (...) Niech ta mito$¢ wzrasta i rozszerza sig¢
(...). Daj przestrzen duszy (...). Mniej mysl o swoich niedoskonato-
Sciach, a wigcej o wszystkim, co jest pickne na $wiecie”. (Stankevic,
1914, s. 565)

W swoich rozwazaniach na temat formacji cztowieka Stankiewicz odniost
si¢ takze do znaczenia religii w procesach samowychowania i samopoznania.

21 Narzeczong Stankiewicza byta Lubow Bakunina — starsza siostra Michaita. Do zawarcia mat-
zenistwa jednak nie doszto ze wzgledu na wyjazd Stankiewicza w 1837 roku do Karlsbadu, gdzie
leczyt si¢ na gruzlice i przedwczesng $Smier¢ narzeczonej, ktora zmarta na t¢ sama chorobg rok
po jego wyjezdzie. Stankiewicz do Rosji juz nie powrocit. Latem 1840 roku umart na gruzlicg
w miejscowosci Novi Ligure we Wloszech (Piemont), dwa lata po §mierci narzeczone;.
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»Jakiez $wiatlo wschodzi w duszy, ktora jedna si¢ z Boskoscig przez
btogie prawidta religii! Odnawia si¢ cala natura; wazkie zagadnienia
moralne, ktore sg nierozwigzywalne dla umystu, sg rozwigzywane bez
najmniejszej walki; Zycie znéw przyobleka si¢ w teczowe tkaniny, staje
si¢ pickne i wznioste!” (Stankevi¢, za Annenkov, 1857, s. 88-89)

Uwazal, ze religia umozliwia cztowiekowi wglad w pozaracjonalng sfe-
re jego istnienia. Medium komunikacji miedzy filozofig i religia jest sztuka,
w szczegblnosci zas poezja. Jest ona zdolna wyrazi¢ zardwno prawdy filozoficz-
ne, jak i wznioste przezycia mistyczne. Dlatego pisat:

»Nie sadze, aby filozofia mogta ostatecznie rozwiagzaé wszystkie nasze
najwazniejsze pytania, ale przybliza nas do ich rozwigzania; buduje
ogromny gmach, wskazuje czlowiekowi cel zycia i drogg do tego celu,
poszerza jego umyst”. (Stankevic, 1914, s. 594)

Religijne przekonania nie powinny zatem deprecjonowaé wysitku rozu-
mu, rozum za$ umniejsza¢ doswiadczenia religijnego. ,,Czyz wiara — pisat — nie
jest mysla, mysla uznang przez caly rozum, ktéry mimowolnie i niepostrzezenie
uswiadamia sobie swoja z nim jedno$¢?” (Stankevic, za Annenkov 1857, s. 192).
Otwarto$¢ na religijne inspiracje to wazny element samopoznania, gdyz obej-
muje sfer¢ niedostgpng rozumowemu poznaniu. Istnienie tej sfery potwierdza
sama filozofia, ktora partycypujac wylacznie w sferze poznania rozumowego,
na kazdym kroku doswiadcza swych granic. Posrednio zatem uznaje, a przynaj-
mniej nie neguje, istnienie sfery pozaracjonalnej, do ktorej cztowiek ma dostep
jedynie przez wiare religijng. W korespondencji do Bielinskiego pisat:

»Pomig¢dzy nieskonczonos$cig i cztowiekiem, bez wzgledu na posiadang
przez niego wiedze, zieje bezdenna przepas¢, i jedynie wiara, jedynie
religia jest w stanie jg pokonac; tylko ona jest zdolna wypetni¢ pustke,
ktéra zawsze pozostaje w poznaniu cztowieka. Ale system [filozoficzny
— przyp. AA] jest dobry, jesli nie koliduje z przekonaniami, ktore sta-
nowig integralna czgs¢ istoty cztowieka i pobudza do czynienia dobra”.
(Stankevic¢, za Annenkov, 1857, s. 106-107)

Interesujace rozwazania na temat sensu ludzkiego zycia, w ktorych za-
uwaza si¢ szereg motywow istotnych dla pojmowania przez Stankiewicza celu
wychowania, mozna zidentyfikowa¢ w opowiadaniu pt. Kilka chwil z Zycia
hrabiego Z***. Bohaterem tej zawierajacej wiele watkow autobiograficznych
historii jest mtody arystokrata o wrazliwej duszy, ktorej walory zostaly rozwi-
ni¢te przez ,,swobodne wychowanie” (Stankevic, 1890b, s. 156). Bezsprzecznie
autorowi chodzi tutaj o tzw. wychowanie naturalne w mysl idei Rousseau, ktore
w drugiej potowie XVIII wieku cieszyly si¢ w calej Europie duza popularno-
scig. Prady te przeniknety takze do Rosji. Wérdd postepowej szlachty zaczyna
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upowszechnia¢ si¢ poglad, ze ,,dobro jest ztozone w ludzkiej naturze, ze istota
ludzka, stworzona na obraz i podobienstwo Boga, narodzita si¢ dla szczescia,
wolnosci i pickna” (Lotman, 2010, s. 57). Mtody hrabia, starannie wychowany
przez ojca, byl szczery i otwarty, nikogo nie udawal, nie zalezalo mu na za-
szczytach i rangach.

»Wychowala natura; byl z nig zzyty, czut razem z nig, uwazat ja za
rozumng i mitujacg. (...) Pouczenia dobrego i madrego ojca czynity go
zdolnym widzie¢ nature i zycie z wlasciwego punktu widzenia. Zobo-
wiazany przez ojca do zachowania $wigtych zasad, ktore bez wzgledu
na wiek zostaly zlozone w jego sercu, byly czgscia jego istnienia i uka-
zywaty go takim, jakim rzeczywiscie byl”. (Stankevic, 1890b, s. 156)

Jedynym celem milodzienca bylo dazenie do ,,zaspokojenia $wietego
pragnienia prawdy” (Stankevi¢, 1890b, s. 157). Spodziewat si¢ ja odnalez¢
najpierw drogg studiowania réznych teoretycznych ,,systeméw naukowych”,
a nastepnie dzialalno$ci praktycznej po to, aby w spoteczenstwie by¢ uciele-
$nieniem sprawiedliwosci, czyni¢ wokdt siebie dobro. Fabula opowiadania
koncentruje si¢ na autorefleksji tytulowego bohatera w momentach przetomo-
wych w jego samorozwoju i poszukiwaniu wiasnej drogi zyciowej. Z jedne;j
strony, zderzenie z dalekim od ideatéw zyciem po studiach i rozstanie z naj-
lepszym przyjacielem, doswiadczenie choroby i koniecznos$¢ wyjazdu za gra-
nic¢ na kuracj¢ przysparzaja mu wielu cierpien. Z drugiej za$ negatywne
do$wiadczenia orientuja go na pozytywne, uniwersalne i ponadczasowe war-
tosci, takie jak mito$¢/przyjazn i sztuka. Dochodzi do wniosku, ze tylko one
przynosza ukojenie w obliczu klopotow zyciowych, przed ktérymi nie sposob
uciec. Nasuwa si¢ wigc prosty wniosek: nalezy wchodzi¢ w relacje z ludzmi,
ktorzy sa wrazliwi na sztuke i pozwoli¢, aby §wiatto sztuki roz$wietlato mrok
ludzkiego serca i rozumu. Przyjecie takiej postawy znajduje wyraz w drugiej
czesci opowiadania, ktorej akcja toczy si¢ w Wiedniu. W tym miescie, ktore
moze da¢ wiele ,,mitosnikowi ludzkich przyjemnosci”, poznaje ,,barona Mr.
- wesotego, dobrego, mtodego cztowieka, namigtnie zakochanego w muzyce,
gorliwego stronnika niemieckiej szkoty i zacigtego wroga Rosji” (Stankevic,
1890b, s. 164). Razem z nim studiuje partytury oper Mozarta i VI symfo-
nii Beethovena. Muzyka ,,budzi hrabiego z giebokiego snu”, ujawnia obecne
w nim dysonanse (Stankevic, 1890b, s. 165). Pod jej wpltywem uswiadamia
on sobie, ze istotg bytu jest mitos¢ i tylko ona jest sila zdolng zharmonizowac
wszelkie antynomie ludzkiego istnienia. Wychowanie, bedac usposobieniem
cztowieka do samorealizacji w prawdzie, nie jest behawioralng hodowla. Ma
ono prowadzi¢ do odkrycia przez cztowieka w samym sobie centrum kosmicz-
nego tadu, ktérym jest mitos¢. Wszystkie dziatania wychowawcy, ktore nie sg
zwigzane z rozbudzaniem w ludzkiej duszy pragnienia podazania za prawda
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i milo$cia, wioda na manowce. W opowiadaniu, postaci barona Mr., i Manu-
ela—przyjaciela hrabiego Z. sa wyraznym sygnalem, ze poszukiwanie prawdy
nie moze odbywac¢ si¢ w pojedynke. Konieczna jest braterska wspdlnota (ros.
sotiz bratstva) poszukujacego i1 przewodnika. Relacje miedzy nimi powinny
opierac si¢ na szczerosci i otwartosci, zaufaniu i zyczliwosci, mitosci do wie-
dzy i wolnosci. Te konstytutywne w rozumnym dazeniu do prawdy warto$ci
z trudem s3 jednak realizowane w praktyce. Zycie jest petne zasadzek, wigc
nalezy by¢ ostroznym i cierpliwym, wnikliwie bada¢ znaczenie poje¢, przez
ktore ,,wyraza si¢ na ziemi pigkno i mitos¢” (Stankevic, 1890b, s. 165).

Praca Moja metafizyka oraz opowiadania Trzej artysci i Kilka chwil z zy-
cia hrabiego Z*** powstaty w latach 1833-1834, czyli w schellingianskim okre-
sie tworczosci Stankiewicza. W roku 1835, pod wptywem Michaila Bakunina,
zainteresowat si¢ filozofig Fichtego, a nastgpnie Hegla®?, z ktora blizej zapoznat
si¢ dopiero w czasie pobytu w Niemczech. Fascynacja pogladami berlinczyka
nie byla wigc w mysleniu Stankiewicza jakim$ szczegolnym ideowym przeto-
mem. Zwrot ku mys$li Hegla byl powodowany ciggtym poszukiwaniem odpo-
wiedzi na pytanie o ide¢ godnos$ci osoby ludzkiej:

,»Chce jeszcze nabra¢ pewnosci w kwestii godnosci cztowieka i, przy-
znaje, chciatbym pozniej utwierdza¢ w tym ludzi, aby pobudzi¢ ich
wyzsze pragnienia”. (Stankevic, za Annenkov, 1857, s. 159)

W jednym z ostatnich listow pisat do Bakunina, ze ,,tylko rzeczywistos¢
jest polem [dzialania] prawdziwego cztowieka — tylko staba dusza zyje gdzie
indziej (niem. Jenseits)” (Stankevic, 1914, s. 624). Wedtug Zienkowskiego bylo
to ,,heglowskie” przejscie od romantyzmu do realizmu, proba rozwiania watpli-
wosci, o ktorych na poczatku 1836 roku pisat:

»Ogarnia mnie smutek. Chce¢ i§¢ dalej. Nieustanne wysitki nad soba,
nieustanne watpliwosci, zajgcia, ktorych cel jeszeze daleki — to wszyst-
ko cigzy mi na duszy”. (Stankevi¢, za Annenkov, 1857, s. 165)

W podobny sposdb ewoluowaty poglady Bielinskiego. Heglizm nie prze-
rodzil si¢ jednak u Stankiewicza w nabozne uwielbienie jak np. u Bakunina.
,Filozofia Hegla — pisat do Bakunina — «mrozi mnie zimnem»” (Stankiewicz,
za Losski, 2000, s. 57). Wedhug Zienkowskiego Stankiewicz nie mogl zaak-
ceptowac heglowskiego postulatu ,,rozpadu indywidualno$ci w uniwersalnosci”
(Zen’kovskij, 1989, s. 250). Pomimo wad schellingianizmu do konca pozostat
wierny pogladom filozofa z Tybingi z jej holistycznym postrzeganiem $wia-
ta i zycia (Stankevi¢, za Annenkov, 1857, s. 98. 101-102). Od niego uczyt
si¢ rozumiec¢ ,,jedno$¢ historii 1 natury” oraz zapozyczyt ,transcendentalizm”

22 W listopadzie 1836 roku pisat do Niewierowa: ,,Hegla jeszcze nie znam” (Stankevi¢, za Annen-
kov, 1857, s. 154).

100



(Zen’kovskij, 1989, s. 248). Zainteresowanie filozofia Hegla zaowocowata
jednak przektadem z jezyka niemieckiego artykulu autorstwa Josepha Willma
(Villm, 1890), esejem O stosunku filozofii do sztuki i rozwazaniami O mozliwo-
sci filozofii jako nauki, ktorych tres¢ nie jest znana, poniewaz nie doczekaty si¢
one publikacji, a ich rekopis zaginat.

Zwrot ku zachodniej filozofii idealistycznej, w ktorej Stankiewicz poszu-
kiwat — podobnie jak Odojewski — duchowo-intelektualnego ukojenia w obliczu
bezsensow siermig¢znej rzeczywistosci epoki Mikotajowskiej, sktania do zali-
czenia go w poczet prekursorow prozachodniej orientacji $wiatopogladowe;.
Jednakze czynnikiem decydujgcym za uznaniem go rowniez za pierwszego ok-
cydentaliste¢ ideowego byto odrzucenie przez Stankiewicza szczeg6lnie cenio-
nej przez stowianofilow ludowosci. W jego osobistym Dzienniku czytamy:

»Wiecznie dostraja¢ si¢ do Rosjanina, mierzy¢ i obmierza¢ razem
z nim, lecz — odwrotnie — powinni§my obudzi¢ w nim ludzkg stro-
ne (...). Dlaczego ludzie troszcza si¢ o ludowos¢? Trzeba dazy¢ do
ogolnoludzkiego, swoje przyjdzie samo. (...) Wymysla¢ lub uktadac
charakter narodu z jego starych obyczajow, starych dziatan, oznacza
cheé przedtuzenia mu czaséw dziecinstwa; dajcie mu to, co wspolne,
i patrzcie, co on jest w stanie przyjaé, czego on nie posiada i czego
mu brakuje. Oto t¢ ludowo$¢ odnajdzcie, podtrzymywanie starego za$
nacigganiem, parafialnym patriotyzmem, jest do niczego”. (Stankevic,
1914, s. 112. 367. 754)

W tym samym duchu, na przetomie lat 30. 140. XIX wieku, wypowiadali
si¢ Wissarion Bielinski i Aleksander Hercen, ktorzy ,,wyszli” z koétka Stankie-
wicza i stworzyli oparte na systemie filozoficznym Hegla ideologiczne podsta-
wy ideowego okcydentalizmu oraz nakreslili korespondujace z nim pryncypia
wychowania. W heglizmie — stwierdza Walicki — odkryli oni ,,potezne narzedzie
walki z romantycznym irracjonalizmem i romantycznym konserwatyzmem,
ktore reprezentowane byty w Rosji przez mysl stowianofilska” (Walicki, 1973,
s. 174). Zastanawiajac si¢ nad terazniejszoscig 1 przysztoscig Rosji, odrzucili
krytykowany przez Hegla za formalizm, subiektywizm i nienaukowo$¢ roman-
tyczna idea ogladu intelektualnego Schellinga® i opowiedzieli si¢ za heglowska
filozofig §wiadomego i racjonalnego czynu, ktéra byla szansa na przerwanie
,,zakletego kregu” chronicznej biernosci i niemocy ,,cztowieka zbednego”.

,»Dla wyksztatconych Rosjan bolesnie przezywajacych wlasne wyob-
cowanie i wewnetrzne rozdarcie, heglizm byl przede wszystkim filozo-
fig reintegracji pojetej badz jako przystosowanie si¢ do rzeczywistosci

2 Krytyka systemu Schellinga zostata przedstawiona przez Hegla w przedmowie do Fenomeno-
logii ducha i Wyktadach z historii filozofii (Hegel, 1963, s. 7-92).
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istniejacej, badz jako aktywny udziat w jej przeksztalcaniu. W tym dru-
gim wypadku filozofia (...) proklamowata «przejscie mysli w czyn»”.
(Walicki, 1973, s. 175)

Zanim jednak wybrzmiat ich glos, w moskiewskim periodyku ,,Tele-
skop”, z ktorego redakcja po ukonczeniu studidow wspolpracowat Stankiewicz,
jesienig 1836 roku opublikowano tekst autorstwa Piotra Czaadajewa pt. List
(filozoficzny) do Pani*****, Wydarzenie ukazania si¢ Listu..., ktorego autora
Walicki okreslit mianem ,,jednej z najbardziej frapujacych postaci w rosyjskiej
historii intelektualnej” (Walicki, 2002, s. 60), wstrzasngto Rosja. W Rzeczach
minionych i rozmyslaniach Hercen pisal:

Byt to wystrzat, ktory rozlegl si¢ wsrod ciemnej nocy; czy co$ tongto
i obwieszczato swoja zagtadg, czy byt to sygnat, wotanie o pomoc, za-
powiedz $witu lub tego, ze on nie nastanie — mniejsza o to, lecz trzeba
si¢ byto obudzi¢”. (Hercen, 1952, s. 263)

Zakonczenie

Stanistaw Kot — nestor badan nad historig mysli pedagogicznej w Polsce
— pisat:

»Historia wychowania wigze si¢ $cisle z calg historia kultury po-
wszechnej 1 poszczegdlnych spoteczenstw. Do historii wychowania
nalezg tak dzieje praktyki wychowawczej, jak i teorii, czyli pedagogiki.
(...) Te refleksje pedagogiczne (...) nie sg to fantastyczne kombinacje
pozbawione zwigzku z rzeczywistoscia, ale wyraz zywych potrzeb
iprogramy czyndw przyszlosci, z nich dowiadujemy sig¢, jak w pewnych
epokach odbywato si¢ dazenie ku nowym idealom wychowawczym”.
(Kot, 1996, 5. 9)

Taka misje przyjeta na siebie rosyjska inteligencja lat 20. i 30 XIX wie-
ku. Inicjujac dyskurs filozoficzny nad sensem historii i rozumieniem przyrody,
tworczoscia, estetyka i literaturg poddawata pod rozwage kluczowe zagadnienia
ludzkiego bytu w jego egzystencji indywidualnej i spotecznej. Zaréwno Wta-
dimir Odojewski — zatozyciel Towarzystwa Lubomudrow, jak i Nikotaj Stan-
kiewicz, ktérego charyzma przyciagneta do niego najbardziej tworcze mtode
umysty intelektualnie rozbudzonej szlacheckiej mlodziezy, wniesli ogromny
wklad w zmian¢ myslenia o celach edukacji. Opierajac si¢ desygnacie huma-
nistycznym, w ktérym kategoria wolnoéci ma znaczenie podstawowe, podjeli

24 Pierwsze wydanie Listu (filozoficznego) do Pani *** w jezyku polskim ukazato si¢ w Krakowie
dziesig¢¢ lat po $mierci jego autora (Czaadaew, 1866).
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refleksje o tym, jak uksztattowac ,,cztowieka w cztowieku”, co za cel swojej
pedagogii przyjat pozniej Nikotaj Pirogow (Pirogov 1914, s. 87). Przewarto-
$ciowania, jakie dokonaly si¢ za ich sprawg w trzeciej 1 czwartej dekadach XIX
wieku, znaczaco wptynety na rozwoj rosyjskiej mysli filozoficznej i spotecznej,
w tym takze pedagogicznej w ujeciu stowianofilskim (Aleksieja Chomiakowa,
Iwana Kiriejewskiego) i okcydentalistycznym, szczegolnie w ujeciu prezento-
wanym przez Wissariona Bielinskiego. Pedagogie stowianofilska i okcydentali-
styczna zapowiadaly pojawienie si¢ koncepcji Nikotaja Pirogowa i Konstantina
Uszynskiego, ktorzy sg uwazani za tworcow naukowej pedagogiki w Rosji.
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OKCYDENTALISTYCZNA REFLEKSJA O WYCHOWANIU
I WOLNOSCI W TWORCZOSCI WEADIMIRA
ODOJEWSKIEGO (1803-1869) I NIKOLAJA STANKIEWICZA
(1813-1840)

Streszczenie

Przedmiotem analiz w niniejszym artykule jest refleksja na temat wycho-
wania i wolnos$ci w tworczosci filozoficznej Wladimira Odojewskiego i Nikotaja
Stankiewicza — rosyjskich myslicieli okcydentalistycznych, ktorych aktywnos¢
tworcza przypadta na lata 20. i 30. XIX wieku. Odojewski i Stankiewicz byli
przedstawicielami mtodej inteligencji szlacheckiej, ktérzy w obliczu coraz
wiekszych trudno$ci w prowadzeniu swobodnego dyskursu filozoficzno-§wia-
topogladowego zdotali zgromadzi¢ wokot siebie grono 0sob zainteresowanych
samoksztatceniem i dociekaniem prawdy. Tematyka, ktora podejmowali, ktadta
nacisk na poznanie samego siebie i otaczajacej ich rzeczywistosci w duchu filo-
zofii Schellinga. Sformutowane przez nich cele ludzkich dazen wykazujg zbiez-
nos¢ z pryncypiami pedagogiki humanistycznej. W tym sensie ich rozwazania
maja potencjal, aby stanowi¢ wdzigczny obszar eksploracji, zwtaszcza ze dzieje
mys$li pedagogicznej w Rosji w tzw. okresie mikotajowskim sag w naukowym
dyskursie pedagogicznym w Polsce bardzo mato znane.

Stowa kluczowe: Wtadimir Odojewski, Nikotaj Stankiewicz, wolnos¢
1 wychowanie, pedagogia okcydentalistyczna, filozofia okcydentalistyczna,
rosyjska my$l pedagogiczna w XIX wieku, rosyjska pedagogika filozoficzna
w XIX wieku

WESTERNIZERS REFLECTION ON EDUCATION AND
FREEDOM IN THE WORKS OF VLADIMIR ODOYEVSKY
(1803-1869) AND NIKOLAI STANKEVICH (1813-1840)

Summary

The subject of analysis in this article is a reflection on upbringing and
freedom in the philosophical works of Vladimir Odoevsky and Nikolai Stanke-
vich - Russian Occidentalist thinkers whose creative activity took place in the
1820s and 1830s. Odoyevsky and Stankevich were representatives of the young
intelligentsia of the nobility who, in the face of increasing difficulties in con-
ducting free philosophical and worldview discourse, managed to gather around
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them a group of people interested in self-education and the pursuit of truth. The
topics they tackled emphasised learning about themselves and the reality around
them in the spirit of Schelling’s philosophy. The goals of human endeavour that
they formulated show convergence with the principals of humanistic pedagogy.
In this sense, their reflections have the potential to be a grateful area of explo-
ration, especially since the history of pedagogical thought in Russia during the
so-called Nikolaev period is very little known in the scientific pedagogical di-
scourse in Poland.

Keywords: Vladimir Odoyevsky, Nikolai Stankevich, freedom and edu-
cation, westernizers pedagogy, westernizer’s philosophy, Russian pedagogical
though in the 19" century, Russian philosophical pedagogy in the 19" century
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Ruch Pedagogiczny nr 1-2/2023

Marek Rembierz
Uniwersytet Slgski w Katowicach

PEDAGOGIKA CZASOW WOJNY.
O PRZEMIANACH POWINNOSCI PEDAGOGIKI
W KONFRONTACJI Z RZECZYWISTOSCIA WOJNY

,»Ciagla obecnos¢ wojen (...), realno$¢ gwaltownej $mierci w wyniku
zamachow terrorystycznych czyni bardzo aktualnym Korczakowskie
prawo dziecka do smierci, do wiedzy o niej i przygotowania na spo-
tkanie z nig. Niezmiernie mato jest badan z tego obszaru. Warto (...)
przywroci¢ czytelnikom §wietne studia empiryczne Ludwika Bandury
nad skutkami wojny w psychice dzieci i mlodziezy, zrédlowe publi-
kacje Mariana Walczaka, wspomnienia Kazimierza Obuchowskiego
z wojennej zsylki na Syberii czy studium Wiestawa Theissa”.

(Kwiecinski, 2004, s. 89)

»Zanik poczucia wspotodpowiedzialnosci i1 bierny stosunek do (...)
tego, co si¢ dzieje nie na wiasnym ciasnym odcinku zainteresowan
i pracy, doprowadzity (...) do ustrojow totalnych i wojen”.

(Bandura, 1947, s. 121)

,»Jo w uchodzczyniach zobaczyly$my spectrum tragedii (...) w obliczu
rozpetanej rosyjska agresja brutalnej bezwzglgednosci wojny. Ich glosy
(...) ukazuj[g] dramat koniecznosci (...) decyzji w warunkach stresu,
strachu i egzystencjalnej niepewnosci. Sg to narracje (...) o ratowaniu
zycia (...), o tesknocie (...), o budowaniu codziennosci (prze)trwania
w nowym, obcym dla nich miejscu”.

(Boron, Gromkowska-Melosik, 2022, s. 7-8)
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,Czas przygotowywac si¢ juz nie do wojny, bo ta trwa, tylko do obrony
tego, co jeszcze pozostato obecnym pokoleniom, by mogtly przetrwac
i odnalez¢ (...) [si¢ wobec] nowych podziatéw geopolitycznych. [...]
Jeszcze odwraca si¢ uwage spoteczenstwa od kluczowych zagrozen
panstwowosci polskiej konfliktami natury §wiatopogladowej, skanda-
lami (...), bySmy naiwnie sadzili, ze mozliwy bedzie powr6t do poko-
jowej przesztosci, do czasow prosperity”.

(Sliwerski, 2023 _b)

»Zagrozenia spelniaja wielorakie funkcje w zyciu jednostek i spote-
czenstw; wywoluja roznego rodzaju zachowania, m.in. sktaniajg do
przeksztalcen istniejacych struktur i funkcji”.

(Kojs, 2012. s. 24)

Jesli uprawiasz pedagogike i pragniesz pokoju w relacjach miedzy ludz-
mi, narodami i panstwami, to uprawiaj rowniez pedagogike poszukujaca wia-
sciwych odpowiedzi na trudne wyzwania czasow wojny, ktéora mozna okresli¢
jako ,,pedagogike czasow wojny”. Jesli chcesz pokoju, to zawczasu dostrzegaj
i podejmuj powinnosci pedagogiki, ktore moga wystapi¢ i wystepuja w kon-
frontacji z bolesng i tragiczng rzeczywistos$cig wojny.

Sprawa odpowiedzialno$ci i troski pedagogiki o pokdj w obliczu zagro-
zenia wojna to takze szczeg6lny przypadek pozadanego podejscia pedagogiki
do wielowymiarowej kwestii wolnosci: Jesli uprawiasz pedagogike i wyrazasz
autentyczng troske o ludzka wolnos$¢, to rowniez — juz teraz — uprawiaj pedago-
gike dajaca wilasciwa odpowiedz na trudne wyzwania czasow zagrozen i znie-
wolenia. Jesli dazysz do ksztattowania i wzmacniania warunkoéw sprzyjajacych
ludzkiej wolnosci to — zanim nie bedzie juz zbyt p6zno — dostrzegaj i podej-
muj te powinnosci pedagogiki, ktore moga wystapic¢ i wystepuja w konfrontacji
z zagrozeniami roznorakim zniewoleniem.

Tak sformulowane na wstepie i dopelniajace si¢ z soba postulaty adre-
sowane wobec pedagogiki, narzucajg si¢ niejako same przez si¢, ze wzgledu
na swg materig, pokoj i wolnos¢ — dgzenie do pokoju i dgzenie do wolnosci —
sa z soba bowiem $cisle zespolone, tak jak i $cisle sa z sobg zespolone wojna
i zniewalanie. Cho¢ trzeba zauwazy¢, iz rzeczywisto$¢ bywa o wiele bardziej
ztozona, bo czasy pokoju i wolno$ci moga — niestety — tudzi¢ swa ,,wiecznotr-
watoscia szczgsliwej Arkadii”, ktdra nie wymaga — takze od pedagogiki — nie-
ustannej i czynnej (czujnej) troski o pokoj i wolnos¢. Co gorsza, czasy pokoju,
jesli wydaja si¢ dane raz na zawsze, to moga swoiscie rozprezac i rozleniwiac,
moga skutkowac ospata gnu$noscia i zobojetnieniem na sprawy pokoju i wol-
no$ci, mimo iz — odsuwane z pola zainteresowan i uchodzace z pola widzenia,
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nierozpoznawane — zagrozenia pokoju i wolnosci beda si¢ coraz bardziej po-
tegowaly i konkretyzowaty si¢ w ich niszczacej mocy. Natomiast w czasach
wojny, okupacji i zniewolenia, jako czasach daleko posunigtej dehumanizacji
1 wzmagania si¢ pogardy wobec cztowieka, pogardy wobec warto$ci ludzkiego
zycia i wobec godno$ci osoby!, dzieki ujawniajgcym sie wowczas — na przekor
nieprzyjaznym warunkom — szlachetnym postawom i zadzierzgnigtym dzieki
nim relacjom mi¢dzyludzkim, mogg si¢ wytwarza¢ — emanujace swymi walora-
mi — oazy poczucia wolnosci 1 wspolnoty ludzi wolnych, oazy manifestowania
si¢ i respektowania ludzkiej godnosci, cho¢ cena, jaka przychodzi w tych wro-
gich warunkach zaplacic za ich wytworzenie i utrzymanie bywa bardzo wysoka,
wrecz heroiczna, bo bywa daning cierpienia i ofiary z wtasnego zycia.

W tej godzinie ludzkich dziejow, gdy doswiadczanie wojennych zagro-
zen 1 dramatow staje si¢ niepokojaco bliskie, to w szczegdlnosci moze nasu-
wac sie takie — owszem, wymagajace zastrzezen, gdyz obarczone ryzykiem
niepozadanych z punktu widzenia pedagogiki interpretacji, m.in. nawotujacych
do totalnej militaryzacji zycia — przeksztalcenie tacinskiego powiedzenia: Si vis
pacem, para bellum (,,Jesli chcesz pokoju, przygotuj si¢ do wojny”) uzytego
w rzymskim traktacie Epitoma rei militaris (Zarys wojskowosci) autorstwa Pub-
liusza Flawiusza Wegecjusza Renatusa (IV w. n.e.). To powiedzenie przywoluje
si¢ w debacie publicznej i akademickiej jako dobitnie wyrazong przestroge i za-
razem jako zachete, aby zapobiega¢ mogacej nadejs¢ militarnej agresji ze stro-
ny wrogow rozzuchwalonych czyja$ stabo$cig i bierno$cig, wrecz gnusnoscia.
Bywa jednak tak, ze banalizuje si¢ dajacy si¢ wykry¢ glebszy — niz tylko bez-
posrednio militarny, rozbudowy sit zbrojnych i pomnazania ich arsenatu — sens
wezwania ,,przygotuj si¢ do wojny”, aby dzigki temu takze moc zachowac upra-
gniony pokoj. Sg warte wychwycenia podobienstwa i réznice migdzy ,,przygo-
tuj si¢ do wojny” a przygotowaniem si¢ do innych naznaczonych trudnos$ciami
sytuacji i niekorzystnych uwarunkowan, np.: wezwanie ,,przygotuj si¢ do — jak
si¢ powiada: ataku — ostrej zimy”, aby zawczasu dokona¢ stosownych do oko-
licznos$ci zmian i zabezpieczy¢ sig, dzieki czemu bedzie mozna w miare spo-
kojnie egzystowa¢ w niedogodno$ci mrozow i $niezyc (podobnie ,,przygotuj si¢
do wysokich temperatur, do uciazliwosci upatlow”). Aczkolwiek te wzmozone
zagrozenia 1 nieprzewidywalne skutki, ktore niesie z sobg wojna, maja o wiele
bardziej powazny i ztozony charakter. Dlatego tym bardziej zasadne jest we-
zwanie, aby do odparcia tych zagrozen mozliwie odpowiednio si¢ przygotowac,

' O godnosci ludzkiej w narracji spotecznej, o rozumieniu koniecznosci respektowania ludzkiej
godnosci i o potrzebie trafnego rozpoznawania jej zagrozen (rowniez w badaniach socjopedago-
gicznych) zob. rozprawy Janusza Marianskiego: (Marianski, 2016); (Marianski, 2017); (Marian-
ski, 2019, s. 5-29); (Marianski, 2021); por. (Dziekonski, 2022, s. 143-154).
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a nade wszystko, aby im na wiele sposobow — i to z calych sit — skutecznie za-
pobiegac (podejmujac zdecydowane dziatania prewencyjne)?.

Powiedzenie Si vis pacem, para bellum moze i powinno by¢ odczytywa-
ne rowniez w perspektywie zainteresowan badawczych pedagogiki. Co wiecej,
wydaje si¢ ono mie¢ w sobie pedagogiczng intencj¢ 1 nies¢ z sobg pedagogiczne
przestanie. Owszem, jest ono doslownie: niepokojace (,,nie-pokojace”), gdyz
budzi niepoko6j w imig troski o kruchy i zagrozony pokoj. Z tym przestaniem
powinna mierzy¢ si¢ zatroskana o sprawy ludzkie i dobro cztowieka refleksja
pedagogiczna, sytuujac, to zrodtowo starozytne przestanie — jako wyraz reali-
stycznej troski o pokdj — w kontekscie swoich czasow, w kontekscie aktualnych
—1jakby w duzej mierze zaskakujacych nas, niespodziewanych — wyzwan, nie-
pokojow i militarnych zagrozen, z ktorymi trzeba si¢ wspotczesnie zmagac.

Czy liczaca si¢ z trudnymi wymogami i wyzwaniami rzeczywistosci
spraw ludzkich, troska o pokdj i troska o wolnos¢ powinna sktania¢ (wrecz
przynaglac¢) akademicka pedagogike do niejako ustawicznego jej uprawiania
rowniez jako dyscypliny poszukujacej wlasciwych odpowiedzi na szczegodl-
nie trudne sytuacje (zagrozenia) czasoOw wojny i czaséw zniewolenia? Czy tak
ukierunkowana i artykulowana troska ma by¢ takze motywacja do wnikliwego
rozpoznawania i konsekwentnego spetiania powinnosci pedagogiki w trud-
nej konfrontacji z naznaczong bolem i okrucienstwem rzeczywistosciag wojny
i zniewolenia? Czy dokonane na poczatku dociekan przeksztatcenie zalecenia:
,Jesli cheesz pokoju, przygotuj si¢ do wojny” na formule: ,,Jesli chcesz pokoju
1 jesli troszczysz si¢ o wolnos¢, to rowniez uprawiaj pedagogike wtasciwg dla
wyzwan i zobowigzan pedagogicznych czaséw wojny i czaséw zniewolenia”
powinno na stale (w kazdym czasie) by¢ jednym z konstytutywnych wyznacz-
nikow uprawiania kazdej rzetelnej i poglebionej refleksji pedagogicznej, jak
i kazdej praktyki pedagogicznej? Ta antropologiczno-aksjologiczna i zarazem
metapedagogiczna kwestia nasuwa si¢, tym bardziej ze rzeczywistos¢ jest — nie-
stety — taka (a nie inna), iz wojny (wojen) i zniewolenia (wprost: niewolnic-
twa) nigdy nie udato si¢ na state w pelni wygasi¢ w skali ziemskiego globu/

2 W sytuacji zagrozen konfliktami (takze militarnymi) niezbe¢dne jest ksztattowanie umiejetno-
$ci dialogu, ktora za podstawe ma zdolnos¢ trafnego rozpoznania rzeczywistosci. Jak zauwa-
za Leszek Korporowicz: ,,Umiejetnos¢ opanowania narastajacych (...) konfliktow jawi si¢ (...)
jako jedna z kluczowych kompetencji wobec migracji i wzrastajacej roznorodnosci kulturowe;.
W sferze komunikacji postawy o charakterze przedmiotowym eskaluja jedynie poglebiajace sig
dysfunkcje. Aby zatrzymac destrukcyjne podzialy, konieczne jest dowarto§ciowanie i ksztattowa-
nie postaw podmiotowych, ktore umiejetnosci te moga w istotny sposdb wspomoc, a przynajmniej
osiagnac¢ stan rownowagi. W relacjach pomiedzy przedstawicielami réoznych kultur, narodow i or-
ganizacji niezbgdne staje si¢ wigc opanowanie nie tyle socjotechnicznych umiejg¢tnosci perswazji,
modelowania wptywu i oddziatywan, ile znacznie trudniejszej sztuki dialogu o racjonalnosci, bu-
dowanej na respektowaniu ontologii, a wigc realnosci podmiotu i potencjatu jego duchowosci”.
(Korporowicz, 2016, s. 23); w tym kontekscie sytuuje si¢ takze sprawa rozumienia bezpieczen-
stwa kulturowego, zob. (Korporowicz, 2018, s. 32-59).
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ludzko$ci. Wcigz wybuchaja kolejne konflikty zbrojne, ktére przybieraja roz-
ng posta¢ (co do zasiggu, intensywnosci i dtugotrwatosci dziatan militarnych),
niosgc zniwo $mierci i cierpienia, skutkuja destrukcja, deprawacja i dehumani-
zacja, a wspolczesnie — jak si¢ zauwaza — prowadzona jest na wielu frontach
»trzecia wojna $wiatowa w kawatkach”. Wcigz zniewala si¢ ludzi i wzrasta nie-
wolnictwo, intensyfikuje si¢ zbrodniczy handel ,,zywym towarem”, a nadmienic¢
nalezy, iz zachodza — w catych ludzkich dziejach — §cisle powigzania migdzy
wojng a niewolnictwem, zwlaszcza pozyskiwanie i eksploatowaniem niewolni-
kéws. Cho¢ czestokro¢ tej sytuacji — jako swoiscie wstydliwej i skandalicznej
—nie chce si¢ dostrzega¢ w nalezycie wnikliwy sposob 1 wyraznie eksponowaé
w badawczym ogladzie wspdlczesnosci.

Tradycja pedagogicznych badan Ludwika Bandury nad oddzialy-
waniem doSwiadczenia wojny na dzieci i mlodziez

Gdy w 2004 roku Zbigniew Kwiecinski opracowat i wydal (poprzedzajac
wstepem) fragmenty rozprawy doktorskiej z 1950 roku autorstwa — jednego
ze swych akademickich mistrzow — Ludwika Bandury (1904-1984) pod tytu-
tem Wplyw wojny na psychike dzieci i mlodziezy (Bandura, 2004), wowczas
publikacja ta mogta by¢ postrzegana — w polskich warunkach — jako szansa
zapoznania si¢ z cennymi archiwaliami z dziejow polskiej (torunskiej) nauki,
jako przyblizenie wartosciowych poznawczo badan, ktére byly prowadzone
w powojennej pedagogice i osadzone w kontekscie do§wiadczen wojennych?,
jak tez w tamtych latach byty bardzo potrzebne dla praktyki dzialan pedago-
gicznych. Cho¢ w 2004 roku mozna bylo na publikacje tych badan spojrzec¢
réwniez jako na podejmujaca wcigz aktualng problematyke, wojny — nieste-
ty — toczyly si¢ bowiem w roznych rejonach $wiata®, polscy zolnierze brali
udziat w kontyngentach sit zbrojnych w Afganistanie i Iraku, a przedmiotem
badan r6znych dyscyplin byl migdzypokoleniowy przekaz do§wiadczen i traum
wojennych (m.in. zjawisko postpamigci trzeciego pokolenia). Gdy natomiast

3 W ksigzce Disposable People. New Slavery in the Global Economy (Jednorazowi ludzie. Nowe
niewolnictwo w gospodarce swiatowej), autorstwa Kevina Balesa (Bales, 1999/2012), badajace-
go w skali globalnej wspotczesne niewolnictwo, zwlaszcza od strony ekonomiczno-gospodar-
czej (Bales jest wspotautorem Global Slavery Index), wskazuje si¢ na powigzanie niewolnictwa
z oplacalno$cia niektorych galezi dziatalnosci gospodarczej i zyskami finansowymi tych, kto-
rzy wykorzystuja pracg niewolnikow. Podkresla, Zze obecnie liczba niewolnikoéw jest najwigksza
w dziejach. Na te kwestie zwraca uwage Katarzyna Zarzecka (Zarzecka, 2022).

4 O problematyce ,,wychowania w czasach pogardy” w odwotaniu do doswiadczen I wojny
swiatowe]j zob. Marek i Jasinski, 1989; Theiss, 2012 (o sieroctwie wojennym polskich dzieci
w latach 1939-1945); Kostkiewicz 2020.

5 O wojnach (toczacych si¢ w ponowoczesnosci) jako aktualnym wyzwaniu takze dla rozwijania

teorii stosunkow miedzynarodowych i prawa migdzynarodowego zob. Zenderowski, Cebul, 2017,
s. 9-39; por. Aron, 1995; Hassner, 1998; Walzer, 2006; Walzer, 2010; Baran, 2018.
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na XI Ogdlnopolskim Zjezdzie Pedagogicznym w Poznaniu 20-22 wrze$nia
2022 roku — Zjezdzie majacym przewodni temat: Przesilenie. Budujmy lepszy
Swiat w sobie i pomigdzy nami — w plenarnym (rozpoczynajacym) wystapieniu
pt. Wptyw wojny na psychike dzieci i mlodziezy — 75-lecie badan Ludwika Ban-
dury Zbigniew Kwiecinski przedstawiat to samo zagadnienie i na tej podstawie
opublikowat w ksiedze Zjazdu krotki szkic pt. Ludwik Bandura o krzywdach
wojennych dzieci oraz o zadaniach szkoly uspolecznionej (Kwiecinski, 2023)
oraz wicksze studium zatytutowane Slady psychiczne wojny w badaniach Lu-
dwika Bandury (Kwiecinski, 2022), to ta sama problematyka — ktora w 2004
roku, niecate dwadziescia lat wczesniej, mogta niestusznie uchodzi¢ za nieco
antykwaryczng — obecnie stala si¢ wregcz palaco aktualna. A co wigcej, badania
Ludwika Bandury odczytuje si¢ obecnie jako pionierskie dla dzi§ podejmowa-
nych badan i inspirujace do zwrdcenia bacznej uwagi na problematyke — hic
et nunc — wymagajaca skupionych na niej badan. To przyktad jak w kazdym
czasie — a zwlaszcza w takim, ktory moze tudzi¢ i mami¢ spetnieniem si¢ wi-
zji ,,wiecznego pokoju” — w rzetelnie uprawianej pedagogice nalezy roOwniez
uwzglednia¢ pedagogiczne badania dotyczace do§wiadczenia czaséw wojny.
Aby jednak nalezycie spetnia¢ powinnosci badawcze pedagogiki konfrontujace;j
si¢ z doswiadczeniami czasOw wojny, to trzeba — tak jak Ludwik Bandura — wy-
pracowac w sobie okreslone zdolnosci intelektualne i trzeba respektowac rygo-
ry metodologiczne, aby nie da¢ si¢ uwies¢ pozornie wzniostemu pustostowiu:

»Z rozprawy tej — jak ujmuje to Zbigniew Kwiecinski — wylania si¢
obraz (...) Ludwika Bandury jako badacza dociekliwego, krytycznie
postugujacego si¢ literatura Swiatowa, rozwaznie wyprowadzajacego
whnioski z bogactwa wytworzonych zrodet empirycznych, umiejacego
zawiesi¢ wlasne przekonania wobec budzacych najwyzsze emocje do-
$wiadczen dzieci jako ofiar wojny i okupacji. To pedagogia krytyczne-
go i taktownego realizmu”. (Kwiecinski, 2022, s. 133-134)

To bardzo wazne — tak od strony wymagan metodologicznych, jak i wy-
magan aksjologicznych — aby pedagogiczne badania podejmujace problematyke
doswiadczenia czasow wojny stanowity dojrzala ,,pedagogie krytycznego i tak-
townego realizmu”, bo inaczej rozming si¢ z tg trudng i ztozong rzeczywistoscia,
ktora maja wnikliwie rozpatrywac i ukazywac (taka, jaka ona jest/ taka, jaka ona
byta), ktorej — rzec mozna — majg odda¢ sprawiedliwos¢. Konkludujac wywod,
Zbigniew Kwiecinski zauwaza odnosnie do doktoratu Ludwika Bandury z 1950
roku:

»1a rozprawa za§ mogtlaby si¢ sta¢ najlepsza lekcja pacyfizmu. Zresz-
ta w koncowych partiach tej pracy Ludwik Bandura kilkakrotnie uzyt
pojecia «pedagogika pacyfistyczna». Moglaby byc¢... Ale nie zostata
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opublikowana. Dlaczego? Za chwile rozszalala si¢ «wojna» na «fron-
cie ideologicznymy, za chwile pedagogike polska postawiono przed
«trybunatem marksizmuy i zaczela si¢ pisanina, gadanina i zalew ksig-
zek o «wychowaniu socjalistycznymy, ktére zmieni¢ miato i stworzy¢
«nowy wspaniaty Swiat». Dla pedagogiki oznaczalo to regres o 20 lat.
Odsuni¢to od pracy wybitnych uczonych, zawieszono badania. I trzeba
byto zacza¢ wszystko od poczatku...” (Kwiecinski, 2022, s. 134)

Przy okazji wskazania na mozliwo$¢ wlasciwego i poglebionego ro-
zumienia pojecia ,,pedagogika pacyfistyczna”, Zbigniew Kwiecinski sygna-
lizuje — podjeta w dalszej czgsci prowadzonych tu dociekan — destrukcyjng
militaryzacje ,,wojennego” uprawiania pedagogiki w PRL-u i ideologicznie
motywowanych dazen do ,,wychowania socjalistycznego” (pedagogiki i edu-
kacji traktowanych instrumentalnie jako narzedzi walki o utrwalanie ustro-
ju). Wyraza takze tezg, iz ,,wielostronne, staranne i krytycznie wykorzystane
badania empiryczne uchronity Ludwika Bandure od jakiegokolwiek pedago-
gizmu, od wiary, iz od wychowania zalezg losy kraju. Podkreslat on wzajemna
zalezno$¢ ogodlnych zmian politycznych, ekonomicznych, spotecznych i kul-
turalnych ze zmianami w o$wiacie, w treSciach i formach ksztatcenia i wycho-
wania” (Kwiecinski, 2022, s. 131). W kontekscie trafnej krytyki pedagogizmu
nasuwa si¢ uwaga, ze pedagogika, takze ta okre§lana mianem ,,pacyfistycznej”
lub ,,pedagogiki (dla) pokoju”, aby byla pedagogika rzetelng i wiarygodna,
to réwniez powinna ona — tak jak to czynit Ludwik Bandura — realistycznie
uwzgledniac¢ i bada¢ doswiadczenia czasow wojny i zniewolenia (oraz ich da-
lekosiezne konsekwencje).

Na badawcze i1 praktyczne zadania psychologii i pedagogiki w zwigzku
Z wystgpujaca u wiezniow niemieckich obozow koncentracyjnych ,,psychoza
obozowgq”, tuz po zakonczeniu Il wojny §wiatowej wskazywat Ludwik Fleck
(1896-1961). Odwotujac si¢ do osobistych przezy¢ i obserwacji z obozow kon-
centracyjnych, w ktorych byl osadzony, zwracal on uwage na fakt, iz: ,,Wielu
wieznidw odczuwato nie tyle strach przed przesladowca, ile pewnego rodzaju
specyficzna, niewolnicza «czesé»” (Fleck, 2007, s. 294). Wnioski z obserwa-
cji zachowan, ktore potegowaly i1 poglebialy — od wewnatrz — stan zniewo-
lenia wigeznidow, sktaniaty Ludwika Flecka do sformutowania pedagogicznego
postulatu odpowiedniego przygotowania ludzi (i to zawczasu) do konfrontacji
z degenerujaca postawy ludzkie sytuacja obozowych zaleznosci. Waznym za-
daniem ,,psychologii i pedagogii (jest) bada¢ i ksztalci¢ mechanizmy obrony
psychicznej, chronigcej przed powstaniem «psychozy obozowej», rozwijajacej
si¢ u wiezniow”. Za wlasciwy sposob zapobiegania obozowym patologiom za-
leznosci, Ludwik Fleck uznaje takze ,,wychowanie ludzi w poczuciu prawdzi-
wie demokratycznej rownosci” (Fleck, 2007, s. 294). Jego wlasna koncepcja
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styloéw myslenia — oraz ich uczenia si¢, aby zdobywac i pomnazaé wartosciowa
poznawczo wiedz¢ — ma takze przyczyniac si¢ do takiego wychowania, ktore
zapobiegac bedzie niepozadanym postawom u 0sob, z ktérych nie-ludzki sys-
tem uczynit poddanych sobie wigznidw, czy wrecz bezwolnych niewolnikow.

W przenikliwym studium o rozumieniu bolszewizmu, rewolucji i woj-
nie w mysli Mikotaja Bierdiajewa (1874-1948), Michat Bohun — podzielajac
spostrzezenia Mikotaja Bierdiajewa — wskazuje na charakter doswiadczenia zta
zniewolenia niesionego przez bolszewizm, rewolucj¢ i wojn¢ oraz na procesy
dehumanizacji, zaniku czlowieczenstwa. ,,W wojnie nowoczesnej — stwierdza
— czlowiek staje si¢ bezwolnym narzedziem ciemnych sil, poddany zostaje nie-
ludzkiemu fatum, czyli zatraca to, co stanowi o jego czlowieczenstwie — wol-
no$¢ i odpowiedzialnos¢, ktore manifestujg si¢ w dziataniu urzeczywistniajacym
wartoéci. Zto wojny nie polega bynajmniej na walce, przemocy, cierpieniu
i $mierci — bo te sg czyms nieuchronnym w zyciu — lecz na tym, ze wychowuje
ona ludzi do niewoli, rodzi tyrandéw i niewolnikéw” (Bohun, 2015, s. 94; zob.
Duda 2015; Aleksiejuk 2020, s. 108-110). Jesli wystepuja tak powazne zagroze-
nia dla fizycznej i duchowej egzystencji czlowieka, zagrozenia dehumanizacja
dotykajace istotnych cech cztowieczenstwa, to tym bardziej uwidaczniajg sig¢
podstawowe powinnosci pedagogiki czasow wojny: przeciwdziata¢ uformowa-
niu ludzi zniewolonych i dazy¢ do ksztattowania ludzi wolnych®.

Odczytanie aktualnych powinnosci polskiej pedagogiki
w konfrontacji z rzeczywistoscia — przyczynami, przebiegiem
i skutkami — toczacych si¢ wojen

W cieniu agresji zbrojnej i wojny obronnej w Ukrainie oraz z aktyw-
nym udziatem gos$ci z walczacej Ukrainy odbywat si¢ XI Ogolnopolski Zjazd
Pedagogiczny. Osoby odpowiedzialne za organizacj¢ Zjazdu — Agnieszka Cy-
bal-Michalska i Piotr Kostylo — w sprawozdaniu z przebiegu obrad opubliko-
wanym w Ukrainie stwierdzaja: ,,Szczegdlnym watkiem w trakcie (...) [Zjazdu]
bylo spotkanie przedstawicieli pedagogiki polskiej z Kolezankami i Kolegami
z Ukrainy. Potrzeba zaproszenia pedagozek i pedagogdéw ukrainskich na Zjazd
stala si¢ (...) imperatywem po bestialskim ataku Federacji Rosyjskiej na Ukra-
ing”; 1 zauwazajg, ze gdy temat Zjazdu ,,Przesilenie. Budujmy lepszy $wiat

¢ Warto zwr6ci¢ uwage na figury dziecinstwa w militarystycznym dyskursie w Zwigzku Radziec-
kim 1 we wspotczesnej Rosji, ktore przybliza i rozpatruje Wojciech Siegien (Siegien, 2016a, s. 51-
63): ,,Silna militaryzacja spoteczenstwa sowieckiego powodowata, ze sytuacja konfliktu w Zwiazku
Sowieckim byla stanem immanentnym tak dla stosunkow spotecznych wewnatrz kraju, jak polityki
prowadzonej na zewnatrz. Po rozpadzie Zwiazku Radzieckiego Rosja przechodzita szereg trans-
formacji. (...) Jednak (...) Rosja stopniowo wracata na droge militaryzacji spotecznej, widoczne;j
w roznych obszarach zycia spotecznego — w tym bardzo wyraznie na polu edukacji” (Siegien 2016a,
s. 52); o przemianach w nauczaniu historii w Rosji zob. (Siegien 2016b, s. 185-202).
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w sobie i pomigdzy nami” byt juz ogloszony, to ,,wéwczas za nasza wschodnia
granicg wydarzylo si¢ cos, co nie miescito si¢ w naszych glowach, co bylo tak
irracjonalne, ze (...) porownywaliSmy to do lagdowania Marsjan na Ziemi (...)
Oto Federacja Rosyjska rozpoczeta petnoskalowg wojne przeciwko Ukrainie,
suwerennemu, sasiedniemu panstwu (...). Obserwowalis$my relacje z wielu
frontow walki 1 nie moglismy uwierzy¢ wlasnym oczom — jak w XXI wieku
w $rodku Europy jedno panstwo moze zaatakowac drugie i dazy¢ do jego zdo-
bycia (...) i skolonizowania. W $wietle tego (...) hasto naszego Zjazdu nabra-
o (...) dramatycznego, ale i bardziej realnego znaczenia. Oto przesilenie stato
si¢ stanem, w ktorym (...) decyduja si¢ przyszte losy Europy, a takze $wiata.
Oto wezwanie do budowania lepszego $wiata w sobie i pomigdzy nami stalo
si¢ wolaniem o wsparcie napadnigtego panstwa, jego obywateli i kultury” (Cy-
bal-Michalska i Kostyto, 2022, s. 4; zob. Budnyk 2022). Rzec mozna, ze jak-
by sama rzeczywisto$¢ upomniala si¢ o ten temat, ukazujac, ze dokonujace si¢
przesilenia moga by¢ tez szczegolnie dolegliwym i bolesnym do$wiadczeniem
zta, z ktorym pedagogice przychodzi si¢ bezposrednio zmagac. Dzieje sig¢ to,
,,c0 nie miescito si¢ w naszych glowach”, w dobrej wierze zakladaliSmy bo-
wiem pomyslny ,,0brét spraw’”; wydarzajg si¢ takie sytuacje, ze ,,nie moglismy
uwierzy¢ wlasnym oczom”, bo jako realna jawi si¢ otchtan bestialstwa. Oto
wojna na nowo stata si¢ losem ukrainskich dzieci i cze$¢ z nich znalazta schro-
nienie w Polsce, podejmujac systematyczng nauke szkolng w polskim systemie
oswiaty: ,,Waznym aspektem udzielanej pomocy byto organizowanie edukacji
dla ukrainskich dzieci i mtodziezy, otwieranie na ich obecnos$¢ polskich szkot
i placowek oswiatowych, przygotowywanie stosownych zaje¢ i szukanie opty-
malnych sposoboéw pokonywania barier jezykowych” (Cybal-Michalska i Ko-
stylo, 2022, s. 5).

Agnieszka Cybal-Michalska i Piotr Kostyto w liscie skierowanym do gosci
z Ukrainy (z podzigkowaniem za ich aktywne uczestniczenie w pracach Zjaz-
du), zwrocili uwage na cywilizacyjne i radykalnie destrukcyjne przesilenie, ja-
kim jest agresja militarna i toczaca si¢ wojna:

,»,Nie wyobrazaliSmy sobie, ze jako pedagozki i pedagodzy mozemy
podejmowac namyst nad aktualnymi problemami kultury (...) w jej
wymiarze edukacyjnym, pomijajac wojng toczong przez Ukraing z ro-
syjskim agresorem. Wojna ta, bedaca najbardziej dramatycznym wyra-
zem przesilenia w naszych czasach, (...) (to) wojna dwoch cywilizacji,
z jednej strony cywilizacji opartej na demokracji, wolnosci, prawach
cztowieka i ludzkiej godnosci, z drugiej strony — cywilizacji autorytary-
zmu, zniewolenia, bezprawia i ponizania cztowieka. (...) Zwycigstwo
tej pierwszej cywilizacji zalezy w tej chwili od bohaterskiego oporu
Ukrainy. (...) W pomoc Ukrainie angazuja si¢ nauczyciele akademiccy
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i studenci, czynimy to z przekonaniem, gdyz doswiadczenia naszej hi-
storii (...) pokazaly nam, czym jest rosyjski imperializm”. (Cybal-Mi-
chalska i Kostyto, 2022, s. 9)

Przytaczany i komentowany tu artykut Agnieszki Cybal-Michalskiej
i Piotra Kostyty stanowi jedno z dobitnych $wiadectw wyraznego — i niespo-
dziewanego — przesilenia dokonujacego si¢ w polskiej mysli pedagogicznej
(m.in. wyrazajacego si¢ ,,wyostrzeniem” jezyka stuzacego ocenie sytuacji)
i $wiadczy o dokonujacych si¢ przemianach w zakresie powinnosci pedagogiki
skonfrontowanej z rzeczywistosciag wojny.

Konfrontujac refleksje pedagogiczng z aktualnym czasem militarne;
agresji 1 wojny, bardzo zdecydowany ton wypowiedzi przyjat jeden ze wspot-
tworcow polskiej pedagogiki miedzykulturowe;j, Jerzy Nikitorowicz, w artykule
(z 2022 roku) Kultura pokoju jako zadanie edukacyjne w ustawicznym procesie
ksztaltowania sie tozsamosci:

»Kksztaltowany przez ZSRR, a w ostatnich latach przez rzady Putina,
jednolity nardd rosyjski, z wlaczeniem do niego takze narodu ukrain-
skiego, stawat si¢ coraz wyrazniej fikcja. Putinowska propaganda sig-
gnela wige do historycznych mitow, narostych przez wieki uprzedzen,
negatywnych stereotypoéw Ukrainca. Niszczono systematycznie przez
lata tradycje wielokulturowosci, straszono faszystowskim rzadem,
przed ktorym Rosja bedzie musiata broni¢ Ukraincéw, wydobywano
zta pamig¢ o banderowcach, nacjonalizmie, separatyzmie wyznanio-
wym, wskazywano na Ukraincow jako wrogoéw Rosji niszczacych
marzenia o wielkim kraju itp. Wszczeta przez Rosjan wojna na Ukra-
inie, ludobdjstwa dokonywane przez zotnierzy rosyjskich na kobietach
i dzieciach, u§wiadamiajg nam niszczenie wypracowywanych idei i za-
sad pokojowego rozwigzywania problemoéw, kreowanego od wielu lat
paradygmatu wspotistnienia kultur”. (Nikitorowicz, 2022a, s. 46)’

7 W konkluzji niejako programowego artykutu — w odniesieniu do aktualnej sytuacji wojennych
doswiadczen i zagrozen — Kultura pokoju jako szczegolne zadanie wspotczesnej edukacii, Je-
rzy Nikitorowicz zwraca uwagg na istotne pedagogiczne powinno$ci wobec ksztaltowania wigzi
narodowej i zarazem komunikowania si¢ migdzy kulturami narodowymi: ,,Edukacja, odpowia-
dajac za ksztattowanie kultury pokoju, przyjmuje, ze nardd jest szczegdlnie waznym punktem
odniesienia dla jednostki w kontekscie wspdlnego dobra, losow, przezy¢, historii itp. Deklaracje
identyfikacji moga si¢ jednak kloci¢ z niskim poziomem kapitalu spotecznego, czyli gotowoscia
do podejmowania dziatan wspolnotowych, ksztattujacych wigz narodows, a na jej bazie ponadna-
rodowa. Uwazam, ze mozna w tym zakresie czyni¢ wiele poprzez edukacj¢ umozliwiajaca otwar-
te komunikowanie si¢ z innymi kulturami narodowymi, gdyz tylko interakcje miedzykulturowe
pozwalaja na petne zrozumienie wlasnej kultury w konteks$cie innych, okreslenie swojego miejsca
i obowiazku wobec nich, umozliwiajac tym samym wzajemny symetryczny rozwdj i pokojowe
funkcjonowanie” (Nikitorowicz, 2022b, s. 75). O potrzebie przemyslenia relacji wrog-przyjaciel
w zyciu spoltecznym i o przyjazni politycznej zob. (Shevchuk, 2014, s. 33-45).
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Ta dobitna wypowiedz Jerzego Nikitorowicza, jak i caly wywaod
zaprezentowany w tym jego artykule, to przyktad pedagogicznej reakcji —
z punktu widzenia pedagogiki migdzykulturowej® — na sytuacje agresji militar-
nej i toczacej si¢ wojny.

O tym, jak mocno do$wiadczenia zwigzane z toczacg si¢ wojng wpisuja
si¢ obecnie w polski namyst pedagogiczny nad roznymi kwestiami, za§wiadcza
m.in. ukontekstowienie rozpatrywania przez Bogustawa Sliwerskiego mysli pe-
dagogicznej Marii Montessori wobec skutkéw czarnej pedagogiki i rywalizacji:

»Zmiany zachodzace na §wiecie (...), a takze przezywana przez nas
wojna w Ukrainie sprawiaja, ze warto zadac¢ pytanie, czy edukacja
odwolujaca si¢ do walki, rywalizacji antagonizujacej jednostki i grupy
spoteczne, nie wymaga ponownego, zaktualizowanego podejécia. Nie
chce przez to powiedzied, ze edukacja pomijata ten problem, gdyz gdy-
by tak bylo (...), to by¢ moze byloby na $wiecie jeszcze wigcej wojen
domowych czy konfliktéw zbrojnych miedzy panstwami. (...)
Dramatyczne dla ludzkos$ci wojny nie zniknety z zycia kolejnych poko-
len. Montessori zabierala glos na temat losow dzieci w czasach wojny
w latach 30. XX w., majac w pamigci tragedie i bolesne losy dzieci
z okresu I wojny $wiatowej. Potem przyszta Il wojna $wiatowa, a teraz
stoimy przed zagrozeniem trzeciag wojng $wiatowa. Powracaja zatem
nie tylko wspomnienia najstarszego pokolenia Polakdw, ktore pamigta
jeszcze okres Il wojny $wiatowej oraz grabiezy i gwattow dokonywa-
nych na naszej ludnos$ci cywilnej przez wracajace z Berlina rosyjskie
wojska (...). Po raz kolejny okazato si¢, ze edukacja sama w sobie,
a tym bardziej w osamotnieniu spoteczno-politycznym, nie jest w sta-
nie sta¢ si¢ sprawczym czynnikiem zmian spolecznych i kulturowych,
w wyniku ktérych (...) politycy nie zaczng ponownie marzy¢ o woj-
nie”. (Sliwerski, 2023c, s. 8-9)

8 W polskiej pedagogice migdzykulturowej realistycznie wskazywano na (niepozadanag) rolg wo-
jen w tworzeniu spoteczno$ci wielokulturowych i na dalekosi¢zne, destrukcyjne skutki wojen
prowadzacych do zniewolenia: ,,Jedna z najdawniejszych i — niestety — zbyt czestych okoliczno$ci
powstawania spoteczenstw wielokulturowych — zauwaza Tadeusz Lewowicki — s wojny. W ich
wyniku brano jencow, niewolnikéw — ludzi majacych swoje jezyki, kultury. Od czaséw, gdy zna-
czenie zyskato terytorium, uprawne pola i bogactwa naturalne, w wyniku wojen wiacza si¢ opa-
nowane terytoria i ich mieszkancow do panstw zwycieskich. Tak powstawata wielokulturowos¢
obarczana przemoca, krzywda, ztymi doswiadczeniami” (Lewowicki, 2021, s. 18). O potrzebie
przemyslenia problemu tozsamo$ci mniejszosci narodowych zob. (Shevchuk, 2013, s. 37-52):
»Alternatywa do koncepcji multikulturalizmu jest rozumienie polityki ksztattowania tozsamosci
mniejszo$ci narodowych jako tworzenie si¢ politycznej ontologii, bazujacej na agonistycznosci.
Rozumienie politycznosci jako agonizmu pozwala przezwyciezy¢ powszechne rozumienie po-
litycznosci jako antagonizmu (...). W ten sposob rozne grupy narodowe i ich tozsamosci nie
postrzegaja si¢ nawzajem jako wrogie” (Shevchuk, 2013, s. 52).
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Wsrdd obecnie prowadzonych polskich badan pedagogicznych nad eg-
zystencjalnymi, migracyjnym, edukacyjnymi i opiekunczo-wychowawczymi
doswiadczeniami i sytuacjami zwigzanymi z wojng obronng Ukrainy wskazac
mozna m.in. publikacje, ktore spotkaty si¢ z do§¢ wyraznym odzewem spo-
lecznym: Aleksandry Boron i Agnieszki Gromkowskiej-Melosik: Ukrainskie
uchodzczynie wojenne. Tozsamosé, trauma, nadzieja (Oficyna Wydawnicza
»impuls”, Krakow 2022)°, ktora zostala uhonorowana Nagrodg t.odzkiego
Towarzystwa Naukowego im. Profesor Ireny Lepalczyk za prace badawcze
z zakresu pedagogiki spotecznej w 2023 roku; Pawta Rudnickiego: Kto jak nie
my? Wspolnota i dziatanie na Dworcu Glownym we Wroctawiu (marzec-kwie-
cien 2022); (Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej, Wroctaw
2023), a takze artykul Pawla Rudnickiego i Karoliny Reinhard: Tworzenie
miejsc wspolnych jako reakcja na kryzys uchodzczy. Doswiadczenia z pracy
wolontariackiej w ,, Czasoprzestrzeni” i ,,Stacji Dialog” (Wroctaw, marzec—
kwiecien 2022)” (w: Uchodzcy posrod nas: Pomaganie w perspektywie inter-
dyscyplinarnej, red. Ewa Kurantowicz, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslgskiej
Szkoly Wyzszej, Wroctaw 2022, s. 51-62). W tym nurcie badan pedagogicznych
sytuuje si¢ artykut Jadwigi Daszykowskiej-Tobiasz i Zbigniewa Babickiego,
zdajacy sprawe z badan prowadzonych wsrod uchodzcow w Rzeszowie: Wspar-
cie spoteczne rodzin uchodzcow z Ukrainy przebywajgcych w Polsce w wyniku
wojny — analiza problemu w optyce pedagogiki spotecznej (,,Roczniki Pedago-
giczne”, 2023, 15(51), nr 4, s. 207-222). W podsumowaniu Jadwiga Daszykow-
ska-Tobiasz i Zbigniew Babicki stwierdzajg:

,,Na podstawie przeprowadzonych badan nasuwa si¢ wniosek, ze Pola-
cy wspierajacy uchodzcow z Ukrainy stworzyli krag spirali Zyczliwosci.
Poprzez podejmowanie wymiany informacji, wymiany emocjonalnej,
instrumentalnej i innych kategorii wsparcia spotecznego, zrealizowali
jego zasadniczy cel, tj. zabezpieczenie potrzeb badanych os6b w trud-
nej sytuacji, ktorych nie byli w stanie samodzielnie zaspokoic.

9 Bogustaw Sliwerski stwierdza: ,,Jestem pod ogromnym wrazeniem wydanej przez »Impuls«
ksiazki Aleksandry Boron i Agnieszki Gromkowskiej-Melosik pt. Ukrainskie uchodzczynie wo-
Jjenne. Tozsamos¢, trauma, nadzieja (2022). Trwa wojna w Ukrainie, a ja wcigz mysle o losie
tych matek, kobiet z dzie¢mi, osobach chorych, rannych, starszych, ktérym udzielali$émy pomo-
cy, gosciny, wsparcia, by mogli powréci¢ do wzglednie bezpiecznych i juz uwolnionych przez
ukrainskich Zotierzy miejscowosci w ich ojczyznie. Nie ma dnia, bym po kolejnych wiadomo-
$ciach o bombardowaniu osiedli mieszkaniowych i infrastruktury energetycznej na Ukrainie nie
dopytywal, jaki jest los tych, ktorzy stali si¢ takze mojg rodzing. Jestem ogromnie wdzigczny
Autorkom za t¢ publikacje, ktora jest natychmiastowg reakcja naukowczyn, badaczek WSE UAM
w Poznaniu na los ukrainskich uchodzczyn. Prowadzac z nimi rozmowy, wywiady, dokonujac
obserwacji, zarejestrowaly zarazem $wiadectwo egzystencjalnych dramatoéw, niewyobrazalnych
dla cywilizowanego Europejczyka trzeciej dekady XXI wieku przezy¢, rozterek, indywidualnych
historii Zycia swoich respondentek”. (Sliwerski, 2023_a)
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Mieszkancy Rzeszowa poprzez wejscie w interakcj¢ z badanymi,
w wigkszym zakresie z oddaniem trwali z nimi w kryzysie, podejmo-
wali starania o niwelowanie ich cierpienia, pokonywania biezacych
probleméw, w mniejszym za§ wzmacniali zdolnos$ci do samodzielnego
rozwigzywania spraw, (...) 1 poprawy swojego polozenia. (...) wsérod
dziatan wspierajacych przewazaly aktywnosci charakterystyczne dla
modelu buforowego wsparcia spotecznego (...), majacego na celu
ochrone przed negatywnymi skutkami stresu i jego destruktywnym
wplywem na samopoczucie i zdrowie. (...)

Rozmoéwcey pobyt w Rzeszowie traktowali jako czas oczekiwania na
zakonczenie wojny w Ukrainie, deklarowali ch¢é powrotu do kraju.
Wigkszos¢ kobiet posiadata dzieci w wieku szkolnym lub mtodsze, co
wigzalo si¢ z koniecznoscia sprawowania nad nimi opieki i w pewnym
sensie uniemozliwiato podjecie dziatan usamodzielniajgcych.

(...) uchodzcy z Ukrainy w srodowisku spotecznym Rzeszowa otrzy-
mali wsparcie, dzigki ktéremu mogli w miar¢ spokojnie i godnie zy¢.
(...) pierwsza fala pomocy i wsparcia uchodzcow uciekajacych z Ukra-
iny byta w Polsce imponujaca w odniesieniu do iloéci 0so6b chetnych
do pomocy oraz (...) réznorodnych dziatan wspierajacych. Niestety od
czasu realizacji badan mingty prawie dwa lata, a wojna trwa nadal”.
(Daszykowska-Tobiasz, Babicki, 2023, s. 219-220)

Pobyt w Polsce to z poczatku w duzej mierze byt ,,czas oczekiwania na
zakonczenie wojny”’, ale niestety wojna trwa dalej, a coraz dtuzsze i coraz bar-
dziej wyniszczajace trwanie wojny pomnaza wyzwania spoleczne i powinnosci
pedagogiczne, ktorym coraz trudniej sprostac.

Odpowiedzig polskich pedagogdéw na doswiadczenie czasow wojny stata
si¢ rowniez ksigzka Lekcje pokoju w czasie (po)wojennym (red. Michatl Paluch,
Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakéw 2022). We wprowadzeniu do tej pra-
cy zbiorowej (zatytutowanym O inicjatywie napisania ksigzki) Michat Paluch
i Bogustaw Sliwerski dzielg si¢ spostrzezeniem:

»ZdaliSmy sobie (...) sprawg, ze pisanie tekstow naukowych w warun-
kach wojennych, wywotujacych specyficzne skupienie i motywacje,
niesie w sobie problem glebszy — ujawnia (...) zbiorowa §wiadomos¢,
jak i zbiorowa nieswiadomos¢. Wydaje nam sie (...), ze w takich oko-
licznoéciach maja one prawo zaistnie¢, stanowiac w przysztosci pro-
blematyke (...) wspdlnego polsko-ukrainskiego projektu badawcze-
go”. (Paluch, Sliwerski, 2022, s. 13)

W zawartym w ksigzce Lekcje pokoju w czasie (po)wojennym 1 zaryso-
wujacym mape podstawowych probleméw artykule Wymiary edukacyjnego
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wzbudzenia polsko-ukrainskiego w obliczu wojny i powojnia jego autor, Bo-
gustaw Sliwerski, zwraca uwage na dokonujace si¢ w kontekscie doswiadczen
czasOw wojny nowe odczytanie znaczenia i roli tanatopedagogiki: ,,Przybycie
do Polski dzieci wojny nadato pedagogice dodatkowego zakresu tresciowego,
ktérego wezesniej nie mogta spodziewac si¢ Europa, uspiona fatszywa (...) po-
lityka zagraniczng Federacji Rosyjskiej” (Sliwerski, 2022, s. 39-40). Pedago-
gika i edukacja znalazly si¢ w sytuacji szczegdlnego ,,wzbudzenia”, spetniajac
powinnosci pedagogiczne czasow wojny, podjeto si¢ m.in. prowadzenia:

»W trybie interwencyjno-kryzysowym (...) warsztatow dla dyrekto-
row szkot, pedagogow (...): Jak si¢ zachowad, kiedy na wojnie ginie
rodzic ukrainskiego ucznia?; Lekcje pokoju w warunkach wojennych;
Stres traumatyczny spowodowany wojng; Ukrainski uczen — kultura,
doswiadczenia, relacje. (...) poruszano takie zagadnienia, jak: przy-
gotowanie si¢ do reakcji na graniczne sytuacje lgkowe ($Smier¢ rodzica
na wojnie); wyzwalanie momentéw podwyzszonej troskliwosci wo-
bec osieroconej osoby i siebie wzajemnie; reagowanie na zachowania
obronne uczestnikow traumatycznego wydarzenia; rytuaty i kody kul-
turowe rownowazace ekstremalny stres i wzmocnienie zasobow egzy-
stencjalnych ucznia (...)”. (Sliwerski, 2022, s. 40)'

W zakonczeniu analiz réznych aspektéw wydarzajacego si¢ edukacyjne-
go wzbudzenia polsko-ukrainskiego (takze w zakresie rozwijania edukacji mig-
dzykulturowej), Bogustaw Sliwerski formutuje apel, aby trafnie odczytywaé
i konsekwentnie spetnia¢ powinnosci pedagogiczne ujawniajace si¢ w obliczu
toczacej si¢ wojny:

,»Ksztatcg nie tylko podrdze, ale takze ci, ktorzy przyjechali do nas z in-
nego kraju. Dzieci i mtodziez Ukrainy wzbogacaja nas swoja obecno-
$cig, szeroko pojmowang kulturg, osobistym $wiadectwem cierpienia.
Okazmy im naszg polskg goscinnos¢, otwartos¢ na §wiat i tolerancyjng
postawe. Nie ulegajmy (pro)rosyjskiej propagandzie, jej trollom, wy-
korzystujacym polskich obywateli, réwniez politykow, (...) do wywo-
lywania negatywnych nastrojow wobec poszukujacych pomocy, schro-

10 Terapeuci, pedagodzy, pracownicy socjalni, nauczyciele, wolontariusze oraz rodziny przyj-

mujace w domach uchodzcéw moga spotkad si¢ z sytuacja potrzeby towarzyszenia Gosciom
(ofiarom wojny) w ich cierpieniu, ktore zostaje spowodowane dodatkowo informacja o ranach,
kalectwie lub utracie najblizszej im osoby. W $rodowisku rodzinnym powyzsze do§wiadczenie
bedzie zapewne intuicyjnie tagodzone, dorosli bowiem musieli wczesniej radzi¢ sobie z trauma
po stracie najblizszej osoby (...)” (Sliwerski, 2022, s. 40). Problematyke przygotowania (szkole-
nia) nauczycieli do pracy z ukrainskimi uczniami, ktérzy ucierpieli w wyniku rosyjskiej agresji
in statu nascendi — w ramach polsko-ukrainskiej wspotpracy naukowej — rozpatrywaty Olena
Budnyk i Anna Sajdak-Burska: (Budnyk, Sajdak-Burska, 2022, s. 9-22; Budnyk, Sajdak-Burska,
2022, s. 16-31).
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nienia, opieki, przetrwania i edukacji uchodzcow z Ukrainy. Badzmy
nadal razem z ofiarami wojny, dzielac ich traume, bdl, cierpienie, rozta-
ke, utrate domu i do§wiadczenie jarzma sowietyzacji. Pomagajmy, tym
bardziej ze nie jest (...) powiedziane, ze sami tej pomocy nie bedziemy
potrzebowali. Jest w nas wielka (...) solidarno$¢ miedzyludzka — tym
razem z ofiarami wojny nikczemnie prowadzonej przez Federacje Ro-
syjska”. (Sliwerski, 2022, s. 47)

W tym apelu jasno i wyraznie ukazane sa moralne zobowigzania do wy-
kazywania si¢ w dziataniach pedagogicznych — stosownie do konkretnych
ludzkich potrzeb — solidarnoscia z ofiarami wojny; tak w dziataniach pedago-
gicznych ukierunkowanych praktycznie, jak i w dzialaniach ukierunkowanych
badawczo, aby lepiej pozna¢ i zrozumie¢ powinnosci pedagogiki mierzacej si¢
z aktualnymi wyzwaniami.

We wspolpracy polsko-ukrainskiej ukazat si¢ takze wazny dla mysli
1 praktyki pedagogicznej Stownik wyrazow ratujgcych Zycie, ktoérego pomysto-
dawca i redaktor — Michat Paluch — we wprowadzeniu pisze:

»Wojenna trauma przenika pokolenia, rozbudzana nie tylko rodzin-
nymi wspomnieniami, ale tez obrazami zla i bestialstwa obecnymi
w mediach. (...) nie karmmy si¢ tylko stowami zbrodni i okrucienstwa,
resentymentu, zalu i poczucia niesprawiedliwoséci. Nie chcemy (...)
mierzy¢ wlasnej wolnos$ci poczuciem bezsilnosci wobec pozniejszych
spotecznych dewiacji, psychicznych deficytow, nihilizmu moralnego
i defetyzmu, ktore nie pozwalaja na zrodzenie si¢ zyciodajnej mysli
pedagogicznej”. (Paluch, 2023, s. 12)

W tym stowniku rozpatruje si¢ takie kategorie, zwlaszcza pedagogiczne,
ktore w warunkach wojennych zagrozen moga ratowac zycie i sens zycia (zob.
m.in.: Budnyk, Paluch, 2023, s. 505-508; Budnyk, Rejman 2023, s. 571-573;
Sliwerski, 2023d, s. 599-697).

W podejmujacym aktualng problematyke artykule Sens Zycia w doswiad-
czeniach wojennych dzieci, Hanna Kostylo wyjasnia teoretyczna i praktyczng
doniosto$¢ rozpatrywanych kwestii:

,Brutalna wojna, ktoéra od niemal roku trwa w sasiadujacej z Polska
Ukrainie, niesie za sobg wiele naglacych pytan. Jednym z nich jest py-
tanie o sens cierpienia niewinnych ludzi — cywilnych ofiar krwawego
konfliktu, wsrdd nich zas szczeg6lnie dzieci, ktore (...) sa wystawia-
ne na wielorakie powazne zagrozenia fizyczne, emocjonalne, a takze
duchowe. Z do$wiadczen wczesniejszych wojen (...) wiadomo, zZe
traumatyczne do$wiadczenia wojenne dzieci nie odchodza w niebyt,
lecz w r6zny, najczesciej negatywny sposob oddziatuja na zycie dzieci
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na dalszych jego etapach. (...) Egzystencjalne pytanie o sens cierpienia
dzieci staje si¢ jednocze$nie pedagogicznym i terapeutycznym pyta-
niem o $rodki, za pomoca ktorych dziecko moze niwelowac lub co naj-
mniej ostabia¢ to oddziatywanie”. (Kostyto, 2022, s. 166)"!

Poszukujac odpowiedzi na te egzystencjalnie donioste pytania, Hanna
Kostylo sigga m.in. po — rozwijang rowniez w zwigzku z wlasnymi doswiadcze-
niami Victora Frankla (1905-1997) z czasow wojny i eksterminacji — logotera-
pi¢ i po badania Ludwika Bandury, jak tez przywotuje wojenne do§wiadczenia
i wspomnienia — z okresu dziecinstwa — Jozefa Tischnera (1931-2000) (zob.
Pala, 2022)".

LwJesteSmy niczym grecki chor, ktory teraz mowi o wojnie i jej konse-
kwencjach. Mowi zbiorowo. Mowi powszechnie. Mowi stale z mniejszym lub
wigkszym nasileniem” — w stowie wstepnym stwierdzaja wspolnie Aleksander
Cywinski, Waldemar Lib, Lidia Marek i Elzbieta Perzycka-Borowska jako re-
daktorzy tomu Troska. Co wojna w Ukrainie z nam zrobita? Autoetnograficzne
opowiesci studentow i nauczycieli akademickich (Wydawnictwo Uniwersytetu
Rzeszowskiego, Rzeszow 2023), gdy przedstawiajg ide¢ tomu i zapowiadaja
,»19 tekstow — opowiesci spod znaku autoetnografii. Opowiesci, ktére sg wyra-
zem naszej troski. (...) Sg one efektem staran zardwno nauczycielek i nauczy-
cieli akademickich, jak i studentow. Mamy gleboka nadziejg, ze czytajac je,
bedziecie odczuwac to co my: niepokdj, ale rowniez nadziej¢ i troske o nasze
wspolne istnienia” (Cywinski, Lib, Marek, Perzycka-Borowska 2023, s. 9 i s.
11)!3. Ten tom to przede wszystkim zapis reakcji pedagogdéw na wzmozone in-
formacje o wojnie w Ukrainie, to zdanie spawy z tego, jak ta wojna za wschod-
nig granicg oddziatuje na postrzeganie $wiata i samego siebie, jak silnie zmienia
to postrzeganie. Takie autoetnograficzne opowiesci sa Swiadectwami egzysten-
cjalnych doznan i przemian dokonujacych si¢ w osobach uprawiajacych pe-
dagogike i zaangazowanych w edukacje. To takze Swiadectwa pedagogicznej
wrazliwos$ci na dramat wojennych doswiadczen.

Przywotane powyzej przyktady badan i publikacji pedagogicznych sa
wyrazem podjecia przez pedagogike powinnosci wystepujacych w konfrontacji
Z rzeczywistos$cia wojny.

' Sposoby podejécia do nauczania ukrainskich dzieci dotknigtych wojna rozpatruje zespot ukra-
inskich badaczek pod kierunkiem Oleny Budnyk (Budnyk, Delenko, Dmytryshchuk, Podanovska,
Kuras, Fomin, 2023, s. 1-22).

12O egzystencjalnej odpornos$ci cztowieka w wojennej codziennosci zob. (Shevchuk, Shevchuk,
Zaitsev, Kozubek, 2023).
13 Podobnie — na biezaco — monitorowane i rozpatrywane sg z inicjatywy Oleny Budnyk zmiany

w ukrainskim szkolnictwie wyzszym, ktore powodowane sg czasem wojny (Budnyk, Kushniruk,
Tsybulko, Shevchenko, Fomin, Konovalchuk, 2022).
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Nieustannie trwajace konflikty zbrojne i ich wielorakie negatywne konse-
kwencje w sferze rozwoju osobowego i sferze rozwoju spotecznego'®, powinny
znajdowaé si¢ w polu zainteresowan badawczych kazdego z nurtdéw pedago-
giki, aby nie powstawaty ,,ulotne banki” pedagogicznych koncepcji dla tych
tylko, ktérzy w odrdznieniu od wielu innych majg szczgscie zy¢ w pokoju i do-
brostanie (dostatku) z dala od bezposrednich zagrozen, co najwyzej ogladajac
w massmediach nieszcze$cia tych — sytuacjg egzystencjalng dalekich im, jakby
z innej planety — ludzi, ktorzy bezposrednio doswiadczaja destrukcyjnych skut-
kéw wojny.

Pedagogika wobec potencjalnych i konkretyzujacych si¢ zagrozen

Wsrod polskich pedagogow na sytuacje zagrozen i na kategori¢ zagrozenia
w refleksji pedagogicznej w szczegolnosci mocny akcent ktadzie Wojciech
Kojs. Zwraca on uwagg na zagrozenie jako wyznacznik zmiany edukacyjnej
oraz zroédto nakazéw, zakazoéw i powinnosci: ,,zagrozeniu — jego postrzeganiu
1 przezywaniu przez system zagrozony — towarzyszy nastawienie na pobiera-
nie 1 przetwarzanie informacji o zagrazajagcym przedmiocie i mozliwo$ciach
poradzenia sobie z nim. To w sytuacji zagrozenia, po odruchu orientacyjnym,
po pytaniu ,,co to jest”, ,,jakie to jest” pojawia si¢ koniecznos¢ postawienia py-
tan warunkowych typu ,,co stanie si¢, jezeli...”, czyli przewidywania. Sytuacja
zagrozenia ujawnia wigc sekwencje operacji poznawczych znajdujacych swoj
wyraz w pewnych rodzajach pytan i odpowiedzi. I przez to jest ona edukacyj-
nie waznym zdarzeniem” (Kojs, 2003, s. 338). Zagrozenia wymuszaja wi¢c na-
mysl, stawianie pytan i poszukiwania rzetelnych odpowiedzi na pytania, ktore
w sferze dziatan praktycznych maja prowadzi¢ do pozytywnych zmian sytuacji.
Gdy Wojciech Kojs rozpatruje modalne aspekty edukacji i pedagogiki rowniez,
juz na wstepie, podnosi sprawe zagrozen, z ktorymi musi si¢ mierzy¢ edukacja
i pedagogika:

»Potrzeba podjecia rozwazan nad modalnymi aspektami edukacji
i pedagogiki wyrasta z osiagni¢¢ wspotczesnej nauki, zakresu i tem-
pa przemian cywilizacyjnych, a takze wynikajacych z nich wymagan
stawianych wzgledem jednostek i spoteczenstw. Otaczajaca nas rze-
czywisto$¢, a takze nas samych cechuje m.in. zmiennos$¢, narastajaca
ztozonos¢ i roznorodnos¢. Rezultatem tych proceséw (...) sg liczne
zagrozenia, m.in. w sferze $wiadomosci cztowieka”. (Kojs, 2009, s. 24)

14 Sens rozwoju czlowieczenstwa wyraza si¢ przede wszystkim w tym, ze redukuje ono sity
destruktywne, niszczace rodzaj ludzki. Historyczne okresy regresu czlowieczenstwa, takie jak
konflikty zbrojne, jawia si¢ jako szczegolnie zagrazajace dla istnienia cztowieka, gdyz daja pierw-
szenstwo atawistycznym sktonnosciom ludzkim”. (Zywczok, 2006, s. 83)
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Pedagogika powinna rozpoznawac i dookresla¢ ,,nowego typu potrzeby
o$wiatowe, wyroste z powstalych zagrozen lub zaistniatych, juz negatywnie
ocenianych skutkow przemian” (Kojs, 2012, s. 22). W tym sposobie widzenia
i rozpatrywania probleméw ujawnia si¢ trwaly trop dociekan i badan pedago-
gicznych w wydaniu Wojciecha Kojsa — realistyczne zwracanie uwagi na aktu-
alne i potencjalne zagrozenia, takze te, ktore sg generowane przez niedomagania
edukacji i pedagogiki. A jednymi z najpowazniejszych, wrecz unicestwiajacych
zagrozen sg agresje zbrojne i konflikty wojenne, ktorym réwniez edukacja i pe-
dagogika powinny potrafi¢ zawczasu przeciwdziata¢ i przeciwstawiaé si¢ (pre-
wencja i opor).

Wicelostronna i integralna edukacja na rzecz bezpieczenstwa — w kon-
tek$cie przesilen cywilizacyjnych i hybrydowych zagrozen.

Analizy dotyczace skutecznego zapewniania bezpieczenstwa i edukacji
ukierunkowanej na rzecz bezpieczenstwa majg swe ,,ciemne tto”. Analizy te
prowadzi si¢ bowiem w kontekscie rozeznawania uwidaczniajacych si¢ zagro-
zen 1 dostrzegania skrytych zarodkéw zagrozen w dokonujacych si¢ — ztozo-
nych i cze$ciowo nieprzejrzystych — procesach spotecznych, a wspolczesnie
wsrod tych procesow wyrdzniaja si¢ procesy zintensyfikowanej pluralizacji
(kulturowej, spolecznej, religijnej), ale zarazem uniformizacji kultury masowe;j,
sytuacje coraz bardziej wzmozonych relacji migdzykulturowych i miedzyreli-
gijnych (a w tym antagonizméw i wielowymiarowych konfliktéw), problem
kryzyséw i przesilen cywilizacyjnych oraz trudne do jednoznacznej identyfi-
kacji zjawiska réznego typu hybrydowych zagrozen. Rzec mozna, iz wstepu-
je dialektyczny, nierozerwalny splot rozpatrywania kwestii bezpieczenstwa
(m.in. edukacji ukierunkowanej na rzecz bezpieczenstwa) z aktualnymi i poten-
cjalnymi zagrozeniami.

W zakresie analiz dotyczacych kwestii bezpieczenstwa tym bardziej
istotna jest zasada, aby nie moralizowac, lecz analizowa¢, gdyz moralistyka (ze
swa uwodzacg retoryka) moze przestoni¢ niektére z aktualnych i potencjalnych
zagrozen (zob. m.in. Pokruszynski, 2011; Szulc, 2013; Kazmierczak, 2018).

Postulowana wielostronna, zr6znicowana i integralna edukacja na rzecz
bezpieczenstwa — rozwijana w kontekscie do§wiadczenia czaséw wojny — po-
winna wigc charakteryzowac si¢ zespotem niezbednych cech i walorow:

* powinna by¢ edukacja w zakresie ksztalttowania umiejg¢tnosci analiz
dotyczacych kwestii bezpieczenstwa i rozeznawania (diagnozowania,
oceniania) zagrozen; m.in. ksztattowania niezbednych sprawnosci lo-
gicznych, ale tez zespolonej z nimi wyobrazni intelektualnej (stluzacej
przenikliwosci analiz);

* powinna by¢ edukacja uwzgledniajaca ksztaltowanie cnoty roztropno-
$ci i umiaru, aby deklarowane dazenia do zapewniania bezpieczenstwa
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same nie niosty kolejnych powaznych zagrozen i z caloksztattu dziatan
na rzecz bezpieczenstwa nie generowaly si¢ istotne zagrozenia réznych
form wolnosci;

powinna by¢ edukacja aksjologiczng uwzgledniajacg nie tylko to, co
okresla si¢ mianem ,,wartosci uniwersalnych” (laczac je z imperatywem
respektowania ludzkiej godnosci), ale tez trudne do wyeliminowania
konflikty wartosci, ktorych nie da si¢ prosto uzgodni¢ z soba i nie da sig¢
wspolnie efektywnie urzeczywistniac;

powinna by¢ edukacjg $cisle wspoldziatajaca w poszukiwaniach teo-
retycznych i dziataniach praktycznych z pedagogika/edukacja migdzy-
kulturowg (skupiong na badaniu, modelowaniu i ksztaltowaniu relacji
migdzykulturowych), aby w szczegdlnosci mie¢ na uwadze takie pro-
blemy, jak: koegzystencja kultur, uczenie si¢ pluralizmu, nacjonalizm,
patriotyzm, stosunek do innych, ksztaltowanie tozsamosci kulturowej,
edukacja poprzez kulture w jej roznych wymiarach (takze lokalnych);
powinna by¢ edukacja uwzgledniajaca pedagogiczny potencjat religii
1 pedagogiczny potencjat opcji swiatopogladowych, z uwzglednieniem
tego, co moze laczy¢ (tendencje dialogiczne, ekumeniczne, a takze wy-
obrazni¢ mitosierdzia i czynienie mitosierdzia) oraz tego, co moze dzie-
li¢ (co moze by¢ zarzewiem trudnych do wygaszenia konfliktow);
powinna by¢ edukacja uwzglgdniajaca mozliwy zakres inkluzji spotecz-
nej i edukacyjnej, jak tez postawy i tendencje ekskluzywistyczne (wyla-
czajace innych z dostepu do puli dobr).

L]

L]

Aksjologiczne przeswiadczenie pedagogiki o prymarnosci dazenia
do pokoju i pragnieniu przekraczania wszelkich doktryn walki

Argumentujac na rzecz (co najmniej) usprawiedliwienia i dopuszczenia
do dyskusji przekonania, ze ,,jesli chcesz pokoju, uprawiajac pedagogike, to
rowniez uprawiaj pedagogike odpowiadajaca na wyzwania czasow wojny”,
trzeba zarazem bardzo zdecydowanie podkresla¢ aksjologiczng prymarno$é
tego, co wystepuje jako pierwsze w tej formule: ,,chcesz pokoju”'®. Nalezy tak

15 W zwigzku z wezwaniem ,,je$li chcesz pokoju” nalezy takze mie¢ na uwadze zapatrywania
i idee wyrazane na gruncie ,,pedagogiki pokoju” (,,wychowania do pokoju”); zob. m.in. Weso-
towska, 1989; Wojnar, 2001; Wojnar, 2016; Piejka, 2017; Piejka, 2021, s. 41-54. W konkluzji
swych dociekan Agnieszka Piejka stwierdza: ,,Granice pomiedzy wojna i pokojem sa trudne do
jednoznacznego dookreslenia. Poszukujac punktow zapalnych i (...) obszarow oddziatywan pro-
pokojowych trzeba si¢ na t¢ niedookreslono$¢ zgodzic, co (...) poszerza (...) przestrzen naszej
odpowiedzialnos$ci za budowanie pokoju, jak i przestrzen mozliwosci dziatania w tym zakresie.
— JesteSmy w stanie zobaczy¢ wiecej, realniej odpowiada¢ na to, co dzieje si¢ tu i teraz, ale tez
przewidywaé i podejmowac inicjatywy dla przysztosci. Uznanie, ze jesteSmy skazani na zycie
migdzy wojng a pokojem nie musi wigc by¢ wyrazem katastrofizmu i rezygnacji z prob naprawy
$wiata. Przeciwnie, moze dodawac sit i odwagi”. (Piejka, 2021, s. 52)
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czynié, aby nie ulec deterministycznie postrzeganym koniecznosciom prowa-
dzenia walki wedle ,,zelaznych wymagan logiki wojny” i nie odej$¢ od dazen
szczerze wyrazanych w czesci pierwszej (,,chce pokoju”), pozostajac jedy-
nie przy — wyznaczajacej cele i formy dziatania — czgéci drugiej: para bellum
(bo moze nawet wyjs¢ banalna, acz grozna i ponaglajaca redundancja: ,,jesli
chcesz wojny, to szykuj si¢ do wojny”’). Wzmacniajac aksjologiczne prze§wiad-
czenie autentycznie rozumianej pedagogiki o prymarnos$ci dazenia do pokoju,
warto — jako element argumentacji, a nie jedynie jako ozdobng inkrustacj¢ —
przytoczy¢ mysl o przekraczaniu wszelkich doktryn walki w imi¢ respektowa-
nia godnosci osoby ludzkiej:

,»U korzenia doktryny dialogu tkwi inna metafizyka i inna etyka niz
u korzenia wszelkich doktryn walki: jest to metafizyka osoby i etyka
personalistyczna”. (Wojtyta, 1992/1965, s. 89)

Bardzo mocno podkresla tu — w artykule z 1965 roku — Karol Wojty-
fa (1920-2005) odmiennos¢ doktryny dialogu (odmienno$¢ wiasciwej jej me-
tafizyki osoby i etyki personalistycznej) od ,,wszelkich doktryn walki”, a jesli
wszelkich, to rowniez doktryn walki w ramach $wietej wojny religijnej po-
dejmowanej w imi¢ (obrony i propagowania) prawdy objawionej i zespolonej
z nig prawd wiary (por. Szocik, 2015). Wszystkie doktryny walki okazuja sig¢
przynajmniej w tym jednakie, ze dopuszczaja one niszczenie cztowieka i na-
ruszania jego godnosci, a tego czyni¢ nie wolno. Natomiast ,,doktryna dialogu
jest przeciwienstwem doktryny walki, ktora od XIX wieku opanowata szeroko
swiadomos¢ ludzka — czy to w postaci walki klas, czy walki opartej o uroszcze-
nia nacjonalistyczne lub rasowe, czy wreszcie o imperializm panstwowy. Zna-
miennym dla tych wszystkich odmian doktryny walki rysem jest to, Zze czyni
ona cztowieka — osobe ludzka, raczej przedmiotem niz wlasciwym podmiotem
dziejow. Mozemy to stwierdzi¢ na tej klasycznej doktrynie walki, jaka zawie-
ra si¢ w marksizmie” (Wojtyta, 1992/1965, s. 87). To réwniez z tymi palgcy-
mi wyzwaniami ideowymi i spolecznymi zmaga si¢ — szeroko i zdecydowanie
promowana w polskiej pedagogice — doktryna i praktyka dialogu. Przy czym
uwzgledni¢ nalezy osadzenie doktryny i praktyki dialogu w rzeczywistosci
spraw ludzkich, a nie jedynie w jakim$ ,,niebie idei”, szlachetnych, lecz nie
na miar¢ ludzkich zdolnosci:

»Dialog jako zasada rozwiazywania spraw (...), nie przekresla bynaj-
mniej roznorodnych uwarunkowan i zwigzanych z tym odrgbnosci oraz
konfliktow — wrecz przeciwnie, nawet je podkresla, akcentuje ich petna
realno$¢. Nie jest wigc jaka$ zasada idealistyczna. Doktryna dialogu
wskazuje (...) na prawdziwie ludzka, zgodng z naturg osoby, mozli-
wos¢ rozwigzywania konfliktow 1 przezwycigzania przeciwienstw.
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Do przezwycig¢zania ich nigdy nie przyczyni si¢ walka, metoda sity
materialnej czy przemocy. Konflikty migedzyludzkie, chocby nawet
spoteczne, moga by¢ rozwiagzane tylko na poziomie cztowieka”. (Woj-
tyta, 1992/1965, s. 88)

To dialog miedzy ludZmi, a nie wyniszczajaca — i to do cna wyniszcza-
jaca — walka, ma dawa¢ ,,mozliwo$¢ rozwigzywania konfliktéw i przezwycie-
zania przeciwienstw”, ktorych w rzeczywisto$ci spraw ludzkich nigdy si¢ nie
uniknie!'s.

Podobnie radykalnie jak przeciwko koncepcjom antropologicznym
tkwigcym ,,u korzenia wszelkich doktryn walki” i przeciwko ich doglebnie
destrukcyjnym konsekwencjom wypowiedziat si¢ Karol Wojtyta, tak prze-
ciwko ,,logice wojny” 1 przeciwko uleganiu jej wielorakiemu — jakby nie-
odpartemu — przymusowi, wypowiedziat si¢ Papiez Franciszek w oredziu
na Boze Narodzenie w 2023 roku w kontekscie intensyfikacji dziatan wojen-
nych w réznych miejscach $wiata: ,, Trzeba powiedzie¢ «nie» wszelkiej woj-
nie, samej logice wojny”, dodajac, ze powiedzenie ,,nie” owej ,,logice wojny”
jest powiedzeniem ,,nie” temu, co wysoce niepozadane: ,,podroézy bez celu,
porazce bez zwycigzcow, szalenstwu bez wymowek”. Zadat przy tym reali-
stycznie brzmigce pytanie: ,,Jak mozna méwi¢ o pokoju, jesli wzrasta produk-
cja, sprzedaz i handel bronia?”. Wzmagajacy si¢ handel bronia i wzmagajace
si¢ walki dokonujg si¢ niejednokrotnie ,,w cieniu hipokryzji i tajnosci: ilez
rzezi zbrojnych odbywa si¢ w gluchym milczeniu, bez wiedzy bardzo wie-
lu! Ludzie, ktérzy nie chcg broni, lecz chleba, ktorzy trudza sie, aby prze-
trwac i wzywaja do pokoju, nie zdajg sobie sprawy z tego, jak wiele pieniedzy
publicznych wydaje si¢ na zbrojenia” (Franciszek, 2023). Ta powszechnie
podtrzymywana niewiedza o ukrytych zrodlach wojen powinna by¢ prze-
zwyciezona: ,,A przeciez [ludzie] powinni o tym wiedzie¢! Niech si¢ o tym
mowi, niech si¢ o tym pisze, aby znane byly interesy i zyski, ktore pociagaja
za sznurki wojen” (Franciszek, 2023)"7. Jako glos nadziei Papiez Franciszek
przywotuje prorocka wizj¢ Izajasza o dniu, w ktorym ,,nardd przeciw narodo-
wi nie podniesie miecza”; ludzie ,,nie beda si¢ wigcej zaprawia¢ do wojny”,

16O probach aktualizacji koncepcji i praktyki dialogu w edukacji w sytuacji — zwlaszcza obec-
nych — konfliktow, zob. (Kozubek, Silva, 2023; Kopiec, 2021; Babicki, 2017; Bylina, 2016).

17 Warto tu siggna¢ do dyskusji — inspirowanej takze badaniami nad pokojem Joachima Kondzieli
(1932-1992) — dotyczacej koncepcji pokoju i sytuacji zagrozenia wojna w katolickiej etyce spo-
tecznej: Kondziela, 1974; Kondziela, 1979; Kondziela, 1987; Kondziela, 1992; Kupny, 1996; zob.
Marcol, 1964; Skorowski, 1996; Zwolinski, 2003; Przybytowski, 2004; Kozubek, 2012; Rossa,
2016; Kaminska, 2017; Kantyka, 2018. Obecnie systematyczne badania w tym nurcie nad kon-
cepcjami pokoju i zagrozeniami wojng prowadza: Stawomir Bylina (KUL): Bylina, 2022; Bylina,
2012; Bylina, 2011; Bylina, 2010; Cezary Smuniewski (Dyrektor Interdyscyplinarnego Centrum
Badawczego Uniwersytetu Warszawskiego ,,Tozsamo$¢ — Dialog — Bezpieczenstwo”): Smuniew-
ski, 2019.

131



a ,,swe miecze przekujg na lemiesze, a swoje wtocznie na sierpy”. Jednakze
rzeczywisto$¢ — takze rzeczywisto$¢ stosunkow migdzynarodowych w 2023
roku — zdaje si¢ przekonywac, iz bardzo daleko do tego, ze ludzie ,,nie beda
si¢ wiecej zaprawia¢ do wojny”, a handel bronig i finansowe korzys$ci z woj-
ny pozostaja dla wielu bardzo lukratywnym biznesem. Dlatego, podzielajac
prorocka wizje i inspirowane takze nig pedagogiczne dazenia, aby w dziejach
ludzkosci bolesnie doswiadczonej wojnami nadszedt taki dzien, w ktorym lu-
dzie ,,swe miecze przekuja na lemiesze, a swoje wldcznie na sierpy”, trze-
ba zarazem bacznie patrzeé na to, co faktycznie czynig niektorzy i do czego
oni daza, gdy — catkiem przeciwnie do wizji pokoju — ,,lemiesze przekuwaja
na miecze, a sierpy przekuwaja na widcznie”, gdy globalny przemyst zbroje-
niowy produkuje coraz wigcej i wiecej. Papiez przeciez realistycznie i zdecy-
dowanie postuluje, aby rozpozna¢ zamaskowane zrodta zagrozen, ,,aby znane
byly interesy i zyski, ktore pociagaja za sznurki wojen”. To nie jest grzeszace
daleko posuni¢ta naiwnoscig przekonanie, ze wszyscy ludzie sg ,,ludzmi do-
brej woli”, ktoérzy bezwarunkowo chcg pokoju, ale sg — niestety — takze tacy,
dla ktorych wszczynanie i prowadzenie wojen to jakby integralna czes$¢ ich
dziatalnos$ci i ich zyskéw (o kwestii finansjalizacji dotyczacej takze czasow
wojny zob. Gumuta, 2023).

Wysunigty na poczatku rozwazan metapedagogiczny postulat: ,Jesli
chcesz pokoju i nalezycie troszczysz si¢ o wolnosé, to uprawiaj roéwniez pe-
dagogike wiasciwg dla wyzwan i zobowigzan pedagogicznych czaséw wojny
1 czaséw zniewolenia”, jest bliski w swej formule nie tylko zaleceniu: ,,Jesli
chcesz pokoju, przygotuj si¢ do wojny” (aby jej zapobiec), ale takze — i to o wie-
le bardziej — wezwaniu: ,,Jesli pragniesz pokoju, pracuj na rzecz sprawiedliwo-
$ci”. To wezwanie — rOwniez na podstawie majacej biblijne zrodta dewizy: Opus
iustitiae pax (,,Pokoj dzietem sprawiedliwosci”) — wyartykutowat i uzasadnit
Pawet VI w papieskim oredziu na Swiatowy Dzien Pokoju w 1972 roku (Pawet
VI, 1972; zob. m.in. Kaczynski, 2000; Ptoski, 2004/2005; Przybytowski, 2016).
Jest to tez nawiazanie do sentencji: Si vis pacem, para iustitiam (,,Jesli chcesz
pokoju, czyn sprawiedliwo$¢”) oraz do sentencji: Si vis pacem, cole iustitiam
(,,Jesli chcesz pokoju, pielegnuj sprawiedliwose”), ktora wyeksponowano
na Patacu Pokoju w Hadze (Vredespaleis zostal otwarty 28 sierpnia 1913 roku,
na upamigtnienie faktu, iz w Hadze w 1899 roku odbyla si¢ pierwsza §wiatowa
konferencja pokojowa). Te sentencje, akcentujace pielegnowanie i czynienie
sprawiedliwosci, aby urzeczywistnia¢ pragnienie pokoju (,,pokoj dzietem spra-
wiedliwo$ci”), powinno si¢ podejmowac w teoretycznym namysle — i przeku-
wac w dziatania edukacyjne — w refleksji pedagogicznej nad doswiadczeniami
czasu wojny, niesprawiedliwosci i zniewolenia.
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O trwalej rzeczywisto$ci zarazy i zagrozeniu humanistami bez
wyobrazni

W tym miejscu warto siggna¢ do wnikliwych przemyslen i argumentow
z Dzumy (fr. La Peste) — utworu Alberta Camusa (1913-1960) — rozpoczete-
go w czasie w II wojny $wiatowej w 1940 roku, a opublikowanego w 1947
roku (zob. Guze, 2004; Lorenc, 1989). W pedagogice — zwlaszcza teraz, gdy
zwraca si¢ uwagg, iz na wielu frontach prowadzona jest ,trzecia wojna §wia-
towa w kawalkach” — powinno si¢ siega¢ do powiesci Alberta Camusa jako
do lektury z kanonu dziet inspirujacych poglebiong refleksje pedagogiczna.
Ostatnimi laty do DzZzumy siggano do$¢ czgsto, gdy wybuchta pandemia. Jednak
nie tylko w kontekscie pandemicznych zagrozen i niedogodnosci wyraznie ar-
tykutowane antropologiczno-aksjologiczne tresci Dzumy sktaniaja do refleksji,
jawig si¢ jako donioste egzystencjalnie i wrgcz moga miec osobiste znaczenie.
W czasie trwajacych w lokalnej i globalnej skali wojennych zagrozen i zmagan,
podobnych do zmagan z atakiem zabdjczego nowego wirusa, zmagan z niespo-
dziewanym i szybkim naporem pandemii niosgcej mocno destrukcyjne skutki
w ludzkim §wiecie, to wlasnie przenikliwe przemys$lenia zawarte w tworczo-
$ci Alberta Camusa, dotyczace absurdu, buntu i solidarnosci miedzyludzkie;j,
pomagaja rozjasnia¢ niepokojace pytania egzystencjalne. Czestokro¢ w wielu
wypowiedziach przytacza si¢ i komentuje (do$¢ powszechnie znane, acz przed
ostatnig pandemia zazwyczaj przenosnie i niejako z bezpiecznym dystansem
odbierane) przemyslenia Alberta Camusa z powiesci DZuma:

,Zaraza nie jest na miar¢ cztowieka, wigc powiada si¢ sobie, ze zaraza

jest nierzeczywista, to zty sen, ktéry minie. Ale nie zawsze 6w sen mija

i, od ztego snu do ztego snu, to ludzie mijaja, a humanisci przede wszyst-

kim, poniewaz nie byli do$¢ ostrozni. Nasi wspotobywatele nie ponosili

wigkszej winy niz inni; zapominali o skromnosci, tylko tyle, i mysleli,

ze wszystko jest jeszcze dla nich mozliwe, co zaklada, Ze zarazy sa nie-

mozliwe. Nadal robili interesy, planowali podroze i mieli poglady. Jak

mogli mysle¢ o dzumie, ktora przekreslata przyszto$¢, przenoszenie si¢

z miejsca na miejsce i dyskusje? Uwazali si¢ za wolnych, a nikt nie be-

dzie wolny, jak dlugo beda istnialty zarazy”. (Camus, 1998, s. 29)

Mocno brzmig stwierdzenia o groznych skutkach niedostatkéw wyobraz-
ni jako jednej ze sprawnosci intelektualnych wzmacniajacych wiadze poznaw-
cze, aby moc efektywnie zmagaé si¢ z roznymi typami stanow ,.epidemii”
(zarazy) siejacej spustoszenie:

»1ym ludziom brak wyobrazni. Nigdy nie sa na wysokosci zarazy,

srodki zas, jakie wymyslaja, sa zaledwie na miare kataru. Jesli pozwo-
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limy im dziata¢, zgina, a my wraz z nimi. (...) Wielu jednak miato
wciaz nadzieje, ze epidemia si¢ zatrzyma i ze oni wraz z rodzinami zo-
stang oszczedzeni. Nie czuli si¢ wigc jeszcze zobowigzani do niczego.
Dzuma byta dla nich tylko nieprzyjemnym gosciem, ktdry powinien
pewnego dnia odejs¢, skoro si¢ zjawit”. (Camus, 1998, s. 64)

Tymi, ktéorym brak wyobrazni, a powinna by¢ ona w szczegolnosci ich
profesjonalna cecha, tymi, ktérzy ,,zapominali o skromnosci”, ktérzy ,,mysleli,
ze wszystko jest jeszcze dla nich mozliwe, co zaktada, ze zarazy sg niemozliwe”
byli — i wciaz sa — ,,humanisci przede wszystkim, poniewaz nie byli — i nie sa
— dos$¢ ostrozni”. Zgubne jest zalozenie, ,,ze zarazy sa niemozliwe”, zwlaszcza
»zarazy wojny”, bo okazuje si¢, ze wérdd ludzi sg takze bezwzgledni siewcy
tych zaraz, a to do§¢ mocno ogranicza pola ludzkich mozliwosci i nakazuje za-
wczasu — z odpowiednio uksztattowang wyobraznig — przeciwdziata¢ wystepo-
waniu i skutkom zaraz. Powie$¢ Dzuma zawiera tez aktualne ostrzezenie:

,»Bakcyl dzumy nigdy nie umiera i nie znika, ze moze przez dziesiatki
lat pozosta¢ uspiony w piwnicach, w kufrach, w chustkach i w papie-
rach, i ze nadejdzie by¢ moze dzien, kiedy na nieszczgscie ludzi i dla
ich nauki dzuma obudzi swe szczury i posle je, by umieraty w szczgsli-
wym miescie”. (Camus 1998, s. 200)

Czy poglady niektorych pedagogdw, nasycone takim nierealistycznym
humanizmem, ktory nie liczy si¢ z mozliwoscig — i to na duza skale — zabdjczej
»zarazy” inie liczy si¢ z ludzka sktonnoscig do czynienia zta, do bycia zloczyn-
ca, nie grzesza naiwnym, acz wysoce szkodliwym pacyfizmem i nie grzesza
brakiem wyobrazni, tym samym rozmijajac si¢ z rzeczywistoscig spraw ludz-
kich taka, jaka ona — niestety — jest w jej niedoskonatosci? Uznajac bowiem za
stuszng wizj¢ (fundamentalng zasadg), ze stanem ze wszech miar pozadanym
jako wspolne dobro jest pokoj i w celu jego zagwarantowania nalezy nieustepli-
wie podejmowac wielorakie wysitki (o filozofii pokoju zob. Strézewski, 1981;
Kuderowicz, 1992; Kuderowicz, 1995), to zarazem patrzac na rzeczywistos¢,
trzeba dostrzec, ze niejednokrotnie zachodzi stan radykalnie przeciwny temu,
ktory roztacza si¢ w tej wizji ktadacej mocny akcent na osigganie i zachowanie
pokoju, caty czas bowiem wybuchajg i trwaja wyniszczajace wojny oraz tlg
si¢ zarzewia kolejnych wojen (zob. m.in. Kubiak, 2000; Komorowski, 2016;
Olzacka, 2016).

O tym, jak trwaly moze by¢ ukryty i grozny bakcyl przenoszacy zaraze
przemocy w systemie edukacji i o§wiaty, ktore powinny by¢ wolne od takich
niebezpieczenstw, przekonuje Zbigniew Kwiecinski.

Rozpatrujac pedagogiczne nadzieje pozadanych przemian o$wiatowych
po 1989 roku, Zbigniew Kwiecinski analizuje zarazem obecno$¢ ,bakcyla
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dzumy”, czyli ukryta przemoc jako — zdecydowanie niepozadang — podstawe
racjonalnosci funkcjonowania szkoty. Dochodzi do zderzenia szlachetnych
oczekiwan na funkcjonowanie ,,edukacji/szkoty pokoju i dialogu” z jawnym
lub ukrytym reprodukowaniem ,,edukacji/szkoty wojny, przemocy i wrogosci”:

,Swiat bez przemocy, dominacji, zniewolenia, autorytaryzmu i zalez-
nos$ci moze by¢ budowany przez ludzi o odmiennej racjonalnosci, przez
ludzi, w ktorych strukturze glebokiego doswiadczenia przewaza racjo-
nalnos¢ komunikacyjno-emancypacyjna nad racjonalnoscig adaptacyj-
no-instrumentalng, przez ludzi o szerokich horyzontach i otwartych na
innych.

Tymczasem o§wiata, a w niej gtdéwnie szkola jako system zinstytucjo-
nalizowanych oddziatywan na dzieci i mlodziez, jest demaskowana na
Zachodzie jako ukryty program odtwarzania stosunkéw dominacji, hie-
rarchii i legitymizowania nierdéwnosci, nienawisci i wojny. A przeciez
wlasnie na szkole i wychowanie spoglada si¢ z nadzieja na przebudowe
psychologicznej infrastruktury pokoju, (...), na $§wiat bez wojen, broni
i bez generatow”. (Kwiecinski 1990, s. 101-102)

Pedagogika musi wigc by¢ czujna, przenikliwa w osadzie i krytyczna
wobec wiasnych koncepcji i ich sposobow urzeczywistniania, w ktorych takze
moze drzemac ,,bakcyl dzumy”, moze by¢ przenoszony i rozbudzony, moze in-
fekowaé, wywotujac pandemi¢. Dazac do pokoju, trzeba w pedagogice zawcza-
su dostrzegac i eliminowac zarzewia przemocy i wojny, aby sama pedagogika
nie przyczyniata si¢ do wywotywania niepozadanych stanow rzeczy.

Pedagogiczne powinnosci czasow wojny wobec dialektyki ludzkiego
mySslenia

Pedagogika czaséw wojny, chcaca sprosta¢ powinnosciom wystepujacym
w konfrontacji z rzeczywistoscig wojny, musi rowniez stawi¢ czota trudnosciom
powodowanym przez ,,dialektyke ludzkiego myslenia”. Staje ona wobec napigé
migdzy glebig, nowoscig i ekspresja tresci a jasnoscia, precyzja i dojrzatoscia
mys$li wyrazanej w odpowiedniej i optymalnej dla niej formie. Te napigcia nasi-
laja zwlaszcza wtedy, gdy w pedagogice dazy si¢ do nalezytego respektowania
— odpowiednio do przedmiotu jej badan i analiz — rygoréw metodologicznych.

Przywotujac doswiadczenia Il wojny $§wiatowej i rozpatrujac jak w kon-
tekécie tych niejednokrotnie ,,do glebi wstrzasajacych” 1 dalekosigznych
w skutkach doswiadczen przebiega ,,dialektyka ludzkiego myslenia”, filozof
i metodolog nauki (m.in. wspottworcea filozoficznej szkoty lubelskiej w KUL),
Stanistaw Kaminski (1919-1986), w 1969 roku, gdy popularnos¢ rozwijajacego
si¢ z impetem po wojnie egzystencjalizmu wcigz byla u szczytu (popularnos¢
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tego nurtu myslenia nie tylko w wymiarze intelektualnym, ale takze w stylu
zycia codziennego, wlacznie z moda ,,czarnych golfow”), stwierdzat:

,»Okrucienstwa wojny, tragedia jednostek i catych spoteczenstw posta-
wity cztowieka w obliczu nowych pytan, natarczywie domagajacych si¢
odpowiedzi: pytan o sens ludzkiego istnienia, ludzkiego losu, przezna-
czenia, o najogolniej pojete sprawy zycia i $Smierci. A na pytania takie
(...) nietatwo odpowiedzie¢ racjonalnie. (...) Teren filozofii zaczgty pe-
netrowa¢ inne dziedziny ludzkiej tworczosci, zaspokajajac, jak gdyby na
whasna reke metafizyczne potrzeby cztowieka. Srodkiem filozoficznego
wyrazu stala si¢ literatura pigkna, poezja, dramat (Sartre!), film, zapano-
wata moda na dazenia do wyrazania, nawet na sife metafizycznych tresci
w malarstwie i muzyce. Nie wolno nie docenia¢ tych zjawisk, swiadcza
one wszak o tym, jak gleboko zakorzeniona jest w cztowieku potrzeba fi-
lozofii, potrzeba metafizyki. (...) istnieje pewna dialektyka rozwoju pra-
dow umystowych. Nowe tresci — to nie forma. Gdy dochodzi do szczytu
forma, ubozeje, ginie tres¢. (...) po okresie zaspokajania glodu tresci
obudzi si¢ zapotrzebowanie na uporzadkowanie catego uzyskanego do
tej pory bogactwa materiatu, na nadanie mu poprawnej logicznie postaci,
na metodologiczng, krytyczng refleksje, zmierzajaca do wiasciwych wy-
jasnien i uzasadnien”. (Kaminski, 1969, s. 715)

Wyrazajac bliskie mu przekonania antropologiczne 1 zarazem opcje me-
tafilozoficzne, ktére moga by¢ inspirujace dla dociekan pedagogicznych, Stani-
staw Kaminski dopowiadat:

,»Czlowiek dazy ostatecznie do jakiej§ harmonijnej oraz racjonalnie
uzasadnionej syntezy swych dzialan i ich rezultatéw. Obserwujemy
obecnie rozne tendencje, rozne formy teoretycznego i praktycznego
dziatania. Ale tym, co ostatecznie determinuje te zadania, jest chgé
osiggniecia jakiej$ pelnej jednosci, realizujacej si¢ przez nieustan-
ne przezwycigzanie partykularyzacji, ktore przestaniajac calos¢ albo
nawet brane zrazu za catos$¢, okazuja si¢ tylko fragmentami, etapami
rozwoju — wobec czego musza zosta¢ przekroczone w imi¢ autentycz-
nej catosci. Czlowiek jako podmiot myslenia jest szczegdlnym «ho-
meostatem» czy «autoharmonizatorem»: akceptujac warto$¢ rozwiagzan
czastkowych, nie jest w stanie zadowoli¢ si¢ ich fragmentarycznoscia
i jednostronnoscia i dlatego nie ustaje w wysitkach znalezienia mozli-
wie pelnej, a zarazem odpowiednio uzasadnionej syntezy”. (Kaminski,
1969, s. 715-716)

Z przytoczonych tu refleksji metodologicznych 1 antropologiczno-aksjo-
logicznych Kaminskiego, pochodzacych — co warto podkresli¢ — z 1969 roku,
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wynikaja wnioski dla obecnie prowadzonej refleksji skupionej na pedagogice
czasOw wojny: iz rozwijajac mys$l pedagogiczna w metodologicznie zreflek-
towany sposob, nalezy odpowiednio docenia¢ tak prowadzone (jak np. przez
egzystencjalizm) rozwazania dotyczace bliskich (najblizszych) cztowiekowi
spraw egzystencjalnych, ale ,,po zaspokojeniu glodu tresci” potrzeba upo-
rzadkowania ,,bogactwa materiatu”. Takie zadanie obarczone jest — co trze-
ba uwzglednia¢ — powaznymi trudnosciami metodologicznymi ,,przektadu”
form wypowiedzi artystycznej lub publicystycznej (majacych swoj styl nar-
racji) na formy wypowiedzi o innym rodzaju uporzadkowania, odpowiadaja-
cego dgzeniom poznawczym i rygorom badawczym nauk humanistycznych
i spotecznych, ktéore powinno respektowaé si¢ w pedagogice. Te trudnosci
metodologiczne nie s3 jednak przeciwskazaniem, aby nie podejmowac sig¢ ta-
kiego ,,przektadu”, lecz sa wyzwaniem intelektualnym, ktoremu trzeba pro-
bowac¢ sprostac¢, poszukujac mozliwie stosownych srodkéw wyrazu (a nie ma
tu ,,gotowych recept”), aby nie utraci¢ zywotnos$ci rozpatrywanej mysli, aby
nie nada¢ jej niewtasciwej formy, ktora odkrywczg i pobudzajaca mysl obroci
w ,,dobrze znane” (,,oklepane”) banaty.

Socjologia wojny jako punkt odniesienia dla uprawiania pedagogiki
czasOw wojny

Adnotacja: ,,Artykul dostarczony Redakcji Przeglgdu Socjologicznego
na wiosn¢ 1939 r.” towarzyszy opublikowanemu siedem lat po6zniej w 1946
roku wnikliwemu i interesujagcemu studium Aleksandera Hertza (1895-1983)
Zagadnienie socjologii wojska i wojny (proba problematyki) (,,Przeglad Socjo-
logiczny” 8/1-4, s. 119-140)'8. Artykut z 1939 roku rozpoczyna si¢ analizg ow-
czesnej sytuacji i trafnym rozeznaniem kumulacji wojennych zagrozen:

,»Czasy, w ktorych zyjemy, pozostaja pod znakiem wojny i wojska. Od
lipcar. 1914 trwa okres, ktorego dominantg jest szczek oreza. (...) byly
dluzsze czy krotsze chwile stabnigcia natg¢zenia wojennego, (...) od-
prezenia politycznego, ale wojna i wojsko wywieraty swoj przemozny
wplyw przez catych lat dwadzie$cia pig¢, ciazac na catoksztatcie zycia
kulturalnego, na stosunkach i tworach spotecznych, na ideologiach, na
stylu zycia grup i jednostek. Pod znakiem wojny i wojska ksztattowaty
si¢ roznorodne postawy spoteczne, rozwijaly szersze dazenia. Wojsko
i wojna weszly gleboko w tresci i formy wspodtczesnego zycia zbioro-
wego, w takim stopniu, w jakim bodaj nigdy nie wchodzity w epokach
poprzednich, nawet najbardziej militarnych. (...) nawet w okresach

18O przedwojennych analizach Aleksandra Hertza dotyczacych genezy, funkcjonowania i ideolo-
gii narodowego socjalizmu (totalitaryzmu) zob. Hertz, 1994; Musielak, 2002.
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bardzo dlugotrwalych wojen (...) wplyw elementu militarnego nie
przenikat tak dalece do wszelkich dziedzin zycia, jak w dobie obecnej.
Byly to wojny ucigzliwe, niszczgce, ale nie wojny totalne, ze wszystki-
mi cechami tak typowymi dla rozwoju catej wspotczesnej naszej cywi-
lizacji. I dlatego nawet w czasach (...) dlugotrwatych wstrzaséw wo-
jennych zachowywaly si¢ przeciez pewne dziedziny zycia, pozostajace
niejako na marginesie przemian, powodowanych przez wojng. Dzi$
takich margineséw juz nie ma.

Po latach dwudziestu pigciu zndéw stangliSmy wobec prawdopodobien-
stwa nowej wielkiej wojny §wiatowej. Prawdopodobienstwo to jest nad-
zwyczaj duze i, z calg moca narzucajac si¢ uwadze szerokiego ogohu,
weszto do jego doswiadczen codziennych. Druga wojna $wiatowa nie
bedzie taka zdumiewajaca niespodzianka, jaka byta pierwsza. Zreszta
jesteSmy juz teraz w okresie przygotowawczym, ktory sam przez si¢
ma najwyrazniejsze cechy sytuacji wojennej. (...) Zycie spoteczne jest
juz nie tylko pod znakiem wojny i wojska, ale wchodzi w tozysko re-
alnych stosunkéw wojennych, przystosowuje si¢ do wymagan toczacej
si¢ wojny. W niektdrych krajach juz teraz weszto ono w to tozysko bez
reszty — jak to si¢ mowi, totalnie”. (Hertz, 1946, s. 119)

Gdy dzisiaj czyta si¢ te przenikliwe spostrzezenia Aleksandera Hertza,
od ktoérych zaczyna on — w 1939 roku — eksponowanie naukowego znaczenia
badan z zakresu socjologii wojska i wojny, to z tym wigkszg sila odczuwa si¢
i dostrzega intensyfikujace si¢ wojenne zagrozenia, ktore przybierajg postac
wojny totalnej, zawtaszczajacej i degenerujacej caly ludzki §wiat. Zdajac so-
bie sprawe z tej sytuacji i jej konsekwencji, Aleksander Hertz rozpatruje status
i role socjologii wojska i wojny, ktéora — mimo swego naukowego charakteru —
nie moze unikng¢ uwiktania (niejako zassania) w te sfery rzeczywistosci, ktore
maja stanowi¢ przedmiot jej badan'®. To stanowi rowniez zagrozenie, iz stanie
si¢ ona wspotwinna wojennych tragedii i zbrodni. Dlatego — liczac si¢ z rze-
czywisto$cig taka, jaka ona jest — badania z zakresu socjologii wojska i woj-
ny powinny by¢ takze $wiadomie, w sposob zreflektowany i aksjologicznie

19, Zadaniem socjologa bytoby systematyczne i syntetyczne ujecie faktow masowej deklasacji
ze wszystkimi towarzyszacymi jej przejawami. A wigc zagadnienia przymusowych emigracyj
i ich nastepstw, zniszczen wojennych, zmian spotecznych powodowanych przez okupacje, rozpa-
du zycia rodzinnego itd. Dalej wymieni¢ mozna: zmiany w sytuacji kobiet w zwiazku z nieobec-
no$cia mezezyzn, wptyw wojny na mtodziez i dzieci oraz wplywy wychowawcze, jakie w tym
czasie powstajg; osigganie awansu spotecznego na tle wyzyskiwania koniunktury wojennej, rola
paskarstwa, jego konsekwencje spoteczne, przewarstwowienia klasowe itd. Wreszcie cala atmos-
fera moralna w czasie wojny, rola propagandy, ksztattowanie si¢ nowych ideologij i systemow
warto$ci, tworzenie si¢ mitow wojennych itd. Znow operujemy tu pewnymi przyktadami, nie
kuszac si¢ o wyczerpanie petnej listy problemow, ktore moglyby interesowac socjologa”. (Hertz,
1946, s. 139)
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usprawiedliwiony — a nie tylko mimowolnie, przypadkowo lub wbrew woli,
albo cynicznie — ukierunkowane na praktyczne rozwiagzania dotyczace wojska
i wojny (peliac niejako funkcje stuzebne, acz bez zniewolenia i ideologicznego
zaslepienia), a co wiecej powinny by¢ one — ze wzgledu na opcje aksjologiczng
— zaangazowane w spraw¢ wypracowania i umacniania pokoju:

,,Totalny charakter wojny dzisiejszej wyraza si¢ i w tym, ze mobilizuje
ona wszystkie dzialy wiedzy, wyzyskujac je dla swych celow. Wiado-
ma jest rzecza, ile tu wnosza np. psychologia i psychotelnika. Udziat
socjologii jest tak dotad bardzo maty (...). Ale socjolog moze tu mie¢
tez co$ do powiedzenia. Sprawy propagandy, administracji wojennej,
organizacji etapoéw, terenow okupowanych (...) moga znalezé swe
o$wietlenie rowniez i dzigki pracy socjologdw. Nie mniejsze znaczenie
ma sprawa organizowania przysztego pokoju. Stan obecny bedzie si¢
musiat przeciez kiedy$ skonczy¢, i bedzie musiato stana¢ na porzadku
dziennym zagadnienie trwatego pokoju”. (Hertz, 1946, s. 122)

Tak rozumiana i uprawiana socjologia wojny moze stanowi¢ wazny punkt
odniesienia dla rozumienia i uprawiania pedagogiki czasow wojny.

Pedagogika ksztaltujaca si¢ w walkach obronnych i jej aspekt
dwoisty

Z dostrzeganiem powinnosci, ktore niesie rzeczywisto§¢ czasow wojny
1 z uprawianiem pedagogiki wlasciwej dla czaso6w wojny wigze si¢ niebezpie-
czenstwo popadnigcia w skrajno$¢ i podporzadkowania si¢ ,logice wojny”,
ktora zdaje si¢ dominowaé nad catg rzeczywisto$cig. Zagrozenie militaryzacja
pedagogiki, ktora zdecydowanie redukuje obszar, ukierunkowanie i sposob pro-
wadzenia jej badan, prowadzi do stosowania wojennej cenzury i autocenzury,
do karykaturalnego — wrecz do odczlowieczonego — przedstawiania tych, ktorzy
s3 lub moga by¢ przeciwnikami, do podzialu rzeczywistosci na to, co w niej
jest przydatne w walce (wigc trzeba to chroni¢ i trzeba o to zabiegaé) i na to,
co nie jest w niej przydatne (co moze jg utrudniaé, wigc trzeba to eliminowac).
Aby mozliwie zminimalizowa¢ wystapienie tego typu silnie zmilitaryzowanych
i poddanych ,,logice wojny” przekonan (tak ukierunkowanych nastawien i przed
-zatozen w podejsciu do rozpatrywanych zagadnien) warto w refleksji pedago-
gicznej uzna¢ stusznos$¢ i obowigzywalnos$¢ zasady, ze bedac przymuszonym
do podjgcia walki przez agresora i dgzac do jego skutecznej neutralizacji, nie za-
daje si¢ ,,ani jednego ciosu ponad bojowa koniecznos¢”. Zasade ta, z naciskiem
na potrzebe jej respektowania, gtosit Tadeusz Kotarbinski (1886-1981) wiazac
ja z procesem ksztattowania etycznie i pedagogicznie doniostego wzorca posta-
wy opiekuna spolegliwego. ,,Koncepcja spolegliwego opiekuna ma w sobie cos,
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co przypomina do pewnego stopnia etos rycerski” (Kotarbinski, 1986, s. 242;
zob. Kotarbinski, 1938) — zauwazal jej twodrca i propagator. To podobienstwo
do etosu rycerskiego jest dos¢ daleko idace i niesie z sobg wazne konsekwencje
dla mysli i postawy pedagogiczne;j.

Praktyka wymuszonej okoliczno$ciami walki obronnej i zarazem uwraz-
liwienie namystu etycznego sa przedstawiane jako zrodla jej uformowania,
a naznaczony konfliktem wartosci jest kontekst jej stosowania:

»Wzorzec porzadnego czlowieka, czyli — wedle naszego rozumienia —
opiekuna spolegliwego nie spadt z za§wiatéw ani nie jest jakim$ echem
niezmiennego ideatu bytujacego w rejonach czystych idei. Uksztattowat
si¢ on w walkach obronnych, a stad jego aspekt dwoisty: sentymentu dla
istot bronionych i waloréw sktadajacych si¢ na waleczno$¢ w stosunku
do sit grozacych istotom podopiecznym. A niestety, w dotychczasowych
dziejach ludzkos$ci ludzie musieli broni¢ ludzi gtéwnie przeciwko lu-
dziom. Na szczgscie jednak ludzie napadali na ludzi nie dlatego bodaj
najczesciej, by uczyni¢ zados¢ zachtannej agresywnosci, lecz dlatego,
by zapewni¢ swoim podopiecznym, dzieciom i Zzonom, byt znosny, gdy
jednym trzeba byto odbiera¢ rzeczy potrzebne, aby inni mogli ich mieé¢
dos¢. W tych warunkach urobiona motywacja nabrata wielkiej goryczy.
Czlowiek dobry, kochajacy bliskie mu istoty 1 porywajacy za or¢z w ich
obronie, jest tragicznie §wiadom tego, ze ci, ktérych zwalcza, podobni
sg do tych, kogo broni, np. dzieci nieprzyjaciela — to takiez warte ko-
chania dzieci, jak dzieci jego wlasne, i Ze nieprzyjaciel broniacy swoich,
godzien jest za to sympatii i szacunku. I oto dobre serce porzadnego czto-
wieka zaczyna promieniowa¢ uczuciem na wszystkie istoty godne umi-
lowania, co wigcej, na wszystkie istoty zdolne do przezywania cierpien,
i jego marzeniem jest, by Swiat byt tak urzadzony, zeby nikt nikomu nie
byt zmuszony zadawacé cioséw sprowadzajacych nieszczescie, lecz zeby
wszyscy wszystkim wzajemnie dopomagali w obronie przed kleska.
Skoro przyrody, zgota inaczej urzadzonej, przerobi¢ na taka nie sposob,
pragnie on uczestniczy¢ jak najgorliwiej w podobnym urzadzeniu ludz-
kosci... W obecnych, dalekich od tego warunkach, czuje si¢ serdecznie
zniewolony do niewyrzadzania nieprzyjacielowi zta ponad niewatpliwa
konieczno$¢ wynikajaca z obowiazku obrony tych, ktorych obrona spo-
czela na jego barkach”. (Kotarbinski, 1985, s. 61-62; por. Kotarbinski,
1987, s. 377-380)

Z powyzszego wynika, ze zasada ,,ani jednego ciosu ponad bojowa ko-
nieczno$¢” wpisuje si¢ w system myslenia o ludzkich sprawach oraz w rozwi-
jang w jego ramach pedagogig¢ i etyke. Ich gldwne cechy trafnie charakteryzuje
Ryszard Wisniewski:
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»Dobry czlowiek, uczciwy, odwazny, dzielny (sprawny) w pomocy
i opanowany — to dos¢ zalet, by stanowi¢ ideal moralny. Pewnego ko-
lorytu nadaje tej charakterystyce spolegliwego opiekuna jego antywzor
— czlowiek okrutny, nieuczciwy, tchorz, opieszaly, ulegajacy pokusom.
Towarzyszacy temu program realizmu praktycznego, stawiajacy wsrod
(...) obowigzkoéw zapobieganie ztu oraz (...) jego pomniejszanie i eli-
minowanie, z etyka walki naktadajacg sobie ograniczenia w rodzaju
»ani jednego ciosu ponad bojowa konieczno$¢”, wreszcie program
prakseologii, zakladajacy rzeczywiste i skuteczne wspieranie potrzebu-
jacych pomocy — to (...) sktadniki spotecznej atrakcyjnosci etycznego
(...) nauczania Tadeusza Kotarbinskiego”. (Wisniewski, 2006, s. 25;
zob. Jadczak, 1985, s. 91-109; Miller, 2006, s. 139-147)

Cho¢ reglamentujaca uzycie niszczacej sity zasada ,,ani jednego ciosu
ponad bojowga konieczno$¢”, jesli wyprowadzi¢ jg poza (dookreslajacy jej sens)
system pedagogii realizmu praktycznego i etyki spolegliwego opiekuna, gene-
ruje tez kwestie wysoce sporne. Dotycza one dopuszczalnos$ci i skali dziatan
odwetowych lub odstraszajacych uzasadnianych ,,bojowa koniecznoscia”, dzia-
fan begdacych pewnego rodzaju zastosowaniem ,,0odpowiedzialno$ci zbiorowe;j”
1 skutkujacych $miercig osob nie tylko, Ze nie uczestniczacych w postgpowaniu,
za ktore stosuje si¢ ten krwawy odwet, ale wrecz mogacych by¢ przeciwko ta-
kiemu postgpowaniu.

Przestrogi przed niebezpieczenstwem militaryzacji pedagogiki
nasyconej duchem walki

Niebezpieczenstwo militaryzacji pedagogiki nasyconej duchem usta-
wicznej walki 1 wizja prowadzenia wojny przeciw wrogiemu §wiatu wystepo-
wat w systemach totalitarnych XX wieku, na co wyzej zwrocit uwage Zbigniew
Kwiecinski. Sytuacj¢ militaryzacji filozofii — a dotyczy to takze pedagogiki —
wprzegnietej w sfere komunistycznej polityki jako prowadzenia nieustannej
walki, trafnie opisal i ocenit Wladystaw Tatarkiewicz (1886-1980). Sprzecz-
nosci i ich $cieranie si¢ uznano w marksizmie-leninizmie za wyraz walki, gdyz
jako walke traktuje si¢ cato$¢ ludzkich poczynan. ,,Lenin — pisat Tatarkiewicz
—w filozofii, tak samo, jak w polityce, byt zwolennikiem walki i wrogiem kom-
promisu: i w filozofii liczyt si¢ tylko ze stanowiskami krancowymi; inne sg
zte juz choéby dlatego, ze nie nadaja si¢ jako narzg¢dzia zycia, polityki i wal-
ki” (Tatarkiewicz, 1988, s. 256). Filozofowie i podobnie pedagodzy — majacy
za wzor nauke i jej warto$ci — zazwyczaj daza do uprawiania swej dziedziny
jako ,,obiektywnej, bezstronnej, bezpartyjnej”, jednakze marksizm-leninizm
nie respektuje takich waloréw i sa one dla niego fikcja, gdyz uznaje, ze mysl
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kazdego filozofa i podobnie mysl kazdego pedagoga ,,jest wyrazem klasy, do
ktorej nalezy” (Ibidem). Doktryny filozoficzne i pedagogiczne sprzeczne z ofi-
cjalng ideologia eliminuje si¢, gdyz sg one traktowane jako wrogie sity, ktore
trzeba unicestwié¢. Tym sposobem filozofia — i podobnie pedagogika — ,,otrzy-
mata charakter polityczny, partyjny, jednolity: marksizm-leninizm ustalit si¢
w Zwiazku Radzieckim tak powszechnie, ze podobnej powszechnos$ci nie zna
historia filozofii” (Ibidem).

Doktrynerzy marksizmu-leninizmu, siggajac do terminologii militar-
nej, dyskusje filozoficzne i pedagogiczne okreslali jako ,,front”, a ,,pelne zwy-
cigstwo marksizmu” w kazdej dziedzinie nauki i — totalnie — w cato$ci zycia
spolecznego bylo gtdwnym zadaniem prowadzonej przez komunistow tzw. po-
lityki kulturalnej (Schaff, 1956). Ideologi¢ marksizmu-leninizmu (dialektyczny
i historyczny materializm) jej wyznawcy i funkcjonariusze ustroju traktowali
jako narzedzie skutecznej dziatalnosci politycznej*®. Propagowano j3, uzywajac
administracyjno-policyjnych naciskow i represji, aby zniewala¢ umysty i de-
prawowac sumienia. Zaangazowany w osobliwg co do celu i metod edukacje
na rzecz szerzenia i utrwalania ,,nowej wiary”, Tadeusz Kronski (1907-1958),
w jednym z listow do Czestawa Milosza pytat, czy dlatego, ,,ze wickszo$¢ jest
jeszcze przeciw nam, to (...) mamy zrezygnowac z takiej szansy historycznej”.
I — jakby w tonie brutalnego wygtupu — udzielil odpowiedzi: ,,My sowieckimi
kolbami nauczymy ludzi w tym kraju mysle¢ racjonalnie bez alienacji” (Mitosz,
1998, s. 318). Narzedzie zbrodni, czyli sowiecka kolba, zostaje potraktowane
jako uzyteczny $rodek i zarazem symbol wpajania — ,,nauczania” — marksizmu,
majacego catosciowo zrewolucjonizowaé sposob myslenia i widzenia $wiata,
ktoére przypisuje sobie walory ,,racjonalnosci bez alienacji”. I — co moze zaska-
kiwaé — tego rodzaju ztowieszcze stowa w swym liscie zawart autor wnikli-
wej analizy Faszyzm a tradycja europejska z 1934 roku, przestrzegajacy przed
zgubnymi skutkami ,,wyabsolutnienia” niektorych wartosci (Kronski, 2014).
Latwo wiec obsungé si¢ w ,,wyabsolutnienia” i w imi¢ prob urzeczywistnie-
nia tego, co uchodzi za wysoce wartosciowe przysta¢ na niegodziwe i wrecz
zbrodnicze metody. Rzec mozna, ze Tadeusz Kronski jako skadinad uczen
Tadeusza Kotarbinskiego, bardzo daleko rozszerza ,,bojowa koniecznos¢”, co
skutkuje anihilacja zasady ,,ani jednego ciosu ponad bojowa koniecznos¢”, cio-
s6w mozna wiec ,,sowieckimi kolbami” (i podobnym do nich instrumentarium
,hauczania”) zadawac tyle, ile wymaga ten osobliwy proces nauczania: proces
narzucania ideologii i wymuszania postuchu wobec wiadzy.

2 Czestaw Mitosz (1911-2004) w Zniewolonym umysle (1951) pyta o przysztos¢ dziatan indok-
trynacyjnych w pedagogii systemu komunistycznego: ,,Kiedy juz bedzie zakonczona wielka praca
wychowawcza i znienawidzona «istota metafizyczna» w cztowieku ulegnie zniszczeniu, co dalej?
Watpliwe, czy nasladowanie chrzescijanskiej liturgii przez Parti¢ i rodzaj nabozenstw odprawia-
nych przed portretami wodzow dostarczy ludziom doskonatych satysfakcji” (Mitosz, 1999, s. 59).
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Edukacja obywatelska i europejska w perspektywie pamieci czasow
wojny

Przyktadem refleksji spotecznej i pedagogicznej rozwijanej w kontekscie
pamigci czasow wojny, obejmujacej tez postulaty dotyczace edukacji obywatel-
skiej i europejskiej, sg rozwazania Floriana Znanieckiego (1882-1958), w jego
dziele z 1921 roku Upadek cywilizacji zachodniej. Szkic z pogranicza filozofji
kultury i socjologji*!. Formutuje on przestrogi ogélniejszej natury co do zagro-
zen generowanych réwniez przez wizje wolnosci i tworczosci, ktore niedosta-
tecznie uwzgledniaja ludzkie niedomagania i stabosci:

,Pracowali$my przez wieki, aby wyzwoli¢ cztlowicka z dawnych wig-
z6w dyscypliny zewnetrznej (...), musi on by¢ wolny, aby by¢ rze-
czywiscie tworczym (...). Wszystkie nasze idealy klada nacisk na
zasad¢ wolnej tworczosci. Lecz wolna tworczos¢ wymaga dyscypliny
wewngtrznej, nie stabszej, lecz silniejszej niz ta, ktora warunki przy-
rodnicze lub instytucje spoteczno-polityczne, ekonomiczne, religijne
narzuci¢ mogg. Dajac duchowi ludzkiemu t¢ wolnos¢, ktorej potrze-
buje dla swego postepu, rozluzniliSmy réwniez wiezy bestii ludzkiej,
a tymczasem nie umieli$my dos¢ szybko wytworzy¢ nowych srodkow
panowania nad nig, ktorymi nalezaloby zastapi¢ dawna przemoc”.
(Znaniecki, 1921, s. 18)

Niezbedne w relacjach migdzyludzkich i zyciu spotecznym okazujg si¢
zatem ,,wigzy bestii ludzkiej”, gdyz bez nich ta bestia nie jest poskromiona
1 stanowi powazne zagrozenie, ktore wyraza si¢ m.in. w wojennej agresji bol-
szewickiego komunizmu. Wojenne zagrozenia Florian Znaniecki dostrzega tez
w wojnach narodowych nowego rodzaju:

»Irwanie Wielkiej Wojny rozproszyto ztudzenia (...), Zze wojny naro-
dowe beda krotsze niz dawne wojny zawodowe. W tej chwili ogdlne
zmeczenie wytwarza inne ztudzenie — ze wojny narodowe beda rzadsze
na skutek wielkiego wyczerpania, ktore sprowadzaja. Lecz jedyny ro-
dzaj wyczerpania, ktory tu wchodzi w gre to wyczerpanie psychiczne.
Zadne straty w ludziach i dobrach ekonomicznych nie zapobiegna no-
wym wojnom, o ile ludy nie sg zniechgcone lub obojetne na cele wojny.
Otoz dla przezwycigzenia zniechecania wystarczy, aby nowe pokolenie
wyrosto do wieku wojskowego, same za$ straty doznane budza w lu-
dzie pragnienie uzyskania nowych sit politycznych i ekonomicznych

2 O pedagogicznych zapatrywaniach i ideach Znanieckiego, zob. m.in.: (Kwiecifski, 2019, s.
35-48); (Witkowski 2022, s. 19-32); (Budnyk, 2023, s. 1-12); (Kojs, 2013, s. 1-37).
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na drodze, ktora wydaje si¢ najkrotsza, tj. przez rabunek”. (Znaniecki,
1921, 5. 69)

Nie podziela wigc polski socjolog roztaczanych wowczas iluzji, iz po do-
swiadczeniach Wielkiej] Wojny w przestrzeni europejskiej sa szanse trwatego
pokoju. Wrecz przeciwnie, na podstawie jego obserwacji ,,narzuca si¢ wniosek,
ze wkroczylismy w okres ciaglych wojen narodowych, bardziej destrukcyjny
niz jakikolwiek znany w dziejach od pigtego wieku naszej ery. Zadne miedzy-
narodowe umowy, majace na celu utrzymanie pokoju, nie mogg by¢ trwale,
dopoki sama istota nacjonalizmu radykalnie si¢ nie zmieni i ideat narodu jako
spokojnego stroza wartosci kulturalnych i solidarnego wspotpracownika z in-
nymi narodami (...) nie przeniknie gleboko do $wiadomosci kierowniczych
narodow $wiata” (Znaniecki, 1921, s. 69). To rozpoznanie zagrozen, ktore do-
prowadza osiemnascie lat pozniej do wybuchu Il wojny §wiatowe;.

Podobnie jak w dociekaniach Floriana Znanieckiego, w rozmowie pro-
wadzonej (w 2000 roku) przez Alfreda Wierzbickiego z Rocco Buttiglionem
o wizji wspolnej Europy, w wypowiedziach wloskiego filozofa i polityka jako
punkt odniesienia powraca pami¢¢ o czasach wojny i podkreslane sg powin-
nosci realistycznego i roztropnego dazenia do zagwarantowania pokoju, ktory
nieustannie pozostaje dobrem zagrozonym wybuchem konfliktow zbrojnych.
Ta rozmowa dwdch przenikliwych myslicieli — rozmowa z czaséw, gdy kon-
flikty zbrojne trwajace i intensyfikujace si¢ w 2023 roku byly dla wielu wrecz
niewyobrazalne, poza jakimkolwiek horyzontem — to wzorcowa lekcja edukacji
obywatelskiej i europejskiej prowadzonej z uwzglednitem wyzwan i powinno-
$ci czasdw wojny.

Wyrazajac swe aksjologiczne przeswiadczenie o zasadnosci dazen
do urzeczywistniania dobra, jakim jest tworzenie wspolnej Europy, Rocco
Buttiglione stwierdzajac, iz ,,perspektywa wielkich warto$ci pomaga osiggnac
to, co pozyteczne — prawdziwe i trwate dobro uzyteczne” (Buttiglione, 2001,
s. 269), to nie poprzestaje na tym mogacym iS¢ w strong idealistyczno-utopijne;j
interpretacji i od razu — realistycznie — konkretyzuje sprawe tych wartosci:

»Kiedy o tym mysle, zawsze towarzyszy mi zdanie wypowiedzia-
ne przez Helmuta Kohla: Europa nie jest kwestiq rynku, ale Europa
Jest kwestig pokoju i wojny. Dlaczego budujemy Europ¢? Dlaczego de
Gasperi, Adenauer i tylu innych (...) angazowalo si¢ w sprawg inte-
gracji Europy? (...) robili to gléwnie po to, aby w Europie XX 1 XXI
wieku nie byto wojny. Tego gtownego celu, tej busoli nie wolno zagu-
bi¢. Ten, kto trzyma ja w reku, rozumie takze to, ze dla sprawy Europy
warto ponosi¢ pewne ofiary. Czas pokaze, ze przyniosg one owoce. Ten
zas$, kto pragnie odnosi¢ jedynie bezposrednie korzysci, szkodzi sobie
réowniez z materialnego punktu widzenia”. (Buttiglione, 2001, s. 269)
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Ustawicznie potrzeba takiego intensywnego i gleboko zreflektowanego
myslenia — zwlaszcza edukacji obywatelskiej i europejskiej — w ktorym pamigé
0 zagrozeniu wojng tym bardziej motywuje i wzmacnia troske o pokoj w aktyw-
nos$ci publicznej. Dlatego Rocco Buttiglione zdecydowanie przestrzega przed
putapkami i stabo$ciami integracji, ktore nie liczg si¢ w nalezyty sposob z za-
grozeniem wojng i ostabiajg zagwarantowanie stanu pokoju:

»Staboscig Unii jest to, ze ma ona liczne kompetencje w tych dzie-
dzinach, w ktorych poszczegolne panstwa (...) poradzityby sobie. Od-
nosi si¢ to (...) [np. do] norm prawnych (...). W rezultacie obywatel
czuje si¢ pozbawiony podmiotowosci, poniewaz o sprawach, o ktorych
moglby decydowac sam, zgodnie z zasada pomocniczo$ci, decyduje
za niego Europa. I odwrotnie, w najwazniejszych sprawach, w ktorych
obywatel powinien oczekiwa¢ od Unii istotnych gwarancji, okazuje
si¢, ze (...) nie ma [ona] odpowiednich kompetencji, aby (...) takie
gwarancje zaoferowac. (...) Naczelnym celem polityki jest pokoj. Czy
panstwo polskie lub panstwo wloskie moze zagwarantowaé pokd;j?
Nie, nie moze. Dramatyczne doswiadczenie drugiej wojny Swiatowe;j
przekonuje nas o tym w sposob oczywisty. Pokdj moze (...) zagwaran-
towa¢ Europa. Dotychczas jednak Unia nie ma zadnych kompetencji
w dziedzinie obrony czy polityki zagranicznej. Przypomnijmy, jak do-
szto do drugiej wojny swiatowej. Obywatele Niemiec, Wioch i innych
krajow byli przekonani o tym, Zze nie moga uzyskaé koniecznych do
zycia $rodkow na drodze uczciwej konkurencji miedzynarodowe;j.
Uwazali, ze $wiat zostal podzielony na zamknigte sfery wplywow eko-
nomicznych i (...) $rodki konieczne do zycia mozna zdoby¢ jedynie
z bronig w r¢ku. Po tym doswiadczeniu zrozumieli$my, ze potrzebna
jest europejska polityka gospodarcza”. (Buttiglione, 2001, s. 272)

Wojna pozostaje realnym zagrozeniem i nalezy j3 jako niewyelimino-
wane niebezpieczenstwo mie¢ na uwadze, dostrzegajac jej zarzewia. Dlatego
w dalszej cze$ci wywodu Buttiglione rozwaza, jak powinno si¢ rozumie¢ suwe-
rennos$ci, aby nie popetnia¢ btedow sprzyjajacych wybuchowi konfliktow mili-
tarnych. Podaje on przyktad koncepcji suwerennosci, ktora jest konfliktogenna:

»Superpanstwo Europejskie deleguje panstwo polskie do zajmowania
si¢ okreslonym problemem, lecz kompetencje do okreslania kompeten-
cji posiada tylko ono. Suwerennos¢, wedlug tej koncepcji, moze byc
tylko jedna, nalezy do jedynego suwerena. Wtasnie ta koncepcja suwe-
rennosci jest konfliktogenna i od samego poczatku prowadzi do wojny.
Pretensje do absolutnej suwerennos$ci moze rozstrzygnaé tylko walka,
a suwerenem jest ten, kto w niej zwycieza. W oparciu o taka koncepcj¢
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suwerennos$ci nie mozna zbudowaé Europy jako wspdlnoty narodow.
Sadzg, ze Europa rodzi si¢ raczej z opozycji w stosunku do takiego
rozumienia suwerennosci”. (Buttiglione, 2001, s. 273)

Idac tropem tego analitycznie prowadzonego wywodu i nawigzujac do za-
wartych w nim przestrog, trzeba zawczasu w roznych sferach ludzkiej aktyw-
nosci eliminowacé te rozwigzania, ktére — jak wskazano — ,,od samego poczatku
prowadza do wojny”. To takze nieustanne zadanie dla analitycznie ukierunko-
wanej refleksji pedagogicznej, ktora uprawia sie, liczac si¢ z doswiadczeniem
zagrozenia czasOw wojny.

Bardzo wazng kwestig pedagogiczng i edukacyjng w kontekscie zagroze-
nia agresjg militarng jest ksztaltowanie umiejetnosci rozpoznawania i neutrali-
zowania dezinformacji, ktéra jest wspotczesnie rozpowszechniang i podstepna
forma wrogich dziatan, stanowi istotng cze$¢ w roézny sposob prowadzonych
tzw. wojen hybrydowych w sferze komunikacji (zob. Lukasik-Turecka, 2023,
s. 251-260; Lukasik-Turecka, Maluzinas, 2023, s 75-89; Musiat-Karg, Luka-
sik-Turecka, 2023, s. 13-38; Turska-Kawa, Stgpien-Lampa, 2023, s. 43-74).
W obliczu zagrozenia wrogg i czgstokro¢ trudng do zidentyfikowania dezinfor-
macja potrzeba ksztaltowania — opartej o nieustannie rozwijana kulture logiczna
i sprawno$¢ analityczng — zdolnosci krytycznej ,,wyostrzonej uwagi”, aby sku-
tecznie przeciwdziata¢ ,,saczacej sie truciznie” dezinformacji. To rowniez jedno
z palagcych wyzwan dla uprawiania pedagogiki i edukacji czaso6w wojny.

Proba poetyckiego domkniecia versus otwarcia — w strone
pedagogicznych perspektyw

Na ,,domknigcie” zarysowanych dociekan — acz w zadnej nie na ich za-
konczenie, bo podjete kwestie pozostajac bolesnie i dramatycznie otwarte, wy-
magajg prowadzenia dalszego namystu — wiersz czaséw wojny ,,Wzruszajace
zdumiewajace”, datowany 3 marca 2022 roku. Poeta — Alfred Marek Wierzbicki
— ukazujac gehenng toczacej si¢ obecnie wojny, dostrzega takze — tak wazne dla
pedagogiki czasow wojny — przeblyski nadziei:

»W tym strasznym czasie jak zawsze

wzruszajace sceny z dzie¢mi

Rustan Olenka Dmytryk

ocieraja Izy mamy

Sciskaja tate w mundurze

przytulaja pluszaki

biegaja podskakuja w zattoczonych schronach

w piwnicach na stacjach metra w podziemiach szpitala
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Uciekajg z Charkowa Kijowa Chersonia

$cigani rakietami na rozkaz sukinsyna

ktory postanowit ustanawia¢ i likwidowac narody
ciagna walizki

glaszcza przestraszonego kotka

przekonuja pieska na smyczy

ktéry wcale nie chee za granice

Zdumiewajace jak dzielg swoj los

z losem zwierzat

przywracaja wiar¢ w tajemne wiezi

wszystkich zywych istot

w pigkno cielesnego istnienia” (Wierzbicki, 2023).

Pedagogika podejmujaca si¢ rzetelnego rozeznawania dalece nieprzej-
rzystej rzeczywistos$ci czaséw wojny w prowadzonej refleksji powinna takze
wspotmysle¢ 1 wspotdoswiadczaé z poezja zdajaca sprawe z dehumanizacji
czasow wojny. Poezja, ukazujac subtelny oglad trudnej rzeczywistosci, wzmac-
nia i wyostrza pedagogiczng wrazliwos$¢ na naznaczone dramatem i tragizmem
sprawy ludzkie, a wojna z ogromem bdlu i cierpienia owa wrazliwo$¢ moze
przytepiac. Dlatego w tej sytuacji pedagogika powinna sigga¢ takze po zrodto
poznania, jakim jest poezja.

*kk

,Dziatania badawcze wsparte ze srodkéw przyznanych w ramach pro-
gramu Inicjatywa Doskonato$ci Badawczej Uniwersytetu Slaskiego w Katowi-
cach”
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PEDAGOGIKA CZASOW WOJNY.
O PRZEMIANACH POWINNOSCI PEDAGOGIKI
W KONFRONTACJI Z RZECZYWISTOSCIA WOJNY

Streszczenie

W artykule przyjmuje si¢ w punkcie wyjscia teze: ,,Jesli uprawiasz peda-
gogike i pragniesz pokoju w relacjach miedzy ludzmi, narodami i panstwami, to
uprawiaj rowniez pedagogike poszukujaca wlasciwych odpowiedzi na trudne wy-
zwania czasOw wojny, ktorag mozna okresli¢ jako »pedagogike czasow wojny«.
Jesli chcesz pokoju, to zawczasu dostrzegaj i podejmuj powinnosci pedagogiki,
ktore moga wystapi¢ i wystepujg w konfrontacji z bolesng i tragiczng rzeczywi-
stoscig wojny”. Przyjmujac takg teze, uznaje si¢, ze sprawa odpowiedzialno$ci
1 troski pedagogiki o pok6j w obliczu zagrozenia wojna, to szczegolny przypadek
podejscia pedagogiki do wielowymiarowej kwestii wolno$ci. Rozpatruje si¢ rozne
mozliwosci i konsekwencje pedagogicznej interpretacji przeksztatcenie facinskie-
go powiedzenia: Si vis pacem, para bellum (,,Jes$li chcesz pokoju, przygotuj si¢
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do wojny”) uzytego w rzymskim traktacie Epitoma rei militaris (Zarys wojsko-
wosci) autorstwa Publiusza Flawiusza Wegecjusza Renatusa (IV w. n.e.). W tym
kontekscie rozwaza si¢ dokonujace si¢ — i postuluje pozadane — przemiany powin-
nosci pedagogiki w konfrontacji z rzeczywistoscia wojny. W artykule przytacza
si¢ 1 analizuje wypowiedzi przedstawicielek i przedstawicieli wspotczesnej pol-
skiej pedagogiki konfrontujacych pedagogiczna refleksje z doswiadczeniami cza-
sOw wojny. Zwraca si¢ rOwniez uwage na — konsekwentnie przypominang przez
Zbigniewa Kwiecinskiego — tradycje pedagogicznych badan Ludwika Bandury
nad oddziatywaniem do$§wiadczenia wojny na dzieci i mlodziez. W artykule za-
rysowuje si¢ wielostronng i integralng edukacje na rzecz bezpieczenstwa, czyniac
to w kontekscie przesilen cywilizacyjnych i hybrydowych zagrozen. W artykule
zastrzega si¢, ze nalezy tak czyni¢, aby nie ulec deterministycznie postrzeganym
koniecznosciom prowadzenia walki wedle ,,zelaznych wymagan logiki wojny”
i nie odej$¢ od dazen szczerze wyrazanych w czgsci pierwszej (,,chce pokoju”),
pozostajac jedynie przy — wyznaczajacej cele 1 formy dziatania — czgséci drugiej:
para bellum (bo moze nawet wyjs¢ banalna, acz grozna i ponaglajgca redundan-
cja: ,jesli chcesz wojny, to szykuj sie do wojny”). Wzmacniajac aksjologiczne
przeswiadczenie autentycznie rozumianej pedagogiki o prymarno$ci dazenia
do pokoju, warto — jako element argumentacji, a nie jedynie jako ozdobng in-
krustacje — przytoczy¢ mysl o przekraczaniu wszelkich doktryn walki w imig re-
spektowania godno$ci osoby ludzkiej: ,,U korzenia doktryny dialogu tkwi inna
metafizyka i inna etyka niz u korzenia wszelkich doktryn walki: jest to metafizy-
ka osoby i etyka personalistyczna” (Karol Wojtyta). Takie stanowiska warto brac¢
pod uwage, gdyz moze takze wystepowac zagrozenie militaryzacji pedagogiki,
prowadzace do stosowania wojennej cenzury i autocenzury, do karykaturalnego
— wrecz do odcztowieczonego — przedstawiania tych, ktorzy sg lub moga by¢
przeciwnikami, do podziatu rzeczywistosci na to, co jest przydatne w walce i na
to, co nie jest przydatne w walce. Aby zminimalizowa¢ wystapienie zmilitaryzo-
wanych i poddanych ,,logice wojny” przekonan warto w refleksji pedagogiczne;j
uzna¢ zasade, ze bedac przymuszonym do podjgcia walki przez agresora, nie za-
daje si¢ ,,ani jednego ciosu ponad bojowa konieczno$¢”. Zasadg ta, z naciskiem
na potrzebe jej respektowania, glosit Tadeusz Kotarbinski i wigzat jg z procesem
ksztaltowania etycznie i pedagogicznie doniostego wzorca postawy opiekuna
spolegliwego. W pedagogice podejmujacej si¢ rzetelnego rozeznawania rzeczy-
wisto$ci czasow wojny powinno si¢ takze wspotmysle¢ i wspotdoswiadczac z po-
ezja zdajaca sprawe z dehumanizacji czasow wojny.

Stowa kluczowe: pedagogika czaséw wojny, powinnosci pedagogiki,
godnos$¢ ludzka, rozpoznawanie zagrozen, przeciwdziatanie dehumanizacji,
edukacja na rzecz bezpieczenstwa, Ludwik Bandura, Zbigniew Kwiecinski,
Wojciech Kojs, Agnieszka Cybal-Michalska, Piotr Kostyto
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WAR TIME PEDAGOGY.
ON CHANGES IN THE DUTIES OF PEDAGOGY IN
CONFRONTATION WITH THE REALITY OF WAR

Summary

The article takes as its starting point thesis: “If you are practising pedago-
gy and want peace in the relations between people, nations, and states, then also
practise a pedagogy that seeks appropriate answers to the difficult challenges of
times of war, which can be described as a “a pedagogy of times of war”. If you
want peace, then recognise in advance and take up the responsibilities of pedago-
gy, which can and do occur in confronting the with the painful and tragic reality
of war”. By adopting such a thesis, it is recognised, that the issue of pedagogy’s
responsibility and concern for peace in the face of the threat of war, is a special
case of pedagogy’s approach to the multidimensional issue of freedom. Vario-
us possibilities and implications of a pedagogical interpretation are considered
a recasting of the Latin saying: Si vis pacem, para bellum (“If you want peace,
prepare for war”) used in the Roman treatise Epitoma rei militaris (Outline of
the Military) by Publius Flavius Vegetius Renatus (4th century AD). In this
context considers the ongoing - and postulated desirable - transformation of the
duties of pedagogy when confronted with the reality of war. The article quotes
and analyses statements of representatives of contemporary Polish pedagogy
confronting pedagogical reflection with experiences times of the war. Attention
is also drawn to - consistently recalled by Zbigniew Kwiecinski - the tradition of
Ludwik Bandura’s pedagogical research on the impact of the experience of war
on children and young people. The article outlines a multifaceted and integral
education for security, doing so in the context of civilisational transitions and
hybrid threats. The article cautions that this should be done so as not to succumb
to the deterministically perceived necessities of warfare according to the “iron
requirements of the logic of war” and not to deviate from the aspirations since-
rely expressed in the first part (“I want peace”), remaining only with the - deter-
mining the goals and forms of action - second part: para bellum (because there
may even come out a banal yet threatening and urging redundancy: “if you want
war, then get ready for war”). Reinforcing the axiological conviction of authen-
tic pedagogy about the primacy of the pursuit of peace, it is worth quoting - as
part of the argument and not merely as an ornamental incrustation - the thought
of transcending all doctrines of war in the name of respecting the dignity of the
human person: “At the root of the doctrine of dialogue lies a different metaphy-
sics and a different ethic than at the root of all doctrines of struggle: it is a me-
taphysics of the person and a personalist ethic” (Karol Wojtyta). Such positions
are worth taking into account, as there may also be a danger of the militarisation
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of pedagogy, leading to the application of wartime censorship and self-censor-
ship, to a caricatured - even dehumanised - representation of those who are or
may be opponents, to the division of reality into what is useful in combat and
what is not useful in combat. In order to minimise the occurrence of militarised
and subjected beliefs to the “logic of war”, it is worth recognising in pedagogi-
cal reflection the principle that, being forced into combat by an aggressor, one
does not inflict “a single blow beyond combat necessity”. This principle, with an
emphasis on the need to respect it, was proclaimed by Tadeusz Kotarbinski and
he linked it to the process of shaping an ethically and pedagogically momentous
model of the attitude of a reliant guardian. A pedagogy that undertakes a reliable
discernment of the reality of wartime should also co-think and co-experience
poetry that gives an account of the dehumanisation of wartime.

Keywords: wartime pedagogy (pedagogy in times of war), duties of
pedagogy, human dignity, recognising threats, counteracting dehumanisation,
education for safety, Ludwik Bandura, Zbigniew Kwiecinski, Wojciech Kojs,
Agnieszka Cybal-Michalska, Piotr Kostyto
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WOLNOSC W PERSPEKTYWIE EDUKACJI DLA POKOJU
Wolnos$¢ — wybrane konteksty teoretyczne

Wolno$¢ to zjawisko analizowane przez rézne dziedziny nauki, w bar-
dzo réznych kontekstach. Definicja, ktorg odnajdujemy w Encyklopedii PWN,
okresla wolnos¢ jako jedno z podstawowych poje¢ politycznych, majace row-
niez odniesienia filozoficzne, religijne i ekonomiczne. W najprostszym ujeciu
oznacza ona sytuacj¢ braku zewnetrznego przymusu (Wolnosé¢, 2023). Defini-
cja ta stanowi¢ moze jedynie punkt wyjscia do dalszej, pogiebionej refleksji
nad wolnoscig — fenomenem ztozonym i wieloaspektowo uwarunkowanym, co
do tej pory wielokrotnie ukazali podejmujacy to zagadnienie filozofowie, poli-
tolodzy, teolodzy, psycholodzy oraz przedstawiciele innych dziedzin nauki. Jak
zaznacza Bohdan Dziemidok, problemy zwigzane z rozumieniem i funkcjono-
waniem wolnos$ci nalezg do najbardziej skomplikowanych (wieloaspektowych
i kontrowersyjnych) problemow nie tylko w tradycyjnej filozofii (w szczego6l-
nosci aksjologii, etyce i filozofii cztowieka), lecz takze coraz bardziej w filozofii
polityki i prawa oraz roznych nauk spotecznych (Dziemidok, 2010).

Przez stulecia problematyka wolnosci zajmowata si¢ filozofia. Mysli-
cieli interesowata wolno$¢ czlowieka jako jednostki ludzkiej, jego wolna wola
i odpowiedzialno$¢ moralna za podejmowane wybory i zachowania. Z czasem
(od rewolucji burzuazyjnych w Anglii, we Francji i w Ameryce) aktualna stata
si¢ takze kwestia wolnosci politycznych i obywatelskich, co do dzi$ stanowi
wazny obszar namystu i badan nad wolnoscig — nie tylko jednostkows, lecz
takze odnoszacg si¢ do panstw, narodow i grup spotecznych, w tym mniejszosci
(narodowych, etnicznych, seksualnych, religijnych, zawodowych itp.).

W refleksji nad wolnoscia do$¢ czesto przytaczanym rozréznieniem poje-
ciowym jest: ,,wolnos¢ od” (wolno$¢ negatywna) i ,,wolno$¢ do”” (wolnos¢ pozy-
tywna). Czlowiek wolny w pierwszym znaczeniu to ten, kto podejmuje decyzje
i dziala bez przymusu zewnetrznego (wigzienie, grozby, presje, rézne rodzaje
przemocy i podporzadkowania). W znaczeniu drugim to kto$, kto §wiadomie i re-
fleksyjnie decyduje o sobie i swoim zyciu; chce by¢ — jak to okreslit Isaiah Berlin
— narzgdziem swojej, a nie cudzej woli (Berlin, 1991, s. 116). Tak rozumiana wol-
nos$¢ wigzana jest z dziataniami zgodnymi z sumieniem, wewnetrznymi idealami
i celami, ktore jednostka wybrata, z realizacja jej mozliwoSci.
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Innym, przywolywanym teoretycznym kontekstem rozwazan nad wol-
noscig jest kwestia roznego rodzaju zewnetrznych koniecznosci. Istnieja bar-
dzo rézne stanowiska okreslajace relacje konieczno$¢ — wolnos¢, od fatalizmu
i twardego determinizmu (ani jednostka ludzka, ani spoteczenstwo nie maja
zadnego istotnego wptywu na bieg wydarzen, wigc trudno méwié o autentycz-
nej wolnosci cztowieka), przez umiarkowany determinizm (odrzucajacy zardw-
no skrajne podej$cie deterministyczne, jak i indeterministyczne) do réznych
odmian indeterminizmu (czlowiek jest catkowicie wolny, a jedyna przyczyna
sprawczg jego zachowan, jest wolna wola).

Wolnos¢ byta i jest analizowana takze w kontekscie podstawowych praw
czlowieka, czego symbolicznym wyrazem jest Powszechna Deklaracja Praw
Czlowieka, uchwalona przez ONZ w 1948 roku. Juz w pierwszych jej zdaniach
zapisano, iz wolno$¢ stowa 1 przekonan, wolnos$¢ od strachu i niedostatku uzna-
je si¢ za ,,najwyzszy cel cztowieka” (Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka,
1948). W Artykule pierwszym tego dokumentu podkreslono, iz ,,wszystkie istoty
ludzkie rodza si¢ wolne”, natomiast w Artykule trzecim czytamy: ,.kazda osoba
ma prawo do zycia, wolnosci i bezpieczenstwa osobistego”. Takie definiowanie
wolnosci sprawia, ze jest ona chroniona przez konstytucje wigkszosci panstw
demokratycznych oraz migdzynarodowe akty prawne (Podkowik, 2017, s. 42).

Zasygnalizowatam jedynie kilka teoretycznych kontekstow refleksji nad
wolnoscia, by przypomnieé, z jak réznych perspektyw mozna na nig patrzeé,
jak bardzo ztozona i niejednoznaczna jest to kwestia. Zagadnienie budowania
i wzmacniania pokoju poprzez edukacje oraz rola, jaka w tym procesie przypa-
da wolnosci, zobowigzuje do pozostania w polu takich wieloznacznosci. Wyni-
ka to z dominujacego w badaniach nad pokojem szerokiego definiowania go.

Waskie i szerokie definiowanie pokoju

Zgodnie z waska definicja, pokoj to ,,nicobecnos¢ wojny” (tac. absentia
belli). Takie rozumienie przyjelo si¢ jeszcze w starozytnym Rzymie i odnosi si¢
przede wszystkim do stosunkéw miedzynarodowych (Stanczyk, 2003, s. 128).

Krytyczne odnoszenie si¢ do takiego waskiego ujmowania pokoju ma
dhuga tradycje, czego przyktady stanowig dzieta Erazma z Rotterdamu, Jana
Amosa Komenskiego i Immanuela Kanta. Podkreslali oni, ze brak wojny nie
wystarcza do zrozumienia, czym pokdj jest w swojej istocie.

Pierwszy z nich, Erazm z Rotterdamu, to jeden z najwybitniejszych hu-
manistow epoki renesansu. W swoim mysleniu o pokoju dawatl wyraz koniecz-
no$ci dazenia do rozwigzywania istniejacych juz konfliktow, ale zaznaczat tez
potrzebe budowania trwatych, wykraczajacych poza nieobecno$¢ wojen warun-
kéw pokojowego wspolistnienia. Za najwazniejsze dzialania w tym zakresie
uznawat krzewienie kultury tolerancji, tworzenie klimatu sprzyjajacego dialo-
gowi oraz odrzucanie przemocy (Balcerowicz, 2002, s. 25).
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Jan Amos Komenski okreslat pokoj jako sytuacje, w ktorej ludzie
(lub inne stworzenia) moga czerpaé rados¢ z tego, co posiadaja, w wolnosci,
poczuciu bezpieczenstwa, bez naciskow ze strony innych, w najkorzystniej-
szych warunkach zycia (Benes, 2005, s. 162). Budowanie pokoju nie moze si¢
wiec ogranicza¢ do rozwigzywania istniejacych juz konfliktow, musi by¢ proce-
sem skoncentrowanym takze na ksztattowaniu poczucia powszechnej jedno$ci
1 wspdlnoty (Komenski, 1964, s. 140).

Kant, w traktacie O wiecznym pokoju pisze o tzw. warunkach wstepnych
i warunkach definitywnych pokoju (Kant, 1995). Jako ,,warunki wstgpne” wy-
mienia: odrzucenie tajnych traktatow, przestrzeganie zasady rownosci wszystkich
panstw i poszanowanie ich samodzielno$ci, zlikwidowanie statych armii, nieza-
cigganie dlugéw ze wzgledu na uwarunkowania zewnetrzne, odrzucenie prawa
do interwencji oraz zaprzestanie — w sytuacji wojny — wszelkich przejawow
wrogosci, ktore uniemozliwityby ufhos$¢ w przyszty pokdj. Wypekienie ich pro-
wadzi jedynie do zaprzestania dziatan wojennych, co nie jest rownoznaczne z po-
kojem. By mozna byto o nim méwi¢ jako o sytuacji trwatej, wykraczajacej poza
zwykla przerwe migdzy wojnami, konieczne jest wypetnienie trzech ,,warunkow
definitywnych”. Sa to: warunek pierwszy — postulujacy konieczno$¢ wprowa-
dzenia w kazdym panstwie bedacym sygnatariuszem uktadu pokojowego ustroju
republikanskiego, warunek drugi — okreslajacy podstawy prawa migdzynaro-
dowego i1 forme pokojowego zwiazku migdzy panstwami (utworzenie federacji
wolnych panstw) oraz warunek trzeci — odnoszacy si¢ do kwestii miedzyludz-
kiej wspolpracy i wspotzycia obywateli wszystkich sfederowanych panstw (z wy-
eksponowana powszechna goscinnoscia; Kant, 1995). Kazdy z wymienionych
kontekstow dziatan na rzecz pokoju ukazuje dazenie Kanta do przekroczenia wa-
skiego postrzegania pokojowego wspotistnienia ludzi.

Spuscizna wymienionych filozofow zapoczatkowata szerokie definiowa-
nie pokoju i do dzi$ stanowi fundamenty naukowej refleksji na ten temat. Tra-
dycje takiego myslenia tworzg takze dziewigtnastowieczne idee pacyfistyczne,
w tym filozofia Bertranda Russella, Alberta Schweitzera i Mahatmy Ghandiego
(Modzelewski, 2000; Russel, 1937; Lazari-Pawlowska, 1967; Lazari-Pawlow-
ska, 1976), a takze powstaly po Il wojnie $wiatowej ruch, okreslany jako Peace
Research Movement.! Jeden z jego przedstawicieli, Johan Galtung, tworca Pe-
ace Research Institute (PRIO) w Oslo, wprowadzit okreslenia: pokoj negatywny

! Idea tego ruchu powstata z inicjatywny intelektualistow i uczonych jako odpowiedz na tra-
gedi¢ wojny, a przede wszystkim na zaangazowanie nauki w proces zbrojen, czego wyrazem
byla przede wszystkim produkcja broni atomowe;j i jej wykorzystanie w dzialaniach wojennych.
Uznano, iz budowanie i utrwalanie §wiatowego pokoju nie moze przebiega¢ wylacznie na drodze
rozwigzan politycznych (kongresy, apele, pakty); w ten trudny proces powinna by¢ tez zaangazo-
wana nauka. Nalezy wigc powotac specjalne instytuty i towarzystwa naukowo- badawcze, ktore
podejma szeroko rozumiane badania nad pokojem. Efektem tych postulatow bylo powstawanie
tego rodzaju instytucji najpierw w Stanach Zjednoczonych, a nastepnie w Kanadzie i Europie.
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i pokoj pozytywny. ,,Pokdj negatywny” to wedtug Galtunga jedynie ,,nicobec-
no$¢ przemocy, nieobecno$¢ wojny”, natomiast ,,pokdj pozytywny” stanowi
»integracje ludzkosci” (Galtung, 1964). Podkreslit on, iz analizujgc zagadnie-
nie pokoju, powinni§my patrze¢ na niego raczej jako na proces, niz stan. Dwie
skrajnie odmienne sytuacje: §wiat powszechnej i catkowitej wojny oraz $wiat
powszechnego i catkowitego pokoju, wyznaczaja jedynie poczatek i koniec
tego procesu. Pomigdzy nimi wyrézni¢ mozna wiele innych etapéw — od elimi-
nacji wojen, przez pozbycie si¢ ze stosunkow spotecznych przemocy personal-
nej — bezposredniej 1 przemocy strukturalnej- posredniej, do coraz pehiejszego
zaspokojenia ludzkich potrzeb i zapewnienia kazdemu czlowiekowi warunkow
wielostronnego rozwoju (Galtung, 1975).

W taki witasnie sposob ukierunkowana jest bazujaca na wspomnianych
tradycjach, wspolczesna refleksja nad pokojem. Jej przyktad stanowia publika-
cje amerykanskiej uczonej, Rebecci L. Oxford. Okresla ona pokoj jako aktywny
i dynamiczny proces, ktory obejmuje rdézne obszary zycia: zycie wewngtrzne
jednostki (ang. intrapersonal (inner) peace), relacje miedzyludzkie (ang. inter-
personal peace), stosunki migdzy grupami spotecznymi (ang. intergroup pe-
ace), stosunki miedzynarodowe (ang. infernational peace), a takze to, co dzieje
si¢ pomigdzy cztowiekiem i srodowiskiem naturalnym (ang. ecological peace;
Oxford, 2014, s. 5; Anderson, 2004; Davenport, Melander, Regan, 2018; Soder-
strom, Akebo, Jarstad, 2020). Pominiecie ktoregokolwiek z nich uniemozliwia
zrozumienie zlozono$ci procesu pokojowego, a tym samym ogranicza mozli-
wosci poszukiwania drog budowania go.

Na ztozono$¢ procesdw zwigzanych z pokojowym wspdtistnieniem lu-
dzi wskazuje tez definicja kultury pokoju, przyjeta przez UNESCO w latach
dziewigcdziesigtych XX wieku. Czytamy w niej, ze kultura pokoju, to kultura
wspotzycia i dzielenia si¢ z Innym, oparta na zasadach wolnosci, sprawiedliwo-
$ci 1 demokracji, tolerancji 1 solidarno$ci; kultura, ktéra odrzuca przemoc, dazy
do zapobiegania konfliktom u ich zrédetl oraz rozwigzywania problemoéw przez
dialog i negocjacje; kultura, ktora zapewnia wszystkim petnie praw i mozliwos¢
petnego uczestnictwa w endogennym rozwoju spoteczefistwa (Mayor, 2001, s.
468). Odwotujac si¢ do niej, Federico Mayor, dyrektor generalny UNESCO
w latach 1987 — 1999, bardzo zaangazowany w proces krzewienia kultury po-
koju na $wiecie?, podkresla:

,»Cel pokojowy jest celem dlugotrwalym, ktory zaktada ustanowienie
Scistej wiezi migdzy pokojem, rozwojem, sprawiedliwoscig i demo-
kracjg: jak mozna nie dostrzegac, ze tego rodzaju dynamika jest nie-

2 Po zakonczeniu sprawowania funkcji dyrektora generalnego UNESCO F. Mayor zatozyt
w Hiszpanii organizacj¢ Fundacion Cultura de Paz. Organizacja istnieje do dzis, podejmujac licz-
ne inicjatywy na rzecz krzewienia kultury pokoju.
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mozliwa bez rozwoju edukacji dla wszystkich, bez promowania praw
cztowieka, tolerancji, pluralizmu kulturowego oraz dialogu mig¢dzy
wszystkimi podmiotami spoleczenstwa? Bez rzeczywistego zaangazo-
wania si¢ wszystkich na rzecz pokoju? Bez wyzwolenia energii i odru-
chow serca?” (Mayor, 2001, s. 468)

Takie myslenie wyraznie dystansuje si¢ od waskich teorii pokoju, ogra-
niczajacych si¢ do dychotomii: wojna jako konflikt/konflikty zbrojne — pokdj
jako brak takiego/takich konfliktow; jest proba zwrocenia uwagi na powszech-
na odpowiedzialno$¢ za budowanie tadu pokojowego w bardzo réznych ob-
szarach zycia spotecznego. W przytoczonej definicji juz samo pojecie kultura
»Zwraca” proces budowania pokoju zwyktym ludziom. Juz nie tylko politycy,
przywodcy i liderzy spoteczni traktowani sg jako osoby sprawcze, ktére moga
i powinny robi¢ jak najwiecej w tym zakresie. Jan Szczepanski podkreslit,
iz na kulture mozemy patrze¢ jako na zespot warto$ci wytworzonych przez
cztowieka i na wszystko to, co ma dla niego znaczenie i czemu nadaje sens
poprzez swoja aktywnos$¢ (Szczepanski, 1970, s. 73-74). Kultura pokoju de-
finiowana jest wtasnie w kontekscie proceséw i aktywnosci, dziejacych sig
w ludziach i pomigdzy nimi. Sg one istotne i warto$ciowe, z perspektywy tadu
pokojowego. To zar6wno kultura uzewnetrzniajaca si¢ w zobiektywizowanych
wytworach ludzkiej dziatalnos$ci, jak i ,kultura w ludziach”, w jednostkach,
przejawiajaca si¢ w ich postawach i czynach wobec innych oraz w stosunku
do obowiazkow obywatelskich. Rozwijanie (lub niszczenie) kultury pokoju
jest wigc zalezne od wszystkich tych, ktorzy spoteczenstwo tworza i aktywnie
W nim uczestnicza’.

Szerokie rozumienie pokoju dominuje w obszarze badan nad pokojem
juz od kilku dziesigcioleci. Wprawdzie nie ma w$rod badaczy jednomys$lnosci
odnosnie do tego, jaka definicja powinna by¢ jego wyrazem, to jednak zgadzaja
si¢ oni co do tego, ze:

» waskie definiowanie pokoju jest niewystarczajace; nie wyczerpuje isto-

ty tego zjawiska,

* pokoj nalezy uzna¢ za ztozony, dziejacy si¢ proces, a nie za stan,

e probujac  dookresli¢, jakie czynniki wplywaja na pokojowe

wspotistnienie, nalezy uwzgledni¢ roznorodne elementy struktury
spoteczenstwa, ktore w tym kontekscie badamy,

3 Nawiazuje tu do wielowiekowych tradycji europejskiego humanizmu, akcentujacego teze, iz
cztowiek moze rozwija¢ si¢ w rezultacie nieustannej wymiany z warto$ciami uniwersum kultury.
W ten sposob tworzy si¢ ,.kultura w cztowieku”, bedaca efektem spotkania jednostki ze zobiekty-
wizowanym $wiatem warto$ci, przezywania go i uwewngtrzniania. Cztowiek wzrasta wigc dzigki
kulturze, ale tez kultura rozwija si¢ za sprawa tworczej dziatalnosci cztowieka.
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* budowanie pokoju jest kwestia odpowiedzialno$ci powszechnej, tak
wiec wszyscy powinni by¢ do tego procesu przygotowywani w proce-
sie edukacji.

Wolnos¢ w kontekscie edukacji dla pokoju

Edukacje dla pokoju rozumiem jako wszelkie dziatania dydaktyczno-wy-
chowawcze, ktérych sensem jest budowanie, utrwalanie i rozwijanie szeroko
rozumianego pokoju. Wspotcze$nie podkresla sie¢ zarowno potrzebe uznania
powszechnego charakteru takiej edukacji, jak i konieczno$¢ nadania jej wymia-
ru longlife. Wynika to przede wszystkim z przekonania, ze procesy pokojowe,
zarowno te w skali mikro, jak i w skali makro nigdy nie zostaja w pelni i ,,na za-
wsze” zakonczone — w przysztosci beda pojawiac si¢ nowe zarzewia konfliktow,
rozne sity nadwatlajace pokojowe w danym momencie wspoétistnienie ludzi ze
soba nawzajem i ze srodowiskiem naturalnym. Jezeli edukacja dla pokoju ma
by¢ czyms wiecej niz tylko dzialaniami reaktywnymi, podejmowanymi wytacz-
nie w odpowiedzi na zaistniatg juz sytuacj¢ niepokoju/konfliktu, jesli ma ona
realnie przysposabia¢ ludzi do rozwigzywania konfliktow na inne sposoby, niz
te oparte na sile, agresji i przemocy, musi mie¢ charakter permanentny. Na-
bywanie kompetencji, cech i postaw, ktéore mozna uzna¢ za sprzyjajace budo-
waniu pokoju (np. krytyczne i tworcze myslenie, szacunek dla odmiennosci,
wyobraznia moralna, empatia, umiej¢tno$¢ prowadzenia dialogu, gotowosé¢
do angazowania si¢ w cele wspolnotowe), nie jest kwestig chwili; wymaga cza-
su i zaangazowania. Dlatego podkresla sie, ze edukacja dla pokoju powinna by¢
immanentng czescig ogdlnego ksztalcenia i samoksztatcenia cztowieka — pro-
cesu dlugotrwatego, odnoszacego si¢ do roznych aspektow rozwoju cztowieka
1 wykorzystujacym rozne dziedziny wiedzy i sztuki (Suchodolski, 1983; Woj-
nar, 2000; Piejka, 2017).

Jedna z pionierek dzialajacych na rzecz upowszechniania wychowania
dla pokoju, Maria Montessori zaznaczata, ze potrzebna jest dtugotrwata, co-
dzienna, oddolna praca edukacyjna w tym zakresie. Wtoska pedagog twierdzita,
ze dla budowania i wzmacniania pokoju jest to tak samo istotne, jak dziatania
politykéw i liderow spotecznych, koncentrujacych si¢ na stosunkach migdzyna-
rodowych i waznych problemach spolecznych (Montessori, 2021, s. 51). Czgsto
jednak dziatalno$¢ edukacyjna na rzecz pokoju nie jest doceniana w wystar-
czajacym stopniu, odnosi si¢ bowiem przede wszystkim do jednostek i matych
spotecznosci (przedszkolnych, szkolnych) a jej rezultaty nie sg tak spektaku-
larne, jak efekty pracy politykdéw i przywodcow. Sa to przede wszystkim dzia-
fania w skali mikro, nawet wtedy, gdy obejmuja wspotprace migdzynarodowa
konkretnych placowek edukacyjnych. Uznanie znaczenia takiej pedagogicznej
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pracy to warunek wyjsciowy, bez ktorego edukacja dla pokoju nie zajmie nalez-
nego jej miejsca w procesie ksztalcenia cztowieka.

Jakie miejsce w tak rozumianej edukacji dla pokoju zajmuje wolnos$¢?
Jakie kwestie z nig zwigzane nalezy uzna¢ w tej perspektywie za szczegodlnie
istotne?

Wolnos¢ jest powszechnie uznawana za fundament pokoju, niezaleznie
od tego, czy odwotamy si¢ do jego waskiej, czy tez do szerokiej definicji; wojng
postrzegamy jako zamach na nig lub jako na akt walki o nig (np. w przypadku
powstan zbrojnych i wojen, ktorych celem jest wywalczenie niepodleglosci).
Kwestie wolno$ci musimy wiec uznac za zasadnicza w kontekscie edukacji dla
pokoju.

Jak zaznaczylam, waska definicj¢ pokoju jako absentia belli, odnosi
si¢ przede wszystkim do stosunkéw miedzynarodowych. Wojna jest tu prze-
ciwienstwem pokoju; jak twierdza znawcy prawa mi¢dzynarodowego — ozna-
cza zerwanie stosunkow pokojowych pomig¢dzy panstwami i rozpoczecie walki
zbrojnej (Kotodziejczak, 2018, s. 52). Niezaleznie od tego jaka idee, hasto czy
tez ideologi¢ przywota si¢ na usprawiedliwienie wojny, trzeba przyznac, ze kaz-
da taka sytuacja niesie ze sobg zagrozenie dla wolnosci panstw, ktore w niej
uczestnicza. Wojna jest probg wywierania nacisku, przymuszenia przeciwnika
do konkretnych decyzji i dziatah. Najazdy na terytoria wroga i zniewalanie ich
mieszkancow, wigzienie jencow, godziny policyjne, przymusowy nabor do woj-
ska, to tylko niektore cechy wojennej codziennosci, ktore $wiadczg o wywie-
raniu przymusu zewng¢trznego, a wigc o ograniczaniu czy wrecz o odbieraniu
wolnosci. Jednym z zadan edukacji dla pokoju jest pokazywanie wojny wtasnie
jako sytuacji zamachu na podstawowe prawa czlowieka i na jego wolnos¢. Nie-
rzadko wiedza o wojnie, ktorg zdobywamy w procesie edukacji, koncentruje si¢
na zupehie innych kwestiach. Konrad Rejman stwierdza, ze ,.tre$ci przekazy-
wane przez edukacj¢ — traktowang przeze mnie tutaj bardzo szeroko, ale glow-
nie odnoszong do zinstytucjonalizowanej edukacji formalnej — falszujg obraz
wojny, przedstawiajac ja jako narzedzie do wykuwania charakterow, mestwa,
honoru, lojalnosci i wszelkich cnoét. W ten sposob edukacja stuzy wojnie, bedac
jednym z ogniw w tancuchu reakcji i zdarzen, ktore moze prowadzi¢ do jej
zaistnienia” (Rejman, 2017, 81-82). Wobec tego, tresci przekazywane w toku
nauczania i wychowania moga przyczynia¢ si¢ do ,,umacniania wojny w sferze
kultury i w ludzkiej $wiadomosci (...). Wojna jest zjawiskiem trwatym rowniez
poprzez to, ze przekonanie o jej wzniostosci i nieuchronnosci ksztaltowane jest
takze w sferze edukacji” (Rejman, 2021, s. 272).

Trzeba podkresli¢, ze w perspektywie edukacji dla pokoju kazda wojna
jest ztem (nawet, jesli jest to zto konieczne, jak np. odpowiedz na agresj¢ in-
nego panstwa i obrona niepodleglosci), niosac przemoc i stanowigc zagrozenie
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dla wolnosci, zdrowia i zycia ludzi. Wzmacnianie jej pozytywnego obrazu jest
sprzeczne z samg istotg, z sensem wychowania dla pokoju.

Jezeli istotg edukacji dla pokoju jest — jak pisata Maria Montessori — sta-
la, oddolna praca rozwijajaca propokojowe postawy i kompetencje, obliguje
nas to do wyjscia w mysleniu poza kontekst stosunkéw miedzynarodowych,
wojen i konfliktow zbrojnych, ktére naruszaja wolnos¢ w sensie autonomii
i niepodlegtosci panstw. Kwestie wolnosci odnie$¢ musimy przede wszystkim
do codziennego zycia i do$wiadczenia jednostki oraz konkretnych grup
spolecznych, na ktorych koncentruje si¢ edukacja.

Jednostka musi przede wszystkim mie¢ §wiadomos¢, ze wolno$¢ jest jej
niezbywalnym prawem. Jest to absolutna podstawa, by z wolnoscia mozna si¢ byto
utozsami¢, by wzrasta¢ w niej i nauczy¢ si¢ postrzegac ja nie tylko w kategoriach
wolnego wyboru i dziatan niewynikajacych z przymusu zewnetrznego (,,wolnos¢
od”), ale takze jako mozliwo$ci realizowania uwewnetrznionych wartosci i prze-
konan (,,wolnos¢ do””). Wiedza na temat praw dziecka i praw cztowieka w ogole
(W tym na temat przyshugujacych mu wolnosci) powinna wiec stanowi¢ istotny
obszar edukacji na rzecz pokoju juz od najwczesniejszych jej etapow. Nie zawsze
bylo i wcigz nie zawsze jest to oczywiste. Eugeen Verhellen podkresla, ze dzieci
postrzegano zawsze jako przysztych tworcow i realizatorow ,,o§wieconego spo-
feczenstwa”. Ta spoteczna definicja dziecinstwa wywierata i nadal wywiera prze-
mozny wptyw na dzieci i dorostych. Wedlug tej definicji dziecko to kto$ ,,jeszcze
nie” — kto$, kto jeszcze nie wie, jeszcze nie jest kompetentny, jeszcze nie jest do
czegos zdolny. (...) W ostatnich dziesi¢cioleciach taki skonstruowany przez doro-
stych obraz dziecka stat si¢ przedmiotem dyskusji i atakéw w imi¢ obrony prawa
dzieci do poszanowania ich godnosci ludzkiej. Poszanowanie dla dzieci jako istot
ludzkich oznacza, ze nie powinny one dtuzej by¢ postrzegane jako przedmioty
ochrony, ale jako podmioty — jednostki, ktorym tak jak kazdej istocie ludzkiej
przystuguja prawa cztowieka. Ten nowy sposob postrzegania odnosi si¢ zarow-
no do pojedynczego dziecka (obraz psychologiczny), jak i do dzieci jako grupy
spotecznej (obraz socjologiczny). (...) Nie mozna nie bra¢ pod uwage faktu, ze
wigkszo$¢ wiedzy dziecko zdobywa w zorganizowanym, formalnym systemie
szkolnym. Dlatego edukacja w tym systemie, czy to zorganizowanym przez pan-
stwo, czy tylko przez nie popieranym, jest najwazniejszym elementem polityki
edukacji na temat praw dzieci (Verhellen, 2006, s. 183, 188). Nabywanie przez
dzieci wiedzy o przystugujacych im prawach i wolnosciach jest wazne nie tylko
w perspektywie rozwijania w nich umiejetnosci dbania o zaspokojenie wtasnych
potrzeb, ale tez w kontekscie ksztaltowania postaw obywatelskich. W materiatach
UNICEF czytamy:

,,P0 pierwsze, edukacja o prawach dziecka to element budowania $wia-
domego spoteczenstwa obywatelskiego. Przekazywanie od najmtod-
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szych lat dzieciom wiedzy o ich prawach i uczenie korzystania z nich
daje szanse na wyksztalcenie w przysztosci postaw zaangazowania spo-
tecznego, potrzeby partycypacji w zyciu spotecznosci lokalnej i podej-
mowania dziatan na jej rzecz. Implementacja edukacji o prawach dziec-
ka to takze ksztalttowanie wsréd najmtodszych wiasciwego systemu
warto$ci, a takze umiejetnosci krytycznego myslenia. Spoleczenstwo
charakteryzujace si¢ takimi przymiotami jest w stanie podejmowaé
swiadome wybory, ktore w perspektywie dlugofalowej beda stuzyly
wszystkim obywatelom. (...) Dobrze rozumiana edukacja o prawach
dziecka powinna wskaza¢ im nie tylko zrozumiata wiedzg o prawach,
ale przede wszystkim da¢ im narzgdzia do wykorzystywania ich w co-
dziennym zyciu. Prawa dziecka to nie tylko suche zapisy i paragrafy
z Konwencji o prawach dziecka — wazne, aby byly one podstawa do
stworzenia dzieciom jak najlepszych warunkow do rozwoju i realizacji
wlasnych potrzeb”. (Potowniak-Dabrowska, 2019, s. 6)

Za szczegolnie istotny nalezy uznac postulat, by dawac dzieciom nie tyl-
ko wiedze o przystugujacych im prawach, ale by takze tworzy¢ im mozliwosci
,»Cwiczenia si¢” w ich realizowaniu. Dopiero wtedy jednostka jest w stanie do-
strzec w sobie potencjat sprawczy, odkrywac siebie jako podmiot, ktéry moze
nie tylko potencjalnie, ale tez realnie dysponowac sobg i wptywac na otoczenie
(Czerepaniak-Walczas, 2006, s. 112). W kontekscie wolnosci takie warunki
umozliwiajg jej wzrastanie w ,,wolnosci realnej” oznaczajacej nie tylko wiedze
na temat prawa do zrobienia czegos, ale tez zdolno$¢ do zrobienia tego czegos*
oraz (co jest szczeg6lnie istotne w kontekscie edukacji dla pokoju) wigza¢ wia-
sne prawa z szacunkiem do innych ludzi, ktérym takze te prawa przystuguja.

Doskonale zdawat sobie z tego sprawe John Dewey, podkreslajac silne
powigzanie wolnosci w wychowaniu z uczeniem si¢ demokracji. W jednym
ze swoich najwazniejszych pedagogicznych dziet zaznaczal, iz demokracja nie
powinna by¢ postrzegana wylacznie jako przestrzen do realizowania wlasnych
praw 1 wolnosci, ale takze jako zobowigzanie wobec wspolnot, w ktorych zyje-
my. Takie postawy rozwijane byly w eksperymentalnej Szkole Laboratoryjnej,
ktora Dewey zatozyt w 1896 roku (Dewey, 1972, s. 120-122). Szkota, zaznaczal,
powinna sprzyja¢ wszechstronnemu rozwojowi cztowieka, ale takze dziata¢ na
rzecz petnego wspotuczestnictwa jednostek w zyciu spotecznym i autentycznej
wspolnoty tego zycia (Dewey, 1972, s. 55-56). Istot¢ wolnos$ci w wychowaniu
Dewey opisywat w nastepujacy sposéb:

4 Odwotuje si¢ tu do rozréznienia, ktore w ksigzce Esej o wolnosciach przypomniat (nawigzujac
do Karola Marksa) Raymond Aron. ,,Wolnosci formalne” zostaly tu okreslone jako zagwaranto-
wane przez prawo, jednak jednostka z réznych przyczyn nie zawsze ma realne mozliwosci, by je
realizowac (np. z powodu ubdstwa, w jakim zyje). Natomiast ,,wolnosci realne” zwiazane sg ze
zdolnos$cia do korzystania z nich, do realizowania ich w praktyce (Aron, 1997, s. 46).
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»Istota postulatu wolnosci jest stworzenie takich warunkéw w szkole,
aby jednostka mogta mie¢ swdj wlasny wktad w dobro grupy i uczest-
niczyla w jej dziataniach w taki sposob, ze akceptacja zwierzchnictwa
wynikataby z jej wlasnej postawy, a nie byla poddaniem si¢ nakazom
z gory. Poniewaz to, co nazywa si¢ dyscypling i ,,rzadem”, dotyczy
zazwyczaj tylko zewnetrznej strony postgpowania, droga analogii spro-
wadza si¢ rowniez sens pojecia ,,wolnos¢” do samych zewnetrznych
jej przejawow. Ale gdy zrozumiemy, ze realizacja kazdej idei — a wigc
takze idei wolno$ci — oznacza ceche psychiczna wyrazong w dzialaniu,
domniemane przeciwstawienie zewnetrznych przejawdw zachowania
wewngetrznemu poczuciu wolnosci — upada”. (Dewey, 1972, s. 418)

Sa to bardzo wazne stowa, akcentujagce przede wszystkim znaczenie
,wolnosci do” realizowania celow i wartosci, ktore sg wychowankowi bliskie,
ktorych sens dostrzega i w ktore wierzy. Nie przekresla to woli, by poddawac
si¢ zasadom obowigzujacym w zespole, czy tez zadaniom wyznaczanym przez
innych (nauczyciela lub ucznia dowodzacego procesem wykonywania konkret-
nego zadania), nie powoduje anarchii ani nie prowadzi do koncentrowania si¢
wylacznie na sobie. Przeciwnie, tak rozumiana wolno$¢ stuzy dobru grupy, po-
rozumieniu i wspotdziataniu.

Takze Aleksander S. Neill, zatozyciel szkoty Summerhill, ktorej funda-
mentem byto wychowanie w wolnosci, podkreslal, ze dla uczniéw nie oznacza
ono samowolnego robienia wszystkiego, na co ma si¢ w danej chwili ochote
(Neill, 2000). Granice wolnosci jednostki wyznacza wolnos¢ drugiego cztowie-
ka, ktorego nie wolno krzywdzi¢ ani traktowac¢ instrumentalnie. Neil pisat:

,»Nie ma absolutnej wolnosci. Kto pozostawia dziecko tylko i wylacz-
nie jego wlasnej woli, znajduje sie na niebezpiecznej drodze. Zaden
cztowiek nie jest catkowicie wolny, gdyz musi szanowa¢ prawa innych
0s6b. Kazdy jednak powinien doswiadcza¢ wolnoS$ci osobistej”. (Neill,
za: Sliwerski, 1998, s. 208)

Praktykowanie tak rozumianej wolnosci i samorzadnosci przynosito
w Summerhill zdumiewajace — w perspektywie dbatosci o wspolnotg i jej dobro
—rezultaty. Niejednokrotnie ten fakt uwypuklali inspektorzy wizytujacy placow-
ke. W jednym z raportow oceniajacych szkote napisano, iz jej wychowankom
obca jest nuda i apatia a ich zachowanie jest ,,zachwycajace” — pelne wzajemne;j
zyczliwosci, pogody ducha i naturalnos$ci. Podkreslono, ze uczniowie wykazuja
si¢ inicjatywa w niesieniu pomocy, odpowiedzialnoscia, prawoscig i tolerancja
(Okon, 1999, s. 129). Wolno$¢ stanowigca fundament dziatalno$ci Summerhill
w okazala si¢ wigc droga do innych wartosci, sprzyjajacych pokojowemu
wspotistnieniu wychowankow. Neill podkreslat ten propokojowy sens dziatan
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pedagogicznych, pytajac: Czy mamy czas, by wychowywac dzieci, ktore beda
emocjonalnie wolne? Wolne od nienawisci i agresji, wolne, by zy¢ i pozwoli¢
zyé innym? (Neill, 2000, s. 365) Swiadomo$¢ wolnosci osobistej i uczenie sie
poszanowania wolnosci innych ludzi bylto dla niego fundamentem wychowa-
nia, ktéore moze realnie przyczynia¢ si¢ do redukowania wrogosci, konfliktow
i wojen.

Podsumowanie

Doswiadczanie wolnosci i1 praktykowanie jej w warunkach wspolnoty
to jeden z najwazniejszych obszaro6w uczenia si¢ pokojowego wspdtistnienia.
Wolnos¢ jest w takiej perspektywie mozliwo$cig rozpoznawania i wykorzysty-
wania wlasnej sprawczosci i kreatywnosci. Czynig co$, bo moge, mam do tego
prawo, bo chce i dostrzegam w tym warto$¢, bo potrafie. Jednoczesnie uczg sig
dostrzega¢ w wolnosci nie tylko to, co przystuguje mi osobiscie, ale tez prawo
odnoszace si¢ do innych ludzi. Jest to podstawa, na ktérej mozna budowaé swia-
domo$¢ innych praw i uczy¢ sie mozliwos$ci ich realizowania zardowno w imi¢
dobra indywidualnego, jak i wspolnotowego. Uczenie si¢ wolnosci warunkach
wspolnoty jest wiec jednoczesnym dorastaniem do demokracji jako przestrze-
ni réznorodnosci pogladow i przekonan, ale takze wspdlnych zobowigzan’.
W kontekscie edukacji dla pokoju dziatania ukierunkowane na takie do§wiad-
czenia sg bardzo istotne. Rozwijaja w jednostce przywigzanie do wolnosci, kto-
ra z pokojem zwigzana jest nierozerwalnie, a takze ksztaltuja w niej poczucie
sprawstwa, realnej mozno$ci wplywania na wlasne zycie i (cho¢by w mikro-
skali) na otoczenie. Jest to sprawa zasadnicza, jesli pamictamy, ze budowanie
pokoju jest dzi$ postrzegane w kategoriach odpowiedzialno$ci i zaangazowania
wszystkich ludzi, a nie tylko politycznych decydentow i przywodcow.
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WOLNOSC W PERSPEKTYWIE EDUKACJI DLA POKOJU
Streszczenie

W niniejszym artykule podejmuje refleksje nad zagadnieniem wolnosci
w kontekscie edukacji dla pokoju. By podkresli¢ niejednoznacznos¢ fenomenu
ludzkiej wolnosci, przypominam kilka teoretycznych kontekstow, w jakich jest
on analizowany. Wskazuj¢ tez na szerokg definicje pokoju, zgodnie z ktorg jest
on ztozonym, wieloaspektowym procesem, wykraczajacym poza nieobecnosé
wojny. Jest to punkt wyjscia do rozwazan nad kwestiag wolnosci w kontekscie
edukacji dla pokoju. Probuje odpowiedzie¢ na pytania: Jakie miejsce edukacji
dla pokoju zajmuje wolno$¢? Jakie kwestie z nig zwiazane nalezy uzna¢ w tej
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perspektywie za szczegdlnie istotne? Zwracam uwage na zdobywanie wiedzy
o wolnosci jako przystugujacym kazdemu cztowiekowi niezbywalnym prawie,
a takze na praktykowanie wolnosci we wspolnocie. W takiej perspektywie wol-
no$¢ nie oznacza samowoli i koncentrowania si¢ wytgcznie na jednostkowych,
indywidualnych celach. Jest wartoscia, ktora zobowigzuje do poszanowania
wolnosci drugiego cztowieka i do aktywnosci obywatelskiej. Aktywno$¢ oby-
watelska to nie tylko wyraz realizowania wolnosci i innych, przystugujacych
cztowiekowi praw. To takze wyraz troski i odpowiedzialnosci za wspolnote,
na ktoérej rzecz jednostka moze i chce dziata¢. W ten sposéb moze ona przyczy-
nia¢ si¢ do budowania kultury pokoju.

Stowa kluczowe: edukacja dla pokoju, wolno$¢, wychowanie do wolno-
$ci, prawa cztowieka

FREEDOM IN THE PERSPECTIVE OF EDUCATION FOR PEACE

Summary

In this article, I reflect on the issue of freedom in the context of education
for peace. To emphasize the ambiguity of the phenomenon of human freedom,
I recall several theoretical contexts in which it is analyzed. I also point to the broad
definition of peace, according to which it is a complex, multifaceted process that
goes beyond the absence of war. This is the starting point for reflection on the
issue of freedom in the context of education for peace. | am trying to answer the
questions: What place does freedom occupy in education for peace? What issues
should be considered as particularly relevant in this context? I call attention to
the learning of freedom as an inalienable right of every human being and to the
practice of freedom in the community. In this perspective, freedom does not mean
arbitrariness and focusing solely on individual, individual goals. It is a value that
commits to respect the freedom of others and to civic activity. Civic activity is not
only an expression of freedom and other human rights. It is also an expression of
concern and responsibility for the community for which the individual can and
wants to act. In this way, it can contribute to building a culture of peace.

Keywords: education for peace, freedom, education for freedom, human
rights
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EDUCATIONAL DIFFICULTIES OF A RURAL AREA SCHOOL
TEACHER OF POLAND AND THE WAYS TO OVERCOME
THEM

Abstract

The main objective of the article is to present educational difficulties en-
countered by rural area school teachers and the ways they should be resolved.
The research was conducted with the use of a diagnostic survey method sup-
ported by two research techniques: a survey and an interview. It was conducted
in the group of 181 teachers of early stage school education who represented
75 small rural schools. The diagnosed difficulties refer to varied areas of the
education process, upbringing and care. The research also reveals that not all
the teachers are equally engaged and try to overcome experienced difficulties by
increasing their own professional knowledge. Conclusions based on the survey
enabled to formulate pragmatic recommendations and inclinations which may
become sufficient towards solving educational problems among the teachers
which emerge in the educational process.

Key words: a teacher, a rural area school, educational difficulties, profes-
sional forms of self- development, overcoming the hardships

Introduction

Educational difficulties found in the process of early stage schooling be-
come one of the major professional problems experienced by a Polish teacher.
These result in the situations where the teacher cannot cope by himself. A dif-
ficult situation in that context occurs when there is a lack of satisfactory condi-
tions (internal and external) towards coherence between appointed educational
tasks and the way to accomplish them. Because of the lack of balance, there is
a decrease in probability of achieving satisfactory educational effects. Proper
diagnosis and realizing the complications together with self-reflexion over its
consequences become an important stage in the process of searching for the
solutions to support the situation.
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Problems arising from the fulfilment of the teacher’s tasks significant-
ly complicate the scope of his / her functioning and lead to a decrease in the
learning effect. The encountered hardships should become an impulse to search
for effective solutions. The way to overcome a difficult situation is revealed as
an important skill in the context of overcoming the problems of a professional
teacher. Such kind of problems occur in the fixed school conditions due to inap-
propriate actions taken up in easy, complexed or problem situations.

Empirical research proves that a school which is situated in lower devel-
oped area together with its teachers face more frequent difficulties compared to
any other institution of a similar type. They must overcome barriers and limi-
tations of the cultural environment, while at the same time promoting their de-
velopment and improvement. (Tylu$, 2008; Tylus, 2009). Rural area is a special
place not only for its recreational and active leisure advantages, offering a close
contact with surrounding nature, but what really matters more, is that the scene
is a dominant sphere for the local society to find employment in the branches
of the economy connected with agriculture. Rural area is characterized by small
local communities and a lower level of culture needs, compared to city areas,
and objectively it has much less opportunities to satisfy people’s needs. In that
case it is the school with its teachers that becomes an only institution in rural
area which may influence educational and cultural level of the inhabitants to
some extent. Undoubtedly, it refers to an appropriately oriented work of a teach-
er which often becomes not so easy for its specific character. The tasks per-
formed by the teacher of the rural school create a mechanism for planning the
educational process, including the organization of situations that will be aimed
at achieving positive results, such as in the field of teaching, learning, care and
close cooperation with the student’s family home and the local environment by
organizing appropriate conditions for effective public school.

Numerous empirical researches prove frequent obstacles encountered in
the work of a rural school teacher of Poland. They are, in some way, different
from those ones dealt with by city or town schoolteachers. It may happen that
the problems and their ways of solutions may sometimes demand professional
support. In that case, a remote location of a school away from any institutions
and supporting centres makes it hard for the teacher to cope with a particular
dilemma. Therefore, a rural school teacher has to rely, in many cases, on his
knowledge and skills. The presented research conclusions are suggestions for
the professional development of teachers. They serve not only to enrich the
constructive knowledge of teachers, but also to encourage the organization of
sustainable development in the conditions of a rural school.
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Methodology of Research

The aim of the study was to identify problems recognised by teachers of
primary school education, and the subsequent use of various forms of training
to overcome difficulties..

The subject of the study was educational difficulties found by early stage
school teachers who were employed at primary schools and the ways to resolve
them.

In total, the research included a group of 181 teachers who came from
75 little rural area primary schools within Masovian Voivodship. The structural
division among the teachers consisted of: 32.5% trainee teachers (59 people),
16.6% contract teachers (30 people), 19.9% nominated teachers (36 people) and
31.0% (56 people) who were certified diploma teachers. The largest group were
those with work experience not longer than 15 years, and the number comprised
65% of the researched group. More than 80% of all the teachers were those who
lived in local villages, whereas the others were commuters from nearby towns.
The research was conducted in 2019.

In order to conduct the study, the author used the method of a diagnos-
tic survey supported by two research techniques: a survey questionnaire and an
interview. The study was completed with the use of a questionnaire form and
a standardized interview questionnaire.

In order to reach the planned aim, the author decided to choose the fol-
lowing research problems:

» What educational difficulties are encountered by teachers in planning

and accomplishing the process at an early stage school education?

* What forms of professional training are used to overcome the obstacles?

* What are the determinants of exploiting the teachers’ varied forms of

professional training to overcome the problems?

Considering that the operands mean certain factors which bring particular
changes in other factors (variables), and the dependent variables are the factors
which are subjected to obvious influence of the operands (Lobocki, 2000), I took
the dependent variable as a form of educational difficulties encountered, along
with the methods chosen by the teacher to overcome such situations. The fol-
lowing operands (independent variables) in the study were the variables passed
to the teacher. In the research, the independent variables were: educational work
experience, place of living (countrywide, town).
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Difficulties Found by the Teachers in the Process of Educating
Students

The analysis of the research reveals that out of the total number of 181
teachers who joined the study 103 of them (56.9%) admitted experienced dif-
ficulties in the teaching process found among early stage education pupils in
arural area. The factor differentiating the type of these hardships is the length of
work experience of the teachers. Among the number of the respondents belong-
ing to the category of a trainee teacher and the following stage (a contract nomi-
nated position) there were 89 people, 78 of whom admitted to have experienced
difficulties at work in rural area schools. It means that out of the total number
of respondents who experienced difficulties, the above group comprised 75.7%.
The rest (24.3%) were nominated and diploma certified teachers with more than
5 years of work experience. Statistically, they make up the category of a nomi-
nated teacher at the amount of 38.8 % (14 people) and diploma certified level of
19.6 % (11 people). The respondents with the shortest work experience which
means no longer than 5 years of teaching point out the following most frequent
categories of encountered difficulties:

* using the methodological base related to work planning and the imple-

mentation of the educational process;

* conducting lessons in the system of combined classes;

* keeping discipline during classes;

* solving educational problems;

* conducting training workshops for the student’s parents.

The above mentioned difficulties are of basic value which determine
quality and the effective teaching process. They result — in the teachers’ opinion
— from treating the above aspects in the process of preparing university students
for their future work in rural area primary schools too superficially. Moreo-
ver, an advantage of theory over practice — as further pointed by the teachers
— restricts their professional start and enforces self-improvement or even leads
to intuitive educational and organizational problem solving actions (e.g. in the
case of work with combined different class students). An annoying phenomenon
stated by the group of the youngest respondents becomes an irreflexive prepa-
ration work to conduct the lessons. More than 40% of the researched admitted
to making use of the ready-made lesson plans found on the Internet and other
methodology materials. It should be recognized that ready-made lesson plans
are intended for use by teachers, but rather they should become a methodolog-
ical support tool for conducting lessons.. It results from the fact that each class
constituents a different environment of students as the group that has different
personality traits and intellectual potential.
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Teachers with longer work experience who gained the degree of a nomi-
nated and diploma certified levels do not find such difficulties as their younger
colleagues. Both work experience and the levels of professional promotion en-
rich and develop their professional potential. They tend to be more critical to-
wards perceiving deficiency of knowledge and skills which are essential to work
in the rural areas of Poland in terms of education and upbringing, as well as an
animator of culture. Only a few teachers among the nominated or those with
diploma stage certificates perceive weakness touching social activity aimed at
the local environment. Such behaviour, in opinion of the respondents, results
from the lack of appropriate competences towards the spread of cultural and ed-
ucational activities in the rural area society, including students and their parents.
On the other hand, it results from the lack of encouragement and support on the
side of the school and local authorities. It is such a pity, because a school in any
rural places becomes the only cultural and educational place.

The research initial results indicate two ways of difficulties encountered
by the teachers including internal and external hardships. The internal ones re-
veal insufficient level of knowledge and teachers’ skills in the subject of plan-
ning and implementing early stage school education. External difficulties outline
barriers which exist both in school environment and those which are restricted
by the local authorities and result in the fact that ambitious teachers are una-
ble to accomplish innovative enterprises to spread rural area education. These
hardships — in opinion of the respondents — may result from restricted financial
opportunities of the schools and local authority reluctance to help, but also from
low social consciousness to propagate education in the rural areas.

A commonly seen range of insufficiency occurrence revealed on the basis
of gained experience and professional practice of the teachers make it difficult
for some of the teachers to fulfil their basic educational procedures. It also be-
comes the basis for lack of satisfaction due to the occurrence of professional
problems. Interior difficulties of teachers emphasized by the lack of professional
support frequently turn into professional problems which may not only influ-
ence a lowered level of professional and personal satisfaction, but they also
influence the effectiveness of the educational process which results in an inap-
propriate quality of teaching, educating and care.

Ways to Overcome Educational Difficulties by the Teachers and
Their Determinants

In the professional teacher’s work trigger, in a way, crisis situations
which should be eliminated at its initial stage. Any crisis situation results from
certain changes. However, in the opinion of George Counts, it is not the change
itself which leads to a crisis, but rather the inability of people to cope with the

179



changes (Counst, 1932). Each teacher who starts professional work needs to
have in mind that he depicts his role in a double way: firstly, as a teacher coop-
erating with parents, providing knowledge and organizing didactic, educational
and care working conditions; secondly, as a learner improving his professional
workshop, expanding knowledge, skills and competences. In the context of the
examined issue it is significant to provide the answer to further research prob-
lems: what forms of professional training are used by the teachers to overcome
difficulties; what are the conditions of making use of varied forms of profession-
al training by the teachers in order to deal with experienced difficulties.

Encountered problems of an internal character result from the lack of
insufficient knowledge, skills and competences. These require actions which
might decrease its intensity or contribute to their complete elimination. Self-im-
provement through further research becomes a successful preventive measure..
This is closely related to the optimization of our own professional workshop
and the acquisition of new knowledge, skills and experience gained in the pro-
cess of self-training and supported by professional counselling.. However, as
the study shows, only a small part of teachers who are experiencing difficulties
tend to smooth them out through an individual search for professional solutions.
Out of the total number which comprised 103 teachers who experienced diffi-
culties in the educational process, above a half (61 teachers) admitted to have
enriched personal knowledge and gained further skills to help overcome exist-
ing difficulties. It means that among the group of trainees and contract teachers
who experienced difficulties, 70.5% (55 people) tried to eliminate the hardships
by improving individual professional skills, whereas, among the teachers who
possessed the highest degree of the professional level of their qualification, the
factor was at the rate of 24% (6 teachers in the examined group).

The researched declared (they could refer to a number of training oppor-
tunities) that in order to fight the hardships they had attend professional training
forms, such as: external professional workshops —34.4% (21 people); post-grad-
uate studies — 78.6% (48 people); in-school professional trainings 27.8% (17
people); specialist counselling support — 14.7% (9 people); consultations with
the training period guardian — 90.1% (55 people); made use of the field didactic
resources — 68.8% (42 people); made use of the Internet — 78.6% (48 people).

The respondents’ answers illustrate that the highest percentage of teach-
ers (90.1%) use consulting help of the training period guidance. Such kind of
helping procedure is a requirement for those who are on a training period a con-
tract level teacher in order to overcome school difficulties. A little less 78.6%
of the respondents try to combat with the hardships by searching for possible
solutions on the Internet. The same number of teachers confirmed expanding
and gaining new qualifications through post-graduate studies, however, it is not
their conscious choice towards overcoming the hardships.
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They explain their belief that in many cases they were rather forced to en-
rol at such kind of professional training course in order to avoid unemployment
or job insecurity due to a short term work contract or starting work at anoth-
er school which required extra professional training in a new workplace. Also
post-graduate studies are also initiated to upgrade professional qualifications.
However, the knowledge gained — as the respondents explain in due course —
may also become useful to solve difficulties found on the way. In that way, the
character to gain and deepen knowledge to overcome hardships in the case of
that particular group of teachers is rather occasional.

The research analysis also reveals some forms of training which is
characterized by the lowest percentage of teachers’ participation. These are
consultation meetings with the specialist and inter-school professional skills de-
velopment. Further distance from the nearby professional teacher training cen-
tres may become an obstacle to get a direct personal support from the specialist
and benefit from professional educational and methodology advisers. However,
an alarming phenomenon is a very low participation of rural area school teach-
ers in the inner-school training scheme. The reason for this phenomenon may
be teachers’ aversion to participating in such forms of education because of the
fact of personal failure in their own work with students, or it may happen that
such forms of education are rarely found in schools. Based on the respondents’
answers, it shows that only 17 teachers from 6 little country primary schools
have a chance to make use of inner-school professional training scheme which
is aimed at solving current problems and implementing innovative solutions
referred to the specificity and rural area needs a particular school is set in. Most
frequently such training has a general meaning and follows topic sessions which
have already been decided as a compulsory professional training scheme intro-
duced usually at staff meetings.

The research also reveals that within the group there are those who, de-
spite the difficulties found at work with children at an early stage of school ed-
ucation, still do not search for any solutions by means of personal professional
training. Surprisingly, these comprise 40.8% out of the total number of teachers
who experience educational difficulties. Many of them, while solving the prob-
lems, rely on personal intuition and experience without looking for any further
professional knowledge to overcome the obstacles. Such unequal participation
of teachers working in primary school in the process of combating difficulties
associated with didactic and educational, as well as educational measures, is
determined by certain conditions. These include: the level of professional ad-
vancement and educational period experience.

Statistical analysis points out the fact that the forms of overcoming dif-
ficulties are largely conditioned by the level of teacher’s professional advance-
ment. Most active group among the researched who showed their willingness to
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overcome difficulties spotted were those during their trainee period and contract
teaching. Most popular forms of dealing with school hardships among the group
of teachers were consultancy meetings with the trainee period guardian and
a methodology specialist. Even though their participation is also significantly
exposed in the category “making use of professional and personal experience,
where the important role is played by a high level of educational competences
and professional experience”. They comprise 29.5% of the total amount of cases
grouped in “trainee period and contract level teachers” category who spotted
difficulties.

Surprisingly a low percentage of active teachers were those with a nomi-
nated degree and diploma certified who upgrade their skills towards overcoming
spotted difficulties. The indicator in the group of young people who did not go
through the stages of advanced training was two times lower than the same indi-
cator among people with a higher level of professional growth.. In the group of
the highest professional level (nominated degree and diploma certified teachers)
the indicator was even up to 76%. The diagnosed phenomenon may prove, on
the one hand, a high self-assessment of possessed knowledge and skills among
the above group of teachers. On the other hand, it reveals reluctance to deepen
professional basic competence which results in low level of education effective-
ness.

Coincidence in the research analysis can be found while considering the
problem of overcoming spotted difficulties in the context of work period of the
researched teachers. Studies revealed that the less work period was among the
examined, the more reluctant they were to gain knowledge and rush through
varied forms of professional training. Less involvement was found among those
who worked over the period of 16 years, but, especially it referred to those
with more than 20 years of work experience — as they agreeably admitted that
the only form of overcoming difficulties was field literature and the Internet
resources.

Diversity of participation in overcoming difficulties is also visible in
the aspect of the living place of the teachers. The data clearly show the fact that
the teachers of rural area schools who live in towns more frequently use varied
forms of constant education compared to their colleagues who live in the coun-
tryside. Among the researched number of 36 teachers who live in towns each
of them perceives difficulties in rural area schools, hence they look for profes-
sional solutions via further professional training. Definitely, these teachers have
more opportunities to upgrade their skills, because — as the study results suggest
— they take up post-graduate studies, participate in out of school workshops and
use specialist advice more reluctantly compared to their rural area teacher col-
leagues.
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Discussion

The research conclusions reveal a diverse picture of teachers’ functioning
and the range of spotted difficulties in the process of teaching young learners
at primary schools. It needs to be stressed that the competences gained during
the course of educational training are of an input character and it often happens
that the level of competences among the future teachers can vary significantly.
It depends on the quality of specialist education, but also individual predis-
position and active participation of those who are involved in the process. All
this means that the initial competencies do not make teachers a professional. In
order to shape the competences it requires both time and appropriate conditions
to be developed and improved which is even more important. Such compe-
tences gained during an educational process are of a universal character, but
still insufficient, because the amount of knowledge gained during the course of
educational training frequently becomes outdated soon and demands systematic
renewal and updating. Thus each teacher who strives for an effective way of
teaching and feels satisfaction from his work should continuously expand his
knowledge and gain new experience via varied forms of professional training.
According to Dominique Rychen, a contemporary teacher cannot end up at the
level of trained university skills. He needs to master his intellectual, aesthetic
and moral values. He is supposed to improve his own workshop in order to be
well prepared for educating a contemporary student (Rychen, 2003, p. 68-107;
Rychen, Salganik, p. 45-62).

Meanwhile — as the research results state — not all the teachers in spite
of their difficulties which they find, decide on taking up a professional further
training, but rather trust their knowledge. In analogy, it may be claimed that
a difficult situation would not have occurred if the teacher could cope with it by
using his knowledge and possessed professional competences. The diagnosed
phenomenon illustrates in a significant way how the stercotypes and attitudes
to perfection and sometimes to our reluctance towards self-improvement which
influence the teacher’s behaviour and restrain in many situations from effective
education. Philippe Perreno claims that the diagnosis and awareness of the need
to reduce difficulties is a significant aspect that is the key to studying the mul-
tidimensional nature of teacher’s work. According to the author, critical con-
sideration over educational actions allows to explore its sense and meaning for
a teacher’s individual development. However, a critical thinking is not possible
once it is left in the air, but on the basis of reflection and self-analysis of personal
behaviour perceived in perspective of consciousness and the character of par-
ticular occurrences (Perrenoud, 1997). Thus, the teacher who undertakes profes-
sional training on his own initiative and participates in various forms of constant
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education aimed at professionalism can be characterized by auto-reflectiveness
and creativity (Le Boterf, 2000).

A little country school is a particular institution in its local area. It may
serve numerous functions being not only addressed to its students, but also their
parents and the local community. It may also be a centre for professional train-
ing of the teachers employed. Owing to its organization character with a little
number of students, a small rural area school may meet favourable conditions
for organizing different types of inter-school professional training. Difficulties
found by the teachers may not only be dealt with by enriching personal profes-
sional knowledge during training sessions at neighbouring city centres, but also
organizing meetings at own schools in order to expand knowledge, to exchange
ideas and to analysing difficulties referred to individual students in order to im-
plement the procedures in reality.

The environment of a Polish rural area school allows for get to know all
the students and their families. It is a convenient situation not only to establish
proper actions aimed at an individual, but it also serves as a common search for
solutions in the context of existing educational needs and socio-cultural con-
ditions of the local environment. Sharing personal experience and providing
mutual help to other colleagues may also become an indispensable source of
professional training and discovering constructive solutions. Internal vocational
training becomes a form of increasing the psycho-educational and special com-
petencies of teachers, which allows them to implement the concept of a rural
school, i.e. at the teacher’s workplace - areas where difficulties arise.

Conclusions

The presented research results, supported by deeper reflection, lead to
a further proposal of solutions that can help overcome the difficulties that teach-
ers face in organizing the process of education of their students. The most im-
portant ideas comprise:

* During the university course the education of the students - future teach-
ers - more attention is required to be drawn to the aspect of planning
and accomplishing class, especially in case of a small country school
(with mixed classes), and designing cultural and educational projects
for the benefit of the local environment.;

* Raising teachers’ awareness during their professional training towards
the necessity of their permanent development as the way of gaining
new knowledge to cope with difficult situations which will consequent-
ly lead to an increase in the effectiveness of teaching, alongside with
higher professional satisfaction;
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* Providing financial support by local governments for those teachers
who show active participation in varied forms of professional training;
¢ Organization of school premises in rural areas for various forms of vo-
cational training under the guidance of invited specialists with the in-

volvement of additional teaching staff;

Initiating ideas for Polish little rural area schools to become the cen-
tres of inner school professional training so that the educational expe-
rience of some of the teachers would become source material for their
colleagues and an inspiration to be used in practice. The centre of in-
ner-school professional training may have different forms: educational
conferences, studio day, a range of seminars, subject conferences, class
inspections, field trips within each subject, consultancies organized
within the teachers’ groups;

Similar professional training centres can be organized among several
schools, the so called intra-school centres, that will serve as a platform
for sharing experiences.

Consultancies within teachers’ groups which are designed as discus-
sions and provide an advice panel aimed at debating within the group of
experienced teachers over the range of didactic and educational prob-
lems, but also working out optimal solutions.

The above mentioned proposals may significantly favour further spread
of ideas continuous education, but also influence pragmatic preparation for
working as a teacher by his close environment and for overcoming encountered
difficulties.
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