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OD REDAKCJI

Kolejny numer Ruchu Pedagogicznego, ktory oddajemy do Panstwa rak,
stanowi kontynuacj¢ podjetej w numerze poprzednim refleksji na temat wol-
nosci w edukacji. W zamieszczonych w nim artykutach autorzy koncentrujg
si¢ na ukazaniu sposobow rozumienia i praktycznego urzeczywistniania wol-
nosci, zardwno w przestrzeni samowychowania, jak i w szkolnym procesie
dydaktyczno-wychowawczym. Analizujac zakres i przejawy wolnosci pod-
kreslaja jej zwigzek z odpowiedzialno$cig i zwracaja uwage na konieczno$é¢
harmonizowania w jej duchu wychowania i nauczania. Odnosza si¢ takze do ko-
respondujacych z wolno$ciag kwestii rozwijania potencjatu tworczego uczniow
1 wspotpracy placowek edukacyjnych z rodzicami.

Wsrod autorow, ktorzy na famach naszego periodyku zechcieli podzieli¢
si¢ wynikami prowadzonych badan, sa przedstawiciele osrodkéw akademickich
inauczyciele-praktycy. Redakcja dzigkuje Urszuli Tylus, Ewie Wyczotkowskiej,
Damianowi Labiakowi, Elzbiecie Bednarz, Elzbiecie Aleksiejuk, Magdalenie
Archackiej i Agnieszce Betlei za ich trud wspottworzenia na tamach Ruchu
Pedagogicznego przestrzeni wymiany pogladéw na temat realizacji wolnosci
w pedagogice. Opublikowane teksty stanowia wyraz przekonania, ze glos pro-
-wolnosciowej edukacji, ktérej zadaniem jest spoleczne ksztattowanie postaw
obywatelskich, nie moze by¢ nalezycie slyszany tam, gdzie jest krepowana
wolnos¢ dyskursu i tam, gdzie nie moga wspoétistnie¢ obok siebie odmienne
swiatopoglady. Edukacja powinna bowiem tak modelowac system spoteczny,
aby osoby, ktére w odmienny sposob rozumieja podstawowe wartosci, takie
jak prawda, piekno i dobro, potrafity prowadzi¢ ze soba dialog, przestrzegajac
zasad wzajemnego szacunku i tolerancji.

Redakcja periodyku wyraza ogromng wdzigczno$¢ Magdalenie Szpunar
za mozliwos¢ opublikowania jej wierszy. W swym pedagogiczno-poetyckim
»Swiatopatrzeniu” autorka podkresla gieboko humanistyczny wymiar edukacji,
ktory czesto umyka uwadze nie tylko pedagogdw, ale takze rodzicow. Wiersze
prezentowane w niniejszym numerze to refleksja nad problemami generowa-
nymi przez szkolny system oceniania. Wtasnie przez ten pryzmat zbyt czesto
jestesmy sklonni postrzega¢ ucznidow, ulegajac przy tym pokusie arbitralnego
warto$ciowania prezentowanych przez nich postaw.

Odwotujac si¢ do dziedzictwa edukacyjnej przesztosci, oprocz artykutow
1 wierszy, udostepniamy Szanownym Czytelnikom przedruki artykutow z weze-
sniejszych numeréw Ruchu Pedagogicznego. Tym razem sg to znakomite teksty



autorstwa Sergiusza Hessena, Stanistawa Skalskiego i Bogdana Suchodolskie-
go, ktorego 120. rocznica urodzin przypada w tym roku. Znamienne, ze ich
rozwazania nie tylko nie stracily na aktualnosci, lecz nadal sg zrédlem inspiracji
oraz przyktadem pedagogicznego mistrzostwa.

Serdecznie zapraszamy do lektury.

ks. dr Artur Aleksiejuk
redaktor wydania
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Magdalena Szpunar
Swiadectwo szkolne

A moze by tak na §wiadectwach oceny

z matematyki gdy uczen rozumie

ze trzeba laczy¢ a nie dzieli¢

gdy zyczliwos¢ mnozy a serdeczno$¢ do potegi

Z polskiego gdy dobrym stowem potrafi

1 wierszem probuje zrozumie¢ rzeczywistos$¢
z wuefu gdy z nikim nie proébuje wygrywac
z nikim na wyscigi i nie o pierwszenstwo

Z biologii kiedy rozumie ze cztowiek

to co$ wigcej niz ciato 1 zywe tkanki

z fizyki kiedy rozumie nie tyle

prawo zachowania pgdu co prawa cztowieka

Z chemii gdy czuje chemig¢ do istoty ludzkiej
niezaleznie od tego kim ona jest

i gdy w drugim dostrzega pierwiastek ludzki
i doswiadcza drugiego catym sobg

A z geografii gdy zaden obcy nie jest obcy
gdy rozumie ze inny to tez swoj
gdy potrafi tamac¢ granice i burzy¢ mury nienawisci

to taki uczen rozumie wszystko

22 czerwca 2023

Tomik wierszy autorki mozna zamowi¢ na:
https://swiatopatrzenie.pl/
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Ruch Pedagogiczny nr 3—4/2023
Zrodto: Ruch Pedagogiczny nr 7 i 8 z 1934/5
S. I. Hessen

ZAGADNIENIE AUTONOMJI KSZTALCENIA

I. AUTONOMJA WARTOSCI KSZTALCENIA.

W problemie autonomji ksztatcenia, ktory stat si¢ obecnie tak aktual-
nym, trzeba rozroznic jakby trzy warstwy. Czasem chodzi o autonomj¢ samej
warto$ci ksztalcenia, nastepnie o autonomi¢ pedagogji jako nauki, a wresz-
cie o autonomje¢ tre$ci ksztalcenia; przytem zalezy oczywiscie rozwigzanie
dwu ostatnich probleméw od tego, jak wypadnie rozwigzanie pierwszego, on
bowiem stanowi najglebsza warstwe naszego zagadnienia. Aby umozliwié¢
rozwigzanie tego pierwszego problemu, musimy jednak najpierw wyjasnic¢
pojecie autonomii wogodle.

Autonomja oznacza rzadzenie si¢ wlasnemi prawami, ale jako taka nie
musi by¢ samowystarczalna. Tak wigc, jezeli np. stwierdzamy autonomj¢ dobra,
to nie znaczy to wcale, ze dobro czerpie tres¢ swa samo z siebie, lub ze poza
siebie nie siega. Znaczy to jedynie, ze jest ono okreslone wlasnemi prawami,
ktoérych nie mozna ani poznaé, ani wyprowadzi¢ z prawidel nizszego istnie-
nia, — w naszym wypadku, dajmy na to, praw psychicznych ,,przyjemnosci” lub
pozytku, ani z praw wyzszego bytu, wicc Boga. Podobnie, jezeli méwimy o au-
tonomji poznania: logika moze czerpa¢ swa tres¢ z alogiczno$ci, a moze takze
swa pierwsza przyczyng tkwi¢ w pierwiastkach ontologicznych. Jak dtugo jed-
nak nie sprowadzamy praw logicznych do praw alogicznych np. psychicznego
bytu, albo jak dlugo nie wyprowadzamy ich z praw metafizycznych ontologji,
nie yjmujemy nic z autonomji poznania. Ba, wigcej jeszcze: jak panstwo traci
swoj charakter autonomiczny, gdy racja stanu dojdzie do jedynowtadztwa i od-
gradza si¢ od ,,spoteczenstwa” w swej polityce wewnetrznej, a od spotecznosci
panstw w swej zewnetrznej polityce, tak i autonomja wartosci jakiej$ dziedziny
wpada w formalizm, ktory ja doprowadza do wewnetrznego rozktadu. Jezeli
dobro tre$¢ swa czerpie z siebie tylko, przeradza si¢ w faryzeizm; taka sama
pyche dobra widzimy takze wtedy, kiedy przeoczymy fakt, ze dobro przekracza
swoje granice. Ostateczne znaczenie odkrycia przez Kanta autonomji moralno-
$ci polegato takze na tem, ze odgraniczyt prawa moralnosci od praw bytu psy-
chofizycznego i wykazat niezalezno$¢ moralnosci od wszelkiego poznania
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bytu metafizycznego!. Natomiast twierdzenie, ze powinno$¢ jest obojetna albo
nawet przeciwna naturalnemu bytowi i jego przyczynowosci, albo twierdzenie,
ze Bog nie jest niczem innem, jak jedynie postulatem moralnosci — wszystkie
te twierdzenia, warunkujace ,,formalizm etyki Kanta” przeradzaja autonomje
moralnosci w jej samowystarczalnos$¢ i oznaczajg rozszerzenie moralnosci do
absolutu, ktorego odwrotna strong jest nacjonalistyczne ujgcie powinnosci.
Stusznie tez widzi N. Hartmann istot¢ autonomyji jakiej$ dziedziny bytu w tem,
ze w ,,warstwowe] budowie $wiata” tworzy ta dziedzina dziedzing nowa, ktorej
»prawa kategorji” nie dadza si¢ wyprowadzi¢ z praw nizszej warstwy bytu, ale
je ,,przetwarzajg” lub ,,nadbudowujg” i tak tez dtugo mimo zwigzku z niemi
sg wobec nich ,,niezalezne?. Moznaby jeszcze dodaé, ze kazda warstwa bytu
wykracza z konieczno$ci poza siebie sama i wtasnie dlatego, ze stanowi sto-
pien w hierarchicznej, warstwicowej budowie $wiata, tkwi rowniez w wyzszej,
cho¢ nie da si¢ wyprowadzi¢ jej praw kategorji z praw wyzszej warstwy bytu.
Tak wigc ,,nadbudowa’ nad nizszg warstwa bytu i osadzenie w wyzszej naleza
rownie dobrze do pojecia autonomji, jak niemozno$¢ wyprowadzania praw ka-
tegorjalnych autonomicznej warstwy bytu z praw warstw wyzszych i nizszych
lub oddzielanie jej od nich przepasciami jednakowo niemozliwemi do przebycia
dla rozumu. Wtem znaczeniu moznaby wilasnie powiedzie¢, ze hierarchja stopni
w budowie §wiata stanowi podstawe ontologiczng dla nalezycie zrozumianej
autonomji. Ta okoliczno$¢ wystepuje calkiem jasno w tem, co moznaby na-
zwad autonomia poszczeg6lnych dziedzin ducha lub wartosci kulturalnych. Oba
rodzaje pierwiastka irracjonalnego, zmieszane w kantowskiem pojeciu rzeczy
samej w sobie, byly tylko srodkami, stuzacemi do wykazania autonomji pozna-
nia. Autonomj¢ poznania naraza na szwank zarowno brak tego, co, jako sama
tres¢, znajduje si¢ po tej stronie poznania i wobec niego pozostaje jeszcze obo-
jetne (co jest jedynie ,,poruszeniem” wywotanem u podmiotu przez ,,materjg”),
jak tez i brak tego, co wykracza poza poznanie i wznosi si¢ po tamtej stronie
przeciwienstwa zta i dobra i co w poznaniu samem przeczuwa si¢ tylko, jako
»cato§¢”, albo ,,wieczyste zadanie”. Poznanie granic nalezy do samej istoty
autonomii i kiedy Kant stawial dobro jako absolut, to doprowadzat przez to
wlasnie autonomi¢ moralnosci do samowystarczalnosci dobra, ktora nie tylko
nie jest zawarta w autonomji moralnos$ci, ale wydaje ja na niebezpieczenstwo
wewnetrznego rozktadu. Tylko wtedy mamy do czynienia z autonomia dobra,
kiedy jestesmy swiadomi granic dobra, tylko wtedy, gdy z jednej strony tole-
rujemy to, co jest tylko naturalne, moralnie obojetne, to, co powinnosci nadaje

! Por. R. Kroner: ,,Swiatopoglad Kanta” 1914 i ,,0d Kanta do Hegla” t. I. 1923. Patrz takze: moja
rozprawa ,,Walka utopji i autonomji dobra w pogladzie na §wiat Dostojewskiego i Sotowjewa”
w Sowremennyja Zapiski, Paryz Nr. 45 i 46.

2 N. Hartmann: ,,Prawa kategorii.” w Philos. Anzeiger 1926, 3-a cze$¢, str. 261 i nast. i ostatnio:
,,Problem duchowego bytu” 1933, zwtaszcza rozdziat 4-ty.
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tres¢ 1 z drugiej strony, gdy chylimy si¢ z czcig przed absolutem, ktory wznosi
si¢ nawet ponad przeciwienstwo zta i dobra. Tylko wyprowadzanie praw dobra
z praw absolutnego bytu wyrzadza rzeczywiscie krzywde autonomji dobra, nie
za$ twierdzenie, ze opiera si¢ ona na absolucie.

W stosunku do wszystkich innych wartosci kulturalnych czy dziedzin du-
cha — warto$¢ ksztalcenia zajmuje o tyle specjalne stanowisko, ze nie posiada
ona oczywiscie wlasnych praw w sensie dopiero co wprowadzonym. Poniewaz
ksztalcenie stawia sobie za cel realizacj¢ innych wartosci kulturalnych, wiec
musi si¢ nagig¢ do praw tych autonomicznych dziedzin ducha. Tak wigc nauko-
wo wyksztalconym jest ten tylko, kto umie si¢ poddac¢ autonomicznym prawom
logiki, kto wzyt si¢ w ducha wspdtczesnej wiedzy. To samo mozna powiedziec
o cztowieku wyksztalconym w dziedzinie artystycznej, a moralne ksztatcenie
charakteru polega przeciez przedewszystkiem na tem, aby umiejetnie pozwoli¢
doj$¢ do glosu prawom powinnosci w konkretnej sytuacji, w ktorej zyje dana
osoba. W tem znaczeniu stusznie méwi Ed Spranger o ,,wtornym” charakterze
wartosci ksztatcenia®. Lepiej moze bytoby mowic o ,,potrzebie oparcia” warto-
sci ksztatcenia, jako ze warto$¢ ksztatcenia dotgcza si¢ do wlasciwych autono-
micznych dziedzin ducha, podaje je jakby uzupehiajacemu ksztattowaniu tak,
ze prawne formy tych warto$ci kulturalnych ujawniajg si¢ takze w podmioto-
wym duchu jednostek. Kto$ moglby jednak moze zarzucic¢, ze takze pozostate
warto$ci kulturalne ustosunkowuja si¢ wzajemnie w podobny sposob. Kazda
dziedzina ducha jest poniekad ,,nieograniczong™ t.zn. kazda moze wchtonaé
w siebie jako swa tre$¢ nietylko byt obojetny w stosunku do wartosci, ale tak-
ze wszystkie inne zakresy warto$ci. Tak wiec istnieje poznanie wszystkich po-
zostatych wartosci kulturalnych i na odwroét, moze poznanie takze ze swojej
strony stac si¢ trescig artystycznego wyrazu, oba moga by¢ przedmiotem obo-
wigzku moralnego, ba, nawet gospodarczo$¢ moze wydoby¢ warto$¢ gospodar-
cza nietylko w wartos$ciach artystycznych i poznawczych, ale takze w etycznej
postawie spotecznej, moze tez wycisngé na nich pietno swego wlasnego, auto-
nomicznego ksztaltowania. Przy tem wszystkiem jednak, nowe ksztattowanie
wecale nie niszczy pierwotniejszego, ale je tylko przeksztatca, lub ,,nadksztatca”,
jak sie trafnie wyrazit N. Hartmann.

Czyz doktadnie to samo nie zachodzi takze przy wartosci ksztatce-
nia? Czy jej, tak zwany przez Sprangera, ,,wtorny” charakter nie jest wlasnie
takg samg ,,niecograniczono$cig”, jaka charakteryzuje kazda wartos¢ kultu-
ralng i jaka jej rownoczesnie umozliwia czerpanie tresci z wszelkich innych

> Podstawy naukowe ustawy szkolnej i polityki szkolnej” Abhandlungen der Preuss. Akad. Der
Wissenschaften, 1927, Nr. 3, Berlin 1928, str. 33

4 Poszczeg6lne dziedziny warto$ci sg ,,nieograniczone” w takim sensie, w jakim méwit Emil
Lask o ,,nieograniczonosci” i ,,panarchji” logiki. (,,Logika filozofji i nauka o kategoriach” 1911.
Pisma zebr. t. II. 1923 np. str. 129, 133, 246).
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wartosci kulturalnych, wyciskanie na nich pigtna swego wlasnego autonomicz-
nego uksztattowania bez konieczno$ci niszczenia pierwotnych praw tamtych
warto$ci. Jakkolwiek jednak pociggajace mogtoby by¢ podobne analogizowa-
nie, to jednak jasna jest r6znica miedzy wartoscig ksztalcenia a innemi warto-
sciami kultury. Wprawdzie powinno$¢ zachowuje sobie wtasciwe prawa nawet
wtedy, gdy staje sie trescig poznania etycznego, albo wyrazu artystycznego,
ale wskutek przeobrazenia, jakiego doznaje, jako przedmiot poznania albo
artystycznej kontemplacji, prawa owe usuwajg si¢ w cien, przestajg by¢ dla
podmiotu poznajacego lub kontemplujacego owa powinnoscia, ktora czeka na
swe spetnienie w tej nigdy niewracajacej sytuacji. Natomiast przy wartosciach
ksztalcenia wystepujg na plan pierwszy wlasciwe prawa autonomicznych dzie-
dzin ducha, ktére stanowig tres¢ wyksztalcenia i co tem bardziej wysuwaja sig¢
naprzod, im dalej postgpuje proces ksztalcenia. Wyksztatcenie bowiem nie jest
niczem innem jak realizacjg praw kategorjalnych tych autonomicznych dzie-
dzin w duchu podmiotu. Warto$¢ wyksztatcenia jest wlasnie warto$cig realizacji
innych warto$ci kulturalnych. Jest wigc szczegdlng wartoscig o tyle, o ile
znowu realizacja pewnych warto$ci stanowi warto$¢®, jednak nie jest zadng war-
toscig autonomiczna, ktéraby mogta zada¢ wlasnych praw, w takiem znaczeniu,
w jakiem je powyzej przedstawiliSmy. Ba, sama potrzeba oparcia w warto$ci
ksztalcenia ujawnia si¢ juz w tem, ze trudno sobie wyobrazi¢ jakakolwiek auto-
nomiczng dziedzing ducha bez jej realizacji w umysle subjektywnym, to znaczy
bez ksztatcenia, podczas gdy warto$¢ etyczna zasadniczo nie potrzebuje warto-
$ci poznawczej i zadna z nich nie potrzebuje zasadniczo np. warto$ci artystycz-
nej czy gospodarcze;j.

Jednakze przez to zyskuje warto$¢ ksztalcenia inny rodzaj autonomji,
ktora jest autonomjg w szczegodlnem, nawet wyjatkowem znaczeniu, jesli ja
porownaé z pojeta jako prawo kategorii ,,autonomjg zakresu”, ktorej brak
ksztatceniu. Autonomja w szczegdlnym sensie tego wyrazu oznacza wolnosé
podmiotu wobec warto$ci i1 tkwi gteboko w istocie samej wartosci. Bez wolno-
$ci nie da si¢ wogdle pomysle¢ koniecznos$¢, tkwigcg w wartosci, konieczno$¢
»samej” waznosci w odréznieniu od koniecznos$ci musu. Warto$¢ ,,ma znacze-
nie” — znaczy to wiasnie, ze nie urzeczywistnia si¢ automatycznie czy przyczy-
nowo jako konieczna, ale ze do realizacji potrzeba jej posrednictwa wolnosci®.
Wartos¢ 1 wolnos$¢ sg wspotrzedne, sg pojgciami wzajemnie si¢ warunkujgcemi
,dialektycznie”. Trudno sobie takze wyobrazi¢ wolnos¢ bez wartosci. To, co
»wybieram” wolnym aktem nie jest ,,mozliwo$cia” gotowg juz, dana, istniejaca
i jako taka przyczynowo uwarunkowang, ale zawsze warto$cig nie istniejaca
jeszcze (wlasnie tylko ,,majaca znaczenie”). Dlatego tez moze prawdziwy akt

5 Por. M. Scheler: ,,Formalizm w etyce i materjalna etyka wartosci” 1921, str. 21 i n.

¢ Do tego doprowadza ostatecznie takze klasyczna charakterystyka waznosci wartosci Henryka
Richerta: ,,System filozofji” t. I 1921. Rozdziat 3 1 5.
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wolnej woli wydoby¢ w warstwie bytu takze co$ catkiem nowego, cos, czego
jeszcze nigdy nie bylto, a nawet czgsto wiasnie cos ,,nie mozliwego”, a wigc
niewyznaczonego naprzod nawet jako mozliwo$¢. Blad zwyklego indetermini-
zmu polegatl wlasnie na tem, ze myslat o pojeciu wolnosci bez pojecia wartosci,
przedstawial sobie przedmiot wyboru jako co$ istniejacego, spoczywajacego
w warstwie bytu, wskutek czego nietylko ze wolno$¢ ukazywata si¢ mu w po-
staci samowoli, tamigcej prawa bytu, ale pozbawiona zostala swego tworcze-
go charakteru, postugujacego si¢ przyczynowoscia bytu i przetwarzajacego ja
zarazem’. Prawdziwie tworcza wolno$¢ juz dlatego nie moze nigdy oznaczaé
wyboru migdzy danemi w warstwie bytu, ze wykracza poza wszelkie dane.
Z chwila, gdy aktem wolnej woli wybieramy warto$¢, stwarzamy w warstwie
byt, cos absolutnie nowego, co nie istnialo nawet jako mozliwe dane i co, jako
takie, nie moglo by¢ wybrane.

Wprawdzie warto$¢ ma znaczenie takze bez uznania ze strony wolnych
podmiotdéw, nawet naprzekor wszelkiemu brakowi uznania; jej znaczenie nie
zalezy od uznania, tem bardziej nie jest tylko czems$ wynikajgcem z uznania,
jednakze do istoty znaczenia wartosci nalezy to, ze sobie uznania nie wywal-
cza, ale apeluje do wolnej decyzji podmiotu. Warto$¢ jest rowniez przedmio-
tem ukochania; moznaby powiedzie¢, ze porusza ona §wiat, ze, jak, przedmiot
ukochania, nie poruszajac si¢ wcale, pocigga ku sobie kochajacego, jednakze
nie automatycznie, nie sama z siebie, tylko za posrednictwem wolnosci, kto-
ra w tem stosowanem znaczeniu jest wlasciwa jedynie tej najwyzszej war-
stwie $wiata, ktéra nazywa si¢ osobowym duchowym bytem. W zapoznaniu
osobliwosci tego duchowego bytu tkwil wlasnie naturalistyczny btad filozofji
Arystotelesa, catej zresztg hellenskiej filozofji, ktora nie oddzielata wyraznie
wartos$ci 1 bytu a pojmowata caty byt natury jako peten wartosci, wartosci zas
jako przyczyny bytu.

Jesli wszelkie ksztalcenie jest realizowaniem wartosci w umysle sub-
jektywnym, to istotnym rysem ksztatcenia, tkwigcym glteboko w samej istocie
warto$ci, jest wewnetrzne. przyzwolenie jednostkowego sumienia na wymaga-
nia stawiane przez wartos$ci. Szczegdlne znaczenie ksztatcenia jest naruszone
wszedzie tam, gdzie si¢ ,,narzuca z zewnatrz i doksztalca, gdzie si¢ tresuje,
zamiast ksztatci¢, hoduje zamiast wychowywac, gdzie panuje nacisk w sposo-
bie myslenia zamiast jego szczero$ci®. Niema ksztalcenia bez spontanicznosci
i swobody przyzwolenia wewnetrznego, gdyz ksztalcenie nie polega przeciez
na niczem innem jak na tej przedziwnej osobliwosci wartos$ci, ze jej wlasne
prawa nie dochodza do glosu bezposrednio jak przymus, ale posrednio jak po-
winno$¢ za posrednictwem wolnej osobowosci. Potrzeba oparcia — wartosci

7 N. Hartmann w ,,Etyce” 1926, a mianowicie w czgéci I1I. Rozdz. 65 i nast. wykazat z niestycha-
ng jasnoscia, ze wolnos$¢ nietylko nie przerywa przyczynowosci, ale si¢ nig postuguje.
8 Ed. Spranger: ,,Podstawy naukowe”... j. wyzej str. 34
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ksztalcenia zasadza si¢ wtasnie na tem, ze ksztatcenie nie realizuje wlasnych
praw, ale prawa obce, prawa automicznej dziedziny warto$ci. Jednakze cen sam
,»wtorny” charakter wartos$ci ksztatcenia, ktory nie przyznaje mu zadnej wiasne;j
»autonomji zakresu”, jest zarazem takze powodem, ze ksztalcenie jest znowu
autonomiczne w wybitnym, cho¢ zupetnie innym sensie. Brak auronomji zakre-
sowej wynagradza w ksztatceniu osobliwa autonomja osobowa, ktora si¢ roz-
cigga jednakowo na wszystkie wartosci.

Czy jednak ta autonomja osobowa jest wlasciwa tylko ksztalceniu. Czy
nie jest ona moze ,,autonomjg w sensie etycznym?”, jak sadzi Ed. Spranger czy
w takim razie nie pokrywa si¢ ostatecznie warto$¢ ksztalcenia z wartoscig etycz-
ng, jak zdaje sie twierdzi¢ Kerschensteiner® i jak to juz przyjmowat Herbart?
Niewatpliwie zbliza si¢ wartos¢ ksztatcenia najbardziej do moralnosci, przede-
wszystkiem z tego powodu, ze obydwie wartosci sa w wybitnym tego stowa
sensie wartosciami osobowemi. Wystepuje przytem ze szczegdlng wyrazisto-
$cig w wartosciach etycznych powszechna wlasciwo$¢ wartosci, polegajaca
na tem, ze apeluje ona do wolnej jednostki i ze moze dojs¢ do skutku jedynie
dzigki wewngtrznemu przyzwoleniu sumienia osobniczego. Z drugiej strony
jednak jest faktem niezbitym dla kazdego i nieuprzedzonego umysthu, ze obie
wartosci sg rozne. Takze cztowiek ,,niewyksztatcony” moze by¢ czgsto moral-
nym i chociaz ksztatlcenie moze by¢ obowigzkiem, moralnym, nawet ogdlnie
biorac, jest nim, moze ono jednak czesto popada¢ w konflikt z obowigzkiem
moralnym. Sg sytuacje, w ktoérych wyrzeczenie si¢ wyksztalcenia staje si¢ po-
prostu nakazem moralnym. Dopiero kiedy si¢ rozpusci pierwotne prawa dobra
we ,,wtornej” warto$ci moralnej ksztalcenia, o nie si¢ opierajacej — zblizaja sig
do siebie warto$ci moralne i warto$ci ksztalcenia tak bardzo, ze trudno je od
siebie odr6zni¢. Dobro ukazuje si¢ wtenczas jako cos, co jest tylko sprawa oso-
bowosci, co jest nawet w osobowosci zawarte, co nie jest niczem innem jak
zgodnoscig osobowosci z sobg samg. Tymczasem juz Kant, ktory najbardziej
chyba si¢ przyczynit do pomieszania wartosci moralnych z warto$cig ksztatce-
nia, zwigzat stusznie ,,formute materjalng” prawa moralnego z pojeciem ,,Swiata
celow”. Przeczucie objektywnych praw dobra (,,volonte generale”) istnieje na-
wet u Rousseau’a, wlasciwego inicjatora tego kierunku pedagogicznego, ktory
pozwolit rozptyna¢ si¢ dobru w wewnetrznem przyzwoleniu jednostkowego
sumienia. Jezeli jednak odsuniemy catkowicie subiektywizm i formalizm etyki
Kanta, to z koniecznos$ci dojdziemy do tego, ze pojmowaé bedziemy dobro jako
»objektywny porzadek rzeczy”, ktérego prawa wychodza poza prawa subjek-
tywnego postepowania osoby. Nie przeczy temu wcale ta okolicznosé, ze ,.etyka
materjalna” moze réwniez pozna¢ tylko ogélne (i w tem znaczeniu znowu
tylko formalne) prawa struktury dobra. Wprawdzie i przy tem ,,objektywnem”

o, Teorja ksztalcenia”, 1926, str. 83, a takze ,, Teorja organizacji ksztatcenia” 1933, str. 23, 46 i in.
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i,,materjalnem” ujeciu etyki pozostaje dobro w wybitnem znaczeniu w zwigzku
z wartosciami osobowemi, jako ze ,,Swiat celow” (Kant) czy ,,Krolestwo boze”
(Sotowjew) nie jest niczem innem, jak absolutnem uduchowieniem $wiata, re-
alizacja absolutnej spotecznosci, w ktorej nie tylko nasi blizni, ale sama natura
catkowicie uosobiona zostanie objeta spotecznoscia, duchow, a przez to ,,umo-
ralniona”. Jasnem jest, ze ta realizacja autonomicznych praw dobra przyjmuje
w wysokim stopniu wolny wktad osobowosci, osobowg autonomje¢ ksztatcenia.
A jednak cho¢ obie tkwig swemi korzeniami w wartosciach osobowosci, sg r6z-
ne. Wartosci moralne wymagaja uosobienia catego Swiata, przemiany w ,,Swiat
duchow”, natomiast wartosci ksztalcenia zadaja stawki osobowego sumienia,
wolnej decyzji osoby, zarowno przy realizacji dobra, jak tez i innych wartosci
kulturalnych'’.

Jezeli dostatecznie uwzgledniliSmy w powyzszych rozwazaniach specy-
ficzno$¢ wartosci ksztatcenia i jemu wilasciwej autonomji, musimy teraz zajac
si¢ ponownie zagadnieniem wlasnych praw ksztalcenia. Te prawa nie moga
by¢ pierwotnemi prawami w sensie autonomji zakresu, mogg by¢ co najwyzej
,wtornemi” prawami procesu ksztalcenia, ,,opierajgcemi si¢” o wlasne prawa
autonomicznych dziedzin ducha. O tem, ze w tem znaczeniu autonomja ist-
nieje w rzeczy samej, pouczy nas najlepiej krytyka tych teoryj, ktore skton-
ne sg zupekie jej przeczy¢. Wsrod wspotczesnych G. Gentile reprezentuje
stanowisko najblizsze takiemu zaprzeczeniu specyficznych praw ksztaltcenia.
Dla niego aktem ksztalcenia jest kazdy akt duchowy, a samg istotg ducha jest
ksztalci¢ sie, by¢ ,,wiecznym uczniem”. Prawdziwy akt ksztalcenia istnieje
tylko tam, gdzie nauczyciel i uczen jednoczg si¢ w tym samym duchu, gdzie
znikaja wszelkie pierwiastki transcendentne migdzy nauczycielem, uczniem
i przedmiotem, ktorego ma si¢ nauczy¢. Natomiast tam, gdzie uczen -oddzielo-
ny jest od nauczyciela, a obaj od przedmiotu nauczania, tam niema prawdziwe-
go ksztalcenia w catem tego stowa znaczeniu. Z tego powodu wilasnie zwalcza
Gentile kazdy ,,pedagogizm”, ktory wychodzi z rozdwojenia wychowawcy
i wychowanka i pojmuje wychowanie jako sztuke sama dla siebie, usitujaca dac¢
dziecku gotowy materiat danych dobr wiedzy i majaca ,,przygotowac” przez to

10°Stad jasnem sig staje, ze wykrycie przez Richerta momentu powinnosci w sadach (,,Przed-
miot poznania” 6-te wyd. 1928 str. 132 i nast.) oznacza nie tyle przepojenie teorji poznania pier-
wiastkiem etycznym, ile raczej zupelnie uprawnione dla ,, Transcendentno-psychologiczne;j (t. zn.
poruszajacej si¢ w warstwach ducha subjektywnego) analizy sadu — wypracowanie momentu
osobowej autonomji, znamionujacego warto$¢ ksztatcenia. W tej rozprawie nie mozemy wcho-
dzi¢ na tory znanego rozréznienia ksztalcenia i wychowania, ktory wprowadzit E. Hoffmann
w swojej pracy ,,Pddagogische Hochschulep. t. ,,Akademja pedagogiczna t. I. 1929, str. 37-54.
To, co Hoffmann nazywa wychowaniem, pokrywa si¢ w istotnych rysach z tem, co ja rozumiem
tu pod autonomja osobowa. Wydaje mi si¢ ona koniecznym momentem wszelkiego ksztatcenia,
o ktorem ,mowi¢ w tym sensie w przyblizeniu, w jakim Kerschensteiner mowi w swojej ,, Teorji
i ksztalceniu” 1926.
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do roli dorostego cztowieka''. Gentile ma najzupelniejsza racje, twierdzac, ze
w kazdym prawdziwym akcie ksztalcenia nie chodzi o danie gotowych, z gory
danych dobr wiedzy, ale o tworzenie na nowo tych dobr a przez to o zjedno-
czenie nauczyciela i ucznia w zyciu ducha, w duchu in actu, jako aktualnosc¢
pojetym. Mowigc $cislej: w kazdym prawdziwym akcie ksztalcenia realizujg si¢
wlasne prawa dotyczacej, autonomicznej dziedziny zycia duchowego. W tem
wlasnie zaznacza si¢ ,,wtorny”, wymagajacy oparcia charakter aktu ksztalcenia
a zarazem wilasciwa mu autonomja osobowa: nie moze wychowanek ujmowac
dobr ksztalcenia jako co$ obcego, ale musi je na nowo tworzy¢ aktem dobro-
wolnego uznania wartosci, ktéra w nim si¢ urzeczywistnita i na nowo ma si¢
urzeczywistni¢. Trafne jest takze to, co Gentile mowi o danych fizjologicznych
i psychologicznych, mianowicie, ze sa one tylko negatywnemi warunkami
aktu ksztatcenia, jakby jego obwodem, podczas gdy wilasciwem jadrem aktu
ksztalcenia jest to zanurzenie si¢ w sam akt ducha, przy ktorym znika wszelki
podziat na poszczegodlne uzdolnienia organizmu psychologicznego i na rdz-
ne fazy rozwojowe. Gdybysmy jednak chcieli calkowicie wytaczy¢ z procesu
ksztatcenia zakres psychologiczny i fazy rozwojowe, popadlibySmy w niedo-
puszczalny monizm i maksymalizm, ktory jest zbyt $ci§le zwigzany u Gen-
tilego z jego metafizycznem stanowiskiem ,,absolutnej imanencji”’. Wtasnie
w tem lezy uprawnienie ,,pedagogiki wyprowadzonej od dziecka”, ktora dopie-
ro wtedy wyradza si¢ w naturalizm, kiedy si¢ pojmie dziecko jedynie jako isto-
te przyrodzong i postawi si¢ za cel wychowania: ,,rozwijanie” jego organow,
,,zmystow” 1 psychicznych ,,zdolnosci” bez celu i wyboru. Wkrétce ujawnia
si¢ konieczno$¢ uwzglednienia ducha przedmiotowego, ktérego w ,,naturze”
dziecka nie znajdziemy. Prowadzi to do wystapienia, w miejsce owego na-
turalizmu, takiego kierunku pedagogicznego, ktory widzi szczegdlne zadanie
wychowania, w wyszukiwaniu wszelakich srodkow zewnetrznych, dajacych si¢
wyprowadzi¢ z psychofizjologicznej natury dziecka, te zas majg w najwygod-
niejszy sposob podaé dziecku obce mu dobra ksztatcenia'?.

Prawda ,,pedagogji wywodzacej wszystko od dziecka” polega jednak nie
na tem, zeby wyjs¢ od natury psychofizycznej dziecka, tylko na tem, ze si¢
stawia dziecko jako istote duchowa, ktéra ma wej$¢ w osobisty stosunek do
$wiata wartosci, albo, inaczej powiedziawszy, ma wzy¢ si¢ w ducha objektyw-
nego jako autonomiczna osobowos¢. To przetworzenie psychofizycznej natury
cztowieka kategorjami i formami ducha nie moze by¢ urzeczywistnione odrazu;

" Giovanni Gentile: Sommario di pedagogia generale” 1912+ Dodktadne przedstawienie i kryty-
ka nauki o wychowaniu Gentilego stanowi osobny rozdzial mojej ksigzki ,,Szkolnictwo i demo-
kracja”, ktora ukaze si¢ niedtugo w ,,Naszej Ksiggarni”.

12 Rozw6j metody Marji Montessori jest dobrym przyktadem tego przerzucenia si¢ poczatkowego
naturalizmu, ktory chce wyjs¢ tylko od dziecka, w pedagogizm, ktory po prostu obfituje w wynaj-
dywanie zewnetrznych $rodkow, przejetych z natury dziecka, majacych uprzystgpni¢ mu dobra
ksztalcenia. Por. pierwszy rozdzial mojej ksiazki juz wspomnianej, znajdujacej si¢ w druku.
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lecz jest ciagtym procesem wzrastania, — dokonywuje si¢ nie automatycznie,
lecz $wiadomie i co tam nawet, gdzie dziatalnos¢ ksztatcaca nie wyodrgbnita si¢
jeszcze jako szczegolna funkcja zycia duchowego. Proces ten przechodzi przez
rézne stadja 1 wlasnie zadaniem pedagogji jako nauki jest zbadac ich wtasci-
wosci. Na kazdym stopniu tego procesu wzrastania cztowieka przyrodzonego
w zycie kulturalne chwytamy juz przebtyski praw réznych dziedzin ducha, az
wreszcie na najwyzszym stopniu tego rozwoju ukazg si¢ one, juz catkowicie
odstonigte, osobowosci cztowieka, ktora tymczasem doszta do pelni dojrzato-
sci. Im silniejsza jest osobowa autonomja czlowieka, tem petniej urzeczywist-
nia si¢ takze w cztowieku autonomja zakresu pojedynczych sfer wartosci, ktorg
w prymitywnych stadjach rozwoju zastaniajg jeszcze formy psychofizycznej
natury czlowieka. Jak w poszczegolnych stadiach i w poszczegdlnych dziedzi-
nach ducha ma duch przezwycigzac¢ te formy naturalnego bytu cztowieka, jak je
,,nadbudowywac¢” — na to wtasnie ma odpowiedzie¢ pedagogja. W tem wiasnie
znaczeniu ma racj¢ Gentile, kiedy mowi, ze psychologiczna natura cztowieka
stanowi tylko negatywne warunki wlasciwego procesu ksztatcenia. Poniewaz
jednak chodzi przytem o to, by byt naturalny ,,wznie$¢” ku duchowi, przetwo-
rzy¢, a nie zniszczy¢, wigc z tej negatywnosci wyptywa roznorodnos¢ zadan
ksztalcenia. Réznorodnos¢ tych negatywnych warunkow roézniczkuje ogodlne
zadanie ksztalcenia, dzigki niej staje si¢ ono wyrazistem i réznorodnem, po-
dobnie jak si¢ to dzieje w réznych historycznych ,,poktadach ducha”. Tak wigc
prawda jest, ze prawdziwa pedagogja musi traktowac dziecko jako ducha (nie
za$ tylko jako istote psychofizyczng). Niestusznie jednak wnioskuje z tego
Gentile, ze pedagogja taka pokrywa si¢ z filozofja, jako ,,nauka o ponadczaso-
wym rozwoju ducha”. Raczej jest wychowanie rozwojem ducha podmiotowego
w czasie, odstania w duchu subjektywnym wtlasciwe prawa autonomicznych
dziedzin ducha, dlatego tez stanowi pedagogja jakby embrjologj¢ ducha.

To, ze poszczegdlny nauczyciel jest o tyle tylko prawdziwym nauczy-
cielem, o ile wnosi ducha objektywnego i reprezentuje go wilasng indywidu-
alnoscia, nie przeczy wcale wspomnianemu faktowi: ,,Jedynym prawdziwym,
konkretnym, catkowitym nauczycielem cztowieka jest duch wszechrzeczy”
— moéwi Gentile" albo formutuje N. Hartmann t¢ sama mysl: ,,Wlasciwym
nauczycielem jest duch objektywny”'*. Jezeli nawet prawda jest to, ze ,nie
mozna wychowywac¢ ducha jednostkowego, tylko jedynie ducha objektywne-
20”15, to pewnem jest takie twierdzenie, ze to wrastanie w ducha objektywnego
wymaga dobrowolnej stawki sumienia jednostkowego, a wigc osobowosci jako
formy bytu ducha podmiotowego. To prawdziwie dialektyczne napigcie mie-
dzy subjektywym a objektywnym duchem, w ktorem duch subjektywny jest

13 Sommario di pedagogia generale”, str. 122, 118 i in.
14 Problem duchowego bytu” rozdz. 25.
'3 Por. moja rozprawe: ,,Rozpad utopizmu” w Ksiedze Masaryka, t. I, 1929, Bonn.
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momentem objektywnego i na odwrot objektywny jest koniecznym momentem
subiektywnego, nalezy do istoty zjawiska ksztalcenia. Bez ksztalcenia rozwijat-
by si¢ duch objetywny na sposob organizmu biologicznego a nie przez ,,przeka-
zywanie”, co jest szczegdlnym rodzajem jego rozkrzewiania. To przekazywanie
jest jednak umozliwione jedynie przez ,,zadanie”, to znaczy, ze dobro duchowe,
ktore si¢ ma przekazacé, przechodzi przez posrednictwo wolnosci i daje si¢ ujac
aktem ducha: wolny akt ducha skierowuje si¢ ku wartosci, ktorg si¢ ma urzeczy-
wistni¢, jako ku swemu zadaniu, wymagajacemu od niego stwarzania na nowo
dobr kulturalnych!>. W tem znaczeniu takze mowi stusznie N. Hartmann, ze
dziatalno$¢ wychowawcza ,,przejmuje w zyciu ducha t¢ funkcje, jaka przypada
w $wiecie organicznym rodzeniu i cielesnemu dziedziczeniu”. Platonskie stowa
0 ,;rodzeniu w duchu”, jako ostatecznym sensie sokratesowskiego [rectentiz
pozostaja rzeczywistym symbolem dzialalnos$ci ksztalcenia i naleznej jej auto-
nomji.

Autonomja warto$ci ksztatcenia jest wigc o wiele bardziej skompliko-
wana, niz autonomja innych wartosci kulturalnych. Nie posiada ksztalcenia
wlasciwym sobie praw w sensie autonomji zakresu, przypadajacej w udziale
wszystkim innym dziedzinom ducha. Na tem polega ,,wtorny” albo ,,potrzebu-
jacy oparcia” charakter wartosci ksztalcenia. Brak ten wyrownywuje si¢ jed-
nak dzieki autonomji osobowej, ktora stanowi osobliwos¢ wartosci ksztalcenia.
W kazdej dziedzinie ducha wywotuje ona szczegdlne prawa, ktore nie sa
pierwotne, lecz jakby stosowane: prawa odstaniania i urzeczywistniania tych
pierwotnych praw przez ducha podmiotu i w nim. Te prawa ksztatcenia tkwia
przytem gleboko zar6wno w wartosci osobowosci jak tez i w istocie ideali-
stycznych, jedynie ,,waznych” praw warto$ci duchowych, jako tez i w zyciowej
formie dziedzin ducha objektywnego, w jakiej si¢ one urzeczywistniajg. Czy
jednak nie nalezy do praw rzadzacych ksztatceniem takze i jedno$¢ rdéznych au-
tonomicznych dziedzin warto$ci, wyréwnanie i zgodnos$¢ miedzy niemi, kiedy
zazwyczaj trudno sobie bez nich wyobrazi¢ jedno$¢ samej osobowosci i kiedy
wewnetrzna jedno$¢ osobowosci ludzkiej jest przeciez najbardziej charaktery-
styczng cechg prawdziwego ksztatcenia? To pytanie dotyka jadra uprawnionego
twierdzenia o uwarunkowaniu wszelkiego wyksztalcenia przez $wiatopoglad.
Na podstawie jednak poprzednich rozwazan jasnem sig¢ staje, ze walka o to roz-
grywa si¢ nie wewnatrz warstwy jedynej wyksztatcenia, ale glebiej, w warstwie
samych wartosci, na ktorych si¢ tamta warstwa wspiera i w duchu przedmioto-
wym, w ktorym si¢ te warto$ci urzeczywistniaja. W walce tej nie chodzi tylko
o to, czy wyksztalcenie jest samodzielne wobec religji albo zastgpujacego ja
»swiatopogladu”, ale o to, czy w $wiecie wartosci nie nalezy si¢ wartosci pa-
nowanie absolutne, a wigc religji w katolickiej formie pogladu na $wiat, wie-
dzy w pozytywistycznej albo nawet polityce w komunistycznej? Tak wracamy
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znowu do problemu, z ktorego wyszlis§my, do problemu autonomji dziedzin du-
cha albo samodzielno$ci poszczegdlnych sfer wartosci.

Trudno zaprzeczy¢, ze §wiatopoglad warunkuje tu powstajgce zagadnienia.
Nie moze jednak chodzi¢ o danie jednego, ,,czysto naukowego” rozwigzania
tych problemow, ktoreby odpowiadaty kazdemu pogladowi na §wiat; chodzi tyl-
ko o to, aby zagadnienia wyjas$ni¢ i wskaza¢ drogg, na ktérej naprawde mozna
uratowac autonomiczno$¢ ksztatcenia. Klasyczny humanizm trwat, jak wiado-
mo, przy nieograniczonym pluralizmie zakresow wartosci. Poniewaz przeczyt
on zasadniczo hegemonji jakiejkolwiek sfery wartosci w obrebie §wiata warto-
$ci 1 dazyt do harmonji migdzy niemi, musiat wigc ostatecznie przyzna¢ wlasnie
wyksztatceniu niezaprzeczony prymat. Ten pedagogizm, ktorego ideatem byta
,ludzka osobowos$¢ rozwinieta wszechstronnie” i dla ktorego wyksztatcenie
bylo ,,najwyzszym obowiazkiem czlowieka” (W. Humboldt), wigzat si¢ $cisle
zaro6wno z etycznym formalizmem jak i z politycznym liberalizmem. Wspolny
im byt indywidualizm, ktdry sprawiat, Zze z jednej strony 6w pedagogizm zamy-
kat moralno$¢ w obrebie osobowosci, a z drugiej strony traktowat spotecznosé
jedynie jako sume¢ poszczegoélnych oséb. Tymczasem autonomja ksztalcenia
nie musi wcale wigzac si¢ z prymatem wartosci ksztalcenia. Juz chocby z tego
powodu, ze jak wykazaliSmy, posiada warto$¢ ksztatcenia charakter ,,wtorny”
,,potrzebujacy oparcia”, nie moze ona wogodle mie¢ pretensji do takiego pryma-
tu, a osobowa autonomia, nalezna ksztalceniu, wymaga wtasnie objektywnych
i zakresowych praw wartosci, ktore stanowig jakby ponadosobisty biegun oso-
bowosci, jak sie trafnie wyrazit Jonas Cohn'®. Podobny stan rzeczy zachodzi
jednak takze w obrebie samych warto$ci autonomicznych. Ich autonomia wtas-
nie kaze im wykracza¢ poza swe granice, jest r¢kojmia, ze poza niemi kroluje
absolut, w ktorym ostatecznie tkwig, chocby byty nie§wiadome swych granic
w rzeczywistosci historycznej i choéby takze historyczny ,,moment” dat jedne;j
z nich chwilowa przewagg.

Wydaje si¢ wiec, ze tylko religja jest do tego powotana, aby przywrécié
harmonj¢ w §wiecie wartosci a przez to takze wewnatrz ksztatcacej si¢ osobo-
wosci. Musi to by¢ jednak czysta religja, a nie skonczona ,,statyczna”, podpo-
rzadkowana prawu poszczegolnych dziedzin wartosci'’. Zbyt czgsto daje nam
historia do poznania, ze taka religja, wyrodziwszy si¢ w teokracj¢, oznaczala nie
harmonjg, ale tyranj¢, niszczaca wszelkg autonomje¢ poszczeg6élnych dziedzin
wartosci, a takze osobowg autonomje¢ wartosci ksztatcenia. ,,Czysta religja” nie
musi by¢ ,religja objeta czystym rozumem”, nie musi si¢ takze zamykac¢ przed
autonomicznemi zakresami wartosci. Przeciwnie, uswigcajac je, wytwarza ona
takg wladze nad niemi, ze usuwa wszelkie rysy heteronomyji i jest prawdziwa

16 Jonas Cohn: ,,Nauka o warto$ciach™ 1932 cz. II, str. 197 inast.

17 Henryk Bergson: ,,Les deux sources de la morale et de la religion” 1932. ,,Dwa zrodta religji
i moralnosci”.
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integracja, w ktorej jednos$¢ i réznorodnos¢ tacza si¢ w catkowita syntezg.
Mamy do czynienia z heteronomjg dopiero wtedy, gdy religja przybiera forme
dogmatu lub doktryny, wskutek czego prawde i dobro uzaleznia si¢ nie od Boga,
leczod poznania tego, co boskie. Osiggniete w chrzescijanstwie najwigksze
zblizenie si¢ do czystej religji dlatego wtasnie si¢ ujawnia, ze boskos¢ w niem
objawita si¢ nie jako teoretyczna nauka i nie jako prawo spolecznosci, ale jako
konkretna zywa osobowos¢, jako Syn Bozy. Z sercem otwartem, ma postgpo-
wac cztowiek za postacig Chrystusa, ktory, wlasnie jako absolutna osobowos$¢,
jest dla ludzi droga, prawda i zywotem. W istocie przezwyci¢zono tu prawa
zakresow wartos$ci, nie dlatego, by na ich miejsce miaty wkraczaé¢ inne prawa,
lecz dlatego, ze wogble wyszto sie poza prawa'®,

Tem samem ustala si¢ autonomje wartosci ksztatcenia, jako osobliwa au-
tonomi¢ osobowa, nie wyradzajaca si¢ w samowystarczalnos¢ ani nie wyno-
szacg ksztalcenia do absolutu. Wprawdzie tylko religja moze udzieli¢ jednosci
ksztalceniu, gdyz tylko religja moze podnies¢ wielos¢ zakresow wartosci do
wyzszego monizmu. Ale religja jest osobistym stosunkiem do Boga. Im czystsza
jest religja, tem bardziej moze, wyzby¢ si¢ heteronomicznego przymusu prawa
i wskaza¢ wiernemu w chrzescijanstwie jego prawdziwg droge jako konkretna,
zywa posta¢ doskonatej osobowosci, jako Syna Bozego, ktory stat si¢ czlowie-
kiem. Dlatego tez najczystsza religja apeluje do dobrowolnego postanowienia
samej osobowosci ludzkiej. Tak wigc autonomja wartosci jest przez to zwigzana
dwojako z zasadg osobowosci. Tkwi ona w absolucie, ktory si¢ w petni objawit
jako osobowos¢, a w zyciu moze si¢ ujawnic tylko za posrednictwem wolnej
woli t. j. posrednio — tylko przez osobowosci ludzkie. Na tem chyba polega po-
dobienstwo i rdéznica migdzy cztowiekiem Sokratesem a Synem Bozym, Jezu-
sem Chrystusem. Doskonaty nauczyciel, ktory odkryt autonomje logiki i uwazat
si¢ za jej glosiciela, ograniczat si¢ do zrodzenia w duszach swych uczniéw wia-
sciwych praw logicznych albo, §cislej mowiac, przez obudzenie ich osobistego
sumienia dopomagat duszom ich w wytwarzaniu owych praw. Bog za$ objawit
si¢ jako doskonata osobowos$¢, aby czlowiek poszedt za nim, jako wolna istota,
z czystej milosci, nie z musu, nawet nie przez wzglad na t¢ konieczno$¢, ktora
wystepuje wobec naszej ludzkiej wolnosci w postaci praw logiki albo moral-
nosci. Religja Chrystusa nietylko nie ujmuje w niczem autonomji, ale uswigca
zardbwno autonomje¢ zakresowa dziedzin wartosci, jak tez i osobowa autonomje
wartosci ksztatcenia, a to przez to, ze je obdarza §wiadomoscig granic i oczysz-
cza z wszelkiej pychy.

18 Por. juz cytowang mojg rozprawe o Dostojewskim i Sotowjewie (Sowrem. Zapiski 45 i 46).
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II. PROBLEM PEDAGOGII JAKO NAUKI AUTONOMICZNE].

Fakt, ze wartos$¢ ksztalcenia nie posiada swej wlasnej autonomji zakresu,
ale za to autonomj¢ osobows, ,,oparta” na prawach innych wartosci kultural-
nych, okresla takze charakter pedagogji, jako nauki. Niemozliwg jest ,,autono-
miczna” albo ,,czysta” nauka wychowania, jakiej zadat niedawno Ernst Krieck
i jaka rzekomo po raz pierwszy systematycznie wypracowat'’. ,,Wzrost” i ,,pro-
ces wlaczenia si¢”, ktore maja stanowi¢ szczeg6lng tres¢ takiej ,,czystej nauki
wychowania” nie oznaczajg nic innego jak to, ze w cztowieku dochodza do
glosu prawa réznych wartosci kulturalnych i ze mlodzieniec wrasta w rdzne
dziedziny ducha objektywnego, stanowiace przedmiot poszczegdlnych nauk
filozoficznych (logika, estetyka, etyka, filozofja prawa i filozofja polityczna, fi-
lozofja mowy, religji). Sposob traktowania tych dziedzin wartos$ci jest jednak
zawsze uwarunkowany ogoélng postawg filozoficzng nawet wtedy, kiedy si¢ sg-
dzi, ze jest si¢ wolnym od wszelkiego ,,punktu widzenia” i ,,pogladu na swiat”.
Jezeli chcemy osadzi¢ objektywny osigg nauki wychowania wedtug Kriecka, to
punkt ciezkosci dojrzymy nietyle w dos¢ ubogich, ogoélnych ,,prawach podsta-
wowych hodowli typow”, ile raczej w konsekwencji i sile, z jaka przeprowadza
on w pedagogii swdj romantyczno-organologiczny poglad na $wiat i swoj ca-
losciowy punkt widzenia, jak tez i w monumentalnym sposobie przedstawienia
idealow wychowawczych i form ksztatcenia w obcych epokach i srodowiskach
kultury, w stosunku do ktorych to witasnie nastawienie okazato si¢ i tym ra-
zem tak bardzo owocne. Nie mozemy jednak w naszych rozwazaniach blizej
zajac si¢ zagadnieniem, dlaczego romantyczny punkt widzenia nadaje si¢ tak
doskonale do odgadnigcia obcych form kulturalnych. Filozofja wychowawcza
Kriecka stanowi jednak nowy, uderzajacy przyktad faktu, ze historyczna
ptodno$¢ tego punktu widzenia stoi w odwrotnym stosunku do jego pretensji,
jakoby odkryt i sformutowat w sposob ostateczny praw a organicznego wzro-
stu zycia duchowego. Poniewaz ta filozofja zwraca si¢ przeciw racjonalistycz-
nej pedagogji o§wiecenia i neohumanizmu, przeto sadzi ona, ze godzi jedynie
w ,,pedagogje” nastawiong $wiatopogladowo, ktora wprawdzie dopuszcza jako
nauke o ideale ksztatcenia, uwarunkowana momentem historycznym, ale ktorej
przeciwstawia czysta, wolna od apriorycznych przypuszczen i nastawiong we-
dtug poszczegdlnych nauk ,,nauke wychowania”. W rzeczywistosci uderza ona
o wiele glebiej i godzi w sam poglad na $wiat, kryjacy si¢ poza owa pedagogja,
mianowicie w filozofj¢ o§wiecenia i krytycyzm, ktorego ujgcie panstwa, spole-
czenstwa, historji, nawet natury i poznania poddaje ona trafnej krytyce. Ta filo-
zofja wychowania chetnie by ja zastgpila inng i stusznie; taka wtasnie filozofja

19 E. Krieck: ,,Filozofja wychowania” 3-e wyd. 1930. ,,Zarys nauki wychowania” 1927. , Ksztal-
cenie cztowieka” 1925. , Filozofja wychowania w ,,Podrgczniku filozofji” wyd. przez Baumlera
i Schrotera. T. II1. 1931 dziat G. ,,Wychowanie narodowo-polityczne”, 1932.
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lezy w istocie u podstaw nauki wychowania Kriecka, chociaz jej Krieck nie
zebral w system, tylko wypowiedziat, jako przygodna krytyke falszywych po-
gladow filozoficznych. Nie chcg przez co wcale powiedzieé, jakoby wiasna
nauka wychowania Kriecka byta tylko takg ,,konstrukcjg idealng , jak te ,,peda-
gogiczne systemy”, ktore on dopuszcza tylko jako przedmiot rozwazan nauko-
wych, ale nie jako naukowe pojecia. Nie jest nig ona, nie dlatego, jakoby si¢
ostatecznie oderwa¢ miata od wszelkiej filozofji, ale dlatego, ze filozofja, na
ktorej si¢ wspiera, unika kazdej ,,konstrukeji”, by postepowac ,historycznie”
i typologicznie. Jak dtugo jednak typologja ideatéw wychowawczych rézni sig
od samej historii pedagogji w tradycyjnym sensie tego stowa, nie moze by¢
ona zadng miarg owa ,,czysta” nauka odrebng, ale musi by¢ zarazem krytyka
ideatow ksztalcenia, ktora postuguje sie wlasnym idealem wychowawczym,
jako sprawdzianem. Z pewnoscig sil¢ przyciagajaca i ,,aktualno$¢” nauki wy-
chowania Kriecka stanowi nie ta naukowos¢, ale odmienny ,,ideat niemiecki
ksztatcenia”, ktory daje si¢ odczu¢ we wszystkich pismach Kriecka. Zreszta
sam E. Krieck w swej ,,filozofji wychowania” przychyla si¢ do traktowania
wiedzy wychowawczej, jako wiedzy filozoficznej, ktora okresla zarowno w jej
zasadach, jak i w metodach jako ogodlny, filozoficzny poglad na §wiat, miano-
wicie jako ,,nauke o catosci wedlug klasycznej filozofji Grekow”. Odrzuca on
wcigz jeszceze, nie filozoficzne podstawy wiedzy wychowawczej, ale ,,konstruk-
tywna filozofje powinno$ci, racjonalistycznych wymagan, ktdéra opanowata
pedagogi¢ az do czasdw obecnych”. A jednak filozofja, stanowigca podstawe
nauki o wychowaniu, nie musi by¢ ani filozofjg konstruktywna, ani filozofja
powinnosci; moznaby nawet wykazac, ze dotychczas wcale nie byta oparta na
takiej filozofji.

Proba oderwania od filozofji nauki wychowania jako nauki autonomicz-
nej skierowuje si¢ wigc nie przeciw wszelkim filozoficznym podstawom nauki
wychowania, ale jedynie przeciw konstruktywnej filozofji abstrakcyjnego ide-
alizmu. Natomiast o wiele bardziej radykalng wydaje si¢ préba traktowania
nauki wychowania jako autonomicznej nauki przyrodniczej. Proba ta wyzwo-
lenia pedagogji z jej tradycyjnej zaleznos$ci od filozofji i ,,podniesienia” jej do
prawdziwej nauki do§wiadczalnej, nawet eksperymentalnej, prowadzi w kaz-
dym razie znowu do utraty autonomyji i z chwilg, gdy ma pedagogja wyjs¢
,»0d dziecka”, a nie od ,,celow” stawianych sobie przez dorostych, popada ona
w zaleznos$¢ od filozofji 1 psychologji okresu dziecigctwa, jako od tych nauk,
ktore traktuja dziecko tylko jako twor natury. Zato jednak staje si¢ przynaj-
mniej ta pedagogja wolna od uwarunkowania $wiatopogladowego i jako taka
znowu autonomiczng. Przeciw temu to technicznemu ujeciu autonomii pe-
dagogji wystepowat Gentile. Prowadzi ono do szeroko rozpowszechnionego
,pedagogizmu”, w mysl ktorego punkt ciezkosci teorji i praktyki pedagogicz-
nej lezy w zewnetrznych sztuczkach i srodkach. Nie potrzeba tu powtarzac
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argumentow Gentilego®. Zbiegaja si¢ one w stwierdzeniu, ze nauka wycho-
wania ujeta jako psychofizjologiczna technika moze doj$¢ jedynie do poznania
negatywnych warunkow witasciwego procesu ksztatcenia, nie moze za$ o tem
powiedzie¢ nic pozytywnego. Wlasciwie eksperymentalna pedagogja stawia
pytanie, czego nalezy unika¢ w swych zabiegach — jezeli nie ma ucierpie¢
ten lub 6w narzad albo ta czy owa zdolno$¢ psychiczna, cho¢by nawet odpo-
wiedz na te pytania przybrata forme¢ pozytywnego nakazu. Pytanie, jak moz-
na rozwija¢ najdoskonalej ,,zmysty” dziecka albo jakiemi sposobami mozna
najdtuzej utrzymac jego uwage, nie r6znig si¢ zasadniczo od pytan, jaka ma
by¢ wielkos¢ liter w czytance dziecka, z ktorej strony ma padac swiatto i t. p.
Wszystkie pytania tego rodzaju, odnoszace si¢ czy to do higjeny we wlasciwem
tego stowa znaczeniu, czy do najekonomiczniejszego zuzytkowania psychofi-
zycznych sit wychowanka sa naturalnie ogromnie donioste i ich opanowanie
nalezy z konieczno$ci do naukowego przygotowania wychowawcy. Nie sta-
nowig one jednak wcale pedagogiki i niec moga jej zastagpi¢. Najumiarkowansi
z przedstawicieli pedagogii eksperymentalnej, jak np. Ernst Meumann, przy-
znaja to sami, uznajac koniecznos¢ ,,systemu celéw wychowawczych”, dzigki
ktéremu pojedyncze wiadomosci badan eksperymentalnych nabieraja dopiero
znaczenia pedagogicznego?'. Natomiast inni, nie tak ostrozni (np. Marja Mon-
tessori w uktadzie nauki szkolnej i metodyce wychowania religijnego) popadaja
ostatecznie w empiryzm, pozbawiony jakichkolwiek zasad: przeciez Montes-
sori dochodzi w koncu do tego, ze daje sobie narzuci¢ cele nauczania albo wy-
chowania religijnego — otoczeniu i tradycji, nie zwazajac na to, ze przez to — jej
postanowienie wyjscia od dziecka zmienia si¢ w co§ wprost przeciwnego®.
Kiedy za$ przedstawiciele pedagogji eksperymentalnej mysla o celach wycho-
wawczych, ale chca rozwigza¢ ten problem rowniez z pomoca metody przyrod-
niczej, nawet eksperymentalnej, to popadaja w naturalizm filozoficzny, ktory
przeczy samoistnosci poznania filozoficznego i dopuszcza filozofje tylko jako
pewnego rodzaju nauke przyrodniczg. W takim wigc wypadku ma si¢ znowu
do czynienia z ,,pogladem na $wiat” i to naturalistycznym pogladem na §wiat
filozofji pozytywistycznej, bedacej podstawa nauki wychowania, podanej jako
nauka autonomiczna; nie jest to jednak wcale tylko czyste, eksperymentalne
poznanie.

Tam tylko mozna méwic o wlasciwem postawieniu problemu pedagogicz-
nego, gdzie dziecko pojmuje si¢ jako osobowos¢, cho¢by narazie tylko poten-
cjalng osobowos¢, a wiec jako istote duchowa, nie za$ jedynie jako istote zywa,
albo jako organizm psychofizyczny. Tylko wtedy jednak jest si¢ osobowoscia

2 G. Gentile: ,,Sommario di pedagogia generale” 1932 str. 142 i nast. ,Didattica” 1922 str. 146
inast. Por. wyzej wspomniany moj artykut o pedagogice Gentilego.

2! Por. E. Meumann: ,,Zarys pedagogii eksperymentalnej”, 1914, str. 369, 348, 432 i inne.

22 Por. artykut o Montessori w wyzej wspomnianej mojej ksigzce.
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jezeli si¢ urzeczywistnia ponadosobiste warto$ci, tylko przez to nig si¢ staje, ze
rozwija si¢ i urzeczywistnia w duchu subjektywnym te prawa; ktoére opanowuja
przedmiotowe dziedziny ducha. Dopiero pod katem widzenia takiego ksztatce-
nia nabiera takze wzrost (rozwoj narzadow zmystowych i pojedynczych zdol-
nosci psychicznych) znaczenia pedagogicznego i tylko z tego wzgledu mozna
moéwi¢ o wychowaniu takze psychofizycznego organizmu; tylko jako wyobra-
ziciel funkcyj duchowych, ktére ,,nadbudowujg si¢” nad organizmem, moze
by¢ cztowiek ,,wychowywany”, a nie tylko Zzywiony i utrzymywany przy zyciu.
Z chwilg gdy organy i zdolnos$ci psychofizycznego organizmu cztowieka ulega-
ja przetworzeniu, albo nadbudowie ze strony praw duchowego bytu, powstaje
proces, w ktorym mozna wyrdzni¢ pojeciowo dwie strony, chociaz nie da si¢
ich nigdy rzeczywiscie od siebie oddzieli¢: ksztalttowanie osobowosci ludzkie;j,
ktore jest czysto duchowym procesem i uduchowienie psychofizycznego orga-
nizmu, ktéry podtrzymuje, jakby na fundamencie, osobowego ducha cztowie-
czego. Wyrazenia: ,,ksztalcenie” i ,,wychowanie” oddaja moze najlepiej roznicg
migdzy stronami tego procesu. Mowi si¢ przeciez np. o ,,wychowaniu” (,,wy-
robieniu”) zmystoéw, uwagi, nawet reki i innych czescei 1 poszczegolnych zdol-
no$ci organizmu psychofizycznego, gdy natomiast stowo ,,ksztatcenie” odnosi
si¢ raczej do catej osobowosci, a zarazem oznacza urzeczywistnienie czysto
duchowych praw w osobowos$ci i przez nia. ,,Wychowanie jest w tem zna-
czeniu jakby obwodem ksztatcenia, sa co wilasnie te ,,negatywne warunki” wta-
sciwego procesu ksztalcenia, ktore stanowig pole badan psychologji i fizjologji
pedagogicznej. Rozumie si¢, chodzi przy tem ,,wychowaniu” nietylko o utrzy-
manie psychofizycznego organizmu dziecka, ale takze o oszczedzanie jego
sit, 0 wzmocnienie i podniesienie jego zywotno$ci i co tem bardziej, im zycie
ducha staje si¢ bogatszem i bardziej skomplikowanem, im wigksze wymaga-
nia stawia duch tej podtrzymujacej go podbudowie psychofizycznej. Stusznie
moéw i N. Hartmann, ze duch pozera zycie, ze czgsto prowadzi gospodarke
rabunkowg wsrod podtrzymujacych go sit zywotnych, z czego wyplywa zada-
nie racjonalnego ksztaltowania tych sit?*. Problem higjeny rozciaga si¢ przez
co sam z siebie na problem ekonomji, a ten — na problem eugeniki w najob-
szerniejszem tego slowa znaczeniu. Pierwotny charakter negatywny tych
probleméw wychowawczych istnieje dalej, wcigz jeszcze chodzi o to, by nie
pozwoli¢ zniszcze¢ te podbudowie zywotnej, podtrzymujacej ducha osobo-
wego. Jakkolwiek wazne jednak mogg by¢ te problemy i nalezace do nich
wiadomosci dla pedagoga, nie dotycza one jeszcze wlasciwego problemu pe-
dagogicznego. Gdybysmy nawet wzigli pod uwage ksztatcenie ciata, to nie
wyczerpie go wcale ,,wychowanie” fizyczne. Przy prawdziwem ksztalceniu
ciata nie chodzi tylko o zdrowie, ale o0 rozw0dj osobowosci, urzeczywistnienie

2 Por. Hartmann: ,,Problem duchowego bytu” 1933 str. 90 i nast.
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warto$ci moralnych, obywatelskich, estetycznych, gospodarczych, nawet na-
ukowych i religijnych. Dlatego tez nie fizjologja i nie psychologja, ale filo-
zofja dostarcza ostatecznych podstaw teorii ksztalcenia ciata, filozofja, jako
nauka o prawach poszczegodlnych dziedzin ducha*.

Jako teorja ksztalcenia®® wychodzi wiec pedagogja daleko poza ramy
wszelkiej pedagogicznej techniki psychicznej i fizycznej, gdyz ta ostatnia jest
tylko nauka o negatywnych warunkach ksztatcenia, obejmuje tylko ,,wycho-
wanie” podbudowy zywotnej w dopiero co wyjasnionem znaczeniu. Czy jed-
nak z tego powodu musi pedagogiczna teoria ksztatcenia pokry¢ si¢ z filozofja,
roztopi¢ si¢ w niej jak twierdzi Gentitle?*® Wiemy juz, na czem opiera Gentile
te swoje twierdzenia radykalnie r6zne od ujecia Kriecka?’. Kazdy prawdziwy
akt ksztalcenia jest dla niego aktualizacja ducha w jego calosci; a poniewaz
duch jako calos¢ nie podpada pod zadne czasowe czy przestrzenne kategorje,
ale stanowi jedno$¢ ponadczasowa, wigc tez i zadanie prawdziwego nauczycie-
la jest, wedlug Gentilego, tylko negatywne: wyksztatcenie ma znie$¢ wszelkie
rozdziaty i granice, ktore pochodza z otoczenia zewnetrznego 1 ktore ostatecznie
wyptywaja z ,,materji”’, pojetej przez Gentilego tylko jako ,,zastdj ducha”, np.
roznice wieku, a nawet dualizm wychowanka i nauczyciela. W prawdziwym
akcie ksztalcenia ma znikna¢ jednostkowe ,,ja” wychowanka w absolutnej ,,jaz-
ni” ducha przedmiotowego, ma si¢ z niem stopi¢ catkowicie, z czego juz samo
z siebie wynika wcztonkowanie jednostki w cato$é, a to przez udyscyplinowa-
nie jednostki. Bezwatpienia chodzi najpierw o to, by jednostkowe ,,ja” wycho-
wanka wchtonat nie duch abstrakcyjny, ale duch objektywny tego okreslonego
narodu na okreslonym stopniu jego rozwoju. Poniewaz jednak duch objektyw-
ny nosi w sobie catg swa historje na kazdym stopniu swego rozwoju, wiec tez
jest takze przeciez ponadczasowy; wogdle bowiem historja nie oznacza wcale
poddania si¢ jedynie czasowi, ale raczej poprostu przezwyciezenie wszystkie-
go tego, co tylko czasowe. Wedlug Gentilego wigc pierwszem zadaniem na-
uczyciela jest zy¢ w duchu objektywnym, dotrzymywaé mu kroku, przyjaé jego

24 Dobrze to udowadnia Gentile w ostatnim rozdziale swego ,,Sommario”. Por. takze ostatni roz-
dziat moich ,,Podstaw wychowania”. Warszawa 1931.

% W mojej dopiero co wspomnianej ksigzce rozumiem przez pedagogike wiasnie teorje ksztal-
cenia, z tych samych zapewne motywow, ktore sklonity takze G. Kerschensteinera do nazwania
swego pedagogicznego systemu teorjg ksztatcenia.

2 Por. ,,Pedagogia generale”. Por. takze drugi tom ,,Sommario” Gentilego ,,Didattica” 1922, str.
15 i nast.

27 Krieck chce catkowicie oderwa¢ swa ,,czysta nauke wychowania” od filozofji, natomiast Gen-
tile catkowicie rozpuszcza w filozofji swoja ,,Pedagogje jako nauke filozoficzng”. To nie prze-
szkadza jednak, ze oba radykalnie rozne rozwigzania doprowadzaja d opodobnych wynikow
w niektorych konkretnych zagadnieniach, zwlaszcza polityki szkolnej. (Wiadomo, ze Gentile stoi
bardzo blisko faszyzmu, za§ Krieck narodowego socjalizmu). Dokonywuje si¢ chyba dialektyka
przeciwienstwa. Obydwa rozwigzania zapoznaja stosunek napigcia, istniejacego miedzy filozofia
a pedagogja.
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aktualnos$¢ i pozwoli¢ uczniowi wzia¢ udziat w zyciu tego ducha objektywne-
go. Prawdziwa pedagogja wicc pokrywa si¢ z prawdziwg filozofja jako nauka
o ponadczasowym rozwoju ducha — jak tez odwrotnie, prawdziwa filozofja nie
jest niczem innem, jak naukg o wiecznem ksztatceniu si¢ ducha. Duch jest
przeciez ,,czystym aktem”, czynem, a nie faktem, a czyn oznacza aktualizacje
tego, co tylko istnialo, usuniecie wszelkich pierwiastkow transcendentnych, ab-
solutng immanencje, w ktorej tkwi sens kazdego prawdziwego aktu ksztatcenia.
Jezeli jednak pedagogja wyodrebnia si¢ w praktyce od filozofji, to dzielg je
tylko wzgledy czysto negatywnej natury. Jej specyficzne zadanie polega na od-
rzuceniu uprzedzen pedagogicznych, na krytyce falszywej pedagogji z punktu
widzenia prawdziwej filozofji idealizmu aktualistycznego, z ktora si¢, pozytyw-
nie rzecz biorac, pokrywa.

Za dalekoby nas doprowadzito poddawanie pedagogiki Gentilego Sciste-
mu badaniu. Dowiedli$my juz wtasnie tego, co jest rozstrzygajace. Istota aktu
ksztatcenia polega nie tylko na tem, Ze uczen stapia si¢ z objektywnym duchem,
albo, mowigc naszym stylem, urzeczywistnia w sobie prawa poszczego6lnych
dziedzin ducha, ale takze na tem, ze dokonywuje on tego wktadem swego oso-
bistego sumienia, przez co dopiero moze doj$¢ do skutku prawdziwe zaktu-
alizowanie ducha objektywnego. Wydobycie tej osobowej autonomji w akcie
ksztatcenia, ktory wymaga posrednictwa swobody dziatania, daje uprawnienia
tej filozofji, ktdra stawia na pierwszem miejscu cechy wartosci dziedzin ducha
1 thumaczy samego ducha przedmiotowego jako urzeczywistnienie warto$ci
ponadczasowych. Btad Gentilego polega na tem, ze czyni z przedmiotowego
ducha absolut i nie dostrzega napiecia, istniejacego miedzy duchem podmioto-
wym a przedmiotowym. Dlatego tez wktada on w ducha przedmiotowego to,
co najlepiej charakteryzuje ducha podmiotowego, mianowicie ,,charakter do-
konania”. Jezeli nie przyjmiemy tego punktu widzenia, wlasciwego monizmo-
wi immanentnemu, to nietylko bedziemy uprawnieni, ale wprost zmuszeni do
przyznania pedagogji pozytywnego, a odrebnego zadania, obok zadan filozofji.
Urzeczywistnienie praw ducha objektywnego duchu subiektywnym, przez kto-
re nastepuje wilaczenie si¢ jednostki w catos¢, jest procesem, przebiegajacym
w czasie nadbudowywania na psychofizycznym organizmie czlowieka form
duchowego bytu. Jest to proces wzrostu, ktory przeksztatca rozwdj organizmu
podtrzymujacego ducha i ktory musi go przetrwac. Powoli dopiero dochodza
do witadzy prawa pojedynczych dziedzin ducha. Najpierw ujawniajg si¢ one
w cztowieku jakby zmacone i zmniejszone, przebtyskuja jedynie poprzez za-
staniajace je formy tylko Zyciowego bytu. W ich wzro$cie od naturalnego bytu
do istoty duchowej przebiega osobowos¢ cztowieka wiele stadjow, ktore roz-
maicie wygladaja w poszczegdlnym dziedzinach ducha i rozmaicie powinny

28 Por. rozprawe Carlo Sganzini o filozofji Gentilego, Logos 1925/X1V, str. 188.
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si¢ ksztattowaé. Poniewaz filozofja bada prawa poszczegdlnych dziedzin du-
cha w im niezmgconym i w pelni rozwinigtym stanie, jest ona w odniesieniu
do procesu ksztalcenia poznaniem jego ostatecznych celow. Psychologja na-
tomiast i fizjologja poznajg zyciowy byt, ktdry stanowi naturalny fundament,
albo material procesu ksztatcenia, przyczem psychologja pedagogiczna i fizjo-
logja badaja witalny byt dziecka w odniesieniu do jego ,,wychowania”, t. zn. do
techniki utrzymania go i wzmocnienia w procesie ksztatcenia, w niem si¢ do-
konywujgcego. Wtasciwa dziedzina pedagogiki, t. j. teren nauki o ksztatceniu
obejmuje stopnie wzrostu osobowosci, lezace migdzy czysto witalnym bytem
a duchem przedmiotowym, stopnie, ktdre pozwalajg na przejscie od jednego
do drugiego. Pedagogja o tyle jest naukg filozoficzng, o ile przedmiotem jej
jest rozwoj praw poszczegdlnych dziedzin warto$ci. Jak dlugo jednak rozwaza
ona prawa wiasnie w ich zmaconej, zmniejszonej formie, przeswietlajacej byt
witalny 1 z niego jedynie wybtyskujacej, nie jest pedagogja zadng ,,czystg”
filozofja, tylko filozofja ,,stosowana”, podobnie jak technika psychologiczna
i fizjologiczna jest stosowanem przyrodoznawstwem, a polityka stosowanem
poznaniem historycznem. Kazdej dyscyplinie filozoficznej (logika, estetyka,
etyka, filozofja prawa, filozofja polityczna, filozofja religji) odpowiada takze
teoria ksztatcenia w odnos$nej dziedzinie kulturalnej, a razem dopiero stanowig
one system pedagogiczny?. Przy rozwazaniu stadiow poczatkowych procesu
ksztalcenia mus i si¢ jeszcze pedagogika wesprzec na technice pedagogicznej,
psychologicznej i fizjologicznej. Z postgpem procesu ksztatcenia staje si¢ ten
zwigzek coraz luzniejszy, a przy koncowych stadjach musi pedagogja przejsc
w filozofje. Dopiero wtedy dokonywuje si¢ owo stopienie pedagogji i filo-
zofji, ktorego domaga si¢ Gentile dla catej dziedziny pedagogji. Pedagogje
jako szczeg6lng nauke odrézniajg od czystej filozofji nie ,,uprzedzenia jedy-
nie, ktore si¢ nagromadzily w do§wiadczeniu wychowawczem i ktore nalezy
obecnie demaskowac”. To nie falszywe poznanie rzeczywistosci przestania
ducha i maci jego aktualizowanie, ale rzeczywisto$¢ sama, mianowicie wital-
ny fundament duchowego bytu, ktory stopniowo tylko moze duch przetwo-
rzy¢ i nadbudowac. Przy procesie ksztalcenia chodzi wiasnie o to, aby usuna¢
wszelkie pomniejszenia i obstonki, ktore narzuca 6w podtrzymujacy ducha
witalny fundament — prawom dziedzin ducha. Pedagogja jest poznaniem tego,
jak sig¢ to osigga. Jest ona wprawdzie przez to ,.krytyka doswiadczenia pedago-
gicznego™, ale nie w sensie dowolnej konstrukcji, ale w sensie zagadnienia,

¥ Staratem si¢ wlasnie w ,,Podstawach pedagogiki” zbudowaé system pedagogji jako filozofji
stosowane;.

30 Tak nazywa pedagogike uczen i przeciwnik Gentilego G. Lombardo Radice. Por. jego rozprawg
»Pedagogja i krytyka” (I’Educazionenazionale 1920 N-r 5) O. G. Lombardo Radice patrz moja
rozprawe, w ,,.Die Erziehung” 1931 (VI rocznik), str. 533-554.
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ktore, ma opisac i wyjasni¢ jako zjawiska ,.trudnosci, dajace si¢ usuna¢ dzieki
aktowi ksztatcenia”.

Pedagogja jest filozofja stosowana, ale nie ,nauka normatywng”, to
znaczy nie jest ona wcale naukg o tem, co si¢ powinno zrobi¢, a tem mnigj
jeszcze ,,sztuka”, ktéraby miata formutowac reguty wlasciwego postepowania.
Wtasciwa nauka nigdy wogodle nie ma takich celow: ani technologja ani medy-
cyna ani jakakolwiek inna stosowana nauka przyrodnicza, ani nawet polityka,
o ile jest istotnie traktowana jako stosowana nauka historii. Tylko nienaukowe
wskazowki praktyczne ujmuja wyniki odnosnych nauk stosowanych w reguly
skutecznego postepowania. Nauki techniczne za$ nie mogg wcale formutowac
powinnosci, tylko pozna¢ byt, podobnie jak i nauki czyste, wychodzace z po-
znania bytu. Czy trzeba zbada¢ maszyng parowa czy aeroplan, czy wreszcie
chorobe raka — we wszystkich tych wypadkach chodzi o to, by pozna¢ byt rze-
czywistych twordw i ich strukture. ,,Reguty postepowania” wynikajg juz same
z siebie u kazdego naukowo wyksztalconego inzyniera czy medyka w miare, jak
okazujg si¢ potrzebne w kazdym praktycznym wypadku. To okreslenie: ,,nor-
matywny”’, nie da si¢ nawet zastosowac do gramatyki, ktora tak czesto uchodzi
za klasyczny przyktad nauki formutowania regut ortografji, tworzenia wyrazow
i zdan. Prawdziwie naukowa gramatyka dazy do poznania realnego bytu mowy
poszczegolnej lub rodziny jezykowej, praw i budowy tych jezykow. Pojecie
nauki normatywnej jako kunsztu zdaje si¢ wogdle mitem, wymyslonym przez
filozofow, stojacych zdala od nauk technicznych. W micie tym nie sg nawet
wyraznie od siebie oddzielone: powinnos¢ techniczna, etyczna i powinnosc,
wytryskajaca z kazdej wartosci kulturalne;j.

Wprawdzie pedagogja jako teorja ksztalcenia jest filozofjg stosowana,
ale jezeli bada ona np. zabawe, wykonywanie zadan albo tworcza prace czto-
wieka, to chce poznac by t tych tworcow, ich rzeczywistg budowe i dlatego nie-
potrzebuje ona wcale wciska¢ swego poznania w sztuczng formule ,,normy”,
jak to czyni jeszcze Kerschensteiner’'. Rzeczg praktyka juz jest stawiac sobie
nakazy postepowania w kazdym konkretnym wypadku na podstawie swojej
znajomosci rzeczywistego procesu ksztatcenia. Taki indywidualny nakaz nie
jest jednak witasciwa norma, a normy ogoélne podkopuja wiasnie naukowosc
praktyki pedagogicznej. Prowadza one do tak szkodliwego w pedagogji ,,pe-
dagogizmu”, ktory sobie rosci pretensje do posiadania zewnetrznych sztuczek
i srodkéw mogacych zastapi¢ wszelkiego ducha i wszelka filozofje i moga-
cych si¢ doskonale dostosowac¢ do kazdego $wiatopogladu. W rzeczywistosci
nie mozna jednak oddzieli¢ srodkéw od celow. Srodki i cele s3 w organicz-
nym z sobg zwigzku i warunkuja si¢ wzajemnie. W kazdym prawdziwym

31 G. Kerschensteiner: ,, Teorja ksztalcenia”. 1926. T¢ jeszcze swojej ostatniej samg szate pedago-
gicznej nauki normatywnej stara si¢ K. nadac jeszcze swojej ostatniej ,, Teorji organizacji ksztat-
cenia” 1933.
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procesie ksztalcenia ,,srodkami” sg otoczenie i warunki duchowego wzrostu,
a z niemi wyrastajg organicznie ,,cele” kazdego aktu ksztatcenia. Ta neutralna
autonomja, podtrzymujaca ,,pedagogizm”, jest tylko karykatura prawdziwej
autonomji warto$ci ksztatcenia, ktora jest autonomjg osobowa, a nie zakreso-
wa. Dlatego tez moze pedagogja oderwac si¢ od filozofji, jako ,,czysta nauka
wychowania”2,

(d. n.)

32 W otwierajacej szerokie horyzonty rozprawie ,,Pedagogika, jej metody i miejsce w systemie
nauk” (Eencyklopedja Wychowania, t. I, Warszawa 1933) uzasadnia prof. Zygmunt Myslakowski
punkt widzenia pedagogiki autonomicznej (str. 20 i dalsze). Tok jego rozumowania jest jednak
w zasadzie skierowany przeciw psychologizmowi i socjologizmowi w pedagogice, a nie przeciw
uzaleznieniu pedagogiki od filozofji. Takze dla prof. Myslakowskiego jedynie mozliwa pedago-
gika jest pedagogika filozoficzna (por. zwlaszcza str. 16). ,,Odfilozofowanie” pedagogiki uwaza
on za beznadziejne.
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Ruch Pedagogiczny nr 3—4/2023
Zrédto: Ruch Pedagogiczny nr 5 z 1926 1.
Stanistaw Skalski

STANISLAWA SZCZEPANOWSKIEGO POGLADY
NA WYCHOWANIE I SZKOLE.
(Z OKAZJI 25 ROCZNICY JEGO ZGONU)

W genezie osobowosci Stanistawa Szczepanowskiego nietrudno wyrdz-
ni¢ dwa pierwiastki ogdlne i zasadnicze: idealny, a Scislej — polski idealizm me-
sjaniczny, i realny — w postaci pozytywizmu francuskiego. Gdy romantyzm
polski, obdarzajac Szczepanowskiego plomiennem sercem i duszg szlachet-
na, marzaca wciaz o bohaterstwie, triumfie dobra i prawdy, postepie i doskona-
odci ludzi i zycia na ziemi, wskazal mu c e 1 e najwyzsze, to znéw dopetienie
tej ,,ewangelii narodowej”, t. j. $todk i, konieczne do jej realizacji, znalazt on
—jak sam wyznaje —w pozytywizmie Augusta Comte’a.

Odrodzenie narodu polskiego bylo najblizszym celem wyt¢zonej pra-
cy 1 nieustraszonej mysli Szczepanowskiego. Szerokim i tworczym umystem
swoim staral si¢ ogarnia¢ cato$¢ zycia narodowego i spolecznego — jego po-
trzeby i daznos$ci, niedomagania i1 braki, wzloty i kleski, jak rowniez warunki
i przyczyny, z ktérych one wyrasta¢ mogly.

Na przejawy zycia socjalnego patrzyl zawsze z punktu przyczynowego
1 genetycznego, a ich warto$¢ oceniat i mierzyt ze stanowiska celowosci, t. j.
stopniem udoskonalania wspotzyciai postepu cywilizacyjnego narodow i ludz-
kos$ci. Na drodze do swych blizszych celéw widziat dwa konkretne zadania:
pierwsze — podzwigniecie ekonomiczne spoteczenstwa polskiego, drugie
— to jego wzmocnienie moralne ipodniesienie umystowe.

Obok materialnej odbudowy kraju dazyt do przebudowy ,wi-
chrowatej i nieokietznanej” duszy polskiej. ,,Skarb i o§wiata” — to naczelne hasto
jego pracy obywatelskiej. Tworzac z niczego prawie polski przemyst naftowy na
Podkarpaciu, dal wspanialy przyktad wartosci pracy, organizacji i przedsigbior-
czo$ci ekonomicznej. W dziedzinie drugiej byt budzicielem sumien ludzkich
1 patrjotyzmu, szermierzem sprawiedliwosci, krzewicielem o$wiaty, propagato-
rem demokratyzmu, uosobieniem postepu i pracy dla spoteczenstwa. I na tem
polu zaznaczyl si¢ czynami realnemi. Wystarczy wspomnie¢ zaktadanie szkot
dla dzieci robotniczych, prace w T-wie Pedagogicznem, ktorego przez pewien
czas byl nawet prezesem, popieranie T-wa Szkoty Ludowe;j, ktorego znéw byt
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obok Asnyka jednym ze wspolzatozycieli i czynnych jego czlonkow, wreszcie
wybitny udziat w pracach sejmu Iwowskiego i parlamentu wiedenskiego.

W obu kierunkach swej pracy widziat wielkie zaniedbanie i braki, dlatego
dazyt do reform i to do reform gruntownych, od podstaw, t. j. od wychowa-
nia nowego pokolenia ludzi dzielnych. Nic wiec dziwnego, ze Szczepanowski
z zawodu inzynier i ekonomista wystepuje jednoczesnie jako gorliwy i tworczy
pedagog i nauczyciel spoteczny. Wiedzial bowiem i wierzyt §wigcie, ze ,,zawsze
takie rzeczypospolite beda, jakie ich mtodziezy chowanie”.

Trzeba tu jeszcze zaznaczy¢, ze bezposrednim terenem pracy odrodzen-
czej oraz najblizszym przedmiotem obserwacji i krytyki tworczej, zwlaszcza
na polu wychowania i o$wiaty, byta dla Szczepanowskiego éwczesna Galicja,
w ktorej po kilkunastoletnim pobycie w Anglji osiadt na state (1879 r.), a z kto-
rej na wzor Cavoura marzyt uczyni¢ Piemont Polski odrodzone;.

k ok ok

Nie bedac w dziedzinie pedagogji stosowanej zawodowcem, ktoéregoby
teren mysli ograniczat si¢ — jak czgsto bywa z rutynowanymi fachowcami — do
ciasnego zakresu swej pracy i oddziatywan osobistych, Szczepanowski mogt,
jako wybitny maz stanu, wyj$¢ poza sfere zainteresowan bezposrednich i spoj-
rze¢ z perspektywy niejako w przyszios¢, na wychowanie mtodego pokolenia
i stosunek szkoty do zycia i reszty wspotczynnikéw wychowawczych. Opie-
rajac si¢ na olbrzymiem wprost wyksztatceniu i do§wiadczeniu osobistem, na
dtugoletniej i wnikliwej obserwacji zycia i szkoty na Zachodzie i w Polsce, wy-
snul on dla wspotczesnego systemu wychowania publicznego smutne, bo odpo-
wiadajace rzeczywistosci, lecz z drugiej strony dla postepu i zycia spotecznego
ozywcze 1 plodne wnioski. I cho¢ w teorji pedagogicznej nie byty one zupeing
nowoscia, to jednak w praktyce wychowawczej w znacznym stopniu sg dopiero
postulatami doby dzisiejszej.

Caly system wspotczesnego sobie wychowania publicznego uwaza
Szczepanowski z gruntu za falszywy i zgubny. Przewazaja w nim czynniki-
martwoty, skostniato$ci i biurokratyzmu, czynniki, ktore urabiaja bierne jed-
nostki, nieprzygotowane wcale do samodzielnego, czynnego i tworczego zycia
spotecznego. Bo tez — zdaniem Szczepanowskiego — cate spoleczenstwa na
kontynencie europejskim w przeciwienstwie do narodow anglosaskich — sg tak
zbiurokratyzowane, ze otrzymanie jakiego$ stanowiska spolecznego zalezy nie
od osobistych zdolnosci, inwencyj i1 przygotowania zyciowego, lecz od egza-
mindw i $wiadectw formalnych. ,,Nie zalezy od tego, co kto$ umie, ale od tego
gdzie i jak si¢ uczy!”'. Dlatego nie dziwi si¢ Szczepanowski, ze ,,rodzice juz
prawie od urodzenia dziecka przewidywac¢ muszg, co si¢ z niego ma zro-
bic¢”. O tem kim kto ma by¢, jaki kierunek obra¢ dla przyszlej pracy, decyduja

! St. Szczepanowski: O polskich tradycjach w wychowaniu. Lwow, 1912 strona 260 i nst.
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nie zdolnos$ci i zamilowania wychowanka, lecz najczgsciej zewngtrzne okolicz-
nosci i upodobania osobiste opiekunow. Szczepanowski za$§ chciatby widzie¢
spoteczenstwo, utworzone nie jak martwy i skombinowany bezduszny mecha-
nizm, lecz na wzor zywego organizmu, w ktorym kazda komorka — cztowiek
nie tylko wypetniatby sumiennie raz przyjete na si¢ obowiazki, lecz dazytby
jednoczes$nie do udoskonalenia i twdrczosci w pracy, do podniesienia przydat-
nosci swej funkcji, a przedewszystkiem, aby umiat samodzielnie i skutecznie
walczy¢ z trudnosciami zycia i opanowywac sity przyrody. Tymczasem dzieje
si¢ inaczej. ,,Martwota galicyjskiego systemu szkolnego” — zdaniem Szczepa-
nowskiego — pokazuje si¢ najlepiej w tem, ze wigksza czgs$¢ naszych dyplomo-
wanych doktoréw filozofji, teologji i obojga praw, chociaz wybebnili pewien
zakres informacyj przed otrzymaniem dyplomu, potem juz si¢ z zycia uczy¢ nie
umiejg i nieokazuja zadnego interesu dla spraw duchowych’2. Moze by¢ jeszcze
gorzej. Szczepanowski przewiduje, Ze z naszg inteligencja zawodowa — ludzmi
najczesciej ze Sredniem lub wyzszem wyksztatceniem — mogloby si¢ staé to,
ze, raz wytraceni przez jakie$ okoliczno$ci lub katastrofe ze swych stanowisk
stalej pracy, moga sobie gina¢ spokojnie i powali z glodu, gdyz walczy¢ z prze-
ciwnos$ciami zycia nie umieja, nie sg przygotowani do samodzielnego bytowa-
nia. Czyz wojna §wiatowa i czasy powojenne nie potwierdzily nieraz az nadto
jaskrawo tych smutnych przypuszczen? Szczepanowski szuka przyczyn ztego
i znajduje, ze ono tkwi w blednej zasadzie wychowania: ,, ...my wychowujemy
ludzi nie na ludzi, tylko z gory na jakie$ kotka i koteczka,w jakim$ przyjetym
raz systemie administracji czy wogole pracy krajowej’”. Takie wady — zdaniem
Szczepanowskiego — ma przedewszystkiem system wychowania publicznego,
system szkolny. Szkoly bowiem staraja si¢ urabiac stereotypowe indywidua we-
dlug raz przyjetych i uznanych za autorytatywne szablonow, przystosowac do
istniejacych funkceyj i form pracy najczesciej przestarzatych. ,,W opinji publicz-
nej — mowi — przyjmuje si¢ caty system szkol, jako dany przez okolicznosci,
czy jakie$ prawo natury, i wierzy sie, ze to musi by¢ niezmienne™. A zycie
spoteczne rozwija si¢ stale, posuwa si¢ naprzod, potrzebujac tworczych i dziel-
nych ludzi zdolnych ujmowac to zmieniajace si¢ zycie w formy, bardziej od-
powiadajgce nowym wymaganiom i dgzno$ciom spotecznym. Ze tak nie jest,
ze ,,niezmienne” szkoly przytlumiaja w mlodziezy zapah inicjatywe, potrzebe
tworczosci i cheé taczenia mysli z czynem, ktéremi to zaletami ,,rasa polska”
— zdaniem — Szczepanowskiego — jest tak hojnie wyposazona, wina mig¢dzy in-
nemi lezy i w tem, ze ,,niema u nas tego poczucia oddziatywania spoteczen-
stwa na szkoty i szkot na spoteczenstwo”,’ a ,,jednym z najwigkszych brakow

2 Tamze, 315.
3 Tamze, 234; porow.; Fl. Znaniecki: Szkice z socjologji wychowania” w Ruchu Pedag. r. 1925.
4 Tamze, 232.
> Tamze, 232.
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calego wyksztalcenia szkolnego jest brak zréwnowazenia migedzy uczeniem
sic—nasladownictwem obcej wiedzy, a sitg tworcza, ktora umie
te site przerobi¢ na wilasng sit¢ i wlasng mysI”. Dopiero w naszych czasach
w teorji pedagogicznej wyroznia si¢ jasno w pojeciu wychowania i1 zestawia
zdecydowanie obok siebie dwie réwnorzedne funkcje spoteczne, mianowicie
— funkcje przystosowania (adaptacyjng) i funkcje przemiany (re-
konstrukcyjna)’. Obie te funkcje sa niezbgdne i maja dla zycia socjalnego jedna-
kowa warto$¢. Analizujac poglady Szczepanowskiego, widzimy, ze on wtasnie
w ostry sposob krytykuje jednostronno$¢ wychowania, polegajaca na przesad-
nem uwzglednianiu dgznosci adaptacyjnych, ktore przeciez w swej zyciowej
i logicznej konsekwencji prowadza do martwoty i skostnienia. Zada w wycho-
waniu wiekszego udziatudla funkcji tworczej, rekonstrukcyjnej, opartej na wol-
no$ci wewngtrznej, a nie na przymusie zewnetrznym. Ludzie bowiem tworczy
i dzielni potrzebni sg w pracy ,,przebudowy” jednostkowej i zbiorowe;j, bez kto-
rej nie mozna bylo nawet marzy¢ o odrodzeniu narodowem.
k sk ok

Domagajac si¢ ksztalcenia w mtodziezy pierwiastkéw twoérczych,
Szczepanowski taczy z tym inny, nie mniej wazny postulat wychowawczy —
ksztatcenia dzielnych charakterow. Jezeli si¢ blizej przyjrze¢ programom
i metodom szkolnym, to — zdaniem Szczepanowskiego — dojrzymy tam jeszcze
inng szkodliwa ceche jednostronnosci: zupelng przewage w ksztalceniu inte-
lektu z catkowitem prawie zaniedbaniem rozwijania uczu¢ i silnej woli, czyli
tych wtasnie objawow ducha, ktére przedewszystkiem potrzebne saw dzia-
taniu i wszelkim czynie $wiadomym. Ksztalcac inteligencje wytacznie,
ksztatci sie widzow zycia, zdolnych w najlepszym wypadku do krytyki, gdy
tymczasem kazde spoteczenstwo, a polskie w szczegdlnosci potrzebuje dziel-
nych i samodzielnych pracownikow, wspottworcow i ,,czynnych charakterow”.
,,Caly terazniejszy system wychowania jest tylko jednym ciggiem tamowania
1 przytlumiania wrodzonych instynktéw i checi czynu chtopca polskiego, pod-
czas kiedy on powinien by¢ pielegnowaniem wszystkich zarodkow czynnosci.
,»System ten wywoluje krytyke, ale nie wywotuje pracy tworczej’™. Dla-
tego wypowiada si¢ Szczepanowski zdecydowanie za zmiang dotychczasowego
systemu wychowania na system, ,,ktoryby pielegnowat i ksztatcit kierunek pra-
cy tworczej”. W roku 1897 wygtosit Szczepanowski w Krakowie odczyt ,,O po-
trzebie kurséw ludowych”, w ktorym ostro skrytykowal martwote systemu
szkolnego, przeciwstawiajac mu ,,szkote zycia” — autodydaktyzm, okreslajac

¢ 270.
7 Zygmunt Mystakowski: Rozwo¢j naturalny i czynniki wychowania. Krakow, 1925. Funkcja so-
cjalna wychowania i jej stosunek do t.zw. ,,celéw wychowawczych” Krakow, 1926.

8 Tamze, 104.
® Tamze, 242.
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przytem trafnie stosunek szkoty do zycia. Osobiste do§wiadczenie, prze-
zycie pewnych tworczych stanow psychicznych, powstatych przy rozwigzywa-
niu réznych problemoéw zycia realnego i duchowego — to podstawa niezawodna
wyksztatcenia dzielnego cztowieka. Jako piekny przyktad tego stawia spote-
czenstwo angielskie, gdzie si¢ zwraca baczng uwage na czynng i praktyczng
strong wychowania przez samo zycie i tagcznos¢ szkoty z zyciem. Nasuwajg si¢
na mysl pickne stowa, wypowiedziane w tej sprawie w tym samym czasie przez
jednego z najwigkszych amerykanskich pedagogoéw doby dzisiejszej — J. De-
wey’a.

,Uczy¢ sie?... — pyta Dewey. — Niewatpliwie, lecz zy¢ przedewszystkiem,
uczy¢ sie zas przez to zycie i w zwigzku z niem”. A Szczepanowski, jako pierw-
sze ,,prawidlo” ksztalcenia umystu, stawia pokrewne mysla twierdzenie, ze
»podstawg calego wyksztalcenia jest wyksztatcenie zyciowe i autodydaktyzm,
a zadaniem szkoly jest nie zagwozdzi¢ umyst, ale przeciwnie — przysposobic¢
go, aby byl otwarty, potrafil patrze¢ na zycie wlasnemi oczyma i uczy¢ si¢
z zycia”®,

Szkota, ktoraby byta zorganizowana jak samo zycie spoteczne, bytaby —
oczywiscie — idealem szkoty, bytaby sama ,,szkola zycia”. Czy dla Szczepanow-
skiego bytoby nowoscia mowic o dzisiejszym ideale szkoty — o ,,szkole pracy”?
O takich wiasnie szkotach méwit i marzyt nasz pedagog z ostatniego dziesiagtka
ubieglego wieku.

,.Najlepsza szkota jest ta, ktora zaopatruje w metodg uczenia, ktéra uczy
si¢ uczycd, ktéra wychowuje zdrowa odpornosé, Smiatg dzielnos¢ i zaufanie
do sil wlasnych — zamiast Jezuickiego systemu ostroznosci, postuszenstwa,
protekeyj i protekcyjeki rozdzialu opatrznosciowego na paniczow i pospol-
stwo''. Szkole za§ wspoélczesnej wyznacza Szczepanowski role pomocnicza,
niemal podrzedng w osigganiu wychowania zyciowego, gdyz ,,w wychowaniu
szkolnem ksztalci si¢ przewaznie tylko umysl, a znowu w rozmaitych obo-
wigzkach zycia przewazajacg role odgrywa wola, zapal, sumiennos¢, uczucia
obywatelskie, charakter osobisty”. Takie bylyby daznosci i gtéwne tendencje-
pedagogiczne Szczepanowskiego.

k sk ok

Najwazniejszemi $rodkami, ktore najlepiej moga pielegnowac i rozwijac
instynkty, checi i zarodki wszelkich czynéw i tworczosci w mtodziezy sg — zda-
niem Szczepanowskiego —t. zw. prace re¢czne w najszerszem znaczeniu
tego pojecia. Sg one — a raczej by¢ powinny — jak w szkole Dewey’a kregostu-
pem metody nowoczesnego wyksztatcenia szkolnego. Szczepanowski powotu-
je sie przytem (Jak zreszta przy wszystkich kwestjach spotecznych) na pigkne

10 Tamze, 313.
" Tamze, 315.
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tradycje polskie — na Komisje E. N. i Liceum Krzemienieckie. To, co byto cha-
rakterystycznem dla szkoly Czackiego i co ja chlubnie wyrdzniato od innych,
teraz w nowej szkole polskiej winno by¢ stosowane jeszcze w wyzszym stopniu
— odpowiednio do postepu w naukach i wymogdw spotecznych. A wigc, prakty-
ka w muzeach, laboratorjach, na polu i w warsztatach; wycieczki, sport, rysunki
i nauka zrecznosci — slgjd. To jest metoda naturalna, metoda ksztalcenia ,,czyn-
nych charakterow”'?. Pracy recznej przyznaje Szczepanowski wielostronne
znaczenie wychowawcze, wptyw na wyrobienie samorzutnosci i przedsigbior-
czosci jak 1 na charakter moralny wychowankow. Przez prace wlasng mtodziez
uczy si¢ oceniac i uznawac godnos¢ pracy wogole, a wyzbywa si¢ starego prze-
sadu, jakoby praca fizyczna byta czems ponizajgcem. Ma tez doniosty wptyw na
szerzenie si¢ prawdziwej demokracji.

Szczepanowski idzie jeszcze dalej 1 zada, aby kazdy wyksztatcony umy-
stowo umiat takze jakie$ rzemiosto, ktoryby w krytycznych chwilach uchronito
go od taskawizny i zebrania, a nawet $mierci glodowe;j. ,,To jest — mowi Szcze-
panowski — pierwsza duma, ktora kazdy mie¢ powinien, to jest duma wiasnej
osobistej niezalezno$ci”'2. Na prace reczne w szkole nie patrzy Szczepanowski
z punktu utylitarnego, bezposrednich korzysci, lecz — jak i Dewey — przede-
wszystkiem z punktu pedagogiczno-psychologicznegoi moralnego. Do tegoz
zakresu przedmiotow nalezy i gimnastyka. Przyznaje jej dodatni wptyw
na rozwoj fizyczny i zdrowie, jak rowniez i na charakter: przez gimnastyke
wyrabiajg si¢ zarodki rygoru i dyscypliny; — ona tez przez prob¢ wlasnych sit
wzmacnia pierwiastki czynne. Zaleca tez wiele innych przedmiotéw jak: mo-
delowanie, gre w pitke, caty sport angielski, wiostowanie, $piew i t. p. Praca
rgczna i1 ¢wiczenia cielesne majg dla polskiego spoteczenstwa szczegolng war-
tos¢. ,,Nie znam kraju — mowi Szczepanowski — gdzie warstwa wyksztatcona
jest tak... zniewiesciata jak u nas, tak anemiczna i chorowita”!2. Szybki zanik sit
zywotnych u ludzi wyksztatconych jest spowodowany przedewszystkiem bra-
kiem silnego zdrowia i tezyzny fizycznej. Dlatego — to Szczepanowski z catym
zapalem popiera wszystko, co te ,,dzielno$¢ walki”, a nietylko ,,dzielnos¢ przy
egzaminie” wyrabia i rozwija.

Ogolnie rzecz ujmujac, mozna nazwaé pedagogje Szczepanowskiego
(co juz z dotychczasowych rozwazan w znacznym stopniu wynika) — dyna-
miczna. Jestto jej cecha naczelna®®.

12 Tamze, 235, 50, 212.

13 Wyrazenia ,,pedagogja Szczepanowskiego” uzywam nie w znaczeniu odrgbnego sy st e m u,
zamknigtego w jakim$ wickszym dziele naukowo-pedagogicznem, lecz na oznaczenie szeregu
pogladdw, spostrzezen i przekonan wypowiedzianych przez Szczepanowskiego tak obficie czy
— to w przemowieniach sejmowych, czy w licznych odczytach i przeméwieniach okolicznoscio-
wych, czy wreszcie w wigkszych artykutach i rozprawach na ten temat pisanych.
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skeskosk

W zwigzku z kierunkami i przedmiotami nauczania w szkotach $rednich
wysuwa si¢ na czoto kwestja dwu roéznych, czesto przeciwstawianych sobie
wzajemnie, kierunkow — humanistycznego (,,idealnego”) i przyrodniczego
(,,realnego™). Szczepanowski nie przyznaje zasadniczo wytacznej racji czy
pierwszenstwaani jednemu, ani drugiemu kierunkowi. On chciatby, aby szkota
rozwijata zarowno uczucia i wole, jak 1 umyst; aby wskazywata ideaty i cele
szlachetne a jednoczes$nie dawata niezawodne $rodki do ich realizacji, co jest
mozliwe przy ksztalceniu zaréwno w naukach realnych jak idealnych. Mowi
Szczepanowski, ze ,,ten rozdzial studjow realnych i gimnazjalnych to jest tak,
jak ten starozytny rozdziat ciata i duszy, ktoéry nie uwzgledniatl stosunku wza-
jemnego duszy do ciata, nie uwzgledniat, ze kazdemu objawowi ciuchowemu
towarzyszy pewien objaw fizyczny, i ze tylko ten potrafi zbada¢ cato$¢ natury
ludzkiej, kto rownoczesnie bada i psychologie ducha i fizjologje ciata’!4. Jed-
nostronny wigc kierunek nie do pomyslenia. Nauki czysto realne i praktyczne
nie ksztatcg duszy, ,,nie mogg nadaé tego polotu mysli, wytworzy¢ tego nastroju
ducha, ktéry stanowi cech¢ naszej cywilizacji”. Tym mniej sg wystarczajace
dla nowozytnych wiekéw same nauki humanistyczne. Oba kierunki musza sig¢
faczy¢ w jednolitg calos¢ tak, jak tworzy calos¢ i jednos¢ cztowiek zywy — twor
psycho-fizyczny, muszg obejmowac czlowieka z jego pragnieniami i aspiracja-
mi i przyrodg z jej prawami i sitami. Cho¢ w zasadzie i stanowczo opowiada
si¢ Szczepanowski za jednolitym typem szkdt ér. bez podziatu na realne
i gimnazjalne (humanistyczne), to jednak przyznaje, ze podstawa wszelkiego
wyksztalcenia powinny by¢ nauki matematyczno-przyrodnicze, ktorych znow
metod¢ chciatby widzie¢ stosowang mozliwie we wszystkich galeziach nauk
1 umiejetnosci'.

Przy calej jednolitosci programow szkolnych w urzgdzeniu i ustroju zada
Szczepanowski pewnej elastyczno$ci, ktora by pozwalala uczniom z wy-
jatkowemi zdolnos$ciami i specjalnemi zamitowaniami ,,p6j$¢ tak daleko jak te
zdolnos$ci uprawniaja”, t. j. bez wszelkich ograniczen. Aby wigc uczyni¢ zados¢
tak waznej zasadzie i potrzebie indywidualizacji, radzi urzadza¢ spe-
cjalne kursa dla poszczegolnych kierunkow czy tez przedmiotow.

skskok

Dalszym rysem pedagogji Szczepanowskiego jest jej charakter spo -
teczny. Nie rozdziat i separacja szkoty i spoleczenstwa, nie chinski mur,
lecz tacznos$¢ i wzajemne oddziatywanie winno si¢ objawiac silniej; zwiazek
nie tylko ekonomiczny, jak dotad bywato, lecz zainteresowanie gtebszej na-
tury. Idzie przedewszystkiem o lgcznos¢ z zywemi potrzebami i daznos$ciami

14 Tamze, 44 i nst.
15 Tamze, 313.
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spoteczenstwa, o tagcznos¢ z zyciem. I w tej sprawie powoluje si¢ Szczepanow-
ski na tradycje polskie i czasy Czackiego, przypominajac, ze wtasnie w Pol-
sce reformy edukacyjne wychodzity nie od pedagogéow zawodowych, ani od
rzadow, lecz od spoteczenstwa, i dlatego ,,polska narodowa pedagogja, ktora
czerpie z potrzeb zywego spoteczenstwa, ktora kierunek obywatelski uwaza za
najwazniejszy, ta polska pedagogja wytwarza nie tylko ludzi posiadajacych pew-
ng doz¢ wiedzy, ale polega na wyrobieniu charakterow i przyucza do spetniania
obowiazkow obywatelskich™'¢. Ile razy ten zywy kontakt istniat, szkolnictwo
si¢ rozwijalo, gdy zanikat — upadato. Aby znéw mlodziez przygotowywac lepiej
do obowigzkow spotecznych chciatby wprowadzi¢ do programéw szkolnych
jako specjalny przedmiot nauke o prawach i obowigzkach obywatelskich. Jako
wzor, do ktorego trzeba dazy¢, stawia Szczepanowski ideal §wiatlego obywate-
la-Polaka, ktory, jako wzniosty typ cztowieka, — jest wytworem najwigkszych
w narodzie, owocem pracy i cierpien wielu pokolen i wiekow'”. Bo tez poje-
ciu ,,obywatel, duch obywatelski” nadaje Szczepanowski szczegdlnie szerokie
spoteczne znaczenie — w szlachetnym sensie wspoétdziatania i troski o catosc.
Spoteczny charakter wychowaniu szkolnemu nadajg nie tylko nauki specjalne,
lecz przedewszystkiem metoda nauczania, metoda ,,naturalna” przez wycieczki,
prace w laboratorjach, warsztatach, na polu i tace, przez wspolne zabawy i t. d.
Szczepanowski wprawdzie nie rozwija szczegotow, jak winna by¢ prowadzona
nauka w nowoczesnej szkole, co nie bylo zresztg jego zadaniem lecz daje przy-
ktad, ze powinna by¢ to szkota taka i o tyle wyzsza od najlepszych zagranicz-
nych, o ile wyzsza byla szkota krzemieniecka od sobie wspdlczesnych.

Szczegolne starania i dbato$¢ o nauke i1 o$wiate szerokich warstw pro-
dukujacych jest inng cecha spolecznego charakteru Szczepanowskiego i jego
pedagogji. Nie dotyczy ta cecha wprawdzie szkoty bezposrednio, odnosi si¢
raczej do ustroju i administracji szkolnictwem, niemniej sadzg, ze nie od rzeczy
bedzie przypomnie¢ te mysli i dzisiaj kiedy ustroj naszego szkolnictwa znajduje
si¢ pod znakiem nowej reformy.

Z mysla o ekonomicznej odbudowie kraju stawia Szczepanowski na-
stepujaca ,,zasade ksztalcenia umyshu™: ,,...w wyksztalceniu pamiegtac trzeba
przedewszystkiem o warstwach produkujacych i zarabiajacych. przysparza-
jacych majatku publicznego, a nie o warstwach spozywajacych lub zyjacych
z grosza publicznego'®.

Do pierwszej warstwy zalicza: rolnikow, rzemieslnikow, inzynierow,
przemystowcow, kupcow itp., do drugiej — urzednikow, ksigzy, lekarzy, praw-
nikow 1 ,.inteligencje wszelkiego rodzaju”, ktora te zasoby konsumuje, trawi
a nawet gorzej — bo czgsto marnotrawi. Zastanawia si¢ Szczepanowski nad

16 Tamze, 66.
17 Tamze, 24.
'8 Tamze, 313.
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ustosunkowaniem tych dwoch warstw w 6wczesnej Galicji pod wzgledem jako-
sciowym i ilosciowym. Stwierdza, ze warstwa nieprodukujaca jest stosunkowo
za wielka, zyje 1 rozkoszuje na sposob europejski, zag warstwa produkujaca jest
niewyksztatcona, zyje n¢dznie, a ,,produkcja odbywa si¢ po barbarzynsku bez
skutecznej wiedzy, techniki, maszyn i narzedzi”'"®. Wnioski jasne: 1) ograniczy¢
biurokracje ilosciowo do minimum, do istotnych i koniecznych potrzeb; wtedy
znaczniejsza cze$¢ inteligencji przerzuci si¢ do drugiego obozu wytworcoéw i nie
bedzie przygniatata ekonomicznie anemicznego spoteczenstwa; 2) jakosciowo
— podnies¢ oswiatg 0gdlng 1 wyksztatcenie fachowe warstw wytworczych. Wie-
dziat jednak, Ze z biurokratyzmem walka trudna, totez z bolem mowi, ze ,,czu-
jemy potrzebe administracji europejskiej, a zbywa nam na $rodkach, azeby tyle
tozy¢ na cele o$wiaty i robot publicznych, ile taka administracja wymaga”?°.
k sk ok

W bliskim zwigzku powinowactwa z powyzszemi pogladami pozostaje
inna cecha pedagogji Szczepanowskiego — mianowicie — demokratyzm.
,,W prawdziwej demokracji tkwi niezmierzona sita, bo cho¢ nie wybrani, to
WSszyscy sg powolani, bo czerpie si¢ genjusz z zasobow catego narodu’?'. Z tak
pojetej sity demokratyzmu wyptywaja wnioski i1 dla zycia spotecznego i dla
szkoty. ,,W spoteczenstwie demokratycznem szkota winna by¢ w harmonji
z ustrojem politycznym i glowny nacisk tozy¢ nawychowanie rowne,
ludowe i obywatelskie catego ludu”? Czyni przytem przestro-
ge, ze jezeli w ustroju politycznie demokratycznym nie daje si¢ o§wiaty, to tak
si¢ postepuje, ,,jak gdyby umyslnie chciano wywota¢ przewrot i rewolucje”.
Demokracja dopiero przez oswiatg staje si¢ zdolng do pracy dla spoleczenstwa
i narodu. Oprocz ciemnoty biurokratyzm jest wrogiem demokracji, gdyz wy-
twarza nowg kastowos¢, ktorg nazywa ,,mandarynskg”. — Ocenianie ludzi nie
wedtug ksiazkowej uczonos$ci — najczesciej martwej, — lecz wedtug osobistych
zdolnosci nalezy do zasadniczych postulatow demokracji. To tez ostro wystepu-
je Szczepanowski przeciw falszywym przekonaniom, ktore polegaja na tem, ze
na catym kontynencie Europy ,.kazdego, kto macza pidro w katamarzu, uwaza
si¢ za co$ bezwzglednie wyzszego, naprzyktad, od dobrego maszynisty lub cie-
sli — ktorzy wlasciwie daleko wigcej potrzebujg wyksztalcenia i sg uzyteczniejsi
w spoteczenstwie” ... O$wiadcza si¢ tez stanowczo za szkole ludowg ,,r 6 w -
ng dla wszystkich?”, gdyz tylko taka szkota jest niewzruszong podstawag
spoleczenstw prawdziwie demokratycznych, jak Szwajcaria i Stany Zjedno-
czone Ameryki Potnocnej. Wreszcie domaga si¢ Szczepanowski zaktadania

19 Tamze, 320.

20 Mysli o odrodzeniu narodowem”. 1, 74.
21O polskich tradycjach w wych.” 318.

22 Tamze, 313.

2 Tamze, 206.
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réznych kurséw doksztalcajacych i uniwersytetow ludowych (na wzor Anglji)
dla tych, ktérzy nie mogli ukonczy¢ szkot srednich czy wyzszych, a maja chegc
do dalszego si¢ ksztalcenia, aby stopien organizacyjny szkoty nie byt przeszko-
da dla nikogo do osiagniecia takiego wyksztalcenia, jakiego kto pragnie?*.

k sk ok

Rozpatrzylismy dotychczas wazniejsze poglady Szczepanowskiego, do-
tyczace przedewszystkiem praktycznej strony wychowania. Pozostala jeszcze
idealistyczna cze$¢ tego zagadnienia, ktora rozpatrzymy chocby tylko pokrotee,
aby uzyskac pehiejsze wyobrazenie o catosci.

Nie jest weale zwykltem i czgstem zjawiskiem w psychologii typéw oso-
bowosci takie utozenie si¢ i sharmonizowanie pogladéw ideowych i tendency;j
zyciowych w jednolita, wyjatko wowybitng osobowos$¢, jaka mamy moznos¢
widzie¢ 1 podziwia¢ u Szczepanowskiego. Mimo cate swe uwielbienie i uzna-
nie dla pozytywizmu w pracy odrodzenczej, Szczepanowski nalezy do najwigk-
szych 1 najszlachetniejszych naszych idealistow. Bez skruputu dzieli on ludzi
na godnych i niegodnych nazwy czlowieka. Dla niego ,,cztowiek dopiero jest
cztowiekiem, jesli zyje w shuzbie idei. Bez tego nalezy co najwyzej do bydta
ludzkiego, cho¢by miat krew nie wiedzie¢ jak niebieska i byt ulepiony z niewie-
dzie¢ jak delikatnej marymonckiej maki”?. Jako przyrodnik widziat i uznawat
twarde i niezmienne prawo natury, ale w duszy ludzkiej, w uczuciu i woli czto-
wieka widziat jednoczesnie ,,wieczny zarodek cudoéw”. Stad jego silna wiara
w postep 1 zwycigstwo pigkna i dobra nad ztem i1 plugawem, wiara w mozliwos¢
uszlachetnienia rodu ludzkiego. Byt idealistg i optymista, ale optymistg krytycz-
nym, opartym o niezawodne fundamenty materjalne, nauki matemat.-przyrod-
nicze i ekonomje.

Dlatego tez i pedagogji stawia jako przykazanie i §wiety kanon walke
niezmordowang ze ztem w jakiejkolwiek si¢ ono postaci objawia. Idac za Kra-
sinskim a przeciwstawiajgc si¢ Niemcom, twierdzi, ze ich tre$cia zapatrywan
jest ,,zatarcie granic ztego i dobrego”?, ze sa batwochwalcami autorytetu, przy-
musu i sity zwycieskiej, ze najwznioslejsze idee sa dla nich tylko picknemi fik-
cjami, ktorych nawet nie probujg wciela¢ w zycie, gdy tymczasem Polak usituje
laczy¢ teorje z praktyka, idee szlachetne wciela¢ w czyn realny. Z tego i innych
wzgledow radzi usuna¢ si¢ od pedagogji niemieckiej mozliwie najdalej. A dal-
sza cze$¢ tego przykazania: ,,Wiara ... w niechybne zwyciestwo pierwiastka
dobrego i w to, ze zamitowanie szlachetnosci i doskonalos$ci jest najpotezniejsza
sprezyna wszelkiej sity, bo wszelakiego genjuszu i bohaterstwa, oto druga zasa-
da pedagogji polskiej™?’.

24 Tamze, 307.
25 Tamze, 137.
26 Tamze 286.
27 Tamze, 292.
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Z powyzszemi zasadami lgczy si¢ Scisle rola religji, jako czynnika
wychowawczego jednostki i grup spotecznych. Religji, ktorej ,,istotna trescia
jest goraca wiara w triumf dobrej sprawy”, przyznaje Szczepanowski wielka
sile moralna, tak ze spoteczenstwa bez religji wyobrazic¢ sobie wprost niepodob-
na®, — a w dziedzinie zywotnosci i kultury narodowej przyznaje jej site twor-
cza, wskrzeszajaca narody z uspienia. Za najwyzsza religje objawiona ludzkosci
uznaje — oczywiscie — chrzescijanstwo, a z wyznan pierwszenstwo oddaje ka-
tolicyzmowi , w wielu dogmatach zywotnych, jak np. w dogmacie o wolnosci
woli i in. Ostro jednak wystepuje Szczepanowski przeciw formalizmowi reli-
gijnemu. Religji zywej, w czyn si¢ wcielajacej, pierwotnemu chrzescijanstwu
przeciwstawia martwa scholastyke — teologje. Mowi, ze ,religja tracita wplyw
na bieg wypadkow, i losy ludzkosci wymykaly sie jej z reki, ile razy brat gore
prad spekulacyjny i teoretyczny ...”* Pozostajac pod wptywem Prelekcyj pary-
skich Mickiewicza, gtosi, ze od czaséw Chrystusa, ktdrego objawienie uznaje
za najwyzsze 1 wiecznotrwale, w miar¢ rozwoju ludzkosci ,,objawienie raz po
raz zstgpuje na ziemi¢”, jako przystosowanie objawienia Chrystusowego do
potrzeb zycia danego okresu. Takiem objawieniem religijnem dla naszych cza-
sOW jest objawienie zawarte w literaturze mesjanicznej polskiej, ,,nastajacej jak
zorza lepszej przysztosci po ztowrogiem panowaniu jezuitow, ktorzy na kilka
wiekow cofngli kosciot katolicki 1 dotkneli paralizem mézgowym i sercowym
cale narody, jak hiszpanski, portugalski, potudniowo-wtoski i polski™®. Gtéwny
wigc zarzut, skierowany przeciw katolicyzmowi, streszcza si¢ w tem, ze ko$ciot
,oficjalny i urzedowy” odwrocit si¢ od zycia, nie chce uzna¢ postepu i rozwoju
zycia spotecznego, a z zywej i czynnej religji usituje uczyni¢ martwa wiedze —
teologje.

Poniewaz wiara bez uczynkow jest martwa, przeto glosi Szczepanow-
ski — jako trzecig zasade ,,dzielno$ci w dobrej sprawie”. Dzielno$¢ jest
przeciwienstwem niedoltestwa, ktore znoéw uwaza za ,najgtdwniejszy grzech
smiertelny”. Aby by¢ dzielnym, potrzeba obok idei przewodniej —,,umieje¢t-
nosc i wiedzy” oraz czynnikdw nizszych, jak punktualnosci i doktad-
nosci w wykonaniu — czyli musztry*'. Na nic si¢ zdadza wznioste mysli, zapat,
szlachetno$¢, najwyzsze napigcie ducha, jesli braknie dzielnosci, — $rodkow,
prowadzacych do realizacji — t. j. woli silnej, wiedzy, umiejetnosci i ,,musztry”.

Odwotuje si¢ Szczepanowski do historii i z bolem wielkiego patrjoty znaj-
duje, ze wtasnie ,,poczciwe niedotestwo” byto narodowym grzechem polskim.
A wing przedewszystkiem przypisuje jezuickiemu systemowi wychowania.
,,Ewangelia narodowa” powinna teraz — zdaniem Szczepanowskiego —,,zastgpic

2 Mysli o odrodz. 1. 233.

2 Tamze, 1. 239.

300 pol. trad. w wych. 294.
31 Tamze, 297.
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w pedagogice polskiej strupieszaty scholastycyzm, ktérym obecnie karmig spra-
gnione, mtode umysty, a ktory daleko czesciej wywoluje niestrawno$é, anizeli
wiare™2,

Ze teraz tak mato ludzi jest prawdziwie i gteboko religijnych, przyczyna
miegdzy innemi lezy w przedmiocie i metodzie nauczania religiji. ,, Tylko ogra-
niczeni ksi¢za potrafig niestrawnym katechizmem i niestrawniejsza dogmatyka
przeszkodzi¢ uwielbieniu i oddaniu si¢ rzeczy tak wzniostej jak religja™. Aby
przywroci¢ religji jej site tworczg i kierujaca, trzeba dopusci¢ do kosciota po-
wszechnego powiew ,,$wiezego powietrza , zblizy¢ si¢ do zycia i prawdy $wig-
tej, nie obawiac si¢ postepu, lecz oprze¢ si¢ na wolnosci ducha, a poszukiwanie
prawdy i wiedzy przyjac za swiety obowiazek. Zestawiajac czasy wspotczesne
z dawnemi, zauwaza, ze ze strony klerykalizmu ,,i dzisiaj nie brak usitowan, za
czesto skutecznych, zeby nasze uniwersytety i szkoty ograniczy¢ do tej samej
mizerji”*. Dlatego tez do dzi$ protestanci i sceptycy majg niezaprzeczong prze-
wage 1 wyzszo$¢ w ,,uzbrojeniu duchowem” nad spoteczenstwami katolickiemi,
ktore nie sg tak przygotowane do walki z przyroda i do jej opanowania.

Jako ostatnie przykazanie pedagogji polskiej Szczepanowski stawia obo-
wiazek ,,ustawicznej i czynnej propagandy idei narodowej przykladem,
zyciem i stowem”. Cechg patriotyzmu polskiego jest nietylko mito$¢ ojczy-
zny, lecz wrodzone Polakowi zamilowanie bohaterstwa, ktore wytwarza site,
aby ,,sprawa Boza” mogta triumfowaé nad gwaltem i bezprawiem. Wszystkie-
dotychczas rozwazane poglady Szczepanowskiego byty przez niego rozwijane
z mys$la o cato$ci przysztej odrodzonej Polski. Narodowos$¢ uwazat on za najzy-
wotniejszg i najbardziej tworcza ideje, ,,okoto ktorej, obraca si¢ historia nowo-
zytna”. Religijnos$¢ i narodowos¢ sa dla Szczepanowskiego jakby odwrotnemi
stronami tej samej najwyzszej idei — idei doskonatosci, — przytem ideje naro-
dowe wskazuja niejako pozytywne $rodki i drogi, niezbedne do objawiania sig¢
strony drugiej — idei religijno-moralnej, zwrdconej ku Bogu. Bedac w kazdym
czynie i mysli Polakiem-patrjota, daleki byt jednoczesnie od wytacznosci i ego-
izmu narodowego. Nacjonalista nie byl wcale, a szowinizm uwazat za obted
szkodliwy, uznajac i gloszac za wielkimi mesjanistami, ze celem ludzkosci jest
,hie zagtada narodow lub triumf jednego z nich, ale harmonijny rozwoj wszyst-
kich, kazdego w stuzbie swojego postannictwa™®. Pielggnowanie i rozwijanie
tych idei — to zadanie pedagogii polskiej.

32 Tamze, 295.
3 Tamze, 321.
3 Tamze, 298.
35 Tamze, 301.
3¢ Mysli o odrodz. Narod. T 231.
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W ten sposob zostala uzupehiona podstawa do okreslenia pedagogji
Szczepanowskiego mianem dynamicznej w szerokiem i nieco swoistem
znaczeniu tak silnie podkreslanego postulatu nowoczesnych pragdow w wy-
chowaniu. ,,Najuniwersalniejsza wiedza w shuzbie najgoretszej wiary, najsku-
teczniejsza umiejetno$¢ dziatania w stuzbie najszlachetniejszego charakteru™’
powinno by¢ — zdaniem Szczepanowskiego — dazeniem wszystkich, a przede-
wszystkiem narodu polskiego. Juz nie utopijnym ideatem, ale catkiem realnem
i ,,moralnym” typem bylby czlowiek, jednoczacy w sobie te dwa pierwiastki
— wiare¢ z wiedza w najwyzszej potedze, — wiarg w wiel-
kie i szlachetne ideje i ich zwycigstwo z nowoczesng nauka i umiejetnosciami.
Pierwsze wskazuja cele zycia i dzialania i stosuja si¢ do ducha, ktory winien
zapanowa¢ nad $wiatem materji, gdy drugie — daja niezawodne §rodki do
realizacji, dajg bron w walce z przyroda i ze $wiatem ztego i upadku cztowieka.
Bylby to wigc cztowiek twoérczego czynu, ktory staje si¢ podobny —
wedhug pigknego poréwnania Szczepanowskiego — do ,,fuku napigtego, do pary
zamkniete] w maszynie, staje si¢ sita ujeta w karby woli, ktora nie
bucha i nie marnuje si¢ daremnie, ale mierzy i trafia, niechybna jak blyskawica,
skuteczna jak grom™®.

Wzér to niewatpliwie wielki i pigkny, pociggajacy umyst i serce nasze.
Szczepanowski wierzyl, ze spoleczenstwo polskie powinno i moze ten typ zre-
alizowa¢, jak to czynig coraz powszechniej spoteczenstwa anglo-saskie. Ale
zdawat sobie jasno sprawe z trudnosci, jakie temu stojg na przeszkodzie. Dla-
tego stawial nasz pedagog, jako pierwszy i konieczny warunek tak pojetego
wychowania narodowego, wytworzenie odpowiedniej,wysoce sprzyjajacej at-
mosfery duchowej w spoleczenstwie. Nawet najlepszy system szkolny,
dobre programy i plany mato pomoga w tworzeniu si¢ ,,szlachetnych i podnio-
stych charakterow”, jesli wptyw spoleczenstwa bedzie takim, jakim jest t. j.wy-
soce ujemny. Ostro wigc krytykuje Szczepanowski 6wczesne, a — niestety — tak
razgco podobne do dzisiejszych, stosunki i atmosfere spoteczna. ,, ...Atmosfera
nas otaczajaca — mowi — jest stechtg atmosferg plutokracji europejskiej, w kto-
rej géruje ordynarnos¢, dziecinstwo i nieuctwo, a pod wykwintnemi pozorami
wszystko si¢ skupia okoto kart, butelki i dziewek™.

Dopdki taki stan istnieje, nie pomoga nawet najlepsze szkoty. Aby neu-
tralizowac¢ ten deprawujacy wpltyw i wytwarza¢ atmosfere podniosta, glosi
za Platonem i Mickiewiczem potrzebe odrodzenia moralnego jednostkowego
i zbiorowego, glosi i nawoluje, aby ludzie idei odlaczali si¢ od ,,ludzkiego bydta,

3 Tamze, 314.
3 Tamze, 249, 316.
¥ Tamze, 307.
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ktore nam obecnie przewodzi” i tworzyli grona ludzi dzielnych ze szlachetnemi
uczuciami i podniostemi celami.

Ujemny wptyw plutokratycznej 1 biurokratycznej atmosfery najbardziej
poniza stan nauczycielski. ,,Corruptio optimi pessima”. Nauczyciel karjerowicz
1 biurokrata, uczacy tylko dla pienigdzy, jest nie nauczycielem, ale koruptorem
mtodziezy, nieobliczalnym szkodnikiem spotecznym. Stanowisko i godno$¢ na-
uczyciela Szczepanowski cenit bardzo wysoko. Ale tez wielkie, pigkne i stuszne
wymagania i warunki stawial dobremu nauczycielowi. Prawdziwy nauczy-
ciel — to cztowiek szlachetnych idei, cztowieko duzej wiedzy i doswiadczeniu
osobistem. Najwazniejszym przymiotem jegomaby¢ powotanie, mito§¢
swego zawodu,inaczej méwigc, ma to by¢ nauczyciel ,,z urodzenia”. Taki
nauczyciel oprocz wiedzy daje mtodziezy to, ,,czego zadne skarby $wiata kupic¢
niemoga— daje swoja dusze,pobudza zapat do wszystkiego, co wielkie
i szlachetne, przejmuje wlasnem pragnieniem wiedzy, zapala wlasnym ogniem
i rozdmuchuje w duszy mtodej iskr¢ niesmiertelng”. ,,Nur der Hungerverdaut,
nur die Liebebefruchtet. Taki nauczyciel nawet przy ztych i krepujacych go
regulaminach i paragrafach potrafi przela¢ swoje ideje i pragnienia w dusze wy-
chowankdéw. Podobnie i réwnie picknie charakteryzuje typ takiego nauczycie-
la J. Wi. Dawid w swej porywajacej rozprawce. ,,O duszy nauczycielstwa™!.
Jako pierwsza i najwazniejsza ceche powotania nauczycielskiego stawia Da-
wid — obok potrzeby doskonato$ci, poczucia odpowiedzialnosci i obowiazku,
wewnetrznej prawdziwosci 1 moralnej odwagi — przedewszystkiem mito§¢
dusz ludzkich, polegajaca na potrzebie i zdolnosci sympatyzowania, na
»Silnem poczuciu duchowej wspolnosci i jednosci z innymi”. Takich nauczy-
cieli spotykat nierzadko Dawid, o takim nauczycielu, jako typie powszechnym,
mowit i marzyt Szczepanowski, takiego nazywat on dobroczynca mtodziezy
i rodzicow, ktory, cho¢by niewiedzie¢ jak byt hojnie wynagrodzony, stokro¢
wigcej daje, niz bierze.

sk osk ok

Pozostata nam jeszcze jedna z wazniejszych cech omawianej pedagogji.
Jest nig, mianowicie, rola tradycji narodowej, na ktdrg zreszta niejed-
nokrotnie juz zwracano powyzej uwage. Teraz nalezy tylko t¢ kwesti¢ nieco
szerzej oswietlié.

Wszelka prace spoteczng czy narodowa, z dziedziny ducha czy materji,
ekonomyji czy polityki starat si¢ Szczepanowski nawigzywaé do najswietniej-
szych momentow przesztosci narodowej, opiera¢ na do§wiadczeniu, przekona-
niach, pogladach i idejach minionych pokolen i wielkich przewodnikéw narodu
polskiego.

40 Tamze, 309.
4 J. Wi Dawid: ,,0 duszy nauczycielstwa” Ruch Pedagogiczny, 1912.
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Oddzielat on wyraznie i przeciwstawiat zdecydowanie tradycje dobre —
ztym, pozyteczne — szkodliwym, pigkne i szlachetne — brzydkim i niskim, do-
magajac si¢ nawigzywania, oczywista do pierwszych, bezwzglednego tepienia
drugich. W dobrych i pigknych tradycjach objawia si¢ ,,natchnienie narodowe”,
ktore jest niejako jedna ciagly i stale si¢ rozwijajaca dusza narodu. Gloszac po-
trzebe i konieczno$¢ powrotu do najlepszych tradycyj narodowych i propagujac
swojszczyzne, wystepuje jednoczesnie przeciw nasladownictwu obcych wzo-
row 1 mysli, szczegdlnie przeciw wielkiemu wptywowi niemieckiemu ostatnich
czasow na dusze i1 kultura polska. Niemcy wprawdzie — zdaniem Szczepanow-
skiego — ,,$wiatu przoduja w dziedzinie mysli oderwanej”... , ale w dziedzinie
etyczno-spolecznej i pedagogicznej Niemiec w porownaniu z Polakiem jest nie-
mowg -niemym, jak Stowianie kiedy$ Niemcow nazywali”**. Totez oburza si¢
nasz pedagog na ,,pseudopedagogoéw polskich”, ktorzy przesigknigci duchem
niemieckim, siejg tak wielkie spustoszeniena polu wychowania narodowego.
Stusznie wiec nawotuje dooparcia si¢ na wickopomnych wzorach polskich i tej
dziedziny. ,,W wychowaniu nie mozemy stworzy¢ nic trwalego bezoparcia si¢
o wzory Konarskiego, Komisji edukacyjnej, Czartoryskiego i Czackiego™*. Nie
znaczy to, aby Szczepanowski potepial bezwzglednie cala pedagogie niemiecka
1 wszystkich Niemcow. Weale nie, — przeciwnie, radzi bra¢ takze i od Niemcow
wszystko to, co jest wspolne wszystkim narodom cywilizowanym. ,,... Ten grunt
wspolny — moéwi —znajdujemy w nastepujacej prawdzie, ze genjusz taczy
wszystkie narody”. Genialni pisarze, genjalni filozofowie, genialni lu-
dzie wszystkich narodow maja duchy pokrewne i sg nawzajem zrozumiali dla
siebie, ,,bo wszyscy zblizajg si¢ do wyzyn prawd odwiecznych, trwatych™.
Dlatego radzi germanizowac si¢ na wzor Schillera, Kanta, Herdera i Fichte-
g0, a ze wstretem i1 pogardg odsung¢ sie od wspodtczesnych filistrow i junkrow
niemieckich. I w pedagogji nawet mozna korzysta¢ z ,,naturalnego” systemu
niemieckiego, ktory stworzyli — Pestalozzi, Herder i Fichte, ale jednoczes$nie
cofng¢ si¢ i wyzwoli¢ od pézniejszych majstrow szablonow, opartych na przy-
musie, a nie na wolnos$ci, ktorg Szczepanowski uznawal zawsze za naj-
wyzszg zasade wszelkiego postepowania ludzkiego. Z tego tez powodu potepia
catg kunsztowng budowg intelektualnego systemu Herbarta i jego szkoty, ktora
przez tak dtugi czas panowata oficjalnie i prawie niepodzielnie nad pedagogja
niemiecka.

Z tradycjonalizmu Szczepanowskiego nie wynika bynajmniej, cho¢ bywa
czgsto z nim taczony, konserwatyzm w ogdlnym znaczeniu tego wyrazu. Szcze-
panowski byt wielkim tradycjonalista narodowym, lecz nie konserwatysta, co

4 Tamze, 279.
4 Tamze, 34.
4 Tamze, 56.
4 Tamze, 56.
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juz szerzej byto omdéwione w pierwszej czesci niniejszego szkicu. Wedtug niego
tradycje narodowe majg duze znaczenie nie ze wzgledow wartosci statycznej,
lecz przedewszystkiem przez to, ze wskazujg punkt wyjsciai kierunek po-
stepowania pedagogicznego. Wystarczy na to przyklad ujecia przez Szcze-
panowskiego znaczenia i wartosci szkoty krzemienieckiej. Opierajac si¢ na
najlepszych tradycjach polskich, nie wahat si¢ by¢ propagatorem tego wszyst-
kiego, co nowoczesna nauka i do§wiadczenie stworzyty. Bedac tradycjonalista,
byt jednoczesnie $mialtym reformatorem spotecznym i pedagogicznym.
skskok

Chcac teraz na zakonczenie ujaé catos¢ pedagogji Szczepanowskiego
w kilku zasadniczych rysach, mozna powiedzie¢, ze jest ona: po-pierwsze —
dynamiczna (sitaw karby wiedzy i woli ujeta), po-drugie — spoteczna
(obywatelska i demokratyczna), po-trzecie idealistyczna (moralno-reli-
gijna i patrjotyczno-narodowa.

Na takg pedagogje mogt si¢ zdoby¢ tylko cztowiek, ktory sam byt zywem
wcieleniem stawianego ideatu. Bo tez istotnie, Szczepanowski taczyt w sobie
powyzsze cechy w wysokim stopniu. Byt on apostotem pozytywnej pracy eko-
nomicznej a jednoczes$nie goracym romantykiem, byt inzynierem i wychowaw-
ca narodu w jednej osobie.
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Suchodolski Bogdan

O DEMOKRATYCZNY TYP CZELOWIEKA PRZYSZLOSCI

Rozwazania na temat demokracji i wychowania zamkneli$my wnioskiem,
iz urabianie demokratycznego typu cztowieka powinno by¢ dokonywane wspol-
nie przez $wiadome zabiegi wychowawcow i przez czynniki tkwiagce w srodowi-
sku spotecznym. Nie okresliliSmy jednak dotychczas ani tych tresci, ktére sktadaja
si¢ na demokratyczny typ cztowieka, ani zadan, ktore w zwigzku z tym stojq przed
wychowaniem. To wtasnie jest przedmiotem niniejszego studium.

Nie watpiono nigdy, ze w ustroju demokratycznym wytwarza si¢ szcze-
golny typ czlowieka, spor czgsty natomiast dotyczyt tego, jaka warto$¢ przyzna-
wac mu nalezy. Spor ten miat dwojaki charakter. Czasami toczyt si¢ o to, jakim
wlasciwosciom cztowieka nalezy w ogole i zasadniczo przyznawaé wartosc:
czy tym, ktore sie jawiag w ustroju demokratycznym, czy wlasnie odmiennym,
czasami zas istniata zgoda co do tej kwalifikacji ogdlnej, r6zniono si¢ natomiast
w zdaniu, w jakich konkretnych warunkach spotecznych wystepuja, a w jakich
nie wystepuja okreslone i pozadane cechy. Jedni,wielbigcy demokracje, przeko-
nywali, iz wytwarza ona w ludziach to wszystko, co jest godne uznania. Drudzy,
oskarzajacy demokracje, sadzili, iz wytwarza ona — wbrew obietnicom — wlas-
nie cechy wrecz przeciwne.

Ten drugi rodzaj sporéw jest wazniejszy dla naszego tematu, dotyczy bo-
wiem konkretnej demokracji w jej historycznym rozwoju i pozwala wnikna¢
glebiej w jej zalety i wady, w jej wymaganiai niebezpieczenstwa. Z tego zas
stanowiska zarysowuje si¢ wyraznie problematyka wychowawcza, wtasciwa
kazdej epoce jej dziejow.

Problematyka ta, aczkolwiek historycznie zmienna, wyrasta zawsze z tego
samego podloza: ugruntowana jest w statych i swoistych wtasciwosciach demo-
kratycznego ustroju. T¢ jej trwatg strukture nalezy przede wszystkim okreslic.
Byto niebezpiecznym ztudzeniem okresu pierwszych zwyciestw demokracji sa-
dzié, iz jest ona na wskro$ idealnym ustrojem, ktérego niedomagania sa tylko
chwilowe i spowodowane ostawaniem si¢ przezytkdw ustroju dawnego. Ta wia-
ra, znamionujaca okres rewolucyj demokratycznych od schytku XVIII wieku,
wzmacniana byta panujaca doktryna postepu, wedtug ktorej wraz z uptywem
czasu cztowiek w ogole i pod kazdym wzgledem staje si¢ zabezpieczany coraz
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lepiej przed ztem. Niebezpieczenstwo zludzen tego typu polegato na tym, iz
ostabialy one gotowosc¢ statego czuwania nad poziomem demokratycznego zy-
cia, przekonywujac, iz nosi ono samo w sobie wystarczajace rekojmie wartosci.

Tymczasem wlasnie demokracja wymaga w najwigkszej mierze state-
go napigcia dobrej woli u ludzi. Ustrdj ten bowiem w stopniu wyzszym, niz
jakikolwiek inny ustroj spoteczno-polityczny, jest ustrojem wolnej rownowa-
gi; 1 to rownowagi wielorakiej. A wigc rownowagi miedzy prawami jednostki
i potrzebami spoteczenstwa, miedzy umitlowaniem terazniejszosci i aspiracjami
do lepszej przysztosci, migdzy elita i masa, migdzy rownos$cig i hierarchig itd.
Utrzymywanie tej rownowagi i istnienie wartoSciowego typu cztowieka sg zja-
wiskami wzajemnie uzaleznionymi. Ale zachwianie si¢ tej rownowagi przycho-
dzi tatwo. Ale zalety cztowieka przeksztaltcaja si¢ czgsto w wady. I sa to znowu
zjawiska sprzezone: degenerujaca si¢ demokracja wypacza zyjacych w niej lu-
dzi, obnizajacysi¢ poziom zycia ludzi rozktada demokracje.

Mowiac przeto o demokratycznym typie cztowieka, o typie idealnym,
zdawaé sobie trzeba sprawe z tego faktu, iz jest to typ wyjatkowo delikatnej
natury. Nie posiada on zadnych statych i ostatecznych zabezpieczen przed upad-
kiem. Niezmiernie waska linia oddziela jego zalety od wad i w kazdej chwili
niemal mozliwy jest przerzut jednych w drugie. Napigcie takie migdzy dobrem
i ztem jest wprawdzie losem cztowieka w ogole, ale ze szczeg6lng wyrazisto-
$cig wystepuje w demokracji, poniewaz jest to ustroj, w ktorym odpowiedzial-
no$¢ obcigza wszystkich, 1 w ktorym sie¢ stosunkowi zaleznosci migdzy ludzmi
jest wyjatkowo subtelna. Nie zawsze demokracja gotowg byta uznac i dzwignaé
ten nieustajacy trud, ktory jest jej wiasciwy. Poszukiwata czasami w prawach
i ustawach tatwych i ostatecznych zabezpieczen przed ztem. Ale wczesniej czy
pozniej pokazywato si¢ zawsze, iz byly to ztudne nadzieje. Nie istnieje zadna
taka obiektywna organizacja zycia demokratycznego, ktora by je chronita od
wszelkich wynaturzen. Nie da si¢ z ramion cztowieka zdjaé brzemienia trudow.
Ilekro¢ prébowano to czyni¢, prowadzono demokracje do chaosu lub do tyranii,
zrazu administracyjnej, nastepnie dyktatorskie;j.

To Janusowe oblicze demokracji, jej stonecznos$¢ przedzierzgajaca si¢
fatwo w mrok; wystepuje ze szczegdlng ostroscig na tle jej dzisiejszej sytuacji
dziejowej. Demokracja umozliwiala ludziom nowy sposob zycia, ale réwno-
czesnie, wlasnie w zwigzku z owymi mozliwo$ciami, stawiata im okreslone
wymagania. Nacisk na utatwienia i na zobowigzania nie zawsze bywal jedna-
ki. Demokracja rodzita si¢ z walki i dlatego chetniej i silniej podkreslata to,
co miala osiagna¢ i czym chciata obdarzy¢ ludzi. Rodzita si¢ w atmosferze
znienawidzenia wymagan stawianych ludziom przez absolutystyczne panstwo
stanowe i dlatego chetnie oddawata si¢ nadziejom, iz usuni¢cie tych wymagan
stanie si¢ poczatkiem usuni¢cia wszelkich wymagan, krepujacych cztowieka.
Nadzieje takie rychlo okazaly si¢ ztudne i dlatego niedtugo po ogloszeniu
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demokratycznej karty praw cztowieka i obywatela trzeba bylo oglosi¢ de-
klaracje jego obowigzkow. Ten rozdzwick miedzy polityka zabezpieczania
praw i polityka zaszczepiania nowych powinnosci obywatelskich trwat sta-
le w dziejach demokracji. Ujawniat si¢ on zar6wno w sferze obiektywne;j,
W przeciwienstwie praw ochraniajacych swobod¢ i instytucyj, powotujgcych
do wspotdziatania, jak i w sferze subiektywnej, w przeciwienstwie postawy
roszczacej i postawy ofiarne;j.

Nie od sity obalajacej inne typy ustroju spotecznego, ale od umiejetno-
$ci wytworzenia wlasnego tadu, zalezg dzi$ bardziej niz kiedykolwiek przy-
szte losy demokracji. Jeszcze wiek XIX byt przede wszystkim wiekiem walki
o demokracje. Na jego schytku i w wieku XX rozpoczat si¢ okres pozytywne;j
pracy demokratycznej nad nowym ustrojem. Nie byt to okres wienczony — jak
dotychczas — powodzeniami. Niepowodzenia sprowokowaty reakcje totali-
styczng, ktora zmusza nas znowu do walki o miejsce dla demokracji. Ale nie
wolno zapominac o tym, iz rzeczywiste i trwate jej zwycigstwo moze w dzi-
siejszych warunkach spotecznych i gospodarczych zaleze¢ ostatecznie tylko od
tego, jak — po wywalczeniu w $wiecie miejsca dla demokracji — rozwigzana
bedzie sprawa demokratycznego tadu. Dlatego konflikt dwoch starych nurtow
demokratycznego ruchu, nurtu walki i nurtu budowania, nurtu uwolnien i nurtu
powotlan jest w dobie dzisiejszej szczegdlnie grozny, a wymagane przez przy-
szto$§¢ przerzucenie si¢ na drugi z nich, szczego6lnie trudne.

Jak przeto z tych rozwazan wynika problemy wychowania demokratycz-
nego typu cztowieka obejmujg nie tylko zagadnienia, powstajace z potrzeby
zachowania umiaru miedzy sprzecznymi kierunkami sit, dzialajacymi zawsze
w ustroju demokratycznym, ale rowniez i kwestie nowego, a zgodnego z potrze-
bami chwili, zrbwnowazenia zasadniczych tendencji demokracji, a mianowicie
jej roli uwalniajacej 1 powotujacej cztowieka. Wedtug tych og6lnych linii prze-
wodnich, zanalizujemy zagadnienie tresci demokratycznego typu cztowieka co-
kolwiek doktadnie;.

Hasto wolnosci w zyciu zbiorowym

Tradycyjne okreslenie zasad demokracji brzmi: wolno$¢, réwnos¢ i bra-
terstwo. Pierwsze z tych haset miato z razu wylgcznie negatywny charakter.
Bylo zawotaniem walki o swobodg, walki prowadzonej ze starym porzadkiem.
Na miano demokraty zastugiwat ten ktory owa walke podejmowat odwaznie
i prowadzil bezwzglednie. Dlatego — jak to na poczatku XIX stulecia staje si¢
najbardziej wyraziste — imi¢ demokraty bylo znienawidzone przez jednych,
a uwielbiane przez drugich. Bez wzgledu na to jednak, czy przypominato rzez
czy tez $wiety gniew ludu, bylo ono woéwczas zawsze synonimem bojowosci.
Tkwity w tym niewatpliwe zalety i wielkie niebezpieczenstwa.
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Interpretacja bowiem hasta wolnosci jako nakazu walki z niewola wzy-
wala do bohaterstwa i do ofiarno$ci. Zadanie swobody, zwlaszcza gdy stawiane
jest przez ludzi uciemi¢zonych, staje si¢ zarzewiem walki o ochrong najwyz-
szych wartosci kultury chrzescijanskiej. I taki charakter miata czgsto walka
o demokracje w wieku XIX. Bojownicy jej nierzadko stawali si¢ meczennikami.
Zwyciezcy za$ otrzymywali nagrode wytacznie w postaci dobr idealnych: uzy-
skiwali oswobodzenie cztowieka z wigzoéw krepujacychjego rozwdj duchowy.

Ta idealistyczna i bohaterska tradycja walki o wolno$¢ zacigzyta na dal-
szych fazach rozwoju demokracji. Przywtaszczyly one sobie chetnie 6w nimb
swigtosci, chociaz uktad warunkow poczynat juz formowac je inaczej. Im gleb-
sze jest uciemig¢zenie, tym silniejw walce o wolnos¢ ogniskuja si¢ rzeczywiscie
wszystkie najszlachetniejsze dazenia ludzkie. Ale gdy stopien uciemig¢zenia
maleje, gdy zagwarantowany zostaje pewien poziom swobody, wowczas dal-
sza walka o wolnos$¢ bardzo tatwo traci swoj dawniejszy charakter, stajac si¢
walkg o korzysci 1 przywileje. Granica migdzy stlusznym przeciwstawianiem
si¢ niewoleniu a nieslusznym przeciwstawianiem si¢ obowigzkom, ktore na-
lezy podja¢, staje si¢ wowczas bardzo mglista. Pod pozorem §wigtej sprawy
robito si¢ istotnie czasami mala polityke interesow wiasnych, lokalnych lub
klasowych. Utatwiane za$ to bylo wlasnie bohaterska tradycja walk o wolnos$¢,
tradycja wzbraniajaca wszelkiej podejrzliwosci w stosunku do dziatan legity-
mujacych si¢ hastem demokracji. Ale wlasnie w drugim okresie rozwoju demo-
kracji punkt cigzko$ci zagadnienia przesuwat si¢ coraz bardziej z ptaszczyzny
walki z niewolg na plaszczyzng¢ okreslania granic swobody. I w tej perspektywie
ukazuje sie nam istotny problem demokratycznego typu cztowieka przysziosci.
Wprawdzie nie tatwo nam dzi$ o zgode wewnetrzng na ten punkt widzenia, bo-
wiem w zbyt wielu krajach Europy pogwalcono najbardziej podstawowe zasady
ochrony cztowieka i jego godnosci, by nie wracaty z cata dawng moca przeko-
nania, iz dzi§ — podobnie, jak niemal przed dwoma wiekami — gtowng trescig
demokracji jest walka o wolno$¢, a naczelng cechg demokraty sita bojowa. Ale
takie ujecie sprawy bytoby ujeciem stronnym, dyktowanym przemijajacymi
okolicznosciami. Bytoby tez wysoce niebezpiecznym na przysztos¢, poniewaz
droga dziejowego rozwoju wskazuje wyraznie, iz losy demokracji po wojnie
zaleze¢ beda w wielkiej mierze od rozwigzania problemu granic swobody.

Problem ten wystgpuje w dwojakiej postaci: spotecznej i indywidualne;j.
Ale w obu tych postaciach jego tre$¢ gldéwna polega natym, w jakiej mierze
cztowiek wytrzymac potrafi cudowny dar wolnosci. Wolnos¢ bowiem nie tylko
ofiarowuje co$ cztowiekowi, ale rdwniez czegos$ 1 wymaga od niego. Ofiarowu-
je mozliwos$ci wyboru i rzadzenia sobg, wymaga umiejetnosci wyboru i kierow-
nictwa. Inaczej staje si¢ trucizng. Dotykamy tu wlasnie jednego z tych punktow
demokracji, w ktorych dobro i zto waza si¢ na szali. O krok od siebie znajduja
si¢ zrodta zycia i rozkwitu oraz czynniki rozktadu.
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W zakresie spolecznym wolno$¢ musi by¢ wykorzystywana ku tworze-
niu samorzadnos$ci, otamowywane za§ muszg by¢ te jej nurty, ktore wioda ku
biernosci 1 ku samowoli. Instytucje i zabiegi wychowawcze muszg by¢ takie
wlasnie, by formowaty typ ludzki, zdolny do samorzadnego zycia. Wiele si¢ na
to sktada.

Przede wszystkim pewna dojrzato$¢ do decyzji. — I to do decyzji sponta-
nicznej. Jest wielu ludzi uczciwych i energicznych, ale podejmujacych dziatanie
tylko na wyrazne zlecenie 1 w $cisle wyznaczonych granicach. Stanowig oni
materiat, na ktérym zZeruje totalizm wszelakiego typu. Na nich takze opiera si¢
biurokratyczna maszyna. Ale rzetelna demokracja przeciwstawia si¢ nie tylko
totalizmowi, o czym pamigtajg wszyscy doskonale, przeciwstawia si¢ rowniez
biurokracji, jako sztywnym i nieuspotecznionym formom kierownictwa. Droga
odpowiedniego przygotowania i odpowiedniej praktyki nalezy w ludziach ¢wi-
czy¢ $miato§¢ samorzutnej decyzji, przelamywa¢ wygodne i slepe nawyki do
wykonawczego postuszenstwa. Aktywnos$¢ nasza rodzi¢ si¢ musi takze i z nas-
samych, nie tylko z cudzego rozkazu.

W $cistym zwigzku z tg umiejetnoscia jest wytrzymato$¢ na prawdg. Cze-
sto ludzie dlatego wtasnie wola by¢ kierowani przez kogos, by nie spogladac
samemu 1 bezposrednio w oczy sytuacji czy tez oczekujacym zadaniom. Ta-
kie spojrzenie w oczy wymaga czesto wielkiej sity i odpornosci. Pokusy przy-
mknigcia oczu sg zwykle silne. Dyskontuje te pokusy propaganda ukazujaca
rzeczy inaczej, niz sg naprawde, przybierajac je w szaty powabniejsze, czynigca
fatwo strawnym nawet to, co przykre. Ale wiasnie taka propaganda ostabia, nie
za$ hartuje. Staje si¢ potrzebna jak nalogowe uzywki, ale wola nie czerpie z niej
sokoéw dla siebie. Demokratyczny typ cztowieka musi by¢ typem wytrzyma-
tym, zdolnym nie tylko do dziatan nienakazanych, ale rowniez i do nieztomne;j
akcji w warunkach cigzkich, widzianych bez ztudzen. Anglia wydaje si¢ tu by¢
wzorem doskonalym. I t¢ zdolno$¢ mozna rozwija¢ odpowiednimi zabiegami,
praktyka dziatania w odpowiednich warunkach.

Wreszcie: che¢ podjecia odpowiedzialnosci. Zdolno$¢ do spontanicznej
decyzji wymaga mocy wewngtrznej nie tylko odrzucajacej fatszywe a powab-
ne obrazy rzeczywistosci, ale odrzucajacej takze wygodne a niesluszne kry-
cie swych dziatan odpowiedzialno$cig cudzg. Dla wielu ludzi jest to wtasnie
pociagajace. Ale demokracja nowa musi poglebic¢ i rozszerzy¢ pojecie odpo-
wiedzialnosci. Nie ten ja tylko ponosi, kto wydaje zlecenia. Ale i ten rowniez,
ktory je wykonywa. Jednym z najbardziej niebezpiecznych haset totalizmu jest
wiasnie zasada, iz odpowiedzialno$¢ ponosi jedynie wodz, i ze nie obcigza ona
podwladnych. Muszg oni zdawacé sprawe tylko przed nim i tylko ze sprawnosci
wykonania jego rozkazow, nie ponosza za$ osobistej odpowiedzialnosci mo-
ralnej za tre$¢ swych dziatan. Jest to zasada gteboko niemoralna. Cztowiek bo-
wiem jest zawsze odpowiedzialny za to, co czyni, cho¢by to czynit z rozkazu.
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Demokracja musi sta¢ twardo przy tej prawdzie i przeciwstawiac si¢ wszelkim
probom zerowania na utajonej w cztowieku checi ucieczki przed odpowiedzial-
nos$cia, na pragnieniach przerzucenia jej na kogo$ innego. Moralnie bowiem
deprawuje to jednostke, spolecznie za$ czyni jg biernym narzgdziem.

Wiasciwoscei, o ktorych moéwilismy, dotychczas stanowig odgraniczenie
warto$ciowej postawy demokratycznej od postawy biernej. Ale jesli wolnos¢
ma prowadzi¢ do samorzadno$ci ochronione musza by¢ jej drogi nie tylko przed
niewolnictwem lub wygodnictwem, ale i przed samowola. Wymaga to uzupet-
nienia rozwazan przeprowadzonych.

Niebezpieczenstwa tkwigce w zasadzie wolnos$ci ujawniajg si¢ zazwyczaj
wowczas, gdy ludzie pojmuja ja wytacznie jako ,,mojg” wolno$¢. Ale zasada wol-
no$ci wymaga przeciez i tego, by istniata jakas ,,twoja” wolnos¢. Przezwyciezenie
myslenia o wolno$ci w pierwszej osobie musi by¢ przeto wstgpnym krokiem na
drodze, ktéra ma nas uchroni¢ przed samowolg. Nie jest tatwy ten krok wstepny.
Myslenie o $wiecie w kategoriach drugiej osoby rodzi si¢ z glebokich zrodet. Nie
jest tylko operacjg intelektualng. Gra w nim role przede wszystkim uczucie.

Uczucie splata nas wewng¢trznymi wigzami z innymi ludzmi, czyni ich
nam bliskimi, kaze si¢ liczy¢ z ich istnieniem i to liczy¢ si¢ inaczej, niz si¢ liczy
z istnieniem rzeczy. Dokonywa si¢ wowczas zadzierzgnigcie wiezi. Najlatwiej
o akty samowoli w stosunku do tych, z ktorymi nie czujemy zadnego pokre-
wienstwa. Odczuwanie pokrewienstwa natomiast staje si¢ zawsze czynnikiem
zobowigzania. Dlatego tez nie w regutach zakazujacych i nie w karach, ktorymi
si¢ grozi samowoli, szuka¢ nalezy istotnych czynnikdw powsciagajacych ja, ale
w uczuciu zobowiazujacej solidarnosci.

Kultura uczu¢, zwtaszcza za$ uczu¢ wspolnoty, bylta wtasnie najbardzie;
zaniedbang strong zycia demokratycznego ostatnich czasow. W pierwszej poto-
wie wieku XIX romantyzm nasycat prady demokratyczne silng i $§wiezg uczu-
ciowoscig. Ale w swym po6zniejszym rozwoju demokracja nawigzywata coraz
blizsze stosunki z pozytywizmem i z trzezwos$cig mieszczanska. Poczynata
ufa¢ wylacznie nauce, liczy¢ tylko na o$wiate, poshugiwac sie racjonalizacja,
jako wylaczng metodg dziatania. Postgpy techniki, rozrost aparatu administra-
cyjnego we wszystkich zakresach zycia wzmacnialy t¢ suchg, rzeczowa kon-
cepcje demokracji, dla ktorej problem wolnosci stawat sie tylko zagadnieniem
umiejetnego zorganizowania dobrobytu rodzacego si¢ z wladzy cztowieka nad
przyroda. Wszelkie sktonno$ci uczuciowe podejrzewane byly przez radykalne
skrzydto demokracji o torowanie drogi reakcji, przez skrzydto liberalne za$
byty pigtnowane, jako naiwna a jednak niebezpieczna egzaltacja. W pierwszym
przypadku miaty by¢ tgpione; w drugim mogly najwyzej wegetowac w $cisle
prywatnej sferze osobowosci.

Zrazu niepostrzezenie, pdzniej coraz wyrazniej dokonywato si¢ w ten spo-
sob wyjatowienie inspiracji demokratycznej. Jesli bowiem z postawy cztowieka
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wobec cztowieka znikajg elementy uczuciowe, to ostatecznie zawisa w proz-
ni ideat demokracji jako porzadku sprawiedliwego dla wszystkich ludzi. Po
c6z podejmowac¢ trud pracy i wyrzeczen potrzebnych dla jego realizacji, jesli
cztowiek nie jest cztowiekowi bratem? Istotnie, w takiej atmosferze nie moga
by¢ zbudowane zadne tamy wewngtrzne, ograniczajagce wolnosc¢ jednostki i po-
wsciagajace ja od samowoli ze wzgledu na dobro innych. I wowczas demokra-
cja znajduje si¢ na drodze do chaosu lub tez na drodze do dyktatury. Degeneruje
si¢ zresztg nie tylko sam ustr6j. Rowniez i rozwdj duchowy jednostek, pozba-
wionych uczué¢ wspolnoty, schodzi na bezdroza, jak to wykazuje zwlaszcza psy-
chologia indywidualna.

Wszystkie te skutki ptynace z uczuciowego wyjatowienia zostaty w cza-
sach dzisiejszych dostrzezone trafnie, a nastepnie sprytnie wykorzystane przez
prady totalistyczne, ktore zwtaszcza w pierwszej fazie swego rozwoju dzia-
faty egzaltujaco. Przyziemnosci i interesownos$ci indywidualistycznej kultury
mieszczanskiej, kulturysnobizmu, rywalizacji, zazdrosci, przeciwstawi¢ obie-
cywaly poglebienie i od$wiezenie zycia uczuciowego przez rozbudzenie uczuc
gromadzkich. Katastrofalne skutki tej reakcji jednak nie moga przestania¢ nam
spojrzenia na zadanie, ktore niewatpliwie wymaga pieczotowitego rozwiazy-
wania. Nie ma bowiem zadnego innego sposobu uchronienia w zyciu spotecz-
nym wolnosci przed samowola, jak wtasnie i tylko rozbudzanie glebokich uczu¢
wspolnoty. Z tego wzgledu demokracja przysztosci bedzie musiata w catym za-
siegu podjaé¢ zadanie pielggnacji zycia uczuciowego.

To, co nazwalis$my mysleniem o $§wiecie w kategoriach drugiej osoby,
zakorzenione jest nie tylko w zyciu uczuciowym, ale rowniez i w wyobrazni.
Dotykamy tu drugiego, wielkiego zaniedbania nowoczesnej demokracji. Wy-
obraznia — podobnie jak uczucie — nie miala w niej prawa obywatelstwa. Miato
to zarébwno dla zycia jednostkowego, jak i dla zycia zbiorowego skutki ujem-
ne, wykraczajace znacznie poza problem wolnosci. Dlatego wrocimy jeszcze
do tej sprawy osobno. W zakresie za$ zagadnienia, ktére analizujemy obecnie,
wazng rzecza wydaje si¢ 1 rozbudzenie wyobrazni, i zwigzanie jej z losem kon-
kretnego czlowieka. Oba te zadania muszg by¢ wykonane rownocze$nie. Prady
totalistyczne — jak wiadomo — potozyty duzy nacisk na rozbudzanie wyobrazni.
I uczynity to stusznie. Ale niebezpiecznym biedem jest jednostronne wigzanie
wyobrazni z dziejami narodu, przyszto$cig panstwa, nowym porzadkiem zycia
catej ludzkosci. Tak kierowana wyobraznia jest czynnikiem wspotdziatajagcym
w wytwarzaniu wielkich mitow, ktoére pobudzaja do bezwzglednego dziatania,
nieliczacego si¢z konkretnymi, zywymi ludZzmi, do deprawacji aktualnego zycia
spotecznego.

Demokracja stusznie lekata si¢ egzaltacji tego typu. Niestusznie jed-
nak z tego powodu chciala si¢ wyrzec wyobrazni w ogole. Rzeczywiscie jest
grozng dla demokracji wyobraznia rodzaca wizje wielkich catosci w poteznych
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rozpigtosciach czasu, a wigc wyobraznia — jesli ja tak nazwa¢ mozna — makro-
kosmiczna. Ale rzeczywiscie potrzebng jest demokracji wyobraznia mikroko-
smiczna, ktora w plastycznych ksztaltach przedstawia to wszystko, wsrdd czego
zyjemy, to, co jest tu i teraz obecne, co dzieje si¢ wokdt nasz innymi ludzmi
i w nich samych. Ten typ wyobrazni chroni przed doktrynerstwvem wszelkiego
rodzaju, pozwala nawiaza¢ z rzeczywistoscia konkretng tacznos$¢ bezposrednia,
zywa i wnikliwg.

Rozwijanie w ludziach wyobrazni tego typu jest nie tylko wazne nega-
tywnie, jako ubezpieczanie od fascynujacej sity ,,wielkich mitéw”, ale rowniez
jest wykonywaniem pozytywnej pracy, polegajacej na ksztalceniu uzdolnien do
demokratycznej formy kierownictwa. Jej istota polega przeciez na liczeniu si¢
z cudza wola, naprzewidywanym wspotdziataniu innych. To plastyczne branie
w rachubg postaw i dazen konkretnych ludzi nie jest mozliwe bez tej,,mikroko-
smicznej” wyobrazni. Nie jest tez bez niej mozliwe wspdlzycie ograniczajace
samo ze siebie wybryki samowoli. Wyobraznia ta powinna wtasnie uczynic rze-
czywisto$cig widoma i dotykalng to, co demokracja glosita w teorii: moznosc¢
stawiania jednego czlowieka na miejsce drugiego. To konkretne widzenie siebie
na miejscu drugiego staje si¢ sita powsciagajaca samowole dzialania. Wiacza
nas bowiem w $wiat, ktory przestaje by¢ tylko materialem i przedmiotem naszej
akcji stajgc si¢ Swiatem, w ktory wrastamy tak silnie 1 glgboko, iz uderzajac
w kogo$ uderzamy zawsze w siebie.

Ale do tego poziomu opanowania samowoli nie dochodzi czlowiek sa-
mym uczuciem i samg wyobraznig. Potrzebna mu jest swoista kultura intelektu-
alna. Jest to sprawa omawiana w osobnej rozprawie, poswigconej zagadnieniom
demokracji i pogladu na $wiat. Usilowano tam wykazac¢, iz nie kazdy poglad na
$wiat sta¢ si¢ moze zdrowa podstawa demokracji, poniewaz nie kazdy zapewnia
W wystarczajgcej mierze samoopanowanie jednostki i wtasciwa postawe czto-
wieka wobec cztowieka. Dopiero dzigki zespoleniu wlasciwej postawy intelek-
tualnej wobec §wiata z wtasciwg pielegnacja uczuc¢ i wyobrazni uzyskuje si¢
pozadane wyniki.

Hasto wolnosci w zyciu osobowym

Gdy tak migdzy biernoscig i samowolg wyragbywaé droge dla godnego
przyjecia w zyciu spolecznym daru wolnosci, nie sposob niedostrzec, ze przy-
jecie to stawia swe wymagania roéwniez i pod adresem naszego zycia osobo-
wego. | w tej dziedzinie bowiem wolno$¢ moze by¢ skarbem nieograniczenie
ptodnym, a moze by¢ rowniez niszczaca trucizng. To jest wlasnie krzyzowe
pytanie demokracji: czy potrafi ona wychowa¢ cztowieka, ktory by czerpat
z wolnosci zachete do glebokiego duchowego wysitku, a nie traktowat jej jako
okazji do pozbycia si¢ tego ciezaru? I tutaj grozg dwojakie niebezpieczenstwa.
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Jesli bowiem wolno$¢ ma by¢ wykorzystana ku poglgbianiu osobowosci, musza
by¢ otamowane te jej nurty, ktére wioda do splycenia osobowosci w tatwiznie
uzycia i w pogoni za powierzchowna oryginalnosécia. Oba niebezpieczenstwa
zaznaczaja si¢ wyraznie w dobie dzisiejszej.

W miare¢ tego, jak osiggano najbardziej pozadane wolnosci polityczne,
poczynano dazy¢ do wolnosci duchowych, pojmowanych jako uniezaleznienie
jednostki od wplywow religii, tradycji, panujacych pradéw ideowych. Uza-
sadniano to dazenie przekonaniem, iz tak dtugo nie uzyskamy zabezpieczenia
wolnosci politycznych, poki nie usuniemy z psychiki ludzkiej tych $wiatopo-
gladowych sktonnosci, ktore by mogly sie stawac podlozem tyranii. Zwlaszcza
demokracja wojujacego liberalizmu, interpretujgc hasto wolnosci w ten sposéb,
dokonywata jednostronnego oczyszczenia atmosfery ideowej otaczajacej jed-
nostke. Owocem tej akcji byto pozostawienie jednostki samej sobie w dojrze-
waniu i formowaniu si¢ duchowym. Raczej rzadko dawato to dobre wyniki. Na
ogot to wydarcie jednostki z korzeniami z gruntu prowadzito do jej wyjatowie-
nia. Rozpoczynato si¢ wowczas zycie indywidualnej przygody, subiektywnej
nastrojowosci. Zycie poszukujace latwej rozrywki i pozerane uczuciem nudy.

Dar wolnosci okazywat sie trucizng. Szukajac przeciw niej lekarstwa
dano si¢ uwies¢ pokusom totalizmu obiecujgcego jednostce trwate 1 pewne za-
plecze ideowe. W rzeczywistosci za$§ byto to przekresleniem wszelkich praw
jednostki do tworczosci. Chociaz totalistyczna metoda leczenia okazuje si¢ wy-
soce szkodliwa, nie znaczyto, by stara choroba demokracji liberalnej nie miata
w ogole byé leczona. Zycie wickszosci ludzi wymaga jakiej$ ideowej atmos-
fery, z ktorej by czerpa¢ moglo wzmocnienie i skierowanie woli. Inaczej si¢
degeneruje w tatwiznie uzycia. Tworczos¢ nawet, do ktorej dzi§ — moze inaczej
bedzie w przysztosci — zdolni sg tylko nieliczni, wymaga gleby rodzacej. Nie
powstaje z pustki. Najwieksi tworcy wrosnigci byli gtgboko w tradycje i w te-
razniejszosc.

Dlatego hasto wolnosci nie moze prowadzi¢ do uwalniania jednostki od
catej duchowej tradycji. Winno prowadzi¢ do wyzwolenia, tzn. do odnajdywa-
nia w sobie sil nietatwych do wykrzesania, ale tworczych i ta moca tworcza
przyswajajacych, a zarazem przezwyci¢zajacych tradycje. To trudne zada-
nie przejécia przez duchowy dorobek wiekow ku prawdzie wiasnej nie przez
wszystkich wypetnione bedzie jednako dobrze. Ale przez wszystkich musi by¢
podjete, jesli hasto wolnosci nie ma sia¢ spustoszenia w zyciu jednostkowym.
Ostatecznie przeciez wyraza ono prawo szukania i tworzenia siebie, a nie prawo
lekcewazenia wszystkiego, odrywania si¢ od wspolnoty, jatowego przezywania
swej izolacji.

Ujmujac sprawe w ten sposob chronimy si¢ zarazem przed drugg, bie-
gunowo przeciwng pokusa, rodzacg si¢ z falszywie pojmowanej wolnosci.
Jest to pokusa, by si¢ sta¢ oryginalnym. Jesli pokusa tatwizny uwodzita ludzi
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przecigtnych, to pokusie oryginalnosci ulegali wybitni. Nie mozna nie docenia¢
szkdd, jakie stad powstawaty, zwlaszcza w dziedzinie nauki i sztuki. Stuzba
prawdzie 1 picknu czesto ulegata wynaturzeniu w pogoni za oryginalnoscig. Ale
i w innych dziedzinach powstawaty szkody. Ksztattowalo si¢ niebezpieczne
pojmowanie indywidualno$ci jako wyrdzniania si¢ oryginalnoscig. Koncepcje
nadcztowieka rodzity si¢ z tych zrodet. Prowadzily one do zniweczenia podstaw
wspotzycia miedzy ludzmi, a nastepnie, gdy zostaty wyzyskane jako teorie gru-
powe, rowniez i miedzy narodami.

Jesli demokracja ma si¢ rozwijaé, uodporniony by¢ musi cztowiek na
pokusy tego rodzaju. Wielkos¢ swej indywidualnosci widzie¢ musi w tym, by
stawala si¢ ona reprezentatywna, nie za§ w tym, by blyszczala oryginalno$cia.
Reprezentowanie sobg czego$ wartosciowego zaspakaja ludzka potrzebe zna-
czenia, rownocze$nie jednak nic tylko nie zrywa wigzoéw spotecznych, ale czyni
je silniejszymi jeszcze, zwlaszcza w kregu ludzi wielbigcych te same wartosci.
Jednostka wybitna, wyrozniajac si¢ swym szczego6lnie udatnym urzeczywist-
nianiem ideatu, zespala si¢ zarazem ze wszystkimi, ktérzy go rowniez wyznaja.
Wytwarza si¢ wowczas najbardziej wartosciowa atmosfera wspdlnoty i przo-
downictwa, chronigca od przekory oryginalnosci.

Hasto wolno$ci musi by¢ interpretowane w tym wiasnie duchu, jako upo-
waznienie i wezwanie do glebokiego zycia osobowego. Na tej drodze podjete by¢
powinny najbardziej usilne prace wychowawcze. Przez krytyke pradéw umysto-
wych prowokujacych do ulegania pokusom zycia tatwego lub Zycia oryginalnego,
przez urabianie surowej i wymagajacej opinii, przez bezposrednie oddzialywania
wzorem 1 sympatia bedzie musiata demokracja jutrzejsza wychowywa¢ ludzi, by
byli zdolni skorzysta¢ z daru wolno$ciw swym zyciu osobowym.

Jak widzimy z tych rozwazan, stare demokratyczne hasto wolnosci
powinno w dobie dzisiejszej kierowaé¢ inaczej, niz dawniej procesem ksztal-
towania czlowieka. Nie tyle walka z niewolg jest zadaniem, ile umiejgtnosé
korzystania z wolnosci. Dlatego nie na cnotach bojowych potozony by¢ musi
nacisk glowny, ale na cnotach wspotzycia i cnotach osobowosci. Z tego tez
powodu znacznie wigksze znaczenie niz kiedykolwiek zyskuja sobie w tym za-
kresie metody wychowywania przez uczestnictwo w sytuacjach i dziataniach
¢wiczacych przez praktyke potrzebna postawe. W zakresie zas wychowania
bezposredniego wigkszy niz dawniej nacisk potozony by¢ musi na pielegnowa-
nie i oczyszczenie zycia uczuciowego, na ksztattowanie wyobrazni niezbgdnej
dla jednostkowego i spotecznego zdrowia, na poglebianie §wiadomosci zdolne;j
widzie¢ jasno nowg sytuacj¢ demokracji.

Szczegolne trudnosci wyrastaja na tej drodze odmiany w Polsce. Nigdzie
bowiem nie dokonato sig¢ tak silnie, jak u nas zespolenie idei demokracji z idea
walki, poniewaz nigdzie opory nie byly tak dlugotrwale i tak uparte. Powigza-
nie sprawy demokracji ze sprawg narodowa spowodowato, iz demokracja miata
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przeciwko sobie nie tylko warstwy uprzywilejowane, ale i wroga-zaborce. O ile
przetow innych panstwach Europy walka o demokracje, jako walka prowadzo-
na wylacznie w obrebie wlasnego spoteczenstwa, wyrazata si¢ w jednym lub
w kilku aktach rewolucyjnych, silniejszych lub stabszych, inicjujacych zawsze
dtugi okres prac pokojowych, budujacych, o tyle w Polsce trwata ona w zmien-
nym natezeniu, ale bez decydujacych rozstrzygnie¢ az do wojny 1914 roku.
Nad wszystkimijej osiggnigciami wisiata zawsze wola wroga, ktora je mogtla
zniszczy¢. Dlatego gotowo$¢ obronna, sita sposobigcego si¢ do walki ramienia,
byla zawsze ostateczng gwarancja naszej demokracji.

Hasto wolnosci interpretowane bylto dlatego najstuszniej jako hasto wal-
ki z niewolg. Nasze uciemi¢zenie byto tak dotkliwe, iz walka z niewolg byta
istotnie najpierwszym obowiazkiem i w niej ogniskowaty sie wszystkie najszla-
chetniejsze tendencje. Rzadko ktora demokracja i rzadko ktora tak dlugo prze-
jawiata tak bohaterski, idealny, czasami wregcz $wigty charakter, jak demokracja
polska. Ale tez dlatego trudniej nam dzi$ niz innym narodom oderwac si¢ od tej
tradycji 1 wstgpi¢ na droge potrzebna naszej epoce. Trudnosci te zresztg majg
moze korzenie jeszcze glebsze i w dobie niepodlegtosci byliSmy narodem, ktory
umial lepiej walczy¢ o wolnos¢, niz ja umiejetnie i godnie wykorzystac. W tym
przeciez lezaly winy szlacheckie.

Jesli mimo tych trudnosci mozemy spogladac ufnie w przysztos¢,wyma-
gajacg od nas przestawienia si¢ z walki z niewolgcymi wigzami na budowanie
wolnego tadu, to zawdzigczamy to temu, iz w dziejach polskiej demokracji ist-
nieje rowniez — aczkolwiek stabszy — nurt drugi, nurt pozytywnego i budujace-
go pojmowania hasta wolnosci. Stanistaw Staszic w dobie o§wiecenia i na progu
niewoli, Adam Mickiewicz w okresie romantyzmu, spotecznicy pozytywizmu
z Prusem i Boguszem na czele, Edward Abramowski wreszcie w czasach nam
najblizszych wyrazaja w réznorodny sposob ten wilasnie drugi nurt naszej tra-
dycji demokratycznej, do ktérego nawigzaé bedziemy mogli w formowaniu de-
mokratycznego czlowieka naszej doby.

Hasto rownosci

Drugie naczelne hasto demokracji, réwnos¢, mialo, podobnie jak ha-
sto wolnosci, przede wszystkim sens negatywny. Rodzito si¢ przeciez wérdd
krzywdzacych nierownosci spotecznych, ustabilizowanych tradycja i prawem,
stawato si¢ dzieki temu sztandarem ucisnionych, ktorzy zadaja dostepu do
tego wszystkiego, czego im dotychczas odmawiano, rezerwujac dla wybra-
nych. Z tego powodu zyskiwato to hasto czasami charakter msciwej odptlaty
wiazac si¢ z nadzieja przegrupowania spotecznego, ktore by zepchnegto na naj-
nizszy szczebel drabiny tych, ktorzy dotychczas uzywali na najwyzszym. Ale
taki charakter zasady rownosci, aczkolwiek nierzadki, szczegélniej w okresach
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rewolucyjnych, nie byt nigdy gtoszony przez gtebszych teoretykow demokracji
i nie on stanowi dzi$§ o niebezpieczenstwie, ktore si¢ z ta zasadg wiaze.

Polega ono raczej na silnych pokusach niwelacyjnych. W uleganiu im
ujawnia si¢ w formie spokojniejszej 1 bardziej konsekwentnej to, co w dobie
rewolucji wyraza si¢ hastlem odptaty. Zasada réwnosci interpretowana jest
wowczas jako powotanie wszystkich do sadzenia o wszystkim oraz jako zapew-
nienie wszystkim jednakowego poziomu zycia. Rodzi ona niech¢¢ do wszelkich
szczegblnych kompetencyj i do wszelkich wyr6znien. W przypadkach kranco-
wych wiedzie do likwidowania wszystkiego, co przerasta poziom przeci¢tny.

Ten sposob interpretowania zasady rownosci nie wydaje si¢ juz dzis shusz-
ny. Podobnie jak negatywna, burzaca sita hasta wolno$ci, tym bardziej tracita
swe znaczenie, im slabsze stawaty sie okowy tyranii, tak i grozna, niwelujaca
zapowiedz apostotdw rownosci posiadata warto$¢ tym wigksza, im ostrzejsze
byly nieréwnosci, tym mniejsza, im bardziej one malaty. Oczywiscie, nie byto-
by prawda twierdzic¢, iz wielkie dzieto zrownania ludzi przeprowadzone jest juz
dobrze i ze wszelki patos grozy niwelacyjnej stat si¢ wobec tego niepotrzebnym
przezytkiem. Dzieto zrownania postepuje oporniej i1 nie tak predko jak dzieto
wolnosci. Postepuje wszakze wcigz naprzod i rodzi coraz to nowa problematyke.
Jest to gleboka problematyka sprawiedliwosci, polegajaca na rzeczywistym udo-
stepnieniu kazdemu tego, do czego jest on powotanym, bez podcinania wszakze
korzeni temu wszystkiemu, co slusznie wyrasta w gorg. Trzeba tu szuka¢ drogi
mig¢dzy niebezpieczenstwami sztywnego ustroju kastowego czy klasowego, kto-
ry stabilizuje nier6wnosci przypadkowe i niewartosciowe, a niebezpieczenstwa-
mi niwelacji, ktora przyghisza wyrozniajace si¢ wartosci.

Nie jest to latwe zadanie. Istnieje tu wiele spornych kwestyj i trzeba
wielkiej uczciwosci 1 konkretnego myslenia, aby okresli¢, w jakich granicach
naturalne nieréwnosci, zachodzace miedzy ludzmi, majg prawo do tego, by
si¢ ostawa¢ w ustroju spotecznym, a w jakich winny by¢ wtasnie wyréwny-
wane przez umiejetng polityke. Tylko w wielkich granicach rzecz jest jasna, iz
prawa takie przystuguja talentom, a nie przystuguja np. sile fizycznej. Mimo
tych trudno$ci wyrazne s zasadnicze zadania. Leza one migdzy krancami nie-
rownosci niesprawiedliwej i rownosci niwelacyjnej. W tym przysztym ustroju
miataby sie zespoli¢ rownos¢ z nierownoscigw ten sposob, ze rownos¢ bytaby
ujednostajnieniem szans i opieki, nierdwnos¢ zas owocem uzdolnien i zastug.

Jak cel dziatania, podobnie i metody akcji ulegaja dzi§ zmianie. Demo-
kracja nowa odcia¢ si¢ musi od metod rewolucyjnych, przeprowadzajacych
dzieto zroéwnania gwattownie i przymusowo. Jest to niedemokratyczne, bo
gwalcace wolno$¢ odbierania i niedemokratyczne, bo niezastuzone wiasnym
trudem obdarzania. Lad demokratyczny, jesli ma by¢ trwaly, musi by¢ zako-
rzeniony w psychice. Dlatego musi by¢ wznoszony powoli i wspdlnym tru-
dem. Nie moze by¢ ,,organizowany”. Ale odcig¢ si¢ trzeba réwniez i od metod
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liberalnych, ktore, ograniczajac dzieto zrownania do ustalenia jednakich dla
wszystkich praw, pozostawiaty grze sit i okoliczno$ciom przypadkowym stwa-
rzanie rzeczywistych mozliwosci korzystania z praw. Bylo to niebezpiecznym
zaktamaniem. Demokracjanowa pragnie w rzetelnym trudzie osiggac¢ rownosc,
nie za$ zadawalac si¢ tylko pozorami i stowami.

Orientacja przeto, ktora wychowaniu nadawac¢ powinna nowoczesna inter-
pretacja idei rownosci rozni¢ si¢ musi od orientacji dawniejszej. Niejednokrotnie
dawniej wzbudzata ona uczucia zazdrosci i zawisci. Aczkolwiek usprawiedliwio-
ne, nie sa to uczucia budujace. Polityk musi si¢ stara¢ o to, by zmniejszala si¢
liczba sytuacji powodujacych je, wychowawca za$ stara¢ si¢ powinien o to, by
nie tatwo opanowywaty one cztowicka. Wiadomo, iz cztowiek, ktory odnalazt
drogg swego zycia, wyrasta ponad poziom zawisci i zazdrosci. O to wewnetrzne
oczyszczenie zycia uczuciowego troszczy¢ si¢ trzeba na najsilnie;.

Tylko bowiem przez uwolnienie cztowieka od tych uczu¢, zasklepiaja-
cych go i przeciwstawiajagcych wrogosci $wiatu 1 bliznim, mozliwe jest piele-
gnowanie uczué czci. Najbardziej to zaniedbane uczucie w naszych czasach.
Mieszczanska demokracja w najlepszym razie uznawatla uczucia szacunku
lub powazania, zbanalizowane zreszta w codziennym obejsciu. Uczucie czci
wydawato sigczym$ niedemokratycznym, ponizajacym wolnego czlowieka,
obrazajagcym zasade rownosci. Ale jednak potrzeba takiego uczucia jest gle-
boko zakorzeniona w sercu ludzkim. Niemoznos$¢ zaspokojeniajej powodo-
wala bolesny uraz, z ktorego skorzystat totalizm, obiecujgc wlasnie zapetnic¢
brak. W kulcie wodza znalezione by¢ miato zaspokojenie potrzeby czci. Bylo
to oczywiscie zaspokojenie namiastkowe. I trujace. Demokracja przysztosci
podja¢ musi od nowa ten problem.

Chcemy utrzymac hierarchi¢ wartosci. Demokracja deprawuje si¢ w at-
mosferze lekcewazenia, w atmosferze podejrzliwosci i demaskowania. Latwa
rado$¢ z obnazenia wielko$ci, z ujawnienia brakowi stabostek, nie jest wcale
uczuciem krzepigcym demokracje.

Rownos¢ tak pojmowana sprawia, iz demokracja grzeznie w powierz-
chownym nihilizmie. Przezwyci¢zenie sktonnosci tego typu winno by¢ na-
czelnym zadaniem prac wychowawczych, podejmowanych w dobie obecne;j.
Odbragzowywanie — jak okreslono te sktonno$ci — staje si¢ czynnikiem rozbudza-
jacym przesadne mniemanie o sobie ludzi matych. Uczy tatwego i niezastuzo-
nego triumfu nad tym, co wielkie. Wszystko to sg uczucia ztosliwe i zazdrosne,
splatane zawistnym lgkiem, by nie byt nikt ponad nami, by uczyni¢ wielko$¢
niegrozng. Ale obalajac wielkosci prawdziwe utatwia si¢ balwochwalcze pokto-
ny wobec wielko$ci pozornych.

W takiej atmosferze uczuciowej nie moze wychowywac si¢ cztowiek pet-
ny i gleboki. Oczyszczanie tej atmosfery musi by¢ naczelnym zadaniem wycho-
wawczym doby obecnej. Trzeba przywrdci¢ peten czci stosunek do wielkosci.
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Totalizm i w tym zakresie podpatrzyl zrecznie braki dotychczasowe;j
demokracji, obiecujac ich zapetnienie. Ale i tutaj zeszed! on na bezdroza roz-
kazujac wielbi¢ wskazane wielkosci. Nie tedy wiedzie droga czci samorzutne;j
i szczerej. Dlatego nowa demokracja bedzie musiata odrzuci¢ t¢ metode le-
czenia, bedzie jednak rownoczesnie musiala przeciwstawic si¢ przekonaniom,
jakoby réwnos¢ polegala na obnizaniu wielkos$ci. Bedzie musiata wytwarzac
i zaszczepia¢ przekonania, ze rowno$¢ miedzy wielkimi 1 malymi ujawnia
si¢ w tym wtlasnie, iz ci drudzy potrafiag z nieprzymuszonej woli okazywac
czes¢ tym pierwszym. Uczucia czci $wiadcezg o jakims$ glgbokim wspotuczest-
nictwie. Dzigki temu wspotuczestnictwu sg wlasnie ludzie w pewien sposdb
rowni migdzy sobg. Wielko$¢ osiagnie¢; jakkolwiek rzeczywiscie rézna, nie
niweczy tej podstawowej rdwnosci, wyrazajacej si¢ zespoleniem si¢ wokot
tych samychwartosci.

Ma to znaczenie rowniez i dla ksztattowania wlasciwej postawy ludzi
wybitnych. Demokracja ulega rozktadowi nie tylko wtedy, gdy uniemozliwia
wyrdznienie, ale 1 wtedy, gdy upowaznia wyrozniajacych si¢ do formowa-
nia zarozumiatej i zamknietej grupy. Jesli uczucia czci sg przezyciami chro-
nigcymi od zazdrosnej niwelacji, to uczuciami, chronigcymi od szkodliwego
elitaryzmu sg uczucia pokory. Jakkolwiek wzgardzone i zapomniane przez
nowoczesnego czlowieka, powinny odzyska¢ swa site. Megalomania wiel-
kich wyrzadza najwigksze szkody kulturze i spoteczenstwu. Nie moze po-
wéciggnac jej prawo. Ale moze przygluszy¢ atmosfera. Musi ona tylko by¢
nasycona prze$swiadczeniem, ze wszelkie wyrdznienie si¢ cztowieka jest tyl-
ko w drobnej mierze zastuga, z ktérej ma prawo by¢ dumnym, ze natomiast
w wielkiej mierze jest ono owocem talentow i uzdolnien, ktérymi — niezalez-
nie od siebie samego — zostal wyposazony. Cztowiek nowoczesny, utraciwszy
wyczucie zaleznosci swej osoby od metafizycznego $wiata, przywlaszczyt
sobie chetnie, jako swa rzeczywistg 1 wypracowang wlasnos¢ to, co jest udzie-
lonym mu darem. I falszywie pysznigc si¢ z niej kopie przepas¢ miedzy soba
i innymi ludzmi. W istocie rzeczy za$ darow nie powinien by¢ zrédtem pychy,
ale zrodtem zobowigzan.

»Mocniejszy jestem, ci¢zszg podajcie mi zbroj¢”. Ludzie talentu i ludzie
uzdolnieni spogladac przeto powinni raczej ku temu, co oczekuje na wykonanie,
niz ku temu, co juz osiagneli. Towarzyszy¢ im musi zawsze watpliwo$¢, czy nie
marnujg daréw, czy wydobywaja z nich wszystko, co mozna. Dlatego niepokdj
musi by¢ ich udziatem. W atmosferze niepokojow nie rodza si¢ uczucia pychy,
ktore s3g owocem pewnej siebie zarozumiatosci, Powstaje przejecie si¢ — mimo
wszelkich wyposazen — wlasng maloscig i powstaje — wlasnie dzigki poczu-
ciu swego wyrozniajacego powolania — wizja poteznych zadan do spetnienia.
Grozaca wina zaniedban 1 porywajaca wielko$¢ misji, stanowig wowczas sple-
cione uczucia wypetniajace dusze. Stosunek do innych ludzi traci wtedy cechy
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natarczywej, nieznos$nej wyzszosci, wymagajacej poktonow. Dojrzewa wow-
czas 1 w nim wyczucie rownos$ci wyzszych i nizszych, wielkich i matych.

Tylko w ten sposdb, w uczuciach czci z jednej strony, a w uczuciach poko-
ry z drugiej strony, wypetnia si¢ przepas¢ miedzy matymi i wielkimi, przepase,
ktora na proézno pierwsi chcieli zasypa¢ demaskowaniem i1 odbragzowywaniem,
a drudzy niepotrzebnie zachowa¢ bezwzglednosciag izolujacej pychy. Takie to
przezycie rownosci ludzkiej, ktore upatruje ja glebiej, niz réznorodnos¢ osia-
gnigc¢ stanowisk i roli poszczegdlnych jednostek, znajduje wyraz w ewangelicz-
nych przypowiesciach o talentach i o robotnikach w winnicy.

W takim ujeciu stosunku matych i wielkich zawiera si¢ przekonanie,iz ha-
sto réwnosci nie jest tylko hastem spoteczno-politycznym, jakkolwiek wyrazaé
sie musi zaleceniem odpowiednich przeksztatcen i w tej sferze. Wychowanie de-
mokratyczne musi wlasnie rozpraszac te ztudzenia jakoby wylacznie prawno-or-
ganizacyjnymi sposobami spetnia¢ si¢ dalo wymaganie rownosci. Zbyt rzadko
pamigta si¢ o tym, iz ma ono przede wszystkim charakter moralny. W najglebszej
swej tresci odnosi si¢ ono do postawy cztowieka wobec cztowieka, a wigc 1 wo-
bec zycia. W postawie wobec zycia bowiem kryja si¢ wieczne zrodta takich lub
innych dazen i wartosciowan, a wiec zrodla tak lub inaczej uktadanych stosun-
koéw migdzy ludzmi. Zasada roéwnosci wymaga jednakowego traktowania ludzi.
Znaczy to nie tylko, ze nalezy mi si¢ to samo, co innym, ale i to, Ze winienem
traktowa¢ innych jak siebie. Zasada rownos$ci przeto nie tylko uprawnia moje
roszczenia, ale rowniez i zobowigzuje mnie do czegos$. Ten sens miat na mys-
li Zeromski mowiac: ,,Cztowiek jest to rzecz $wieta, ktorej krzywdzi¢ nikomu
nie wolno. Czcij cztowieka — oto nauka”. Stanowisko kre$lone reprezentatywnie
przez Zeromskiego miato wielu przeciwnikéw. Budzito watpliwos¢, czy kazde-
go cztowieka czci¢ nalezy, czy kazdy na to zastuguje? Dzi$ jednak widzimy dos¢
wyrazne opustoszenia, ktore powstaja, gdy jacykolwiek ludzie, czy jakiekolwiek
grupy ludzkie przywlaszczajg sobie prawo sadzenia czlowieczenstwa innych lu-
dzi. Dzigki temu do$§wiadczeniu poczynamy widzie¢ rzecz glebiej. Istotnie, nie
wobec kazdego cztowieka usprawiedliwione jest uczucie czci — powinnismy je
rezerwowac dla wyjatkowych — ale w stosunku do kazdego cztowieka wymaga-
na by¢ musi postawa szanujaca jego cztowieczenstwo i to nawet wowczas, gdy
on sam mu zaprzecza. Nie poruszamy tu spornej sprawy, czy postawa taka znaj-
duje wystarczajace oparcie w $wieckim, humanistycznym pogladzie na $wiat,
czy tez wymaga ona religijno-metafizycznego podloza, z ktérego by wynikato
poczucie, iz — bez wzgledu na zastugi, winy i grzechy — jeste§my bra¢mi, jeste-
$my synami jednego losu. Ale sadzimy, iz jedynie taka wtasnie postawa moze
stwarza¢ atmosfere, w ktorej hasto rownosci nabiera tresci moralnej. I wowczas
dopiero zyskuje sens gleboki, gdy nam przypomina t¢ podstawowa, niezalezng
od wszelkich wyréznien, rowno$¢ cztowieczg.

Ale ujmujac sprawg w ten sposob dotykamy juz problemu braterstwa.
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Haslo braterstwa

Trzecim, hastem demokracji byto braterstwo. Najcichsze ze wszystkich
trzech, najtrudniejsze do wyraznego i prostego okreslenia, spetniato najcze-
$ciej role katalizatora. Zbyt gwattowne dziatania,wprowadzone w imi¢ wol-
nosci i rdwnosci, uzyskiwaly dziekiniemu zabarwienie tagodniejsze. Jego
tre$¢ samoistna dojrzewata powoli w doswiadczeniach gorzkich przewaznie.
Pokazywalo si¢ bowiem sprawa wzglednie tatwa zerwac¢ wiezy niewoli i nie
tak trudng przeprowadzi¢ — przynajmniej w pewnej mierze — spoteczne zrow-
nanie. Ale osiggnaé¢ wspoélzycie braterskie miedzy ludzmi — jakze nieporadnie
to szto. Przez wolno$¢ i rowno$¢ miaty prowadzi¢ drogi ku niemu. Wierzo-
no, iz czlowiek wolny i szczesliwy stanie si¢ sktonnym ku braterstwu. Raz
po raz wszakze przychodzity rozczarowania. Pod ich wplywem zastanawiano
si¢, czy to raczej nie odwrotna zalezno$¢ zachodzi miedzy tymi hastami? Czy
moze tylko dzigki braterstwu mozliwe jest osiagnigcie bezpiecznej wolnosci
1 wyrozumiatej réwnosci?

Bez watpienia zasada braterstwa zyskuje dzi§ w naszych oczach wage co-
raz donio$lejsza. W miare¢ przesuwania si¢ hasel wolnosci i rownosci od negacji
ku afirmacji, od burzenia ku budowaniu, zasada braterstwa poczynala tez zyski-
wac tres¢ coraz bardziej wyrazista. Raz po raz przeto, analizujac zagadnienia
poprzednie, dotykali$my juz i tej sprawy. Ale wymaga ona jeszcze o$wietlenia
bardziej zasadniczego. I to hasto demokracji — podobnie jak poprzednie — bro-
nione by¢ musi przed dwojakim, przeciwstawnym sobie wzajemnie, niebezpie-
czenstwem. Jedno z nich jest zupetnie jasne i przeciw niemu idea braterstwa
wystepowata zawsze z calg namigtnoscig. Jest to niebezpieczenstwo obojet-
nosci i egoistycznego zasklepienia. Nie tak wyraznie zarysowuje si¢ biegun
przeciwny. Jego niebezpieczenstwo rodzi si¢ z przesadnej gorliwosci i polega
na przymusowym szczepieniu braterstwa. Badz mi bratem lub ci¢ zabije — tak
brzmi wowczas to hasto, nierzadko stosowane w praktyce rewolucyjne;j.

W dobie wspoélczesnej oba te niebezpieczenstwa groza bardzo silnie.
Rozbudzone przez kapitalizm instynkty wiasnosci, wyzysku i bogacenia si¢,
rozbudzone przez rosngcg komercjalizacje sktonnosci interesowne sprawity, iz
postawa obojetnosci i zasklepienia stawata si¢ czgsto postawa wilasnie w obo-
zie demokratycznym. Demokracja mieszczanskiego dobrobytu odbiegata coraz
dalej od mtodej demokracji wojujacej. Gdy tamta znata jeszcze z praktyki zycia
nakazy etyki braterskiej, ta rzadzita si¢ coraz wylaczniej juz tylko interesem.
Im bardziej stabto natgzenie walk o wolno$¢ i rownos¢. Im bardziej polityka
demokracji kierowala si¢ ku budowie nowego tadu, tym wyrazniej stabty dawne,
okrzepte w bojach uczucia braterskie. Jest rzecza znamienna, iz z rak miesz-
czanskiej demokracji przejmowat ich obrone¢ socjalizm jako oboz, ktory wcigz
jeszcze prowadzil walke. 1 tu dotykamy zasadniczego problemu: czy uczucia
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braterskie krzepi¢ si¢ moga tylko w walce, jaka uci$nieni prowadzg z ciemigzy-
cielami, czy tez potrafiag ogarna¢ ludzi idgcych swobodnie i bezpiecznie swoja
droga i to droga wiodaca przez pole dobrobytu? Gdyby si¢ miato pokazac, iz tyl-
ko cierpienie rozbudza serca braterskie, musieliby$my zwatpi¢ w glebszego poj-
mowania szczescia. A przeto i zwatpi¢ w demokracje. Wiara w demokracje jest
przeciez w ostatniej instancji wiara, iz cztowiek potrafi zy¢ w szcze$ciu na wy-
sokim poziomie, to znaczy, ze mimo szczgscia, a moze wiasnie dzieki szczesciu
potrafi byé tworczy i braterski. Ze potrafi w tym wlasnie widzieé¢ swe szcze$cie.

Ale demokracja przysztosci nie tylko musi wyjs$¢ zwycigsko z pokus ego-
izmu, ku ktéremu zacheca i kusi dobrobyt i komfort. Musi rowniez przezwy-
ciezy¢ pokusy natrectwa i gwaltownosci. [ one wzrosty w czasach dzisiejszych.
Totalizmy sa wilasnie tg gwattowna reakcja przeciw obojetnosci i zasklepieniu
jednostkowemu demokracji mieszczanskiej. Obiecujg przeprowadzi¢ szybko
i gruntownie dzielo braterstwa. Jest to znowu — podobnie jak poprzednio — traf-
ne wyczucie potrzeb spotecznych, przy catkowicie spaczonym ich zaspakaja-
niu. Nie braterstwo osigga si¢ w ten sposob, ale powierzchowng solidarnosc,
wymuszong lub korzystng, pozadajaca zaptaty lub lekajaca si¢ kary. Jest to
zawsze solidarno$¢ obronna, krzepiaca si¢ walka z wrogiem prawdziwym lub
urojonym, podniecajaca bezwzglednym separowaniem si¢ od innych, wynosze-
niem si¢ ponad innych.

Uczucia braterskie sg delikatnymi uczuciami. Rodzg si¢ powoli i dojrze-
wajag w swobodzie. Nie mozna ich nakazaé. Nie podobna zorganizowac. Trze-
ba rozbudza¢ i pielegnowaé. Metody gwattowne 1 przymusowe podcinajg je
u korzeni i niszcza na zawsze. Jest tatwiej z obojetnosci wykrzesa¢ uczucia
braterskie w zmiennych warunkach wspotzycia, niz przezwyciezy¢ urazy, ktore
powstaly przez przymus braterstwa.

Zycie powszednie i jego perspektywy

Analiza haset wolno$ci, rownos$ci braterstwa prowadzi nas do wnioskow
podobnych. Tradycyjna ich interpretacja, wyrastajaca z walki demokratycznego
ruchu o przezwyci¢zenie dawnego ustroju, nadawata im charakter negatywny.
Demokracja jutra musi wydoby¢ z nich tre$¢ pozytywna, ktora zawieraja w so-
bie, ale ktora nie dochodzita do glosu. To wtasnie wyznacza najblizsze zadanie
demokratycznemu wychowaniu. Musi ono troszczy¢ si¢ o to, by przeprowadzic¢
cztowieka miedzy wielu krancowosciami: miedzy, biernoscig i samowolg ku
samorzadnosci, migdzy pokusami latwizny 1 oryginalnosci ku pogtebianiu zy-
cia osobowego, migdzy kastowoscig i niwelacja ku rownosci braterskiej 1 twor-
czej, miedzy obojetnoscia indywidualizmu i kolektywistycznym przymusem ku
rzeczywistej wspolnocie. Cel ten osiagniety by¢ moze tylko we wspotdziata-
niu akcji spoteczno-politycznej, przeksztalcajacej warunki zycia zbiorowego
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z wysitkami ideowymi, ktore dokonywa¢ musza przebudowy pogladu na $wiat
i z zabiegami wychowania bezposredniego, ktore zwlaszcza troszczy¢ si¢ po-
winno o odpowiednie urabianie uczug.

Nie wyczerpuje to jednak wszystkich problemow wychowania demokra-
tycznego. Dokonywujace si¢ przemiany dziejowe nie tylko przeksztalcaly tresé
haset wolnosci, réwnosci i braterstwa zmuszajac do przesunigcia dotychcza-
sowej problematyki w kierunku, ktory$my charakteryzowali, ale rOwnocze$nie
byty powodem, iz te tradycyjne hasta demokracji — bez wzgledu na to jakby je
interpretowac — stawaly si¢ zbyt ciasnym okres$leniem rozrastajacych sie co-
raz bardziej dazen demokratycznych. Zwracali$my juz wielokrotnie uwage, iz
w miar¢ tego, jak demokracja przystepowata do organizowania nowego tadu,
stawata wobec coraz to nowych problemow. Ogniskowaty si¢ one zasadniczo
w zagadnieniu typu zycia codziennego, ktore cztowiek ma prowadzic.

Wolnos¢, rownosc i braterstwo okreslaty raczej chwile od$wietne i rzad-
kie; nie tatwo dawaly si¢ przetozy¢ na jezyk codziennosci. Stanowily raczej
niezbedne 1 zaszczytne ramy dnia powszedniego niz jego pelng tres¢. Raz na
rok lub rzadziej przecictny obywatel oddawat swoj glos do urny wyborczej,
przezywajac w tym akcie swg wolno$¢ i rownos¢. W chwilach zbiorowego pod-
niecenia do$wiadczal wyraznie uczu¢ braterstwa, zespalajacych go w gromade.
Ale w powszednim dniu rzadko towarzyszyly mu te wszystkie przezycia. Dzien
powszedni uptywat przewaznie w zapobiegliwej krzataninie biezacej walki
o byt, czesciowo w dziatalnosci podejmowanej w imi¢ odleglejszych, wybra-
nych celow jednostki. To wlasnie codzienne zycie bylo wazng rzeczywistoscia
cztowieka, a niewiele zyskiwalo ono uroku dzigki wielkim hastom demokra-
tycznym. Przeto troska o jego poziom poczynata coraz bardziej ngka¢ demokra-
cj¢. Jej najwybitniejsze umysty poczynaly coraz bardziej przeziera¢ t¢ prawde,
iz demokracja jest ustrojem, ktory bardziej, niz jakikolwiek inny ustr6j zycia
zbiorowego, wymaga rozpowszechniania wsrod ludzi ukochania ich codziennej
rzeczywistosci.

Bowiem tam, gdzie przewazaja uczucia niezadowolenia, tam, poczynaja
trawi¢ demokracj¢ burzuazyjne choroby nudy i pozadliwosci, pokusy ucieczki
w bezplodne marzenia i w snobizm wyjatkowego blichtru. Gdzie za$ to zte sa-
mopoczucie wzroénie i stezeje, tam wybuchaja rewolucje. Swiadectwem i re-
kojmiag zdrowia demokracji jest zawsze milos¢ ku otaczajacej codziennosci,
mito$¢ krzewiaca si¢ w atmosferze swobody.

Zwlaszcza na dwoch drogach starano sie wiec o to, by zycie uczynic¢ czto-
wiekowi pongtne. Starano si¢ rozbudzi¢ wsrdd ludzi mito$¢ zawodu i pracy oraz
mito$¢ dziatalnosci spoteczno-politycznej. Z tych dwoch powodow zycie miato
by¢ warte zycia. O tym miato przekona¢ wychowanie. Jego naczelne problemy
widziano przeto w zakresie formowania w ludziach umitowania zawodu i stuz-
by spoteczne;.
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Te dwa nurty nie zawsze ptynely zgodnie. Kazdy z nich inaczej orien-
towal dziatalno$¢ wychowawcza 1 czesto demokracji wielbigeej polityke
poczynala si¢ przeciwstawia¢ demokracja wielbigca pracg, koncepcjom parla-
mentarno-partyjnym, koncepcje syndykalistyczne czy korporacyjne. Ale inten-
cje obu tych nurtow byly podobne: chodzito o glebokie zwigzanie czlowieka
Z rzeczywisto$cig jego zycia codziennego.

Niewatpliwie duzo dobrego rodzito si¢ z tej akcji wychowawczej. 1 de-
mokracja nie bedzie mogta zapewne nigdy z niej zrezygnowac. Ale i tutaj gro-
73 niebezpieczenstwa. Polegaja one przedewszystkim na przesadzie: nie kazda
dziatalnos$¢ spoteczno-polityczna i nie kazda praca godne sg roéwnej mitosci,
a nawet nie zawsze sg godne w ogole tej mitosci, ktdra by pochtaniala cztowie-
ka. Jakas paradoksalna zto§liwo$¢ dziejow sprawiala, iz wtasnie w dobie demo-
kracji nie tylko nie malaty, ale nawet moze i rosty sity wynaturzajace polityke
1 prace.

Dziatalnos¢ spoleczno-polityczna, uwalniana od wigzow stanowych
1 absolutystycznych, nie zawsze stawata si¢ stuzba dobru wspolnemu. Stawa-
la si¢ rowniez malostkowa gra intereséw, zawisci, rywalizacji, kompromiséw
i koniunktury. Formowata czlowieka na chytre i interesowne stworzenie. Krze-
wienie upodobania do zycia spoteczno-politycznego wymaga przeto jakiejs se-
lekcji. Pewien jego typ moze i powinien nas porywac i wypelia¢ nam dusze,
ale typ inny dziata na ludzi jak trucizna. Nie we wszelkiej dziatalno$ci spotecz-
no-politycznej w ramach demokratycznego panstwa wychowuje si¢ cztowiek.
I nie wszelka takg dziatalno$¢ moze i powinien przeto czyni¢ umitowana trescia
swego zycia.

Podobnie w zakresie stosunku do pracy. Cho¢ znoszono stany i cho¢ czto-
wiek miat by¢ wolny, praca ludzka stawata si¢ w dobie demokracji bardziej niz
kiedykolwiek poszukiwanym i wyzyskiwanym towarem, a cztowiek — wolny
jako obywatel —uginat sigw jarzmie jako pracownik, zwlaszcza, iz mechanizacja
i racjonalizacja proceséw wykonawczych wprowadzata czesto gleboki rozdz-
wiek miedzy cztowiekiem i pracg. Budzenie przeto mitosci i rados$ci zycia przez
mito$¢ do wszelkiej pracy 1 we wszelkich warunkach nie moze by¢ zadaniem
wychowania demokratycznego. Bowiem to, co wyniszcza cztowieka, niszczy
i demokracj¢. Religia pracy, gloszona z catg bezwzglednoscia 1 dobrg wiarg
przez niektorych demokratow, wychodzita dos¢ czesto na korzy$¢ kapitalistycz-
nego lub panstwowego produkcjonizmu, w ktoérego szponach marniat cztowiek.
Jakas praca cztowieka poglebia i ksztalci, jakas go wyniszcza i zabija. Musi tu
by¢ przeprowadzona uwazna selekcja. Niebezpieczenstwa grozace demokracji
z przesadnego entuzjazmowania si¢ dziatalno$cig spoteczno-polityczng i praca
zawodowa, niebezpieczenstwa czynienia z nich jedynych tresci zycia ludzkie-
go, widziano jasno zawsze tylko w obozie przeciwnym: wsrod zwolennikow
przesycenia catego zycia elementarni polityki, dostrzegano niebezpieczenstwa
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uzawodowienia, wsrod wyznawcow zas hasta przepojenia catego zycia duchem
zawodowej pracy — niebezpieczenstwa rozpolitykowania. Dzigki temu poczynat
si¢ formowac¢ oboz trzeci, w ktorym wierzono, iz zespolenie obu tych punk-
tow widzenia usunie btedy kazdego z nich, wzmocni zalety. Usilowano prze-
to tagodzi¢ ich walke, zmierzano do tego, by przekona¢ cztowieka, iz radosé
i szczgscie jego powszednich dni znajdowa¢ on moze i powinien rownoczesnie
w pracy zawodowej 1 w dziatalnosci spoteczno-politycznej. Jatowos$¢ pracy,
wynagradzana by¢ miata udzialem w polityce, niebezpieczenstwa rozpolityko-
wania pows$ciggane uczestnictwem w pracy wspolne;j.

To stanowisko byto z pewnoscia rozleglejsze, niz kazde z charakteryzo-
wanych poprzednio. A dzialalno$¢ wychowawcza podejmowana w jego imieniu
miatu szerszy zasieg i odznaczata si¢ wigkszym umiarem; przez umiejetne wig-
zanie zawodu 1 pozawodowej dziatalnosci spotecznej, kompensowano istotnie
wiele brakow do$wiadczanych bolesnie przez ludzi w kazdej z tych dziedzin
z osobna.

Ale 1 to stanowisko nie wydaje si¢ nam dzi$ catkowicie stuszne. Wszelkie
kompensowanie jest przeciez tylko leczeniem, nie jest §wiadectwem zdrowia.
Cho¢ bywa czasami niezbedne, nie powinnostawac si¢ ideatem, poza ktéry nie
siggamy dalej. Dlatego nie moze by¢ najwyzsza instancja kierujaca dziataniem
wychowawczym. Jest rzeczg stuszng, by w przypadkach, w ktorych praca za-
wodowa budzi przykre uczucia niewystarczalnosci, szuka¢ dopetnien w dziatal-
nosci spolecznej. Ale jeszcze stuszniejsza jest rzecza, by dazy¢ do zmniejszania
liczebnosci takich przypadkéw przez odpowiednie reorganizowanie warunkow
pracy i przez odpowiednig opieke nad rekrutacja kandydatow. Zbyt czesto mod-
ne hasto kompensaty prowadzito do wygodnej rezygnacji z przeksztalcenia
warunkow zycia, ktore wiasnie powinny i mogly by¢ zmieniane, a nie kom-
pensowane. Podobnie w stosunku do dziatalnosci spotecznej. Nie zawsze ten,
kto nie odnajdowat w niej siebie, mogt znajdowa¢ dopetnienie na polu zawo-
dowym. Ale nawet, gdyby je znajdowat, nie powinno to zwalnia¢ od trudu ta-
kiej przebudowy zycia, by dla coraz wigkszej liczby ludzi dziatalno$¢ spoteczna
nabierata wartosci istotnych i pelnych, by potrzeba szukania kompensat malata.

Sa to oczywiscie wskazania idealne. W rzeczywisto$ci osiggac potrafimy
tylko przyblizenia do ideatéw. Ale jednak wazng jest sprawa, by dziatalno$¢ spo-
leczng i wychowawcza organizowa¢ wedtug stusznych ideatow. Niestusznym
ideatem bytoby wynajdywanie réznych drég kompensat skoro jedynie stusz-
nym ideatem jest taka przebudowa zycia, by mozliwie we wszystkich swych
zakresach dawato ono cztowiekowi poczucie pehi, a przeto i mitosci istnienia.

Te réznorodne proby uczynienia zycia godnym zycia, podejmowane
zwlaszcza w wieku XX, nie osiggaly wynikow powszechnych. Stanowity one
raczej wyraz tych, dla ktorych los demokracji zwigzany si¢ wydawat z postawa
altruistyczna, ofiarng. Upodobanie w pracy i upodobanie w stuzbie spoteczne;j

70



mialy w sobie zawsze — mimo ztagodzen — co$ surowego. Niektdrzy pisarze nie
wahali si¢ mowi¢ nawet o heroizmie, nawet o ascezie, jako niezbednych podsta-
wach demokratycznego zycia.

Ale szerszym korytem ptynat strumien inny. Warto$¢ zycia jawila si¢
w nim jako mozliwos¢ uzycia. ZwracaliSmy juz na to uwage, ze im bardziej
oddalata si¢ demokracja od swych lat bojowych i ofiarnych, tym silniej ulegata
atmosferze mieszczanskiej i pokusom burzuazyjnego stylu zycia. Prady hedo-
nistyczne zyskiwaty rozglos i znaczenie. Zycie codzienne miato by¢ organizo-
wane tak, by dostarczato jak najwigcej przyjemnosci. Ataki, ktore kierowano
przeciw demokracji, uderzaty najczesciej w te jej sktonnos¢. Ze szczegdlnym
upodobaniem — jak wiadomo nam — czynita to propaganda panstw totalnych.
Ale uporczywos¢ tych oskarzen nie moze zastapic sity dowodowej. Poczynamy
juz calg sprawe przegladac jasniej. Po pierwsze sktonnosci hedonistyczne, acz-
kolwiek znamionowaty istotnie demokracje, nie wszgdzie jednak spowodowaty
zanik postawy bohaterskiej i ofiarnej. Z drugiej za$ strony napiecie pozadliwo-
sci hedonistycznych nie jest wcale w panstwach totalnych mniejsze; przeciw-
nie, tam wszedzie, gdzie nadarzajg si¢ sposobnosci, ujawnia si¢ ono najbardziej
prymitywnymi i rozbdjniczymi metodami uzywania. Powtore na zagadnienie
hedonizmu poczynamy dzi$, w dobie niebywatych naduzy¢ wladzy cztowieka
nad cztowiekiem, patrze¢ innymi oczyma. Roszczenie sobie przez jednostke
praw do szczes$cia wlasnego nie zawsze ma by¢ Swiadectwem jakiej$ moralnej
degeneracji. Bywa czgsto stusznym protestem przeciw traktowaniu jej jako nie-
wolnika. Czasami jest istotnie tatwg droga do uzywania, ale bywa tez ochrona
drogi wiodacej ku petni, do czlowieczenstwa. Na tych dwoch poziomach wi-
dziane by¢ musi zagadnienie szczescia i tylko woéwczas mozna we wlasciwy
sposob okresli¢ jego stosunek do innych sktonnosci cztowieka. I wtedy tylko
stusznie potrafimy ustali¢ zwigzek tej catej hedonistycznej koncepcji umitowa-
nia zycia do charakteryzowanych poprzednio koncepcyj anti-hedonistycznych.

Najczgsciej przeciwstawialy sie one sobie. Ale wlasnie walka, ktérg pro-
wadzity, nie wychodzita na dobre demokracji. Gdy bowiem obowigzkowos¢
przeciwstawia si¢ pragnieniu szczescia, nabiera cech surowosci. Mito$¢ zycia
rozpala¢ si¢ moze wowczas tylko wsrod wyjatkowych, zdolnych do ascezy i he-
roizmu ludzi. Co wigcej nawet: duch surowej obowigzkowosci wiedzie do nie-
bezpiecznych zapeddéw w stosunku do bliznich, do catkowitego przekreslania
praw cudzej osobowosci. Demokracja konczy si¢ wowczas czgsto tyranig i dyk-
taturg, usprawiedliwiajaca swe czyny zamiarem powsciagniecia bestii w czto-
wieku, bez wzgledu na to, czy Zyczy on sobie tej pomocy czy tez nie. Dlatego to
np. kantowski rygoryzm wyzyskiwany mogt by¢ chetnie przez ducha pruskiego,
ktory, nie liczac si¢ ze szczgsciem jednostek, miat wobec nich jedno tylko sto-
wo: obowiazek, cho¢by to nawet byt obowigzek narzucony. Gdy za$ obowigz-
kowo$¢ zatraca si¢ catkowicie w pozadaniu zadowolen, dgzenie do szczg$cia
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staje si¢ dgzeniem jedynym. Milo$¢ zycia ujawnia si¢ wowczas w formach po-
wierzchownych i pasozytniczych. Powstaje wowczas chaos sprzecznych i na-
tarczywych roszczen jednostkowych, dobro wspolne ulega zatracie, demokracja
konczy si¢ rozktadem. Demokracja rozwija¢ si¢ zdrowo moze tam tylko, gdzie
w wewnetrznej rownowadze dokonywa si¢ swoiste i trudne zespolenie obo-
wiazku i szczgscia, tylko tam, gdzie spetnianie powszedniego trudu zachowuje
charakter surowej powinnos$ci, ale podejmowanej bez przymusu, swobodnie,
a wiec radosnie. Powstaje oczywiscie pytanie: kiedy 1 jak jest to mozliwe?

Jest to mozliwe wowczas tylko, gdy czlowiek przezywa swe istnienie
w gleboki, powazny i uroczysty sposob. Wtedy tylko obowigzek nabiera cha-
rakteru powinnosci wobec najistotniejszych mocy bytu, a nie wobec poteg chwi-
lowych i okolicznosciowych. Zyskuje walor powszechny i trwaty. Pelnienie go
staje si¢ przeto uczestniczeniem w wielkich procesach bytu: daje rados$¢ i dume
powotania. Rownoczesnie za$ przezycie szczescia oczyszceza si¢ z upodobania
w matostkowych przyjemnostkach i szuka swego poglebienia na drodze rozsze-
rzania w coraz wigkszych kregach tej wspdlnoty, ktora moze i powinna tgczy¢
cztowieka i $wiat otaczajacy. Przezycie obowigzku traci woéwczas surowosc ry-
goryzmu, cho¢ nie traci powagi i patosu wielko$ci. Przezycie szcze$cia traci
przyziemno$¢ uzywania, cho¢ nie traci §wiezej, zywotnej radosci, ktorg obdarza
cztowieka. I dzicki temu mozliwe si¢ staje ich zespolenie. Im powierzchownie;j
za$ przezywa cztowiek swe istnienie, tym bardziej obowigzek nabiera charakte-
ru przymusowego, okoliczno$ciowego nakazu, a szczgscie tym natrgtniej jawi
si¢ w postaci tatwego uzycia. Zasadniczy konflikt migdzy nimi staje si¢ nie-
uchronny. Nie tylko w tym przypadku okazuje si¢ prawda, iz to, co w ujeciu
powierzchownym bywa rézne, a nawet przeciwstawne, to w poglebieniu jest
pokrewne. Dazenia ludzkie jak snop promieni rozbieznych harmonizujg si¢ tym
wyrazniej, im blizej zrodta. Stwierdzajac te mozliwosci glgbokiego zespolenia
idei obowigzku i idei szczescia pozostawiamy i tutaj — podobnie jak poprzednio
— nierozwazone pytanie, czy to powazne i uroczyste do§wiadczenie istnienia
wymaga, czy tez nie wymaga metafizycznego, religijnego ujecia bytu. Wazne
w tym toku rozwazan wydaje si¢ nam stwierdzenie potrzeby takiego wlasnie
doswiadczania zycia, w ktorym by obowiazek i szczg$cie mogty si¢ splatac.

Tu bowiem dotykamy najistotniejszego problemu demokracji. Méwiono
wiele ostatnimi czasy o jej kryzysie upatrujac jego objawy zwlaszcza w dziedzi-
nie organizacji wladzy. W rzeczywistosci siegat on glebiej. Chodzito o wezucie
sie czlowieka w zycie, ktore prowadzit. To wlasnie samopoczucie stawato si¢
coraz gorsze. Po okresie entuzjazmu rewolucyjnego nadchodzit okres szarzy-
zny. Cztowiek nie odnajdowat sensu swego zycia ani w pracy zmechanizowanej
i wyzyskiwanej, ani w dzialalno$ci spoteczno-politycznej, petnej matostkowo-
Sci 1 intryg. I nie mogt go znalez¢ w uzyciu. Dawato ono tylko przygluszenie,
nie zaspokajato pragnien glebszych.
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Na tym, w gruncie rzeczy, polegat kryzys. Cztowiek nie moze zy¢ zdrowo,
gdy nie czuje sensu swego zycia, gdy go nie darzy gleboka mitoscig. W przy-
tloczeniu matostkowos$cig drobnych spraw rodzg si¢ uczucia buntu i ucieczki
od obowigzkow, uczucia pozadliwosci, wyzyskujacej okazje. Nieche¢ do sza-
rzyzny zycia wraz z zadza powierzchownego uzywania trawilty rownoczesnie
demokracje. U zrédet tego stanu rzeczy tkwito draznigce, tragiczne poczucie
bezsensu istnienia. Nurtowato ono w pod$swiadomosci mas. Tylko nieliczni wy-
powiadali je wprost.

Ale jakkolwiek czasami stusznie odczuwano najglebsze przyczyny kryzy-
su, niestusznie usitowano go leczy¢. Niestuszng bowiem nadzieja byla nadzieja
rozbudzenia poczucia sensu istnienia przez mitos¢ pracy, shuzby spotecznej, do-
brobytu. Bo aczkolwiek rzeczywiscie ukochanie zycia i do§wiadczanie jego sensu
sg to dwa oblicza tego samego procesu w czlowieku. W samej swej istocie jest
to cudowny, pelen tajemnic, proces duchowy. Nie trzeba si¢ tudzi¢: nie potrafi-
my go stwarzac. Jest dla nas, jak zycie samo, zagadka niculegla naszej wladzy.
Rozumiemy cokolwiek lepiej, co je niszczy, niz jak si¢ rodzi. Podobnie troche
jasniej widzimy pod wptywem czego gasnie mitos¢ zycia i poczucie jego sensu,
niz z jakich zrodet ostatecznych wykwita. Dlatego byto tragicznym nieporozu-
mieniem sadzi¢, iz przez krzewienie upodobania w pracy i w stuzbie spotecznej,
przez upajanie dobrobytem i rozrywka rozbudza si¢ mitos¢ zycia i poczucie jego
sensu. Przezycia te sg u podstaw wszelkich innych przezy¢, nie sg zas ich skut-
kiem. Z glebokich zrodet umitowania zycia i przejecia si¢ jego sensem wyptywa
gorliwo$¢ 1 zapat w pracy, wytrwato$¢ w stuzbie spotecznej, rados¢ z drobiazgow
codziennych. Nie odwrotnie. Nie potrafimy rzadzi¢ tymi zrodtami.

Praca, stuzba spoteczna, dobrobyt i rozrywka — wszystko to nie daje czto-
wiekowi samo przez si¢ pelni i zadowolenia. Potrzebne sg jeszcze jakie§ warto-
$ci bardziej osobiste, a zarazem bardziej uniwersalne. Dlatego che¢ zamknigcia
cztowieka w ktérymkolwiek z tych kregdw, badz nawet we wszystkich tacznie,
konczy¢ si¢ musiato niepowodzeniem. Musialo nawet jeszcze bardziej pogle-
bia¢ nurtujace poczucie braku.

Widzieli to jasno zwlaszcza oskarzyciele demokracji tacy, jak Renan
i Nietzsche, ktorzy nie mogli jej darowac szarzyzny i przecigtnosci.

Wszelka akcja zatroskana o warunki pracy, o metody i formy dziatalno-
$ci spotecznej, o poziom dobrobytu i zadowolenia szerokich mas — wydawata
si¢ im godng potepienia, poniewaz wiktata cztowieka jeszcze silniej w sieciach
czynnosci, ktore nie byly jego istotnym powotaniem. Byta w tym czes$¢ prawdy.
Dusza ludzka teskni istotnie do wielkosci i do wiecznosci. Gdy si¢ zapominao
rzeczywistym zaspakajaniu tych tesknot, znajdujg one sobie zaspokojenie na-
miastkowe w zyciu indywidualnym w marzeniach,w zyciu zbiorowym, w kul-
cie wodzow 1 balwochwalstwie mitow. Dlatego jest rzecza wazna troszczy¢ si¢
o zdrowe zaspakajanie tych tgsknot dalekich.
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Widzimy je na drodze nastgpujacej. Aczkolwiek przesadne sa nadzie-
je, zwigzane z programowymi dazeniami do rozbudzenia mitosci i sensu zycia
w ludziach przez dziatania spoteczne, to jednak zlekcewazenie tej akcji, do czego
nawotuja czciciele wielkosci 1 patosu, bytoby najwigkszym ztem. Bo cho¢ nie
potrafimy wiada¢ zrodtami mitosci zycia i do§wiadczania jego sensu, to jednak
potrafimy utrudnia¢ lub utatwia¢ odptyw ich wod. Dlatego wszelka praca, rozum-
na i celowa, przeksztatcajgca warunki zbiorowego zycia, ma donioste znaczenie.
Jezeli nie stwarza przyczyn wystarczajacych, buduje jednak warunki konieczne
petni cztowieka. Dlatego nie w odrzuceniu, ale w nadbudowywaniu takich dziatan
widzie¢ musi demokracja swoja droge. Z tego, ze nie nalezy na nich poprzestaé,
nie wolno wnioskowac, ze trzeba je odrzuci¢. Podobnie, jak z tego, iz nic moz-
na ich odrzuca¢, nie wolno wnioskowac¢, iz nie trzeba wychodzi¢ poza nie. To
wyijscie jest wlasnie dzi§ szczegdlnie potrzebne. Ma ono zaspokoi¢ te wszystkie
pragnienia ludzkie, ktore nie znajdujg uciszenia w kregu spoteczno-zawodowych
doswiadczen. Bylo btedem dotychczasowej demokracji, bledem dyskontowanym
przez totalizm, iz nie dbala o te pragnienia w praktyce.

W teorii bowiem mysliciele demokratyczni, przynajmniej niektorzy, wi-
dzieli trafnie ich doniosto$¢. Przynajmniej w trzech zakresach potrzebna bedzie
w nowej demokracji ta troska i w zwigzku z tym narasta troista problematyka
wychowawcza.

Po pierwsze w stosunku do prawdy. Mimo rozkwitu nauki epoka nowo-
zytna zagubila jej sens. Zatracita go w szukaniu korzysci, w drobiazgowosci
faktow empirycznych, w dowolnos$ciach racjonalistycznych konstrukcji. Praw-
da stato si¢ to, co skuteczne i optacalne, to, co pozadane i wygodne. Kult techniki
1 kult mitéw, przy rownoczesnym relatywizmie historycznym i socjologicznym,
charakteryzuje nasze czasy. Ale tak dhugo zy¢ niesposob. Musi by¢ odrodzona
zdolno$¢ do przezywania glebokiego, wstrzasajacego, ponadludzkiego sensu
prawdy. Idzie to w parze z potrzebg odrodzenia czucia tajemnicy.

Wychowanie demokratyczne nie moze wobec tego ogniskowac si¢ tyl-
ko wokot oswiaty. Jest to wprawdzie niezbedny osrodek, ale nizszego rzedu.
Nie chodzi o ludzi dobrze poinformowanych, chodzi o ludzi zdolnych do rozu-
mienia powagi i wstrzasajacej rozkoszy poszukiwania prawdy. Ku tym celom,
trudnym 1 wzniostym, kierowa¢ si¢ powinno wychowanie. Wymagac to bedzie
rewizji 1 odrzucenia wielu pradéw umystowych, podcinajacych korzenie wia-
sciwego stosunku cztowieka do prawdy i rewizji wielu metod wychowawczych,
obliczonych na dostarczanie wiedzy, nie na budzenie madrosci.

Powtore w stosunku do pigkna. Wielokrotnie wypowiadali pisarze demo-
kratyczni nadziej¢, ze dopiero w nowym porzadku spotecznym bedzie mogt na-
stapi¢ rozkwit i upowszechnienie sztuki. Jest w tej nadziei wiele stusznosci. Ale
nawet stuszne nadzieje mogg si¢ nie speli¢. Dlatego tez wychowanie podjac
musi i wypehni¢ zarysowujace si¢ tu zadanie. Chodzi o ksztattowanie glebokiej
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1 wszechstronnej postawy czlowieka wobec pickna. O wyprowadzenie sztuki
Z muzeow w zycie i zapewnienie jej tam godnego przyjecia. Jak prawda, podob-
nie i pigkno nie moze by¢ zagubione w matostkowosci korzysci czy propagan-
dy. Musi by¢ glebokim, osobistym, wstrzasajacym przezyciem.

Po trzecie w stosunku do bytu. Do niedawna metafizyka byta stowem wy-
kletym przez demokracje. Jest jednak nieporozumieniem wierzy¢, iz potrzeby
metafizyczne sg tylko wyrazem niesprawiedliwosci spotecznych i znikng wraz
z nimi. Istnieje w zyciu ludzkim znacznie wigcej przyczyn rozbudzajacych te
uczucia i niezaleznych od ustroju spotecznego. Zagadka narodzin i $mierci, ir-
racjonalizm mitosci i cierpienia, tajemnica wszech§wiata — wszystko to wstrzgsa
nami, jesli tylko nie zasklepiamy si¢ sztucznie. Dzi§ zreszta widzimy coraz ja-
$niej, iz potrzeby metafizyczne nie dadza si¢ wykorzeni¢ z duszy ludzkiej. Gdy
za$ nie sg zaspakajane w sposob zdrowy, szukaja sobie zaspokojen namiastko-
wych, najbardziej szkodliwych. Zycie wspotczesne pelne jest takich pseudometa-
fizyk. Dlatego potrzeby metafizyczne powinny by¢ — jak wszystkie inne potrzeby
— ksztatcone.

Jest to rozlegle i trudne pole dziatan. Wspétdziataniem filozofowi wycho-
wawcow trzeba je bedzie co rychlej przeora¢. I wowczasz ufnoscia czekacé na
plony, ktore wyda. Przezycia metafizyczne wymagaja wprawdzie pielegnacji,
ale rodzi¢ si¢ musza same. Metafizyka, tworzona programowo, staje si¢ syste-
mem dogmatow zabijajacych wewngtrzne przezycia metafizyczne cztowieka.
Migdzy niebezpieczenstwem takiego narzucania a niebezpieczenstwem wyja-
lowienia lub dziwactwa, ktore powstaje wowczas, gdy przezycia indywidualne
nie znajdujg oparcia w ponadindywidualnym, trwalym systemie, przejs¢ musi
wychowanie ksztattujace postawe metafizyczng.

W tych trzech kierunkach, w ustosunkowywaniu si¢ do prawdy, do piek-
na i do bytu, rozciagaja si¢ dalsze perspektywy powszedniego zycia czlowieka.
Wkorzenione w zawod, oplatane siecig Swiadczen i stosunkow spolecznych,
pochtonicte troskg o dobrobyt, siega¢ wszakze moze i powinno ku tym bezin-
teresownym, najglebiej indywidualnym, a zarazem najbardziej uniwersalnym
sferom. I tylko wowczas, jak zaznaczaliSmy, gdy poglebiana zostaje tacznose,
a nie przeciwstawnos¢ obu tych grup przezyé¢, zycie ludzkie zyskuje zdrowie
i pelnig. Gdy zapominamy o tych pierwszych, wowczas te drugie ulegaja po-
kusom dowolnosci i abstrakcji, gdy zapominamy o tych drugich, woéwczas te
pierwsze grzezna w szarzyznie krotkowzrocznosci.

Dlatego problemy wychowania demokratycznego leza nie tylko w zakre-
sie formowania cztowieka jako obywatela, jako pracownika, jako konsumenta
dobr, ale lezg rowniez w zakresie ksztaltowaniago w tym jego Zyciu powsze-
dnim jako cztowieka, jako osobowosci budujacej swa postawe wobec prawdy,
pigkna i bytu. [ wreszcie — co najwazniejsze — problemy te dotyczg pytania: jak
te dwa szeregi zadan wypetnia¢ rownorzednie i tgcznie?
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Problemy wychowania demokratycznego, zarysowujace si¢ w naszej
epoce s3 jak wynika z catej przeprowadzonej analizy — r6znorodne ztozone,
apod wicloma wzgledami nowe. T¢ ich nowos$¢ nie jest tatwo zobaczy¢, czasem
nawet widzgc nie tatwo jest uznaé. Cigzar tradycyjnych przyzwyczajen krepuje
swobode¢ demokratycznego ruchu w dobie dzisiejszej. A jednak jesli ma on zwy-
cigsko wejs¢ w przysztos¢, musi mie¢ swiezo$¢ plastyczng.

W dwoch zwlaszcza zakresach $cisle zespolonych waznym jest osiagnie-
cie tego nowego widzenia rzeczy: w okreslaniu obiektywnej sytuacji spoteczne;j
i w pojmowaniu cztowieka. W okresie odrewolucji francuskiej do dzi$ dokonaty
si¢ tak glebokie przemiany we wszystkich dziedzinach zbiorowego zycia, ze ha-
sta demokracji rozpoczynajacej walke o istnienie, nie moga juz by¢ wystarcza-
jacymi hastami demokracji dojrzatej. Cho¢by nawet stowa ostawatysie te same,
tres¢ ich musi juz by¢ inna. Kierunek tej odmiany charakteryzowali$my ogol-
nie jako przeciwstawienie postawy tworzacej i budujacej, postawie walczacej
i roszczacej. Rownoczesnie dokonywatly si¢ w Zyciu i w nauce przemiany w po-
jeciach o cztowieku. I dlatego mysl demokratyczna, zywiaca si¢ az do ostatnich
czasOw przewaznie umystowg tradycja wieku o§wiecenia, wymagarewizji po-
dobnej do tej, jaka przeprowadzit de Man w stosunku do socjalizmu. Zasadni-
cze kierunki takiej rewizji zaznaczyliSmy wskazujac na doniosla a zaniedbang
sprawe ksztaltowania uczu¢ i wyobrazni oraz na potrzebng troske o aktywnos¢
ludzka w réznych zakresach i poziomach zycia.

Na takich podstawach dopiero zbliza¢ si¢ mozna do okreslenia demokra-
tycznego typu cztowieka naszych czaséw. I to jest 6w pierwszy i1 zasadniczy
krok, ktory nalezy uczyni¢ probujac rozwigzywac problematyke demokratycz-
nego wychowania. Jakkolwiek wigc nie moze by¢ ona ograniczana — jak si¢ cza-
sami sadzi — do zagadnienia technicznych sposobéw formowania okreslonego
typu cztowieka ludzkiego, to jednak — z chwilg gdy jego wizja idealna stanie si¢
plastyczng — kwestie metod realizacyjnych stang si¢ pilne i wazne.

Obejmujg one dwie grupy zagadnien. Po pierwsze: do jakich motywow
w cztowieku apelowaé¢ powinno wychowanic, ktore miatoby by¢ pozyteczne
dla demokracji, po drugie: jakimi sposobami prowadzi¢ nalezy takg pracg wy-
chowawczg? Zagadnienia te, cho¢ zazebiajgce si¢ wzajemnie, sg jednak rozne.
Oba jednak wykraczaja poza zakres niniejszej rozprawy.
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SAMOWYCHOWANIE JAKO ISTOTNA
DZIEDZINA PROCESU KSZTALCENIA
UCZNIOW EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Wprowadzenie

Egzystencja czlowieka w spoteczenstwie implikuje bezwzgledne bycie
i funkcjonowanie w nim. Kluczowa kategorig w takim rozumieniu jest eduka-
cja, ktora poprzez ogoét procesow i oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych
przygotowuje uczniow do petnienia okre§lonych rél i funkcji w spoteczenstwie.
Zatem sens edukacji postrzega si¢ w wymiarze procesu rozwoju, stawania si¢
i odnajdywania w wieloptaszczyznowych warunkach spotecznych. Istotnym ob-
szarem w procesie rozwoju jest wychowanie, a szczegdlnie intencjonalny wymiar
wychowania, odwotujacy si¢ do pedagogiki dziatania, a wigc takiego obszaru pe-
dagogiki, ktory aranzuje przestrzen wychowawczg rozumiang jako organizowanie
warunkéw sprzyjajacych ksztalttowaniu, formowaniu osobowosci wychowanka
poprzez interwencje, modelowanie, a takze wspomaganie i wspieranie. W kon-
tekscie szerokiego spektrum dziedzin i perspektyw procesu wychowania istot-
ne staje si¢ przygotowanie najmtodszych uczestnikow edukacji do refleksji nad
sobg w kierunku samowychowania poprzez dostarczenie doswiadczen, doznan,
bodzcdw, a tym samym sensOw i1 znaczen, ktore beda wskazowkami w krystalizo-
waniu warto$ci i uzewnetrznianiu ich w zyciu codziennym. Celem tego artykutu
jest zwrdcenie uwagi na proces samowychowania jako naturalng lini¢ rozwoju
czlowieka wspierang juz na etapie edukacji wczesnoszkolnej przez srodowisko
szkolne. Wychowanie do samowychowania jawi si¢ jako pedagogiczne wyzwa-
nie w kierunku organizowania dla podmiotéw edukacji warunkéw do budowania
warto$ciowych postaw spotecznych poprzez refleksje i prace nad soba.

Wspieranie proceséw wychowania przez Srodowisko szkolne

Szkota to bardzo wazne srodowisko w procesie rozwoju ucznidow, ktorego
gldéwnym zamierzeniem jest nie tylko organizowanie warunkow do odkrywania

77



wiedzy o $wiecie, doskonalenie umiej¢tnosci poznawczych i intelektualnych.
To takze $rodowisko, ktore powinno sprzyjac¢ poznawaniu i utrwalaniu cech in-
dywidualnych ucznia, ukazujacych alternatywne mozliwosci samorealizacji po-
przez konstruktywne dziatanie o dwdoch wektorach: po pierwsze skierowanym
na zewnatrz ku przyrodzie, kulturze, spoteczenstwu, po drugie skierowanym na
ucznia i jego indywidualnos$ci, w kontekscie samoedukacji, samowychowaniu,
rozpoznaniu wlasnej autonomii. Chodzi glownie o rozwijanie wérod uczniow
postaw autoedukacyjnych, zdolnych do konstruowania wizji siebie oraz doko-
nywania samooceny i zmiany, a takze uformowania takiego systemu wartosci,
ktory implikuje rozwdj postaw moralnych i1 pozwoli budowac solidne funda-
menty do pracy nad sobg.

J. S. Bruner stwierdza, iz edukacje szkolng nalezy postrzega¢ jako wspo-
maganie dzieci i mlodziezy w uczeniu si¢ uzycia narz¢dzi do wytwarzania
znaczen i konstruowania rzeczywistosci w celu lepszego przystosowania do
swiata, w ktorym zyja, oraz do rozpoczgcia skutecznego procesu jego mody-
fikacji, a takze pracg nad sobg. Dlatego niezwykle pomocne w tym procesie
sg — zdaniem autora — ,,narzedzia do wytwarzania znaczen i konstruowania rze-
czywistosci”, to znaczy ogot niezbednych warunkow, ktdre maja wptyw na wy-
tworzenie specyficznej atmosfery edukacji, ktorej podstawa sg obszary bedace
zroédlem wychowania, prowadzacego do odnajdywania indywidualnego sensu
zycia 1 do samorealizacji (Bruner, 2006, s. 9-99). Jak zauwaza K. Popielski,
»Sens stanowi wyposazenie gatunkowe ludzi. Jako takie — obok sterowania ge-
netycznego i oddzialywania srodowiska — jest typowo ludzkim, to znaczy pod-
miotowo osobowym, sposobem kierowania wtasnym zyciem (...). Jest skutkiem
intelektualnych poszukiwan, emocjonalnych przezy¢, wyborow. Zawarty jest
w nich komponent kultury, zycia spotecznego, do§wiadczen i doznan. Odnajdy-
wane sensy pozwola na skrystalizowanie si¢ i akceptacje wartosci, ktore staja
si¢ ,,rusztowaniem zycia czlowieka” (Popielski, 2007, s. 23). Brak zaistnienia
potencjalnej sensownos$ci w procesach egzystencjalnych powoduje dyshar-
moni¢ poznawcza, emocjonalng i w efekcie dziataniowa. Wychowanie do po-
szukiwania i rozumnego do$wiadczania sensu — zdaniem M. Dudzikowej i M.
Czerepaniak-Walczak — nabiera szczegdlnej wagi przede wszystkim, dlatego, ze
on jest czyms$ najglebiej osobistym, wtasnym i indywidualnym. Jest procesem
odkrywania warto$ci 1 realizowania ich (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak,
2007, s. 10). Dlatego im wcze$niej ludzie nauczg si¢ korzysta¢ z narzedzi kultu-
ry i poznawac ich coraz szersze mozliwosci, tym tatwiej beda wkracza¢ w swiat
znaczen, sensow, racjonalnych wyboréw w kontekscie spotecznym i osobistym.

W réznorodno$¢ dylematow i problematycznosci procesu wychowania
mozna powotac si¢ na stwierdzenie J. Delorsa, ktory zauwaza, iz ,,Kazda istota
ludzka powinna by¢ zdolna, w szczegolnosci dzigki otrzymywanej w miodo-
sci edukacji, ksztattowa¢ samodzielne i1 krytyczne myslenie oraz wypracowac
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niezalezno$¢ sadow, aby samemu decydowac o stusznosci podejmowanych
dziatan w réznych dziedzinach zycia” (Delors 1996, s. 95). Stuszno$¢ podejmo-
wanych dziatan to przede wszystkim, w rozumieniu P. Lengranda: ,,Uczy¢ si¢
stawia¢ pytanie $wiatu i sobie — to jeden z istotnych sktadnikow tego ¢wiczenia
W sztuce zycia, bycia i odnajdywania si¢ w §wiecie” (Lengrand,1995, s. 24)

W kontekscie szerokiego spektrum mozliwosci i1 zréznicowan perspek-
tyw procesu wychowania i zarazem wielu watpliwos$ci znaczacy wydaje si¢
fakt przygotowania najmtodszych uczestnikow edukacji do refleksji nad sobg
i samowychowania-pracy nad sobg jako waznych dziedzin rozwoju i zycia.
Odwotujac si¢ do licznych koncepcji rozwoju cztowieka, nalezy uznagé, iz etap
edukacji wezesnoszkolnej to istotny okres w zakresie rozwoju sfery moral-
no-spotecznej. Jak stwierdza juz S. Hessen pomiedzy 2 a 9 rokiem zycia, ma
miejsce heteronomia moralna, w tym takze zawiera si¢ wazna faza konformi-
zmu pojawiajaca si¢ w wieku od 5 do 9 lat, ukierunkowana na zdolno$¢ dzieci
do podziwu, uznania innych, akceptacji. W tej fazie pojawia si¢ rowniez stres
wynikajacy z konfliktu postgpowania z wymogami moralnymi, wyksztatca si¢
takze zdolno$¢ oceny zachowania innych (Reber, 2008, s. 402). Amerykan-
ski psycholog L. Kohlberg w teorii rozumowania moralnego uwzglednit trzy
poziomy, uznajac, iz dla rozwoju moralnego bardzo wazne sg dwa pierwsze,
a mianowicie przedkonwencjonalny (obejmujacy wiek przedszkolny i mtod-
szy wiek szkolny, charakteryzujacy si¢ w pierwszym etapie egocentryzmem,
pézniej za$ relatywizmem moralnym) 1 konwencjonalny (pojawiajacy sie¢
ok.13—-16 roku zycia, przejawiajacy si¢ aprobata spoleczna, dopasowujaca
pragnienia do konwencji). Jak stwierdza sam autor zgodnie z logika rozwoju
poznawczego, zadnego ze stadidéw nie mozna przeskoczy¢. Nie wszyscy tez
osiggaja najwyzsze stadium tzn. poziom III — postkonewncjonalny (przestrze-
ganie zasad moralnych, poréwnywanie wtasnych zasad moralnych z zasadami
innych). Wigksza czgs$¢ dorostych dochodzi tylko do poziomu konwencjonal-
nego (Reber, 2008, s. 402). Zbieznos¢ tematyczna stadiow rozwoju moralnego
Hessena i stadidow rozwoju rozumowania moralnego Kohlberga daja podstawy
do stwierdzenia, iz proces doskonalenia osobowosci w zakresie moralnosci
swiadomej i refleksyjnej z punktu widzenia przyjetego systemu warto§ci musi
odbywac¢ sie na kilku ptaszczyznach, a mianowicie: poznawania, rozumowa-
nia, oceniania i dzialania.

Zatem dziecko rozpoczynajace edukacje szkolng, a nawet juz przedszkol-
na wkracza w $wiat porownan, odniesien, czyli w sfere kontrastow spotecznych.
Umozliwia to mtodemu uczestnikowi edukacji odczuwanie i ocen¢ na tle kon-
kretnych zdarzen i ludzi, ktérzy je tworza. Skutkuje to dojrzewaniem emocji
spotecznych w postaci dumy i ponizenia, wstydu i $miato$ci, zaufania i nieuf-
nos$ci. E. Erikson mlodszy wiek szkolny uznaje za najbardziej znaczacy w roz-
woju spotecznym. Caloksztatt sytuacji, w ktorych uczestniczy dziecko w tym
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okresie rozwoju w istotny sposob, wplywa na przebieg jego dalszego zycia, po-
niewaz w tym czasie uczy si¢ rozumienia $wiata i ksztattuje si¢ potrzeba bycia
produktywnym. Dlatego nie jest to oboje¢tne dla dziecka, w jakich sytuacjach
uczestniczy i jakie zdobywa na ich podstawie doswiadczenia. Zarbwno sytuacje
rodzinne, jak i szkolne majg wpltyw na rozwijanie mechanizméw funkcjono-
wania dziecka w zyciu codziennym, wptywajac na jego celowos$¢ zachowania
i umiejetno$¢ kontroli dziatania. Oznacza to, ze odczuwane emocje i zwigzane
z tym oceny obiektywne i subiektywne tworza przezycia, ktore nie sg obojetne
na dalsze zachowania i wybory zyciowe tych uczniow. Na gruncie owych zda-
rzen rodzi si¢ poczucie wilasnej wartosci, ktore jest konsekwencja sukcesow
lub porazek doswiadczanych w Srodowisku rodzinnym, szkolnym czy rowie-
$niczym (Erikson,1997). Catoksztalt niekorzystnych sytuacji emocjonalnych
wplywa na og6lng sytuacje edukacyjng dziecka z duzym wskazaniem na ob-
nizenie osiggni¢¢ szkolnych. W kontekscie réznych splotéw sytuacji o mniej
i bardziej korzystnym znaczeniu formutuje si¢ styl atrybucyjny dziecka, czyli
styl wyjasniania przyczyn wydarzen. Wedtug M. Seligmana istnieja dwa rodza-
je styléw atrybucyjnych: optymistyczny i pesymistyczny. Styl optymistyczny
oznacza postrzeganie przyczyn niepowodzen jako stan przejsciowy, ktory pod
wplywem okreslonej dziatalno$ci moze ulec diametralnej zmianie, a przyczy-
ny sukces6w rozpatrywane sg na ptaszczyznie wewnetrznych i subiektywnych
mozliwosci. Styl pesymistyczny odnosi si¢ do oceniania przyczyn niepowodzen
jako tendencyjnych, wynikajacych ze statych i niewystarczajacych dyspozycji
podmiotu. Za$ przyczyny sukcesoOw w przekonaniu jednostek uwarunkowane
sa przewaznie czynnikami zewnetrznymi. Oba style — zdaniem Autora — ksztat-
towane sa we wczesnym okresie zycia pod wptywem relacji zachodzacych
w procesie socjalizacji, glownie przez osoby, ktore sa w silnych zwigzkach
emocjonalnych z mtodszym pokoleniem.

W konteksécie zaprezentowanych teorii nalezy uznaé, iz wazne jest
wdrazanie dzieci juz na etapie wczesnej edukacji w cigg swiadomych 1 wy-
rezyserowanych sytuacji, ktore przygotowuja ich do zycia, dajac mozliwosci
wszechstronnego rozwoju, inicjujac tym samym powolne uktadanie sig¢ ze Swia-
tem. Przygotowanie do zycia to takze mozliwo$ci poznawania swoich szans
i prowokowanie do podejmowania samodzielnych decyzji, naprowadzajac na
obszar samorealizacji poprzez refleksj¢ nadsoba. Podstawg takiego nauczania
jest aktywne zaangazowanie uczniow w proces zdobywania samodzielnych do-
$wiadczen poprzez rekonstrukcje i interpretacje autentycznego $wiata kulturo-
wego i spotecznego, w ktorym funkcjonuja. Jak zauwaza bowiem J. Batachowicz
— rozwdj jest funkcja doswiadczenia. Nalezy odrzuci¢ stary poglad, ze rozwdj
obejmuje cato$¢ struktur poznawczych. Doswiadczenie bezposrednie jest ko-
nieczne do rozwoju poznawczego; poznanie srodowiska fizycznego i dziatanie
na przedmiotach stanowig punkt odniesienia do ksztattowania poje¢. Ponadto
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$wiat uporzadkowany jest kulturowo i nikt nie jest w stanie zrozumie¢ go bez
zastosowania idei pochodzacych ze wspdlnego doswiadczenia. Rozumienie rze-
czywisto$ci materialnej i spotecznej jest mozliwe poprzez znaki i inne narzedzia
zapewnione przez uposrednione poznanie — kulture (Batachowicz, 2008).

Samowychowanie jako naturalna linia rozwoju wspierana przez
edukacje

Samopoznanie to bardzo wazny aspekt w zyciu kazdego cztowieka. Sta-
nowi podstawowy i zarazem wyj$ciowy etap do pracy nad soba w kierunku
samowychowania. Analiza wlasnych predyspozycji wyznaczajacych poziom
mozliwosci sprzyja rozpoznaniu mocnych i stabych stron dziatania, tym samym
daje szanse na samodoskonalenie potencjalu w sferze indywidualnej i spotecz-
nej. Samopoznanie wspierane przez samoswiadomos¢, czyli zdolnos¢ cztowie-
ka do monitorowania wtasnych mysli, uczuc i pragnien oraz koncentracji uwagi
na sobie (Kozielecki, 2001), a wigc stanu, ktory zezwala na podejmowanie prze-
myslanych decyzji, poprzedzonych refleksja i nastepstwem konsekwencji, daje
jednostce wigksze mozliwos$ci wyboru, autorealizacji i autokreacji. W psycholo-
gii poznawczej samoswiadomos$¢ interpretowana jest jako zdawanie sobie spra-
Wy z czego$, sprawowanie kontroli poznawczej (Korzeniowski, 1999). Jednak,
aby w proces samopoznania byta zaangazowana samo$§wiadomosc¢, potrzebna
jest refleksja nad wlasnym dziataniem, ktora jest podstawowa forma interakcji
podmiotu z otoczeniem. W takim znaczeniu refleksyjnos¢ indywidualna skore-
lowana z refleksyjnoscia spoteczng jest zasadniczym procesem porzadkowania
1 organizowania wlasnych doswiadczen.

W celu zharmonizowania si¢ z potrzebami indywidualnymi i spoteczny-
mi uczen ma prawo wzrastac i rozwijac¢ si¢ w takich warunkach, ktére daja mu
mozliwo$¢ poznawania innych, samego siebie poprzez rdéznego rodzaju dzia-
fania praktyczne i wyzwalanie aktywnosci, ktora czynitaby go bardziej reflek-
syjnym na wilasne doswiadczenia i jednoczes$nie bytaby podstawa do podjgcia
okreslonych dziatan, rozwigzywania probleméw. W kontekscie podjetych roz-
wazan wazne jest to, aby w centrum wszelkich zabiegow edukacyjnych umie-
$ci¢ aktywnego ucznia, ktory moze uczy¢ si¢ refleksji nad soba, ktora bedzie
zrodlem sprawczosci, projektowania i wykonywania dziatan oraz zdobywania
»nowych narzedzi” w kierunku samowychowania-pracy nad sobg.

Aktywno$¢ samowychowawcza jest pozadanym i cennym zjawiskiem
w zyciu kazdego czlowieka. Najczesciej utozsamiana jest z pracg nad sobg
w celu osiggniecia zamierzonych zmian lub wprowadzenia nowych elementéw
W swoj proces egzystencjalny. Wychowanie do samowychowania — ,,pracy nad
sobg” to uswiadomienie jednostce mozliwosci kierowania wlasnym rozwojem
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w polaczeniu ze zdobywaniem coraz wyzszej §wiadomosci i odpowiedzialno-
$ci za wlasne czyny, przedsigwzigcia i postanowienia. Zatem wychowanie do
samowychowania to planowanie i wdrazanie dziatan, dostarczajacych bodzcow
stymulujacych u uczniéw aktywnos¢ samowychowawcza.

Pomimo tak duzego znaczenia samowychowania dla rozwoju czlowieka,
w znikomym stopniu uwzgledniane jest ono w programach szkolnych jako odreb-
ny obszar programowy i realizacyjny. Przyczyna takiego stanowiska jest na pewno
wieloznaczno$¢, wielowymiarowos$¢ rozumienia i definiowana pojgcia samowy-
chowania, jak i okreslenia obszaru jego lokalizacji w wychowaniu i zwigzanych
z tym specyficznych zabiegow wychowawczych. Réznorodnos¢ definiowania
pojecia samowychowania pozwala w literaturze przedmiotu wychwyci¢ dwa ro-
dzaje interpretacji lokalizacji samowychowania w obszarze wychowania. Jeden
z obszaréw sytuuje samowychowanie jako konsekwencje procesu wychowania,
a mianowicie, jako sfer¢ oddziatywan wychowawczych majacg wptyw na aktyw-
no$¢ samowychowawcza jednostki w pozniejszym zyciu. Drugi za$ jako obszar
wzajemnie pobudzajacych si¢ procesow wychowania i samowychowania, wy-
zwalajacych dwukierunkowa aktywno$¢ poprzez oddziatywania wychowawcze.
Samowychowanie — jak stwierdza — B. Sliwerski jest zjawiskiem wewnatrzpsy-
chicznym, odbywajacym si¢ poza bezposrednim wptywem kogokolwiek. Nie zna-
czy to jednak, ze che¢ pracy nad sobg uruchamia si¢ spontanicznie i samoczynnie,
gdyz zawsze wymaga jakichs bodzcow wewngtrznych i zewngtrznych. Waznym
czynnikiem jest takze dynamizm jednostki, a wigc regulator czy aktywno$¢ psy-
chiczna, ktora manifestuje si¢ w aktywnos$ci zewngtrznej podmiotu niezaleznie od
rodzaju przyjetej strategii (Sliwerski, 2010, s. 151-152).

Na fakt przygotowania dziecka w okresie wczesnoszkolnym do samo-
doskonalenia poprzez ,,prace¢ nad sobg” zwraca uwage wielu pedagogow i psy-
chologéw. Zdaniem P. Silcocka, proces edukacyjny od najnizszych szczebli
powinien by¢ kreowany przez nauczyciela w taki sposob, aby tworzy¢ warunki
do samowychowania, podejmowania i stawiania celéw oraz ich osiggania. Na
etapie edukacji wczesnoszkolnej istota samowychowania jest to, ze wycho-
wawca ma towarzyszy¢ wychowankowi i §wiadomie wprowadza¢ go w pro-
ces rozumienia znaczenia pracy nad sobg, wspierajac go, by¢ przewodnikiem
w obszarze wieloznaczno$ci poznawania i w konsekwencji aranzowaé odpo-
wiednie sytuacje wychowawcze, ktore nie beda obojetne dla jego aktywnosci
samowychowawczej i zarazem percepcjg jego pozniejszych dziatan (Silcock,
1999). Znaczacy wplyw ¢wiczen i zabaw na proces uaktywniania si¢ i samo-
doskonalenia uczniow podkresla T. Kukotowicz (1999). Zdaniem tej autorki
kazde ¢wiczenie, wyrezyserowany trening, zabawa rozwija bowiem mozliwo-
$ci dziecka, umacnia jego s$wiadomos$¢ wlasnej mozliwosci dziatania, ksztattuje
rézne cechy charakteru, angazujac nie tylko psychike, sfer¢ umystowo-emocjo-
nalng, ale i wole. Praktyczne wskazania do ,,pracy nad sobg” z dzieckiem mozna
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odnalez¢ rowniez w pracy M. Debesse (2003). Ze wzgledu na duze znaczenie
egzystencjalne, aspekt samowychowania w caloksztalcie procesu wychowania
nie powinien by¢ pomijany, poniewaz stanowi wazny komponent do nabywania
przez ucznidow zdolnosci do samodoskonalenia. Wprowadzony systematycznie
w proces edukacji wezesnoszkolnej i1 realizowany z uwzglgdnieniem stopnio-
wania trudnosci moze owocowac¢ w doroslym zyciu uczniow w postaci racjo-
nalnych podej$¢ do wlasnych decyzji i w rezultacie przyczynic si¢ doskonalenia
wlasnego rozwoju. W procesie wychowawczym ukierunkowanym na nabywa-
nie umiejetnosci do samodoskonalenia istotne sa nastgpujace etapy:

e etap poznawczy,

e etap decyzyjny,

* etap planowania,

e etap realizacyjny

e sprawdzajacy

* wnioskujacy

Etap poznawczy to przede wszystkim w edukacji wczesnoszkolnej
umiejetno$¢ rozpoznawania przez uczniow wilasnych predyspozycji i potrzeb
w konteks$cie analizy wlasnych zachowan, dziatan, niepowodzen i ich konse-
kwencji. Z etapem poznawczym sprzgzona jest rowniez samokontrola i samo-
ocena. M. Kofta (2001) analizujac proces samokontroli i samooceny zauwaza,
iz jednostka kontrolujgca siebie podejmuje czynnosci samokontroli, kiedy jest
to (w danej sytuacji, w stosunku do danej klasy zachowan) sensowne, uzasad-
nione jej celami, a takze postrzeganymi i aprobowanymi wymaganiami spotecz-
nego otoczenia. Zatem dzialania uczniow edukacji wczesnoszkolnej na etapie
poznawczym powinny mie¢ charakter informacyjny i badawczy, regulowany
na podstawie norm egzekwowanych w najblizszych srodowiskach, w jakich
funkcjonuja. Na podstawie dobrze zorganizowanego procesu poznawczego,
angazujacego roznorodne operacje intelektualne (np. analizowanie, abstraho-
wanie, pordéwnywanie, odkrywanie) gromadzona jest wiedza doswiadczalna,
ktéra moze by¢ podstawa do budowania deklaratywnych zatozen, a wigc wyre-
zyserowania nowych doswiadczen w zakresie planowania okreslonych zacho-
wan. Proces poznawczy bedzie efektywny wtedy, gdy w jego koncowym etapie
uczniowie zaczng rozumie¢ kontekst terazniejszosci i przysztosci — ,,co jest”
i,c0 moze by¢”. Przejscie z powodzeniem przez pierwszy etap (poznawczy)
jest mozliwoscia odnalezienia si¢ w kolejnym etapie decyzyjnym.

Etap decyzyjny odnosi si¢ do umiej¢tnosci dostrzegania koniecznos$ci
zmian pod wptywem niewystarczajacych efektow, niekorzystnych konsekwen-
cji danej czynnosci i podjecia wlasciwego stanowiska w kontekscie okre§lonych
ustalen na rzecz zminimalizowania lub wyeliminowania zdarzenia badz pozo-
stawienia go bez podejmowania zmian. Wymaga, zatem pewnych preferenciji,
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a mianowicie zauwazenia mocnych i stabych stron oraz analizy przysztych kon-
sekwencji w odniesieniu do podjetej decyzji. Podejmowanie decyzji i wyborow
— jak stwierdzajg P.H. Lindsay i D.A. Norman — taczy si¢ z oceng alternatyw-
nych form zachowania przez podmiot ze wzgledu na preferowane wartosci. De-
cydujacy podmiot w zwigzku z dokonang przez siebie samooceng podejmuje
dalsze analizy, zadajac sobie szereg pytan, np.: ,,JJak jest? A w zwiagzku z tym,
co wybrac? Jak nalezy postgpi¢ w takiej sytuacji? (Lindsay P.H., Norman D.A.,
1991). Zatem dzialajacy podmiot staje wobec trudnej sytuacji zwigzanej z wy-
borem, a wigc czy decyzja wynika ze sterowania dziataniem przez organizm,
czyli odpowiada temu, co si¢ dzieje w strukturze informacyjnej podmiotu oraz
czy podlega uktadom regulacyjnym, jakie jest nastepstwem czynnikow ze-
wnetrznych (np. nauczyciela, kolegow, kolezanek, innych osob i sytuacji). Mo-
wigc o strukturze informacyjnej podmiotu, nalezy zwrdci¢ uwage na pewien
stan idealny, a wigc jednoczesnie mozliwie wysoki stopien $wiadomosci zadan,
mozliwosci ich realizacji, a przez nie osiagnigcie celu przez uczniow.

Etap planowania koncentruje si¢ wokot schematu wyrezyserowania
dziatan w zwigzku z podjeciem okreslonych decyzji. Planowanie dzialania wia-
ze si¢ z odpowiednio ustalong strategia, ktora jest uzalezniona od mozliwosci
wewnetrznych i zewnetrznych ucznia. Mozliwosci wewngtrzne to poktad wy-
obrazen 1 poje¢ uksztattowany na bazie doswiadczen nabywanych w poszcze-
golnych srodowiskach funkcjonowania ucznia. Warunki zewngtrzne okres$laja
mozliwosci wykonawcze. Zatem uprzednia wiedza uczniow we wspotdziata-
niu z rozumieniem i kontakt z nowymi informacjami stwarza warunki to bycia
inicjatorem, kreatorem i planista nowych zamierzen. Ponadto planowanie to
jeden z wielu sposobow uczenia si¢. Kazda sytuacja dzialaniowa wymaga bo-
wiem planowania. Uczniowie edukacji wezesnoszkolnej rzadko samoczynnie
z wlasnej inicjatywy podejmuja planowanie. Zatem istnieje potrzeba wdrazania
uczniow w proces $wiadomego planowania jako wyzszej formy myslenia, opar-
tej na analizowaniu faktow i wyprowadzaniu z faktow nowej wiedzy. Dziecko
planujac wlasne dzialanie i kontrolujac jego przebieg, doswiadcza faktow i za-
razem wiedzy, jak nalezy dziata¢ i w jakim kierunku zmierzac.

Etap realizacyjny dotyczy konsekwentnej realizacji zaplanowanych
dziatan na podstawie wytyczonych szczegdtowychzadan samowychowawczych.
Zdaniem W. Kojsa (2002) faza realizacyjna w uktadzie regulujacym przebiegu
dziatania ma miejsce wtedy, kiedy podmiot wchodzac w sfere metainformacji
i metaczynno$ci, realizuje zaprojektowane zadania stanowiace dla niego pewien
system norm, dokonuje rownolegle do ich przebiegu samokontroli, zabezpiecza
»prawidlowy przebieg dziatania zasadniczego”, co wymaga rowniez dokonania
przez niego oceny i korekty realizowanych aktualnie dziatan. Jednakze — jak
twierdzi B. Oelszlaeger (2007) — w trakcie realizacji zadan struktura informa-
cyjna podmiotu stale si¢ zmienia, a wiec i on ulega pewnym zmianom. Staje si¢
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nowym podmiotem, innym od tego, ktory rozpoczat dzialanie. Wynika z tego,
iz nabywanie nowych do$wiadczen ucznia moze powodowaé rowniez zmiang
toku jego dziatan i aktywnosci ukierunkowanej na osiaggnigcie celu.

Etap sprawdzajacy to dziatania na rzecz ustalenia konkretnych efektow
do zaplanowanego etapu realizacyjnego. To réwniez umiejetno$¢ porownywa-
nia efektu dzialania z sytuacja wyjsciowa i dokonanie proébnej oceny, ktora jest
pewnego rodzaju rozrachunkiem popartym refleksjg i odniesieniem do oczeki-
wan rzeczywisto$ci dziecigcej. Tak pojmowana samoewaluacja poglebia proces
samopoznawania, samokrytyki, dajac rowniez przyzwolenie na korekte poczy-
nan blednych, niewystarczajacych, mato efektywnych dziatan, przygotowujac
tym samym do samooceny w kolejnych etapach zycia.

Etap wnioskujacy odnosi si¢ do refleksji z zakresu oceny skutkow
w kontekscie zakonczenia procesu lub powrotu do procedury planowania pracy
nad soba.

Wszystkie wymienione etapy wprowadzane w edukacji wczesnoszkol-
nej wymagaja sterowania przez nauczyciela, a wigc takiego wstepnego ukie-
runkowania, ktére podlega na §wiadomym organizowaniu czynnos$ci uczniom,
uwzgledniajac zasadg stopniowania trudnos$ci. Umozliwienie pracy wedtug
zaprezentowanej kolejnosci wystgpujacych po sobie etapow daje szansg
uczniom szerszego spojrzenia na proces zmiany postgpowania, zachowania
i w rezultacie doskonalenia swojej osobowosci. Jednak punktem wyjscia po-
winny by¢ zaplanowane dziatania edukacyjne w zakresie odniesien do innych
obiektow zycia codziennego niz zachowanie ucznia. Uczestniczac w powyz-
szym schemacie dzialan, oceniajac wybrang sytuacje, a nastgpnie projektu-
jac tok dziatan naprawczych poprzez wydanie decyzji, planowanie dziatan
na rzecz zmiany przebiegu wydarzen dotyczacych innych osob czy zdarzen
uczen nie tylko doskonali system norm i warto$ci (ocen). Mozna uzna¢ takie
dziatanie za czynnos$ci wstgpne zmierzajace do rozwoju osobotworczej sfery
ucznia. Stosujac bowiem okreslong wiedze, uczen gromadzi j3. Na jej pod-
stawie doskonali swoje umiejetnosci, ktére moze wykorzystaé we wlasnym
dziataniu, wptywajac jednoczesnie na proces samodoskonalenia i w szerszym
rozumieniu samowychowania.

Stymulowanie rozwoju ucznia w kierunku samowychowania

Stymulowanie rozwoju dziecka w warunkach pracy szkoty to, koncen-
trowanie si¢ na wszechstronnych przedsigwzieciach nakierowanych na ucznia,
ktére majg na celu wywotanie okreslonych i pozadanych zmian w r6znych sfe-
rach jego osobowosci. Wszechstronne przedsiewzigcia to przede wszystkim:
uaktywnienie do dziatania o réznym zakresie wytworczosci, zachecanie do
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myslenia tworczego i refleksyjnego. Wymienione aspekty prowokujace uczniow
do wszechstronnej aktywnosci wspieraja proces budowania wiedzy o $wiecie,
0 sobie na podstawie sukcesywnie poznawanych znaczen i sensow wypetniajg-
cych szeroko rozumiang rzeczywisto$¢ spoteczna.

W toku rozwazan o konstruowaniu wiedzy przez dzieci na podstawie ich
doswiadczen gtoéwnym zatozeniem jest projektowanie procesu edukacyjnego
w taki sposob, aby uczen miat mozliwos¢ rozwijania indywidualnych znaczen
i sensOW poprzez wlaczanie wiedzy publicznej do wlasnych doswiadczen i —
tak jak twierdzi Restnick (1987) — nadawat jej Zyciowy sens. Zyciowy sens
nadaje sensowne nauczanie, ktore zdaniem J. Batachowicz jest podstawg rozu-
mienia otaczajgcego Swiata, porzagdkowania wtasnych doswiadczen i wyrazania
ocen, a takze wiaczenia si¢ w nowe sytuacje w realnym zyciu. Rozwdj dziecka
nie odbywa si¢ bowiem w prozni, a jego indywidualny potencjal rozwinie si¢
i wzbogaci, jesli bedzie wspierany w bogatym w doswiadczenia i dobrze zor-
ganizowanym $rodowisku edukacyjnym. Nowoczesna edukacja — zdaniem tej
samej autorki — powinna uwzglednia¢ dwa bieguny socjalizacji: indywidualiza-
cje 1 uspotecznienie. W takim znaczeniu uczenie si¢ powinno by¢ nastawione
na rozwoj autonomii i samodzielnosci jednostki: myslenia, przezywania, dziala-
nia, dokonywania wybordw, kierowania wlasnym rozwojem oraz ksztattowania
kompetencji spotecznych (Batachowicz, 2003). W kontekscie projektowania
sytuacji edukacyjnych w zakresie wychowania do refleksji nad soba i samowy-
chowania-pracy nad soba, gtownymi zamierzeniami edukacyjnymi moze by¢
nastepujaca propozycja celow:

* poglebianie procesu samo$swiadomosci uczniow w zakresie rozpo-

znawania swoich mocnych i stabych stron;

* uswiadamianie uczestnikom edukacji posiadania potencjatu tworcze-
go 1 mozliwosci jego rozwoju;

* nabywanie umiej¢tnosci poznawczych i badawczych uczniow w za-
kresie analizy do§wiadczen spotecznych i osobistych;

* nabywanie umiejetnos$ci w zakresie przewidywania konsekwencji za
czyny wiasne i innych oraz poczucia sprawstwa w zakresie przyjmo-
wania odpowiedzialnosci za wtasne postepowanie.

* wdrazanie do nabywania umiejg¢tnosci planowania dziatan na rzecz
zapobiegania lub minimalizowania niekorzystnych skutkow okreslo-
nych zachowan oraz doskonalenia réznych sfer osobowosci;

* wyrabianie umieje¢tnosci konsekwentnego realizowania zaprojekto-
wanych przedsiewzie¢ w oparciu o wytyczony plan i wzbogacony
o nowe dziatania wynikajace z praktyki zycia codziennego ukierun-
kowane na osiggnigcie celu;

* wdrazanie do nabywania umiejetnosci sprawdzajaco-oceniajacych
skutkow dziatan i uzyskanego efektu.
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Osigganie powyzszych celd6w moze nastapi¢ poprzez wilasciwie zapro-
jektowane przez nauczyciela sytuacji edukacyjnych, ktéore umozliwiag samopo-
znanie oraz samodoskonalenie na wybranych plaszczyznach funkcjonowania
ucznia, dajagc motywy do refleks;ji, pracy nad sobg oraz wzmacniania i doskona-
lenia mocnych stron jego dziatania.

Realizacji wymienionych celéw moga sluzy¢ nastepujace wskazowki
metodyczne:

Wykorzystywanie sytuacji zycia codziennego, ktore daja mozliwos¢
uczniom do refleksji, ustalenia przyczyn i konsekwencji zachowan
pozytywnych jak i negatywnych.

Dyskusyjna analiza zdarzen, pojedynczych sytuacji, znaczen, sen-
sow, zachowan bohaterow literackich z uwzglednieniem opinii i ocen
ucznidéw oraz z podaniem propozycji mozliwych rozwigzan z pelnym
uzasadnieniem i argumentacja.

Organizowanie sytuacji majacych na celu podwyzszanie poziomu sa-
moswiadomos$ci w zakresie wyrazania uczu¢, rozwijania zdolnosci
empatii, panowania nad negatywnymi emocjami, zasad budowania
relacji z innymi ludZzmi, podejmowania przemyslanych decyz;ji.
Stosowanie na zajeciach edukacyjnych roznorodnych koncepcji
metodycznych, umozliwiajacych réznorodnos¢ podejs¢ z przewaga
metod aktywizujacych o charakterze dyskusyjnym, grupowego po-
dejmowania decyzji, planowania dziatan. Celem organizowanych
w ten sposéb zajec jest nie tylko wyzwalanie aktywnos$ci tworczej,
ale rowniez sa to dobre warunki do samopoznania, samooceny w od-
niesieniu i w porownaniu do swoich réwiesnikow w obszarze wiedzy
i umiejetnosci. Waznym akcentem w procesie organizowania takich
sytuacji jest postawa nauczyciela, ktéra powinna by¢ zobowigzana
do utrzymania klimatu dialogu i negocjacji grupowej, podtrzymuja-
cej jednoczesdnie charakter wspotpracy wszystkich uczniow. Moty-
wowanie do dzialan poprzez nagradzanie, docenianie najmniejszego
wysitku i efektu daje bowiem uczniowi mozliwosci na rozpoznanie
mocnych jego stron i jednoczesnie doskonalenie ich poprzez odpo-
wiednio ukierunkowane dziatania nauczyciela. Taka sytuacja sprzyja
réwniez rozpoznaniu stabych stron ucznia. Prawidlowe postgpowa-
nie nauczyciela, wypierajace przesadng krytyke, ktéra jest zastapio-
na ,krytyczng zyczliwoscig”, a wigc thumaczeniem, obja$nianiem,
zachgcaniem, udzielaniem wskazowek umozliwiajacych uniknigcie
niepowodzen, opracowaniem strategicznych dziatan przy wspol-
udziale ucznia, moze by¢ doskonatym narzedziem w procesie odkry-
wania i przyznawania si¢ do swoich wad, stabosci i niedociggniec.
Nadmierna krytyka wyglaszana w obecnosci innych 0sob przyczynié
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si¢ moze do budowania poczucia niskiej warto$ci ucznidow, co nie-
watpliwie moze mie¢ wplyw na zahamowanie wielowymiarowe;j ak-
tywnosci w warunkach funkcjonowania klasy.

Prowadzenie dyskusji zainspirowanej incydentami i sytuacjami zy-
cia codziennego, sprzyjajacymi doskonaleniu samooceny spotecznej
uczniow. Przedstawiona sytuacja w dowolnie wybranej formie me-
todycznej (opowiadanie, narracja, ilustracje, historyjka obrazkowa,
film) ma stuzy¢ u$§wiadomieniu istoty, sensu i znaczenia zdarzenia
oraz rozwija¢ umiejetno$¢é poszukiwania réznych i nowych sposo-
boéw rozwigzywania problemow, a wigc takich sposobow, ktore sg
alternatywa do powstawania sytuacji konfliktowych, zachowan
egoistycznych i patologicznych. Rezultatem takich dzialan powin-
no by¢ danie szansy uczniom do ustalania i podejmowania decyzji
w zwigzku z omawiang sytuacja i przewidywanymi konsekwencjami.
W takim rozumieniu punktem wyjscia zmierzajacym do nabywania
umiejetnos$ci poznawania siebie jest tworzenie mozliwosci badaw-
czych. Tok dziatan badawczych etapowego konstruowania wiedzy
w obszarze podejmowania decyzji moze przebiega¢ wedtug naste-
pujacych etapow: analiza sytuacji, przewidywanie skutkow dziata-
nia w perspektywie terazniejszosci, skutki utrzymania danej sytuacji
w perspektywie przysztosci, ustalenie konsekwencji w odniesieniu
do terazniejszosci i przysztosci, podejmowanie konkretnej decyzji
w kontek$cie analizowanej sytuacji. Organizowanie takich sytuacji
sprzyja refleksji nad wtasnym zachowaniem w réznych sferach zycia
spotecznego, bedac jednoczesnie w wielu przypadkach dziataniem
zapobiegawczym.

Uaktywnianie dziatan uczniow w zakresie: planowania, konsekwent-
nego realizowania zaprojektowanych przedsiewzig¢ na podstawie
wytyczonego planu, doskonalenia umiej¢tnosci sprawdzajgco-oce-
niajacych skutkow dziatan i uzyskanego efektu w odniesieniu do wta-
snych dziatan w konteks$cie roznych sfer funkcjonowania uczniow.
Dlatego tez w tym celu mozna wykorzystywac rézne sytuacje. Moga
one dotyczy¢ nastgpujacych obszaréw: zdobywania informacji, roz-
wijania zainteresowan, minimalizowania swoich slabosci i zauwa-
zonych wad, dbatos$ci o zdrowie fizyczne, podejmowania dziatan
prozdrowotnych. Planowanie czynnosci wymaga od nauczyciela
precyzyjnego pokierowania ucznidéw w zakresie uszczegotowienia
dziatan wplywajacych na osiagnigcie zamierzonego celu, na podsta-
wie indukcyjnych i dedukcyjnych operacji myslowych. W poczat-
kowej fazie planowania utatwi¢ prace uczniom mogg karty pracy,
ktore zawieralyby konkretne polecenia, naprowadzajace uczniow



na wilasciwy tok myslenia w zakresie podstawowych etapéw samo-
wychowania (poznawania, podjecia decyzji, planowania, realizacji,
sprawdzania i oceny, wnioskowania).

Zaproponowane wskazania metodyczne powinny sprzyja¢ organizowa-
niu $wiadome;j dziatalno$ci dydaktyczno-wychowawczej nauczyciela, uwzgled-
niajac indywidualno$¢ i potrzeby ucznia, z calym bogactwem otaczajacych go
zdarzen, stanowigcych zrodto i narzedzie poznawania. Wazna sugestia do uzy-
skania jak najwyzszych efektow jest aranzowanie takich zaje¢, ktore zacheca
uczniéw do poszukiwania, przetwarzania, organizowania, rekonstrukcji infor-
macji oraz tworzenia nowych sytuacji wraz z ustaleniem konsekwencji dziatan
i formutowaniem mozliwych wnioskéw.

ZAKONCZENIE

Szkota jest instytucja, ktora nie tylko wyposaza swoich uczniow w odpo-
wiedni bagaz wiedzy i umiejetnosci dydaktycznych, ale réwniez w niektorych
przypadkach jest jedynym miejscem, w ktorym mozna uzupetiaé, wzmacnia¢
cechy pozytywnych zachowan, niezbednych do wypelniania norm i zasad spo-
tecznych, bedacych podstawa do budowania wlasnej tozsamosci egzystencjal-
nej. Zatem $rodowisko szkolne jawi si¢ jako szansa nabywania podstawowych
wiadomosci 1 zarazem umiejetnosci dla zycia w spoleczenstwie.

Dobrze zorganizowane srodowisko edukacyjne to takie, ktore zmierza
zarowno do wzbogacenia wiedzy, jak 1 umiejetnosci instrumentalnych, ale tez
pobudza do ksztattowania uczu¢, motywow postepowania, wyrazajacych sie
ostatecznie postawa wychowanka w odniesieniu do zjawisk przyrody, spote-
czenstwa i samego siebie. To rOwniez aranzowanie takich sytuacji edukacyjnych,
w ktérych uczniowie majg mozliwos¢ doskonalenia umiejetnosci dostrzegania
i analizowania, przewidywania konsekwencji i projektowania swoich dziatan,
radzenia sobie w sytuacjach trudnych, rozwigzywania probleméow. Godnym
i koniecznym przedsiewzigciem jest uczynienie z edukacji wezesnoszkolnej ob-
szaru umozliwiajacego powolne rozpoczgcie procesu $wiadomego wkraczania
uczniow w zycie z mozliwos$cig dostrzegania nie tylko sukcesow, ale 1 zagrozen
oraz ich konsekwencji.

Tymczasem obszar samowychowania w znikomym stopniu uwzglednia-
ny jest w programach szkolnych jako odrebny dziat realizacyjny. Dlatego poza-
danym rozwigzaniem wspierajacym rozwoj kreatywnosci i zaradnosci zyciowej
u wszystkich uczniéw jest wdrazanie rozwigzan metodycznych i organizowa-
nie sytuacji sprzyjajacych budowaniu §wiadomosci i niezbgdnych umiejetnosci
w kierunku samowychowania. Dostarczaniu do§wiadczen bedacych podstawa
do konstruowania i rekonstruowania wiedzy o $wiecie, sprzyjajacych kreowaniu
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postaw umiejacych pracowa¢ nad soba moga stuzy¢ rézne mozliwosci eduka-
cyjne, poczawszy od cyklicznych sytuacji metodycznych wynikajacych z tresci
programowych, programéw wychowania do samowychowania, po dtugotermi-
nowe projekty.

W kreowaniu umiejetnosci uczniow w zakresie pracy nad sobg moze
stuzy¢ zastosowanie konstruktywistycznych zatozen w procesie ich edukacji.
Umozliwi to utrzymanie rownowagi migdzy osobista wiedza dziecka a spotecz-
ng oferta wiedzy. Stuzy¢ temu mogg odpowiednie podejscia edukacyjne wy-
rezyserowane przez nauczyciela, w ktorych priorytetowym przedsigwzigciem
bedzie budowanie indywidualno$ci uczniow poprzez doswiadczenie i refleksje,
zapewniajac dziecku takie warunki, ktore wspieratyby ,,lini¢ naturalnego i lini¢
spotecznego” rozwoju.
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SAMOWYCHOWANIE JAKO ISTOTNA DZIEDZINA PROCESU
KSZTALCENIA UCZNIOW EDUKACJI WCZESNOSZKOLNEJ

Streszczenie

Waznym obszarem w procesie wychowania jest organizowanie warun-
kow sprzyjajacych ksztattowaniu osobowosci wychowanka. W kontekscie wie-
lostronnych mozliwosci procesu wychowania, istotne staje si¢ przygotowanie
najmtodszych uczestnikéw edukacji do refleksji nad sobg w kierunku zdobywa-
nia do§wiadczenia do samowychowania — pracy nad soba. Proces samowycho-
wania jest naturalng linig rozwoju cztowieka, dlatego powinien by¢ wspierany
juz na etapie edukacji wezesnoszkolnej przez intencjonalne zatozenia programu
szkolnego i $wiadoma dziatalno$é nauczyciela. Swiadoma dziatalno$¢ nauczy-
ciela powinna przejawiac si¢ w rozumieniu sensu samowychowania i organizo-
waniu sytuacji edukacyjnych, ktoére beda miaty na celu przygotowanie uczniéw
do zycia poprzez poznawanie swoich szans i podejmowanie samodzielnych de-
cyzji, doskonalac refleksje nad soba i umiejetnosci samorealizacji.

Stowa kluczowe: samowychowanie, refleksja nad soba, praca nad sobg, eduka-
cja wczesnoszkolna

SELF-EDUCATION AS AN IMPORTANT FIELD OF THE
EDUCATION PROCESS OF EARLY SCHOOL EDUCATION
STUDENTS

Abstract
An important area in the upbringing process is organizing conditions that

contribute to the formation of the student’s personality. In the context of the
multifaceted possibilities of the upbringing process, it is important to prepare
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the youngest participants of the educational process to reflect on themselves in
order to gain experience in self-education - work on oneself. The process of self
-education is a natural line of human development; therefore, already at the sta-
ge of preschool education, it should be supported by the targeted prerequisites of
the school program and the conscious activity of the teacher. The latest should
manifest itself in understanding the meaning of self-education and organizing
educational process that will be aimed at preparing students for life by learning
about their capabilities and making independent decisions, improving the skills
of self-reflection and self-realization.

Key words: self-education, self-reflection, self-improvement, early childhood
education
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SPACE FOR COOPERATION
BETWEEN KINDERGARTEN TEACHERS AND PARENTS
AND GRANDPARENTS: RESEARCH REPORTS

Introduction

Cooperation is defined as a form of interpersonal relations, which refers
to multi-entity activities of a cooperative nature, connecting individual eco-
logical niches to achieve common goals and obtaining mutual benefits. There-
fore, cooperation is an educational process based on trust and mutual support
(Kozuch, 2011, p. 110; Berlin, Carlstrom, 2012, pp. 429-437; Einbinder, Rob-
ertson, Garcia, Vuckovic and Patti, 2000, p. 119 -140; Van Winkelen, 2010, pp.
8-23; Kaiser, 2011; Winiarski, 2000, p. 265). Importantly, many representatives
of science proclaim the need to enrich teachers’ knowledge and skills in cre-
ating, planning and implementing the process of cooperation with the child’s
family (Jeynes, 2007, pp. 82—110; Castro et al., pp. 33-46; Boonk, Gijselaers,
Ritzen, Brand-Gruwel, 2018, pp. 10-30). Researchers seem to agree that the
children whose parents are involved in cooperation are most likely to succeed
in the field of education (Green, Walker, Hoover-Dempsey, Sandler, 2007, pp.
532-544; Graves, Wright, 2011, pp. 35-48; Van Voorhis, Maier, Epstein, Lloyd,
Leung, 2013). The aspects that motivate parents to cooperate with kindergar-
ten teachers are: the belief in the need for their activity in preschool life and
that they can positively influence the educational process (Hoover-Dempsey,
Sandler, 1997, pp. 3-42; Koech, 2014, p. 38 -45). This means that parents and
teachers need to be confident in their roles. Kaffemaniené, Toméniené and Ver-
pecinskiené (2021, p. 57) state that parents most often passively listen to and
follow teachers’ suggestions (42.8%). They also show that parents are observers
(26.6%) who see problems, but do not suggest any changes. Only a small pro-
portion of respondents (10.8%) declare that parents are active members of the
team. According to (10.5%) teachers, the role of parents depends on their char-
acter: some parents are more observers and listeners, others are versatile (ob-
servers, listeners, initiators, active team members). 7.6% of respondents admit
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that parents are the initiators of cooperation, have specific suggestions, and are
prone to open discussions.

In general, cooperation between kindergarten teachers and the child’s
parents is still a topic of analysis, observation and research for scholars (Bak-
er, Kessler-Sklar, Piotrkowski, 1999, pp. 367-380; Dahl, (2017), pp. 177-191;
Bakker, Denessen , 2007, pp. 188-199; Epstein, 2013, pp. 115-118; Zulauf,
Zinsser, 2019). The culture of cooperation, especially when it comes to the pro-
cess of raising a child, cannot do without forms of action. The report on kinder-
gartens in Japan presents various forms of activities of parents and kindergarten
teachers, e.g. picnics, cultural celebrations, sports festivals. It also happens that
parents take on the role of a teacher’s assistant in caring for children, and come
to read books to children, put on theatre performances, or organize concerts
(Reports, 2004). In real life practice, forms of action are a sign of partnership
relations. According to the authors of the report, preparing for classes in kinder-
garten provokes parents to exchange experiences and strengthens relationships
when developing a plan of action. In addition, children whose mother or father
becomes a teacher’s assistant are more involved in the learning process. Mean-
while, other studies refer to traditional strategies of communication between
kindergarten teachers and children’s parents, namely “face to face” and contem-
porary forms based on modern technology (Giecewicz, 2014, pp. 173-185). It
is noted here that it is not about the repertoire of cooperation itself, but about its
content, which concerns the goals of cooperation, forms of action, tasks to be
performed and benefits for all partners. Due to complex educational situations,
forms of action may occur in different intensities and are combined with each
other in various ways. They create spaces that transform and establish bounda-
ries, offering various possibilities for change, e.g. defining clear expectations by
cooperation partners.

The problem and aim of the research

The subject of the research is the cooperation of kindergarten teachers
with the child’s family (parents, grandparents). The research project covered
every voivodeship (city, town and village) in Poland. This publication presents
a fragment of the research, and in a broader context, it will be presented in
the monograph that will be published soon. The aim of the research is to di-
agnose the impact of the determinants on the course of cooperation between
kindergarten teachers and families and to analyse the relationships among the
determinants. The determinants included: goals (social, developmental and cul-
tural); collective forms of action (meetings (working, social, with an expert,
regarding upbringing difficulties and on parental pedagogy), forms of public
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communication and forms of documenting the kindergarten); individual forms
of action (pedagogical consultations, home visits, contacts by correspondence,
phone calls, additional individual forms, and projects); features characteriz-
ing the cooperation partners (age, degree of professional promotion, work
experience and education of the teacher; age and education of the cooperation
partner (parents, grandparents or a representative of the institution/organiza-
tion), as well as assertiveness, communication competences and partners’ ex-
perience in the area of cooperation); atmosphere of cooperation; duration of
cooperation, communication; attitudes (positive, neutral or negative), and
benefits (for children, teachers, or parents, grandparents and institutions/organ-
izations). The aim of the research is to diagnose the frequency of indications of
the determinants of cooperation between kindergarten teachers and families and
to analyse the correlations between them. The ongoing research project aims to
obtain answers to the following questions:

Do the determinants most often influence cooperation between kindergar-
ten teachers and families, and how?

Regarding which determinants are the respondents’ statements consistent?

Do the determinants correlate with each other and how?

In search of the answers to the questions asked, a research was carried out
in Poland in 2016-2017, and I prepared the statistical analysis of the collected
data in 2018-2020. They were preceded by the pilot studies (Jagietto, 2017, pp.
8868—8879) organized in 2015.

Research methods and sample characteristics

The research project used the diagnostic survey method and the question-
naire technique. Original survey questionnaires were prepared for the respond-
ents, addressed to parents, grandparents and teachers. Each of them contained
closed, semi-open and open questions. The survey questionnaires were correlat-
ed with each other so that the statements of each group of respondents could be
compared. In addition, they allowed the data to be collected to describe a large
population, based on a well-selected group of respondents that formed a part of
it. It was assumed that the characteristics of the surveyed people approximate
the characteristics of the entire population, and the constructed survey question-
naires will provide the data in the same form as from all the members of the given
population. Ultimately, 2,031 parents, 1,314 grandparents, 722 ‘Teachers about
parents’, 725 ‘Teachers about grandparents’ took part in the research. Wom-
en constitute the majority of the respondents. The average age of the surveyed
group of parents is 32.4 years. More than 50% of the parents are in the age group
of 31-40, older people constitute the smallest percentage (16%). In its turn, the
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teachers in each age group constitute a similar percentage (31 years old — 34%,
over 40 years old — 30%); the average age is 35.3. However, the average age of
the grandparents is 57.5. Approximately 38% of the grandparents are between
the ages of 56 and 64, while a smaller percentage (26%) of the grandparents
are under 56 years of age. It turns out that 50% of the parents and 80% of the
teachers declare higher education, and over 40% of the grandparents have sec-
ondary education. The smallest group are parents (2%) and grandparents with
primary education (5%), and among the teachers, the smallest group are those
with post-secondary education (3%). The surveyed teachers are mainly contract
teachers (30%), although the remaining groups are of similar size. The largest
group of the respondents are parents (40%) and teachers (34.5%) living/working
in cities and towns with up to 100,000 inhabitants, while approximately 50% of
the grandparents live in rural areas. The fewest respondents from each survey
group live/work in cities with over 100,000 inhabitants.

The research presented in this article fills the gap in the researchers’ previ-
ous investigations, because grandparents were included in the group of respond-
ents. Moreover, the coherence of the determinants using the MCA method and
the correlations between them were analysed, which allows revealing their strong
and weak influences on the cooperation of kindergarten teachers with the family.

Data analysis procedure

The collected data are analysed using properly selected mathematical
and statistical tools. The study results were analysed using IBM SPSS Statis-
tics 25.00. Due to the large number of respondents, I used the Karl Pearson
chi-square test. The non-parametric Mann-Whitney U test was used to test dif-
ferences between two independent samples. Additionally, the Kruskal-Wallis
Statistics was used, which is a generalization of the Mann-Whitney U test when
comparing more than two groups of independent numbers. In order to show the
strength of the demonstrated relationship among the determinants, the MCA
multidimensional correspondence analysis was used (Topolski, 2020a, pp. 734-
746; Topolski, 2020b, pp. 286-294; Topolski, 2020c, pp. 35-44). The obtained
results were visualized using an asymmetry matrix representing the projection
of a multidimensional space onto a two-dimensional space. The model of max-
imizing the distance from the reference point was adopted as a classifier of the
strength of influence (Greenacre, 1988, pp. 457-467).

It was assumed that the data analysis took into account the survey ques-
tionnaires correctly completed by parents, grandparents and teachers. A key as-
pect of the classification is the confirmation by respondents of their knowledge
about cooperation between kindergarten teachers and families.
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Findings

Collaboration between kindergarten teachers and parents and grandpar-
ents involves actions. In general, it can be said that the entity is exposed to ex-
ternal influences that appear during the implementation of tasks. Determinants
that constitute an integral part of the reality surrounding us initiate changes in
the pursuit of achieving the assumed goals. What determinants constitute the
basis for shaping cooperation between kindergarten teachers and parents and
grandparents is presented in Table 1.

Table 1 shows in grey significant differences in means. The data analysis
shows the most likely indications of ‘Respondents about the family’ in the cat-
egory of cooperation goals. The first in terms of the number of indications are
development goals (38.29%), and they are more often indicated by ‘Teachers
about parents’ (31.65%) than by ‘Teachers about grandparents’ (27.08%). The
second significant group of cooperation goals for ‘Respondents about the fami-
ly’ are social goals (28.97%), which are most often indicated by ‘Teachers about
parents’ (29.94%), while ‘Teachers about grandparents’ less often (20.83%). It
is worth emphasizing that kindergarten teachers do not pay attention to cultural
goals in their cooperation with parents, but focus on them in cooperation with
grandparents (23.20%). However, according to all the ‘Respondents about the
family’, the cooperation between kindergarten teachers and families is particu-
larly influenced by the atmosphere of cooperation (42.91%).

Communication is not the most frequently mentioned determinant. In the
case of attitudes, the respondents most often indicate positive attitudes at a high
level (38.01%). In particular, ‘Teachers about grandparents’ claim that grand-
parents display positive attitudes (49.04%) and neutral attitudes (44.08%), with
the former predominating. However, ‘Teachers about parents’ claim that parents
adopt positive attitudes (38.05%), as well as neutral attitudes (44.63%) and neg-
ative attitudes (22.94%).

As for the benefits, | conclude that all groups, i.e. children, parents, grand-
parents and teachers, benefit from the benefits that result from the cooperation
between kindergarten teachers and the family. In particular, all the respond-
ents (29.03%) indicate benefits for teachers. Most often they comment on the
topic grandparents (28.54%), and least often on ‘Teachers about grandpar-
ents’ (18.26%). The respondents also quite often indicate benefits for children
(18.26%); the dominant groups of respondents in this regard are parents and
grandparents. In its turn, the choice of benefits for parents and grandparents is
at level (27.92%); most of the indications in this area are from parents (28.99%)
and ‘Teachers about parents’ (27.41%), and the least from ‘Teachers about
grandparents’ (16.12%).
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Table 1.
Descriptive Statistics of Cognitive and Personality Determinants for ‘Respondents about the family’, with a test of dif-
ferences by groups

Grou
r Anova Kruskala Multiple comparison test (1-Parents about teachers;
D B P Teachers about Grand Teachers about On the whol Wallisa 2-Teachers about parents; 3-Grandparents about
cterminants arents parents randparents grandparents n the whole teachers; 4-teachers about grandparents)
M SD M SD M SD M SD M SD Chi2 p 1vs2 1vs3 1vs4 2vs3 2vs4 3vs4
Social goals - - 66,57 | 29,94 - - 41,76 | 20,83 | 55,33 | 28,97 - - - - - - <0,01a -
M Development goals - - 66,72 | 31,65 - - 18,08 | 27,08 | 44,68 | 38,29 - - - - - - <0,01 a -
m Cultural goals - - 0,00 | 0,00 - - 23,20 | 32,07 | 10,52 | 24,48 - - - - - - - -
3
= Benefits for children 66,21 | 27,85 | 70,44 | 25,72 | 49,14 | 27,50 | 37,60 | 20,67 | 58,57 | 28,91 | 670,138 | 0,000 | 0,001 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01
&
5 |Benefits for parents and | ¢ 5¢ | 95 99 | 57,75 | 27.41 | 33,01 | 23.45 | 26,85 | 16,12 | 42,92 | 27,92 | 633,143 | 0,000 | <001 | <0,01 | <0,01 | <0.01 | <0,01 | <0.01
2 grandparents
Benefits for teachers 61,81 | 28,26 | 73,60 | 26,37 | 47,98 | 28,54 | 39,23 | 18,26 | 57,00 | 29,03 | 591,483 | 0,000 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01

The characteristics of cooperation

entities 33,30 | 22,90 | 39,94 | 22,69 | 21,78 | 18,90 | 11,60 | 13,95 | 27,53 | 22,54 | 766,013 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01

Atmosphere of cooperation 73,86 | 4395 | 78,35 | 41,22 | 75,15 | 43,23 | 77,70 | 41,66 | 75,68 | 4291 | 6,219 | >0,05 | <0,05 | >0,05 | >0,05 | >0,05 | >0,05 | >0,05

m Communication 2,87 | 037 2,88 | 0,34 | 2,83 0,38 2,60 | 0,62 2,82 | 0,42 |152,345| <0,01 | >0,05 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01
.W Positive attitudes 90,63 | 29,15 | 82,47 | 38,05 | 89,78 | 30,30 | 40,04 | 49,04 | 82,49 | 38,01 | 830,719 | <0,01 | <0,01 | >0,05 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01
o

M .m Neutral attitudes 548 | 22,76 | 27,39 | 44,63 | 3,28 | 17,83 | 26,33 | 44,08 | 11,08 | 31,39 |448,013 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | >0,05 | <0,01
Wm m Negative attitudes 335 | 11,45 | 18,70 | 22,94 | 3,05 9,72 593 | 13,07 | 6,04 | 14,82 | 586,621 | <0,01 | <0,01 | >0,05 | <0,01 | <0,01 | <0,01 | <0,01

Source: own research

Note: a— for the comparison of the two groups, Anov Kruskal Wallis was not counted, but only U Mann Whitney s, I do not include the
low and average level of communication in the model, as they are small and, therefore, do not relate to other determinants
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Further analysis of the data provides information that ‘Respondents about
the family’ most often appreciate meetings with an expert (44.10%), and they
are more often indicated by parents (48.90%) than by grandparents (23.85%).
‘Respondents about family’ also claim that kindergarten teachers quite often
organize meetings about educational difficulties (35.28%). The collected infor-
mation allows us to determine the dominant groups of respondents, which are
parents (36.16%), and the least from ‘Teachers about grandparents’ (16.12%).
As working meetings, the number of indications places them at the third level
in the hierarchy (33.47%). The collected information allows us to determine the
dominant groups of respondents, which are parents (32.76%), and the least from
‘Teachers about grandparents’ (14.22%).

,Respondents about family’ surveyed parents and teachers most often in-
dicate telephone conversations/contacts (49.76%), pedagogical consultations
(35.91%) and additional individual forms (30.45%) in the group of individual
forms of action. Less than half of the respondents favour the duration of co-
operation (49.21%); however, it is mentioned least often by ‘Teachers about
grandparents’ (43.95%). As for expanding knowledge of the rights and obli-
gations of guardians towards children, ‘Parents about teachers’ and ‘Teachers
about parents’ claim that they are most often familiar with nationwide docu-
ments (25.22%). Unfortunately, grandparents and ‘Teachers about grandparents’
do not provide clear answers and it is difficult to identify the variable they indi-
cate most strongly.

Multidimensional correspondence analysis (MCA) was used to demon-
strate the correlations between the determinants of cooperation between kinder-
garten teachers and parents/grandparents indicated by ‘Respondents about the
family’(benefits were not taken into account).

Table 3.

Coefficients of the multidimensional analysis of MCA correspondence for ‘Re-
spondents about family’

(Chi2(2500)=23363,0; p<0,001) — determinants of action in cooperation

Determinans o | St | oot | s | quaiy
Working meetings:+ 1 -0,571 0,109 0,021 0,379
Working meetings:- 2 0,641 -0,122 0,019 0,379
Social gatherings:+ 3 -0,828 0,260 0,017 0,564
Social gatherings:- 4 0,621 -0,195 0,023 0,564
Meetings with an expert:+ 5 -0,506 0,093 0,015 0,158
Meetings with an expert:- 6 0,303 -0,055 0,025 0,158
Meetings regarding upbringing difficulties:+ 7 -0,317 -0,031 0,030 | 0,308
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Determinas N | Grondnaes | Goordnates | as | Quaiy
Meetings regarding upbringing difficulties:- 8 0,961 0,093 0,010 | 0,308
Meetings on parent pedagogy:+ 9 -0,857 0,399 0,013 | 0,447
Meetings on parent pedagogy:- 10 0,429 -0,199 0,027 | 0447
Forms of public communication:+ 11 -0,474 0,113 0,023 0,325
Forms of public communication:- 12 0,649 -0,155 0,017 0,325
Forms of documenting the kindergarten:+ 13 -0,682 0,298 0,016 0,372
Forms of documenting the kindergarten:- 14 0,458 -0,200 0,024 0,372
Pedagogical consultations:+ 15 -0,315 -0,065 0,025 0,165
Pedagogical consultations:- 16 0,502 0,103 0,015 0,165
Home visits:+ 17 -1,330 1,892 0,002 | 0,298
Home visits:- 18 0,074 -0,105 0,038 0,298
Contacts by correspondence:+ 19 -1,054 0,670 0,007 0,347
Contacts by correspondence:- 20 0,235 -0,149 0,033 0,347
Phone calls:+ 21 -0,250 -0,113 0,027 0,149
Phone calls:- 22 0,495 0,224 0,013 | 0,149
Additional individual forms:+ 23 -0,568 0,046 0,019 | 0,282
Additional individual forms:- 24 0,493 -0,040 0,021 | 0,282
Duration of cooperation:+ 29 -0,199 -0,422 0,022 0,255
Duration of cooperation:- 30 0,233 0,494 0,018 0,255
Nationwide documents:+ 31 -0,369 -0,289 0,023 0,295
Nationwide documents:- 32 0,496 0,387 0,017 0,295
International documents:+ 33 -0,991 -0,097 0,006 0,161
International documents:- 34 0,161 0,016 0,034 0,161
Internal documents:+ 35 -0,698 -0,423 0,011 0,258
Internal documents:- 36 0,270 0,164 0,029 0,258

List of symbols: + above-average important feature; — irrelevant importance of
the feature

The data in Table 3 show that for ‘Respondents about the family’ social
gatherings, meetings on parental pedagogy, working meetings, forms of docu-
menting the kindergarten, contacts by correspondence, forms of communication
and meetings regarding educational difficultiesare at a high level of coherence
(i.e. unanimity of indications). The importance of home visits, nationwide doc-
uments, additional individual forms, internal documents and the duration of
cooperation are declared with less attractiveness (above average). However,
the following things remain below the average level of coherence: pedagogical
consultations, meetings with experts, phone calls, and international documents.
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Table 4.

Coefficients of the multidimensional analysis of MCA correspondence for ‘Re-
spondents about family’

(Chi2(2500)=23363,0; p<0,001) — determinants cognitive and personal

Deerminans her | oot | Coordinetes | s | ity
The characteristics of cooperation entities :+ 25 -0,263 -0,416 0,014 | 0,138
The characteristics of cooperation entities :- 26 0,150 0,236 0,026 0,138
Atmosphere of cooperation:+ 27 -0,050 -0,229 0,031 0,202
Atmosphere of cooperation:- 28 0,185 0,840 0,009 0,202
Communication: P 37 0,660 0,236 0,004 0,051
Communication:+ 38 -0,073 -0,024 0,036 0,053
Communication:- 39 0,540 -0,020 0,000 0,002
Positive attitudes:+ 40 -0,099 -0,036 0,033 0,048
Positive attitudes:- 41 0,429 0,157 0,007 0,048
Neutral attitudes:+ 42 -0,017 -0,285 0,010 | 0,027
Neutral attitudes:- 43 0,006 0,096 0,030 | 0,027
Negative attitudes:+ 44 -0,063 -0,657 0,004 0,046
Negative attitudes:- 45 0,007 0,069 0,036 | 0,046
Social goals:+ 46 0,467 0,965 0,008 | 0,289
Social goals:- 47 -0,117 -0,242 0,032 0,289
Development goals:+ 48 0,419 0,785 0,012 0,358
Development goals:- 49 -0,189 -0,355 0,028 0,358
Cultural goals:+ 50 -0,034 -0,034 0,039 | 0,134
Cultural goals:- 51 1,970 1,962 0,001 0,134

List of symbols: + above-average important feature, — irrelevant importance of
the feature

Source: own research

Note: I do not include the low and average level of communication in the model,
as they are small and, therefore, do not relate to other determinants.

The data in Table 4 show that for ‘Respondents about the family’, devel-
opment goals are at a high level of coherence, while they declare the importance
of social goals with less coherence. Whereas, the atmosphere of cooperation,
the characteristics of cooperation entities and cultural goals are below the av-
erage level of cohesion. Communication and attitudes are at a very low level of
coherence.

The collected data prompts us to look for correlations between the coher-
ence of significantly emphasized variables and other variables. These relation-
ships were visualized using a scatterplot (matrix).
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Note: cele spoteczne — social goals; cele rozwojowe — development goals; cele kul-
turowe — cultural goals; spotkania robocze — working meetings; spotkania towarzys-
kie — social gatherings; spotkania z ekspertem — meetings with an expert; spotkania
dotyczace trudno$ci wychowawczych — meetings regarding upbringing difficulties;
spotkania poSwi€cone pedagogizacji rodzicOw — meetings on parent pedagogy; formy
komunikacji — forms of public communication; formy dokumentowania przedszko-
la — forms of documenting the kindergarten; konsultacje pedagogiczne — pedagogical
consultations; wizyty domowe — home visits; kontakty korespondencyjne — contacts
by correspondence; rozmowy telefoniczne — phone calls; dodatkowe formy indywidu-
alne — additional individual forms; cechy charakteryzujgce partnerOw wspOtpracy — the
characteristics of cooperation entities; atmosfera wspOtpracy — atmosphere of coop-
eration; czas trwania wspOtpracy — duration of cooperation; dokumenty ogdlnokra-
jowe — nationwide documents; dokumenty mi€dzynarodowe — international documents;
dokumenty wewnetrzne — internal documents; komunikacja — communication; korzy$-
ci dla dzieci — benefits for children; korzySci dla rodzicOw i dziadkOw — benefits for
parents and grandparents; korzySci dla nauczycieli — benefits for teachers

The visualization of correlations presented in Picture 1 among the deter-
minants of cooperation is focused in five states of concentration.

The first area (I) contains the five most frequently declared determinants
and two determinants with a lower level of consistency. The determinant with
the highest level of consistency is social gatherings. 1 conclude, based on the
illustrated correlations among the variables, that ‘Respondents about the family’
who emphasize social gatherings also place importance on the meetings devot-
ed to parental pedagogy, forms of documenting the kindergarten and meetings
with an expert, forms of communication, working meetings, and additional indi-
vidual forms. In this decision-making area, there are strong correlations between
forms of communication and meetings with an expert, working meetings and
meetings with an expert, and additional individual forms and meetings with an
expert. There is a similarly strong relationship between forms of communication
and working meetings, with the attention paid to additional individual forms.
‘Respondents about family’, who attach a high importance to social gatherings,
also highly appreciate theforms of documenting the kindergarten. The corre-
lation between meetings devoted to parental pedagogy and the forms of docu-
menting the kindergarten, with emphasis on social gatherings, remains at a high
level. Meanwhile, there is a moderate correlation between the forms of kinder-
garten documentation and other variables (i.e. meetings with an expert, forms of
communication, working meetings, additional individual forms), as well as be-
tween social gatherings and other variables (i.e. meetings with an expert, forms
of communication, working meetings, additional individual forms).

In the second ellipse (II), there are two determinants with a high level of
coherence: four above the average level of coherence, five below the average
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level of coherence and two determinants with a low level of coherence. The
highest level of coherence in this area is represented by development goals.
There is no doubt that respondents who clearly indicate development goals also
are very likely to declare meetings regarding educational difficulties, social
goals, positive attitudes, neutral attitudes, communication, pedagogical con-
sultations, telephone calls, atmosphere of cooperation, duration of cooperation,
characteristics of cooperation entities and nationwide documents. On the other
hand, the same respondents most often do not consider international documents
and internal documents as important. Observing the location of the points on
the scatterplot shows that there is a strong correlation among communication,
positive attitudes and pedagogical consultations. Cultural goals do not correlate
with other factors included in area II.

The remaining cluster states include statistically insignificant variables
(p>0.05). Moreover, it is worth emphasizing that international documents,
negative attitudes and contacts by correspondence are statistically significant
(p<0.05), but have not been classified into any cluster. This means that they
are determinants that do not correlate with the other studies included in this
process.

Discussion

In a democratic world, the role of care, upbringing and teaching-learning
is divided between the family, kindergarten and intermediate educational insti-
tutions. Going deeper into the essence of education, we can see that it means
strengthening interpersonal bonds and an open possibility of exchanging expe-
riences among the educational entities. The conducted research process made
it possible to achieve the initial goal, which was to diagnose the frequency of
indications of determinants of cooperation between kindergarten teachers and
families. It also allowed for the analysis of correlations among the determinants.

The respondents’ statements show that the most frequently indicated de-
terminants influencing the cooperation of kindergarten teachers with the child’s
family include: phone calls, meetings with an expert, the duration of coopera-
tion, atmosphere of cooperation, positive attitudes and development goals. Oth-
er researchers formulated similar research goals, resulting in various answers.
The highlighted determinants include family meetings, educational meetings,
conferences, and personal meetings (Kocyigit, 2015, pp. 141-157; Yildiz, 2021,
pp. 761-775; Viskowi¢, Visnji¢ Jevti¢, 2015, pp. 117-146). The results of the
conducted research and the data from the cited literature show that researchers’
interests in the determinants that strengthen cooperation between kindergarten
teachers and families are multi-threaded.

105



Another fundamental topic in the presented empirical process concerns
the cohesion of the respondents’ statements, i.e. the unanimity of the respond-
ents’ statements. Based on the respondents’ statements, the information pro-
vided was consistent in the case of social gatherings, meetings devoted to
parenting, working meetings, forms of documenting the kindergarten, contacts
by correspondence, and forms of communication, development goals, and meet-
ings regarding educational difficulties, home visits, nationwide documents, so-
cial goals, additional individual forms, internal documents and the duration of
cooperation. Previous researches (Kocyigit, 2015, pp. 157-158) have shown
that, despite positive opinions about family cooperation, stakeholders attribute
its low level due to: workload, time constraints, fatigue, as well as some people
(teachers attribute this to families and vice versa, etc.).

An in-depth exploration of the data from this research allows us to dis-
tinguish two areas. The first sphere of mutual correlations includes the fol-
lowing determinants: social gatherings, meetings devoted to parent education,
forms of documenting the kindergartenand meetings with an expert, forms of
communication, working meetings, and additional individual forms. This means
that social gatherings motivate meetings devoted to parental pedagogy and oth-
er forms of meetings in this area. Similarly, forms of communication may be-
come an inspiration to use other forms from this area, etc. However, the second
area includes variables: development goals, meetings regarding educational
difficulties, social goals, positive attitudes, neutral attitudes, communication,
pedagogical consultations, phone calls, atmosphere of cooperation, duration
of cooperation, characteristics of cooperation entities and nationwide docu-
ments. Therefore, the development goals adopted in the cooperation programs
influence, for example, the need to organize pedagogical consultations; posi-
tive attitudes influence the modelling of the atmosphere of cooperation, etc. It
was, thus, noticed that the respondents who indicated development goals also
declared determinants other than those included in the second area. Other re-
searchers have also shown that cooperation with parents is influenced by various
factors that are dependent on each other (Markstrom, Simonsson, 2017, pp. 179-
188).

Conclusions

To sum up, the respondents notice that “The development of a child is
a joint undertaking of the child himself, parents, teachers and peers” (Batachow-
icz, 2009, pp. 134-135). It is obvious that the result of integrating the education-
al activities of the kindergarten and home is the creation of excellent conditions
that accelerate the child’s development. Certainly, using the full potential of

106



parents enriches the content of cooperation between kindergarten teachers and
families (Zhang, Pan, Zhang, 2018, pp. 1100-1103). Working together strength-
ens bonds, develops trust, facilitates mutual knowledge, appreciation and em-
pathetic listening, and liberates the courage to talk about the child. Family and
kindergarten teachers verbalize their experiences and externalize their expecta-
tions towards each child. This type of idea brings educators and students closer
to a high level of acceptance of the imperfections of human nature (Maslow,
1978, pp. 303-324). The experience gained allows you to empathize with other
people’s problems, understand them and support one’s partner in difficult times.
Only those experiences and abilities that develop constitute a starting point for
dialogue. In its turn, interpersonal communication creates an opportunity to ex-
change empathetic feelings (Juul, Jensen, Heoeg, Bertelsen, Hildebrandt, Stub-
berup, 2018, p. 28) and establish pleasant contacts, to enrich one’s knowledge
by looking for people who are friendly, helpful, honest and loyal, i.e. people one
can trust (Sztompka, 2007, p. 72).

In the light of the research results, the following recommendations can

be made:

— balancing assigned tasks, striving to achieve all goals in cooperation
with the family;

— enriching the repertoire of forms of communication and improving
their quality;

— strengthening the attractiveness of working meetings and social
gatherings;

— searching for a new approach and new methods to activate parents/
grandparents to take part in the meetings with experts;

— searching for interesting topics for the meetings devoted to parental
pedagogy;

— enriching and strengthening the list of individual forms of action;

— introducing the principles of open, honest and friendly communica-
tion, filtered from negative emotions;

— improving the communication skills of partners, necessary during the
dialogue, both with one recipient and with a group;

— concern of all cooperation partners for a friendly atmosphere in inter-
personal relations;

— organizing attractive integration meetings (including working me-
etings, social gatherings, meetings with an expert, meetings on the
pedagogy of parents and grandparents) in order to motivate the fa-
mily to participate in them; taking into account such methods and
forms of work in classes so that meetings are associated with pleasure
and relaxation, not with obligation and boredom;
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— adjusting meeting programs and content to the expectations of all co-
operation partners, taking into account the established goals;

— enriching the knowledge of parents/grandparents about their rights
and obligations towards the childsystematically; promoting national
policy of children’s rights among parents/grandparents;

— strengthening positive attitudes based on friendship and mutual sym-
pathy;

— joint constitution of sympathy capital.

The abovementioned recommendations can highlight cooperation and

minimize potential problems in the future.

Research limitations

It seems necessary to strengthen this research by using other standardized
measurement tools. During the preparation of the research project, the devel-
oped survey questionnaires seemed sufficient in the context of the assumptions
of the research goal. The results were interesting and the data analysis provid-
ed many new insights. Future research should take into account the degree of
partners’ involvement in cooperation both in kindergarten and at home, expand
the list of determinants related to family origin (country), logistics (means of
transport), family type (two-parent/one-parent), and working time of parents/
grandparents. Moreover, including kindergarten administration in the research
will probably intensify the research potential.

References

Baker, Amy J.L., Kessler-Sklar, Susan, Piotrkowski, Chaya S., Parker, Faith Lamb
1999. ,Kindergarten and first-grade teachers’ reported knowledge of parents’
involvement in the their children’s education. “Elementary School Journal 99(4):
367-380. https://doi.org/10.1086/461930

Bakker Joep T.A., Denessen Eddie 2007. ,,The concept of parent involvement: Some
theoretical and empirical considerations.” International Journal about Parents
in Education 1(0) (January): 188-199.

Batachowicz, Jozefa. 2009. Style dziatan edukacyjnych nauczycieli klas poczgtkowych:
miedzy uprzedmiotowieniem a podmiotowosciq. Warszawa: Wyzsza Szkota Pe-
dagogiczna Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Warszawie.

Berlin, Johan M., Carlstrom, Eric 2011. ,,Why is Collaboration Minimised at the Ac-

cident Scene? A Critical Study of a Hidden Phenomenon.” Disaster Prevention
and Management, 20(2): 159-171. DOI:10.1108/09653561111126094

108



Boonk, Lisa, Gijselaers, Hieronymus J.M, Ritzen, Henk, Brand-Gruwel, Saskia 2018.
,,A review of the relationship between parental involvement indicators and aca-
demic achievement. "Educational Research Review 24 (June): 10-30.

Castro, Mari, Exposito-Casas, Eva, Lopez-Martin, Esther, Lizasoain Luis, Navarro-A-
sencio Enrique, Gaviria José Luis 2015. ,,Parental involvement on student aca-
demic achievement: A meta-analysis.” Educational Research Review 14, 33-46.

Dahl, Kari K.B. 2017. ,,Too much parental cooperation? Parent-teacher coope-
ration and how it influences professional responsibility among Danish
schoolteachers.” Power and Edication 9(3) (October): 177-191. https://doi.
org/10.1177/1757743817737562

Einbinder, Susan D., Robertson, Peter J., Garcia, Armando, Vuckovic, Gojko, Patti,
Rino J. 2000. “Interorganizational collaboration in social service organizations:
A study of the prerequisites to success.” Journal of Children and Poverty 6(2)
(August): 119-140. https://doi.org/10.1080/713675966.

Epstein Joyce L. 2013. ,,Ready or not? Preparing future educators for school, family and
community partnerships.” Teaching Education 24 (May): 115-118. https://doi.or
2/10.1080/10476210.2013.786887

Giecewicz Paulina 2014. ,,Formy komunikowania si¢ nauczyciela z rodzicami w placow-
kach wychowania przedszkolnego.” EDUKACJA Humanistyczna 2(31): 173-185.

Graves, S. L. Jr., Wright, Lynda B. 2011. ,,Parent involvement at school entry: A na-
tional examination of group differences and achievement.” School Psychology
International 32(1): 35-48.

Green, Christa L., Walker, Joan M.T., Hoover-Dempsey, Kathleen V., Sandler, Howard
M. 2007. ,,Parents’ mitivation for involvement in children’s education: An empi-
rical test of a theoretical model of parental involvement.” Journal of Educational
Psychology 99(3): 532-544. https://doi.org/10.1037/0022-0663.99.3.532

Greenacre, Michael J. 1984. Theory and applications of correspondence analysis. New
York: Academic Press.

Greenacre, Michael J. 1988. ,,Correspondence analysis of multivariate categorical data
by weighted least-squares.” Biometrika 75(3) (September): 457-467. https://doi.
org/10.1093/biomet/75.3.457

Hoover-Dempsey, Kathleen V., Sandler, Howard M. 1997. ,,Why Do Parents Beco-
me Involved in Their Children’s Education?” Review of Educational Research,
67(1): 3-42.

https://doi.org/10.3102/00346543067001003

Jagietto, E., (2017). Cooperation as element of well-balanced child’s development.
EDULERN17 Proceedings, Published IATED Academy, Barcelona, 8868—8879.

Jeynes, William H. 2007. ,,The Relationship Between Parental Involvement and Urban
Secondary School Student Academic Achievement: A Meta-Analysis.” Urban
Education 42(1): 82-110. https://doi.org/10.1177/0042085906293818

Juul, Jesper, Jensen, Helle, Hoeg, Peter, Bertelsen, Jes, Hildebrandt, Steen, Stubberup

Michael 2018. Empatia wzmacnia dzieci. Trzyma caly swiat razem, D. Syska
(translator). Podkowa Le$na: Wyd. MIND.

109



Kaffemaniené, Irena, Toméniené, Laima, Verpe¢inskiené, Fausta 2021. ,, Teachers’ coope-
ration with parents of students with special educational needs.” In SOCIETY.
INTEGRATION. EDUCATION. Proceedings of International Scientific Confe-
rence. Volume 111, May 28" —29%: 51-64.

Kaiser, Fredrick M. 2011. “Interagency Collaborative Arrangements and Activities: Ty-
pes, Rationales, Considerations.” Congressional Research Service, May: 7-5700.
https://sgp.fas.org/crs/misc/R41803.pdf

Koech, Peter K. 2014. ,,Parents and teachers roles in preschool children’s education
in Kenya. How ca nit be defined?: Asia Pacific Journal of Education, Arts and
Sciences 1(4) (September 05): 38-45.

Kocyigit, Sinam 2015. ,,Family Involvement in Preschool Education: Rationale, Pro-
blems and Solutions for the Participants.” Educational Sciences: Theory & Prac-
tice 15(1): 141-157. DOI 10.12738/estp.2015.1.2474

Kozuch, Barbara 2011. Skuteczne wspotdziatanie organizacji publicznych i pozarzqdo-
wych. Monografie i Studia. Krakéw: Instytut Spraw Publicznych Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Lopez, Elena M., Caspe, Margaret 2014. ,,Family engagement in Anywhere, Anytime
Learning.” Family Involvement Network of Educators (FINE) Newsletter, 6(3)
(June9). http://www.hfrp.org/publications-resources/browse-our-publica-
tions/family-engagement-in-anywhere-anytime-learning

Markstrom, A.M., Simonsson, M. (2017). Introduction to preschool: strategies for ma-

naging the gap between home and preschool. Nordic Journal of Studies in Edu-
cational Policy, 3(2), 179-188. https://doi.org/10.1080/20020317.2017.1337464

Maslow, Abraham H. 1978. ,,Obrona i rozwdj”. In Przefom w psychologii, .W. Borejsza,
M. Glowinski, K. Jankowski, St. Kotodziejczyk, M.J. Siemek, M. Sprusinski, R.
Stemplowski, J. Szacki, K. Szaniawski (eds.), K. Jankowski, A. Kolyszko & P. Ko-
lyszko (translators). Warszawa: Spotdzielnia Wydawnicza ,,Czytelnik”, 303-324.

Sztompka, Piotr 2007. Zaufanie. Fundament spoteczenstwa. Krakow: Wyd. ,.Znak”.

Topolski, Mariusz 2020. ,,The Modified Principal Component Analysis Feature Extrac-
tion Method for the Task of Diagnosing Chronic Lymphocytic Leukemia Type
B-CLL.” Journal of Universal Computer Science 26 (6): 734-746. DOI:10.3897/
jucs.2020.039

Topolski, Mariusz 2020. ,,Algorithm of multidimensional analysis of main features of
PCA with blurry observation of facility features detection of carcinoma cells
multiple myeloma.” International Conference on Computer Recognition Systems
(January): 286-294. DOI:10.1007/978-3-030-19738-4 29

Topolski, Mariusz (2020). ,,Application of the Stochastic Gradient Method in the Con-
struction of the Main Components of PCA in the Task Diagnosis of Multiple Sc-
lerosis in Children.” International Conference on Computational Science (June):
35-44. DOI:10.1007/978-3-030-50423-6 3

Winiarski, Mikotaj 2000. Rodzina — szkota — srodowisko lokalne. Problemy edukacji
Srodowiskowej, Warszawa: Instytut Badan Edukacyjnych.

van Winkelen Christine 2010. “Deriving value from interorganizational learning colla-
borations.” The learning Organization 17(1) (January): 8-23.

110



Van Voorhis, Frances L, Maier, Michelle F., Epstein, Joyce L., Lloyd Chrishana M.,
Leung Therese 2013. ,,The Impactof Family Involvement on the Education of
ChildrenAges 3 to 8. A Focus on Literacy and Math Achievement Outcomes and
Social-Emotional Skills.” MDRC, https:/files.eric.ed.gov/fulltext/ED545474.
pdf, (09.09.2022).

Viskowié, Ivana, Visnji¢ Jevti¢, Adriana 2017. ,,Teachers’ Opinions on the Possibilities
of Collaboration with Parents.” Croatian Journal of Education 19(1): 117-146.
DOI:10.15516/cje.v19i1.2049

Yildiz, Feyza O., Yilmaz, Arif 2021. ,Parent — teacher communication and parental
expectations in the assessment proces in Turkish preschool settings.” Internatio-
nal Journal of Primary, Elementary and Early Years Education 49(6) (January):
761-775. DOI:10.1080/03004279.2020.1861049

Zhang, Lina, Pan, Xiaodong, Zhang, Suoni 2018. ,,Study on Kindergarten-Family Co-
operation Mode in the Development of Preschool Educational.” Advances in
Social Science. Education and Humanities Research (ASSEHR), Vol. 184, 2nd
International Conference on Education Science and Economic Management
(ICESEM 2018), Published by Atlantis Press: 1100-1103, https://www.atlantis
-press.com/proceedings/icesem-18/25901158, (01.02.2023). DOI 10.2991/ice-
sem-18.2018.257

Zulauf, Courtney A., Zinsser, Katherine M. 2019. ,Foresting Preschool Expulsion:
A Mixed-Method Exploration of the Potential Protective Role of Teachers’ Per-
ceptions of Parents.” American Educational Research Journal 56(6) (Decem-
ber): 2189-2220. https://doi.org/10.3102/0002831219838236

Reports: Early Childhood Education Handbook. 2004. Upblished RCCADE: 187-191.
https://www.ocha.ac.jp/intl/cwed_old/eccd/handbook-e.html, (15.12.2022).

Space for Cooperation between Kindergarten Teachers and Parents and Grandparents:
Research Reports

Summary

Introduction: The author analyses and discusses the results of the re-
search on the determinants crystallizing the space of cooperation between kin-
dergarten teachers and families. Referring to many discourses of early education,
creating the forms of the culture of the cooperation, it shows the concepts and
procedures of partners; behaviour in specific contexts.

Research Aim: The aim of the research is to diagnose the frequency of
indications of the determinants of cooperation between kindergarten teachers
and families, and to examine the correlations occurring between determinants.
The subject of consideration is the representative results of a research process
carried out in Polish kindergartens throughout the country (2016-2017).
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Methods: The subject of consideration are the representative results of
the research process carried out in Polish kindergartens throughout the country
(2016-2017) using the diagnostic survey method, technique — surveys, tools —
questionnaire. The analysis of the collected data (2018-2020) was carried out
using an exploratory technique for MCA categorized variables (multidimen-
sional correspondence analysis). The obtained results were visualized using an
asymmetry matrix.

Results: It was found that the most powerful are social meetings, meet-
ings devoted to parental pedagogy, which are strongly correlated with each oth-
er, as well as have a vivid impact the forms of kindergarten documentation.
And the weakest determinants are attitudes and communication, which are also
highly correlated.

Conclusions: The empirical research allows us to formulate a conclu-
sion that it is justified to shape the attitudes of the cooperation partners and to
enrich their communication resources. In addition, the concern for a friendly
atmosphere and the attractiveness of meetings are motivators for the activities of
partners. It is reasonable to look for relevant meeting topics that meet the expec-
tations of all group members. The need to promote the rights and responsibilities
of parents/grandparents towards children has definitely emerged.

Keywords: cooperation, kindergarten, parent, grandparents, kindergarten
teacher, determinants

PRZESTRZEN WSPOLPRACY NAUCZYCIELI PRZEDSZKOLI
Z RODZICAMI I DZIADKAMI — DONIESIENIA Z BADAN

Streszczenie

Wprowadzenie: Autorka analizuje i omawia wyniki badan, dotyczace
determinantow krystalizujacych przestrzen wspotpracy nauczycieli przedszkoli
z rodzing. Odnoszac si¢ do wielu dyskursow wczesnej edukacji, tworzacych
ksztatty kultury wspoétpracy, ukazuje koncepcje i procedury postepowania part-
neréw w okreslonych kontekstach.

Cel: Celem badan jest zdiagnozowanie cze¢stosci wskazan determinantow
wspoOtpracy nauczycieli przedszkoli z rodzing oraz analiza korelacji zachodza-
cych migdzy nimi. Przedmiot rozwazan stanowig wyniki reprezentatywne pro-
cesu badawczego przeprowadzonego w przedszkolach polskich w catym kraju
(2016-2017).
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Metody badan: Do zgromadzenia danych postuzono si¢ metoda
sondazu diagnostycznego, technikg — ankiety, narzedziem — kwestionariuszem
ankiety. Przeprowadzono analiz¢ zgromadzonych danych (2018-2020) tech-
nikg eksploracyjng dla zmiennych skategoryzowanych MCA (wielowymiaro-
wa analizg korespondencji). Otrzymane wyniki zwizualizowano za pomocg
matrycy asymetrii.

Whyniki: Stwierdzono, ze najsilniejszymi determinantami sg spotkania
towarzyskie, spotkania poswiecone pedagogizacji rodzicow, ktore sa ze soba
mocno skorelowane, jak rowniez silnie oddziatuja na formy dokumentowania
przedszkola. Za$, najstabszymi determinantami — postawy 1 komunikacja, ktore
rowniez sg ze sobg mocno skorelowane.

Whioski: Badania empiryczne pozwalajg sformutowaé konkluzje, ze
uzasadnione jest ksztaltowanie postaw partnerow wspotpracy oraz wzbogacan-
ie ich zasobow komunikacyjnych. Ponadto, troska o zyczliwg atmosfer¢ oraz
atrakcyjnosc¢ spotkan sg motywatorami do dziatan partnerow. Zasadne jest, po-
szukiwanie aktualnych tematdéw do spotkan spetniajacych oczekiwania wszyst-
kich cztonkow grupy. Zdecydowanie, ujawnita si¢ potrzeba promowania praw
1 obowigzkéw rodzicow/dziadkow wobec dzieci.

Stowa kluczowe: wspoéltpraca, przedszkole, rodzice, dziadkowie, nauczy-
ciel przedszkola, determinanty
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NAUCZYCIEL WOBEC WYBRANYCH ASPEKTOW
WSPIERANIA WOLNOSCI UCZNIOW. KOMUNIKAT
Z BADAN PRZEPROWADZONYCH WSROD NAUCZYCIELI
SZKOL MUZYCZNYCH.

,,Wolnos¢ jest warunkiem tworczosci”.

Stefan Szuman

Wprowadzenie

Jedna z najwazniejszych funkcji, ktérg powinna petni¢ edukacja, jest
funkcja wyzwalajaca, ktorej istotg jest w dostownym znaczeniu wyzwalanie
wychowankow od réznych przejawdw spotecznej i srodowiskowej dominacji,
tworzenie warunkow sprzyjajacych realizowaniu wilasnych potencjatow, wy-
kraczania poza swoje dotychczasowe status quo 1 zwrdcenie si¢ ku jakosciowo
nowym praktykom uczestnictwa w zyciu spolecznym i kulturowym (Sliwer-
ski, 2003, s. 905-906). Rozwijanie indywidualnej tozsamosci, podmiotowego
samostanowienia, kierowania si¢ wlasnym, nonkonformistycznym systemem
warto$ci, krytycyzmu i autorefleksji w kontekscie catkowitej wolnosci wyboru
to postulaty, ktore wpisuja si¢ w sposob jednoznaczny w realizowanie tak rozu-
mianej roli oddziatywan edukacyjnych (Kaminska, 2022).

W nurt owych oddzialywan wpisuje si¢ szeroko rozumiana edukacja ar-
tystyczna, ktora wprowadza miodych ludzi w réznorodne wymiary tworczo-
$ci, rozwijajac nie tylko wyobrazni¢, wrazliwos¢ czy kreatywno$¢, ale przede
wszystkim uczac krytycznego myslenia, bycia otwartym, poszukujacym prze-
strzeni do wtasnego rozwoju, majacym odwagg eksponowania swojej odrebno-
$ci, niezaleznosci i nonkonformizmu (Brameld, 2014, s. 109-111).

Rzecz jasna, wszystkie wspomniane postulaty odnosza si¢ rowniez do
edukacji prowadzonej w szkotach muzycznych. Szkoty te stanowia specyficzne
srodowisko wychowawcze, wprowadzajace swoich adeptow nie tylko w arka-
na sztuki muzycznej sensu stricto. W szerszym kontekscie urzeczywistniajg na
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co dzien (choc¢by przez intensyfikowanie i ksztaltowanie réznorodnych form
uczestnictwa w kulturze) cele wychowania estetycznego, ukierunkowane za-
rowno na ksztattowanie wrazliwosci estetycznej (wychowanie do sztuki), jak
1 na rozw6j moralny oraz spoleczny swoich uczniow (Wojnar, 1997, s. 7).

Kluczowym elementem tego procesu jest nauczyciel. Nauczyciel, ktory —
jak pisata Malgorzata Lewartowska-Zychowicz (2014) — funkcjonuje czesto
w poczuciu nieuchronnej i permanentnej ambiwalencji, §cierania si¢ ze sobg
wolnosci 1 autonomii nauczyciela z narzucanymi normami przez spoteczno-kul-
turowe milieu. Nauczyciel, ktory realizujac swoje zadania staje wobec systemu,
nastawionego na urabianie czy pozornie wyzwalajace replikowanie zunifiko-
wanych ideatéw wychowawczych (Goérniewicz, 2000), sprowadzajgc praktyki
pedagogiczne do formy pasa transmisyjnego dla spotecznie dominujacych form
wiedzy i wartosci (Mgczkowska, 2006, s. 136).

Taka sytuacja niesie ze sobg wiele wyzwan natury wychowawczej szcze-
gblnie w obszarze sztuki, bedacej domeng niezaleznosci i swobodnej ekspresji
indywidualizmu (Golka, 2013). Sposob, w jaki poszczegdlni nauczyciele odczy-
tuja i realizujg swoja zawodowg role, jest zatem kluczowy, zar6wno z punktu
widzenia ich zawodowego rozwoju, jak i z perspektywy rozwoju powierzonych
im mtodych adeptow $wiata muzyki. Bedgc dla uczniow autorytetami i mistrza-
mi, wielokrotnie stajg przed pytaniami dotyczacymi szeroko rozumianej wol-
no$ci — w odniesieniu do samego procesu ksztatcenia, jak i wychowania oraz
ksztattowania swoich wychowankéw. Wolnos¢ ta ma rzecz jasna swoje ogra-
niczenia, a dialektyka tejze wolnosci i jednoczesnie przymusu, o ktorej pisat
Sergiusz Hessen, (za: Kaminska, 2022) jest nieodzownym elementem rzeczy-
wistosci kazdej szkoty muzycznej (Konaszkiewicz, 2015).

Prezentowany artykut stanowi komunikat z badan jakosciowych, prze-
prowadzonych wsrod nauczycieli szk6t muzycznych. Celem tych badan byto
poznanie odpowiedzi na pytania, dotyczace wybranych aspektow wspierania
wolno$ci ucznidéw, a takze uwarunkowan tego procesu. Poznanie odpowiedzi na
kwestie odnoszace si¢ do tej problematyki jest niezwykle istotne z punktu wi-
dzenia efektywnos$ci podejmowanych przez wspomniane instytucje muzyczne
dziatan edukacyjnych.

Herbert Read (1976), w swojej pracy ,, Wychowanie przez sztuke”, pisze
o wizji cztowieka uskrzydlonego, ktory dzigki udziatowi w szeroko rozumiane;j
edukacji estetycznej moze wznosi¢ ponad swoje dotychczasowe ograniczenia.
To, czy na swojej drodze spotka on nauczyciela, dzigki ktéremu nie podzieli
losu Ikara, wydaje si¢ w tym konteks$cie ze wszech miar kwestig nie do przece-
niania.

116



Konteksty teoretyczne

Szkolnictwo muzyczne w Polsce ma dluga, siggajaca XVIII wieku
tradycje. Po Il wojnie §wiatowej utworzono szkoty muzyczne, ktéorych mo-
del funkcjonowania zachowat si¢ praktycznie do dzi§ (Konaszkiewicz, 2015).
Opiera si¢ on, poza uczelniami muzycznymi, na dwustopniowym systemie,
a warunkiem zostania uczniem (w I i Il stopniu) jest pomy$lnie zdanie egzaminu
wstepnego. W przypadku szkot I stopnia oznacza to dla ucznia dysponowanie
okreslonymi zdolno$ciami muzycznymi, niezb¢dnymi do nauki gry na instru-
mencie, ktora trwa w zaleznosci od wieku ucznia 6 lub 4 lata. W przypadku szkot
IT stopnia kandydat musi wykaza¢ si¢ odpowiednia wiedza i umiejetnosciami
z zakresu gry, $piewu lub innych dziatan praktycznych, zwigzanych z wybrang
przez siebie specjalnoscia (instrumentalistyka, wokalistyka klasyczna i jazzo-
wa, rytmika, lutnictwo). Nauka, w zaleznosci od wybranej specjalnosci, trwa
6 Iub 4 lata i konczy si¢ egzaminem dyplomowym. Funkcjonujg réwnolegle
rowniez ogolnoksztatcace szkoty muzyczne, ktore prowadzg nauke w zakresie
edukacji og6lnej i muzycznej jednoczesnie (licea i podstawowe szkoty muzycz-
ne). Nauczyciele szkot muzycznych musza by¢ absolwentami wydziatow in-
strumentalnych akademii muzycznych i posiada¢ odpowiednie przygotowanie
psychologiczno-pedagogiczne.

Lekcje gry sa zajeciami indywidualnymi, co z jednej strony stwarza wa-
runki osiggania optymalnych efektéw ksztatcenia (ponadprzecigtnie zdolny
uczen, mozliwo$¢ pos§wiecenia mu wystarczajacej ilosci czasu). Z drugiej stro-
ny wielogodzinny indywidualny kontakt z tak mtodymi ludZzmi jest wyzwaniem
1 wigze si¢ z ogromnym zaangazowaniem i bardzo duza odpowiedzialnoscig.
Czesto sa to osoby niezwykle ambitne, nadwrazliwe, psychicznie nieodporne,
silnie uzaleznione od zewngtrznych ocen, funkcjonujagce w warunkach duzej
konkurencji (Konaszkiewicz, 2016), ktorych udziatem jest tak zwany syndrom
nieadekwatnych osiggnie¢ szkolnych (Referda, 2019) i ktore czgsto podejmuja
zachowania agresywne i autoagresywne (Nogaj, 2020). Istotne w tym kontek-
$cie jest rowniez i to, ze ci mtodzi ludzie sg nastolatkami, a w tym szczeg6lnym
momencie swojego zycia intensywnie poszukuja i manifestujg w sposob bardzo
sugestywny swoja tozsamosc, takze te artystyczng (Erikson, 2002).

W tym kontek$cie wszelkie aktywnosci wymagaja od nauczycieli
realizowania w swojej codziennej, zawodowej praktyce réznorodnych rol,
wsrod ktorych — za Zofig Konaszkiewicz (2012) — mozemy wyr6zni¢ role na-
uczycielska (przekazywanie w odpowiedni sposob okreslonej wiedzy i umie-
jetnosci zwigzanych z gra na instrumencie, dobdr repertuaru, rozwigzywanie
problemoéw wykonawczych, dbanie o wlasciwy tok lekcji, skuteczne moty-
wowanie uczniéw), rolg wychowawczg (bycie wzorem osobowym dla ucznia,
swojego rodzaju Cicerone, wprowadzajacym i oprowadzajacym wychowanka
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po $wiecie muzyki) oraz role terapeutyczng (na podstawie gruntownej wiedzy
dotyczacej probleméw zaburzajacych wtasciwy rozwoj dzieci i polegajaca na
odczytywaniu zagrozen generowanych przez wspotczesna kulturg).

Istotnym wymiarem realizowania przez pedagogoéw-muzykow swo-
jej funkcji wychowawczej jest rozwijanie kompetencji kulturowych swoich
uczniow, rozumianych jako predyspozycje do uczestniczenia w kulturze wia-
snej 1 kulturach obcych (Fatyga, Kietlinska, 2014) i stanowigcych niezbe¢dne
narze¢dzie do petnego korzystania z instytucji, form organizacyjnych, sposobow
zycia i umiejetnos¢ korzystania z trzech osiowych struktur nowoczesnych spo-
leczenstw — wolnego rynku, demokracji i otwartego obiegu intelektualnego oraz
artystycznego (Sztompka, 1994). Tworczy charakter tychze kompetencji umoz-
liwia nie tylko rozumienie tresci kultury, ale takze ich aktywna modyfikacje.
W rezultacie kontakt z wytworami kultury nie polega tylko na przyswajaniu,
odtwarzaniu tkwigcych w nich warto$ci czy obowigzujacych wzordw, ale takze
i przede wszystkim na tworzeniu zupelnie nowych jej wytworow i zwigzanych
z nimi wartosci (Golka, s. 146).

Taka perspektywa dziatan edukacyjnych wpisuje si¢ w koncepcje pelnej
podmiotowosci bytu ludzkiego — Homo Creator — autorstwa Jozefa Lipca. Au-
tor ten postrzega cztowieka jako podmiot wolny, poszukujacy i tworzacy nowe
idee, a edukacje widzi jako droge wiodacg ku upodmiotowieniu cztowieka, ku
autonomicznemu tworzeniu przez niego elementow antroposfery, za sprawa
wyposazenia go w wiedze 1 ksztaltowanie jego wewnetrznego systemu warto-
sci, przekonan czy obywatelskich cnot (Ostrowska, 2009, s. 29).

Osiagniecie tego celu wymaga jednak odniesienia si¢ do zasadniczej
w tym konteksécie kwestii: W jaki sposob podejmowaé dziatania wychowaw-
cze, majace na celu budzenie i1 rozwijanie podmiotowosci mtodych ludzi przy
jednoczesnym poszanowaniu ich wewnetrznej wolnosci? Co zrobi¢, aby za-
pewnié¢ optymalne warunki ku temu, by uczniowie cheieli 1 byli w stanie prze-
kracza¢ swoje dotychczasowe ograniczenia? By — uzywajac Frommowskiego
okreslenia — byli ludzmi odznaczajacymi si¢ produktywnym typem osobowosci,
charakteryzujacej si¢ generatywnym styl zycia, ukierunkowanym na tworcze
zmienianie siebie, rzeczywistosci 1 ubogacaniu jej dzigki swoim réznorodnym
zdolno$ciom? (Fromm 1999, s. 74-78).

Warunkiem niezbednym do osiggnigcia wyzej opisanych celow jest wol-
nos¢ edukacyjna, wyrazajgca si¢ zarowno wychowaniem do wolnosci, jak i wol-
no$cig w edukacji. Tylko w tak okreslonym paradygmacie mlodzi ludzie beda
mogli realizowa¢ swoje potencjaty, by¢ aktywni, tworczy, sprawczy, uczestni-
czacy w zyciu spolecznym i kulturowym (Kaminska, 2022).

Wspieranie wolno$ci ucznia to proces wielowymiarowy, odnoszacy
si¢ zarbwno do jego sfery fizycznej (akceptacji siebie, zdolnoSci panowania
nad sobg), sfery psychicznej, emocjonalnej (rozwigzywanie wewnetrznych
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konfliktow, radzenie sobie z emocjami), sfery poznawczej (spojny obraz Swiata
i wlasnej w nim osoby), sfery spotecznej (empatia, asertywnos¢, budowanie
i podtrzymywanie relacji, dziatania prospoteczne) i sfery duchowej, moralnej
(poszukiwanie wlasnej tozsamos$ci osobowej 1 odpowiedzi na pytania: kim je-
stem? Dokad daze? W co wierze?). Tak rozumiane wspieranie wolnosci uczniow
wymaga od nauczyciela przede wszystkim dojrzatosci wychowawczej i stwo-
rzenia relacji: mistrz-uczen (Kmiecik-Jusiega, 2018).

Nietatwo jednak by¢ mistrzem — osoba godng nasladowania pod kazdym
wzgledem, kims, kogo wiedza, umiejetnosci i doswiadczenie powinny by¢ bez-
dyskusyjne, a pozycja spoteczna i autorytet niczym niezachwiane (Olubinski,
2012, s. 2018). Mistrz ,,powinien przekazywa¢ swoim uczniom hierarchi¢ war-
tosci, ktorej sie poswiecil, udostepnia¢ im metody swojej pracy, odznaczac sig¢
zyczliwos$cig 1 gotowoscig do udzielania pomocy” (Strozewski, 2007). Praw-
dziwy mistrz odrzuca sposob funkcjonalnego wychowania uczniow, nie ulega
pokusie jednostronnego ich formowania, a wychowanie jest dla niego wspdlng
z uczniami wedrowka ku wartosciom. Jest §wiadkiem tych wartosci i calg swoja
osobg apeluje o ich urzeczywistnianie (Gadacz, 2008).

Metodyczne zalozenia badan wlasnych

Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie wypowiedzi nauczycie-
li uczacych gry na instrumencie w szkotach muzycznych na temat wybranych
aspektow wspierania przez nich wolno$ci swoich uczniow.

Gtowny problem badawczy zostal zawarty w pytaniu: Czy i w jaki spo-
sob badani nauczyciele wspieraja wolnos¢ swoich ucznidow? Szczegotowe pro-
blemy badawcze odnosity si¢ do obszaréw tego wsparcia, wykorzystywanych
do tego celu srodkéw, a takze uwarunkowan, ograniczen i konsekwencji podej-
mowanych w tym obszarze zabiegow.

Badania miaty charakter jako$ciowy i zostaty zrealizowane w paradygma-
cie interpretatywnym. Materiatl empiryczny zostal zebrany w trakcie przepro-
wadzonych z respondentami wywiadow czgsciowo ustrukturyzowanych. (Flick,
2012, s. 137; Kvale, 2010, s. 107). Przyjeta perspektywa badawcza miala na
celu poznanie elementéw eksplorowanej rzeczywistosci takimi, jakie sg dla
badanych os6b, z uwzglednieniem wartosci i znaczen nadawanych przez nich
poszczegbdlnym elementom ich doswiadczenia (Miles, Huberman, 2000, s. 10).
Analiza wywiadoéw odbyta si¢ zgodnie z podejsciem brikolazu, ktory zaklada
wykorzystanie w procesie analitycznym technik ad hoc (m.in. odnotowywanie
wzorow i schematow, dostrzeganie prawdopodobienstwa, grupowanie, porow-
nywanie, réznicowanie, uogdlnianie, dostrzeganie relacji miedzy elementa-
mi danych); (Kvale, 2010, s. 187). Grupa badawcza zostata skonstruowana
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w sposob celowy — stanowito ja czternascioro nauczycieli (9 kobiet i 5 mez-
czyzn) z potnocnej Polski, uczacych w szkotach muzycznych II stopnia, a wigc
majacych zajecia z mtodymi ludzmi, dla ktérych — chocby ze wzgledu na okres
rozwojowy, w ktorym si¢ znajdujg — poszukiwanie wlasnej wartosci, poczucie
wolno$ci 1 podmiotowosci jest czym$ szalenie istotnym. Badania przeprowa-
dzono w latach 2022-2023. Ze wzgledu na ograniczona objetos¢ tekstu ponizej
zostaly przedstawione tylko nieliczne fragmenty wypowiedzi respondentow,
ktére oznaczono kursywa.

Wybrane wyniki badan

Eksploracja zgromadzonego materiatu empirycznego pozwolita na wy-
generowanie pigciu obszarow tematycznych, stanowigcych kategorie analizy
badanej rzeczywistosci.

1. Swiadomosé drogi

Wolno$¢ kazdego cztowieka, wolno$¢ ucznia, nauczyciela, artysty ma
swoje roznorodne oblicza, wymiary, uwarunkowania i ograniczenia, a droga,
ktoéra do niej wiedzie, nie nalezy do najtatwiejszych:

N1: ,,Tak, jak wszyscy inni mtodzi ludzie, moi uczniowie chca by¢ wolni,
chca odrzuca¢ nakazy, zakazy i wszelkie ograniczenia. W muzyce jednak tak
si¢ nie da. Muzyka jest dziedzing, w ktdore najpierw trzeba si¢ podporzadkowac,
takze nauczycielowi — jak trenerowi w sporcie. Sa pewne rzeczy, ktore trzeba
przyjac¢ i z nimi nie dyskutowac”.

N3: ,,Trudno sobie wyobrazi¢ artyste, ktory pozbawiony jest atrybu-
tu wolnosci, to wzajemna sprzecznos$¢. Ale droga do tej wolnosci jest diuga.
Uczniowie muszg dostosowac si¢ do regut rzgdzacych muzyka. Gdy juz zostang
artystami, bedg mogli od nich odchodzi¢ i szuka¢ nowych drog”.

N5: ,,Mysle, ze mlodym ciezko zaakceptowac, ze to jest proces powolny,
do ktoérego trzeba dojrze¢ i by¢ gotowym — muzycznie i tak zwyczajnie — po
ludzku”.

Zdaniem respondentdéw, uswiadomienie uczniom tego, ze wchodzenie
w przestrzen wolnos$ci, nie tylko tej artystycznej, to dtugi i peten trudnosci pro-
ces jest wielkim wyzwaniem.

N6: ,,Uczniowie czesto sa niecierpliwi, nie chca czeka¢, mowia, ze jest
wielu mtodych artystow, ktérzy mimo mlodego wieku, stanowig o swojej karie-
rze 1 wyznaczajg kierunki. Oczywiscie to prawda, ale sg to nieliczne przypadki”.

N8: ,,Ten bunt, czy raczej sprzeciw mtodych, jest oczywiscie zrozumiaty,
sama taka bytam, z perspektywy jednak wiem, ze warto poczekaé, zeby si¢ nie
»sparzyc«, nie zrazi¢, by¢ gotowym na sukces i na ewentualng porazke. Przed-
wczesna wolnos$¢ lub artystyczna anarchia nie konczy sie najlepie;j”.
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2. Relacje

Z wypowiedzi respondentow wynika jednoznacznie, ze kluczem do ksztat-
towania opisanej wyzej $wiadomosci uczniow jest budowanie dobrych, szcze-
rych, wzajemnych relacji, opartych na zaufaniu i poczuciu bezpieczenstwa.

N4: ,,Bez wzajemnego zaufania niczego nie zrobimy, mtodzi nie uwierza
nam, ani w sprawach muzycznych, ani pozostatych”.

N8: ,.Spedzamy ze soba duzo czasu, wiele rozmawiamy, wlasciwie
o wszystkim, znamy si¢ od lat. Kiedy czasami przychodza z problemami i zwie-
rzajg mi si¢, nie moge ich zawies¢”.

N7: ,,Musimy ciggle do nich dociera¢, wiedzie¢ co my$la, co czuja, ja-
kie majg plany, watpliwosci, dylematy. Niektorzy sa odwazni, otwarci, non-
konformistycznie nastawieni wobec catego $wiata, inni zamknigci, petni obaw,
lekow — boja si¢ rozmawiac i pyta¢, cho¢ bardzo tego potrzebujg”.

Rozmoéwcy podkreslali tez potrzebe budowania podmiotowosci swoich
uczniow, dawania im poczucia wptywu na to co i jak robia, traktowania ich
i tego, co mOéwia, w powazny 1 uwazny sposob:

N14: ,Nie mozemy ich lekcewazy¢, nie wolno ich zbywac¢. Kiedy trzeba,
nalezy przyzna¢ im racje i podejmowac dyskusje. Jesli zobacza, ze ich shucha-
my, poczujg si¢ wazni i docenieni — tego potrzebuja”.

N15: ,,Moze to banalne, ale chca, zeby$Smy widzieli w nich partnerow
do rozmowy, takze do grania. Oczywiscie nalezy zachowaé pewien umiar, ale
czasy, kiedy profesor byt najwazniejszy i niecomylny — niczym bog na Olimpie —
juz minely”.

3. Wprowadzanie w $wiat kultury

Istotnym aspektem wspierania wolnosci uczniow jest zdaniem badanych
nauczycieli wprowadzanie mtodych ludzi w §wiat kultury, rozwijanie ich kul-
turowych kompetencji, sprawienie, ze dzigki nim bgda mogli dostrzegac roz-
norodnos$¢ otaczajacego ich §wiata, czerpac inspiracje, uczy¢ si¢ krytycznego
mys$lenia, poznawac §wiat i innych ludzi.

N7: ,,Trzeba ciagle doswiadcza¢ czego$ nowego, wzajemnie uczy¢ sig,
szuka¢ inspiracji, otwiera¢ na inne sposoby widzenia i rozumienia $wiata. To
czgsto wymaga pokory, wywotuje refleksje, ale takze wyzwala: z jednej strony
od schematdw, banatu, komercji, z drugiej za$ pokazuje nowe drogi i rozwig-
zania”.

Respondenci podkreslali takze, iz proces wspierania wolno$ci uczniow,
zalezy w duzej mierze od modeli uczestnictwa w kulturze, ktore dotychczas
byly ich udziatem i od kapitatu kulturowego, ktorym dysponuja:

N11: ,,Zdecydowanie tatwiej rozmawia si¢ z kims, kto pochodzi z rodzi-
ny, w ktorej chodzenie na koncerty, wystawy, spektakle byto czyms naturalnym.
Mozna si¢ wtedy do tego odnies¢, z czyms poréwnac, podyskutowac”.
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N1: ,,Niektorzy z nich, mimo, ze wiele lat ucza si¢ w szkole muzycznej,
czuja si¢ mimo wszystko nie do konca zadomowieni w - nazwijmy to —,,S§wiecie
sztuki wyzszej”. Moze wynika to z faktu, Ze nie maja w tym obszarze wsparcia
ze strony rodziny, dla ktorej ich $wiat jest zupelnie obcy i ktorego czgsto nie
chcg poznac”.

Zdaniem badanych, poziom i zakres uczestnictwa w kulturze czgsto wia-
ze si¢ z postawa otwarto$ci wobec $wiata, checia odrzucania stereotypow, po-
trzebg bycia oryginalnym.

N7:,,Nie boja si¢ zadawa¢ pytan, szuka¢ odpowiedzi, nie boja si¢ przy-
zna¢ do tego, ze czego$ nie wiedza, prezentuja swoje zdanie, nie godzg si¢ na
ograniczenia, chcg si¢ wyrozniaé”.

N11:,,Sa tacy, ktorzy pytaja ciagle i tacy, ktorzy nie pytaja w ogdle. Mysle,
ze nie dlatego, ze nie chcg wiedzie¢. To zalezy od osobowosci i wychowania,
od tego, czy maja poczucie, ze wolno im czegos$ nie wiedziec 1, czy wolno o to

pytac”.

4. Poza schemat

Badani nauczyciele, majac pelna $wiadomos$¢, ze wspieranie jest
trudnym, wielowymiarowym i dtugotrwalym procesem, wskazywali jednak,
ze warto i trzeba i§¢ ta wilasnie droga. Podazanie nia wymaga od mtodych
ludzi odrzucania swoich uprzedzen i lgkow, przekraczania swoich ograniczen
i cigglego poznawania. Niezbedne jest w tym wszystkim budowanie odwagi
mtodych ludzi, danie im wiary w to, ze mogg i potrafig, odrzucajac konformizm
i $wiadomie przekraczajac kolejne bariery.

N11: ,,Gdy bytem sam uczniem, a potem studentem, zawsze styszatem,
ze co$ nie jest zgodne z kanonem, tradycja itd. To jest wazne, ale takie podejscie
powoduje, ze wyksztatcimy biernego odtworce. Gdzie tu miejsce na wolnosé
ekspresji? Trzeba jej uczy¢ od poczatku”.

N13: ,,Wylaczne trzymanie si¢ regut doprowadzi w koncu do tego, ze
wyksztalcimy grajacego robota, nasladowce i konformiste, a najgorzej bedzie,
gdy sig¢ to przeniesie na inne obszary zycia”.

N12: ,,Musimy nauczy¢ ich podejmowania decyzji i samodzielnos$ci. Ale
jak to zrobi¢, gdy wokoét sa same zakazy i nakazy. Pozostaje pokazac¢ im, ze
moga odwazy¢ si¢, ze ich na to sta¢. Aby jednak w przysztosci mogli wyjs¢
poza przyjete kanony, my musimy pokazac¢, ze sami mamy takg odwage. Wtedy
uwierzg”.

5. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela

Oczywiscie wszystkie te zabiegi, motywacja do zmiany, do poszukiwa-
nia swojej drogi i do przekraczania siebie muszg by¢ podejmowane w duchu
odpowiedzialnosci za swojego ucznia. Respondenci podkreslali jednoznacznie,
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ze kazda wolno$¢ ma tez swoja ceng, cene, ktorg nie kazdy moze i powinien
zaplacic.

N1: ,,Musimy by¢ wobec nich szczerzy, nie wolno nam nimi manipulo-
waé, sktadaé falszywych obietnic. Swiat sztuki to $wiat czesto bezwzgledny.
Talent jest oczywiscie wazny, ale liczg si¢ tez znajomosci, pienigdze (cho¢by na
instrumenty, warsztaty, kursy mistrzowskie), no i zwykte szczescie”.

N6: ,,Czasami determinacja jest tak duza, ze mimo iz wiemy, ze raczej
nic z tego nie bedzie, oni konsekwentnie robig swoje. Sa tez i tacy, co do ktorych
wiadomo, ze sg wybitni, ale nie decydujg si¢ na muzyczng karier¢ — wolno
im tak zrobi¢. Nie mozna nikogo zmuszaé¢ i co my, nauczyciele, mamy w ta-
kim razie z tg ich decyzja, czyli wolnoscia zrobi¢? Tu juz przeciez nie chodzi
tylko 1 wylacznie o wolnos¢ przysztego lub niedosziego muzyka, ale wolnos¢
cztowieka — nie mozna tych rzeczy rozdzielac”.

N2: ,,Mamy nad nimi duza wladze i jestesmy jej Swiadomi, mogliby$my
nimi manipulowaé, ulec pokusie, aby wykorzysta¢ ich sukcesy do budowania
wlasnej zawodowej pozycji, ale wtedy traktowaliby$Smy ich instrumentalnie,
budujac falszywe poczcie ich wtasnej wolnosci i sprawczosci”.

Dyskusja i wnioski

Analiza zgromadzonego materiatu empirycznego pozwolila odpowie-
dzie¢ na postawione uprzednio problemy badawcze. Z badan wynika, ze re-
spondenci jednoznacznie opowiadajg si¢ za tym, ze nalezy wspiera¢ wolnos¢
swoich wychowankow. Podkreslajg przy tym, ze jest to dtugi i ztoZzony pro-
ces — szczegdlnie w pracy z mlodymi ludzmi. Wigze si¢ to, ich zdaniem,
z nieco odmiennym postrzeganiem istoty wolnosci przez obydwie strony.
Wedtug nich uczniowie nastawieni sg raczej na odrzucanie ograniczen, negu-
ja zewnetrzny przymus, chcg jak najszybciej osiagnaé niezalezno$¢ i poczué
si¢ autonomicznymi muzykami. Trudno im zaakceptowac fakt, ze droga do
takiego stanu rzeczy jest bardziej skomplikowana, a gwarantem dotarcia do
celu nie jest tylko odrzucenie zasad. Uswiadomienie im tego — zdaniem re-
spondentéw — jest kluczowym elementem ich rozwoju. Tak, jak pisat uprzed-
ni przywotywany juz S. Hessen, aby skutecznie wychowywa¢ do wolnosci,
nalezy rozstrzygna¢ antynomi¢ pomiedzy przymusem a swoboda, pamigta-
jac, ze dyscyplina nie jest przeciwienstwem tejze wolnosci, ale jej warunkiem
(za: Sliwerski, 2007). To oczywiscie bardzo trudne i wymagajace zadanie,
zwlaszcza ze mlodzi ludzie, ktorych tozsamosé¢ definiuje si¢ dzisiaj czesto
w kategorii ,,globalnego nastolatka”, chcg by¢ wolni, niezalezni, i co jest wla-
sciwe wspotczesnej kulturze typu instant — nastawieni na natychmiastowos¢
swoich dziatan (Melosik, 2003).
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Badani nauczyciele wskazywali, ze kluczem do pracy z uczniami i rozwi-
jania ich $wiadomosci sg relacje. Zgodnie podkreslali ich podmiotowy charakter,
koniecznos$¢ towarzyszenia w poszukiwaniach, budowania atmosfery zaufania
i otwarto$¢ na dialog. Tylko wtedy mozliwe jest, ich zdaniem, skuteczne
oddziatywanie na ucznia, oparte na autorytecie, a nie presji nauczycielskiej wta-
dzy. Taka postawa jest rzeczywiscie jak najbardziej pozadana, zwazywszy, ze
budowanie pozytywnych relacji interpersonalnych z uczniem, jest waznym ele-
mentem osobo- jak i kulturotwérczego procesu (Zeromska-Charlinska, 2002).

Istotnym elementem wspierania wolnos$ci mtodych muzykow jest zda-
niem badanych 0sob takze wprowadzanie ich w $wiat kultury — kultury, ktéra
jest istotnym sktadnikiem ludzkiej tozsamosci, a aktywne w niej uczestnictwo
ma istotne znaczenie dla powodzenia idei refleksyjnego bycia w §wiecie w wy-
miarze indywidualnym i spotecznym (Jaworski, 2010, s. 55). Jesli przyjmiemy
za Andrzejem Tyszka, ze kazda kultura jest kultem okreslonych warto$ci, to par-
tycypowanie w niej jest rowniez momentem spotkania z warto§ciami. I nie cho-
dzi tu wylacznie o warto$ci i estetyczne, i artystyczne, nieodigcznie zwigzane
ze swiatem sztuki (Gotaszewska, 1990), ale takze o catg palete innych wartosci,
ktérych poznawanie i krytyczny oglad sa waznym elementem szerszego proce-
su edukacji aksjologicznej (Olbrycht, 2000, s. 88-89). Ma to szczegdlne znacze-
nie w przypadku mtodych ludzi, dla ktorych w wigkszosci punktem odniesienia
i zrédtem konstruowania ich tozsamosci jest przede wszystkim homogeniczna,
konsumpcyjna i ,,niewymagajgca” kultura popularna (Melosik, 2013).

Zawieszeni niejako pomiedzy §wiatem kultury popularnej a $wiatem kul-
tury wysokiej mlodzi ludzie musza czesto przekracza¢ swoje dotychczasowe do-
$wiadczenia, wychodzi¢ poza granice swoich osiggnie¢, przetamywac schematy,
mie¢ odwage wychodzenia naprzeciw nowym przezyciom, podejmowac nowe
wyzwania. Ta transgresja bedzie mozliwa tylko wtedy, gdy ich nauczyciele
w odpowiedzialny sposob beda dodawaé im odwagi, inspirowac, pokazywac
nowe perspektywy, beda ,,dlugomys$lnymi” mistrzami, ktérzy beda w stanie
przewidywac dalekosiezne efekty swojej pracy (Kmiecik-Jusiega, 2018).

Charakter prezentowanych badan i stosunkowo niewielka proba badaw-
cza nie uprawnia oczywiscie w zaden sposob do formutowania uogoélnien czy
daleko idacych wnioskow, wskazuje raczej na potrzebg dalszych poszukiwan
badawczych i otwiera ich nowe pola problemowe.

Oto6z z badan wynika, ze wszyscy respondenci zdecydowanie opowiadaja
si¢ za wspieraniem réznorodnych obszaréw wolnosci swoich ucznioéw, cieszy
réwniez to, ze ich wolno$¢ postrzegaja w sposob integralny, dostrzegajac roz-
norodne uwarunkowania tego procesu. W tym kontekscie warto bytoby podjac
dalsze badania, takze w$rdd uczniow i przekonac si¢, czy oni takze i w jakim
stopniu do$wiadczaja tych wychowawczych oddziatywan. Tym bardziej, ze
z dotychczas przeprowadzonych w tym obszarze badan (Chmurzynska, 2014;
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Labiak, 2015), kompetencje wychowawcze niezliczonej liczby pedagogéw po-
zostawiaja wiele do Zyczenia, a przyj¢ta postawa jest raczej blizsza postawie
generata lub wi¢ziennego straznika (Delecka-Bury, 2015) — ktorzy to przez in-
strumentalne regulowanie aspiracji swoich wychowankow nastawieni sg przede
wszystkim na osigganie wlasnych sukceséw i budowanie swojej zawodowe;j
pozycji.

Warto byloby rowniez, aby szkoty muzyczne, ktore koncentrujg si¢
przede wszystkim na muzyce klasycznej (Konaszkiewicz, 2015), otworzyty
si¢ bardziej na kulture¢ popularna, podejmujac dialog ze specyficznymi dla niej
warto$ciami i nie stawiajac ich w opozycji wobec wartosci kultury wysokiej
(Melosik, 2013, s. 319-320).

Wychowanie mtodych uczniow — odznaczajacych si¢ tworcza wolno-
$cig, otwartych na nowe informacje, niezaleznych, dociekliwych, wychodza-
cych poza rutyng codziennych schematéw dziatania i myslenia, umiejacych
oscylowa¢ wsrdd sprzecznosci, odznaczajacych si¢ pytajaca i pozytywng po-
stawa wobec siebie i rzeczywistosci (Slezak, 2019; Rynio, 2006) — wigze si¢
z odpowiedzialno$cig nauczyciela, ktory zadaje sobie pytania o etyczne wymia-
ry swojej pracy i nie przywiazuje do siebie swojego ucznia, ale w odpowiednim
momencie pozwala mu odejs¢ (Strozewski, 2007), by rozpoczat swoje wlasne
zycie.
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NAUCZYCIEL WOBEC WYBRANYCH ASPEKTOW
WSPIERANIA WOLNOSCI UCZNIOW. KOMUNIKAT Z BADAN
PRZEPROWADZONYCH WSROD NAUCZYCIELI SZKOL
MUZYCZNYCH.

Streszczenie

Artykul przedstawia wybrane wyniki badan jako$ciowych przeprowa-
dzonych wsrdd nauczycieli szkot muzycznych w szkotach drugiego stopnia.
Celem przeprowadzonych badan bylo poznanie wybranych aspektow wspiera-
nia wolnosci mtodych muzykéw przez ich pedagogdéw. Pierwsza, teoretyczna
czes¢ tekstu prezentuje rzeczywistos¢ edukacyjng szkoly muzycznej i specyficz-
ne zadania nauczycieli, ktérzy w niej pracuja, ze szczegdélnym uwzglednieniem
dziatan odnoszacych si¢ do procesu edukacji do wolnosci. Czes¢ druga zawiera
metodologiczne zatozenia badan wiasnych. Glowny problem badawczy zostat
sformutowany w postaci pytania: Czy i jaki sposob badani nauczyciele wspieraja
wolno$¢ swoich ucznidow? Chodzilo rowniez o poznanie sposobow, w jaki to
robig i réznorodnych uwarunkowan tego procesu. Analiza zgromadzonego ma-
teriatu pozwolita na wyciagnieciewnioskow dotyczacych kilku obszaréw tych
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oddzialywan, wsrod ktorych znalazly si¢ relacje interpersonalne, uczestnictwo
w kulturze, rozwijanie $wiadomosci uczniow dotyczacej réznych wymiarow
wolnosci, wychodzenia poza schemat swojego dotychczasowego doswiadczenia
i nauczycielska odpowiedzialno$¢. Z badan wynika, iz respondenci zdecydowa-
nie opowiadajg si¢ za wspieraniem uczniowskiej wolnosci, cho¢ efektywnosé
podejmowanych przez nich zabiegdbw wymaga dalszych poszukiwan badaw-
czych w tym obszarze.

Stowa kluczowe: szkota muzyczna, nauczyciel-muzyk, mtodziez, wy-
chowanie do wolnosci, edukacja artystyczna

TEACHER TOWARDS SELECTED ASPECTS OF SUPPORTING
STUDENTS® FREEDOM. COMMUNICATION FROM
RESEARCH CONDUCTED AMONG MUSIC SCHOOL
TEACHERS.

Summary

The article presents selected results of qualitative research conducted
among music teachers in second-cycle schools. The aim of the research was
to recognise selected aspects of supporting the freedom of young musicians
by their teachers. The first, theoretical part of the text presents the educational
reality of a music school and the specific tasks of teachers who work there, with
particular emphasis on activities related to the process of education for free-
dom. The second part contains the methodological assumptions of the author’s
own research. The main research problem was formulated as a question: Do the
surveyed teachers support the freedom of their students and how? It was also
about learning how they do it and the various conditions of this process. The
analysis of the collected material allowed drawing conclusions regarding seve-
ral areas of these interactions, including interpersonal relations, participation in
culture, developing students’ awareness of various dimensions of freedom, go-
ing beyond the framework of their previous experience and teacher responsibili-
ty. The research shows that the respondents are definitely infavour of supporting
students’ freedom, although the effectiveness of the actions they take requires
further research in this area.

Key words: music school, teacher-musician, youth, education for free-
dom, artistic education
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FREEDOM AND POSITIVE DISCIPLINE IN THE CHILD’S
EDUCATION: PEDAGOGICALAND THEOLOGICALAPPROACH

Introduction

“The limit of liberty is the common benefit, and the form is what we call
good manners.

We must therefore prohibit the child from anything that can offend or
harm others, or when the act is inappropriate or rude. But all the rest — any action
purpose, must not only be permitted, but also noticed by the teacher: here is the
key point”. (Montessori, 2023, p. 50).

The above quote, borrowed from Maria Montessori’s book, is the quintes-
sence of applying positive discipline to the child. On the subject of discipline,
in the process of education, including its effective and positive aspects, this has
been the subject of many studies. The author of the publication has set herself
the goal of analysing positive issues to do with discipline applied to the pupil in
reference to pedagogy and theological pedagogy. The second component of the
analyses described shall take into account, in particular, the critical analysis of
the biblical text, with elements of exegesis and hermeneutics.

The aim of the study was achieved through a critical analysis of sources,
with its analytical-synthesising form and substantive evaluation of the conclu-
sions drawn from the narrow summary of exegesis and hermeneutics of the
biblical text. The question of discipline is also situated in the context of the
curriculum directives of the Pentecostal congregation, and in the context of the
tradition and educational practice of the environment in the tradition of this
denominational group.

The concept and a precis of the psycho-pedagogical determinants of
discipline in the process of raising a child

The upbringing of the child, a positive influence on his behaviour, is
one of the most difficult tasks faced by educators, both parents and teachers.
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More important, the parenting methods used for a child are not the only fac-
tors that influence its behaviour. The formation of personality is the result of
the mutual influence of the educator on the child and the innate temperament
of the pupil, his or her individual way of reacting to these activities. Studies
show that that many temperamental traits can change under the influence of
external stimuli, so there is a possibility of influencing the proper conduct of
even the most stubborn child with evident behavioural difficulties (Forehand,
Long, 2000, p. 23).

In order to form the right attitude of a developing human being, it is nec-
essary to apply optimal methods aimed at exerting the intended impact on the
actions of the pupil. Nowadays, it is emphasized that only such ways that un-
ambiguously treat the child as a person, as autonomous, possessing dignity, the
right to liberty and a rational sense. With reference to the above method, the
rules of upbringing must be adapted to the age of the child, and they should also
evolve as it becomes more and more mature. The natural tendency of the child
to be independent causes him to explore the limits of control and love.

The appropriate setting of these boundaries and giving more and more
control, especially to the adolescent, over his own conduct, is a condition for the
most collision-free passage through this period. The knowledge of the rules en-
ables the young person to make a choice and leads to a kind of cooperation and
consent to submit to the will of adults. As regards the teenager, the principle of
gradual transfer of control and decision-making should also involve independ-
ent decisions regarding behavior (Chase, 2006, p. 113).

From the above, an attempt emerges to define the disciplining the pupil,
in particular from the perspective of positive discipline. Martin Herbert sees
discipline as setting boundaries. He justifies this position by pointing to the ben-
eficial features of positive discipline, opposing it as an alternative to ineffective
extremes: “punishing in an authoritarian way and letting everything happen”
(Herbert, 2013, p. 11). By describing the standards of positive discipline, the
teacher directs the educator’s attention to the consideration of emotional devel-
opment and to develop children and adolescents at a given stage. What it specif-
ically signals is the principle that discipline as an essential means of education
is the formative method of the child’s personality and must be applied from the
earliest developmental period. Herbert also emphasizes the fact that in this way
the child receives an example of life in reference to a relationship based on re-
spect, trust and affection (Herbert, 2013, p. 11).

When we talk about discipline in the classroom, it is worth recalling
Krzysztof Kruszewski’s ideas: “The right level of discipline in the classroom is
the one at which learning is most effective: children must not be deprived of the
will to work, and fear mistakes. On the other hand, the teacher must be in charge
of the work™ (Kruszewski, 2009, pp. 265-266).
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As to the question of whether children and adolescents need discipline
and generally understood educational formation for proper development, most
psychologists agree. Scientific studies show that sticking to established rules
when showing love at the same time leads to the most beneficial changes for the
child (Rathus, 2004, p. 171). Raising children with love and, at the same time,
obedience appears to be the fundamental duty of parents, caregivers, educators,
and teachers.

A sense of security and trust in caregivers give a small child courage to
make his desires come true, even before he is able to recognize the threats that
threaten him with danger. Regulations introduced by educators are therefore
necessary and they have two basic functions. Firstly, they teach children how
to behave in such a way as to allow them to coexist with others, and thus help
them to fulfil their social functions. On the other hand, rules make a child’s
world understandable and safe (Appelt, 2005, p. 124). However, in order for
them to fulfil their function properly, they must be legible, clear and consistently
adhered to, making the world a predictable place. They must be signposts for the
ever more perfect self-control of the developing child. Skilfully brought from
an early age, they become a source of satisfaction and introduce a tendency in
adult life to become a law-abiding person, respecting the principles of social
coexistence (Appelt, 2005, p. 126).

It is worth noting that a huge impact on the degree of adaptation of the
child and his achievements later in life have a style of attachment and upbring-
ing in the family home.

The quality of care of an infant affects its relationships with other peo-
ple, the ability to cope with problems, possible impulsivity, developing trust in
the environment and the ability to establish friendly relationships with people.
Parents’ behaviour towards the child, in the subsequent stages of his or her de-
velopment, equips him or her with the competence of what is necessary for the
achievement of its own objectives, which are important for influencing the en-
vironment in which it lives (Rathus, 2004, p. 168).

The efficiency of the process of self-control depends primarily on the
strength of the child’s needs and the nature of social expectations. The more
demanding the environment, the more difficult it is for the child to meet its
requirements. The lower the requirements, the more easier it is. Assessment of
self-control competencies developed at the age of preschool school takes place
in the next environment of its development at school (Smykowski, 2005, p.
229). School age is a phase in which changes occur, for example in the follow-
ing areas: cognitive, emotional, moral, social space leading to the achievement
of a variety of competences. It is a time of establishing many new social rela-
tionships with peers and adults, a period of more and more independent entry
into new areas. Moving away from what hitherto it had given him a sense of
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security as a child, a young man looking for contact with adults, needs a com-
panion rather than a guardian (Wilinski, 2005, p. 343). To a much greater extent
than before, a school-age child has to undergo its actions by controlling the
will. He already knows how to behave in a given situation and how to express
his emotions in a socially acceptable way. His tolerance to stress also increases,
resistance and the ability to withstand longer tensions (Appelt, 2005, p. 272).

It should also be mentioned that school-age children already understand
the meaning and significance of the rules of conduct, whereas in the previous
stage of development they were satisfied with the habits, images and behav-
iours they imitated. Now they often determine the principles of the participants
in the framework of the spontaneous organised peer groups. Students who do
not comply are subject to sanctions, and particular value is attached to loyalty,
mutual aid and, above all, justice. An important role in this process is played by
the teacher, because “an unjust teacher is disqualified in the eyes of his pupils”
(Debesse, 83, p. 109). A particular disciplinary role is therefore played by the
re-establishment of the rules and consistent adherence to them, with rules to be
developed together with the pupils and from time to time check whether every-
one remembers them, and also systematically update them.

At this stage of adolescent development, a period full of challenges in the
process of upbringing which tends to strengthen the personality opposing the
environment, expressed, for example, in disobedience and taking on roles that
are not always positively accepted (often imitating patterns reluctantly accepted
by the adults such as youth idols), M. Debesse recommends that they should be
helped to achieve autonomy mainly by creating a climate of understanding and
sympathy. Previously, obedience was an expression of social habits, imposed
from the outside and then recognized rules. During adolescence, it can become
a striving for what is good for one’s own, seeking autonomy of the “I”” (Debesse,
83, pp. 123; 134). In the process of forming one’s own identity, an important
role is played out by the sense of support that the adolescent experiences from
significant people, that is, first of all, parents and peers, as well as teachers. It is
important so that disciplinary actions do not deprive him of the conviction that,
despite the mistakes are liked and accepted, as pointed out by Mariola Bardzie-
jewska (Bardziejewska, 2005, p. 349). An adult who wants to be a significant
person for the adolescent and therefore respectable, must engage and take an
interest in his world.

From the above, it follows that the basic way of induction into the disci-
pline is establishing clear, understandable and accepted rules. Maintaining dis-
cipline is achievable only through consistency in adherence to the established
rules by all those involved into the relationship among the parties. Achieving
a satisfactory relationship between the teacher and his/her pupils, therefore,
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requires first of all the self-discipline of the educator, but also his emotional
involvement and effort, showing sympathy to each pupil.

At this point, it should also be mentioned that the appropriate style of
interaction of the parent’s educational support increases the chances of a child
being well prepared for kindergarten and school, and thus adapting to the disci-
pline prevailing there. Positive emotional attitudes combined with high demands
adapted to the child’s abilities and low control and a positive reinforcement sys-
tem guarantee full satisfaction of the psychosocial needs, especially the need for
security, love and belonging (Sochaczewska, 1982, p. 34).

The rules of upbringing must evolve as the child becomes more and more
mature. His natural desire for independence causes him to explore the limits of
control and love. Setting these boundaries properly and giving back to the ad-
olescents, as they develop, a sense of responsibility, an increasing control over
their behaviour, is a prerequisite for going through this period as smoothly as
possible and adapt to the rules of the environment. It is worth adapting to ways
of educating parents the action proposed by John Robertson using a positive
command, during which instead of a prohibition: “do not do this” the child re-
ceives the order to implement this or that. Instead of scolding, publicly naming
his insubordination, the child may be asked what he has done in such a way
that he or she can define for himself his offense, after which he should be given
a hint as to what behaviour would be appropriate in the circumstances (Robert-
son, 1998, p. 144).

The concept of the hermeneutics of the biblical text applied in the
Pentecostal tradition referring to the problem of child discipline

In the curriculum directives of the Pentecostal religion (in accordance
with the Pentecostal catechesis) as the primary source of content and the main
source of hermeneutic premise, conditioning the didactic process (e.g. formula-
tion of objectives), proposed interpretations the Scriptures are accepted as fully
sufficient and infallible as the norm of knowledge, faith and obedience. Accord-
ing to the teaching of the Pentecostal Church, interpretation must be common
with the overall purpose of the Bible, it should be read accordingly in its histor-
ical, cultural and grammatical principles.

An important element of the analysis of the biblical text is its exegesis.
An important factor of the exegetical method is historical criticism. The task
of historical criticism is toexplain the text in its historical and cultural context.
Firstly, as an historical critique, we ask about the time and place of the book’s
creation, we ask about the author(s) and addressee(s). An important element
of the analysis of the biblical text is its exegesis. An important factor of the
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exegetical method is historical criticism. Another important issue, in addition
to determining the origin of the book and the author, is to determine who the
addressees are (e.g. what is their nationality, worldview and way of thinking,
socio-religious, etc.). A lot of data about who the addressees are provided by
us by the biblical text itself and other non-biblical sources (e.g., from Corinth,
Galatia, etc.). Secondly, in the case of As part of historical criticism, we ask
about the background of the book. The Bible cannot be separated from the times
in which it was created. Geographical information allows the biblical text to be
embedded spatially, archacological data provide knowledge about the material
culture of peoples -biblical data, data from the political history of the ancient
world make it possible to define the type of relationship and interactions be-
tween the peoples of the ancient world, information about social history gives
us access to an understanding of the social structures of the time, the way of life,
etc. (Boboryk, 2010, pp. 539-540).

To sum up, reading texts without putting them in the context of culture
and societal life is not justified today in the modern world, also in the teaching
of Pentecostal religion.

With reference to the subject of discipline, in the texts of sacred scripture,
we can find many passages that, read literally, without socio-cultural context,
They allow, or even encourage, physical discipline of children. One such exam-
ple is verse 24 of the 13th chapter of Proverbs: “He that spares the rod, he hates
his son, but he who loves him is diligent to discipline him”. However, it is worth
asking “Are these verses that seem to sanction corporal punishment a permis-
siveness for chastisement”? What, then, of the wayward teenager described in
the book of Deuteronomy in the 21 chapter (verses 18-21), whose parents bring
him to confront the elders of the city, and the men present there stone him, in
order to caution him. How can we assess the attitude of a merciful father, despite
his son’s grave transgressions, — or Jesus’ attitude towards the woman caught in
adultery, with the only command “Go and sin no more!”’ (John 8:11). Is there re-
ally a different measure to be applied to vulnerable children rather than to adults
who can defend themselves?

On the pages of the Old Testament, God educates his people, and to it be-
longs adults and children. One of the theologians and pedagogues, priest Stanis-
law Jankowski, in a study of biblical theology brings to mind an educational
program fundamental to the tradition of Israel: “While dealing with the pro-
phetic tradition, we must inquire as to the formation of the entire community of
Israel, and therefore of education. It is in the Wisdom writings that the attention
of the educator is focused as an individual, precisely on every Israelite, with
a pedagogical interest in it covers both the mature person and the person who
is just entering the path of life...” (Bagrowicz, 2005, p. 172). Paying attention
to the aspect of the upbringing of each person by God in the Old Testament, it
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is worth emphasizing that in the Book of Proverbs, educator addresses his son:
ben. It reflects not only the family bond, but also a wide range of dependencies
and belongings: to the nation (bene Israel), also to the class of priests (bene ha-
koha-nim), a team of prophets (bene ha-nebi’im) and masters.

The Book of Proverbs, in the educational sense, directs our attention to
the possession of wisdom that It is to be the domain of kings, and judges, and
every other man. And wisdom is gained by listening and acknowledging the
authority of the speaker (Prov 1:8; 6:20). In this book, the aim of education is
to form a mature person in the social, moral, spiritual and social spheres. That
which is an image of positive reinforcement in the educational sense contained
in the The Book of Proverbs is a presentation of the effects of education: the
blessing of the educated. On the other hand, at the opposite end, there is “stu-
pidity” (Bagrowicz, 2005, p. 177).

Priest Jerzy Bagrowicz, a recognized authority on biblical pedagogy, de-
scribes the image of God the Educator. He is the One who loves the people he
raises: “I drew them with the bonds of men, and they were the bonds of love”
(Hos 11:4). The foundation, therefore, is the of the educational system is love.
Among the many educational precepts we find pedagogical instruction: “Ac-
quire truth, wisdom, discipline, prudence” (Prov 23:23). The way of acting is di-
alogue, God speaks to man, man listens, man asks questions of God. According
to the Book of Deuteronomy, parents also have the task to guide the conduct and
choices of children so that throughout their lives they are dexpected to “walk
before the Lord” and obey God’s Law (Deut 4,9) (Bagrowicz, 2005, pp. 35-37).

The Old Testament presents parenthood as a special gift from God. Car-
ing for instance, in seeing him as a sign of God’s favour and blessings in life.
Parenthood is shown, for example, as caring for a child and ensuring his safety
(Isa 49:15). In the pages of the Old Testament we find many passages that say
that children come to know God and learn of Him from their parents throughout
the day. What deserves special emphasis in this biblical pattern of upbringing, is
the method of communication. Children are to learn and assimilate God’s com-
mandments from parents, during conversations at home, but also during travel,
before and after bedtime (Deut 11:18-19). Parents have the task of being a daily
example of living with God, by obediently obeying His commands. Thanks to
this, the child learns obedience to God’s Word from loving parents (Richards,
2002, p. 28).

According to the authors of the Bible, a child is not born good by na-
ture and only negative influences of the environment develops bad tendencies
in him. The Bible shows that a child requires and must therefore be formed
by its parents. Education in “holiness” is one of the primary educational goals
described in the pages of the Old Testament. Discipline is spoken of in this pro-
cess, but often by the method of discipline there is an admonition and a reproof:
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“Do not despise the Lord’s admonition, my son, do not reject — disgust of re-
proofs. For the Lord disciplines whom he loves, as a father disciplines his be-
loved son”(Prov 3,11).

If we look at other Bible stories that deal with the subject of discipline of
the child on the pages of the Old Testament, we find, for example, drastic de-
scriptions of punishments in the form of stoning, or gouging out an eye. A child
who curses his or her parent who ought to be punished with death, as we read
in the Book of Exodus: ,,He who would strike his father or mother shall be pun-
ished with death. Whoever curses his father or mother, he must be put to death”
(Exod 21:15, 17). At the same time, the Old Testament instructs the parent ,,Cor-
rect your child’s behavior non-violently, so as not to lead to his or her death”
(Prov 19,18). Critical textual analysis, however, supports prudent analysis and
interpretation of the text.

To sum up, the application of the critical principle of textual study, using
exegesis and textual hermeneutics, taking into account the context, parallel texts
and preceding and following texts, is to prevent a misunderstanding of the mes-
sage of Sacred Scripture and thus not to interpret the texts literally, which would
be important for the subject matter discussed in the article.

Freedom and positive discipline in tradition and practice in the
Pentecostal environment

In Protestant societies, the rule is emphasized that education in Christian
communities is primarily responsible for the environment in which the child is
it is naturally connected with hearing about God, namely, the family and the
denominational community. Christians accept the principle that children are the
result of God’s blessing: “He will love you, bless you, and multiply you. He
blesses your seed...”(Deut 7:13). The role of the family in the education of the
child is underlined by the fact that it is of vital importance throughout time from
birth to the time of mental and physical maturity. It is emphasized that Christian
education of the child should begin already with the from the moment of his
birth. An example is Hannah, described in the pages of the first book of Samuel
of the Old Testament, who consecrated her little son, Samuel, to God even be-
fore his (1 Sam1:11).

From the pages of the Old Testament we learn that the duty of education
in the first years of life rested mainly on his mother. The role of the father in-
creased as the child grew up. So the mother laid a foundation that would help us
to get to know God, in an atmosphere of love and solicitude and care.

A determinant of Christian education, taking into account the positive
discipline applied to the child, are New Testament texts describing Jesus’
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relationship with children and his relationship with them (Matt 18:3-6, 10; Mark
9:33-36.42; Luke 9:47-48; Mark 9:36-37; Mark 10:13-16). In the texts of the
New Testament, we find indications the Apostle Paul gave to children, and in
turn to their parents: “Children, be obedient to your parents in the Lord, for it is
right. Honor thy father and -mother, this is the first commandment with a prom-
ise; that it may go well with you, and that you may live long on the Earth. And
you, fathers, do not provoke your children to anger, but exhort andbring them
up in discipline for the Lord’s sake” (Eph 6:1-4). Also in the Letter of the Apos-
tle Paul to the Colossians he may find a similar message: “Children, obey your
parents in all things; for the Lord is well pleased with you” (Col 3:20). Based
on these texts, an image of parental upbringing is being formed with such char-
acteristics as: patience, effective communication, consistency, and established
rules of behavior. On the other hand, children should exhibit an attitude of obe-
dience towards their parents.

In the process of education, a responsible, caring and loving attitude of
parents and a positive response open to such a relationship children. It should be
remembered, however, that the child will naturally submit to the authority of the
parent when the latter shows love for his child and demonstrates a wise course
of action. In the process of education, a responsible, caring and loving attitude
of parents generates a positive response by children. It should be remembered,
however, that the child will naturally submit to the authority of the parent when
the parent will show love for his child and maiifests a wise course of action. It is
also worth noting that parental leadership plays an essential role in development
of the child.

It is also worth noting that parental leadership plays an essential role in
development of the child. By learning to submit to parental authority, the child
learns a responsible behaviour in society. This is how the child perceives the
leadership role from his own parents; it is a preparation for his later behav-
iour towards teachers, neighbours and employers. Such forms of authority are
absolutely necessary for healthy interpersonal relationships. Lack respect for
leadership creates anarchy, chaos and confusion in interpersonal relationships.

An important aspect of Christian education already mentioned is consist-
ency in the speech and conduct of parents. The Bible says: “Let your speech,
therefore, be: Yes, yes, no, no, for what is also is, is of evil” (Matt 5:37). That
pedagogy should also apply to disciplined upbringing. He writes about demand-
ing obedience at the first command of the parent. In order for the child to be able
to immediately submit, he should first be given a clear and unambiguous expla-
nation of how this is to be done. The response to possible disobedience must be
quick, and the consequences previously agreed. Above all, however, it should be
used on an ongoing basis of positive reinforcement for obedience. Disciplining
is supposed to be a lesson, not a punishment. note the authors of the book: Eight
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Ways of Effective Education —S. Turansky and J. Miller (Turansky, Miller, 2008,
pp- 11.31). To achieve this, it is necessary to clarify what was wrong with the
child’s conduct (this will help him take responsibility), why it was wrong (this
allows you to know the consequences of bad choices) and what can be done in
the future (this leads to plan a different, better course of action in a similar situ-
ation). This course of action eliminates blame-shifting to others and encourages
reparation and reconciliation, the educators mention above (Miller, 2008, p. 42).
Every call to obedience should end with appreciation, encouragement to make
an effort and to change the child’s behaviour (citing John 8:11). In this way, the
relationship is rebuilt, and disciplining can change a child’s inner attitude and
motivation, not just his or her external behavior (Miller, 2008, p. 48).

Regardless of the age of the child, the authoritative attitude of the parents
and teachers’ period towards him is the path to educational success. The child
often rebels against the boundaries set for him in the form of rules and set by
his parents (Walesa 1982, pp. 164-165). The early developmental period of the
child (2-3 years) is the key moment in which parents present to their children
the image of God, who is source of standards. So the attitude of parents in this
aspect is important. Excessive penalties and reacting by emotions of wrath and
anger affects the formation of the image of God — severe, who, through his laws,
wants to take away man’s freedom. In particular, a small child, emotionally
labile, needs signs of patience from his parents. For this reason, it is very impor-
tant to show him feelings of love and acceptance and the ability to communicate
principles. In later years of life, a child will be more inclined to obey God and
to perceive Him as a just giver of rights and principles.

Thus, the atmosphere in the family is a natural method of upbringing,
helping the child to turn to God.

Conclusion

To summarize the above, the children must have clear and decisive rules
which will make it easier for them to function in society. Consistent, positive
discipline gives them a sense of security in many areas of life. Children brought
up in skillfully applied discipline are able to impose self-discipline, which is
necessary, for example, to achieve success in professional and family life.

It has been found that in order to form the right attitude in the developing
person, appropriate methods and tools should be used to exert an impact on the
pupil. It was emphasized that in the Christian educational perspective (taking
into account the Pentecostal mindset) to accept ways that treat the child as an au-
tonomous person with dignity and dignity and the possibility of choices. Thanks
to such methods used in the process of upbringing, the child will have a sense
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of security and full trust in its caregiver. As a result, with the boundaries set, the
child will learn how to behave in a way that allowing for coexistence with oth-
ers. Consistently implemented in the process of established principles and rules
will make the child’s world understandable, safe and orderly. By making the
world a predictable place, they will become a signpost for the ever-perfecting
self-control of the developing child.

A commonly used system of rewards and punishments in any case should
be tailored to the specific child. It is noted that the reward has often the chances
of educational success and are greater than punishment. Educational practice
shows that, as a rule, the effects of punishment are short-lived. Keeping in mind
the spiritual needs of children, including safety, belonging, -emotional and so-
cial contact, acceptance and respect, learning and new achievements, activity
and self-reliance, it is necessary to look wisely for a way to — respect the Chris-
tian process of education.

In conclusion, children and adolescents learn how to find their place in
the world around them, and want to cross borders. It is the task of those respon-
sible for them, ie adults, to define these boundaries and to support and help
the children in their care in making the right choices. The process by which
children learn the proper assessment of events and make the right decisions is
lengthy and requires much patience. Parents are primarily responsible for its
proper course, but also teachers, and their task is to educate them to maturity
and a sensitivity to life.

This article addresses the issue of avoiding a literal reading of texts of Sa-
cred Scripture, with reference to the problem of the application of the discipline
in the educational process. Attention must be paid to the critical analysis of the
text, with the application of the hermeneutics of the analyzed biblical content,
with the signaling of the truth, that their interpretation ought to be common with
the overall purpose of the Bible. In the form of an outlined sketch, the problem
of positive discipline is presented in the tradition and practice of the Pentecostal
environment. Biblical texts and examples from the New Testament show posi-
tive attitudes and educational indications. Emphasis was placed on the fact that
not only from a pedagogical but also from a theological perspective, the positive
reinforcement of the child in the process of upbringing is valued in place of
negative words or behaviours.

The conclusions drawn from the analyses undertaken in the article allow
us to conclude that positive reinforcement, with consistency in adherence to es-
tablished rules and boundaries, educating attitudes with love and responsibility
can bring beneficial results of actions taken.
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FREEDOM AND POSITIVE DISCIPLINE IN THE CHILD’S EDU-
CATION: PEDAGOGICAL AND THEOLOGICAL APPROACH

Summary

The issue of positive discipline in the educational process discussed in the
article was composed in a broader sense, that is in a pedagogical-theological
sense. It has been observed that in academic works, including the effective and
positive aspects in in the process of upbringing, quite a few studies have been
written. The author of the publication has set herself to examine the problems
of positive discipline applied to the pupil from a pedagogical and theological
perspective (in particular with regard to the critical analysis of the biblical text,
with elements of exegesis and hermeneutics).

The aim of the study was achieved through a critical analysis of sources,
with an analytical-synthesising form and substantive evaluation of the conclu-
sions drawn from a narrow summary of exegesis and hermeneutics of the bibli-
cal text. The issue of discipline is also situated in the context of the curriculum
directives of the Pentecostal Religion, and in the context of the tradition and
educational practice of the environment of the tradition of this denominational
group.

In her conclusions, the author emphasizes that the child must be clearly
and decisively informed of the rules of conduct that will make it easier for him/
her to function in society. Consequential and positive discipline gives the pupil
a sense of security in many areas of life. Children brought up in a profession-
ally applied discipline are able to impose self-discipline, which is necessary to
achieve success in a professional life.

In the form of an outlined sketch, the problem of positive discipline is
presented n the tradition and practice of the Pentecostal environment. Biblical
texts and examples from the New Testament demonstrate positive attitudes and
educational indications. Emphasis was placed on the fact that not only from
a pedagogical perspective, but also from a theological approach in the positive
reinforcement of the child is valued in the process of upbringing in place of
negative words or behaviour.

The conclusions drawn from the analyses undertaken in the article allow
us to conclude that positive reinforcement, with consistency in adherence to
established rules and boundaries as well as educating attitudes with love and
responsibility can bring beneficial results.

Keywords: positive discipline, textual criticism, textual hermeneutics
and exegesis, upbringing, Pentecostal religion, pedagogy.
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WOLNOSC I POZYTYWNA DYSCYPLINA
W PROCESIE EDUKACJI DZIECKA:
UJECIE PEDAGOGICZNO-TEOLOGICZNE

Streszczenie

Podjeta w artykule problematyka pozytywnej dyscypliny w procesie wy-
chowawczym dziecka zostala dokonana w szerszym ujeciu, mianowicie peda-
gogiczno-teologicznym. Zasygnalizowano, ze na temat dyscypliny, w tym jej
skutecznych 1 pozytywnych aspektow w procesie wychowania, powstato nie-
mato opracowan. Autorka publikacji postawita sobie za cel dokonanie analizy
problematyki pozytywnej dyscypliny stosowanej wobec wychowanka w per-
spektywie pedagogicznej oraz teologicznej (w szczegodlnosci dotyczacej kry-
tycznej analizy tekstu biblijnego, z elementami egzegezy i hermeneutyki).

Cel opracowania zrealizowano poprzez analiz¢ krytyczng zrodel, z jej
analityczno-syntetyzujgca forma oraz merytoryczng oceng wnioskow wypty-
wajacych z przeprowadzonej w zawegzonym skrocie egzegezy 1 hermeneutyki
tekstu biblijnego. Zagadnienie dyscypliny usytuowano takze w kontekscie dy-
rektyw programowych religii zielonoswigtkowej, a w nastgpstwie w odwotaniu
do tradycji i praktyki wychowawczej srodowiska tej tradycji wyznaniowe;.

We wnioskach podkreslono, ze dziecko musi mie¢ jasno i zdecydo-
wanie przekazane zasady post¢powania, dzicki ktérym tatwiej bedzie jemu
funkcjonowa¢ w spoteczenstwie. Konsekwentna, pozytywna dyscyplina daje
jemu poczucie bezpieczenstwa w wielu sferach zycia. Dzieci wychowane
W umiejetnie stosowanej dyscyplinie potrafig w przysztosci narzucic sobie sa-
modyscypling, ktora jest niezbedna m.in. w osiggnieciu sukcesu zawodowego
i Zzyciowego.

W formie zarysowanego szkicu zaprezentowano problematyke pozy-
tywnej dyscypliny w tradycji 1 praktyce $rodowiska zielono§wigtkowego.
Wskazano na teksty biblijne oraz przyktady z Nowego Testamentu ukazujgce
pozytywne postawy oraz wskazania wychowawcze. Zaakcentowano fakt, ze nie
tylko w perspektywie pedagogicznej, ale takze teologicznej dowarto$ciowane
jest pozytywne wzmacnianie dziecka w procesie wychowania, w miejsce ne-
gatywnych stow, czy zachowan. Wnioski wyptywajace z podjetych w artykule
analiz pozwalajg na stwierdzenie, Ze pozytywne wzmacnianie, z konsekwencja
w przestrzeganiu ustalonych zasad i granic, wychowawcze postawy z mitoscig
1 odpowiedzialnoscia, przynie$¢ moga korzystne efekty podjetych dziatan.

Stowa kluczowe: pozytywna dyscyplina, krytyka tekstu, hermeneutyka
i egzegeza tekstu, wychowanie, religia zielono$wigtkowa, pedagogika.
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FREEDOM AND EDUCATION ACCORDING VASILY
ZENKOVSKY (1881-1962)

Introduction

Vasily Zenkovsky is counted among the leading Russian educators of the
20™ century. He is considered one of the founders of Orthodox personalistic
pedagogy. He based his concepts on the assumptions of Eastern Christian an-
thropology and integrally related axiology, with particular emphasis on educa-
tion for freedom and responsibility. Zenkovsky’s academic achievements reflect
a complicated and difficult path of life experiences. We are not only describing
his intellectual and spiritual life, filled with philosophical and psychological as
well as pedagogical and religious research. Zenkovsky witnessed the tragedy
of the Russian people. He went through the hell of the Bolshevik Revolution
of 1917 and the collapse of the young Ukrainian state in which government he
was a member. Forced to leave his native land, to which he never returned, he
died in 1962 in Paris (Aleksiejuk, 2016). The pedagogical ideas of Zenkovsky
found expression in numerous books and articles. From the point of view of pe-
dagogy, the most important should be considered: The psychology of childhood
(Zienkowski, 1929), On the threshold of maturity (Zen’kovskij, 1955), The pro-
blems of education in the light of Christian anthropology (Zen’kovskij, 1934),
Russian pedagogy in the twentieth century (Zen’kovskij, 1960) and Pedagogy
(Zen’kovskij, 2002).

The pedagogical ideas created by Vasily Zenkovsky undoubtedly be-
long to the more original achievements of Russian pedagogical thought of
the early twentieth century (Aleksiejuk, 2015). Appreciating the child’s soul
and sensitivity, leading it to discover its own humanity and the freedom and
dignity connected with them are his characteristic features. The process of
upbringing and education of children proposed by him can be an inspiration
for many contemporary pedagogical ideas, which often see the pupil only as
formation material.
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Personalistic education for freedom

According to Zenkovsky, freedom is a fundamental category of human
existence, the sphere of life which the human person realizes himself. To the
question of freedom he devotes two articles: Freedom and Conciliarity (Zen’ko-
vskij, 2008f) and On the Image of God in mankind (Zen’kovskij, 2008d). Par-
ticularly valuable is Zenkovsky’s critical analysis of the issue of freedom and
autonomy in Kant’s ethics, as well as pointing out the shortcomings of Western
Christianity’s (Catholic and Protestant) conceptions of freedom, contained in
the article entitled Autonomy and Theonomy (Zen’kovskij, 2008a). Zenkovsky
addresses the issue of freedom from the pedagogical perspective in his work The
Gift of Freedom (Zen’kovskij, 2008b) when dealing with religious pedagogy
and in the aforementioned book Problems of Education in the Light of Christian
Anthropology (Zen’kovskij, 1934). In his pedagogical ideas, Zenkovsky devo-
tes a lot of time dealing with the freedom of the human person and education
towards freedom and responsibility. In his reflections, he begins with theologi-
cal and philosophical-religious notions. According to Zenkovsky’s analysis, the
problem of freedom that does not take the religious perspective into account, is
completely meaningless.

“The gift of freedom is linked to the image of God found in man ...
From the point of view of logic, it is so different from man’s created
nature that it can only be mastered gradually. (...) Creation and freedom
unite only in man’s communion with God, that is, their coexistence
becomes a fact only through God’s Grace. This means that freedom is
both given and assigned to man, and for its realization, it is necessary
to dwell in God.” (Zen’kovskij, 2002, p. 54)

Eastern Christian theological tradition places the source of human freedom
in God and seeks the mystery of his freedom in what is known as Christologi-
cal dogma. The truth about the Incarnation of Jesus Christ (see John, 1:14) and
the event of the creation of man in the image of and in God’s likeness (Genesis,
1: 26-27) are the basic coordinates of the understanding of freedom. However,
Orthodox theology, which turns out to be extremely important in the context of
Zenkovsky’s views is more willing to deal not so much about freedom as such,
but about free will (Aleksiejuk, 2021). Therefore, although he analyses the notion
of freedom, Zenkovsky states that it is not a feature constitutive of human nature.
This quality is free will, and freedom is only a manifestation of its essence.

“The idea of freedom reflects what is deepest, most individual, indivisi-
ble in man. In it, we find not only a reflection of what is absolute, what
it makes of freedom as an authentic divine gift. There is something
about it that is a calling and transformation. Freedom shines in the soul

148



of man (...) as a possibility, a task to implementation. In the idea of
freedom, man is given the principle of liberation from the dominion of
nature, from his past, his habits and passions. Freedom on the one hand
is given, but on the other hand, it is not. It can be said that the task of
education is to kindle in the soul the flame of the idea of freedom, le-
ading to freedom, to move and infuse the soul with the idea of freedom.
In this sense, freedom is not given, but specified, but not in the sense of
something devised or invented. It is needed by the soul like life-giving
water, something that gives it wings.” (Zen’kovskij, 1934, p. 44-45)

In the article The Gift of Freedom, trying to determine the place of free-
dom in the structure of man, Zenkovsky wrote:

“Freedom in man is organically and intimately connected with the fa-
bric of identity of man as a person, the basis of his uniqueness, his
creative forces and values. from which all that is individual grows, un-
repeatable, in the words of Arthur Schopenhauer, “unique in its uniqu-
eness”, and that which reveals the person’s relationship with God.”
(Zen’kovskij, 2008b, p. 291)

Both the above passages are very important for a correct understanding
of interpretation of freedom and responsibility in Zenkovsky’s view. The di-
stinction between freedom and free will is extremely important to him and is
an important feature of his personalistic concept of upbringing. It is freedom,
not will, that makes it the object of pedagogical impact, and education in
freedom and responsibility for its formation, according to the most important
tasks of this educator. In the article On religious education of the family, Zen-
kovsky noted:

,Freedom is connected with turning the soul to God, touching eternity,
the winging of the soul and its striving for the Infinite, life with God and
in God, not specific ideas, images and ways of expressing our emotions
and feelings. God created us with the gift of freedom, which is in us as
a part of God’s power, a pledge of participation in God, the shining of
God’s image in us.” (Zen’kovskij, 2019)

Elsewhere he wrote:

»Freedom understood as a choice is only a partial and preliminary
revelation. The choice lacks as yet fundamental and creative action.
Thus understood, freedom, although «embodied» in «finding a solu-
tion», does not reach the depths of the soul, it does not activate creative
energies, it does not give wings, it does not carry with it a «mystical»
inspiration in which man transcends himself. If freedom appears in man
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outside of life in God and with God, it appears as a split (...), blind, un-
bridled force. Nor does he understand that he can flourish only in God.
Therefore, a spiritual life is necessary so that we can understand this
mystery of freedom, so that we may be able to develop our authentic
freedom. (...) Spiritual life without freedom is degenerate, it becomes
miserable and empty. This can be seen at every step. (...) when we
forget God, we bury ourselves in small, meaningless matters. When
the memory of God, who is the light that illuminates our path in life, is
overwhelmed by vanity, then a person gets stuck in trifles and the reali-
zation of goals, which are invalid. The main cause of religious frigidity,
in the individual and historical dimension is the enslavement of the soul
by the implementation of irrelevant and superficial goals. It has nothing
to do with realism.” (Zen’kovskij, 2019)

According to Zenkovsky, Christian freedom is freedom in union with God.

“Freedom is weakened where disappears communion with God. (...).
The creative powers of freedom do not manifest themselves. Then fre-
edom is revealed only in its initial form — as a possibility of choice,
however, it feels a longing to discover the fullness that is found in the
depths of the human soul as its goal to which it is going.” (Zen’kovskij,
2008b, p. 300).

From the above, it follows that the tragedies of man’s life, his spiritual
errors and the disorder by which he suffers and causes suffering to others, all
attract man’s attachment to things which are essentially irrelevant and to illu-
sory values which are the consequence of a lack of understanding of the gift of
freedom. Zenkovsky stated:

,,We do not know how to use freedom and therefore we become its
victims. Freedom turns into arbitrariness and chaos and becomes a ca-
ricature of itself (...) Only a few have known the secret of freedom, its
power and at the same time the danger it brings. The task of teachers
and educators is to demonstrate the authentic dimension of freedom
and meaning and to assist the pupil to understand what freedom is and
develop it on his own.” (Zen’kovskij, 2008b, p. 300)

Freedom and responsibility
Education in freedom organically comes with responsibility. Only a tru-

ly free man can understand the meaning of responsibility, and being responsi-
ble he can be truly free. Emphasizing the importance of both these categories,
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Zenkovsky strove to to emphasize the importance of material freedom in con-
frontation with formal freedom. His views in this regard are very close to tho-
se of Nikolai Berdyaev, whom Zenkovsky valued very much. Berdyaev wrote
thusly,

,Freedom in Christianity is not a formal principle, as in political libera-
lism, It is not a neutral, contentless freedom. The psychology of formal
freedom is expressed in the formula: I want it to be what I want. The
psychology of material freedom is expressed in a different formula:
I want it to be this or that. Formal freedom has no objective choice and
aspiration. In material freedom, it does. The question of Christian free-
dom cannot be placed on formal grounds, it should be built on material
grounds.” (Bierdiajew, 1995, p. 152)

Zenkovsky states that life experience demonstrates that resolution usual-
ly matures in the soul over a period of time, and that maturation decisions are
important for education, whose task is to indicate goals towards the realization
of freedom.

,Formal freedom, that is, freedom of choice, is a gift that presuppo-
ses our rationality — the ability to assess facts, the ability to think and
reason. Therefore, also, this gift should be the object of education —
through the development of intellectual abilities such as the ability to
evaluate and analyse, mainly by the so-called experience of freedom.
Mistakes we make if they are made by us, warn us, teach us and help us
not to repeat them. The particular power of perceiving errors, however,
does not simply lie in a recognition and realization of them, but on
metanoia, that is, the transformation of one’s mindset. The experience
of freedom that, according to Zenkovsky, is fundamental to the deve-
lopment of the gift of freedom and a sense of responsibility, acquires
its authentic meaning only where there is awareness of error, which it
also defines as sin. The widespread weakening of the sense of sin today
has an essential importance in the development of the gift of freedom.”
(Bierdiajew, 1995, p. 298)

The gift of freedom, wrote Paul Evdokimov, well-known Orthodox the-
ologian and a contemporary of Zenkovsky’s, ,,demands the experience of life in
freedom (...). Our age has lost to a large extent the sense of sin, and therefore fre-
edom has shrunk and has become deformed. Man is free only in God — this is his
dignity, which determines his identity, it conforms it to the Absolute, makes it an
image of God’s freedom” (Evdokimov, 2012, p. 109-110). According to Zenko-
vsky, a significant part of educators see the sense of freedom only in the possibility
of choosing a solution, regardless of whether it will lead to goodness or evil.
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According to this understanding, freedom is not a gift “from on high”,
the use of which is subject to certain conditions, but a “natural” right of the in-
dividual. Recognizing that human freedom is closely linked to the development
of creative forces, this direction of thinking seems to be a defence of freedom.
In fact, however, it inevitably leads to a disastrous anarchism in pedagogy. It is
not difficult to see that pedagogical anarchism, which pleases fanatical believers
in freedom, means the victory of irresponsibility. Rejecting any interference of
adults in development of children open up a wide space for the influence of ran-
dom phenomena in their lives.

Defending such an understanding of freedom, representatives of this
trend in pedagogy do not want to notice that freedom can lead to the abyss.
(e.g. Jean Piaget) (Zen’kovskij, 1926, p. 405-406), or irresponsibly avoid an-
swering the question of how to link freedom with good. It is not surprising,
therefore, that the defence of freedom understood in this way hardly satisfies
anyone. Freedom is not only a right, but it is also a mysterious and difficult
gift from which one can use only responsibly (Zen’kovskij, 2008b, p. 292). It
is worth noting what Zenkovsky emphasized that even Jean-Jacques Rousseau
established in his concept of education, that is, the return to the “natural” state:
the necessary union of freedom and goodness (Zen’kovskij, 2008b, p. 291).
Therefore, “the problem of freedom is most difficult, involving great respon-
sibility, the most important and at the same time, the most confusing topic of
our time. You can’t walk past it indifferently, or reject it. It is impossible to
treat it superficially. Only Christianity knows the whole ‘mystery’ of freedom
and is the starting point for the pedagogical approach” (Zen’kovskij, 2008b,
p- 300). According to Zenkovsky, it is therefore necessary to “lead children
to freedom in Christ and they must be educated in this. Freedom is not a sim-
ple consequence of «natural life» as Rousseau or Leo Tolstoy claimed. It is
intrinsically related to “carrying the cross” (Zen’kovskij, 2008e, p. 503-507).
Contemporary pedagogical thought, in Zenkovsky’s opinion, should be at the
centre of the whole system of education and even the whole pedagogical re-
flection, He believed in placing the problem of freedom and responsibility for
education at the footstep of freedom.

Freedom is also a category that reflects relationship. The relational nature
of the person (Greek: prosopon) and freedom are reflected in the space of coope-
ration (Greek: synergia). On the vertical plane, man cooperates with God, and on
the horizontal plane with another human being. This takes place in the family,
school and society. With a true a personalistic, “pro-prosoponistic” point of view,
freedom is not just freedom from something (or someone) on which the persona-
listic approach is mainly concentrated, but it is freedom towards something (to-
wards someone), which is the essence of the prosoponistic approach. If freedom
becomes freedom towards the other, then it becomes identical with love. What it
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advocates personalism, even a religious one, it leads rather to self-love, egotism,
enclosed in one’s own individuality and individuality. It will never be effective
on the ground of pedagogy, whose inner principle is love and whose inner law
is freedom towards something (towards someone). Being truly a person (Greek:
prosopon) it therefore implies movement in direction that transcends the bounda-
ries of one’s own “I”, building a community. This is the basis of the teacher/edu-
cator-student/pupil relationship, as well as the master —pupil connection. This is
a natural, and therefore probably the most effective way of raising a young person
to freedom. In The issues of upbringing Zenkovsky wrote:

“Both pedagogical anarchism as well as the claim that there is fre-
edom in the child — do not make much sense. Education is about
«liberationy, that is, rising «to freedom». However, you should not
conclude from this that freedom in the child exists only potentially. It
is contained in a child’s soul, but it is deeper in that it is in a mature
soul. Education, however, stubbornly focuses on the person in the
empirical sense, on his part related to the world of things and the
social sphere. A child’s spiritual powers, including a gift of freedom,
(...) are not really developed/refined. Education consists primarily to
help the child to become free, to help him find the true dimension of
freedom. Here, however, a fundamental difficulty and tragedy arises
in contemporary education.. It believes in freedom because it deeply
believes in its fundamental significance in human life. It seeks to «li-
berate» the child, that is, it wants to give him strength and instruments
of self-control, of rising above randomness (...), and in the end he
wants to develop creative freedom. But the gift of freedom is both
wonderful and terrifying. Although it is necessary for the develop-
ment of a person, it is also the cause of all tragic human experiences.
Freedom places us invariably and inevitably in front of the dilemma
of good and evil. Often, however, it happens that freedom, authentic,
deep, shining with all the gifts proper to the human soul leads us on
the path of evil and destruction — ourselves and others too. (...) There-
fore, it is necessary to permanently combine freedom with goodness.
It contains the essence of freedom and the meaning of education to-
wards freedom. (...) Beyond this, freedom of education per se makes
no sense. It becomes training and leads to the trampling of dignity of
the individual.” (Zen’kovskij, 1934, p. 45-46)
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Conclusion

To sum up the reflections on the issues of freedom and responsibility in
Zenkovsky’s pedagogy, it should be emphasized that in responsible education
towards freedom, it is about “discovering the gift of freedom, the conditions
for its creative expression” and the development or ability to know oneself.
The Russian pedagogue notes that the educational phenomenon should stimu-
late and inspire natural (psychophysical) predispositions of the young person,
satisfy his spiritual needs, develop his personality and shape his character. The
pedagogue’s activities consist in accompanying the child by showing him the
true meaning of freedom, encouraging him to undertake the effort of pursuing
truth and goodness. Zenkovsky wrote:

,» The crisis of the idea of freedom in contemporary pedagogical thought
results dialectically from its one-sided and incomplete understanding
and departure from the understanding of freedom that brought Christia-
nity along with it. Faith in freedom — beyond the relationship of free-
dom with truth and goodness — it can only be shared by naive optimists
and in the absence of the feeling that freedom shows the way not only
to good but also to evil (...). In man, there is a lot of darkness, chaos and
irrationality. How can you forget about these aspects as an uncritical
apologist for freedom? How can one ignore the whole vast sphere of
unconscious mental life, the power of drives, often dark and -unreaso-
nable? Will the separation of parents and educators from the influence
on the soul bring the child authentic freedom?” Isn’t that like the absurd
situation of releasing a two- or three-year-old child alone on to a busy
street? Doesn’t education towards freedom imply something more im-
portant and -more responsible — the education of freedom itself or, in
other words, -the education of the soul towards freedom? What does it
really mean to be educated in freedom?” (Zen’kovskij, 2008b, p. 291)

The responsible educator is called to recognize this call of a child’s he-
art and soul to freedom and do everything so that it may be correctly read
and understand through it. Zenkovsky emphasized the great importance of
vigilance, mindfulness and readiness for confrontation in the name of truth
and goodness on the part of the teacher. Writing about the forms of educa-
tional intervention, he draws attention to the principle of accompaniment to
the student in the pedagogical process on the part of the teacher and the fun-
damental importance of honest conversation, that is dialogue with the pupil
(Zen’kovskij, 2002, p. 86-95). Zenkovsky pointed out that, at every stage, the
teacher should be aware of the fact that the space which is achieved by the true
understanding of freedom by the pupil is his heart. “Here — as Dostoyevsky
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wrote in his novel The Brothers Karamazov — the devil struggles with God and
the field battle is the heart of man” (Dostojewski, 1984, p. 131). For Zenko-
vsky, it is the heart, not the mind, which is the centre of man’s spiritual life as
well as the field of making moral decisions and the use of the gift of freedom
from childhood. The fundamental role in this growth in the understanding of
freedom and responsibility is played by the wise and responsible parent and
teacher who gives true love to the child.
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EDUCATION TOWARDS FREEDOM AND RESPONSIBILITY
IN THE PERSPECTIVE OF VASILY ZENKOVSKY (1881-1962)

Summary

The aim of this article is to present observations for the reader’s bene-
fit on the relationship between human freedom and responsibility by Vasily V.
Zenkovsky (1881-1962), one of the most famous Russian émigré thinkers of the
first half of the twentieth century. A plane of reflection of these two categories
of existence and walks of life, in which humanity exists, will be his personalistic
and religious concept of education. Thanks to this, Zenkovsky became widely
known as a pedagogue, although by education he was a psychologist, and at the
end of his life, he did much in the field of philosophical sciences and theology.

Keywords: Vasily V. Zenkovsky, Russian pedagogy in 20th century, per-
sonalistic pedagogy, educating for freedom, educating for responsibility

WOLNOSC I WYCHOWANIE WEDLUG
WASILIJA ZIENKOWSKIEGO (1881-1962)

Streszczenie

Celem artykulu jest przedstawienie rozwazan na temat relacji miedzy
ludzka wolnoscia i odpowiedzialnoscig autorstwa Wasilija W. Zienkowskiego
(1881-1962), jednego z najbardziej znanych rosyjskich myslicieli emigracyj-
nych pierwszej potowy XX wieku. Plaszczyzng refleksji na temat tych dwoch
kategorii egzystencji cztowieka i sfer, w ktorych realizuje si¢ osoba ludzka, be-
dzie jego personalistyczno-religijna koncepcj¢ wychowania. Dzigki niej Zien-
kowski stat si¢ szeroko znany takze jako pedagog, chociaz z wyksztatcenia byt
psychologiem, a u schytku swego zycia uczynit wiele w obszarze nauk filozo-
ficznych i teologii.

Stowa kluczowe: Wisilij Zienkowski, pedagogika rosyjska, pedagogika
personalistyczna, wychowanie do wolnosci, wychowanie do odpowiedzialnos$ci
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INSPIRACJE PATRIOTYCZNE I WOLNOSCIOWE
W POWOJENNEJ DZIALALNOSCI BOLESEAWA
PIASECKIEGO

Bolestaw Piasecki jest postacia kontrowersyjng — to zastrzezenie towa-
rzyszy niemal kazdej publikacji dotyczacej zycia i pogladoéw dziatacza dwu-
dziestolecia migdzywojennego, uczestnika walki zbrojnej, tworcy organizacjis
wieckich katolikow, czyli Stowarzyszenia PAX'. Pomimo niestabngcego za-
interesowania B. Piaseckim oraz dostepu do zrdédet i dokumentéw, pisanie
0 nim wcigz pozostaje zadaniem po wielokro¢ trudnym. Pierwsze zetknie-
cie z biografig cztowieka bezsprzecznie waznego w dziejach polskiej mysli
spotecznej i politycznej, prowadzi do przekonania o bogactwie literatury po-
swigconej wydarzeniom, w ktorych B. Piasecki odegrat istotng role. Mono-
grafie, studia, artykuty i wspomnienia dotyczace ,,sprawy Bolestaw Piasecki”
(Lipski, 1990, s. 4), w duzej mierze pozostaja jednak naznaczone szczegol-
nym rysem subiektywizmu, wigzacym si¢ z potrzebg pisania o formacyjnych
dla autorow doswiadczeniach zyciowych. Takie publikacje odwotuja si¢ do
pamigci wspolnotowej, ujawniaja okreslong postawe pisarza-autora wobec
poruszanej problematyki, ale przede wszystkim zawierajg swoista wyktad-
ni¢ jej rozumienia®. Dla badacza nie-historyka trudnoscia staje si¢ przejscie
od nacechowanych emocjami sugestii do zdystansowanego opisu wydarzen.
Oczywiscie, o ile podjecie proby ,,czystego” i bezstronnego opisu dziatalnosci
B. Piaseckiego bytoby pomystem niemozliwym do zrealizowania, gdyz ,,uto-
pia jest catkowicie obiektywne ujecie danego tematu” (Dudek, Pytel, 1990,
s. 7), o tyle perspektywa wyj$cia ,,z zakletego kregu dwubiegunowego przed-
stawiania” (tamze) postaci B. Piaseckiego, jest niewystarczajaca i nie spetnia

I ,Bolestaw Piasecki byl kontrowersyjnym politykiem, dziataczem spotecznym, myslicielem,

ideologiem i publicysta. Do dzi$ jego posta¢ budzi skrajne oceny wérdd historykow i politologow,
a takze osob, ktore poznaty go osobiscie lub byly $wiadkami jego dziatalnosci politycznej” (Ko-
lasa, 2022, s. 201). Powyzszy cytat jest egzemplifikacja stanowisk wielu autorow zajmujacych si¢
biografia i dziatalno$cig B. Piaseckiego.

2 Przyktadem tego typu publikacji jest ksiazka historyka uwiktanego w proces tzw. secesji
z 1956 1., czyli odejscia dziataczy niezgadzajacych si¢ z B. Piaseckim. Szczegolowo swoja histo-
ri¢ opisuje Andrzej Micewski w ksigzce pt. Katolicy w potrzasku (Micewski, 1993).
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oczekiwan poktadanych w artykule. Pisanie o B. Piaseckim wymaga reflekto-
wania nad obszarami, ktore wylaniajg si¢ w miar¢ poszukiwan literaturowych
i pojawiajacych si¢ wraz z nimi intuicji badawczych. Jedna z wielu inspiracji
sktaniajgcych do podjecia proby namystu staty si¢ stowa Antoniego Dudka,
ktory komentujac swoja ksigzke, mowi:

,Po latach moje spojrzenie na PAX wzbogacity zapisy podstuchow
z gabinetu Piaseckiego. W latach osiemdziesiatych nie majac do nich dostepu,
musiatlem domysla¢ si¢ wielu rzeczy, ale juz wtedy nie miatem watpliwosci,
ze byla to jedna z najciekawszych postaci, jakie przewingty si¢ przez polska
polityke w minionym stuleciu. Zarazem i wtedy nie miatem, i dzi$§ nie mam
watpliwosci, ze nie chcialbym zy¢ w Polsce rzadzonej przez Piaseckiego”.
(Dudek, 2019)

Podazajac tropem mysli historyka, mozna powiedzie¢, ze wiemy, jaka
byta Polska, w ktorej przyszto zy¢ B. Piaseckiemu. Na podstawie dokumentow
i tekstow zrodtowych, jesteSmy w stanie, podobnie jak czyni to A. Dudek, wy-
obrazi¢ sobie wizje Polski ,,rzadzonej” przez B. Piaseckiego. Rodzi si¢ jednak
inne wazne pytanie: jaka bytaby Polska bez B. Piaseckiego? Pomoc udzielana
ludziom, ktorym odebrano wolno$¢, zagrozonym aresztowaniami i opuszczaja-
cym komunistyczne wigzienia, obrona represjonowanych oraz kulturotworcza
rola zatozonego przez B. Piaseckiego Stowarzyszenia PAX, z cala pewnos$cig
miaty niebagatelne znaczenie dla trwania i rozwoju narodu. Celem artykutu jest
ukazanie patriotycznych inspiracji w powojennej dziatalnosci B. Piaseckiego.
Drugim celem, wynikajgcym ze wspomnianych intuicji badacza, jest podjecie
refleksji nad powojenna zmiang albo jak pisza historycy, ewolucja pogladow
cztowieka, ktory od wodza Ruchu Narodowo-Radykalnego, popularnie zwane-
go Falanga, stat si¢ tworcg najwigkszej organizacji katolickiej, nie tylko w Pol-
sce Ludowej, ale w calym bloku wschodnim.

Rozpoczynam si¢ od zarysowania poczatkoOw powojennej dziatalno-
sci B. Piaseckiego, powstania grupy Dzis i Jutro oraz Stowarzyszenia PAX.
W kolejnej czesci publikacji ukazuje spdjnos¢ i niezmienno$¢ postawy $wia-
topogladowej B. Piaseckiego. Zwracam uwage na kwestie dotyczace projektu
wychowania i ksztatcenia kolejnych pokolen Polakow, dla ktoérych nadrzedny-
mi wartosciami mialy sta¢ si¢ dobro i rozwoj wspodlnoty narodowej. Nastep-
nie opisuje metodycznie zaplanowang pomoc skierowang przede wszystkim do
0s0b represjonowanych przez wtadze komunistyczne. W ostatniej czesci arty-
kulu ukazuje¢ zagrozenia towarzyszace dziatalnosci przewodniczacego Stowa-
rzyszenia PAX. W artykule podejmuje¢ takze problem autorytarnego charakteru
organizacji tworzonych przez B. Piaseckiego.
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Bolestaw Piasecki wobec przemian po 1945 r. Poczatki grupy Dzis
i Jutro i powstanie Stowarzyszenia PAX

Program ideowy grupy Dzis i Jutro, ktora nastepnie przeksztalcita sie
w Stowarzyszenie PAX, najprawdopodobniej powstawal w czasie osadzenia
w sowieckim wigzieniu, czyli pomigdzy aresztowaniem w listopadzie 1944
roku a odzyskaniem wolnosci 2 lipca 1945 roku. Wkroétce po opuszczeniu wig-
zienia przez B. Piaseckiego, miato miejsce spotkanie z sekretarzem generalnym
KC PZPR Wiadystawem Gomuika, na ktérego rece zostala ztozona jedenasto-
punktowa deklaracje zwang Memorialem pt. Ogdlne zasady swiatopoglgdo-
we (zob. Reiff, s. 269-273). Podczas rozmowy poruszono kwestie ,,legalizacji
aktywnosci $srodowiska katolikow, angazujacych si¢ w przemiany spoteczno-
gospodarcze i nowa panstwowos¢ Polski” (PAX, 1970, s. 3). W sierpniu tego
samego roku B. Piasecki uzyskat zgode na wydawanie tygodnika Dzis i Jutro.
Formalnie PAX zarejestrowany zostal dopiero w 1951 i cho¢ nigdy nominalnie
nie zyskatl statusu partii politycznej, od poczatku staral si¢ spetniac ,,funkcje
o wiele wigksze, niz wynikatoby to z jego teoretycznej pozycji” (Orzetek, 2019,
s. 146). Poczatkowo PZPR nie zgadzata si¢ na szeroko zakrojong dziatalnosc¢
organizacyjng, jednak z czasem i,,w miar¢ politycznego zaangazowania Piasec-
kiego wtadze pogodzily si¢ z przemiang grupy Dzis i Jutro w Stowarzyszenie”
(Micewski, 1978, s. 33).

Sami ,,zatozyciele — najpierw Grupy Dzis i Jutro, a potem PAX-u — pra-
wie wszyscy wywodzili si¢ z podziemnych organizacji dziatajacych w czasie
wojny” (tamze), trzon kierownictwa PAX stanowili za$ dawni cztonkowie Ar-
mii Krajowej oraz Konfederacji Narodu (72 osoby). To wlasnie dziatalnos¢
w latach 1931-1944 sprawita, ze B. Piasecki skupit wokoét siebie ,,zesp6t od-
danych sobie ludzi, niezbyt moze liczny, ale wystarczajacy do projektowanych
i realizowanych dzialan” (Muszynski, 2023, s. 588). Ludzmi z tego zespotu
otaczat si¢ takze po wojnie, co stato si¢ przyczynkiem do kolejnych roztamow
w Stowarzyszeniu i zarzutow ze strony miodych dziataczy, dazacych do wigk-
szego wplywu na rozw¢j Stowarzyszenia PAX. Nalezy podkresli¢, ze B. Pia-
secki nigdy si¢ nie odcial si¢ od swojej przedwojennej dziatalnosci i ,,nie ztozyt
zadnej samokrytyki. Na pewno po 1945 r. uznat tamten okres za catkowicie
zamkniety” (tamze, s. 591), nie starajac si¢ ,,broni¢ przegranej sprawy i zdezak-
tualizowanych haset czy pomystow politycznych” (tamze). Analiza jego dzia-
falno$ci w okresie 193444, jak zauwaza W. J. Muszynski, wyraznie wskazuje
na wodzowskie inklinacje P. Piaseckiego, ktéry usitujac dopasowac $swiat do
wlasnych wizji i wyobrazen, zawsze dazyt do tego by ,,by¢ pierwszym i sta¢
na czele” (tamze). Ruch Narodowo Radykalny i jego cztonkowie nazywani be-
pistami, tworzyli program organizacji wodzowskiej, wynoszacej wolg Komen-
danta Glownego (czyli B. Piaseckiego), ponad caty pion kierowniczy: ,,Mamy
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organizacje, ktora jest instrumentem woli Kierownika Gtownego, a Kierownik
Gloéwny wie, ze organizacja potrafi wykonywac jego polecenia” (Falanga 1938,
por. Broniarek 2011, s. 79). W podobny sposob byta budowana organizacja
PAX-u, ktory dziatat ,,w oparciu o autorytet jednej i to Scisle okreslonej osoby”
(Dudek, Pytel, 1990, s. 324). Bioragc pod uwage przedwojenng i wojenng dzia-
falno$¢ ludzi tworzacych trzon formacji postepowych katolikow, nalezy przy-
jac, iz nowe wiladze nie darzyty ich zaufaniem. Wprawdzie sam B. Piasecki
»dysponowat pewnym kredytem zaufania nowych wtadzy” (tamze, s. 154), ale
komunisci, jak pisze A. Orzetek, ,,podejrzliwie zapatrywali si¢ na jego ambi-
cje polityczne i ideologiczne” (Orzetek 2019, s. 152). B. Piasecki musial zda-
wac¢ sobie spraw¢ z faktu, ze przy najmniejszych dzialaniach majacych na celu
utrudnienie poczynan nowego rzadu, ,,w kazdej wtasciwie chwili bedzie mogt
by¢ zlikwidowany” (Dudek, Pytek, s. 154). W sytuacji, ktorg postrzegat w ka-
tegoriach alternatywy polegajacej na czgsciowej akceptacji narzuconych przez
komunistow warunkow lub zniknigciu z politycznej mapy Polski, ,,B. Piasecki
wybrat t¢ pierwszg mozliwos¢, szukajgc w jej ramach maksymalnego margine-
su swobodnego dziatania” (tamze, s. 162).

W obliczu tych rozwazan warto jednak podjac pojawiajaca sie watpliwosc,
czy rzeczywiscie, jak pisze Wojciech Jerzy Muszynski, przeszto$¢ zostata za-
mknigta, czy tez raczej tworzyta trwaty grunt, na ktorym polityk budowat fun-
damenty dalszej dziatalnosci. Z catg pewnos$cig znaczacym obszarem, na ktory
nalezy zwrdci¢ uwage, rozpatrujac budzaca kontrowersje refleksje nad ewolucja
pogladéw Bolestawa Piaseckiego, stanowi budowany przez lata projekt eduka-
¢ji ,nowego, petnego Polaka” (Ruch Mtodych, 1937, s. 35)°.

Wizja wychowania ,,nowego Polaka” przed wojng i w okresie PRL

Podobnie jak w przypadku mysli spolecznej i politycznej, refleksje na
temat wychowania nalezy rozpocza¢ od konstatacji, iz w zasadniczych kwe-
stiach poglady B. Piaseckiego nie ulegly znaczacej zmianie od czasu, gdy
w 1937 roku ogloszona zostata deklaracja ideowa srodowiska zwana od koloru
oktadki Zielonym Programem. Zasady Ruchu Narodowo-Radykalnego w duzej
mierze sktadaly si¢ z tez opublikowanych wczesniej przez B. Piaseckiego w ar-
tykutach, a przede wszystkim w broszurze zatytutowanej Duch czasow nowych

3 Nalezy doda¢, ze zasadnicze kontrowersje wokot dziatalno$ci politycznej B. Piaseckiego cal-
kowicie przestonity jego my$l zwigzang z troska o edukacje mtodego pokolenia. Podobne kon-
trowersje dotycza pedagogiki realnego socjalizmu Bogdana Suchodolskiego, ktory doczekat sig
opracowania wykraczajacego poza jednoznaczno$¢ i redukcjonizm. Dokonat tego Lech Wit-
kowski, ukazujacy posta¢ i mysl pedagogiczna B. Suchodolskiego w paradygmacie dwoistosci,
rozumianej jako uwiktanie w ,,napigcie migdzy spoteczng krzataning w $wiecie a dziejowoscia
naszego duchowego zaplecza i podtoza” (Witkowski, 2013, s. 20).
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a Ruch Mlodych (Piasecki, 2023, s. 33-80)*, ,ktora stata si¢ programem jego
grupy” (Rudnicki, 1985, s. 264).

Projekt wychowania mlodego pokolenia obejmowat wszystkie sfery
ksztalcenia, wychowania i wzrastania mtodego cztowieka, dodajmy, realizowa-
nego w szkole powszechnej i dostgpnej dla wszystkich Polakow. Jako nadrzgd-
ny cel wychowawczy wskazano wowczas ,,upodmiotowienie kazdego Polaka,
wyzwolenie w nim tworczych talentow oraz danie mu mozliwosci udziatu
w rzadach i stanowieniu o przysztosci swojej, oraz kraju” (Muszynski, 2023,
s. 189). ,,W Polsce narodowej miataby dziata¢ obowigzkowa dla wszystkich
0s0b miedzy 10 a 21 rokiem zycia Organizacja Polityczno-Wychowawcza Na-
rodu” (Grott, 2023, s. X), sprawujaca funkcje edukacyjne, kontrolne, a przede
wszystkim majaca na celu wprowadzanie mtodych w $§wiat warto$ci wspolnoty
narodowej. Wazne jednak, by podkresli¢, ze dla B. Piaseckiego narod stanowit
wspolnote duchowa, spajang ,,systemem wierzen i tradycji, idei, sposobu my-
$lenia oraz dziatania” (Muszynski, 2023, s. 189), a wychowanie nie mialo na
celu dazenia do ksztaltowania bezmys$lnej, §lepo podporzadkowanej i postusz-
nej masy. Wartoscig wnoszong przez kazdego cztowieka byta wtasnie jego wol-
no$¢, a wraz z nig indywidualizm, kreatywnos¢ i zdolnos¢ do zmiany bedace;j
warunkiem rozwoju spoteczenstwa. ,,Postulowano wiec odnalezienie rownowa-
gi migdzy aspiracjami jednostki, cztonka narodu, a dobrem calej wspdlnoty”
(tamze), co w wymiarze edukacyjnym oznaczato potrzeb¢ wychowania ludzi
swiadomych konieczno$ci podporzadkowania ,,swoich ambicji i indywidual-
nych dazen” (tamze) potrzebom narodu. Gléwnym zatozeniem bepistow byto
zarysowanie ksztaltu przysztego ustroju o§wiaty ujednoliconej i rownosciowe;j,
tzn. dajacej kazdemu Polakowi, niezaleznie od plci, pochodzenia i statusu
materialnego, dostep do edukacji ,,niweczacej roznice klasowe i plemienne”
(tamze, s. 84)°. Wizja przysziego porzadku po przejeciu wiadzy przez Ruch

4 Znaczng cze$¢ tekstu zajmowaly kwestie organizacji politycznej i wychowawczej narodu. Jest
to zrozumiate w kontekscie wizji panstwa wychowujacego i dazacego do tworzenia okreslonego
modelu obywatela czynnie angazujacego si¢ w prace na rzecz rozwoju kraju (por. Rudnicki, 1985,
s. 2695).

5 Rekonstruujac program wychowawczy Falangi, R. Broniarek zauwaza wyjatkowa role kobiet,
bez ktorych udziatu nie mogto doj$¢ do znaczacych zmian w rozwoju spotecznym i politycznym
narodu. Rowne traktowanie kobiet, dostgp do oswiaty, wolny dostep do pracy zawodowej byty
waznymi postulatami bepistow. Nie jest wigc prawda, co sugeruje S. Rudnicki, ze wychowanie
i ksztalcenie kobiet bylo pomijane przez ideowych tworcow programu Ruchu Narodowo-Ra-
dykalnego. Artykut, ktory przywoluje S. Rudnicki, powstat w 1939 roku, gdy grozba konfliktu
i wzrost militarnej potegi Niemiec, kierowaly uwage na wychowanie militarne, a wigc w zna-
czacym stopniu odnosito si¢ do mezczyzn. W §wietle innych pism Falangi nie nalezy wyciagac
whnioskow o nieobecnosci kwestii dotyczacych edukacji kobiet. Swiadczy o tym cytowany przez
R. Broniarka fragment tekstu jednego z numeréw Falangi (opublikowanego w 1938 r., a wigc
zaledwie kilka miesiecy przed ukazaniem si¢ artykulu M. Reutta): ,,kobiety musza posiada¢ wy-
ksztalcenie w kazdym niemal fachu ze wzgledu na zastapienie kobiet przez mezczyzn w czasie
wojny” (Falanga, 1938, s. 1, za: Broniarek, 2011, s. 81).
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Narodowo-Radykalny wymagata pracy nad ksztattowaniem nowego typu Pola-
ka wychowanego w jednolitym duchu ideowo-politycznym.

Styl myslenia i poglad na $wiat, jak pisze B. Piasecki w Memoriale
ztozonym na rece W. Gomutki w lipcu 1945 roku, ukazuje niemal ten sam spo-
sOb rozumienia celow stawianych przed polskg szkota, ktéry zostal wczesniej
przedstawiony w projekcie edukacyjnym Falangi®. Podobnie jak w Zielonym
Programie, B. Piasecki podkresla wage wychowania: ,,[Clelem wszyst-
kich zabiegdw wychowawczych szkoty powinno by¢ wychowanie jednost-
ki wolnej, ktéra bytaby zdolna §wiadomie i dobrowolnie odda¢ czgs$¢ swojej
wolnosci osobistej na rzecz dobra ogédtu” (Piasecki, 2007, s. 271). Takze
»|Flaktyczne udostepnienie bezplatnej osSwiaty wszystkich stopni ogdtowi
obywateli” (tamze) bylo jednym z fundamentalnych punktow obu progra-
mu naprawy Polski. Szeroko rozumiana edukacja miata stuzy¢ odbudowie
instynktu moralnego oraz stworzeniu nowego typu patriotyzmu, ktory
wprawdzie szanuje ,,romantyzm duszy polskiej” (tamze), lecz jednoczesnie
uwzglednia proporcje srodkow i zamiaréw. Badacz zaznajomiony nieco ze
specyfika narracji prowadzonej przez B. Piaseckiego potrafi dostrzec orga-
nicznikowski rys jego wypowiedzi — patriotyzm zawsze przektadat si¢ na
dzialanie dla wspolnoty — a nie wznioste stowa i uczucia jednostki. Niepod-
legto$¢ Polski nie jest bowiem zalezna od stanu emocjonalnego Polakow, ale
raczej od ,,obiektywnych wynikoéw tworczosci i produkcji” (Piasecki, 1981a,
s. 367). A przeciez w ,,epoke atomowa nie sposob wejsé, czytajac jedynie ga-
zety 1 ogladajac fotografie w czasopismach ilustrowanych” (Piasecki, 1981c,
s. 310), pisze B. Piasecki w 1958 roku. Patriotyzm wymaga wigc pracy i ,,po-
wigkszenia przecig¢tnej wiedzy catego spoteczenstwa” (tamze), w tym takze
»podniesienia przecietnego poziomu intelektualnego katolicyzmu w Polsce”
(tamze, s. 320), poniewaz wiedza o Bogu nie tylko nie jest przeciwstawna
wiedzy o $wiecie, ale stanowi ,,natchnienie do podniesienia poziomu umysto-
wego caloksztattu zycia spoteczenstwa” (tamze). PAX wyraznie definiowat si¢
jako organizacja postgpowych katolikow, co nie pozwalato jego zalozycielowi
na zajecie pozycji konserwatywnych, kojarzonym z nurtem przeciwnikow po-
stepu. B. Piasecki zr¢cznie taczyl katolicyzm z socjalistycznymi pogladami
spoleczno-gospodarczymi, podkreslajac, ze postep nie jest wytgcznie domeng
marksistow, gdyz $wiatopoglad katolicki z natury ,,nie wystrzega si¢ zadnej
metody poznawczej” (Piasecki 1981b, s. 336), a ,,kazde pokolenie i kazdy
cztowiek stoi przed zadaniem doskonalszego zrozumienia czegos, wyrazenia,

¢ A.Dudek i G. Pytel zwracaja uwage na rzucajace si¢ w oczy podobienstwa pomi¢dzy Zasada-
mi Programu Ruchu Narodowo-Radykalnego a memoriatem Ogdlne Zasady Swiatopoglgdowe.
Historycy podkreslaja niezmienno$¢ aksjomatéw w obu programach, wskazuja takze na uzycie
identycznych zdan odnosnie do ustroju spotecznego i gospodarczego, lecz nie odnosza si¢ do
projektu wychowania (por. Dudek, Pytel, 1990, s. 158).
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a w konsekwencji — coraz doskonalszego przeksztatcania rzeczywistosci za-
stanej” (tamze, s. 337).

Wychowawcze cele szkoty oraz realizowanie przez nig funkcji eduka-
cyjnej byly tozsame z wprowadzaniem mtodych ludzi w kulturg narodu, a wigc
czynienie ich zdolnymi do wypetniania ,,zadan, ktore przekraczajg wiek jedne-
go pokolenia i czas jego aktywnos$ci” (Piasecki, 1983, s. 101), co miato zapew-
ni¢ trwalos¢ 1 cigglo$¢ poczucia tozsamosci narodowe;.

Ewolucja pogladow, radykalna przemiana czy reorganizacja
myslenia?

Misja, ktoérej poczucie towarzyszyto B. Piaseckiemu od poczatku jego
pojawienia si¢ na scenie politycznej, nie zostata zepchnigta na dalszy plan,
a przekonanie o jej znaczeniu ,,zaowocowato nie tylko dgzeniem do wiadzy, ale
tez elastycznoscia programowa, instrumentalnym traktowaniem niektorych tez
programowych” (Muszynski, 2023, s. 585). O trwatosci pogladow B. Piaseckie-
go i formujacego si¢ wokot niego srodowiska swiadczy artykul opublikowany
w pierwszym numerze tygodnika Dzis i Jutro z 25 listopada 1945 roku. B. Pia-
secki pisat wowczas:

,Jest rzecza powszechnie wiadoma, ze cze$¢ zespotu naszej redakcji
wywodzi swym rodowodem organizacyjnym z rozwigzanego po klesce wrze-
$niowej ONR-u. Powszechna jest takze ocena ONR-u jako organizacji faszy-
stowskiej, ktora byla wyrazicielkg totalizmu na terenie Polski. Powstaje zatem
zrozumiate pytanie, dlaczego ludzie ci zabieraja gltos w czasach ogolnej demo-
kratyzacji spoteczenstw” (Piasecki, 1981d, s. 16).

Wyjasniajac ,,rewizje¢” pogladdéw spoteczno-politycznych grupy zato-
zycieli tygodnika, B. Piasecki wyraznie akcentuje postawe wiernosci wobec
warto$ci polskiej tradycji, a nastgpnie wskazuje elementy $wiatopogladowe
uznawane za niezmienne i fundamentalne takze w nowej rzeczywistosci realne-
go socjalizmu.

,»Iworza je: rewolucyjna postawa wobec rzeczywistosci spoteczno-po-
litycznej okresu po pierwszej wojnie Swiatowej, przekonanie, ze fikcjg jest
jednos¢ mas polskich bez rewolucyjnej przebudowy spoteczno-gospodarczej
w duchu radykalizmu, oraz oparcie postaw ideowych o zasady katolickiego
pogladu na §wiat” (tamze, s. 17). Artykut nie stanowi $wiadectwa redefinicji
dotychczasowych pogladow B. Piaseckiego, jest raczej proba ,,wlaczenia na-
cjonalizmu polskiego w marksistowski schemat internacjonalistyczny” (Dudek,
Pytel 1990, s. 163). Sporna kwestia powojennej ,,ewolucji” pogladow B. Pia-
seckiego, poniekad zostaje rozwigzana, jesli uswiadomimy sobie kontekst po-
lityczny, spoleczny, historyczny. B. Piasecki doskonale ,,zdawat sobie sprawe
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z koniecznosci wynikajacych z przynaleznosci Polski do bloku wschodniego”
(Jaszczuk, 2005, s. 144), z drugiej jednak strony nigdy nie zrezygnowat ze
swoich planow, albo jak pisze A. Jaszczuk, tworzenia kolejnej wersji ,,Wiel-
kiej Polski w bloku wschodnim (jezeli inaczej nie bylo mozna)” (tamze). Trud-
no takze mowi¢ o zasadniczej rewizji pogladow, poniewaz zaréwno przed, jak
i po wojnie, dziatacz glosit poglady skrajnie antykapitalistyczne, nacechowane
autorytaryzmem i duchem nacjonalizmu, a ,,gtéwna niezmienng podstawg mys-
li politycznej i1 dziatania B. Piaseckiego byta idea katolickiej Wielkiej Polski”
(tamze, s. 173). Poparcie udzielane nowej wtadzy nie wynikato wiec z Zzadne;j
Lrewizji”, czy tez ,,ewolucji” dotychczasowych przekonan, gdyz B. Piasecki
zawsze opowiadal si¢ za koniecznoscig przebudowy ustrojowej, ktora mia-
fa nastapi¢ na podstawie katolickiego pogladu na $wiat. ,,Pozornie radykalna
przemiana” (tamze, s. 175), albo raczej reorientacja myslenia Piaseckiego, jak
zauwazaja A. Dudek i G. Pytel, wigzata si¢ z uSwiadomieniem sobie, iz Polska
nicodwotalnie znalazta si¢ w strefie wptywdw komunistow, ktorzy ,,beda musie-
li predzej czy pdzniej zetknac si¢ z problemem, jakim bylo istnienie niezwykle
silnego 1 zywotnego Kos$ciota katolickiego” (Dudek, Pytel, 1990, s. 153—154).
W tym wtasnie B. Piasecki upatrywal nowej szansy dla swojego ruchu.

Pragmatyczny patriotyzm i pomoc Srodowiskom represjonowanym

Epoka panowania realnego socjalizmu nie oznaczata dla B. Piaseckiego
wytlumaczenia postawy wycofania si¢ katolikow z zycia spotecznego i poli-
tycznego, gdyz jak mowit, nie mozna by¢ patriotg i czeka¢ na moment, w kto-
rym da si¢ wyraz swemu patriotyzmowi. Jednym z obszaréw patriotycznego
zaangazowania B. Piaseckiego byta pomoc ,,okazywana ludziom podziemia
i dziataczom obozu narodowego” (Engelgard, 2022, s. 105), ktora rozpoczeta
si¢ wraz z zakonczeniem dziatan wojennych. Dziatalno$¢ B. Piaseckiego i jego
najblizszych wspolpracownikéw od poczatku byta nastawiona na pomoc tym,
ktorych zwigzki z dawnym obozem narodowym i patriotycznym sprawiaty, ze
nie mogli liczy¢ na odnalezienie si¢ w realiach nowej, powojennej Polski rza-
dzonej przez komunistow. Caty ,,ruch narodowy znalazl si¢ w potozeniu czynni-
ka zaciekle eksterminowanego” (Grott, 2015, s. 266), zauwaza Bogumil Grott,
wobec czego zorganizowanie przez B. Piaseckiego zaplecza gospodarczego
tworzacego ,,setki etatow dla bylych akowcow, pracownikow Delegatury Rzg-
du, eneszetowcow i winowcow, ktorzy po wyjsciu z wigzien w PRL nigdzie
nie znalezliby pracy” (Krajewski, 2010, s. 208), miato niebagatelne znaczenie
w powojennej rzeczywistosci Polski.,, Imperium” gospodarcze sktadalo si¢ ze
Zjednoczonych Zakladow Gospodarczych INCO, przedsi¢gbiorstwa Veritas,
a takze klubu sportowego Maraton. Wieloletni najblizszy wspotpracownik,
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a nastgpnie przewodniczacy Stowarzyszenia Ryszard Reiff wspomina, ze byli
to ludzie, ktérzy ,,[P]o wieloletnich wyrokach znalezli miejsca pracy i oparcie
zyciowe dla swych rodzin w INCO i VERITAS. Wsrod nich byli liczni wyzsi
dowodcy AK i cywilni dziatacze Panstwa Podziemnego” (Reiff, 2007, s. 17).
Pierwszg forma pomocy, o ktérej dzisiaj czesto si¢ zapomina, byto ,,stwarzanie
dla ludzi piodra i kultury mozliwos$ci zarabiania bezetatowego” (tamze), poprzez
pisanie zleconych recenzji, opracowan, thumaczen, czy tez wydawanie ksigzek.
Inne, niezwykle praktyczne metody pomocowe, polegaty na stosowaniu roz-
nych form zatrudnienia, czy to w strukturach PAX-u, czy tez pokrewnych insty-
tucjach. Tu zorganizowano caty system wsparcia rodzin, aresztowanych przez
polskie wtadze lub wiezionych przez NKWD i przetrzymywanych w sowieckich
fagrach. Rodziny te otrzymaty mozliwos¢ zarobkowa w postaci ,,pracy wyko-
nywanej w domu, nazywanej »chalupnicza« czy »naktadcza«” (tamze, s. 388).
Powracajacy z niewoli zohierze i oficerowie, co wspomina R. Reiff, wycien-
czeni i znajdujacy si¢ na granicy zycia, uzyskiwali dostgp do opieki zdrowotnej
w zalozonej przez grupe B. Piaseckiego przychodni lekarskiej. W pdzniejszych
latach powstata takze spotdzielnia budujaca domy i zabezpieczajaca potrzeby
mieszkaniowe cztonkow Stowarzyszenia (zob. tamze, s. 388-389).

Pozostawat jeszcze jeden aspekt pomocy, ktory przyczynit si¢ do atakow
zardwno na Stowarzyszenie PAX, jak i samego przewodniczacego. W sierpniu
1951 roku Wtadystawowi Gomulce postawiono zarzut powrotu do odchylen
prawicowo-nacjonalistycznych i aresztowano go. Gtéwnym powodem atakow
ze strony ludzi skupionych wokot Bolestawa Bieruta byto przeciwstawienie si¢
przez W. Gomutke organizowaniu kotchozéw w Polsce i dazenie do pozostawie-
niu prywatnej gospodarki na wsi. W tej kwestii poglady W. Gomutki pozostawa-
ty w zgodzie z linig realizmu politycznego wyznawanego przez B. Piaseckiego,
stad tez w PAX-ie zorganizowano pomoc dla zagrozonych aresztowaniami dzia-
faczy i rodzin pozostajacych bez srodkow do zycia (zob. tamze, s. 388-390).
Wkrotce jednak miata nastgpi¢ odwilz polityczna, co dla B. Piaseckiego, otwie-
rato kolejny, niezwykle trudny i bolesny okres zycia, w ktorym W. Gomutka
odegrat istotng role.

Autorytet i autorytaryzm w Stowarzyszeniu PAX. Lata 1955-57
i narastajaca Swiadomos¢ zagrozenia

W latach 1955-1956 w Polsce narastat przetom, ktory ostatecznie dopro-
wadzil do znacznego zlagodzenia terroru stalinowskiego. Zmiany w polityce
i nastepujaca po 1955 r. odwilz w obozie panstw satelickich ZSRR, przyniosty
B. Piaseckiemu niebezpieczenstwo roztamu w Stowarzyszeniu, co oznaczalo
realng utrate wladzy i pozycji w PAX-ie. Przyczyny tzw. frondy precyzyjnie
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analizuje Tomasz Sikorski, ktory zarysowuje wielowymiarowy obraz zlozony
ze sprzeciwu wobec hierarchicznej i, co by nie mowié, autorytarnej struktu-
ry wladzy w PAX-ie; poszukiwania nowych inspiracji zmierzajacych do ,,0d-
rodzenia” katolicyzmu, ale takze, jak nalezy przypuszczaé, ambicji przejecia
wladzy i dostgpu do zarzadzania potezniejacym majatkiem Stowarzyszenia (Si-
korski, 2018, s. 201-227)". Zdaniem liderow wewngtrznej opozycji B. Piasecki
mial zaufanie wytacznie do swoich dawnych towarzyszy z RNR Falanga oraz
cztonkéw Konfederacji Narodu i partyzantow z Uderzeniowych Batalionow
Kadrowych. Cata hierarchiczna struktura Stowarzyszenia odpowiadajaca ,,du-
chowi Falangi”, budzita sprzeciw dzialaczy domagajacych si¢ rezygnacji z try-
bu podejmowania decyzji w formie jednoosobowej, na rzecz wickszego udziatu
,»czynnika kolegialnego” (tamze, s. 209-210)8. Ostatecznym ciosem frondystow
byto odwotanie si¢ do partii, czyli ,,gospodarza kraju” (tamze, s. 153) majacego
odsuna¢ B. Piaseckiego od dalszego sprawowania wladzy (tamze, s. 152, 160).
Rozczarowani porazka i odmowa rozwigzania konfliktu przez komunistyczne
wladze, dziatacze opuscili PAX w listopadzie 1955 r., ,,wyczekujac na zmiane
swojej sytuacji” (tamze, s. 156), co oznaczalo mozliwo$¢ ponownego wybuchu
konfliktu. Wowczas jednak wydawato sie¢, ze kryzys wewnetrzny w Stowarzy-
szeniu zostat zazegnany.

Sytuacja diametralnie zmienita si¢ w pazdzierniku 1956 r. Wigzalo si¢ to
z publikacjg glosnego wowczas artykutu Instynkt panstwowy (Piasecki, 1981e,
s. 256-261), w ktorym przewodniczacy przestrzegat przed zbrojna interwencja
Zwiazku Radzieckiego 1 zaprowadzeniem stanu wyjatkowego, co zostalo od-
czytane jako grozba ze strony jego ,,mocodawcow™. W pazdzierniku 1956 r.
nadeszta wiadomos$¢ o przyjezdzie do Polski delegacji towarzyszy z ZSRR,
a jednocze$nie na wschodniej granicy rozpoczely si¢ niepokojace przegrupowa-
nia wojsk radzieckich. W tym samym czasie, gdy trwaly rozmowy ,,w Belwe-
derze Chruszczowem, Mototowem (...) i innymi cztonkami Biura Politycznego
KCKPZR, kolumna czolgéow sowieckich zmierzata na Warszawe. Po katego-
rycznym zadaniu Gomutki nie wrdcita do bazy, ale zatrzymata si¢ pod Piotrko-
wem Trybunalskim i stata w pelnej gotowosci przez osiem dni” (Reiff, 2007,
s. 389). Obawy B. Piaseckiego okazaty si¢ wigc stuszne, a ostrzezenia zawarte

7 Tomasz Sikorski, Fronda. Roztam w Stowarzyszeniu PAX w 1955 roku. (Geneza, przebieg,
konsekwencje), Dzieje Najnowsze, Rocznik L — 2018, 201-227.

8 T. Sikorski cytuje analiz¢ wewngtrznych stosunkow panujacych w Stowarzyszeniu autorstwa
Jerzego Krasnowolskiego: Sikorski, Fronda, 209-210.

> ,Mocodawcy” kryli si¢ za wschodnia granica, utozsamiano ich z wtadzami ZSRR. Uosobie-
niem ,,mocodawcow” pozostawal jednak general Iwan Sierow, ktory rzeczywiscie przyczynit
si¢ do wypuszczenia B. Piaseckiego z sowieckiego wigzienia w lipcu 1945 roku. Nie wiadomo,
w jaki sposob B. Piasecki zdotat przekona¢ do siebie generata Sierowa, kwestia ta byta wielo-
krotnie podnoszona przez oskarzycieli, przekonanych o agenturalnej dziatalnosci B. Piaseckiego
(Dudek, Pytel, 154).
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w artykule dotyczyly realnego zagrozenia zewnetrzng interwencja. Moment
ten zostal jednak wykorzystany zarowno przez zewnetrznag, jak i wewngtrzng
opozycje, ktora ogtosita, ze B. Piasecki ,,jest agentem i prowadzi polityke an-
tynarodowg” (Micewski, 1978, s. 88). Jednoczesnie w prasie trwata kampania
bedaca konsekwencja publikacji Instynktu panstwowego i majaca na celu catko-
wite zdyskredytowanie B. Piaseckiego. Nastgpita nagonka personalna ,,majaca
na celu cywilne u$miercenie Piaseckiego” (tamze), po drugie realne stato sig¢
przejecie wszystkich agend PAX-u (a w konsekwencji calego zgromadzonego
majatku), wreszcie rozbicie wewnetrzne. O tym, w jakiej atmosferze odbywaly
si¢ powotane w trybie nadzwyczajnym zebranie zespotu majgcego glosowac
nad votum zaufania do przewodniczacego, pisze Andrzej Micewski:

,,Budynek PAX-u zostat obsadzony i ufortyfikowany przez ludzi Piasec-
kiego, zalaczono sygnalizacj¢ alarmowa, Piasecki zmienial samochodd, schronit
si¢ do mieszkania Hagmajera. Ataki na niego i na PAX nie ustgpowaty, stawaty
si¢ coraz ostrzejsze” (tamze, s. 87).

Ostatecznie 28 pazdziernika na zebraniu Stowarzyszenia PAX za votum
zaufania dla B. Piaseckiego zaglosowato 116 cztonkow, a przeciwko jedynie
16. W listopadzie 1956 r. zwotano ostatnie zebranie prezydium PAX, podczas
ktorego ,,opozycja zazadata: publicznej rewizji linii PAX-u 1 zmian w kierow-
nictwie, (...), stworzenia w petni kolegialnego kierownictwa i odsunigcia si¢
Bolestawa Piaseckiego od biezacych prac zespotu (...)” (tamze, s. 86). W wy-
niku secesji po ,kilkutygodniowym okresie kontrowersji w PAX-ie czterej
cztonkowie Stowarzyszenia i kilkanascie 0os6b z zespotu niebedacych cztonka-
mi Stowarzyszenia” (PAX, 1970, s. 34), lecz majacych istotny wklad w rozwgj
ruchu, opuscito PAX. Rok 1956 byt peten dramatycznych wydarzen, posrod
ktorych nalezy kolejno wymieni¢: fronde i odejscie grupy mtodych dziataczy
formujacych wlasny program; publikacje artykutu Instynkt panstwowy, co wy-
wotlato seri¢ atakow w prasie i1 oskarzenia o agenturalng dziatalno$¢ B. Piasec-
kiego'®; drugi roztam wewnetrzny i secesje w Stowarzyszeniu, wreszcie grozbe
przejecia i likwidacji PAX-u przez parti¢''. Wydarzenia te mogly doprowadzi¢

10'W pazdzierniku 1956 r. odbyto si¢ VIII plenum partii, na ktore przybyta delegacja radziecka
na czele z Nikita Chruszczowem. W drugim dniu plenum, po opuszczeniu obrad przez delegacje,
wciaz istnialo realne zagrozenie interwencji z zewnatrz. Byl to czas trwania przesilenia w partii,
a zarazem proby dokonania wewnegtrznej rewolucji w PAX-ie. ,,Nadszed! wlasnie moment, kiedy,
jesli ktos tego chcial, mozna byto Piaseckiemu odebra¢ PAX i zmieni¢ jego linig. (...). Robotnicy
i studenci, poproszeni, jak najchetniej udaliby si¢ w kierunku Mokotowskiej 43 i wywiezli Pia-
seckiego na taczkach, tak jak zrobili to z licznymi dygnitarzami”: (Micewski, 1978, s. 86).

' Wspominajac tamten czas A. Micewski pisze: ,,Po $wietach Bozego Narodzenia na Mokotow-
skiej 43 w gmachu PAX-u zjawili si¢ kontrolerzy Ministerstwa Kontroli. Zdawato si¢, ze stanowia
oni zapowiedz mianowania kuratora panstwowego i likwidacji PAX-u. Cata Warszawa byta prze-
konana, ze dni PAX-u i Piaseckiego sa policzone” (Micewski, 1078, s. 91).
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w najlepszym przypadku do rozwigzania PAX-u, pozbawienia wtadzy i upadku
B. Piaseckiego, a w najgorszym — do $mierci przewodniczacego.

Rok 1957 rozpoczat si¢ nieoczekiwanym ratunkiem ze strony W. Gomut-
ki, ktory wspart PAX i nie dopuscit do jego likwidacji. Mozna zaktada¢, Zze na
poparcie W. Gomutki ztozyly si¢ trzy elementy. Pierwszym byta dzialalnosé
B. Piaseckiego, ktory pomdgt ludziom Gomulki, ,,gdy ten byt w nietasce i by¢
moze, grozit mu wyrok $mierci, jak to zrobiono z odchylonymi w Czechostowa-
c¢ji, w Rumunii i w innych demoludach” (Reiff, 2007, s. 390). Drugim elemen-
tem byt udziat osoby bliskiej zaréwno B. Piaseckiemu, jak i W. Gomulce, czyli
bezpartyjnego, wybitnego bankowca, doradcy gospodarczego Stowarzyszenia
PAX, Leopolda Glucka i dobrego znajomego W. Gomutki. Z catg pewnoscia
L. Gluck, dawny nacjonalista, a jednoczesnie byly minister w rzadzie W. Go-
mutki, posredniczyt w umawianych spotkaniach i przekazywat zatozenia mysli
politycznej, ukazujac PAX jako organizacje wyraznie orientujacg si¢ na wspot-
prace z polskimi komunistami, ,,przeciwko bolszewickim komisarzom” (tamze,
s. 388). Trzecim, prawdopodobnie przewazajacym elementem bylo wsparcie
realnej polityki uznajacej ograniczenia wynikajace z Jatty i zaleznos¢ od ZSRR,
przy czym obu politykom chodzito o stopniowe przechodzenie wtadzy w rece
polskie i jak najwicksze uniezaleznienie od wtadzy radzieckiej. W istocie, jak
realnie ocenia wydarzenia R. Reiff, W. Gomutka byt i nigdy nie przestat by¢
komunista, nie dazyt takze do odzyskania calkowitej niezaleznosci ,,panstwa,
ktorego zaleznos¢ od ZSRR byta po Jalcie nie do ruszenia, ale zwigkszenie
suwerennos$ci PZPR, czyli polskiej partii wobec dyktatu Moskwy” (tamze,
s. 389). Niespodziewany ratunek ze strony W. Gomutki mogt takze by¢ reakcja
na silnie antysowiecki watek atakow na B. Piaseckiego, ale nie sposob, co za-
uwaza A. Dudek, ,,nie sposob wymieni¢ wszystkich czynnikow, jakie wptyneta
na ostateczng decyzje Gomutki o utrzymaniu i wzmocnieniu PAX-u formuly
Piaseckiego” (Dudek, Pytel, s. 1990, s. 250). Niemniej jednak, z kryzysu 1956
roku, B. Stowarzyszenie wyszli obronng r¢ka, a B. Piasecki umocnit, teraz juz
niczym nie zachwiana, pozycj¢ przewodniczacego.

Rok p6zniej 22 stycznia 1957 r. B. Piaseckiego spotkala najwigksza zy-
ciowa tragedia: sprzed liceum $w. Augustyna porwano i zamordowano, sie-
demnastoletniego syna B. Piaseckiego (zob. Dudek, Pytel, 1990, s. 253-257;
Raina, 1988). Ciato chlopca odnaleziono dopiero dwa lata pozniej, przy czym
nigdy nie wykryto sprawcow, a cala historia najpewniej nie doczeka si¢ wyja-
$nienia. Wskazania na motywy zwiazane z zemsta za przedwojenng dziatalnos¢
B. Piaseckiego nie zostaly potwierdzone, prowadzone $ledztwo nie wykazato
takze zwigzku pomigdzy atakami na B. Piaseckiego a zbrodnig na jego dziecku.
9 kwietnia 2022 r. na konferencji historycznej, ktora odbyta si¢ w Warszawie,
wystapit Jan Bisztyga, byly urzednik partyjny i funkcjonariusz wywiadu, pro-
wadzacy $ledztwo w sprawie zabojstwa Bohdana Piaseckiego.
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,Uczestniczylem w wyjasnianiu zabdjstwa syna Bolestawa Piaseckiego,
na polecenie Franciszka Szlachcica. Potwierdzam ujawnione okolicznosci tej
zbrodni, wiedzac, ze wszystkie niemozliwe do wyjasnienia morderstwa majg swe
zrodla w polityce, dziataniach mafijnych, dlatego nigdy nie zostang wyjasnione.
Z podziwem obserwowatem nadludzkie wysitki pana Bolestawa Piaseckiego
1jego przyjaciot, aby wyjasni¢ sprawcow zbrodni” (Bisztyga, 2022, s. 16).

Zabojstwo Bohdana Piaseckiego miato zosta¢ niewykryte, o czym $wiad-
czy fakt pozbawienia Ryszarda Reiffa mandatu poselskiego w czerwcowych
,»wyborach” do sejmu w 1969 roku. R. Reiff, wbrew poleceniom W. Gomuliki,
ktory nie zyczylt sobie publicznego podnoszenia ktopotliwej sprawy, protestowat
w imieniu Stowarzyszenia i przypominal w sejmie o niewykrytej zbrodni, za co
zostat ukarany, a nastepnie oskarzony o ,,prowadzenie dzialalno$ci w ramach
tzw. prywatnej inicjatywy” (Micewski, 1978, s. 146). Bolestaw Piasecki do kon-
ca swego zycia podejmowat bezskuteczne starania o wykrycie i skazanie spraw-
coOw morderstwa swego dziecka.

Konkluzje

Podsumowujac rozwazania zawarte w artykule, nalezy zgodzi¢ si¢ z po-
gladami A. Jaszczuka oraz Olgierda Grotta i powtorzyé, ze B. Piasecki ,,nie
zmienit swoich zasadniczych pogladow. Przesuwat natomiast akcenty w zalez-
no$ci od biezacej polityki na swiecie” (Grott, 2023, s. XXII, Jaszczuk, 2005).
Dlatego proby odpowiedzi na pytanie o to, jaka bylaby Polska bez Bolestawa
Piaseckiego, nie sposob podja¢ bez odwotania si¢ do przedwojennego programu
Ruchu Narodowo-Radykalnego, ktéremu przewodzit. Szczegolnie wazne wy-
daja si¢ analizy zatozen wychowawczych i o§wiatowych, gdzie jak w soczewce,
skupiaja si¢ patriotyczne inspiracje towarzyszace wszelkim dziataniom B. Pia-
seckiego. O ile w pismach Falangi mowa byta o wychowaniu pelnego Polaka,
w tekstach publikowanych przez Stowarzyszenie PAX, sam B. Piasecki uzywa
raczej sformutowania ,,szkota patriotycznego myslenia”, jednak w obu przy-
padkach, zasadniczym celem bylto dazenie do wlaczenie katolikow w glowny
nurt sprawowania wladzy i rozwoju kraju. Powojenne publikacje B. Piaseckie-
go podkreslaja spoteczng funkcje katolicyzmu, ktéry nie mial ograniczac si¢ do
praktyk religijnych, lecz wynika¢ z rozbudzonej postawy tworczego ,,uczest-
niczenia w artystycznej i intelektualnej kulturze tworzonej przez katolikow”
(Piasecki, 1981c, s. 320). Rzecza katolika, pisze B. Piasecki, jest nie tylko kry-
tyczna ocena rzeczywistos$ci zdominowanej przez ob6z ideowy marksistowski,
ale przede wszystkim czyn i dziatanie.

Niewatpliwie cala, inspirowana patriotyzmem dziatalno$¢ B. Piaseckie-
go wiazala si¢ z sytuacja uznania swoistych ,,warunkéw koncesjonowanych”,
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wynikajacych z koniecznosci dokonywania dwuznacznych wyboréw pomiedzy
obrong wartosci katolickich i narodowych a uznaniem zatozen panstwa ateistycz-
nego, prowadzacego otwartg walke z katolicyzmem i1 Kosciotem (zob. Micewski,
1993). Stad tez ocena jego postawy wobec wladzy i Kosciota budzi skrajne emo-
cje. Trzeba zreszta przyznaé, ze zarbwno w czasie dziatalnosci w Ruchu Naro-
dowo-Radykalnym, jak i w okresie powojennym, polityk nie dazyt do prostego
zaprezentowania programu spolecznego, gospodarczego, czy tez wychowawcze-
go. B. Piasecki stawiat sprawy na ostrzu noza, co wida¢ cho¢by w najbardziej
kontrowersyjnym artykule /nstynkt panstwowy, ale takze we wszystkich progra-
mach tworzonych przez niego organizacji, ktore prezentowaly postulaty skrajne
i radykalne'. Z calg pewnoscig zadna z nich nie byta budowana w sposob kon-
cyliacyjny i demokratyczny: ,,Piasecki pehit rolg absolutnego wiadcy” (Dudek,
Pytel, 1990, s. 197) zarbwno w ruchu bepistow, jak i w Stowarzyszeniu PAX.
Dwie rozne organizacje, tj. Ruch Narodowo-Radykalny oraz Stowarzyszenie
PAX, byly budowane na podstawie autorytetu lidera, jednostki odpowiadajacej
wysokim wymaganiom, dlatego ,,[d]ecyzje jej sg ostateczne. Ona bowiem uosa-
bia Ruch. W niej natezenie idei jest najwicksze i dlatego ona jest przywddca”
(Reutt, 1937, s. 28). Przekonanie o stusznosci idei i koniecznosci stania na czele
ruchow zmieniajacych otaczajaca rzeczywistos¢ wigzato sie takze z czarno-bia-
tym odbiorem $§wiata, co nie oznacza, ze byt fanatykiem pozbawionym autore-
fleks;ji. ,,Jednego natomiast unikat zawsze i konsekwentnie — nigdy za nic nie
zamierzat przepraszac i tego nie robit” (Muszynski, 2023, s. 591). Za swoja dzia-
falno$¢ przed i w czasie wojny takze nie przeprosit, nie thumaczyt si¢ z niej, co
zreszta nigdy mu nie zostalo wybaczone ani przez komunistyczne wiadze, ani
przez inne $rodowiska, ktorym si¢ narazit. Pomimo pozoréw normalnosci i tocza-
cej si¢ codziennos$ci powojennej Polski, trzeba pamigta¢ o dramatycznej sytuacji
ludzi, ktérzy trwajac przy odmiennej od marksistowskiej postawie aksjologicznej,
godzili si¢ na zZycie w nieustannym zagrozeniu, a niejednokrotnie doznawali nie-
powetowanych strat. Najwickszg stratg, jaka poniost sam B. Piasecki, byta smierc¢
najstarszego syna. Zabdjstwo Bohdana Piaseckiego miato charakter polityczny
1 zostalo zorganizowane przez srodowiska zwigzane z aparatem bezpieczenstwa,
przy czym wszyscy ludzie, ktorzy w jakikolwiek sposob uczestniczyli w zbrodni,
opuscili Polske. Samo porwanie i zabdjstwo miato miejsce w tym samym czasie,
gdy z jednej strony trwata organizowana przez liberalizujacych intelektualistow
kampania prasowa wymierzona przeciwko B. Piaseckiemu, z drugiej natomiast

2'W. J. Muszynski zauwaza, ze postulaty Ruchu Narodowo-Radykalnego zostaty z rozmystem
wyostrzone, by odbiorca nie zywit watpliwosci, iz ma do czynienia z ruchem skrajnym i radykal-
nym. ,,Dlatego postulaty zielonego programu miaty nie tylko inspirowa¢ potencjalnych zwolen-
nikow, ale takze wstrzasnac, przestraszy¢ i zszokowac przeciwnikoéw zaréwno wizja przysztoscei,
jak i skrajnos$cia sformutowan” (Muszynski, 2023, s. 192). Postulaty te zostaly powtorzone w Me-
moriale z 1945 roku, nie tracac nic ze swego radykalizmu.
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nasilaty si¢ dazenia wysoko postawionych urzednikoéw partyjnych do likwidacji
PAX-u i przejecia jego majatku. Trudno si¢ wiee dziwié, ze oficjalne §ledztwo
prowadzone przez dwczesne wladze nie przyniosto decydujacych rozstrzygnigé,
a ustalenia, do ktérych mogto dojs¢ w toku prywatnego dochodzenia B. Piasec-
kiego, zakonczyly si¢ zniknigciem informatora. Niczego nie zmienity takze zmia-
ny na stanowisku I Sekretarza KC PZPR — nadzieja na wznowienie $ledztwa po
przejeciu wladzy przez ekipe Edwarda Gierka okazata si¢ ptonna.
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INSPIRACJE PATRIOTYCZNE I WOLNOSCIOWE
W POWOJENNEJ DZIALALNOSCI BOLESEAWA
PIASECKIEGO

Streszczenie

Gloéwnym celem artykutu jest ukazanie patriotycznych inspiracji powo-
jennej dziatalnosci Bolestawa Piaseckiego. Celem towarzyszacym rozwaza-
niom jest podjecie refleksji nad ewolucja pogladoéw cztowieka, ktory od wodza
Ruchu Narodowo-Radykalnego, popularnie zwanego Falangq, stat si¢ tworca
i przewodniczacym Stowarzyszenia PAX.

W artykule zarysowano poczatki powojennej dziatalnosci B. Piaseckie-
go, powstanie grupy Dzis i Jutro oraz PAX-u. Ukazano sp6jnos¢ i niezmiennos¢
postawy $wiatopogladowej B. Piaseckiego. Zwrdcono uwage na kwestie doty-
czace projektu wychowania i ksztatcenia, w ktérym nadrzgdnymi warto$ciami
byty dobro i rozwo6j wspolnoty narodowej. Opisano metodycznie zaplanowang
pomoc skierowang do os6b represjonowanych przez wladze komunistyczne.
Przeanalizowano zrodta i konsekwencje zagrozenia towarzyszacego dziatalno-
sci przewodniczacego Stowarzyszenia PAX. Podjeto takze problem autorytar-
nego charakteru organizacji tworzonych przez B. Piaseckiego.

Stowa kluczowe: Bolestaw Piasecki, Ruch Narodowo-Radykalny, komu-
nizm, wychowanie

PATRIOTIC AND FREEDOM INSPIRATIONS IN THE POST
-WAR ACTIVITIES OF BOLESLAW PIASECKI.

Summary

The main purpose of the article is to show the patriotic post-war acti-
vities of Bolestaw Piasecki. The purpose of the accompanying considerations
1s to reflect on the evolution of the views of the man who, from the leader of
the National Radical Movement, popularly known as the “Phalanx”, became
the creator and chairman of the PAX Association. The article also outlines the
beginnings of B. Piasecki’s post-war activity, the creation of the “Today and
Tomorrow” group and PAX. The coherence and invariability of B. Piasecki’s
worldview were shown. Attention was paid to issues related to the project of
upbringing and education, in which the welfare and development of the national
community were the primary values. Methodically planned help addressed to
people repressed by the communist authorities was described. The sources and
consequences of the threat accompanying the activities of the chairman of the
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PAX Association were analyzed. The problem of the authoritarian nature of the
organizations created by B. Piasecki was also addressed.

Keywords: Bolestaw Piasecki, National Radical Movement, commu-
nism, upbringing
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POKOLENIE Z W LABIRYNCIE BEZFORMIA WOLNOSCI

Wstep

Wolnos¢ dla wielu stala si¢ najwyzsza warto$cia, ale to cztowiek znajduje
si¢ na szczycie hierarchii warto$ci, wolno$¢ nie istnieje bowiem bez wyboru
czlowieka, jego przezyé, doswiadczen czy pragnien. Zyjemy w czasach fascy-
nacji wolno$cig oraz negacji petnej prawdy o jej podmiocie (Dlubacz, 2023,
s. 121). Wobec wskazanej ambiwalencji stajg adolescenci, nalezacy do poko-
lenia Z. Uzywajac terminu ,,pokolenie”, mozna wskazywa¢ podobienstwo bio-
grafii, przezy¢, ktore, cho¢ doznawane sg w réznym czasie i miejscu, to trwale
ksztattuja postawy i hierarchi¢ wartosci uczestnikow. To kohorta ludzi ksztatto-
wana przez trendy spoteczne i znaczace wydarzenia jak np. rozwoj technologii
internetowych, ktére majg charakter globalny (Sztompka, 2012, s. 15, McCrin-
dle, Wolfinger, 2014, s. 16—18). Giddens twierdzi natomiast, ze o przynalezno-
$ci do pokolenia decyduje nie tylko rok urodzenia, ale wspdlne doswiadczenia
ksztattowanych przez konkretne spoteczenstwo (Giddens, 2012, s. 1084). Mark
McCrindle i Ashley Fell, podkreslaja, ze w nazewnictwie pokolen nie stosuje
si¢ pelnych nazw, poniewaz nie zawsze oddaja one charakter danej generacji.
Przyktadem moze by¢ pokolenie Z, charakteryzowane pigcioma cechami takimi
jak: cyfryzacja, globalizacja, mobilno$¢, wizualizacja i aktywno$¢ w rozszerzo-
nym $wiecie spotecznym (Mark McCrindlei Ashley Fell, 2019, s. 10-22). Jean
M. Twenge, po przeprowadzonych badaniach, wsrdd osob urodzonych w latach
1995-2010, zaproponowata nazwe generacji iGen. ,,I”” stanowito skrét od stowa
»Internet” (Twenge, 2019, s. 10). Mtodziez “zanurzong” w medialnym $wiecie,
okreslono réwniez pokoleniem C Connected, Communicating, Content-centric,
Computerized, Celebritized, Community-oriented, always Clicking (Friedrich
iin., 2016).

Jan Papiez wskazuje, Ze generacj¢ Z stanowig mlodzi ludzie urodzeni w la-
tach 90. XX wieku do ok. 2010 roku XXI wieku. ,,Wyedukowani w sieci potrafig
w szybki sposob wyszukiwac informacje oraz w tatwy sposob je przetwarzac
dla swoich potrzeb. Maja takze naturalng tatwos$¢ komunikowania si¢ z innymi
ludZmi. Umieja pracowa¢ w grupach i w petni wykorzystuja swoja kreatywnos¢
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(...). Sa niecierpliwi i roszczeniowi a takze nie szanujg tradycyjnych wzorcow
jakie dostarczyly im wcze$niejsze pokolenia” (Papiez, 2016, s. 290).

W ponowoczesnej rzeczywistosci, znamionowanej konsumpcjonizmem
i globalizacja, zauwazalne staje si¢ zjawisko prywatyzacji ludzkiego ciata, ktore
winno by¢ modelowane zgodnie z normami spotecznymi. Mlodziez, poszuku-
jac autentycznosci i wolnos$ci, podejmuje proby budowanie wlasnej tozsamosci
na podstawie ksztaltowania swojego wizerunku (Melosik, 2010, s. 19). Poprzez
autokontrole, transformacj¢ 1 modyfikacje, pragnie ukaza¢ wyzwolenie z norm
i zasad. To przekraczanie kolejnych przestrzeni i granicach ciata we wspotcze-
snej kulturze inicjuje dyskusje o pojeciach, kategoriach wolnosci, a takze o po-
czuciu rownosci i osobistej autonomii (Rezmer-Mrowczynska, 2017, s. 283).

Kreatorzy globalnej kultury w poszukiwaniu wolnosci

Szybko postepujaca globalizacja skutkuje rozbieznymi definicjami po-
staw 1 wartosci. Ambiwalencja oraz homogenizacja Swiata stajg si¢ synonimem
kultury bez wartosci i tozsamosci. Aktualny pluralizm aksjologiczny proponuje
roéznorakie systemy warto$ci, ale ktore z nich realizuje mtodziez z pokolenia
Z? Globalny nastolatek (Melosik, 2000, s. 379) zyjacy w ,,globalnej wiosce”
staje si¢ kreatorem globalnej kultury, synonimu kultury bez wartoséci. Bytujac
w wirtualnej rzeczywistosci, przywigzanie do korzeni staje si¢ balastem. Ma on
poczucie wolnos$ci i jest przekonany, ze sam $wiadomie moze kreowacé swo-
ja tozsamos$¢ (Melosik, 1999, s. 85). ,,.Dylematy globalnej zlozono$ci $wiata
sktaniaja do refleksji nad charakterem wspotczesnej globalizacji i mozliwoS$cia-
mi przystosowania si¢ do nowej, ambiwalentnej i niepewnej rzeczywistosci”
(Cybal-Michalska, 2019, s. 8). Czeste konstatacje na jego temat, staty si¢ nieza-
przeczalnym faktem. XXI wiek nie daje si¢ przypisa¢ do zadnej charakterystyki
minionych epok. Jego unikatowos¢ polega na wieloznacznosci oraz na znacz-
nym przyspieszeniu procesow wzajemnego przenikania kultur.

Wspotczesnie mtodzi ludzie doswiadczaja réznorodnych problemow
zwigzanych z wchodzeniem w dorosto$¢. Tempo niniejszych przemian od-
dzialuje na jakos$¢ zachodzacych w tym procesie relacji zarowno migdzy jed-
nostkami, spoteczenstwami, jak i calymi narodami. Oznacza to konieczno$é¢
zaakceptowania i oswojenia si¢ z odmiennoscia, ktora jeszcze do niedawna wy-
dawata sie calkiem daleka, albo w ogole nie byta zauwazana. Dochodzi do ze-
tknigcia z nowym, nieznanym, niekiedy nawet niechcianym ,,Innym”. Edmund
Wnuk-Lipinski zauwaza, ze zespot norm, wartosci, wierzen, ktére byly uzna-
wane za wlasne, podlegaja relatywizacji ,,w tym sensie, ze cho¢ nadal stanowia
one dla zdecydowanej wigkszosci istotne punkty odniesienia, nie majg juz cha-
rakteru absolutnego. Obok nich pojawiaja si¢ bowiem nowe, ponadnarodowe
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wspotrzedne” (Wnuk-Lipinski, 2004, s. 22). Poczynione, wsrod miodziezy li-
cealnej badania, przez Joann¢ Smyte wskazuja, ze wsrdd najwyzej cenionych
warto$ci (zaraz po szczgsciu i zdrowiu) ceniona jest wolnos$¢ — 92,5%. Wysoka
pozycja obu warto$ci moze mie¢ zwigzek z charakterystycznym dla wieku ad-
olescencji dazeniem jednostki do niezaleznoci (Smyta, 2020, s. 55-56). Swiat
plynnej nowoczesnosci daje przedstawicielom pokolenia Z swobode decydowa-
niu o $ciezkach osobistego rozwoju, wyborach zyciowych drog, konstruowaniu
wlasnej przestrzeni; czesto bez zakazow, ale we ,,mgle wolnosci”. Potwierdzajg
to badania przeprowadzone w 2022r. na grupie 4984 ucznioéw (7 i 8 klasa szkotly
podstawowej oraz 1 i 2 klasa szkoty ponadpodstawowej). Wyniki opublikowane
w raporcie ,,Nastolatki 3.0”ukazaly, ze ponad polowa badanych nastolatkow,
nie ustala z rodzicami zadnych zasad korzystania z Internetu (53,7%). Zatem
W poczuciu wolno$ci osobistej sami kreujg sposoby, formy i zakres korzysta-
nia z multimediow. Prawie co siodmy ankietowany zadeklarowatl natomiast,
ze rodzice wprowadzaja zasady korzystania z Internetu, ale ich nie egzekwu-
ja — zatem ,,moge robi¢, co chce” (,,Nastolatki 3.0”, 2023, s. 157-164). Leon
Dyczewski wskazuje, ze ,,obywatel nowoczesnego spoteczenstwa ma poczucie
wolnosci, jest wolny w dokonywaniu wyboréw i ma mozliwos$¢ ich dokony-
wania, bo nowoczesne spoleczenstwo oferuje ogromng i bardzo zréznicowana
palete towarow, ushug, wartosci, norm, wzoréw zycia, autorytetow, wydarzen”
(Dyczewski, 2009, s. 15). Ten liberalizm w zakresie warto$ci i postaw poglebia
jednak problem relacji migdzyludzkich, ktore sg coraz bardziej powierzchow-
ne i plytkie. Tracg one na znaczeniu i glebi, petnig bowiem funkcje podrzedna
wobec innych. Nalezy zauwazy¢, ze dla mtodego cztowieka wolno$¢ to pra-
gnienie posiadania siebie, pokonania konieczno$ci wspdlnoty, bycia wlasnym,
a nie wspolnym. Mtodziez akceptuje wybory i postawy innych, pragnac zacho-
wac ,,swoja przestrzen wolnosci”. Obrazuja to stowa Jozefa Tischnera ,,Jestem
wolny, przyznajac wolno$¢ innemu. Wtasciwe posiadanie siebie jest mozliwe
dopiero wtedy, gdy si¢ rezygnuje z dazenia do posiadania innego. Posiadanie
siebie pozwala innemu by¢” (Tischner, 1998, s. 298). To indywidualne inter-
pretowanie pojecia ,,wolnos$ci” wiaze si¢ z charakterystycznymi dla danego
momentu okoliczno$ciami. Adolescenci musza dokonywac niezliczonych wy-
bordw, czesto stojac na rozdrozu migdzy unifikacjg i fragmentacja, poczuciem
bezsilno$ci a mozliwoscig sprawowania kontroli, ujednoliconym systemem
zachowan zobowigzujacych dang wspdlnote a checig podkreslenia indywidu-
alizmu. To takze ciagte $cieranie si¢ tymczasowosci z checig poczucia statosci
(Cybal-Michalska, 2019, s. 8). Skoro wszystko jest ptynne i zmienne, a zara-
zem relatywne, to tatwiej jest zy¢ bez poczucia odpowiedzialnosci bez koniecz-
nosci kierowania si¢ w zyciu konkretnymi wartosciami. Ewa Nowak-Juchacz
podkresla, ze nieprzypadkowo filozofia od dwdch i pot tysigca lat podejmuje
refleksje nad wolnoscia: (...), poniewaz filozofowanie jest bowiem — w opinii
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przywotywanej autorki — samo przez si¢ aktem i przejawem wolnosci. (Nowak-
Juchacz, 2002, s. 8-9).

Cialo ucieczka od-do wolnosci

Wolno$¢ wyboru przejmuje rolg ogolnej struktury, za posrednictwem kto-
rej mlodziez wyraza sama siebie, czesto wykorzystujac jako ,,fizykalny baner”
wyglad zewnetrzny. Staje si¢ miarg wartosci jednostki, a rozwoj osobowy efek-
tem ,,na pokaz”. Sytuacja ta przyczynia si¢ do rozwoju postawy narcystyczne;j.
Funkcjonujac w konsumpcyjnej rzeczywistosci, trudno jest przy preferowanych
i okreslonych stylach zycia zachowa¢ indywidualizm. W $wiecie konsumpcji,
jak pisze Michel Foucault ,,praktyki dyscyplinujace zawarte we wspolczesnych
dyskursach dotyczacych ciata sprawiaja, ze jest ono »wytwarzane«, kontrolo-
wane i reprodukowane poprzez fakt, ze jednostka, uwewngtrzniajac te dyskursy,
sama poddaje si¢ autokontroli” (Foucault, 1998, s. 133). Doswiadczenie osobi-
ste pozwala jednak na bycie innym posrod wszystkich, pozwala na kreatywno$¢
oraz na rozwoj w sytuacji krytycznego podejscia do do$wiadczen zyciowych.
Jednak, jak podkresla Anthony Giddens, bycie ,,innym” niz wszyscy powodu-
je ryzyko zaburzen w sferze budowania spdjnosci, a przesadny indywidualizm
wigze si¢ z koncepcja przerostu wlasnej wartosci (por. Giddens, 2001, s. 274).
Przyjmowanie nowych form zewngtrznego wyrazu, bedacymi kostiumami wol-
nosci Guy Debord okresla mianem spektaklu, ktory: ,,Nie jest dopelnieniem
realnego $wiata, jego dekoracyjng oprawa, ale samym rdzeniem nierealnos$ci
realnego spoteczenstwa. We wszystkich swych poszczegélnych formach — in-
formacji lub propagandzie, reklamie lub bezposredniej konsumpcji rozrywek
— spektakl wyznacza dominujacy model zycia spotecznego” (Dedord, 2006,
s. 34). Rozumiana indywidualistycznie wolno$¢ jest subiektywistyczng wol-
no$cig zaktadajaca, ze podmiot poprzedza wspdlnote i to ona jest powodem
jego zniewolenia. Ciato staje si¢ kluczowym elementem, manifestacji wolnosci,
zarowno w aspekcie analizy endogennej, jak i egzogennej. Cho¢ ciato nalezy
do sfery biologii, to funkcjonuje takze jako materiat kulturotworczej analizy.
Jest réwniez splotem dyskursu o granicach wolno$ci 1 decyzyjnosci w aspek-
cie subiektywnej fizykalnosci. Obecnie, w nawigzaniu do dyskursu Deborgda
o wspolczesnym spektaklu, wizerunek ciata jest przedmiotem interdyscyplinar-
nych analiz, takich obszaréw problematycznych jak zdrowie, $miertelno$¢ czy
sztuka. Sposob, w jaki przedstawiciele pokolenia Z mysla o ciele, oddziatuje na
ich wyobrazenie o innosci, podmiotowosci czy wspolnocie. Ciato staje si¢ pla-
stycznym tworem, ktory moze by¢ ksztattowany jako prywatny zasob, a czasem
jako spoteczny symbol, przekazujacy informacje o indywidualizmie i mozliwo-
$ci dokonywania wyboréow. Dodatkowo mozliwosc¢ jego kontrolowania poprzez
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transformacj¢ z jednej formy biologicznej w inng lub przyjecie postaci wirtu-
alnej w przestrzeni medialnej, staje si¢ manifestacjag wolnosci. Wyglad ciata,
jego rozmiar, ksztalt sa potencjalnie otwarte na proces rekonstrukcji zgodnie
z zatozeniami wiasciciela i stopniem zaabsorbowania transformacjg. Staje si¢
ono odzwierciedleniem obecnego $§wiata spotecznego pozbawionego trwatych
fundamentow. ,,W niestabilnej i kruchej rzeczywistosci spotecznej tozsamos¢
wyrywa si¢ z tradycyjnych ram odniesienia i staje si¢ autorskim projektem jed-
nostki zyskujacej stosunkowo duzg autonomie i wolno$¢ konstruowaniu siebie”
(Dziuban, 2013, s. 11). Che¢ zycia ,,wlasnym zyciem” kieruje mtodziez do po-
szukiwania niezalezno$ci, indywidualizacji, ktora rozumiana jest jako wolno$¢
w decydowaniu o sobie i ksztaltowaniu siebie. To pogon za wolnoscig i prawem
bycia niepowtarzalnym (Dziuban, 2013, s. 27-31). Mozna dzisiaj konstruowac
siebie w sposob nieograniczony a sprawczo$¢, autentyzm i wolnos¢ stanowia
glowne filary warto$ci kultury indywidualizmu i1 urzeczywistniajg si¢ w mo-
mencie dokonywania wyborow (Dziuban, 2013, s. 47). Proces modyfikacji
swojego ciala jest formag rekonstrukcji 1 przetwarzania. Jest to akt wizualizacji,
dyktowany wolnym wyborem autokreacjonizmu pokolenie Z. Przekraczanie
kolejnych granic morfologicznej wolnosci nastepuje, poniewaz wszelkie idee
nie pojawiajg si¢ w prozni, lecz w sieci wyobrazen o tym, kim sg, czego wyma-
gaja i na co pozwalajg nam relacje we wspolnocie.

Wolnos$¢ ujarzmiana dychotomia cyborgicznejsamomodyfikacji

Na ujarzmianie ciata oddzialuje m.in. technologia, ktora nie tylko obec-
na jest w rzeczywistosci hybrydowej, lecz réwniez w rzeczywistosci realnej.
Wolno$¢, w tym wolno$¢ morfologiczna jest rezultatem kultury, jaka buduje-
my. Rozwazajac koncepcje wolnosci morfologicznej, warto mie¢ na uwadze,
transhumanistyczne przej$cie mlodego cztowieka zanurzonego w codziennym
doswiadczaniu rzeczywistosci offline do technokultury online. Ludzie mtodzi
traktujg Internet jak swoja wilasna, niezalezng przestrzen spoteczna, dzigki kto-
rej moga wyrazac siebie i swoj sprzeciw wobec zastanej rzeczywistosci. Nie
znaja $wiata, w ktorym nie ma komputerow, laptopow, smartfondéw czy dostepu
do Internetu 24-godziny na dobe¢. Nawigzanie kontaktu z réwiesnikiem z dru-
giej potkuli naszego globu nie stanowi problemu. Jest to mozliwe do wykonania
prawie z kazdego miejsca 1 poprze posiadanie odpowiednich narzgdzi cyfro-
wych. Usieciowiona gospodarka informacyjna sprawia, ze mtodziez lepiej so-
bie radzi z robieniem rzeczy dla siebie i przez siebie (Benkler, 2008, s.1450).
,.Charakteryzujac kondycje cztowieka we wspolczesnej rzeczywistosci, warto
takze zwroci¢ uwagg, iz jednostka dostrzegajac tempo 1 intensywno$¢ przeobra-
zen wspotczesnego $wiata, ,,szukajac” siebie, stara si¢ zorientowac, w jakim
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stopniu jest podmiotem prospektywnych zmian, zachodzacych w spoteczno
-kulturowej rzeczywistosci spotecznej” (Zysk, 1990, s. 186—88). Kluczowym
aspektem jest zatem samomodyfikacja, poniewaz to otwarto$¢ na zmiang naj-
mocniej definiuje czlowieka. Jako gatunek, od zawsze jednostka chciala tran-
scendowac swojg kondycje i dgzy¢ do odmiany oraz poprawy (por. Pawlak,
2022, s. 212). Zmagajac si¢ z dylematem okreslenia autokreacji mtodziez two-
rzy awatary, nadajac im swoj animacyjny odpowiednik. Wyposaza je w cechy,
ktorych nie posiada i posiada¢ nie beda, bowiem ograniczenie stanowig pra-
wa fizyki w rzeczywistosci offline. Poszerza zatem wymiar swojej tozsamosci
poprzez cyborgiczne rozszerzenia m.in. chatboty. Zbyszko Melosik, podkresla
opozycje wolnosci jednostki i jej zniewolenia, wskazujac, ze w rzeczywistosci,
w ktorej ,,wszystko zdaje sie dozwolone”, jednostka ma mozliwo$¢ swobod-
nego nadawania znaczen oraz indywidualizacji swojego zycia, ale to rowno-
czesnie przebywanie w rzeczywistosci nakazow i zakazow. Owa dychotomia
powoduje dyfuzje tozsamosci i ambiwalencje w odbiorze pojecia ,,wolnos$c”.
Wchodzac w dorostos¢ mtodziez uczy si¢ nowych rol spotecznych. Musi balan-
sowa¢ migdzy oczekiwaniami spoleczenstwa a wlasnymi pragnieniami. Chcac
zerwac z formag popada w Gombrowiczowska gebe, od ktorej jak stwierdza autor
Ferdydurke, nie ma ucieczki (Gombrowicz, 2022, s. 264). Tworzac w poczuciu
swobody i wolnosci z jednej strony jednostka coraz petniej w swoich planach
i zamierzeniach uniezaleznia si¢ od otoczenia — z drugiej za$ — jej plany, aby
mialy szanse realizacji, muszg by¢ konfrontowane z wymaganiami spoteczen-
stwa. Ten dysonans skutkuje ekspansja przekroczenie siebie a takze dynamicz-
nym optymizmem. W eseju Morphological Freedom — Why We Not Just Want
1t, but Need It, podjeto kwesti¢ rozszerzenie praw jednostki na wlasne ciato,
nie tylko w sensie fizykalnym, ale takze dokonywania modyfikacji zgodnych
z pragnieniem ,,wlasciciela”, stanowigc potaczenia prawa do ciata z prawem do
wolnosci (Sandberg, 2013, s. 56—64). Ten obraz wolno$ci dotyczy formy mor-
fologicznej, prawnej i etycznej. Wedhug tego ujecia prawo do zycia i wolno$ci
implikuje prawo do wlasnego ciata, poniewaz jako osoba wolna przedstawiciel
pokolenia Z jest wolny w dziataniu jedynie, gdy jest wolne jego cialo, za po-
mocg ktorego moze swobodnie realizowaé¢ prawo do zycia i szczgsécia (Pawlak,
2022, s. 206-207). Wolnos¢ jest zatem dla adolescentow ,,subiektywistyczng
wolnoscig zaktadajgca, ze podmiot poprzedza wspdlnote i to ona jest powodem
jego zniewolenia. Zatem wolnos$¢ jest pragnieniem posiadania siebie, pokona-
nia konieczno$ci wspoélnoty, bycia wlasnym, a nie wspdlnym” (Pawlak, 2022,
s. 217). Dla pokolenia Z ich pierwotnym otoczeniem jest $wiat mediow. Z ta
teorig polemizuje autorka ksiazki Gry z tozsamoscig. Agata Dziuban wskazuje,
ze problematycznie brzmi dowarto§ciowywanie w pdznej nowoczesnosci ciata
jako symbolu wolnosci, fundamentu czy znaku tozsamosci, skoro staje si¢ ,,pla-
styczng materig”, bytem w akcie cigglego przetwarzania czy przeksztatcania,
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to rodzaj ,,cielesnego spektaklu” (Dziuban, 2013, s. 78), ktorego rezyserem jest
sam jego ,,wlasciciel”. Pojawiajacy si¢ dysonans dotyka zatem dwuwymiaro-
wosci ciala. Jest on ,,plastycznym tworem”, materia, ktéra moze by¢ ujarzmiana
poprzez nieograniczone wrgcz mozliwosci i narzedzia wykorzystywane do jego
projektowania. Z drugiej strony ciato jest symbolem wolnosci, ,,wolnosci od”
przymusow, nadzoru czy nakazu (Dziuban, 2013, s. 84).

Wolnos$¢ wyrugowana epigonizmem cyfryzacji

Dla przedstawicieli pokolenia Z technologia cyfrowa jest podstawa two-
rzenia otaczajacej rzeczywistosci a media spotecznosciowe — rozleglym ob-
szarem, wypetnianym wizerunkami cial, poddanym wielowymiarowe;j edycji
przez fotomontaze i uzywanie ,,cyfrowego ciata” jako sygnatury ,,ja”. Istotnym
wydaje si¢ fakt, ze usieciowione ,,ja” tworzy si¢ w wyniku odbioru informacji
zwrotnej na temat swojej obecnosci w przestrzeni publicznej online. Tworzony
jest cyfrowy portret, kreacja konstrukcji w wirtualnej przestrzeni, zbiezna z wi-
zerunkiem rowiesnika z innego kraju czy nawet kontynentu. Celem zabiegéw
autokreacyjnych, ktore sa skierowane ,,ku swojemu ciatu” w $wiecie cyfrowym,
w zamierzeniu jest doskonalenie siebie 1 wzbogacanie do$wiadczen estetycz-
nych. Jednak cel ten moze okaza¢ si¢ utudg. W zglobalizowanym $wiecie,
w ktorym nie mozna wskaza¢ granicy miedzy przestrzeniami online i offline
adolescenci, dokonujac wlasnego, wolnego wyboru autokreacji, zamiast mani-
festacji indywidualizmu i tworczego kreacjonizmu, stajg si¢ epigonem bohatera
mangi czy tez powielajg ,,fotograficzng tozsamos$¢”. Tworzony medialny ima-
ge jest iluzja, ktéra moze mie¢ wysoka ceng w momencie konfrontacji z rze-
czywisto$cig. Poczucie kontroli nad cialem na poziomie medium nie prowadzi
do zmian na poziomie realnym (Melosik, 2012, s. 45-46). Wysilek wlozony
w modyfikacje wirtualnego wizerunku w cyberprzestrzeni za pomoca medial-
nych narzgdzi, moze mie¢ charakter odtworczy lub okazac si¢ porazka w Swiecie
rzeczywistym. Magdalena Szpunar zauwaza ,,niejednokrotnie mozna odnies¢
wrazenie, ze wspolczesne jednostki, nie majac nic do zaoferowania, krzyczg
o atencj¢ calymi sobg. Poetyka autokreacji, przypisana niegdy$ do artystow,
tworcow, osdb o znaczacym dorobku i dokonaniach, przeniesiona zostaje na
jednostki, w gruncie rzeczy niemajace wiele do zaoferowania” (Szpunar, 2020,
s. 191). Konfrontacja przynosi zarzut sztucznosci, braku naturalnosci, czyli ko-
lejnej maski/geby, ktora zostaje zanegowana, jako wyraz braku autentyzmu. Ta
ambiwalencja sytuacji wolno$ci wyboru jako manifestu indywidualizmu zostaje
oceniona jako brak indywidualizmu i zniewolenie forma globalnego uniwer-
sum. To z kolei moze skutkowac frustracja, Iekiem czy poczuciem wyklucze-
nia. Rzeczywisto$¢, w odniesieniu do funkcjonowania w cyberprzestrzeni, jest
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dla nich czgsto przesigknieta niepewnoscia i alienacja. Karen Horney wskazuje
na konsekwencje sprzecznosci ,,mi¢gdzy pozorng wolnoscia jednostki a rzeczy-
wistym jej ograniczeniem sprawiajace, ze jednostka oscyluje przez to migdzy
poczuciem nieograniczonej swobody w kierowaniu swym losem a poczuciem
absolutnej bezradnosci” (Horney, 1982, s. 187). Marek Rembierz podkresla pa-
radoks wolnosci, co potwierdzaja stowa Tadeusza Czyzowskiego ,,wolno$¢ nie-
ograniczona sama sobie zaprzecza, przeto aby by¢ wolnym trzeba ograniczy¢
swoja wolnos¢” (Rembierz, 2023, s. 118). Tego adolescenci czgsto nie rozu-
mieja, mylac nihilizm z wolnoscig wyborow. Wspolczesna kultura glosi hasta,
ze kazdy z nas ma mozliwo$¢ czynienia tego, na co ma ochote. Przy réznych
okazjach podkresla si¢, ze wolno$¢ staje si¢ norma swych moralnych dziatan.
To pragnienie réwniez wigze si¢ z powinnosciami wobec ciata i aby wyzwala¢
si¢ od samego siebie nalezy wyzwala¢ si¢ od niepozadanych ograniczen i stabo-
sci (Dlubacz, 2023, s. 121).

Podsumowanie

Tadeusz Stawek wskazywal, ze ,,Jednostka jest wolna ku sobie i dla siebie
(...), ale musi by¢ takze wolna od siebie, a z pewnoscig od nadmiaru siebie (nie
moge uczyni¢ wszystkiego, co mi si¢ zamarzy — kontynuuj¢ swdj wewnetrzny
dialog — bowiem jako indywiduum mogg si¢ spetniac jedynie w sferze, w ktorej
moje zycie styka si¢ z zyciem innych, a t¢ sfer¢ niszczy wszelki nadmiar tego,
co wytacznie jednostkowe). W autonomii biegne ku sobie, ale i — w glebokim
sensie tego okreslenia — od siebie” (Stawek, 2011, s. 22). Wolnos¢ ma wiele
definicji, ktére trudno jest jednoznacznie odczyta¢. Ta wieloznaczna kontek-
stualnos$¢ wynika z poziomu wrazliwosci autoréw i z samookreslenia swojego
miejsca W otaczajacej rzeczywistosci. Nadmiar rodzi chaos i poczucie zagu-
bienia. To takze strach przed odpowiedzialno$cia za swoje wybory. Mtodziezy
brakuje z jednej strony wsparcia mentora w §rodowisku rodzinnym, koscielnym
czy szkolnym a z drugiej strony pojawia si¢ potrzeba samostanowienia i poczu-
cia absolutu decyzyjnosci. Ta ambiwalencja prowadzi do wolno$ci od $wiata,
czesto w strone kreacji swojego wizerunku, fizycznos$ci oraz do wolnosci do
swiata, ktora kieruje do ludzi czy Boga. W rzeczywistosci pluralizmu i libera-
lizm przedstawiciele pokolenia Z muszg zdefiniowac siebie, nadac¢ sens swojej
istocie, aby moc zrozumie¢, ze wolnos$¢ jest darem, nie powinnos$ciag czy gwa-
rantem zyciowego sukcesu.
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POKOLENIE Z W LABIRYNCIE BEZFORMIA WOLNOSCI
Streszczenie

Celem artykutu jest ukazanie przedstawicieli pokolenia Z, ktorzy zyjac
»pomigdzy” $wiatem rzeczywistym a zdigitalizowanym, manifestuja wolnos¢
poprzez autokontrole, transformacje i modyfikacje swojego wizerunku. Funk-
cjonujgc w konsumpcyjnej rzeczywistosci, napotykaja trudnosci z wyrazeniem
indywidualizmu, wolno$¢ towarzyszaca tym wyborom powoduje bowiem nie-
jednokrotnie zagubienie w $wiecie wartos$ci i idei. Fascynacja poszukiwaniem
wolnosci absolutnej prowadzi ich czgsto do negacji pelnej prawdy o jej pod-
miocie, czyli samym czlowieku oraz do zniewolenia forma, takze tg zdigitali-
zowana.

Stowa kluczowe: wolnos¢, pokolenie Z, konsumpcjonizm, globalizacja,
ambiwalencja

GENERATION Z IN THE LABYRINTH OF FORMLESS
FREEDOM

Abstract

The purpose of the article is to depict representatives of Generation Z,
wholiving “between” the real and digitized world, manifest freedom through
self-control, transformation and modification of their image. Functioning in the
consumer reality, they encounter difficulties with expressing individualism, be-
cause the freedom accompanying these choices frequently causes loss in the
world of values and ideas. The fascination with the search for absolute freedom
often leads them to the denial of the full truth about its subject, i.e. a human being
himself or herself, and to being enslaved by a form, including the digitized one.

Keywords: freedom, generation Z, consumerism, globalization, ambiva-
lence
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Magdalena Szpunar
Przykleila si¢ do twarzy

Przykleita si¢ do twarzy szkolna ocena

przyszyta si¢ tak mocno jakby ja kto$ zszywaczem
albo gruba dratwa wydziergat

wyznaczajac nieprzydatnos$¢ na dalsze lata

Zmywat wiec mydtem szorowat pumeksem
lecz wszystko na nic twarz oceng si¢ zapisata
z czasem na czole zrobita si¢ dziura
wyjmowat z niej palcem krzywdzace cenzurki

Zalepiat nowym by tamto przyschto

wyjal z tornistra wszystkie ksigzki zeszyty
piornik drewniany i starg mape

lecz dzienniczka si¢ nie udato

Bagaz doswiadczen coraz mocniej cigzyt

a dzienniczka si¢ nie udato

przez szes¢dziesiat szes¢ lat nie wyszedt ze szkolnej tawki
mierzony oceng i cyrklem co khuje

22 czerwca 2023

Tomik wierszy autorki mozna zamoéwi¢ na:
https://swiatopatrzenie.pl/

dr hab. Magdalena Szpunar, prof. US — doktor habilitowana nauk spotecznych
w zakresie socjologii, profesor Uniwersytetu Slaskiego. Pracuje na Wydziale
Nauk Spolecznych Uniwersytetu Slaskiego w Instytucie Socjologii. Laureatka
kilku konkursow poetyckich.
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