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|. STUDIA | ROZPRAWY






Jan Woleriski
Uniwersytet Jagielloriski w Krakowie

Szkota Lwowsko-Warszawska
7 perspektywy historycznej'

Artykut sumarycznie przedstawia Szkotg Lwowsko-Warszawskg, jej historig, rozwdj i poglady filozoficzne jej przed-
stawicieli. W szczegdlnosci pokazane jest zrGznicowanie formacji intelektualnej zatozonej przez Twardowskiego.
Whrawdzie fo logicy przysporzyli Szkole Lwowsko-Warszawskiej najwigcej stawy, dokonania filozofow lwowsko-
-warszawskich dotyczg jednak wszystkich dziatow filozofi, a takze psychologii, socjologii i pedagogiki. W rezuftacie
utozsamienie tej szkoly ze Srodowiskiem logikw nie jest trafne, poniewaz byta ona pluralistyczna.

Stowa kluczowe: filozofia, logika, jgzyk, metoda, nauka, pluralizm

Latozycielem Szkoty Lwowsko-Warszawskiej byt Kazimierz Twardowski. Gdy przybyt do Lwowa, na tam-
tejszym uniwersytecie nie byto wiasciwie systematycznego nauczania filozofii, nie funkcjonowato seminarium
filozoficzne. Oto jedno ze wspomnieri o poczqtkach dziotalnosci Twardowskiego:

Sale wyktadowe zastat prawie puste. Kilku znajomych (...), kilku Smielszych stuchaczy obcych zaglgdato
trochg z grzecznosd, a trochg przez ciekawosc, jak wygloda i jok wyktada miody profesor. Zwolna sala sig
zapetniac zaczefa i niedhugo miejsc w niej brakto, a z czasem wykfady przenies¢ trzeba byto poza mury Uni-
wersytetu, bo Zadna z sal Wszechnicy nie mogta pomiescic stuchaczy, ktdrzy juz wezesnym rankiem spieszyli
obsadzic migjsca (Witwicki, 1920, 5. 11).

Paradoksalnie, optakany stan filozofii we Lwowie przed przybyciem Twardowskiego na tamtejszy uni-
wersytet sprzyjat jego planomZ. Na pewno bytoby mu trudniej je zrealizowac w bardziej rozwinigtym Srodowisku

! Trudno mi sformutowa jakie$ szczegdlnie nowe rzeczy na temat Szkoty Lwowsko-Warszawskiej w pordwnaniu z tym, co
najduie sig w mojej monografii Filozoficzna Szkota Lwowsko-Warszawska (Woledski, 1985); czy rozdziale VIII ksigzki napisanej
wspolnie z J. Skoczyriskim (Skoczyriski, Woleriski, 2010). Niniejszy tekst opiera sig na tym drugim opracowaniu, w szczegolnosci
w kwestii ogélnego spojrzenia na Szkotg Lwowsko-Warszawskg. Pomijam szczegétowe przedstawienie poglgdow oraz dane biograficzne
i bibliograficzne, odsytajgc do wyzej wymienionych publikaci.

2 Gdy zapytatem jednego z austriackich kolegdw (specializuiacego sig w historii filozofii w Austrii) o filozofow Iwowskich z okresu
przed 1870 1. (tj. gdy uniwersytet we Lwowie byt prawie catkowicie niemieckojzyczny), nie potrafit poda¢ ani jednego nazwiska.
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filozoficznym, np. w Krakowie. Poniewaz zaczynat od zera, mdgt ksztattowac filozofig we Lwowie wedle
swojego zamystu i nie musiat liczy¢ sig z rozmaitymi ograniczeniomi wyptywajgcymi z zastanego sfatus quo.

Twardowski byt znakomitym nauczycielem i wybitnym organizatorem zycia naukowego. Wspotdziatat
w powotaniu Przeglgdu Filozoficznego (pismo zostato stworzone przez Whadystawa Weryhe w ostatnich latach
XIX w.), zatozyt Polskie Towarzystwo Filozoficzne we Lwowie (1904) i pierwszg w Polsce pracownig psychologii
eksperymentalnej (1907), rozpoczqt wydawanie Ruchu Filozoficznego (1911), czasopisma informujgcego
0 2yciu filozoficznym (m.in. o ksigzkach, zawartosci czasopism, organizacjach, kongresach, konferenciach itp.)
w kraju i za granic, zainicjowat polskie zjazdy filozoficzne (w latach 1918-1939 odbyly sig trzy: Lwdw,
1923; Warszawa, 1927; Krakéw, 1936), a ponadto uczestniczyt w pracach rozmaitych instytucji oSwiatowych
i edukacyjnych. Jako nauczyciel akademicki odnidst niezwykly sukces. Juz przed | wojng Swiatowg wyksztatcit
znakomite grono uczniow, do ktdrego nalezeli m.in. Stefan Baley (psycholog), Stefan Btachowski (psycholog),
Ryszard Ganszyniec (filolog klosyczny), Mieczystaw Gebarowicz (historyk sztuki), Ludwik Jaxa-Bychowski
(psycholog), Juliusz Kleiner (historyk literatury polskiej), Manfred Kridl (historyk literatury polskiej), Jerzy
Kurytowicz (jgzykoznawca), Stanistaw tempicki (historyk sztuki), Zygmunt tempicki (germanista), Bogdan
Nawroczyrski (pedagog), Ostap Ortwin (krytyk literacki), Kazimierz Sosnicki (pedagog) i Whadystaw Szumowski
(lekarz, historyk medycyny). Wszyscy wymienieni zostali z czasem profesorami w swoich dziedzinach, byli
bardzo dobrze wyksztatceni filozoficznie, od czasu do czasu pisywali rozprawy z zakresu filozofii, ale nie
byli filozofami w Scistym sensie.

Gtownym zadaniem Twardowskiego byto jednak wyksztatcenie profesjonalnych filozofow. Pierwszymi jego
czysto filozoficznymi uczniami byli Jan tukesiewicz i Whadystaw Witwicki. Pierwszy specializowat sig
w logice, a drugi, chociaz zajmowat sig gtownie psychologig (stworzyt teorig tzw. kratyzmu), bardzo zastuzyt
sig takze dla filozofii polskiej jako thumacz Platona i autor waznych prac z zakresu etyki, estetyki i filozofii religii.
Oboi bardzo predko zaczeli prowadzic wyktady na Uniwersytecie Lwowskim. W latach 1907-1914 Twardowski
i jego wspomniani wspdtpracownicy wyksztatcili (frzeba jednak pamigta, ze Twardowski byt gfowng postacig
w tym procesie) grono filozofw. Najbardziej znanymi zostali (porzgdek affabetyczny): Kazimierz Ajdukiewicz,
Tadeusz (zezowski, Tadeusz Kotarbifiski i Zygmunt Zawirski, ale trzeba tez dodac (m.in.) Herscha Bada, Broni-
stawa Bandrowskiego, Mariana Borowskiego, Danielg Gromskg (z domu Tenner), Salomona Igela, Stanistawa
Kaczorowskiego, Mieczystawa Kreutza, Franciszka Smolke czy Michata Tretera. Do Lwowa przybyto tez dwdch
naczgeych filozofow, ktorzy nie odbyli studiow pod kierunkiem Twardowskiego (obaj studiowali w Niemczech),
mianowicie Stanistaw Lesniewski i Whadystaw Tatarkiewicz, pienwszy dla napisania doktoratu, a drugi — habilitacji
Kilkanascie lat po objeciu profesury przez Twardowskiego mowiono juz o jego szkole czy tez szkole lwowskiej.
Byta ona juz wtedy ceniona w Polsce, o czym $wiadczy to, ze studenci Twardowskiego rekrutowali sig ze wszyst-
kich zabordw. Cennym Swiadectwem sq nastepujgce stowa Tatarkiewicza (zaznaczony kontrast dotyczyt Marburga
i Berlina, gdzie Tatarkiewicz przebywat tuz przed przyjazdem do Lwowa):

Po doktoracie (1910 rok) pojechatem jeszcze do Lwowa: chciatem si dowiedzie, jak pracujg Polacy. Od razu
przekonatem sig, 7e pracujq inaczej i lepiej: szkota Twardowskiego uczyta whashie, jok pracowac naukowo
(Tatarkiewiczowie, 1979, s. 125).
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Takie byty poczgtki dziatari Twardowskiego, ktdry nie ukrywat, ze cheiot stworzy¢ w Polsce szkofg filo-
20ficzng z prawdziwego zdarzenic.

Szkofa Iwowska przeksztafcita sig w lwowsko-warszawskg (tak zaczeto jg okreslac w latach 30.)
po | wojnie Swiatowej. Trzeba jednak pamigtac, ze uczniowie Twardowskiego byli czynni takze w innych osrod-
kach, np. Czezowski w Wilnie, natomiast Zawirski w Poznaniu (tam tez dziatat Zbigniew Jordan, uczen Zawir-
skiego), a potem w Krakowie (od 1937 1.). Dla oblicza naukowego szkoty zatozonej przez Twardowskiego
zasadnicze znaczenie miato uksztattowanie sig warszawskiej grupy logicznej. Byta ona, by tak rzec, wspdlnym
dzietem matematykow i filozoféw. Polskie Srodowiska naukowe intensywnie przygotowywaty sie do budowy
nauki i instytucji akademickich w niepodlegtej Polsce juz od 1916 roku. W 1916 roku Kasa im. Mianowskiego
rozpisata ankiete w sprawie potrzeb nauki polskiej, opublikowang w pierwszym tomie czasopisma Nauka
Polska, wydanym w 1918 roku. Zygmunt Janiszewski zamiescit w nim krotki artykut o potrzebach matematyki
polskiej®. Nakreslone w nim idee zyskaty z czasem miano programu Janiszewskiego, ktdrego gtownym postu-
latem byta koncentracja badan polskich matematykéw nad nowymi dziedzinami matematyki, mianowicie
teorig mnogosci, topologig i ich zastosowaniami w matematyce klasycznej. Realizacja tego programu dopro-
wadzita do powstania tzw. Polskiej Szkoty Matematycznej. Warszawa i Lwow staty sig jej gtownymi osrodkami,
7 tym 7e Srodowisko warszawskie byto bardziej nastawione na badaniach w zakresie czystej teorii mnogosd,
a lwowskie (Stefan Banach i Hugo Steinhaus byli gfownymi postaciami matematyki we Lwowie) na jej zasto-
sowaniach. Janiszewski przypisywat tez poczesng rolg logice matematycznej i podstawom matematyki. Uwazat
te dziedziny za znajdujgce sie w samym centrum matematyki. Gdy wigc organizowano Wydziat Matematyczno-
-Przyrodniczy Uniwersytetu Warszawskiego, jego struktura i program nauczania byty podporzgdkowane celom
polskiej szkoty matematycznej, a doktadniej — jej warszawskiemu oddziatowi. Tym nalezy tumaczy¢ powstanie
specjalnej Katedry Filozofii Matematyki, ktorg objgt Lesniewski. kukasiewicz odszedt z uniwersytetu (pracowat
w Warszawie od 19151.) w 1918 roku, gdy objgt Ministerstwo Wyznan Religiinych i O$wiecenia w gabinecie
Paderewskiego. Powrdcit do pracy na Uniwersytecie Warszawskim rok pozniej. Utworzono dla niego specjaing
katedrg, nominalnie filozofii, ale de facto logiki matematycznej.

Lesniewski i tukasiewicz, wraz z matematykami warszawskimi, przede wszystkim Wactawem Sierpinskim,
Stefanem Mazurkiewiczem i Kazimierzem Kuratowskim, wyksztatcili znamienite grono logikow. Pierwszym
z nich byt Alfred Tarski, powszechnie uwazany za najwigkszego logika XX wieku obok Gddla, a kolejnymi
i (w porzgdku alfabetycznym; wymieniam tylko tych, kidrzy rozpoczeli tworczg pracg naukowg przed 1939 1.):
Stanistaw Jaskowski, Adolf Lindenbaum, Andrzej Mostowski, Moses Presburger, Jerzy Stupecki, Bolestaw Sobo-
cinski i Mordechaj Wajsherg. Wszyscy oni byli matematykami z wyksztatcenia z wyjgtkiem Sobociriskiego, ktdry
ukonczyt filozofie. Warszawska szkota logiczna byta, by tak rzec, dzieckiem matematyki i filozofii, aczkolwiek

W tym samym tomie znalazly sig tez artykuty o potrzebach filozofii w Polsce napisane przez Twardowskiego i Kotarbifiskiego.
Twardowski postulowat m.in. wydanie podrgcznikéw akademickich w jgzyku polskim napisanych przez rodzimych autordw. Jego
realizacg staty sig Psychologia Witwickiego, Elementy teorii poznania, logiki formalnej i metodologii nauk Kotarbinskiego (1929)
i Historia filozofii Tatarkiewicza (1930).
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jej gtowni tworcy, kukasiewicz i Lesniewski, byli filozofami z wyksztatcenia. Po | wojnie Swiatowej znaleZli sig
w otoczeniu matematycznym. Uprawiali logike matematyczng, ale nie zerwali wiezi z filozofig. W szczegdlnosdi,
jak zobaczymy pdzniej, ich badania logiczne byty w wielu przypadkach motywowane filozoficznie i miaty zno-
czenie dla filozofii. To samo dotyczy ich uczniéw, przede wszystkim Tarskiego. Ale i pozostali interesowali sig
filozofig, a nawet (Jaskowski, Stupecki, Mostowski) publikowali prace nalezqce do jej pogranicza z logikg.
tukasiewicz, podobnie jak Twardowski, byt wybitnym organizatorem zycia naukowego. Pokazat to jako minister,
przyczyniajge sig do powstania Uniwersytetu Poznariskiego, Akademii Gorniczo-Hutniczej w Krakowie, jako
dwukrotny rektor Uniwersytetu Warszawskiego, a takze jako zatozyciel Polskiego Towarzystwa Logicznego
(1936 1.) i czasopisma Collectanea Logica (jego dwa pierwsze tomy, przygotowane do druku, sptonety
w trakcie oblgzenia Warszawy w 1939 1.).

Inna grupa warszawskich cztonkow szkoty stworzonej przez Twardowskiego skupita sig wokat Kotarbir-
skiego. Nalezeli do niej m.in. Jan Franciszek Drewnowski, Henryk Hiz, Janina Hossiasson (zona Lindenbauma),
Jerzy Kreczmar, Maria i Stanistaw Ossowscy, Edward Poznariski, Dina Sztejnbarg i Aleksander Wundheiler. Zde-
cydowana wigkszos¢ uczniow Kotarbiriskiego specjalizowata sig w semantyce i metodologii nauk, ale byl takze
wsrod nich przedstawiciele innych dyscyplin filozoficznych, np. estetycy, jok Mieczystaw WallisWalfisz. O ile
warszawska szkota logiczna pod kierunkiem tukasiewicza i Lesniewskiego zajmowata sig logikq matematyczng
(logikq formalng, logikg w sensie Scistym, logistykg, jak mdwiono w tym czasie), to Srodowisko Kotarbirskiego
miato na uwadze logike w sensie szerszym. Wtedy zaczgt tez ksztattowac sig podziat catoksztattu problematyki
logicznej na semantyke lub semiotyke, logike formalng i metodologie nauk, aczkolwiek nazwy ,semantyka”
i ,semiotyka” nie byly jeszcze w powszechnym uzyciu. Wspomniany (por. przypis 3) podrecznik Kotarbiriskiego
Flementy teorii poznania, logiki formalnej i metodologii nauk moze by¢ traktowany jako przeglod zogadnien no-
lezqcych do logiki w sensie szerszym, z tym Ze elementy semantyki sq zaliczone w tej ksigzce do epistemologii.
Oba skrzydta warszawskiej czgsci Szkoty Lwowsko-Warszawskiej pozostawaty ze sobg w Scistym kontakdie, co
byto takze podkreslone wspdtpracg dydaktyczng, w szczegdlnosci tym, ze studenci filozofii mogli zaliczac logike
u Lesniewskiego i kukasiewicza, a studenci matematyki i nauk przyrodniczych u Kotarbiriskiego. Takze Tatarkiewicz
zaczqt gromadzic grono uczniow wokdt siebie, m.in. Jana Mosdorfa.

Twardowski pozostat we Lwowie i tam z powodzeniem kontynuowat swe dzieto rozpoczete w 1895 roku,
a pomagat mu w tym Ajdukiewicz. Obaj wychowali m.in. 1zydore Dgmbskg, Marig Kokoszyriskg, Seweryng tusz-
czewskg-Rohmanowg i Henryka Mehlberga. Wymienione osoby zajmowaty sig semantykg i metodologiq nauk, .
logikq w sensie szerszym, ale wsrod uczniow Twardowskiego i Ajdukiewicza z lat 20. i 30. nie brakowato rdwniez
0séb pracujgeych w innych dziedzinach filozofii, jok np. Walter Averbach, Eugenia Ginsberg-Blaustein i Leopold
Blaustein, wszyscy bliscy fenomenologii, czy neotomista Stefan Swiezawski. Wspdtpraca pomigdzy filozofami
a matematykami nie uktadata sig we Lwowie tak dobrze jok w Warszawie z uwagi na wspomniang juz réznice
pomiedzy oboma osrodkami. Leon Chwistek zostat profesorem logiki matematycznej we Lwowie w 1930 roku.
Nie nalezat on do Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, o nawet przez jakis czas pozostawat z nig w wyraznym konfiikcie
personalnym, gdyZ jego rywalem do profesury we Lwowie byt Tarski, popierany przez Twardowskiego i Ajdukiewicza.
Poglady filozoficzne Chwistka byty zresztg dos¢ odlegte od Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, przynajmniej w pewnych
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Jan Woleriski: Szkota Lwowsko-Warszawska z perspektywy historycznej

punktach, zwhaszcza polityczno<Swiatopoglgdowych. Lwowski osrodek Szkoty Lwowsko-Warszawskiej byt w latach
19181939 dos¢ podobny do grupy skupionej wokot Kotarbiriskiego i stanowit wazny element catosci.

W trakcie 1l Polskiego Zjazdu Filozoficznego w Krakowie w 1936 roku powstato tzw. Koto Krakowskie.
Utworzyli je 0. Jozef (imig zakonne: Innocenty) Maria Bocheriski, Drewnowski, ks. Jan Salamucha i Sobociriski,
przy wyraznym poparciu tukasiewicza. Grupa ta postawita sobie za cel unowoczesnienie scholastyki przez zo-
stosowanie pojg¢ i metod logiki matematycznej. Wymagato to przezwycigzenia niechgdi, a nawet podejrzliwosci
wielu filozofow neoscholastycznych wobec nowej logiki, upatrujgcych w niej zagrozenia ateizmem, gtéwnie
z powodu przekonari Bertranda Russella, jednego z propagatoréw nowych idei logicznych. Polscy krytycy logiki
matematycznej wskazywali na to, Ze niektdrzy przedstawiciele logiki w Warszawie glosili poglgdy antyreligiine.
Chociaz nie wymieniano nazwisk, byto jasne, e chodzito o Kotarbifiskiego i LeSniewskiego, znanych ze swoich
ateistycznych poglgdow. Koto Krakowskie argumentowato, Ze logika matematyczna jest okreslong dziedzing
nauki i jako taka nie ma ani konsekwencii proreligijnych, ani antyreligiinych. Ponadto wskazywano, ze obo-
wigzkiem filozofa, o ile stosuje logike, jest korzystanie z takiej, ktdra jest aktualna. Uczynit to w szczegdlnosci
Tomasz z Akwinu, korzystajqc z logiki Arystotelesa, wowczas najlepszej. Idgc jego sladem, nalezy obecnie sto-
sowac logike matematyczng, a nie tradycyjng. Filozofowie Kota Krakowskiego mieli nadzieje, ze zastosowanie
logiki matematycznej pozwoli ulepszy¢ Tomaszowe dowody na istienie Boga, przeksztatcic teologie w nowo-
czesng nauke i wyjasnic naturg niektorych pojg¢, waznych dla scholastyki, np. pojg¢ analogicznych.

Szkota Lwowsko-Warszawska liczyta w sumie co najmniej 70 cztonkdw. Byta wigc pokazng grupg filo-
zoficzng. Powstaje pytanie o podstawy jej tozsamosci ideowej. O ile ograniczamy sie do logikw, nawet
w sensie szerokim, identyfikacia reprezentantow Szkoty Lwowsko-Warszawskiej nie nastrecza wigkszych trud-
nosci, poniewaz mamy tutaj kryterium problemowe. Sprawa zaczyna komplikowac sig, gdy rozwazamy takze
filozofow zajmujgcych sig czyms innym, zwhaszcza dziedzinami odlegtymi od logiki, np. psychologig, pedago-
gikq, etykg, estetykq czy historig filozofii. Faktem jest, ze niemal wszyscy uczniowie Twardowskiego, bezpo-
sredni, a nawet posredni, poczuwali sig do udziatu w tradycji rozpoczetej we Lwowie w 1895 roku. W gruncie
rzeczy gt filozofow nalezqcych do Szkoty Lwowsko-Warszawskiej jest okreslony tgcznie przez cztery kryteria:
genetyczne (bycie bezposrednim lub posrednim uczniem Twardowskiego), geograficzne (studiowanie lub praca
we Lwowie lub Warszawie), czasowe (filozofowanie w latach 1895-1939) i merytoryczne (wspdlne idee).
Zadne 7 nich nie jest wystarczaiqee, nawet genetyczne. W samej rzeczy, czasem wazne bylo nie tylko studio-
wanie u Twardowskiego lub jego uczniow, ale takze subiektywne poczucie wigzi z jego tradycjg. Tak np. byto
w przypadku o. Bocheriskiego, ktdry uwazat sig za cztonka Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, aczkolwiek nie
byt jej wychowankiem w sensie dostownym. Tak czy inaczej trzeba odréznic Szkotg Lwowsko-Warszawskg
w szerokim i wgskim rozumieniu, a jok zaraz okaze sie, i ta dystynkcja jest zbyt gruba.

Probierz czasowy tez wymaga komentarza. Ktos moze zapytad, dlaczego korczy¢ historig Szkoty Lwow-
sko-Warszawskiej w 1939 roku, skoro wielu jej czotowych przedstawicieli byto aktywnych znacznie dhuzej
i stworzyto wazne idee po 1945 roku. Fakt, ze wielu czfonkow Szkoty Lwowsko-Warszawskiej stracito zycie
w czasie Il wojny $wiatowej, nie jest argumentem za tym, Ze szkota ta przestata istniec w latach 1939-1945.
Z wymienionych zgingli wowczas Auerbach, Blausteinowie, Lindenbaumowie, Z. tempicki, Presburger oraz
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Waijsberg*. Rok przed wojng zmart Twardowski, w 1939 roku Lesniewski. Niedtugo po wojnie zmarli Witwicki
i Zawirski. Wiele osob wyjechato z Polski przed wojng (Poznanski, Tarski), w jej trakcie (tukasiewicz) lub
po 1945 roku (Bocheriski, Jordan, Mehlberg, Sobociriski). Niemniej jednak (chodzi o Polske) Ajdukiewicz,
(zezowski, Kotarbiriski i Tatarkiewicz, czyli przedstawiciele pierwszego pokolenia wychowankow Twardow-
skiego, pracowali nadal na uniwersytetach, a reprezentanci drugiego pokolenia (m.in. Dgmbska, Gromska,
Kokoszyriska, kuszczewska-Rohmanowa, Mostowski czy Stupecki) byli czynni nawet w wigkszej liczbie. Pytanie
0 to, czy nalezy wydzielic jeszcze jeden okres w historii Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, tj. po 1945 roku, jest
trudne do jednoznacznego rozstrzygniecia. Na pewno szkofa fa trwata w indywidualnych dokonaniach tych
przedstawicieli, ktorzy przezyli wojng. Nie byta to jednak formacja zorganizowana w taki sposdb, jak to miato
miejsce przed 1939 rokiem. Warunki polityczne powstate po 1945 roku na pewno nie sprzyjaty dalszemu
trwaniu Szkoty Lwowsko-Warszawskiej. Z drugiej jednak strony, mamy pewng pouczajgeg analogie. Zajecie
Austrii przez Hitlera spowodowato koniec Kota Wiederiskiego, formadii filozoficznej w wielu punktach pokrewnej
szkole stworzonej przez Twardowskiego. Nie odbudowato sig ono jednak po Il wojnie Swiatowej, mimo Ze nie
staty temu na przeszkodzie okolicznosci polityczne. Wydaie sie, Ze filozofia znacznie zmienita sig po Il wojnie
Swiatowej. Psychologowie i logicy matematyczni nie chieli juz zaliczac sig do filozofow. Pierwsi uznali, ze
nalezq juz do samodzielnej dyscypliny, a drudzy uwazali sig za matematykow. Dla tradycji Szkoty Lwowsko-
Warszawskiej byto to wazne, gdyz psychologowie i logicy stanowili o jej sile, gdy jest rozpatrywana w sensie
szerokim, a i drudzy, gdy traktujemy jg wgsko. Nadto, okropnosc wojenne lat 1939-1945 sprawity, ze wielu
filozofow uznato, iz filozofia nie moze odgradzac sig od problemdw Swiatopoglgdowych i politycznych®.

Najwazniejsze jest oczywiscie kryterium merytoryczne, czyli wspdlne poglady. Wszelako jego aplikacja jest
utrudniona przez fakt dobrze oddany w nastgpujgcym sformutowaniu:

Nie fgczyta (....) bowiem Iwowskich (to samo mozna powiedzie¢ o warszawskich — 1.W.) filozofow jakas
wspdlna dokiryna, jokis jednolity poglod na $wiat. To, co stworzyto podstawe wspélnoty duchowej tych ludzi,
to byta nie tres¢ nauki, tylko sposéb, metoda filozofowania i wspdlny jezyk naukowy. Dlatego wyis¢ z tej
szkoty mogli: spirytualisci i materialisci, nominalisci i realisdi, logistycy i psychologowie, filozofowie przyrody
i teoretycy sztuki (Dgmbska, 1948, 5. 17).

Przytoczony fragment pokazuje ogromng wielos¢ poglgdow w szkole zainiciowanej przez Twardowskiego,
by¢ moze z wyjgtkiem zapatrywari metodologicznych dotyczqeych sposobu uprawiania filozofiit. W gruncie
rzeczy mozna wyréznic cztery kregi w Szkole Lwowsko-Warszawskiej. Pierwszy obejmuje logikow w sensie

4 Okoto 15% cztonkdw Szkoty Lwowsko-Warszawskiej (w szerokim rozumieniu) byto pochodzenia zydowskiego.

5 Podkreslali to (w rozmowach ze mng) powojenni uczniowie Ajdukiewicza i Kotarbifiskiego, w szczegdlnosci Marian Przefgcki
i Klemens Szaniawski. Uwazali oni, Ze z tego whasnie powodu nalezy zakoriczy¢ historig Szkoty Lwowsko-Warszawskiej na roku 1939.

6 Szkota Lwowsko-Warszawska byta tez nader zr6znicowana pod wzgledem politycznym. Lesniewski i tukasiewicz byli zdecy-
dowanymi sympatykami prawicy, a ten pierwszy nie kryt swojego antysemityzmu. Kotarbiriski miat tendencie lewicowe o charakterze
socjaldemokratycznym. W kolejnym pokoleniu Sobociriski byt prawicowcem, a Lindenbaum komunistg. Mosdorf byt jednym z przy-
wodcow modziezy prawicowej. Gdy mowa o socjologicznym ksztatcie Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, frzeba wspomniec o tym, ze
nalezato do niej bardzo wiele kobiet. Sam Twardowski byt gorgcym orgdownikiem rdwnouprawnienia pti w edukacji akademickiej.
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Scistym (matematycznych, w szczegdlnosci warszawskich), drugi — filozofow logicznych (w dzisiejszym rozu-
mieniu, 1j. stosujgcych logike do zagadnien filozoficznych), takich jok Ajdukiewicz, Czezowski, Dgmbska,
Hossiasson, Kokoszyriska, Kotarbiriski, Mehlberg, Ossowscy, Poznariski, Wundheiler czy Zawirski, trzeci — fi
lozofow analitycznych stosujgcych metody nieformalne (sam Twardowski nalezat do tego kregu, a poza nim
np. Blaustein czy Igel) oraz czwarty, do ktorego nalezeli np. Baley, Tatarkiewicz czy Witwicki. Granice pomigdzy
poszczegdlnymi krggami byly dos¢ ptynne, gdyz np. Ajdukiewicz, Czezowski i Zawirski z powodzeniem zaj-
mowali sig logikg, a niektore prace Tatarkiewicza czy Witwickiego sq typowymi dokonaniami analitycznymi.

Wszystie te okolicznosci sprawiajg niemate trudnosci w syntetycznym przedstawieniu poglgdow i dorobku
Szkoty Lwowsko-Warszawskiej. Pomijajgc znane problemy zwigzane z potrzebg jakiejs selekcji tematow,
w szczegdlnosci problemow i poglgddw, pojawiajg sie nastepujgce pytania, takze o charakterze historyczno-
socjologicznym. Czy ograniczy( sig tylko do filozofow, czy tez uwzglednic takze tworczos¢ niefilozofow? Czy,
jeli decydujemy sie tylko na filozofow, mamy uwzglednic wszystkich (przy liberalnym rozumieniu tej kwantyfi-
kacji), czy tylko tych, ktdrzy sq uznawani za typowych przedstawicieli? Czy mamy bra¢ pod uwage tylko lata
18951939, czy tez takze pozniejsze, w szczegdlnosci, po 1945 roku, gdy marksizm stat sie oficjalnie popie-
ranym kierunkiem filozoficznym? Ograniczajqc sie do filozofii w Scislejszym sensie, jest przy tym tak, ze wspéine
poglady sprowadzajg sig do niewielu punktow (i ok trzeba zauwazyc, ze nie wszystkie byty podzielane przez
0got filozofow nalezgcych do Szkoty Lwowsko-Warszawskiej), takich jok analityczne podeiscie do filozofii, prefe-
rowanie konkretnych zagadnien, nieche¢ do budowy spekulatywnych systemdw, nacisk na kwestie jezykowe,
oddzielanie filozofii od $wiatopoglgdu, realizm epistemologiczny, absolutyzm epistemologiczny i absolutyzm ak-
sjologiczny. Sg to jednak bardzo ogdlne idee, ktdre w zadnej mierze nie przesqdzajq o wadze dorobku tej szkofy.

1 bardziej konkretnych osiggnig¢ najbardziej znane sg wyniki logikow. Semantyczna definicja prawdy
Tarskiego, logiki wielowartosciowe kukasiewicza czy systemy Lesniewskiego nalezg do Swiatowego dziedzictwa
logicznego, a przy tym majg powazny walor filozoficzny. Do tego trzeba dodac gramatyke kategorialng Ajdukie-
wicza i prace historyczno-logiczne, przede wszystkim kukasiewicza, Bocheriskiego i Salamuchy. W filozofii nauki
(metodologii nauk) trzeba np. (fo jest tylko wybdr) odnotowac teorig prawdopodabieristwa tukasiewicza, prag-
matyczng metodologig Ajdukiewicza, klasyfikacje rozumowan tukasiewicza, Czezowskiego i Ajdukiewicza, prace
Zawirskiego o logicznych podstawach mechaniki kwantowej, logike indukcii Hossiasson, operacjonalizm Poznar-
skiego i Wundheilera, analize osobliwosci metodologicznych nauk spotecznych Ossowskiego czy rozwazania
Mehlberga o czasie. W dziedzinie pogladdw stricte filozoficznych (fj. onfologii, epistemologii i aksjologii) notujemy
prace Twardowskiego z psychologii (doktadniej epistemologii) deskryptywnej, reizm Kotarbiriskiego, konwen-
cjonalizm radykalny Ajdukiewicza, tegoz epistemologie semantyczng, analizy estefyczne (w tym z zakresu
historii estetyki) Tatarkiewicza czy teorig¢ moralnosci Ossowskiej. Ocena wspomnianych (i wielu innych) idei
rodem ze Szkoty Lwowsko-Warszawskiej z wyjgtkiem wynikow w zakresie logiki, jk i jej catej jest sprawg zto-
Zong, nawet pomijajgc notorycznie spome kryteria ewaluacji rozstrzygniec filozoficznych’. Wspomng o jednej

" To, ze filozofowie polscy (nie tylko ze Szkoty Lwowsko-Warszawskiej) pisali (i nadal tak jest) po polsku, stanowi naturalng
przeszkodg w migdzynarodowej percepcji naszych idei filozoficznych. W wielu wypadkach, i to bez przesady, mozna pokaza¢, Ze idee
filozoficzne Twardowskiego i jego uczniow nie sg gorsze od wytworzonych w czotowych Srodowiskach filozoficznych. Wielokrotnie
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zwykle przeoczanej okolicznosci. Prestiz logikow polskich i fakt, ze ich zdecydowana wigkszos¢ (whasciwie
wszyscy poza Chwistkiem i jego uczniomi, Witoldem Wilkoszem i Janem Sleszyriskim, oboma z Krakowa)
jest traktowana joko cztonkowie Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, sprawit, Ze jest ona postrzegana przede
wszystkim jako szkota logiczna. Niewiele zmieni sie, jesli bedziemy rozpatrywac Szkotg Lwowsko-Warszawskg
iako grupe logikow w szerszym sensie, ti. zajmujgcych sig nie tylko logikg matematyczng, ale takze semantykg
i metodologiq nauk. To sprawia, Ze splendor logiki przenosi sig na catg tradycjg stworzong przez Twardowskiego.
L drugiej strony, takie postrzeganie Szkoty Lwowsko-Warszawskiej zubaza jg w istotny sposab, i to dwojako.
Po pierwsze, dlatego, ze liczne filozoficzne idee, np. reizm Kotarbiriskiego czy epistemologiczne koncepcje
Aidukiewicza, sq traktowane jako logiczne, podczas gdy ich podstawowa wartos¢ polega na wktadzie do on-
tologii i teorii poznania, niezaleznie od tego, Ze baza logiczna odgrywata w nich bardzo istotng role. Po widre,
logiczna optyka w spojrzeniu na Szkofg Lwowsko-Warszawskg wymusza odciecie od jej dorobku tegoz wszyst-
kiego, co z logikg jest zwigzane bardzo luzno lub nawet wcale, np. prac z zakresu psychologii filozoficznej
(w tym wypadku, deskryptywnej), pedagogiki, etyki, estetyki czy historii filozofii. Jeszcze innym uproszczeniem
jest czeste traktowane tej szkoty jako odmiany pozytywizmu, w szczegdlnosci empiryzmu logicznego. Mimo
7e w wielu przypadkach obie formacje, fj. wowsko-warszawska i wiederiska, byty sobie bliskie (np. reizm jest
rodzajem fizykalizmu), to jednak sporo je dzielito, a przede wszystkim stosunek do tradycii filozoficznej,
totalnie nihilistyczny w przypadku Kota Wiedeskiego, a peten respektu u Twardowskiego i jego uczniow.
Chociaz przedstawiciele Szkoty Lwowsko-Warszawskiej byli sceptyczni wobec uniwersalnych systemow meta-
fizycznych, uwazali, ze wiele tradycyjnych problemow podlega skutecznej analizie logicznej.

Jaka byta historyczna rola Szkoty Lwowsko-Warszawskiej? Filozofia polska byta mato znana na forum
migdzynarodowym przed latami 30., podobnie jok wezesniej. Ograniczajgc si do czasow Szkoty Lwowsko-War-
szawskiej, notujemy niewielu Polakow majgcych jakis oddzwigk w Swiecie. Dotyczy to np. rozprawy habilitacyjnej
Twardowskiego o fresci i przedmiocie przedstawienia (wydanej po niemiecku w Wiedniu w 1894 1.), prac logicz-
nych Chwistka (cyfowanych przez Bertranda Russella) i niemieckich artykutow Romana Ingardena z lat 20., dru-
kowanych w Niemczech. Russell sugerowat Moritzowi Schlickowi, pzniejszemu zatozycielowi Kota Wiederiskiego,
wspdtprace z logikami z Warszawy (korespondowat nie tylko z Chwistkiem, ale takze z Lesniewskim). Z listu
Schlicka do Russella z 9 wrzesnia 1923 roku wynika, Ze Russell obawiat sig ktopotow politycznych Polakow
w zwigzku z kontaktami zagranicznymi®. Schlick byt innego zdania, ale wspdtpraca nie zostata wredy nawigzana.

staratem sig o tym przekonac kolegdw z innych krajow. Géran Sundholm, szwedzki filozof i profesor w Leiden, tak to kiedys skomen-
towat: ,, Jan Woleriski zaczat sig pojawiac na konferencjach filozoficznych w latach 90. Zwykle powiadat, Ze takie lub inne rozwigzanie
kwestii analitycznej byto proponowane w Polsce wezesniej i na ogdt lepiej niz gdzie indziej. Poczgtkowo bytem poirytowany takimi
uwagami, ale po pewnym czasie doszedrem do wniosku, ze zwykle miat racg”. Dla przyktadu wymienie: antyindukcjonizm (tukasiewicz;
antycypacia pogladow Poppera przeciwko indukdi jako metodzie), logikg indukcji (Hosiasson), holizm semantyczny (Ajdukiewicz;
antycypacjo Quing’a), kauzalng teorig czasu (Mehlberg) czy krytyke dychotomii zdar analitycznych i syntetycznych (Ajdukiewicz, Tarski;
antycypacja Quine’a).

8B. Russell (1998, 5. 230) by¢ moze sqdzit, ze Polska jest jeszcze czesciq Rosji Radzieckiej i swojg opinig opierat na obserwacjach
7 podidzy do Rosji w 1920 r. Biorgc pod uwage typowg wyspiarkg ignorancie (lordowie nie sg od niej wolni), brak wiedzy Russella
o politycznej sytuacji Polski nie jest niczym zadziwiajgcym.
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Stowny manifest Wissenschaftliche Weltauffassung. Der Wiener Kreis (Naukowe podeiscie do Swiata.
Koto Wiederiskie), opublikowany w 1929 roku, nie wymienia zadnego polskiego filozofa, aczkolwiek zawiera
wiele informacii o dwczesnych filozofach analitycznych.  drugiej strony, powstanie Kota Wiederiskiego jako
nowej grupy filozoficznej zostato odnotowane rok pozniej w Ruchu Filozoficznym. Stato sig fo juz po nawigzaniu
bezposrednich kontaktow Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, co nastgpito na przetomie lat 1929-1930. Do War-
szawy przyjechat Karl Menger, matematyk i cztonek Kota Wiederiskiego. Po latach tak wspominat swoj pobyt
w Warszawie:

Matematycy z Uniwersytetu Warszawskiego zaprosili mnie do wygtoszenia odczytu w jesieni 1929 roku
(...). W czasie tej i nastgpnych wizyt zauwazytem, ze w Warszawie panowata cudowna atmosfera naukowa
w okresie migdzy wojnami Swiatowymi. Zainteresowanie matematykéw w ramach ich whasnej pracy, jok
i badar ich kolegdw i uczniow charakteryzowato sig intensywnoscig, jakg mogtem rzadko zauwazy¢ w innych
osrodkach naukowych. Ten sam duch panowat w warszawskiej szkole logicznej. Jednakze logicy polscy byli
izolowani w tym czasie do pewnego stopnia (Menger, 1994, s. 143).

Menger zaprosit Tarskiego do odwiedzenia Wiednia. Wizyta ta miata miejsce w 1930 roku. W tym samym
roku Carnap przyjechat do Warszawy i Lwowa, gdzie wygosit odczyty naukowe. Dalsze kontakty byty juz state
i czgste. W szczegdlnosd, filozofowie polscy (nie tylko ze Szkoty Lwowsko-Warszawskiej) byli aktywnymi
uczestnikami wszystkich kongresow i konferenji w sprawie jednosci nauki organizowanych w latach 1934-
-1939 (Praga, Paryz, Kopenhaga, Cambridge, Mass w USA), a takze ogdlnych $wiatowych kongresow filozo-
ficznych. Publikowali tez swoje artykuty w Erkenntnis, organie Kota Wiederiskiego. Dwa odczyty Tarskiego
(jeden o podstawach semantyki, drugi o pojeciu wynikania logicznego) w Paryzu w 1935 roku byty prawdziwg
sensacjg tego zjazdu. Mozna wiec powiedzie¢, Ze od lat 30. filozofowie ze Szkoty Lwowsko-Warszawskiej
(dokfadniej mowigc — z jej dwdch pierwszych kregow) byli uwazani za czotowych przedstawicieli Gwczesnej
filozofii analitycznej. Druga wojna Swiatowa w duzej mierze zahamowata ten proces. Od strony wptywow me-
rytorycznych semantyczna teoria prawdy stata sie jedng z najwazniejszych idei filozoficznych, przynajmniej
w Srodowisku analitykéw i zasadniczo wptyneta na rozwdj logiki, filozofii jezyka i filozofii nauki.

Filozofia polska ma nieprzerwang tradycig od XV wieku, fi. od powstania Uniwersytetu Krakowskiego.
Tak sig ztozyto, ze scholastyka krakowska rozwingta sig wtedy, gdy mysl scholastyczna w zasadzie koczyta
sie w Europie Zachodniej i ustepowata pola renesansowemu humanizmowi. W Krakowie reprezentowane byly
w XV i XVI wieku wszystkie nurty mysli $redniowiecznej, zarowno zwigzane z via antiqua, jok i via moderna.
1 jednej strony, filozofia polska byta opézniona wobec zachodniej, a z drugiej, byta pluralistyczna. Te dwie
cechy systematycznie powtarzaty si od odrodzenia poprzez oSwiecenie i romantyzm az do czaséw pozytywizmu
XIX wieku. Jedynie XVII wiek byt wyjgtkiem z uwagi na upadek kultury i poczgtki kryzysu politycznego, ale
nie dlatego, ze mysl polska nadrobita opdZnienie, ale z uwagi na brak kontaktu z wielkimi systemami racjo-
nalistycznymi i empirystycznymi. Twardowski postawit sobie za cel nawigzanie kontaktu ze wspdtczesng mu
myslg filozoficzng. Zachgcat swoich uczniw, aby poznawali obce idee filozoficzne, ale bez podporzgdkowania
sig Zadnej z dominujgcych filozofii z narodowego punktu widzenia, tj. niemieckiej, francuskiej lub brytyiskie.
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Zaowocowato fo zainferesowaniem logikg u tukasiewicza czy konwencjonalizmem u Ajdukiewicza, aby sko-
rzysta z dobrze znanych przyktadow. Ten stosunek do filozofii obcej (plus wiele innych czynnikow, w szczegok
nosc entuzjazm dla budowy wasnej tozsamosci kulturowej po | wojnie Swiatowej) sprawi, Ze filozofia polska
po raz pierwszy w swoich dziejach znalazfa sig obok filozofii Siatowej, a nie pozostawata wobec niej spdZniona.
To byta olbrzymia historyczna zastuga Twardowskiego i jego uczniow, tym bardziej ze stworzyt cos niemal z ni-
czego. Wprawdzie wezesniej zauwazytem, ze start od zera w pewnym sensie utatwit Twardowskiemu zadanie,
jakie sobie postawit, ale, z drugiej strony, sposcb, w jaki tego dokonat, jest dobrg lekcjg dla skutecznych dziatari
organizacyjnych na polu nauki. Trudno powiedziec, czy pluralizm Szkoty Lwowsko-Warszawskiej byt refleksem
przesziosdi, czy byt spowodowany innymi czynnikami. Niezaleznie od przyczyn, formacja ta kontynuowata ten
istotny atrybut mysli polskiej. W ten sposob Szkota Lwowsko-Warszawska stworzyta w Polsce pewien typ kultury
filozoficznej, ktdry okazat sig niezwykle wazny po 1945 roku. Mozna pokusic sig o hipoteze, ze ostatecznie
skuteczna obrona akademickiego statusu filozofii polskiej po II wojnie Swiatowej bytaby znacznie trudniejsza,
0 ile w ogéle mozliwa, gdyby nie wzorowata sig na koncepcii filozofii praktykowanej przez Twardowskiego’.
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Summary
The Lvov-Warsaw School in Historical Perspective

The article in a synthetic way presents the Lvov-Warsaw School, its history, development, and philosophical
views of its representatives. In particular, it is concerned with the differentiation of the intellectual school
established by Twardowski. Even though, the Lvov-Warsaw School is the most famous for its logicians, the
achievements of its philosophers relate to all the fields of philosophy as well as psychology, sociology, and
pedagogy. Consequently, identifying this School with the milieu of logicians is not correct, as it was pluralistic.

Key words: philosophy, logic, language, method, science, pluralism

7 Szkota Lwowsko-Warszawska nie byta jedyna w dziele ksztattowania profesjonalnego oblicza filozofii polskiej po 1945 r.
Trzeba pamigtac teZ o obecnosci innych myslicieli, w szczegélnosci Ingardena, Henryka Elzenberga i filozofow katolickich.
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Teresa Hejnicka-Bezwiriska
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Kulturowe uwarunkowania wigczenia pedagogiki
w zakres zainteresowan Szkoly Lwowsko-Warszawskiej

W artykule zostaty przedstawione kulturowe uwarunkowania, ktdre miaty znaczenie dla procesu wigczenia
pedagogiki w strukturg Uniwersytetu Lwowskiego. Najwazniejsze z nich to: 1) uzyskanie wzglednej autonomii
przez uniwersytety w Galicji na przetomie XIX i XX wieku, 2) zwigzek polskich uczonych z uniwersytetami
obszaru niemieckojgzycznego, 3) spoteczna potrzeba ksztatcenia nauczycieli dia narodu polskiego pozbawio-
nego swojego paristwa, 4) wizja uniwersytetu, filozofii, nauk humanistycznych oraz pedagogiki i praktyki
ksztafcenia nauczycieli Kazimierza Twardowskiego jako twércy Szkoty Lwowsko-Warszawskiej.

Préba rekonstrukcii genezy pedagogiki ujawnia takze pola sporéw o dyscyplinaryzacjg i instytucjonalizacje
pedagogiki w strukturach uniwersytetu. Jednak bez tej wiedzy niemozliwe jest zadanie pytania o rozwdj
pedagogiki w Polsce oraz ewolucig jej zwigzku z praktykg edukacyjng.

Stowa kluczowe: pedagogika, dyscyplinaryzacja i instytucjonalizacjo pedagogiki, formacja intelektualng, nauki
humanistyczne, pedologia, praktyka edukacyina

Nawet tam, gdzie (...) zycie doznaje burzliwych przemian,

Wsrod rzekomej zmiennosci wszelkich rzeczy

Potrafi przetwac o wiele wigcej z minionej epoki,

Niz ktokolwiek sobie to uswiadamia,

I fgczqc sig z tym, co nowe, tworzy nowe znaczenie
(Gadamer, 2004)

Wprowadzenie

Zorganizowanie konferencji na temat Pedagogika w Szkole Lwowsko-Warszawskiej odczytuig jako wyraz
zainferesowania historig pedagogiki, o ktdrej napisanie dopominato sig wielu polskich uczonych. W Polsce nie
powstat dotgd Zaden podrgcznik historii pedagogiki, chociaz potrzebe jego napisania kilku pedagogéw wske-
zywato, migdzy innymi Bogdan Suchodolski, Stefan Wotoszyn, Stawomir Sztobryn, a takze piszgca ten tekst.
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W pedagogice niemieckiej problematyka historii pedagogiki ma nalezny sobie status i uznanie, a do czofowych
przedstawicieli historii pedagogiki nalezq: Friedrich Paulsen (1846-1908), Albert Reble (1910-2000), Wolfgang
Ritzel (ur. w 1913 1.), Winfried Bohm (ur. w 1938 1.) i wielu innych, dla ktérych historia pedagogiki nie sta-
nowifa gtownego obszaru zainteresowari badawczych.

Podtytut Zrddta — kontynuace — uczeni, tworzqc ramy dla tej debaty, nie narzuca redukeji rozwazar
do rekonstrukcii poglgddw twdrcy szkoty Kazimierza Twardowskiego i innych przedstawicieli oraz kontynuatorow
tej wspdlnoty intelektualnej. Obecnos¢ w tej wspdlnocie filozoféw i przedstawicieli réznych dyscyplin humanis-
tycznych sprawita, Ze juz znacznie wezesniej Szkotg Lwowsko-Warszawskq zainteresowali sig filozofowie
i psychologowie. Do ich rekonstrukgji oraz debat warto siggng, chociaz nie sq one dokonywane z perspektywy
poznawczej whasciwej pedagogice jako dyscyplinie naukowej i prakfyce edukacyjnej. Obecnos¢ pedagogow,
pedagogiki i pedagogii w formacji intelektualnej' nazwanej Szkoty Lwowsko-Warszawskg, chociaz mato roz-
poznana, moze — w moim przekonaniu — wnies¢ nowe elementy do wiedzy o tym fenomenie kulturowym.

Filozofowie toczg dotychczas spory o to, czy omawiana wspélnota intelektualna wyczerpuje wszystkie
znamiona ,szkoty”. Ten fakt usprawiedliwia zatem poszukiwanie takze innych kategorii pojeciowych w debatach
o tym fenomenie. Mdwienie o fenomenie Szkoty Lwowsko-Warszawskiej jako formacji intelektualnej staje si
nafomiast uzasadnione w Swietle tego, co napisata Barbara Skarga, a co w przypisie zostato przeze mnie przy-
wotane i zacyfowane.  tego powodu skfonna jestem bronic stwierdzenia, e namyst nad fenomenem Szkoty
Lwowsko-Warszawskiej w perspektywie poznawczej whasciwej historii pedagogiki i praktyki edukacyjnej moze
by bardziej owocny przy zastosowaniu kategorii pojgciowej formacji intelektualne;.

Przyimujgc zatem, Ze tym, co wyrdznia filozofow i przedstawicieli roznych dyscyplin naukowych nalezqcych
do Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, jest formacja intelektualna, poszukiwac bede gtownie odpowiedzi na dwa
pytania:

— Jakie kulturowe uwarunkowania oraz szczegdlne przestania narodowe (szczegdlne wyzwania, potrzeby,

wizje i dozenia oraz interesy wielomilionowego narodu — zamieszkujgcego Srodek Europy — lecz po-

" Kategoria pojgciowa ,formacii intelektualnej” wydaje sie szersza niz kategoria pojeciowa ,szkoty”. Barbara Skarga skfonna
jest stosowac tg kategorig pojeciowq juko nazwe wskazujgeg nie na jokgs jedng teorig czy jedng dziedzing tworczosci ludzkiego umystu,
ale dlo nazwania catoksztattu , tego, co mozna by nazwa¢ rzeczywistoscig teoretycznego myslenia. Wydaje sig bowiem rzeczg
niewgtpliwg, ze w kazdym okresie historycznym w rzeczywistosci tej panujg specyficzne dla tego okresu prawa, ze wyznacza
ona pewne pole moZliwosci, zarowno jesli chodzi o przedmioty spostrzegane, a wigc o zakres empirycznego doswiadczenia, jok
i teoretycznego ich opracowania. Relacje, ktdre cztowiek dostrzega i usituje wyttumaczy¢, ukfadajg sig w swoisty porzqdek, zgodny
7 ontologiczng wizjg $wiata i systemami wartosci. Pojecie formacii przeciwstawia sig doZeniom do deontologizadji i deaksjologizacii
mySlenia teoretycznego, przeciwnie, kaze uznac w tych dgzeniach cechy charakterystyczne okreslonej formacii whasnie, jokg np. tworzyt
pozytywizm. Pojgcie to rodzi sig na podstawie obserwacji faktu znanego kazdemu historykowi, ze oto nawet w dyskutujgcych ze sobg
obozach tego samego czasu mozna dostrzec rysy wspdlne, ze dany tekst, nawet nieznanego autora, mozna nieomal bezbtednie odnies¢
do tej, a nie innej epoki, ze styl wypowiedzi, mimo merytorycznych roznic, jukie dzielg, pozostaje taki sam, ze takie, a nie inne sposoby
wyjasniania i dowodzenia sg uznawane przez autoréw tekstow za naukowe. Proba zatem okreslenia formacii infelektualnej jest probg
nadania sensu teoretycznej dziatalnosci ludzkiej, ale nie z punktu widzenia aktualnych perspektyw badawczych, lecz zgodnie z jej
Gwczesnymi intencjami” (Skarga, 1987, 5. 23-24).
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zhawionego suwerennosci paristwowej) uzasadniajg powstanie oraz rozwdj Szkoty Lwowsko-Warszaw-
skiej jako pewnej praktyki akademickiej?

— (o do rozwoju pedagogiki i praktyki edukacyjnej w Polsce wniosta formacja intelektualna charaktery-
2vjgea przedstawicieli Szkoty?

1. Jakie kulturowe uwarunkowania oraz szczegdlne przestania narodowe uzasadniajg powstanie oraz rozwoj
Szkoty Lwowsko-Warszawskiej jako pewnej praktyki akademickiej (formacji intelektualne) ?

W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o genezg i czynniki sprawcze powstania i rozwoju szkoty oraz
formacji intelektualnej wymienionej w tytule nie mozna pomingc pewnego kontekstu kulturowego obejmujgcego
takie kwestie, jok:

1) ideologia Swiata nowoczesnego, bedgca projektem zmiany kulturowej podporzgdkowanej realizacii

oSwieceniowej idei postepu;

2) kryzys filozofii tradycyinej (filozofii systemow) oraz podjgcie préby jego przezwycigzenia poprzez uru-
chomienie namystu nad warunkami wyodrgbniania sig nauk humanistycznych z filozofii i budowaniem
nowych relagii filozofii z kazdg dyscypling naukowg;

3) Humboldtowska reforma uniwersytetu przejgta przez inne uniwersytety europeiskie, takze uniwersyfety
w Galicji (Lwow i Krakow);

4) szczegdlna sytuacja narodu polskiego (przede wszystkim jego elit intelektualnych), viawniajgca sig
w swoistym poczuciu misji i odpowiedzialnosci za utrzymanie /podtrzymanie tozsamosci narodowej
w warunkach braku struktur paristwa polskiego oraz przygotowania ludzi do odzyskania niepodlegtego
parstwa polskiego i zbudowania struktur paristwa demokratycznego zdolnego do sprostania wyzwa-
niom procesow modemizacyjnych w cywilizacji euroamerykaniskiej.

Szczeg6towy opis tych uwarunkowan musi zostac oczywiscie pominigty z powodu ograniczonej liczby
stron, jokg moze mie artykut. Ich zasygnalizowanie jednak wydaje sig konieczne oraz zaakcentowanie, ze
uwarunkowania te mieszczq sie w réznych ukfadach i dziedzinach kultury, z ktérych najwaznigjszymi sg: idee
i ideologie — nauka — polityka — tradycja i dziedzictwo kulturowe. Idgc innym tropem, mozna by skoncentrowac
sig na ludziach — strukturach — instytucjach. | tym tropem podgze.

Przypomng, ze ponad 100 lat mingto od powotania Kazimierza Twardowskiego w roku 1895 na stano-
wisko profesora Uniwersytetu Lwowskiego i obigcia Katedry Filozofii. Nie bedzie chyba przesadg, gdy za nie-
ktorymi uczonymi nazwe Profesora ojcem polskiej filozofii wspotczesnej. Przejeta przez niego od Franza
Brentano (1838-1917) koncepcja przezwycigzenia kryzysu filozofii tradycyinej poprzez powigzanie jej z nau-
kami szczegotowymi? skutkowata odrzuceniem probleméw metafizycznych (metafizyki jako dziatu filozofii).

2 Wezesniej ta mysl byta obecna i rozwijana takze przez twdrcg pedagogiki w obszarze niemieckojgzycznym — Johanna Friedricha
Herbarta (1776-1841), a o przejgciu tej koncepcji od Brentano przez Twardowskiego mowi migdzy innymi praca Janusza Czemy
(1990).
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To samoograniczenie i redukcja przedmiotu badar wspotczesnej filozofii powigzane byto z przyjeciem kilku
zatozen wraz z wynikajgcymi z nich dyrektywami. Oto one:
1. Nie mozna wykluczy¢ zadnego z problemdw jako niemozliwego do badania.
2. Warunkiem wstepnym jest jednak jego nalezyte sformutowanie w jgzyku josnym i zrozumiatym.
3. Tylko jasno sformutowana teza moze by¢ poddana weryfikacji
4. Filozofia i nauki szczegétowe muszg byc neutralne Swiatopoglgdowo, ale powinny wspierac krytyczne
myslenie, nie stronigc od ujawniania kontekstu Swiatopoglgdowego roznych praktyk spotecznych
(w tym takze praktyk naukowych).
5. Filozofia i nauki szczegétowe mogq i powinny przyczyniac sig do upowszechniania wsrod ludzi bardziej
racjonalnego stosunku do $wiata.

W tym ostatnim postulacie odnajdujemy echo oswieceniowej ideologii podporzgdkowanej skutecznej
realizacji oSwieceniowej idei postepu. Idea ta oparta byta na zatozeniu o lineamym rozwoju cywilizacii oraz
przekonaniu, Ze kryterium postepu stanowi stopiert opanowywania wszelkiej zywiotowosci, poniewaz wierzono,
76 rozum i rozumnos¢ cztowieka jest gwarantem tego, iz wszelkie porzgdkowanie (szczegdlnie wsparte
badaniami naukowymi) nie tylko stuzy¢ bedzie czynieniu cztowieka i Swiata bardziej racjonalnym, ale takze
bardziej etycznym, co zdecydowanie powiekszy bilans na korzys¢ ,szczescia” — niezaleznie od tego, jok to
pojecie bedziemy pojmowac.

Jestem przekonana, e dobrym udokumentowaniem zastug Twardowskiego dla tworzenia Srodowiska
naukowego polskiej humanistyki bgdzie wymienienie nazwisk najbardziej znanych jego uczniow wraz z podo-
niem dyscypliny naukowej, w ktdrej ten wktad jest doceniany oraz osrodki akademickie, z ktdrymi zwigzana
byt ich dziatalnos¢ (Okon, 2000, 5. 454)3. Oto oni:

— Jan tukasiewicz (1878-1956) — logika (Lwow, Warszawa Dublin);

— Tadeusz Kotarbinski (1886-1981) — filozofia, logika i prakseologia (Warszawa, tddz);

— Kazimierz Ajdukiewicz (1890-1963) — logika, mefodologia (Lwow, Warszawa, Poznari);

— Iygmunt Zawirski (1882-1948) — filozofia i logika (Poznari, Krakow);

— Tadeusz Czezowski (1889-1981) — logika i filozofia (Wilno, Toruri);

— Roman Ingarden (1893-1970) — filozofia i estetyka (Krakdw);

— Izydora Dgmbska (1904-1983) — filozofia i logika (Lwéw, Warszawa, Poznan, Krakow)

— Whadystaw Witwicki (1878-1948) — psychologia i filozofia (Warszawa);

— Stefan Blachowski (1889-1962) — psychologia, pedagogika i filozofia (Lwow, Poznar, Wilno);

— Stefan Baley (1885-1952) — psychologia, medycyna, psychiatra (Warszawa);

— Mieczystaw Kreutz (1893-1971) — psychologia (Lwdw, Wroctaw, Warszawa);

3 Lista zostata poprawiona (dotyczy to Stefana Blachowskiego, przy ktérym dodatam, ze byt takze psychologiem oraz
skorygowatam jego miejsce pracy) i uzupeniona o trzy wazne dla rozwoju pedagogiki nazwiska (Kazimierz Sosnicki, Stefan Baley,
Mieczystaw Kreutz).
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— Bogdan Nawroczyriski (1882-1974) — pedagogika (Warszawa);

— Kazimierz Sosnicki (1883-1976) — pedagogika (Lwdw, Torun, Gdarisk);

— Whadystaw Szumowski (1875-1954) — medycyna, filozofia (Lwdw, Krakow);

— Juliusz Kleiner (1886-1957) — historia i teoria literatury (Lwow, Lublin, Krakow);

— Manfred Kridl (1882-1957 — historia i teoria literatury (Bruksela, Wilno, Nowy Jork);

Uzupetniajgc liste stworzong przez Wincentego Okonia, dodatabym za Janem Woledskim (1985, 5. 16
i17) do Szkoty Lwowsko-Warszawskiej jeszcze nastepujgce osoby: Hersch Bad, Bronistaw Bandrowski, Ryszard
Gansiniec, Mieczystaw Gebarowicz, Salomon Igiel, Ludwik Jaxa-Bykowski, Stanistaw Kaczorowski, Jerzy Kury-
fowicz, Stanistaw kempicki, Zygmunt kempicki, Ostap Ortwin, Franciszek Smolka, Daniela Tenneréwna (pdzniej
Gromska), Mieczystaw Treter.

Jako pierwsi dysertacje doktorskie napisane pod kierunkiem Twardowskiego obronili Whadystaw Witwicki
(psycholog) i Jan kukasiewicz (logik). Prawie wszyscy (wymienieni na obydwu listach) pracowali joko nauczyciele
gimnazjum, a ponad potowa kontynuowata karierg akademickq. Zasadniczy wktad w rozwéj pedagogiki i jej
wejscie w struktury akademickie wniesli: Ludwik Jaxa-Bykowski, Bogdan Nawroczyrski, Kazimierz Sosnicki.

Ta lista pokazuie, ze mamy do czynienia nie tyle ze szkotg naukowg, ale formacg infelektualng, ktdrej
wktad w powstanie i rozwdj polskiej humanistyki akademickiej trudno bytoby zakwestionowa¢, biorgc pod
uwage fakt, ze uczniow Twardowskiego znajdujemy na wszystkich polskich uniwersytetach, kdre powstaty
w Il Rzeczpospolitej. Wielu z nich dozyto do wielkiej zmiany pokoleniowej w humanistyce polskiej, z ktorg
mielismy do czynienia na przetomie lat 60. i 70. XX wieku*. Teresa Rzepa i Barttomiej Dobroczyriski — przyj-
mujgc perspektywe poznawczg wspotczesnej psychologii — piszq o nich tak:

Mimo ze uczniowie Twardowskiego mieli niemal na co dzien do czynienia z prawdziwym wzorem Mistrza —
uczonego, pedagoga, organizatora — infegrujgeego i przyciggajgcego do siebie miodych ludzi, nie zdofali
powtdrzy¢ jego sukcesu. Z tego powodu, chcge, nie chege, psychologiczng Szkote Lwowskq nalezy nazwac
,Szkotg zmamowanych szans” (Rzepa, Dobroczyriski, 2009, s. 175).

1 tq tezq skfonna bytabym polemizowac, przyimujqc perspektywe poznawczq historii pedagogiki. Rekon-
strukcje narracyjne rozwoju pedagogiki zaprezentowane przeze mnie we wczesniej napisanych tekstach
dowodzq, Ze raczej mozna by byto udowodnic, iz wymiana pokoleniowa, ktdra dokonata sig w pedagogice
polskiej na przetomie lat 60. i 70., zmarginalizowata (whasciwie usungta) formacie intelektualng pedagogiki
nie tylko wpisang w Szkotg Lwowsko-Warszawskg, ale takze formacig pedologiczng®, poniewaz zadna z tych

# Jest to zmiana, ktorg opisywatam w wielu pracach, akcentujgc nastepujace jej elementy: 1) wymiana pokoleniowa pedagogw
— twércow polskiej pedagogiki pierwszej potowy XX w., 2) powstanie na przetomie lot 60. i 70. tzw. ,naukowej pedagogiki
socjalistycznej”, czyli pedagogii wyniesionej do rangi dominujgcej i uznawanej za jedyng pedagogike obowigzujgeg w praktyce ksztatcenia
nauczycieli i pedagogdw, 3) radykalna zmiana modelu ksztateenia nauczycieli i pedagogdw zapoczgtkowana w latach 70., 4) wdrozenie
reformy owiatowej w celu wprowadzenia tzw. dziesigciolatki od 1973 1.

> pedologia, nauka o dziecku; wyodrebnita sig i rozwijata w 1. pot. XX w., obejmujgc swym zakresem cafos¢ problematyki
wigzanej z rozwojem psychicznym i fizycznym dziecka, o takze zostosowaniem tej wiedzy do zagadnieri wychowania i nauczania;

23



[. STUDIA T ROZPRAWY

formaii intelektualnych nie wpisywata sig w model pedagogiki i praktyki oswiatowej ZSRR. Pisatom dos¢
szeroko 0 tym, ze naturalne procesy wymiany pokoleniowej zostaty mocno wsparte zastosowaniem narzedzi
przemocy polityczne] i administracyjnej, dzigki czemu usunigte zostaty z 2ycia akademickiego wymienione for-
macje infelektualne. Ten fakt sprawit, ze pedagogika polska mogta zostac zdominowana przez tzw. ,naukowg
pedagogike socjalistyczng”. Trwania formacji intelektualnej Szkoty Lwowsko-Warszawskiej w strukturach ake-
demickich do lat 70. i je przetrwania na marginesie — jak powiada Kwasnica (1992) oraz aktywnego udziaty
w przezwycigzaniu kryzysu pedagogiki po odrzuceniu tzw. ,naukowej pedagogiki socjalistycznej” na skutek
transformacji ustrojowej — nie nazwatabym , zmarowaniem szans”. Wydaje sie jednak, ze nie doszfo — tak
jak to miato migjsce w psychologii — do powstania takiej wspdlnoty intelektualnej w zakresie pedagogiki, ze
mozna by g nazwac szkotg, ale o tym bedzie w drugiej czesci niniejszego artykutu.

Mozna natomiast udowodni, Ze transformacja ustrojowa zakoriczona przyjgciem konstytucji w 1952
roku, sankcjonujgcej epoke Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej (zmiang nazwy poprzez odrzucenie Il RP), ktdra
wygenerowata zmiang kulturow przejscia od kultury demokratycznej i rynkowej do kultury realnego socjalizmu
(Sztompka, 2002, s. 279) spowodowata, Ze ten nurt uprawiania pedagogiki, ktry swojg geneze ma
w Szkole Lwowsko-Warszawskiej, zostat (bo musiat zosta¢) zmarginalizowany, odrzucony i zapoznany?,
a jego twarcy, kontynuatorzy i zwolennicy utracili szansg uczestniczenia w rozwoju pedagogiki polskiej. A to
jest jednak chyba zupetnie cos innego.

2. (o do rozwoju pedagogiki i praktyki edukacyinej w Polsce wniosta formacja intelektualna charakteryzujgca
przedstawicieli Szkoty?

Najpierw jednak musimy sobie uswiadomic, ze dziatalnos¢ Kazimierza Twardowskiego zaczyna sig w wa-
runkach nieistnienia paristwa polskiego na mapach $wiata. Dwa uniwersytety w Galicji pod zaborem qustriackim
(w Krakowie i Wilnie) miaty wzgledng autonomig i mogty ksztatcic ludzi, z ktorymi bedzie mozna wigzac
nadzieje na whgczenie sig w dziefo podtrzymywania tozsamosc narodowej Polakow pod zaborami oraz
przygotowanie ludzi wyksztatconych do stworzenia paristwa (kiedy to bedzie mozliwe). Wiedziano tez, ze
zadaniem suwerennego paristwa polskiego bedzie podigcie proby nadrobienia opdznien cywilizacyjnych i sku-
tecznego whgczenia pafstwa i spoteczeistwa w procesy modemizacyjne Europy i Swiata nowoczesnego.

W tym kontekscie moze sta sig zrozumiate zaangazowanie Kazimierza Twardowskiego w proces two-
rzenia nowej formadii filozoficznej, o ktdrym tak wspomina jeden z wielkich jego uczniow:

iej powstanie wigzato sig ze wzrostem zainteresowania sytuacjg spoteczng dziecka i jego prawami oraz z rozwojem badari ekspery-
mentalnych w dziedzinie psychologii rozwojowej; upatrujge podstawy wszelkiej dziatalnosci wychowawczej w psychologii jednostki,
psychologia wywarta znaczny wptyw na koncepcje pedagogiczne tego okresu (— naturalizm pedagogiczny) oraz przyczynita sig
do wykorzystania zdobyczy eksperymentalnej psychologii dziecka w szkotach i instytucjach wychowawczych. Termin pedologia wpro-
wadzit amerykariski badacz 0. Chrisman (1893); w Europie pionierami byli: A Binet, E. Claparéde i polski psycholog J. Joteyko, zato-
zycielka Migdzynarodowego Fakultetu Pedologicznego w Brukseli (1912)” (Leksykon PWN. Pedagogika, 2000, 5. 159).

6 Uzywam dosc archaicznej formy wyrazu ,, zapoznany”, aby podkresic celowe dziatanie wynikajgce z zakwestionowania wartosci
(zatozen, uzasodniajgeych ten nurt pedagogicznego myslenia) i woli zdeprecjonowania jego twércow, kontynuatordw i zwolennikow.
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Linia dotychczasowa zywota profesora Twardowskiego — to obraz rezygnacii z wielkiej kariery naukowej
w $rodowisku niemieckim i poswigcenie swych sit sprawie nauczania nauczycieli w Polsce. Dalszy krok ofiary
—to rezygnacja z rozkoszowania sig finezjami zagadniei spekulatywnych i oddanie sig w zamian prozaicznej
robocie U podstaw w spoteczenstwie jednoczesnie zaniedbanym, wynaturzonym i kengbmym. W korcu —
wzigcie bezposrednie na siebie robienia porzgdkow w gromadzie ludzkiej, nie majgcej tradycji poprawnego
wspdtdziatania (Kotarbiriski, 1958, s. 898).

Mozemy jeszcze zauwazyc, ze kontakt Twardowskiego z filozofig $wiata zachodniego pozwolit mu dostrzec,
76 wiek XIX zoowocowat kryzysem filozofii klasycznej, bedqcej filozofig wielkich systeméw filozoficznych. Nie
oznacza o jednak korica ani filozofii, ani problemdw filozoficznych, ani filozofowania. Twardowski nowg szanse
dla filozofii widzi w zwigzkach filozofii z naukami, ktore z niej sig wytaniajg i probujg okreslic swojg autonomiczng
tozsamos¢ naukowg (Czerny, 1990). Przeciwstawia sig natomiast zdecydowanie tej szczegdlnej odmianie
filozofii, ktorg nazywa , filozofig stowiariskg”. Szczegdlnie krytycznie odnosi sig do charakterystycznego dla tej
filozofii obcigzenia mesjanizmem, mistycyzmem, cierpigmictwem i inne. Ostro przeciwstawia sig tez takiemu
jezykowi i stylowi mowienia w filozofii i nauce, ktdry charakteryzuje kwiecistosc, napuszonos¢, zagmatwanie,
swoiste ,,pomieszanie z poplgtaniem” (brak logiki i odpowiedzialnosci za to, co zostaje powiedziane).

W specyficznie polskich uwarunkowaniach znajdujemy dzisiaj usprawiedliwienie tego, Ze do dzisiaj filo-
zofowie foczq spory o wpisanie dorobku tego uczonego w okreslony kierunek filozofii wspdtczesnej. Jedni pod-
kreslajg zwigzek filozofii Twardowskiego z filozofig analityczng, inni z neopozytywizmem. Pozostawiajgc ten
spar filozofom, skoncentrujg sig przede wszystkim na jego wkiadzie w budowanie podstaw dla procesu wigczenia
w struktury akademickie dwdch nauk szczegétowych — psychologii i pedagogiki. Troska o formacie obydwu
tych dyscyplin naukowych (ich dyscyplinaryzacie i instytucjonalizacig) zwigzana byta z przekonaniem, ze rozwdj
tych dyscyplin naukowych oraz wigczenie ich w struktury akademickie polskich uniwersytetow dobrze bedzie
stuzyto realizacji oSwieceniowej idei postepu poprzez doskonalenie instytucji edukacyjnych, w ktdrych zasadniczg
rolg przypisywano nauczycielowi, dodajmy — wszystkich szczebli ksztafcenia (od szkoty elementamej do ksztak
cenia ludzi nauki whgcznie). To przekonanie uzasadniato, ze prof. Twardowski i jego uczniowie tak wielkg
wage przywigzywali do etosu akademickiego oraz ksztafcenia nauczycieli.

Jak juz wezesniej powiedziatam (a potwierdza to lista jego uczniow), mozemy mowic o wktadzie Kazi-
mierza Twardowskiego nie tylko w rozwdj nowsj formagii filozoficznej, ale takze w rozwdj nowej formaji
intelektualnej dla uprawiania humanistyki w strukturach uniwersyteckich. Sam pisze o tym jako swoim zobo-
wigzaniu wobec mistrza — Franciszka Brentano:

(....) czutem sig powotany, by sposéh filozofowania, jakiego nauczytem sig od Franciszka Brentany zblizy¢
moim rodakom, a w szczegdlnosci mtodziez akademickg wprowadzi¢ w ducha i metodg tej filozofii (Twar-
dowski, 1992, s. 29).

Najwazniejsze cechy tego sposobu uprawiania filozofii i nauki byty nastepujgce:
1. Josne i wyrazne definiowanie pojec — dokonywane w oparciu o skrupulatng analize semantyczng ich
zakresu i fresdi.
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2. Precyzyine i zgodne z zasadami logiki dowodzenie i wyjasnianie stosowane w formutowaniu hipotez
i twierdzen.

3. Przywigzywanie wielkiej wagi do bezposredniego kontaktu mistrza z uczniami i uczestniczenia w de-
batach naukowych.

4. Przywigzywanie duzej wagi nie tylko do tworzenia tego, co uznajemy za wytwar pracy filozofa i uczo-
nego, ale takze popularyzacii wiedzy w formie wyktaddw, podrecznikow i prac populamonaukowych.

5. Stawianie wysokich wymagari cztonkom spotecznosci akademickiej i bezwzgledne ich respekfowanie
wobec siebie i innych.

6. Neutralnos¢ Swiatopoglgdowa, wyrazajgca sie w oddzielaniu od dziatalnosci naukowsj zaangazowari
politycznych i religiinych (teksty zaangazowane Twardowski pisat i wydawat, uzywajgc pseudonimu).
Neutralnos¢ Swiatopoglgdowa nie oznacza zatem braku opinii, poglgddw i przekonan, nie oznacza
tez braku zaangazowania w krytyke, obrong i zaangazowane promowanie.

Te reguly i zasady znajdowaty uzasadnienie w koncepcii nauki i koncepcji uczonego, ktdre dadzg si
odczytac i zrekonstruowac z analizy catej dziatalnosci Kazimierza Twardowskiego, chociaz nigdzie nie zostaty
wprost zapisane. Najpigkniej mysl o misji uniwersytetu zostata wypowiedziana przez Twardowskiego z okazii
nadania mu doktoratu honoris causa na Uniwersytecie Poznariskim w 1932 roku. Tekst tego przemawienia jest
znany pod tytutem O dostojeristwie uniwersytetu. Moze on by¢ odczytywany jako swoisty testament uczonego,
a potwierdza to fakt, iz tekst tego przeméwienia zostat ztozony w jego frumnie. Tak mowit o roli nauczyciela
akademickiego mistrz Twardowski:

Nauczyciel akademicki jest przede wszystkim stugg prawdy obiektywnej, przedstawicielem jej i glosicielem
wsrod miodziezy i spoteczenstwa. Stuzba to szczytna i niezmiemie zaszczytna, ale zarazem wymagajgca nie
tylko odpowiednich kwalfikacji intelektualnych i stosownej wiedzy fachowej, lecz takze wielkiego hartu ducha
i silnego charakteru (Twardowski, 1992, s. 466-467).

0 wiernosci temu przestaniu Profesor nie tylko méwit, ale zaswiadczyt catym swoim zyciem i dziotalnoscig.
Jestem jednak przekonana, Ze na dzisiejszym uniwersytecie nie bytoby miejsca dla Kazimierza Twardow-
skiego, poniewaz nie spodobathy sig studentom. Nie 2yjg juz co prawda uczniowie Profesora, ktorych mogli
bysmy zapytac o to, jakim byt nauczycielem akademickim. Jest jednak opis jego zachowari i relacji ze studentami
zapisany przez Tadeusza Kotarbiriskiego, kidry cytuje za Wincentym Okoniem. Oto stosowny fragment:

Mz to byt dorodny, imponujqcej postaci. Budzit respekt samg swojg aparycjg, gdy sungt samotnie, spokojnym,
powolnym krokiem wzdtuz ulic miasta lub dhugich korytarzy gmachu uniwersyteckiego. Miatby sig z pyszna,
kto by sposrdd studentow powazyt sie zagadng¢ Profesora znienacka, a bez upowaznienia. Bita od niego
wewngtrzna moc, bogata — az do niebezpieczenstwa bogata — meskos¢. Wiata od niego potencjalna groza.
| ten cztowiek, wiadczy i oniesmielajgcy rzesze dookolng, stawat sig po macierzyrisku niemal opigkuriczym,
fagodnie i serdecznie bliskim starszym przyjacielem tych, ktdrzy sig gameli do grona Scistych jego uczniow,
ktdrzy sig godzili z whasnej checi na jego przewodnictwo (Kotarbiriski, 1965; cyt. za: Okon, 2000, s. 449).
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(ytuje ten opis, aby powiedziec, ze troskg o wiasne dostojeristwo i dostojeristwo uniwersytetu potrafit ten
wielki Mistrz i Nauczyciel przekazac takze swoim uczniom.

Wincenty Okon w pracy zatytutowanej Wizerunki stawnych pedagogow polskich tg niedoceniong przez
pedagogow posta¢ — prof. Kazimierza Twardowskiego — whgczyt do areopagu uczonych, ktdrych wktad
w kreowanie pedagogiki i praktyki edukacyjnej nie moze zostac zapoznany. Oprdcz pedagogw (Antoniego
Dobrowolskiego, Mariana Falskiego, Marii Grzegorzewskiej, Sergiusza Hessena, Aleksandra Kamirskiego,
Janusza Korczaka, Zygmunta Mystakowskiego, Bogdana Nawroczyriskiego, Bogdana Suchodolskiego, Kazi-
mierza Sosnickiego) sq w tym tomie przypomniane zastugi filozofow (Kazimierz Twardowski, Tadeusz Kotar-
biriski), psychologow (Jan Wtadystaw Dawid, Stefan Szuman) i jednego jezykoznawcy (Zenon Klemensiewicz).
Obecnos¢ w omawianym fomie obydwu filozofow — Kazimierza Twardowskiego i Tadeusza Kotarbiriskiego —
autor pracy uzasadnia tym, Ze , poprzez swoje prace i swojg dziatalnos¢ usitowali zmieni¢ mentalnos¢ Polakow”
(Okori, 2000, s. 11). Wsrod wymienionych 10 pedagogdw znajduje sie trzech zwigzanych ze Srodowiskiem
Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie. Dwaj z nich — Bogdan Nawroczyriski i Kazimierz Sosnicki — to
uczniowie mistrza Twardowskiego, a Bogdan Suchodolski w 1938 roku zostat powotany do kierowania Katedrg
Pedagogiki na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie. Warto bytoby pewnie uruchomic namyst nad tym,
co gezy, a co dzieli tych trzech wielkich pedagogow, zwigzanych z powstaniem polskiej pedagogiki.

Mistrz i jego uczniowie koncentrowali sig na problematyce semiotycznej, problemach logiki oraz meto-
dologii badari naukowych. W ten sposdb Profesor, razem ze swoim uczniami, stworzyt bardzo solidne podstawy
dla rozwoju humanistyki polskiej, w tym takze pedagogiki jako nauki humanistycznej, akcentujgcej swojg his-
torycznos¢, zwigzek z kulturg, filozoficznos¢ i teoretycznosc oraz krytycznos¢ ideowq i ideologiczng.

Dziatalnos¢ Twardowskiego i jego szkoty wigze sie z pierwszym etapem rozwoju pedagogiki w Europie
i w Polsce. Etap ten okreslany jest powszechnie joko etap awansu pedagogiki i w pedagogice europejskiej
(gfownie rozwijajqcej sig w obszarze niemieckojgzycznym) obejmuie ponad 150 lat, jezeli za poczgtek peda-
gogiki europejskiej uznamy dokonania akademickie zaistniafe w obszarze niemieckojezycznym’, ktdre ujownity
sig w dziele reformy uniwersytetu (powstania modelu uniwersytetu humboldtowskiego — od nazwiska twércy
koncepcji uniwersytetu w Berlinie), debacie o pedagogice jako dyscyplinie naukowej, ktrej studiowanie stato
sig mozliwe w instytucji uniwersytetu, wreszcie dokonaniach Friedricha Herbarta, ktdre znalazty swoj wyraz
w dzietach podejmuigcych problematyke filozoficzno-psychologiczno-pedagogiczng oraz praktyce akademickiej
ksztatcenia nauczycieli. Okres pierwszy w rozwoju pedagogiki koriczy sig wtedy, kiedy dominujgcym paradyg-
matem uprawiania pedagogiki stata sig pedagogika empiryczna®, a wigc na przetomie lat 60. i 70. wieku XX.

7 Koniecznie trzeba zwrdci uwage na to, ze awans pedagogiki polegajgcy na wpisaniv jej w akademickie struktury (uniwersytetu)
wigzany byt z jednej strony z upowszechnianiem sig nowoczesnego modelu nauki, a z drugiej strony uwikfany w polityczny projekt
odbudowywania imperialnej potegi Niemiec. To skomplikowanie sytuacii staratam sig pokaza¢ w podreczniku pedagogiki ogélnej
(Hejnicka-Bezwiriska, 2008) i innych pracach.

8 Pedagogika empiryczna to kierunek pedagogiki, zapoczgtkowany w XIX w., ktdrego zwolennicy dgzq do nadania pedagogice sto-
tusu autonomicznej dyscypliny naukowej, oferujgc gromadzenie, porzgdkowanie i uogélnianie danych, informacji i wiedzy o celowosciowych
procesach wychowania i ksztatcenia traktowanych jako , fakty spoteczne”. Badanie ich uwarunkowan oraz stopnia skutecznosdi stosowanych
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W Polsce instytucjonalizacja pedagogiki w strukturach akademickich zaczeta sig w zasadzie dopiero w czasach
Il Rzeczpospolitej.

Pierwsza Katedra Pedagogiki powstata na Uniwersytecie Poznariskim w 1919 roku, a kierowanie nig po-
wierzono Antoniemu Danyszowi (1853-1925)7, ktdry wezesniej byt profesorem Uniwersytetu Jana Kazimierza
we Lwowie. Obok Katedry Pedagogiki powotano tez Katedrg Psychologii i Pedagogiki Doswiadczalnej, ktorg
powierzono uczniowi Kazimierza Twardowskiego — Stefanowi Btachowskiemu (1890-1962). Formacia infe-
lektualna Szkoty Lwowsko-Warszawskiej miata wigc swoj udziat w instytucjonalizacji pedagogiki w strukfurach
akademickich |1 Rzeczpospolitej, szczegdlnie — oprocz Uniwersytetu Poznariskiego — takze na Uniwersytecie
Warszawskim, Uniwersytecie Stefana Batorego w Wilnie i Katolickim Uniwersytecie Lubelskim.

W praktyce edukacyjnej wigksze uznanie zdobywali jednak przedstawiciele innego nurtu unaukowienia
praktyki oswiatowej, zwanego pedologiq (zdefiniowany w przypisie 5).

Nurt pedologiczny jako nurt psychologii stosowanej miat w Polsce (i nie tylko w Polsce) swoich gorgcych
zwolennikow, ale takze i krytykow. Jezeli siegniemy do historii psychologii i przyjmiemy za jej przedstawicielomi,
ze psychologia w Europie, a doktadniej w Niemczech, zaczyna sig od Wilhelma Wundta (Stachowski, 2000),
to uczniowie tego tworcy psychologii empirycznej juz bardzo roznie realizowali postulaty swego mistrza. Teresa
Rzepa i Barttomiej Dobroczyriski (2009, s. 214) stwierdzajg, Ze:

W amerykariskim klimacie intelektualnym, przesigknigtym funkcjonalizmem i pragmatyzmem, statyczna
i niepraktyczna psychologia Wundta whasciwie nie miata racji bytu. Szkoda byto mamowac nakfaddw, wysitkow
i funduszy na psychologiczng ,sztuke dla sztuki”. Gospodarka, kultura i spoteczeristwo amerykariskie
od dawna byly nastawione na poszukiwanie takich teorii i odkry¢ naukowych, ktdre znajdowaty swe zasto-
sowanie praktyczne i przekonywaty swg przydatnoscig. Wszystko, cokolwiek proponowali uczeni, ustawicznie
testowano przez taki whasnie pryzmat. Propozycje, kidre okazywaty sig skuteczne podczas rozwigzywania
codziennych problemdw, bardzo szybko zyskiwaty uznanie i populamosc. Nieprzydatne — réwnie szybko od-
rzucano i zapominano o nich (... To oczywiste, ze atmosfera funkcjonalizmu, przesycona pragmatycznym
duchem, stworzyta odpowiedni Zeitgeist sprzyjajgcy narodzinom psychologii praktycznej (stosowane)). Jej
przedstawiciele | zwolennicy powoli wprowadzali odpowiednie projekty, propozyce, ustalenia i rozwigzania
do $wiata spotecznego: do szkdt i placowek wychowawczych, szpitali i przychodni, zaktadéw pracy, mediow
i agenci reklomowych, do wojska, policii, wigzien, sqdéw i prokuratur, do rdznych dyscyplin sporfowych, prze-
mystu filmowego, marketingu i akwizycji. Ze wzgledu na nowe procesy i zjowiska, jok m.in. przemieszczanie
sig ludnosci ze wsi do miast, powigkszenie rynku konsumpii i ustug, rozbudzong potrzebg ksztatcenia sig,
szkolenia i doksztatcania, nowe zawody i nowoczesne sposoby produkdi, ujawniaty sig niespotykane dotgd
potrzeby, oczekiwania i wymogi spoteczne. Jednoczesnie te gwattownie postgpujgce zmiany i towarzyszqce

technik i oddziatywari pedagogicznych ma sprzyjac odkryciu prawidtowasci, opisujgcych | wyjasniajgcych w sposob pewny rzeczywistos¢
edukacying. Naukowe odkrycie zwigzkow migdzy zmiennymi niezaleznymi i zmiennymi zaleznymi stanie sig dzigki temu naukowg podstawg
(dostarczy mocnych przestanek) dla projekfowania praktyki edukacyinej, tzn. stworzenia technologii kszfatcenia i wychowania (metodyki
wykorzystujgeej wyniki badar empirycznych i z tego powodu uwazanej za niezawodng) (Hejnicka-Bezwiriska, 2008, . 495).

? Prace Antoniego Danysza sytujg sig na pograniczu pedagogiki i historii wychowania, a osadzone sg w herbartowskiej tradycii
uprawiania pedagogiki.
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im wyzwania powodowaty negatywne konsekwencje w postaci nieznanych dotgd zaburzen psychicznych,
a takze wielu innych problemaw i trudnosci w zakresie codziennego funkcjonowania i przystosowywania sig
do nowego Srodowiska kulturowego. Coraz wigksze nadzieje zaczeto zatem poktadac w psychologii stoso-
wanej. (...) Najwazniejszq odpowiedzig ze strony psychologow byto zmodyfikowanie edukadji (...).

Dziatalnos¢ pedologdw znalazta wige korzysty kontekst kulturowy w Stanach Zjednoczonych. Osiggniecia
pedologdw w kulturze amerykariskiej staty si atrakcyine dla Europejczykdw i przyczynity sig do umocnienia
takiego nurtu rozwoju nauk spofecznych, ktorego przedstawiciele zmierzajg do nadania tym naukom statusu
naukowego, przejmujgc od nauk przyrodniczych kult dla metod empirycznych (eksperymentu i obserwadji),
matematyzacji uzyskanych wynikow badan oraz szczegdlnego pojmowania twierdzer i teorii naukowych
wypracowanego w modelu pozytywistycznym, respektujgcym scientystyczne zasady wytwarzania wiedzy nau-
kowej. Wigzato sig to jednoczesnie z tzw. ,odfilozoficznieniem”, ktdre dla psychologii i pedagogiki oznaczato
ostabienie zwigzkow z humanistykg i wigczenie sig w proces wydzielania sig z humanistyki , nauk spotecznych”
jako nauk teorefyczno-praktycznych w znaczeniu nadanym , praktycznosci nauki” w kulturowym kontekscie
amerykariskim, a pézniej takze specyficznemu rozumieniu ,praktycznosci nauki”, kidre spopularyzowali uczeni
radzieccy w latach 30. minionego wieku, o narzucone ono zostato po Il wojnie Swiatowej we wszystkich par-
stwach wigczonych do obozu paristw socjalistycznych.

W Polsce do dzisiaj istniejg spory o to, kto jest twarcq pierwszego laboratorium psychologicznego (pracowni
psychologiczne)). Jedni twierdzg, ze byt nim Wadystaw Heinrich (psycholog, historyk filozofii i pedagog), ktory
juz w 1898 roku przedstawit swoje wyniki badan eksperymentalnych nad wrazeniami zmystowymi cztonkom
Akademii Umigjgtnosci w Krakowie, a w spisie wyktadéw UJ na rok akademicki 1903,/1904 znajdujemy infor-
macjg o istieniu pracowni psychologicznej kierowanej przez prof. Heinricha. Inni dowodzg, ze uruchomiona
w 1904 roku pracownia psychologiczna na Uniwersytecie Lwowskim przez Kazimierza Twardowskiego jest pierw-
szym laboratorium psychologicznym. Spér o pierwszenstwo trwa. Faktem jednak jest, ze psychologia akademicka
zostata zdominowana przez uczniow Kazimierza Twardowskiego (lub uczniow jego uczniow), poniewaz oni
obejmowali kierowanie katedrami psychologii na uniwersytetach polskich, ktdre powstaty w Il Rzeczpospolitej
(oprocz Uniwersytetu Jagiellorskiego). Informacia ta jest wazna z tego powodu, Ze w pewnym stopniu wyjashia
ona rowniez problemy pedologow zwigzane z ,wejsciem” w struktury akademickie. Byty one przy tym wigksze
w odniesieniu do psychologii niz do pedagogiki. Mozemy przyjac, ze pedologia z trudem torowata sobie migjsce
w strukturach akademickich. Dowodem na to sg biografie pedagogdw, ktorych wkiad w rozwdj pedologii nie
wydaie sie budzic watpliwosci. Osobliwoscig pedologii w Polsce byto to, Ze jej przedstawiciele mieli ktopot z wpi-
saniem sig w obie tradycje, jakie towarzyszyly instytucjonalizacji pedagogiki i psychologii.

Dl rozwoju spofecznej praktyki edukacyjnej wigksze znaczenie miaty pracownie psychologiczne, ktre
powstaty poza instytucjami akademickimi. Jedng z takich pracowni byta pracownia, ktdra powstata w 1910
roku w Warszawie z inicjatywy Edwarda J6zefa Abramowskiego (1868-1918) —filozofa, socjologa, psychologa,
dziatacza spotecznego i polityka. Szczegdlnie waznym wkiadem tej pracowni sg badania nad pod$wiadomoscig.

Autorzy podrgcznika historii psychologii polskiej (Rzepa, Dobroczyniski, 2009, s. 218 -225) zwracajg
uwagg na to, ze poczqtki psychologii stosowanej (praktyki psychologicznej) w Polsce sq nieco inne niz
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w krajach europejskich, a w sposb zasadniczy rdniq sie od tego, co miato miejsce w Stanach Zjednoczonych.
Brakowato, jak piszg wymienieni autorzy, polskiej psychologii stosowanej — dynamizmu, ekspansji, kreatyw-
nosci, populamosci, wiarygodnosci i wychodzenia naprzeciw oczekiwaniom spotecznym. Przyczyng byt splot
wielu czynnikow, ale wigkszos¢ z nich zwigzana byta z brakiem paristwa polskiego, a zatem i struktur, ktdrych
instytucie zainferesowane bytyby ujawnianiem i zaspakajaniem potrzeb Polakow jako obywateli innych paristw:

Wszak szkoty, domy dziecka, prasa, wydawnictwa, firmy reklamowe, wytwdmie filmowe, szpitale, poradnie,
przedsighiorstwa, urzedy, sodownictwo, wojsko oraz wszystkie organizacie i instytucie podlegaty obcej jurys-
dykaiii z reguty obcemu zarzgdowi, dbatosc o ich sprawne funkcjonowanie lezata wige zasadniczo po stronie
zaborczych (rosyjskich, pruskich, austriackich) stuzb i fachowcow.

Ten fakt miat znaczenie w warunkach przefomu XIX i XX wieku, kiedy zaczety na dawne ziemie polskie
docierac idee i praktyki pedologii. Za prekursordw pedologii uznaje sig: Jana Whadystawa Dawida, Anielg Szy-
cowne i Bolestawa Blazka.

Rozwadj psychologii stosowanej i powstanie instytucii oferujgcych zaspokojenie spotecznych potrzeb
w oparciu o wykorzystanie i zastosowanie wiedzy psychologicznej zawierato zapowiedz konfliktu z psychologig
akademickg. Wymiar bardziej ukryty miat konflikt pedologdw z nurtem pedagogiki wpisujgcym sig w formacie
intelektualng Szkoty Lwowsko-Warszawskiej. Jego odkrycie i jawnienie wymaga jednak badan i rzetelnego
namystu. O prof. Twardowskim mozna powiedziec jednak, ze przeciwstawiat sig wszelkim odmianom ,psy-
chologizmu™'°.

Jezeli chodzi o pedagogike, to w okresie zycia i dziatalnosci Kazimierza Twardowskiego pedagogika
w Europie znajdowata sig dopiero na etapie awansu, ktdrego istotq byto whgczenie pedagogiki w akademickie
struktury instytucjonalne z jednej strony, a z drugiej — spetnienie warunkow zwigzanych z takim okresleniem
jej tozsamosci, aby przedstawiciele innych nauk nie mieli watpliwosdi, ze problemy edukacji mogg by badane
oraz opisywane, wyjasniane i interprefowanie tak, ze ich efektem bedzie wiedza naukowa, ktdra w Swiecie
nowoczesnym zajmowata najwyzszg pozycjg wsrod wszystkich rodzajow wiedzy. A wszystko to realizowane
by¢ miato najpierw w warunkach braku struktur paistwa polskiego, a pézniej w warunkach wybijania sig
panstwa polskiego na suwerennos¢ i wreszcie w warunkach mtodego parstwa targanego wewnetrznymi kon-
fliktami, zapdznieniem procesw modemizacyjnych, niskim poziomem wyksztatcenia spoteczenistwa, wielkim
kryzysem ekonomicznym lat 30. i zagrozeniem wojng z powodu polityki realizowanej przez dwa imperia to-
talitarne, bgdgce naszymi sgsiadami.

W tych warunkach nauczycielska pasja Kazimierza Twardowskiego oraz skutecznos¢ w budowaniu nowej
formacii intelektualnej dla uprawiania nauk humanistycznych, jak rowniez wielkie zastugi dla rozwoju psycho-

10 Psychologizmem nazywamy: 1) stanowisko filozoficzne zwigzane z idealizmem subiektywnym, redukujgee rzeczywistos¢
do zjawisk psychicznych, wystepujgcych w swiadomosci podmiotu poznajgcego; 2) stanowisko metodologiczne w naukach spotecznych
ujownione w 11 potowie XIX w., ktdrego przedstawiciele glosili, ze przedmiot badari tych nauk mozna opisywac i wyjasniac przy
zastosowaniu pojgc twierdzen, teorii i metod wypracowanych w psychologii; 3) przekonanie, Ze rzeczywistos¢ spoteczna ksztattowana
jest przez procesy dokonujgce si na poziomie psychiki konkretnych ludzi.
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logii, ktdrej wyniki byty wykorzystywane dla rozwoju wiedzy o edukacji (szczegolnie o celowosciowych proce-
sach wychowywania i ksztafcenia), muszg zosta¢ oméwione, aby ten wkad dookreslic.

Nauczycielska pasjo Kazimierza Twardowskiego zostata opisana przez Wincentego Okonia (2000,
5. 447-470) na podstawie dziedzictwa pozostawionego przez tego filozofa i uczonego oraz wypowiedzi jego
uczniow. Tak o tym pisze:

Wyigtkowo liczne grono uczniow Kazimierza Twardowskiego, z reguly wybitnych uczonych, wypowiada sig
0 jego mistrzostwie pedagogicznym z jeszcze wigkszym uznaniem niz o jego osiggnigciach naukowych
w dziedzinie filozofii i psychologii. Przy tym I. Dgbska, T. Kotarbiriski, B. Nawroczyfiski czy K. Sosnicki zwracali
uwagg na jego ,niezwykly talent pedagogiczny”, z czym, znajgc pomystowos¢ Twardowskiego w doborze
i stosowaniu mefod pracy dydaktycznej, nie mozna sig nie zgodzic. Jeszcze wyzej nalezatoby wszakze oceniac
nastawienie Twardowskiego na efekt (Okori, 2000, s. 451).

Wypowiedz Wincentego Okonia dotyczaca kwestii dydaktycznej pracy Twardowskiego potwierdza, ze
jego dziatalnos¢ dydaktyczna znajdowata uzasadnienie w poglgdach i przekonaniach dotyczgeych roli nauki
i uczonego oraz dostojeristwa uniwersytetu jako instytucji. Oto wspomniane stowa:

(....) kfadt Twardowski nacisk nie tyle na fres¢ tej dyscypliny, co na metodg. Elementy tej metody sprowadzajg

sig do:

— analizy i opracowania tresci wyktadu z punktu widzenia mozliwosci recepcyjnych stuchaczy;

— klarownego sformutowania podstawowych pojec i twierdzen;

— jasnego i sensownie uporzgdkowanego wyktadu, umozliwiajgcego stuchaczom opanowanie jego tresci;

— przyzwyczajenie studentow do stosowania wobec siebie wysokich wymagan co do jokosci wykonywanych
prac oraz dyscypliny wewnetrznej i zewngtrznej;

— dawanie studentom przyktadu whasnym zachowaniem profesora (Okon, 2000, 5. 452-453).

Opisang wyzej metodg stosowali takze uczniowie Twardowskiego, a nawet sktonni byli jg stosowac
uczniowie jego uczniow"". Z petng odpowiedzialnoscig mogg potwierdzic, ze te zasady nie tylko byty stosowane
przez prof. Sosnickiego w realizowanych przez niego zajeciach dla studentow pedagogiki, ale gfgboko , wdru-
kowane” w umysty studentow.

Ma tez Twardowski swdj wkfad w konstruowanie wiedzy przydatnej pedagogice i ksztafcenie pedagogow.
Swiadczg o tym nastepujgee prace napisane przez Kazimierza Twardowskiego:

— Wyobrazenia i pojgcia (1898) — jest to ksigzka, w ktdrej zostaty zdefiniowane podstawowe pojecia

wykorzystywane przez psychologow i pedagogdw, takie jak: przedstawienie, wyobrazenie, wrazenie,
pojecia, sqdy, wiedza i inne.

1" Mawig o tym z przekonaniem, poniewaz dane mi jeszcze byto, razem z profesorami: Stanistawem Kawulg, Zbigniewem
Kwieciriskim, Henrykiem Machelem, Jerzym Mateme, Ewg Rodziewicz, uczestniczy¢ w zajgciach prowadzonych przez prof. Kazimierza
Sosnickiego — ucznia prof. Twardowskiego.
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— 0 czynnosciach i wytworach (19171) — jest to ksigzka, w ktdrej na odrdznieniu czynnosci i wytwordw
fizycznych od czynnosci i wytwordw psychicznych zbudowana zostata definicia nauk humanistycznych,
za ktérych przedmiot mozna uzna¢ , wytwory psychiczne”. Wielka szkoda, ze wartosc tej pracy docenili
przede wszystkim logicy.

— 0 istocie pojec (1924) — jest to tylko troche zmieniona wersja poprzedniej pracy. Autor wyrdznia
w nigj i definiuje dwa rodzaje pojg¢: 1) analityczne, 2) syntetyczne. Pojecia analityczne dotyczq przed-
miotow, ktdre daje sig realnie wyrdznic z wigkszej catosci, o w wyniku zastosowania czynnosci
abstrahowania opisane by¢ mogg ich szczegdlne cechy, whasnosci i zwigzki tgczqce je z owg
catoscig. Pojecia syntetyczne tworzone sg w oparciu o pojgcia analityczne, ktdre petnig w nich rolg
orzeczenia.

— Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki (1901) — jest to podrecznik dla przygotowujgcych sig do zawodu
nauczyciela. Zwrdcic jednak trzeba uwage na to, ze Twardowski pedagogike definiowat jako wiedze
0 celowosciowych procesach edukacyjnych (wychowania i ksztatcenia), a dydaktyke jako czes¢ pede-
qogiki, zajmujgcq sig nauczaniem rozumianym jako zasadnicza forma ksztatcenia. Pomocniczymi nau-
kami wzgledem dydaktyki miaty byc: psychologia i logika. Warto tez wspomniec o szczegdlnej roli
przypisywanej logice. Zdaniem Twardowskiego, jezeli dydaktyka ma tworzy¢ wiedzg o , przekazywaniu
wiadomosd” i ,rozwoju zdolnosci intelektualnych”, to logika nauczycielom jest potrzebna, aby uczy¢
weryfikowania prawdziwosci sgdow oraz samodzielnego i krytycznego myslenio.

—artykuty populamonaukowe: Zycie umystowe cztowieka (1899), Jak i czego nalezy uczyc¢ (1899),
Psychologia nauki poglgdowej (1899), Nauka propedeutyki filozoficznej w gimnazjach (1902),
Wychowanie i navka (1904), Unarodowienie szkofy (1905), Filozofia w szkole sredniej (1919),
Kilka uwag o ministerialnym programie w szkole sredniej (1919).

Psychologowie juz od dawna piszq swojg historig i Kazimierz Twardowski zajmuje coraz wigcej miejsca
w tej narracji. W sposdb szczegdlny docenili go w swoiej pracy Teresa Rzepa i Bartfomiej Dobroczyriski (2009),
poswigcajge Twardowskiemu oraz Szkole Lwowskiej, a takze uczniom Profesora kilka dziesigtkaw stron. Odsytajgc
zainteresowanych do tej pracy, wymienig tylko, ze najwigksze znaczenie dla budowania statusu instytucjonalnego
psychologii i pedagogiki oraz budowania tozsamosci tych dyscyplin naukowych miaty nastepujgce inicjatywy:
—w ramach dziotalnosci Katedry Filozofii oraz Wydziatu Filozoficznego i Wydziatu Humanistycznego,
jak rowniez catego Uniwersytetu Lwowskiego wspieranie procesu wytaniania sig nauk humanistycznych
7 filozofii oraz zabieganie o stosowne ich usytuowanie w strukturze uniwersyteckiej;
— wielka troska o dostojeristwo i misig uniwersytetu oraz autorytet uczonych;
— tworzenie podstaw filozoficznych, teoretycznych, metodologicznych dla uprawiania nauk humanistycz-
nych oraz dydaktyki i metodyki ksztatcenia na poziomie akademickim;
— ksztatcenie kadr do uprawiania filozofii i nauk humanistycznych w oparciu o dorobek i wzorce Zachodu,
zabieganie o staze i stypendia katedry na uniwersytetach dla kregu uczniow Profesora;
— udziat w organizacii zycia naukowego: tworzenie czasopism naukowych (Przeglgd Filozoficzny — 1897
(jego wydawcg i redaktorem byt Whadystaw Weryho), Ruch Filozoficzny —1911), udziat w powotaniu
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Polskiego Towarzystwa Filozoficznego (1904) i Polskiego Towarzystwa Psychologicznego (1907),
konferencie, zjazdy i inne formy organizacyine Zycia naukowego;

— wygtoszenie juz w roku akademickim 1898 /1899 wyktadu z psychologii (0 ztudzeniach wzrokowych),
a zdarzenie to zostato uznane za symboliczny moment powotania pracowni psychologicznej przez
Twardowskiego na Uniwersytecie Lwowskim (pierwszej pracowni w polskich uniwersytetach, chociaz
uczniowie Heinricha dowodzg, 7e to on jest tworcg pierwszej pracowni);

— od roku akademickiego 1902,/1903 filozof Kazimierz Twardowski prowadzit wyktady z pedagogi-
ki, a w pozniejszym czasie wktod w budowanie pedagogiki wnosiliz Zygmunt Kukulski i Kazimierz
Sosnicki;

— uwiericzone sukcesem zabiegi o stworzenie Katedry Psychologii i Katedry Pedagogiki na Uniwersytecie
Lwowskim. Profesorem Katedry Psychologii zostat Mieczystaw Kreutz'? (1928), a profesorem Katedry
Pedagogiki — Bogdan Suchodolski'® (1938);

—na Wydziale Humanistycznym powstata tez Katedra Historii Oswiaty i Szkolnictwa, a kierowanie fg
jednostkg powierzono Stanistawowi tempickiemu'*;

— patronowanie i udziat w popularyzacji wiedzy poprzez ttumaczenia prac naukowych napisanych
w innych jezykach oraz tworzenie prac populamonaukowych i podrecznikow akademickich, a takze
podrecznikow dla szkot Srednich;

— sprzeciw wobec symbolomanii (sktonnosci do przesadnego postugiwania sig symbolami) i pragmatofobii
(awersji do postugiwania jasnym, prostym, zrozumiatym jezykiem przekazu).

— sprzeciw wobec wszelkiego rodzaju , bylejakosc” naukowej i dydaktyczne;.

Uwagi koricowe

Zorganizowany namyst nad pedagogikg w Szkole Lwowsko-Warszawskiej byc moze prowadzic bedzie
do odkrycia i ujawnienia wktadu mistrza Twardowskiego i jego uczniow w powstanie i rozwoj pedagogiki
polskiej. Powstanie narracji o genezie i rozwoju polskiej pedagogiki w pierwszym etapie powstawania i roz-
woju pedagogiki, ktory mozna nazwac etapem awansu pedagogiki, wydaje sig konieczne, aby zrozumie¢
proces zmian w polskiej pedagogice i praktyce edukacyinej w pozniejszych dziesigcioleciach. Wazng kwestig

12 Mieczystaw Kreutz (1893-1971) — psycholog, zajmuigcy sie gtownie metodologiq badar psychologicznych oraz stosowaniem
testow. Po Il wojnie Swiatowej pracowat na Uniwersytecie Wroctawskim, a w latach 1953-1963 na Uniwersytecie Warszawskim.

13 Bogdan Suchodolski (1903-1992) — pedagog, historyk nauki i kultury.

14 Stanistaw tempicki (1886-1947) — historyk kultury i literatury, zajmujqcy sig przygotowaniem do druku Encyklopedii
wychowania, kiora byl wydawana przez ,Naszq Ksiggamig” — firme wydawniczg ZNP — od 1933 1. Redaktorem naczelnym byt
Stanistaw tempicki, a wspétredaktorami: W. Gottlieb, B. Suchodolski i J. Whodarski. Dwie czesci wyszty przed Il wojng $wiatowg
(1. Zagadnienia wychowania; |l. Zagadnienia nauczania), o frzecia czg$¢ ukazata sig po woinie (Ill. Zagadnienia organizacji oswiaty
i wychowania w Polsce i za granicg). Ta encyklopedia jest dzietem napisanym przez psychologow, pedagogdw, dziataczy oswiatowych
i pomimo eklektyzmu uje¢ i punktow widzenia byt dzietem bardzo waznym.
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w narraci o genezie wydaje sig ujawnienie uwarunkowar i skutkow towarzyszqcych procesowi instytucjonalizagii
i dyscyplinaryzacii pedagogiki. Problemu genezy i rozwoju pedagogiki polskiej na etapie jej awansu nie mozna
opisac, wyjasnic i zinterpretowac bez wiedzy o Szkole Lwowsko-Warszawskiej.

Przyimujgc kulturowy model analizy™ wzbogacony o perspektywe historyczng, w sposéb uzasadniony
mozemy pytac o kulturowe uwarunkowania whgczenia pedagogiki w zakres zainteresowan tej formacii inte-
lektualnej. Fakty i wydarzenia przywotane wczesniej pozwalajg na catosciowe okreslenie dorobku Szkoty
Lwowsko-Warszawskiej joko wpisujgcego sie w zmiang paradygmatyczng — odwotujgc sig do teorii rewoludii
naukowych Thomasa Kuhna — ktdrej istotg byto przezwycigzenie kryzysu filozofii Klasycznej (jako filozofii
systemow) poprzez tworzenie warunkow do wytaniania sig nowej grupy nauk humanistycznych oraz konstruo-
wania nowych relacji migdzy filozofig a poszczegdlnymi dyscyplinami naukowymi.

Jezeli chodzi o zastugi Kazimierza Twardowskiego dla instytucjonalizacii pedagogiki, to skfonna bytabym
wymienic (aby podkreslic i zaakcentowac wktad Profesora w budowanie struktur przydatnych pedagogice
i praktyce edukacyjnej) nastepujqce efekty dziatar organizacyjnych:

1. Utworzenie na Uniwersytecie Lwowskim — obok Wydziatu Filozoficznego — takze Wydziaty Huma-
nistycznego, stwarzajgeego lepsze warunki dla rozwoju szczegtowych dyscyplin naukowych, bez do-
minagji filozofii, w sytuacii okreslania przez te dyscypliny naukowe wtasnej tozsamosci.

2. Utworzenie na Wydziale Humanistycznym katedr, ktore miata tgczy¢ wspélna troska o praktyke edu-
kacying, a szczegdlnie o jakos¢ ksztatcenia nauczycieli dla wszystkich segmentow i szczebli systemu
oSwiatowego.

Mozna z podanych wyzej faktow wnioskowac, ze powstanie Katedry Pedagogiki byto swoistym zwier-
czeniem budowania struktury Wydziatu Humanistycznego, a dalej idgcy wniosek magthy dotyczyc tego, ze
widziano pedagogike jako dyscypling naukowgq humanistyczng, a zatem wykorzystujgeg dorobek filozofii,
dorobek teorefyczny innych nauk szczegdtowych (w tym gtownie psychologii) oraz przyimujgcej perspektywe
historyczng w pojmowaniu i rozumieniu praktyki edukacyinej. Doceniano tez kontekst kulturowy rozwoju nauki
oraz praktyki edukacyjnej, ceniono postawg krytyczng w stosunku do idei, ideologii i pedagogii.

W procesie rekonstruowania poglgdow Kazimierza Twardowskiego i jego uczniow na pedagogike i praktyke
edukacyjng bardzo wazne wydaje sig wezesniejsze wskazanie tych orientacji i poglgdow na nauke, ktdrych
nie akceptowano. Formacja intelektualna uczestnikow Szkoty Lwowsko-Warszawskiej ksztattowata sig
na pewno w opozycji do:

1. Szczegdlnej odmiany filozofii, ktorg Twardowski nazywat , filozofig stowiariskq”, zdominowang przez
mesjanizm, mistycyzm, cierpigtnictwo, ktdrej tworcy i zwolennicy postugiwali sig jezykiem i stylem
blizszym betkotu niz mowy, majgcej na celu komunikowanie sig ludzi. Mistrz zarzucat im przede
wszystkim brak logiki i odpowiedzialnosci za to, co mowig i piszq.

15 Model ten zostat przeze mnie skonstruowany jako organizujgey prace nad strukturg i trescig podrecznika (Hejnicka-Bezwiriska,
2008, s. 21), w ktérym praktyka edukacyina (edukacj) i pedogogika (nauka) to dwie odrgbne dziedziny, istniejgce w przestrzeni
kulturowej (obok i w powigzaniu z wigloma innymi).
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2., Psychologizmu”, ktory ujowniat sig w filozofii i naukach szczegtowych oraz praktyce spoteczne,
a polegat na swoistej redukcji opisow, wyjasnien i interpretaci do zjawisk i procesow bedgcych przed-
miotem badan psychologii (spostrzegania, emocji, pamigdi, motywacii uczestnikow zdarzen).

3. ,Pedologii” juko psychologii stosowanej do projektowania dziatan edukacyjnych i rozwigzywania pro-
blemdw wychowania oraz ksztafcenia w sposob zawtaszczajgey caty obszar pedagogicznego myslenia
0 edukaii.

Whisanie rozwoju pedagogiki w reguty nauk humanistycznych miato chronic jg przed instrumentalnym
wprzegnieciem jej w ,stuzbe” i zaleznosc wzgledem czegos lub kogos. Najwazniejsze z tych requt byty naste-
pujqce:

1. Nie ma problemow niemozliwych do badania, ale warunkiem wstgpnym jest ich sformutowanie

w jgzyku josnym i zrozumiatym, a osigga sig to przez pracg nad skonstruowaniem sytemu kategoriak
nego (pojgciowego).

2. Pedagogika jako nauka musi by¢ neutralna Swiatopoglgdowo, ale rolg pedagogdw jest krytyczne ujaw-
nianie kontekstu $wiatopoglgdowego réznego rodzaju praktyk oswiatowych i edukacyjnych, a osigga
sig fo wredy, kiedy pedagodzy ,stuzq” prawdzie, czyli nie tylko mowig, ale Swiadczg, sg gotowi dac
Swiadectwo.

3. Ostatecznym celem praktycznych badari pedagogicznych jest wspieranie krytycznego myslenia oraz
bardziej racjonalnego dziatania wszystkich podmiotow edukaci, ale szczegdlnie nauczycieli, poniewaz
nauczyciele nauczycieli ponoszg odpowiedzialnos¢ nie tylko za ich przygotowanie do zawodu, ale
takze poziom i jakos¢ petnionej przez nich misji.

Jestem przekonana, ze gdybySmy mogli zapytac prof. Twardowskiego i jego uczniow, czy sktonni byliby
uznac to, co 0 nauczycielu mowili wiele lat péZniej Hannah Arendt i Jozef Tischner, to pewnie by sig z nimi
zqodzili. Oto stowa, o ktdrych mowie:

Kwalifikacie nauczyciela polegajq na wiedzy o $wiecie i zdolnosci instruowania o nim innych, ale jego autorytet
opiera sig na przyjgciu przezen odpowiedzialnosci za ten Swiat. Wobec dziecka jest on jak gdyby
przedstawicielem wszystkich dorostych mieszkanicow tego Swiata, wskazujgcym jego rozmaite szczegéty
i mowigcym dziecku: oto nasz Swiat (Arendt, 1994, s. 225-226).

Wychowawca musi ryzykowa¢ sobg. W krainie klamstwa jego prawdoméwnos¢ musi by¢ wigksza niz
prawdoméwnos¢ wychowanka. W krainie niesprawiedliwosci jego sprawiedliwos¢ musi przewyzszac poczucie
sprawiedliwosci jego wychowankdw. W krainie nienawisci i podejrzliwosci on musi by¢ bardziej prosty i jowny.
Na tym polega jego wierno ¢ Ten, kto powierzyt mu swojg nadziejg, musi wiedziec, ze powiemik
jest razem z nim — razem — to znaczy, ze w sprawach podstawowych o pét kroku przed nim (Tischner,
1992, 5. 80).
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Summary
Cultural determinants of including pedagogy in the scope of interest of the Lvov-Warsaw School

The article presents cultural determinants which were of importance with respect to the process of including
pedagogy in the structure of the. The most significant ones are as follows: 1) acquiring relative autonomy by
the university in Galicia at the turn of the 20" century, 2) the connection of Polish scholars with universities
in German-speaking areas, 3) a social need to educate teachers for the Polish nation deprived of its country,
4) the vision of a university, philosophy, humanities, pedagogy and educational practices of educating teachers
as seen by Kazimierz Twardowski, the founder of the Lvov-Warsaw School.

An attempt to reconstruct the genesis of pedagogy also reveals a field for disputes about disciplinarization and
institutionalization of pedagogy within the structure of the university. However, without this knowledge it is
impossible to ask about the development of pedagogy in and the evolution of its relation to educational
practice.

Key words: pedagogy, disciplinarization and institutionalization of pedagogy, intellectual formation, humanities,
pedology, educational practice
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Uniwersytet Warszawski

Szkota Twardowskiego i ukrairiskie szkolnicwo
w Galicji pierwszego czterdziestolecia XX wieku

Artykut jest poswigcony zbadaniu wptywu filozoficznej Szkoty Lwowsko-Warszawskiej na ksztattowanie sig
ukraifiskiego szkolnictwa w Galicji w pierwszych czterech dziesigcioleciach XX wieku. Zadanie to zostato
wykonane poprzez wykazanie bezposrednich wychowankéw Kazimierza Twardowskiego wsrdd ukraifiskich
nauczycieli i teoretykow pedagogiki oraz wiezi teoretycznych fgczqeych ich whasne idee pedagogiczne
76 Szkofg Twardowskiego (na przyktadzie pracy jednego z takich nauczycieli — Stefana Oteksiuka).

Stowa kluczowe: pedagogika, psychologia, Szkota Lwowsko-Warszawska, Szkota Twardowskiego, intencjo-
nalnos¢ aktow psychicznych, czynnosc i wytwory

Lata 18951939 to czas istnienia w stolicy Galicji Wschodniej (od 1920 r. — Matopolski Wschodniej) —
Lwowie — szkoty filozoficznej, zatozonej przez Kazimierza Twardowskiego. W tym okresie Galicia Wschodnia
byta obszarem wielonarodowym i wielokulturowym. Na ogromng réznorodnosc narodowosciowq i religiing tego
obszaru wskazujg powszechne spisy ludnosci przeprowadzone w latach 1857, 1880, 1900 1910. Wedtug
ostatniego z nich, proporcje narodowosci zamieszkujgcych Galicje Wschodnig wyglgdaty nastepujgco: Ukrairicy'
— 60%, Polacy — 24%, Zydzi—12%, Austriacy (Niemcy) — 3%2. Nieco odmiennie skfad narodowosciowy wy-
glgdat w samym Lwowie, chociaz i tutaj , bogactwem wielkim, wigkszym moze od pienigdzy i zfota, byta roz-
maitos¢ Zywiotow narodowosciowych, rozmaitosc, jakiej bodaj nie spotykato sig w zadnym innym miescie
europejskim” (Tyrowicz, 1991, s. 9). Jozef Wiczkowski podaje, ze wedle wyznania i narodowosci byto
we Lwowie: 51,66% rzymskich katolikow, 18,23% grekokatolikow oraz 27,68% wyznawcow religii mojze-

! Warto zauwazyc, ze Polacy na przefomie XIX i XX w. chetniej nazywali galicyjskich Ukraificow , Rusinami” — nazwe , Ukrainiec”
rezerwujgc raczej dla Ukraidcow mieszkajgcych na obszarze Imperium Rosyjskiego. Pewnq rolg odgrywaty tu wzgledy historyczne
(w czasach | Rzeczypospolitej , Ukraing” nazywano zasadniczo ziemie potozone na wschad od Dniepru), ale waznym motywem byta
tez zapewne chec przeciwstawienia ,naszych” Rusindw — ,moskiewskim” Ukraificom. Dzis te nivanse jgzykowe o politycznej prowe-
niencji stracity zupefnie racjg bytu.

ZS. Nicieja, 1994. Lwéw — fenomen miasta wielu kultur i narodow. Przeglod Wschodni, 3, s. 717-732.
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szowej, co w zasadzie odzwierciedla proporcie mieszkafcow narodowosci polskiej, ukrairiskiej i zydowskiej®.
L kolei wedtug spisu ludnosci z 1921 roku, na 219 467 oséb zamieszkujgcych we Lwowie przypadato
112 578 rzymskich katolikow, 26 672 grekokatolikow i 76 850 zydow*. Podziat ze wzgledu na deklarowany
iezyk ojczysty wykazat 140 032 (63%) lwowian postugujgcych sie jezykiem polskim, 19 432 (8%) ruskim
(ukrairiskim) oraz 56 933 (25%) zydowskim.

Wainy jest fakt, ze Lwow we wskazanym okresie byt najwigkszym centrum kultury i nauki ukraifskie,
tak zwanym ,, ukraifiskim Piemontem”. W zwigzku z tym w sposb naturalny nasuwa sig pytanie: (zy filozo-
ficzna Szkota Lwowska miata jakis wptyw na ksztattowanie sig szeroko rozumianego ukraifiskiego Srodowiska
naukowego we Lwowie i Galicji Wschodniej? Celem ninigjszego artykutu bedzie poszukiwanie odpowiedzi
na bardziej szczegotowe pytanie: Czy filozoficzna Szkota Lwowska miata jakis wptyw na ksztattowanie sig
ukrairiskiego szkolnictwa w galicyjskich gimnazjach?

Droga, ktdrg nalezy iS¢, zeby odpowiedziec na to pytanie, jest nastgpujgca. Zaczqc nalezy od poszukiwania
odpowiedzi na pytanie ,,Czy istniat zwigzek genetyczny migdzy Szkotg Twardowskiego i ukraifiskim szkolnic-
twem w galicyjskich gimnazjach?” lub innymi stowy: ,Czy byli wsrod galicyjskich ukraifiskich pedagogow
i nauczycieli gimnazjalnych pierwszego czterdziestolecia XX wieku bezposredni wychowankowie Twardow-
skiego?”. Jesli odpowiedz na to pytanie bedzie pozytywna, nalezy przejs¢ do nastepnego pytania: , Czy istniat
zwigzek ideowy miedzy Szkofg Twardowskiego i ukraiiskim szkolnictwem w galicyjskich gimnazjach?” lub
innymi stowy: ,,Czy miato migjsce praktyczne stosowanie konkretnych idei Szkoty w procesie pedagogicznym
w galicyjskich ukraifiskich gimnazjach?”.

Uczniowie Twardowskiego wsrad nauczydieli galicyjskich ukrainiskich gimnazjow

Zachowane wykazy statystyczne narodowosciowego sktadu studentow Uniwersytetu Lwowskiego nie po-
zostawiajg watpliwosdi, ze stuchacze narodowosci ukrairiskiej nie byli na wykfadach Twardowskiego rzadkoscig.
Przez zajgcia Twardowskiego oraz jego najblizszych uczniow (Kazimierza Ajdukiewicza, Whadystowa Witwic-
kiego, Mieczystawa Kreutza iin.) w okresie ich nauczycielskiej dziatalnosci na Uniwersytecie Lwowskim (1895-
-1936) przewinety setki studentow narodowosci ukrairskie:

Tabela 1. Wykaz statystyczny stuchaczy Uniwersytetu Lwowskiego®

Pélrocze Narodowosc stuchaczy Wydziat Filozofii Uniwersytet
) Polacy 96 736
Tima 1895/189¢ Ukraificy 29 45]

3 ). Wiczkowski, 1907. Lwdw, jego rozwdj i stan kulturalny. Lwow: Wydziat Gospodarczy X Zjozdu Lekarzy i Przyrodnikéw Pol
skich, s. 36.

“B. Janusz (red.), 1928. Lwow dawny i dzisiejszy. Kultura, sztuka, dzieje, nauka. Lwéw: Mar, . 82.

5 CK. Uniwersytet Cesarza Franciszka. Skfad Uniwersytetu i program wykfaddw, 1896, 1899, 1902, 1905. Lwow: z | Zwigz-
kowej Drukami.
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od. fab. 1

Iydzi 33 295
Razem 162 1504

Polacy 115 895

Ukraificy 34 A5

Lato 1898,/1899 Iydzi 34 354
Razem 185 1819

Polacy 259 979

Ukraidcy® 23 183

Lato 1901 /1902 Iydzi 72 453
Razem 359 1630

Polacy 621 1465

' Ukraificy 216 812
Zima 1904,/1905 Ty 130 1018
Razem 988 2933

Polacy 552 1347

Ukraificy 206 758

Lato 1904,/1905 Tydai 121 597
Razem 893 2732

Blizsza analiza biografii przedstawicieli ukrairiskiej inteligencii pierwszej pofowy XX wieku wykazata, ze
na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Lwowskiego studiowato przynajmniej kilkudziesigciu ukrairiskich
naukowcdw, ktdrzy pozostawili zauwazalny $lad w rozwoju ukraifiskiej kultury i nauki XX wieku. Oto zesta-
wienie czterdziestu najwazniejszych sposrad nich.

Tabela 2. Ukrairscy absolwenci Wydziatu Filozoficznego Uniwersytetu Lwowskiego

Nr Imig i nazwisko absolwenta Specjalizacja Rok ukonczenia UL
1| Mykota Andrusiak (1902-1985) historyk, germanista 1928

2 | Stefan Baley (1885-1952) filozof, psycholog, pedagog 1907

3| Iwan Bryk (1879-1947) filozof, pedugog, slawista 1901

4 | Tymotej Bitostocki (1905-1995) pedagog brak danych

¢ Nikta liczba zarejestrowanych stuchaczy Uniwersytetu Lwowskiego narodowosci ukrairiskiej w roku akademickim 1901,/1902
byta spowodowana masowym bojkotowaniem przez ukrairiskich studentw studiow na uniwersytecie po polsko-krairiskich sporach
o Uniwersytet w 1900 r.
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od. tab. 2
5 | Julion Himiak (1881-1970) chemik, fizyk 1905
6 | larostaw Hordyriski (1882-1939) pedagog, thumacz, historyk literatury 1904
7 | Mychajto Hatuszczyniski (1878-1931) pedagog, publicysta 1900
8 | Petro Isgjiw (1905-1973) historyk, dziennikarz, pedagog 1931
9 | Wotodymyr Janiw (1908-1991) psycholog, socjolog 1934
10| Jakym Jarema (1884-1964) psycholog, filozof, pedagog 1906
11| Wotodymyr Jurynec (1890-1937) filozof 1910
12| Myrostaw Kapij (1888-1949) pedagog, pisarz, tumacz 1914
13| Franz Kokowski (1885-1940) prawnik, dziennikarz, efnograf 1911
14| Hawryit Kostelnyk (1886-1948) filozof, teolog grekokatolicki 1910
15| Antin Kruszelnycki (1878-1937) pedagog, krytyk literacki brak danych
16| lwan Krypiakewicz (1886-1967) historyk, pedagog 1908
17| Jan Kuchta (1900-brak danych) psycholog, pedagog, etnograf 1925
18 | Wotodymyr Kuczer (1885-1970) matematyk, fizyk 1909
19| Aleksander Kulczycki (1895-1980) filozof, psycholog, pedagog 1926
20 | Jarostow Kuzmiw (1894-1945) pedagog, psycholog brak danych
21| Seweryn Lewycki (1890- brak danych) pedagog brak danych
22 | Stanistow Ludkewicz (1879-1979) kompozytor, muzykolog, pedagog 1907
23| Petro Mecznyk (1885-1953) psycholog, logik, pedagog 1911
24 | Rudolf Nykotajczuk-Natecki (brak danych) logik, pedagog brak danych
25| Stefan Oteksiuk (1892-1941) filozof, psycholog, krytyk literacki 1926
26 | Petro Pelech (1887-1961) psycholog, logik, pedagog 1910
27 | Mileno Rudricka (1892-1976) pedagog, dremnikorz, zolozycieko 1914
ukrairiskiego feminizmu
28 | Jarostaw Rudnicki (1910-1995) slawista, jezykoznawca 1934
29 | Mychajto Rudnicki (1889-1975) krytyk literacki, tumacz 1914
30| Stefan Rudnicki (1877-1937) geograf brak danych
31| Iwan Starczuk (1894-1950) historyk sztuki, antropolog, archeolog | brak danych
32 | Olena Stepaniw-Daszkewicz (1892-1963) pedagog 1914
33 | Wotodymyr Szajan (1908-1974) orientalista, filozof, psycholog 1931
34 | Wira Swiecicka (1913-1991) historyk sztuki brak danych
35 | Hilary Swigcicki (1876-1956) filolog, etnograf, muzeoznawca 1899
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od. tab. 2
36| Stepan Tomasziwski (1875-1930) historyk 1900
37 | Oteksandr Tysowski (1886-1968) hiolog 1911
38| Mychajto Wozniak (1881-1954) historyk literatury, folklorysta 1908
39| Mychajto Zaleski (1891-1965) slawista 1914
40 | Miron Zarycki (1889-1961) matematyk, filozof 1912

Rzuca sig w oczy rdznorodnosc dziedzin naukowych, reprezenfowanych przez wyzej wymienionych uczo-
nych ukraifskich. Przyczyna tego zjowiska tkwi w tym, Ze do czasu reform oswiatowych przeprowadzonych
w 1926 roku (kiedy to wyodrgbniono Wydziat Humanistyczny i Wydziat Matematyczno-Przyrodniczy)
iw 1936 roku (od tego czasu stopieri doktora filozofii zaczgto przyznawac wytgcznie specialistom w dziedzinie
filozofii) — do Wydziatu Filozoficznego przynalezaty réznorodne katedry i dyscypliny, czesto bardzo odlegte
od filozofii i nauk filozoficznych (w dzisiejszym rozumieniu tych stow). Wychodzqcy z uniwersytetu , doktorzy
filozofii" specjalizowali sig takze w wielu dyscyplinach niefilozoficznych. Nie znaczy to jednak, ze wykady
Twardowskiego nie miaty wptywu na rozwdj intelektualny uczeszczajgeych na nie ukraifiskich matematykdw,
fizykow, biologow, historykow, archeologow, geografow etc.” We wspomnieniach z czasow studiow na Uni-
wersytecie Lwowskim wybitmego ukrairiskiego historyka lwana Krypiakewicza czytamy: , Filozofig, a gtéwnie
psychologie prowadzit Kazimierz Twardowski, dobry pedagog, dawat jasne lekcje; przeszedtem jakichs 4-6 se-
mestrow filozofii i duzo sig nauczytem” (Kpun'akesny, 2001, s. 90, 101); zachowat sig referat z filozofii
biologa Oteksandra Tysowskiego wygtoszony na posiedzeniu patronowanego przez Twardowskiego Kétka Czy-
telni Akademickiej®.

Niektorzy z ukraifiskich uczniow Twardowskiego specjalizowali sig w pedagogice, i nawet byli egzamino-
wani osobiscie przez Twardowskiego, kidry od 1922 roku petnit funkcjg przewodniczqcego Parstwowej Komisii
Fgzaminacyinej dla Kandydatow na Nauczycieli Szkét Srednich. Tak byto na przyktad w przypadku Mileny
Rudnickiej, czego potwierdzeniem jest zapis zatozyciela Szkoty Lwowsko-Warszawskiej w jego Dziennikach
pod datg 15 czerwca 1926 roku: ,Przed potudniem uproszczony egzamin z pedagogiki Mileny z Rudnickich
tysiokowej” (Twardowski, 1997, s. 250). Od 1935 roku Aleksandr Kulczycki byt dyrektorem Lwowskiego
Instytutu Pedagogicznego, a Jan Kuchta — dyrektorem Lwowskiej Biblioteki Pedagogicznej. Obaj ukrairiscy
naukowcy zaangazowali sig w wydanie serii prac psychologiczno-pedagogicznych pt. ,Lwowska Biblioteczka

7 Poza tym na wychowankow Twardowskiego napotykamy tez wsrdd przedstawicieli galicyjskiej ukrairiskiej elity polityczne:
zachowaty sig np. wypracowania seminaryine z eksperymentalnej psychologii pt. ,Reakcje ruchowe proste (zestawienie)” (1928)
i, Sprawozdania z badari nad konwersjg wyrazéw” (1930) gtownego ideologa Organizacji Ukrairiskich Nacjonalistow, bezposredniego
zastepcy Stepana Bandery — Stepana tenkawskiego.

80. Tysowski, 190?. Referat na Kdtko Filozoficzne. Centralne Paristwowe Archiwum Historyczne we Lwowie, zbidr 410,
opis 1, jedn. 11.
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Pedagogiczna”, wérdd ktdrych, oprocz prac Kulczyckiego i Kuchty, znalazty sig tez m.in. prace Stefana Baleya,
Leopolda Blausteina, Wtadystawa i Tadeusza Witwickich. Dnia 28 marca 1939 roku na 20. (ostatnim przed
wojng) posiedzeniu sekcji nauczania filozofii zatozonego przez Twardowskiego Polskiego Towarzystwa Filo-
zoficznego we Lwowie (dalej w tekscie — PTF) Kulczycki wystapit z odczytem pod tytutem ,Omowienie wy-
dawnictw populamo-naukowych z zakresu nauk filozoficznych z naukowego i dydaktycznego punktu widzenia”,
poswigconym ocenie wydawanych przez , Licealng Biblioteczke Filozoficzng” ksigzek. W oméwieniu brali udziat
m.in. Stefan Swiezawski, Leopold Blaustein i Roman Moncibowicz’.

Prawie wszyscy wymienieni w powyzszej tablicy ukraifiscy naukowcy po ukoriczeniu Uniwersytetu Lwow-
skiego uczyli réznorodnych przedmiotow w ukrairiskich gimnazjach w catej Galicji. Na przykfad, Jakym Jarema
byt nauczycielem w ukrairiskich gimnaziach w Samborze i Tarnopolu, Hawryit Kostelnyk, Jarostaw Kuzmiw,
Milena Rudnicka — we Lwowie, Stefan Baley — w Przemyslu, Tamopolu i Lwowie, Aleksandr Kulczycki —
w Krosnie, Ztoczowie, Kotomyi i Lwowie, Stefan Oteksiuk — w Czortkowie, Miron Zarycki — w Betzeu, Zbarazu,
Kotomyi, Tamopolu i Lwowie'®, Myrostaw Kapij — w Trembowli, Lezajsku i Jarostawiu. Ci naukowcy nierzadko
byli autorami roznorodnych podrecznikdw z propedeutyki filozofii, psychologii, logiki, matematyki itd. bedgcych
w uzytku w ukraifskich gimnazjach Galicji. Z listu Myrostawa Kapija do Twardowskiego'" dowiadujemy sie
o zamiarach wydania ukraifiskiego przektadu Zasadniczych pojec logiki i dydaktyki (1901) Twardowskiego
w Kijowie w latach 1918-1919"2 Twardowski jest tez wspomniany w Gimnazjalnej propedeutyce filozofiiinnego
ukrairiskiego naukowca i pedagoga Wasyla Szczurata'®, ktdry notabene uczniem Twardowskiego nie byt.

Wigc nie ulega zadnej wotpliwosci, ze migdzy szkotg Twardowskiego i ukraifiskim szkolnictwem
w galicyjskich gimnazjach rzeczywiscie istniat pewien zwigzek genetyczny.

? Polskie Towarzystwo Filozoficzne we Lwowie, 1939. Ruch Filozoficzny, 25, s. 155.

19 We Lwowie Zarycki wyktadat matematyke w Ukrairiskim Gimnazjum Akademicznym oraz w Polskim Gimnazjum im. K. Szaj-
nochy. Ciekawe, ze w Gimnazjum Szajnochy wsrdd uczniow Zaryckiego byt Stanistaw Lem, ktdry w swoich wspomnieniach pisat
o nim: , Matematyki uczyt profesor Zarycki, jedna z bardziej niezwykkych postaci ciota pedagogicznego, Ukrainiec, ktdrego cérka byta
wmieszana w sprawg zamachu na ministra Pierackiego. (...) Balismy si¢ go okropnie, ja takze, matematyka zawsze bowiem byta
mojg pigtg achillesowg. Nasz matematyk poczynat sobie z nami w sposob dosy¢ niezwyczajny, albowiem miewat fantazje. Czasem
nagradzat za dobrg odpowiedz w ten sposob, ze kazat wyrGznionemu opuscic Klasg i spacerowac sobie po miescie; fo zndw zaczynat
lekcjg od tego, ze wyrwanych z tawek uczniow rozsytat pod rozmaite adresy, azeby mu pozatatwiali to i owo. Byto o wyrdznieniem,
bo wszak w sposob wyjatkowo bezpieczny wytgczato z kregu niebezpieczeristw czajgcych sig przy zapaskudzonej kredg tablicy. ..
Tarycki byt grozny, bo zagadkowy — nie umielismy nigdy zorientowac sig, kiedy zartuje, a kiedy czego$ Zgda serio” (Lem, 2009,
5. 68-69). Za rozwigzanie szczegdlnie trudnego zadania Zarycki miat zwyczaj nagradza¢ swoich uczniow cygarem. Sprezentowane
w taki sposob przez Zaryckiego cygaro S. Lem dlugo przechowywat jak cenng ,relikwig”. Wsrad profesordw tego Gimnazjum byli
nb. réwniez R. Ingarden i I. Krypiakewicz. Ten ostatni napisat w swoich wspomnieniach: , Sposrad nauczycieli [gimnazjum] byli nigktorzy
sympatyczniz Miron Zarycki wizytatorom imponowat tym, Ze teoremat Pitagorasa wyjasniat po grecku (...). Umiat sobie utatwiac
prace (od niego pochodzi teoria: zfgczyc¢ dwie Klasy i puscic do domu)” (Kpun'skesuy, 2001, 5. 124).

1" Archiwum Kazimierza Twardowskiego, K-02-1-15, 5. 1-2.

12 Ostatecznie wspomniane ukraifiskie wydanie Zasadniczych pojec logiki i dydaktykiK. Twardowskiego nie ukazato sig w druku
(najprawdopodobniej z powodu upadku Ukrairiskiej Republiki Narodowej w 1919 1.).

138, WWypar, 1903. liwHasusnsHa nponedegmuka ginbosoci. Nbis: 3 nevatui B.A. LUuikoBeskoro, s. 4.

42



Stepan Ivanyk: Szkota Twardowskiego i ukrairiskie szkolnictwo w Galicii. ..

|dee Szkoly Twardowskiego w galicyjskim ukrairiskim szkolnictwie

(zy miato jednak miejsce praktyczne stosowanie konkretnych idei Szkoty Twardowskiego w procesie pe-
dagogicznym w galicyjskich ukrairiskich gimnazjach? Odpowiedz na fo pytanie jest utrudniona przez fakt, ze
Twardowski ,nie stworzyt whasnej teorii, ani tez wykorczonego systemu pedagogicznego” (Jadczak, 1992,
5.42). Jednak jest pewien trop, ktdry moze doprowadzic niniejsze badania do whasciwego celu. Rzecz w tym,
7e wsrod wychowankow Twardowskiego prowadzqcych dziatalnos¢ pedagogiczng w galicyjskich ukrairiskich
gimnazjach zauwazalne jest szczegdlne zainteresowanie psychologig. Widac to juz chociazby z pobieznego
przeglodu tematyki artykutow publikowanych w periodykach Ukrairiskiego Towarzystwa Pedagogicznego
we Lwowie, od 1926 1. — Towarzystwa ,PinHa wkona” (,Szkota Ojczysta”) — , Yuurens” (,Nauczyciel”),
Yuutenscbke cnoso” (,Stowo Nauczycielskie”) i, LLinsix BuxoBanHs! i HayarHs” (,Drogi Wychowania
i Nauczania”). Wsrdd publikowanych w tych czasopismach artykutach spotykamy zardwno prace czysto teore-
tyczne, poswigcone analizie nowych, przeciwstawiajgcych sig ,starej” szkole psychologii Wilhelma Wundta
i Franza Brentana prgddw psychologicznych (psychoanalizy, refleksologii, behawioryzmu, psychologii struktur,
personalizmu itd.) pod kgtem mozliwosci ich zaadaptowania do potrzeb pedagogicznych w gimnazjach
ukrairiskich, jak tez prace poswigcone opisom przeprowadzenia z uczniomi gimnazjow ukraifiskich praktycznych
badari psychologicznych za pomocg ankietowania i eksperymentow. Wszystkich autordw tgczy swoisty
,psychologizm pedagogiczny” — poglod na psychologig jako na nauke o pierwszorzednej waznosci dlo kazdego
pedagoga. Nieprzypadkowo trdjka czotowych teoretykow ukrainskiej pedagogiki i wychowania narodowego
w badanym okresie — Stefan Baley, Jakym Jarema i Jarostaw Kuzmiw — to przede wszystkim zawodowi psy-
chologowie wywodzqcy sig ze Szkoty Twardowskiego.

Zatem wiele wskazuje na to, Ze to whasnie w ideach psychologicznych Twardowskiego i jego Szkoty
nalezy szukac tych elementdw teoretycznych i metodologicznych, ktore mogty by¢ przeniesione przez ukraifi
skich uczniow Mistrza na grunt rodzimego szkolnictwa w Galicii. Nie sposob tutaj zbadac kwestii przejawow
owego zwigzku ideowego wyczerpujgco — jest to zadanie dla szerzej zakrojonej pracy. Dlatego ogranicze si
do zaprezentowania jednego, ale bardzo charakterystycznego przykfadu tego zwigzku — badania Stefana
Oteksiuka pt. ,0 pomytkach w szkolnych pracach pisemnych z jezyka ukrairskiego. Proba analizy i psycholo-
gicznej klosyfikacji” (1927).

Oteksiuk nalezat do grona ukraifiskich naukowcow przedwojennego Lwowa, ktérego twdrczos¢ byta
bardzo $cisle zwigzana z filozoficzng Szkotg Twardowskiego'*. Jako bezposredni wychowanek Twardowskiego,
Oteksiuk w okresie 1927-1939 brat aktywny udziat w posiedzeniach PTF (gtownie w posiedzeniach sekji
psychologicznej PTF), wygtaszajgc na nich odczyty pod takimi tytutami, jok ,Prba analizy pomytek”, ,Przy-
czynki do analizy ztudzen”, ,0 przedmiocie tzw. sqdu spostrzezeniowego” i in.' Dla niniejszego badania

14 Bardziej doktadne biograficzne i bibliograficzne dane Oteksiuka sq podane w nastepujgcych publikacjach: S. Ivanyk, 2009.
Stepan Oteksiuk: ukrairiski przedstawiciel Szkoty Lwowsko-Warszawskiej. Studia z Historii Filozofii Polskisj, 4, s. 75-85; tenze, 2010.
Impresja i idea u Hume'a. Filozofia Nauki, 69, 5. 121-128.

15 Petna lista odczytow Oteksiuka jest podana w wymienionych wyzej publikacjach.
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szczegdlnie ciekawy jest , debiutancki” odczyt (petny jego tytut brzmi: ,0 pomytkach w szkolnych pracach pi
semnych z jezyka ukrairiskiego. Préba analizy i psychologicznej Klasyfikacji”), ktdry odbyt sig na 17. posiedzeniu
sekcii psychologicznej PTF 4 czerwca 1927 roku. Odczyt ten przedstawia opis i wyniki psychologicznego
badania uczniow przeprowadzonego przez autora podczas nauczania w ukrairiskim gimnazjum w Czortkowie.
Odczyt ten umozliwity starania Stefana Baleya, wowczas przewodniczqcego sekcii psychologicznej PTF, ktary
rekomendowat swojego kolege Twardowskiemu. W liscie datowanym 23 maja 1927 roku Baley napisat
do Twardowskiego:

Bardzo prosze, o ile to tylko moiliwe, zarezerwowad najblizszg sobotg, tj. 28 maja, dla Stefana Oteksiuka,
ktory magtby, przyjechawszy w tym dniu specjalnie z Czortkowa, wygfosic na sekcji psychologicznej odczyt.
Niestety z listownego z nim porozumienia nie wiem dokfadnie jak ma brzmie tytut. W przyblizeniv bedzie
to: , Udziat sgdu w ztudzeniach zmystowych”. Pan Profesor zna, zdaje mi sie, tg pracg Oteksiuka. Gdyby ten
termin nie byt mozliwy, o prosze faskawie uwiadomic mnie tak, abym mdgt wstrzymac przyjazd referenta
(Centralne Paristwowe Archiwum Historyczne we Lwowie, zbior 712, opis 1, jednostka 9).

| w nastgpnym liscie z 30 maja 1927 roku:

Pisze w sprawie posiedzenia sekcji, w ktdrej to sprawie Pan Profesor byt juz taskaw telefonicznie ze mng po-
rozumiewac sig. Pan Oteksiuk napisat do mnie list, w ktérym donosi, ze wolathy na sekeji méwic nie na temat
poprzednio podany, lecz na temat ,Préba analizy pomytek”. Jezeli wigc mozliwa bytaby jeszcze zmiana
tytutu w zaproszeniach, to prosze bardzo o faskawe polecenie wystania zaproszeri na odczyt o tym whasnie
temacie. Poniewaz autor porusza tam r6zne kwestie filologiczne, wiec prosi mnie, azebym, jezeli to bytoby
mozliwe, zaprosit na to posiedzenie sekeji P. Profesordw Lehr-Sptawiriskiego'® i Jana Janowa!”. Smiem wobec
tego prosic takze o taskawe zlecenie wystania zaproszeri rowniez tym dwu osobom (Centralne Paristwowe
Archiwum Historyczne we Lwowie, zbior 712, opis 1, jednostka 9).

W koricu odczyt odbyt sie 4 czerwca, w ktdrym to dniv Twardowski zanotowat w swoim dzienniku:

Po potudniu Seminarium, potem sekcja psychologiczna z odczytem Stefana Oteksiuka na temat analizy psy-
chologicznej pomytek, mianowicie popetnionych przez uczniow 1. klasy gimnazjalnej w zadaniach pisemnych.
Rzecz ciekawie opracowana (Twardowski, 1997, s. 311).

Praca Oteksiuka ma wielkie znaczenie historyczne, gdyz jest wazng ilustracig stosowania metodologicznych
i teoretycznych idei Szkoty Twardowskiego w galicyjskim ukraifiskim szkolnictwie. Wymienig tutaj frzy naj-
wazniejsze przejawy tego zwigzku, obecne w tekscie Oteksiuka:

16 Tadeusz Lehr-Sptawiriski (1891-1965) — polski jezykoznawca, profesor Uniwersytetu Jagielloskiego.
7 Jan Janow (1888-1952) — polski jezykoznawca, profesor Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie, szef Katedry Filologii
Ukrairiskiej w lotach 1927-1939.
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1) Punktem wyjscia pracy Oteksiuka jest koncepcja intencjonalnosci psychicznych aktow Franza Brentana'®,
ktdra za sprawgq Twardowskiego pod koniec XIX wieku zostata , zaimportowana” z Wiednia do Lwowa. Zgodnie
7 tg koncepcjq gtowng cechg aktow psychicznych (w odrdznieniu od aktow fizycznych) jest to, Ze one zawsze
sq na pewien przedmiot skierowane, czyli ,intendujg”. Stosujgc te koncepcie do analizy psychicznych aktow
woli, ktdre zachodzg w $wiadomosci ucznia podezas pisania, Oteksiuk wyprowadza definicjg podstawowego
dla swoich badan pojgcia ,,pomytki”, zgodnie z ktdrg , pomytka — to akt woli, ktdrego intencia nieswiadomie
trafia w niewtasciwy przedmiot aktu” (Onexctok, 1927, s. 4)°. Stqd zadaniem psychologicznej analizy po-
mytek, wedtug Oteksiuka, ma byc odnalezienie w psychicznym akcie woli tego , miejsca”, w ktorym zatamuje
sig jego infencia, i wykrycie przyczyn kierujgcych intencig na niewtasciwy przedmiot (w przypadku analizowanych
przez Oteksiuka pomytek pisemnych whasciwym intencjonalnym przedmiotem aktu woli jest poprawnie napisane
stowo, za$ niewtasciwym — niepoprawnie napisane stowo);

2) Pracg Oteksiuka mozna tez uznac za udang egzemplifikacie wypracowanej przez Twardowskiego kon-
cepcji czynnosci i wytwordw?, w mys| ktorej pismo, podobnie jak rysunek czy rzezbe, nalezy rozpatrywac joko
rodzaj ,trwatych wytwordw psychofizycznych”, ktdre ,powstajg dzigki czynnosci psychofizycznej, fi.
dzigki takiej czynnosci fizycznej, kidrej towarzyszy czynnosc psychiczna, wywierajgea wphyw na przebieg czynnosci
fizycznej i tym samym na powstajgcy dzigki tej czynnosci wytwar” (Twardowski, 1965, s. 230). Dzigki tem,
76 wytwory psychofizyczne sq , znakami”, , zewngtrznym wyrazem wytwordw psychicznych” lub , dokumentami
psychologicznymi”?', ich analiza staje si¢ waznym Srodkiem dotarcia do istoty zachodzqcych w psychice cztowieka
zjawisk psychicznych, szczegdlnie w przypadkach, gdy te zjawiska nie sg dostepne dla podstawowej metody
psychologii — introspekaii. Idgc w Slad za swoim mistrzem, Oteksiuk utrzymuie, Ze pomyki w pracach pisemnych
sq ,wytworami czynnosci psychofizycznych”, , dokumentami psychologicznymi”??, ktorych analiza moze dac
nam wglod w istote zachodzgcych w psychice cztowieka i wywotujgcych je aktow psychicznych;

3) Jednym z kluczowych pojgc, ktorym postuguie sig Oteksiuk w analizie pisemnych pomytek, jest pojecie
dyspozycii, pod ktdrym rozumie on , niedostepne dla naszego wewngtrznego doswiadczenia, mniej lub bardziej
trwate istniejgce wewngtrz nas warunki, dzigki ktérym powstajg u nas rdzne rodzaje psychicznych faktow”
(Onexciox, 1927, s. 4-5). Takie okreslenie dyspozycii zblizone jest do pogloddw na jej istote Twardowskiego?

18 F_ Brentano, 1999. Psychologia z empirycznego punktu widzenia. Warszawa: Wyd. Naukowe PWN, s. 126-129. Zachowaty
sig w rgkopisie sporzgdzone przez Ofeksiuka notatki tej pracy Brentany: S. Oteksiuk, 192 ?. F. Brentano. Psychologie vom empirischen
Standpunkt. Archiwum Instytutu Literatury im. T. Szewczenki w Kijowie, zbior 56, jedn. 209.

19 Archiwum Instytutu Literatury im. T. Szewczenki w Kijowie, zbior 56, jedn. 81, s. 4.

DK, Twardowski, 1965. 0 czynnosciach i wytworach. Kilka uwag z pogranicza psychologii, gramatyki i logiki. W: Wybrane
pisma filozoficzne. Warszawa: PWN.

7 Tamgze, 5. 230-232.

22 (. Onexciok, 1927. Mpo NOMUTIKU € WKIMILHUX NUCKMEHHUX npausx 3 pioHoi mogu. Archiwum Instytutu Literatury im.
T. Szewczenki w Kijowie, zbior 56, jedn. 81,s. 1, 16.

K. Twardowski, 1965. O psychologii, jej przedmiocie, zadaniach, metodzie, stosunku do innych nauk i o jej rozwoju. W:
Wybrane pisma filozoficzne. Warszawa: PWN, s. 244-245. W pracy 0 czynnosciach i wytworach. . . Twardowski pisze, ze jego rozu-
mienie dyspozycii opiera sig na sformutowania tego pojecia przez brentanistg A. Hafflera (Twardowski, 1965, s. 223).
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i W. Witwickiego®, przy czym od tego ostatniego Oteksiuk zapozycza tez Klasyfikacig dyspozycii na wrodzone
i nabyte. Ponadto Oteksiuk postuguie sig pojeciem intelektualnej podstawy zjawisk psychicznych, wprowadzonym
do psychologii przez ucznia Brentana — Aleksiusa Meinonga — i poddanym doktadnej analizie i rekonstrukgji
w pracy dokforskiej Baleya pt. ,0 potrzebie rekonstrukdi pojecia psychologicznej podstawy uczu¢” (1911)%.
Piszqc, ze ,w podstawie kazdego aktu woli lezy przedstawienie przedmiotu, do ktdrego on sig zwraca” oraz
7e ,przedstawienie przedmiotu stanowi intelektualng podstawg aktu woli” (Onexciok, 1927, 5. 18), Oteksiuk
fym samym wyraznie opiera sig na poglgdzie Baleya na istote infelektualnej podstawy wszystkich psychicznych
aktow, ktorg to podstawg, wedtug Baleya, jest wytgcznie przedstawienie przedmiotu tych aktéw (a nie np.
sqd, jok to utrzymywat Meinong i niektdrzy inni tzw. brentanisci).

L listu do redaktora naczelnego ukrairiskiego pisma Hosi winsxu (Nowe drogi) Antina Kruszelnyckiego?
od 12 marca 1928 roku dowiadujemy sig o podejmowanych przez Oteksiuka probach opublikowania swojego
odczytu w tym i w innych pismach:

Mam mozliwos¢ przestac do rozpatrzenia Redakdji dwa swoje studia psychologiczne, a mianowicie jedng
7 dziedziny tzw. psychologii spostrzezen pt. , Przyczynki do analizy ztudzen zmystowych (Sinnestiuschungen)”,
i drugg z dziedziny ogdlnego jgzykoznawstwa pt. ,0 pomytkach w szkolnych pracach pisemnych z jgzyka ukra-
iriskiego. Préba analizy i psychologicznej klasyfikaci”. Redakcjo zdecydowataby przy najblizszym rozpatrzeniu
tych prac o tym, czy nadaig sig one do druku w pismie Paristwa. Dla uprzedniej informacji dodam tylko, Ze oba
studia spotkaty sie z przychylng oceng prof. Stefana Baleya i zostaty przeze mnie odczytane w sekeji psycho-
logicznej Polskiego Towarzystwa Filozoficznego, z ktrg wspotpracowatem podczas przewodniczenia w niej
prof. Baleya. Oprécz tego pierwszq z nich prof. Baley zgodzit sig zreferowac w jednej z sekcji Towarzystwa
Naukowego im. Szewczenki?’ pod warunkiem, ze poczynie w niej pewne uzupetnienia dla formalnego rozwig-
zania z Instytutem Psychologicznym Uniwersytetu Lwowskiego, w ktorego laboratorium opracowatem te pracg
eksperymentalnie; drugq rekomendowat prof. Jandw do druku w , Pracach Filologicznych”, redagowanych przez
prof. Szobera w Warszawie, pod warunkiem, ze przettumacze jg na jezyk polski. Ani pierwszego, ani drugiego
nie miatem moZliwosci w swoim czasie zrealizowac, wskutek czego wspomniane prace pozostaty u mnie nigwy-
korzystane, cho¢ kazda z nich wnosi co$ nowego w poruszane kwestie i kazda jest oparta na samodzielnie
zebranym i opracowanym przeze mnie materiale psychologicznym. Drugg mgthym przestac juz w najblizszym
czasie, a piewszq (,Przyczynki do analizy. ..") nieco pozniej, po formalnym rozwigzaniu z Instytutem Psycho-
logicznym (Centralne Parstwowe Archiwum Historyczne we Lwowie, zbidr 361, opis 1, jedn. 134, s. 24)%.

2W. Witwicki, 1962. Psychologia. T. |. Warszawa: PWN, s. 14-15.

% Paca doktorska Baleya ukazata sig drukiem w jezyku ukraidskim (Baneit, 1911, 5. 135-168). Zachowaly sig w rgkopisie
sporzgdzone przez Oteksiuka notatki tej pracy Baleya: Archiwum Instytutu Literatury im. T. Szewczenki w Kijowie, zbior 56, jedn. 206.

2 Mntin Kruszelnycki (1878-1937) — ukrairiski dziatacz spoteczny, naczelny redaktor wydawanych we Lwowie pism Hosi
wnsxu (Nowe drogd i Kpumuka (Krytyka).

7 Towarzystwo Naukowe im. Szewczenki — ukraifiska instytucja naukowa istniejgca we Lwowie od 1873 1,

%8 Stanistow Szober (1879-1938) — polski jezykoznawca, profesor Uniwersytety Warszawskiego, naczelny redakfor pisma
Prace Filologiczne.

% Thumaczenie z ukraidskiego — S.I.
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Niestety, wszystie starania Oteksiuka podjete w celu opublikowania pracy ,0 pomytkach. ..” skoczyly
sig niepowodzeniem: nie ukazata sig ona nigdy drukiem w zadnym (ani ukraifskim, ani polskim) pismie
naukowym, jedynie jej tytut zostat odnotowany w sprawozdaniach z odczytow PTF w redagowanym wowczas
przez Twardowskiego Ruchu Filozoficznym™. Do niedawna wydawato sig wiec, Ze praca ta, ok i inne teksty
odczytow Oteksiuka na posiedzeniach PTF, zagingta bez sladu. Jednak dzigki odnalezieniu rekopisu tej pracy
w ukraifiskich archiwach pojawita sig mozliwos¢ czgsciowego wypetnienia wspomnianej luki poprzez umiesz-
czenie na tamach Przeglgdu Pedagogicznego polskiego tumaczenia fragmentu odczytu Oteksiuka.

(Dodatek)
Stefan Oteksiuk

0 pomytkach w szkolnych pracach pisemnych z jezyka ukrairiskiego
Proba analizy i psychologicznej klasyfikacji

I

1. Pomytki w pracach pisemnych z jgzyka ukraifiskiego mogg by¢ rozpatrywane z roznych punktow wi-
dzenia: pedagogicznego, dialektycznego, psychologicznego. Z tej racji mozna o nich powiedziec to, co i o wielu
innych przypadkach naruszenia normy, a mianowicie, Ze s one dla badaczy bardziej interesujgce niz tak zwane
przypadki normalne.

Pedagog moze znalez¢ w nich wskazéwki co do sposobu, w juki dziecku najtatwiej jest przyswoic sobie
requly ortograficzne. Badacz dialektow znajdzie w nich oznaki charakterystyczne dla Srodowiska, w ktdrym
mieszka uczen. W koricu psycholog bedzie je rozpatrywac juko wytwory czynnosci psychofizycznych, ktore
dla kazdego oddzielnego przypadku zawsze majg swojg podstawe w psychice dziecka. Ten ostatni moze po-
stawic sobie za zadanie wykrycie tej podstawy dla kazdego przypadku. Aby to zrobic, musiatby dokonac psy-
chologicznej analizy pomytek. Zadanie to, mowigc ogdlnie, stawia przed sobg niniejsze badanie.

2. Materiat dla niniejszego badania pochodzi z pisemnych prac uczniow 1. klasy ukrairiskiego prywatnego
gimnazjum w Czortkowie (rok szkolny 1926,/1927). Zawiera on w sobie wszystkie btedy ze 150 szkolnych
¢wiczen (okoto 3000 przypadkow).

3. Istotq pomykki, rozumianej jako swoisty akt psychofizyczny wraz z jego wytworem, jest cecha, ktora
wyréznia go jako akt pomytkowy wsréd analogicznych aktéw niepomytkowych. Te wspdlng z innymi

% Polskie Towarzystwo Filozoficzne we Lwowie. 1926-1927. Ruch Filozoficzny, 10, 5. 193.
$1 Thumaczenie z ukraifiskiego — S.1.
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pomytkowymi aktami ceche posiada akt, ktorego wytworem jest nieprawidtowo napisane stowo. Poniewaz
zalezy nam na odszukaniu tej cechy w celu trafnego zdefiniowania naszych pomytek, dla utatwienia tego
zadania rozszerzymy fo pytanie i zamiast szukac definicji pomytek w pisemnych cwiczeniach, najpierw zapy-
tamy, czym jest pomytka w ogdle. Przeciez spotykamy jg nie tylko w tych aktach, kidrych wynikiem jest nie-
prawidtowo napisane stowo, ale tez i w aktach spostrzegania, przypominania, sqdzenia itd.

Dla ustalenia definicji pomytki skorzystamy z cechy, ktérg wprowadzit wiederiski psycholog Brentano
w celu rozrdznienia zjawisk psychicznych od fizycznych. Wedle opinii Brentana, ktora we wspotczesnej psy-
chologii jest ogalnie przyjgta, gtowna cecha zjawisk psychicznych polega na na tym, ze kazdy psychiczny akt
do czegos sig zwraca, do czegos, jak to sig mowi w psychologii, intenduje. Jezeli spostrzegamy, to spostrzegamy
cos, jezeli sobie przypominamy, fo przypominamy sobie cos, jezeli pragniemy, to pragniemy czegos itd. To
,Das Sich-Wenden zum Etwas” odrdznia zasadniczo akty psychiczne od aktow fizycznych, ktdrym tej cechy
brakuje. Te ceche Brentano nazwat intencjonalnoscig aktow psychicznych, a to ,cos”, do czego zwraca sig
kazdy akt psychiczny — intencjonalnym przedmiotem aktu psychicznego.

Wszystko, co stwierdzono powyzej dla wszystkich aktéw psychicznych, odnosi sig tez do aktéw woli
w szczegolnosci. Kazdy psychiczny akt woli zwraca sig, intenduje do czegos, co jest dla niego intencjonalnym
przedmiotem. W akcie woli (A) moze zajs¢ taki przypadek, kiedy jego intencia (1), skierowana na intencjonalny
przedmiot tego aktu (B), nie trafia w ten przedmiot, a trafia w inny (B), ktdry w rzeczywistosci nie byt przed-
miotem infencji:

Jezeli takiemu aktowi woli towarzyszy przekonanie, Ze intencja trafia we whasciwy przedmiot (B), wtedy
zachodzi pomytkowy akt woli, innymi stowy — pomytka czy btgd. Na przykfad pisze przy stole i chcg zamoczy¢
pidro w atramencie. Intencjonalnym przedmiotem mojego aktu woli jest zamoczenie piora w atramencie.
Mechanicznie, nie patrzgc w strong katamarza, wyciggam do niego reke z pidrem i trafiam w pierwsze z kolei
naczynie na jej drodze. Zanurzam w nim pidro, po czym przystawiam to piéro do kartki papieru i zauwazam,
7 jest ono zamoczone w popiele. Zaszta pomytka. Intencja mojego aktu woli, skierowana na piéro zamoczone
w katamarzu, trafita w pioro zamoczone w popielniczce. Poniewaz bytem przy tym przekonany, ze trafiam
w katamarz, pomylitem sie.

Teraz nie sprawi nam juz trudnosci powiedziec, czym jest pomytka. Jest to psychiczny akt woli, ktdrego
infencia trafio w niewtasciwy przedmiot, i ktdremu towarzyszy przekonanie, Ze intencia trafia we whasciwy
infencjonalny przedmiot. Méwigc krcej, pomytka — to akt woli, ktdrego infencia nieSwiadomie trafia w nie-
whasciwy przedmiot aktu.
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W naszym przypadku przedmiotem intencjonalnego aktu woli jest dla dziecka prawidtowo napisane
stowo. Podczas dokonywania tego aktu woli jego intencja schodzi z whasciwej drogi i trafia w niewlasciwy
przedmiot aktu, w nieprawidtowo napisane stowo. Jezeli dziecko przy tym jest nieSwiadome tego, ze napisato
stowo nieprawidtowo, to dziecko popetnito pomytke.

4. Tutaj juz samo przez sig narzuca sig zadanie psychologicznej analizy pomytki. Nalezy zidentyfikowa¢
w psychicznym akcie woli to miejsce, w ktorym zatamuie sig jego intencja i znaleZ¢ przyczyny, kidre spychaig
infencjg z prostej drogi i skierowujq na ten, a nie inny niewtasciwy przedmiot. Jezeli uda sig nam to zrobic
— doprowadzimy naszq analizg do korica: pomytka zostanie wyjasniona. Innymi stowy — chodzi nie o to,
zeby wyjasni¢, dlaczego dziecko nie napisato stowa prawidtowo i dlaczego napisato ono to stowo tak,
a nie inaczej — nieprawidtowo. Jezeli to wyttumaczymy — analiza zostanie zakoriczona, a przyczyna pomytki
— wyjasniona.

1. W swojej analizie bede postugiwac sig psychologicznym pojgciem dyspozycii. To pojecie zostato przyjgte
we wspotczesnej psychologii zamiast dawniejszego, na wpdt metafizycznego pojgcia zdolnosci (Sredniowiecznej
facultas) i rozumie sig pod nim niedostepne dla naszego doswiadczenia, mniej lub bardziej trwate, istniejgce
wewngtrz nas warunki, dzigki ktorym powstajg w nas rdzne rodzaje faktow psychicznych. Sprobujg wyjasnic
to pojecie na przyktadzie. Jedng z przyjetych w psychologii i znanych nam z codziennego zycia dyspozycii jest
pamigc. Dzigki tej dyspozycji powstaje w nas grupa psychicznych faktow, ktdrg nazywamy przypomnieniowymi
faktami psychicznymi. Stowa ,dzieki” nie nalezy tutaj rozumiec w ten sposdb, jak gdyby dyspozycja wytwarzata
przypomnieniowe fakty psychiczne. Wytwarzata je Sredniowieczna facultas pamigdi, ktdra byta przyszytg
do duszy tatg. Wewngtrzne doswiadczenie nie wykazuje nam zadnego wytwarzania. Na przyktad przypominam
sobie w tej chwili czortkowski kosciot. W mojej swiadomosci pojawia si¢ metny obraz tego kosciota, co do ktd-
rego jestem przekonany, Ze jest fo ten sam kosciot, ktory codziennie widzg po drodze do gimnazjum. Przypo-
minam go sobie. Przez jedng chwilg stoi on ,przed oczyma duszy mojej”, potem znika tak samo, jak sig
pojawit. Wewngtrzna samoobserwacja nie wykrywa ani jakiegos poszczegdlnego tworcy tego obrazu (facultas),
ani samego faktu wytwarzania. Warunki, dzieki ktGrym powstat we mnie ten psychiczny fakt, sq niedostepne
dla wewnetrznego doswiadczenia. Tak samo niedostepne sg wtedy, kiedy przypominam sobie Dniepr, widziany
przeze mnie z Kupieckiego Sadu w Kijowie, lub jakgs piosenke. Dla wszystkich tych trzech psychicznych foktow
wspdlne jest to, Ze przezywajqc e, jestem przekonany, iz ich przedmioty juz kiedys byty mi dane. Dzigki tej
wspdlnej cesze wigze te fakty w jedng grupe razem z innymi podobnymi faktami i nazywam te grupg przypo-
mnieniowymi faktami psychicznymi. Dzieki tej cesze przyjmujg tez dla tej grupy co$ wspdlnego w warunkach
powstawania zaliczonych do niej poszczegdlnych faktow i to cos wspdlnego nazywam dyspozycjg pamigdi.
Niczego takiego, co mdgthym nazwac pamiecig, nie obserwujg w swoim przezyciu, ale samo to pojgcie jest
dla mnie pozyteczne, potrzebne, pomocne. Pozwala mi ono na Scislejsze powigzanie wszystich przypomnie-
niowych faktow psychicznych w jedng grupe; utatwia mi opis i Klasyfikacie tej grupy. Jednym stowem, mamy
futaj do czynienia z takim samym pojgciem naukowym jak pojgcie sity w fizyce, docelowosci w biologii czy
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zwigzku pragmatycznego w historii. Pojgcie to jest wygodne i uzyteczne z tego powodu, Ze nie ma pretensji
do przyznania mu jakiegos metafizycznego bytu, jak to robity metafizyczne facultatesi ze w kazdej chwili jest
gotowe ustgpic miejsca lepszemu, bardziej naukowemu pojgciu, jezeli takie sig na jego miejsce pojawi.

2. 0 jednych dyspozycjach mozna obrazowo powiedzie¢, ze sg one wrodzone cztowiekowi, czyli ze przy-
chodzq razem z cztowiekiem na Swiat. O innych mowimy, ze sq nabyte, czyli ze powstaty w cztowieku juz
Po jego urodzeniu, na podstawie doswiadczenia. Do pierwszych zaliczamy takie dyspozycie, jak pamig¢, inte-
ligencja, wyobraznia, wrazliwos¢ na bodzce zewngtrznego Swiata, do drugich — takie, juk dyspozycja do czy-
tania, pisania, rachowania itd. Przy analizie bedzie nam chodzic o dyspozycig, ktorg z jednej perspektywy
trzeba bedzie zaliczy¢ do wrodzonych, a z innej — do nabytych. Nazwiemy jg dyspozycjg artykulacyjng i be-
dziemy pod nig rozumie¢ dyspozycjg do mowienia. Jezeli bedzie chodzic o dyspozycie do mowienia w ogdle,
to jest ona wrodzona, poniewaz dziecko przynosi ze sobg na Swiat psychofizyczne warunki, ktore umozliwiajg
mu nauczenie si¢ mowienia. Jezeli bedzie chodzic o dyspozycie do ktdregos konkretnego jezyka, to jest ona
nabyta, poniewaz wynika w dziecku juz pozniej, przy zetknigciu si ze Srodowiskiem, w ktdrym ono Zyje. Dla
rozroznienia nazwiemy pierwszq dyspozycjg ogélng artykulacying, za$ drugg — plemienng artykulacying. Tg
ostatnig zajmiemy sig teraz blizej.

3. Plemienna dyspozycja artykulacyjna powstaje i rozwija si na gruncie ogdlnej. MoZliwe jest przyblizone
okreslenie czasu jej powstania w Zyciu dziecka. Pomoze nam przy tym proba analizy ogolnej dyspozycii arty-
kulacyjnej, poniewaz ta ostatnia jawi mi sig jako splot catego szeregu innych dyspozycii, wykaz ktdrych sprobuje
tutaj podac. Wiec, w pierwszej kolejnosci, sktada sie na nig fizjologiczna dyspozycja artykulacyjna, ktéra ma
swojq podstawe w narzgdach mowy. Nastepnie — dyspozycja, ktorg nazwiemy ekspresyjng i kidra przejowia
sig we whasciwych cztowiekowi skfonnosciach do wyrazania (ekspresii) tresci psychicznych. Nastepnie, w sktad
ogolnej dyspozycji artykulacyinej wchodzi dyspozycja percepcyina, ktdra z kolei sktada sig z dyspozycji aku-
stycznej i optycznej (dzigki pierwszej dziecko odbiera dzwigki i ich kompleksy, za$ dziki drugiej — odpowiednie
do tych dzwigkow ruchy organdw mowy). W koicu — dyspozycja, ktorg nazwe imitacyjng i ktora przejawia
sie we whasciwej cztowiekowi sktonnosci do nasladowania postrzeganych przedmiotow. W drugim i czwartym
przypadku nalezatoby raczej mowic o tendencji, odpowiednio, ekspresyjnej i imitacyjnej, poniewaz dyspozycje
te przejowiajg sig w cztowieku z whasciwg tendencjom upartoscig.

Nalezy tez zaznaczy¢, ze ten mj wykaz prawdopodobnie nie obejmuje sobg wszystkich dyspozycii, ktore
sktadajg sig na ogdlng dyspozycje artykulacying, sprdbowatem jednak wymienic wszystkie te, ktdre wystarczg
do zrozumienia ogdlnej dyspozycii artykulacyjnej i ktdre pomogg mi przesledzic powstanie plemiennej dyspozycii
artykulacyinej. Wymieniajgc wyzej te dyspozyce, chciatem juz samg ich kolejnoscig okreslic w przyblizeniu porzqdek,
w ktorym mozemy zauwazy( ich przejawianie sig w 2yciu dziecka. Na pierwszym miejscu postawitem dyspozycie
fizjologiczng dlatego, Ze jej zewnetrzng, widzialng podstawe, a mianowicie organy mowy, mozemy obserwowac
jeszcze w fonie matki. Nie jest to oczywiscie najistotniejsze, poniewaz fizjologiczne podstawy innych dyspozycii
tez nalezy przeniesc na ten okres Zycia dziecka. Sedno sprawy polega na tym, ze fizjologiczna podstawa tej
dyspozycii jest taka, ze dla jej aktualizacji wystarczy pierwsze zetknigcie sig ptuc dziecka z powietrzem. Dlatego
ta dyspozycja odnajduje swaj aktualny korelat w pierwszym po narodzeniu sig dziecka jego krzyku.
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Zaleznie od interpretacii tego krzyku okreslamy moment aktualizacji dyspozycji ekspresyjnej. Jesli be-
dziemy rozumiec pierwszy krzyk dziecka joko gtosowy odruch, ktdry nie dotyka $wiadomosci dziecka, to mo-
ment obudzenia sig dyspozycii ekspresyinej bedziemy musieli przesung¢ na pozniejszy okres. Jesli uznamy go
20 wyraz organicznego czucia zmystowego dziecka przy zetknigciu sig z powiefrzem, to moment aktualizacji
dyspozycji ekspresyjnej bedzie sig pokrywac z momentem aktualizacji dyspozycii fizjologicznej. W kazdym
razie, nie odsunglibysmy momentu obudzenia sig dyspozycii ekspresyinej zbyt daleko: pierwszy krzyk dziecka,
ktorym wyraza ono swoje poczucie gtodu lub niezadowolenia, bedzie aktualnym korelatem tej dyspozydji, to
znaczy okresli moment jej obudzenia sig. Przypadnie on na pierwsze dni zycia dziecka: w te dni ogdlna dys-
pozycja artykulacyjna jowi sig jako splot artykulacyjnej dyspozydii fizjologicznej i ekspresyinej.

0d tej pory do momentu obudzenia sig akustycznej dyspozycii percepcyinej mija w Zyciu dziecka znaczna
ilos¢ czasu. Dziecko, ktdre przychodzi na Swiat gtuche, zaczyna otrzymywac stuchowe wrazenia od razu
po narodzinach. Te wrazenia jednak przedstawiajg mu sig jako jednolity, ciggty chaos dzwigkow, ktdrego dhugo
nie jest ono w stanie uporzgdkowac. Tak samo sprawy majg sig ze wzrokowymi i wszystkimi innymi wrazenigmi:
psychika dziecka musi wykonac cigzkq pracg, zanim uda mu sig z tego chaosu wrazen wyodrgbnic oddzielne
odcinki i uczynic je przedmiotem swojej uwagi, fo znaczy zanim nauczy sig ono przebudowac swoje wrazenia
na spostrzezenia (percepcjg). Jednak juz pierwszy dzwigk, ktdry dziecko wyodrebni z tego chaosu i na ktdrym
zatrzyma swojq uwage, bedzie aktualnym korelatem akustycznej dyspozycii percepcyinej, a chwila jego wyod-
rebnienia bedzie momentem obudzenia sig tej dyspozycji. Moment ten przypada mniej wiecej na czwarty
miesiqc Zycia dziecka.

Akustyczna dyspozycja percepcyina nie spaja sig od razu z poprzednimi w jedng catos. Przebiega row-
nolegle z nimi w psychice dziecka, podobnie jak i optyczna dyspozycja percepcyina. Spostrzegajc jokis dzwigk
lub kompleks dZwigkow, dziecko moze dac temu wyraz w krzyku tak samo, jok przy spostrzezeniu jakiejs
barwy. Jednak miedzy jego krzykiem (jako korelatem dyspozycji ekspresyjnej) i tym spostrzezeniem dzwigku
(jako korelatem akustycznej dyspozycji percepcyinej) nie ma jeszcze Scislejszego zwigzku niz migdzy krzykiem
i spostrzezeniem, na przyktad, barwy (joko aktualnego korelatu optycznej dyspozycii percepcyinej). Bardziej
Scisty zwigzek migdzy nimi powstaje dopiero wtedy, kiedy podczas spostrzezenia dzwigku w dziecku budzi
sig tendencja do naslodowania tego dzwigku, to znaczy kiedy w dziecku aktualizuje sig dyspozycja imitacyjna.
W tym pierwszym psychofizycznym akcie naslodowania ustyszanego dzwigku lub kompleksu dzwigkow biorg
zatem udziat wszystkie cztery wymienione przeze mnie wyzej dyspozycje: dyspozycja fizjologiczna w ten spo-
sob, Ze angazujg sie organy mowy; dyspozycja ekspresyjna w ten sposob, ze dziecko wyraza swojg psychiczng
tres¢; dyspozycja percepcyjna w ten sposéb, ze dziecko wyodrgbnia z chaosu dzwiekdw jeden z nich i na nim
zatrzymuje swojg uwage; w koricu dyspozycja imitacyjna w ten sposéb, Ze dziecko nasladuje spostrzezony
diwigk. Ten zfozony akt psychofizyczny jest prawdziwie twérczym aktem w zyciu dziecka. Dlatego tak cieszy
sig ono, odkrywszy w sobie takg wielkg zdolnos¢: podskakuje w kotysce i setki razy powtarza tg samg zgfoske:
,ma-ma-ma-ma”.

Nalezy jednak zauwazy¢, ze aktualizacjo wszystkich tych dyspozycji w tym jednym akcie jest jednoczes-
nie powstaniem w dziecku plemiennej dyspozycii artykulacyinej, to znaczy dyspozycji do whadania jednym

51



[. STUDIA T ROZPRAWY

7 istiejgcych jezykow. Dzwigki, ktre dziecko tutaj nasladuje, wytapuie ono z jezyka swojego Srodowiska.
Przy zetknigciu sig z innym Srodowiskiem dziecko nasladowatoby inne dzwieki. Dyspozycig do psychofizycznego
przezywania tych, a nie innych dzwigkow nabywa wigc dziecko drogg aktualizacji wszystkich czterech wyli
czonych wyzej dyspozy«ii, ktdre sktadaq sie na ogdlng dyspozycie artykulacying. Do nabycia jej dochodzi przy
zetknigciu sig dziecka z jgzykiem Srodowiska, ktdrego dziecko nie przynosi ze sobg na $wiat. Dlatego powie-
dzielismy na poczgtku, ze plemienna dyspozycja artykulacyina powstaje na bazie ogdlnej dyspozycii artykula-
cyinej i e ona jest nabytg, a nie wrodzong. Moment jej pojawienia sig u dziecka przypada w przyblizeniy
na koniec pierwszego roku Zycia.

4. Sprobujmy teraz przyjrzed sig rozwojowi dyspozycii plemiennej w 2yciu dziecka. Nie bgdzie nam przy tym
chodzic o jej ilosciowy rozwdj, poniewaz tutaj sprawa jest jasna: dyspozycja zaczyna od jednej zgfoski i rosnie
w miarg tego, jok dziecko przyswaja sobie poszczegdlne stowa z jgzyka Srodowiska. Chodzic nam bedzie o uchwy-
cenie i okreslenie jakosciowego charakferu tej dyspozycii i zarejestrowanie zmian, ktore w niej zachodzg.

W podanej na poczqtku odczytu definicji powiedziatem, Ze dyspozycja jest warunkiem niedostepnym dla
naszego doswiadczenia wewnetrznego. Ale jezeli tak jest, to w jaki sposéb moglibysmy sie za nig zabrac, tak
2eby mie¢ mozliwos¢ jg opisac? Zrobimy to za posrednictwem aktualnego korelatu tej dyspozydi, to znaczy
faktu psychicznego, ktdry w nas dzigki niej powstaje. Sama dyspozycja nie jest wigc nam dana, ale jest nam
dany jej aktualny korelat. A jezeli powstaje on dzigki dyspozycii, to jego analiza moze nam nieco powiedzie
i 0 sumej dyspozycji.

Pierwszym aktualnym korelatem plemiennej dyspozycji artykulacyinej jest krzyk, ktorym dziecko nasladuje
ustyszane ze Srodowiska stowo. Przypuscmy, ze jest to krzyk ,ma” i ze dziecko odiwarza przy pomocy niego
ustyszane od matki stowo ,mama”. Przesledzmy, w jaki sposcb fen krzyk powstaje w psychofizycznym aparacie
dziecka. Przede wszystkim dziecko powinno ustysze¢ nasladowane stowo. Dziecko styszy to stowo, to znaczy
spostrzega je stuchowo, niejeden raz jeszcze, zanim obudzi sig w nim sktonnos¢ do nasladowania. Jako
pierwsza zaczyna wiec dziata¢ akustyczna dyspozycja percepcyjna, kidra dostarcza materiatu dla dyspozycji
imitacyjnej. Jak ten materiat wyglgda? OdpowiedZ na to pytanie wydaije sig prosta: dziecko styszy stowo
mama”, dyspozycja percepcyina odbiera je i przekazuje dalej w takim ksztatcie, jak ono brzmi. Taka odpowied?
ewidentnie bytaby chybiona. Bytaby ona oparta na przypuszczeniv, ze ludzie spostrzegajg dZwigki za pomocg
stuchu jednakowo, to znaczy doktadnie w takiej samej postaci, w jakiej te dZwigki istniejg obiektywnie, same
w sobie. Nie ma niczego bardziej btednego od tego przypuszczenia. Jesli bytoby prawdziwe twierdzenie, ze
wszystkie wrazenia Swiata zewngtrznego przenikajg do naszej psychiki z whasciwg im ,,obiektywng” inten-
sywnosciq i zajmujg w niej miejsce odpowiednio do tej intensywnosci, musielibysmy by¢ bogami, zeby nasza
psychika nie poszta w rozsypke. Przeciez tych wrazen w kazdej chwili jest nieskoriczenie wiele, a objgtos¢
naszej psychiki jest ograniczona. Poza tym nasza psychika nie pozostaje w stosunku do tego naptywu wrazer
bierna. Nieprzypadkowo nazywaig jg organizmem psychicznym. Psychika aktywnie wchodzi w ten ptynny,
zmienny, pefen chaotycznego ruchu $wiat wrazen i, mowigc obrazowo, okietznuje go. Jedne wrazenia odrzuca
poza swoje granice: nie istniejg one dla niej. Inne odsuwa w tho, tak ze tylko niejako przez mgfe widniejg
na jej polu. Atylko pewng drobng czes¢ tych wrazer przyjmuje psychika do siebie, spostrzega. Jednym stowem
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— psychika organizuje swoj Swiat wrazen i w rzeczywistosci wystepuje w stosunku do niego jako tworca. Oczy-
wiscie wykonuje ona te olbrzymig prace w kazdej chwili, poki jest zdrowa i przebywa w stanie Swiadomosci.
[ rzecz josna — wykonuje te prace na swoj sposéb. Praca ta jednak nie jest wykonywana przez psychike dziecka
od razu po jego narodzeniv. Mozna powiedzie¢, ze uspiona psychika dziecka ma podstawe do wykonywania
tej pracy jeszcze w tonie matki, ale budzi sig do tego wykonania dopiero pod naporem chaotycznego Swiata
wrazen, ktory zaczyna jg niepokoic po narodzinach. To obudzenie sig psychiki przebiega dosc powolnie, a jej
dalszy rozwdj jest jeszcze wolniejszy.

Jest oczywiste, ze wypowiedziane przez matke stowo ,mama”, biorgc rzecz , obiektywnie”, brzmi jed-
nakowo zarowno dla mojej szescioletniej coreczki, ktdra bawi sig lalkg na podtodze, jok i dlo jednorocznego
synka, ktory podrzuca ndzkami w kotysce. Jednak styszq oni to stowo weale nie jednakowo. Psychika synka
dziota o wiele mniej sprawnie niz psychika jego starszej siostry. Cheiatbym tutaj zaproponowa¢ twierdzenie,
76 synek w kotysce styszy stowo ,mama” w takiej postaci, w jakiej je wymawia, a mianowicie jako ,ma”.
W kazdym razie przypuscmy, ze akustyczna dyspozycja percepcyjna przebudowuie stowo ,mama” w taki spo-
sob, w jaki jej na to pozwala psychiczna zdolnos¢ dziecka i w tej przebudowanej postaci przekazuje materiat
dyspozycji imifacyjnej.

Trudno powiedziec dokfadnie, jak to spostrzezone stowo ,,mama” wyglgda w psychice dziecka. Ale nawet
jezeli jeszcze nie przybiera ono postaci ,ma” na gruncie dyspozycji percepcyinej, to zostaje przebudowywane
w tym kierunku na gruncie dyspozycji imitacyjnej. Imitacja odbywa sig w jezykowym osrodku psychicznym
dziecka za posrednictwem dyspozycii ekspresyinej i narzgdow mowy. Musimy uznac, ze caty aparat imitacyjny
wykonuje w tym przypadku swojg prace bardzo tatwo. A poniewaz caty ten aparat w swojej pracy stanowi jed-
nos¢, bedziemy bliscy prawdy, jesh stwierdzimy, ze wytwar imitacji ma w jgzykowym osrodku psychicznym
dziecka takg samq postac, jok i w jego aparacie mowy. Chciatbym powiedziec przez to, ze stowo dziecka
istieje w jego psychice w takiej postaci, w jakiej istieje ono w jego wymowie. Konkretnie w naszym przypadku,
jesli stowo ,,mama” brzmi w ustach dziecka joko ,ma”, to, zgodnie z naszym przypuszczeniem, w takiej
samej postaci (,,ma") to stowo istnieje w psychice dziecka. Nazwijmy te postac stowa fonetyczng i powiedzmy
krdtko: stowo istnieje w psychice dziecka w swojej postaci fonetycznej (to znaczy zgodnej z wymowg dziecka).

Przez to twierdzenie dochodzimy do wiasciwego celu zawartych w tym rozdziale rozwazar, a mianowicie
do okreslenia poczgtkowego charakteru plemiennej dyspozycii artykulacyjnej. Rozpatrzony na przyktadzie
stowa ,ma” pierwszy wytwor imitacyjnej dyspozycii jest owej dyspozycji pierwszym aktualnym. Przenoszqc
cechy aktualnego korelatu dyspozycji na samg dyspozycjg, mowimy, ze plemienna dyspozycja artykulacyina
przybiera w swojej poczqtkowej aktualizacii posta¢ dyspozycji fonetycznej.

W koncu doszlismy do pojecia, kiorym bedziemy sie postugiwac bezposrednio przy analizie pomytek.
Jest to pojecie dyspozycji fonetycznej. Pojgciem tym obejmujemy warunki, dzieki ktorym w psychice dziecka
powstaje stowo w takiej postaci, w jakiej istnieje ono w wymowie dziecka.

Irobimy jeszcze kilka krokow naprzdd; przeprowadzimy pewne rozrdznienia w obrebie dyspozycii fone-
tycznej i przypatrzymy sie dalszemu rozwojowi dyspozycii artykulacyjnej. W ten sposéb dojdziemy do jeszcze
kilku pojec, ktorymi bedziemy si¢ postugiwac bezposrednio przy analizie pomytek.
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5. Co sig tyczy dyspozycji fonetycznej, to poczgtkowo przejowia sig ona joko indywidualna dyspozycja
fonetyczna. Dziecko wymawia stowo tak, jak potrafi je wymdwic. Stowo pojawia sig w psychice dziecka
w postaci fonetycznej, na wskros zaleznej od stopnia rozwoju aparatu mowy dziecka — w indywidualnej postaci
fonetycznej. Nastepnie, jesli wspomniany aparat rozwija sig normalnie, wymowa dziecka staje sig coraz bardziej
podobna do wymowy Srodowiska, stowo stopniowo zrzuca z siebie postac indywidualng fonetyczng i przybiera
postac plemienng fonetyczng, zgodng z postacig, w ktdrej stowao istnieje w wymowie Srodowiska. Indywidualna
dyspozycja fonetyczna przeksztatca sig w plemienng dyspozycje fonetyczng. W psychice dziecka powstajg
warunki, dzigki ktorym stowo pojawia sig w niej w postaci zgodnej z wymowg Srodowiska. To wszystko ma
miejsce wtedy, kiedy aparat mowy dziecka rozwija sig normalnie. Przy defektach w tym rozwoju wymowa
dziecka nosi w odpowiednich miejscach — przez dhugi okres, a nawet przez cate zycie, indywidualne cechy.
W tym przypadku odpowiednia fonetyczna dyspozycja w ciggu tego dtugiego okresu, a nawet w ciggu catego
2ycia, nie przestaje byc indywidualna.

Dyspozycja artykulacyina, przybrawszy postac plemiennej dyspozycji fonetycznej, w normalnych wa-
runkach zachowuje tg postac w ciggu catego zycia. U analfabetéw jest to tez jedyna postac, ktrg przybiera
w swoim rozwoju dyspozycja artykulacyjna, poniewaz w psychice analfabety stowo nigdy nie przekracza
granic tej formy, ktrg ma ono w jego wtasnej wymowie, z reguty zgodnej z wymowg Srodowiska. Inaczej
1zecz sig ma z ludzmi pismiennymi.

0d chwili, kiedy cztowiek zabiera sig do nauki, stowo otwiera przed nim swoje wnetrze. Do tej pory spo-
strzegat on stowo joko zamknigtg w sobie catos¢. Fonetyczna dyspozycia, ktdrg dotychczas sig postugiwat,
dziota syntetycznie. Bardzo mozliwe, ze dziotanie tej syntezy wykracza i poza granice stowa. Mozliwe jest,
7e dziecko spostrzega nawet cate zdanie jako zamknigtg w sobie catos¢. Od chwili, kiedy dziecko wchodzi
w proces nauki, ta jednosc sig rozpada: dziecko penetruje wewngtrzno-fonetyczng i morfologiczng strukture
stowa, uczy sig przezywac stowo analitycznie. W psychice dziecka powstajg warunki, dzigki ktorym stowo
moze sig w niej pojawi¢ w postaci zgodnej ze swojg wewngtrzng strukturg, a w przypadku dotgczenia sig
do tego ortograficznych umiejgtnosci — tez w postaci zgodnej z ortograficznymi regutami. Dla odrdznienia
od dyspozycii fonetycznej nazwijmy te warunki dyspozycjg efymologiczng.

Doszedtszy do dyspozycji etymologicznej, mamy juz wszystkie pojgcia, ktorymi bedziemy sig postugiwac
przy analizie pomytek, a mignowicie:

a) indywidualna dyspozycja fonetyczna, pod ktdrg rozumiemy warunki, dzigki ktorym w psychice dziecka

pojawia sig stowo zgodne z whasng (indywidualng) wymowg dziecka;

b) plemienna dyspozyca fonetyczna, pod ktdrg rozumiemy warunki, dzigki ktorym w psychice dziecka

pojawia sig stowo zgodne z wymowg Srodowiska;

¢) dyspozycja etymologiczna, pod ktdrg rozumiemy warunki, dzigki ktorym w psychice dziecka pojawia

sig stowo zgodne z jego wewnetrzng strukturg i regutami ortograficznymi.

6. Dyspozycja etymologiczna, podobnie jak fonetyczna, rozpoczyna swéj rozwdj od jednego stowa,
po czym pokrywa coraz wigcej stow w miarg tego, jak poszerza sig wyksztatcenie dziecka. U cztowieka
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ze Srednim wyksztatceniem dyspozycja ta obejmuje caty zasob jego stow i staje sie pewnego rodzaju nawykiem.
Jezeli cztowiek nie zajmuje sig dalej specjalistycznymi studiami filologicznymi, rozwadj jego dyspozycii etymo-
logicznej na tym sig zatrzymuje. Ta dyspozycja przejowia sig faktycznie w stosunku do kazdego stowa. W psy-
chice cztowieka istniejg warunki umozliwigjgce mu przezywanie kazdego stowa zgodnie z jego strukturg.
Jednak, méwigc obrazowo, kazde z tych stow wystgpuje w psychice cztowieka w jednej ptaszczyZnie: cztowiek
ma mozliwos¢ przezywac to stowo zgodnie z jego strukturg, ale tylko w takiej postaci, w jakiej istnieje ono
w zasobie stow tego czfowieka na dang chwilg. Dyspozycja etymologiczna co prawda przejawia swojg anali
tyczng aktywnosc, ale ta jej analiza dziata dwuwymiarowo: przesuwa si¢ od jednej czesci stowa do innej,
od jednego stowa do innego, ale tylko w ptaszczyznie terazniejszosci.

Dyspozycja etymologiczna wstepuje w nowg faze u cztowieka, kidry zajmuje sig specjalistycznymi
filologicznymi studiami swojego jgzyka. Plaszczyzna terazniejszosci, w ktdrej do tej pory wystgpowaty
w psychice cztowieka wszystkie stowa, rozsuwa sie, Swiat jego jezyka otrzymuje gtebie. Ta gtebia jest nie-
2wykta: jej granice zacierajq sie w dali, do ktdrej nie dociera prawdopodobnie zadna z nauk humanistycznych.
Cata ta gtgbia staje sig polem analitycznej aktywnosci dyspozycji etymologicznej. W psychice cztowieka po-
wstajg warunki umozliwiajgce mu przezywanie terazniejszej postaci stowa jako ostatniego ogniwa diugiego
historycznego rozwoju. Mowigc obrazowo, analityczna aktywnos¢ dyspozycji etymologicznej dziata tréjwy-
miarowo. | tak jok trudne jest okreslenie granic pola jej dziatalnosdi, tak tez trudno okreslic granice rozwoju
dyspozycji etymologicznej w tym kierunku. Na razie wazne jest, abySmy zaznaczyli, ze jakim by nie byt
rozwdj dyspozycji etymologicznej, nie jest w stanie wyprzec z psychiki cztowieka fonetycznej dyspozycji.
Kiedy jedno i to samo stowo pojawi sig w psychice cztowieka jeden raz jako korelat dyspozycji fonetycznej,
a drugi raz — jako korelat dyspozycji etymologicznej, i kiedy cztowiek przy tym uSwiadomi sobie, Ze histo-
rycznie ,poprawne” jest stowo tylko w tej drugiej postadi, fo u tego cztowieka moze przejawic sig tendencja
do przenoszenia etymologicznych cech stowa na wymowe. Takgq tendencig spotykamy u ludzi z wymowg
zbyt ,poprawng”. Ale whasnie karykaturalnos¢ takiej wymowy $wiadczy o tym, Ze dyspozycji fonetycznej
nie da sig usung¢ z pola jej dziotania bezkarnie. Jest zbyt gteboko zakorzeniona w psychice cztowieka;
iej pozycje czyni tutaj niezachwiang silny nawyk, nabyty we wczesnym dziecifistwie, state oddziatywanie
srodowiska, i, co najwazniejsze, fizjologiczne zasady wymowy, zwigzane z dziatalnoscig narzgdow mowy.
Zanim w psychice nie powstanie dyspozycja etymologiczna, dyspozycja fonetyczna jest podstawg dla jedynego
sposobu przezywania przez cztowieka stowa, a mianowicie fonetycznego sposobu przezywania. Dopiero
po powstaniu etymologicznej dyspozycii proces przezywania stowa odbywa sig nie wytgcznie na podstawie
dyspozycji fonetycznej. W ten sposéb dyspozycja etymologiczna staje sig podstawg dla nowego, drugiego
7 kolei sposobu przezywania przez cztowieka stowa — etymologicznego, ktdry ksztattuje sig w psychice
cztowieka obok fonetycznego.

Nie mozZna powiedzie¢, Zeby wyzej opisany proces odbywat sig bez oporu ze strony dyspozycii fonetyczne.
Whrost przeciwnie: dyspozycja etymologiczna musi zdobywac sobie stowo za stowem w cigzkiej i systematycznej
walce ze swojq rywalkg, ktora zawziecie broni swojej wytgcznej pozycji w psychice cztowieka. Mozna bytoby
napisac catg historig tej walki, poczgwszy od tego dnia, kiedy dziecko po raz pierwszy wzigto do rgk elementarz,
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az do pogodzenia sig rywalek, ktore nastgpuie w przyblizeniu w okresie ukoriczenia szkoty Sredniej i ktoremu
towarzyszy wzajemny podziat pola dziatania migdzy obiema dyspozycjami.

Kozda historia ma swoje dokumenty. Powinna je miec i historia walki migdzy dyspozycjg fonetyczng
i etymologiczng. Gtownymi, jesli nie jedynymi, dokumentami tej historii sq pomytki w pisemnych pracach
dziecka. W ten sposob doszlismy bezposrednio do naszego tematu.

1. Przy analizie pomytek szedtem nastepujgcg drogg. Najpierw zebratem pomyki z pisemnych zadar
w takiej kolejnosci, w jakiej zostaty tam popetnione. Nastepnie, kierujgc sig zewnetrznymi cechami pomytek,
podzielitem caty zebrany materiat w przyblizeniu na czterdziesci grup. Podziat ten nie byt dokfadny, pomdgt
mi tylko w poczgtkowym uporzgdkowaniu materiatu i umozliwit bardziej istotne rozpatrzenie. Przy tym roz-
patrzeniu okazato sig, ze wiele z tych grup da sig sprowadzic do jednakowych przyczyn i to dato mi podstawe
do przeprowadzenia klasyfikacji wyzszego porzgdku, opartej na precyzyinie okreslonych zwigzkach wewngtrz-
nych i z tej racji zgodnej z logicznymi wymaganiami podziatu. Pordwnanie klas, utworzonych wskutek prze-
prowadzenia tej klasyfikacji, dofo mi podstawe do wysunigcia twierdzenia, kidre objgto sobg caty zebrany
materiat i z tej racji stato sig ostatecznym wynikiem przeprowadzonej analizy.

Teraz, przy przedstawianiu tego wyniku, pojde odwrotng drogg. Najpierw wysung twierdzenie, do kidrego
przywiodta mnie analiza, a nastepnie zilustrujg je za pomocg uporzgdkowanego materiatu, na ktorym sig ono
opiera. Ta droga jest krdtsza i tatwiejsza od poprzedniej, a co sig tyczy jej dowodowej wartosci, to niczym nie
ustepuje dowodowej wartosci pierwszej drogi.

Twierdzenie, o ktorym mowa, brzmi nastepujgco: wszystkie zebrane przeze mnie pomytki, z wyjgtkiem
tak zwanych literowek, dadzq sie wytumaczy¢ jako rezultat walki migdzy dyspozyciq fonetyczng i etymologiczng.

Jak nalezy sobie wyobrazic t¢ walke migdzy dyspozycjami?

Wezesniej mowitem o tym, ze pisemna praca dziecka sktada sie z catego szeregu aktow woli. Mowitem
tez 0 tym, ze charakterystyczng cechq kazdego aktu woli joko faktu psychicznego jest intencjonalnosc, ktora
przejawia sig w tym, Ze akt woli zwraca sig, intenduje do jakiegos przedmiotu. Zatem, aby akt woli magt si
zwrdcic do jakiegos przedmiotu, ten przedmiot musi by¢ w nim przedstawiony. Nie sposob intendowac w akcie
woli do przedmiotu, nie przedstawiajgc sobie tego przedmiotu w jakikolwiek sposab. Dlatego mowi sig w psy-
chologii, ze u podstawy kazdego aktu woli lezy przedstawienie przedmiotu, do ktdrego on sig zwraca, lub tez
7e przedstawienie przedmiotu stanowi intelektualng podstawe aktu woli.

Kazdy z tych aktow woli, z ktorych sktada sig pisemna praca dziecka, tez ma swojg intelektualng pod-
stawg: tworzy jg przedstawienie stowa, ktdre ma by¢ napisane. Przedstawienia stow powstajg w psychice
dziecka za sprawg dyspozycii artykulacyjnej: ustalilismy to w poprzedniej czesci odczytu. Przypuscilismy tez,
7e ta dyspozycja najpierw przybiera u dziecka postac dyspozycii fonetycznej i ze za sprawg dyspozycii fone-
tycznej powstaje przedstawienie stowa w takiej formie, w jakiej o stowao istnieje w wymowie dziecka lub jego
srodowiska. Mowilismy tez o tym, ze dyspozycja fonetyczna jest jedyng postacig dyspozycji artykulacyinej
u dziecka do tego czasu, zanim nie zacznie sig w nim rozwijac dyspozycja etymologiczna, to znaczy zanim
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dziecko nie zetknie sig z ksigzkg. Od chwili, kiedy dyspozycja etymologiczna utrwali sig w psychice dziecka,
ma ono mozliwos¢ przezywania obejmowanych dwoma dyspozycjami stow na dwa sposoby: fonetycznie — to
znaczy zgodnie z whasng wymowg lub wymowg $rodowiska — na gruncie dyspozycii fonetycznej, i etymolo-
gicznie — to znaczy zgodnie z morfologiczng strukturg stowa i regutami ortograficznymi — na gruncie dyspozycii
etymologicznej. Teoretycznie dziedziny obu sposobow przezywania stowa sg wyraznie rozgraniczone: wszedzie,
gdzie postuguiemy sie jezykiem joko Srodkiem komunikowania, przezywamy go fonetycznie, podczas gdy
na pismie i wszedzie, gdzie jgzyk jako taki staje sig przedmiotem badania naukowego, przezywamy go ety-
mologicznie. W praktyce to rozgraniczenie jest przyswajane przez dziecko jedynie z wielkimi trudnosciami.

Wielkie przeszkody stawia tutaj bedzie dyspozycja fonetyczna, kidra jest dla dziecka nigjako naturalnym
sposobem przezywania stow. Nabyta wskutek wytrwatego Cwiczenia i oparta na fizjologicznych zasadach
wymowy, obejmuje ona znacznie wigkszq ilos¢ przezyc jezykowych nawet wredy, kiedy u dziecka rozwinie
sig juz dyspozycja etymologiczna. | zawsze, kiedy tylko nadarzy sig ku temu okazja, wkracza ona w dziedzing
tej drugiej, fonetycznej dyspozycii, robigc wytomy wszedzie tam, gdzie jeszcze nie zdgzyta sig utrwalic jej ry-
walka. W filologicznej karierze dziecka korzystng okazie dla takich atakow stanowig prace pisemne. Przejrzyjcie
sprawdzone i poprawione pisemne zadanie dziecka: na catej jego przestrzeni rzucajg sig w oczy Slady wytomow
fonetycznej dyspozycji, oznaczone zwycigskimi czerwonymi uwagami.

* * *

W dalszym ciggu odczytu (czgs¢ lll i IV) autor na podstawie przedstawionych zatozen filozoficznych
skupia sig na szczegétowej analizie i Klasyfikacji konkretnych pisemnych pomytek w szkolnych pracach z jgzyka
ukrairiskiego, ktdre juz odbiegajg od kwestii filozoficznych i mogg stanowic przedmiot wigkszego zaintereso-
wania jedynie dla specjalistow z dziedziny filologii i dialektologii ukrairskiej. Ogranicze sig tutaj tylko do ogdk-
nikowego streszczenia przeprowadzonej przez Oteksiuka klasyfikacji pomytek, w wyniku ktdrej wyodrgbnit
on nastepnie ich podstawowe rodzaje:

1) fonetyzacja — zwycigstwo dyspozycji fonetycznej nad etymologiczng (np. kiedy dziecko zamiast ,nie
dowac” pisze ,niedawac” albo — ,czykolada” zamiast , czekolada”; kiedy pomija sig na pismie znaki inter-
punkcyine, o ile nie majg one fonetycznych odpowiednikow w psychice dziecka);

2) efymologizacja — zwycigstwo dyspozycii etymologicznej nad fonetyczng (np. gdy dziecko, przyuczone,
7e partykutg ,nie” z rzeczownikami nalezy pisac rozdzielnie, stosuje tg regute w niewtasciwym miejscu i pisze
,Nie pokdj” zamiast , niepokdj”);

3) ,literdwka” — pomytka powstajgca wskutek chwilowej bezczynnosci obydwu dyspozycii i zaistnienia
psychicznej pustki” (jako przyktad literowki Oteksiuk przytacza wéwczas bardzo rozpowszechnione w pisem-
nych pracach ukraifiskich dzieci ,graficzne polonizmy” polegajgce na podmianie w pisanym stowie litery z ol
fabetu ukrairiskiego na litere o analogicznym brzmieniu z alfabetu polskiego, na przyktad kiedy dziecko pisze
,ciny” zamiast ,uiny” (polska litera ,,¢" odpowiada ukrairiskiej ,1").

[uw. S.I.]
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Summary
Twardowski's School and Ukrainian schools in Galicia in the first four decades of the 20" century

The article is devoted to examining the impact of the Lvov-Warsaw School of philosophy on the development
of Ukrainian schools in Galicia during the first four decades of the 20™ century. This task was performed by
demonstrating the direct students of Twardowski among Ukrainian teachers and theorists of education, and
by demonstrating the theoretical relationship connecting their own ideas of teaching with Twardowski’s School
(the case of one of these teachers — Stefan Oleksiuk — was examined).

Key words: pedagogy, psychology, the Lvov-Warsaw School, Twardowski’s School, infentionality of mental
acts, acts and products



Piotr Kostylo
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

Krytyka irracjonalizmu w Szkole Lwowsko-Warszawskiej
i jej pedagogiczny wyraz

W filozoficznych sporach toczonych przez uczonych ze Szkoty Lwowsko-Warszawskiej (SL-W) szczegdlne
migjsce zajmowaty spory z koncepcjami irracjonalistycznymi. Kazimierz Twardowski i jego uczniowie odrzucali
te koncepcje zar6wno ze wzgleddw filozoficznych, juk i pozafilozoficznych. W artykule przedstawiono Zrdta
europejskiego irracjonalizmu poczqtku XX wieku oraz wybranych filozofow — irracjonalistow, z ktdrymi
dyskutowali przedstawiciele SLW. Omawiajqc te dyskusie, wskazano na gtowne linie argumentacii rozwijanej
w SLW. Krytyka imacjonalizmu ujawnita sig réwniez wyraznie w tekstach pedagogicznych omawianych my-
Slicieli. Tym, co charakteryzowato zatozenia wychowawcze w SLW, byt nacisk ktadziony na Scistos¢ myslenia
i sprawnosc dziatania, nie zas dgzenie do wyrobienia w uczniach okreslonego poglgdu na Swiat. Byt to wyraz
konsekwentnej postawy intelekfualne tej grupy uczonych, opisywanej niekiedy jako postawa maksymalistyczna
co do formy i minimalistyczna co do tresci.

Stowa kluczowe: irracjonalizm, religia, ideologia, antyirracjonalizm, nauka, wychowanie intelektualne

Sg okresy w dziejach kultury, w ktdrych zdaje sig gérowac nastawienie racjonalistyczne,
sq inne, w ktdrych zwycigzac sig zdaje powszechnie nastawienie irracjonalistyczne. Gdy
2wycigZa imacjonalizm, rodzq sig wielkie systemy mistyki religiinej, w filozofii kroluje me-
tafizyka, w zyciu spotecznym opatrznosciowi przywddcy, bezkrytyczny fanatyzm i poczucie
nadprzyrodzonych misji dzigjowych (Dgmbska, 1937, 5. 108).

Ryszard Jadczak we wstepie do wyboru pism Kazimierza Twardowskiego napisat, ze nastawienie filozo-
ficzne uczonych ze SL-W charakteryzowato sig realizmem, antyirracjonalizmenm, obiektywistycznie zorientowang
teorig prawdy, zaufaniem do metody analitycznej, minimalizmem poznawczym, infelektualizmem, dgzeniem
do jasnosci i Scistosci jezykowej oraz przekonaniem o znaczeniu ksztatcenia filozoficznego dla kultury umystowej
narodu (Jadczak, 1992, s. 8). Wybdr konkretnych rozstrzygnigc filozoficznych miat dla przedstawicieli SLW
nie tylko znaczenie pozytywne, ale i negatywne, oznaczat mianowicie odrzucenie lub co najmniej zasadniczy
krytycyzm wobec rozstrzygniec pozostajgcych wobec tych pierwszych w opozycji. W zwigzku z tym mozna
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powiedzie¢, ze mysliciele wywodzqcy sig ze SLW odrzucali idealizm, irracjonalizm, relatywistyczne teorie
prawdy, wielkie syntezy filozoficzne, zwhaszcza te o charakterze religijnym i historiozoficznym, maksymalizm
poznawczy, intuicjonizm wraz z innymi koncepcjami epistemologicznymi przyznajgcymi prymat w poznaniu
rzeczywistosci innym wiadzom psychiki cztowieka niz rozum, a takze taki sposob konstruowania tekstow nau-
kowych, ktdry charakteryzowat sig brakiem dbatosci o whasciwie zdefiniowane nazwy czy logicznie wynikajgce
7 siebie zdania; przedstawiciele SLW sprzeciwiali sig takze zwalnianiu uczonych z obowigzkow spotecznych
wynikajgcych z troski o oswiecenie publiczne. Kazda z wyrdznionych tu dychotomicznie par zastugiwataby
na wnikliwg analizg, zardwno w kontekscie historycznym, jak i wspdtczesnym.

W ninijszym tekscie odnosze sig tylko do napigcia pomiedzy irracjonalizmem a antyirracjonalizmem.
(zynig to z dwdch powoddw. Uwazam, po pierwsze, ze rozumienie filozofii jako przedsigwziecia naukowego,
charakterystyczne dla uczonych ze SL-W, czynito ich szczegolnie wrazliwymi na wszelkie przejawy irracjono-
lizmu, ktry w ich przekonaniu w kazdej ze swoich form sytuowat sig jednoznacznie poza naukg. Antyirracjo-
nalizm dawat im gwarancje, Ze nauka w swojej funkcji wyjosniania rzeczywistosci nie bedzie podatna
na wptywy metafizyki i bedzie wolna od wyborow $wiatopoglgdowych, ze bedzie przedsiewzigciem intersu-
biektywnie kontrolowalnym i komunikowalnym, zabezpieczajgcym spoteczenistwo przed irracjonalnymi eks-
cesami. Drugi powdd fgczy sig z zagadnieniem oswiecenia publicznego, czyli realizowania takiej formy edukacji,
ktora bytaby najbardziej odpowiednia dla wdrazania mtodego pokolenia do sumodzielnego i krytycznego my-
Slenia, pozwalataby wyeliminowac lub co najmniej znaczgeo ograniczy¢ postawy irracjonalne, dawataby pod-
stawy do porozumienia migdzy roznymi jednostkami i grupami spotecznymi. W licznych pismach pedagogicznych
autorstwa uczonych ze SLW watki antyirracjonalistyczne sg wyraznie obecne, $wiadczqe o tym, Ze postulat
antyirracjonalizmu w SLW byt nie tylko elementem jej programu filozoficznego, ale takze jednym z podsto-
wowych zatozen jej programu wychowawczego.

Ninigjszy tekst sktada sie z trzech czgsci. Najpierw przedstawiam zwigztg charakterystyke irracjonalizmu
w pierwszych dekadach XX wieku, uwypuklajgc jego Zrddta wyptywajgce z religii oraz z przekonania, ze poz-
nanie intelektualne ma swoje granice. W drugim punkcie przywotuje wybrane teksty uczonych ze SL-W, o jed-
noznacznie antyirracjonalistycznej wymowie, nawigzujgce do trzech myslicieli reprezentujgcych Gwezesny
irracjonalizm: Wilhelma Diltheya, Henriego Bergsona oraz Giovanniego Genfile. W tych tekstach akcentuje klu-
czowe argumenty podnoszone przeciwko postawom irracjonalnym w nauce i zyciu spotecznym. Wreszcie,
w trzecim punkcie, opierajgc sig na wybranych tekstach pedagogicznych uczonych ze SL-W, przedstawiam wy-
razng aplikacig zatozen antyirracjonalizmu w obszarze ksztatcenia i wychowani.

Irracjonalizm europejski poczgtku XX wieku

Ogdlnie rzecz ujmujgc, imacjonalizm wyptywa z dwach Zrodet: problemu religii oraz ograniczen racjone-
lizmu. W filozofii europejskiej irracjonalizm zdobyt najwigksze wptywy w epoce romantyzmu, jako reakcjo
na XVIll-wieczny brytyiski empiryzm i mys| oswieceniowg francuskich encyklopedystow.

Religia, obok ideologii, nauki i logiki, jest uwazana za podstawowe Zrddto wiedzy cztowieka. Jakq wiedze
przynosi religia? Jest to wiedza w znacznym stopniu irracjonalna. Jest ona taka zarwno na poziomie dogma-
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tow, jak i na poziomie opisu egzystencjalnego doswiadczenia cztowieka. Wiele dogmatdw religiinych sprzeciwia
sig femu, o czym informuje nas rozum. Na przyktad dogmat islamu zakfadajqcy istnienie aniofow i dzinnow
nig jest zgodny ze Swiadectwem rozumu, gdyz rozum opierajqc sig na zwyktym i powtarzalnym doswiadczeniu
ludzi, nie jest w stanie ani potwierdzic, ani zaprzeczy¢ istnienia tych stworzen. Podobnie, dogmat chrzescijaristwa
o zmartwychwstaniu ciat musi by¢ nazwany inacjonalnym, gdyz zadne doswiadczenie nie potwierdzito dotych-
czas mozliwosci przywrdcenia do Zycia zmartego cztowieka. Religia, stajgc wobec tego rodzaju sprzeciwu,
podkresla, ze rozum jest z pewnoscig bardzo wazng cechg ludzkiego umystu, ale nie najwazniejszq. Ponad ro-
zumem stoi wiara, uprzywilejowane Zradto poznania, przed ktdrg zarwno zmysty, jok i rozum muszq sie uko-
rzy¢. Rola wiary joko pierwszego Zrdta poznania rzeczywistosci jest podkreslana przez wielu iracjonalistow.

Niezaleznie od dogmatow, w ktdre cztowiek religijny powinien wierzy¢, narracje religiine przedstawiajg
ludzkie Zycie juko pasmo niekonsekwencji, upadkow czy zagrozen, z tym najwigkszym zagrozeniem, jakim
w wielu religiach jest potgpienie wieczne. Zaskakujgce wydarzenia zyciowe, nigoczekiwane zwroty sytuacji,
niemoznos¢ zaplanowania whasnej przysztosci to tylko niektdre przyktady Swiadczqce o tym, Ze zycie cztowieka
nie toczy sie wedtug racjonalnego schematu, ale jest iracjonalne. Imacjonalne jest rowniez twierdzenie, ze
w $wiecie stworzonym przez dobrego Boga istnieje zfo, jak réwniez przekonanie, Ze wiedza religijna musi
przyjmowac postac paradoksu i tajemnicy. Mowimy tu o wszelkich religiach, niezaleznie od ich historycznego
czy geograficznego usytuowania. Wydaie sie, ze dopoki istniec bedzie religia, dopdty w kulturze bedg ujowniaty
sig wgtki irracjonalistyczne.

Stosunek myslicieli SLW do tego Zrédta irracjonalizmu dobrze oddaje wypowiedz Kazimierza Twardow-
skiego zawarta w jego przemdwieniu z okazji 25-lecia Polskiego Towarzystwa Filozoficznego. Twardowski za-
uwaza w niej, e olbrzymia wigkszos¢ przekonan zywionych przez cztowieka to przekonania irracjonalne.
Do takich przekonan odnosimy sig rowniez, gdy formujemy nasz poglgd na Zzycie i $wiat. Jest oczywiste, ze
wielu ludzi bedzie formowato ten poglad na podstawach religiinych. Nie jest to niebezpieczne, jok diugo ludzie
religijni bedg uznawali, ze poglody innych majq taki som status jok ich poglgdy, gdyz wszystkie one sytujg
sig w obszarze Swiatopoglgdu, nie nauki.

Jednemu “odpowiada’ lepiej ten, drugiemu inny poglad; nikt jednak nie potrafi drogg argumentacji naukowej
wykaza¢ trafmosci whasnego a mylnosci cudzego poglgdu, o ile mylnosc ta nie wynika z obarczajgeych pewien
poglad sprzecznosci wewnetrznych lub z jego niezgodnosci z ustalonymi rezultatami badan naukowych (Twar-
dowski, 1965, 5. 381).

Drugim Zrddtem irracjonalizmu sq ograniczenia racjonalizmu. Te ograniczenia przyjmujg rézne formy.
Na przyktad trudno jest w jgzyku racjonalnym uchwycic i wyrazic takie pojecia, jak pigkno, dobro czy prawda.
Rowniez gtebokie przezycia emocjonalne nie mogg by¢ czgsto adekwatnie wyrazone za pomocg jasnych i wy-
raznych idei umystu. Na wiele pytan stawianych przez ludzi, kluczowych dla nich z egzystencjalnego punkty
widzenia, wcigz nie ma satysfakcjonujgcych naukowych odpowiedzi. Przekonanie myslicieli XVIl-wiecznego
oswiecenia i XIX-wiecznego pozytywizmu, ze odpowiednio naturalne Swiatto rozumu i postep nauki sprawig,
ze inne podejscia do ludzkich spraw stang sig zbedne, okazato sig w znacznym stopniu naiwne. Iracjonalizm
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wigz stanowi potgzne wyzwanie dla myslenia analitycznego i dedukcyjnego. Warto zauwazy¢, ze w nigktorych
wypadkach to sama nauka zdae sig potwierdzac i wzmacniac postawy irracjonalistyczne. Na przetomie XIX
i XX wieku teoriami naukowymi, ktdre bez watpienia przyczynity sig do wzrostu znaczenia irracjonalizmu, byly
teorie Karola Darwina i Zygmunta Freuda. Jednym z przekonari wyptywajgcych z teorii Darwina byto to, ze
2ycie ewoluuje w sposéb nieprzewidywalny, i ani racjonalnos¢ mechanistyczna, ani teleologiczna nie sq
w stanie przewidziec, w jakich kierunkach rozwinie sig ewolucja i do jakich punktow nas doprowadzi. Teoria
Freuda z kolei uwypuklita istnienie pod$wiadomych napiec w zyciu psychicznym cztowieka i ukazata go jako
istote, ktdra jest tajemnicg dla samej siebie.

Ograniczenia naukowego racjonalizmu byty wyraznie dostrzegane przez myslicieli SL-W. W rekopisie
swojej niedokoriczonej ksigzki O stosunku metafizyki do nauk Zygmunt Zawirski zauwaza, ze w podejsciu ro-
cjonalnym i naukowym ujawnia sig pewna stabos¢, mianowicie zasadnicza trudnos¢ w skonstruowaniu jednolitej
teorii rzeczywistosci. Tymczasem takie teorie sq obficie oferowane przez metafizyke, kfdra rosci sobie w ten
sposdb monopol na catosciowe interpretacie Swiata. W zwigzku z tym, kontynuuje Zawirski, réwniez nauka
powinna dgzy¢ do catosciowego wyjasnienia Swiata, ale w inny sposéb, niz czyni to metafizyka. Metafizyka
70 cel stawia sobie poznanie rzeczywistosci pozazmystowej, natomiast poznanie zmystowe traktuje tylko joko
srodek do osiggniecia tego celu. Dla nauki, wedtug Zawirskiego, przeciwnie, podstawowym celem powinno
by poznanie zjawisk i faktow, a wiec rzeczywistosci zmystowej, natomiast w dgzeniu do tego poznania moze
ona niekiedy postugiwac sig hipotezami nieempirycznymi, podobnymi do twierdzen metafizycznych (Zawirski,
2003, 5. 21-22). Taka postawa nie gwarantuje nam jednak tego, ze poznamy naukowe odpowiedzi na wszyst-
kie nurtujgce nas pytania. ,Racje ma Bergson o tyle, iz sg pewne kwestie, na ktdre prézno szukalibysmy od-
powiedzi od rozumu” (Zawirski, 2003, s. 25). Kazimierz Twardowski w swoich tekstach réwniez odnosi sig
do ograniczen racjonalizmu. Zouwaza, ze nauka weigz staje wobec problemdw filozoficznych, kidre tradycyjnie
byty rozstrzygane za pomocg dociekar metafizycznych. Dzisiaj takie rozstrzygniecia dla coraz wigkszej liczby
ludzi przestajq byc satysfakcjonujgce. Czy jest jednak szansa, pyta Twardowski, aby te wszystkie dawne pro-
blemy rozstrzygng¢ naukowo, uniezalezniajqc sig w ten sposéb od wptywdw metafizyki? 0t6z, odpowiada,
niektdre z nich prawdopodobnie bedzie mozna tak rozstrzygngc, inne zas na pewno nie'. Whasnie te inne, nie-
rozstrzygalne naukowo problemy, sq i pozostang Zrddtem irracjonalizmu.

Krytyka irracjonalizmu w SL-W

Nie ulega watpliwosdi, ze zasadnicza orientacja myslenia naukowego w SL-W pozostawata w opozycji
do irracjonalizmu. Zaden mysliciel wywodzgcy sie z tej szkoty i pozostajgey nadal w kregu jej wptywow nie
byt irracjonalistg. Nawet jezeli pewne tezy imacjonalizmu przemawiaty do niektrych z nich, jok na przykfad
teza o ciggtej ewolucii historii, ktdrg doceniat Jozef Bocheriski, to nigdy nie byty one przyjmowane jako podstawy
whasnego programu filozoficznego (Bocheriski, 1993, s. XXVII-XXIX).

1 Szerzej te kwestie analizuje J. Woleriski (Woleriski, 1985, 5. 36-40).
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Piszqc o krytyce irracjonalizmu przez uczonych SL-W, o jednej rzeczy nalezy pamigtac. Nurt filozofii irra-
cjonalistycznej na poczgtku XX wieku byt bardzo szeroki i zroznicowany. Réznice pomigdzy poszczegdlnymi
irracjonalistami, takze odnosnie do pojmowania przez nich nauki, byty niekiedy zasadnicze. W tym kontekscie
spostd imacjonalistw, z ktorymi dyskutowali przedstawiciele SLW, na uwage zastugujg Wilhelm Dilthey,
Henri Bergson i Giovanni Gentile.

Wilhelm Dilthey (1833-1911) reprezentowat irracjonalizm metodologiczny. Odrézniajgc nauki humanis-
tyczne od nauk przyrodniczych i przypisujgc tym pierwszym szczegdlng metode dociekari, nastawiong na tzw.
rozumienie zjowisk, nie na ich wyjasnianie, potozyt podwaliny pod pewien typ formalizmu w analizie procesow
i wytwordw kultury, polegajgcy na vjmowaniu tychze jako zjawisk samoistnych, oderwanych od jakichkolwiek
wptywow zewnetrznych. Tadeusz Kotarbiriski, dostrzegajgc pozytywne strony tej metodologii, zauwaza jed-
noczesnie w Elementach teorii poznania, logiki formalnej i metodologii nauk, ze zaniechano w niej wszelkiej
wptywologii”, a takze ,zaczeto na wielkq skale zaniedbywa problematyke genetyczno-ewolucjonistyczng,
uprzywilejowang uprzednio” (Kotarbiriski, 1986, s. 458). Z kolei Kazimierz Ajdukiewicz w tekscie Metodolo-
giczne typy nauk pisze, ze w obrgbie nauk humanistycznych mozna wyrdinic trzy metodologiczne typy. Typ
nomotetyczny, czyli wyjasniajgcy, typ idiograficzny, czyli sprawozdawczy, oraz typ wartosciujgcy, czyli aksjo-
logiczny. 0 ile dwa pierwsze typy sg whasciwe przede wszystkim dla nauk przyrodniczych, o tyle trzedi typ
wystepuje tylko w obrebie nauk humanistycznych. Opiera sig on na pojgciu wartosci, ktdre jest irrelewantne
dla przyrodoznawstwa. Ajdukiewicz pisze, ze ,, (b)lizsze scharakteryzowanie tych metod nie jest niestety dos¢
jasne ani przez wszystkich zgodnie sformutowane” (Ajdukiewicz, 1985, s. 310). Inacjonalizm tych metod
polega na tym, Ze zaktadajg one, iz czysto intelektualistyczna rekonstrukcja cudzej psychiki lub ducha minionych
czasow jest niemozliwa. Nalezy wnikngc od wewngtrz do przedmiotu badania, ,to zas daje sie osiggngc przez
to, 7e badacz sam w sposob nasladowany doznaje tego, co pragnie poznac” (Ajdukiewicz, 1985, s. 310).
W takim poznaniu biorg udziat wszystkie strony psychiki badacza, umyst, uczucie i wola. Ten typ metodologiczny
wedtug Ajdukiewicza nie moze by¢ jeszcze precyzyinie przeanalizowany, gdyz sprawy te ,sq jeszcze bardzo
dalekie od precyzji” (Ajdukiewicz, 1985, . 310)%

W przypadku filozofii Henriego Bergsona (1859-1941) orientacja irracjonalistyczna przybrata zupetnie
inng postac. Metafizyczna interpretacia rzeczywistosci zaproponowana przez filozofa francuskiego nie roscita
sobie pretensji do miana naukowosci. Miata by¢ ona zwiericzeniem nauki w tym sensie, Ze proponowata taki
typ doswiadczenia, do ktorego nauka nigdy nie byta w stanie dojsc. To doswiadczenie nazwat Bergson trwaniem
rzeczywistym, zas usytuowanie sig w nim uzaleznit od intuicji — szczegdlnego typu wspdtodczuwania podmiotu
7 wigz ewoluujgcym zyciem. Jak dhugo Bergson analizowat naukowo zagadnienia z zakresu biologii, fizjologii
czy psychologii, tak dtugo jego twierdzenia byly catkowicie racjonalne, on sam zas mdgt uchodzic za typowego
francuskiego pozytywiste. Kiedy jednak przechodzit na poziom metafizyki, radykalnie zrywat z racjonalizmem
i poddawat intelekt radykalnej krytyce joko narzedzie catkowicie nieadekwatne w poznawaniu tego, co jest

2Warto zauwazy¢ w tym miejscu, e J6zef Bocheriski odrzuca wprost Diltheyowskie rozrdznienie wyjasnienia i rozumienia (por.
Bocheriski, 1993, s. XXVII).
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nam dane bezposrednio. Uczeni ze SLW cenili Bergsona jako uczonego i filozofa, cho¢ zasadniczo nie
zgadzali sig z jego metafizyczng interpretacig rzeczywistosci. Warto zauwazyc, ze Tadeusz (zezowski w pracy
0 metafizyce, jej kierunkach i zagadnieniach broni w pewnym sensie Bergsonowskiego irracjonalizmu, piszqc:
,Ow irracionalizm nie jest jednak antyracjonalizmem, nie odrzuca poznania rozumowego, owszem postuguje
sig nim jako podstawg do wzniesienia sig do intuicji. Zestawienia i rozréznienia pojgciowe s przygotowaniem
do ujgcia intuicyinego” (Czezowski, 2004, s. 67). Jednak sam moment aktu intuicji, o zwkaszcza proby wy-
fuszczenia jego przebiegu nie znajdowaty wsrdd uczonych SL-W zrozumienia. Tadeusz Kotarbiriski w Elementach
teorii poznania, logiki formalnej i metodologii nauk pisze, odnoszqc sig do Bergsonowskiej koncepcji czasu
1zeczywistego, czyli trwania, ze , fatwiej powtdrzy¢ wypowiedz tej doktryny niz jg pojgc. Piszqcy te stowa nie
r0sci sobie do tego pretensji” (Kotarbirski, 1986, s. 330).

1 jeszcze innym typem irracjonalizmu mamy do czynienia w filozofii Giovanniego Gentile (1875-1944).
Ten whoski neoheglista, reprezentujgcy skrajnie subiektywistyczny wariant idealizmu, utozsamiat Swiadomos¢
akfu poznania Swiata z tworzeniem tegoz Swiata i twierdzit, ze mysl i wola zbiegajg si w autokonstytugii rze-
czywistosci. Swojg koncepcig nazwat idealizmem aktualnym. Wedtug Gentile, Swiat mozna adekwatnie poznac
tylko na poziomie idei, wychodzgc poza whasne psychologiczne ,ja” i dochodzgc do nigjasnej, absolutmej
,autoswiadomosci”, bedacej przyczyng catego poznawanego $wiata. Taki rodzaj epistemologii podaje w wat-
pliwos¢ mozliwosci poznawcze nauki. Nauka, poznajge Swiat, rekonstruuje zaledwie pojedyncze elementy
rzeczywistosdi, tracgc z pola widzenia jego duchowe centrum. Oderwana od tego centrum pogrgza sie
w szczegotowosci. Nauka jest zarazem dogmatyczna, jok i akrytyczna. Jest dogmatyczna w tym sensie, ze
nie potrafi uzasadnic zatozen, jokie przyjmuje; jest zas akrytyczna, gdyz pogrozajge sie w szczegétach, nie
moze ani ocenic whasnej dziatalnosci, ani usung¢ swoich brakéw. Kozimierz Ajdukiewicz w tekscie Kierunki
i prady filozofii wspdtczesnej 2 1937 roku nawigzuje do Gentile, ale nie do jego epistemologii, lecz do filozofii
spotecznej. Zauwaza, Ze dla gtownych przedstawicieli uniwersalizmu socjologicznego, do ktdrych zalicza
Ferdinanda Tonniesa, Othmara Spanna oraz Giovanniego Gentile, centralnym pojeciem jest pojecie catosi.
1 tego wynika, Ze , spoteczeristwa sg czyms wigcej niz zbiorowiskami ludzi, sg mianowicie samoistnymi cafo-
Sciami o whasnym zyciu, krymi rzgdzq prawa nie dajgce sig wywies¢ z praw rzgdzqcych zachowaniem sig
jednostek ludzkich” (Ajdukiewicz, 1985, 5. 260). Twierdzenie, Ze spofeczeristwa istniejg samoistnie, kontynuuje
Aidukiewicz, nie wyczerpuje zatozen tej odmiany filozofii spotecznej. Ponadto uwaza ona, ze rozwdj spote-
czefistwa przebiega zgodnie z niezmiennymi prawami, ktérym zadna jednostka nie moze sig przeciwstawic.
Te prawa majg charakfer dziejowej koniecznosci. , Poniewaz nurt dziejow przeptywa przez jednostki ludzkie,
porywa je nieuchronnie za sobg, ksztattujgc je mimo, a nawet, whrew ich woli, na swojg modte. Nie jednostki
tworzg historig, ale historia urabia jednostki” (Ajdukiewicz, 1985, 5. 260). Historiozofia gtoszona przez Gentile
byta odrzucana przez uczonych SLW nie tylko jako btedna koncepcja filozoficzna, ale takze joko niebezpieczny
projekt spoteczny. Byta ona przyktadem tego rodzaju irracjonalizmu, ktory budzit w SL-W najwigkszy sprzeciw.

Mozna to dostrzec w krotkim fragmencie poswigconym krytyce irracjonalizmu zamieszczonym w ksigzce
Kazimierza Ajdukiewicza Zagadnienia i kierunki filozofii, w punkcie zatytutowanym Racjonalizm i iracjonalizm.
Do grona irracjonalistow zalicza Ajdukiewicz przede wszystkim mistykow , wszelkich odcieni”. Ich przezycia
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nazywa przezyciami ,.0sobliwego rodzaju”, znanymi pod nazwq ekstazy mistycznej. Te przezycia prowadzg
do olSnienia i subiektywnej pewnosdi, ktdra dotyczy najczesciej istnienia bostwa i obcowania z nim. Problem
7 tymi ludZmi polega jednak na tym, Ze ich przezycia nie sq intersubiektywnie ani komunikowalne, ani kon-
trolowalne. Ajdukiewicz zauwaza, ze i ludzie sq tak gteboko przekonani o prawdziwosci swojego doswiad-
czenia, Ze zadne racjonalne argumenty nie sg w stanie zachwiac ich wiary. Co wiecej, oni nie tylko wierzg
w to, czego doswiadczyli, ale takze czujg sig wewngtrznie wezwani do gtoszenia tego i zdobywania dla swojej
prawdy jok najwiekszej liczby wyznawcow. Owa ,misja apostolska” jest w oczach Ajdukiewicza szczegdlnie
niebezpieczna, gdyz wsrod przekazicieli takich subiektywnych prawd mogg znalezc sig zarGwno $wiedi goszqcy
objawienie, jak i obtgkaricy gfoszqcy wytwory ,swej chorobliwej umystowosci”, a takze oszus kierujgey sie
niecnymi i egoistycznymi celami. Swoje refleksje na temat irracjonalizmu korczy Ajdukiewicz stynnym zdaniem:

Lepiej jest pozywac pewng, cho¢ skromng strawe rozumu niz w obawie, by nie przeoczy¢ glosu prawdy,
pozwolic na pozywanie wszelkiej nie kontrolowanej strawy, ktora moze czgsciej jest frucizng niz zdrowym
i zbawiennym pokarmem (Ajdukiewicz, 2003, s. 52).

Iracjonalizm krytykowany przez Kazimierza Ajdukiewicza ma swoje Zrodta w tym, co wezesniej nazwo-
lismy problemenm religii, a takze ujawnia swoje negatywne skutki przede wszystkim w zyciu spotecznym. Jest
to irracjonalizm tych mistykow, ktdrzy nie zadowalajq sig swoimi prywatnymi objawieniami, i prawde, ktora
zostata im jakoby dana, chcieliby przekazac innym, co wiecej, na jej podstawie cheieliby organizowac cate
2ycie spoteczne. Ten rodzaj mistycyzmu jest bardzo bliski historiozofii. W zwigzku z tym pewne watpliwosci
budzi wymienienie przez Ajdukiewicza w tym kontekscie wytgcznie nazwiska Henriego Bergsona jako gtownego
przedstawiciela irracjonalizmu. Filozofia Bergsona byt z pewnoscig irracjonalistyczna, ale nie w takim sensie,
0 ktdrym pisze Ajdukiewicz w przywotanym fragmencie.

Warto zauwazy¢, ze do Henriego Bergsona w kontekscie krytyki irracjonalizmu odnosi sig takze Izydora
Dambska. W tekscie Irracjonalizm a poznanie naukowe z 1937 roku przypomina ona, ze irracjonalisci podkre-
Slajg, iz to, co poznaig, jest niewyrazalne. Tak na przyktad twierdzi Bergson, wedtug ktdrego bezposrednie,
intuicyjne poznanie jest poznaniem pozapojeciowym, nie mozna go wyrazi¢ stowami, ktdre bytyby intersu-
biektywnie zrozumiate. Tymczasem, zauwaza Dgmhska: , Cechg charakferystyczng (. ...) poznania racjonalnego
jest jego wyrazalnos¢, komunikowalnos¢ i infersubiektywna kontrolowalnos¢” (Dgmbska, 1937, 5. 101). Tam,
gdzie nie ma dyskursu, tam nie ma obiektywnosci, twierdzit francuski filozof nauki, Henri Poincaré. Dgmbska
przyznaje, Ze niekiedy mozna spotkac sig z twierdzeniem, ze intersubiektywizm irracjonalistow powinien by¢
traktowany tak samo jak intersubiektywizm racjonalistow. Rzekomo powinno tak by, gdyz ,, (p) orozumienie
migdzy ludZmi i zgodno$¢ w uznawaniu pewnych zdar jest wynikiem wspalnoty typu myslenia, panujgcego
w danej grupie czy Srodowisku” (Dgmbska, 1937, s. 101). Dgmbska nie zgadza sig z tg argumentacjg, gdyz
wedtug niej istnieje zasadnicza roznica migdzy zdaniami racjonalnymi i irracjonalnymi tokze w sferze intersu-
biektywnosci. , Podstawowe zdania empiryczne sktonni sg uznawac zgodnie wszyscy ludzie normalni, jesi
tylko tym samym postuguig sig jezykiem” (Dgmhska, 1937, . 101). Dzieje sig tak nie ze wzgledu na potrzeby
filozofii, ale ze wzgledu na potrzeby zycia. To wymagania Zyciowe zmuszajg nas do racjonalnego myslenia
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i racjonalnego dziatania. ,W walce o byt, w sytuacjach, w ktdrych z materiatem empirycznym i wymaganiami
2ycia cztowiek liczy¢ sig musi, nie ma miejsca na dowolnos¢ w uznawaniu czy odrzucaniu pewnych zdar em-
pirycznych” (Dgmbska, 1937, 5. 101).

Racig ma Izydora Dgmbska, gdy pisze, ze wedtug Henriego Bergsona bezposrednie poznanie rzeczywistosci
jest poznaniem pozapojeciowym. To poznanie nie ma charakteru naukowego, ale metafizyczny. Bergson nigdy
nie twierdzit, ze jest inaczej. Uwazat, ze poznanie naukowe i poznanie metafizyczne sg dwiema autonomicz-
nymi formami poznania, rdznigcymi sig od siebie tak, jok rozni sig poznanie partytury utwory muzycznego
od poznania jego wykonania w sali koncerfowej. Druga czes¢ argumentacji Dgmbskiej, w ktorej wskazuje ona
potrzeby Zyciowe jako to, co zmusza ludzi do racjonalnego myslenia i dziatania, nie tylko nie powinna byc ro-
zumiana jako krytyka mysli Bergsona, lecz wrgcz mozna jg interpretowac juko potwierdzenie gtownej tezy
Bergsona dotyczgcej pochodzenia nauki.

Do rozwazan Ajdukiewicza, a posrednio takze Dgmbskiej, odwotuje sig w Historii filozofii polskiej Jan
Woleriski (Skoczyriski, Woleriski, 2010, s. 428). Podkresla on, ze Ajdukiewicz przeciwstawiat irracjonalizmowi
nie racjonalizm joko natywizm i aprioryzm, ale wiasnie antyirracjonalizm. Istotg antyirracjonalizmu jest zas in-
tersubiektywna komunikowalnos¢ i intersubiektywna kontrolowalnos¢. Wytwory poznawcze (czyli zdania)
mozna dopuscic tylko wowczas, gdy zgadzajg sie z tymi dwoma kryteriami. Antyirracjonalizm jest scjentystyczny,
przyznaje poznaniu naukowemu wartos¢ szczegdlng. W SL-W uwazano, Ze ,imacjonalizm jest niebezpieczny
dla tadu spotecznego i szkodzi whasciwemu utozeniu spraw ludzkich” (Skoczyrski, Woledski, 2010, 5. 428).
Iracjonalizm odrzucano zatem nie tylko z powoddw filozoficznych, ale takze pozafilozoficznych.

Antyirracjonalizm joko zatozenie pedagogiczne w SL-W

Postawa antyirracjonalistyczna charakterystyczna dla dociekan filozoficznych w SL-W ujawniata sig
wyraznie rowniez w pedagogice tworzonej przez przedstawicieli szkoty. Teksty dotyczgce ksztatcenia i wy-
chowania autorstwa Kazimierza Twardowskiego i jego uczniow sq wyrazem konsekwentnego przekonania, ze
podstawowym Zrodtem wiedzy przekazywanej mtodemu pokoleniu powinna by¢ nauka i logika, natomiast
wptyw innych Zradet, w tym religii i ideologii, powinien by¢ ograniczany. Wyrazem tego przekonania byt nacisk
ktadziony w SLW na wychowanie intelektualne, uczenie poprawnego myslenia, wzmacnianie krytycznej
postawy umystu. Edukacja wedtug uczonych ze SLW nie powinna orientowac sig na ksztattowanie Swiatopog-
lgdu dzieci i mtodziezy, ale na rozwijanie ich zdolnosci intelektualnych. Dzigki temu zostang uformowane
autonomiczne jednostki, ktdre bedg mogty wzigc odpowiedzialnos¢ zaréwno za swoje zycie, jok i za zycie
cafego spoteczeristwa. Poniewaz jakosc Zycia spotecznego jest zawsze zalezna od dojrzatosci jednostek, szkota
powinna zadbac o niwelowanie wptywu tych czynnikow, ktdre te dojrzatos¢ hamujg. W opinii uczonych
ze SL-W tymi czynnikami sq przede wszystkim poglady i przekonania irracjonalne. Mozna zatem powiedziec,
2e odrzucenie irmacjonalizmu przez SLW z powodow pozafilozoficznych, o czym pisat Jan Woleriski, oznaczato
takze niemoznosc przyjgcia imacjonalistycznych tez w pedagogice. Ta postawa jest wyraznie obecna w catym
namysle pedagogicznym SLW.
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llustraciq tej postawy sq trzy teksty przedstawicieli SL-W, Kazimierza Twardowskiego, Kazimierza Sos-
nickiego oraz Tadeusza Kotarbifiskiego. Ze wzgledu na charakter zwigzkow Sosnickiego z pedagogikq, tokze
tg instytucjonalng, jego poglgdy sg omawiane najdoktadniej. W 1901 roku Kazimierz Twardowski napisat
podrecznik dydaktyki skierowany do przysztych nauczycieli szkét ludowych, zatytutowany Zasadnicze pojecia
dydaktyki i logiki do uzytku w seminariach nauczycielskich i w nauce prywatnej. Uzasadniajgc potrzebg nau-
czania, Twardowski zauwaza, 7e bez nauczania dziecko nie dowiedziatoby si tego, co jest potrzebne, aby
sobie w zyciu radzic i by¢ dla innych pozytecznym. Dziecko nie jest w stanie dowiedzie sig tego sumodzielnie,
dlatego jego rozwojem intelektualnym muszq kierowac osoby starsze, wedtug pewnego planu. W centrum
rozwazari Twardowskiego znajduje sig nauczanie rozumiane jako systematyczna i planowa dziafalnos¢ pole-
gajoca na udzielaniv wiadomosci lub ksztatceniu zdolnosci intelektualnych. Twardowski zauwaza, Ze oprécz
zdolnosci intelektualnych dzieci majg tez zdolnosci fizyczne, wolicjonalne, emocjonalne, niemniej w nauczaniv
chodzi przede wszystkim o rozwijanie tych pierwszych. Celem bezposrednim nauczania jest udzielanie wiado-
mosci i rozwijanie intelektu, zas celami dalszymi sq cele ogdinowychowawcze.

Po zaprezentowaniu celow nauczania Kazimierz Twardowski przechodzi do uzasadnienia potrzeby ksztat-
cenia sig do zawodu nauczycielskiego. Zauwaza, 7e nauczyciel potrzebuje trzech rzeczy: daru nauczania,
studiow zawodowych oraz przygotowania praktycznego. Sposrad tych frzech najwazniejsze sq studia zawodowe.
,Kto bowiem pragnie innych naucza¢, musi wiedzie, jok nalezy postgpowac, aby udzielac innym wiadomosci
i aby rozwija ich zdolnosci intelektualne” (Twardowski, 1992, s. 343). Warto zauwazy¢, ze Twardowski nie
zatrzymuje sig na kwestii daru, talentu czy powotania nauczycielskiego, a takze nie zajmuje sig Swiatopoglg-
dowymi celami edukacii. Nie czyni tego, cho¢ znaczna czgs¢ wspdtczesnej mu literatury pedagogicznej na te
whasnie kwestie zwracata uwagg przede wszystkim®. Jezeli chodzi o przygotowanie praktyczne, to samo
w sobie jest ono niewystarczajgce. Rutyna nie jest w stanie w petni zastgpic wyksztatcenia nauczycielskiego.
Omawiajge nauki pomocnicze dydaktyki, Twardowski wymienia nauke o wychowaniu moralnym, psychologie
oraz logike. Logike definivie joko nauke o prawdziwosci sgddw. , Posiadac wiadomosci o jakimkolwiek przedmiocie
znaczy to samo, co umie¢ wydawac o nim prawdziwe sqdy” (Twardowski, 1992, s. 347). Mawigc o formach
nauczania, Twardowski wskazuje na forme akromatyczng oraz heurystyczng, jedng z zalet tej drugiej jest to, ze
,Wprawia uczniow w mowieniu i Scistym wyrazaniu swych mysli” (Twardowski, 1992, 5. 354). Te oraz kolejne
twierdzenia Twardowskiego sg bardzo dobrze znane pedagogom, nalezg do kanonu polskiej dydaksyki, byty
pézniej podejmowane i rozwijane przez takich uczonych, jak Wincenty Okoni czy Czestaw Kupisiewicz. To, co
nalezy uwypuklic w tekscie Twardowskiego, to catkowita nigobecnos¢ w nim watkow irracjonalistycznych.

1 takq samg sytuacjg mamy do czynienia w przypadku tekstu Kazimierza Sosnickiego pt. Wychowanie
intelektualne, zamieszczonego w 1933 roku w Encyklopedii wychowania, redagowanej przez innego ucznia

3 Chodzi tu zwhaszcza o rozpraweg Jana Wiadystawa Dawida pt. 0 duszy nauczycielstwa z 1912 r., uwazang za wyraz pesymizmu
oraz mistycyzmu autora (por. Okor, 1959, 5. 31). Ponadto podejscie Kazimierza Twardowskiego pozostawato w opozyci do tez glo-
szonych przez takich pedagogdw, jak Wincenty Lutostawski, Stanistaw Karpowicz, zabela Moszczeriska, Zygmunt Balicki (por. Smotalski,
1994, 5. 40-53).
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Kazimierza Twardowskiego, Stanistowa tempickiego®. Sosnicki dzieli swoj tekst na trzy czesdi, nadajgc im
tytuty: przedmiot wychowania intelektualnego, czyli inteligencja, cele wychowania intelektualnego oraz Srodki
wychowania infelektualnego.

Wymowa artykutu jest wyraznie antyirracjonalistyczna w tym sensie, ze Sosnicki uwypukla wptyw wy-
chowania intelektualnego na pozostate elementy psychiki cztowieka, tj. na jego uczucia i wolg. Pokazuje takze,
ze intuicyiny komponent naszego myslenia musi by¢ Scisle zwigzany z komponentem racjonalnym. W odréz-
nieniu od irracjonalistow, kidrzy podkreslali, ze to uczucia, wola lub intuicja wptywajq na intelekt, ten zas jest
niczym wiecej niz porgcznym narzedziem przeznaczonym do przedstawiania zrozumiatych uzasadnien dla wy-
borow majgcych swoje Zrodta o wiele gtebiej, Sosnicki przyznaje pierwszenstwo intelektowi, wykazujgc, ze
whasciwie prowadzone wychowanie intelektualne, ti. ksztatcenie inteligencji, moze efektywnie formowac row-
niez sferg emocjonalng i wolitywng cztowieka. Nie jest tak, Ze intelekt jest zdany na kaprysy uczu¢ i woli;
przeciwnie, fo uczucia i wola mogg by Swiadomie ksztattowane poprzez nalezyte wykorzystanie intelektu.

W pierwszej czesci tekstu Kazimierz Sosnicki dokonuje zwigztej rekonstrukci dwach Gwczesnych teorii
inteligencii, teorii sumarycznej oraz teorii ogdlnej.

W drugiej czgsci pedagog zajmuje sig celami wychowania intelektualnego. Inaczej rozumie sig te cele
w zaleznosci od tego, juk pojmuje si¢ infeligencig. W ujeciu sumarycznym celem wychowania intelektualnego
ma by¢ takie ksztattowanie poszczegdlnych zdolnosci umystowych, aby kazda z nich doszta ,,do najwyzszej
granicy mozliwego jej rozwoju” (Sosnicki, 1936, s. 7). W ujeciu ogdlnym pojawia sig pytanie, czy mozna
w ogdle infeligencig rozwijac i cwiczy¢. Sosnicki przyznaie, Ze s co do tego pewne watpliwosci. Wielu psy-
chologow uwaza, ze poziom infeligencji ogdlnej jest czyms statym i w zwigzku z tym nie mozna rozwijac tej
inteligencii poprzez wychowanie. Sosnicki nie zgadza sig z tym twierdzeniem. Uwaza, jok wielu innych
psychologdw, ze wychowanie intelektualne ma wptyw na rozwdj inteligencji. Inteligencia nie jest zatem jokgs
irracjonalng whasciwoscig naszego umystu, ktdra bytaby usytuowana poza zakresem naszego poznania i celo-
wego oddziatywania. Druga trudnosc to kwestia mozliwosci oddziatywania na wzrost oryginalnosci tejze inte-
ligendii, tj. oryginalnosci myslenia i postgpowania. Pojawia sig tu problem twdrczosci i pytanie o fo, jok mozna
wptywac na wzrost tejze tworczosci. (zy tworczosci mozna sig nauczy¢? Wiele wskazuje, ze nie, a to znaczy-
foby, 7e tworczos¢ bedgca najistotnigjszym momentem aktywnosci infeligencii, nie poddaie sig celowym
oddziatywaniom. Sosnicki przyznaje, ze tworczosci nie mozna nauczy(, ,jezeli kto termin ‘nauczy¢’ rozumie
w znaczeniu: uzdolnic do reprodukgji” (Sosnicki, 1936, s. 9). Ale nauczanie moze polegac na czyms innym,
tj. na ,,stwarzaniu pomysinych warunkow dla zjowienia sig tworczosci” (Sosnicki, 1936, s. 9). Reasumuigc,
gdy stajemy na gruncie teorii infeligencji oglnej, wychowanie intelektualne okazuje sig jak najbardziej uza-
sadnione réwniez w tej sferze, ktéra wymyka sig racjonalnej kontroli.

4 Zagadnienie prymatu wychowania intelektualnego nad innymi celami wychowania jest interesujgcym watkiem w mysli Kazimierza
Sosnickiego. Ten watek powraca w wielu tekstach Sosnickiego, takze tych po 1945 r., np. w Istocie i celach wychowania 7 1946 1.
czy Rozwoju pedagogiki zachodniej na przefomie XIX i XX w.z2 1967 1.
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Jakie cele nalezy postawic przed wychowaniem intelektualnym? Sosnicki zauwaza, ze nie moze tu chodzi¢
0 przyswaojenie sobie wielkiej ilosci materiatu, gdyz w rozwoju inteligencii nie ilos¢ materiatu jest wazna, ale mo-
ment tworczy. ,Dlatego wyksztatcenie materialne, oparte na pamigtaniu i odtwarzaniu, nie moze by celem
wychowania intelektualnego” (Sosnicki, 1936, . 10). Tym celem nie moze by( tez wyksztatcenie formalne,
fj. wzrost poszczegdlnych uzdolnieri umystowych. Natomiast celem wychowania intelektualnego jest , osiggnigcie
pewnych whasciwosci i pewnego charakteru myslenia” (Sosnicki, 1936, s. 10). Inteligencia ogdlna musi che-
rakteryzowa sig okreslonymi cechami, ktdre mozna w niej wyksztatcic poprzez wychowanie. Te cechy tworzg
pewng hierarchig, zestaw zalet i wad inteligencii. Sosnicki zauwaza, ze stworzenie takiej kompletnej listy cech
jest niemozliwe, gdyz to, co jest zaletg myslenia, a co wadg, zalezy czgsto od tego, joki model wychowania sig
przyimuie. W wychowaniu racjonalistycznym zaletq jest krytycyzm, a w wychowaniu tradycjonalistycznym —
dogmatyzm.

Kazimierz Sosnicki zaczyna omawia¢ whasciwosdi inteligencii ogdlnej od wiasciwosci natury uczuciowe
i wolicjonalnej. Uczucia i wola w oczywisty sposob wptywaig na nasze myslenie, a wiec frzeba wzigc je pod
uwage w wychowaniu intelektualnym. Inteligencja nie jest wyizolowana od reszty naszego zycia psychicznego,
W tym czynniku musi sig przejowiac nasza osobowos¢, nadajge mu whasciwe zabarwienie i charakter” (Sosnicki,
1936, s. 11). Uczucia majg wptyw na obiektywnos¢ myslenia, zaktdcajg jo: w sensie negatywnym nalezy
uwolni¢ myslenie od uczuc, zas w sensie pozytywnym — oprze¢ myslenie na rzeczywistosci. Sosnicki przyznaje,
7e uczucia mogq determinowac myslenie, niemniej od razu zauwaza, Ze jest o stan niepozgdany. Méwigc
o obiektywnosci myslenia w sensie pozytywnym, Sosnicki wyrdznia dwie mozliwe postawy: albo chcemy
jedynie odtworzy(¢ rzeczywistos¢, wowczas mamy do czynienia ze sztywnym trzymaniem sig rzeczywistosci
i wiernym jej odwzorowywaniem, albo chcemy, budujgc na tym, co istnieje obecnie, przetworzy( zycie. , Wren-
czas mozemy zywic ideat jeszcze niezrealizowany, a jednak liczgey sig z warunkami i mozliwosciami realizo-
wania” (Sosnicki, 1936, 5. 11).

Jezeli chodzi o wolg, to z nig tgczy sig tempo pracy umystowej. Tym, co czesto wytrgea nas z rytmu
pracy umystowej, s niepowodzenia. Wychowanie infelektualne takze moze by¢ wychowaniem woli. To wy-
chowanie cwiczy wolg tak samo jak praca fizyczna czy trening sportowy. , Kto opanowat dobrze pewng gatgZ
wiedzy, ma w swoim umysle jok gdyby caty jej obraz réwnoczesnie” (Sosnicki, 1936, s. 12). Meumann,
na ktdrego powotuje sig Sosnicki, nazywa to doswiadczenie ,intuicjg myslenia”. Intuicja tego rodzaju moze
prowadzic do inwencji, ale nie nadaje naszym sqdom pewnosci, gdyz ta przychodzi wytgcznie dzigki analizie
logicznej, jok twierdzit Henri Poincaré.

Kazimierz Sosnicki wykazuje, ze whasciwosci myslenia sq zwigzane rowniez z jego trescig. Nie mozna
oddzieli tresci myslenia od aktu myslenia. Pedagog dzieli tresci na pospolite i ptaskie oraz wysokie i donioste.
Jakie tresci sq wysokie i donioste? Takie, ktdre sg ogdlne. Szczegdty i drobnostki nie rozwijajg naszego
myslenia. Czynig o dopiero wowczas, gdy zostang uogdlnione. Dalej, tresci sg donioste i wysokie wowczas,
gdy pozytywnie oddziatujg na nas uczuciowo. Chodzi o takie uczucia, ktdre majg pozytywne znaczenie
spofeczne.
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(...) tresci, ktdre stajg sig podstawg dla egoizmu, proznosci msciwosci, podsycajg uczucia antyspoteczne
i niskie pozgdania, uznajemy za ujemne wychowawczo, natomiast takie tresci, ktdre podnoszq naszg energig
umystowg, zdolnos¢ twdrczq i zapalajg nas szlachetnymi uczuciami i pragnieniomi, zaliczamy do dodatnich
czynnikw zyciowych i wychowawczych (Sosnicki, 1936, 5. 13).

Wreszcie, mysli wazne i donioste muszq by¢ ukierunkowane na okreslony cel. Jaki to cel? Sosnicki mowi,
7e istniejg dwa poglody na ten cel: utylitarystyczny i idealistyczny. Utylitaryzm za wysokie i donioste uznaje
takie fresci, kdre sktaniajg cztowieka do takiego postgpowania, ktdre prowadzi do , korzysmego rozwigzywania
sytuacji dla niego i dla innych” (Sosnicki, 1936, 5. 13) — tak twierdzq pedagodzy amerykariscy wywodzqcy
si¢ ze szkoty Johna Deweya oraz pedagodzy sowieccy, uznajgcy pedagogike Deweya za wzér. W podejsciv
idealistycznym nie chodzi o postgp materialny, ale o wzmocnienie whasnej osobowosdi, o odcisnigcie swojego
pigtna na rzeczywistosci — tak twierdzg z kolei filozofowie i pedagodzy niemieccy, czerpigey z mysli Georga
Wilhelma Friedricha Hegla i Wilhelma Diltheya.

W krotkiej wzmiance Sosnicki potwierdza, ze whasciwoscig myslenia powinna byc takze jego logicznosc.
Interesujgce jest to, Ze wedtug niego wazniejsze jest myslenie logiczne niz znajomos¢ praw logiki, praktyka
poprawnego myslenia nie wymaga gruntownej znajomosci logiki, uczniow nalezy nauczy¢ myslenia logicznego,
niekoniecznie formutek logicznych. , Wyzej cenimy logiczne mySlenie niz samg umiejgtnos¢ praw logiki, ktérg
chetnie odstgpujemy specjalistom” (Sosnicki, 1936, 5. 15).

Wreszcie w ostatnim punkcie dotyczgcym celow wychowania intelektualnego Kazimierz Sosnicki wskazuje
na wyksztafcenie dwdch whasciwosc zwigzanych z istotq inteligencii ogdlnej: myslenia twdrczego oraz myslenia
krytycznego. Piszqc o mysleniu tworczym, o momencie tworczym, Sosnicki nawigzuje implikatywnie do Henriego
Bergsona. W dos¢ dhugim fragmencie powtarza swojg wezesniejszq teze, ze wychowanie infelektualne nie
potrafi wzbudzi¢ momentu twdrczego w inteligencji, moze natomiast stworzy¢ warunki, kfore dla tego momentu
okazq sig korzyste. Bardziej interesujgce sq analizy dotyczgce myslenia krytycznego. Ot6z, wedhug Sosnickiego
myslenie krytyczne jest zaporg dla ekscesow myslenia tworczego. Kiedy to drugie fraci kontakt z prawdg i rze-
czywistoscig, pojawia sig myslenie krytyczne. Prawde nalezy rozumiec w sensie formalnym, zgodnie z zasadami
logiki, oraz w sensie materialnym, zgodnie z zasadami realizmu. Zgodnos¢ z rzeczywistoscig jest oczywista,
gdy mowimy o zjawiskach przyrodniczych, ale komplikuje sig, gdy mowimy o zjawiskach psychicznych lub
spofecznych. W tym miejscu Sosnicki wymienia nazwisko Giovanniego Genfile i przywotuje jego koncepcig do-
swiadczenia zbiorowego. Gentile uwazat, ze wiedza idealistyczna, jokg posiada jednostka, jest zarazem wiedzg
narodowg. Sosnicki zachowuje dystans wobec tego stwierdzenia, mowigc, Ze jednostka musi mie¢ prawo kon-
trolowania i indywidualnego stwierdzania stusznosci mysli zbiorowych, a wiec takze narodowych. To prawo
do kontrolowania jest bardzo bliskie zasadzie kontrolowalnosci, gtoszonej przez Izydore Dgmhbskq i Kazimierza
Aidukiewicza. Dlo Sosnickiego, ,, (o) pieranie sig o doswiadczenie zbiorowe nie jest jeszcze wyrzeczeniem sig
myslenia krytycznego” (Sosnicki, 1936, s.19).

1 podobnym $cisle intelektualistycznym podejsciem do ksztatcenia i wychowania mamy do czynienia
w tekstach pedagogicznych Tadeusza Kotarbiriskiego. Kotarbiriski nie byt pedagogiem w sensie instytucjonalnego
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usytuowania swojej pracy, niemniej sposréd grona filozofow — uczniow Kazimierza Twardowskiego najczesciej
wypowiadat sig na tematy pedagogiczne. W tym kontekscie na szczegolng uwage zastuguie jego ksigzka
Sprawnos¢ i bfgd wydana po raz pierwszy w 1956 roku. Podtytut ksigzki brzmi Z myslg o dobrej robocie
nauczycielo. Na poczgtku ksigzki autor przywotuje osobiste wspomnienia dotyczgce jego whasnych nauczycieli,
a takze prezentuje swoje whasne pojecie filozofii. Nastepnie przechodzi do omdwienia roli logiki w ksztatceniu
ucznia i nauczyciela oraz do wytuszczenia tego, czym jest wedtug niego nauka. Pozostata czes¢ wypowiedzi
zebranych w ksigzce sytuuje sig w obszarze prakseologii, nauki o dobrej robocie. Kotarbiriski zauwaza, ze pro-
blematyka prakseologiczna jest wazna ze wzgledu na potrzeby gospodarcze oraz wychowawcze kraju. Twierdzi,
7e tak jok najwyzszy poziom analizy jezyka ujownia sig w logice, tak najwyzszy poziom analizy dziatania
ujawnia sig w prakseologii. Niezaleznie od tego, co mowimy, powinnismy wypowiadac sig Scisle, podobnie
niezaleznie od tego, co robimy, powinnismy wykonywac to sprawnie. Tak jak btedy logiczne utrudniajg wza-
jemne zrozumienie, tak btedy prakseologiczne utrudniajg wspélne dziatanie. Prakseologia pozwala whasciwie
oceni¢ dziatania lub zamiary dziotan. Kiedy Kotarbirski pisze , wiasciwie”, ma na mysli ,z punktu widzenia
uzytecznosci”, nie za$ ,z punktu widzenia emocjonalnosci”.

Wedtug Tadeusza Kotarbiriskiego wychowanie prakseologiczne jest mozliwe i pozgdane. Jednym z po-
stulatow tego wychowania jest postulat ekonomizacji, czyli dgzenia do takiego dziatania, ktdre bytoby bardziej
wydajne lub dawatoby wigksze oszczednosci. Ekonomizacja zaktada, ze w dziataniv powinnismy przechodzic
od interwencji do inwigilacji. Interwencja oznacza osobiste zaangazowanie sig w jokgs sytuacig, zwigzane
z wydatkowaniem energii, inwigilacja natomiast nadzorowanie tejze sytuacii, bez potrzeby osobistego zaan-
gazowania sie. Kotarbiriski zauwaza, ze inwigilacja jest korzystniejsza od interwencji — mowigc krotko chodzi
o takie zorganizowanie pracy, aby toczyta sig ona niejako samoczynnie.

Nie innej udziela rady pedagog, zalecajgcy powstrzymywac sig od kierowania krokami wychowanka i tylko
pilnowac, by nie zboczyt na manowce: a niech sam wszystkiego probuje pod okiem wychowawcy, czuinego
obserwatora, dozorcy niejako, nie kierownika (Kotarbiriski, 1960, s. 56).

Innym komponentem ekonomizacji jest programatyzacja dzitar, czyli ich uplanowienie. Programatyzacja
pozwala na wzrost ekonomizacji dziatari w takim stopniu, w jakim sama jest zracjonalizowana. Im wiecej
mamy informacii o faktach i zaleznosciach, im doktadniej mozemy przewidziec ewentualne skutki ewentualnych
dziatar, tym nasze dziotanie jest sprawniejsze. Sprawnosc dziatania byta wprost odnoszona przez Kotarbiriskiego
do nauczycieli, stanowita kluczowq kategorig ich opisu.

Dziatanie moze by oceniane z rozmaitych punktow widzenia, np. z punktu widzenia motywacji, ktdra
do niego prowadzi, z punktu widzenia szlachetnosci celow, ktorym stuzy, z punktu widzenia wychowawczego,
np. ze wzgledu na to, czy ksztattuje cztowieka joko osobowos¢ moralng. To sq problemy niezmiernej wagi
i wszystkie wchodzg niewgtpliwie w sktad zadan szkoty nauczycielskiej, ale w obecnej godzinie zwezamy
temat, idzie nam dzisiaj wytgcznie o oceng z punktu widzenia sprawnosdi, z punktu widzenia ogdlnej techniki
wszelkiej pracy (Kotarbinski, 1960, s. 77).
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Dobra robota w pracy umystowej, tj. w badaniu, uczeniu sie czy nauczaniu, zaktada korzystanie
ze sprawdzonych metod. Jedng z nich jest metoda Kartezjusza, zgodnie z ktorg nalezy akceptowac tylko
twierdzenia zniewalajgco oczywiste; najpierw trzeba analizowac, a dopiero potem dokonywac syntezy; nalezy
przechodzic od rzeczy tatwiejszych do trudniejszych; oraz robige przeglody, nie nalezy pomija¢ zadnej moz-
liwosci. Warunkiem dobrej roboty jest rowniez wyzbywanie sig btedow praktycznych opartych na bedach
mySlowych.

A nie ulega wgtpliwosci, e na takie btedy praktyczne radg zasadniczq jest — wyzbywa sig bigdnych sgdow,
zdobywac sqdy trafne. No, i pomnazac whasng wiedze w sprawach, w ktdrych w ogdle nie mielismy zdania
(Kotarbiriski, 1960, s. 143).

Prakseologia sprzeciwia sig irracjonalizmowi na wiele sposobow. Przede wszystkim zaktada poprawne
myslenie, tj. myslenie racjonalne, oparte na zasadach logiki. Iracjonalizm odnosi sig do logiki klasycznej
7 nieufnoscig, albo w ogéle kwestionujgc jej przydatnosc, albo zastepujgc jg inng formg logiki, np. logikg di-
lektyczng, ktora rzekomo lepiej wyjasnia postepy historii. Priorytetowym Zrodtem wiedzy dla prakseologii jest
nauka, to whasnie do niej nalezy zwracac sig po wyjasnienie standw rzeczy i zwigzkow migdzy nimi. Iracjo-
nalizm odmawia nauce tej kompetencji, widzgc w niej by¢ moze precyzyine, lecz bardzo wgskie narzedzie
poznania rzeczywistosci. Prakseologia zakfada konstruowanie plandw i ich konsekwentng realizacjg. Iracjo-
nalizm Zle znosi plany, gdyz podkresla w dziotaniu rolg twdrczosci i nieprzewidywalnosci. Z pedagogicznego
punktu widzenia prakseologia oferuje podstawy krytycznego myslenia i sprawnego dzifania. Iracjonalizm
odwotuje sig raczej do takich pojec jok autentycznos¢ i niczym nieskrepowany rozwdj.

Podobnie jok Kazimierz Twardowski i Kazimierz Sosnicki, rowniez Tadeusz Kotarbiriski nie zajmuje sig
kwestig, jakie tresci nalezy przekazywac przysztym nauczycielom, a takze jakie tresci oni sami powinni potem
przekazywac uczniom. O wiele waznigjszym zagadnieniem jest to, jokie nawyki intelektualne i praktyczne
powinny by¢ wyrobione w nauczycielach, a za ich posrednictwem rowniez w uczniach.
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Summary
(riticism of Irrationalism in the Lvov-Warsaw School and its Educational Expression

In philosophical debates carried out by the academics from the Lvov-Warsaw School (L-WS) the arguments
against irrational conceptions fook a particular place. Kazimierz Twardowski and his disciples rejected those
conceptions for philosophical and extra-philosophical reasons. In the article the author presents the sources
of European irrationalism of the beginning of the 20™ century and the ideas of the selected philosophers —
irtationalists with whom the representatives of the 1-WS discussed. While presenting that discussion, the author
shows the main lines of the arguments developed in the LW-S. The wrifical approach to irrationalism was also
present in pedagogical texts of the LW-S representatives. What was characteristic to the LW-S educational
assumptions was the emphasis put on the precision of thinking and the efficiency of acting, not on desire fo
transmit to pupils a particular worldview. It was the expression of a consequent attitude of that group of
academics, the affitude called af times maximalist as regards the form, and the minimalist as regards the
content.

Key words: irrationalism, religion, ideology, anti-irationalism, science, intellectual education



Ryszard Maciotek
Wyzsza Szkota Gospodarki w Bydgoszczy

Stosunek logiki do dydaktyki w poglgdach
niektorych przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej

Celem artykutu jest prezentacja, konfrontacja oraz ocena poglodéw dwdch czotowych przedstawicieli Szkoty
Lwowsko-Warszawskiej: Kazimierza Twardowskiego i Kazimierza Sosnickiego na temat dydaktyki i jej relacii
do logiki. U Twardowskiego, podobnie juk u Sosnickiego, bardzo wyraznie zarysowue sig odrgbnosc przed-
miotowa logiki i dydaktyki, ktdra zaciera sig jednak u innych przedstawicieli Szkoty. Ujecie dydaktyki u Twar-
dowskiego jest standardowe. Sosnicki prezentue oryginalng koncepcig dydaktyki ogélnej joko nauki
nadbudowanej na systemach dydaktycznych. Przy nieco rznigcych sig ujgciach logiki obydwu autordw, zbiezne
jest traktowanie jej jako nauki pomocniczej dydaktyki. Logika w ujgciu Twardowskiego oddaje ustugi dydaktyce
poprzez wskazywanie, w jaki sposob procesy poznawcze sq skuteczne lub wartosciowe poznawcze. Wedtug
Sosnickiego logika moze oddawac ustugi dydaktyce, pouczajac jg o rodzajach, charakterze i ewentualnie
mefodach cwiczenia sprawnosci przeprowadzania rozumowan.

Stowa kluczowe: dydaktyka, logika, Kazimierz Twardowski, Kazimierz Sosnicki

Wstep

Srodowisko filozoficzne znane pod nazwg Szkota Lwowsko-Warszawska odcisneto swaje pigtno na dziejach
filozofii polskiej pierwszej, a w znacznym stopniu takze drugiej pofowy XX wieku. Szkota ta wywarta znaczny
wptyw takze na inne dziedziny wiedzy, szczegdlnie na nauki humanistyczne i spoteczne, cho¢ nie brak dowodaw,
7e pod wptywem Szkoty pozostawali takze przedstawiciele innych dziedzin nauki. Olbrzymi wptyw Szkoty
widoczny jest rowniez, gdy idzie o funkcjonowanie uniwersytetu okresu migdzywojennego, zwtaszcza w jego
warstwie aksjologicznej i deontycznej. Ustalenie Scistej demarkacji pomigdzy wptywem Szkoty a innymi
srodowiskami i nurtami filozoficznymi tego okresu w Polsce nie jest tatwe. Wptyw Szkoty uwidacznia sig
w sktadzie personalnym katedr uniwersyteckich, a jeszcze bardziej w warstwie ideowej, ktéra udzielofa sie
filozofom innych proweniencji w Polsce, inspirujgc i nadajgc ksztatt programonm ich bada filozoficznych.

Lasieg oddziatywania Szkoty Lwowsko-Warszawskiej wykraczat jednak znacznie poza ramy filozofii;
przenikat do Srodowisk naukowych, w szczegdlnosci wysoko ceniono wzorce pracy naukowej obowigzujgce
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w Szkole wsrod matematykéw. Miato fo zapewne znaczgey wptyw na uksztattowanie sie warszawskiej
szkoty logicznej, ktora skupiata filozofow (Jan tukasiewicz, Stanistaw Lesniewski) i matematykéw (Wactaw
Sierpifiski, Stefan Mazurkiewicz), pracujgcych twérczo na polu logiki matematycznej, zwanej wowczas
dla odrdznienia od tzw. logiki filozoficznej rowniez logistykq. W zakresie jej oddziatywania pozostawali takze
matematycy Iwowscy (Stefan Banach, Hugo Steinhaus), choc ich zainteresowania nie zostaty skierowane
na logike.

Jan Woledski, autor fundomentalnego i najpetniejszego jok dotgd dzieta o Szkole Lwowsko-Warszawskiej
(Woledski, 1985, s. 9-10), wskazue jako kryterium jej identyfikacji okres dziatalnosci naukowej i nauczy-
cielskiej Kazimierza Twardowskiego na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie (UJK), o pdzniej jego
uczniow, w dwach Srodowiskach uniwersyteckich, ti. Lwowa i Warszawy. Przyjmuie sig, ze istnienie Szkoty
przypada na okres pomigdzy koficem XIX wieku a wybuchem Il wojny Swiatowej. Woleriski przyznaje, ze
pomimo obiektywnych kryteriow przynaleznosci do szkoty, najbardziej istotne dla identyfikacji ze Szkofg jest
kryterium merytoryczne, czyli zasob wspdlnie wyznawanych idei'. Woleriski podaje przyblizony personalny
sktad Szkoty, wyliczajgc co najmniej kilkadziesigt osob, ktrych dziatalnos przypada na okres migdzywojenny.
Mawi sie jednak o trzech pokoleniach przedstawicieli szkoty, przy czym trzecie pokolenie obejmujgce juz nie
bezposrednich wychowankdw Twardowskiego, szczyt swojej dziatalnosci osiggngto w okresie powojennym.
Pokolenie to poddane byto w najwigkszym juz stopniu wptywom egzogenicznych idei i prgdow filozoficznych.
Do grona wybitnych kontynuatoréw mysli filozoficznej Twardowskiego zalicza sig niewgtpliwie Kozimierza
Aidukiewicza, Tadeusza Kotarbiskiego i Tadeusza Czezowskiego, ktdrzy dzitajgc na polu filozofii, nie tracili
z oczu zagadnien logiki. Nie wszyscy mysliciele zwigzani ze Szkotg Lwowsko-Warszawskg zajmowali si
jednak profesjonalnie filozofig. Do uczniow Twardowskiego zalicza Woleriski m.in. wybitnych pedagogow,
takich jok Kazimierz Sosnicki, Bogdan Nawroczyriski i Stefan Wotoszyn.

Twardowski wywart wptyw nie tylko na stanowiska filozoficzne swoich uczniow, ale w jeszcze wigkszym
stopniu rzutowat na sposéb uprawiania filozofii. Przejawiato sig to m.in. w dgzeniu do nadania filozofii
analitycznego charakter, w czym niemata rola przypadata logice. Twardowskiego cechowat szczegdlny pietyzm
do logicznej Scistosci i precyzji formutowania mysli. Poczqtki szkoty przypadaig na okres, w ktdrym rodzita sig
logika matematyczna, zwana przez niektrych logistykg. Wspdtczesnie traktuje sig g raczej jako rozdziat czy
faze w rozwoju logiki formalnej, gdyz zagadnienia, ktdre podejmowata, zawsze byty centralnym zagadnieniem
logikow, natomiast przybrata ona nowg postac, tj. systemow dedukcyjnych.

" Woleriski twierdzi, ze do gfownych idei Brentany, takich jak: 1) metoda filozofi jest taka sama jak innych nauk empirycznych,
2) podstawq filozofii jest psychologia deskryptywna, 3) charakterystyczng cechg zjowisk psychicznych jest ich intencjonalnosc,
4) filozofia winna unika¢ zagadnien spekulatywnych, 5) filozofia winna by¢ neutralng wobec Swiatopogladaw, Twardowski dotozyt
kilka swoich, fi. 1) powigzat analizg psychologiczng z semiotykg, 2) wprowadzit wazne rozrGznienie tresci i przedmiotu przedstawienia,
3) odrdznit czynnosci od wytwordw, 4) podkreslit role jasnosc i precyzji w myleniu filozoficznym, o ponadto 5) byt bardziej folerancyjny
od swego nauczyciela w ocenie myslicieli przesztosdi, 6) przeprowadzit krytyke relatywistycznego rozumienia prawdziwosci (Wolediski,
2014,5.1-2).
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Zadania niniejszego artykutu wykraczajg jednak poza tematyke Scisle filozoficzng i logiczng, bo dotyczg
zasadniczo dydaktyki joko nauki, jej natury, charakteru twierdzen i ich zwigzkw z logikg, a takze w pewnej
mierze osobliwosci mefodologicznych dydaktyki. W tych kwestiach pojawiaty sig znaczne rozbieznosci pomigdzy
samym Twardowskim a jego uczniami. Wydaie sig, Ze problematyka statusu dydakiyki interesowata go bardziej
76 wzgledu na froske o nauczanie niz z powodu zainteresowania dydaktykq joko naukg. Jak wiadomo,
Twardowski sporg czgs¢ swojej aktywnosci na UJK poswiecit dziotalnosci nauczycielskiej i organizacyinej,
przyciggajgc rzesze studentow na wyktady i petnige rdzne funkcje akademickie, w tym najwyzszg godnos¢
rektora uniwersytetu?. Celem artykutu jest prezentacja poglgdow Twardowskiego i jego ucznia Kazimierza
Sosnickiego na tematy, ktdre wyzej zostaty zarysowane, a szczegolnie na logiki w dyskursie prowadzonym
przez dydaktyke. Mysli Twardowskiego na ten temat byty rozwijane przez jego czotowych uczniow. Pisali
0 nich m.in. filozofowie Kazimierz Ajdukiewicz, Tadeusz Kotarbirski i Tadeusz Czezowski, przy czym trzeba
zaznaczy¢, 7e wypowiedzi gtoszone przez zatozyciela Szkoty Lwowsko-Warszawskiej od wypowiedzi niektorych
z wymienionych jego uczniow dzieli w niektdrych przypadkach niemalze pot wieku. W pracy prezentowane
bedq jedynie stanowiska Twardowskiego i Sosnickiego. Tematyka omawiana w artykule wazna jest zarowno
7e wzgledow teoretycznych, zwhaszcza historycznych, ma ona jednak powazne implikacje praktyczne, gdyz
stanowi szerszy kontekst dyskusiji prowadzonych przez filozofow i logikow na temat potrzeby nauczania logiki
w ramach uniwersyteckiego kursu ustugowego. Omawiajgc poglady zatozyciela i wybitnego przedstawiciela
Szkoty na powyzsze tematy, szczegdlnie zas w kwestii wktadu, jaki w badania dydaktykow moze wniesc
logika, bedziemy zwraca¢ uwage na argumenty za tezg o bliskich zwigzkach obydwu nauk i na postulaty ich
zblizenia, zgtaszane przez interesujgcych nas autordw.

Twardowskiego ujecie logiki joko nauki pomocniczej dydakiyki

Temat odniesienia logiki do dydaktyki zostat przedstawiony przez zatozyciela Szkoty Lwowsko-Warszaw-
skiej w pracy Zasadnicze pojecia dydaktyki i logiki w roku 19071, a wigc w dos¢ wezesnym okresie jego dzio-
falnosci na Uniwersytecie Jana Kazimierza (Twardowski, 1901). Dzieto to, ktdre ukazato sig w szdstym roku
pobytu Twardowskiego na uniwersytecie, sktada sie z pigciu czgsci, w kidrej tylko czesc | poswigcona zostata
zagadnieniom podstawowym dydaktyki, a wige pojeciu dydaktyki, miejscu dydaktyki w obrebie pedagogiki,
okresleniu celow nauczania i wreszcie naukom pomocniczym dydaktyki. Czesc Il skupia sig na zasadach logiki,
a pozostate trzy czesci omawiajg zagadnienia szczegétowe dydaktyki i teorii wychowania.

Dlo Twardowskiego dydaktyka to , umiejgtnosc, ktora podaje zasady i sposoby nauczania” (Twardowski,
1901, 5. 10). Przy konstrukaji tej definicji odwotuje sig on do genezy terminu, ktory pochodzi od greckiego
stowa didoktika techne, a znaczy tyle, co umiejgtnos¢ nauczania. W takim ujgciu dydaktyka jawi sig nie joko

? Powszechnie znane jest przeméwienie Twardowskiego O dostojeristwie Uniwersytetu z 1935 1. 7 okazii nadania mu tytuty
doktora honoris causa Uniwersytetu Poznariskiego. W przemawieniu tym nakreslit on zadania, jakie powinna realizowac ta wiekowa
i szacowna instytucja edukacyina, bronigc jednoczesnie autonomii uniwersytetu w sprawach nauki i nauczania.
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nauka, ale joko rodzaj sztuki. Autor uzupetnia swojg wypowiedz, wskazujge, Ze w najogdlniejszym swoim
znaczeniv ,dydaktyka powinnaby podawac zasady i sposoby nauczania wszelkiego rodzaju, bez wzgledu
na to, w jakim ono si odbywa celu i do jakich sig zwraca uczniow” (Twardowski, 1901, s. 10). W praktyce
jednak, ze wzgledu na podziat pracy obowigzujgcy takze w nauczaniu, bierze sig pod uwage , cele i warunki
pewnego rodzaju szkot”, co ma swoje odzwierciedlenie w podrecznikach dydaktyki dedykowanych nauczycielom
okreslonych typow szkot. Nie ma zatem jednej dydaktyki, lecz raczej zbior dydaktyk w zaleznosci od tego,
komu one majq stuzy¢. Dalsze wypowiedzi autora poswigcone dydaktyce wskazujg jednak, Ze dydaktyka jest
nie tylko sztukg, jak mozna by sqdzic, odwotujqc sig do etymologii stowa, ale takze naukg, a Scislej , naukg
0 nauczaniv”, ktdra dzieli sig na dydaktyke ogdlng i szczegdtowg, czyli metodyke. Przy czym w przypadku
mefodyki mowa jest o catym zbiorze metod, ktdrych jest w zasadzie tyle, ile jest roznych przedmiotow
nauczania. ,Dydaktyka ogdlna podaje zasady i sposoby nauczania wazne dla nauczania jakiegokolwiek
przedmiotu”, za$ dydaktyka szczegdtowa (metodyka) podaje ,zasady szczegétowe, wazne dla nauczania
poszczegdlnych przedmiotow” (Twardowski, 1901, 5. 11). Gdy w gre wchodzi sprawne udzielanie wiedzy,
mamy do czynienia z ksztatceniem materialnym, gdyz zaopatruje sig wowczas umyst niejoko w materiat,
ktory mozna w rdzny sposéb wykorzystac, natomiast gdy celem nauczania jest usprawnienie zdolnosci inte-
lektualnych, mamy do czynienia z ksztatceniem formalnym; gdyz , zdolnosci intelektualne uwaza¢ mozna nie-
joko za formy, mogqce sobg objg¢ bardzo rdznorodny materyat, t.i. bardzo rdznorodne wiadomosci”
(Twardowski, 1901, s. 7).

Przytoczone wypowiedzi Twardowskiego na temat dydaktyki prowadzg do nastepujgeej konstatagj:
1) Twardowski uznaje dydaktyke za nauke, cho nie rezygnuie z tego terminu, jako oznaczajgcego jednoczesnie
sztuke nauczania; 2) w jego ujeciu dydaktyka, skoro ma dawac przepisy na temat nauczania, jest naukq prak-
tyczng, albo pojetyczng (wytwdrczg) w arystotelesowskim znaczeniu tego terminu, podobnie jak jest nig
medycyna, agronomia czy tzw. nauki techniczne?, odwotujgc sig do bardziej wspotczesnych klasyfikacji nauk;
3) poziom abstrakcyjnosci formutowanych zasad i sposobdw nauczania nie jest chyba taki, aby dotyczyt on
w ogdle nauczania, bez jego odniesienia do celow nauczania rownych grup wiekowych i zwigzanego z tym
charakteru szkot, w ktdrych sig prowadzi nauczanie; 4) dydaktyki szczegotowe uszczegotawiajg zasady i spo-
soby nauczania formutowane przez dydaktyke ogdlng w odniesieniu do okreslonych przedmiotdw, chociaz
sposob tego uszczegGtowienia nie jest przez autora okreslony w kwestii, czy ma to by¢ zaleznos¢ dedukcyina
czy tresciowa, sam autor sig nie wypowiada®.

Dl przedstawienia relacji, joka tgczy dydaktyke z logikq, nalezy rozpoczgc od nakreslenia pozycji, jokg
przypisuje on dydaktyce w panteonie nauk. Dydaktyka jest czgscig pedagogiki, ktdra jest naukg o wychowaniu,

3 Podobnego zdania jest, zdaje sig, znany wspétczesny przedstawiciel pedagogiki Wradystaw Zaczyiski. Pisze on, ze zaréwno
technika, jok i dydaktyka zaliczane sq do nauk praktycznych, stosowanych z wszystkimi whasciwymi dla nich cechami (Zaczynski,
2011,s.2).

+0 r6znego rodzaju zwigzkach pomiedzy dyscyplinami naukowymi zob.: Stgpieri, 2001, s. 71. Mogg fo by¢ zwigzki genetyczne,
metodologiczne, heurystyczne, epistemologiczne, strukturalne.
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obejmujgeg frzy obszary, tj. wychowanie fizyczne, moralne i intelektualne (Twardowski, 1901, 5. 11). Twar-
dowski przeprowadza nastepujgce rozumowanie: jednym z przedmiotow pedagogki jest wychowanie infelek-
tualne, a gtownym $rodkiem wychowania intelektualnego jest nauczanie; dydaktyka ma za przedmiot
nauczanie, a zatem dydaktyka jest czgscig pedagogiki. Obecnie jest to twierdzenie dos¢ trywialne, choc wowczas
gdy pedagogika nie byta jeszcze traktowana joko nauka autonomiczna, wymagato ono chyba uzasadnienia.
Twardowski zdae sig nie wyrdzniac Zadnego z wymienionych typéw wychowania. Nie twierdzi np., ze wycho-
wanie intelektualne jest najwazniejsze, a pozostate powinny by¢ mu podporzgdkowane lub prowadzone
w zgodzie z nim. Wydaje sie, Ze traktuje je na rowni i widzi potrzebg ich wzajemnej koordynacji. Uwaza, ze
nauczanie jako Srodek wychowania ma takze istotny wplyw na wychowanie moralne, w zwigzku z tym nie
powinno ono by tak prowadzone, aby szkodzito lub przeszkadzato wychowaniu moralnemu. Jego zdaniem
,wiadomosci udzielane drogg nauczania, oraz sam sposéb udzielania wiadomosci wywiera niematy wptyw
na rozwdj moralny”. Jezeli dobrze interpretuje sig wypowiedZ Twardowskiego, znaczytoby to, ze przy formu-
fowaniu zasad nauczania nalezy bra¢ pod uwage zasady wychowania moralnego formutowane przez te czes¢
pedagogiki, ktora sig nim zajmuie. Twardowski nie mowi, jaka to miataby by¢ nauka, choc twierdzi, ze nauka
ta petni rolg pomocniczg dla dydaktyki. Bedzie o z pewnoscig jakas teoria wychowania moralnego, kidra ze-
pewne w jakims stopniu bedzie odwotywata sig do zasad i norm etyki.

Zdaniem autora naukq pomocniczg dydaktyki jest takze psychologia i logika, cho¢ akurat te nauki
w innym chyba sensie nalezy uznac za pomocnicze niz np. teorig wychowania moralnego. Psychologia jest
naukg, na ktdrej zdaje sig opiera¢ pedagogika, z czego nalezy wnosi¢, ze stanowi ona rodzaj fundomentu dla
pedagogiki, a posrednio dla dydaktyki. Psychologia podaje m.in. zasady zycia umystowego, ktdre nie mogg
nie by¢ uwzgledniane, w przypadku dziatar zmierzajgeych do podania nauczanemu wiadomosci i rozwoju jego
zdolnosci intelektualnych. W przypadku tej drugiej, ktorg Twardowski podaje w Klasycznym®, choc okrojonym
ksztatcie, uwazajqc jo za nauke o prawdziwosci sgdow, pomocniczos¢ polega chyba jeszcze na czyms innym.
,Dydaktyka uczy bowiem, jak postepowac ma nauczyciel, udzielajgc uczniowi wiadomosci i ksztatcqc jego
zdolnosci intelektualne”. ,Posiadac wiadomosci, to umie¢ wydawac prawdziwe sgdy, o jokims przedmiocie,
a posiada¢ zdolnosci intelektualne znaczy tyle, co potrafi¢ wydawac samodzielnie prawdziwe sgdy o dowolnym
przedmiocie poznawania” (Twardowski, 1901, 5. 12).

Przytoczone rozumienie logiki przez Twardowskiego pokazuje, Ze nie uwzglednia on w swoich wywodach
wsptczesnej postaci logiki, ktora wowczas dopiero byta w fazie poczgtkowego rozwoju. Logika matematyczna
zrezygnowata z odwotywania sig do istosci mentalnych czy psychicznych, takich jak pojgcia i sqdy, w formu-
fowaniu swoich zasad, a ponadto ukierunkowata sie $cisle na kodyfikacie relacji wynikania logicznego zacho-
dzqcego pomigdzy zdaniami. Widoczna jest w takim ujmowaniu faza psychologiczna logiki, zapoczgtkowana
przez Kanta, ktory uwazat, ze przedmiotem logiki sg mysli, jok réwniez uwidacznia sig wptyw tradycii kartez-
janiskiej, ktora obcigzyta logike zadaniami teoriopoznawczymi. Twardowski zdaje sig posiadac koncepcig logiki

5 Klasyczne ujecie logiki widziato logike joko nauke o pojgciach, sgdach i rozumowaniach (Kowalewski, 1959).
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szeroko ujmowanej, ktorg okreslano w tradycji scholastycznej mianem logica maior®, ktdra podejmowata m.in.
kwestie warunkow prawdziwosci sgdow uzyskiwanych nie tylko poprzez rozumowania, ale takze drogg bez-
posrednig. Twardowskiego ujgcie logiki jest interesujgce samo w sobie, wybiega jednak poza cele i ramy ni-
nigjszego artykutu, zwaszcza ze wymagatoby to przesledzenia kontekstu tradydii filozoficznej przejetej przez
niego od Franciszka Brentany w zakresie m.in. intencjonalnosci sgdow. Jest ono wazne w kontekscie dyskusji
0 znaczeniu logiki dla dydaktyki o tyle, ze postuzyto mu ono do przeprowadzenia argumentacji, za pomocg
ktdrej wykazat pomocniczy charakter logiki dla dydaktyki. Brak jednak u Twardowskiego wypowiedzi, ktre
wskazywatyby, na czym w istocie ten pomocniczy charakter miatby polegac. Wydaje sig, ze pomocniczos¢
nauki, ktdra formutuje teorig wychowania moralnego, jest inna niz w przypadku psychologii. Wychodzqc jednak
od jego definicii logiki i dokonujgc pewnej ekstrapolacji, mozna powiedziec, Ze o ile psychologia pozwala zro-
zumiec procesy poznawcze cztowieka, to logika wskazuje, w jaki sposcb te procesy poznawcze sq skuteczne
lub wartosciowe poznawcze.

Pomocniczosc jednej nauki dla drugiej mozna rdznie rozumie. Nauki wehodzg we wzajemne zaleznosci
w aspekcie jezyka, metody, problematyki itd. Czy pomigdzy dydaktykq a logikq nalezy dopatrywa sig analogii,
jaka istnieje np. pomigdzy naukami technicznymi a tzw. naukami Scistymi, czy raczej pomiedzy naukami teo-
retycznymi a praktycznymi? Logika zarwno w sensie wezszym moze oddawac ustugi kazdej nauce, o ile ona
postuguje sig rozumowaniami dedukcyjnymi, a w sensie szerszym, jak powszechnie wiadomo, kazdej nauce.
Gdyby chodzito jedynie o ten aspekt sprawy, to pomocniczos¢ logiki w stosunku do dydaktyki nie bytaby czyms
szczegdlnie godnym uwagi. Czy Twardowskiemu chodzito o tak rozumiang pomocniczos¢? Trudno to jedno-
znacznie stwierdzic, gdyz autor nie wypowiada sie blizej na ten temat.

Trzeba jednak powiedziec, ze Twardowski wypowiadat sig na temat znaczenia logiki dlo nauczajgeego,
dla jego pracy nauczycielskiej. Pisze on nastepujgco: ,Rzecz jasna wiec, Ze chege dobrze nauczad, trzeba zo-
poznac sig takze z logikg, ktéra whasnie zajmuje sie prawdziwoscig sgdow” (Twardowski, 1901, s. 12).
Nie wskazat on jednak wyraznie, jukie ustugi oddaje czy tez moze i powinna oddawac logika w dziatalnosci
naukowej reprezentanta dydaktyki. Cytowana wypowiedz pokazuie, ze logika jest niezbgdna dla dydaktyki
jako sztuki nauczania, czy jest ona jednak potrzebna dla dydaktyki joko nauki, w zakresie innym niz
dla wszystkich innych nauk ? Mozna jedynie podejrzewat, ze logika do dydaktyki wnosi nie tylko instrument
kontroli poprawnosci rozumowari, w szczegdlnosci wnioskowan dedukcyjnych, ktore gwarantujg prawdziwos¢
sqdow drogg posrednig, ale cos wigcej, cos, co zalezy od relacji poznawczej, juka zachodzi pomiedzy pod-
miotem poznajgcym a przedmiotem poznania, w wyniku czego tworzy sig prawdziwe sqdy. To zagadnienie
wymagatoby dalszego studium w oparciu o koncepcjg intencjonalnosci poznania i klasycznego juz rozrdznie-
nia, jokie wprowadzit do filozofii Twardowski, tj. odrdznienia trzech moduséw poznania: aktu, przedmiotu
i fresci.

6 Zwolennicy scholastyki na oznaczenie teorii poznania uzywali m.in. terminu logica maior czy logica materialis, w odrdznieniu
od logica minori logica formalis, ktore dotyczq kwestii formalnologicznych i metodologicznych. Wspdtczesnie logika formalna jest trak-
towana joko autonomiczna wzgledem teorii poznania.
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Odpowiedzi na powyzsze pytania udatoby si¢ udzielic, gdyby Twardowski wskazat, juki charakter majg
stwierdzenia wygtaszane w ramach dydaktyki. Nie wypowiedziat sig on na ten temat explicite, jednak przy
okazji objasnienia przez niego pojgcia metody nauczania pojawit sig nastepujgcy komentarz: ,(....) czynnosd,
ktdre nauczyciel wykonywa nauczajgc i caty jego sposab postgpowania przy nauce (...) jest ujgty w prawidta,
sformutowane przez dydaktyke (...)" (Twardowski, 1901, s. 158). Czym sq te prawidta? Mowi sig w cyto-
wanej pracy o prawidtach gramatycznych, logicznych, w tym o prawidtach rozumowar, definicii i klosyfikagii
oraz o prawidtach dydaktycznych, wymieniajgc je obok zasad, praw i requt. Twardowski zdaje sig traktowac
rzeczownik ,prawidto” jako pochodny od przymiotnika , prawidtowy”. Mowi on o prawidtowym wnioskowaniu,
prawidtowym podziale logicznym czy tez prawidtowym toku nauczania itp. Jako przyktad podaje prawidto do-
tyczqce konstrukgi definicii Klasyczne. ,Ogdlne prawidto tej formy definicyi brzmi: Pojecie nalezy definiowac
(okreslac), podajqc jego najblizszy rodzaj oraz jego rznicg gatunkowg” (Twardowski, 1901, 5. 77). Mozna
w zwigzku z tym przypuszczac, ze prawidta dla Twardowskiego nie sg zdaniomi oznajmujgcymi, jak prawa
czy zasady, lecz majg one postac norm, ktdre z tymi zasadami sq sprzezone. Podobnie jok pomiedzy zasadami
a normami zachodzi pewna odpowiednios¢, tak dla kazdej nauki praktycznej istnieje odpowiednia nauka teo-
retyczna, ktdra jest dla niej kompatybilna, czyli podaje zasady, na ktdrych opiera sig pierwsza. Jak pisze jeden
ze wspotczesnych pedagogdw, , kazda z nauk praktycznych jest zwigzana z jedng z nauk teoretycznych, ktora
dla niej jest nauka wiodgca. Pedagogika, w tym takze dydaktyka, zwigzana jest (...) z filozofig” (Zaczyriski,
2011, s. 3)7. Autor nie precyzuje jednak, o ktdry z dziatow filozofii chodzi, chociaz mozna sig domyslac, ze
zgodnie z tradycyjnym poglgdem najwazniejsza rola przypadataby tutaj teorii poznania. Przy takim ujmowaniu
prawidet dydakiyki, dydaktyka bytaby w zasadzie technikg lub technologig nauczania. Cho¢ ta analogia nasuwa
sig sama, to jednak mimo podobienstw technika i dydaktyka sq dwiema odrgbnymi dziedzinami o wielorako
odmiennych cechach. Jak pisze wyzej cytowany autor, ,,choc obie dziedziny zaliczane sq do nauk stosowanych,
to jednak sposab ich istnienia jest istotnie r6zny, rdzna jest te ich aksjologia, ktora nadto wyznacza typowe
dla tych dziedzin cele” (Zaczyiski, 2011, s. 3); istnieje tez zasadnicza rdznica w mysleniu technicznym
i mysleniu humanistycznym. Dla , rozumu technicznego” charakterystyczne jest ilosciowe ujmowanie zmian,
podczas gdy dla myslenia humanistycznego wiodgce sg ujecia jakosciowe. Nie wnikajqc gtebiej w te dyskusie,
nalezy stwierdzic, ze pomimo pozornie duzych podobierstw dydaktyki do nauk technicznych, rdznice s
na tyle istotne, Ze trudno postugiwac sig naukami technicznymi do zrozumienia natury dydaktyki. W zwigzku
7 tym lepiej chyba postugiwac sig pojgciem nauk stosowanych i podstawowych (tzw. czystych) przy kwalifikacji
tej nauki.

Wskazujgc jednak na duzq roznorodnos¢ zdolnosci intelektualnych, kidre przynalezg do zakresu poszcze-
golnych dydaktyk szczegétowych, stwierdza on, ze dydaktyce ogdlnej w zasadzie pozostaje w tym zakresie
jedynie zdolnos¢ skupiania uwagi, gdyz uwaga powinna towarzyszy¢ wszystkim bez wyjgtku czynnosciom
uczniow. Jej skupienie jest warunkiem rozwoju kazdej innej zdolnosci intelektualnej (Zaczyski, 2011,
5.179), a to jok wiadomo jest w gestii psychologii, a nie logiki. Czyzby wiec znaczenie logiki byto znacznie

7 Taczyfiski przytacza taki poglad za dzietem Sergiusza Hessena Podstawy pedagogiki.
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wigksze w przypadku metodyk niz w przypadku dydaktyki ogdlnej? Powyzsza wypowiedz zdaje sig za takim
ujeciem sprawy przemawiac.

Podsumowujgc poglgdy Twardowskiego, nalezy zauwazyc, ze jego ujgcie relacji logiki do dydaktyki,
aczkolwiek przedstawionej, jok zazwyczaj w przypadku takiego mistrza stowa, w sposéb jasny i wyrazny,
nie zostato jednak na tyle uszczegdtowione, aby nie pozostat duzy margines interpretacyiny. W zasadzie
Twardowski nie ukazat doktadnie, jakie to ustugi logika moze wyswiadczy¢ dydaktyce ogdlnej. Zachowujgc
ich niezaleznos¢ przedmiotowg, nie wskazat, juk logika moze by¢ stosowana do dydaktyki i w jaki sposdb
moze przyczynic si¢ do jej postepow, poza oczywistym wktadem, jaki wnosi ona do kazdej innej nauki.
Poglgdy Twardowskiego, a zwhaszcza jego ustalenia terminologiczne, miaty jednak, jak sig wydaie, istotne
znaczenie dla dalszych rozwazan, jakie prowadzono w tym zakresie w zatozonej przez niego Szkole Lwowsko-
Warszawskiej.

Kazimierza Sosnickiego projekt dydaktyki ogélnej i jej relacja do logiki

Kazimierz Sosnicki w poczgtkach swoiej dziatalnoci tworczej kierowat swoje zainteresowania ku logice
(Sosnicki, 1959), aby wreszcie stac sig jednym z pionierow emancypujcej sig wowczas z filozofii pedagogiki.
0 jego pracy z 1923 roku pt. Zarys logiki Aidukiewicz pisat, Ze nie rdzni sig ona pod wzgledem doboru tresci
i uktadu od dawniejszych podrecznikow logiki, cho¢ wyrdznia jg sposrad nich znaczna liczba oryginalnych
zadan. Opinia Ajdukiewicza jest o tyle wazna dla inferesujgcej nas sprawy, ze ukazuje ona Sosnickiego jako
znawcg logiki uimowanej dos¢ szeroko i rozumianej jako narzedzie nauk. Co prawda zarzuca on Sosnickiemu
pominiecie szerequ zagadnien metodologicznych, zwhaszcza zas po macoszemu potraktowanej metodologii
nauk indukcyjnych. Ajdukiewicz wskazywat ez uproszczone ujmowanie wielu zfozonych kwestii i niescistosci
wypowiedzi (Ajidukiewicz, 1924, s. 62).

Stanowisko Sosnickiego na temat znaczenia logiki dla dydaktyki znamionuje z jednej strony powinowactwo
poglgdow z Twardowskim, w kwestii pomocniczego charakteru logiki w stosunku do dydaktyki, z drugiej jednak
oryginalna koncepcja dydaktyki, ktora odbiega znacznie od ujgcia dydaktyki prezentowanego przez Twardow-
skiego. Dydaktyka jest dla Sosnickiego, podobnie juk dla jego nauczyciela, jednym z dziatow kompleksu nauk
pedagogicznych, ktre ukierunkowane sg na wychowanie cztowieka, przy czym wychowanie moze dotyczyc
fizycznej strony cztowieka i psychiczne;.

Rozwadj psychiczny moze uwzglednia aspekty umystowe cziowieka, aspekty wolitywne i uczucia. Dydaktyka
dotyczy jedynie rozwoju umystowego, o w zwigzku z tym Sosnicki uwaza, Ze jest ona ,teorig przeksztatcania
intelektualngj strony cztowieka” (Sosnicki, 1959, s. 29). To okreslenie dydaktyki przypomina, ze dydaktyka jest
raczej naukg o wytwarzaniu, skoro zmierza do przeksztatcania zastanej rzeczywistosci, choc jest nig rzeczywistos¢
niematerialna, a nie naukq prakfyczng w znaczeniu arystotelesowskim, podobng np. do etyki. Sam proces prze-
ksztatcania nazywa nauczaniem lub ksztatceniem, a rezulfat tego procesu — wyksztatceniem.

Na czym polega to przeksztatcanie intelektualnej strony cztowieka? Kluczem dla udzielenia odpowiedzi
na powyzsze pytanie jest pojgcie wiedzy. Analiza poglgdow Sosnickiego na temat wiedzy biemej i czynnej,
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wiedzy zasymilowanej oraz myslenia teoretycznego i praktycznego udziela odpowiedzi na pytanie, czym jest
wiedza i jakie sq jej funkcje. 0t6z, zdaniem autora, samo posiadanie wiedzy nie musi uzdatniac do jej prak-
tycznego korzystania, ma ona wrenczas charakter wiedzy biemej. Kiedy jednak wiedza wychodzi poza jezykowg
werbalizacjg i jezeli ztgczone sg z nig pewne umiejgtnosci teoretyczne i praktyczne lub sprawnosci, wowczas
nazywa sig jg czynng. Jeszcze z inng sytuacjg mamy do czynienia, gdy wiedza staje sig nieodtgcznym sktad-
nikiem zycia umystowego, tworzy jakby naturg cztowieka. Mamy wtedy mamy do czynienia z wiedzq zasy-
milowang. Autor mowi nawet o jakims jej wrosnieciu w strukturg umystowg, co moze oznaczac statg integracg
zumystem. W kazdym razie , dopiero wiedza zasymilowana staje sig wiedzg czynng w sposob trwaty”. Celem
nauczania jest wiec uzyskanie przez uczqcego sie wiedzy, ale takze nadanie jej charakteru wiedzy czynnej
i zasymilowanej (Sosnicki, 1959, 5. 100-101). Nauczanie, zgodnie z koncepcjg Sosnickiego, polegatoby zatem
nie tylko na samym przekazywaniu czy podawaniu wiedzy, ale bardziej wpajaniu lub odwzorowaniu
w umysle, kidre uzdatia uczgeego sig do trwatego korzystania z niej. Przypominac to moze nawet proces
obrobki materiatu, ktorym w tym przypadku jest umyst podmiotu. Rodzi sie tutaj oczywiscie pokusa i niebezpie-
czeristwo pojscia na skroty i potraktowanie podmiotu jako bezwolnego albo biemego przedmiotu, samego za$
procesu nauczania jako procesu technologicznego, ktdry towarzyszy produkcji. We wstepie do drugiego wydania
swojgj pracy pt. Dydaktyka ogdlna autor przyznaje, ze zwrdcono w niej wigkszg uwage na zwigzek migdzy pro-
cesem nauczania, uczenia sig i wychowania, a fokze twierdzi, Ze kazde nauczanie ma skutki wychowawcze.

Zdaniem Sosnickiego ksztatcenie posiada trzy podstawy, ktdre tworzg: 1) psychologia; 2) logika i epi-
stemologia; 3) nauki o kulturze i socjologia. Wszystkie te nauki nazywa on pomocniczymi naukami dydaktyki
(Sosnicki, 1959, s. 30). Autor nie okresla jednak wyraznie roli, jakg odgrywaig lub powinny odgrywac nauki
pomocnicze dla dydaktyki. O ile jednak z wypowiedzi autora na temat natury i metod dydaktyki da sie wy-
wnioskowat, jakie ustugi dydaktyce moze oddac psychologia, socjologia i epistemologia, to na temat roli logiki
podobnie jok i nauk o kulturze, frudno wysungc jakies ogdlne konkluzje. Sosnicki uwaza np., ze psychologia
i socjologia moze by¢ dla dydaktyka narzedziem weryfikacii odpowiedzi na pewne zagadnienia, niwelujgc nie-
ktdre z nich, a nawet moze sie tak zdarzy¢, ze w Swietle wiedzy psychologicznej lub socjologicznej ostanie si
tylko jedno rozwigzanie. Ponadto dzigki tym naukom pomocniczym ,(...) mozna by znalez¢ jokis obiektywnie
wazny sposob pogodzenia odmiennych wymagari co do rozwigzania tego samego zagadnienia (. ...)" (Sosnicki,
1959, s. 32). 1 kolei dzigki epistemologii mozna zrozumie¢ naturg poznawania, czy jest ono np. przypomi-
naniem, rozpoznawaniem, ujmowaniem, tworzeniem itd. Wydaie sie, Ze uzasadnieniem pomocniczego cha-
rakteru epistemologii i logiki dla dydaktyki jest to, ze dla nauczania nie jest ,,(...) obojetma tres¢ procesow
myslenia oraz logiczne stosunki zachodzgce migdzy poszczegdlnymi jego tresciami”, gdyz ma znaczenie
,Zarowno tres¢ wiedzy, jok jej budowa i jej wartos¢ poznawcza”. Dalej pisze, ze (. ..) charakter wiedzy, jej
prawdziwos¢, pewnos¢ lub prawdopodobieristwo, jej pochodzenie i stosunek do rzeczywistosc muszg zaznaczy¢
si takze w teorii nauczania” (Sosnicki, 1959, s. 30). Zdaje sig to sugerowac, ze logika zajmuje si¢ bezpo-
srednio ustalaniem stosunkdw formalnych migdzy treSciami myslenia, a posrednio ustalaniem prawdziwosci
wiedzy, co poglgdy Sosnickiego czyni zbieznymi z poglodami Twardowskiego na ten temat. Nie mowi on
jednak, w jaki sposdb kwestie wartosci poznawczej wiedzy powinny sig zaznaczyc czy odzwierciedlic w teorii
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nauczania. Mozna podejrzewac, ze bedzie to raczej sposdb posredni, tzn. poprzez wyodrebnienie typéw nau-
czania w zaleznosci od typdw wiedzy, co znaczytoby, ze inaczej przebiega nauczanie w przypadku przekazy-
wania wiedzy pewnej, a inaczej w przypadku wiedzy probabilistycznej.

Autor wzorem innych przyjmuie rozrdznienie ksztatcenia materialnego i formalnego. Wypowiedzi
na temat wiedzy majg na uwadze tzw. ksztatcenie materialne, gdyz chodzi tutaj o przekazanie wiedzy,
a nie o sprawnosci. Czy w przypadku ksztatcenia formalnego logika ma podobne czy wigksze znaczenie?
Sosnicki stoi na stanowisku dos¢ rozpowszechnionym i umiarkowanym, Ze czynnosci (sprawnosci) umystowe
mogq sie rozwijac jedynie na pewnych tresciach; ponadto, gdy zmieniajg sig tresci, zmieniajq sie takze czyn-
nosci umystowe, ktdre sg inne w przypadku nauczania jezykdw, matematyki, historii itd. Twierdzi, ze
,(....) nie jest to tez we wszystkim stuszne, (...) Ze nauka matematyki tak samo cwiczy myslenie logiczne,
jok nauka gramatyki”, gdyz ,,(...) przy nauce bowiem gramatyki wystepuiq inne stosunki logiczne niz przy
rozumowaniach matematycznych” (Sosnicki, 1959, 5. 55). O ile pierwsza czgs¢ wypowiedzi jest josna i nie
nastrecza wigkszych trudnosci, o tyle druga czgs¢ jest dos¢ zagadkowa. Co autor ma na mysli, gdy mowa
o stosunkach logicznych? W swietle wspotczesnego rozumienia, logika kodyfikuie relacjg (stosunek) wyni-
kania logicznego, ktdra zachodzi niezaleznie od rodzaju jezyka, dyscypliny czy rodzaju dyskursu? Co prawda
liczba spdjnikow w jgzyku naturalnym jest z reguty znacznie wieksza niz w jezyku sztucznym, nie wszystkie
jednak wyrazajg zwigzki logiczne. Ponadto niektdre sq wieloznaczne, wyrazajg zwigzki logiczne i pozalo-
giczne, w zaleznosci od kontekstu, niektdre zas sg synonimami innych itp. Wszystko to wskazuje raczej
na defekty jezyka naturalnego, jesli chodzi o jego zdolnos¢ do precyzyinego wyrazania mysli, a nie z jakiejs
odrgbnej logiki ucielesnionej w jezyku naturalnym. Bardziej jednak odpowiednie bytoby raczej mowienie
0 logice prowadzonego dyskursu niz o logice jgzyka. Autorowi chodzito jednak w gruncie rzeczy o rozumo-
wania, a nie stosunki logiczne. Prawdg jest bowiem, Ze w matematyce najczesciej mamy do czynienia
7 rozumowaniami dedukcyjnymi, a zwhaszcza z dowodzeniem, w gramatyce raczej z rozumowaniami induk-
cyjnymi i z tumaczeniem (wyjasnianiem). Z powyzszych rozwazar wytania sig taki ofo obraz: po pierwsze,
Sosnicki uwaza, ze sprawnosci umystowych nie mozna cwiczy¢ w jakims oderwaniu od wiedzy, a po drugie,
7e 7aden z typow wiedzy nie jest tu jakos uprzywilejowany, gdyz kazdy pozwala cwiczyc inne sprawnosci
umystowe, a nawet inne typy sprawnosci prowadzenia rozumowan. Ale i w tym przypadku logika jedynie
w sposob posredni moze oddawac ustugi dydaktyce, pouczajgc jg np. o rodzajach, charakterze i ewentualnie
mefodach ¢wiczenia sprawnosci przeprowadzania rozumowan. Takie zadanie moze wykonac jednak logika
w szerszym znaczeniu, obejmujgca obok logiki formalnej takze metodologig i semiotyke.

Niezwykle wazne dla omawianego zagadnienia sg wypowiedzi Sosnickiego na temat dydaktyki ogdlnej.
Jego zdaniem ,,0gdlnos¢” dydaktyki nalezy rozumiec nie tylko w tradycyiny sposab, jako przeciwieristwo szcze-
g6fowosci metodyk poszczegdlnych przedmiotw. Roznica nie polega na tym, ze dydaktyka ogdlna podejmuje
problematyke nauczania jako takiego, bez ograniczania jej do okreslonego przedmiotu, ale joko nadrzgdnos¢
w stosunku do roznych systemow dydaktycznych. Autor rozumie przez system dydaktyczny nie tyle okreslony
obszar podejmowanych problemdw i zagadnien, odmiennych od innych systemdw, wynikajgcych np. z wyznaczenia
innych celow nauczania, innych okolicznosci nauczania itp., ale odmienne odpowiedzi udzielane na te same
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zagadnienia i odmienny sposb ich uzasadniania. Dydaktyka ogdlna zajmowataby sig nie samym nauczaniem,
ale badataby systemy dydaktyczne. Zdaniem qutora tak pojeta dydaktyka ogdlna rozpatrywataby zagadnienia
wspdlne dla wszystkich systemow dydaktycznych, a jej zadanie polegatoby na ich , zestawieniu, pordwnywaniu
i opisywaniu” (Sosnicki, 1959, s. 33). W bardziej szczegdtowym ujeciu zadania te wyglgdajg nastgpujgco:
1) zestawic i ujg¢ w pewien uporzgdkowany sposob zasadnicze zagadnienia poszczegdlnych systemow dydak-
tycznych; 2) zaprezentowac rdzne sposoby rozwigzywania tych zagadnie i scharakteryzowac je, ,szukaiqc ich
zosadniczych znamion”; i wreszcie 3) dokonac typologizacji tych rozwigzan (Sosnicki, 1959, s. 33). Sosnicki
nie wypowiada si¢ jednak na tyle precyzyinie, by mozna byto w sposéb bezwzgledny stwierdzic, czy dydaktyka
ogdlna w jego ujgciu ma by¢ metanaukg, czy tylko jakims rodzajem nauki, ale nadbudowanej na systemach
dydaktycznych. Oczywiscie istotna dla rozstrzygniecia tej sprawy jest takze kwestia tego, czym jest system dy-
daktyczny. Czy jest to jokas teoria albo pseudoteoria, wigzqca ze sobg elementy wiedzy potocznej i naukowej
na femat nauczania, czy jest to raczej rzeczywisty heferogeniczny system nauczania, stosowany przez dang in-
stytucie edukacyjng. Wypowiedzi autora dajg podstawy do fraktowania go w piewszym z wymienionych sposobow.

Sosnicki chyba zdawat sobie sprawe, Ze jego ujecie dydaktyki jest na tyle nowatorskie i odbiegajgce
od tradycyinego rozumienia, juko nauki pojetycznej lub praktycznej, ze dostrzegat potrzebg i mozliwosc jej
uzupetnienia poprzez jakis ogdlny normatywny system dydaktyczny. Gdyby dydaktyka miata by¢ takg, jokg
byta ona od swoich poczgtkdw, a jak jej nie chiat widziec Sosnicki, to musiataby dgzy¢ do ustalenia jednego
systemu dydaktycznego, a zasady takiego systemu statyby sig normami postepowania praktycznego. Wredy
jednak z nauki, ktora mowi o tym, jak jest, czyli ustalajgcej jedynie zasady, przeksztatcitaby sig w nauke glo-
szqcg postulaty, ktdre statyby sig dyrektywami praktycznymi nauczania. Co ciekawe, autor przyznaje, ze
w ramach tak rozumianej dydaktyki ogolnej mogtyby by¢ formutowane pewne wskazania majgce normatywny
charakter. Nie bytyby one jednak traktowane juko bezwarunkowe zalecenia, a do swojego uzasadnienia nie
wymagatyby odwotania sig do Zadnej teorii, ,,oprdcz autorytetu zdrowego, praktycznego rozsgdku” (Sosnicki,
1959, 5. 6). Zdaniem autora wskazania te tworzytyby zreby nowego bezimiennego systemu, ktdry nie zostat
jeszcze cafosciowo ujgty. Sosnicki w zasadzie zgfasza projekt normatywnej dydaktyki ogdlnej, ktora ma sta
sig naukg empiryczng, czerpigeq normy bezposrednio z praktyki nauczania, bez uwiktania w jakiekolwiek
zatozenia i bez podstaw w teorii. Czy przedsigwzigcie to jest w ogdle wykonalne? Na kanwie tych wypowiedzi
rodzi sig szereg pytai. Czy w zwigzku z projektem Sosnickiego nalezatoby mowic o dwdch typach dydaktyki
ogalnej, czyli opisowej i normatywnej, czy tylko o dwdch typach wypowiedzi formutowanych w jednej nauce?
Przy czym normy bytyby albo odpowiednikami zasad, albo pozostatyby niezalezne czy tylko luzno powigzane
7 zasadami, poprzez zwigzki pozaformalne (tresciowe).

Nieco $wiatta na ten dylemat rzucajg wypowiedziach autora na temat zwigzku myslenia praktycznego
7 teoretycznym. W przypadku myslenia teoretycznego nasze myslenie biegnie od przyczyny do skutku, co
znajduje wyraz w sformutowania prawa lub zasady, ujmujgeej zaleznos¢ o charakterze przyczynowo-skutkowym.
W drugim przypadku, przechodzimy od prawa do dziatania, a myslenie nakierowane jest w pierwszym
rzedzie na vjgcie celu (myslenie teleologiczne) i poszukiwanie dla niego odpowiednich Srodkow. Relacje
przyczyna-skutek zastepuje wowczas relacja celskutek. Mysleniu praktycznemu towarzyszy wiec inny kierunek
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myslenia niz w przypadku myslenia teoretycznego, gdyz przebiega ono niejako od skutku — ktdry staje sig
teraz juz celem — do przyczyny — ktdra staje sig Srodkiem. Nie jest to jedyna rdznica pomiedzy dwiema od-
mianami myslenia; w mysleniu praktycznym przyjecie celu zwigzane jest z jego oceng, kfdrej towarzyszg
na ogot reakcje uczuciowe. Podsumowujgc, mozna powiedzie¢, ze przejscie od myslenia teoretycznego
do praktycznego to przeksztatcanie prawa ,ze zdanio wyrazajgcego konieczny lub probabilistyczny zwigzek
miedzy jokimis istmosciami (foktami, zjowiskami itd.) na inne zdanie, wyrazajgce powinnos¢ uzycia okreslonych
stodkow do uzyskania celu”. Zmianie myslenia towarzyszy operacia , przeksztatcenie prawa w normg” (Soshicki,
1959,5.101-102).

Prawo w takim przypadku stanowi aspekt heurystyczny normy, gdyz pozwala ono odkry¢ i wyprowadzi¢
normg. W pewnym sensie stanowi ono takze uzasadnianie normy. Autor nie wypowiada sig jednak na ten
temat bezposrednio, nie kontynuuje tez dalszej analizy zaleznosci pomigdzy prawami i normami. Trudno
zresztq doszukac sig w wypowiedziach autora na temat norm dydaktycznych jukiegos szerszego kontekstu,
ktory tworzy tematyka uzasadniania norm. Sosnicki co prawda nie podat przyktadu przejscia od prowa
do normy, ale jego wskazowki, pozwalajg na podanie takiego przeksztatcenia. Wezmy na przykfad pod uwage
powszechnie znang facifiskq sentencig repetitio est mater studiorum, ktdra jest roznoznaczna ze zdaniem ,po-
wtarzanie jest matkq studivjgcych”. Dokonujge parafrazy tego stwierdzenia, zasada dydaktyczna moze by¢
sformutowana nastgpujgco: ,Kto powtarza dany materiat nauczania, ten go zapamigtuje”. Zdanie to ujmuje
zaleznos¢ przyczynowo-skutkowg pomiedzy zjawiskami, gdzie powtarzanie jest przyczyng, o zapamigtywanie
skutkiem dziatania. Odpowiadajgca mu norma brzmiataby nastepujgco: , Jezeli ktos chee zapamigtac materiat
nauczania, powinien go powtarzac”. Normg takg mozna by uznac za element systemu dydaktycznego, jak
sig wydaje nawet tego najbardziej ogdlnego, niewymagajgcego dla swojego uzasadnienia nic ponad te
maksyme. (zy logice przypada jokas rola w formutowaniu tych praw i przechodzeniu od praw do norm? Autor
nie wypowiedziat sig na ten temat? Z pewnoscig rola fa jest nie mnigjsza niz w kazdej innej nauce, w kidrej
stuzy ona do kontroli przeprowadzanych rozumowan. Zaleznos¢ migdzy prawami i normami nie jest typu
inferencyjnego, wigc trudno orzec, czy zdaniem Sosnickiego ma ona do spetnienia jakgs jeszcze inng szcze-
g6Ing rolg.

Niewgtpliwie wypowiedzi, jokie wygtaszat Sosnicki na temat przeksztatcania praw w normy, wprowadzajg
pojecie normy w innym rozumieniu niz norma moralna czy prawna. Mamy tu zatem do czynienia z nowym,
ich odmiennym typem. Wedle nigktorych czynnikiem wyrézniajgcym nauki stosowane jest to, ze formutujg
one normy, zdania powinnosciowe. Nie wszyscy z takim ujeciem by sig zgadzali. Wskazuje sig bowiem w i
teraturze naukowej na odmienny charakter pomigdzy normami typu powinnosciowego, czyli deontycznymi,
a normami wskazujgcymi na obowigzywanie, czyli typu moralnego i prawnego®.

8 Poglgd na temat powinnosciowego charakteru norm formutowanych w naukach stosowanych, w tym takze norm dydaktycznych,
wyrazit Whadystow Zaczyriski. Z kolei Jan Woleriski wskazuje na réznice pomigdzy powinnoscig a obowigzywalnoscig, ktérg uwaza
70 kategorig odpowiadajgcg prawdzie w naukach teoretycznych. Wazne znaczenie dlia sprawy ma temat logiki norm, a szczegdlnie
analiza znaczenia funktora , powinien” (Woleriski, 1996, s. 182-192; Wotoszyn, 1961, 5. 91-109).
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(zy normom dydaktycznym blizej do norm deontycznych niz moralnych i prawnych? Wydaie sig, ze
jeszcze bardziej niz te pierwsze normy formutowane w dydaktyce przypominajg reguty prakseologiczne, ktore
nakazujq tak a tak dziota, jesli dziatanie ma by sprawne i jeshi podmiot dzifajgcy (sprawca) ma osiggngc
zamierzony cel. Nie majg one jednak charakteru apodyktycznego, jok normy moralne czy prawne i nie sq bez-
wyjotkowe. Reguty prakseologiczne majg postac zdar warunkowych, przyjmowanych ze wzgledow praktycz-
nych, czy nawet ekonomicznych, a nie ze wzgledu na dobro moralne czy inne, np. porzqdek i fad spoteczny
itd. Czy jednak cele nauczania pozostajg poza obszarem dociekar dydaktycznych? Oczywiscie nie, na co
zresztq Sosnicki stusznie zwrcit uwage, wymieniajgc wiedzg i sprawnosci infelektualne jako cele nauczania.
Akcent w jego rozwazaniach, dotyczqcych wypowiedzi formutowanych w systemie dydaktyki, pada bardziej
na Srodki niz cele i bardziej na skutecznosc niz na inne wartosci, np. na prawdg. Poglgdy Sosnickiego na kwestie
statusu dydaktyki sg dos¢ szczegdlne, ze wzgledu na jego swoiste rozumienie ogdlnosci dydaktyki ogdlnej,
odzegnywanie sig od wartociowania oraz rezygnacjg z formutowania norm czy requt, co przesuwa jg z obszaru
nauk pojetycznych, a nawet praktycznych, w kierunku nauk teoretycznych i zmniejsza jej oddziatywanie
na praktyke edukacyjng.

W wypowiedziach Sosnickiego zawarta jest zatem koncepcja dydaktyki ogolnej rozumianej joko:
1) nauka teoretyczna, kidra rezygnuje albo jeszcze lepiej wstrzymuje sig od formutowania norm; 2) opisowa,
w przeciwienstwie do nomologicznej, podajqcej zasady, choc autor nie odzegnuie sie od takiego zadania, ale
ma by¢ ono wykonywane pozasystemowo; 3) antysystemowa, ktdra nie dgzy do catosciowego, totalnego
Ujgcia swojego przedmiotu badari, jakim jest nauczanie. W zasadzie jego propozycja ma na celu utworzenie
swoistej mefadydaktyki, ktdra petnitaby w stosunku do dydaktyki tradycyjnie pojmowanej, a whasciwie w sto-
sunku do systemdw dydaktycznych, analogiczng rolg, jakg petni np. metalogika w stosunku do logiki czy me-
tafilozofia w stosunku do filozofii.

Nie wnikajgc w przyczyny takiego ujmowania przez Sosnickiego przedmiotu, zadan i charakteru dydaktyki
ogalnej, wydaie sig, Ze wyznaczyt on jej z jednej strony dos¢ ambitne zadanie, ktdre nobilituje jg i podnosi
do poziomu nauk teoretycznych. Jezeli jednak ma ona spetnic oczekiwania praktykdw, nie powinna na tym
poprzestawac. 06z Sosnicki we Wstepie do pierwszego wydania pracy Dydaktyka ogdlna zwrdcit uwage
na to, ze dydaktyka chce pordwnywac rozne systemy dydaktyczne, ale chee przy tym unikngc ich wartoscio-
wania. Trudno rozstrzygngc, na ile powodem takiej koncepcii dydaktyki byt paradygmat pozytywistyczny nauki,
ktory nakazywat unika¢ wartosciowania, a zajmowac sig tylko faktami, a na ile decydujgce byty tutaj inne
argumenty, natury Swiatopoglodowej. Czy byto to celowe zamierzenie autora, ktdre dgzyto do swoistej obrony
dydaktyki przed dogmatyzmem i jokg$ zewngtrzng ingerencig w cele i Srodki nauczania? Niektdre wypowiedzi
zdajg sie Swiadczyc o tym, ze zamiarem projektu dydaktyki ogdlnej Sosnickiego byt dostarczenie argumentow
dla obrony dydaktyki i szkoty przed autorytaryzmem jednego systemu dydaktycznego oraz obrona wolnosci
sumienia dydaktycznego nauczycieli, zwtaszcza za$ uczqeych sig i studivjgeych przed przedwezesnym ,sateli-
taryzmem jednego sytemu” (Sosnicki, 1959, s. 7). Sosnicki swoje dzieto pisat w okresie powojennym, wigc
takie motywy mogty mu z pewnoscig przyswiecac, co pozwala lepiej zrozumiec kontekst powstania jego
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projektu dydaktyki ogdlnej. Nie tumaczy to jednak w sposob wystarczajgcy odejscia od tradycyjnej koncepcji
dydaktyki, ktora uwidacznia sig chochy u jego mistrza, czyli Twardowskiego.

Warto jednak dodac, e Sosnicki traktuje obie nauki jako autonomiczne. Nie wyznacza tez jakichs szcze-
g6lnych zadari badawczych logice, a tym bardziej nie ukierunkowuie jej badar na tematy egzogeniczne, bliskie
i wazne dla dydaktyki, ktorych rozwigzanie miatoby jakies istote dla niej znaczenie. Takim tematem moze
by¢ chociazby logika norm, ktdra po wojnie byta rozwijana przez logikdw i etykow.

ZLakonczenie

Szkota Lwowsko-Warszawska urosta do rangi swoistego symbolu odwaznego stawiania problemow,
2whaszcza siggania do zagadnien podstawowych danej nauki, podejmowania ich bez jakichkolwiek uprzedzen
swiatopoglgdowych, ideologicznych czy politycznych, obiektywnego i racjonalnego prowadzenia dociekar,
jasnego i precyzyinego wyrazania mysli, w czym niemata zastuga przypadata narzedziom dostarczanym przez
logike. Gdy patrzymy na Szkote z szerszej i bardziej odlegtej perspektywy, to jawi sig ona jako symbol rzetelnej
pracy naukowej i solidnej formacii intelektualnej.

W artykule zaprezentowano poglgdy dwach przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, waznych
dla zrozumienia relacii, joka zachodzi migdzy logikg a dydaktykq. Temat ten wpisuje sig w szersze zagadnienie
relacji logiki do innych nauk, czesto dyskutowane przez przedstawicieli Szkoty. Najczesciej podejmowano
kwestie relacji logiki do filozofii, matematyki i psychologii, rzadziej do gramatyki, ontologii i prakseologii.
Tematyka relacji, joka tgczy dydaktyke z logikg, byta zapewne mniej wazna dla przedstawicieli tej drugiej,
chociaz trzeba przyznad, ze czgsto wystepowata ona w kontekscie dyskusji na temat nauczania logiki.

Ninigjszy artykut prezentuje poglody Kazimierza Twardowskiego i Kazimierza Sosnickiego, ktorych dzieli
nie tylko profesja naukowa — pierwszy ma znaczqee zastugi na polu filozofii, a drugi to pedagog, ale tokze
droga, jakg przeszi oni do dojrzatosci naukowej. Twardowski pozostawat pod wptywem psychologii opisowej
Brentana, a Sosnicki rozpoczynat jako logik. Wybér tych dwdch postaci nie jest przypadkowy, gdyz prezentujg
oni szerokie spektrum poglgdow na gtowny temat artykutu. Chodzito bowiem bardziej o ukazanie rdznic niz
podobieristw w poglgdach. W pewnym sensie, te r6zne drogi, nie wspominajgc juz o poglgdach filozoficznych,
mogg tumaczy¢ rozbieznosci.

W poglodach Twardowskiego bardzo wyraznie zarysowuie sie odrgbnosc¢ przedmiotowa logiki i dydaktyki,
choc uwidacznia sig zbieznos¢ metodologiczna, gdyz logika okazuje sig przynalezec obok psychologii i teorii
wychowania moralnego do nauk pomocniczych dydaktyki. Dydaktyka jest naukq praktyczng, kidra formutuje
prawidta nauczania, przez co staje sig technologig nauczania. Argumentacja Twardowskiego na rzecz pomoc-
niczego charakteru logiki dla dydaktyki opiera sig na rozumieniu logiki jako nauki okreslajgcej warunki praw-
dziwosci sgdow uzyskanych drogg posrednig poprzez rozumowania. W przypadku Sosnickiego, podobnie jak
jego mistrza, widoczna jest autonomia obydwu nauk. Ma on na uwadze logike w sensie szerszym, joko obej-
mujgeg problematyke whasciwg dla logiki formalnej, ale takze metodologiczng i semiotyczng. Sosnicki prezentuje
oryginalng koncepcjg dydaktyki jako nauki, ktdra jest niejako nadbudowana na systemach dydaktycznych.
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Ma ona by¢ naukg teoretyczng i idiograficzng, choc autor dopuszcza formutowanie norm, przypominajgcych
requty prakseologiczne. Proponuie ich formutowanie na podstawie empirii, a wigc np. obserwaii realnych pro-
ceséw nauczania.

W artykule pominigto wielu przedstawicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, ktorzy wypowiadali si
na temat relacii, joka toczy dydaktyke z logikg, co wynikato raczej ze szczuptych ram pracy, cho¢ jok to stwier-
dzono we wstepie, zaprezentowano poglgdy, kidre rdznig sig dos¢ zasadniczo. Nie podjgto takze wielu inte-
resujgcych, ale jednak ubocznych i mniej istotnych kwestii dla wykonania zadania gtownego, jak chocby sprawa
intencjonalnosci aktow poznawczych, logika norm itp. Praca wykazata, Ze kwestia relacji logiki do dydaktyki
byta obecna w dyskusjach Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, a poglgdy na te sprawe nie byty jednorodne. Zatem
plynie z tego wniosek taki oo, Ze nalezatoby temu poswigcic dalsze prace, aby temat uzupetnic o prezentacje
poglgdow innych czotowych postaci Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, jak Kazimierz Ajdukiewicz i Tadeusz Cze-
zowski, a takze pedagogow — Bogdana Nawroczyrskiego, Stefana Wotoszyna i innych. Ostateczna konkluzia
0 znaczeniu praktycznym jest zas taka, Ze logika moze oddac cenne ustugi dydaktyce, o ile dokona sig zblizenia
tych nauk, ktore jednak poszty whasnymi Sciezkami.

Trzeba na koniec zauwazyc, ze zardwno Twardowski, jak i Sosnicki ujimowali logike i dydaktyke joko
nauki autonomiczne, dostrzegali potrzebe oparcia sig dydaktyki na logice, ktdrg zaliczali do nauk pomocniczych
tej pierwszej. Inni przedstawiciele Szkoty na ogét trzymali sig tej linii myslenio. Wydaje sig, ze generalnie
kazdy z nich opowiadat sig za zblizeniem dydaktyki do logiki, a niekiedy nawet za ukierunkowaniem logiki
na zagadnienia dydaktyczne.
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Summary
Logic relation to didactics in the views of leading representatives of Lvov-Warsaw School

The purpose of the article is to present, confront and assess the views of two leading representatives of the
Lvov-Warsaw School: Kazimierz Twardowski and Kazimierz Sosnicki on didactics and ifs relation to logic. Both
Twardowski and Sosnicki very clearly outling the separate character of logic and didactics, which is blurred in
other members of the School. The understanding of didactics in Twardowski is standard. Sosnicki presents an
original concept of general didactics as a science built on teaching science systems. With slightly different
approaches to the logic, both two authors treat it as a science auxiliary to didactics. The logic as viewed by
Twardowski gives aid to didactics by identifying how cognifive processes are effective or cognitively valuable.
In Sosnicki’s view logic may assist didactics, by instructing it about the types, nature, and possibly methods
of developing the ability for reasoning.

Key words: didactics, logic, Kazimierz Twardowski, Kazimierz Sosnicki



Urszula Ostrowska
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

0 wartosciach ponadczasowych uniwersytetu
w mysli Kazimierza Twardowskiego

Autorka podejmuje kwestig wartosci ponadczasowych uniwersytetu, odwotujgc sig do mysli polskiego filozofa,
psychologa i pedagoga, twdrcy i organizatora Szkoty Lwowsko-Warszawskiej — Kazimierza Twardowskiego,
76 szczegdlnym uwzglgdnieniem urzekajgcego madroscig i niepowtarzalnym pigknem eseju pt. O dostojeristwie
Uniwersytetu (1933).

Zowarte w eseju przemyslenia Twardowskiego do dzi nie stracity swej aktualnosci. Wartosci takie jak prawda,
rzefelnosc, uczciwos¢, odpowiedzialnosc, tolerancia, sprawiedliwos¢, tworczos¢, godnosc sg ponadczasowe,
szczegolnie cenne i niezwykle wazne w sferze naukowej oraz w Zyciu spotecznym, niezaleznie od przeta-
czajgeych sig przez Swiat trendow tudziez lansowanej mody. Zaswiadcza ewidentnie aktualnos¢ mysli Twar-
dowskiego reforyka wspdtczesnych dokumentdw dotyczqcych uniwersytetow, np. Magna Charta Universitatum
(1988); Deklaracja Praska (2001); Deklaracja z Glasgow (2005) i innych, w ktdrych autorzy z roznej per-
spektywy nawigzujg do przemyslen twércy eseju O dostojeristwie Uniwersytetu.

1 perspektywy przeprowadzonych rozwazan, na temat wartosci ponadczasowych uniwersytetu w mysli Kazi
mierza Twardowskiego, wytania sig dlo wspdtczesnosci pytanie natury zasadniczej, a mianowicie — jakie sg
zadania uniwersytetu w XXI wieku. W rzeczy samej odpowied? kieruje uwage na takie odwieczne zadania,
jakie na przestrzeni dziejow uobecnialy sig w uniwersytecie, fj. prowadzenie badari, nauczanie, stuzba spo-
feczna, dbatosc o uniwersyteckie wartosd, pielegnacia etosu i rozwdj kultury akademickiej

Stowa kluczowe: Kazimierz Twardowski, uniwersytet wartosci ponadczasowych, prawda, rzetelnos¢, uczciwosc,
odpowiedzialnos¢, tolerancia, sprawiedliwos¢, twdrczos¢, godnos¢, etos, kultura akademicka.

Kto sig zacigga pod sztandar nauki, musi sig wyrzec wszystkiego, co mogtoby go zepchng¢
7 drogi sztandarem tym wskazywanej. Musi wigc przede wszystkim usilnie pracowa¢
nad wyrzeczeniem sig wszelkich uprzedzen, ktdre mogg mu zagrodzi¢ droge, wiodgcg
ku wiedzy obiektywnej, a ktre majg swe Zrédfo w tradycjach, w zwyczajach, we wptywach
otoczenia, w osobistych zamitowaniach i wstrgtach.

(Twardowski, O dostojeristwie Uniwersytetu)
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Wstep

Kwestia wartosci ponadczasowych uniwersytetu w mysli Kazimierza Twardowskiego zakresla rozlegty ho-
ryzont aksjologiczny dla tejze problematyki, zwazywszy zwiaszcza istote petnionych na przestrzeni dziejow
przez tg instytucig rdl oraz jej misig i efos. Wprawdzie uniwersytet od swego zarania stanowi przedmiot wie-
lorakich zainteresowan przedstawicieli réznych dyscyplin naukowych oraz reprezentantow szerokich krggow
spofecznych, tym niemniej jednak szczegdlnie interesujgcy — osmielg sig stwierdzic wrecz fascynujgcy —
horyzont zarysowuje dla niniejszej problematyki perspektywa aksjologiczna.

Niemniej podejmowanie zagadnienia wartosci ponadczasowych uniwersytetu w mysli Kazimierza Twar-
dowskiego sktania ku sigganiu pamiecig do antycznych Zrédet, zarazem przywodzqc na pamiec refleksie, iz
protoplasci wspdtczesnych uniwersytetow zapewne nie wyobrazali sobie, jak znamiennym przeobrazeniom
wytyczajg droge i jok dalece bedzie ona wybiegac w przysztos¢, ewoluujqc roznorako'.

Poczqtkdw wspotczesnego uniwersytetu europejskiego dopatruje sie w najstarszym w zachodnim Swiecie
Uniwersytecie w Bolonii (1088). Wytonit sig on na skrzyzowaniu wymogdw i wyzwan dwczesnego zycia pub-
licznego oraz aspiracji intelektualnych ludzi, ktdrzy w swoich przedsiewzieciach naukowych podejmowali
ambitne proby synchronizacji jezyka doktryny Kosciota i tradycji nauki antyku. Spogladanie z powyzej zakreslonej
perspektywy na podejmowang problematyke pozwala dostrzega¢ niejednokrotnie nieskrywang przez wielu
Europejczykow dume wynikajgeg z przekonania, Ze obecny od czaséw Sredniowiecza na konfynencie europej-
skim uniwersytet powstat i rozwijat sig w kregu europejskiej kultury chrzescijariskiej,/kultury Srodziemnomorskiej
jako instytucja o wielowiekowej trwatosci, juz u swego zarania zyskujgca migdzynarodowg rangg (z racji ksztak
cenia studentw z catej Europy), o wspdtczesnie — bedgc powiemikiem europejskiej tradycji humanistycznej
oraz depozytariuszem wartosci — ma zasigg globalny?.

! Nawigzuje tu zwaszcza do Akademii Platoriskiej w starozytnych Atenach, kidrej wizerunek nanidst na ptétno Rafael oraz
do innych greckich szkdt filozoficznych, tj. np. perypatetyckiego Likejonu zatozonego przez Arystotelesa tudziez aleksandryjskiego
Musejonu dysponujgcego stynng bibliotekg, jak réwniez do ich sukcesorow.

2 Universitas (z fac. znaczy powszechnosc, catosc) okresla wspdlnote nauczajgeych i uczqeych sig, tj. profesordw i studentow —
(takie wiasnie miano przypisywano fej instytucji w poczgtkowym okresie Sredniowiecza), ti. — universitas magistrorum et scholarum.
1 czasem postugiwano sig nazwq universitas scientarum — majgc na uwadze wspdlnote (wielu/wszystkich) nauk. Kolejne stulecia
(X1l XIV i XV w.) byly czasem rozkwitu idei uniwersyteckosci w Europie Zachodniej i Srodkowej (powstat wowczas m.in. Uniwersytet
w Padwie — 1222; Uniwersytet Karola w Pradze — 1348; Uniwersytet Wiederiski — 1365; Uniwersytet w Heidelbergu — 1386; Uniwersy-
tet Jagielloriski w Krakowie — 1346; Uniwersytet w Wilnie — 1579). Po okresie zastoju Zycia uniwersyteckiego zdominowanego przez
scholastyke w Europie Zachodniej w XVI w., uniwersytety odradzajg sie w nastepnym stuleciu (XVIl w.). Z kolei nowy etap w dziejach
idei uniwersyteckiej w Europie wyznaczyt charakteryzujgey sie wielkq swobodg w zakresie nauczania Uniwersytet w Getyndze (zatozony
przez Jerzego Il w 1734 1.). W kolejnym stuleciu z inicjatywy liberalnego reformatora oraz naukowca, niemieckiego jezykoznawcy i filozofa
Wilhelma von Humboldta w 1809 r. zafozony zostat najstarszy w Berlinie uniwersytet, wyraziscie eksponujgcy fundamentalng zasade
odnoszqg sig do wysokiego poziomu akademickiego, ktdra dotyczy koniecznosci fyczenia nauczania na poziomie akademickim z uprawic-
niem nauki. Wspotczesnie nazwa ,uniwersytet” fumaczona jest jako powszechnos¢ — wspdlnota uczonych i uczgeych sig, jako miejsce/prze-
strzefi /uprawiania wielu nauk, ktdre winny wzajemnie sig wspiera oraz warunkowac sig i weryfikowa¢, zwlaszcza 7 racji wzajemnego
czerpania od siebie inspiracji, doskonalenia metod, a takZe upowszechniania wynikdw, ok rGwniez zastosowar praktycznych rezultatow
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Dostojenstwo uniwersytetu

W ninigjszym tekscie podejmuie kwestig wartosci ponadczasowych uniwersytetu, odwotujqc sie do mysli
twarcy i organizatora Szkoty Lwowsko-Warszawskiej — Kazimierza Twardowskiego, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem urzekajgcego madroscig i niepowtarzalnym pieknem eseju pt. O dostojeristwie Uniwersytetu. Ow esej
w ekskluzywnym formacie opublikowat Uniwersytet Poznariski osiemdziesigf lat temu (w 1933 r.) w nakadzie
500 egzemplarzy (Twardowski, 1933). W dziele zamieszczono fotografie Twardowskiego i charakterystyke
przemowien wstepnych oraz kopie dyplomu doktora honoris causa. Esej przepetniony jest gtgbokq wiarg
w uniwersytet, ktdry jako instytucja szczegolna zastuguje odpowiednio na szacunek specjalnego rodzaju. Twar-
dowski, niczym Stanistaw Wyspiariski, ktry widziat swdj teatr ogromny — kreowat z perspektywy aksjologicznej
,SWGj uniwersytet ogromny”. W istocie przyznac frzeba, e uniwersytet postrzegany z tak zakreslonej per-
spektywy problemowej jest czyms znacznie wigcej niz tylko instytucig, jako ze:

Dostojeristwo wigze sig z namaszczeniem, z wiadzg, z mozliwoscig odwotywania sig do autorytetu, z zastu-
giwaniem na powszechny szacunek. To nie tylko wysoka warto$¢ wewnetrzna, kidra z pewnoscig zawiera
w swej tresci stowo godnos¢ — ale takZe cos magicznego, nieskalanego i odpornego na wszelkie powgtpie-
wania (Hotéwka, 2007, 5. 7).

Profesor Kazimierz Twardowski (1866-1938) trwale zapisat sig na kartach nauki polskiej. Jego postac
do dzis fascynuje przedstawicieli roznych dyscyplin naukowych, poswigcajgcych mu liczne opracowania?. Polski
filozof, psycholog i pedagog, twarca lwowsko-warszawskiej szkoty filozofii, formacii intelektualnej o migdzy-
narodowym uznaniu, urodzit sig w 1866 roku w polskiej rodzinie zamieszkatej w Wiedniu. Zdobyt gruntowne
wyksztafcenie, studivjgc na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu w Wiedniu. Tam uzyskat doktorat i habilitacjg.
W 1895 roku przenidst sig na Uniwersytet Lwowski, gdzie wyktadat filozofig po polsku i dla Polakéw. Jego
wykfady cieszyty sig zainteresowaniem licznego grona os6b (systematycznie uczestniczyto w nich okoto dwdch
tysigcy studentdw). Z jego inicjatywy w 1904 roku powstato Polskie Towarzystwo Filozoficzne, ktdre od 1911
roku wydaie czasopismo Ruch Filozoficzny. W czasie pierwszej wojny Swiatowej przez kilka lat Twardowski
petnit funkcjg rektora Uniwersytetu Lwowskiego. Interesowat sig organizacig systemu szkolnictwa w Polsce.
Wyksztatcit liczne grono profesordw z rdznych dyscyplin naukowych (ponad 30 oséb), ktdrych poglody i dzia-
falnos¢ wywarty znaczgcy wptyw na nauke XX wieku®.

badan. Z zatozenia uniwersytet, jako Srodowisko intelektualne uprawiajgce wiele nauk, winien by¢ miejscem artykutowania zobiektywizo-
wanych uniwersalnych poglgddw na Swiat oraz na czlowieka i jego role oraz w universum antroposferycznym.

3 Nie sposdb tu wymienic cafoksztattu pismiennictwa na ten temat, przywotam zatem zaledwie kilka prac poswieconych K. Twar-
dowskiemu, a mianowicie: Tyrowicz, 1991; Jodczak, 1991; 1997; Wolerski, 1985; 1989: 2011; Brozek, 2010; Zomecki, 1977.

* Kazimierz Twardowski wyksztatcit m.in. nastepujgcych filozofow: Wadystaw Tatarkiewicz, Tadeusz Kotarbiriski, Kazimierz
Ajdukiewicz, Tadeusz Czezowski, Jan tukasiewicz, 1zydora Dgmbska, Kazimierz Sosnicki, Franciszek Smolka, Zygmunt Zawirski,
Michat Treter, Tadeusz Olejniczak, Stanistaw Lesniewski, Stanistaw Kaczorowski, Salomon Igiel, Karol Frenkiel, Daniela Gromska,
Hersch Bad; oraz psychologéw: Whadystaw Witwicki, Leopold Blaustein, Stefan Baley, Stefan Blachowski, Ludwik Jaxa-Bykowski,
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Senat Uniwersytetu Poznariskiego wyréznit prof. Kazimierza Twardowskiego najwyzszg godnoscig ake-
demickq — tytutem doktora honoris causa (wczesniej, w 1929 r. Twardowski otrzymat dokforat honoris causa
Uniwersytetu Warszawskiego), podejmujgc uchwate w tej sprawie 21 maja 1930 roku. Tymczasem ngkany
cukrzycq, schorowany Kazimierz Twardowski® przyjgt owg godnos¢ dwa lata pozniej we Lwowie (21 XI 1932,
qdzie wygtosit mowe promocying pt. ,0 dostojeristwie Uniwersytetu”. Ow niewielkich rozmiarow tekst
(18 stron) byt rezultatem dwuletnich wnikliwych przemyslen uczonego i nauczyciela akademickiego. W swoim
wystgpieniu, starajqc sig ukazac , ducha uniwersytetu”, Twardowski z wielkq estymq eksponowat uniwersalne
i trwate wartosci konstytuujgce te instytucie. Warto tu zauwazyc, ze byt to czas toczenia walki w obronie
autonomii szkot akademickich. Profesor z wnikliwg uwagg czytat Gwezesne projekty ustawy o szkotach ake-
demickich i z duzym niepokojem pisat w Dziennikach, ze wtadze paristwowe zmierzajg do pozbawienia uni-
wersytetow ich dostojnego stanowiska oraz zamierzajg zdegradowac je do poziomu szkét zwyklych.

Nade wszystko Twardowski znamionowat, Ze ilekro¢ wymawia stowo uniwersytet, czyni to z pewnym
namaszczeniem, odkgd po raz pierwszy zetkngt si z tq instytucjq i stat sig ,,z dumg w sercu obywatelem ako-
demickim” (Twardowski, O dostojeristwie. . ., s. 5) — najpierw joko student, a nastgpnie juko nauczyciel —
i dopowiadat, ze choc mingto od tego czasu prawie pot wieku, to nadal zywo odczuwa owo wielkie dostojerstwo
uniwersytetu. Dodawat przy tym, iz owo dostojestwo ptynie nie tylko z sedziwego wieku instytucii i jej
chlubnych tradycji, lecz ma swe Zrddto w samej idei Uniwersytetu, ktdra wyznacza mu pefniong funkcjg w spo-
feczenstwie (Twardowski, O dostojeristwie. . ., s. 5). Z idei tej wynika, ze zadaniem uniwersytetu jest zdoby-
wanie, odkrywanie nowych prawd i prawdopodobiedstw naukowych oraz krzewienie umiejgtnosci ich
dochodzenia, w tym doskonalenie i szerzenie sposobow, ktdre je odkrywac pozwalajg (Twardowski, 0 dosto-
jeristwie. .., s. 5-6).

Uzmystawiat zarazem, ze charakter obiektywnego badania naukowego wyraza sig w tym, Ze nie przyjmuie
ono zadnych rozkazow zewnetrznych i nie chee stuzy¢ zadnym wzgledom ubocznym, lecz kieruje sig jedynie
doswiadczeniem i rozumowaniem, majgc na uwadze dochodzenie do nalezycie uzasadnionych sgdow praw-
dziwych albo przynajmniej jak najbardziej prawdopodobnych.

Gtowne zadanie Uniwersytetu dostrzegat w tworczej pracy badawczej, zardwno pod wzgledem meryto-
rycznym, jak i metodycznym, jako ze:

Stuzqc temu celowi Uniwersytet promienieje dostojedstwem, splywajgcym na niego z olbrzymiej doniostosci
funkeji, ktérg petni. Wszak niesie ludzkosci $wiatto czystej wiedzy, wzbogaca i pogtebia naukg, zdobywa
coraz to nowe prawdy i prawdopodobieristwa — tworzy jednym stowem najwyzsze wartosci intelektualne,
ktdre przypas¢ mogq cziowiekowi w udziale (Twardowski, O dostojeristwie. .., s. 6).

Mieczystaw Kreutz; a takze reprezentantéw innych dziedzin humanistyki (w tym pedagogéw): Juliusz Kleiner, Manfred Kridl, Jerzy
Kurytowicz, Stanistaw kempicki, Ryszard Gansiniec, Mieczystaw Gembarowicz, Wincenty Szumowski, Bogdan Nawroczyriski, Ostap
Ortwin, Feliks Kierski.

57 powodu choroby Kazimierz Twardowski przeszedt w stan spoczynku 30 kwietnia 1930 1. (miat wéwczas niespetna 64 lata),
dobrowolnie ustepujgc z efatu w lwowskim Uniwersytecie Jana Kazimierza, nie rezygnujgc jednak z aktywnosci w nauce.
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Uzasadniat, ze prawda obiektywna, a nawet samo rzetelne dgzenie do niej wnosi ukojenie w spory
i walki przeciwnych sobie poglgdow, usposabiajgc ludzi ku sobie zyczliwie. Stod tez w jego przekonaniu
,Stuzenie prawdzie obiektywnej nabiera znaczenia etycznego, a nawet moze stawac sig coraz wyZszym praw-
dziwym btogostawienstwem ludzkosc” (Twardowski, O dostojeristwie. . ., s. 7).

Ubolewat nad tym, ze ,wysitki skierowane ku zdobywaniu wiedzy obiektywnej i sama ta wiedza nie
wyodrebnity sig w Swiadomosci naszego narodu dos¢ dobitnie jako swaoiste wartosci i dobra kultury umystowe;”
(Twardowski, 0 dostojeristwie. . ., s. 8). W Slad za tym twierdzit, ze:

(....) dalszym nastgpstwem tego stanu rzeczy bywajg tendencje, zmierzajgce do zaprzeczenia Uniwersytetowi
iego zupetnie wyjgtkowego w spoteczenstwie stanowiska, do upatrywania w nim zwyktej szkoty, zakfadu,
majgeego naucza¢ na rdwni z catym szeregiem szk6t oglnoksztatcgeych i zawodowych (Twardowski,
0 dostojeristwie. . ., s. 8).

Niemniej z catg mocg uzmystawit, Ze:

(....) Uniwersytet, powotany jest do stuzenia prawdzie naukowej, wiedzy obiektywnej, oraz do doskonalenia
metod badania, przede wszystkim uczy¢ winien myslenia naukowego, jako whasnie sposobu myslenia, ktéry
do owej wiedzy i prawdy prowadzi (Twardowski, 0 dostojeristwie. . ., s. 8-9).

Profesor dowodzit zarazem, ze:

(....) moznos¢ spetniania whasciwych Uniwersyfetowi zadar jest uwarunkowana jego bezwzglgdng duchowg
niezaleznoscig —jako e (dop. U.0.) — materialnie Uniwersytet, o ile stoi o whasnych sitach, bedzie zawsze
zalezny od tego czynnika, ktdry mu daje finansowe podstawy istnienia i wyposaza go w Srodki do pracy. Ale
¢, co Uniwersytety fundujg i utrzymujg, dowiedliby zupetnego niezrozumienia istoty Uniwersytetu, gdyby
cheieli w czymkolwiek krgpowac jego pracg, z gory zastrzegac sig przeciw pewnym jej wynikom, wskazywac,
jakie rezultaty bytyby pozgdane. (...) Albowiem badania naukowe rozwijac sig i owoce nies¢ mogg tylko
wtedy, gdy nie s niczym krgpowane ani zagrozone (Twardowski, O dostojeristwie. . ., s. 9).

Twardowski zwracat uwage, iz Uniwersytet, majgc petne prawo domagania sie owej niezawistosci du-
chowej, w tym do przeciwstawiania sig:

(....) wszelkim jownym lub podstgpnym zakusom poddawania jego pracy naukowej czyjeikolwiek kontroli
lub komendzig, (...) ma zarazem obowigzek unikania (...) wszystkiego, co mogtoby te niezawistos¢ nad-
wyrezac lub nawet stwarzac chociazby pozory ulegania jakimkolwiek wptywom lub dgznosciom, nie majgcym
nic wspolnego z badaniem naukowym i jego celem (Twardowski, O dostojeristwie. . ., 5. 9-10).

Po czym kategorycznie stwierdzit, iz Uniwersytet:

(....) musi odgradzac sig od wszystkiego, o nie stuzy zdobywaniu prawdy naukowej, musi przestrzegac nalezy-
tego dystansu migdzy sobg a nurtem, ktdrym mknie okoto jego murdw Zycie dnia potocznego, zgietk Scierajgcych
sig proddw spotecznych, ekonomicznych, politycznych i wszelkich innych (Twardowski, O dostojeristwie. . ., s. 10).
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Metaforycznie uzasadniajgc swoje stanowisko w tej mierze, zauwazat, iz w owych walkach i zmaganiach

Uniwersytet winien trwac niewzruszenie jok latamia morska, ktora wskazuje swym $wiattem okrefom droge
przez wzburzone fale, lecz nigdy $wiatta swego nie nurza w somych falach. Gdyby to uczynita, $wiatto by
zqasto, a okrety pozostatyby bez gwiazdy przewodniej (Twardowski, 0 dostojeristwie. . ., 5. 10).

Twardowski podkreslat, ze dostojerstwo i niezaleznos¢ uniwersytetu zapewniajg mu trwalszy i gfgbszy
wptyw na Zycie spoteczne, zaswiadczajqc, iz osigganie wiedzy obiektywnej jest ustawicznym celem oraz ze
wiedza obiektywna stanowi podstawe rzetelnych wskazowek w rozstrzyganiu istotnych kwestii teoretycznych
i praktycznych. Gosit z przekonaniem, ze za sprawg nauczania mtodziezy oraz ogtaszania wynikw prac nav-
kowych, , Uniwersytet promienieje na cate spoteczenstwo, szerzy poglgdy i przekonania, ktdrych (...) sita
tkwi wytgcznie w ich naukowym uzasadnieniu” (Twardowski, O dostojeristwie. ..., s. 11).

Wskazywat na niezmiemie donioste zadanie wychowawcze spetniane przez uniwersytet, zastrzegajqc przy
fym, iz nie chodzi tu o urabianie duszy studentow na okreslong modte spoteczng lub polityczng. W jego przeko-
naniu owo (.. .) dziofanie wychowawcze Uniwersytetu polega na budzeniu i pogtebianiu w miodych umystach
zrozumienia olbrzymiej doniostosci, ktdrg posiada dla ludzkosci prawda obiektywna i praca okoto jej zdobywania”
(Twardowski, O dostojeristwie. . ., s. 11-12). Swoje stanowisko w tej kwestii uzasadnit nastgpujgco:

Posiadtszy za$ zrozumienie wartosci prawdy obiektywnej i Zywige dla niej nalezytq czes¢, mhodziez ochoczo
przyswaijac sobie bedzie umiejgtnos¢ przystgpowania do wszelkich zagadnien w sposéb ostrozny i krytyczny,
dgzqc do obiektywnego ich rozwazania; nie bedzie tak bardzo skfonna do rozstrzygania ich wedtug sympatii
i antypatii w duchu czysto subiektywnym, bo nabierze przekonania, Ze najwiasciwszg metodg wyboru pomigdzy
2walczajgeymi sig poglgdami jest | zawsze pozostanie ta suma metoda, ktorg postuguie sie nauka (Twardowski,
0 dostojeristwie. .., s. 12).

Twardowski wyrazat przekonanie, ze za sprawgq twarczych badan naukowych i dozenia do obiektywnej
prawdy, pracownik naukowy ,(...) Uniwersytetu stuzy nie tylko whasnemu spofeczenistwu i jest obywatelem
nie tylko swego narodu i paistwa. Nalezy on do wielkiej rzeczypospolitej uczonych, rozpostartej poprzez
wszystkie cywilizowane narody kuli ziemskiej” (Twardowski, O dostojeristwie. .., s. 17).

Tekst eseju dzieli sig na 17 numerowanych akapitow. Pierwszy zawiera wyrazy wzruszenia, drugi nato-
miast odnosi si¢ do charakteru i roli godnosci doktoratu honoris causa. Pozostate z nich, sytuujgee sig w pryz-
macie aksjologicznym, dotyczq takich kwestii, jok dochodzenie do prawdy obiektywnej joko Zrddta dostojeristwa
uniwersytetu (3); prawda obiektywna joko Zrodto pokoju i zazegnania konfliktow (4); niedocenianie roli nauki
w Polsce (5); niezaleznos¢ uniwersytetu jako podstawy jego bytu (6); nieuleganie przez uniwersytet wptywom
zewngtrznym (7); sita oddziatywania uniwersytetow na spoteczeristwo (8); rola prawdy obiektywnej w ksztak-
towaniu postaw studentéw (9); rola profesordw i wyktadowcow (10); prawda obiektywna jako wyznacznik
dziatania nauczyciela akademickiego (11); przynaleznosc profesordw do organizacji ideologicznych przeszkodg
w poszukiwaniu prawdy obiektywnej (12); whadza, zaszczyty, ambice i pienigdze joko przeszkody w poszu-
kiwaniu prawdy obiektywnej (13); niepostrzeganie braku aktywnosci pozanaukowej (spofecznej) jako wady
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badacza, poniewaz wyniki jego pracy sq wktadem w rozwdj spoteczenistwa (14); niezalezna i migdzynarodowa
Rzeczpospolita uczonych ojczyzng kazdego naukowca (15); filozofia jako najwazniejsza nauka pomagajgea
uzyskac przyjemnos¢ z dociekania prawdy (16). Catos¢ zamyka akapit zawierajgcy podzigkowania za uzyskanie
tytutu, ktdry czyni profesora Twardowskiego , ponaddzielnicowym”, oraz wspomnienie cztonkostwa w Poz-
nariskim Towarzystwie Przyjaciot Nauk, a takze Slubowanie pozostania wiemym ideafom nauki.

Swoiej mowie promocyjnej Twardowski przypisat w Dziennikach miano , testamentu mego uniwersytec-
kiego” i zgodnie z jego wolg egzemplarz wystgpienia ztozony zostat wraz z ciatem w trumnie. Profesora
pochowano 14 lutego 1938 roku na cmentarzu tyczakowskim we Lwowie. Niemniej jednak nie byt to
symboliczny pogrzeb , dostojeristwa uniwersytetu” sensu stricto, albowiem zawarte w eseju przemyslenia Twar-
dowskiego do dzis nie stracity swej aktualnosci. Wartosci takie jok prawda, rzetelnos¢, uczciwos¢, odpowie-
dzialnos¢, tolerancia, sprawiedliwosc, tworczos¢, godnosc sg ponadczasowe, szczegdlnie cenne i niezwykle
wazne w sferze naukowej oraz w zyciu spotecznym, niezaleznie od przetaczajgcych sig przez Swiat trendow
tudziez lansowanej mody?.

Wszelako godnymi kontynuatorami mysli swojego mistrza okazali sig uczniowie Twardowskiego. Sposrad
licznego grona uczniow Profesora — z uwagi na ograniczonos¢ migjsca — odwotam sie tu do zaledwie kilku
7 nich, poczynajqc od zaliczanego do najwybitniejszych polskich filozofow — Tadeusza Czezowskigo. W swojej
ksigzce wydanej w siedzibie funkcjonujgcego od 1945 roku Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu pisat:

(zym sg uniwersytety dla spoteczenstw i narodow — wiadomo z historii. Rozwaj uniwersytetow byt zawsze
wskaznikiem rozwoju kulturalnego spoteczeristwa, ich upadek wigzat sig z kryzysem kulturalnym, a wsréd
pierwszych oznak podnoszenia sig kultury spotykamy wiasnie organizacig uniwersytetow (Czezowski, 1946,
5. 64).

Wspominajgc swego mistrza, Czezowski podkreslat, ze Twardowski

Ksztatcit charaktery przyktadem wiasnym i twardym wymaganiem, przez ktdre wdrazat do obowigzku,
do skrupulatnie przestrzeganej punktualnosci, do jok najwiekszej dokfadnosci w kazdej dziedzinie dziatania.
Bano sig go — ale i kochano, bo nic, co ludzkie nie byto mu obce (Czezowski, 1938, s. 7).

W analogicznym duchu snut wspomnienia o swoim mistrzu Kazimierz Ajdukiewicz, ktdry w taki oto sposcb
kreslit jego sylwetke:

Wychowywat Twardowski przede wszystkim przez przyktad wasnego postepowania i przez konsekwentne
i nieubtagane egzekwowanie od stuchaczy stownosdi, punktualnosci, obowigzkowosci i systematycznosci.
(...). Sam nigdy sie nie spozniat, nigdy bez koniecznej przyczyny nie opuszczat zadnego wyktadu czy
zebrania, byt systematyczny az do pedanterii, kazda godzina dnia miata swoje przeznaczenie (Ajdukiewicz,
1959, 5. 32-33).

¢ Zagadnienie aksjologicznych kontekstow edukacji podejmowatam szerzej w innym miejscu, zob.: Ostrowska, 2011, 5. 17-32.
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1 podobnej perspektywy postrzegat ,nauczyciela nauczycieli” jego uczen Tadeusz Kotarbirski, ktdry
w swoich wspomnieniach stwierdzit migdzy innymi, ze

Dziatalnos¢ pedagogiczna Twardowskiego byta wzorem stuzby w nauce (...) byt wzorem w wykonywaniu
codziennych obowigzkdw. (...). Twardowski przez cate zycie byt wiemy kartezjrskiej zasadzie szukania
nojec josnych i wyraznych (Kotarbinski, 1957-1958, s. 733-734).

Zaswiadcza ewidentnie aktualnos¢ mysli Twardowskiego retoryka wspotczesnych dokumentow dotyczqcych
uniwersytetow, np. Magna Charta Universitatum (1988); Deklaracja Praska (2001); Deklaracja z Glasgow
(2005) i innych, w ktdrych autorzy z réznej perspektywy nawigzujg do przemyslen autora O dostojeristwie
Uniwersytetu. W pierwszym z wymienionych tu dokumentow, w Wielkiej Karcie Uniwersytetow Europejskich,
wydanej w 1988 roku w zwigzku z obchodami 900. rocznicy Uniwersytetu w Bolonii, autorzy pisali:

Uniwersytet — joko instytucjo odpowiedzialna za utrwalanie europejskiej tradycji humanistycznej — stale
dba o tworzenie wiedzy uniwersalnej, a realizujgc swoje powotanie, przekracza granice geograficzne i polity-
czne oraz potwierdza konieczno$¢ poznawania i wzajemnego oddziatywania na siebie réznych kultur (pkt 4).

Wskazali rowniez na podstawowe zasady dziotalnosci uniwersytetow, takie mianowicie, jak autonomia,
tworzenie, wspieranie i upowszechnianie kultury, nierozerwalna catos¢ ksztatcenia i badan naukowych, tole-
rancja, swoboda badar naukowych i ksztatcenia (Magna Charta. . ., 1988).

W Deklaragji z Glasgow natomiast, okreslajgcej dziatania w zakresie odpowiedniego wktadu uniwersytetow
w budowaniu silnej Europy, w czesci drugiej ujgto kwestig misji i wartosci dla silnych uczelni, orzekajgc migdzy
innymi, ze , Silne uniwersytety wymagajq silnego systemu akademickich i spotecznych wartosci, lezgcego
u podstaw ich wktadu do rozwoju spoteczerstwa” (I, 6). Zwrdcono rwniez uwage, iz autonomia uczelni
i zrdznicowanie ich misii sq istotnymi warunkami wstepnymi dla zapewnienia skutecznego zaangazowania sig
w dziatalnos¢ na rzecz spoteczenstwa (11, 9) (Deklaracja z Glasgow, 2005).

Warto jeszcze przywota¢ w tej czgsci rozwazan opracowanq przez europejskich i amerykariskich nau-
kowcow Deklaracig Milenijng z 2001 roku pt. The role and importance of research intensive universities in the
contemporary world (2013), w ktdrej przyimujgc perspektywe aksjologiczng, zauwazono, iz:

W spoteczeristwie, w ktorym cele sig zmieniajg, a wartosci s niepewne, uniwersytet musi dbac o co$ wigcej
niz tylko o wiarygodno$¢ danych i informacji, a nawet wigcej niz uzyteczna wiedza i odpowiedzialne standardy.
Uniwersytet jest straznikiem nie tylko wiedzy, ale i wartosdi, od ktdrych ta wiedza zalezy, nie tylko zawodo-
wych umiejetnosdi, ale tez ich etycznych podstaw, nie tylko dociekari naukowych, odpowiedzialnego nauczania
i szerokiej wiedzy, ale tez $rodkdw, kidre umozliwiajg prowadzenie owych badad, nauczania i wzbogacania
wiedzy. W swoim Zyciu instytucjonalnym i aktywnosciach zawodowych uniwersytet musi zapewnic, ze
integralnos¢ jest wymogiem, doskonatos¢ standardem, racjonalnosc srodkiem, wspdlnotowos¢ kontekstem,
obywatelskos¢ postawg, otwartosc relacjg, a odpowiedzialnos¢ zobowigzaniem, od ktdrych jego egzystencja
i wiedza zalezg (Group Of Eight, 2013, p. 5).
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Kilka uwag w miejsce podsumowania

Uniwersytety od swego zarania zajmujg miejsce szczegdlne w umiversum antroposfery aksjologicznej.
Owa dostojna nazwa ,uniwersytet” w spotecznym rozumieniu na przestrzeni dziejow kojarzona jest z intelek-
tualng instytucig, postrzegang joko depozytariusz i rzecznik wartosci o fundamentalnym znaczeniu dlo tradycii
i samoswiadomosci narodu. Nalezgc do nastarszych instytucii spotecznych w dziejach, uniwersytet przetrwat
rozne epoki historyczne, wytrwat w réznych systemach politycznych i gospodarczych, przetrzymat okresy
rzqdow totalitarnych, autorytamych tudziez dyktatorskich. W swych blisko tysigcletnich dziejach uniwersytet
ewoluowat nigjednokrotnie dos¢ gruntownie, jednakze zachowuigc , uniwersyteckiego ducha” — tzn. pielegnujgc
i strzegqc systemu elementamych zasad i konstytutywnych wartosci go stanowigcych, pozostat w istocie swej
uniwersytetem jako wiodgca instytucja kulturotwarcza w zakresie ksztattowania umystow, wiedzy, postaw,
umiejgtnosci oraz innych elementow cywilizacji. Whasnie o tych wartosciach ponadczasowych tak pigknie pisat
w swoich dziefach prof. Kazimierz Twardowski, sktaniajgc do refleksii i tworczej kontynuacii w tej mierze nie
tylko swoich uczniow, lecz takze ich nastepcow. Niemniej pomimo odczuwanych nigjednokrotnie napiec miedzy
zachowaniem tradycyjnych wartosci a nadgzaniem za zadaniami wspdtczesnosci i wychodzeniem naprzeciw
wyzwaniom przysztosci, tudziez niezaleznie od pojawiajgcych sig rozmaitych przejowéw niedoskonatosci
w przestrzeni uniwersyteckiej (miedzy innymi takich jok masowosc ksztatcenia, niedofinansowanie nauki, lan-
sowanie ,rynku ustug edukacyjnych”, zatracanie relacji mistrz — uczen, efc., etc.)’, uniwersytet pozostaje naj-
wazniejszym miejscem badar naukowych, uprzywilejowang przestrzenig zdobywania i przekazywania wiedzy
oraz kultury, odgrywaiqc fundomentalng role w przygotowaniu kadr z wyzszym wyksztatceniem.

Niemniej jednak, niezaleznie od kierowanych pod adresem uniwersytetu uwag krytycznych oraz wielu
rozmaitej proweniencji zarzutéw, ponad wszelkg wgtpliwos¢ uzasadnione jest przypisywanie tej instytucji
miana arcydziet ludzkiej kultury. Na przestrzeni dziejow bowiem uniwersytet summa summarum okazat sig

(....) wynalazkiem wcigZ zastugujgcym na stosowanie w organizowaniu Zycia intelektualnego, w ktérym
teorie i metody pojmowane sg jako narzedzia stuzgce tworzeniu nowych, doskonalszych teorii i metod,
w Scistym zwigzku z ksztatceniem nowych pokole uczonych oraz ksztatceniem inteligencji potrzebnej
w zyciu kulturalnym narodu i ekumeny cywilizacyjnej. Wynalazek ludzi wiekow $rednich wypada uznac
70 wzor mikrokosmosu wyprobowanego jako instytucja dziatajgca wedle arystotelesowskiej formuty ‘jednos¢
w roznorodnosci” (Gockowski, 1997, 5. 178).

7 Szerzej podejmowatam te problematyke w innym miejscu, zob.: Ostrowska, 2001, s. 59-68; 2010, s. 385-402.

8 Sygnalizowanie owych starar przywodzi na pamigc wypowiedz J.J. Rousseau — szwajcarskiego filozofa i pedagoga, autora
koncepcji swobodnego wychowania, ktéry stwierdzit, ze starozyti bez kofica rozprawiali o mdrosci i cnocie, nasi mowig tylko
0 handlu i pienigdzach. Trawestujgc tg mysl, w odniesieniu do czasow nam wspotczesnych, mozna powiedzie¢, 7e w przeciwiedstwie
do naszych poprzednikéw podejmowana problematyka dotyczgea funkcjonowania uniwersytetu niejednokrotnie zdominowana bywa
rozprawianiem o rynku edukacyjnym, o krajowych ramach kwalifikacyjnych, o efektach ksztatcenia, o przedsighiorczych szkotach
wyzszych, co summa summarum moze doprowadzic do daleko idgcych zgubnych nastepstw, w tym do zatracenia tego wszystkiego,
co dlo uniwersytetu jest najcenniejsze, nie wykluczajgc przeobrazenia moralnosci w ekonomig.
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Oczywiscie pytanie, czy mozliwe jest zachowanie tozsamosci uniwersytetu w warunkach szybko oraz
rozlegle zmieniajgcego sig Swiata, pozostaje ustawicznie otwarte i wymaga w intensywnie ewoluujgcej
rzeczywistosci udzielania odpowiedzi na nie ciggle na nowo. W epicentrum zakreslonego pola problemowego
sytuuje sig mianowicie kwestia — jakie wartosci mogg scalac spotecznos¢ uniwersyteckg w czasach, w ktdrych
ponad miarg glosi sie, ze najwigkszg zaletq jest elastycznos¢ oraz gotowos¢ do zmian. Otdz ponad wszelkg
watpliwosc uniwersytet potrzebuje stabilnosci i ciggtosci wspartych na solidnych fundamentach aksjologicznych,
tak jak cztowiek potrzebuje solidnego gruntu pod nogami, nie moze bowiem funkcjonowac w poczuciu bez-
pieczenistwa na lotnych piaskach.

Uznajgc wszakze nieodzownos¢ reformowania uniwersytetow, zgodnie z formutg unversitas semper refor-
manda (uniwersytet musi stale reformowac si), aby mogly one sprosta¢ zadaniom i wyzwaniom czasu,
w ktorym przypadto im funkcjonowac na arenie historii, jednoczesnie frzeba conditio sine qua non wykazac ste-
ranie, aby w ferworze dyskusji, polemiki, walki na rzecz zmiany nie utracic fego, co ponadczasowe, co zaswiadcza
0 istocie etosu oraz misji i co w Zadnym razie nie powinno by¢ zaprzepaszczone na osi ciggtos¢ i zmiana®,

1 przeprowadzonych rozwazan wynika, Ze profesor Kazimierz Twardowski byt apologetq dostojeristwa
i niezaleznosci uniwersytetu, czemu dat wyraz w swoich dzietach, a ponadto byt obroricg uniwersyteckiej pro-
fesury, wtasnym przyktadem egzemplifikuigc, na czym owo dostojeristwo i niezaleznos¢ polegajg.  perspektywy
owych dociekari na temat wartosci ponadczasowych uniwersytetu w mysli Kazimierza Twardowskiego wyfania
sig dla wspdtczesnosci pytanie natury zasadniczej, a mianowicie — jakie s zadania uniwersytetu na XXI wiek.
W rzeczy samej odpowiedz kieruje uwage na takie zadania, jokie na przestrzeni dziejow uobecniaty sig w uni-
wersytecie odwieczne, tj. badania, nauczanie, stuzba spoteczna, dbatos¢ o uniwersyteckie wartosci, pielegnacia
etosu i rozwdj kultury akademickiej.
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Summary
On fimeless values of university in the thought of Kazimierz Twardowski

The author tackles the question of timeless values of a university, referring to the thought of a Polish philosopher,
psychologist and educator, creator and organizer of the Lvov-Warsaw school — Kazimierz Twardowski, with
particular emphasis on the essay of captivating wisdom and unique beauty entitled “The dignity of the
University” (1933).

The thoughts contained in Twardowski’s essay have still not lost their relevance. The values such as truth,
reliability, honesty, responsibility, tolerance, justice, creativity, dignity are timeless, particularly valuable and
extremely imporfant in the sphere of science and social life, regardless of the occurring world trends or promoted
fashion. The timeliness of Twardowski's thoughts are clearly certified by the theforic of contemporary documents
on universities, for example: Magna Charta Universitatum (1988); Prague Declaration (2001); Glasgow
Declaration (2005) and others, in which authors from different perspectives refer to the writer’s thoughts of
the essay on “The dignity of the University”.

From the perspective of carried considerations on the timeless values of a university, in the light of Twardowski
views, emerges for the present the essential question, namely what tasks of the university in the 21+ century
are. In fact, the answer draws attention to the eternal tasks which throughout the history have appeared in
the university, that is to say: researching, teaching, social service, attention to the university values, care for
the ethos and development of the academic culture.

Keywords: Kazimierz Twardowski, university of timeless values, truth, reliability, honesty, responsibility,
tolerance, justice, creativity, dignity, ethos, academic culture
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Elementy pedagogiczne w poezji Tadeusza Kotarbinskiego

Artykut prezentuje aspekty pedagogiczne w poezii Tadeusza Kotarbiriskiego. Wydaie sie, ze elementy wy-
chowania obecne i zbadane w prakseologii  etyce filozofa weigz jeszcze pozostajg nieodkryte w jego postyckiej
tworczosci. | chociaz po przeczytaniu wszystkich tomikow wierszy tego przedstawiciela Szkoty Lwowsko-
“Warszawskiej mozna odnies¢ wrazenie, ze mysli w nich zawarte byly juz pomyslane i wyartykutowane, to
jednak zostaty one tak sparafrazowane, ze przebija z nich $wiezos¢ i aktualnos¢, kidra uwaznego czytelnika
zmusza do refleksji. W artykule nie podjgto sig dogtgbnej analizy tego zakresu tworczosci Kotarbiriskiego,
a jedynie nakreslono swoisty wychowawczy , dekalog”, kidry poparto wybranymi fragmentami poezji.

Stowa kluczowe: Kotarbiriski, pedagogika, poezja, edukacja

Tadeusz Kotarbiriski byt jednym z najwybitniejszych przedstawicieli filozoficznej Szkoty Lwowsko-War-
szawskiej, stynnym uczniem Kazimierza Twardowskiego, znanym powszechnie jako uczony zajmujqcy si
logikg, prakseologig, teorig poznania i etykq. Niewiele osb wie, ze filozof ten, pochodzqcy z rodziny o trady-
cjach ziemiarisko-artystycznych, byt rowniez autorem trzech tomikow wierszy zatytutowanych Wesofe smutki
— epigramaty (1956, 1966), Rytmy i rymy — liryki (1970) oraz Wigzanki— liryki (1973). Zainteresowania
artystyczne filozofa nie dziwig, jesh przyjrzec sig blizej rodzinie Kotarbiriskich. Jego ojciec, Mitosz, byt rysow-
nikiem i krytykiem artystycznym, a ponadto dyrektorem Szkoty Sztuk Pigknych w Warszawie. Matka, Ewa
(z Koskowskich), byta pianistkq. Stryj Jozef, krytyk literacki, dyrektor i aktor krakowskich teatrow, wywart
ogromny wptyw na mtodopolskg awangardg teatralng. Zas brat Tadeusza, Mieczystaw, byt profesorem malar-
stwa i grafiki na Uniwersytecie Stefana Batorego w Wilnie i w warszawskiej Akademii Sztuk Pigknych'.

Podejmujgc trudng probg przedstawienia elementow pedagogicznych, a Scislej wychowania, w poezji To-
deusza Kotarbiriskiego, w pierwszej kolejnosci nalezy sprecyzowac pojecia i nakreslic podstawowe definicie,
ktdre pozwolg nam w sposb oczywisty odszukac wiersze zawierajgce poszukiwane fragmenty?. Trzeba zatem

1 Szerzej biogram Kotarbiriskiego prezentuje Jan Woleriski, por. Woleriski, 1990.
2 Cigkawej analizy poezii Kotarbiriskiego dokonuie J. Pelc, zob. Pelc, 1994.
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odpowiedzie na pytania: Czym jest poezja? Czym wychowanie? Czym sg te pojecia dla Kotarbiriskiego?
(zy, a jesli tak, to w jaki sposéb scala filozof oba przejawy ludzkiej wytwdrczosd, to jest tworzenia poezii
i ksztattowania cztowieka, w taki sposdb, by powstato swoiste vademecum. W dalszej kolejnosci, na podstawie
przeprowadzonej analizy, nalezy wnioskowac, czy wychowanie mozna sprowadzic jedynie do etyki, a wigc
ksztattowania postaw moralnych, czy raczej do procesu metodycznej socjalizacji. Czy tez jest to moze synteza
obu sposobow? polegajgca na poszukiwaniu w spoteczeristwie, a Scislej w kulturze, okreslonych wartoscie.
Refleksie takq utatwic moze zebranie zawartych w poezji Kotarbiriskiego wskazéwek dotyczqcych wychowania
i proba zfozenia ich w specyficzny ,dekalog”.

Czym jest poezja? W znaczeniu pierwotnym, u starozytnych Grekdw, moinaig to sztuka dalece praktyczna
i Scisle osadzona w kontekscie Zycia spotecznego paristwa — miasta, polis. Poprzez odniesienia do mitow,
czyli wierzen religijnych, konsolidowata poezja spotecznosc danego polis, stajgc sig tym samym sposobem
przekazywania tradycji | wyrazania indywidualnych doswiadczen. Wykonywanie tekstow poetyckich, zwykle
zhiorowo, w czasie ogdlnoparistwowych uroczystosci ksztattowato poczucie wigzi spotecznej i, co wazniejsze,
byto gtownym elementem edukacji Greka. Zwrdcit na to uwage Wemer Jaeger w swojej Paidei, podkreslajgc
znaczenie Homera jako ,wychowawcy Hellady”, jego epopeje, znane wszystkim Grekom, budowaty ich wspdlng
religie i poczucie ogdlnohelleriskiej wspolnoty kulturowe. Takie archaiczne rozumienie poezii doskonale oddaje
zamyst wychowania poprzez sztuke, ktdrego probujemy doszukac sig u Tadeusza Kotarbiiskiego. W czasach
jemu wspdtczesnych termin ,poezja”, w podobnym do dzisiejszego znaczeniu, oznaczat mowg wigzang, to
jest wszystkie utwory pisane wierszem. Stanowigc zatem przeciwienstwo ferminu ,proza”, pojgcie to uzywane
rowniez byto joko okreslenie zarowno samej pracy poety (inaczej nazywanej rzemiostem poetyckim lub ars
poetica), jok i jej wytwordw. Stowa ,poezja” uzywano réwniez czasami na okreslenie tego, co pigkne i wznioste
(Gumkowski, 2002, s. 716). W takim znaczeniu réwniez zestawienie poezji z wychowaniem jest oczywiste.
Nie ma bowiem, w moim odczuciu, nic pigkniejszego niz ksztattowac (wychowywac) cztowieka.

Ldzistow Libera, piszqc o poezji filozofa, wskazuje, Ze: ,Sztuke pisania wierszy traktowat Kotarbiriski
jako swaiste otium, ale stanowita ona chyba takze jego wewnetrzng potrzebe” (Libera, 1984, s. 5). Biorgc
pod uwage fakt, ze przez cate zycie nadrzednym celem, jaki stowiat przed sobg Kotarbiriski, byto nauczanie,
jest to niezwykle cenna uwaga, dowodzi bowiem, iz nawet w wolnej chwili uczony tworzyt, i to tworzyt tak,
by jego czytelnicy znajdowali i tylko wytchnienie i rozrywke, ale tez pouczenie. Jak twierdzi sam Kotarbiriski,
w poezji swej troszczyt sig o to, by , poruszy¢ strung i trafic w sedno, a nie przeszkodzic tym intencjom jakims

30 socjologicznym spojrzeniu na wychowanie pisat Florian Znaniecki. Bedgc filozofem i socjologiem, tgczy wychowanie joko
fokt spoteczny z ksztattowaniem moralnosci. W ciekawy sposb docieka, jok postgpowac ma wychowawca pragngcy zachowa¢
podmiofowos¢ wychowanka, jednoczesnie zapewniajgc mozliwosci i wspierajgc jego rozwdj. Patrz szerzej Znaniecki, 1973.

4 Jak bowiem gtosi Wojciech Pasterniak: ,to kultura tworzy czfowieka, ale jednoczesnie to cztowiek tworzy kulturg”. Por.
Pasteriak, 1991, 5. 10. Kulture jednak rozumie¢ musimy nie jako worek bez dna, do ktérego mozna wszystko bez refleksji wrzucac,
ale joko swoistg przestrzen wartoscivjgeg (jok widziat jg J. Maritain), gdzie wszystko jest na whasciwym miejscu. Wredy to sensu
nabierajg dalsze stowa Pastemaka, ze cztowiek moze doskonalic sig poprzez zmierzanie ku warfosciom oraz ich poszukiwaniu, bo jak
konkluduje: , Wychowanie jest poszukiwaniem wartosci” (Pasterniak, 1991, 5. 21-22).
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stowkiem niewtasciwym” (Kotarbifiski, 1970, s. 6). Dalej zdradza, iz ambicjg jego ,,jest zastuzy¢ na miano
autora tworéw poezji, ale jedynie joko twércy niekidrych tylko wierszy. Inne niechaj nalezq do sfery wierszo-
pisarstwa niech sig kontentuig po prostu nazwg rymowanek” (Kotarbiriski, 1970, s. 6).

Aby w poezji Kotarbiriskiego odszukac elementy pedagogiczne, konieczne jest doprecyzowanie nigjasnego
W gruncie rzeczy pojgcia ,wychowanie” i wskazanie, do kogo sig ono odnosi. We wspdfczesnej pedagogice
wychowanie autorytatywnie uznane zostato za pewne Swiadome oddziatywanie przez wychowawce na wy-
chowanka, majgce na celu wytworzenie pewnej zmiany w jego osobowosci. Przy czym, jak gfoszq autorzy de-
finicji, zmiany te powinny obejmowa zarowno strong poznawczg, jak i instrumentalng. Termin , wychowanie”
w powszechnym rozumieniu nierzadko tgczy sie z przystosowaniem do Zycia w spoteczeristwie, to jest socjo-
lizacjg. W poszczegdlnych definicjach niejoko odgdmie przyjmuie sig zatozenie, ze wychowanek jest osobg
miodg (najczesciej dzieckiem), a wychowawca osobg dojrzatg, czesto doswiadczong zyciem (patrz szerzej
Chodorowska, 1999, 5. 422-43). Oczywiscie taki punkt widzenia jest jok najbardziej stuszny, zwhaszcza przyjr
mujgc obowigzek edukacii i role nauczyciela jako wychowawcy, osoby nie tylko nauczajgeej wiedzy teoretyczne,
ale przede wszystkim praktycznie mwigeej, jak zy¢ i podpowiadajgcej, jok rozgraniczy¢ dobro od zta. Polskiemu
znaczeniu stowa ,wychowanie” znaczeniowo odpowiada grecki termin paideia (mraideia). Dokonujgc rozpoz-
nania etymologicznego, odkrywamy, ze poczqtkowo stowo to oznaczato uprawe roslin i hodowlg, a w znaczeniu
antropologicznym ,hodowle” dzieci, ktorg mozemy rozumiec wprost, jako zywienie i troske o ogdlny rozwoj
psychofizyczny. Bodaize po raz pierwszy terminu tego uzyt Ajschylos. Dalej zas starozytni autorzy, Arystofanes
i Tucydydes, ktdrzy interpretowali to pojecie jako wyksztatcenie praktyczne, pozwalajgee przygotowac miodziez
do bycia dobrymi obywatelami padstwa-miasta, polis. Gtwnym za$ teoretykiem paideii, rozumianej jako wy-
chowanie, byt — co nie ulega wgtpliwosci — Platon, dla ktdrego wychowanie to proces obejmujgcy cate zycie
cztowieka, proces polegajgcy na formowaniu cztowieka, odzwierciedlajgey idealny obraz bytu i prowadzgcy
do oglgdu prawdziwej, idealnej rzeczywistosci (Brehmer, 1989, s. 35-36). Wydaie sig, Ze rowniez takie
rozumienie wychowania mieli nauczyciele Szkoty Lwowsko-Warszawskiej®, tym samym nie zamykajgc sie
w ciasnym schemacie uczer-mistrz. 7 drugiej strony, odnoszqc zagadnienie wychowania do poezji, nie wolno
nam poming¢ definicji trgcgcych sentymentalizmem. Przez swaj poetycki jgzyk i niedookreslenie obrazujg one
dobrze znane czytelnikowi, fatwe do intuicyjnej inferpretacji, swojskie znaczenia wychowania. | tak w Ency-
klopedii wychowawczej pod redakcjg Jana Tadeusza Lubomirskiego mozemy przeczytac, ze ,,(...) w wycho-

5 Nie mozna bowiem jednoznacznie stwierdzic, iz uznawali jedynie model wychowania joko ksztattowania postawy (mfodego)
wychowanka przez spolegliwego wychowawcg. Potwierdza to definicja K. Sosnickiego, kidry charakteryzowat zakres i fres¢ terminu
Mychowanie”, wskazujge na dwa typy krafcowe: ,wychowanie autorytatywne”, nazywane teZ ,humanistycznym” czy wprost
,urabianiem”, oraz ,wychowanie liberalistyczne”, rozumiane joko ,naturalistyczne”. Wychowanie autorytatywne bytoby czynnoscig
czfowieka w stosunku do drugiego cztowieka, wykonywang przez podmiot (wychowawcg), a polegajgcg na doprowadzeniu przedmiotu
(wychowanka) do z géry wyznaczonego celu. Natomiast w wychowaniu liberalistycznym nie wystgpuje podmiot (wychowawca) ani
7 g6ry wytkniety cel, poniewaz naturalny rozwdj wychowanka wyznaczony jest jego wewngtrznymi whasciwosciami i zewnefrznymi
sytuacjami, ktére napotyka w catym swoim zyciv. Tym samym termin ,wychowanie” ma dwa typy desygnatow i dwa, znacznie
odbiegajgce od siebie, pojgcia. Por. Sosnicki, 1949.
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waniu chodzi przede wszystkim o wewngtrzng wartos¢ cztowieka” (Lubomirski, 1912, 1. 8, 5. 203). 7 kolei
Feliks Kierski w opracowanym przez siebie dziele Podreczna encyklopedja pedagogiczna precyzuie, ze , cokok
wiek stanowi szczgsliwos¢ szczegolng cztowieka (...); cokolwiek sktada szczgsliwos¢ publiczng (...) —to
wszystko jest rzeczq edukacji” (Kierski, 1923, 5. 628). Wydaie sig, ze to whasnie takie przedstawianie
wychowania, czy raczej celu wychowania®, jako ,wartos¢” czy ,szczescie” stwarza pole do definiowania
pojecia za pomocg metafory, w ktdrej rola wychowania, a wigc ksztattowaniu osobowosci, sprowadza sig
do prezentowania powszechnie uznanych norm etycznych i promowania ich w taki sposob, by staty sig zrozu-
miate i atrakcyjne dla odbiorcy. Nie bez znaczenia w relacji poezii do wychowania pozostaje ten szczegdlny
srodek stylistyczny, ktory kryjgc w sobie sens inny niz dostownosc, pozwala na takie zestawienie i interpreto-
wanie kontekstow, ze zawoalowane stajq sie przestrogg lub pouczeniem. W<rod najpopulamiejszych znaczen
uzywanych réwniez w pismach filozoficznych sg: wychowanie jako wedréwka i jako wzrost rosliny.

Wedrowka opiera sig gtownie na takiej inferpretacji , wychowania”, ktora poprzez przemierzanie kolejnych
obcych ziem i krain pozwala wychowankowi nauczy¢ sig wielu nowych pozytecznych rzeczy, nabyc ogtady
i doswiadczen, co w konsekwencji przektada sig na wyrobienie w sobie cech prawdziwie szlachemych i dojrze-
fych’. Metafora ta bardzo czgsto przyjmowata wymiar praktyczny bgdz byta jego konsekwencjg. Jeszcze
w dzisiejszych czasach powszechne jest wysytanie mtodziezy po nauke do innych krajow, by tam w innej rze-
czywistosci, wobec zupetnie nowych wyzwan i sytuacji, ktorym samodzielnie i odpowiedzialnie muszq stawiac
czota, pozwolic im twdrczo i roztropnie sig ksztattowac, rozwijac. Agnieszka Salamucha precyzuje:

W metaforze wedréwki mozna wyrdzni¢ komponenty, takie jak podmiot podrozujgcy, teren, po kidrym ten
podmiof sig porusza i jej cel. Wedtug jednych autordw (S. Hessen, Z. Mystakowski) podmiotem wedrujgcym
jest wychowanek, teren poznawany podczas drogi stanowi szeroko rozumiana kultura (S. Hessen), a cel to
ksztattowanie sig osobowosci (Z. Mystakowski). Inni (S. Tschope-Scheffler) uwazajg, ze podmiotem podrd-
2ujgcym sq zarowno dziedi, jak i dorosli. Wychowankowie i wychowawcy wspdlnie udajg sie w droge, aby
osiggngc cel, rozumiany jako ,szukanie swojej rownowagi w swojej kazdorazowsj sytuacji zyciowej”
(S. Tschipe-Scheffler). Jeszcze inni autorzy (1. Prekop, Ch. Schweizer) ubogacajg metaforg podrdzy, wpro-
wadzajge postacie goscia i gospodarza: dziecko jest gosciem znajdujgcym sig w drodze, zas dorosty petni rolg
gospodarza, towarzysza na pewnym etapie drogi oraz kogos, kto pomaga przygotowac sig dziecku do dalszej,
samodzielnej podrdzy (Salamucha).

6 W niektdrych tekstach pedagogicznych termin ,wychowanie” nie ma definicji, ale wskazuje sig jego ,cel”, , zadanie” lub
problem”. W taki whasnie sposob J. Woroniecki nakresla , wychowanie” lub tez konkrete jego aspekty. Arystotelesowsko-tomistyczna
antropologia filozoficzna definiuje cel wychowania jako ,nabycie usprawnien do czynéw odpowiadajgcych naturze ludzkiej i jej
przeznaczeniu przyrodzonemu i nadprzyrodzonemu”; natomiast gtowne zadanie wychowania ujmuie joko , przyzwyczajenie sig
do postepowania we wszystich dziedzinach zycia ludzkiego zgodnie z wymaganiomi moralnosci”. Por. Woroniecki, 1961, s. 31-35.

7 Topos cztowieka podroznego Homo viator staje sig czesto Zrodtem inspiracji dla twdrcow, byto tak chociazby w przypadku
powiesci Ulisses Joyce'a, w sonetach Du Bellaya, w poezji J. Seferisa, w powiesci N. Kazandzakisa Ocyseja, w dramacie S. Wyspiariskiego
Powrdt Odysa. Najstynniejszq realizacig toposu podrdznika jest jednak Odyseusz — bohater Odysei Homera.
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Drug, stynniejszg, metaforg wychowania jest przenosnia traktujgca o rozwoju rosliny. Jok zauwaza przy-
wotana wezesniej Salamucha:

(....) iej populamos¢ ma zwigzek z faktem, Ze wiele termindw oznaczajgcych zjowisko wychowania pochodzito
7 dziedziny szeroko rozumianego przyrodoznawstwa. Np. niemieckie stowo Bildung, zanim zaczgto funkcjo-
nowa¢ w pedagogice, wystepowato w naukach przyrodniczych. Jego przeniesienie z kontekstu biologicznego
do pedagogicznego przypisuje sie J. Moserowi (Salamucha).

Nie bez znaczenia w procesie rozwoju cztowieka jest rola wychowawcy, ktry dotozy wszelkich starar,
by prawidtowo uksztattowac i ukierunkowac powierzone mu dziecko. Analogicznie zas, przyjmujgc metafore
rosliny, bardzo wazne miejsce zajmuje na kazdym etapie wzrostu osoba ogrodnika. Czfowieka, ktdry dba
0 fo, by roslina byta otoczona odpowiednig opiekq. Troskliwie zatem i w odpowiednim czasie, wykonuje nie-
zbedne prace oraz zabiegi pielegnacyine. Podlewa, przycina, szczepi, odchwaszcza i podpiera stabg rosling.
Nadto nawozi i uzynia glebe, stwarzajge warunki jok najbardziej komfortowe, by osiggng¢ zamierzony cel.
Takie rozumienie metafory rosliny wystgpuje u J.H. Pestalozziego, ktdry mowi o ,hodowaniu” przez wycho-
wawce w dzieciach odpowiednich uczu¢ i , stanéw ducha”.

Innym sposobem interpretacji metafory wychowania juko rozwoju rosliny, czesto nazywanym ,natura-
listycznym”, ktory postrzega dojrzatego cztowieka jako drzewo rosochate?, jest nastgpujgcy sposab: podobnie
jak roslina wzrasta samodzielnie, whasnym naturalnym pedem ku jok najszybszemu i najefektywniejszemu
wydaniu owocw, tak i cztowiek rosnie samodzielnie, wedtug sobie tylko znanej sity. Charakterystycznie dla
swojego gatunku, wedtug praw przypisanych do jego natury. Wychowawca, niczym ogrodnik, nie ma zasad-
niczego wptywu na rozwdj wychowanka (rosliny), nalezy jednak do niego koniecznos¢ zapewnienia mu jak
najkorzystniejszych warunkéw ksztattowania. Podobnie jok roslina sumodzielnie czerpigea z gleby, w ktorej
zostata posadzona, tak i wychowanek czerpie ze swego otoczenia to, co jest w jego zasiegu. W przypadku
Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, ktdrej niektdrzy cztonkowie hotdowali teorii nauczyciela spolegliwego, mo-
zemy doszuka sig takiej metafory u wzorca spolegliwosci, jakim byt Janusz Korczak. | chociaz nic nie wic-
domo, czy przedstawiciele Szkoty, a zwtaszcza interesujgcy nas Kotarbinski, kiedykolwiek do Korczaka sig
odwotywali, to wiasnie w jego pismach kilkakrotnie odnajdujemy metafore wychowanka jako rosliny
wspomaganej przez wychowawcg-ogrodnika. Zauwaza Korczak istnienie w cztowieku jakiejs wrodzonej
niezidentyfikowanej sity, ktdra ma decydujgcy wptyw na jego Zycie, podobnej naturze majgcej wptyw na to,
co wyrosnie z konkretnej rosliny. Praca wychowawcy-ogrodnika nie moze tego wrodzonego popedu prze-
2wyciezy, ale wychowawca moze z naturg wychowanka wspdtdziatad i tak tylko osiggngc sukces. Cztowiek
jest bowiem drzewem rosochatym, z ktdrego nic prostego wyrosng¢ nie moze. Wazne zatem, aby roling,
wychowanek wzrastata wzwyz, i aby dgb pozostat dgbem, brzoza — brzozq, a trzcina — trzcing (patrz szerzej
Korczak, 1998).

8 Tej ciekawej metafory uzyt juz Immanuel Kant, piszqc, Ze: ,z drzewatak rosochatego, jakim jest cziowiek, nie mozna wyciosac
(zeqo$ zupefnie prostego”. Por. Kant, 1966, 5. 182.
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Obie powyzsze interpretacje metafory wychowania jako uprawy rosliny sprowadzajg sie do wspdlnego mia-
nownika, jakim jest zapewnienie odpowiednich warunkdw do rozwoju. Wspaniale oddae to Pestalozzi, parafrazujge
szeroko rozumiany opis kultury: , mtody ped kietkuje i wzrasta dzigki harmonii gleby z naturg oraz z potrzebami
delikatmiutkich tkanek roslinki” (Pestalozzi, 1972, . 78-79). W takiej szeroko rozumianej kulturze, a wigc tej
przestrzeni wartoscivjgeej, w ktorej cztowiek sig ksztatci i wychowuje, misjsce szczegdlne zajmuje poezia. Ta
bowiem przycigga uwage wychowankow tatwo wpadajgcymi w ucho rymami oraz rytmicznie powtarzajgcymi sig
elementami jgzykowymi. Wywotujg one przyjemne wrazenia zwigzane z odbiorem fresci. Zatem utwory poetyckie
mozemy i powinnismy z duzym powodzeniem wykorzysta¢ w realizacji celow ksztatcenia i wychowanic.

Nakreslone definicie wychowania i ich obrazy bardzo wyraznie dostrzec mozna bezposrednio w mysli pe-
dagogicznej Kotarbiriskiego. W jego poezji jednak nie jest to juz takie proste. Nie znaczy to oczywiscie, ze
watkow pedagogicznych w poezii filozofa nie ma bod? ze sq ledwo dostrzegalne. Wprost przeciwnie. Odniesienia
do wychowania sq i sq one kierowane wprost do odbiorcy. Autor nie wchodzi bowiem w rolg tylko naukowca,
ale wprost staje sig wychowawcg, kidry poucza i przestrzega. Ktory stowem, obrazem i przyktadem ksztattuje
odbiorce i podpowiada, jak 2y¢ zgodnie z cztowieczq naturg i etykg. Praktycznie kazdy z trzynastozgtoskowcow
w tomie Wesofe smutki uzna¢ mozna za pouczajgcy, czy wprost wychowujgcy czfowieka. | chociaz forma
i Zartobliwy fom sprawiajg raczej wrazenie luznych i powierzchownych dywagacii, w istocie jednak kazdy
wiersz jest przemyslany i dopracowany. Cecha ta, wspdlna i bliska przedstawicielom Szkoty Lwowsko-
Warszawskiej, nie dziwi. Noslodujgc swego mistrza, Kazimierza Twardowskiego, uznawali oni bowiem, ze
pisac nalezy mgdrze albo weale. Tak tez czynit Kotarbiriski. Tomiki poezji majg zwykle to do siebie, ze sq uto-
zone wedtug znanego tylko autorowi klucza bgdz nie sq uporzgdkowane weale. Doszukiwac sig ukrytych kon-
figuracji w opublikowanej twdrczosci Kotarbiriskiego to raczej zadanie dlo znawcdw literatury. My, zainteresowani
problematykg wychowania, zmuszeni jestesmy przyjgc whasng metode i nakreslic whasny schemat interpretacji
poetyckiej spuscizny filozofa. | chociaz oczywiste jest, ze to karkotomne zadanie, wymaga solidnego opraco-
wania, znacznie przekraczajgcego ramy tego krdtkiego artykutu, wydaje sig mozliwe podig¢ chociaz probe
stworzenia swoistego poetyckiego dekalogu Kotarbiriskiego, czyli wskazac dziesig¢ subiektywnie wybranych,
najwaznigjszych mysli o wychowaniu, zawartych we wspomnianych dzietach.

1. Pamigtaj, Ze przeminiesz.
Wszystko wokét znikomos¢ ludzkg przypomina:
(zymze nasz kres: stulecie — przy wieku galaktyk?
A przelotnos¢ owada, czasu okruszyna,
To symbol naszych przetrwari i wzlotow, i praktyk...".

2. Osoba, ktora wskaze Tobie btgd, jest zawsze Twoim przyjacielem.
,Lle stuzg Twojej sprawie poczciwi kumotrzy.
Jesli Gi potakujg, gdy pleciesz trzy po trzy.

?T. Kotarbifiski, Poeze. .., s. 142. Patrz rwniez s. 140 oraz . 168.
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(en sobie raczej pomoc wrogiego krytyka,
Ktdry szerszenim zgdtem usterki wytyka” (Kotarbiriski, 1984, s. 151).

3. Mierz sity na zamiary.
Nabratem zobowigzan bez miary, bez granic.
Mam podotac wszystkiemu — nie mam czasu na nic
A oto kwintesencjo mego ambarasu:
Chciatbym sobie poistniec ale. .. nie mam czasu!” (Kotarbifiski, 1984, 5. 137).

4. Twardo stgpaj po ziemi.
Ly¢ rozumnie. Odtrcic ztudne opowiesci.
Trzezwo sqdzic. Z pongtnych urojen wyzdrowiec.
| temu tylko ufac, co zawrze w swej tresci
Dostarczona empirii, rozwagi podpowiedz” (Kotarbiriski, 1984, s. 80).

5. Strze sig pychy.
,Ostroznie z kofeing, gdyz sen spedza z powiek,
Tle tez, gdy alkoholem odurza sig czfowiek,
Lecz nade wszystko strzezmy sig wody sodowej,
Ona bowiem najmocniej uderza do gowy” (Kotarbinski, 1984, s. 52).

6. Nie realizuj celow za wszelkg ceng.
L3 radykat, $wiergocg dudki na kosciele,
Pytam wige, czy to chwalba, czy ztosliwe plotki.
Dobrze, jesli stanowcze stowiasz sobie cele,
Tle, jesli zapalczywe aprobujesz $rodki” (Kotarbiriski, 1984, . 152).

7. Kazdg prace wykonuj z honorem.
Laiste, nierozumna w tym sig zdradza buta,
jesli kominiarz gardzi pracg pucybuta.
Roznymi rézna przypada miara czdi, alici
Nie za to, co kto czysci, lecz za to, jok czysci” (Kotarbinski, 1984, s. 71).

8. Nie pchaj sig tam, gdzie Ciebie nie cheg.
L pola, przy ktdrym napis opiewat »Elita!«
Wsiato sig migdzy marchew kgbme ziamko Zyta.
'cd2? Kos, choc nobliwy, lecz sterczqcy luzem,
Wypielono. Chwastem-e$ tam, gdzie-S jest intruzem” (Kotarbirski, 1984, 5. 77).

9. Nie pozwdl, by strach determinowat Twoje zachowanie.
,Lbrojny sgsiad zbrojnego boi sie sgsiada,
Gdyz zbrojny sgsiad czgsto ssiada napada,
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Sam wiec pierwszy napada, chociaz fo niefadnie,
1 obawy, 7e go sgsiad ze strachu napadnie” (Kotarbiriski, 1984, 5. 136).

10. Pamietaj, ze fortuna kotem sig foczy.
Wesote smutki — nazwe tg pochwalg,
Gdyz dwie przyczyny ma ku swej obronie:
Smutek, ze rados¢ nigdy nie trwa stale,
Rados¢, ze smutek zowsze ma swéj koniec” (Kotarbirski, 1984, s. 81).

Oto, jok sig wydaje, najwazniejsze wskazowki dotyczgee wychowania, w kontekscie raczej moralnym
niz socjologicznym'®, w poezji Kotarbiriskiego. Nie mamy jednak pewnosci, Ze rady te s stuprocentowo sku-
teczne. Rozsgdek podpowiada jednak, Ze wychowaniu nie zaszkodzg. Nadto, wszystkie te myshi duzo wezesniej
zostaty juz pomyslane. Zawarte sg bowiem w Biblii, Koranie i z pewnoscig wielu innych powszechnie znanych
pismach i poradnikach wychowania. Kotarbifiski pomyslat je jednak na nowo i przybrat w atrakcying forme
poezji z rymem i rytmem, ktdre wydaig sig wzmacniac przestanie tresci.

Trudne to zadanie — analiza i interpretacia mysli wybimego filozofa zawoalowanej w poezji. Tym bardziej
trudne, i sam autor przyznaje, Ze co do tresci, ocen i porad — nie nalezy upatrywac w nich wyrazu jego
trwatych i stanowczych postaw. Prawde, w kidrg wierzyt, a zatem i filozofig, kidrg uprawiat, zwykt on bowiem
definiowa prozq. Nie zaprzecza jednak, Ze tresci przybrane formg poezii jawig sig mu jako niejasne bgd? nie-
2wykle pongtne. Jako wyraz tesknoty, Zalu, radosi, zachwytu czy niepokoju. W swoigj poezii, jok sam twierdzi,
Kotarbiriski zwraca sig do czytelnika ufny, ze ten znajdzie w jego stowach swoiste zwierciadto, lustro, w ktorym
zobaczy wyraz whasnych przezy¢ i doswiadezen (Kotarbinski, 1970, 5. 6-7). Przestrzegat zatem przed kping,
jakby przeczuwaigc, ze podejmie ktos rzucong rekawice, pochyli sig i odda gtehszemu namystowi nad tg formg
tworczosci mysliciela, i w niej szukat bedzie Kotarbiiskiego — filozofa, nie zas Kotarbiriskiego — czfowieka
ze wszystkimi wadami, problemami, ambicjami i pragnieniami. Wychowawca spolegliwy do korica przychodzi
jednak z pomocq i dobrg radg. ..

JLaiku! Jesli prawda, Ze zamierzasz Smiele

Wzgardliwym sgdem uczci¢ moje trele,

Pomnij, ze sqd laika wydany o dziele

0 dziele méwi mato, o laiku — wiele” (Kotarbiriski, 1984, s. 83).
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Summary
Pedagogical aspects in Tadeusz Kotarbiriski's Poetry

The aim of the arficle is to present pedagogical aspects in Tadeusz Kotarbiriski’s poetry. It seems that the
elements of education are examined in philosopher’s praxeology and ethics but they still remain undiscovered
in his poetic works. Although after reading all the books of Kotarbiriski postry, one gets the impression that
the thoughts contained in them had already been conceived, yet they have been reworded so that freshness
and relevance are detectable there, which the careful reader can see in his own reflection. The arficle has not
taken up an in-depth analysis of the range of creativity Kotarbiriski, but only outlines specific educational
,Decalogue”, which is supported by selected fragments of postry.

Key words: Kotarbiriski, pedagogy, poetry, education



Krzysztof A. Wojcieszek
Pedagogium Wyzsza Szkota Nauk Spotecznych w Warszawie

Praktyka dydaktyczna Profesor lji Lazari-Pawfowskiej joko
egzemplifikacja ideatu opiekuna spolegliwego. Refleksje ucznia

Tadeusz Kotarbiriski wypracowat naczelny ideat etyczny nazywany spolegliwym opiekuristwem. Stawia on
hardzo duze wymagania efyczne, zwlaszcza osobom wychowujgcym innych. Okazuie sig, Ze ideat ten ma
wiele potwierdzen praktycznych (np. J. Korczak). Powstaje jednak problem zajecia tej postawy w Zyciu co-
dziennym. 016z whasnie w codziennej praktyce nauczania akademickiego profesor lja Lazari-Pawtowska jowi
sig autorowi jako spetnienie tego ideatu. Autor podaje powody takiej identyfikacji, zwtaszcza w opisie praktyki
seminaryjnej prof. Pawtowskiej. Tekst wskazuje na wartosci humanistyczne ideatu opiekuna spolegliwego
i jego uniwersalny charakter oraz Zradta. Podkresla tez aktualnosc tej postawy w dzisiejszych czasach wyka-
ujqeych liczne napigcia w kulturze dotyczqce wyboréw etycznych.

Stowa kluczowe: pedagogika, pedeutologia, Szkota Lwowsko-Warszawska, opiekun spolegliwy, etyka,
dydaktyka w szkole wyzszej, lja Lazari-Pawtowska

Wstep

Chociaz jako filozof nie jestem bezposrednim kontynuatorem Szkoty Lwowsko-Warszawskiej, o jednak
wigzg mnie z tym nurtem istotne relacje'. Najwazniejsze dotyczg moich studiow magisterskich z zakresu
filozofii, ktore odbywatem u uczennicy i przyjacidtki Profesora Kotarbifiskiego czyli Profesor lji Lazari-Pawtowskie.
Tematem tej dyplomowej pracy byly wspotczesne przejawy etosu rycerskiego?. Gdy proponowatem ten temat,
nie zdawatem sobie sprawy, ze sam Kotarbiriski byt aktywny w rozwazaniach na temat napigcia miedzy etykg
a prakseologig istniejgcego w etosie rycerskim, a bliska przyjacidtka Profesor Pawtowskiej, czyli Profesor Maria

! Profesor Twardowski i Profesor Ajdukiewicz byli mentorami Profesora Swiezawskiego, ktdry z kolei promowat Profesora Gogacza
(mojego Mistrza) na stopien doktorski. Istniaty jeszcze inne ciekawe relacje migdzy tymi szkotami i ich reprezentantami i nie byly to
relacie wylgcznie krytyczne, gdyz doceniano osiggnigcia logiki redniowiecznej i zdyscyplinowang infelektualnie formg uprawiania
filozofii przez scholastykow.

ZK. Wocieszek, 1989. Wspétczesne przejawy efosu rycerskiego, praca dyplomowa, Wydziat Historyczno-Filozoficzny Uniwersytetu
kodzkiego, promator lja Lozari-Pawtowskiej. tddz, rekopis.
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Ossowska byta autorkg klasycznej pozycii na temat efosu rycerskiego (Ossowska, 1986)3. Wszystko to ujawnito
sig w trakcie pisania pracy, ktorej temat Profesor Pawtowska z przyjemnosciq zaakceptowata. Zatem zardwno
te genealogie, jak i pewne poszukiwania tematyczne jako$ wigzg mnie rowniez z szacowng Szkotg. W niniej-
szym wystgpieniu chciatbym jednak odniesc sig do pewnego osobliwego aspektu praktyki dydaktycznej Profesor
lji Lazari-Pawfowskiej. Sgdze bowiem, i postaram sig to wykazac, ze byta Ona praktycznym weieleniem
ideatu wychowawczego zaproponowanego przez Jej mistrza, Tadeusza Kotarbidskiego (Kotarbifiski, 19860,
5. 59-69). Byta konkretyzacig ideatu , opiekuna spolegliwego™. Poniewaz ta koncepcja (,opiekuna spolegli
wego”) wydaie si kluczowa w systemie etycznym i pedagogicznym Kotarbifiskiego, warto przyjrzec sig kwestii
iej mozliwych realizacji. W przypadku tworcy prakseologii takie pytanie jest oczywiste. Natychmiast bowiem
podczas lektury odnosnych tekstow omawicjgcych ten ideat rodzi sig w umysle Czytelnika pytanie: czy ideat
,opiekuna spolegliwego” jest mozliwy w praktyce? Bardzo wzniosty ideat, ale czy mozliwy. ..?

Iycie codzienne sprawdzianem ideatu

Powierzchowne interpretacie ideatu opiekuna spolegliwego akcentujg jakgs , migkkos¢” wychowawcy
i jego sympatyczne relacje z uczniem. Tymczasem ideat ten nalezy do postulatow wrecz heroicznych (Woleriski,
1990, 5. 116)°, gdyz glosi koniecznos¢ zbudowania unikalnej relacji zaufania migdzy mistrzem a uczniem.
Uczer ma miec prawo do takiego oparcia sig na nauczycielu, ze w sytuacji trudnej, ryzykownej, skrajnej — za-
wsze bedzie mogt na nim polegac i na niego liczy¢. Czytelng realizaciq ideatu bytaby na przyktad postawa
Janusza Korczaka w obliczu Zagtady. Jak wiadomo, nie skorzystat on z oferty indywidualnego ratunku i poszedt
do gazu wraz ze swymi sierotami. Niewgtpliwie to towarzyszenie w sytuacji ostatecznego zagrozenia dosta-
tecznie zweryfikowato , spolegliwos¢” Korczaka. Mozna sig zastanawiac, jakie mogg by¢ motywy tak catko-
witego zaangazowania mistrza w zycie jego uczniow. Nie mogg to by¢ motywy zdowkowe, matostkowe,
zawodne. .. Muszg byc one whasnie heroiczne. Wydaje sig, ze tylko najwyzsze wymiary mitosci w postaci
petnej przyjazni lub caritas pozwalajg na realizacie tak wysoko postawionego ideatu. Z pewnoscig sprawa , Sta-
rego Dokfora” byta dobrze znana Kotarbiriskiemu, ktory mdgt jg zestawic z konstruowanym przez siebie
ideatem wychowawczym®. Co jednak ciekawe i wazne, postawa Korczaka nie byta jakims chwilowym boho-
terskim wybrykiem, ale opierata sig na wieloletniej praktyce znakomitego wychowawcy. Wiemy, jak wielkg

S M. Ossowska, 1986. Etos rycerski i jego odmiany. Warszawa: PWN.

*Tadeusz Kotarbiriski nie pozostawit jakiego ekstensywnego, rozbudowanego opisu tego ideatu, sformutowat jedynie najwaz-
nigjsze jego elementy pozwalajgce uzupekniac pierwotny opis. Najczesciej wskazuje sig na opis w Medytaciach o Zyciv godziwym.
T. Kotarbifiski, 1986a. Medytacje o Zyciu godziwym. Warszawa: Wiedza Powszechng, s. 59-69.

5 ,....realizacja zsady spolegliwego opiekuristwa wymaga czgsto niezwyktej aktywnosci oraz czyndw bohaterskich. .., J. Wo-
leriski, 1990. Kotarbiriski. Warszawa: Wiedza Powszechna, s. 116.

6 Tak to ujmuje Jan Woledski, gdy pisze o Kotarbiriskim: , Rownie cenit postawg o. Maksymiliana Kolbego jak i Janusza Korczaka
— obaj byli dzielnymi opiekunami najwyzszej miary”. 1. Woleriski, Kotarbiriski, s. 119. Rowniez sam Kotarbiriski w opisie spolegliwego
opiekuristwa powotuje sig wprost na Korczaka.
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dojrzatos¢ wykazywat Korczak jako wychowawca, jok wielkg umiejgtnos¢ pracy z dziecmi z Domu Sierot pre-
zentowat i dzielit sig nig z innymi pedagogami i ogétem zainteresowanych (np. poprzez pogadanki radiowe).
Mozna zatem zatozy¢, ze finalna decyzja Korczaka byta spdjna z catym jego pedagogicznym doswiadczeniem.
Byfa swoistq kulminacjg wielu lat codziennych wysitkow.

W swym opisie ideatu efycznego i wychowawczego Kotarbirski nie skupia sig wytgcznie na chwilach naj-
wigkszego napiecia, gdy postawa opiekuna weryfikuje sie w obliczu grozy. Charakteryzuje rowniez caly system
cech opiekuna spolegliwego jako takiego. Jest to opis lapidarny, ale czytelny. Czym odznacza sig opiekun spo-
legliwy wedtug Kotarbiriskiego? Prawoscig, odwagg, dobrym sercem i panowaniem nad sobg. Dzigki tym
cechom opiekun spolegliwy jest w stanie sprostac najcigzszym wyzwaniom w chwili proby i nie zawies¢ swego
podopiecznego (Kotarbiriski, 1987, . 198-202)”. Ideat etyczny jest dla Kotarbiriskiego jednoczesnie ideatem
wychowawczym, etyka spotyka sig futaj z pedagogikq jako jej swoistym ucielesnieniem. Kotarbiriski w swej
8 tezie etycznej zawart wskazowke, ze nalezy mtodziez wychowywac w duchu opiekuristwa spolegliwego
(Kotarbiriski, 1986b, 5. 239-240)®. Opiekun spolegliwy jest: usposobiony zyczliwie w stosunku do podopiecz-
nych, ma dobre serce, jest wrazliwy na cudze potrzeby i skfonny do Swiadczenia pomocy, odznacza sig energig
dzitania, dyscypling wewngtrzng, zwlaszcza nie jest opieszaty i nie ulega natogom, cechuje go wytrwatosc,
odwaga (panuje nad lgkiem), dzielnosc, daje Swiadectwo prawdzie i broni swych podopiecznych, mimo represji
i niecheci moznych osab, jest tez sprawiedliwy (Kotarbiriski, 19864, 5. 378)°. Nietrudno zauwazyc klasyczne
#r6dta tego ideatu etycznego. W zasadzie odwotuje sig tu Kotarbiriski do czterech cndt kardynalnych znanych
od czasow starozytnych i ujgtych chociazby w Etyce nikomachejskiej Arystotelesa, ale réwniez korzysta obficie
7 dziedzictwa etycznego kultury chrzescijoriskiej, odrzucajqc jedynie religiine uzasadnienia ideatu efycznego,
ale nie jego tres¢ (Kotarbinska, 1991, s. 258).

W swietle tych Zrodef nalezy sig zgodzic z poglgdem, Ze to w gruncie rzeczy codziennosc i jej wymagania
sq rzeczywistym sprawdzianem , spolegliwosci” opiekuna, bardziej niz sytuacje graniczne, ktdre jg bezwzglednie
unaoczniajg. Co zatem w codziennej praktyce wychowawczej warunkuje osiggniecie tak wysokiego poziomu
etycznego wychowawcy?

"T. Kotarbirski, Znaczenie ragjonalizacji jako Srodka zblizenia kultur odrgbnych, 5. 198-202. W: T. Kotarbiriski, 1987. Pisma
etyczne, red. P.J. Smoczyriski. Wroctaw — Warszawa — Krakw — Gdarisk — k6dz: Ossolineum.

8T, Kotarbiriski, 1986. Tezy etyki niezaleznej. Ruch Filozoficzny, t. XLIII, nr 34, s. 239-240.

9. Kotarbiriski, Medytacje. . ., s. 360-422 (s. 378).

1% Janina Kotarbiriska ujeta to tak: ,Jego etyka spolegliwego opiekuristwa byta whasciwie laickg interpretacig chrzescijonskiej
etyki mitosci blizniego”, J. Kotarbifiska, 1991. Przestania Tadeusza Kotarbiriskiego, s. 258. W- J. Kotarbifiska, Fragmenty filozoficzne,
Warszawa: PWN. Sam Kotarbiriski ujgt to jeszcze bardziej radykalnie, gdy napisat: , Bytoby jednak czamg niewdzigcznoscig ze strony
piszqceqo te stowa, gdyby nie uznat, ze jednym z waznych czynnikéw bylo i jest przejgcie sig od dziecka czcig i zachwytem wobec
Swietych dlari postaci idealnych, ktdre stawiata mu przed oczy joko rzekomg rzeczywistos¢ bashi religiina. Te postaci to przede wszystkim
Jezus, wielenie bezinteresownej, czynnej i bezgranicznie ofiamej dobroci i gorliwego, bezkompromisowego gloszenia przeswiadczenia
o fym, jok zy¢ nalezy i jego Matka, obraz tagodnosci i dobrego serca”, s. 13. T. Kotarbifiski, Przyktad indywidualnego ksztattowania
sig postawy wolnomyslicielskie. W L. Infeld, T. Kotarbinski, B. Russell, 1981. Religia i ja. Warszawa: Ksigzka i Wiedza, s. 7-18.
Woleriski uimuje to tak (za samym Kotarbiriskim), ze byt on ateistg, ale nie bezboznikiem.
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Opiekun spolegliwy w codziennosci pracy wychowawczej

0 ile ostateczna weryfikacja stanu ,spolegliwego opiekuristwa” zachodzi w chwili powaznej préby, to
mozna zasadnie pytac o codziennos¢ idealnego wychowawcy. Czym sig odznacza jego zwyczaine dziatanie
wychowawcze? W tym migjscu powinnismy przypomniec sobie swoich autentycznych nauczycieli napotkanych
w zyciu. Dla kogos bedzie to wtasna matka czy babeia, dla innych harcerski instruktor, a dla jeszcze innych od-
dany nauczaniu pedagog. Kazdy z nas zapewne spotkat kogos, kto wydawat mu sig nauczycielem idealnym,
przynajmniej w jokims czasie i okolicznosciach. Jesli zastanowimy sig, co nas ujmowato w takich osobach, to
odkryjemy przede wszystkim ich wiarygodnos¢. Rzetelny nauczyciel prowadzi do prawdy, czujemy, Ze jest
uczciwym czfowiekiem, ktory nie zawaha sig pomagac nam w drodze do prawdy, cokolwiek to okreslenie by
znaczyto. Kolejna cecha to gotowos¢ nauczyciela do dzielenia sig tym, co ma, a zwhaszcza najcenniejszq rzeczg,
jakq dysponuje cztowiek: swoim wtasnym czasem. Otdz dobry nauczyciel zawsze ma dla nas czas. | ostatnia
cecha — to jednoznaczna i czytelna akceptacja naszej osoby. W obecnosci dobrego nauczyciela, , opiekuna
spolegliwego”, czuiemy si po prostu akceptowani. Te trzy podstawowe cechy rdznicujq sie dalej na konkretne
i roznorodne przejowy: odmiany zaufania, dobroi i akceptacji. Zapewne prof. Kotarbirski, konstruujgc swg
koncepcjg opiekuna spolegliwego, jako swego rodzaju naczelnego ideatu etycznego, miat na mysli podobny
zestaw cech. Warto przypomniec, Ze w jego koncepcjach etycznych ideat ten wyrazat nie tylko jakgs specyficzng
pedeutologig, ale odzwierciedlat niejako naczelny cel etyczny kazdego cztowieka. Cztowiek, w swych wysitkach
etycznych, ma by¢ whasnie potencjalnym , opiekunem spolegliwym”, niezaleznie od tego, czy aktualnie petni
funkcjg wychowawcy — nauczyciela. Zawsze kogos wychowujemy, nawet jesli s to przypadkowe osoby
w przedziale pociggu. W wielu sytuacjach zyciowych nawet nasze milczenie czy nasza prosta uprzejmos¢ ma
znaczenie etyczne i pedagogiczne. Doniostos¢ koncepci etycznej Kotarbinskiego wyraza sig wiasnie w tym
uniwersalizmie. Wiarygodny opiekun spolegliwy to ogdlny ideat etyczny meznego, wielkodusznego cztowieka,
ideat humanistyczny par excellence. Warto zatem nie tylko pyta¢, czy jest mozliwa realizacja takiego ideatu,
ale dociekac, jak jest mozliwa. Ma bowiem dla etyki niezaleznej prof. Kotarbiriskiego Kluczowe znaczenie.
Gdyby na $wiecie nie byto ,, opiekundw spolegliwych” zakotwiczonych w codziennosdi, to cata koncepcja etyczna
Kotarbiriskiego zawistaby na whosku, a nawet stracita wiarygodnosc jako czysto idealistyczny postulat aksjolo-
giczny, bez szans na realizacie. Dlatego jakikolwiek przyktad rzeczywistych , opiekundw spolegliwych” ocala
te propozycie etyczng. Wspomnielismy juz o Korczaku, ale o wiele bardziej przekonujgce jest fo, co odbywa
sig w codziennosci. Ostatecznie czyn Korczaka moze by¢ interprefowany jako przejaw zachowan godnosciowych,
jakies ujgcie sig honorem itd. Zachowanie w codziennosci cech opiekuna spolegliwego natomiast wydaje
mi sig jeszcze trudniejsze, gdyz w tym wypadku intemalizacja wartosci musi by¢ niezwykle silna, aby zmierzy¢
sig ze znuzeniem, zniechgceniem, staboscig, wypaleniem zawodowym. .. Wypada wigc pytac o przyktady
codzienne whasnie. | taki przyktad chee tutaj zaprezentowac w osobie Profesor lji Lazari-Pawtowskiej, uczennicy,
krytycznej kontynuatorki i rowniez przyjaciotki autora koncepcji , opiekuna spolegliwego”. Oceniam, Ze Jej
praktyka pedagogiczna w ramach pracy w szkole wyzszej osiggneta ideat spolegliwego opiekurstwa i to
whasnie w codziennosci uniwersyteckiej dydaktyki.
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Praktyka dydaktyczna Profesor lji Lazari-Pawlowskiej

Jako student i uczestnik seminarium dyplomowego Profesor lji Lazari-Pawtowskiej cheg wskazac na kilka
elementow Jej pracy dydaktycznej, ktore wydajg sig wazne z punktu widzenia omawianego tematu. Pierwszym
elementem jest zwrdcenie uwagi na sposcb poznawania sig uczestnikow seminarium, kazdego z uczestikow
i catej matej spotecznosdi, jakg uczestnicy tworzyli. Byt on w wykonaniu Profesor Pawtowskiej nacechowany wybimg
2yczliwosciq i szacunkiem'. Kazdy z uczestnikow byt potrakfowany joko interesujgca osoba, ktéra wnosi wiele
we wsplng pracg. Prosta uprzejmosc, ciepto i zyczliwos¢ byty statym klimatem tych spotkan, zatem nic dziwnego,
7e sam ten fakt magt przyciggac wielu studentdw. Mata salka seminaryina zawsze pgkata w szwach. Przychodzil
liczni uczesticy — stuchacze z innych uczelni. ZajmowaliSmy wszystkie dostepne miejsca do siedzenia, w razie
potrzeby dostawiajqc krzesta z korytarza. Stowo , bliskosc” nabierato niekiedy wrecz dostownego znaczenia, bo
siedzielismy ramig w ramig. Postawa szacunku dla uczestnikow powodowata ,symetryczng” postawe uczestmikow
wobec prowadzqcej spotkanie. Szacunek dla Pani Profesor odzwierciedlat sig w staraniach, aby sig nie spozniac
na seminarium i przestrzegac niepisanych, ale czytelnych requt debaty. Bowiem uwazna debata byta sednem tych
spotkan. Kazdy gtos sie liczyt, cos wnosit do wspdlnej pracy intelektualnej. Nie pamigtam, aby zdarzyto sig jokies
przekraczanie regut rzetelnej dyskusii. Nowet jesli dyskutanci bardzo réznili sie w poglgdach, to te gorgce spory
miaty charakter w petni konstruktywny. Nierzadko byty okraszone subtelnym humorem, jednak zarty nikomu nie
czynity krzywdy. Niekiedy znajdowatem sig w samym centrum takich , burz intelektualnych”. Podam przykfad:
iako biolog molekulamy pracujgcy w placowce badawczej miatem do czynienia z eksperymentami na zwierzgtach.
W tamtych czasach mato sig mowito o prawach zwierzqt, chociaz oczywiscie nikt nie drgczyt specjalnie tych uzy-
tecznych , braci mniejszych”, ktdrych ciata , stuzyty nauce”. Jednak ogdlna wrazliwos¢ byta z pewnoscig znacznie
mnigjsza niz obecnie. Tymczasem Profesor Pawtowska byta jedng z pionierek uwzgledniania praw wszystkich zy-
jacych istot'2. Nie na darmo byta badaczkg mysli Mahatmy Gandhiego i Alberta Schweitzera. Etyka chronienia
wszelkiego 2ycia byta Jej bardzo bliska. | oto na Jej seminarium zjawit sig osobnik K.W. (czyli nizej podpisany),
ktdry w zapale badawczym biologa byt skfonny pozbawiac zycia na przyktad sympatyczne swinki morskie. Pamig-
tam, 7e ta sprawa wywotywata kontrowersie. To, co Profesor Pawtowska starata sig zbadac, to sedno mojej
postawy. Daleka byta od potgpiania dos¢ prostackiego stanowiska, ktore wtedy wyznawatem. Pytata, dociekata,
czasem lekko zasmucona, ale przede wszystkim dociekliwa. Uwazata bowiem (i chyba stusznie), ze wiele sporow
ma charakter pozomy i udoskonalenie wyrazanych stanowisk powoduje ich zblizenie do siebie. Finat tych dyskusji
byt zawsze konstruktywny, kazdy cos cennego z nich wynosit i o to dbata jako prowadzgca rozmoweg'®,

1" Profesor Pawtowska wyznawata personalistyczng, w gruncie rzeczy, zasadg bezwzglgdnego szacunku dla kazdej osoby. Twier-
dzita, ze nalezy przyznac samoistng wartos¢ ludzkiej jednostce. Uwazata fo przyznanie za najwieksze osiggniecie w rozwoju idei
moralnych. 1. Pawtowska, Kregi ludzkiej wspdlnoty, s. 15, s. 28. W: 1. Pawtowska, 1992. Etyka. Pisma wybrane, wyb. i red.
P.J. Smoczyriski. Wroctaw — Warszawa — Krakéw: Ossolineum.

17 wazata, troche podobnie, cho¢ nieidentycznie, jak Singer, Ze ludzkos¢ powinna przezwycigzy¢ swdj gatunkowy egoizm,
gdyz zwierzg nie jest rzeczq. |. Pawtowska, dz. cyt., . 27.

13 Tak o tym pisze sama Profesor: ,W pracy nauczycielskiej najbardziej lubitam seminaria. Niejedng inspiracje zawdzigczam
swoim studentom i bytym studentom”. 1. Pawtowska, Efyka. .., s. 474.
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Postawg szacunku i tolerancji Profesor Pawtowska zachowata nawet wtedy, gdy niektére moje uwagi
na temat szacunku dla cierpien zwierzgt brzmiaty obcesowo. Jednoczesnie nigdy nie zostawiata takiej sytuacji
bez komentarza etycznego. Miata sprecyzowane poglody i gdy zauwazyta, Ze jakies stanowisko moze prowadzic
do niepotrzebnych cierpien zywych istot, zabierata gtos w ich obronie. Nie milczata dla tzw. Swigtego spokoju.
Byta stanowcza i w tej stanowczosci wprost wspaniata. Po seminarium nie mielismy wgtpliwosci, joki jest Jej
poglad na dang sprawe, chociaz kazdy magt swobodnie zachowac swoje stanowisko w imig dgzenia do prawdy
i wolnosci dociekari'.

Nastepng cechg tej dydaktyki byta wielka dyscyplina metodologiczna. Jako , rasowy filozof lwowsko-war-
szawski”, Ze uzyje takiego okreslenia, Profesor dbata o status metodologiczny wszelkich dociekan aspirujgcych
do naukowosci. Sktaniata nas swymi pytaniami, uwagami, rowniez gestami do najwyzszej starannosci w for-
mutowaniu mysli. Mozna byto wyrazac nawet rozne ghupstwa, ale koniecznie w sposob uporzgdkowany
logicznie i mefodologicznie. Wtedy szybciej ukazywata sig ich istotna stabos, jesli takg miaty. Ta dyscypling
intelektualna jest jednym z elementdw, ktdre bardzo utkwity mi w pamigci. Mam przed oczyma zastuchang
twarz Pani Profesor, ktéra mowq ciata wyrazata wielkie skupienie i nieustannie kontrolowata poprawnos¢
naszych dywagaci. A z tg poprawnoscig, oczywiscie, réznie bywato.

Nojbardziej charakterystyczng sytuacjg ujawniajgeq Jej postawg nauczycielskg byt moment wyboru fematu
mojej pracy magisterskiej. Atmosfera seminariow etycznych Profesor Pawtowskiej byta taka, ze uznatem
20 oczywiste zaproponowanie wiasnego tematu. Nie wszedzie byto to tolerowane. Raczej sktaniano sig
do wyznaczania tematow prac dyplomowych. Tutaj za$ temat zostat jedynie zbadany pod kgtem jego popraw-
nosci mefodologicznej, a nie zawartosci merytorycznej. Ta lezata po stronie piszgcego. Aby docenic sposdb
pracy Profesor Pawtowskiej, frzeba poczynic matg uwage na temat okolicznosci naszej pracy filozoficznej
w tamtych latach. 0t0z byty to lata panowania marksizmu. Zwracano baczng uwage na poprawnos¢ podejmo-
wanych tematdw i ich rezultaty z punktu widzenia stosunku do doktryny marksistowskiej. Przypisywano jej
wyzszos¢ nad wszelkimi innymi doktrynami, z powodu rzekomej wytgcznosci na naukowosc. Profesor, ktory
tolerowat niemarksistowskie podeiscie i odmienne kierunki badan swoich uczniow, narazat sig na réznego ro-
dzaju szykany, na przyktad w postaci dotkliwych ograniczen w naukowym rozwoju whasnym i swego zespotu.
Wszystko byto uznaniowe, nawet przydziat rolek tasmy do maszyn do pisania, nie mowigc o decyzjach doty-
czqeych sktadu zespotu i podejmowanych tematéw badawczych. Tolerowanie inaczej myslgcych po prostu si
nie optacato. Tego rodzaju mniejsze czy wigksze szykany dotykaty rowniez naszq Panig Profesor. Nie wszyst-
kiego bylismy Swiadomi, przynoszqc Jej nasze pomysty do oceny. Ona wielkodusznie sig na nie zgadzata,
chociaz musiata doskonale zdawac sobie sprawe z podejmowanego osobistego ryzyka zawodowego.

Tak byto i z mojg pracg. Miata dotyczy¢ ,walki w gestym otoczeniu spotecznym” (jak nazywat to Rud-
niariski), a pisanie rozpoczgtem w petnym rozkwicie stanu wojennego. Wiele aspektow tej pracy dotyczyto

14 W qutorefleksjach na temat postawy nauczyciela akademickiego stwierdza: , Nie prabowatam jednak narzucac sobie rygorow
konsekwentnie neutralnego badacza, lecz ujowniatam rwniez whasne moralne przekonania. ..”, 1. Pawtowska, Postowie. W: Etyka. ..,
5. 472.
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takich zagadnien, jak walka bez przemocy, gdyz jeden z rozdziatow dotyczyt wprost Gandhiego, inny wojennych
obyczajow Szarych Szeregow. Nie byty fo ulubione tematy tamtych czasow. Jednym z powazniejszych proble-
mow byta moja chec, aby objg¢ badaniami osobe i dzieto sw. Maksymiliana Marii Kolbego, ktdrego wstgpnie
zaklasyfikowatem do kategorii , wspotczesnych rycerzy”. Caty moj plan pracy byt naszpikowany takimi ,ideo-
logicznymi minami”, chociaz nie doceniatem wtedy skali wyzwania, rzucanego zupetnie innej praktyce
badawczej. A pomimo to moja promotorka pozostawita mi swobode, wspierata i umacniata. Zorientowata sig,
7e jestem z natury dos¢ samodzielny w dziataniu i dowata mi pole do tej samodzielnosdi, jedynie delikatnie
korygujgc rozne warianty dociekari pod kgtem, oczywiscie, metodologicznej poprawnosci. Metodologicznej,
a nie politycznej.

Rezultaty mej pracy byty utrzymane w duchu filozofii chrzescijariskiej, chociaz ujmowanej swoiscie. Po-
zwolitem sobie nawet na pewne wnioski metafizyczne. Byto to wyrazne przekroczenie granic, ktorych sama
promotorka raczej nie przekraczata. Przypomnijmy, ze w Szkole Lwowsko-Warszawskiej panowata nieufnos¢
w sfosunku do metafizyki. Co jednak niezwykle ciekawe i wazne: nie byta o nieufnos¢ absolutna. Uwazano
jedynie (byc moze stusznie), ze duza czes¢ dociekar metafizycznych nie spetnia surowych kryteriow metodo-
logicznych. W przeciwiedstwie jednak do Kota Wiederiskiego nie uwazano, ze to dyskredytuje metafizyke jako
takg. Ten akcent jest bardzo doniosty i pozytywnie wyrdznia Szkofg na tle innych nurtéw (Wolak, 1993,
5. 20-24)". Nie zamykano sig z gory na radykalne tezy, ale wymagano od nich szczegalnie dobrych uzasadnien.
Ta osobliwa cecha Szkoty pozwalata jej przedstawicielom whgczac sig w gtebsze dociekania i wspomagac
w rozwoju réwniez takich myslicieli, ktorzy opierali sig na przyktad na filozofii chrzescijariskiej. Taki byt przyktad
rozwoju wielkiego uczonego, jakim byt Stefan Swiezawski, historyk filozofii i tomista, ktorego wspierali w roz-
woju wybitni przedstawiciele Szkoty. Podobng strategig zastosowata Profesor Pawtowska w moim przypadku.
Byfa sktonna zaakceptowac przyjgty przeze mnie sposob myslenia, gdy upewnita sig, e zastosowany warsztat
badawczy wystarczajgco dobrze uzasadnia moje oryginalne pomysty metafizyczne. Weszta nawet w spér
7 marksistowsko zorientowang recenzentkq pracy, ktora zawyrokowata, Ze moje tezy nie mogg by¢ przyjete,
gdyz , zaktadajg ingerencig Boga w historig”. Sdzg, ze takiego zatozenia tam nie byto, chociaz moze byt
nieSmiaty wniosek. Zauwazyta to i wykazata Profesor Pawtowska i w ten sposob, dzieki aktywnosci osoby
uznajqcej sig i uznawanej za agnostyczke, osiggngtem swaj pierwszy stopieri na naukowej drodze humanisty,
i o z wynikiem bardzo dobrym na podstawie pracy, ktdrej wyraznym bohaterem jednego z rozdziatow byt ke-
tolicki Swigty. Wspominam o tym, gdyz takie stanowisko wtedy istotnie obcigZato konfo zawodowe promotora
w oczach jego akademickich zwierzchnikow. Jednak jako ,opiekun spolegliwy” byta Pani Profesor osobg,
na ktdrg mogtem w tej konfrontacji w petni liczyc. | tak sig stato.

15 Doskonale ujawnia ten aspekt praca Wolaka, te specyfike zauwaza tez Woleriski w swoich charakterystykach historycznych
Szkoty. 2. Wolak, 1993. Neotomizm a Szkofa Lwowsko-Warszawska. Krakow: Osrodek Badari Interdyscyplinamych. Zwlaszcza ocena
Klasyfikacji Szkoty jako neopozytywizmu uznana przez autora za swaisty mit (s. 20-24); 1. Woleriski, 1986. Filozofia Szkofy Lwow-
sko-Warszawskiej. Wroctaw: Wyd. UWTr, ss. 64.
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Reakcja otoczenia na praktyke dydaktyczng Profesor lji Lazari-Pawtowskiej

Nic dziwnego, e tak wybitna egzemplifikacja ideatu opiekuna spolegliwego przyciggata uwagg i skutkowata
uznaniem otoczenia. Nieustannie rdst autorytet mojej Promotorki, chociaz miat miejsce paradoks. 0167 niezwykle
doceniano Profesor Pawtowskg poza granicami kraju, zwiaszcza w krggu etykow niemieckich, francuskich czy
anglosaskich, a nieco mniej byta formalnie doceniana w kraju. Ten paradoksalny efekt byt spowodowany Jej nie-
zaleznoscig umystowg. Whadze nie mogty liczy¢ na Jej bezwzgledne podporzgdkowanie, wigc Jej nie wspieraty
w sposéb proporcjonalny do Jej wybitnych mozliwosci. Mimo takich przeszkod z czasem ustalita sig bardzo
wysoka pozycja naukowa i spoteczna Profesor Pawtowskiej. Jest bibliine powiedzenie, e ,nie moze sig ukry¢
miasto pofozone na gorze”. Wewnetrzny dorobek mojej , spolegliwej opiekunki” ISnit tak wyraziscie, ze czy tego
cheiata, czy tez nie, szeroko oddziatywata, ksztattujge poglody i Zycie wielu ludzi, a zwtaszcza swych uczniow
i kolegow. Na szczegdlne podkreslenie zastuguie fakt, ze tg wysokg pozycie zdobyta w nauce kobieta. Zapomi-
namy, ze kariery akademickie kobiet sg stosunkowo Swiezej daty. Jeszcze w latach 30. XX wieku tak wybitna
postac jak Edyta Stein nie mogta uzyskac habilitacji z uwagi na swojq ptec! Taki werdykt ustyszata E. Stein, nie-
zaleznie od swoich ogromnych kwalifikacii. Chociaz, jak sig wydaje, w Polsce te sprawy wyglodaty duzo lepiej
niz w Niemczech, ale i tu kwestia ptci byta pewnego rodzaju obcigzeniem. Nadal mato jest kobietilozofow,
chociaz stopniowo proporcie te wyrownujg sig. W tym kontekscie sukces naukowy Profesor Pawtowskiej zastuguje
na dodatkowe uznanie i jest Swiadectwem postulowanej przez Kotarbiriskiego dzielnosci , opiekuna spolegliwego”.

Dobrze te sprawy oddat kolega z czasow studenckich i przyjaciel Profesor Pawtowskiej Leszek Kotakowski.
W swoich wspomnieniach ze spotkan z rozmaitymi ludZmi nie skqpi czsci z nich dos¢ zartobliwych przytykow
i docinkdw. W jednym tylko przypadku celowo stepit ostrze swego intelektu. We wspomnieniu o spotkaniach
7 Profesor Pawtowskg nie ma Sladu ironii, ktdra przenika pozostate szkice (Kotakowski, 2008, s. 140-143)'®.
Po prostu nie byfo si¢ do czego ,doczepic”. To naprawde byto ucielesnienie etycznego ideatu. Nieczesto sig
zdarza, aby zawodowy etyk osiggat takg spojnos¢ miedzy nauczaniem a wiasnym zyciem. Wielu zadowala
sig stynng funkgjg , drogowskazu”, ktdry nie idzie drogg, ktorg wskazuje. W przypadku Profesor Pawtowskiej
byt inaczej. Cheiato si za Nig podgzac!

Gdy bedziemy studiowac Jej uczone rozprawy etyczne, warto pamigtac, Ze kazde ich stowo byto nie
tylko przemyslane, ale po prostu przezyte. Jako jeden z licznych uczniow Profesor lji Lazari-Pawtowskiej skfo-
dam w tym miejscu $wiadectwo Jej etycznej wielkosci i nauczycielskiego mistrzostwa. Byta wcieleniem ideatu
,opiekuna spolegliwego”, ideatu, ktdry z wielu powoddw dobrze znata, a nawet naukowo i czesciowo kry-
tycznie (!) komentowata (Pawtowska, 1992, 5. 449-461)"7. Dobrze Jej postawe wyjasnia pewne lapidarne
wyznanie poczynione w tekscie Postowia do Efyki: , wstgpitam na uniwersytet po to, aby uwyraznic i pogtebic
swoje moralne intuicie” (Pawtowska, 1992, 5. 474)'8.

18 Kotakowski, 2008. Wsrdd znajomych. O réznych ludziach mgdrych, zacnych, interesujgeych i o tym, jak czasy swoje urabiali
Krakow: Wyd. Znak, s. 140-143.

17|, Pawtowska, Etyczne wskazania Tadeusza Kotarbiriskiego, s. 460. W- 1. Pawlowska, Etyka. . ., s. 449-461.

181, Pawtowska, Etyka. .., s. 474.
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Teoretyczne inspiracje. Mgdros¢ implikacji

Bytoby nietaktem wobec tak wybitmej uczonej ograniczy( sig jedynie do refleksji wspomnieniowej, a po-
ming¢ mozliwe inspiracie infelektualne, teorefyczne, zwigzane z opisywanq postacig. 06z z wielu mozliwych
refleksji teoretycznych chcg wybrad jedng zwtaszcza. Chodzi o kierunek etyki niezaleznej, wypracowanej przez
Kotarbiriskiego, wyraznie w duchu omawianej Szkoty. Otdz nurt ten uchodzi w oczach wielu komentatorow
za nurt konkurencyjny w stosunku do etyki heteronomicznej, na przyktad etyki chrzescijoriskiej. Kanonem etyki
niezaleznej byta wiasnie jednorodnos¢ Zrodta w postaci wytgcznie naukowej (autonomicznej, niezaleznej
od religii) refleksji nad ludzkim postgpowaniem. Niewgtpliwie niezaleznos¢ etyki jako nauki byta wazna dla
naszej bohaterki. Ale jednoczesnie wiele mozemy wyczytac ze $wiadectwa Leszka Kotakowskiego. Pisze on
tak o Profesor Pawtowskiej: , Chociaz niechrzescijanka z przekonania, nalezata do nielicznych znanych mi
0sob, ktdre sq wcieleniem Jezusowych przykazan. ..""".

Mdgtbym sig podpisac pod tym stwierdzeniem wybitnego polskiego mysliciela. W okresie, gdy uczestni-
czytem w seminarium Profesor Pawfowskiej, bytem juz widocznie zaangazowanym katolikiem®. Ta moja
cecha byta dobrze znana mojej Promotorce. | mimo tego doskonale sig rozumielismy, zawsze dyskusja z Nig
byta niezwykle konstruktywna, przyjazna, spojna z moimi intuiciami moralnymi. A nawet mogtem odnies¢
wrazenie, ze moja Mistrzyni jest jokos ,zadowolona” z mojej religiinej gorliwosci. By¢ moze tak nie byto
i wiele mogto Jg w moich poglgdach po prostu razi¢, ale odnositem takie wrazenie. Co to znaczy? Moze Swic-
domos¢, jakg uzyskata Profesor Pawtowska na temat Zrodet etycznosci cztowieka? Etyka niezalezna nie
zwalnia cztowieka z wysokich wymagan, jok wielu btednie sqdzi. To etyka w gruncie rzeczy dos¢ wymagajgca.
Widocznie jakos spotykalismy sig na ktéryms z ,metapozioméw” etycznych, wychodzgc z odrgbnych przesto-
nek. Reflektujgc nad etykg, zapominamy o logice i pewnej jej ciekawej zasadzie. 016z dokfadnie ten sam
wniosek mozemy wyprowadzic z roznych przestanek. Przeciez wartosc logiczna zdania o charakterze implikacii
materialnej jest zalezna zwhaszcza od wartosci logicznej nastepnika. Jesli nastgpnik jest prawd, to cata impli
kacja jest prawdg, nawet gdy wychodzilismy z poprzednika nieprawdziwego. Ta zadziwiajgca cecha funktora
implikacji czgsto umyka naszej intuicji i sprawia trudnos¢, jako nieoczekiwana. Doskonale sig jednak tumaczy
we wspomnianej zasadzie, ze prawdziwa teza moze by przez nas uznana na podstawie roznych przestanek,
w tym i fatszywych. Sprowadzajge to do efyki: jesli tylko nasze cele dziatania moralnego majg obiektywng
wartosc, czyli sq stuszne etycznie, to mniej wazne jest, z jokich przestanek wyprowadzilismy taki stuszny sqd,
prawdziwych czy fatszywych, jedno- czy wielozrédtowych. Innymi stowy: wazniejsze jest, co faktycznie czynimy,
niz jak fo uzasadniomy. Oczywiscie wymdg trzymania sig dostatecznie uzasadnionych wyjosnien jest charak-
terystyczny dla nauki i w niej po prostu konieczny. W nauce, ale juz nie w Zyciu jako takim. Jesi ktos ,przez
pomytke” bedzie dobry, bedziemy nad tym ubolewac, ale ostatecznie si ucieszymy. Ten aspekt ma ogromne
znaczenie. Zyjemy w czasach cierania sig systeméw efycznych, w czasach gwattownych dyskusii, star¢ cyw-

17 L. Kotakowski, Wsrdd znajomych. .., s. 142.
2'W znaczeniu otwarcie deklarowanej postawy, czytelnej dla otoczenia.
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lizacyjnych. Bardzo czesto te starcia majg podtoze w odrebnych systemach wartosci uznawanych przez prze-
ciwnikow. Stanowi to zagrozenie cywilizacyjne, jakby stale petzajgeg cichg woing (stynna , wojna cywilizacji”
wg Huntingtona). Nadal zachowuje wartos¢ rzymskie przystowie, Ze zgoda buduie, a niezgoda rujnuie. Powstaje
wazna kwestia: jok majg sig porozumiewac przedstawiciele roznych systemow etycznych? Przecie tego
rodzaju napigcia s ciggle obecne rowniez w aktualnej sytuacii polskiej. Czytamy dziefa teoretyczne przedsta-
wicieli Szkoty Lwowsko-Warszawskiej i dobrze, bo sq tego warte. Ale by moze warto tez spojrze¢ na praktyke
2yciowq koryfeuszy etyki niezaleznej? Whasciwie wszyscy oni byli ludZmi dzielnymi etycznie, czgsto w stopniu
heroicznym?'.

0t6z opisywany przeze mnie stan rzeczy w postaci owocnej wspdtpracy miedzy profesorem a studentem,
pomimo widocznych rznic Swiatopoglgdowych obu stron, daje sig poprzec jeszcze innym wyrazistym przykta-
dem. Chodzi 0 samego twarcg etyki niezaleznej i koncepcii , opiekuna spolegliwego”, czyli Tadeusza Kotarbii
skiego. Mato kto wie, Ze Profesor przez cate dziesigciolecia prowadzit bardzo szczerg i wrecz intymng
korespondencig ze swq przyjacitkg z czasow wojny, ktdra zostata karmelitankg?2. Niedawno opublikowano
te korespondencie. Jest fo tekst wrecz wstrzgsajgcy, gdy uswiadomimy sobie, kto z kim i o czym koresponduje?®.
Wydawatoby sig, 7e kto jok kto, ale tworca reizmu, wybitny logik i filozof nie potrzebuje dyskursu ze skromng
zakonnicg na state zamknietg za kratami karmelitaiskiego konwentu. A tymczasem jest to korespondencia
nader powazna, prowadzona jak réwny z réwnym, dodatkowo w duchu wielkiej przyjazni i wzajemnego wspar-
cia. To daje do myslenia, rowniez w kontekscie moich wtasnych, opisywanych tutaj doswiadczen. Sqdze,
w swoim zadufaniu, Ze Pani Profesor jokos zaszczycata mnie swojg Zyczliwosciq i przyjoznig, nodajge specyficzne
znaczenie stowu , tolerancja”, pomimo oczywistych réznic w uzasadnieniach naszych intuicii etycznych. Uze-
sadnienia byly odmienne, ale wyraZnie nasze ostateczne intuicje etyczne podobne, jesli nawet nie tozsame?.
Tak to odczuwatem i ta refleksja kaze mi spodziewac sig w tworczosci mojej Mistrzyni nieodkrytych jeszcze
wskazowek na obecne czasy, istotnie waznych humanistycznych refleksji. Niewgtpliwie wtasnie humanizm
byt tym terenem, na ktorym sig spotykalismy i on prowadzit do wspdlnych ustalen etycznych?.

71 Sprawdzianem dzielnosci byta wojna. Wielu uzyskato wysokie odznaczenia wojskowe za szczegdlne zastugi zonierskie, np. Af
dukiewicz. Filozofowie ci przypominali w tym. ... Sokratesa, chociaz zapewne opierali sig w swych wyborach na czysto polskiej tradycji.

2T, Kotarbinski, M. Kuznicka, 2006. Tadeusza Kotarbiriskiego poczta do Karmelu. Korespondendja Tadeusza Kotarbiriskiego
i Marii KuZnickiej z lat 1945-73. Warszawa: Wyd. IFiS PAN, ss. 163.

28 Ostatni list zakonnicy do Profesora jest niezwykle poruszajqcy, pisany dostownie na tozu $mierci. Siostra wyraza w nim prze-
konanie, ze Kotarbiriski bedzie zbawiony, gdyz. .. zawsze szukat Boga! , Wiem, ze Prawda, ktdrg Pan szukat, o Bag”. T. Kotarbirski,
M. Kunicka, dz. cyt., 5. 163, list 74. 7 kolei Kotarbirski okrela swg interlokutorke mianem , moja $wigta Przyjaciéteczka”, s. 136,
list 61.

2 Kotarbiriski podobne problemy uimowat tak: ,Pociecha w tym, Ze religia, ktdrej ono hotduje, zawiera w sobie sktadniki
moralne, ktére w interpretacii najlepszych jej zwolennikéw prowadzq do tej samej etyki bezinteresownej i gorliwej opiekudczosd,
do ktdrej musi doprowadzi¢ ateistg namyst nad istotg sumienia”, T. Kotarbiriski, Religia i ja. .., s. 18. W artykule Zagadnienia etyki
niezaleznej zamigszczonym w , Kronice” juz w latach 50. pisze tez: , tgczq one porzqdnych ludzi o rznych ideologiach”, T. Kotarbiriski,
1956. Zagudnienia etyki niezaleznej, Kronika, (kdd2), nr 21, 5. 1-4.

% Pawtowska uwazata, ze ,kazdy cztowiek jest naszym bliznim”. 1. Pawtowska, Efyka. .., s. 475.
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Moze zakoriczg w tym miejscu moje rozwazania, przytaczajgc stowa Kotakowskiego, ktdre sq tak trafne,
7e lepszych nie mozna w tej sytuacji uzy¢. Napisat bowiem: , Cheiatbym lepiej, niz umiem, o niej pisac. Cheiat-
bym tez podzigkowac jej za to kim byta"%.
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Summary
Title: The Didactic Praciice of Professor lja Lazari-Pawtowska as an Example
of “Trustworthy Guardian” — the Pupils Reflections

Tadeusz Kotarbinski (o member of the Lvov-Warsaw School) generated chief ethical ideal called “trustworthy
guardianship”. It sets a very high ethical standards, especially to those who bring up others. It tums out that
this ideal has many practical confirmations (e.g. J. Korczak). The problem arises whether this attitude is
possible in everyday life. But it was in the daily practice of academic life of Professor ljo Lazari-Pawtowska,
who to the author appears as the fulfillment of this ideal. The author gives reasons for such identification,
especially in the description of the practice of seminars led by professor Pawtowska. The text indicates

2| Kotakowski, Wsrdd znajomych. .., s. 142.
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humanistic values of the ideal of “trustworthy guardian” and its universal nature and sources. He also
emphasizes the relevance of this attitude today, in contemporary culture characterised by many controversies
in ethic.

Keywords: pedagogy, pedeutology, Lvov-Warsaw School, “trustworthy guardian”, ethics, teaching in high
school, lja Lazari-Paviovska



Stawomir Sztobryn
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w todzi

Badania z zakresu historii filozofii wychowania
w tworczosd Bogdana Nawroczynskiego i Kazimierza Sosnickiego
Prekursorzy wspotczesnej historiografii mysli pedagogicznej

Artykut prezentuje charakterystyke badar w zakresie historiografii pedagogicznej Bogdana Nawroczyrskiego
i Kazimierza Soénickiego, ktorzy zdobyli podstawowe kompetencie i stopnie naukowe pod opiekg Kazimierza
Twardowskiego. Jego teoria czynnosci i wytwordw legta u podstaw historiografii pedagogicznej B. Nawro-
czyfiskiego. W przypadku K. Sosnickiego to powinowactwo z Mistrzem jest widoczne w metodologiczne]
i logicznej orientacii badan. Obaj uczeni konstruowali w duchu K. Twardowskiego pedagogikg filozoficzng,
ktdrej integralnym sktadnikiem byty analizy temporalne.

Stowa kluczowe: pedagogika, filozofia wychowania, historia myshi pedagogicznej, Bogdan Nowroczyriski,
Kazimierz Sosnicki, Szkota Lwowsko-Warszawska, Kazimierz Twardowski

Uczniowie Kazimierza Twardowskiego uwazali go za mistrza w dawnym, Klasycznym rozumieniu. Widzieli
w nim przewodnika w badaniach naukowych, wzdr osobowy, jednego z najwybitniejszych organizatorow nauki
polskiej. Historycy nauki zwracajg uwage na jego zastugi na polu krzewienia polskigj filozofii, a zachodni ko-
mentatorzy porownujg Szkote Lwowsko-Warszawskg (SLW) z Kotem Wiederiskim (Woleriski, 2013)'.

! Gdyby nie imputowany polskiej kulturze naukowej prowincjonalizm, SLW by¢ moze odegrafaby wigkszg rolg w dziejach nauki
europejskiej, aczkolwiek nie przemilcza sig najwybitniejszych jej osiggnie¢ w zakresie logiki. 7 drugiej strony takze wsrdd polskich
filozofow, dzi$ uchodzqeych za luminarzy tej dyscypliny, piszgcych w dobie dominaci $wiatopoglgdu marksistowskiego, mozna znalez¢
wypowiedzi w stylu stalinowskim catkowicie deprecjonujgce znaczenie i dorobek tej szkoty. Cytujg za J. Sobariskim, ktory przytoczyt
artykut L. Kotakowskiego (Kotakowski, 1950): ,Dorobek polskiej filozofii charakteryzowano juko beznadziejne banaty wygrzebane
ze stuletnich archiwdw Swiatowego kotturistwa. Poptuczyny po kilku zbtaznionych humanistach socjalistycznych, meine, plytkie, bgdz
fantastyczne urojenia” (Sobariski, 1994, s. 145). Henryk Holland, podobnie jak Kotakowski dziatacz partyjny lat 50., pisat wprost
o filozofii Twardowskiego: , Filozofia Twardowskiego nie byta filozofig naukowg, byt natomiast starannie przemilczang przez wigkszos¢
jego uczniow — filozofiq skrajnie obskuranck, fideistyczng, klechowskg” (Sobariski, 1994, s. 145).
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W gronie uczonych tworzqcych SLW znalezli sig rowniez przedstawiciele pedagogiki i jej historii — Stanistaw
tempicki (1886-1947), Ludwik Jaxa-Bykowski (1881-1948), B. Nawroczyriski (1882-1974), K. Sosnicki
(1883-1976), Stefan Wotoszyn (1911-2004)2. I 1o jest jedna z charakterystycznych cech tego Srodowiska
wywodzgcego sig ze szkoty K. Twardowskiego — realizm analiz teoretycznych oparty jest na stabilnym gruncie
historycznym. Uwaza sig, Ze K. Twardowski tworzyt warunki instytucjonalne rozwoju polskiej filozofii (i dyscyplin
Z nig zwigzanych), ale nie mozna odmawic mu wkfadu w merytoryczny rozwaj tych dyscyplin — bezposrednio,
whasng twdrczoscig oraz posrednio, przez twérczos¢ uczonych kontynuujgcych program naukowy Mistrza.

Zeby jednak prezentacja obu pedagogow byta wiasnie oparta na przestankach historycznych, konieczne
wydaie sig przywotanie — w formie syntetycznej — tych obszarow dziatalnosci K. Twardowskiego, ktore dotyczyly
pedagogiki. Warto w tym miejscu pamigtac, ze sam Mistrz nie uwazat siebie za profesjonaliste w dziedzinie
pedagogiki, ale byt nig zywo zainteresowany zarowno jako dydaktyk uniwersytecki, jok i patriota widzgcy
w oswiacie (takze filozoficznej) istotne Zrddto podniesienia moralnego, kulturalnego i spofecznego Gwczesnego
spofeczenstwa®. Jak twierdzi Ryszard Jadczak, Twardowski nie stworzyt whasnego systemu pedagogicznego,
ale bez watpienia byt czynnym uczestnikiem rodzqcego sig ruchu naukowego, ktory we wspotczesnej literaturze
nosi miano Ideologii Nowego Wychowania (Judczak, 1992, s. 7-80). Jako jeden z pierwszych w Polsce zatozyt,
wzorujgc sig na Wundcie, pracownig psychologii eksperymentalnej, w ktdrej — jak twierdzi wspotczesny historyk
psychologii R. Stachowski — zasada introspekcji obu zwiodta ku uznaniu analogii migdzy eksperymentalnym
postrzeganiem whasnych standw psychicznych a obserwacjg stosowang w naukach przyrodniczych (Stachowski,
2000, s. 69). Niezwykle znaczgcym dziataniem oswiatowym Twardowskiego byto utworzenie Polskiego To-
warzystwa Filozoficznego, a takze Ruchu Filozoficznego, ktdrego pierwszy numer zawierat bardzo istotng mys|
postulujgeq wyjscie w kierunku problematyki filozoficznej obecnej w innych dyscyplinach naukowych®. To, co
byto jedng z cech jego seminarium filozoficznego, znalazto swoje odzwierciedlenie w stworzonym i redagowae-
nym przez niego czasopismie. Znaczqcy byt rwniez inny kierunek jego dziatania, zwigzany z promocjq wiedzy
w ogole, a filozofii szczegdlnie w szkolnictwie Srednim, z Powszechnymi Wyktadami Uniwersyteckimi, z kie-
rowaniem TNNSW w Lwowie, z wakacyjnymi kursami uniwersyteckimi, z czasopismami naukowymi, ktore
rowniez miaty wptyw na ksztattowanie si¢ dyscypliny pedagogicznej (redakcja Muzeum). Ten wyksztatcony
w Wiedniu filozof propagowat idee wychowania patriotycznego, narodowego, a jego wykfady Sciggaty nawet
w matych migjscowosciach trumy ludzi.

Nie bez znaczenia, szczegdlnie z punktu widzenia inkontrologii, byta osobowos¢ Twardowskiego przed-
stawiana przez jego uczniow z wielkg atencig, aczkolwiek takze krytycznie. Jego dyscyplina infelektualng,

2 S. Wotoszyn swojg edukacie naukowg wigzat z Krakowem i Wilnem, ale byt rdwniez uczniem i wspdtpracownikiem T. (ze-
7owskiego i tym samym uczestniczyt w kulturze filozoficznej SLW (Zukowska, 2007, s. 363).

3R, Judezak (Jadczak, 1992, s. 49) cytuie list Twardowskiego, w ktdrym on jednoznacznie oswiadeza, ze , Zagadnieniami
pedagogiki teoretycznej i jej historii (pockr. S.S.) zajmowatem sie tylko ubocznie i przygodnie — nie czujg sie tedy kompetentny
do zabierania gfosu i pouczania innych w kwestiach, w ktdrych musiatbym si dopiero sam pouczy¢”.

* (Ruch Filozoficzny, 1911). Warto zauwazyc, ze idea ta nieobca jest Towarzystwu Pedagogiki Filozoficznej i rocznikowi
Pedagogika Filozoficzna onine (http:/ /www.pedagogikedilozoficzna.eu/).
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pracowitos¢, doktadnosc, rzetelnosc, jasnosc, miaty swoje korzenie w wyjgtkowej dyscyplinie charakteru. Jak
pisat T. Czezowski:

Twardowski gromit nie tylko brak precyzji w pracy filozoficznej, lecz takze symbolomanig i pragmatofobig
(czyli blgd, ktdry popetnia sig widzqc tylko symbole, a nie oznaczone nimi rzeczy) oraz jednostronnos(,
w kidrg popada, kio odrzuca dotychczasowy dorobek badari filozoficznych i sobie jedynie przypisuje, ze
posiada prawdg obiektywng (Czezowski, 1992, s. 477)°.

W postawie Twardowskiego byt pewien rys herbartowski — surowy, chfodny w obejsciu, konsekwentny
— wychowywat przez nauczanie. Pokazat metode whasnej pracy intelektualnej, stworzyt warunki do badan
swoim seminarzystom, zapewnit im wolnos¢ badar i uzyskat najznakomitszy wynik, jokiego moze oczekiwac
uczony. Powstato Srodowisko samodzielnie myslgcych, tworczych uczonych dziatajgeych na wielu polach od-
budowywanej po stuleciu niewoli polskiej nauki.

W gronie tych wtasnie miodych ortow znaleZli sig rowiesnicy — B. Nawroczyrski i K. Sosnicki. Ich tworczos¢
zawiera pierwiasti, kidre zostaty im zaszczepione przez Twardowskiego®. Jego teoria czynnosci i wytworow
odbita sig echem w koncepcjach naukowych obu myslicieli, podobnie jok zasadnicze cechy catej szkoty. Wy-
ktadnia tego, czym jest w najogdlniejszym sensie wychowanie, zbudowana zostata wiashie na bazie tej teorii.
Twardowski wyjasniat, ze ,wychowywa¢ znaczy tyle, co drogg systematycznego wiczenia stworzy¢ jakgs
wprawe. Uzywam wyrazow cwiczy¢ i wprawa, gdyz wyrazy te oznaczajg czynnosc i jej wytwor” (Twardowski,
1992, 5. 415)7. Teoria Twardowskiego byta niewgtpliwie przedmiotem spotkari seminaryjnych, ale takze zng-
lozta odzwierciedlenie w publikacjach mtodych uczonych.

B. Nawroczyiski krotko po ukazaniu sig rozprawy Twardowskiego dokonat jej omdwienia, w ktdrym
przedstawit gtowne jej sktadniki i wykazat oryginalnos¢ stanowiska swego Mistrza. Analiza miata charakter
rekonstrukcyjny z wyraznym wyréznieniem tych elementdw, ktdre potem zostaty zastosowane w jego whasnych
pracach pedagogicznych. Mam tu na mysli podziat wytwordw na psychiczne, fizyczne oraz psychofizyczne
oraz frwate i nietrwate, a takze niby-wytwory i wytwory sztuczne. W tym podziale istotne jest to, ze kazdy
wytwor odniesiony jest do zjawiskowej strony czynnosci sgdzenia. Pojecie sgdu, majgce w przywotanej przezen
literaturze kilka wyktadni, w opracowaniu Twardowskiego odnosito sig nie do aktu sgdzenia, lecz do jego
skutku®. Ten realizm w badaniach naukowych jest tez whasciwoscig przeswietlajgeg caty dorobek naukowy
Nawroczyriskiego. Opracowana przeze mnie w innym migjscu koncepcja rozwoju badar pedagogicznych obej:
mujgca hierarchicznie zrdznicowane poziomy i obszary badari pozostaje — w moim przekonaniu — w zwigzku

5 Jest to reprint przeméwienia wygfoszonego na akademii Zatobnej w 1938 .

6 Sumaryczne zestawienie cech SLW opracowane przez Jadczaka obejmuie nastepujgce whasciwosci: , minimalizm, konstrukty-
wizm, intuicjonizm i realizm (epistemologiczny), absolutyzm (epistemologiczny i etyczny) oraz intelektualizm (efyczny)” (Jodczak,
1992,5.78).

7 Jest to reprint odczytu wygtoszonego w 1911 1. na ZjeZdzie Polskiego Towarzystwa Pedagogicznego.

8, Sod-wytwor w Scisym znaczeniu jest zjowiskowg strong czynnosci sdzenia, pojgte] jako zajmowanie stanowiska wzglgdem
przedmiotu sqdu i wzigtej wraz z tq cechg, Ze jest skierowana na jakis przedmiot” (Nawroczyfiski, 1913, s. 507).
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7 catoksztattem dokonari naukowych B. Nawroczyriskiego. Najnizszy, ale zarazem podstawowy obszar badari
stanowig realne procesy wychowania, ktdrym odpowiadajg okreslone struktury czynnosci (wychowawcy i wy-
chowanka). Wyzszy poziom stanowi teoria tych czynnosci, co w odniesieniu do badar Nawroczyriskiego ozna-
czato teorig pedagogiczng osadzong w okreslonych przestankach epistemologicznych, antropologicznych
i aksjologicznych, a wiec konstruowang w obszarze filozofii wychowania. Jego rozprawa doktorska, zatytuto-
wana Prolegomena do nauki o jakosci sgddw (1914), poprzedzona byta rozprawg Sgd-wytwdr wobec teorii
czynnosci i wytwordw K. Twardowskiego (1913). Do teorii czynnosci i wytwordw powrdcit Nawroczyrski
w Zydiu duchowym (Nawroczyriski, 1947). Niezbywalnym sktadnikiem jego dorobku naukowego byly andlizy
historyczne, ktore wystepowaty albo jako sktadnik prezentacji rozwoju jakiejs koncepcii, albo jako autonomiczne
badania. | to jest kolejny poziom skonstruowanej przeze mnie piramidy. Podstawowym obszarem badari
historycznych Nawroczyriskiego byta historia mysli pedagogicznej — polskiej i europejskiej. Rekonstrukcja tych
historycznych koncepcji oparta byta na teorii wytwordw psychofizycznych, ktére za Twardowskim uwazat
za pewien system utrwalonych znakow, ktore wyrazajg okreslone stany (czynnosci) psychiczne twércy oraz
umozliwiajg ich odczytanie. Czynnosci i wytwory kulturalne sg wedtug Nawroczyriskiego podstawowymi sktad-
nikami zycia duchowego, a ich istotq jest telehormizm (Nawroczyriski, 1947, s. 67). Na szczycie omawianej
piramidy znajdujq sie badania metahistoryczne, ktdre reprezentujq historig historiografii z jednej strony i me-
tateorig z drugiej. Badania Nawroczyriskiego do tego etapu nie doszty, bowiem pedagogika i jgj historiografia
nie byty na tyle rozwinigte, aby takg problematyke podjgc.

Poza merytorycznym i bezposrednim nawigzywaniem do dorobku naukowego Twardowskiego frzeba
2wrdci¢ uwagg na jeszcze jedng cechg jego seminarium, ktdra uwidaczniata sig tak w pierwszych, jok i poz-
nigjszych pracach obu uczonych. 0tdz seminarium charakteryzowato sig dogtebnymi studiami oryginalnych
tekstow w kilku obcych jezykach, ze starozytnymi whgcznie. Stgd w pisarstwie obu uczonych uderza ogromna
erudycja z jednej strony i precyzja jezyka z drugiej. Obaj tez prezentowali swoje poglgdy naukowe w mozliwie
najpiekniejszej formie jezyka ojczystego, co takze byto przedmiotem troskliwosci Mistrza.

W dorobku Sosnickiego, wowczas jeszcze nauczyciela gimnazjalnego w Sanoku, znajduje sig takze roz-
prawa, ktora powstawata pod bezposrednim wptywem Twardowskiego’. Stanowita ona metodyczng analize
ewolucji znaczenia, jakie przypisywano obu tytutowym pojgciom — poczynajgc od Arystotelesa, ktdry je wyraznie
rozdzielat, po Comte’a, Millo, Jana Sniadeckiego, Macha, kidrzy redukowali pojgcie wyjasniania do opisu.
| choc Sosnicki zgadzat sig, ze opis musi wyprzedzic wyjasnianie, to jednoznacznie przeciwstawit sig metodologii
pozytywistycznej, ktora w jego ujeciu oponowata przeciw wykraczaniu poza doswiadczenie (opis) oraz przeciw
wskazywaniu zwigzkow przyczynowych i koniecznych migdzy zjawiskami, z tego powodu, Ze sq nieempiryczne.
Tymczasem w jego rozumieniu:

? Rozprawa K. Sosnickiego (Sosnicki, 1910, s. 128-148) zostata ztozona na konkurs ogtoszony przez Przegld Filozoficzny,
ale nie uzyskata, jok pozostate, nagrody, jednak wyrdzniono jg publikacjg w czasopismie. Praca ta jest dokforatem K. Sosnickiego.
Jury stanowili wybitni przedstawiciele owczesnej filozofii: K. Twardowski, W. Weryho, J. Ochorowicz, M. Wartenberg, J. kukasiewicz.
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(...) obawa przed wszelkg metafizykg (...) jest catkiem nieuzasadniona. Jezeli badacz na podstawie
licznych sprawdzan swego wyjasnienia dochodzi do przekonania o prawdopodobieristwie obiektywnosci swej
teorii, to chyba o tyle stoi na stanowisku metafizyki, o ile sig na nim znajduje kazdy zwyczajny czowiek
w zyciu praktycznym. Stanowisko to chyba jest najodpowiednijsze ze wszystkich stanowisk krytycznych,
o ile chodzi o nauki szczegétowe (Sosnicki, 1910, 5. 142).

Pdzniejsza praca obu uczonych, zorienfowana na historiografie pedagogiczng, zawierata w sobie obydwa
wyrdznione elementy — sqdy-wytwory oraz wyjasnianie i ops, jako nieredukowalne do siebie sktadniki metody
badar naukowych.

Nawroczyriski i Sosnicki pomimo doktoratdw typowo filozoficznych rozwingli swojq dziatalnosc naukowg
na gruncie pedagogiki, a specjalnie filozofii wychowania i jej historii. Niewgtpliwie przed nimi i wspotczesnie
z nimi tworzyli w obszarze historiografii edukacyjnej znakomici uczeni (S. Kot, S. tempicki, A. Danysz, Z. Ku-
kulski), jednak poza Kukulskim zainteresowanie filozofig wychowania nie byto zbyt wyrazne u pozostatych.
Charakterystyczne jest réwniez to, Ze obaj uczeni postugiwali sig pojeciem , pedagogika filozoficzna” jako sy-
nonimem pojecia  filozofia wychowania,/edukacji”. Obaj tez widzieli pewnq swoistos¢ badar prowadzonych
7 tej perspektywy, wyrazajgeg sie m.in. odejsciem od pozytywistycznej foktografii i metodologii historii Rankego
na rzecz wyjasniania teorii — w obu przypadkach — odniesionych do przetomu XIX /XX wieku.

Problematyka pedagogiki filozoficznej byta podniesiona przez B. Nawroczyriskiego w rozprawie
Wspdtczesne prgdy pedagogiczne. W okresie migdzywojennym ten typ badan byt charakterystyczny przede
wszystkim dla reprezentantow pedagogiki kultury, z ktorg L. Chmaj wigzat m.in. jego tworczos¢ (Chmaj, 1963,
5. 398-403)°. Nie dookreslajgc wprost, czym jest dla niego pedagogika filozoficzna, Nawroczyriski twierdzit, ze:

(....) po okresie drobiazgowych prac eksperymentalnych, po okresie mozolnego zbierania faktdw i fakcikow
pedagogika na nowo przejmuje sig duchem filozoficznym, zaczyna dyzy¢ do Smiatych syntez, wytwarza
systemy. Stoimy wobec renesansu pedagogiki filozoficznej (Nawroczydski, 1987, 5. 519)".

Zdanie to jest o tyle charakterystyczne, ze zostato wypowiedziane po uptywie zaledwie dekady od ogto-
szenia korica wiasnie pedagogiki filozoficznej przez J. Kretzschmara. Ta filozoficzna orientacja tworczosci
Nawroczyriskiego nie moze dziwic, jesli wezmie sig pod uwage, Ze jego dojrzewanie naukowe dokonywato
sie w kregu filozofujgcych pedagogdw i znakomitosci filozoficznych, takich jok: P. Barth, G. Simmel, H. Struve,
K. Twardowski'2.

Zastanawiajgc sig nad metodologiq badar w interesujgcym nas zakresie, nalezy stwierdzi¢, ze aczkolwiek
nie brak w dorobku Nawroczyriskiego rozpraw biodoksograficznych (B.F. Trentowski, A. Danysz, J.H. Pestalozzi,
W. Humboldt, G. Kerschensteiner), to specyfikq jego stanowiska badawczego byto wigzanie badari raczej

10| Chmaj umieszczat K. Sosnickiego w nurcie pedagogiki socjologicznej.

1" Wspomniana rozprawa, wydana po raz pierwszy w 1934 1., byta przedrukowywana kilkakrotie: w 1936, 194711987 1.

1 Metoda inkontrologiczna A. Nowickiego sugeruje mozliwos¢ kontynuacji badan filozoficzno-historyczno-pedagogicznych zapo-
czgtkowanych spotkaniem z wybitnymi reprezentantami europejskiej humanistyki.
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7 epokq — dodajmy — bliskg wspdtczesnosci, prodami tej epoki, anizeli z konkretnymi indywidualnymi posta-
ciomi. Wydaie sig, Ze mozna rowniez mowic o pewnej koncepcii historiozoficznej, ktorg wyrazato przekonanie
0 genetycznym i merytorycznym powinowactwie idei historycznych i wspotczesnych. W tym zakresie podobny
poglad reprezentowali i inni uczeni, jak L. Chmai czy S. Hessen, aczkolwiek roznili sig miedzy sobg koncepcjami
uprawiania historiografii pedagogicznej. Ten historiozoficzny punkt widzenia nieobcy byt takze K. Sosnickiemu.

Kolejnym charakterystycznym rysem badai Nawroczyriskiego byta koncentracja na polskiej filozofii
wychowania'® oraz — na co zwrdcita uwage T. Hejnicka-Bezwiriska — poszerzenie problematyki historiografii
pedagogicznej o zagadnienia dotyczgce pedagogiki juko nauki, czym niewgtpliwie przygotowywat grunt pod
dzisiejsze badania metahistoryczne (Hejnicka-Bezwiriska, 1995, s. 84). Kryteria, jakie przyjot do porzgdkowania
historycznych oraz jemu wspotczesnych koncepcji pedagogicznych, byly cztery — metodologiczne, fakfograficzne,
teleologiczne i pragmatyczne (Nawroczyriski, 1928), co w potgczeniu z ujeciami diachronicznymi i synchro-
nicznymi, badaniem antecedencji i kryptozatozen tworzy niezwykle skomplikowang siec powigzari.

Ten filozoficzny i jednoczesnie historyczny punkt widzenia na pedagogike znajdziemy takze w tworczosci
K. Sosnickiego. Podobnie jok Nawroczyriski, ksztattowat swoje poglady nie tylko w orbicie Szkoty Lwowsko-
Warszawskiej, ale takze w oparciu o dorobek niemieckie; filozofii wychowania™. Zwigzki Sosnickiego z tradycjami
niemieckiej pedagogiki filozoficznej (pedagogiki kultury) odbity sig w recepcji powojennej niekorzystie rowniez
na postulowanej przez niego pedagogice filozoficznej, ktorej odmawiano naukowego charakteru i ktorg zmargi-
nalizowano ze wzgledow ideologicznych'™. Oryginalnos¢ jego koncepii polegata na tym, ze w jego ujeciu:

(...) pedagogika filozoficzna obejmuje (podkr. S.S.) réwniez pedagogike ogdlng i dydaktyke ogdlng,
jako swoje dziaty, zajmuje sig badaniem charakterystycznych whasciwosci poszczegélnych systemow peda-
gogicznych, w szczegdlnosci bada zwigzek i zaleznos¢ pojgc, zasad i whasciwosci poszczegdlnych systeméw
od systemow i poglgddw filozoficznych i Swiatopoglgdowych (Szmyd, 2003, s. 342).

Ten metateoretyczny charakfer jego wyktadni pedagogiki filozoficznej wyraznie odréznia go od nietrafnych
definicji stownikowych'. Sosnicki jako pierwszy skonkretyzowat pojgcie pedagogiki filozoficznej nie tylko przez

13 W tej postawie Uczonego-Obywatelo-Polaka bardzo przypominat K. Twardowskiego. Zwraca takze uwage powinowactwo
Swiatopoglodowe — cho pisat o personalizmie (W. Sterna, W. v. Humboldta), to nie dotykat niemal zupetnie personalizmu pedagogiki
katolickiej, pomimo jej wyraznej obecnosci w catej pedagogice tamtej epoki (F. de Hovre).

1), Materne (Mateme, 2004, s. 137-138) wskazuje na bliskos¢ koncepcjom F. Schleiermachera, W. Diltheya, H. Nohla,
T. Litta, E. Sprangera, W. Flitnera. Bez wtpienia K. Sosnicki w swoich pracach doksograficznych siggat po metodg hermeneutyczng,
lecz nie mozna go fgczy¢, juk to robi Materne, z kierunkiem pedagogiki hermeneutycznej. Byta o niewgtpliwie pedagogika filozoficzna,
ktdrej konstrukcg strukturalng opracowat Sosnicki w artykule pod takim tyfutem zamieszczonym w Nowsj Szkole 2 1946 1.

15 Na powigzanie Sosnickiego z aksjologicznie zorientowang pedagogikg kultury zwracaig uwage m.in. K. Olbrycht (Olbrycht,
2002) oraz H. Gajdomowicz, w artykule: K. Soshicki — Twdrca pedagogiki aksjologicznej.

16 Milerski, Shwerski, 2000, s. 67, hasto: filozofia wychowania. W wartosciowym artykule przeglodowym omawiaigeym historyczne
i wspotczesne rozumienie filozofii wychowania znajduje sig rowniez adekwatna prezentacja stanowiska Soénickiego dotyczqea pedagogiki
filozoficznej (aczkolwiek pominigto Nawroczyriskiego). Autorzy doszli jednak do niepoprawnej konkluzii utozsamiajgee filozofig wycho-
wania i pedagogike ogdlng, powolujgc sig na nieprecyzyine hasto z leksykonu. Por. Jukubiak, Leppert, 2003, 5. 223-239.
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podanie jej definicji, ale takze przez systematyzowanie obszarow, w ktdrych ona sig przejowia. Jej ogdlnos¢
miata polegac na tym, Ze byta swoistym systemem systemow (Sosnicki, 1998, s. 101). Koncentracja peda-
qogiki filozoficznej na badaniu problemdw, odkrywaniu regut sensu i osadzeniu jej w okreslonym horyzoncie
ontologicznym zbliza stanowisko Sosnickiego do kategorii, jakg wprowadzita B. Skarga, mianowicie formacii
intelektualnej (Skarga, 2005, s. 22-23). Projekt Sosnickiego zmierzat do wyjscia poza i ponad pojedyncze
systemy pedagogiczne, do stworzenia mapy problemow obecnych w tych systemach, ich systematyzacji
w oparciu o miarodajny opis i wydobycia sensow zakodowanych w tych systemach przez ich wyjasnienie.
Walorem tej koncepcii byto réwniez uchwycenie ich dynamiki dzieki powigzaniu ze sobg analiz historycznych
i filozoficznych.

Inspirujgey dlo wspdtczesnych badaczy jest rowniez ten fragment opisu pedagogiki filozoficznej, w ktdrym
omawia on badanie przestanek metodologicznych, bowiem jego zdaniem istnieje zaleznos¢ miedzy stosowanymi
metodami a uzyskanymi wynikami'”. Sadowienie pedagogiki filozoficznej jako dyscypliny pogranicza musi
sugerowac potrzebg albo wykorzystania istniejgcych metod w ramach poszczegélnych dyscyplin, albo potrzebe
wypracowania metod swoistych dla niej samej. Dotychczasowy redukcjonizm pedagogiki filozoficznej do filozofii,
a pedagogiki historycznej do historii skutkuje rowniez redukcjg narzedzi metodologicznych i pewng jednostron-
noscig analiz.

Pedagogika filozoficzna w poglgdach Sosnickiego podejmuje réwniez trudny problem analizy pojg¢, jokie
wystepujg w rdznych stanowiskach, kierunkach czy systemach pedagogicznych. Najwigksza rozbieznos¢ wy-
stepuje miedzy tzw. pedagogikg przezywang i pedagogikg filozoficzng, bowiem jedna czerpie z jezyka po-
tocznego, druga za$ konstruuje system pojg¢ w sposéb w petni Swiadomy i sformalizowany. Wieloznacznos¢
nojec jezyka potocznego jest tak wielka, e ich komparatystyka wydaje sig wrecz niemozliwa. Analiza aparatury
pojeciowej pozwala jednak ocenic stan zaawansowania teoretycznego danej doktryny czy mysli pedagogicznej
i w tym sensie jest wedtug Sosnickiego skfadnikiem dziedziny badar, jokg jest pedagogika filozoficzna. Nie
oznacza to jednak zamknigcia tej pedagogiki w hermetycznym Swiecie abstrakaji, wrecz przeciwnie — Sosnicki
domaga sig opisu i interpretacji praktyki pedagogicznej z wykorzystaniem narzedzi, jakich dostarcza pedagogika
filozoficzna.

Wspdlny korzer, jakim byta Szkota Lwowsko-Warszawska, dat dwie nieidentyczne koncepcie pedagogiki
filozoficznej i dwa niezalezne style narracji naukowej, a jednak mozna twierdzic, ze obaj reprezentujg w polskiej
historiografii mysli pedagogicznej pewne wspdlne elementy, do ktdrych zaliczam kategorig realizmu, filozo-
ficzno-pedagogiczne ugruntowanie badari historycznych, zaangazowanie pedagogiki w zycie spoteczne, ideg
pluralizmu celow wychowania, koncepcjg czynnosci i wytwordw jako podstawy Zycia duchowego, wyjscie poza
pozytywistyczng idiografie i sigganie po komparatystyke. Jak stusznie zauwazyta T. Hejnicka-Bezwiriska, osigg-
nigcia na polu pedagogiki historycznej i filozoficznej Nawroczyriskiego i Sosnickiego: ,,mozna by potraktowac

7 Podobne konkluzje prezentowatem w odniesieniu do badari z zakresu historiografii pedagogicznej, gdzie sposéb porzgdkowania
tych samych Zrodet — chronologiczno-problemowy i problemowo-chronologiczny prowadzi do zupetnie réznych wynikéw (Sztobryn,
1993, 5. 67).
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jako ostatni gos pokolenia «sprawiedliwych», ktdrzy usitowali ratowac filozoficznosc, teoretycznosc i histo-
rycznos¢ tradycyinej pedagogiki humanistycznej” (Hejnicke-Bezwiriska, 2010, s. 387), ale jednoczesnie ich
osiggniecia i otwarcia sq dla protagonistow punktem odniesienia ich whasnej twarczosd, a dla antagonistow
elementem krytyki i femporalnej komparatystyki.
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Summary
Research in the Field of History of Upbringing in the Oeuvre
of Bogdan Nawroczyriski and Kazimierz Sosnicki
The Precursors of Contemporary Historiography of Pedagogical Thought

The article presents characteristics of research in the field of pedagogical historiography of B. Nawroczyriski
and K. So$nicki, who acquired basic competence and academic degrees under the care of K. Twardowski. His
theory of activity and works was the basis for the pedagogical historiography of B. Nawroczynski. In the case
of K. Sosnicki affinity with the Master is visible in the methodological and logical direction of research. Both
academics constructed philosophical pedagogy in the spirit of K. Twardowski, the integral part of which were
temporal analyses.

Key words: pedagogy, philosophy of upbringing, the history of pedagogical thought, Bogdan Nawroczyriski,
Kazimierz Sosnicki, Lwow-Warsaw school of logic, Kazimierz Twardowski



Krzysztof Kamiriski
Wyzsza Szkofa Pedagogiczna w todzi

Teoria wychowania panstwowego Kazimierza Sosnickiego

Teoria wychowania paristwowego Kazimierza Sosnickiego (1883-1975) zajmuje sie ciggle aktualnym pro-
blemem relacji migdzy wychowaniem a politykg. Podejscie obiektywizujgce Sosnickiego wyraza sig w tworzeniu
ponadideologicznej teorii. Tutaj centralnym zagadnieniem pozostaje kategoria ,etosu paristwowego”, ktéry
stanowigc zhidr zasad postepowania, staie sig, jak powtarzat Sosnicki, Zyciowg sifg kazdego zespotu ludzkiego.
Doniosta rola etosu w zyciu jednostek oraz zespotdw ludzkich ma wptyw na wyznaczanie zadar wychowaw-
czych. Odpowiednie zas uksztattowanie whasciwosci psychicznych cztowieka miatoby na celu przezwycigzanie
kolizii spotecznych.

Projektowana w perspektywie roli spotecznej teoria pedagogiczna Sosnickiego bez watpienia wzbogacata
i inspirowata sobie wspétczesng pedagogike, ale i wspotczesnie wydatnie moze przystuzy( si rzeczywistosci
edukacyjnej.

Stowa kluczowe: filozofia wychowania, Kazimierz Soénicki, wychowanie paristwowe, etos paristwowy, kolizie
spoteczne

Wprowadzenie

W pierwszej potowie XX wieku idea paristwa odegrata znaczgeq role w ksztattowaniu sig polskiej mysli
pedagogicznej. Pojowiata sig w teoriach wielu pedagogow jako propozycja stanowigca spoiwo réznorodnych
celow wychowania (Gajdomowicz, 1991, 5. 199). W takim tez sensie jest obecna w twérczosci Kazimierza
Sosnickiego (1883-1975), gdzie przybrata postac wychowania paristwowego. Pozycjg centralng w prezento-
wanym kontekscie pozostaje ksigzka Podstawy wychowania paristwowego (Sosnicki, 1933)", ktdrej wymowa

" Ksigzka byt rozprawg habilitacyjng Sosnickiego i stanowi centralng pozycjg wérdd jego opracowari poswigconych ideom
wychowawczym, teorii paristwa, organizaci szkolnictwa w Swietle potrzeb polityki paristwa czy Swiatopoglodu politycznego (Potturzycki,
2003, 5. 22). Tematykq wychowania paristwowego Sosnicki zajmowat sig w latach 20. i 30. XX w., czego dowodem pozostaje kilka
prac: oprécz Podstaw wychowania paristwowego nalezy wspomnie¢ referat z 1928 r. Paristwo a szkofa oraz Najogdlniejsze idee
wychowawcze a kierunek polityczny paristwa (1938), Nauka szkolna a Swiatopoglgd (1936), Kierunek pedagogiki polskiej a postulaty
charakteru narodowego (1938) — dwie ostatnie komplementame wobec publikacji z 1933 1. i zwigzane z sytuacig polityczng
w Europie i Polsce (Wesofowska, 2003, s. 182).
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wskazuie na uniwersalizm i zobiektywizowany, ponadideologiczny charakter prezentowanych przez Sosnickiego
poglgdow (Wotoszyn, 1998, s. 160).

Projektowana w perspektywie roli spofeczne teoria pedagogiczna Sosnickiego bez wgtpienia wzbogacata
i inspirowata sobie wspotczesng pedagogike, stanowiqc istotny gtos w dyskusji. Zagadnienie to nie dezaktualizuje
sig rowniez wspotczesnie — w czasach jednoczenia sig Europy, w czasach globalizaci. Jednoczesnie nabiera
szczegolnego znaczenia w Swietle roznorakich kryzysow na ptaszczyznie integracji — w zwigzku z narastaniem
tendencji do utrzymywania silnej pozycji instytucji paristwa (nawet w ramach integrujgcych sig struktur ponad-
paristwowych). Innym aktualnym kontekstem, o ktorym rdwniez nie nalezy tutaj zapomina¢, pozostajg czesto
silne dgzenia etnocentryczne i narodowo-separatystyczne. Zatem mozna wstepnie stwierdzic, ze teoria wycho-
wania paristwowego Sosnickiego, takze wspdtczesnie, moze wydatnie przystuzyc sig rzeczywistosci edukacyjnej.
Podejmuje bowiem ciggle aktualny problem relacji: wychowanie — polityka, ktdra fo relacja nierozerwalnie
zwigzana jest z instytucjg paristwa. Wychowanie paristwowe za$ jawi sig joko nieodzowny element ksztatto-
wania jednostki, tak aby mogta by¢ wigczona w krwiobieg zycia paristwowego whashie.

Panstwo

Poniewaz nie mozna ostatecznie i jednoznacznie okreslic, czym paristwo jest, Sosnicki wskazuje jedynie
na pewne elementy, ktére mogg doprecyzowac to pojgcie, jednak, jak sam podkresla, nie ma wsréd znawcow
tematu zgody co do celowosci uwzgledniania wszystkich tych sktadnikw. Paristwo zatem, wedtug niego, to
grupa spoteczna?, na kidrg skfada sig ludnosc osiadta na okreslonym terytorium?, posiadajgca whasny porzgdek
prawny*. Jednak istotq klasyfikacii jest rodzaj stosunkdw i zaleznosci wyznaczajgcych tocznosc migdzy jed-
nostkami, ktdre sktadajg sig na spoteczeristwo danego panstwa.

Odpowiedz na pytanie, jakiego rodzaju sq te stosunki, sigga najgtebiej w tres¢ tego pojecia, podczas gdy
poprzednio wymienione sktadniki pojcia paristwa nie podaig jeszcze jego petnego charakteru. Poniewaz
(kontynuuje Sosnicki — K.K.) dotychczas nie ma zgodnosci co do tego, na czem te sfosunki polegajg i rozne
teorje paristwa rdznie sig na te sprawg zapatrujg, przeto tez sumo okreslenie, co to jest padstwo, musi by¢
nieustalone (Sosnicki, 1933, s. 134)5.

2 Paristwo joko grupe spoteczng cechuje dgznosc do wewnetrznej spoistosci, wytworzenie organizacji instytucjonalnej, szeroko
rozumiana celowos$¢ dziatania (Sosnicki, 1933, 5. 132-133).

3 Nie chodzi u tylko o dwuwymiarowg powierzchnig, ale formg przestrzenng, obejmujgcg wszystkie grupy spoteczne zwigzane
7 tym terytorium (Sosnicki, 1933, 5. 133).

* Jest to porzqgdek prawny nadrzedny w stosunku do porzgdkow prawnych szczegdtowych. Jurydyczna forma paristwa zwigzana
jest z podporzgdkowaniem sobie grup spotecznych oraz jednostek zyjgcych na terytorium paristwa (Sosnicki, 1933, 5. 134).

> Sosnicki omawia wybrane teorie odnoszqce sig do istoty paristwa. Podstawowe ustalenia zwigzane z wychowaniem paristwowym
majg jednak u Sosnickiego charakter ramowo-formalny, omawianie konkrefych, przyktadowych ujec ma tutaj znaczenie drugoplanowe,
raczej orientacyjne, stqd moze by¢ pominigte w prezentowanym tekscie.
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Zanim jednak Sosnicki podjgt probe dookreslenia pojecia paristwa, a pzniej pojgcia etosu paristwowego,
wskazat na naturalng wrecz koniecznos¢ funkcjonowania parstwa — szczegdlnie w odniesieniu do zagadnienia
Kolizji spotecznych. Powotujgc sie na ustalenia Hobbesa prezentowane w Lewiatanie, powie, ze wspotzycie
ludzi nieuchronnie prowadzi do kolizji. W interesie jednak ludzi jest ich regulowanie, panowanie nad nimi.
Potrzeba ta za$ stanowi naturalne Zrddto powstania paristwa. Naturalny egoizm kazdej jednosti bedzie przez
pafstwo ograniczany i porzgdkowany, ale ze wzgledu na jej dobro. Paristwo, chcgc chronic jednostke przed
gwattem i sumowolg innych, bedzie stwarzac normy wzajemnego wspdtzycia. Podstawowym zadaniem paristwa
bedzie tutaj whasnie rozwigzywanie problemow kolizji spotecznych. Paristwo zapewni w ten sposob jednostce
osobiste bezpieczeristwo, pokaj zewnetrzny oraz da mozliwos¢ wewngtrznego rozwoju duchowego i osiggania
coraz to wyzszych poziomdw kultury. Nie sposéb zatem wyobrazic sobie Zycia ludzi w stanie bezparistwowym
(Sosnicki, 1933, s. 52-53).

Etos. .. panstwowy

Ustosunkowanie sig wobec kolizji spotecznych okreslajg pewne zasady, ktdre kierujg powstawaniem,
przebiegiem i rozwigzywaniem kolizji. Te normatywne pryncypia Sosnicki okresla mianem etosué. , Zrédtem
etosu jest koniecznos¢ wspotzycia jednostki z innymi ludZmi” (Sosnicki, 1933, s. 94). 0d ich tresci, nadowanej
im wartosci oraz sity zalezy, w jego przekonaniu, wartos¢ cztowieka na tle zbiorowosci. Zasady etosu miatyby
stuzy¢ przeciwstawianiu si sitom rozluzniajgcym wigzy spofeczne (czg$¢ negatywna efosu — co by nie
powinno), jak rowniez powstawaniu pozytywnej tgcznosci migdzy ludZmi (czgs¢ pozytywna etosu — co by¢
powinno)’. Prezenfowana optyka nakierowuije proces wychowawczy, czynige jego celem ,stworzenie takich
whasciwosci u cztowieka, ktdreby go uzdalniaty do wzajemnej pomocy, do wspdtdziatania i do pozytywnego
wspdtzycia z innymi” (Sosnicki, 1933, s. 58-59).

Jak dalej wyjasnia Sosnicki, efos ma dla psychicznych, wewngtrznych przezy¢ cztowieka charakter inte-
lektualny, uczuciowy, wolitywny. W pierwszym przypadku mowimy o teoretycznych zasadach, ktdre sg moty-
wami realnego dziatania, w drugim — o nastawieniu emocjonalnym, w trzecim — w koricu — (dynamicznym)
0 dyrektywie postgpowania: , Dopiero wrenczas zasada jest przezyta w catej petni, gdy sie z nig tgczy mys],
uczucie i woluntalne sity popychajgce do zrealizowania jej” (Sosnicki, 1933, s. 62-63).

Niezaleznie od tego, czy etos jest nieuswiadomiony, czy tez uswiadomiony (w mniejszym lub wigkszym
stopniu), zawsze stanowi Zyciowq site kazdego zespotu ludzkiego: spoteczeristw, narodow, paristw — nieze-
leznie od okreslonych whasciwosci, ktore nadajg im charakterystyczne rysy (Sosnicki, 1933, s. 64-66). Owa

6, Etos jest zbiorem zasad” — powie Sosnicki (Sosnicki, 1933, s. 82). Dalej bgdzie doprecyzowywat, Ze etos jest nie strukturg
z0sad, czyli takim zbiorem, kdry obejmuie nie tyle oddzielone i niezalezne od siebie elementy, ale elementy pozostajgce ze sobg
w Scistej zaleznosci, gdzie stosunki zachodzgce miedzy nimi sq bardzo bogate, do tego stopnia, Ze struktura stanowi jokby jedno
nierozerwalne ciato. Wszystko tu zalezy od wszystkiego (Sosnicki, 1933, s. 82-85).

7 Negatywne i pozytywne zasady etosu, analogicznie do negatywnego i pozytywnego prawa, sq tylko roznymi formami jednej
i tej samej funkcji: tworzenia tgcznosci migdzy ludzmi. Tak tez istotg kazdego etosu jest pozytywna tendencia (Sosnicki, 1933, s. 61).
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2yciowa sita zasad etosu ma charakter norm, orzekajgcych, jok powinnismy postepowac®. Sosnicki przywotuje
w tym miejscu czysto formalny, kantowski, idealny $wiat obowigzku, ktdremu przeciwstawia realny Swiat rzg-
dzony prawem koniecznosci. Przywotuje Swiat obowigzku, rzgdzony prawem powinnosc, ktéra za$ stanowi
istotng ceche prawa — niezaleznie czy bedzie fo prawo w rozumieniu jurydycznym, czy bedg fo zasady etosu,
ktore same w sobie mogq stanowi¢ motyw naszego postgpowania i mogg nim kierowac (Sosnicki, 1933,
5.67173).

Inng charakterystyczng, obok powinnosci, cechg etosu jest wartos¢ jego zasad, poprzez ktdrg zbliza si
do pewnej idei. ,/dea bowiem posiada najwyzszq wartos¢ bezwzgledng, wszystko inne, w czem ona sig prze-
jwia, w wyzszym lub nizszym stopniu, ma mniejszg lub wigkszg wartos¢ pochodzgeg od niej” (Sosnicki,
1933, 5. 74). Jako ze przezywanie zasad etosu bezposrednio wigze sig z motywami naszego postgpowania,
akceptowanie jego wartosci dokonuje sig na drodze intelektualngj, ale przede wszystkim w aktach emocjonal-
nych — uczuciowych, aktywujgcych nasze postepowanie. Sosnicki stwierdzi wrecz, ze:

(.....) bez tego emocjonalnego przezycia wartosci stowo , powinien” bytoby bezsilne. (. ..) Tak wigc powinnos¢
i warto$¢ sq dwiema whoSciwosciami etosu, ktdre czynig dla nos zrozumiotym, jok zasada, bedgea tworem
idealnym, moze sig sta¢ motywem naszej woli i realizowa¢ w naszym postepowaniu (Sosnicki, 1933, 5. 76).

Sosnicki, mowigc o ogromnej liczbie mozliwych i rzeczywistych etosow, wyroznia frzy zasadnicze ich
typy. Jest fo efos moralny, grupowy i pastwowy. Podstawg etosu moralnego jest uznanie natury ludzkiej czfo-
wieka w wymiarze uniwersum, wyrazem zas tej podstawy jest zasada mitosci (jako naczelna zasada moralna)
iimperatyw Kanta (jako formalne prawo wszelkiej etyki). Warunkiem natomiast zaistnienia etosu moralnego
jest wyodrgbnienie sig psychiczne jednostki spod whadztwa grupy, joko Ze etos moralny reguluje przede wszyst-
kim stosunek czfowieka do cztowieka. Konieczna jest zatem swiadomosc indywidualnosci, tak swoigi, jok i in-
nych ludzi. Kolejnym warunkiem powstania etosu moralnego jest zaistnienie w cztowieku idealnego obrazu
czowieczenstwa jako idealnego etosu ogdlnoludzkiego, i dalej — dostrzezenie rdznicy migdzy nim a osobowg
(whasng) praktykg moralng. Wszystko to warunkuje rozwdj na drodze do ideatu moralnego. Idealny efos
nabiera charakteru dobra samego w sobie i jest czyms na wzdr bytu transcendentnego, ponadludzkiego, ktory
bywa identyfikowany, jak to wyrazit Sosnicki, z nadprzyrodzong sity metafizyczng, tak jok w przypadku etosow
religiinych. Swiecki efos moralny szuka dla siebie wzmocnienia w pojeciu naturclnego prawa cztowieka. Idealny
etos moralny, jakkolwiek usankcjonowany, jak kazdy efos, wigcza w swoje zasady powinnosc ich realizowania
(Sosnicki, 1933, s. 94-108)°. Etos moralny swe zasady moze rozciggac na grupy spoteczne, a nawet na cafg
ludzkos¢ i w tym zakresie stanowi podstawe etosu grupowego i paristwowego (Gajda, 2006, 5. 81)°.

8 Gajdamowicz napisze: , Normy etosu w wyniku procesu wychowania wchodzq w sktad strukfury psychicznej wychowanka,
nadajgc jej znamienne rysy i wyznaczajq sposob postepowania” (Gajdamowicz, 1991, 5. 104).

? Czyn niemoralny uchodzi za czyn zwracajgcy sie przeciw czlowieczeristwu. Przy ocenie moralnej cztowieka zwracamy si
do jego wewnetrznej struktury, do jego usposobienia (Gajdomowicz, 1991, 5. 104).

10 Charakterystyczng cechg etosu moralnego jest jego niezmiennos¢, kidra zakotwicza sig w niezmiennej istocie czystego
cztowieczenstwa (Sosnicki, 1933, 5.172).
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Dla istnienia grupy nie wystarcza soma fgcznos¢ terytorialna cztonkow, nie jest tez ona warunkiem
koniecznym jej pojawienia sie. Stgd Sosnicki bedzie upatrywat najsilniejszych wigzow spajjgcych grupe w we-
wnetrznych stosunkach, ktorych podstawg sg podobne przezycia psychiczne, wyrazajgee sig w uznawaniu tych
samych wartosci oraz dgzeniach do ich zrealizowania. W tym celu ludzie tgczq sig w pewne zespoty, dla ktorych
czynniki zewnetrzne mogg by¢ tylko warunkami zjawienia sig wspdlnych przezy¢. Kazda grupa stwarza swoj
whasny etos, gdzie podstawg (jak to sig dzieje w przypadku kazdego rodzaju etosu) s rzeczywiste lub mozliwe
kolizie ujawniajqce sig na tle stosunkdw grupy. Szczegdlnie negatywne skutki zwigzane sq z indywidualistycznymi
zapgdami, jak mowi Sosnicki, poszczegdlnych jej cztonkow, ktdre wytwarzajg odsrodkowe sity. Dlatego pojawia
sig koniecznos¢ wyraznego sformutowania zasad regulujgcych te kolizje (Sosnicki, 1933, s. 109-112, 122).

Nalezy zatem uksztattowad wzr cztowieka grupowego. Taki wzdr (ideal), w zaleznosci od rodzaju, charakteru,
celu, spoistosci i organizacji grupy, cechuje dynamika, podlega on przemianom i rozwojowi. W przeciwieristwie
do efosu moralnego, charakteryzuje go wyrazne formutowanie zasad odwotujgcych sig do czynnikéw i sankdii
zewngtrznych (Gajda, 2006, s. 81).

(zyms innym niz etos moralny i etos grupowy jest, w mysli Sosnickiego, efos paristwowy. Racii istnienia
tego etosu mozna tatwo doszuka sig w zrdznicowaniu etnicznym i politycznym ludzkosci oraz w jego histo-
rycznym stawaniu sig. Owa odrgbnos¢ uwidacznia sig przede wszystkim w celach poszczegdlnych etosow.
Chegc przeciwdziata sobie whasciwym kolizjom, , etos parstwowy dgzy do stabilizacji, wytgcznosc decyzyinych
i zewngtrznosci przymusu. Kazde parstwo stara sig sobie podporzgdkowac etos moralny i etosy grupowe
albo nie dopuszcza, aby staty z nim w sprzecznosci” (Gajda, 2006, s. 81). Etos paristwowy jest takze
10zny od pozytywnego prawa paristwowego, cho¢ pozostaje réwniez silnie z nim sprzgzony''. Generalnie mo-
zemy za Sosnickim powiedzie¢, ze w zadnym prawie nie jest wyrazony catkowity efos (Sosnicki, 1933,
5. 167).

Sosnicki wskazuje na takie whasciwosci etosu pastwowego, jak (Sosnicki, 1933, 5. 171-180):

— twatos¢,

— wytgeznosc,

— suwerennosc,

— dgzenie do wyraznego sformutowania swoich zasad,

— postugiwanie sig sankcjami zewnetrznymi.

Trwatos¢ efosu paristwowego zalezy od woli paristwa (jego obywateli) do zachowywania sig zgodnie
7 pewng ustalong formg, co ma zagwarantowac jednolity i uporzgdkowany tryb Zycia. Utrzymywanie trwatosci
lub dgzenie do zmiany etosu pafstwowego jest zawsze procesem, majgcym znamiona walki politycznej,

1T W taki oto sposdb Sosnicki podsumowuie swoje rozwazania w zakresie obopdlnej zaleznosci etosu pastwowego i prawa
paristwowego: ,,czasami prawo podporzgdkowuie sig etosowi, stara sig do niego dostosowac i uzupetnic go, pozostajgc z nim
w zgodzie; czasami znéw wraz z nowym prawem zjawia sig nowy etos, ktdry powolng drogg ewolucyjng, a niekiedy od razu drogg
rewolucying wypiera caly dotychczasowy etos” (Sosnicki, 1933, 5. 168).
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swiatopoglgdowej. Wytgcznosc etosu paristwowego przejawia sie w tendencji opanowania cafosci wspotzycia
obywateli. Obok niego nie moze istnie¢ nic opracz tego, co on do istnienia dopuszcza. Istnienie innych etosow
w danym parstwie jest o tyle mozliwe, o ile nie stojg one w razqcej sprzecznosci z etosem parstwowym. Wy-
fgcznosc jest whasciwoscig pozytywng, wymagajgeg konfroli nad innymi etosami, w przeciwienstwie do raczej
negatywnej whasciwosdi, jokq jest suwerennos¢. Suwerennosc etosu paristwowego wymaga, aby on nie liczyt
sig 7 zadnymi czynnikami niezawartymi w nim samym, kdre mogtyby go ograniczac. Zastrzezenie odnosi sig
do pochodzenia etosu, jego tresci czy w koricu sfery jego obowigzywania. Dgzenie do wyraznego sformutowania
zasad etosu paristwowego jest konsekwencjg przywigzywania przez paristwo duzej wagi do egzekwowania po-
stuszeristwa dla whasnych praw. Paristwo odwotuje sig bowiem do zachowan cztowieka, czyli liczy sig czyn,
a nie wewngtrzne jego motywy. Dlatego etos paristwowy postuguje si sankcjami zewngtrznymi, i fo jest kolejna,
ostatnia z podanych whasciwosci etosu paristwowego. By jednak ograniczy( jedynie pozory lojalnosci wobec pari-
stwa, Sosnicki wskazuje na pewne cechy etosu paristwowego, kidre pochodzg od efosu moralnego, pojmowanego
w sposcb mefafizyczny. Etos paristwowy, jok wskazuje Sosnicki:

(...) dzigki swej wytgcznosci, wymaga (. ..) uznania siebie za jedyny najwyzszy autorytet. Podobnie jak
religiiny i metafizycznie pojmowany etos moralny zgdat od cztowieka dla siebie czci i wiemosdi, przesgdzajge
7 gory wszelkie mozliwe kolizie migdzy jednostkg a sobg, tak tez etos paistwowy wymaga od obywateli park
stwa fego samego oddania. (. ...) Obowigzek przestrzegania dostojeristwa, powagi i nienaruszalnosci paristwa
jest whgczony w etos paristwowy, podobnie jok analogiczny obowigzek wehtania w siebie metafizyczny efos
moralny (Sosnicki, 1933, s. 180).

Postugiwanie si¢ sankcjami zewngtrznymi, joko whasciwos¢ etosu paristwowego, nie jest ostatecznym
i najgtebszym uzasadnieniem przezycia etosu paristwowego. Takich najwartosciowszych uzasadnien nalezy
poszukiwac w wewnetrznych strukturach psychiki ludzkiej, ktorych ksztattowanie dokonuje sig w procesie
wychowawczym. Skupienie si¢ na duchowej tresci, a nie na zewnegtrznych objawach postgpowania cziowieka
w wychowaniu jest skutecznym sposobem unikania defetyzmu i fanatyzmu paistwowego.

Wychowanie do etosu paristwowego

Proponowana przez Sosnickiego teoria wychowania paristwowego tgczy interesy indywidualne i spoteczne
2 myslg o dobru parstwa joko najwyzszej formie zycia spotecznego. Dochodzi tym samym do scalania rdznych
celow wychowawczych, co moze znaczgeo przyczynic sig do fagodzenia konfliktow migdzy poszczegdlnymi
ludZmi i grupami spotecznymi. Rozwigzywanie tych konfliktow, czy kolizji — jok powiedziatby Sosnicki, jest
warunkiem wspatzycia ludzi i stanowi istotne zadanie wychowawcze (Gajda, 2006, s. 80)'2. , Whasciwie cate

12 Sodnicki rozwazania odnosi do pojgcia stosunkdw spotecznych, ktdre to pojecie rozumie bardzo szeroko jako: , wszelkiego
rodzaju zwigzki, jokie mogg sie wytwarza¢ miedzy jednostkg a ludzkim otoczeniem. Wsrdd tej roznorakosci stosunkéw wzajemne
wpywy miedzy jednostkg a ofoczeniem sq bardzo rozmaite” (Sosnicki, 1933, s. 46).
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wychowanie nie jest niczem innem, jak dgzeniem do wytworzenia lub ustalenia pewnego sposobu zachowania
sig wobec koliziji spotecznych” (Sosnicki, 1933, s. 57).

,Waobec etosu wychowanie ma do spetnienia caty szereg zadan. Mozna najogdlniej powiedzie, ze dgzy
ono do utrwalenia w wychowanku pewnego efosu i wytworzenia jego przezycia” (Sosnicki, 1933, s. 91) —
tak w pierwszych stowach odnoszqcych sig do relacji etos — wychowanie pisat Sosnicki. To juz jest oczywiste,
ze punktem wyjscia dla wychowania w pewnym etosie jest jednoczesnie Swiadomosc realnych i potencjalnych
kolizji spotecznych'3 oraz mozliwosci przeciwstawienia sig im, poprzez postgpowanie wedtug zasad etosu,
ktdre stang sig kierowniczym czynnikiem zycia. Wychowanie, takze paristwowe, rowniez na tej Swiadomosci
musi bazowac.

By mac z kolei mowic o skutecznosci wychowania do etosu paristwowego, ow etos powinien spetniac
wszystkie warunki wyzej przedstawione, a ,wychowanie musi dgzy¢ do tego, aby uczynic mtodziez zdolng
do przezywania zasad efosu w catej petni, a wige zardwno od ich strony rozumowej, jok uczuciowej i wolun-
talnej” (Sosnicki, 1933, s. 91). Przenikanie zas etosu do wewnetrznych, psychicznych struktur cztowieka
bedzie wigzato sig z trwatg sprawnoscig, uzdalniajgeg do wspdtzycia z innymi ludzmi. Dlatego Sosnicki powie,
7e ,ostatecznym celem wychowania jest uzyskanie pewnej formy struktury podswiadomej, zaleznej od zasad
etosu” (Sosnicki, 1933, 5. 92). Owa podSwiadoma struktura, uksztattowana w psychice wychowanka, staje
sig podstawg struktury dyspozycii, stanowigcej zespdt warunkow okreslajgcych stosunek do sprow parstwa,
ktore wptywaiq na sposb przezywania zasad efosu parstwowego — Sosnicki nazywat jg usposobieniem pari-
stwowym (Gajdamowicz, 1991, 5. 115).

Mimo ze pewne dgzenia wychowawcze rdznych efosow w wielu punktach mogg by zbiezne, cele
i funkcje ich pozostajg rozne. Wszystko zalezy zarowno od okolicznosci zewnetrznych, jak i psychicznych prze-
2y¢. Stgd mozemy mowic bgdz to o ksztattowaniu sumienia moralnego, bdZ grupowego, bydz tez whasnie
pastwowego (Sosnicki, 1933, s. 200-201)!. Zewnetrznym odpowiednikiem usposobienia parstwowego
i Zwigzanego z nim sumienia paristwowego jest, jok zaznacza Sosnicki, patriotyzm parstwowy, stanowigcy
empiryczny wskaznik dyspozycyjnosci jednostki. Specyfikg, istotg — czy mowigc jeszcze inaczej — gtownym
celem wychowania paristwowego jest owo usposobienie paristwowe i odpowiadajgcy mu patriotyzm (Gajde-
mowicz, 1991, s. 115-116).

Sita etosu paristwowego ugruntowana bedzie wiarg paistwa w moc whasnej whadzy, zdolnej do wyrugo-
wania lub zasymilowania funkcjonujgcych w jego obrebie religii, narodowosci, ideologii itp. Wytgcznos¢ zatem,
jako charakterystyczna whasciwos¢ etosu paristwowego, staje sie:

13 Wiasnie z kolizyj, w ktdre dziecko popada w swem Zyciu spotecznym z innymi, rodzi sie wychowanie dla pierwszych zasad
{ego postepowania i pierwsze pouczenia o nich” (Sosnicki, 1933, s. 92).

1 Jak podkresla Gajdamowicz, to cele poszczegélnych etosow miaty decydowac o ich istocie i wzajemnej odrgbnosci. Teza ta
najduje przedtuzenie w rozwazaniach wokdt wychowania parstwowego, ktére to istotowo rzni sig od wychowania moralnego
i grupowego (tamze).
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(....) najintensywnigjszym czynnikiem wychowawczym w stosunku do swoich obywateli. (Paistwo) przeni-
kajqc bezposrednio lub posrednio swoim etosem ogromng sfere zycia jednostki, oddziatywa ono na jej sposdb
myslenia, odczuwania i dziatania, nawet bez jej wiedzy i woli. Jego prawo, instytucie i organa, jego urzgdzenia
i Zwyczaje tworzg dookota cztowieka atmosferg, kidrej moze on nawet nie dostrzegac, a kt6ra mimo to
wptywa na niego i wychowuje go (Sosnicki, 1933, 5. 173).

Ostatecznie, postulowane przez Sosnickiego, petne przezywanie etosu paristwowego bedzie domagac
sig od czfowieka jok najbardziej Swiadomego docierania do jego najgtebszych tresci oraz jok najbardziej Swic-
domego zaangazowania.

Etos paristwowy jest podstawowym elementem wychowawczym dla swoich obywateli. Petne przezywanie
etosu paristwowego, do ktdrego ma przysposabia wychowanie, zaktada m.in. znajomos¢ jego charaktery
i sensu. ,Etos musi wnikac w duszg cztowieka” — powie Sosnicki (Sosnicki, 1933, s. 204). Nie chodzi tu
jednak o wysoce szczegétowq wiedze na temat funkcjonowania organéw parstwa, jego prawa czy biezqcego
kontekstu, ale raczej o rozumienie jego ducha, najbardziej charakterystycznych whasciwosci. Uczuciowe, frwate
przywigzanie do etosu to kolejny aspekt jego przezywania. Gtebokos¢ i intensywnos¢ owego uczucia, w prze-
konaniu Sosnickiego, nie musi przeistaczac sig w mito$¢ do paristwa — wystarczy, ze bedzie na takim poziomie,
by by¢ motywem dziatania. | to whasnie postepowanie zgodne z zasadami etosu dopetnia jego przezywanie.
Ostatecznie poziom osigganej dyspozycynosc w przezywaniu efosu paistwowego bedzie stanowic o poziomie
patriotyzmu paristwowego (Sosnicki, 1933, 5. 193-196).

Sosnicki wskazuje na etos paristwowy o charakterze liberalnym jako na najbardziej optymalny dla rozwoju
pafstwa i opiera swoje przekonanie na solidnych argumentach, wsrad ktdrych jest i ten mowigcy o respekto-
waniv, juz z zatozenia, takich wartosci, jok wolnos¢, prawda oraz obiektywnosc. Te zas majg by¢ gwaranfowane
m.in. poprzez umozliwienie rozwoju innym etosom (co jest mozliwe w ustrojach liberalnych), ktorymi oczywiscie
bedzie mozna kierowac, ale tez czerpac z nich impulsy do zmieniania wtasnego. W przeciwienstwie do etosow
o charakterze autorytarnym, tutaj bedziemy, co oczywiste, obserwowac skfonnosci (i przejowy owych skton-
nosci) do spordw, starc czy mniej uporzgdkowanych tresci zycia, niemniej bedzie to zycie bogatsze, bardziej
roznorodne oraz podatne na zmiany powodowane autentycznymi interesami paristwa, a nie naciskami ze-
wnetrznymi. Taki styl Zycia, ktdry czyni paristwa silnymi wewnetrznie, opiera sig na kreatywnosci jednostek
i grup spotecznych i korzysta z ich inwencji (Gajda, 2006)™. W przekonaniu Sosnickiego prezentowany model
etosu paristwowego jest rowniez optymalny z punkfu widzenia podstawowych zafozen wychowawczych. Chege
howiem wyrobic w wychowankach odpowiednig strukturg duchowg, predysponujgeq ich do czynnego przezy-
wania efosu paristwowego, nie nalezy zapominac, Ze ,w wychowaniu paristwowym stronie receptywnej musi
towarzyszy¢ strona kreatywna” (Gajda, 2006, s. 83)'°.

15 Jak podkresla Dorota Siemieniecka, Sosnicki wskazywat na konigcznosc rzeczowego krytycyzmu w stosunku do paristwa,
0 lezy w jego interesie. Tym samym domagat sig, w ramach etosu paristwowego, postawy czynnej, gdzie konieczne staje sig
zaangazowanie w sprawy parstwa (Siemieniecka, 2009, 5. 135-136).

18 Paristwo o ustroju liberalnym nie ma zatem tendencii do zniewalania jednostek, przeciwnie — stwarza mozliwosc dla rozwoju
indywidualnosdi, ktore bedg wzmacniac jego site (Gajda, 2006, s. 83).
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Podsumowanie

Doniosta rola etosu w Zyciu jednostek oraz zespotdw ludzkich ma wptyw na wyznaczanie zadan wycho-
wawczych. Te u Sosnickiego majg na celu uksztattowanie whasciwosd psychicznych cztowieka, by ten w optymalny
sposob radzit sobie z realnymi i mozliwymi kolizjami spofecznymi. Wychowanie ma uswiadamiac, ze postepowanie
cztowieka moze wywotywac tarcia spoteczne (kolizje spoteczne), i Ze trzeba nad nimi przejmowac kontrole.
Odpowiednio ukierunkowywac te, ktre majg w sobie potenciat jakiegokolwiek rozwoju, wszystkim innym zas,
tzn. nieproduktywnym, zapobiegac. Z pomocg przychodzi tutaj teoria wychowania paristwowego.

Kazimierz Sosnicki jako jeden z pierwszych polskich pedagogdw okreslit zakres i przedmiot wychowania
parstwowego (Wotoszyn, 1998, 5. 161; Wesofowska, 2003, . 189). Jest autorem ogdlnej teorii wychowania
panstwowego, niezaleznej od jakiegokolwiek ustroju politycznego. Jej centralnym zagadnieniem uczynit kate-
gorig ,etosu paristwowego”, ktdry stanowige zhior zasad postgpowania, staje sig ,Zyciowg sitg kazdego
zespotu ludzkiego™ (Sosnicki, 1933, s. 65). Obok etosu paristwowego Sosnicki wyrdzniat jeszcze efos moralny
i etos grupowy, przy czym pierwszy z wymienionych jest najwazniejszy — ,jest czynnikiem tadu i porzgdku
w catoksztatcie wspdtzycia i wspdtdziatania obywateli” (Wotoszyn, 1998, s. 160).

Sosnicki nie tylko domagat sie jok najpetniejszego przezycia zasad etosu paristwowego, ale jednoczesnie
wskazywat na szereg cndt o charakterze formalnym, waznych w procesie wychowania paristwowego'”. Takg
czysto formalng cnotq jest m.in. zgdanie, aby wychowanie paristwowe budzito wolg dla prowa (paristwowego)
i poczucie (tego) prawa. W wychowaniu paristwowym Sosnickiego chodzi jednak o cos wiecej niz tylko
o normy prawne. Wchodzimy tutaj w gtebszq sferg — sferg uznania prawa paristwowego — nie tylko na mocy
sankgji prawnych, ale réwniez na mocy odwotania sig do whasnych, autentycznych uczu¢ oraz autentycznie
motywowanej woli (Sosnicki, 1933, s. 236)'8.

Pozostaje rowniez kwestig bezspomg, ze wychowanie paristwowe nie moze sig ograniczac jedynie
do cndt formalnych i nawet autentycznego ich uznawania. Ogdlne wychowanie paristwowe, ktorego ramy Sos-
nicki kresli, musi przeciez korespondowac, na mocy koniecznosc wynikajgcych z praktyki, ze szczegdtowymi
efosami paristwowymi.

Gdyby wychowanie paristwowe ograniczyto sig do cndt formalnych, nositoby ono znamig apolitycznego i prze-
ciwstawiatoby sig wychowaniu politycznemu, ktdre dgzy do wytworzenia cndt pastwowych o pewnych okre-
Slonych tresciach, zwigzanych $cisle z charakterem parstwa i z takim etosem, ktory w pewnej epoce w niem
1yie (Sosnicki, 1933, 5. 238).

Jeszcze raz jednak podkresimy, ze takie kwestie, jak szczegdtowy opis cndt paristwowych czy wypetnianie
ich trescig czynnosci wychowawczych lokujg sig poza sferg naukowych zainteresowari Sosnickiego.

17 (notg Sosnicki pojmuie jako jednos¢ wartosci i postaw. Do endt parstwowych zalicza np.: odpowiedzialnos¢, znajomosc¢ prawa,
obowigzek pracy kulturalnej itd. (Wesotowska, 2003, s. 187).

18 Wptyw paristwa jako powszechnego wychowawcy moze by¢ powierzchowny lub gteboki. W pierwszym przypadku objawem
bedzie skfonnos¢ do sztywnego legalizmu. W drugim, umigjgios¢ wytwarzania ,sumienia i usposobienia paristwowego”. Sosnickiemu
zalezy, aby etos stat sig trwatg whasnoscig wewngtrzng cztowieka (Sosnicki, 1933, 5. 178-179).
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Summary
Theory of State Upbringing of Kazimierz Soénicki

The theory of state upbringing of Kazimierz Sosnicki (1883-1975) undertakes the problem of the relationship
hetween upbringing and politics, which is still valid. The objectifying approach of Sosnicki is expressed in
creating the theory which is outside ideology. The central notion here is the category of “state ethos” which
constitutes a set of principles becoming the life force of each group of peaple. An important role of the ethos
in individuals” life and in the life of groups of people has an influence on upbringing aims. Human being’s
mental characteristics which are shaped in the right way would aim at overcoming social collisions.

The pedagogical theory of Sosnicki, which was designed in the perspective of social role, undeniably enriched
and inspired the pedagogy of those times but it can contribute to educational reality of today as well.

Key words: philosophy of upbringing, Kazimierz Sosnicki, state upbringing, state ethos, social collisions
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Stefana Swiezawskiego ideat (ksztatcenia i wychowania)
historyka filozofii i jego zwigzki
ze Szkotg Lwowsko-Warszawskg i jej ideatami

Artykut jest poswigcony ideatowi historyka filozofii, joki nakreslit w swych pracach Stefan Swiezawski (1907-
-2004). W odniesieniu do tego problemu podigto przede wszystkim dwie kwestie. Piernwsza z nich to odiwo-
rzenie owego ideatu. Za podstawe Zrodtowq postuzyly trzy prace autorstwa Swiezawskiego: (zy studia
uniwersyteckie umoZliwiajg zdobycie kultury humanistycznej? (1962), Zagadnienie historii filozofii (1966)
oraz Etos historyka filozofii (1988). W aparciu o ich tresci przedstawiono okreslone sprawnosci intelektualne
i wiedzg oraz sprawnosci moralne, jokie jego zdaniem powinien posiadac historyk filozofii. Druga kwestia
dotyczy znaczenia i wptywu zwigzkow Swiezawskiego ze Szkotg Lwowsko-Warszawskg, w szczegolnosci
7 zatozycielem tej szkoty, Kazimierzem Twardowskim, oraz Kazimierzem Ajdukiewiczem, na sformutowany
przez niego ideat pracy badacza dziejow filozofii

Stowa kluczowe: historia wychowania, ideat historyka filozofii, Stefan Swiezawski, Szkota Lwowsko-War-
szawska

Tworczos¢ naukowa Stefana Swiezawskiego (1907-2004) obejmuie prace z zakresu filozofii oraz historii
filozofii. Jako historyk filozofii jest on znany zwlaszcza joko badacz dziejow filozofii Sredniowiecznej, przede
wszystkim zas autor kilkutomowego opracowania Dziejow filozofii europejskiej w XV wieku. Niemniej
na gruncie badari historycznofilozoficznych przedmiotem jego zainteresowan byta takze problematyka z zakresu
metodologii historiografii filozofii (na temat sylwetki i dziatalnosci naukowej S. Swiezawskiego zob. np. Jadacki,
2005; Czerkawski, Gut, 2006; Janeczek, 2007, 2008; Klimski, 2008). W jej ramach podigt on takze namyst
nad kwestig ideatu historyka, a w szczegdlnosci historyka filozofii. Chodzi tu o analizowany w jego pracach
problem potrzeby posiadania przez badacza dziejow filozofii okreslonych sprawnosci zarwno intelektualnych,
jak i moralnych, o takze zwigzanej z tym jego formacii, nieograniczajgcej sig tylko do ksztatcenia, ale i obejr
mujgcej wychowanie. Przedstawieniu tegoz ideatu w postaci zaproponowanej przez Swiezawskiego poswigcony
bedzie tez ninigjszy tekst.
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W jego pierwszej czgsci zostanie zawarty opis i analiza wskazanych przez Swiezawskiego sprawnosci
okreslajgcych ideat historyka filozofii, stanowigcych jednoczesnie cele jego formacii intelektualno-etycznej. Pod-
stawe Zrodtowg do ich odtworzenia stanowig jego wypowiedzi zawarte przede wszystkim w trzech jego pracach.
Najwazniejszq z nich jest opublikowana w 1966 roku rozprawa Zagadnienie historii filozofii (dalej: ZHF)". lej
trzecia czgs¢, poruszajgca problematyke z zakresu metodologii historiografii filozofii, miesci odrgbny rozdziat
poswigcony osobie badacza dziejow, zatytutowany , Sprawnosci historyka filozofii”. Pozostate dwie prace to
artykuty. Pierwszy z nich, pod nazwg Czy studia uniwersyteckie umoZliwiajg zdobycie kultury humanistycznej?
(dalej: CSU), zostat opublikowany w 1962 roku w czasopismie Znak, drugi, noszqcy tytut Etos historyka
filozofi (dalej: Etos), ukazat sig w 1988 roku na tamach periodyku Ethos?. W tym drugim tekscie Swiezawski
zasadniczo powtdrzyt fo, co przedstawit juz w Zagadnieniach historii.., ale i tez dodat nowe uwagi i spostrze-
zenia na temat ideatu historyka filozofii. W oparciu o powyzsze prace przedstawione zostang wymienione
w nich sprawnosci badacza dziejow filozofii, tak co do ich tresci, wzajemnej relacii, jak i wyznaczanej im roli
i znaczenia dla jego pracy.

W stosunku do omawianego zagadnienia ideatu historyka filozofii warfo podnies¢ jeszcze jedng kwestig,
iakg jest pytanie o jego Zrédka. Jak trafnie zauwaza Ryszard Jadezak (1997, s. 5), nie bez znaczenia dla pracy
badacza i jej wynikow, a do nich nalezy zaliczy¢ przedstawiony przez Swiezawskiego ideat historyka, sg wyde-
rzenia z jego whasnego zycia, osoby, ktdre na swej drodze naukowej napotykat i ktorych wptywowi ulegat.
W tym wzgledzie juko szczegdlnie interesujgce pod wzgledem poznawczym jawig sig wydarzenia zwigzane
7 okresem studiow, a nastgpnie pracy Stefana Swiezawskiego na Uniwersytecie Jana Kazimierza i jego zwigzkami
7 przedstawicielomi filozoficznej Szkoty Lwowsko-Warszawskiej (na temat zwigzkow Swiezawskiego z tq szkotg
obszemie Rembierz, 1999). Zatem pytaniu 0 znaczenie i wptyw owych zwigzkow, w szczegdlnosci z zatozycielem
tej szkoty, Kazimierzem Twardowskim, oraz Kazimierzem Ajdukiewiczem, na sformutowany przez Stefana Swie-
zawskiego ideat pracy badacza dziejow filozofii, poswigcona bedzie druga czgs¢ niniejszego tekstu.

Przedstawiajgc wymienione przez Swiezawskiego sprawnosc, ktdrych nabycie ma stanowic cel ksztatcenia
i wychowania badacza dziejow filozofii, nalezy zaczqc od wyjasnienia, ze dokonat on ich wyrdznienia, biorgc
pod uwage wystepowanie przez historyka w podwdjnej roli: joko badacza oraz jako wykfadowcy i pisarza.
Dlatego tez musi on jego zdaniem posiadac sprawnosci potrzebne nie tylko do prowadzenia w sposéb whasciwy
badan, ale i do whasciwego przekazywania zgromadzonej w ich wyniku wiedzy, w postaci mowionego wyktadu
akademickiego bd7 tekstu pisanego. Chodzi bowiem o to, aby ,,jego dzieta miaty petng wage naukowg i aby
mogty oddziatywac na szeroki krgg odbiorcow, wykraczajgcy poza waskq grupe specjalistow” (Etos, s. 250).
Wsrad tychze sprawnosci, odwotujgc sig do tradycji Klasycznej, Swiezawski dalej wyrdznia sprawnosci teore-
tyczne i praktyczne. W tych pierwszych zawierajq sig sprawnosci intelektualno-teoretyczne dotyczqee poznania

1'W 2005 r. ukazao sig drugie wydanie tego dziefa naktadem Wydawnictwa Naukowego , Semper”, opatrzone obszemym
postowiem autorstwa J.J. Jadackiego.

2 Tekst Ftos historyka filozofii zostat ponownie opublikowany w zbiorze S. Swiezawski, 1993. Istnienie i fajemnica. Lublin:
Redakcja Wydawnictw KUL. Do tego przedruku odnoszg sig wskazane w przypisach odwotania do stron.
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dla niego samego, w tych drugich — sprawnosci intelektualno-praktyczne kiervjgce postepowaniem i wytwa-
rzaniem oraz sprawnosci moralne usprawniajgce wole.

W ramach pierwszej ze wskazanych kategorii Swiezawski wymienia pig¢ gownych sprawnosc intelek-
tualno-teoretycznych. Pierwsza z nich o postawa realizmu poznawczego, ktdra w odniesieniu do osoby historyka
0znacza, Ze uznaje on, i przeszte wydarzenia s dostgpne poznaniu i ich istnienie jest niezalezne od tego, co
on o nich mysli i mowi. Zgodnie z nig historyk réwniez przyjmuie, ze rzeczywistos¢ Zrodet i tego, o czym one
swiadczg, jest tym, co ostatecznie ksztattuje wszystkie hipotezy, jakie stawia (ZHF, 5. 836; Etos, s. 261)°.
Kolejne trzy wymienione sprawnosci to: postawa uniwersalistyczna, ktdrej wyrobienie u historyka wedtug Swie-
zawskiego zapewnia, Ze jego oglgd badanej przez niego rzeczywistosc jest jak najbardziej wszechstronny
i catosciowy, postawa zywosci infelektualnej, ktdra sprawia, Ze jest on otwarty na wszystko, co charakteryzuje
przeszhg rzeczywistos¢, jok i mu wspotczesng, oraz postawa ustawicznego poszukiwania, wyrazajgca sig
w statym pragnieniu badacza dziejow do wzbogacania swej wiedzy, jak i ciggtym stawianiu przez niego nowych
i coraz bardziej wnikliwych pytan. W ramach tej ostatniej sprawnosci Swiezawski wyszczegdlnia tez szereg
bardziej skonkretyzowanych sprawnosci intelektu, takich jok: dociekliwos¢ i fgczqce sig z nig zainteresowanie
przedmiotem badan, zmyst krytyczny oraz skrupulatnos¢ (ZHF, s. 836-838; Etos, s. 261). Pigta z kolei z wy-
roznionych sprawnosci teoretyczno-intelektualnych to odpowiednio rozbudowana wiedza. W odniesieniu
do historyka filozofii oznacza to, ze musi posiadac on usprawnienia filozoficzne, historyczne, filologiczne,
aw wypadku badacza dziejow filozofii Sredniowiecznej, takze usprawnienia teologiczne. Takie bowiem wymogi
stawia przed nim analiza historycznych tekstow filozoficznych. Bez posiadania usprawnieri w tych kierunkach
— jak mocno Swiezawski podkresla — historyk filozofii: , nie wyjdzie poza granice werbalizmu w rozumieniu
i wyjasnianiu Zrodet, jakimi sg dla niego teksty filozoficzne” (Etos, s. 249-250). Kluczowg rolg odgrywa zne-
jomos¢ problematyki filozoficznej, ktdra jest mu potrzebna po to, aby mégt prawidtowo okreslic przedmiot
swoich badan. Te problematyke ma on rozumiec rzeczowo i istotnie, a nie tylko werbalnie, to jest kierujgc sig
obecnoscig w badanym tekscie termindw filozoficznych bgdz samej nazwy filozofia i jej pochodnych. Ponadto
jego znajomos¢ problematyki filozoficznej nie powinna ograniczac sig tylko do badanej epoki, ale obejmowac
takze filozofig czasow mu wspétczesnych. Wynika to z tego, ze: , (d)opiero Zywe zestawienie jak najwiemniej
zrozumianej filozofii zawartej w badanym tekscie Sredniowiecznym z odpowiednig problematykg filozoficzng
wspdtczesng uczyni historig filozofii uprawiang przez nas historig filozofii w petnym tego stowa znaczeniu,
a nie jakims dziatem dziejow kultury czy literatury” (CSU, s. 1455). Rownie wazne wedtug Swiezawskiego
jest posiadanie przez historyka filozofii gruntownego przygotowania historycznego. O znaczeniu, jokie mu on
przypisywat, $wiadczy jego postulat, aby przyszty badacz dziejow filozofii w ramach swoich studiow przeszedt
pefne przeszkolenie historyczne w celu nabycia zardwno teoretycznej, jak i praktycznej umiejgtnosci stosowania
metody historycznej. Historyk filozofii nie moze by¢ — jak sam go okresla — , historykiem ‘z bozej faski’, ale
musi przejsc podobng zaprawg zawodowg, juk kazdy inny historyk ‘z prowdziwego zdarzenia™. Badacz dziejow

¥ Na temat odrzucenia idealizmu i opowiedzenia sig za realizmem przez S. Swiezawskiego zob. omdwienie P. Guta w: (zerkawski,
Gut, 2000, 5. 56-63.
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filozofii musi posiadac zatem dwa pefne przygotowania zawodowe: , by¢ w pefnym stowa znaczeniu i filozofem
i historykiem” (CSU, s. 1455-1456)*. Pozostate dwa usprawnienia, filologiczne i teologiczne, wynikajg
7 tego samego celu badan historycznofilozoficznych, jakim jest wiasciwe zrozumienie i inferpretacja historycz-
nego tekstu. Historyk filozofii musi by¢ przygotowany do badar tekstowych, znac jgzyk czytanego Zrodta,
a w wypadku jego rekopismiennej postaci, umiec je odczytac i dokona krytycznego wydania. Potrzeba zno-
jomosci zagadnien teologicznych z kolei wynika z tego, ze w Sredniowieczu wszystkie poglqdy filozoficzne
powstawaty i rozwijaty sig w obrebie problematyki teologicznej (CSU, s. 1456-1458). W kontekscie powyz-
szych wymogdw nie dziwi tez poglod Swiezawskiego, wyrazony w jednym z wywiadow, ze , historyk filozofii —
whrew temu co mozna pozomie sqdzi¢ — wybiera trudniejszg droge niz sam filozof” (Swiezawski, 1995, s. 34).

W ramach drugie kategorii sprawnosci praktycznych, jakie nalezy wyrobic u historyka filozofii, Swiezawski
zawart sprawnosci infelektualno-praktyczne kierujgee postgpowaniem i wytwarzaniem oraz sprawnosc moralne.
Odnoszqc je do sprawnosci infelektualno-teoretycznych, zauwaza, Ze sq one nawet bardziej nieodzowne dla
historyka, bowiem: ,, (w)ydaje sie, Ze najwybitniejsze zdolnosci nie doprowadzg do wynikow, jesli ow pefen
uzdolnien badacz nie bedzie wyrabiat w sobie niektdrych zwhaszcza cngt, niezbednych do aktualizowania
i rozwijania owych zdolnosci” (ZHF, s. 851). Ich oméwienie, zaznaczajge, ze mozna by sporzqdzac ich diugie
listy, ogranicza do tych tylko, ktdre w jego ocenie dlo badacza dziejow sg szczegdlnie pozgdane. Wsrdd wska-
zanych przez niego ogdtem kilkunastu sprawnosci, przy pewnym uproszczeniu, mozna wyrdznic dwie ich
zasadnicze grupy. Pierwsza z nich obejmuje sprawnosci odnoszgce sig do postawy historyka wobec whasnej
pracy badawczej joko takiej. Wymienione zostaty tutaj pracowitosc, wytrwatosé, sumiennosc, entuzjazm, od-
waga i umiarkowanie. Pierwsze cztery razem wzigte zapewniajg, Ze postawione zadania zostang zakonczone,
i Ze zostang wykonane rzetelnie. Duze znaczenie ma zwiaszcza entuzjazm, niezbedny do przezwycigzenia
trudow, jakie niesie praca historyka. Jok Swiezawski podkresla: ,Nie raz sig mozna byto przekonac, ze bez
enfuzjozmu rozciggajgeego sig na diuzszq metg mowy byc nie moze o dokonaniu wielkich dziet, wymagajgcych
naktadu pracy i wysitkw przerastajgcych normalne ludzkie mozliwosci” (ZHF, s. 851-852). Odwaga z kolei
jest potrzebna historykowi, bowiem nie moze obawia sig on przeciwstawiac przyjetym i utartym zapatrywa-
niom, nie moze unikac polemik i krytyk, jak i tez powinien wykazywac Smiatos¢ w podejmowaniu poszukiwari
(ZHF, s. 852; Etos, s. 265). Rownie wazna co wymienione jest zdaniem Swiezawskiego dla historyka
takze sprawnos¢ umiarkowania. W odniesieniu do pracy badawczej wyrazac sig ona powinna m.in. w odnale-
zieniu réwnowagi miedzy pokusg powierzchownosci i lenistwa a perfekcjonizmem, czyli przesadnej dbatosci
0 doskonatos¢ (Etos, . 265). Postawa umiarkowania powinna rdwniez wyrazac sig w zachowaniu przez be-
dacza odpowiedniego dystansu wobec whasnego dzieta, wynikajgcego i prowadzqeego do Swiadomosci, ze
jego whasne dokonania sg tylko skromnym elementem w catosci dorobku historiografii filozoficznej, ze propo-
nowane przez niego wyjasnienia badanych tekstow zostang zastgpione kiedys przez lepsze i bardziej wnikliwe
(Etos, 5. 257).

4 Warto tu wskazac, ze sam Swiezawski réwnolegle do studiow filozoficznych odbyt rwniez petne studia historyczne na Uni-
wersytecie Jana Kazimierza, zob. Swiezawski, 1989.
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Drugg z wyrdznionych grup sprawnosci praktycznych stanowig te, ktore powinny kierowac tymi czynno-
Sciami badacza, w ktdrych w gre wchodzi ustosunkowanie si zarowno do przedmiotu badan, jk i do odbiorcow
ich wynikéw. Historyka powinna cechowac bezstronnos¢, ale potgczona z autentyczng sympatig, kierowang
wobec autorow, ktdrych dzieta studivie i ich poglgdow. Nie jest on bowiem sedzig badanych przez siebie
tekstow; gtowny cel, ku ktoremu zdgza, to ich whasciwe zrozumienie i przekazanie ich tresci, czemu oprécz
sympatii stuzy takze wyrozumiatos¢ wymieniona przez niego juko kolejna sprawnos¢ historyka filozofii. Inna
wymieniona w tej grupie sprawnosc o cechujgce badacza dziejow poczucie sprawiedliwosci, ktore domaga sie
od niego, aby dgzyt on do jok najbardziej wnikliwego zrozumienia kazdej sytuaci badanej przez niego, wydobyt
sensownos¢ motywaw, jak i presje uwarunkowari tresci danej wypowiedzi. Wymdg bycia sprawiedliwym po-
dyktowany jest tym, Ze, jok to ujmuje Swiezawski: , ludzie, o ktorych [historyk] mowi, najczesciej juz nie Zyjg
i nie mogg prostowac jego sgdow niestusznych, lekkomyslnych lub tylko zbyt pochopnych” (ZHF, s. 852-853).
Dlatego tez — jak objasnia — , ()igzy na nim odpowiedzialnos¢ wobec licznych pokolen poprzednikdw, ktdrzy
nie mogq sig bronic ani dyskutowac, a ktdrych poglady musimy bezbfednie odtwarzac, wyjasniac i przekazywac”.
Wymieniona tu kolejna sprawnos¢ — poczucie odpowiedzialnosci — musi kierowac postgpowaniem historyka
zdaniem Swiezawskiego takze podczas doboru tekstow filozoficznych i stawianych im pytan. Jak bowiem sam
podkresla: ,, (f) ormutowanie i zestawianie pyta stawianych Zrodtom jest w catym procesie tworczosci histo-
rycznodfilozoficznej tym punktem, w ktdrym przejowia sig najwyrazniej niezmierna odpowiedzialnos¢ podej-
mowanej przez historyka pracy” (Etos, s. 258). Wynika to z tego, ze przesztos¢ sama w sobie jest niema, to
historycy pozwalajg jej przemdwic. Od historyka filozofii i postawionych przez niego pytari zalezy, jaka czgs¢
filozoficznej spuscizny dziejowej stanie sig czescig kultury wspotczesnych.

Odpowiedzialnos¢ jest rwniez tq sprawnoscig, ktora powinna kierowa wedtug Swiezawskiego poste-
powaniem historyka wobec odbiorcow wynikow jego pracy. kgczy sig ona w tej roli z sympatig, ktdra powinna
obejmowac takze osoby wspdtczesne, bedgce odbiorcami wypowiadanego lub pisanego wyktadu. Sprawnosci
te znajdujg swaj wyraz w rzetelnosdi, ktdra przejowia sig w komunikatywnosci jgzyka. Albowiem tworzeniu
wyktadu przez historyka ma towarzyszy( ciggta troska, aby byt on zrozumiany w pefni i w sposob jednoznaczny.
Dlatego tez jego jezyk powinna cechowac poprawnosc, jasnosc, prostota i pigkno. Pocigga to za sobg koniecz-
nos¢ posiadania przez historyka pewnego minimum artystycznych sprawnosci wytwarczych, sprawijgcych, ze
jego wypowiedz bedzie miec uchwytng i przejrzystq konstrukcje, a jezyk bedzie odpowiadat wskazanym wy-
mogom. Wedtug Swiezawskiego komunikatywnosc jezyka to nie tylko kwestia sprawnosci infelektualnej
autora, ale i sprawa moralna, albowiem to, jok przekazujemy wiedzg, jest rowniez wyrazem stosunku wobec
drugiego cztowieka (ZHF, s. 839; Etos, 5. 265).

W odniesieniu do sprawnosci moralnych nalezy podkreslic duzy nacisk, joki ktadzie Swiezawski na ich
obecnos¢ w osobowosci historyka. Mocno podkresla, ze jego formacja nie moze sprowadzac sig jedynie
o ksztatcenia intelektualnego, do nabywania odpowiedniej wiedzy, lecz ma takze sposobic cztowieka nauki
do dziatani zgodnego z jego powotaniem. Wychowanie uczonych to cos wigcej niz ksztatcenie — i nie wystarcza
uczonemu dobrze myslec, aby tym samym dobrze dziafat. Niezbgdne mu cnoty intelektualne domagig sie
wypetnienia przez cnoty moralne” (Etos, s. 263). Jego zdaniem , historykowi nie wystarcza, by duzo wiedziat,
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by posiadat gtebokg kulturg intelektualng i gruntowng znajomos¢ roznych, teoretycznych i praktycznych dziedzin,
gdyz w rzeczywistosci historyka nie tworzy sam intelekt, lecz cate ztozone bogactwo jego osobowosd” (ZHF,
5. 850). Sprawnosci intelektualne i moralne w osobie badacza dziejow, a szerzej kazdego uczonego, majg
sie wzajemnie uzupetniac i wspomagac (Etos, s. 266).

Podobnie jak sprawnosci intelektualne wymagajg dopetnienia przez sprawnosci moralne, tak sama zne-
jomos¢ jednych i drugich nie wystarczy historykowi filozofii, aby postgpowat whasciwie, o ile nie zostanie do-
pefniona przez ich cwiczenie. Jak przedstawiajgc powyzej nakreslone sprawnosci, Swiezawski podkresa:
(i ezeli chodzi wiec o to, aby badacze dziejow filozofii naprawdg wyposazyli sig w potrzebne im usprawnienia,
to przedstawiony tu szkic teoretyczny powinien zostac uzupetniony przez dlugotrwatg, codzienng i nieustepliwg
prace wychowawczq (...) sprawnosci poznaje sig przez ich opis teoretyczny i przez ich przejowy v ludzi,
ktdrzy je posiadajg — ale nabywa si je jedynie przez dtugotrwate cwiczenie” (ZHF, s. 835). Wskazuje rwniez,
7e nabywanie owych sprawnosci nie ogranicza sig tylko do okresu przygotowania do pracy przysztego historyka
filozofii, ale wypetniac powinno jego cate Zycie. Jak sam to ujgt: ,,(s)prawnosci [te] mozna i nalezy wychowywac
(uprawiac je i utrwalad), i to wychowywac przez cate ycie. (...) Zycie uczonego — jesli ma by¢ udane i jesi
ma przynosic coraz petnigjsze plony — powinno by¢ statym wzbogacaniem jego osobowosci w zakresie wszelkich
sprawnosci poznawczych, teoretycznych oraz praktycznych, a takze moralnych” (ZHF, s. 850). Jednakze, co
takze podkresla: ,zadna z nich nie powinna sig rozwijac nadmiernie i kosztem innych, lecz wszystkie winny
wzrasta¢ rownomienie i harmonijnie” (ZHF, s. 854).

Przedstawiony powyzej ideat historyka filozofii  jego formacii Swiezawski formutuje, posiadajgc znaczne
juz doswiadczenie joko badacz i nauczyciel akademicki, i w catoksztatcie owego doswiadczenia, wynikajgcego
7 pracy badawczej i dydaktycznej, nalezy widziec jego Zrodta. Zgodnie jednak z wezesniejszg zapowiedzig
pytanie o nie zostanie ograniczone do jego zwigzkow z czotowymi postaciami Szkoty Lwowsko-Warszawskiej,
iej zatozycielem Kazimierzem Twardowskim oraz Kazimierzem Ajdukiewiczem, i wptywu, jaki mogli oni wywrze
na jego wyobrazenie ideatu pracy badacza dziejow.

Poczgtek spotkania z nimi wyznacza rok 1925, w ktrym Swiezawski rozpoczat studia filozoficzne
na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie. Uczgszczat wowczas na wyktady prowadzone przez Twardow-
skiego oraz uczestniczyt w cwiczeniach prowadzonych przez Ajdukiewicza. Drugi i trzeci rok studiow, jesli
chodzi o kontakty z Twardowskim, to czas udziatu najpierw w proseminarium, a nastgpnie, w kolejnym roku,
whasciwym seminarium filozoficznym prowadzonym przez niego. Trzedi rok studiow Swiezawskiego jest juz
jednak ostatnim rokiem, kiedy Twardowski regulamie prowadzit wykfady i seminarium. Przeszedt on bowiem
w roku nastepnym na emeryture. Jego obowigzki organizacyine i dydaktyczne przejat Ajdukiewicz, pod ktorego
opiekg naukowg w kolejnych latach studiow znalazt sig tez Swiezawski. Najpierw, od 1929 roku petnit
on funkcje promotora jego pracy doktorskiej. Jej obrona miata miejsce ostatecznie w 1932 roku. Dwa lata
pdzniej (w pazdziemniku 1934 r.) objot zaproponowane mu przez Ajdukiewicza stanowisko starszego asystenta
w jego katedrze, gdzie pracowat az do wybuchu wojny we wrzesniu 1939 roku. W tym okresie, korzystajgc
7 opieki naukowej Ajdukiewicza, Swiezawski rozpoczqt prace nad przygotowaniem rozprawy habilitacyjnej.
Finalizacjo stara o uzyskanie stopnia doktora habilitowanego nastgpita juz po wojnie, zostat on mu nadany
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w styczniu 1946 roku na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu.
Wybor miejsca nie byt przypadkowy, do Poznania bowiem udat sig po wojnie rwniez Ajdukiewicz. On tez
cie Lubelskim, z ktdrym pozostanie zwigzany przez kolejne 30 lat, do przejscia na emeryturg (Swiezawski,
1989, 1997).

Jak poswiadczajg pozniejsze wypowiedzi Swiezawskiego, czas studiow we Lwowie, a takze kontakty
7 Twardowskim i Ajdukiewiczem byty doswiadczeniami nader waznymi i znaczgcymi w jego zyciu. Wspominajgc
Twardowskiego, podkresla, ze miat szczescie byc jego uczniem (Swiezawski, 1997, 5. 11), w stosunku
do nich obu wskazuje: ,, (z) achowatem prawdziwg wdzigcznos¢ dla moich filozoficznych mistrzow wowskich,
whaszcza dla Twardowskiego i Ajdukiewicza. Byli to znakomici pedagogowie” (Swiezawski, 1993q, s. 5).
0 nich tez obu napisze: ,to sq te dwa nazwiska, ktore niezmiernie wiele uczynity dlo uksztattowania we mnie
pewnego wzorca, ideatu pracy dydaktycznej i naukowo-badawczej” (Swiezawski, 1993b, s. 272)°. Fakt
wptywu, joki ¢ dwaj wywarli na Swiezawskiego jako badacza i nauczyciela akademickiego, jest zatem
bezspomy. Pozostaje jednak pytanie o to, do jakich ideatow panujgcych w szkole Twardowskiego nawigzat,
formutujge swaj ideat historyka filozofii

Odpowiadajgc na to pytanie, zaczng od wskazania, Ze postulowana przez Swiezawskiego koniecznos¢
posiadania przez historyka zaréwno sprawnosci intelektualnych, jak i moralnych, a takze potrzeba nie tylko
iego ksztatcenia, ale i wychowywania sg zbiezne z zapatrywaniami Twardowskiego na temat sprawnosci
filozofa jako uczonego. W przemawieniu, jokie z okazji nadania mu doktoratu honoris causa wygfosit w 1929
roku na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Warszawskiego, stwierdzit: , kto chce by¢ naprawdeg filozofem,
ten nie moze sig ograniczy¢ do teorefycznych poszukiwari i do stow, lecz powinien kochac mgdros¢ w znaczeniv
starozytnych, u ktdrych obejmuje ona, obok pewnych wartosci intelektualnych, takze wartosci moralne”
(za: Jadczak, 1997, 5. 12-13). Rowniez w swoim przeméwieniu zatytutowanym ,,0 dostojerstwie uniwersy-
tetu” podkreslit, ze stuzenie prawdzie wymaga ,nie tylko odpowiednich kwalifikacji intelektualnych i stosowania
wiedzy fachowej, lecz takze wielkiego hartu ducha i silnego charakteru” (za: Stoniewska, 1978, 5. 17). Takze
postawiony przez Swiezawskiego postulat potrzeby nie tylko ksztatcenia, ale i wychowania przysztego badacza
dziejow filozofii nawigzuje do zapatrywan Twardowskiego w kwestii formacji przysztego filozofa. W swych
wypowiedziach wskazywat on, ze ,,(c)i, ktorzy z powotania stojg u nas na strazy filozofii, muszg nie tylko
uczy( filozofowac, nie tylko ksztatcic filozofow, lecz takze ich wychowywac” (za: Stoniewska, 1978, 5. 18).
Podobnie postgpowat tez w swej dziatalnosci dydaktycznej. Jak wspomina jeden z jego uczniow, Tadeusz Cze-
zowski, Twardowski wychowywat przez nauczanie, wyrabiajgc u swych uczniow zasady etyczne i dyspozycie
woli. Wymienia tu obowigzkowos¢, sumiennos¢, doktadnosc, rzetelnos¢, odpowiedzialnsc (Czezowski, 1938,
5. 9,11, o Twardowskim jako nauczycielu zob. tez Ajdukiewicz, 1948; Sosnicki, 1959; Stoniewska, 1978;
Szulakiewicz, 1996).

> Warto tu takze podkreslic wptyw Twardowskiego i Ajdukiewicza na podejmowang przez Swiezawskiego problematyke badawczg
7 70kresu dzigjow filozofii Sredniowiecznej, zob. obszemie na ten temat opracowanie Rembierza, 1999.
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Wymienione przez (zezowskiego zasady, ktdre Twardowski starat sig wpoic swym uczniom, wystgpujg
wsrod wskazanych przez Swiezawskiego praktycznych sprawnosci badacza dziejow filozofii. Przyktadow
podobieristw mozna wskazac wigcej. Rowniez bowiem zawarta w ideale historyka sprawnos¢ mestwa, kidra
sprawia, Ze nie obawia sig on przeciwstawic przyjgtym i utartym zapatrywaniom, jest zbiezna z postulatem
Twardowskiego, e ,,(c)ztowieka nauki zadne nie $mig olsniewac powagi, jego badar zadne nie powinny
zaciemniac tradycje” (za: Stoniewska, 1978, s. 10). Podobnie przekonanie Swiezawskiego o waznosci
enfuzjazmu dla pracy historyka, wynikajgcego m.in. z uswiadomienia sobie doniostosci tego, co sig robi, mogto
uksztattowac sig pod wptywem doswiadczen wyniesionych ze szkoty Twardowskiego. Jak sam w stosunky
do niej podkresla: ,,(j)ej wartosci polegaty przede wszystkim na niezmiennej powadze pracy i kulcie nauki.
(zuto sie, ze kazde studium, w tym wypadku studium filozoficzne, jest tu traktowane jako sprawa wielka,
ktdrej warto poswigcic zycie” (Swiezawski, 1993b, s. 271). W stosunku do niektdrych sprawnosci zawartych
w ideale historyka zreszfg bezpostednio stwierdza, ze u ich Zrodet lezq jego doswiadczenia z okresu lwowskiego.
Na przyktad, wskazujge joko nadrzedne w oddawaniu tresci tekstu zasady wiemnosc, josnosci i wyraznosc,
wprost zaznacza: , (f)ych zasad i wytycznych mozna sig byto nauczy¢ na znakomitych seminariach profesorow
Aidukiewicza, Ingardena i Twardowskiego” (ZHF, s. 777).

Rowniez w pracy dydaktycznej, ktorej pewien wzorzec Swiezawski wypracowat i realizowat na zajgciach
ze studentami na KUL-u, nowigzywat on do whasnych doswiadczen ze studiow we Lwowie. Odnoszqc sig
do nich, podkresla: , niektdre metody dydaktyczne stosowane przez Twardowskiego wydaig sig mi wprost zna-
komite i nieraz w mojej whasnej dziatalnosci pedagogicznej usitowatem do metod tych nawigzywac, stosujgc
je w innych warunkach i na odcinku historii filozofii” (CSU, 5. 1461). Tytutem przyktadu mozna tu wskazac
sformutowane przez niego zalecenie odnoszqce sig do dyskusji na seminarium: , trzeba pilnie czuwac nad tym,
by dyskusja nie byta terenem wyzycia sig osobnikow gadatliwych i medrkujgcych, aby nie byto wielomdwstwa
i wywalania drzwi otwartych, lecz aby dyskutujgey uczciwie i wytrwale zmierzali do odszukania prawdy,
w tym wypadku: do wiasciwego zrozumienia tekstu i do stusznej jego interpretacii” (CSU, s. 1464). Sam
7 kolei wspominat: , Twardowski pozostat dia mnie na zawsze niedoscigtym wzorem pedagoga tepigcego nie-
mitosiemie wszelkie filozofujgce medrkowanie, paplanie na wiatr, brak odpowiedzialnosci za wypowiadane
lub pisane stowo” (CSU, s. 1461).

0 kontynuacji wzordw Iwowskich przez Swiezawskiego, identyfikujgc jej okreslone elementy, mdwig
rowniez jego uczniowie i wspdtpracownicy. Wojciech Chudy wspomina o duchu szkoty lwowskiej, ktory miat
przenikac seminaria prowadzone przez Swiezawskiego na KUL-u, a wyrazat sig w towarzyszgcym pracy po-
1zqdku, spokoju, rzeczowosci i perfekcjonizmie mefodologicznym (Chudy, 1981, s. 356). W zblizony sposob
prace Swiezawskiego opisuje Zofia Zdybicka: ,,(s)eminaria nawigzujgce do metody profesora Twardowskiego
we Lwowie uczyty szacunku dla tekstu, rzetelnej interpretacji, uczciwej dyskusii, pisania protokotow, dzigki
ktorym zapewniona byta ciggtosc interprefacji i dyskusji” (Zdybicka, 1997, s. 108).

Jak zatem widac w Swietle powyzszych przyktadow, ideaty pracy naukowej i dydaktycznej, z jokimi
zetkngt sig Swiezawski w szkole Twardowskiego, znajdujg swoje wyrazne odzwierciedlenie we wskazanych
przez niego sprawnosciach, jakie powinien posiadac badacz dziejow filozofii. W obu wypadkach joko kluczowe
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dla osoby uczonego, tuk filozofa, jak i historyka filozofii, uznaje sig posiadanie przez niego nie tylko kompetendii
intelektualnych, ale i moralnych. Rowniez w odniesieniu do ich szczegotowej zawartosci Twardowski i Swie-
zawski sq zasadniczo zgodni w swych zapatrywaniach. Wymienione przez Swiezawskiego sprawnosci badacza
dziejow sq w czesc bezposrednio przejete przez niego z owych ideatow, jak np. sumiennos¢ w pracy badawczej
czy komunikatywnos¢ wypowiedzi, w czesci zas nawigzujg do pewnych postaw propagowanych w tejze szkole,
bedqc ich dalszym ukonkretnionym rozwinigciem czy tez zastosowaniem, jak np. poczucie odpowiedzialnosci
odnoszqce sig u Swiezawskiego takze do postawy wobec ludzi Zyjgcych w przesztosci. Budujgc swoj whasny
ideat pracy naukowej i dydaktycznej historyka filozofii, niewgtpliwe siegat on takze do swych doswiadczen
wynikajgcych z kontaktow z innymi ludzmi i Srodowiskami niz Szkota Lwowsko-Warszawska. W ogdlnej jednak
ocenie nalezy przyznac, ze Kluczowq rolg w tym wzgledzie odegraty doswiadczenia czaséw jego studiow,
jakie odbyt pod kierunkiem Twardowskiego i Ajdukiewicza.
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Summary
Stefan Swiezawski's Ideal of (Educating and Upbringing) the Historian of Philosophy
and his Relations with the Lvov-Warsaw School

The paper is concerned with the ideal of the historian of philosophy as it was described by Stefan Swiezawski
(1907-2004) in his writings. With respect to this issue two questions were raised. The first refers to the
reconstruction of this ideal. The sources were Swiezawski's three works: *Czy studia uniwersyteckie umozliwiajg
zdobycie kultury humanistycznej?” (1962), ‘Zagadnienie historii filozofii’ (1966), and ‘Etos historyka filozofii
(1988). Their analysis revealed the definite intellectual skills and knowledge as well as moral skills that were
in his view necessary for the historian of philosophy. The second question is related to the significance and
influence of Swiezawski's relations with the Lvov-Warsaw School, especially with Kazimierz Twardowski,
founder of this school, and Kazimierz Ajdukiewicz, on his ideal of the historian of philosophy.

Key words: history of education, ideal of historian of philosophy, Stefan Swiezawski, the Lvov-Warsaw School
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Kwestionariusz Wsparcia Edukacyjnego (KWE)
— struktura i cechy psychometryczne narzgdzia

Artykut prezentuje Kwestionariusz Wsparcia Edukacyinego (KWE). Jest to narzedzie skonstruowane przez
autora stuzgee do badania wsparcia edukacyjnego postrzeganego przez uczniow gimnazjum. Daje ono moz-
liwos¢ oszacowania poziomdw ogdlnego oraz specyficznego wsparcia pochodzgcego ze Zrédet, ktdre odgrywaig
wazng rolg w procesie uczenia sig i nauczanio mtodziezy, tj. od rodziny (pomoc rodzicow), szkoty (udziat
nauczycieli), grupy réwiesniczej (aprobata i pomoc szkolnych kolegdw) i poradni psychologiczno-pedagogicznej
(udziat specjalistow na dodatkowych zajeciach). W artykule dokonano praby zdefiniowania pojgcia wsparcia
edukacyjnego oraz przyblizono jego geneze, odwotujgc sie do faktw teoretycznych i empirycznych. Ponadto
opisano badane za pomocg KWE zmienne i sposé ich pomiaru. Zbadano rGwniez whasciwosci psychometryczne
KWE. Rzetelnos testu zmierzono na dwa sposoby: oszacowano stabilnos¢ bezwzgledng i zgodnos¢ wewnefrzng
testu. Dane dotyczgee trafnosci kryterialnej skonstruowanego narzedzia s réwniez dostepne.

Stowa kluczowe: pedagogika specjalna, mhodziez gimnazjalng, nauczyciele, rodzice, wsparcie edukacyjne,
wsparcie spoteczne

Wprowadzenie

Wsparcie spoteczne jest przedmiotem badar pedagogicznych, psychologicznych, socjologicznych i me-
dycznych. Duze znaczenie tej zmiennej dla funkcjonowania psychospotecznego cztowieka, zwtaszcza dla jego
zdrowia psychicznego i przystosowania, jest faktem (por. Bruin., 2001; Bauman iin., 2012). Z racji tego,
76 wsparcie spoteczne odgrywa wazng role w procesie zmagania sig ze stresem i radzenia sobie w sytuacji
kryzysowej, jest ono badane z uwzglednieniem roznych kontekstow. Na przyktad pedagodzy specjalni uwazajg
je za jeden z kluczowych wymiarw rehabilitacji sob z niepetnosprawnoscig, resocjalizacji oséb z nieprzysto-
sowaniem spotecznym oraz terapii pedagogicznej uczniow z trudnosciami w uczeniu sig (por. Kirenko, 2002;
Gindrich i Bujnowska, 2003; Palak i Bartkowicz, 2004; Wyczesany i Gajdzica, 2005). Mozna stwierdzic, ze
wsparcie spoteczne jest skomplikowanym problemem badawczym nie tylko ze wzgledu na mnogosc kontekstow,
w jakich moze by¢ rozumiane to zjawisko, ale i z uwagi na trudnos¢ w odkryciu gtebszego sensu ujawniajgcych
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sig w procesie wspierania lub pomagania prawidtowosci i nieprawidtowosci. Niektorzy badacze twierdzg, ze po-
spolity poglod gtoszqcy, iz kazdy rodzaj wsparcia jest pozgdang i oczekiwang formg pomocy ludziom w trudnych
sytuacjach, bedgc panaceum psychospotecznym na te problemy, nie znajduje potwierdzenia w wynikach wszyst-
kich badan (Sek, 1991, s. 493). Co wigcej, mowigc jezykiem ekonomii, poszukiwanie przez przedsigbiorce
wsparcia u doradcy moze by¢ oznakg stabosci menadzera, co z kolei moze czynic go bardziej zaleznym od kon-
sultanta i mniej autonomicznym, a w konsekwencji moze prowadzic do braku kompetencii osobistych przedsig-
biorcy (Albert i Couture, 2013, s. 7). Ponadto teorefyczne koncepcje wsparcia spotecznego weigz mogg budzi¢
kontrowersie w kregach naukowych, nie tylko zwigzanych z ekonomig (Sgk i Cieslak, 2005, 5. 11).

Natomiast wsparcie edukacyjne, ktdre jest gtownym tematem tego artykutu, ma wezszy niz wsparcie
spofeczne zakres. Jest ono rowniez rzadziej przedmiotem badari, cho¢ wydaie sig silniej zwigzane zaréwno
7 pedagogikg, jok i pedagogikq specjalng. Fakt ten zachecit mnie do skonstruowania whasnego narzedzia be-
dajgcego wsparcie z perspektywy pedagogicznej.

Etymologia i interdyscyplinarnos¢ pojgcia ,wsparcie spoleczne”

Stowo ,wsparcie” mozna uzna¢ za termin nadrzedny w tej analizie. W literaturze przedmiotu jest ono
czgsto uzywane z takimi przymiotnikami, jok np. ,spofeczne”, ,edukacyjne”, ,emocjonalne”, ,instytucjonalne”.
W jezyku polskim najczesciej figuruje jednak samo pojecie , wsparcie” i jest ono powszechnie rozumiane jako
pomoc udzielana komus, zwhaszcza materialna, zapomoga, zasitek i wspieranie moralne. Jest ono réwniez
czyms, czego zwykle kazdy cztowiek oczekuje (Kirenko, 2002, s. 17). W jezyku angielskim ,wsparcie”
(supporf) bierze poczqtek od faciriskiego stowa supportare, zawierajgcego wyrazy: sub (,pod”) i porfare
(,nies¢, trzymac”). 7 zaprezentowanej analizy etymologii tego stowa wynika, Ze oznacza ono podniesienie
kogos po jego upadku, podtrzymywanie kogos na duchu w sytuacji kryzysowej lub podpieranie czegos, tak
aby nie doszto do zawalenia sig tego (Gindrich, 2011, 5. 106). Podsumowugc, na podstawie przedstawionych
faktow mozna powiedziec, ze wsparcie ma charakter spoteczny, gdyz dotyczy dziotari pomocowych prowa-
dzonych przez cztowieka w jego otoczeniu, ktdre zawiera cechy podmiotowe (inni ludzie), jak i przedmiotowe
(materialne, techniczne, fizyczne aspekty Srodowiska jednostki ludzkiej).

Obok potocznego rozumienia wsparcia w literaturze obecne sq rowniez specjalistyczne ujgcia tego feno-
menu. W naukach medycznych , wsparcie spoteczne” jest waznym aspektem problematyki zdrowia psychicz-
nego i somatycznego. ,Okresla ono zasoby, jakimi dysponuje cztowiek, ktore mogq zostac wykorzystane
w celu zmniejszenia ryzyka zachorowania, ostabienia ujemnych konsekwencii choroby, promowania postawy
prozdrowotnej czy tez zapobiegania zachowaniom zagrazajgcym zdrowiu” (Stringhini iin., 2012, s. 1278).
W naukach psychologicznych wsparcie spoteczne jest utozsamiane ze strategiq radzenia sobie ze stresem.
Stanowi ono zasoby psychiczne pomagajgce ludziom w przezwycigzeniu stresu sytuacyinego, kidre sq uaktyw-
niane przez nawigzywanie specyficznych, wspierajgcych relacji spotecznych” (Collins, 2008, s. 1179-1180).
W tym podejSciu wsparcie spoteczne jest procesem dynamicznym o charakferze interakcyjnym, w ktdrym biorg
udziat dwa podmioty, tj. dawca i biorca.
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Przyktadem wsparcia spotecznego w ujeciu psychologicznym jest wsparcie emocjonalne. Polega ono
na przekazywaniu drugiej osobie dobrych emociji: mitosci, przywigzania, nadziei, zyczliwosci, wspdtczucia,
otuchy, poczucia przynaleznosci i zaufania. Ujawnia sig réwniez w stwarzaniu komus okazji do bezpiecznego
pokazywania i odreagowywania emocji negatywnych (Igku, strachu, ztosci) w celu zmniejszenia ich nasilenia.
Ma ono takze charakter werbalny, gdy stownie podtrzymujemy kogo$ na duchu, mowigc: ,jestem z tobg”,
,Zalezy mi na tobie”, ,poradzisz sobie”, ,lubie cig”, ,kocham cig”. Moze by takze okazywane za pomocg
mowy ciata. Przeciwierstwem wsparcia emocjonalnego jest obojemosc i odrzucenie, co moze rdwniez objawiac
sig w stowach czy w komunikatach niewerbalnych (Poznaniak, 2008, s. 396-397).

W psychologii szeroko rozumiane wsparcie spoteczne, zgodnie np. z koncepcjg Jamesa House'a, moze
obejmowac, poza oméwionym juz wczesniej emocjonalnym, rdwniez instrumentalne, informacyjne oraz oce-
nigjgce (appraisal support). Wsparcie instrumentalne wyraza sig w bezposrednim dziataniu dawcy poprzez
spedzanie wolnego czasu z osobg wspierang oraz udzielanie jej konkretnej pomocy, dostarczenie Srodkow
do osiggnigcia celu lub danie pienigdzy. Wsparcie informacyjne polega na przekazaniu werbalnym lub niewer-
balnym wskazowek, wytycznych, porad i sugestii. Wsparcie oceniajgce zas to udzielenie pozytywnej informacji
zwrotnej, skutkiem czego jest podniesienie sumooceny, samoakceptacji i poczucia whasnej wartosci biorcy.
Zaprezentowana w skrocie teoria House’a znajduje zastosowanie w wielu badaniach postrzeganego przez
uczniow wsparcia ze strony nauczycieli (Mercer iin., 2011, s. 324).

W problematyce podejmowanej przez socjologie i pedagogike spoteczng wazne miejsce zajmuje wsparcie
instytucjonalne, ktdre jest udzielane przez paristwo bedqce regulatorem stosunkow spotecznych w ramach
wypracowanych przez siebie struktur organizacyjnych, np. w zakresie polityki spotecznej. W tym przypadku
potrzeba wsparcia wzrasta jokby w zaleznosci od pogfgbiania si nierownosci spotecznych i zwigkszajgcego
sig ryzyka wykluczenia oraz marginalizacji pewnych jednostek lub nawet catych grup spotecznych. Przyczyng
tych nierwnosci i ekskluzji spotecznej moze by nieadekwatnos¢ biologiczna, rynkowa, kulturowa, psycholo-
giczna czy prawna. Co wiecej,  perspektywy socjologii i pedagogiki spotecznej wsparcie moze by¢ postrzegane
jako proces normalizacji, w ktdrym jednostka dobrowolnie godzi sig na publiczne ogtoszenie swojej niskiej
rangi spotecznej i na fransformacig swojego statusu, a w zamian oczekuje pomocy (Biatobrzeska i Kawula,
2006, 5. 9-10).

Pojgcie ,wsparcie edukacyjne”

Mozna mowic o specyficznym kontekscie rozumienia wsparcia spotecznego, czyli o tzw. ,wsparciu
edukacyjnym”. Teoria pedagogiki specjalnej uwzglednia co najmniej dwa rdzne nurty w analizie tego zagad-
nienia. Pierwszy z nich sprowadza sig do oceny pomocy instytucjonalnej udzielanej przez szkote uczniowi
7e specjalnymi potrzebami edukacyjnymi. Jest to pomoc psychologiczno-pedagogiczna organizowana gtownie
we wspotpracy ze specjalistyczng kadrg w formie specjalnego programu nauczania, przy uzyciu specjalnych
metod dostosowanych do potrzeb ucznia. Uczniow, ktdrzy powinni otrzymywac takie wsparcie, jest bardzo
duzo, od niepetnosprawnych poczgwszy, a na majgcych trudnosci w uczeniu sig, zaburzenia zachowania
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i emocji, nieprzystosowanych oraz zdolnych skoiczywszy (Chrzanowska, 2009, 5. 192). Drugi z nich odzwier-
ciedla postrzeganie, o zarazem ocenianie i warfosciowanie przez samego ucznia dziatan wspomagajgcych jego
proces uczenia sig, podejmowanych przez dawcow wsparcia waznych dla jego edukacii, fj. rodzicow, nauczycieli
i innych uczniow w klasie, specjalistow z poradni psychologiczno-pedagogicznej. Wsparcie edukacyjne w tym
przypadku nie ma charakteru instytucjonalnego, lecz ludzki. Prezentowane w tym artykule narzedzie stuzy
prowadzeniu badar w obrebie tego drugiego nurtu.

Geneza Kwestionariusza Wsparcia Edukacyjnego (KWE)

Inspiracjg dla powstania Kwestionariusza Wsparcia Edukacyinego (KWE) stanowi kilka zaobserwowanych
przeze mnie w oparciu o przeglod literatury faktow. Pierwszym z nich jest podkreslanie przez badaczy znaczenia
srodowiska spofecznego szkoty dla motywacji i zaangazowania ucznia z gimnazjum. Chodzi tutaj glownie
0 ole postrzeganego przez uczniow gimnazialnych wsparcia pochodzgcego od nauczyciela. Na podstawie wielu
badari wiadomo, Ze uczniowie, ktdrzy cechujq sie wyzszg percepcjg takiego wsparcia, przejawiajg wieksze za-
ineresowanie naukq i biorg aktywniejszy udziat w lekcjach, majg wyzszg samooceng szkolng, a ich oczekiwania
sukcesu szkolnego sg wyzsze. Co wigcej, to zwlaszcza we wezesnej adolescencii pozytywny odbidr wsparcia
pochodzqeego od nauczyciela przez uczniow moze silniej wigzac sig z ich motywacjg lub z poczuciem skutecz-
nosci szkolnej niz w innych okresach rozwoju (Ryan i Patrick, 2001, s. 440). Drugim za$ jest percepcja uczniow,
na podstawie ktdrej okresla sig tzw. ,Klimat spoteczny szkoly” czy tez atmosfere w Klasie szkolnej. Badania
potwierdzajg, ze klimat wychowawczy panujgcy w szkole jest istotnym predykatorem osiggnig¢ ucznia, poziomu
jego zadowolenia odnosnie do dziatania tej instytuji, a takze umozliwia on bardziej dogtgbne zrozumienie
procesow spotecznych zachodzgeych w klasie szkolnej (Raviviin., 1990, s. 142). Trzecim jest rola pefniona
przez rodzicow w procesie wspierania edukacyjnego uczniow. Jeszcze w latach 60. XX wieku w USA podkre-
$lano, Ze udziot rodzicow w edukacii jest czyms bardzo waznym, majgc na wzgledzie nie tylko wczesne wspo-
maganie rozwoju dzied, ale i ich nauke szkolng. Jednak w obu tych przypadkach podkresla sig, ze kluczowe
sq wzajemne pozytywne relacje migdzy nauczycielami (specjalistami) a rodzicami uczniow /dzieci. , Whasciwe
zaangazowanie rodzicow w zycie szkoty moze prowadzic do: wyzszych osiggniec szkolnych ucznia, pozytywnej
zmiany w jego zachowaniu, zmniejszonej liczby jego nieobecnosci na lekcjach, bardziej pozytywnych postaw
ucznia wobec szkofy oraz do bardziej odpowiedzialnego nastawienia ucznia do zadawanych prac domowych”
(Hoover-Dempsey iin., 1987, 5. 418). Badania na temat stosowania przez rodzicow odpowiednich strategii
majgcych na celu podnoszenie jakosci odrabiania pracy domowej przez uczniow zagrozonych niepowodzeniami
szkolnymi i Zyciowymi oraz uczniow z niepefnosprawnoscig przeprowadzili Callahan i wspdtpracownicy. Okazato
sig, Ze przyswojenie przez rodzicow takich uczniow strategii polegajgcej na przyjeciu aktywnej postawy wobec
zadawanych ich dzieciom prac domowych (home-based selfmanagement strategies) przyczynito sig nie tylko
do wyraznego zwigkszenia liczby koriczonych przez uczniow zadan, ale i do podniesienia jokosci ich wykonanic.
Ponadto po zastosowaniu wymienionych strategii w pofgczeniu z pozytywnym wzmocnieniem uczniow ich
osiggnigcia matematyczne znalazty sig na wyzszym poziomie, niz oczekiwano. Te fakty sugerujg, ze rodzice,
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dzigki znajomosci specyficznych strategii oddziatywan dydaktyczno-wychowawczych, mogg przyczynic sig
do odniesienia przez ucznia sukcesu szkolnego, wywierajgc pozytywny wptyw na czynniki, ktdre go warunkujg
(Callohaniiin., 1998, 5. 136-137).

Struktura Kwestionariusza Wsparcia Edukacyjnego (KWE)

Kwestionariusz Wsparcia Edukacyinego jest narzedziem wtasnej konstrukcii przeznaczonym do badania
gimnazjalistow. Stuzy do oszacowania tego, jak uczniowie oceniajg pomoc innych ludzi w kontekscie ich
edukacji, np. w zakresie przekazywania im dodatnich emocji w sytuacji doswiadczania niepowodzen w szkole
(dodawanie otuchy) czy tez w sferze konkretnych dziatan wspierajgcych ich w nauce w domu i szkole (klasie
szkolnej). KWE mierzy wsparcie udzielane tylko przez te Srodowiska spoteczne, kidre sq kluczowe dla procesu
uczenia sig i nauczania, tj. rodzing (rodzice), szkote (nauczyciele, koledzy i kolezanki z Klasy szkolnej) i po-
radnig psychologiczno-pedagogiczng (specjalisci). KWE bada percepcig specyficznego kontekstu wsparcia
spotecznego, tj. wsparcia edukacyinego w opinii ucznia. Kwestionariusz Wsparcia Edukacyjnego nie uwzglednia
dowcow pomocy reprezentujgcych Srodowisko lokalne (sgsiadow, kolezanek i kolegow z tej samej dzielnicy
nieuczgszczajgeych do tej samej klasy szkolnej) oraz wsparcia innych ludzi, poza rodzicami uczniow, bedgcych
czfonkami ich rodzin, np. rodzenstwa, dziadkow, kuzyndw itp. W zasadniczej czesci KWE zawarto focznie
24 twierdzenia. Stanowig one 3 odrgbne podskale: wsparcie edukacyjne ze strony nauczycieli, rodzicow oraz
kolezanek i kolegw z klasy szkolnej. Kazda z nich zawiera po 8 pozycji. W dodatkowej czgsci KWE umiesz-
czono 6 twierdzen dotyczgcych wsparcia edukacyinego udzielanego przez specjalistow z poradni psycholo-
giczno-pedagogicznej lub szkoty w ramach dodatkowych zajec specjalistycznych, np. korekcyjno-wyrdwnawczych
czy tez socjoterapeutycznych. Te czes¢ opracowano tylko dla uczniow, kidrzy korzystali z dodatkowej pomocy
psychopedagogicznej. Tres¢ twierdzen KWE jest oceniana przez badanego z wykorzystaniem skali pigciostop-
niowej. Badany okresla stopiei prawdziwosci kazdego twierdzenia, dokonujgc wyboru jednej sposrod pieciu
odpowiedzi: 1 — catkowicie nieprawdziwe, 2 — raczej nieprawdziwe, 3 — czesciowo prawdziwe, czgsciowo
nieprawdziwe, 4 — raczej prawdziwe, 5 — catkowicie prawdziwe (zob. aneks). Wszystkie pozycie KWE sg
wyrazone w sposob pozytywny. Przyjmuje sig wiec jednolity sposb punktowania odpowiedzi. Kwestionariusz
stwarza mozliwos¢ obliczenia sumy punktow dla catej skali okreslajgcej ogdlne wsparcie edukacyjne oraz
specyficznych podsum dla podskal stanowigcych szczegétowe wsparcie edukacyjne z uwzglednieniem takich
srodowisk, jak: rodzina, szkota i poradnia. Im wigksza liczba punktow, tym bardziej pozytywnie badany ocenia
ofrzymywane wsparcie w zakresie jego nauki szkolnej. Twierdzenia zamieszczone w czesci dodatkowej KWE
dotyczg tylko tych uczniow, ktorzy uczestniczyli w zajeciach korekcyjno-kompensacyjnych. Badany ocenia
w tym przypadku korzysci dla whasnej psychiki, osiggnig¢ szkolnych i uczenia sig, jakie wigzq sie z uczestnic-
twem w tych zajeciach. (zg$¢ zasadnicza KWE jest poswigcona znaczeniu osob waznych dla edukacji szkolnej
jednostki, z wytgczeniem specjalistow terapii pedagogicznej. Twierdzenia dotyczgce wsparcia ze strony nau-
czycieli odwotujg sig do oceny takich pozgdanych cech osobowosci pedagoga, jak: Zyczliwosc, pomocniczosc,
empatia, uczciwos¢ i poczucie sprawiedliwosci. Tres¢ pozycji odwotujgcych sig do wsparcia otrzymywanego
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od rodzicow koncentruje sig na aspektach Swiadczgcych o ich pozytywnych postawach wobec nauki szkolnej
dziecka. WSrod nich mozna wyrdznic: zachgcanie dziecka do czytania ksigzek i samodzielnego pisania wypra-
cowan, zainteresowanie osiggnigciami szkolnymi dziecka, dbatos¢ o bogaty ksiggozbior w domu, dodawanie
dziecku otuchy w obliczu niepowodzenia. Twierdzenia oceniajgce wsparcie pochodzgce od rwiesnikow z klasy
szkolnej dotyczg negatywnych i pozytywnych emocji zywionych przez kolezanki i kolegow w zwigzku z osigg-
nigciami szkolnymi badanego, takich jak np. zazdrosc, rados¢ w przypadku odniesienia przez niego sukcesu
i smutek w obliczu jego niepowodzenia. W$rdd twierdzen odnoszgcych sig do wsparcia rowiesniczego sq takze
takie, ktore dotyczg kolezeriskiej pomocy w nauce i akceptacji spofecznej. Stgd ten wymiar wsparcia moze
takze stuzy¢ do pomiaru ogdlnego przystosowania ucznia w klasie szkolnej (Gindrich, 2011, s. 135-136).

Organizacja badan i charakterystyka badanej proby

Przed rozpoczgciem badan rodzice uczniow, ktdrych wylosowano do wzigcia w nich udziaty, wyrazili
na to zgodg. Nastepnie otrzymano rowniez zgodg od sumych gimnazjalistow. Badanym podano cel i temat
badan. Poinformowano ich takze o mozliwosci odmowy uczesticzenia w badaniach, o ich anonimowosci oraz
0 danych kontaktowych badacza. Badani uczgszczali do trzecich klas gimnazjow ogdlnodostgpnych na terenie
Radomia, wojewddztwa mazowieckiego (gmina Zakrzew) oraz wojewddztwa lubelskiego (gmina Krasniczyn).
W badaniach uwzgledniono gimnazja z duzego miasta i ze wsi, a takze rozne typy gimnaziow (niepubliczne
oraz publiczne). Przyjeto, ze podstawowym kryterium doboru do grup badanych bedzie fokt uczeszczania
przez ucznia do trzeciej klasy gimnazjum ogdlnodostgpnego. Stosujgc fo kryterium, wylosowano po kilku
uczniow ze wszystkich trzecich klas gimnazjow miejskich w Radomiu (znajgc ogolng liczbe takich placowek
oswiatowych na terenie tego miasta, réznigcych sig formg prawng, dla potrzeb badan whasnych wylosowano
jedno gimnazjum spoteczne, niepubliczne i szes¢ publicznych). Zastosowano dobor losowy, a operatem loso-
wania zaleznego i indywidualnego dla populacji uczniow danej szkoty byt ponumerowany spis uczniow. Postu-
Zono sig rowniez losowaniem zaleznym i grupowym (zespotowym) dla populacji uczniow uczgszczajgeych
do klas w gimnazjach mieszczqcych sig na terenie gmin wiejskich. Operatem losowania byt w tym przypadku
ponumerowany wykaz wszystkich klas szkolnych gimnazjow znajdujgcych sig na ich obszarze.

Wsrad cech charakteryzujgcych probe badawczg liczgeg tgcznie 180 os6b uwzgledniono m.in. takie
zmienne jakosciowe, jk: pte¢, wiek, miejsce zamieszkania uczniow, wyksztatcenie ich rodzicow, sytuacje mo-
terialng rodziny i jej strukture formalng. Jesli chodzi o pte¢, to wsrdd badanych gimnazjalistow byto nieznacznie
wigcej dziewczgt (52,8%) niz chtopcow (47,2%). Ich wiek byt rowniez bardzo podobny. Zdecydowang wigk-
s205¢ stanowita mfodziez w wieku 15 lat (92,8%). Majgc zas na wzgledzie miejsce zamieszkania, o nieco
wigcej badanych uczniow mieszkato w miescie (56,6%) niz na wsi (43,3%). Nastgpnie ustalono poziom wy-
ksztatcenia rodzicow badanych uczniow. Ich matki miaty najczesciej wyksztatcenie Srednie (49,4%). Uwzgled-
niajgc ojcow, o réwniez najwiekszy odsetek zanofowano w odniesieniu do tego fypu wyksztatcenia (45,0%).
Wyksztatcenie wyzsze czesciej miaty matki (21,1%) niz ojcowie (11,7%). Wyksztatcenie zawodowe i pod-
stawowe stwierdzano za$ czesciej u ojcow (28,9%i 9,4%) niz u matek (odpowiednio 18,3%i7,8%). Sytuacja
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materialna rodziny byta najczesciej oceniana przez badanych jako dobra (45,6%). Poznano rowniez strukturg
formalng rodzin badanych. Wigkszos¢ badanych wychowywata sig w rodzinie pefnej (83,9%).

Podsumowujgc tg analizg, mozna powiedzie¢, ze badana grupa gimnazjalistow cechuje sig podobieristwem
pod wzgledem ptci, wieku, miejsca zamieszkania, wyksztatcenia rodzicow, sytuacji materialnej rodziny i jej
struktury formalnej. Stwierdzone odsetki dotyczqce tych zmiennych sg zblizone w badanej prbie.

Cechy psychometryczne KWE'

Majgc na wzgledzie cechy psychometryczne KWE, najpierw okreslono rzetelnosc potowkowg testu
w grupie 180 oséb. W tym celu zastosowano metodg dzielenia testu na pozycje parzyste i nieparzyste (por.
Guilford, 2005). Nastepnie obliczono wspdtczynnik rzetelnosci potowkowej dla wyniku ogélnego, globalnego
(uwzgledniajgc i pomijajge podskale: wsparcie otrzymywane od specjalistow z poradni) oraz indywidualnie dla
kazdej podskali tego narzgdzia (zob. tab. 1).

Tabela 1. Rzetelnos¢ potowkowa Kwestionariusza Wsparcia Edukacyjnego (KWE)

Imienne KWE Wsptczynnik rzefelnosci pofowkowej
Globalne wsparcie edukacyjne (fgcznie z poradnig) * 0,9
Globalne wsparcie edukacyjne (bez poradni) A 0,911
Wsparcie edukacyjne ze strony nauczycieli* 0,864
Wsparcie edukacyjne ze strony rodzicw”* 0,894
Wsparcie edukacyjne ze strony kolezanek i kolegw z Klasy szkolnej™” 0,808
Wsparcie edukacyjne ze strony poradni 0,798

M —n=56; " —n=180

Widzimy, ze wszystkie wspotczynniki przyjmujg wysokie wartosci, mieszczqc sig w przedziale od 0,798
do 0,911. Fakt ten Swiadczy o dobrej rzetelnosci.

W tym miejscu nalezy wyjasnic, ze w probie badawczej liczgcej w sumie 180 uczniow znalazto sig
56 gimnazjalistow (31,1%), ktdrzy uczeszczali na dodatkowe zajgcia organizowane gtownie w poradni,
a czasem w szkole. Fakt ten zostat uwzgledniony w prezentowanej analizie psychometrycznej KWE, zarowno
przy obliczaniv wyniku oglnego (globalnego), jak i wyniku odnoszgcego sig do wsparcia specjalistycznego
z poradni. Zaistniata koniecznos¢ oszacowania ogdlnego wsparcia edukacyinego na dwa sposoby: whgczajge
i wytgczajge udziat w uzyskanym wyniku globalnym danych liczbowych tej podgrupy w podskali KWE odnoszqcej
sig do wsparcia specjalistycznego.

! Zaprezentowana analiza dotyczy innych zaleznosci migdzy zmiennymi, kidre wchodzq rowniez w skad wiekszego projektu
badawczego na temat trudnosci w uczeniu sig i wyuczonej bezradnosc miodziezy gimnazjalnej (zob. P. Gindrich, 2011).
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Ponadto obliczono wspétczynnik alfa Cronbacha, zwany takze w psychometrii wspétczynnikiem zgodnosci
wewnetrznej, dla wszystkich podskal kwestionariusza tgcznie (z uwzglednieniem podskali: wsparcie ofrzymywane
od specjalistow z poradni i bez udziatu tego wyniku) oraz dla poszczegdlnych podskal z osobna (zob. tab. 2).

Tabela 2. Rzetelnos¢ wewngtrznie zgodna Kwestionariusza Wsparcia Edukacyjnego (KWE)

Zmienne KWE Wspdtczynnik alfa Cronbacha
Globalne wsparcie edukacyjne (fgcznie z poradnig) * 0,918
Globalne wsparcie edukacyjne (bez poradni)** 0,890
Wsparcie edukacyjne ze strony nauczycieli* 0,847
Wsparcie edukacyjne ze strony rodzicw”* 0,829
Wsparcie edukacyjne ze strony kolezanek i kolegw z klasy szkolnej™” 0,787
Wsparcie edukacyjne ze strony poradni 0,797

A —n=56; M —n=180

Na podstawie danych zawartych w tabeli 2 mozna stwierdzic, ze obliczone wspétczynniki zgodnosci
wewnetrznej wahajq sie w przedziale od 0,782 do 0,918, co Swiadczy o dobrej rzetelnosci testu.

Okreslono rowniez rzetelnosc typu test-retest w grupie badanych Kwestionariuszem Wsparcia Edukacyjnego
uczniow gimnazjum. Drugie badanie za pomocq tego narzedzia przeprowadzono trzy miesigce poZniej niz
pierwsze. Uzyskane wspétczynniki korelacji r Pearsona migdzy wynikiem badania pierwszego i drugiego dla
catego narzedzia (wszystkich podskal razem) oraz podskal szczegotowych umieszczono w tabeli 3. Zaktada
sie, ze korelacja miedzy testem a retestem, w ktorym uzywa sie tego sumego narzedzia po uptywie pewnego
czasu, pokazuie, na ile stabilne sg wyniki testu. Stgd wskaznik ten mozna nazwa rdwniez wspdtczynnikiem
stabilnosci (Cronbach, 2005, 5. 178).

Tabela 3. Wspétczynniki korelacji migdzy wynikiem pierwszego i drugiego badania za pomocg KWE (stabilnos¢ bez-

wzgledna KWE)
Imienne KWE Wsptczynnik stabilnosci bezwzglednej
Globalne wsparcie edukacyine (fgcznie z poradnig) * 0,56
Globalne wsparcie edukacyine (bez poradni) 0,61
Wsparcie edukacyjne ze strony nauczycieli* 0,58
Wsparcie edukacyjne ze strony rodzicow" " 0,59
Wsparcie edukacyjne ze strony kolezanek i kolegw z klasy szkolnej™” 0,58
Wsparcie edukacyjne ze strony poradni® 0,22

N —n=56; M —n=168
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Na podstawie zawartych w tabeli 3 informacji mozna powiedziec, ze jedynie szczegdtowa podskala
dotyczgca wsparcia ofrzymywanego przez badang miodziez od specjalistow na dodatkowych zajeciach
w poradni lub szkole uzyskata duzo nizszy wspétczynnik stabilnosci od pozostatych wymiarow KWE (1=0,22).
We wszystkich innych podskalach korelacje miaty charakter umiarkowany pod wzgledem ich sity (od 0,56
do 0,61). Otrzymane wspdtczynniki stabilnosci bezwzglednej Swiadczq raczej o tym, ze uzyskane pomiary sg
powtarzalne po uptywie okresu 3 miesiecy.

Zbadano rowniez moc dyskryminacying poszczegolnych pozycii testu. Obliczono korelacje kazdej pozycii
7 catkowitym wynikiem sumarycznym (bez tej pozyci). Sprawdzono tez wewnetrzng zgodnos¢ KWE (wspot-
czynnik alfa Cronbacha), gdyby dane twierdzenie kwestionariusza zostato usunigte, majgc na wzgledzie czes¢
zasadniczg narzedzia obejmujgeg wsparcie otrzymywane od rodzicow, nauczycieli oraz rowiesnikow z klasy
szkolnej, wypetniong przez 180 badanych. Na podstawie przeprowadzonych obliczen mozna powiedziec,
7e tylko 2 twierdzenia na 24 (p21 1=0,29 i p22 1=0,20) korelowaty nieco stabiej z wynikiem ogdlnym
kwestionariusza niz pozostate itemy (dla nich takie korelacie wyniosty od 0,37 do 0,59). Jednak ich usunigcie
przyczynitoby sig do znikomego podniesienia wartosci wspétczynnika zgodnosci wewnetrznej alfa Cronbacha
dla catego narzedzia. Wynidstby on wredy okoto 0,89, a w przypadku pozostawienia tych dwdch itemow
okofo 0,88 (zob. tab. 4). Tak wigc rzetelnos¢ wewngtrznie zgodna testu nie bytaby wtedy duzo wyzsza.

Tabela 4. Analiza rzetelnosci/zgodnosci wewnetrznej i moc dyskryminacyjna pozycji KWE (n=180)

e Korelacja migdzy pozycjq testu Wspétczynnik alfa Cronbach
Pozyeio/twierdzenie KWE a ca?o?c?é?wyr?iﬂign? %g\:)cllr?yr: KWE gg; iie?n zos?uiﬁycuzug(i]ecryu’
P1 0,499 0,886
P2 0,449 0,887
P3 0,592 0,884
P4 0,561 0,864
P5 0,557 0,864
P6 0,411 0,888
P7 0,459 0,887
P8 0,424 0,888
P9 0,514 0,885
P10 0,457 0,887
P11 0,469 0,887
P12 0,552 0,884
P13 0,476 0,886
P14 0,441 0,887
P15 0,511 0,886

161



Il Z BADAN

o. tab. 4
P16 0,554 0,884
P17 0,591 0,883
P18 0,556 0,884
P19 0,533 0,885
P20 0,371 0,889
P21 0,292 0,891
P22 0,204 0,894
P23 0,479 0,886
P24 0,535 0,885

Trafnos¢ KWE sprawdzono, obliczajgc korelacje wynikow otrzymanych tym testem z wynikami uzyskanymi
za pomocg innych narzedzi adresowanych do miodziezy w okresie wezesnej adolescencji, mierzgcych m.in.
whasng skutecznos¢ (Skala Kompetencii Osobistej Juczyriskiego) oraz poczucie kontroli (Kwestionariusz do Ba-
dania Poczucia Kontroli Kurzyp i Krasowicz) (por. Kurzyp i Krasowicz, 1989; Juczyniski, 2001). Przyjeto, ze
to w jaki sposob badani postrzegajg wsparcie edukacyjne, bedzie zalezne od pewnych whasnosci ich osobowosci
takich jak wtasna skutecznos¢ oraz poczucie lokalizacji kontroli. O ile ta pierwsza zmienna wigze sig w pewnym
sensie z samooceng i kompetfencig osobistg, o tyle ta druga pozwala na poznanie atrybucji wewngtrznych lub
zewngtrznych, czyli przyczyn, za pomocg ktdrych badani wyjasniajq efekty podejmowanych dziatan (sukcesu
lub porazki). Wymienione zmienne uznano za wazne kryteria dla percypowanego wsparcia edukacyinego, dlo-
tego e ocena siebie w odniesieniu do whasnych kompetencji w sytuacji zadaniowej (whasna skutecznosc),
majgca niewgtpliwie zwigzek z samooceng oraz poczucie kontroli stanowig cechy podmiotu sprzyjajgce lub
utrudniajgce wykorzystanie wsparcia spofecznego (Sek i Cieslak, 2005, s. 22).

Dane na ten temat zaprezentowano w tabelach 5, 6, 7 8.

Tabela 5. Wspotczynniki korelacji migdzy wynikami Skali Kompetencji Osobistej Z. Juczyriskiego a wynikami Kwestiona-
riusza Wsparcia Edukacyjnego (n=180)

Wsparcie Wsparcie Wsparcie edukacyjne | Globalne wsparcie
Imienne edukacyjne ze strony | edukacyjne ze strony | ze strony kolezanek |  edukacyjne
nauczycieli rodzicow i kolegow (bez poradni)
Czynnik sity (podskala A) 0,060 ni. 0,131 ni. 0,121 ni. 0,129 ni.
Czynnik wytrwatosci N N . N
(podskela B 0,315 0,318 0,124 ni. 0,319
Poczucje ngsnei skutecznosci 0,275 0,318* 0,164* 0,318*
— wynik ogdlny

* — wspdtczynnik korelacji r Pearsona jest istotny z p < 0,05; ni. — wspétczynnik korelacji r Pearsona nie jest istotmy
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Tabela 6. Wspotczynniki korelacji migdzy wynikami Skali Kompetenci Osobistej Z. Juczyriskiego a wynikami Kwestiong-
riusza Wsparcia Edukacyinego z uwzglednieniem tylko badanych korzystajgcych z dodatkowych zajg¢ specjalis-
tycznych (n=56)

Tni Wsparcie edukacyjne Globalne wsparcie edukacyine
mienne . .
ze strony poradni (z poradnig)
Czynnik sity (podskala A) 0,15 ni. 0,17 ni.
Czynnik wytrwatosci (podskala B) 0,59* 0,37*
Poczucie whasnej skutecznosci — wynik ogélny 051" 0,33*

* — wsp6tczynnik korelaci r Pearsona jest istotny z p < 0,05; ni. — wsptczynnik korelagii r Pearsona e jest istotny

Tabela 7. Wspotczynniki korelacji migdzy wynikami Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli a wynikami Kwestio-
nariusza Wsparcia Edukacyjnego (n=180)

. Wsparcie edukacyjne | Wsparcie edukacyne Wsparde educhyme Globalne WSparce
Imienne s "1 ze strony kolezanek | edukacyjne
ze strony nauczycieli | ze strony rodzicow a0 .
i kolegow (bez poradni)
Skala Sukcesow 0,300* 0,523* 0,299* 0,481*
Skala Porazek 0,218* 0,437* 0,171* 0,345*
Skala Sukceséw i Porazek 0,289* 0,552* 0,261* 0,459*

* — wspdtczynnik korelacji r Pearsona jest istoty z p < 0,05

Tabela 8. Wspdtczynniki korelacji migdzy wynikami Kwestionariusza do Badania Poczucia Kontroli a wynikami Kwestio-
nariusza Wsparcia Edukacyinego z uwzglednieniem tylko badanych korzystajgeych z dodatkowych zajg¢ spe-
cjalistycznych (n=56)

Imienne Wsparcie edukacyjne ze strony poradni | Globalne wsparcie edukacyine (z poradnig)
Skala Sukceséw 0,48* 0,45*
Skala Porazek 0,35* 0,32*
Skala Sukceséw i Porazek 0,47* 0,44*

* — wspotczynnik korelacji r Pearsona jest istotny z p < 0,05

Analizujgc tabele 5 6, mozna powiedziec, 7 tylko podskala A (czynnik sity) Skali Kompetencji Osobiste
Juczyiskiego bardzo stabo koreluje z wynikami Kwestionariusza Wsparcia Edukacyjnego (KWE). Wspotczynniki
korelacji liniowej  Pearsona osiggajg dla tych zaleznosci wartosci ponizej 0,16 i nie sq istotne statystycznie.
Natomiast zwigzki migdzy wynikami poszczegdlnych zmiennych KWE o wynikiem globalnym Skali Kompetendii
Osobistej okreslajgcym ogdlne poczucie whasnej skutecznosci mtodziezy sq istotne statystycznie na poziomie
0,05. Wspatczynniki korelacii liniowej r Pearsona wynoszg odpowiednio od 0,16 do 0,51. Ponadto zwigzki
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migdzy podskalg B (czynnik wytrwatosci) o KWE majg we wszystkich przypadkach, z wyjgtkiem wsparcia edu-
kacyinego pochodzgcego od rowiesnikow, umiarkowang sitg (od 0,31 do 0,59).

Jeszcze bardziej wyrazne zaleznosci zanotowano migdzy wynikami Kwestionariusza do Badania Poczucia
Kontroli Kurzyp i Krasowicz a KWE. Tym razem wszystkie zaleznosci sg istotne statystycznie, a wspotczynniki
korelacji r Pearsona mieszczg sig w przedziale od 0,17 do 0,55 (zob. tab. 7, 8). Wszystkie wspétczynniki
korelacji przyjmujg dodatnie wartosci. Oznacza to, ze im badani uczniowie bardziej wierzg w swojg zdolnos¢
do osiggniecia celu oraz im bardziej czujg sie odpowiedzialni za efekty podejmowanych przez siebie dzitari
w szkole (maig silniejsze poczucie kontroli wewngtrznej), tym lepiej postrzegajg zaréwno globalne, jak i spe-
cyficzne wsparcie edukacyjne pochodzgce z poszczegélnych Zrodet. Niewgtpliwie whasna skutecznos¢, poczucie
kontroli wewnetrznej oraz wyzsza percepcja wsparcia edukacyinego mtodziezy mogq by¢ oznakg jej zdolnosci
do korzystania z pomocy innych ludzi i podtrzymywania relacji o charakterze wspierajgcym, co jest réwniez
wskaznikiem jej kompetencji spotecznej i dobrego przystosowania. Znaczenie zaobserwowanego faktu dla
praktyki pedagogicznej wydaie sig duze oraz jest argumentem przemawiajgcym za frafnoscig kryterialng Kwes-
tionariusza Wsparcia Edukacyjnego (KWE). Ponadto, na podstawie otrzymanych rezultatow analizy korelacyjnej
mozna powiedzie¢, ze KWE jest testem cechujgcym sig trafnoscig, poniewaz wyniki dla specyficznych podskal
oraz wynik ogolny wchodzq w istotne statystycznie zaleznosci z wynikami otrzymanymi za pomocg innych
narzedzi wykorzystywanych w badaniach waznych dla funkcjonowania psychospotecznego i przystosowania
miodziezy gimnazjalnej zmiennych.

Reasumujgc, mozna powiedzie, ze przedstawiony w tym artykule Kwestionariusz Wsparcia Edukacyjnego
(KWE) jest prostym narzedziem badawczym przeznaczonym dla mtodziezy w okresie wezesnej adolescencii.
KWE pozwala na poznanie percepcji gimnazialistow, w tym rowniez ich oczekiwan wzgledem udzielanego im
wsparcia przez rodzicow, nauczycieli, kolezanki i kolegow z klasy szkolnej i specjalistow. Wydaie sig, ze zbe-
danie roli petnionej przez takie Srodowiska spoteczne, jok rodzina i szkota w procesie nauczania i uczenia sig
ucznia gimnazjum wigze sig z poznaniem oczekiwanego przez niego wsparcia edukacyinego. Co wigcej, to
czy uczei ma w tym zakresie wigksze czy ez mnigjsze oczekiwania, moze stanowic cenng wskazowke,
zwhaszcza dla tych nauczycieli lub rodzicow, ktorzy cheg pomdc uczniowi w odkryciu i realizacji zardwno jego
pofencjatu intelektualnego, jak i rozwojowego.
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ANEKS

KWESTIONARIUSZ WSPARCIA EDUKACYINEGO

KOD...oovieeeieieen,

Data bodania:................ Wiek:............... Plec. .o

Wyksztatcenie ojcas............oooeiiiiiiiil. Zawdd 0fCC:. ...
Wyksztatcenie matkiz........................... Zawod matki. ...
Stkofanr............... Klosa............... Miejsce zamieszkania: miosto wies (whasciwe podkreslic)

* Mam opinig o dysleksi:  TAK ~ NIE (whasciwe podkreslic)

* Korzystam z pomocy na dodatkowych zajgciach organizowanych w szkole lub poradni psychologiczno-pedagogicznej:
TAK NIE (whasciwe podkreslic)

Instrukcja do kwestionariusza

W tym badaniu nie oceniamy — jak na lekcjach — ktdre odpowiedzi sq lepsze lub gorsze. Wszystkie odpowiedzi,
a w szczegdlnosci te szczere, bedg cenne i zostang wykorzystane jedynie do celow naukowych. Prosze zaznacz kétkiem
tylko jedng sposrod pieciu cyfr, ti. takg, ktdra najlepiej okresla, czy twierdzenia od 1 do 24 sq wedtug Ciebie prowdziwe,
nigprawdziwe lub czgsciowo prawdziwe, a czgsciowo nieprawdziwe. Twierdzenia dotyczg tego, czego doswiadczamy
w kontaktach z rodzicami, nauczycielami, pracownikami poradni* oraz kolegami i kolezankami z klasy. Pamigtaj, zawsze
wybieraj tylko jedng cyfre dlo kazdego stwierdzenia. Ponizej znajdziesz wyjasnienie, co oznaczajg poszczegdlne cyfry.

Legenda:

1 — catkowicie nieprawdziwe; 2 — raczej nieprawdziwe; 3 — czesciowo prawdziwe, czesciowo nieprawdziwe; 4 — raczej
prawdziwe; 5 — cafkowicie prowdziwe (whasciwg odpowiedz zaznacz kétkiem)

PRIYKEAD:

3. Nauczyciele w mojej klasie lubig pomagac mi w nauce.
] 2 3 ® 5

1. Nauczyciele w mojej klasie pomagajg mi w nauce i nie jest im obojgtne to, w jaki sposdb sig ucze

] 2 3 4 5

2. Nauczycielom w mojej klasie zalezy na tym, abym jok najwiecej sig nauczyta/nauczyt
1 2 3 4 5

3. Nauczyciele w mojej klasie lubig pomaga¢ mi w nauce
1 2 3 4 5

4. Nauczyciele w mojej klusie rozumiejg mnie i moje problemy
1 2 3 4 5

5. Ufam moim nauczycielom i mogg na nich polegac w kazdej sytuacji, takze poza szkolg
1 2 3 4 5
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6. Nauczyciele w moigj klasie sq sprawiedliwi, tzn. traktujg mnie tak samo, jak innych uczniow

1 2 3 4 5
7. Gdybym miata/miat zwrdcic sig o pomoc w trudnej sytuacji, to z pewnoscig do kogos, kto jest moim nauczycielem
1 2 3 4 5
8. Nauczycielom w mojej klasie nie jest obojetne fo, jak ja sig czujg i co przezywam na lekdji
1 2 3 4 5
9. Moi rodzice pomagajg mi w nauce
1 2 3 4 5
10. Moje osiggnigcia w nauce sg wazne dla moich rodzicow
1 2 3 4 5
11. Moi rodzice dbajg o to, aby w moim domu byto duzo ksigzek
1 2 3 4 5
12. Moi rodzice zachecajg mnie do czytania ksigzek (nie tylko lektur szkolnych)
1 2 3 4 5
13. Moim rodzicom zalezy na tym, abym pisata/pisat samodzielnie wypracowania
1 2 3 4 5
14. Moich rodzicow interesuje to, czego ucze sig w szkole (np. przeglgdajg moje zeszyty)
1 2 3 4 5
15. Moi rodzice troszczg sig o to, bym zawsze miata/miat wszystko to, co jest potrzebne do nauki
1 2 3 4 5
16. Moi rodzice pocieszajg mnie i dodajg mi otuchy, gdy dostang w szkole staby stopieri
1 2 3 4 5
17. Koledzy i kolezanki z mojej klasy lubig pomaga¢ mi w nauce
1 2 3 4 5
18. Kolegom i kolezankom z mojej klasy zalezy na tym, abym jak najlepiej sig uczyta /uczyt
1 2 3 4
19. Koledzy i kolezanki z mojej klusy pocieszajg mnie, gdy otrzymam na lekaji staby stopied
1 2 3 4 5
20. Kolegom i kolezankom z mojej klasy jest przykro, gdy co$ mi nie wyjdzie podczas lekji
1 2 3 4 5
21. Koledzy i kolezanki z mojej klasy nie sg zazdrosni, gdy jo uzyskam lepszy stopie od nich
1 2 3 4 5
22. Koledzy i kolezanki z mojej klasy nie $miejg sig ze mnie, gdy nie zrozumiem czegos na lekgji
2 3 4 5
23. Koledzy i kolezanki z mojej klasy cieszq sig, gdy mnie zobaczg na drugi dzieri w szkole
2 3 4 5
24. Koledzy i kolezanki z mojej klasy lubig sig ze mng spotykac takze po lekcjach
1 2 3 4 5

W przypadku udzielenia odpowiedzi TAK na pytanie dotyczace pomocy udzielanej przez szkotg lub poradnig psychologiczno-pedagogiczng
na dodotkowych zajediach, uprzejmie Cig prosze o zaznaczenie kétkiem tylko jednej spostd pigciu cyfr dla stwierdzeri 25-30. Znaczenie
symboli cyfr jest takie same, jak dlo powyzszych 24 twierdzen.
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25. Nauczyciele lub specjalisci z poradni prowadzgcy dodatkowe zajecia rozumiejg mnie

26. Uczestniltwo w dodatzkowych zaie?ziach w szko‘}e lub poradnsi przyczynia sig do tego, ze lepiej sie ucze

27.Na dodut]kowych zuieZcinch w szko?e lub porudn4i (i sie d(?brze

28. Pomoc uzizielunu mi nzu dodurkowich zoiecioch4w szkole Iubsporodni pozwala mi bardziej uwierzyc w siebie i osiggac
wyzsze wyniki w nauce

29. Lubig os;by, ktére prgwadzq dodu?;kowe zaiecit w szkole |l?b poradni
30. Chciu’rbyr]n czesciej UCZZ&}SZCZUC na ?iodutkowe Ztiecia w szkgle lub poradni
1 2 3 4 5
DZIEKUJE
Summary

Educational Support Questionnaire (ESQ) — the structure and psychometric properties
of the instrument

The aricle presents Educational Support Questionnaire (ESQ) as a measure of perceived educational support
in junior high school students. The instrument is constructed by the author. It may be used in order to assess
the levels of perceived both general and specific source support which should foster learing and teaching
process during early adolescence. The source support concerns: family (parent engagement), school (the
facilitating role played by a teacher), peer group (the acceptance from schoolmates), counseling centre
(specialist or therapist involvement). The article attempts to explain the concept of educational support.
It also shows the theoretical and empirical facts which are crucial for its origin and structure. In addifion, it
describes ESQ variables and illustrates how they can be investigated. Moreover, the psychometric properties
of the test are examined. Test reliability is assessed in two ways: stability and internal consistency are evaluated.
The data which pertain to the criterion-related validity of ESQ are also available.

Key words: special education, educational support, junior high school students, parents, social support, teachers
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Szkota jako srodowisko zycia i codziennos¢ ucznia
— analiza teoretyczna i empiryczne egzemplifikacje percepdi
i sposobu wartosciowania szkoly przez uczniow

Gdybysmy z takq somg gorliwoscig, troskg i pracowitoscig zabiegali o reformy spofeczne,

c0 0 konstruowanie bomb, reklameg papieroséw i wadki, przywracanie kotnierzykom od koszul
dawnej bieli, juz dawno rozwigzalibySmy wiele naszych problemdw spotecznych

(McWhirter i in., 2001, s. 55)

Analizy dokonywane przez autorki dotyczg codziennego zycia szkoty, ktdre ujeto w perspektywie subiektywne,
czyli badano je w percepcii uczniéw, doswiadczajgcych w sposdb specyficzny rdznych sytuacji szkolnych,
76 wzgledu na ich nieuprzywilsjowang pozycie w jej strukturze spotecznej (instytucia totalna). Perspektywa
patrzenia na codziennos¢ szkoty, przyjgta w tym opracowaniu, odnosi sig gtéwnie do oceny szkoly jako in-
stytugii (totalnej), sposobu jej zorganizowania i warunkdw realizowania podstawowych jej funkeji, dokonywanej
przez uczniow (skojarzenia poznawcze i emocjonalne, zwigzane z Zyciem codziennym szkoty).
Codziennos¢ zycia w szkole jest postrzegana przez uczniow joko dokuczliwa, trudna i niesatysfokcjonujgea,
stad przyjmujg oni wobec Zycia szkolnego postawy wycofujgce, ucieczkowe. Szkota nie stanowi Srodowiska
Myboru”, ale Srodowisko , przymusu”. Uzyskane wyniki wiadczq tez o zdecydowanej przewadze waloryzagii
negatywnej, wysokim poziomie waloryzacji ambiwalentnej i bardzo niskim poziomie waloryzacji pozytywnej.
Ocena emocji pojawiajgcych sig w odniesieniu do Zycia codziennego szkoty wskazuje na zdecydowang domi-
nacje emocji negatywnych nad pozytywnymi oraz wyrazng przewage emocji o charakterze pasywizujgcym
nad emocjami stymulujgcymi do dziatania (konstruktywnego lub destrukcyinego). Codziennos¢ szkolna jest
dla uczniow wysoce frustrujgea, a przy tym ewokuie postawy bieme i bezradnosciowe (pozome przystosowa-
nie) wobec nieakceptowanych sytuacii szkolnych wywotujgcych frustracig, nie motywujgc do dziatar aktywnie
zmieniajgcych ksztatt szkoty.

Stowa kluczowe: miodziez, szkota, instytucja totalna, waloryzacja szkoly, emocje wyzwalane w sytuacjach
szkolnych
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Szkota przechodzi transformacje — to twierdzenie, kidre styszymy od zawsze, choc nie zawsze zdajemy
sobie sprawe, na czym owa transformacja polega i co oznacza dla podmiotéw edukacyjnych. Ogdlnie rzecz
biorqc, transformacja w szkolnictwie okresla sytuacie, w ktorej cos istotnego w szkole sig dzieje, zmienia sig
w jakims zamierzonym kierunku, przyjmuje nowy ksztatt, reformuje sie. Reformowanie natomiast stanowi dzic-
fanie celowe i planowe, ale ,sitg rzeczy wycinkowe” (Kruszewski, 2002, s. 9) i chodzi w nim o to, by stan,
ktdry uznajemy za niezadowalajgcy, poprawic. Poprawianie owego stanu staje sig szczeglnie wazne wowczas,
gdy wynika ze zmian politycznych, spotecznych i kulturowych, obejmujgcych cate spoteczenistwo, zas wyzne-
czajgeych nowe idee, wartosci wraz ze sposobami ich realizacji, bgdZ czasem bez nich. Ciggtos¢ i nieprzewidy-
walnos¢ zmian w ponowoczesnym Swiecie powoduie, ze promowane reformy sig nie sprawdzajg, gdyz, jok pisze
Krzysztof Kruszewski (2002, s. 10): ,zamyst moze wynikac z btednych zatozen, plan moze by¢ chybiony,
przewidziane cele fatszywie wykalkulowane. . ., zreformowane sktadniki mogg okazac si dysfunkcjonalne”.

(o wiecej, juk wskazujg niektdrzy autorzy oceniajgcy ksztatt naszego systemu edukacyinego, szkolnictwo
polskie staje sig powoli nieegalitarne, ale nie moze tez zdoby( sie na elitarmos, ktdra dobrze stuzy racjonalnej
demokracji (Frgckowiak, 1996, 5. 185-186; por. Michalczyk 2009, 5. 99-114). Cechuje je zatem swoista
nigokreslonos¢ i zmiennosc, kfdra nie zawsze wyznaczana jest logicznymi przestankami, przyjmujgc charakter
dzitari opartych na metodzie prob i btedow (kolejno wprowadzane sg okreslone zmiany, z ktorych po jakims
czasie sig wycofujemy, wracajge do stanu poprzedniego, ktdry znow wydaie sig lepszy).

Nie analizujgc ksztattu dokonywanych reform szkolnictwa, mozna postawic wniosek, ze w zyciu codzien-
nym szkofy niewiele sig zmienia w kierunku jego optymalizowania, zardwno w perspektywie dorostych edu-
katordw (nauczycieli), juk i podmiotow edukacji (uczniow), za$ odzwierciedla to ujawnianie sig wielu problemow
w zyciu szkoty, powodujgcych jej dysfunkcjonalnosc lub ograniczajgcych wypetnianie natozonych na nig funkdji.

Potoczne definicje szkoty i sposéb jej waloryzacji przez uczniow charakteryzujg sie zadziwiajgeg statoscig
w sensie ich ukierunkowania, zas przestrzen zycia szkoty nie staje sig — pomimo réznych reform — przestrzenig
wszechstronnego rozwoju, doswiadczania pozytywnych wydarzen, ale raczej przestrzenig nasilajgcych sig frust-
racj, lekow i doswiadczania ograniczen w ekspresji i kreacji wtasnej osoby (Bulla, 2009, s. 21-30).

Codziennoé¢ zycia szkoly — analiza teoretyczna
Pielegnacji Zycia nie stuzy pospieszne majsterkowanie mechanika.
Do tego potrzebna jest raczej cierpliwos¢ ogrodnika.

Wyscig technologiczny czyni z nas mechanikw. Zachowajmy wytrwatos¢ ogrodnika
(McWhirter iin., 2001, s. 33)

Instytucja szkoty zawiera niewgtpliwie w swej strukturze elementy przymusu (Karkowska, Czamecka,
2000, s. 25-29), ktdry wynika z organizacji zycia codziennego szkofy oraz z przemocy psychicznej w niej do-
swiadczanej (Schoenebeck, 1999). Pozwala to analizowac szkote w kategoriach instytucii totalnej, ze wszyst-
kimi jej cechami wskazywanymi przez Ervinga Goffmana (1975, s. 150-176; 2005) i konsekwencjomi
rozwojowymi, ktdre sg ich wynikiem. Paradoksalnie mozna zatozy¢, ze — jok w kazdej instytucii totalnej —
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mamy do czynienia z uprzedmiotowieniem podmiotow w jej ramach funkcjonujgcych, stgd podmiotem procesu
edukadii staje sie nie uczen, ale instytucja i jej , funkcjonariusze”, czyli nauczyciele.

Powszechnie wskazuje sig, 7e szkota jest przestrzenig, w ktdrej uczen doswiadcza przemocy strukturalne]
(wynik organizacji Zycia szkolnego) i symbolicznej (wynik legalizacji prawa do narzucania tego, co stuzy
interesom Klas dominujgcych, przez formalny autorytet pedagogiczny okreslany zasadg , zawsze tak byto”)
(Bourdieu, Passeron, 1990). W procesie edukacji widoczne jest zatem minimalizowanie tworczej sity uczniow
(przymus wyklucza whasng inwencjg), co wigze sie z ich swoistym ,dehumanizowaniem”, ktdrego realng
egzemplifikacig jest podziat na dwie opozycyjne i nierzadko skonfliktowane kategorie: , tych, ktdrzy wiedzg”,
czyli nauczycieli i ,tych, ktdrzy nie wiedzg”, czyli uczniow.

Konsekwencje doswiadczanej przemocy w instytucjach edukacyjnych sq rézne, ale zawsze antyrozwojowe,
70§ mogq sig generalizowac na inne sfery zycia i do$wiadczen ucznia, chocby przez fakt przenoszenia przekonari
0 ksztafcie szkoty na przekonania o otaczajgcym Swiecie — przemoc i przymus w przeswiadczeniach uczniow
stajg sig immanentng cechg Swiata. W aspekcie rozwojowym natomiast wyznaczajg bieme przystosowanie
sig narzuconej kontroli, wykluczajg lub wyraznie ograniczajg ksztattowanie sig osobistej autonomii, moggc pro-
wadzi¢ do wyuczonej bezradnosci, blokujgcej lub zmniejszajgcej mozliwosci radzenia sobie w Zyciu i racjonalne,
aktywne dziatanie w kierunku kreowania whasnego Zycia i zycia spotecznego.

Badanie codziennosci zycia szkoty jest ulokowane w wymiarze badania rzeczywistosci spofecznej, jednak
nie moze mie¢ charakteru absolutnie zobiektywizowanego, gdyz nawet postugujgc sig czystym opisem z wy-
korzystaniem czytelnych i obiektywnych kryteriow, zawsze ma wymiar subiektywnego przypisywania znaczen
i interpretacji faktow jedynie o znamionach obiektywizmu. Kazdy fakt czy wskazywana cecha odczytywane
sq indywidualnie i indywidualne posiadajg znaczenie dla poszczegdlnych podmiotdw opisujgcych wymiary zycia
szkoty. Jak wskazuje Krystyna Ferenz (2003, s. 9), kazda szkota , to specyficzny, niepowtarzalny «ukad od-
nigsienia» dla jej cztonkw. Sq to mate Swiaty pierwszych znaczen”. Dodajmy, ze odczytywanych i interpre-
towanych zawsze subiektywnie przed podmioty edukacyjne.

Pojecie codziennosci jest wieloznaczne, co dobrze wyraza koncepcja Bernharda Waldenfelsa (1993,
5. 105-107), ktory wskazuie trzy odmienne sposoby jej uimowania, wedle kryterium zwyczajnosc, konkremosci
i swoistego ograniczenia:

a)codziennosc jako okreslenie tego, co zwyczajne i postrzegane w kategoriach ustanowionego

porzqdku organizacyinego;

b) codziennos¢ joko odzwierciedlenie tego, co konkretne, naocznie i empirycznie uchwytne;

)codziennos¢ jako elementy rzeczywistosci , zamknigte w sobie i skrgpowane”, co wyraza naj-

waznigjsze ,,istotowe” cechy codziennosci — zwyczajnosc, konkremos i bliskos¢ czasowo-przestrzenng,
70§ fgcznie wyznacza ograniczenie aktywnosci jednostki do whasnego Srodowiska i najblizszych jej
celow, ktdre sq zwykte, konkretne i zazwyczaj powtarzalne.

Codziennos¢ stanowi w wielu koncepcjach konstrukcjg uniwersalng, ktdra jest zawsze i wszedzie, stqd
odnajdujemy jg wymiarze materialym, spotecznym i symbolicznym (Dziggielewska, 1996, s. 71; 2002,
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5. 31-39), gdzie vjmowana jest jako bezposrednia rzeczywistos¢, wyznaczana przez kontekst historyczny,
zorganizowany i dany jednostce joko ,,uprzedni i naturalny” w stosunku do jej istienia, ale istniejgcy niezaleznie
od niej (gdy jej juz nie ma). Codziennos¢ ma zatem wymiar zardwno czasowy (biograficzny i historyczny),
jak i przestrzenny (miejsce, przestrzen zycia). Eksponuje ten fakt np. Roch Sulima (2000, s. 7), definiujgc
codziennosc jako ,tu i teraz z perspektywy najblizszej przysztosci”. Determinuje to jej ulotnos¢. Howard
Schwartz i Jenny Jacobs (1979, s. 203-204) wskazujg, Ze Zycie codzienne wyznacza osobiste, wewngtrzne
doswiadczanie czasu, czas zestandaryzowany i czas historyczny, odnoszqcy sie do spoteczenstwa jako catosci.
Przestrzennosc codziennosci podkreslana jest zas gtownie w analizach symbolicznych inferakcjonistow, stanowigc
dla nich swoisty zbior miejsc ulokowanych w spotecznym czasie i przestrzeni. W ich obrgbie realizuje sig wspdk
istnienie roznych grup z ich otoczeniem, realizujg sig rozne typy aktywnosci i wystepujg rozne problemy do-
Swiadczane przez cztonkéw grup, ktdrych wspdlne przezywanie moze miec charakter scalajgey i infegrujgcy
grupe (za: Bielska, 2002, s. 71-72). Analizy codziennosci w tym ujgciu koncentrujg sie gtownie na sposobie
percepqji Swiata przez cztowieka (i grupe), co pozwala zrozumiec i wyjasniac dziatania jednostki oraz jej
interakcje  innymi ludZmi.

Lycie codzienne w ujgciu Ervinga Goffmana (1959, 1981), Harolda Garfinkela (2007) i Alfreda Schiitza
(1967,1984, 2005) stanowi zatem catoksztatt rzeczywistosci doswiadczanej w trakcie swiadomej aktywnosci
podmiotu, realizowanej w czasie doby (i powtarzalnych kolejnych déb), bedqcej udziatem wszystkich ludzi
w toku ich egzystencji, co wymusza podstawowy obszar komunikacji w toku interakeji z innymi w obrgbie
wspdlnych znaczen, symboli i wiedzy stanowigcej bazg informacyjng dla radzenia sobie w réznych sytuacjach
interakcyjnych i praktycznych (codziennych) oraz schematyzowanych dziatar praktycznych realizowanych
w okreslonym sekwencyjnie nastgpstwie zdarzen (Schwarz, Jacobs, 1979, 5. 180).

Percepcja, przezywanie i doswiadczanie codziennosci juko kategorii nieuniknionej wigze sig immanentnie
7 jej wartosciowaniem. Zbigniew Nosowski (1982, s. 89-119) wskazuje tu trzy postawy wobec codziennosci:
postawg ucieczkowg, sakralizujgeg i akceptujgcg.

Ucieczke od codziennosci wyznacza doswiadczanie whasnego Zycia jako ucigzliwego, co uruchamia
10zne strategie radzenia sobie: konstruktywne (,bagatelizowanie” codziennosci przez poswigcanie sig sprawom
wyzszym, np. tworczos) i destruktywne (codziennos¢ jako cigzar, ktdry nalezy usungc, stosujge np. rozne
,Znieczulacze” w postaci Srodkow psychoaktywnych, przyimujgc postawe hedonistyczng lub przejawiajgc rozne
zachowania antyspoteczne, dostarczajgee ,pozgdanej” stymulacii, np. chuligaristwo, wandalizm).

Sakralizacje codziennosci wyznacza tzw. ,czysty hedonizm”, gdzie liczy sig jedynie zycie
Auiteraz” iwazne jest ,to, co teraz” (zabawa, konsumpcja, zycie chwilg). Pozwala to poradzic sobie z ucigz-
liwg, powtarzalng i nudng codziennoscig, przez zaprzeczanie jej rytualnym obowigzkom i powinnosciom,
nieprzynoszgcym emocjonalnych gratyfikacii.

Akceptacje codziennosci opisa¢ mozna jako refleksyine pogodzenie sig z jej cechami, ktore
nie sq postrzegane i waloryzowane jako zte. Jest to naturalny sposob bytowania cztowieka, nieunikniony,
ale nieucigzliwy, mogqcy stanowic miejsce i czas, w ktorym dokonujg sig akty autokreacyjne w obszarze
roznych rdl petnionych przez jednostke. Kazda czynnos¢ ma tu w swiadomosci cztowieka znaczenie rozwojowe,
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pod warunkiem, ze dobrze sig jg wykonuje, co moze petnic rownoczesnie dwie funkcje: autoterapeutyczng
i samorealizacyjng.

Analizujge ghebiej wskazane sposoby doswiadczania i waloryzowania codziennosci, mozna skonstatowac,
iz nie stanowig one altematyw, ale swoiste efapy uczenia sig przezywania codziennosdi, charakterystyczne
dla réznych pozioméw rozwoju. Poczgtkowa negacja, ucieczka i tendencia do zagtuszania dominujgcych
negatywnych emocji wyznaczanych przez ucigzliwg, nudng i przynoszgeq rozczarowania codziennosc, zaste-
powana jest stopniowo bezrefleksyjnym , zyciem chwilg” (hedonizm, konsumpcja) i korzystaniem z tego, co
codziennos¢ sama w sobie jednostce ofervje (chwile pozomego ,szczescia” zwigzane z emocjonalng gratyfi
kacig), by przeksztatcic sig w refleksyine doswiadczanie codziennosci jako petni ludzkiego Zycia (codziennos¢
jako naturalny wymiar ludzkiego Zycia, w ktérym dokonuig si¢ akty samorealizacyine), co determinuie jej po-
zytywng waloryzacjg i wyzwala pozytywne emoce.

Lycie cztowieka w spofeczeristwie sprowadza sig do Zycia codziennoscig, w ktdrej realizuig sig wszystkie
wartosci, cele, zadania i normy, i kidrej doswiadczanie stanowi pierwotng podstawe konstruowania whasnego
poglgdu na $wiat (Ferenz, 2003, 5. 17). Codziennos¢ w odniesieniu do podmiotdw jej doswiadczajgcych odnosi
sig natomiast do podstawowych kregow socjalizacyjnych (Ferenz, 2003, 5. 19), w ktdrych pierwszoplanowg
rolg odgrywa rodzina, o pézniej niebagatelng role gra tez szkota, fraktowana jako jeden z niezbywalnych ele-
mentow Srodowiska zycia cztowieka. Obie sfery codziennosci zycia socjalizowanej jednostki w r6zny sposdb sg
78 sobg pofgczone, ale tez i odmienne nieco w swych funkcjach. Rodzina bowiem oddziatuje na dziecko gfownie
przez mechanizm oparty na pozytywnych emocjach i odczuwaniu nigjawnych paradygmatow dziatan, ktore
mogg dziota¢ znacznie silniej niz informacje oparte na formule werbalizowania i racjonalizowania wymagari
i oczekiwari (Merton, 1982, 5. 221-222), ktdry to mechanizm wykorzystuje silniej szkota. Szkota ponadto staje
sig ,narzedziem” zaplanowanego i celowego przekraczania bliskiego i oswojonego dotqd $wiata wyznaczanego
przez krgg rodzinny, co dzieje sig gfownie w formie symbolicznej, o wigc dokonuie sig tu pierwsze oderwanie
od codziennosci wyznaczanej przez krgg rodzinny. Dziecko — uczen wchodzi wigc w Srodowisko szkolne jako
poczgtkowo niecodzienne, za$ niecodziennos¢ ta musi zostac poznana, zrozumiana, oswojona, stajqc sig sfop-
niowo zwykta (codzienna), przez swe zrutynizowanie i powtarzalnos¢ czynnosci w niej wykonywanych.

Codziennos¢ zycia szkoly — ogélne zafozenia teoretyczno-metodologiczne badan
To szkota musi wyposazy( dziecko w korzenie. ... aby mogto stang¢ mocno i rosngc.
Wyposazy¢ dziecko w skrzydta. .. aby mogto wzniesc sig w powiefrze
(McWhirter iin., 2001, s. 55).
Codzienne Zycie szkoty ujgto w perspektywie subiektywnej, czyli badano je w percepcii osdb bezposrednio
w nie uwikfanych — uczniow (pominigto perspektywe nauczycieli), doSwiadczajgcych w sposb specyficzny
roznych sytuacji wystepujacych w szkole, ze wzgledu na ich nieuprzywilejowang pozycie w jej strukturze

spotecznej (instytucja totalna).

Dla uczniow szkota stanowi przestrzen zycia, w ktdrej dominujgeg rolg odgrywaig nauczyciele, podejmuigcy
okreslone dziatania majgce stworzy¢ im warunki uczenia sig i rozwoju. Jest takze przestrzeniq fizyczng i inter-
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personalng w sposdb specyficzny zorganizowang, w ktdrej uczniowie doswiadczajg r6znych wydarzen i sytuacii,
majgcych znaczenie pozytywne lub negatywne rozwojowo (oficjalny i ukryty program szkoty).

Perspektywa patrzenia na codziennos¢ szkoty, przyjgta w tym opracowaniu, odnosi sig zatem gtownie
do oceny szkoty jako instytucii, sposobu jgj zorganizowania i warunkdw realizowania podstawowych jej funkgji,
dokonywanej przez uczniow, poprzez pryzmat jakosci ich skojarzen poznawczych i emocjonalnych, zwigzanych
7 7yciem codziennym szkoty.

Zatozono, 7e codziennos¢ Zycia szkoty analizowana moze by¢ bezposrednio w kategoriach skryptow
poznawczych, ktdre opisujg jg w formie negatywnych vs. pozytywnych przekonan na temat tego, czym
szkota jest (pierwsze skojarzenia) oraz zgeneralizowanych emocjonalnych ustosunkowan do doswiadczen
zwigzanych ze szkotg: pozytywnych vs. negatywnych (ujowniajgce sig uczucia). Kategorie skryptow poz-
nawczych wyznaczono w czgsci apriorycznie, kierujgc sig ich zobiektywizowang trescig, czyli potocznym zne-
czeniem pojec opisujgcych sytuacie szkolne, ze wzgledu na zwykle wystgpujgcy brak okreslen opisujgcych
ich subiektywne znaczenie (np. sprawdziany, nauczyciel, odpowiadanie przy tablicy, nauka, zdobywanie
wiedzy). Sposb waloryzacii instytucii szkoty okreslano, wykorzystujge wypowiedzi uczniow dotyczgce do-
swiadczanych emocji w sytuacjach szkolnych, kategoryzujgc je wedle kryterium znaku emocji (emocje pozy-
tywne vs. negatywne) oraz kierujqc si kryterium potencjalnego znaczenia przezywanych emocii dla dziotar
i zachowan ucznia w sytuacji szkolnej (emocje pasywizujgce — hamujgce dziatanie, emocje stymulujgce —
aktywizujgce).

Przyigto tez zatozenie, iz dla miodziezy w wieku Sredniej adolescencii szkota stata sig codziennoscig
oswojong, zrutynizowang i specyficznie doswiadczang, ale te specyfike dodatkowo komplikujg cechy rozwojowe
adolescenta, nastawionego opozycyjnie do propozycii dorostych, przejawiajgcego duzy krytycyzm wobec roz-
wigzan narzuconych przez doroste pokolenie (co odzwierciedla system szkolny) i tzw. ciggle niewygasty
idealizm motywujgcy do przeksztatcania Swiata wedle Swiadomie przyjgtych zatozen go optymalizujgeych.

Szkola w percepcji uczniow — empiryczne egzemplifikacje

Gdyby wszystkie szkoty byty wolne, a wszystkie lekcje nisobowigzkowe, to ufam,
ze dzieci same znalaztyby odpowiadajgey im poziom
(A.S. Neill, za: Sliwerski, 1998, s. 37)

Badaniami objgto uczniow szkét licealnych, ktdrzy formutowali whasne oceny funkcjonowania w szkole
w kategoriach poznawczych (skojarzenia zwigzane ze znaczeniem, jukie ma dla nich szkota), emocjonalnych
(ujowniajgce sig emocje w sytuacjach szkolnych). W takim ujgciu mozemy méwic tu o badaniu postaw uczniow
wobec szkoty (aspekt poznawczy, emocjonalny, z pominigciem aspektu behawioralnego). Badania prowadzono
na przetomie kwietnia i maja oraz we wrzesniu 2009 roku, w trzech celowo dobranych szkotach, ze wzgledu
na kryterium wielkosci Srodowiska zamieszkania (szkota wiejska — Zbrostawice, szkota w Sredniej wielkosci
miescie — Tarnowskie Gory, szkota w duzym miescie — Gliwice). Podstawowe cechy spoteczno-demograficzne
zestawiono w ponizszej tabeli (Tab. 1).
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Tabela 1. Cechy spoteczno-demograficzne badanych oséb (N=279)

Kategoria cech n %
) Dziewczgta 145 51,97
Plec

Chtopey 134 4803

Razem 279 100,0

Kosa I 106 37,99
1 173 62,01
Razem 279 100,00

16 7 25]

Wiek 17 123 44,09
18 149 5340
Razem 279 100,00

Wies 44 15,77

Miejsce Mate miasto 51 18,28
zamieszkanig Srednie miasto 95 34,05
Duze miasto 89 31,90
Razem 279 100,00

Irodho: opracowanie whasne

Badana proba jest wystarczajgeo zréznicowana pod wzgledem podstawowych cech spoteczno-demogra-
ficznych: pte¢ (kobiety — n=145, 51,97%, mezczyzni — n=134, 48,03%), wiek (16 lot —n=7, 2,51%,
17 lat—n=123, 44,09%, 18 lot —n=149, 53,40%), klasa (Il —n=1086, 37,99%, lll —n=173, 62,01%),
miejsce zamieszkania (wie$ — n=44, 15,77%, mate miasto — n=51, 18,28%, $rednie miasto — n=95,
34,05%, duze miasto — n=89, 31,90%). Pewna ,nadreprezentacja” miodziezy z wigkszych osrodkow
misiskich wynika z charakteru regionu (G6my Slgsk). Nie poddano badaniom uczniéw Klas pierwszych, zakte-
dujgc, iz bardziej Swiadomej oceny funkcjonowania szkoty mogg dokonac uczniowie, ktorzy majg wieksze
doswiadczenia w tym zakresie i przeszli wstepny efap adaptacii do warunkdw zycia w szkole.

1. Poznawcze wyznaczniki sposobu postrzegania codziennosci szkoty przez uczniow

Analizujgc charakter pierwszych skojarzen licealistow, odzwierciedlajgcych skrypty poznawcze opisujgce
szkotg, uzyskano wyniki pozwalajgee zakwalifikowac ich wypowiedzi do kilku kategorii: (a) opisujgcych funkcje
szkoty; (b) odnoszqcych sig do osob i jakosci relacji interpersonalnych wystepujgcych w szkole; () zwigzanych
7 przestrzeniq fizyczng szkoty (budynek, otoczenie); (d) odnoszgcych sig do systemu oceniania oraz organizacii
zajec szkolnych i ich konsekwenci; (e) okreslajgcych globalnie sposb waloryzacji instytucji szkolnej.
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Liczebnosci i rozkfad procentowy poszczegolnych kategorii ogdlnych i szczegétowych przedstawiono
w tabeli (Tab. 2) i na wykresie (Rys. 1).

Tabela 2. Skrypty poznawcze opisujgce szkote — ocena uczniow (N=279)*

Kategoria cech n %

Nauka, zdobywanie wiedzy 194 69,53

Rozwj osobisty, zainteresowania, ciekawos¢ 24 8,60

Matura i kariera edukacyjna 22 7,68

Funkcje szkoty Nowe doswiadczenia uczgce — refleksja nad zyciem 15 5,38
Miejsce spotkan — relacje interpersonalne 39 13,98

Ograniczanie i zatracenie siebie — misjsce , kaZni” 21 7,53

Przetrwanie — strata czasu 47 16,85

Razem 362 32,14

Nauczyciele 65 2330
Przyjaciele, znajomi, rowiesnicy 172 61,65

Osoby i jakos¢ relagii Myslqcy ludzie 4 1,43
inferpersonalnych Przymus i zniewolenie w relacjach 31 1,11
Rywalizacja 7 251

Wspdtpraca 3 1,08

Razem 282 25,04

) Duza szkofa — przyttaczajgca wielkoscig 12 4,30
Bu;iiyz/;i(r,mprszzisgxen Stary budynek — zaniedbany, nieestetyczny, smutny, posgpny 28 10,04
Klusa szkolna — zamkniecie, formalna atmosfera, obcos¢ 21 7,53

Razem 61 542
Sprawdziany, egzaminy 33 11,83

Ocenianie 22 7,88

System oceniania Nadmierne wymagania 16 573
Niesprawiedliwos¢ 7 251

Odpowiadanie przy tablicy 4 1,43

Razem 82 7,28

" Odsetki dla ogdlnych kategorii obliczano, biorg jako podstawe liczebnos¢ wszystkich wypowiedzi opisujgcych szkotg (N=1116),
10§ odsetki kategorii szczegotowych obliczano do liczebnosci préby (N=279).
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od. tab. 2
Elitarna 6 215
Ogdlna waloryzacja Przyjozna > 179
szkoty i doswiadczen Wspomnienia przyjemnych wydarzen 3 1,08
w szkole Rozrywko 10 358
Wakacje — ferie 3 1,08
Razem 21 240
Lekcja — rutynowa, nudna, stresujgca 12 4,30
Przerwa — wytchnienie, ulga, wolnos¢ 8 287
Zadania domowe, praca po lekcjach, zajgcia dodatkowe 31 1,11
Organizacja zajec (igzka praca, WySHBk 39 13,98
i jej konsekwencje Regulaminy i dyscyplina — wigzienie 16 573
Imeczenie, brak snu, wczesne wstawanie i dojazdy 112 40,14
Rutyna, codziennos¢, przykry i powtarzalny obowigzek 81 29,03
Iycie w ciggtym biegu — pospiech 13 4,66
Razem 312 2771

Trodho: opracowanie whasne

Dominujgeq kategorig postrzegania szkoty jest okreslanie jej przez funkcje, jokie petni w ich Zyciu (n=362;
32,14% ogotu wypowiedzi), przy czym zdecydowanie najczesciej wskazywane sq funkcje formalne,
w subiektywnej perspektywie emocjonalnie i znaczeniowo neutralne, choc obiektywnie pozytywne, takie jak:
nauka i zdobywanie wiedzy, mozliwos¢ uzyskania matury i miejsce, w ktorym realizuje sie kariera edukacyjna
(tgcznie — n=216; 77,41%). Widoczne jest tez w wypowiedziach uczniow relatywnie czeste negowanie
dydaktyczno-wychowawczych funkcii szkoty, przez okreslanie jej w kategoriach przetrwania i straty czasu
(n=47; 16,85%) oraz instytucii ograniczajgcej sponfaniczny rozwdj i powoduigcej unifikacie uczniow, czyli
,Zatracenie siebie” (n=21; 7,53%).

Niewielki jest natomiast odsetek wypowiedzi, ktdre wskazujg na subiektywnie pozytywng oceng realizo-
wanych przez szkote funkgji ksztategeych, np. rozwdj osobisty, wzbudzanie zainteresowania i ciekawosci
poznawczej (n=24; 8,6%), a takze funkcji wychowawczych, np. zdobywanie nowych doswiadczen uczqeych
(wychowujgcych) i swiadomej refleksji nad whasnym zyciem (n=15; 5,38%). Nieco silniej zaznacza sig w wy-
powiedziach uczniow uspotecznivjgea funkcja szkoty — misjsce spotkari z innymi ludZmi, budowanie relacji
inerpersonalnych, gtownie jednak dokonujgcych sig w grupie rowiesniczej, z pominigciem relacji z pokoleniem
dorostych — nauczycieli (n=39; 13,98%), co wskazuje posrednio na niebagatelng rolg szkoty w formowaniu
sig i poszerzaniu luki migdzygeneracyjnej.
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Szkota stanowi zatem dla uczniow codziennos¢ nieunikniong, ze wzgledu na formalnie realizowane
w niej funkcje, ale powodujgcg potencialne odczuwanie ,dolegliwosci” wynikajgcych z niedostatku funkdii
subiektywnie odczuwanych jako znaczgee dla rozwoju osobistego. Nie stanowi zatem codziennosci akcepto-
wanej, w kidrej dokonuiq sie rzeczy wazne i osobiscie znaczgce w subiektywnym odczuciu uczniow. Formalna
koniecznosc (nieuniknionosc) skorelowana z subiektywnym poczuciem zbednosci i dysfunkcjonalnosci, anali-
zowanej w aspekcie stymulowania osobistego rozwoju, moze powodowa, iz szkota ,odczuwana” jest subiek-
tywnie w kategoriach przymusu oraz traktowana jako swoista , putapka i wigzienie”.

Jako kolejna kategoria postrzegania szkoty pojawia sig jej ocena przez pryzmat organizacji zajec i jej
konsekwencji (n=312; 27,71% og6tu wypowiedzi). Dominujgce sq tu jednak zdecydowanie negatywne kon-
sekwencje w postaci zmeczenia, braku snu, wczesnego wstawania zwigzanego z koniecznoscig dojazdow
(n=112; 40,14%), co wigzane jest z poczuciem pospiechu i zycia w ciggtym biegu (n=13; 4,66%), doswiad-
czaniem sytuacii uczenia sig jako cigzkiej pracy i ogromnego wysitku, nie zas przyjemnosci (n=39; 13,98%).
Bezposrednio organizacja zajec postrzegana jest ogdlnie w kategoriach przymusu funkcjonowania w sytuacji
okreslanej jako rutynowa, w codziennosci opisywanej joko przykry, powtarzalny i ucigZliwy obowigzek (n=81;
29,03%), co wigze sig z uczestnictwem w lekcjach nudnych, rutynowo prowadzonych i dodatkowo stresujgcych
(n=12; 2,87%). Stqd nie budzi zdziwienia fakt, iz czgs¢ miodziezy szkote kojarzy gtownie z regulaminami
i zachowaniem dyscypliny, co powoduie, iz sytuacia szkolna doswiadczana jest metaforycznie jako , poczucie
uwigzienia” (n=16; 5,37), zas przerwa kojarzona bywa z poczuciem wytchnienia i wolnosci (n=8; 2,87%).

Mozna wigc zaryzykowac twierdzenie, iz formalizm postrzeganych funkji instytucji edukacyjnych moze
wzmagac doswiadczanie negatywnych konsekwencji odczuwanych w sytuacjach szkolnych, ze wzgledu na do-
minacjg instrumentalnej motywacji, joka wzbudzana jest w nich ze wzgledu na postrzeganie szkoty jako
migjsca, ktdrego nie mozna unikng¢ ze wzgledu na koniecznos¢ zdobywania wiedzy, zdania matury i dalszej
kariery edukacyinej (poczucie przymusu), ale ktdrego nie okresla sig jako miejsca pozytywnych i subiektywnie
znaczqeych doswiadczen wychowawczych i stuzgeych osobistemu rozwojowi.

Trzecig z kolei kategorig skojarzen poznawczych miodziezy licealnej, wigzgeych jej doswiadczenia zyciowe
76 szkofg, jest postrzeganie jej w perspektywie spotkania z osobami — zapewne znaczgeymi i jokocig reladi
interpersonalnych (n=282; 25,04% ogdtu wypowiedzi). Jest to kategoria najtrudniejsza do okreslenia, gdyz
2wykle mtodzi ludzie nie okreslali subiektywnego znaczenia owych spotkari z innymi ludZmi. Kierujqc sig jednak
potoczng wizjq szkoty, teoretycznymi przestankami opisujgcymi istote cechy relacji interpersonalnych w okresie
adolescencji (rwiesnicy jako osoby znaczqce w procesie autokreacji) i dostepnymi wypowiedziami, w ktorych
owo znaczenie sig ujawnito, mozna stwierdzic, iz jest to kategoria wyraznie bardziej pozytywnych skojarzen,
jednakze zdominowanych przez relacje miedzyrowiesnicze (n=172; 61,65%), ktdre wyraznie czgsciej opisywane
sq pozytywnie — przyjaciele, znajomi, a takze incydentalnie myslgcy ludzie, bez podmiotowego okreslenia, kim
sq — rowiesnikami czy nauczycielomi (n=4; 1,43%). Podmiotem czesto w sposob oczywisty kojarzgcym sig
7 sytuacig szkolng sq nauczyciele (n=65; 23,3%), jednakze konotacie i sposb waloryzowania nauczycieli zde-
cydowanie czesciej jest negatywny, co wskazuje generalnie na jakos¢ relacji: nauczyciekuczen, zdominowang
przez poczucie ambiwalencji. Pojawiaq sig takze w wypowiedziach uczniow bezposrednie skojarzenia zwigzane
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7 charakterem relacji wystgpujgcych w szkole, ktdre opisywane sg znow znacznie czesciej jako negatywne: od-
czuwanie przymusu i zniewolenia w relacjach — gtownie z nauczycielami, za$ bardziej incydentalnie z rowiesnikami
(n=31; 11,11%), a takze ocena owych relacii joko rywalizacyjnych (n=7; 2,51%). Incydentalnie pojawiajg sig
futaj wypowiedzi, wskazujgce na pozqdany i oczekiwany rezultat procesu wychowania, jakim jest wspdtpraca
i wspdtdziatanie w realizowaniu wspdlnie podejmowanych zadar (n=3; 1,08%).

Relacje interpersonalne jako niezmiemie istotny czynnik wyznaczajgcy jokos¢ doswiadczen w zyciu szkok
nym okresli¢ mozna jako nacechowane najwigkszym poczuciem ambiwalencji w kontekscie ich waloryzowania.
Owa ambiwalencio jednak zdecydowanie wyrazniej zaznacza sig w relacjach z nauczycielami niz z rowiesnikami,
choc i w tym drugim przypadku ujawnia sig w — zdecydowanie jednak incydentalnie wskazywanej — tendencji
do rywalizacji. Generalnie wigc jakosc relacji migdzyrowiesniczych mozna okreslic jako zblizong do pozgdanej
i oczekiwanej wychowawczo, jednak nie mozna postawic tezy, iz wynika to z pozytywnych oddziatywan (przy-
ktadu) $rodowiska nauczycielskiego, bowiem relacje uczniow w tym obszarze sg znacznie wyrazniej nacecho-
wane ambiwalencjg, nie sfanowig zatem dlo uczniow wzoru formowania ludzkich interakji.

Pozostate kategorie skojarzen poznawczych wystepujg wsrdd licealistow znacznie rzadziej, ale roznicuje
je znaczqco ich jokosc. Postrzeganie szkoty przez pryzmat systemu oceniania (n=82; 7,28% ogdtu wypo-
wiedzi) fczy sig znaczeniowo i logicznie ze sposobem organizacii zaje€, i podobnie jak w tej kategorii — zdo-
minowane jest negatywnymi skojarzeniami, wskazujgcymi na negatywng waloryzacje szkoty joko instytucji,
ktora kojarzy sig uczniom gtownie ze sprawdzianami i egzaminami (n=33; 11,83%), odpytywaniem przy
tablicy (n=4; 1,43%), stanowigcymi podstawe oceniania (n=22; 7,88%), ktdre dodatkowo postrzegane
jest joko niesprawiedliwe (n=7; 2,51%), za$ putap wymagan, stanowigcych kryterium oceniania postrzegany
jest joko nadmiernie wysoki (n=16; 5,73%). W rezultacie mtodziez ma poczucie nieadekwatnosci dokony-
wanych ocen, co uwidacznia sig m.in. w jej wypowiedziach dotyczgcych jokosci i charakteru zmian w systemie
szkolnym, ktdrych potrzebe wskazuje.

Jeszcze mniejsze znaczenie ma w percepcji mtodziezy przestrzen fizyczna szkoly — budynek i jej oto-
czenie (n=61; 5,42% ogdtu wypowiedzi), jednakze jest to kategoria zdecydowanie negatywnie waloryzowana,
choc wedle rdznych kryteriow: z dominujgcym odczuciem wynikajgeym z zaniedbania, braku estetykii , starosci”
budynku szkolnego (n=28; 10,04%), braku poczucia , zadomowienia” w klasie szkolnej, zwykle postrzeganej
przez pryzmat braku ciepta, swojskosci, mitej atmosfery, , zamknigcia” i obcosci (n=21; 7,53%) oraz poczuciem
zagubienia zwigzanym z wielkoscig szkoty (n=12; 4,3%). Przestrzen fizyczna szkoty, stanowigca wszak
wazny (cho¢ nie najwazniejszy) wymiar Srodowiska wychowawczego szkoty, postrzegana jest zatem jako
w rezultacie obca, nieoswojona, stgd wzmacnia¢ moze zgeneralizowane negatywne skojarzenia i sposob
doswiadczania sytuacji szkolnej jako trudnej i dyskomfortowej.

Zupetnie incydentalnie pojawiajg sig uogdlnione oceny szkoty i doswiadczen z nig zwigzanych (n=27,
2,4% ogétu wypowiedzi), a przy tym powigzane sq ze szczegdlnym typem waloryzowania pozytywnego,
wynikajgcego z potocznie funkcjonujgeych pogloddw na temat elitamosci jednej ze szkot, w ktdrych przepro-
wadzono badania (fgcznie: n=14; 5,02%). Ocena szkoty w kategoriach , rozrywki” trudna jest do zakwalifi-
kowania, ze wzgledu na brak rozwinigtych o subiektywne znaczenie okreslen 7rodet takiego skojarzenia (n=10;
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3,58%). Mozliwe wszakze jest tez, iz miodziez przypisuje temu pojgciu pejoratywne znaczenie, biorgc pod
uwage, iz z pewnoscig w potocznych definicjach — szkota nie petni funkji zabawowo-rekreacyjnych, a ponadto
w swaoisty sposob potwierdzajg fo powszechnie wystepujgce negatywne skojarzenia poznawcze, opisujgce do-
swiadczenia szkolne w kategoriach znaczen przeciwstawnych (przymus, obowigzek, wigzienie itp.).

waloryzacjo negatywna ‘ | 46,45
obojgmosc - formalizm | | | | | | | 27(87
waloryzacja pozytywna ] ‘ ‘ ‘ ‘ ‘\ 25,67
funkdje szkoly ] 132,14
osoby i jakos¢ relacji ] | | | | 25,04

budynek, przestrzei fizyczna | 5,42
system oceniania | 7,28

ogolna waloryzacja szkoty i doswiadczen A|:| 24

organizacia zajec i jej konsekwencje 1211
I I I I I
I

T

0 R T T T T S
Rys. 1. Kategorie skryptow opisujgcych i waloryzujgcych szkote w percepcji uczniow — rozktad procentowy (N=279)
Trodho: opracowanie whasne

Konkludujgc, codziennos¢ zycia w szkole jest postrzegana przez uczniow generalnie joko dokuczliwa,
trudna i niesatysfakcjonujgea, stod nietrudno przyjac wniosek, iz przyjmujg oni wobec Zycia szkolnego raczej
postawy wycofujge, ucieczkowe. Szkota zatem nie stanowi Srodowiska , wyboru”, ale Srodowisko ,przymusu”
dla badanych licealistow.

Przyiecie subiektywnych kryteriow waloryzacji wypowiedzi uczniow, z uwzglednieniem jedynie tych skojarzer,
7 ktdrych dato sig odczytac przypisywane im znaczenia waloryzujgce (negatywne vs pozytywne) i przypisanie po-
zostatym skojarzeniom, kidre miaty charakter ogdlnikowy, kategorii oceny: obojgtnos¢, formalizm postrzegania
szkoty — pozwolito wyodrgbnic trzy rodzaje ocen: waloryzacg pozytywng, negatywng i obojetnosc (Rys. 1). Uzyskane
wyniki swiadczg o zdecydowanej przewadze waloryzacji negatywnej (46,45%), stanowiqcej przestanke postaw
ucieczkowych, oraz o najnizszym poziomie waloryzacji pozytywnej (25,67%), co stanowi przestanke postaw
akeeptujgeych organizacie zycia szkolnego. Znaczqcy odsetek skojarzen, ktdre majq charakter formalny (27,87%),
2daje sig swiadczy(, iz badani uczniowie fraktujg szkotg jako ,, zto konieczne”, zas organizacie szkoty za ,niemoz-
liwg do zmiany”, co moze ewokowac postawy bierne, swiadczgee o pozomym przystosowaniu, wynikajgcym
7 poczucia bezradnosci (nic nie da sig zmienic) i wyzszej koniecznosci (zdobywanie formalnego wyksztatcenia).
Jest to swoista sakralizacjo codziennosci Zycia szkoty, lecz nie dokonuiqca sig przez ,hedonistyczne zatopienie sig
w danej jednostee rzeczywistosci”, ale przez , oportunistyczne przeczekanie” wyzwalane motywacjg instrumentalng.
Ten ostatni wniosek uprawomocnia analiza jakosci ujawniajgcych sie w codziennosci szkolnej emocii.
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2. Ocena 2ycia codziennego szkoty — typ i rodzaj emocji doswiadczanych przez uczniow w sytuacii szkolnej

Oceny emocji pojawiajgcych sig w odniesieniu do zycia codziennego szkoty dokonano, kierujgc sig dwoma
kryteriami: (a) znaku emocji (emocje pozytywne i negatywne); (b) charakteru ich potencialnego wptywu
na zachowania ucznia formalnie oczekiwane, pozgdane w sytuacji szkolnej, Swiadczgee o poziomie realizacii
wychowawczoksztategeych funkgi szkoty (emocie stymulujgce, aktywizujgce) oraz wptywu za zachowanie,
ktore w sytuacji szkolnej okreslic musimy jako niepozgdane (emocje pasywizujgce, hamuigce).

Przy czym analiza znaczenia rozwojowego poszczegdlnych typow emocji wymaga uwzglednienia obu
kryteriow, a jednoczesnie nawet w takiej sytuacii jest jedynie hipotetyczna i probabilistyczna, gdyz wymagataby
doktadniejszych analiz dotyczgcych zawsze indywidualnego sposobu reagowania (konstruktywnego vs destruk-
cyinego) uczniow na poszczegdlne sytuacie wyzwalajgce doswiadczane emocje (czego w fym opracowaniu
nie przeprowadzono).

Dokonana analiza uzyskanych wynikow (Tab. 3, Rys. 2) wskazuje na wyrazng dominacje negatywnych
uczuc (n=856; 85,77% ogdtu wypowiedzi) i relatywnie niemal incydentalne ujawnianie sig emocji pozytywnych
(n=142; 14,23% ogétu wypowiedzi) oraz przewage emocji o charakterze pasywizujgcym (n=749; 75,05%
0g6tu wypowiedzi) nad emocjami stymulujgcymi do dziatania — konstruktywnego lub destrukcyinego (n=249;
24,95%). Prosto rzecz ujmuiqc, codziennos¢ zycia w szkole jest dla uczniow wysoce frustrujgea, a przy tym
ewokuie raczej postawy bieme i bezradnosciowe (pozome przystosowanie) wobec nieakceptowanych sytuaji
szkolnych wywotujgcych frustracjg.

Potwierdza ten wniosek zdecydowana dominacja emocji negatywnych o charakterze pasywizujgcym
(n=723; 72,44% ogdtu wypowiedzi), co odzwierciedla sytuacie, w ktdrej jednostka wyraznie nie akceptuje
pewnych aspektow funkcjonowania szkoty, ale nie reaguje na nie, stgd doswiadcza wewngtrznego konfliktu,
ktdrego nie jest w stanie rozfadowac — ani w sposb konstruktywny (proby zmiany sytuacji), ani destrukcyjny
(roztadowanie emocji np. w formie zachowari agresywnych). Stosuje zatem strategie , biemej ucieczki” od pro-
blemdw, mogqcej skutkowac poszukiwaniem zastepczych form roztadowania negatywnych emocji, np. przez
wykorzystywanie ,,chemicznych znieczulaczy” (Srodki psychoaktywne) lub , zachowar stricte hedonistycznych”,
zagtuszajgcych doswiadczane konflikty ,tu i teraz” (rozrywka, zabawa, ucieczka od obowigzkow). Jest to
strategio najbardziej szkodliwa, czyli destrukcyina rozwojowo dla stosujgeych jg podmiotéw (mozliwy i praw-
dopodobny jest tu rozwdj zaburze o charakterze intemnalizacyjnym, ograniczajgcych autokreacie — szkodliwych
indywidualnie).

Tabela 3. Typ i rodzaj emocji do$wiadczanych w szkole przez uczniow (N=279)"

Kategoria emocji n %
Negatywne Nadmierny stres, frustracja 212 75,99
— pasywizujgee Nieche 64 22,94

™ Odsetki dlo ogdlnych kategorii emoci obliczano, biorgc jako podstaweg liczebnos¢ wszystkich wypowiedzi opisujgcych emocje
wyzwalane w szkole (N=998), zas odsetki szczegdtowych kategorii emogii obliczano do liczebnosci proby (N=279).
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od. tab. 3

Rozczarowanie 15 538

Niezadowolenie 12 4,30

Strach, niepokdj, lek 147 5269

Monotonia, nuda, znuzenie, demotywacjo 128 45,88

Apatia, przygnebienie 14 5,02

Obojetnos¢ 15 5,38

pﬂ:‘yevgi%\g?: (: 0 Bezradnos¢ 14 5,02
Niepewnos¢ 34 12,19

Iwatpienie, rezygnacja 9 3,23

Smutek 38 13,62

Uczucie odmiennosdi, nieprzystosowania ) 215

Wstyd, zazenowanie 5 1,79

Obrzydzenie, wstret 10 358

Razem 723 7244
Irytacja, zdenerwowanie 56 20,07

Negatywne Gniew, ztos¢ 43 15,41
— stymulujgce Nienawisc 1 394
Bunt wynikajgy z rozgoryczenia 23 8,24

Razem 133 1333

Poczucie bezpieczenstwa i spokoju 7 251

B Ezzwwl\gxxe Poczucie powagi 5 1,79
Zadowolenie 14 5,02

Razem 26 261
Fascynacia, entuzjazm, rados¢ 98 35,13

Pozytywne Poczucie dumy 4 1,43
— stymulujgce Mobilizacja 5 1,79
Satysfakeja z dokonari 9 323
Razem 116 11,62

Irédto: opracowanie wiasne
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Potwierdza to wnioskowanie charakter dominujgcych emocii ewokowanych w sytuacjach szkolnych:
nadmierny stres i frustracja (n=212; 75,99%), strach, niepokdj, lek (n=147; 52,69%), niepewnos¢ (n=34;
12,19%), smutek (n=38; 13,62%), zwqtpienie, rezygnacia (n=9; 3,23%), apatia i przygnebienie (n=14;
5,02%), monotonia, nuda, znuzenie, demotywacja (n=128; 5,88%), ktorym towarzyszy poczucie niecheci
(n=64; 22,94%), wstydu i zazenowania (n=5; 1,79%), obrzydzenia, wstretu (n=10; 3,58%), moggce
powodowac poczucie rozczarowania (n=15; 5,38%) i niezadowolenia (n=12; 4,3%), lub poczucie nieprzy-
sfosowania, odmiennosci (n=6; 2,15%), a takze ostatecznie poczucie bezradnosci (n=14; 5,02%) lub po-
wigzane z nim zobojetnienie (n=15; 5,38%).

Jako kolejne pod wzglgdem czgstotliwosci wystgpowania ujawnily sig emocje negatywne — stymulujgce
(n=133; 13,33% ogdtu wypowiedzi), ale ich charakter wskazuje raczej na ich indywidualng — choc posrednig
— destrukcyjnos¢ rozwojowg i destrukcyjnos¢ potencialnych zachowar wobec instytucii szkolnej. Emocie te sg
wzglednie jednorodne, oceniajgc je pod wzgledem typowych i mozliwych reakdji roztadowujgcych napiecie,
stanowigcych efekt ich doswiadczania. Pozytywnym aspektem ich ujowniania jest brak ich zalegania, a wigc
sq one mnigj indywidualnie szkodliwe. Wigkszos¢ wypowiedzi uczniow dotyczy zatem irytacji i zdenerwowania,
iakiego doswiadczajg w codziennym Zyciu szkolnym (n=59; 20,07%) i ich pochodnej, a wiec gniewu i ztosci
(n=43; 15,41%), ktdre w skrajnych przypadkach mogg przeksztatic sig w nienawis¢ (n=11; 3,94%), bedqcg
zgeneralizowang i bardziej utrwalong postawg wobec szkoty. Relatywnie czgsto w tej kategorii emocii ujawnia
sig bunt wynikajgcy z rozgoryczenia (n=23; 8,24%), ktory jednak niekoniecznie musi mie¢ aktywny i kon-
struktywny charakter, zwigzany z tworzeniem i propagowaniem nowych rozwigzan, zgodnych z osobistymi
oczekiwaniomi i preferencjami.

stymuice # 195

pasywizujgce ] 75,0

pozytywne 14,23
negatywne 185,17
pozytywne-stymulujgce /11,62

pozytywne-pasywizujgce [ ] 2,61

negatywne-stymulujgce 13,33

negatywne-pasywizujgce

: | 72,44

I I I I I
T T T T T

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Rys. 2. Typ emocji wyzwalanych w szkole w percepcji uczniow — rozkfad procentowy (N=279)
Irodho: opracowanie whasne
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Relatywnie niewielki jest odsetek emocji pozytywnych o charakterze bezposrednio stymulujgcym
do dziotar samodoskonalgcych i autokreacyjnych, zgodnych z formowang przez szkote wizjg rezultatow wy-
chowawczych (n=116; 11,62% ogétu wypowiedzi). Dominujgce emocje opisywane sq przez uczniow jako:
fascynaca, entuzjazm i fowarzyszgea im rados¢ (n=98; 35,13%). Niewgtpliwie powoduig one poczucie mo-
bilizaci do dziatania (n=5; 1,79%), stanowigc jednoczesnie podstaweg poczucia satysfakii z osobistych dokonan
(n=9; 3,23%) i poczucia osobistej dumy (n=4;1,43%), osigganej w instytucjach edukacyjnych. Jednakze nie-
trudno zauwazy¢, ze sq to jedynie incydentalnie pojawiajgce sie wypowiedzi, co budzi uprawniony niepokdj,
wynikajgcy z ewidentnego, choc subiektywnie odczuwanego przez uczniow, poczucia dysfunkcjonalnosci tego,
co w codziennym Zyciu szkolnym uzyskato status , powszechnosci” i ,naturalnosci”.

Najmniej emocji ujawnianych przez uczniow zakwalifikowano do ostatniej, dyskusyinej typologicznie
kategorii — a wigc emoji pozytywnych, o charakterze , pasywizujgeym”, ktdre jednak nie majg charakteru
dysfunkcjonalnego w tym sensie, iz nie stanowig podstawy blokowania dziatari, a jedynie wigZq sig z pozytywnymi
warunkami rozwoju, kfore okreslajg stan poczucia bezpieczenstwa (n=26; 2,61% ogdtu wypowiedzi), ale nie
wyznaczajg bezposrednio motywacji aktywizujgcej dziatania somodoskonalgce. Poczucie zadowolenia (n=14;
5,02%), dominujgce w tej kategorii emocii, a takze bardziej incydentalnie ujawniajgce sig poczucie bezpieczer
stwa, spokoju (n=7; 2,51%) i poczucie powagi (n=5; 1,79%), wyznaczajq raczej dziotania majgce na celu ze-
chowanie swoistego stafus quo, niz aktywizujg do podigcia wysitku rozwojowego (nie dynamizujg rozwoju).

Refleksja koricowa — czy szkota moie realizowac swe funkdje w sytuacii jej zdeprecjonowania
przez podmioty edukacyjne?
(o z etykg nauczycieli? Szkota mogfaby by¢ oceniana po wyrazie twarzy jej uczniow,
 ni po wynikach egzamindw
(A.S. Neill, za: Sliwerski, 1998, 5. 191)

Pierwsza i jedyna — logicznie nasuwajgca sig po tych jakze ogdlnikowych analizach wypowiedzi uczniow
dotyczqcych szkoty — odpowiedz musi by¢ negatywna, ale kwestia ta jest bardziej zfozona, zalezna od tego,
jak rozumiemy postannictwo szkoty i w jaki sposob zdefiniujemy cele, ktdre sobie stawia. Dobrg egzemplifikacjg
tego problemu sg stowa Alexandra Sutherlanda Neilla (za: Sliwerski, 1998, 5. 237): , Swego czasu musiatem
zaprzestac nauczania starszych dzieci, poniewaz protestowaty, Ze moje metody nie pomogg im zdac egzami-
nw; stuszna krytyka, potepiajgca nie mnie, ale zmartych, ktorzy utozyli tematy egzaminacyjne z tego przed-
miotu”. Wspdtczesna szkota niewgtpliwie nastawiona jest na realizacjg formalnych celow, a wigc formalnego
przygotowania uczniow do zdawania kolejnych egzaminw i przekraczania kolejnych szczebli edukacyjnych,
ale z pewnoscig mniej skoncentrowana jest na catosciowym rozwoju i przygotowaniu do zycia w catej jego
ztozonosci.

1 psychologicznego punktu widzenia negatywne skrypty poznawcze i negatywne emocje doswiadczane
w sytuacji szkolnej — dominujgce w perspektywie doswiadczania Zycia codziennego szkoty wsréd badanych
uczniow — z pewnoscig nie stuzg indywidualnemu rozwojowi mtodego pokolenia, ewokujgc niewgtpliwie wiele
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zjawisk destrukcyjnych, wynikajgcych z poczucia przymusu i pozomego, instrumentalnego przystosowania sig
do wymagan szkolnych. Uczymy zatem tego, czego nie chcemy uczy¢: instrumentalizmu, oportunizmu, kreujemy
postawy manipulatorskie, zas niewgtpliwie nie jestesmy w stanie osiggngc stanu, okreslanego przez Jozefa
Kozieleckiego (1987, 1997, 2007) jako niezbywalny i konieczny w wychowaniu nowego pokolenia, ktore musi
bezposrednio zmierzy¢ si¢ z niegoscinnym Swiatem, czyli nie wykreujemy w ten sposéb cztowieka fransgre-
syinego, przekraczajgeego bariery osobiste i bariery stawiane mu przez 6w niegoscinny psychologicznie $wiat.

1. Jesli zaktadamy, ze ksztott edukacji wyznacza formalizm procesu nauczania i obiektywne wyniki
egzaminw, mierzone wymiemym sukcesem edukacyjnym — w mniejszym stopniu ktadziemy nacisk na ogolny
Klimat szkoty i sposab jej percepcji przez ucznia. Co wigcej, zapewne nawet nie mamy na fo czasu w codzien-
nosci szkolnej. Jednak nawet wowczas jokos¢ ksztatcenia i jego rezultaty wyznaczane sq przez doswiadczanie
codziennego Zycia w szkole, choc potwierdzen empirycznych tego faktu miec nie mozemy, bo nie wiemy, jak
mogtoby by¢ (wielkos¢ sukcesu edukacyjnego, mierzonego obiektywnie), gdyby byto inaczej, bo nie jest.
Mozemy jedynie a priori zaktadac, ze byfoby lepiej, poniewaz wiemy, ze motywacja wewngtrzna do uczenia
sig i klimat spofeczny szkoty, wyznaczajgee akceptacie zycia codziennego w szkole, przektadajg sig na jakos¢
rezultatow edukacyjnych, nawet tych ujgtych formalnie. Rudolf H. Moos (1975) wskazuje, iz stosunki inter-
personalne w obrebie instytucii i nastawienie kadry pedagogicznej na zaspokajanie potrzeb i aspiracji uczniow
(mozliwos¢ rozwoju osobistego uczniow) stanowig warunki prawidtowego Klimatu spofecznego szkoty, deter-
minujgcego mozliwos¢ realizowania jej funkaii (takze formalnych).

2. Jesli zaktadamy, ze szkota ma petnic postannictwo (funkcje) ksztatcenia i wychowania mtodego czfo-
wieka, przygotowania go do Zycia w spoteczeristwie i realizowania petni osobistych potencatow rozwojowych,
a przy tym uczynic go transgresyjnym, co wydaje sig koniecznym i niezbywalnym warunkiem prawidtowego
funkcjonowania w Swiecie ponowoczesnym: nieprzewidywalnym, zmiennym i coraz bardziej zrdznicowanym
— wowczas szkota musi stanowic swoisty mikrokosmos, Srodowisko Zycia, w ktorym zdobywamy nie tylko
wiedzg, ale uczymy sig Zycia, egzemplifikowanego przez rozwigzywanie problemow réznej natury. A to moze
odbywa sig jedynie w klimacie akceptacji, zyczliwosdi, braku poczucia zagrozenia, wzajemnego porozumienia
i poczucia podmiotowosci, ktdrych niewgtpliwie w szkole brakuje, czego wybidrczg empiryczng egzemplifikacie
przedstawitysmy w tym opracowaniu.

Perspektywa patrzenia na czynniki wyznaczajgce jakosc Srodowiska wychowawczego wyznacza w pew-
nym stopniu koniecznosc systemowej analizy $rodowiska szkolnego (Drozdzowicz, 1999; Tryjarska, 2000),
gdzie funkcjonowanie instytucii jest bezposrednio zwigzane z procesem jej rozwoju i oceng stopnia jej efek-
tywnosci, na co skfada sig wiele roznych elementow. Efektywnos¢ te bowiem wyznaczajg wzory inferakdi
umozliwiajgcych wykonywanie przypisanych instytucji zadan w sposb satysfakcjonujgey dla wszystkich jej
cztonkdw, co determinuje efektywnos¢ wychowawczg (mierzong rozwojem ucznia i poczuciem satysfakci wy-
nikajgcym z osiggniec szkolnych), a takze poczucie satysfakji i eliminacig syndromu wypalenia zawodowego
kadry pedagogicznej.

Systemowe ujecie Srodowiska wychowawczego wyznacza traktowanie instytucii szkoty jako ukladu
wzajemnych zaleznosc migdzy poszczegdlnymi jej elementami, ktdre fgcznie determinujg jakos¢ jej funkcjo-
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nowania (realizacie celow), stod dla zrozumienia, wyjasnienia i oceny jej dziatania konieczne jest uwzglednienie
zardwno warunkow strukturalnych, organizacyjnych, jok i osobowych, wyznaczanych przez wzajemne zaleznosci
migdzy zachowaniami uczniow i nauczycieli. Patrzy sig tu na instytucie szkoty joko catosé, w ktorej kazdy
iej element ma specyficzne znaczenie dla catosci systemu (aktywnie oddziotuje na inne elementy), ale tez
podlega ich oddziatywaniu na zasadzie sprzgzen zwrotnych. Model systemowy zaktada koniecznos¢ zmiany
sposobu postrzegania funkcjonowania instytucji szkoty, gdyz warunkiem prawidtowego jej dziatania jest
subiektywne postrzeganie jej wymiarow przez r6zne jej podmioty, std wykorzystuie sig tu rozne perspektywy
widzenia problemdw (uczniéw i kadry pedagogicznej). Wydaje si jednak, iz podstawowg perspektywg
w ocenie jakosci Zycia szkoty jest ocena uczniow, ktdrych rozwdj jest jej celem podstawowym, niemozliwym
do zrealizowania w sytuacii negatywnych postaw, jakie uczniowie wobec szkoty przyjmujg. Gtownym obszarem
dziotania , dorostych wychowawcow” powinna by¢ zatem zmiana sposobu percepcii szkoty przez uczniow, jed-
nak nie jest to mozliwe bez dokonania zmian w ksztafcie jej funkcjonowania, a gtownie zmian w jakosci relacji
nauczycieluczen”, ktora fo relacja zawsze stanowi najwazniejsze ogniwo procesu wychowawczego.

Konkluzie te zakorczymy stowami przywotywanego niejednokrotnie wezesniej Alexandra Sutherlanda
Neilla (za: Sliwerski, 1998, s. 11), kt6ry za podstawowy czynnik zmiany szkoly uznaje whasnie relacjg
pomigdzy podmiotami edukacyjnymi, wskazujgc, ze: ,Najwigkszg reformg, jakiej wymagajg nasze szkoty,
jest usunigcie przepasci, ktora dzieli miodych i starych, przyczyniajge sie do podtrzymania patemalizmu”,
a takze dokonujgc prostej diagnozy przyczyn tego stanu rzeczy w nastgpuigeych stowach (za: Sliwerski, 1998,
5. 45): ,Przez cate lata zastanawiatem sig, dlaczego miliony nauczycieli nie pojgly tej prostej prawdy i nie
pozwolity dzieciom dorasta¢ na swoj whasny sposéb i we wiasnym tempie. By¢ moze nie potrafili, poniewaz
musieliby zaangazowac w swg pracg whasng osobowos¢”. A to jest niewgtpliwie trudne i niestety z dwdch
podstawowych powoddw: po pierwsze, musieliby chcie¢ i umiec (motywacja i kompetencje), a po wtdre, mu-
sieliby miec co zaproponowac (osobowosc).
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Summary
School as the living environment and daily reality of a student — a theoretical analysis
and empirical exemplification of the ways students perceive and evaluate school

The authors of this paper present analyses of everyday school life as seen from the perspective of students
who, due o an unprivileged position in a school's social structure (a total institution), encounter various school
situations. Providing students” perspective on school everyday life, the present authors focus predominantly
on the ways the examined individuals evaluate school as an institution (a total one), view its organizational
structure and the conditions in which its fundamental functions are fufflled (students” cognifive and emotional
associations related to everyday school life).

As a result of the studies it was discovered that students view everyday school life as unbearable, hard and
unsatisfactory, and consequently they adopt such attitudes as withdrawal or escape. School is perceived as
the environment that favours “obligation” rather than an “option”. The research results also reveal a strong
tendency among the subjects towards negative and ambivalent valorization, and a very low level of positive
valorization. Analysis of the students” emotions related to school everyday life indicated that negative emotions
prevail over positive ones, and the examined individuals tend to display passive (destructive) emotions rather
than the ones which stimulate them to take action (constructive emotions). The research results prove that
school everyday life is extremely frustrating for students. Moreover, it engenders such attitudes as helplessness
(feigned adaptation) and passivity, which the students adopt in response to highly unacceptable school
situations which evoke frustration; and fails to motivate them to take actions imed af reshaping school.

Key words: young people, school, total institution, valorization of school, emotions released in school situations
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Internet jako przestrzen indywidualnych wyborow zyciowych

Problematyka nawigzywania relacji w Internecie, takze relacji infymnych, jest czgsto podejmowana
we wspotczesnych naukach spotecznych. Ksigzka Kamili Kacprzak i Romana Lepperta, Zwigzki mitosne w sieci.
Poszukiwanie partnera Zyciowego na portalach randkowych, jest interesujgcym glosem w toczonej debacie.
Autorzy dali mozliwos¢ wypowiedzenia sig na tamach swojej ksigzki pieciorgu mtodym ludziom, korzystajgcym
7 portalu randkowego Sympatia.pl. Probka zostata , dobrana ze $wiadomoscig, Ze nie jest reprezentatywna
dla catej populacji” (Kacprzak, Leppert, 2013, s. 74). Taki sposob doboru probki, a takze charakter badan jo-
kosciowych w ogole przesqdzajg o tym, ze uzyskane wyniki nie mogg by¢ przenoszone na wszystkich mtodych
ludzi korzystajgcych z portali randkowych. Niemniej, silng strong przeprowadzonych i zaprezentowanych badan
jest pogfebione zrozumienie tego, jak piecioro mtodych ludzi postrzega Intemet, a w nim mozliwosci zawierania
mitosnych zwigzkow. Analiza wynikéw badari jest wartosciowa poznawczo nie tylko z punktu widzenia tego,
co respondenci mowig, ale takze tego, co przemilczajg.

Czym jest Intemet? W literaturze pedagogicznej znajdujemy roznorodne opisy Infernetu. Stéphanie de
Vanssay, autorka piszgca we francuskim periodyku Les Cahiers pédagogiques, zatytutowata swoj tekst
na temat Intemetu: Czy Infemet to nowy Dziki Zachdd? Odniesienie do tego miejsca i tego czasu nie jest przy-
padkowe. Wielu komentatorow $wiata wirtualnego podkresla permanentny deficyt zaufania oraz jowne bezprawie
w nim panujgee. Niezaleznie od oczywistych naruszen przepisow prawa i zasad etyki, wystepujgcych w Infernecie,
ujawniajg sie tez tam powazne dylematy o charakterze normatywnym, weigz dalekie od mozliwosci bezstronnego
rozstrzygnigcia. Wsrod tych dylematow jest wiele takich, ktdre s bezposrednio zwigzane z problematykg ome-
wiang w ksigzce Kamili Kacprzak i Romana Lepperta. Na przyktad transparentnosc. Jest to norma, do ktdrej
powinnismy dgzy¢ w zyciu spotecznym, jednak nie oznacza fo, Ze kazda prawdziwa informacja powinna by¢
vjawniana w Infernecie. Pamigtamy, jok wiele kontrowersji pojawito sig w zwigzku z opublikowaniem w sieci
tajnych dokumentdw amerykariskich stuzb specjalnych (afera Wikileaks). Przechodzqc z poziomu publicznego
na prywatny, mozna zapytac, czy rowniez przy zawieraniu zwigzkow mitosnych w sieci powinnismy przestrzegac
zasady transparentnosci? Oczywiste jest, ze nikt nie chee sig natkng¢ na informacie nieprawdziwe, jednak trudno
oczekiwac, ze uczestnicy flirtu jawnig od razu wszystkie informacje o sobie. Nie robimy tego rowniez w relacjach
bezposrednich, budujgc swaj obraz w taki sposab, aby byt pozytywnie odczytany przez otoczenie.
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Innym dylematem, z ktGrym trzeba sobie poradzic, korzystajgc z Intemetu, jest napigcie migdzy wolnoscig
a kontrolg. De Vanssay pyta wprost, czy lepiej jest by¢ wolnym w Intemecie, ktdry jest catkowicie poza kontrolg
administratordw, a tym somym wystawia uzytkownikow na szereg niebezpieczenistw, czy tez korzystnijszg
rzeczq jest zgodzic sig na czesciowe ograniczenie wiasnej wolnosci, uzyskujgc w zamian za to poczucie bez-
pieczenstwa. Jezeli przyjmiemy te drugg mozliwosc, to od razu stajemy wobec dylematu, kto i w jaki sposdb
ma kontrolowac Intemet, i czy naszg jedyng obrong przed takg kontrolg bytoby niekorzystanie z niego. Te py-
tania sq jok najbardziej whasciwe w kontekscie nawigzywania i utrzymywania relacji intymnych w Intemecie.
Kontrola w tym obszarze wydaie sig szczegdlnie kontrowersyjna. Nikt nie Zyczytby sobie, by jego ptyngce
7 gtebi serca wyznania, przekomarzanie sig czy bezposrednie lub zawoalowane propozycje seksualne byly
kontrolowane przez jakis organ infernetowego nadzoru. To zastrzezenie nie moze by¢ jednak absolutne, gdyz
pewne komunikaty o tresci seksualnej, na przyktad te kierowane do mafoletnich ponizej pigtnastego roku zycia
lub niepetnosprawnych intelektualnie, muszg by¢, zgodnie z prawem, skutecznie rozpoznawane i blokowane.

Jeszcze innym dylematem, o ktdrym trzeba w tym miejscu powiedziec, jest dylemat wolnosci i alienacii.
(zy wkraczajge w przestrzen Infernetu, chronimy swojg wolnos¢, zwtaszcza wolnos¢ do uzyskiwania i przeke-
zywania informacji, czy tez zostajemy tej wolnosci pozbawieni, alienujemy sig, tracimy kontakt sami ze sobg.
Francuska Deklaracja Praw Cztowieka i Obywatela z 1789 roku w artykule 11 stanowita: Swobodne wyrazanie
mysli i poglgdow jest jednym z najcenniejszych praw Cztowieka: kazdemu Obywatelowi przystuguje wigc wol-
nos¢ stowa, pisma i druku, a odpowiada tylko za naduzycie tej wolnosci w przypadkach okreslonych w ustawie.
Zosadg jest zatem wolnos¢ wypowiedzi, zas wszelkie ograniczenia tej wolnosci muszq by¢ uzasadnione.
Problemem jest wszakze to, ze im bardziej afirmujemy swojg wolnos¢ w sieci, im bardziej , jesteSmy sobg”,
ukazujgc whasne preferencie, na przyktad polityczne czy seksualne, tym bardziej stajemy sig bezbronni wobec
19znego rodzaju manipulacii, naciskow czy oszustw. Sg tacy uzytkownicy siedi, ktdrzy gromadzq informacje
na nasz temat po to, by zdoby¢ nad nami przewage, by umiejgtnie nas do czegos przekonac, od czegos odwies¢
lub po prostu fatwiej nam cos sprzedac. i, ktdrzy bardzo duzo o nas wiedzg, mogg wykorzystac te wiedze
w sposob dla nas szkodliwy. Z kolei budowanie wirtualnych tozsamosci poteguie bycie poza sobg, umozliwia
2wielokrotnienie przyjmowanych tozsamosci, moze powodowac zagubienie realnego wymiaru tozsamosd,
czyli bycia sobg.

Jak na tle tego, co powiedziano, przedstawia sie tytutowe zjawisko przeanalizowane w ksigzce Kamili
Kacprzak i Romana Lepperta? Odwotam sig w tym punkcie do mysi jednego z najbardziej radykalnych krytykow
spofeczenistwa postindustrialnego w Stanach Zjednoczonych i Europie Zachodniej, Ivana lllicha (1926-2002),
ktorego koncepcje analizujg od wielu lat. Illich byt myslicielem na wskros oryginalnym, tgczgcym w swoich
przemysleniach gtebokg, autentyczng wiare religiing z bezkompromisowg krytykg wspdtczesnych mu zachodnich
spoteczeristw postindustrialnych. Gtowng tezg, ukierunkowuigcg jego myslenie, byto przekonanie, ze problemy,
ktdre przezywa Swiat Zachodu, biorg sig z wypaczen myslenia religiinego, Ze Swiat, w ktérym zyjemy, jest
wykrzywionym obrazem chrzescijaristwa. Jezeli cheielibysmy ten Swiat naprawic, musieliby$my wrdcic do zy-
wotnych Zrodet religii. Dla lllicha okresem, w ktorym te Zradta byty najbardziej dynamiczne i czyste, byto Sred-
niowiecze. Spofeczefistwo Sredniowieczne byto punktem odniesienia dla wielu jego koncepcii, cenit w nim jego
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doskonate ustrukturyzowanie, oparte na pojeciu cnoty, zorganizowane wokdt rodzin, cechow i gildii, gdzie
kazdy cztowiek znat swoje miejsce, a moralne postawy jednostek byty kontrolowane przez wspdlnote. Z tego
wzgledu mozna jednoznacznie uznac lllicha za perenialistg. Byt wiec lllich nieprzejednanym krytykiem spofe-
czefistw zachodnich, co upodabniato go do przedstawicieli szkoty frankfurckiej, a jednoczesnie cztowiekiem
gteboko uduchowionym, co stawiato go w jednym rzedzie ze Sredniowiecznymi mistykami oraz wspétczesnymi
idealistami.

Pierwsze skojarzenie po lekturze ksigzki Kamili Kacprzak i Romana Lepperta, i odniesieniu jej przestania
do spuscizny Ivana lllicha, dotyczyto pojecia sieci. W ksigzce Spofeczeristwo bez szkofy (Odszkolnic spofeczer-
stwo), wydanej przez lllicha w 1971 roku, rozdziat V! jest zatytutowany Sieci nauki (Learning Webs). Pojawia
sig tu takie samo stowo jak w wyrazeniu World Wide Web (ogolnoswiatowa siec), wskazujgcym na podstawowg
aplikacig, na ktdrej opiera sie dziatanie Interetu. To podobiedstwo, potwierdzone koncepcjami rozwijanymi
przez lllicha, sktonito wielu do nazwania tego mysliciela prorokiem rewolucii cyfrowej. Piszqc o sieciach nauki
(uczenia sig), lllich odnosi si¢ rzecz josna do sposobu przyswajania sobie wiedzy i umiejgtnosci, nie do sposobu
nawigzywania relacji mitosci. Pisze, ze podstawowq funkcjg odszkolnionego spoteczeristwa bedzie zapewnienie
obywatelom mozliwosci rozwijania ich naukowych i praktycznych zainteresowan poprzez uczestnictwo w wie-
lorakich sieciach uczenia sig, w ktdrych uczestniczy¢ bedg wszyscy inni zainteresowani danym zagadnieniem.

Sieci doboru parterow dziatatyby w bardzo prosty sposéb. Uzytkownik podawathy swoje nazwisko i adres
oraz opisywat dziatalnos¢, do ktérej poszukuje partnera. Komputer odsylatby mu nazwiska i adresy wszystkich,
ktdrzy zostawili takie samo zapytanie. Jest rzeczq zadziwiajgcg, Ze tak prosty mechanizm nigdy nie znalazt
zostosowania na szerszq skale w wartosciowej spotecznie dziatalnosa (lllich, 2010, 5. 155).

Ivan lllich przyznaie, Ze wielu jego kolegw z niechecig odnosi sig do idei , bezosobowej sieci uczenia sig”.

Niektdrych bardzo tatwo zdenerwowac, proponujgc spontaniczne spotkania niezwigzane z Zyciem miejscowej
spofecznosci. Inni nie zareagujg najlepiej na uzycie komputera do sorfowania i dobierania zainteresowan
skatalogowanych, poniewaz uwazajg, Ze ludzi nie nalezy tgczy¢ w tak bezosobowy sposob (lllich, 2010,
5. 157-158).

lllich broni jednak swojej koncepcji, wskazujgc na to, Ze uczestniczenie w wielorakich grupach zaintere-
sowarn, wyjscie poza krgg najblizszych znajomych i sgsiadow, poza spotecznos¢ lokalng jest doswiadczeniem
ubogacajgcym.

Stawianie wymagan tylko spotecznosci sgsiedzkiej moze, w rzeczywistosci, zredukowa istotny wyzwalajgcy
aspekt zycia migjskiego — mozliwos¢ uczestniczenia jednoczesnie w kilku uczgeych sig grupach. Oprdcz tego
ludzie, ktdrzy nigdy nie mieszkali razem we wspdlnocie teryforialnej, mogg czasem miec o wiele wigcej wspok-
nych doswiadczen niz ci znajgcy sie od dziecidstwa (lllich, 2010, s. 158).

Chociaz w przytoczonych powyzej fragmentach nie ma bezposredniego odniesienia do problematyki
2wigzkow mitosnych, tym bardziej zwigzkow mitosnych w sieci, o jednak wymowa koncepcji Ivana llicha
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bardzo dobrze wpisuje sig w to doswiadczenie, ktore niemal piecdziesigt lat pzniej stato sig jednym z naijcie-
kawszych doswiadczen wspdtczesnych spoteczenstw. Kiedy bowiem zgodzimy sig, Ze nawigzywanie kontaktow
poprzez sie¢ komputerdw moze stuzy¢ nabywaniu wiedzy i umiejgtnosci, to powinnismy sig zgodzic, ze moze
ono takze stuzy¢ realizacji innych wartosciowych spotecznie celow. A znalezienie partnera zyciowego, lub
szerzej zaspokajanie swoich potrzeb emocjonalnych, takim celem z pewnoscig jest.

Drugg inferesujgeq kwestig, ktora zostaje poddana analizie przez Kamilg Kacprzak i Romana Lepperta,
jest pojawienie sig i funkcjonowanie portali randkowych w Infernecie. Charakteryzujgc portale randkowe,
auforzy piszg, Ze majg one za zadanie utatwianie ludziom nawigzywania kontaktow towarzyskich, tworzenia
zwigzkow uczuciowych i relacji seksualnych (Kacprzak, Leppert, 2013, s. 54-55).

(o zatem mozemy rozumiec pod pojeciem infernetowy serwis randkowy? To nic innego jak witryna bgdgca
intemetowym miejscem spotkari ludzi poszukujgcych nowych znajomosci (Kacprzak, Leppert, 2013, s. 55).

Ivan lllich konsekwentnie podkreslat, ze negatywnym skutkiem rozwoju cywilizacyinego, z fowarzyszqcg
mu dominacig technologii, jest przejecie wtadzy nad zyciem jednostek przez profesjonalistow. Punktem wyjscia
dla tych analiz byto funkcjonowanie Kosciota katolickiego, w ktdrym profesjonalna kadra duchownych okreslata
autorytatywnie, jakie potrzeby ma pojedynczy wiemy, i dostarczata Srodki w celu zaspokojenia tych potrzeb.
Analogiczne analizy przeprowadzit llich odnosnie do medycyny, transportu, energii, a przede wszystkim edukacii.
W kazdym z tych obszarow wedtug niego rzgdzg profesjonalisci, ktorzy narzucajg jednostkom interpretacie
rzeczywistosci. Ta interpretacja sprowadza sie ostatecznie do tego, ze ludzie zostajq przekonani, iz dobra lub
ustugi oferowane im przez profesjonalistow sq niezbgdne do szczescia, spokojnego i spetnionego zycia czy
wrecz przetrwania. Uznanie przez ogot tej interpretacii skutkuje wyrzeczeniem sig autonomii w okreslaniu
tego, czego naprawdg potrzebujemy, na czym nam w istocie zalezy, co rzeczywiscie chcemy osiggngc. Ta ten-
dencja jest w nas wzmacniana przez pewng wygode i nieche¢ do podejmowania wysitku na drodze odkrywania
i realizowania whasnego powotania. Profesjonalisci doskonale wiedzg o tej wygodzie i nieched, i zwracajg sie
do nas z propozycjg: zaufaj nam, my wiemy, czego potrzebujesz, i potrafimy te potrzeby zaspokoic.

Jak bronic sig przed takg manipulacig? lvan Illich zachgca do tworzenia tak zwanych wspdlnot konwi-
wialnych. Przymiotnik , konwiwialny” pochodzi od taciriskiego czasownika , convivere”, czyli , zy¢ z innymi”,
,2y¢ wspdlnie”. Wedtug Illicha, jednostki muszg szukac podobnych sobie jednostek i nawigzywac z nimi relacie,
tworzy¢ wspdlnoty. Dzigki temu bgdg mogly uniezaleznic sig od wszechwtadzy profesjonalistow, zrzucg
 siebie jorzmo ich kulturowego ucisku. W ksigzce Tools for Conviviality z 1973 roku lllich analizuje narzedzia,
jakimi mogg postuzy¢ sig jednostki, by nawigza¢ migdzy sobg komunikacig i zjednoczy¢ swoje wysitki
na drodze poszukiwania osobistych celow zyciowych. Takich narzedzi jest wiele, a wszystkie charakteryzujg
sig tym, ze , utatwiajq Zycie konwiwialne w tym zakresie, w jakim mogg by¢ uzywane z tatwoscig, przez ko-
gokolwiek, tak czgsto lub tak rzadko jak trzeba, z myslg o osiggnigciu celu wybranego przez uzytkownika”
(llich, 1973, 5. 22). Chociaz lllich nie wymienia w tym miejscu ani komputera, ani Infernetu (tego drugiego
nie magthy zresztq wymieni¢, gdyz nie byto wowczas jeszcze tego narzedzia), to jednak wyraznie widac, ze
oba narzedzia mogg bardzo efektywnie przystuzy¢ sig budowaniu wspdlnoty konwiwialnej. Portale randkowe,
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gromadzgc ludzi wokét wspdlnych zainteresowari i potrzeb, potwierdzajg autonomig jednostek i pozwalajg
wyzwolic sig im z zaleznosci od instytucii i profesjonalistow.

Waznym aspektem tego wyzwolenia jest przyjgcie przez randkowiczow nowej koncepcii wiedzy. Ta nowa
koncepcja opiera sig na zatozeniu, ze uzytkownicy portalu chcg wiedziec to, co ich interesuje, a nie to, co jest
obiektywne i potwierdzone naukowo. Z drugiej strony, przedstawiajgc informacie o sobie, takze nie odwotujg
sig do obiektywnosci, a szukajg takiego przekazu, ktory bedzie ich whasnym, w pefni subiektywnym. W ten
sposob wiedza zgromadzona na poszczegdlnych profilach odpowiada preferencjom tych, ktdrzy te profile
requlanie odwiedzajg. Ivan lllich, jesli mozna tak powiedzie¢, przewidziat taki kierunek rozwoju koncepcji
wiedzy.

Instytucjonalizacja wiedzy prowadzi do. . . iluzji, ze wiedza pojedynczego obywatela jest mniej warta niz
Wwiedza” naukowa. Te pierwszq uwaza sig za opinig jednostek. Ma ona charakter jedynie subiektywny i jest
wykluczana z regut prowadzenia polityki. Ta druga jest , obiektywna” — zdefiniowana przez nauke i rozpo-
wszechniana przez rzecznikéw zdolnych do ekspertyz. Ta obiektywna wiedza jest postrzegana joko towar,
ktry moze byc udoskonalany, nieustannie ulepszany, gromadzony i wykorzystywany w procesie, ktéry dzis
nazywa sig , podejmowaniem decyzji”. Ta nowa mitologia rzgdzenia przez manipulowanie pulg wiedzy nie-
uchronnie podmywa zaufanie ludzi do rzgdu (llich, 1973, s. 86).

Po przeczytaniu tego fragmentu ktos magthy zapytac, czy wiedza zgromadzona na profilach uzytkownikow
portali randkowych takze nie jest towarem. Uwazam, Ze jest fo stuszne pytanie. Wiele wskazuje bowiem
na fo, ze te wszystkie subiektywne prezentacje sg nastawione na to, by jok najlepiej , zareklamowac i sprzedac
towar”, piszg to w cudzystowie, gdyz chodzi o konkretne osoby. Rdznica migdzy tym podejsciem a podejsciem
naukowym polega na tym, Ze tu nikt nie rosci sobie pretensji do uniwersalizmu, natomiast tam uniwersalizm
jest wrecz podstawg komunikacii.

Wreszcie, m6j komentarz do ksigzki zakoricze zaprezentowaniem fragmentdw innej ksigzki, The Rivers
North of the Future. The Testament of Ivan llich, zredagowanej przez Davida Cayleya. Ksigzka ukazata sig
w 2005 roku, trzy lata po Smierci lvana lllicha i zawiera zbior kluczowych dla tego mysliciela tekstow, doty-
czqeych takich zagadnien, jok szkota, zdrowie, przyjozn, Ewangelia i inne. Poniewaz myslg lllicha zajmuig sig
od poczqtku mojej pracy naukowej, jestem wyczulona na zwigzki, czasami bezposrednie, a czasami tylko po-
srednie, tej mysli ze wspdtczesnymi zagadnieniami naukowymi, gtownie pedagogicznymi. Tym, co zaintere-
sowato mnie w pracy na temat zwigzkow mitosnych w sieci, w kontekscie spuscizny intelektualnej Ivana lllicha,
jest zachodnia koncepcja matzeristwa i mitosci. Poszukiwanie partmerow zyciowych za posrednictwem Intemetu
wydaje sie mozliwe tylko w ramach tej koncepcji, to znaczy, nie bytoby ono mozliwe w kulturach Wschodu,
kulturach afrykariskich lub pierwotnych kulturach latynoamerykariskich. Jezeli zatem porfale randkowe rozwijag
sig fak dynamicznie na catym $wiecie, to jest to kolejne Swiadectwo triumfu mysli zachodniej, o doktadniej jej
indywidualistycznej orientacji we wszystkich obszarach, fgcznie z matzeristwem.

Co pisze na ten temat lvan lllich? W tekscie zatytutowanym Kryminalizacja grzechu zauwaza, ze
IV Sobdr Laterariski w 1215 roku wprowadzit do prawa koscielnego, a poprzez nie do kultury nowe pojecie

195



[11. DYSKUSJE I POLEMIKI

matzenstwa. To pojecie opierato sig na przyrzeczeniu sktadanym przez obie strony, i tylko przez nie. Byfa to
umowa, do zawarcia ktorej potrzebna byta zgoda mezczyzny i kobiety, potwierdzana nastgpnie autorytetem
Kosciota i sprawowanego w jego ramach sakramentu. lllich zauwaza, Ze ta koncepcja matzefstwa nie ma
zadnego odpowiednika w kulturach niechrzescijaniskich, jest czyms absolutnie wyjgtkowym. Pozostawienie
jednostkom, mezczyZnie i kobiecie, swobody w zawieraniv matzeristwa, postawienie wyraznej granicy wptywom
innych podmiotow byto odkryciem Sredniowiecznego chrzescijaristwa.

Zachodnie myslenie o matzenistwie jest niepowtarzalne. Nie byto niczego takiego ani wczesniej, ani nie mozna
tego znalez¢ gdzie indziej. Nigdy nie zdarzyto sig, by Joan przyprowadzita Johnnyego do domu i powiedziata
ojcu: ,Johnny jest mezczyzng, kidrego poslubig”. Doprowadzenie do matzenstwa Joan i Johnny’ego zawsze
byto kwestig rozstrzygang przez patriarchw lub sprawg rodzin albo posrednikéw. Idea matzerstwa
jako wolnego, indywidualnego aktu, odwzorowanego na tej wolnosci duchowej, ktdrg ofrzymalismy poprzez
parabolg Samarytaning, byta nie do pomyslenia (lllich, 2005, s. 87).

Wedtug Ivana Illicha portale randkowe bytyby emanacig tej Sredniowiecznej zasady dobierania wspdt-
matzonka lub partnera Zyciowego w sposob autonomiczny. Piszg to hipotetycznie, gdyz w zadnym ze znanych
mi tekstow lllich nie podejmowat tego zagadnienia wprost. Niemniej, ogolna wymowa jego tekstow pozwala
na takq wiasnie interprefacig. Na stronach 103-105 Kamila Kacprzak i Roman Leppert analizujg tresci profilu
randkowiczow ze wzgledu na werbalne strategie autoprezentacyjne. Uderzajgce jest to, ze Zadna z badanych
0sob nie odwotuje si¢ do Srodowiska wiasnej rodziny, nie prezentuje sig jako crka, syn, siostra lub brat.
Jedynym wyraznie zaznaczonym kontekstem spotecznym jest grupa przyjacidt, z ktrg niektorzy badani lubig
spedzac czas. Kiedy jednak odpowiadajg na pytanie: kim jestem?, wszelkie wgtki wspdlnotowe znikajg. Wybar
partera Zyciowego jest sprawg skrajnie indywidualng, dobdr nastgpuie na podstawie preferencii wytgcznie
osobistych. Mozna powiedziec, ze wchodzgc do sieci, mtodzi ludzie definitywnie odcinajq si od swoich rodzin,
sami cheg decydowac, z kim, kiedy i gdzie bedg sig spotykali.
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Etyczne dylematy uzytkownikow portali i forow internetowych

Infernet stanowi nieodtgczny element zycia wspdtczesnego cztowieka. Uwaza sig, ze dzigki temu medium
transformacji ulegty wszystkie sfery ludzkiego Zycia. Ta powszechnie dostepna siec o zasiegu ogdlno$wiatowym
jest jednym z najwigkszych, o ile nie najwigkszym Zrodtem informacji i wiedzy na roznorodne tematy oraz
niezwykle waznym narzedziem komunikacji spotecznej. Podstawowe cechy Intemetu, do ktdrych zalicza si
Swiatowy zasigg, multimedialnos¢ oraz interaktywnosc, sprawiajg, ze odgrywa on wang role w zyciu kazdego
7 nas. Funkcjonowanie dzisiejszego spoteczenstwa jest w pewnym sensie uzaleznione od informacji, w szcze-
g6lnosci szybkosci jej pozyskiwania czy tez przekazywania. Rozwdj ustug dostepnych w Intemecie przyczynia
sie takze do wzrostu jego roli w zakresie komunikacji spotecznej. W kontekscie tak rozumianej roli Intemetu,
jest on najczesciej definiowany jako nowy, multimedialny sposob komunikacji migdzy ludZmi i instytucjami,
ktry pozwala na przekaz tekstu, obrazu i dzwigku, a takze na komunikacje dwustronng, tanig i sprawng lub
jako nowe spoteczeristwo istniejgce w Swiecie wirtualnym, majgce swoje wasne instytucie, normy i kulture.
Jest ono miejscem, w ktdrym zachodzg rzeczywiste procesy spoteczne, takie jok nawigzywanie przyjazni,
rodzenie sig mitosci, ale rowniez buntu i wrogosci wobec innych uzytkownikow Internetu.

Komunikacja spoteczna uznawana jest za nieodfgczny proces towarzyszqcy cztowiekowi od zarania
dziejow. Nowoczesne technologie, poprzez zmiang sposobdw komunikowania sig, znacznie utatwiajg proces
nawigzywania relacji migdzyludzkich. Modyfikacji ulegajq rowniez mozliwosci i potrzeby spoteczeristwa w tym
70kresie. Komunikowanie sig za pomocg Infernetu stato sig jedng z najpopularniejszych metod nie tylko poro-
zumiewania sig z gronem blizszych czy dalszych znajomych, lecz rowniez nawigzywania nowych znajomosd,
majgcych charakter przyjacielski, partnerski, a nawet i intymny. Tym pierwszym stuzq przede wszystkim portale
spotecznosciowe, gdzie poprzez zatozenie profilu mozemy z tatwoscig odnalez¢ znane nam osoby i nawigzac
z nimi dialog. Z kolei w drugim z przypadkdw bardziej pomocne sq portale randkowe, gdzie mamy okazie
do poznania zupetnie nowych, obcych dotgd nam osab. Portale randkowe sg nie tylko okazjg do flirtu czy tez
romansu pomiedzy dwojgiem ludzi. Dlo wielu ich uzytkownikow staty sig réwniez miejscem poszukiwania part-
nera Zyciowego. Fakt ten przyczynit sig do przeprowadzenia badar, ktdrych wyniki zostaty zaprezentowane
w ksigzce autorstwa Kamili Kacprzak i Romana Lepperta, zatytutowanej Zwigzki mitosne w siedi. Poszukiwanie
partnera zyciowego na portalach randkowych. Zostaty w niej przedstawione opinie 0sob badanych dotyczqce
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ich stosunku do Swiata wirtualnego, dotychczasowe osobiste doswiadczenia respondentow w nawigzywaniu
bliskich i intymnych relacji prowadzgcych do stworzenia zwigzku oraz funkcjonowanie mtodych dorostych
na portalach randkowych.

Jako osoba, ktdra rowniez przeprowadzata badania w Internecie na potrzeby pracy badawczej, szczegdlng
uwage zwracam na mozliwosd, jokie daje spoteczenistwu siec. Intemet, jak juz zostato wspomniane, jest na-
1zgdziem przenikajgcym do niemal wszystkich sfer zycia ludzkiego, niejednokrotnie bardzo dla nas waznych.
Takg sferg jest z pewnoscig poszukiwanie poprzez tego typu medium mitosci, co zostato zaprezentowane
w publikacji Kamili Kacprzak i Romana Lepperta. Rownie wazng sprawg dla spoteczeristwa wydaje sig populame
od kilku lat poszukiwanie dzieci do adopcii ze wskazaniem na stworzonych w tym celu forach internetowych,
co byto tematem badari przeprowadzonych przeze mnie w 20171 roku.

Co umozliwia nam zatem korzystanie z portali randkowych? Czy mozliwosci te s oceniane pozytywnie,
czy moze stanowig zagrozenie? Okazuje sie, ze badani znacznie czesciej zwracajg uwage na zalety serwisow
anizeli wady. Pozwolg sobie w tym momencie przytoczy( fragment ksigzki:

Pozytywne skutki zauwazali wszyscy respondenci niezaleznie od okresu posiadania konta na serwisie. Pod-
sumowujgc wypowiedzi badanych, portal pozwala na: nawigzanie relaji, poznanie osobowosci drugiego
cztowieka, dowartosciowanie sig, nieodczuwanie samotnosd, jest sposobem na spedzenie wolnego czasu
i dostarcza rozrywki, stuzy zabiciu nudy, zapewnia doznania estetyczne wynikajgce z oglgdania atrakcyjnych
os6b. To, jukie korzy$ci z uzytkowania portalu zauwazajg respondenci, wynika gtéwnie z ich oczekiwan
co do tego miejsca (Kacprzak, Leppert, 2013, 5. 164).

Wymienione przez respondentow korzysci sq rzeczywiscie istotnymi plusami portali randkowych. Mozliwos¢
przezycia przygody oraz poznania nowych wartosciowych ludzi decyduie o kontynuowaniu korzystania z tych
serwisow. Respondenci wierzq takze, iz jest mozliwe odnalezienie w ten sposob mitosci swojego zycia. Dowo-
dem tego sq pary, ktdre poznaty sig w ten sposéb, a ktorych znajomos¢ w wyniku dewirtualizacji przerodzita
sie w glebokie uczucie i zaowocowata trwatym zwigzkiem.

Cho¢ zagrozenia wynikajgce z korzystania z portali randkowych bez watpienia istniejg, to zwrdcita
na nie uwage jedynie czes¢ respondentdw. Wskazujg oni na takie negatywne konsekwence, jak: niebezpie-
czefistwo zwigzane z wykorzystaniem zamieszczonych danych oraz zdijec, rozczarowanie wynikajgce z nie-
udanego spotkania, stratg czasu oraz seksualne propozycje, ktdre mogg wptywac niekorzystie na samopoczucie
uzytkownika i jego poczucie wartosci. Niekorzystnie jest oceniany takze fakt, ze w wyniku mozliwosci komu-
nikacyjnych, jokie daje Intemet, posiada sig wigcej znajomych w sieci niz w rzeczywistosci. Niejednokrotnie
styszymy powiedzenia i spotykamy sig z licznymi obrazkami na portalach typu kwejk czy demotywatory o ne-
stepujgcych tresciach: , Znajomi na Facebooku sq jak dhugopisy. Masz ich setki, a pisze moze z piec...", ,Pot
tysigca znajomych na Facebooku, a i tak nie ma z kim pogadac”, , 1000 znajomych na Facebooku, a sylwester
7 Polsatem” lub , Tylu znajomych na portalu, a na wesele nie ma z kim is¢”. Wirtualne znajomosci, niemajgce
odzwierciedlenia w rzeczywistosci, stajg sig realnym problemem i tak jok nieraz pomagajg przezwycigzy(
samotnos¢ uzytkownikom, tak réwnie silnie nieraz t¢ samomos¢ wzmacniajg, gdyz mimo wszystko to relacje
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bezposrednie zdaniem osb badanych sq bardziej cenione niz kontakt wirtualny. Ubogi przekaz w sygnaty nie-
werbalne, pozbawienie kontekstu spotecznego i mniejsze zaangazowanie emocjonalne wptywajg na to, ze
uzytkownicy portalu dgzg do przeobrazenia znajomosci online w znajomosc offline. Warto zaznaczy¢, ze prze-
obrazenie relacji wirtualnej w bezposrednig stanowi ich zdaniem warunek przetrwania intemefowej znajomosci.
(zgs¢ zagrozer, jakie wynikajq z korzystania z portali randkowych, nie zostata wskazana w wypowie-
dziach osdb badanych. Jednym z najwigkszych negatywnych skutkdw jest ryzyko uzaleznienia sig od portali
randkowych. Uzaleznic mozna sig jednak nie tylko od korzystania z serwisow stricte randkowych, lecz réwniez
od wszelkich pozostatych portali dostgpnych w sieci. Zalicza sig do nich m.in. takie portale spotecznosciowe,
jak Facebook czy Nasza Klasa. Na uzaleznienie od portali randkowych szczegdlnie narazone sg te osoby, ktdre
spedzajq w sieci wiele godzin, a czas ten przeznaczajg na romansowanie, przeglgdanie profili oséb budzqcych
ich zainteresowanie oraz rozmowy z innymi uzytkownikami tychze serwisow.
Inne zagrozenia czyhajgce na uzytkownikw sieci to:
— zjawisko toksycznego rozhamowania, majgce miejsce wredy, gdy wykorzystujge mozliwos¢ ukrycia
whasnej tozsamosci, intemauta staje sig niemity czy tez agresywny;
— ktamanie oraz zafatszowywanie whasnej tozsamosdi, ktdre staje sie mozliwe dzigki anonimowosci
W sieci;
— wirtualna niewiemos¢, na ktdrg narazone sg state relacje uczuciowe;
— 1yzyko stania sig ofiarg cybermolestowania czy cyberprzesladowcy;
— niemite lub niebezpieczne sytuacje na skutek pojawienia sig podczas spotkania offline zupetnie innej
osoby niz ta, ktorej profil zostat zamieszczony w Internecie.

Korzystanie z portali randkowych niesie zatem ze sobg zaréwno pozytywne, jok i negatywne konsek-
wencje. Wedtug osob badanych znacznie wigcej mozemy zyska anizeli stracic.

Innym sposobem komunikowania sig poprzez Intemet jest komunikowanie sig za pomocg fordw inteme-
towych. Te z kolei stuzq poznaniu opinii spoteczenstwa na inferesujgcy nas temat i polegajg na ciggfej, publicznej
wymianie wiadomosci w konkretnej sprawie. Oprdcz mozliwosci publikacji wiadomosci na witrynie infemetowej,
nigkiedy jest takze mozliwos¢ wystania tzw. wiadomosci prywatnej do wybranego uzytkownika. Fora inteme-
towe staty sig miejscem, ktdre postuzyto mi do zebrania materiatu empirycznego w trakcie moich whasnych
badan, ktdre dotyczyly zjawiska adopcji ze wskazaniem.

Co nazywamy adopcjg ze wskazaniem? Jest to forma adopcji stanowigca przeciwienstwo adopii blan-
kietowej. W tym przypadku rodzice biologiczni zrzekajg sie wtadzy rodzicielskiej na rzecz konkretnie wskazanych
0s0b. Matka biologiczna ma wigc prawo dokonac wyboru przysztych rodzicow dla swojego dziecka. Fora
infernetowe s gtownym Zrédtem wiedzy na temat adopcji ze wskazaniem. Procz podstawowych informacii
na temat procedury tego typu przysposobienia znajdujg sig tam ogfoszenia matek, chcgeych oddac swoje
dziecko wybranym przez siebie nowym rodzicom oraz par bgdz tez osob samotnych, chcqcych zaadoptowaé
malucha poprzez te forme adopci. Infernetowe fora dotyczqee adopcji ze wskazaniem powstaty w duzej mierze
dzieki matkom biologicznym, ktdre przekazaty swoje dzieci wybranym przez siebie rodzicom adopcyjnym.
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Iwolennikow adopcji ze wskazaniem jest tak wielu, jok i przeciwnikéw. Uznana za legalng forme zgody
na adopcje budzi wiele kontrowersji, przede wszystkim w Swietle prawa. Ci, ktdrzy sq jej przeciwni, powotujg
sig na sytuacje, w kidrych dziecko oddawane jest rodzicom adopcyjnym przez rodzicow biologicznych w zamian
70 uzyskang pomoc finansowg. W wyniku takiej adopcji ze wskazaniem dziecko moze stac sig przedmiotem
handlu, co godzi w jego dobro i przepisy prawne. Przeprowadzone badania dowodzg, iz osoby adoptujgce
dzieci poprzez fora infernetowe mogg miec réwniez na celu ukrycie niesprzyjajgcych procedurze adopcyjnej
czynnikow, np. brak przygotowania do rodzicielstwa adopcyjnego w osrodku adopcyjnym, nieposiadanie Swia-
dectwa ukoriczenia szkolenia dla rodzicow adopcyjnych czy niewystarczajgey staz matzenski. Nasuwa sig
pytanie — czy rowniez korzystanie z portali randkowych ma na celu ukrycie czegos? Czy postugiwanie sig
siecig przez uzytkownikow ma na celu zamaskowac jakies niewygodne fakty zwigzane z ich osobg?

Ponadto ogtoszenia poruszajgce kwestig korzysci finansowych w zamian za dziecko mozna w pewien
sposdb porownac do wiadomosci uwzgledniajgeych propozycie seksualne na portalach randkowych. Zaréwno
jedne, jak i drugie sq bowiem nieetyczne i godzg w dobro — dziecka lub dorostego cztowieka. W przypadku
forow intermetowych dotyczgcych adopcii ze wskazaniem, policja zapewnia, Ze ogtoszenia zamieszczane
na tych witrynach sg stale monitorowane. Analizie poddawane sg jednak tylko te, ktdre budzg watpliwosci
natury prawnej, a wigc wskazujg na chec uzyskania pomocy finansowej i naruszenie prawa. W drugim z przy-
padkow, niestety, wiadomosci nie sq kontrolowane w zaden sposdb, cho¢ uzytkownicy portali randkowych
wskazujg na potrzebg ich weryfikacii. Jedna z respondentek uczestniczgca w badaniu, ktdrego wyniki zostaty
zaprezentowane w ksigzce Kamili Kacprzak i Romana Lepperta, podkresla, ze wysytane wiadomosci powinny
by¢ w jakis sposb kontrolowane, aby wykluczy¢ ewentualne propozycje seksualne. Wigze sig fo przede wszyst-
kim z koniecznoscig zapewnienia bezpieczeristwa i ochrony w sieci osobom nigpetnoletnim. Problemem po-
70staje jednak sposdb, w jaki miatyby by¢ owe wiadomosci sprawdzane przez jednostki nadzorujgce.

Podsumowujgc, korzystanie z Intemetu jest niewgtpliwie elementem zycia wigkszosci spoteczeistwa.
Nalezy jednak pamigtac, iz komunikacja poprzez Intemet nie zawsze stuzy nawigzywaniu uczciwych, opartych
na wzajemnym zrozumieniu i wsparciu relacji. Zarowno uzytkownicy portali randkowych, jak i foréw inferne-
towych narazeni sq na liczne niebezpieczenstwa sieci. Wspomniane serwisy stuzq niekiedy nieetycznemu
zachowaniu, kidre jest w pewien sposob chronione przez gwarantujgcg nam w sieci anonimowosc. Aby relacje
internetowe zaowocowaty pozytywnymi doswiadczeniomi, nalezy przestrzegac podstawowej zasady — zacho-
wac zdrowy rozsgdek i bezpieczeristwo w sieci.
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Iwigzki mitosne w sieci — tozsamos¢ i odpowiedzialnosc

Ksigzka Kamili Kacprzak i Romana Lepperta pt. Zwigzki mitosne w sieci. Poszukiwanie partnera Zyciowego
na portalach randkowych nalezy to tak zwanych znakow czasu, jednak — mam nadzieje — nie w tym sensie,
7e zapowiada koniec Swiata, ale w tym, Ze relacjonuje w sposob naukowy zjawiska, ktdre jeszcze kilkadziesigt
lot temu byty niemozliwe do wyobrazenia: randkowanie w sieci, flitowanie w sieci czy uprawianie seksu
w sieci. Dzigki rzetelnemu przeglodowi literatury, a takze prezentacii pigciu studiow przypadku autorzy dajg
czytelnikom wglgd w rzeczywistosc, ktdra z jednej strony jest dobrze znana wigkszosci z nich, z drugiej jednak
jest dla wigkszosci czyms zupetnie obcym. Bo o ile znane jest pigkno nawigzywania relacji intymnych z drugim
cztowiekiem, budowanie wigzi przyjazni, sympatii i mitosdi, o tyle nieznane jest podejmowanie tych wszystkich
czynnosci ,na odlegtosc”, bez bezposredniego kontaktu z drugim cztowiekiem, wytgcznie za posrednictwem
forow, portali lub wiadomosci e-mailowych.

Kiedy po raz pierwszy dowiedziatem sig o istnieniu portali randkowych, zareagowatem ze zdziwieniem.
Jak mozna nawigzywac romantyczne relacje bez usmiechu, unoszenia brwi, ukradkowych spojrzen i catej gamy
niewerbalnych zachowan, ktdre nadajg naszym przezyciom emocjonalng gfgbie, wprawiajg nas w drzenie
w obliczu niepewnosdi, zwyciestw i zawoddw. Zdziwienie trwato jednak krétko, gdyz niebawem zorientowatem
sig, e w gronie rodzinnym i przyjacielskim mam znajomych, ktdrzy w ten wtasnie sposob nawigzali znaczgce
relacje z drugim cztowiekiem, przeszli z poziomu wirtualnego na poziom rzeczywisty, i dzis zyjg w szczgsliwych
rodzinach, u boku kochanego wspotmatzonka, wychowujgc z nim wspdlne dzieci. Jezeli sukces portali randko-
wych oceniac liczbg szczesliwych zwigzkow, jakie nawigzaty sig dzigki nim, to trzeba powiedziec, ze odnoszq
one sukces. Jezeli zas jakies zwigzki nawigzane za ich posrednictwem okazaty sig porazkg, to mozna powie-
dziec, ze jest doktadnie tak jak w Swiecie rzeczywistym — czesc relacji okazuie sie trwata, czgsc nie wytrzymuje
préby czasu; za nigpowodzenia nie mozna winic Internetu.

Zgudzajqc sig z tym, nie mogg jednak oprzec sig wrazeniu, ze zwigzki mitosne w sieci sg czyms niezwy-
ktym i nadzwyczajnym, czyms, co wymaga namystu pedagogicznego, w moim przypadku, namystu ze strony
filozofii edukacji.

Zacznijmy od problemu tozsamosc, jest to tytut jednego z podrozdziatow w czgsci teoretycznej pracy
Komili Kacprzak i Romana Lepperta. Pytanie brzmi: jaka jest tozsamos¢ cztowieka, ktdry randkuie, flirtuie lub
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uprawia seks w sieci? Filozof edukacji zapyta w tym miejscu: czym w ogdle jest tozsamos¢? Co to znaczy, ze
jestesmy tozsami ze sobg, Ze ja o ja? Te pytania brzmig dosc niepokojgco, niemniej nie bede na nie odpowiadat,
powotujqc sig na wielkich myslicieli i ich dzieta. Powiem natomiast, ze z praktycznego punktu widzenia tozso-
mos¢ zaktada trwatosc, niezmiennos¢, w pewnym sensie wiecznosc. Aby powiedziec o kims, Ze sig nie zmienia,
ina przyktad zawsze mozemy sig na nim oprze¢, najpierw musimy go dobrze poznac. W przypadku znajomosci
w sieci takie poznanie budzi watpliwosci. W sieci zyjemy bowiem w tym samym czasie w wielu kontekstach.
,Tozsamosc spoteczna w kazdym momencie sktada sig z kilku identyfikacii, wybranych w celu dostosowania
sig do szczegdlnego kontekstu spotecznego” (Kacprzak, Leppert, 2013, s. 25). Jezeli zatem kto$ zapyta,
joka cecha jest dla nas istotna, to odpowiemy pytaniem: ale w ktdrym kontekscie?

(zy zatem nie mamy w ogole tozsamosci? Czy zostata ona zdekonstruowana? Okazuje sig, Ze nie. Au-
torzy co prowda zauwazajg, e ,, [w] Intemecie brak jest typowych wyrdznikow tozsamosc” (Kacprzak, Leppert,
2013, 5. 25), ale fo nie znaczy, ze ta tozsamos¢ w ogole zanikta. W sieci ustalamy jg na podstawie nicka,
adresu e-mailowego, a przede wszystkim stylu pisania. Zmieniajqc te rzeczy, zmieniamy tez wtasng fozsamos.
Mamy zatem wiele tozsamosci, i co ciekawe, potrafimy korzysta z nich réwnolegle, nie mieszajgc ich
7e sobg, kontrolujgc to, kim w danym kontekscie jestesmy. Na tym poziomie mozna wiec, jok sqdzg, w tym
samym czasie z powodzeniem flirtowac z kilkoma osobami. Jest to mozliwe, jok diugo nie musimy podejmowac
wyboru. Nie muszgc wybierac, mozemy byc kimkolwiek, diugonogg modelkq lub amantem filmowym z krza-
czastymi brwiami, taka sytuacja sprawia, Ze unosimy sig w powietrzu, lekcy jok komputerowe baity, z nie-
ograniczonymi mozliwosciami otwierajgcymi sig w przysztosci. Ta przysztosc jest tak bogata dlatego, Ze nie
ujawniamy swojej przesztosci, a przynajmniej nie ujawniamy catej prawdy o niej. Ujawnienie tej prawdy nad-
chodzi w momencie, gdy musimy podjgc wybdr. Wybor bowiem jest funkcjq przesztosdi, cate nasze dotychcza-
sowe doswiadczenie skupia sig w wyborze, wowczas pokazujemy, kim jestesmy, jaka jest nasza jedyna
i prawdziwa tozsamos¢. Jezeli w ten sposéb spojrzymy na zwigzki mitosne w siedi, to okazg sig one zwigzkami
zwalniajgcymi nas z wyboru. Tu w sukurs takim zwigzkom przychodzi cata tradycja egzystencializmu i herme-
neutyki, Jean-Paul Sartre, Albert Camus i Martin Heidegger, przekonujqcy nas, Ze nigdy nie wiemy, kim jestesmy,
i kim mozemy sig stac. Nurt hermeneutyczny, tak bogaty w pedagogice, podkresla koniecznos¢ ciggtej inter-
prefacji i reinterpretacii siebie, unika przesgdzania czegokolwiek raz na zawsze. Ciekawe, Ze ta ciggta reinter-
prefacja koriczy si¢ w momencie, gdy trzeba podig¢ wybdr, zas wybdr, jok sqdzg, przynajmniej tam, gdzie
w gre wchodzi mito$¢, musimy podigc w Swiecie rzeczywistym.

W tym kontekscie interesujgco przedstawia sig kwestia autonomii jako celu edukacji. W tradycji anglosa-
skiej autonomia ucznia stata sig od pewnego czasu podstawowym celem edukacii, o znaczy, jako nauczyciele
nie powinnismy juz mowic uczniom, co majg wybierac, ale jok majg wybierac. Owo ,jak” oznacza ,autono-
micznie”, ,zgodnie ze swoimi pragnieniami”, ,w wolnosci”. Gdy przywotamy ten cel w kontekscie omawianego
przez nas zjawiska, okaze sig, ze portale randkowe sq rozlegtg przestrzenig wyboru, po ktdrej mozemy swo-
bodnie sig poruszac. Niemniej, z edukacyjnego punktu widzenia sukcesem bedzie dopiero dokonanie jakiegos
wyboru. Aharon Aviram, autor ksigzki Zeglowanie w czasie sztormu, o zderzeniu tradycyinej szkoty ze wspét-
czesng kulturg, podkresla, Ze jedng z cech tej kultury jest to, Ze nie rosci sobie ona pretensji do orzekania
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w sposob absolutny o czymkolwiek. Wszystko jest dobre, co jest uznane za dobre przez jednostke, i nie szkodzi
innym ludziom. Niemniej, nawet jesli przyjmujemy, ze tak jest, to przeciez nie wszystko jest dobre dia mnie
w takim samym stopniu, i nie wszystko jest dobre zawsze. Jakiego$ wyboru, predzej czy pdzniej, muszg do-
kona¢, muszg sig za czyms (lub raczej za kims) opowiedzie.

Moze zatem randkowanie w sieci jest wyrazem wigz przedtuzajgcego sig moratorium w przypadku wielu
mtodych ludzi, ktorzy nie cheg lub nie mogg z jkiegos powodu podig¢ wyboru. Moze siec, juk zauwazajg
autorzy ksigzki, umozliwia ciggte eksperymentowanie z whasng tozsamoscig, podejmowanie roznych zachowar,
ktdre potem, gdy okazg sie efektywne w Swiecie wirtualnym, mozna przeniesc do $wiata realnego. Czy jednak,
gdy taki stan eksperymentowania trwa dfugo, nie prowadzi to do utraty kontaktu ze Swiatem rzeczywistym?
(zy na przykfad tworzenie whasnego profilu, czesto zmudne, pieczotowite i drobiazgowe, nie skutkuje uznaniem
tego profilu za prawdziwy takze w realu? Mamy tu do czynienia ze zjowiskiem, ktore Jean Baudrillard nazwat
symulakrem, Swiat wirtualny, tworzony na potrzebe chwili, w tym wypadku potrzebe zrobienia wrazenia
na infernetowym partnerze, zaczyna oddziatywac na $wiat rzeczywisty, nadawac mu nowe znaczenia, jednym
stowem, zmieniac go. Baudrillard nie pojawia sig w bibliografii ksigzki Kamili Kacprzak i Romana Lepperta,
niemniej kwestia przenoszenia relacji on-iine na relacie off-line jest w niej bezposrednio poruszana. To jest
kwestia ztozona, niepoddajgca sig jasnym klasyfikacjom. Okazuje sig bowiem, ze im duzej frwa intemetowa
sympatia, tym tatwiej potem utrzymac taki zwigzek w Swiecie rzeczywistym.

(zy wigc utrzymywanie relacji w sieci jest dla nas jakims wyzwoleniem? Takie pytanie tez pada w ksigzce.
(zy Intemet rzeczywiscie wyzwala nas z ograniczen zwigzanych z nawigzywaniem znaczgcych relacji z innymi,
7whaszcza relacji mitosci? Filozofia edukacji rdznie na o pytanie odpowie, w zaleznosci od tego, jok bedzie
rozumiata pojecie ,wolnos¢”. Tradycja utylitarystyczna wywodzgca sig z mysli liberalnej ocenia tg kwestig elo-
stycznie, sfojgc na stanowisku, e jak dhugo taka forma nawigzywania i utrzymywania relacji migdzy dorostymi
ludZmi odpowiada im, tak dhugo wszystko jest w porzgdku. Takie przestanie ptynie z Klasycznych tekstow
mysli liberalnej, np. Eseju 0 wolnosci Johna Stewarta Milla. Ludzie dorosli sg autonomiczni i sami decyduig, co
jest dla nich dobre, a co zte. Wybierajg to, co uznajg za wartosciowe dla siebie, i nawet jezeli inni potepiajg
ich wybor, o jok dtugo nie niesie on za sobg cierpienia innych, nalezy go uszanowac. Pytanie o to, czy portale
randkowe sq dobre, czy zfe, w tym nurcie myslenia jest bezzasadne, gdyz to sami ludzie o tym przesqdzajg,
wchodzgc na te portale lub nie. Jezeli korzystajg z nich, to potwierdzajg, e sq one dobre, jezeli zas rezygnuijg
7 korzystania z nich, to potwierdzajg, Ze sq zte. Taka koncepcja wolnosci wigze sig rzecz jasna z odpowiadajgeg
iej koncepcjg mitosci — pozwdlmy ludziom kochac sig tak, jak cheg; jezeli tylko sg dorosli i odpowiada im fo,
nie do nas nalezy osgdzanie tego, co robig.

I drugiej jednak strony mamy potezng tradycje personalistyczng, potezng zwlaszcza w Polsce i polskiej
kulturze, takze pedagogicznej. W tej tradycji zardwno wolnosc, jak i mitos¢ sq kwalifikowane przez odpowie-
dzialnosc. Kluczowym tekstem w tym obszarze jest Mitos¢ i odpowiedzialnos¢ Karola Woityty, ksigzka wydana
w 1960 roku. Wojtyta zauwaza, Ze aby mdc powiedziec, Ze kogos kocham, muszg wzigc na siebie odpowie-
dzialnosc za niego, za jego szczescie i powodzenie w zyciu. W takim podeisciu nie wszystkie zwigzki, ktore
ludzie nazywajg mitoscig, zastugujg na tg nazwe. O mitosci mozna mowic dopiero wowczas, gdy cztowiek
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jest gotowy do afirmacii drugiej osoby dla niej samej, gdy przekracza w relacji z nig wymiar zmystowy, a nawet
uczuciowy, i sytuuje sig w wymiarze osobowym. Takie usytuowanie sig jest niewyobrazalne, gdy utrzymujemy
76 sobq relacje wytgcznie w sieci. Dlatego pedagodzy o orientacii personalistycznej bedg prawdopodobnie
postrzegali tytutowe zjowisko jako Zradto wielorakich zagrozen, ryzyka, ktdre moze przeistoczy¢ sig nawet
w tragedi, gdy szczera i uczciwa osoba zetknie sig w sieci z kims cynicznym. Takie niebezpieczenistwo rzecz
jasna istnieje, ale, mozna zapytac, czy jest ono mniejsze w Swiecie rzeczywistym?

Koriczgc, postawmy pytanie, ktdre juko pedagodzy i nauczyciele, wychowawcy mtodego pokolenia,
zawsze sobie stawiamy w takich sytuacjach: co powinnismy doradzic tym, ktdrzy zastanawiajg sie, czy
skorzystac, czy nie z portali randkowych. Gdybym ja miat odpowiedziec na takie pytanie, przyjgthym postawg
minimalistyczng. Korzystanie z takich srodkow nalezy pozostawic decyzii ludzi, uwrazliwiajge ich wszakze
na to, aby nie krzywdzili innych, tych, z ktdrymi nawigzujg wirtualne relacje.
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Mariusz Cichosz
Uniwersytet Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy

0 nowych wyzwaniach dla pedagogiki — o zwigzkach mitosnych
w sieci — refleksje na kanwie ksigzki Kamili Kacprzak
i Romana Lepperta'

Wprowadzenie

W ostatnich latach w obszarze zycia spotecznego dokonuig sig wyrazne zmiany. Pojawiajg sig nowe ptasz-
czyzny funkcjonowania czfowieka — nowe przestrzenie wptywajgce na odgrywane przez niego role, pefnione
funkje i ksztattujgee sig postawy. Zmiany te nie sg obojeme wobec zjawiska i procesu wychowania — wyraznie
na nie wptywaig. Stajg sie wigc one rowniez podstawgq debaty, joka prowadzona jest dzisiaj takze na gruncie
pedagogiki. Jednym z przedmiotdw takiej dyskusii i poszukiwan jest zagadnienie Srodowisk wychowawczych.
W pedagogice od downa, zwtaszcza w dyskusjach na gruncie pedagogiki spotecznej i w tej tradycii, podejmuie sig
to zagadnienie?. Wskazuje sig miejsca, ktdre stanowig zywg, aktywng przestrzen oddziatywajgcg tokze
na wychowanie — sg Srodowiskiem wychowawczym whasnie. Srodowiska te poddawane sg analizie, bada sie,
na czym polega ich oddziatywanie, jaka jest ich onfologiczna, epistemologiczna, a przede wszystkim aksjologiczna
struktura. | w koricu typologizuje sig owe przestrzenie, szukajgc ich nowych emanacii.

Tradycyjne i nowe $rodowiska wychowawcze

W ksigzce autorstwa K. Kacprzak i R. Lepperta pojawia sig zagadnienie tych nowych przestrzeni, nowych
srodowisk wychowawczych, gdyz méwimy tu o mediach — to szeroko i w podejsciu juz ugruntowanym

" Refleksje zawarte w artykule powstaty po lekturze ksigzki Kamili Kacprzak i Romana lepperta zatytutowanej: Zwigzki mifosne
w siedi. Poszukiwania partnera Zyciowego na portalach randkowych. Ksigzka ta zostata wydana w roku 2013 nakfadem Oficyny Wy-
downiczej ,/mpuls” w Krakowie.

27ob. B. Passini, T. Pilch (red.), 1979. Wychowanie i srodowisko. Warszawa: WSiP; takze W. Sroczyriski, 2006. Pedagogika
Srodowiskowa. Kategoria srodowiska w teorii polskiej pedagogiki spofecznej. Warszawa: Pedagogium — Wyzsza Szkefa Pedagogiki
Resocjalizacyinej; takze M. Cichosz, R. Leppert (red.), 2011. Wspdtczesne stodowiska wychowawcze. Stan obecny i kierunki przemian.
Bydgoszcz: Wyd. KPSW.

205



[11. DYSKUSJE I POLEMIKI

w pedagogice — o weziej o wirtualnej przestrzeni intemetu, juko nowej przestrzeni komunikacyinej, uznawanej
juz dzisiaj przez pedagogdw jako istotnie waznej dia wychowania. Infemet jest dzisiaj nowym Srodowiskiem
wychowawczym. Ta wirtualna i intemefowa przestrzen analizowana przez autordw w perspektywie zagadnienia
poszukiwania partnera Zyciowego paradoksalnie spotyka sig i ma/moze miec swoje konsekwencie dla proble-
matyki matzenstwa i rodziny — tradycyjnej juz problematyki pedagogicznej. Problematyki, ktdra byta i jest dzisiaj
nadal stosunkowo czgsto badana przez pedagogdw, zwhaszcza w perspektywie uwarunkowan ich funkcjonowania,
takze w kontekscie zagrozen, ryzyka — i szeroko spotecznych wptywow?. To odniesienie jednak — do rodziny
i matzenstwa, cho¢ wydaje sig oczywiste, nie jest w ksigzce analizowane bezposrednio. Zdaje sig jednak, iz
autorzy je widzq i przewidujg. Bytyby one niejako naturalng czgscig rozwazan podigtych w ksigzce.

Milosé czy partnerstwo

Idecydowanie jednak w ksigzce powinno znalez¢ sig odniesienie do kategorii mifosc, ktdra zresztg zostata
uzyta w jej tytule. Oczywiscie w odniesieniu do tej kategorii istnieje bardzo duza tradycja refleksji naukowej.
W zaleznosci od przyjgtych koncepcji, nurtow — ostatecznie sposobow interpretacji, istieje stosunkowo zrdz-
nicowana wiedza na ten temat. W naukach spotecznych jednak przyjmuie sig stosunkowo zgodne podejscie,
iz mitos¢ jest okreslong postawg budujgcq sig na bazie relacji migdzyosobowej, jest namacalng aktywnoscig
wymagajgcg obecnosc, z natury tez jest relacjg ekskluzywng — dla dwojga osob, a w perspektywie zwigzku
matzenskiego, jest relacjg pomigdzy kobietq i mezczyzng®. W nurcie takiego rozumienia mitosci, Maria Braun-
Gatkowska z perspektywy psychologii wychowawczej i rozwojowej do komponentow mitosci dojrzatej zaliczyta:
bliskos¢, wytgeznosc, empatie i aktywnosc. Wigkszos¢ specialistow podkresla rowniez to, iz mitos¢, bazujgc
na wzajemnej obecnoc, jest teZ procesem wymagajgcym aktywnych dziatan.

1 tej perspektywy wydaje sig jednak, ze poszukiwanie partnera zyciowego na portalach randkowych
istotnie moze utrudnia¢, a nawet wykluczac dochodzenie do tak rozumianej mitosci. Uzyta zas przez autorow
kategoria partnera Zyciowego zdaje sig miec charakter bardziej , organizacyjny” i nie podejmue ztozonej sfery
relacji migdzyosobowych, budowania wigzi, komunikacji migdzyludzkiej, ktora to wiedza mocno wpisana jest
w sferg rozwazan o mitosci.

3 Zob. AW. Janke (red.), 2004. Pedagogika rodziny na progu XX wieku. Toru: Wyd. Edukacyine , Akapit”; takze W. Danilewicz,
2010. Rodzina ponad granicami. Biatystok: Wyd. Uniwersyteckie , Trans Humana”: takze A. Kwak, 2005. Rodzina w dobie przemian.
Matzeristwo i kohabitacia. Warszawa: Wyd. Akademickie ,Zak” takze T. Biemat, P. Sobierajski, 2007. Mlodziez wobec matzeristwa
i rodziny. Toruri: Wyd. Naukowe UMK.

4Tob. F. Adamski, 2002. Rodzina. Wymiar spofeczno-kulturowy. Krakow: Wyd. UJ; takze I. Janicka, L. Niebrzydowski, 1994.
Psychologia matzeristwa. todz: Wyd. Ut; takze |. Janicka, 1996. Kohabitacia a matZeristwo w perspektywie psychologicznej. Studium
pordwnawcze. todz: Wyd. Ut; takze M. Braun-Gatkowska, 1985. Miftos¢ aktywna. Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX; takze
A. Gatkowska, 1999. Percepcja powodzenia matZeristwa a spofeczny obraz siebie ich dorostych dzieci. Lublin: Lublin: Towarzystwo
Naukowe KUL; takze S. Kawula, 2007. Rodzing wspdtczesna — przeobrazenia i przysztos¢ a wyzwania pedagogiki rodziny. Olsztyn:
Wyd. ,Epistheme”.
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Ponadto mdwienie o partnerstwie Zyciowym w kontekscie randkowania w odniesieniu do osob jednej
ptci wydaje sig wysoce ryzykowne z punktu widzenia ustalen pedagogiki — jokichkolwiek jej nurtow teore-
tycznych i ideowych. Zawsze bowiem w pedagogice bgdziemy mowic o roli ojca, roli matki — o waznosci i nie-
zbywalnosci tego typu wzorcow i relacji, ktdre zaburzone stajg sig czynnikami patologizujgcymi rodzing oraz
indywidualny rozwdj osobowy. To z tymi wiasnie problemami, joko Zrddtowymi, mamy przeciez do czynienia
niemalze we wszystkich specjalnosciach pedagogicznych — we wspdtczesnej pedagogice i to one stanowig
dzis czgstq podstawe do instytucjonalnych rozwigzar, ktore pedagogika podejmuie i proponuje.

Gdzie jest pedagogika?

1 tego tez punktu widzenia szkoda, Ze autorzy ksigzki nie odnies|i ostatecznie wyrazniej podjetej proble-
matyki do wychowania, do zadan i wyzwan, jakie opisane w ksigzce zjawisko niesie wobec pedagogiki.
7 punktu widzenia bowiem pedagoga zawsze bedzie aktualne pytanie o wartos¢ /jakos¢ danego zjawiska spo-
fecznego, gdy chodzi o jego wptyw, jaki moze wywierac lub juz wywiera na Zycie cztowieka. Pedagogika byta
i jest takg naukg, takim namystem i takq praktykg, ktdra zawsze odpowiada na tego typu wyzwania.

Pojawienie sig jukiegos zjawiska w przestrzeni zycia spofecznego nie przesqdza oczywiscie w Zadnym
stopniu 0 jego takiej czy innej wartosci. Na drodze rozpoznania naukowego i tego typu refleksii jest to zawsze
poczgtek drogi, by zjawisko to rozpoznac, zbadac w jego skutkach, wyprowadzi¢ wnioski. Nadchodzi wigc
czas, by i to nowe zjawisko randkowania rozpoznac w jego odpowiedniej reprezentacji, w okreslonym kontekscie
kulturowym oraz w kontekscie zdobytej juz wiedzy o wychowaniu. Ksigzka Kamili Kacprzak i Romana Lepperta
wpisuje si¢ w istniejgca juz dyskusig nad problematykg randkowania — to wazny i dobrze zrealizowany gfos
w tej sprawie — choc caty czas jest o poczgtek drogi w poznawaniu tego zagadnienic.
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Bogustaw Bieszczad (2013). Pedagagika i jezyk. Perspektywa ponowoczesna. Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagielloriskiego, ss. 214

Autor w niniejszej pracy postanowit dokonac rekonstrukcji wybranych przez siebie watkow, poruszanych
we wspdtczesnej filozofii postmodernistycznej, orientujgc je na kategorig jezyka. Reinterpretacja zostata doko-
nana na grunt pedagogiki. Bieszczad trafnie zauwaza juz na wstepie pracy, Ze zwrot lingwistyczny uzmystowit
cztowiekowi rolg, jakg pefni jezyk w konstruowaniu $wiata. Jezyk jest jedng z najwazniejszych kategorii wspok-
czesnego Swiata nauki. Odnoszqc sig do pedagogiki, autor stwierdza, ze podstawg dla pedagogiki, ktora do-
konuje refleksji nad kondycjg swoich dyskursow, jest jezyk.

Praca sktada si z 5 rozdziatow, w ktorych Bieszczad ilustruje ,mozliwos¢ wigczenia do dyskursow pe-
dagogicznych, sproblematyzowanej wobec tradycii filozoficznej, wizji jgzyka traktowanej jako altematywa dla
iego dotychczasowej praktyki stosowania” (s. 8).

Prace otwiera rozdziat Pedagogika i filozofia. W strong ponowoczesnosci (s. 13-67). Autor zestawit
78 sobg filozofie i pedagogike, sytuujge miedzy tymi dwiema dyscyplinami rozwazania o jezyku. Bieszczad
sformutowat rdwniez tezg, ze filozofia stanowi podstawe rozstrzygniec o jezyku i tym samym staje sig wyrdz-
niong ptaszczyzng epistemologiczng. Analizujge gtowne watki filozofii postmodemistycznej, Bieszczad poszukuje
pewnego przetomu w mysleniu o edukacji. Uwaza, Ze odmiany myslenia filozoficznego, obecnego w postmo-
demizmie, wptywajg na problematyke pedagogiki. Epistemologia, przyjgta w postmodernizmie, warunkuje
perspektywg poznawczg pedagogiki. Watki postmodernizmu autor przedstawia w zestawieniu ich z moderniz-
mem. Autor ukazuie liczne zwigzki filozofii i pedagogiki, nie tylko na gruncie jezyka. Dokonuje rowniez wysitku
skupienia uwagi czytelnika na podstawowych zadaniach, jakie stawia sig pedagogice, analizowanych poprzez
pryzmat jezyka. W tej czesci Bieszczad stowia wazny problem badawczy: , czy «przepisywanie humanizmu»
na gruncie pedagogiki w odniesieniu do zaplecza filozofii ponowoczesnej z centralng rolg jezyka wnosi nowe
tresci do wiedzy o edukacji?” (s. 45).

W rozdziale I1: Jezyk i filozofia. Wokdt zwrotu lingwistycznego autor juz na samym poczgtku stwierdza,
7e podjgt sig rzeczy trudnej, ktdrg jest przedstawienie historycznej perspektywy filozofii jgzyka. Nie zostata
zaprezentowana dokfadna ewolucia tej perspektywy oraz Scistych typologicznych ujec. Trudnosc tego rozdziaty
polega rowniez na przewodnim watku, dotyczgcym pedagogiki. Bieszczad zastanawia sig, jak unikngc szczel
nego zamkniecia tych analiz, ktdre wyczerpatyby temat, przy jednoczesnym nieupraszczaniu i niebanalizowaniu
tych dociekan. W tej czesci pracy postawiono najwazniejszy problem o charakterze filozoficznym: Czy jgzyk
tworzy prawde, czy jg odkrywa?
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Niektore watki, takie jak: parole, langue, preferencja, znaczenie, intencjonalnos¢, percepcja, wiedza
i prawda zostaty poddane gtgbszej analizie (s. 82-96). Watki, jakie Bieszczad wybrat do analizy, sg wynikiem
emancypacii jezyka wobec teorii poznania. Autor starat sig w tym rozdziale ukazac jezyk jako kategorig bardzo
wazng, ktdra nie tylko opisuje rzeczywistosc, ale rowniez wspiera rozwdj cztowieka i konstytuuje poznanie.
W zakoriczeniu Bieszczad przedstawia analizg podstawowych kategorii wspdtczesnej filozofii jezyka oraz in-
terprefacig roznych wersji zwrotu lingwistycznego. Wiele uwagi poswigcono koncepcii Jerzego Kmity.

Rozdziat IIl: Jezyk i metoda. Od teorii do narraci to czeS¢ metodologiczna pracy. Autor zastanawia sig,
czy Kuhnowski paradygmat, teoria Deweya oraz koncepcja Mitterera mogg by¢ przydatne w pedagogice, ktdra
aktualnie poszukuie regut ciggtosci i koherencji swojej wiedzy. Bieszczad omawit i przedstawit metody badari
zwigzane z jezykiem, poprzedzajgc je prezentacig wspdtczesnych (postmodernistycznych) i podstawowych
dylematow metodologii filozoficznej.

Rozdziat IV: Jezyk i pedagogika. Od dyskursu o jezyku do jezykdw dyskursow jest najwazniejszg czescig
niniejszej pracy, poniewaz , zawiera propozycie wigczenia do dyskursow pedagogiki i jej jezyka pigciu podsta-
wowych z punktu widzenia ponowoczesnosci kategorii fundujgcych alternatywng wizjg rozumienia jgzyka”
(s. 10). Autor postanowit opisac kategorie ponowoczesnego jgzyka pedagogiki z perspektywy wertykalnej
i horyzontalnej. Perspektywa wertykalna , waloryzuje jezyki, umieszczajqc je w hierarchicznych perspektywach
o rdznych kategoriach wyrézniania” (s. 123). Bieszczad podigt sig, w ramach perspektywy wertykalnej, opisu
iezykaw opozycyjnych i komplementarnych. Analizowane typy jezykow ukazujg paradygmatyczne wizje pe-
dagogiki. Natomiast perspektywa horyzontalna ukazuje wizig pedagogiki zwigzang z kulturg i humanistykg.
Jest to perspektywa pedagogiki w optyce ponowoczesnej z jej wertykalnymi jezykami” (s. 126).

Bieszczad podjgt sig rowniez arcytrudnego i skomplikowanego zadania opisu kategorii ponowoczesnego
iezyka pedagogiki. Autor uwaza, Ze kategoriami tymi sg: antyfundamentalizm, antyesencializm, metaforycznosc,
performatywnos¢ (s. 127-165). Na koricu tego rozdziatu postawiono teze: ,Filozoficzna wiedza o jgzyku
w kontekscie ponowoczesnym jako wiedza w pedagogice jest istotna z punktu widzenia kompetendji jezyko-
wych, kulturowych i komunikacyjnych wspotczesnego pedagoga” (s. 173). Niestety, jest to jedyna konkluzja
7 tego rozdziatu, kidra podkresla wage pedagogiki.

Rozdziat V: Egzemplifikacje. W strone praktyk i konsekwencji uzywania jezyka ponowoczesnego. Jest to
szkic propozycji uzywania jezyka joko narzedzia dyskursu na gruncie pedagogiki. Autor ukazuje w tej czesci
przyktady na poparcie oraz weryfikacie swoich tez. Koncepcje Josefa Mitterera, Stanleya Fisha oraz Richarda
Rorty"ego spowodowaty zmiang myslenia filozoficznego, co autor probuje wykorzystac w budowaniu refleksji
pedagogicznej. Autor nie omieszkat odwotac sie do wielu innych znanych koncepcii filozoficznych w pedagogice:
Michela Foucaulta, Jacques'a Derridy, Jeana Lyotarda, Johna Austing, Ferdinanda de Saussure’a. Perspektywa
pedagogiczna, ktdrg Bieszczad przyjgt w tym i innych rozdziatach tej ksigzki, przyczynita sig do poszukiwania
nowych inspiracji i redeskrypcii filozofii postmodemistycznej.

Praca zaktadata sobie cel gtowny, ktdrym jest dokonanie rekonstrukcji wybranych watkdw filozofii wspok-
czesnej doby postmodemizmu z nastawieniem na jezyk, uwzgledniajgc specyfike pedagogiki. Wchodzqc
na grunt pedagogiki, autor koncentrowat sig na procesie wychowania. Zdaniem Bieszczada , wspdtczesna
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pedagogika potrzebuje altematywnej wersii jezyka, szczegdlnie wobec jej uwikfania we wspdtczesng huma-
nistyke” (s. 199). W mysli filozoficznej poszukiwano genezy rozwazan o jgzyku, czynionych dla potrzeb
pedagogiki. Rozumienie filozofii przesgdza rowniez o rozumieniu pedagogiki. Nalezy zada¢ pytania: Czy
autorowi udato sig przeniesc rozwazania o wychowaniu na grunt jezyka? Czy jednak autor ma racje, ze peda-
gogika nie moze istnie¢ bez filozofii? (zy zwrot lingwistyczny miat wptyw na tozsamos¢ naukowg pedagogiki?
Osoba, ktra postanowi zapoznac sig z pracg Bieszczada, napotka wiele trudnosci w rozumieniu tresci, albowiem
autor poruszyt temat, ktdry na gruncie pedagogiki nie jest zbyt czgsto analizowany, a wnioski sq jok najbardziej
odkrywcze. Jezyk pedagogiki, jesli analizuje sie go na bazie epistemologii, opisuje rzeczywistos¢. Zwrot jezy-
kowy nie tylko spowodowat zmiang filozofowania, ale réwniez uprawiania pedagogiki.

Sebastian Tabot



Manfred Spitzer (2013). Cyfrowa demencja. W jaki sposéb pozbawiamy rozumu siebie i swoje dziedi.
Stupsk: Wydawniciwo Dobra Literatura, ss. 340

Ksigzka Manfreda Spitzera Cyfrowa demencja. W jaki sposob pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci
jest jedng z coraz czesciej pojawiajgcych sig na rynku wydawniczym publikacji dotyczgcych wptywu nowoczes-
nych technologii na zycie wspdtczesnego cztowieka. Autor, bedqc lekarzem psychiatrii, neurobiologiem, dok-
torem nauk medycznych i filozofii, wiedzg na temat neurabiologii i neurodydaktyki popularyzuje od kilku lat.
Zardwno poprzednie publikacie Spitzera: Jak uczy sig mdzg, Uwaga! Ekran telewizora, jak i Cyfrowa demencja
spotkaty sie z falg ostrej krytyki, przy jednoczesnym zywym zainteresowaniu czytelnikéw: w 2012 roku
ostatnia z wymienionych pozycji utrzymywata sig na szczycie list tygodnika , Der Spiegel”, jako najlepiej sprze-
dajgca sig ksigzka populamonaukowa. O rosngcym zainferesowaniu tematykg zwigzang z wptywem cyfrowych
mediéw na nasze zycie mogq Swiadczy¢ tytuty publikaci innych autoréw: Plytki umyst — jak internet wplywa
na nasz mazg Nicolasa Carra, Neurodydaktyka. Nauczanie i uczenie sig przyjazne mézgowi Marzeny Zylifiskiej,
liczne artykuty o znamiennych tytutach, np. Digital vertigo. How today’s online social revolution is dividing,
diminishing and disorienting us (Cyfrowy zawrdt glowy. Jok dzisiejsza rewolucja spotecznosciowa ogranicza,
dzieli i dezorientuje), Is Google making us stupid? ((zy Google nas ogtupia?) i wiele innych. Kwestia wptywu
nowoczesnych technologii na zdrowie psychiczne i fizyczne cztowieka jest przedmiotem dyskusji, rozméw,
naukowych rozwazai wérdd przedstawicieli roznych profesji i wielu specjalistow: nauczycieli, dydaktykow,
neurofizjologw, pedagogow, a takze rodzicow, ktdrzy s prawdopodobnie najbardziej zagubieni w ggszczu
docierajgcych do nich sprzecznych informacji. Zastanawiac jednak moze, dlaczego debata ta przybrata tak burz-
liwy charakter i wywotuie tyle emocji. Czy na pewno przyczyng tej sytuacji jest dobro dziei, poniewaz to one,
70 sprawq nowoczesnych technologii, pozbawiane sq realnego kontaktu z otaczajgcym je Swiatem, zatracajge
przy tym szanse na tworzenie realnych wigzi migdzyludzkich oraz bezposredniej komunikacji z drugim czto-
wiekiem? Spitzer wyjasnia, dlaczego nie walczy sie, jak to sam nazwat, z ,ogtupianiem ogarnigjgcym naszq
codziennosc” (s. 27). Nie traktuje powaznie teorii spiskowych przestrzegajgcych przed rozpowszechnianiem
cyfrowych mediow w celu doprowadzenia do demencii spoteczenstwa, a przez to uczynienia obywateli istotami
fatwo sterownymi. Wedtug Spitzera sprawa jest o wiele prostsza i sprowadza sig do wielkich koncernow
kontrolujgcych rynek mediow cyfrowych, ktdre uprawiajg medialny lobbing i rozpowszechniajg informacje
0 koniecznosci wprowadzenia tych mediow do placowek oswiatowych oraz ich dobroczynnym wptywie
na postepy w nauce. Rzetelne badania naukowe przytaczane w ksigzce przeczq tym stwierdzeniom i, jak nie-
trudno sig domyslic, zostaty potraktowane joko atak na lobby zwigzane z przemystem komputerowym. Spitzer,
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jak sam pisze, dotozyt wszelkich starar, aby jego praca spetniata naukowe wymagania zaréwno w kwestii do-
ktadnosci przytaczanych argumentow, jak i ich Zrodet. '

Wydanie polskie Cyfrowej demencji wstgpem opatrzyta Marzena Zylinska, zajmujgca sig metodykg oraz
neuropedagogikg. Podkresla w niej, iz publikacja ta zmusza do zastanowienia sig, czy rzeczywiscie technolo-
giczne nowinki, ktorymi obdarowujemy dzieci (konsole, komputery, ipody, ipady, smartfony czy inne urzgdzenie
kumulujgce wiele rozmaitych funkqji), sg im niezbedne i czy nie wptywajg negatywnie na sposob, w jaki spe-
dzajg one czas, a co sig z tym wigze, na zmiany w sieciach neuronalnych ich mozgow. Autorka zacheca, aby
kazdy, kto zajmuje sig wychowaniem i opiekg nad dziecmi, zastanowit sig, kiedy i w joki sposob udostepnic
im cyfrowe urzgdzenia i zacheca do zapoznania sig z wynikami badari zamieszczonymi w ksigzce.

W przedmowie Spitzer przytacza komentarze zwigzane z publikacjg Cyfrowej demencji, zarowno te przy-
chylne, wspierajgce go w dalszym eksplorowaniu tematu i jego propagowaniu, jak i te nieprzychylne, ktdre
bywa, 7e przybierajg forme gr6zb i ataku na jego osobe. Autor ukazuje w ten sposdb, jakie emocje wywotuje
problem nowych technologii i jok wazny spotecznie stat sig on w ostatnich latach, zwtaszcza dlo miodego
pokolenia.

We wstepie autor informuje, czym jest cyfrowa demencia. Wyjasnia, ze termin ten po raz pierwszy zostat
uzyty przez potudniowokoreariskich lekarzy do opisania symptoméw chorobowych (psychicznych i fizycznych)
powstatych na skutek niekontrolowanego korzystania z mediow cyfrowych. Nie bez powodu okreslenie to
pochodzi wtasnie z Korei Potudniowej, jako kraju z najlepiej rozwinigtg technikg informacying, z najwyzszym
wskaznikiem wyposazenia szkét w media cyfrowe, gdzie wysoki procent uczniow jest uzaleznionych od inter-
netu. Dla Spitzera demencja to co$ wigcej niz jedynie zanik pamieci, cho¢ jako lekarz zauwaza zjowisko
pogarszania sig pamieci, zwhaszcza v mbodych ludzi. Cyfrowa demencia o w jego przekonaniu brak zdolnosci
myslenia, krytycznego oceniania, niski poziom sprawnosc umystowej i nieumiejgmos¢ odnalezienia sig w in-
formacyjnym ggszczu.

W pierwszych rozdziatach autor przekazuje informacie o powierzchownosci uczenia z wykorzystaniem no-
woczesnych technologii oraz procesach uczenia sig zachodzqcych w mzgu, ktdre staty sig obszarem badan,
dzigki mozliwosciom zastosowania nowoczesnych technik neuroobrazowania. Podajge przykfady, jok wyglgda
Swiat wigkszosci ludzi zyjgcych w krajach cywilizowanych, uSwiadamia czytelnikom, w jakim stopniu nasze zycie
uzaleznione jest od cyfrowej technologii. W rezultacie sumodzielne myslenie, zapamigtywanie czy zastanawianie
sig staje sig przezytkiem, co, jesli by zawierzy¢ wytgcznie tym elektronicznym urzgdzeniom, moze stac sig
powodem umystowej degradacji. Stuszne zatem wydaje sig pytanie, co stanie sig, kiedy z jakichs powodow
przestaniemy by ,online”, w sytuacii, kiedy siec nie bedzie do naszej dyspozycii, kiedy nasz dostep do wiedzy
zostanie nagle odciety, a ,chmura”, w ktdrej zamiescilismy cafg naszq wiedze, ulotni sig bezpowrotnie?

W kolejnej czgsci ksigzki autor przygloda sig kontrowersyjnej kwestii zastosowania komputerow w szkole
jako pomocy naukowej. Bazujgc na teoriach psychologii poznawczej zajmujgcej sig badaniem gtebokosci
przetwarzania informacji, twierdzi, ze korzystanie z intenetu i nowych mediow prowadzi do wigkszej powierz-
chownosci, a tym samym mniej synaps w mozgu zostaje pobudzonych, co przyczynia sig do gorszego zapa-
migtywania. Spitzer, przytaczajgc i analizujge wyniki badar, udowadnia, Ze nie istnieje zaden przekonywajgcy
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dowdd na to, ze nowoczesne technologie wptywaiq na lepsze wyniki w nauce. Twierdzi, ze prowadzg one
do powierzchownego myslenia, wywotujg skutki uboczne — od zaburzen zachowania po wzrost agresji
i przemocy. Tym osfatnim poswigcit jeden z rozdziatow, szczegdtowo omawiajgc wyniki badar i eksperymentdw
naukowych, ktdre dowodzg istnienia zjawiska ,desynsybilizacji empatii” (s. 176). Jest to swojego rodzaju
zanik ludzkiej zdolnosci do wezuwania sig w potozenie drugiego cztowieka. U osdb regulamie oglgdajgcych
brutalne filmy maleje wrazliwos¢ na sceny przemocy, zmniejsza sig rowniez zdolnos¢ do empatii i wspétod-
czuwania u tych, ktdrzy spedzili czas przy brutalnej grze komputerowej. Z badan wynika, ze cztowiek przyglg-
dajqcy sie przemocy w grach komputerowych na ekranie monitora jest bardziej sktonny do jej uzycia w zyciu
realnym. Spitzer podkresla, ze gry wideo nie sg metodq radzenia sobie z trudnosciami w szkole, a brutalne
gry wojenne nie sg dobrym sposobem na nauke czytania, co propaguiq niektorzy pedagodzy medialni, kidrzy
zarzucajg pedagogice o bardziej tradycyjnym nastawieniu przypisywanie ,kulturze ksigzkowej” wigkszej
wartosci niz kulturze gier wojennych. ,Czy zatem naprawde powinnismy zastgpic Goethego, Schillera,
Shakespeare’a i Hemingwaya wirtualng zabawg w wojng” — pyta Spitzer w Cyfrowej demengi (s. 165).

W dalszej czesci autor analizuje czgsto przytaczany przez zwolennikow nowoczesnych technologii argu-
ment, ze nowe media staty sig elementem codziennosci i nalezy oswajac z nimi dzieci od najwczesniejszych
lat. Przywotuje przy tym przyktady programow dla niemowlgt i matych dzieci, ktore majg rzekomo pozytywnie
wptyngc na ich rozwdj. Wsrdd nich sq programy DVD przeznaczone dla miesigcznych (1) niemowlgt, gry wideo
dla dziewigciomiesigcznych dzieci czy programy telewizyine dla jednolatkow. Widac zatem, ze branza zwigzana
7 mediami cyfrowymi pozyskata nowg grupe odbiorcow: w latach siedemdziesigtych ubiegtego stulecia przecigtny
wiek dziecka oglodajgcego telewizjg wynosit cztery lata, dzis zmniejszyt sig do czterech miesigcy. Juk zauwaza
Spitzer, takie dane powinny niepokoic, i w tym Swietle trudno zgodzic sig z tezg, iz nalezy oswaja¢ dzieci
ze $wiatem cyfrowych technologii od kotyski.

Osobny rozdziat Spitzer poswigca portalom spotecznosciowym, kidre jedynie pozomie zaspokajojg ludzkg
potrzebg kontaktu z drugim cztowiekiem. Autor podkresla, Ze cztowiek, jako istota spofeczna, odczuwa potrzebe
nawigzywania wiezi migdzyludzkich, jednak podaje w watpliwos¢ przekonanie, ze wspotczesne wirtualne sieci
spofeczne mogg by¢ Zrodtem prawdziwych przyjazni i szczescia. Przytacza neurobiolog Abigail Baird, ktora
twierdzi, ze ,nic nie nauczy nas obchodzenia sig z innymi ludZmi lepiej niz bezposredni kontakt z nimi”
(s. 110). Ciggte korzystanie z intemetowych portali spotecznosciowych negatywnie wptywa na spoteczne
kompetencie i skutkuje mniejszq liczbg realnych przyjazni i blizszych znajomosci. Zwhaszcza u dziedi portale
infernetowe traktowane jako zamiennik rzeczywistych kontaktow migdzyludzkich mogq doprowadzic do zmniej-
szania si¢ spotecznych modutow w ich mzgach. Dla dorostych, ktrzy spoteczne kompetencie nabyli w trady-
cyiny sposb (offline), korzystanie z wirtualnych portali spotecznosciowych nie stanowi takiego zagrozenia jak
dla mtodszych, ktrzy nie mieli mozliwosci poznania zachowan spotecznych w realnych kontaktach. Spitzer
zwraca uwagg na fakt, e to whasnie wirtualny Swiat peten jest kfamstwa, braku ograniczeri wynikajgcych
7 anonimowosci, fatszywych tozsamosci, pomdwier i niecenzuralnych tresci. Wszystko to w konsekwencji
moze doprowadzac korzystajgcych z sieci do depresji, frustracji, poczucia zagrozenia czy samotnosci. Spitzer
podkresla, Ze internefowe serwisy spotecznosciowe nie przyczyniajg sig do nawigzywania lepszych kontaktow

216



Manfred Spitzer (2013). Cyfrowa demencja. W jaki sposdb pozbawiamy rozumu siebie i swoje dzieci

spotecznych, lecz jedynie bardzo powierzchownych relacji, a wirtualne przyjoznie nie sq w stanie zastgpic real
nych interakgji z innymi osobami, dzigki ktorym uczymy sig empatii, umiejgtnosci spotecznych i zdobywamy
nowe doswiadczenia. Potwierdza tym samym stowa jgzykoznawcy Noama Chomsky’ego: , za pomocg Tweetera
czy innych form komunikacji intermetowej nie da sig powiedziec zbyt wiele. Prowadzi to sitg rzeczy do bardziej
powierzchownej komunikacji” (s. 64).

W kolejnych rozdziatach Spitzer powraca do szkodliwego wptywu gier komputerowych. Wielu rodzicow
traktuje gry komputerowe jako element kultury mtodziezowej i, co moze wydawac sig paradoksem, w obawie
przed izolacjg spoteczng udostepniajg je swoim dzieciom, aby chronic je przed osamotnieniem, w rzeczywistosci
wpedzaiq je w ten sposéb w poczucie wyizolowania. Autor Cyfrowej demencji podkresla, ze osoby zajmujgce
sig wychowaniem dzieci nie powinny przechodzic obojetnie wobec sposobu, w jaki spedzajg czas wolny ich
podopieczni, poniewaz wszystko, co robig, pozostawia slady pamigciowe w ich mozgach. W przypadku nad-
uzywania gier komputerowych moze wigzac sig to z narastajgcq gotowoscig do stosowania przemocy, mniejszg
wrazliwoscig, brakiem empatii, izolacjg spoteczng, gorszymi ocenami, a nawet stabszymi szansami na zdobycie
wyksztatcenia.

Spitzer odnosi sig rowniez w swojej ksigzce do kwestii pedagogicznych, jak twierdzi, ,jesteSmy przy-
zwyczajeni do dzielenia Swiata na rdzne obszary — medycyng i edukacie, ciato i ducha, nauki przyrodnicze
i humanistyczne”, jednak nie mozemy nie zauwazac , wiezi pomiedzy biologig i kulturg, miedzy cielesnoscig
i potrzebami ducha” (s. 279). Uzywajqc wielokrotnie pojecia , ksztatcenia mézgu”, odnosi sig do zjowisk oraz
sytuaci, ktdre nie narzucajg sztywnego podziatu na nauki humanistyczne i przyrodnicze, podkreslajgc, ze dla
pefnego zrozumienia postepu medycyny i edukacji nalezy przyjo¢ podejscie holistyczne. Odnosi sig réwniez
do dobrych wzorcow pedagogicznych sprzed lat, przywotujgc m.in. osobe J.H. Pestalozziego, ktdry zwracat
uwage na znaczenie ,pojmowania Swiata” oraz uwazat, Ze ,tylko to jest prawdziwie wychowawcze, co ksztak
tuje rownoczesnie serce, rozum i rece” (s. 146). Przywotujgc przyktad szkoty realnej (Realschule), w kidrej
edukacja miata by¢ oparta na kontakcie z prawdziwymi przedmiotami w realnym Swiecie, ukazuje, jok wazny
jest dla dzieci kontakt z rzeczywistoscig. Spitzer podkresla, Ze proces uczenia nie zalezy wytgcznie od doznari
zmystowych, lecz réwniez od rzeczywistych kontaktow ze Swiatem zewnetrznym, dlatego nie widzi powodu,
dla ktdrego probuje sie wprowadzic cyfrowe media do szkét i przedszkoli na szerokg skalg.

W ksigzce pojawiajq sig zarzuty pod adresem autora o jego wrogos¢ wobec nowoczesnych technologii,
ktorym on sam stanowczo zaprzecza, podkresla jednak, e z cyfrowymi mediami nalezy obchodzic sig
7e szczegding ostroznoscig. Zwraca uwage, Ze negatywny wptyw technologii cyfrowych zalezy od dawki oraz
wieku korzystajgcych z niej osob — im wigcej korzystamy z nowoczesnych mediow, tym gorzej oraz im mniej
lot majg uzytkownicy, tym gorzej dla ich rozwoju. Jok wiadomo, dzieci i mtodziez korzystajg z tych mediow
najczesciej, a ze jako osoby miode majg przed sobq cate zycie, negatywne skutki dla ich zdrowia psychicznego
i fizycznego mogg miec dtugotrwate konsekwencje. Spitzer nie nawotuje do zwalczania cyfrowych medicw.
Bytoby to absurdem w czasach, w ktdrych stanowig one czgs¢ wspdtczesnej rzeczywistosci, a kazdy niemal
obszar Zycia oparty jest na przetwarzaniu danych. Zacheca on jednak do rozmysinego i rozsgdnego korzystania
z nich, do uswiadamiania sobie, ze oprocz ich niezaprzeczalnych zalet, bez ktorych wspdtczesny Swiat nie
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magty istniec, cyfrowe media majg silny potenciat uzalezniajgey i na diuzszg mete stanowig zagrozenie dla
zdrowia psychicznego i fizycznego, degradacii i izolacji spotecznej oraz pogorszenia sig jakosci Zycia. Spitzer
zaleca dbanie o rozwdj mozgu i jokos¢ umystu poprzez unikanie wszystkiego, co temu rozwojowi szkodzi.
Na korcu ksigzki przedstawia kilka praktycznych wskazowek, ktore poczgtkowo mogg przypominac te z prak-
tycznych poradnikow zasypujgcych rynek wydawniczy, porad, o ktdrych niemal wszyscy wiedzg, cho¢ mato
kto sie do nich stosuje, jednak Spitzer jako doktor nauk medycznych i lekarz psychiatrii z wieloletim doswiad-
czeniem budzi zaufanie i zapewne wie, jok przydatme mogg sig one okazac. Choc wydaig sig dos¢ oczywiste,
a nawet trywialne, fo paradoksalnie czasem nalezq do tych najtrudniejszych do zrealizowania.

Autor Cyfrowej demencji proponuje wnikliwg analiz wptywu cyfrowych technologii na naszq codziennos¢,
na sposéb myslenia i zachowania wspétczesnych i przysztych pokolen. Zacheca do pielegnowania mgdrosd,
zdolnosci do refleksji, kontrolowania wtasnych mysli i pragnien w czasach, w ktdrych te umiejgtnosi zdajg sig
zagrozone. Spitzer przedstawia odwazng, dajgcg do myslenia argumentacig, jak niekontrolowane uzycie
nowoczesnych technologii okrada nas z cztowieczeristwa i bezpowrotnie przewartosciowuje nasz $wiat. Autor
podigt sig préby przedstawienia wynikow badari, ktdre stanowig cenne Zrédto wiedzy naukowej. Mimo nie-
przychylnosci wielu instytucji i gremiow, mogg one stac sig inspiracjg do dalszego namystu nad, jok wykazat
w swojej ksigzce, wyjgtkowo interesujgcym zagadnieniem. Spitzer zwraca uwage na niebezpieczenstwa, jakie
niesie cyfrowa rzeczywistos, jednoczesnie zdajgc sobie sprawe, Ze dlo wigkszosci osdb uswiadamianie sobie
iei negatywnych skutkow staje sig wyjgtkowo trudne, poniewaz nowoczesne media wypetniajg niemal cate
ich zycie. Cyfrowg demencjg dedykuje swoim dzieciom, jego najwazniejszym celem jest pozostawienie im
Swiata, ktory bedq cheiaty i umiaty cenic i vznajg za wartosciowy i godny Zycia w nim. ,Kto dzi$ odpowiada
70 przysztos¢ mhodego pokolenia, nie moze czekac na zmiang myslenia i zwycigstwo odpowiedzialnosci nad
komercjg” (s. 247). Te stowa autora mozna potraktowac jako bodziec do whasnych przemyslen i refleksji,
bez wzgledu na to, czy jesteSmy zafascynowani mozliwosciami cyfrowych technologii, czy jestesmy ich zago-
rzatymi przeciwnikami.

Monika Chodyna-Santus
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Bogustaw Sliwerski

Pedagogika (w) demokradji'

Nie ma demokracji bez pedagogiki?

Demokracja istnieje tak dtugo, jok dhugo istnieje konflikt i jok dlugo mozna kwestionowac
obowigzujgce ustalenia. Gdy dochodzimy do momentu, w ktérym méwimy: ,To jest punkt koricowy,
odtgd kontestacja juz nie jest uzasadniona”, 0znacza to koniec demokracji®

Wstep

Uroczystos¢ nadania mi przez Senat Uniwersytetu Marii Curie-Skfodowskiej w Lublinie najwyzszej godnosci
doktora honoris causa zbiega sig z obchodami 25. rocznicy transformacji ustrojowej Rzeczypospolitej Polskiej.
Jest to takze okres mojej stuzby na rzecz polskiej demokracji, w ktorej niewgtpliwie kluczowg rolg odegrata
edukacja wraz z wspomagajgcymi jg naukami pedagogicznymi. Bylismy do tej zmiany przygotowani, gdyz
polska mysli praktyka pedagogiczna, szczegdlnie okresu |1 RP i doswiadczen antysocjalistycznej opozycii okresu
PRL, pozostawita trwaty Slad w dzietach i zaangazowaniu wielu naukowcow, takze nowej generacji nauczycieli
akademickich i oswiatowcow, ktorzy wkraczali po 1989 roku na droge samodzielnosci naukowej i/lub nieza-
leznosci w sferze edukacji (nie)publicznej.

Swoj wyktad dedykuje zardwno tym, ktorym nie byto dane doczekac wolnosci, jak i pedagogom wspot-
tworzgcym wspotczesne nam nauki o wychowaniu. By¢ moze ktos potwierdzi zarowno wielkie nadzieje, jakie
wigzalismy z polskg rewolucig non violence, jak i coraz silniej ujawniane z biegiem lat rozczarowanie, ktore
wynika z wyrazistego odchodzenia kolejnych formacji politycznych 111 RP od ideatow i fenomenu polskiej , So-
lidomosci”, spoteczenistwa obywatelskiego, w tym takze od lezqcej u ich podstaw demokracji partycypacyinej.
Przyirzyimy sie zatem temu, jok pedagogika joko nauka i praktyka oswiatowa wpisywata sig w demokratyzacje

1 Tekst wyktadu ukazat sig w okolicznosciowej publikacji: Bogustaw Shiwerski. Doktor honoris causa Uniwersytetu Marii Curie-
-Sktodowskiej, 2014. Lublin: Wyd. UMCS.

2P. Meirieu, 2007. Pédagogie: le devoir de résister. Paris: ESF, 5. 123, za: M. Nowak, 2012. Pedagogiczny profil nauk o wy-
chowaniv. Studium z odniesieniami do pedagogiki pielegniarstwa. Lublin: Wyd. KUL, 5. 18.

3 M. Miessen, Nowe spojrzenie na demokracig. Rozmowa z Chantal Mouffe. W: M. Miessen, 2013. Koszmar partycypai.
Thum. M. Choptiany. Krakow: Fundacja Nowej Kultury Bgc Zmiana, s. 135.
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naszego panstwa i spoteczeristwa. Kluczowe jest dla mnie postrzeganie edukacji jako dobra wspalnego, jako
srodowisk, podmiotow, instytucii czy praktyk zarzgdzania i uczestniczenia w demokratyzacji spofeczenistwa,
ktdre jest nieustannie w drodze wychodzenia z wieloletnich doswiadczen faszystowskiego i bolszewickiego
totalitaryzmu.

Edukacja joko dobro wspélne

Kiedy mowimy o edukacji joko dobru wspdlnym, mozemy potraktowac jg dwojako: albo akcentujge
,Wspolnos¢” edukacii jako dobro, albo postrzegajgc jg jako samo dobro, ktdre ma stac sig dla cztonkow danego
spofeczenstwa czyms rzeczywistym, dostgpnym, w ktorym i przez ktdre kazdy cztowiek staje sie lepszy lub
przynajmniej ma mozliwosc takim sig stac*. Mnie interesuje ten drugi aspekt postrzegania edukacji jako szcze-
gdlnego dobra wspdlnego, by mc ocenic, w jakiej mierze stawato sig ono czyms wspélnym i przyczyniato sig
przez to do tworzenia wspdlnoty. Natomiast nie zajmujg sig w tym miejscu edukacig juko dobrem samym
w sobie, gdyz akurat tej kwestii poswigcono wystarczajgeg liczbg badar i mamy na ten temat szereg publikacji®.
,Rolg spotecznosci jest takie wychowanie cztowieka do rozumnej wolnosci, by magt on sam od wewngtrz
dojrze¢ i dobrowolnie ukochac dobro wspdlne i siebie jako uczestnika. Inna droga zwigzania jednostki ze spo-
fecznoscig prowadzi do przekreslenia osoby”.

* M.A. Krgpiec, 2001. Dobro wspdlne. W: Powszechna encyklopedia filozofii. T. 2: C-D. Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza
7 Akwinu, 5. 628.

5 Zob.: D. Benner, 2008. Edukacja juko ksztatcenie i ksztattowanie. Moralnos¢, kultura, demokracja, religia. Thum. D. Stepkowski
SDB. Warszawa: Wyd. UKSW; J. Bruner, 2006. Kultura edukacji. Trum. T. Brzostowska-Tereszkiewicz, wstep A. Brzezifiska. Krakow:
TAWPN Universitas; K. Denek, K. Przyszczypkowski, R. UrbariskiKorz, 2001. Aksjologiczne podstawy edukagji. Poznari-Torui: Wyd.
JEdytor”; M. Dudzikowa, 2004. Mit o szkole jako misjscu , wszechstronnego rozwoju” ucznia. Eseje efnopedagogiczne. Krakow:
Oficyna Wydawnicza , Impuls”; Dylematy wspdtczesnej edukacji, 2007, red. ). Gomiewicz. Toru: Wyd. Edukacyine , Akapit”; Edukacja.
Przewodnik Krytyki Politycznej, 2013. Warszawa: Wydawnictwo Krytyki Politycznej; Edukacia narodowym priorytetem. Ksigga jubi-
leuszowa w 85. rocznicg urodzin Profesora Czestawa Kupisiewicza, 2009. Sosnowiec: Oficyna Wydawnicza , Humanitas”; Pedagogika
wczesnej edukacji. Dyskursy, problemy, otwarcia, 2011, red. D. Klus-Stariska, D. Bronk, A. Malenda. Warszawa: Wyd. Akademickie
Lok ). Piaget, 1977. Dokgd zmierza edukacja. Warszawa: PWN; R. Piwowarski, 2006. Fdukacja z perspektywy lokalnej i miedzy-
narodowej. Warszawa: Wyd. IBE; K. Przyszczypkowski, 2012. Politycznos¢ (w) edukagji. Studia Psychologia i Pedagogika, nr 179,
Poznari: Wyd. Naukowe UAM; Sprawcy i/lub ofiary dziatari pozomych w edukacji szkolngj, 2013, red. M. Dudzikowa i K. Knasiecka-
-Falbierska. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”; System edukagji w Polsce. Osiggnigcia. Przemiany. Dylematy, 1995. Warszawa:
IBE; M.J. Szymariski, 2002. Kryzys i zmiana. Studia nad przemianami edukacyjnymi w Polsce w latach dziewigcdziesigtych, wydanie
drugie poszerzone. Krakow: Wyd. Naukowe Akademii Pedagogicznej w Krakowie; tenze, 2008. W poszukiwaniv drogi. Szanse
i problemy edukagji w Polsce, Krakow: WN Akademii Pedagogiczne; B. Sliwerski, 2009. Problemy wspdtczesnej edukacii. Dekonstrukcja
polityki oswiatowej Il RP, Warszawa: WAIP; tenze, 2013. Diagnoza uspofecznienia publicznego szkolnictwa w gorsecie centralizmu.
Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”; L. Witkowski, 1998. Edukacja wobec spordw o (po)nowoczesnosc. Warszawa: IBE; I. Wojnar,
A. Pieika, M. Samorcj, 2008. Idee edukacyjne na rozdrozach XX wigku. Warszawa: Wyd. Akademickie , Zok”; M. Zemto, 1996. Nowa
socjologia edukacii. Biatystok: Wyd. Trans Humana.

S M.A. Krgpiec, 1982. Cztowiek. Kulfura. Uniwersytet. Wybdr i oprac. ks. A. Wawrzyniak. Lublin: KUL, s. 145.
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Edukacja jako dobro wspdlne moze by¢ pochodng paristwa, nakazow lub przywilejow ustanowionych
przez whadze, elity rzgdzqce, a cztowiek moze stac sig , whascicielem” owego dobra wspdlnego, kiedy albo
spefni 6w nakaz (powszechny obwigzek uczeszczania do szkoty), albo uzyska do niego prawo do nabycia
w wyniku niezaleznej od parstwa aktywnosci (np. edukacja domowa, szkolnictwo niepubliczne, oddolna twar-
czo$¢ pedagogiczna nauczycieli itp). Edukacja jako dobro wspdlne wynika zatem z prawa cztonkw spoteczert-
stwa do nigj, do zorganizowanego (indywidualnego i/lub instytucjonalnego) uczenia sig oraz z obowigzku
(powinnosci) paristwa do uprzystepnienia owego dobra na zasadzie przymusu lub wolnosci wyboru.

Edukacja jest niewgtpliwie jednym z licznych débr wspdlnych spoteczeristw, a wiec takim, kidre jest
dobrem wszystkich ludzi i kazdej jednostki ludzkiej z osobna. To dzigki niej kazdy moze zy¢ i rozwijac sig joko
cztowiek, joko podmiot Zyjgcy w danej spotecznosci, aktualizujgey swoj ludzki status bytowy. Edukacja jest
dobrem wspdlnym kazdej osoby i catego spoteczenistwa, jesli osiggniecie tego dobra, jego spozytkowanie
jest racjg nie tylko jednostek ludzkich, ale i catego spoteczeristwa, a tym samym praw, ktdre w nim obowigzujg.
Powszechny, a najczesciej teZ obowigzkowy dostep dzieci i mtodziezy, a nawet dorostych do bezptatnej edukadii
zapewnia w kazdym paristwie ustrdj szkolny, ktdry — jak pisat przed laty Bogdan Nawroczyriski — jest czyms
wigcej niz tylko zbiorem instytucji typu przedszkola i szkoty’.

Postmodernistyczna edukacja postsocjalistyczna

Zapewne nie przez przypadek doba postsocjalistyczna zbiegta sig z ponowoczesnoscig, zrywajge z me-
tanarracjg marksistowsko-leninowskg, superprojektem w liczbie pojedynczej, acz powszechnie obowigzujgeg,
na rzecz wielosci i r6znorodnosci, na rzecz prawdy i dobra, ktdre juz nigdy wigcej nie bedg podporzgdkowywane
nadideologii, o zarazem bedg ostrzegac nas przed kolejnym fanatyzmem czy fundomentalizmem uwazajgcym
sig za naukowy. ,Dzié Zyjemy projektami, nie projektem. Projekfowanie i zabiegi, jakich spetnianie projekfow
wymaga, ulegty prywatyzacji, deregulacii i fragmentaryzacji”®. Zadna teoria pedagogiczna (takze postmoder-
nistyczna) nie moze by¢ juz rozpatrywana jako zdystansowana, obiektywna forma oglgdu i oceniania rzeczy-
wistosci spotecznej, ktdrej afirmatorzy czuliby sig uprawnieni do narzucania innym wtasnej koncepcji prawdy
0 istocie wychowania i ksztatcenia. Pluralizm, glokalizm i wielowymiarowos¢ spofeczno-kulturowej rzeczywistosc
nie pozwalajg na to, by jkikolwiek dyskurs odebrat ktdremus z dotychczas uznanych przez nauke dyskursow
modemistycznych podstawy do roszczenia o uznanie uniwersalnosci analiz i systemow wartosci. Skoro bowiem
postmodemizm znosi uniwersalne wartosci joko metanarracie, to projekty dziatari pedagogicznych powinny
znalez¢ swoje podstawy w idei , lokalnej” emancypacii. 0znacza to otwarcie sig whadzy i spoteczenstwa
na artykulacje indywidualnych i grupowych stanowisk podmiotowych, ktdre miatyby prawo do kreowania czy
kultywowania rdznic jako istotnych elementow Srodowiska edukacyjnego, a tym samym do tworzenia odrghnych
pedagogii adresowanych do poszczegdlnych obszardw spotecznego zrdznicowania.

7 B. Nawroczyriski, 1981. 0 szkolnictwie francuskim. Warszawa: PWN.
87. Bauman, 1995. Ciato i przemoc w obliczu ponowoczesnosci. Toru: Wyd. Naukowe UMK, s. 19.
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Taka artykulacja przemian opartych na polityce rdznic i wielowymiarowosc wymaga potraktowania pe-
dagogdw jako transformatywnych infelektualistow, by petnili stuzbe w praktyce emancypaci i dyskursie wolnosci.
, W tym kontekscie pedagogika podejmowataby $wiadome ryzyko walki o ksztatt narracji typowych dla danego
spofeczenstwa. Wychodzitaby przy tym od wartosci charakterystycznych dla ludzi, ktérzy w nim zyjg. Projekty
edukacyjne nie opieratyby sig na esencjalistycznych wartosciach i pojeciach, a pedagog nie miathy aspiracii
«wnoszenia» ich do Swiadomosci ludzi. Punktem wyjscia ich konstruowania bytyby aspiracie i przekonania
whasciwe danej spotecznosci. Pedagog zdawathy sobie przy tym sprawe, ze Swiat i jego prawdy (tak czy
inaczej) sq konstruowane spotecznie i w zwigzku z tym przyjmowatby postawg Swiadomego uczestika walki
0 ksztatt «aktualnej wersji rzeczywistosci»"?. Wychowawca czy nauczyciel wpisujgcy sig w ponowoczesny kon-
tekst whasnej pedagogii musi miec swiadomosc tego, ze przyjdzie mu dziata¢ w sytuacjach permanentnego ry-
zyka i niepewnosi.

Jak stusznie stwierdza dyskurs postmodemistyczny, rezygnujqc z tak wiasnie rozumianej totalnosci
w opisie $wiata, kryje w sobie tezg optymistyczng i pozytywng: , kazda teoria moze w jakims stopniu opisywa¢
$wiat. Swiat spofeczny nie jest ontologicznie monolityczny: jest réznorodny, skomplikowany, wewngtrznie
sprzeczny, jest dynamiczny, ciggle otwarty, nieustannie w trakcie stawania sig. Stgd zamiast akceptacji zatozenia
0 poszukiwaniu megateorii lub stanowiska postteoretycznego, zasadna wydaie sig by¢ aprobata idei, ze kazda
teoria moze pozwolic dotrze nam do jakiegos zakgtka rzeczywistosci spotecznej lub spojrzec na dany zakgtek
z innej perspektywy"'°. Takze dla Wolfganga Welscha postmoderna , (...) jest tym etapem historii, w ktorym
radykalny pluralizm jako podstawowa zasada spoteczeristw staje sig realny i uznany, a pluralistyczne wzory
sensu i dziatania zyskujg przewage, a nawet stajg sie obowigzujgce™"'.

To dzigki temu, ze Swiat nam wspdtczesny cechuje radykalny pluralizm i nie mozna juz tego dalej lekce-
wazy( czy catkowicie pomija, stat sig on sam w sobie ponowoczenym Swiatem, okreslanym przez Zygmunta
Baumana mianem ptynnej nowoczesnosc w pozyczonym nam czasie'2. Pedagodzy nie mogg temu Swiatu je-
dynie sie przygladac, klika w ponowoczesnosc, ulegajgc jej réznym procesom, w tym takze dehumanizujgcym
nasze zycie foksynom. Trzeba temu $wiatu nadac jednak teoretyczng i praktyczng waznosc, ofensywnie bronigc
mnogosci i przeciwstawiajqc sig wszelkim fundamentalizmom, totalitaryzmom, starym czy nowym monopolom,
hegemoniom. Stgd ponowoczesnos¢ jest w swej istocie zasadniczo demokratyczna, bowiem do tej formy
organizacyjnej pastwa nalezy przeswiadczenie o wystepowaniu w spoteczeristwie roznych, w tym samym
stopniu prawomocnych, ale ostatecznie niezgodnych roszczen. W swojej tresci i formie postmodernizm nie jest
ani anty-, ani transmodemistyczny, ale skumulowang formq przejowiajgcego sie w dzisiejszej rzeczywistosci
pluralizmu. Jego zamierzeniem nie jest przezwycigzanie czy tez wykluczenie nowoczesnosci, ideologii postepu,

71, Melosik, 1995. Postmodemistyczne kontrowersje wokdt edukacji. Torur-Poznai: Wyd. , Edytor”, s. 279.

10 Tamgze, 5. 20-21.

1MW, Welsch, 1998. Nasza postmodermistyczna moderna. Thum. R. Kubicki, A. Zeidler-Janiszewska. Warszawa: Oficyna Naukowa,
5. 8.

127, Bauman, 2011. Kultura w phynnej nowoczesnosci. Warszawa: Agora; tenze, 2011. Zyjge w czasie pozyczonym. Rozmowy
7 Citali Rovirosa-Madrazo. Trum. T. Kunz. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.
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potegowania innowacji czy dynamiki projektowanych jako konieczne zmian, ale ich kontynuowanie w wielo-
ksztattnej tendencji oraz uznanie ich prawa do odmiennosci, heterogenicznosdi, z zaostrzonym widzeniem
cigzaru problemdw lub z nowg wrazliwoscig w ich stawianiu.

Tak rozumiana ponowoczesnos¢ wychodzi niejako naprzeciw wytaniajgcej sig z modernizmu nowej epoki,
ktora pozbawiona jest dystansu, uniwersalnych projektow, utopii spofecznych, stabilnosci i jednoznacznosd,
nie afirmujgc przy tym bezmysinie jakiegos status quo codziennego Zycia, teorii, koncepcji spotecznych czy
systemdw orientacji. Uznaje sig w niej prawo do najrézniejszych form wiedzy, modeli zycia czy wzorcow
postgpowania. Cztowiek wpisany w pluralistyczne spoteczeristwo, w zrdznicowanie jego kultur, wartosd, sys-
temdw orientacji i struktur organizacyjnych doswiadcza z jednej strony prawa do réznorakich zachowan, skton-
nosci i identyfikacji, kieruje sig odmiennymi interesami i wartosciami, z drugiej zas strony wchodzi w konflikt
z owg wieloscig i sprzecznymi kryteriami wobec jego pogladow czy stanowisk, uswiadamiajgc sobie zarazem
trud lub nawet brak konsensusu czy pojednania.

Postawa pedagogow wobec ponowoczesnej demokracji

Kryterium rozstrzygajgcym o postawie pedagogéw wobec tak rozpoznawanej przez socjologdw ponowo-
czesnosci staje sig zatem sposb postrzegania i uznawania pluralizmu oraz demokracji, a takze tego, jok sobie
2 nimi poradzic, jak im sprostac. Jesli kto$ postrzega te stany jako zto konieczne, od kidrego nie ma juz odwrotu,
o albo probuie je sabotowac, albo im sig aktywnie przeciwstawiac'®. Postmodernizm rozwija wizje demokratycznej
zasady funkcjonowania paristw czy spoteczeristw, gdzie w warunkach whasciwego pluralizmu zyskuje ona whe-
Sciwy sens. , Demokracja jest formg organizacying nie dla konsensusu, lecz dla dyssensu roszczed i praw. Jej
konsensualna podstawa — ktdrg oczywiscie ma i ktdrej potrzebuje (jest ona skodyfikowana w podstawowych
prawach) — odnosi sig wtasnie do podstawowego prawa réznicy i wielosci i stara sig zagwarantowac, aby to
podstawowe prawo nie byto naruszane w imie jakiejkolwiek jednosci i aby nie zagradzaty mu drogi skutki bez-
prawia. Postmodernizm traktuje powaznie tg konstytutywng zasadg nowoczesnej demokracji. Mozna nawet po-
wiedzie¢, 7e dopiero on w pefni wykorzystuje najgtebszg zasade demokracji i ze dopiero w nim ujawnia sig
whasciwy nerw demokracji”'. Pedagog w ponowoczesnym Swiecie, w spoteczenstwie demokratycznym bezwa-
runkowo uznaie pluralizm w jego zasadniczej pozytywnosci, mysli catkowicie zgodnie z jego zatozeniami i kon-
sekwentnie go broni przeciwko zagrozeniom wewngtrznym oraz przeciwko zewngtrznym atakom. Bycie zatem
w tym sensie pedagogiem demokracji opowiada sig jednoznacznie za gtebokim zréznicowaniem codziennego
Swiata ycia, nieusuwalnoscig heterogenicznosc, wielosci paradygmatow, kultur, sfer nauki i polityki.

Niestusznie przeciwstawia si¢ modemistyczny monizm — postmodernistycznemu pluralizmowi, gdyz poza
jednoscig i wieloscig nie ma nic trzeciego, a zatem nie mozna mowic o wielosci bez jednosci, o postmodernizmie
bez modemizmu, jak i o demokracji bez obywatelskiej partycypacji. W spoteczeristwie otwartym, pluralistycznym

13 Por. B. Sliwerski, 1996. Klinika szkolnej demokradji. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.
14 W. Welsch, dz. cyt., 5. 253-254.
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istnieje wiele sprzecznosc, a pedagodzy sg w nich takimi samymi ludZmi, jak inni, a nie jakimis pedagogicznymi
nadludZmi (pédagogische Sonder-Existenz). Muszq jednak przeciwstawiac sig fundamentalizmom, ktdre w hu-
manistyce, a w pedagogice w szczegdlnosdi, sq grozne, kiedy ich przedstawiciele, gloszgc swoje twierdzenia
i prawa jako jedynie prawdziwe czy jedynie stuszne, najlepsze — czesto konfrontacyjnie, przeciwko innym —
uwazajg, ze nie ma potrzeby dopuszczania do gfosu innych szkot naukowych, podejs¢ do edukacii, a ich tezy
majq obowigzywac wszystkich, bez wzgledu na ich akceptacig. Odbiera tym samym innym prawo do ich whas-
nych generalizacji wiedzy czy teorii, nie dopuszcza nowych perspektyw badawczych, a tym samym hamuje
rozwdj nauki. Ten typ postow zawtadajgcych prowadzi zarazem do zdogmatyzowania gtownych zatozer
danego nurtu, gloszqc ich wyjgtkowosc. , Nastgpuje wredy usztywnienie wtasnych pogloddw, odrzucenie osigg-
nig¢ innych ludzi nauki, co odsuwa na jokis czas mozliwosci badar nowych probleméw, zamyka tematyke
badawczg w kategoriach uzywanych przez danego uczonego czy zespét. Nie pozwala sig na wyjscie poza
«zaklety» krgg kategorii analitycznych, ktdre sporo przeciez razy byly weryfikowane. Jesli taka postawa jest
zrozumiata na poczgtku istienia szkoty, to przy jej schytku staje sig dogmatyzmem i fundamentalizmem”'®.

Brak tolerancji wobec odmiennosci i jad w jgzyku jej krytyki majg zapewnic sukces w tej rywalizacji wha-
Sciwej stronie. Whgcza sig w ten proces whadza paristwowa, ktdrej zadaniem jest spowodowanie, by spote-
czefistwo kierowato sig fym samym systemem wartosci czy polifycznej poprawnosci co ona. Paristwo i prawo
nie powinny jednak zajmowac sig weielaniem w 2ycie jakiejkolwiek koncepcji metafizycznej, paradygmatu,
produ czy kierunku wychowania, by ponownie nie przekroczy¢ granic prowadzqcych do fundamentalizmu i de-
spotyzmu. Jesli juz mowic o jakimkolwiek zaangazowaniv whadz paristwowych, w tym takze prawa, to ich
rolg powinna by¢ przynajmniej ochrona, jesli nie wspieranie stanu zr6znicowania mysli, by dzigki prowadzonym
badaniom i wdrozeniom umozliwia¢ poszukiwanie wartosci absolutnych: prawdy, dobra i pigkna. ,Zgodnie
7 podstawami wolnosciowo-pluralistycznej kultury szkola potrzebuje rowniez w demokratycznych, a tym
bardziej totalitamych paristwach, podwdjnego zabezpieczenia praw obywatelskich i pedagogicznych, juko
ochrony przed historycznie dowiedzionymi prébami rozciggnigcia powszechnego obowigzku szkolnego do rangi
pastwowego obowigzku szkolnego oraz do naduzywania obowigzku szkolnego do partyjno-politycznej,
a nawet parstwowo-partyjnej indokirynacii spoteczeristwa. Odpowiednia pedagogiczna kontrola jakosci szkot
musi by¢ chroniona przed naduzywaniem kontroli ukierunkowanej politycznie, dlatego tez szkota potrzebuje
zabezpieczen bardziej prawno-obywatelskich niz pedagogicznych™'®.

Uwarunkowania nadziei i destrukgji polskiej solidarnosci w edukadji

Zastanawiom sig zatem nad tym, jak te idee, zwigzane z nimi rdzne rozwigzania strukturalne i aksjonorma-
fywne w zmienigjgcym sig w naszym kraju ustroju szkolnym, ulegaty zacieraniu, marginalizowaniu, a nawet de-

15 M. Surmaczyriski, 2002. Warsztaty metodologiczne doktorantdw socjologii. (Podrgcznik). Wroctaw: Oficyna Wydawnicza
ARBORETUM, s. 135.

16 H.Ch. Berg, 2000. Pluralizm w szkolnictwie jako wymiar praw cztowieka do wolnosci w edukacji. W Europejskie perspektywy
pluralizmu w owiacie, red. M. Ziemska. Warszawa: Wyd. Instytut Stosowanych Nauk Spotecznych Uniwersytetu Warszawskiego, s. 18.
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strukaiji w tej czesci reformatorskich dzen, ktdre miaty sprzyjac tworzeniu jednosci polskiego spoteczenstwa. Jok
zakorzenity sig, ale i w jakim stopniu zostaty zmamotrawione kluczowe, a uniwersalne wartosci , Solidamosci”
na rzecz budowania spofeczeristwa demokratycznego, obywatelskiego? (zyz nie majg one swoich korzeni w powo-
faniu przed 240 laty pierwszego na kontynencie europejskim ministerstwa oswiaty — Komisji Edukacji Narodowej?

0d ponad dwdch wiekow jestesmy Swiadomi tego, Ze nie ma innej drogi do wyréwnywania szans Zycio-
wych nie tylko mtodych pokolen i zapewnienia im mozliwosci korzystania z przystugujgcych im praw, jok danie
im szansy na zdobycie jok najlepszego i adekwatnego do ich potenciatu rozwojowego wyksztatcenia. Kazdy
sam powinien dzigki oswieconemu umystowi rozstrzygac o tym, co jest prawdg, dobrem lub pigknem, w czym
tkwi fatsz, manipulacja czy kicz, gdyz whadze paristwowe zawsze bedg miaty sktonnosc do tego, by te wartosci
fotszowac we whasnym interesie. Jak pisat Condorcet: ,Zadna whadza publiczna nie powinna miec ani prawa,
ani nawet moznosci hamowania rozwoju prawd nowych, przeszkadzania wyktadowi teorii niezgodnych z jej
kursem politycznym lub jej chwilowymi inferesami”'”. Najpierw powstawaty szkoty, a dopiero pdzniej pojowiaty
sig whadze szkolne, i to w tych paristwach, ktdre dgzyty do monopolu szkolnego. Nadzdr szkolny pojawiat si
zatem w miarg organizowania szkot przez paristwo, tworzgc wyodrgbnione, ogdlnokrajowe whadze szkolne,
co zapoczgtkowata m.in. rewolucia francuska w XVIIl wigku. Jednym z teoretykow whadz szkolnych tego czasu
byt fizjokrata i pedagog ks. Antoni Poptawski, ktdry uwazat, ze (. ..) whadze edukacyjne sg niezbedne, ale
ich whadztwo w stosunku do szkot nie powinno by zbyt duze”'®. Proponowat, by podlegaty one Komisji
Edukacji Narodowej ,,(...) tylko na tyle, «aby w niczym od pozytkow narodowych odchodzic nie mogty»,
a jednoczesnie powinny miec swdj autonomiczny, «<wewngtrzny rzgd»"1. Jakze jest to bliskie temu, co dzisiqj
okreslane jest zasadg pomocniczosci paristwa.

Pedagogika za$ od zarania swoich dziejow wpisuje sig swojq funkcjg zatozong w obszar spraw i dobr
publicznych, ktdre sg zwigzane z wtadzg czy panowaniem osob, instytucii i Srodowisk nad pokoleniem osdb
uczqeych sig i uczestniczgeych w procesach socjalizacji oraz wychowania. Kwestia demokracji i jej zwigzkow
czy relacji z naukami o wychowaniu oraz sztukg ksztatcenia miodych pokolen znalazta swoje odzwierciedlenie
juz w mowie sejmowej w 1773 roku mtodego posta Feliksa Oraczewskiego (w zwigzku z projektem Edukacji
Krajowej) o roli edukacji narodowej i obywatelskiej. Jak wowczas glosit, w ,(...) rzgdach rzeczypospolitej
potrzebna jest najwigcej cata moc edukacii, ktdra powinna czynic Polaka Polakiem™?, co w pewnym sensie
przypomina wspotczesng nam sytuacie, w wyniku ktdrej rozne zywioty wykorzystujg oswiate do realizacji
egoistycznych interesow, zapomniawszy o edukacji jako dobru wspolnym.

To tworcy KEN zadbali o publiczng oswiate i jej organizacje w takim stopniu, by odpowiadata ona potrze-
bom kraju, dzieci, ich rodzicow i nauczycieli jako obywatelom w stuzbie ojczyznie oraz by wykorzystywata

17 J.A. Condorcet, 1948. Projekt organizacji wychowania publicznego. Oprac. B. Suchodolski. Thum. C. Jastrzgbiec-Koztowski.
Warszawa: Postwowe Zaklady Wydawnictw Szkolnych, za: B. Nawroczyiski, dz. cyt., . 20.

18 A, Smotalski, 1999. Historyczne podstawy teorii organizaji szkolnictwa w Polsce. Zagadnienia administracji edukacyjnej.
T. 3. Krakdw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 7.

17 Tamze.

0, Kot, dz. ayt., 5. 392.
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najnowsze osiggnigcia nauki, a co najwazniejsze, by odrodzita kraj moralnie, whgczajge edukacje w ksztatto-
wanie ,szczerego narodowego” charakteru Polakow. Nic dziwnego, Ze w jakiejs mierze idea powotania Komisii
Edukacji Narodowej zostata ponownie przywotana w okresie przygotowan do | Zjozdu , Solidamosc” we wrzes-
niu 1981 roku i znalazta sig w znowelizowanej w 1991 roku ustawie o systemie oswiaty.

W sensie prawnym przedszkola i szkoty tworzg ustrdj szkolny, jesli ich powotywanie do Zycia, dziatanie
czy wygaszanie s regulowane prawodawstwem szkolnym, a to jest pochodng przyjgtych w wyniku ustaler
politycznych wspdlnych zasad ustrojowych, ozywionych jedng myslg przewodnig. W tym przypadku polska
oswiata podporzgdkowywana jest albo jakiejs ideologii, albo filozofii spotecznej, w tym takze procesom de-
mokratyzacji paristwa i jego spoteczenstwa. ,, Polityk powie: Szkoty stajg sie szkolnictwem, gdy urabiajg dobrych
obywateli, stuzgcych paristwu w czasie pokoju pracg zawodowg, a w czasie wojny sprawnoscig bojow i tech-
niczng. Pedagog powie: Szkoty to tylko formy organizacyine. Ze szkolnictwem mamy do czynienia dopiero
wowczas, gdy w tych formach zatetni praca pedagogiczna, ozywiona jednym duchem, realizujgca wspélne
ideaty”?". Socjolodzy upetnomocnig szkolnictwo tym, ze postrzegaig i opisujg je jako wtéme Srodowiska
socjalizacyjne, instytucie spoteczne, kidrych celem jest uspotecznienie ich cztonkow zgodnie z oczekiwaniomi
whadzy paristwowej, filozofowie za$ oswietlg te kategorig myslg, w Swietle ktdrej: ,(...) szkoty wredy stajg
sig szkolnictwem, gdy poczynajg stanowic catos¢ wyzszego rzedu. Wzigte razem nie s one wowczas tylko
sumg szkot, lecz strukturg nastawiong na jakies cele”?2.

Dzisiaj demokracia jest jednym z tych niejednorodnych, a zarazem jokze wieloznacznych bytow, ktory
stanowi kompleks zjawisk, jakie mozna wyodrgbnic w zyciu wielu wspdtczesnych spoteczeristw?®. Badanie
relacji migdzy pedagogikg a procesami spoteczno-politycznymi ma dla mnie kluczowe znaczenie, bowiem bez
ich odstony, bez whasciwego rozpoznania ich istoty i zakresu wptywu lub jego braku, nie jesteSmy w stanie od-
powiedziec sobie na pytanie, w jokim kierunku zmierza polska demokracia i jakq rolg odgrywa w niej edukacja
oraz pedagogika? Jak pisze socjolog krytyczny Zbigniew Kwiecirski: , Uswiadomienie bowiem sobie zawitosci
mozliwych relacji pomigdzy edukacjg a zmiang zawraca nas do punktow wyjscia, do pytan o to, z jokim spo-
feczenstwem mamy do czynienia, jakiego rodzaju zmiany w nim sig dokonujg, jak mozliwy jest rozwdj w nim
ludzi do ich maksymalnych mozliwosci, jakie sq blokady zmiany spotecznej i osobowosciowej ku wyzszym po-
ziomom rozwoju, jok naprawde w tych procesach uczestniczy edukacia, jej poszczegdlne skfadniki (ktdre,
jakie, jok), jej podstawowe instytucje”?.

1B, Nawroczyfski, dz. cyt., 5. 11-12.

2 Tamze, s. 12.

23 Demokracja — idea oparta ,na zasadzie legitymizacji wyborcze, ewoluujgcej od postulaty rzgdow wigkszosci i respektowania
formalnych regut gry prawnej w strong celebrowania roznic, dopuszczania do glosu mniejszosci, uruchamiania procedur dgZenia
do konsensusu, zabiegania o wiarygodnos¢ postaw; idea ma trzy tradycje: konserwatywng, liberalng i radykalnokrytyczng” (Zrddto:
L. Witkowski, 2007. Edukacja i humanistyka. Nowe (kon)teksty dla nowoczesnych nauczycieli. T. II, Warszawa: IBE, . 238).

2 1. Kwieciriski, 2014. Pokolenie pogrudniowe a edukacia. Nad sposobami stawiania pytari o mtodziez i jej relacje ze Swiatem
sytuaci kryzysu. W: Edukacja. Uniwersytet. Oswiata Dorostych. Studia z pedagogiki ofiarowane Profesorowi Kazimierzowi Przyszczyp-
kowskiemu, red. W. Ambrozik. Poznari: Wyd. Naukowe UAM, s. 77.
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Inaczenie badan makropolityki owiatowej

Konieczne byto zatem kontynuowanie przez jednych?®, a podejmowanie przez kolejnych naukowcow
badan makropolitycznych, ktdre dotyczg procesow sprawowania w Polsce whadzy, w tym takze w i wobec
edukacji, bysmy mogli wreszcie opuscic platoriskg joskinig niewiedzy i niemocy. W przeciwnym razie bedzie
nastgpowat proces, ktory Jirgen Habermas okresla mianem ,feudalizacji” sfery publicznej?é. Mam swiadomos¢
tego, Ze nie ma takiego systemu spoteczno-politycznego, w ktdrym szkolnictwo dziatatoby w petni efektywnie,
racjonalnie, zadowalato wszystkich i funkcjonowato zgodnie z normami moralnymi, spotecznymi i przepisami
prawa. Demokracja powinna sprzyjac budowaniu, wykorzystywaniu i usprawnianiu mechanizméw czy procedur
doskonalenia jakosci edukacii tak w warstwie instrumentalnej — wiedzy, umiejgtnosci, uzdolnier, sprawnosd,
jak i kierunkowej — postaw, kultury osobistej, uspotecznienia, sumienia i Swiatopoglgdu naszych uczniow
i wychowankow.

Punktem wyjscia do demokratyzacji polskiego systemu szkolnego byt opozycyiny ruch pedagogiczny lat
80.190. XX wieku. W 1980 roku Julian Rodziewicz opublikowat wraz Danielg Rusakowskg referat na temat
warunkow innowacyjnosci mikrosystemow wychowawczych w ramach prowadzonej na fali solidarnosciowej
rewolucji debaty w Komitecie Badari i Prognoz ,Polska 2000” przy Prezydium PAN o strategii reform oswic-
towych, w ktorym badane przez nich Srodowisko nauczycielskie wskazato na uwarunkowania makrosystemowe
(51,6%) jako hamujqce pracg innowacyjng. System wiadzy centralistycznej nie udziela nauczycielom pomocy,
gdyz cechuie go , centralne ustalanie zakresu obowigzkow, trudnosci w zakupie pomocy naukowych, obszemy
program nauczania, sprzecznosci i niekonsekwencja w zarzgdzeniach whadz oswiatowych, przepisy i normy
ograniczajgce nadmiernie samodzielnos¢ nauczycieli, ingerencio wtadz szkolnych i naciski ze strony wizytatorow,
narzucanie innowacji odgdmie — bez wzgledu na stopien ich funkcjonalnosci, zte warunki materialne nauczycieli,
wadliwy system kontroli i oceny pracy nauczycieli i szkot"?’.

L takim podejsciem do edukacji zrywat wrzesniowy postulat z 1981 roku Zespotu Oswiaty i Wychowania
NSZZ , Solidarnos¢” Regionu Mazowsze, by ministerstwo edukacii odstgpito od krepujgcego autentyczne
7ycie szkoty gorsetu zarzgdzeri, dyrektyw, okdlnikéw, prawnie zapewnito szkotom autonomig i sumorzgdnos¢
oraz kazdemu uczgcemu sig mozliwos¢ dziatania w zgodzie z whasnym sumieniem i whasnymi przekono-
niami. ,Jest bowiem rzeczg oczywistg, ze (...) jedynie ludzie zajmujqcy sie bezposrednio ksztatceniem
i wychowaniem, a wigc nauczyciele, wychowawcy i rodzice — biorgc w swe rgce petng odpowiedzialnos¢
70 funkcjonowanie polskiej szkoty, mogg zapewni¢ naszym dzieciom warunki niezbedne dla ich wzrostu
i rozwoju" %,

% Por. rozprawy M. Dudzikowej, T. Hejnickie-Bezwiiskiej, D. Klus-Stariskiej, L. Kopciewicz, Z. Melosika, A. Nalaskowskiego,
T. Szkudlarka czy M.J. Szymariskiego.

% ). Habermas, 2007. Stukturalne przeobrazenia sfery publicznej. Thum. W. Lipnik, M. tukasiewicz. Warszawa: WN PWN.

77 ), Radziewicz, D. Rusakowska, Warunki innowacyjnosci mikrosystemaw wychowawczych. Referat na sesje naukowg nt. , Strategia
reform oswiatowych — socjotechnika innowagji w oswiacie”. Jadwisin k. Warszawy, 16-18 pazdziemika 1980, preprint 5. 10-11.

B Starczewska, 1981. Pienwsze kroki ku uspotecznieniv oswiaty. Kultura i Zycie, nr 1, s. 27-28.
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Musiat ujawnic sig dysonans migdzy oczekiwaniami wychowywania mtodego pokolenia w szkotach a per-
spektywami i mozliwosciami jego codziennego Zycia poza jej murami. Wychowanie natrafia na problem, jesli jest
oderwane lub sprzeczne z warunkami zycia spotecznego, pozaszkolnego. Wymagatoby ono bowiem zaangazowania
sig wychowawcow nie tylko w wewngtrz-, ale i pozaszkolny proces przemian, pozwalajgcych wszystkim zy¢
no ludzku. Na to jednak pedagodzy nie majg zbyt wielkiego wptywu, gdyz sg tylko jednym z osobotowdrczych
czynnikow. W zyciu pozaszkolnym sg jedynie obywatelami, mieszkaricami swojej spotecznosci lokalnej, w ktdrej
ta ostatnia weale nie musi sig liczy¢ z ich misjg czy edukacyjnym postannictwem. Srodowisko pozaszkolne nie
musi liczy¢ sig z ideatami i celami realizowanymi przez nauczycieli w szkotach, postepujgc wedtug whasnych, naj:
czesciej rozproszonych, wzajemnie sprzecznych systeméw wartosci. Takze wychowanie szkolne pozostaje weigz
czyms zewngtrznym i obcym w stosunku do samych zadar edukacyjnych dzieci i miodziezy. Szkota jest weigz
instytucig, do kforej musi sig uczeszczac, aby uzyskac swiadectwo zdobytej w niej wiedzy i umiejgtnosdi, a nie
takze Swiadectwo bycia wychowanym, uzyskania dojrzatosci we wszystich sferach osobowosdi.

Szescdziesigt lat temu przestrzegat Bogdan Suchodolski, bysmy nie tudzili sig, iz dokonamy wartoscio-
wych i waznych rzeczy, tworzqc ‘pedagogiczng prowincjg” — uroczg oaze wsrod ztych piaskow pustyni. Rozwdj
ludzi przez wychowanie, uposazenie ich darem mtodosci mozliwe jest tylko w warunkach réwnoczesnej odnowy
ich spofecznego zycia. Whasnie dlatego problematyka wychowania, zwtaszcza miodziezy, nie moze by¢
oderwana od problematyki spotecznego rozwoju, spotecznego postgpu, spotecznej przebudowy”?. Nic dziw-
nego, 7e jeszcze w okresie politycznego zniewolenia w Srodowiskach inteligencii twarczej, o zarazem opozy-
cyinej do minionego ustroju, zastanawiano sig nad strategiq uspotecznienia polityki oSwiatowej i samych szkdt,
by zwigkszy¢ oddolng kontrole i rzeczywisty wptyw obywateli na instytucie oswiaty publicznej.

Ewolucja ustroju szkolnego w Polsce wskazuje na bardzo zrdznicowane i czgstokroc kontrowersyjne formy
uspotecznienia szkot, ktare miaty spetnia wspomniang funkcje, przeciwdziatac ich biurokratycznym czy ideo-
logicznym wynaturzeniom, umozliwia¢ partycypowanie spotecznosci lokalnej w procesie ich zarzgdzania
(finansowania, administrowania) i kreowania w nich procesu ksztatcenia czy wreszcie generowac koncepcje
reform i stymulowac poprzez to rozwdj szkot. Przefom spoteczno-polityczny w Polsce w roku 1981, a po diu-
qiej przerwie kolejny w 1989 roku zapowiadat w obszarze oswiaty poddanie jej obywatelskie kontroli. Zgdano
wowczas powotania Spotecznej Rady Edukacji Narodowej, by wyijc oswiate spod centralistycznego zarzgdzania
paristwowego i zapewnic spoteczeristwu realny wptyw na koncepcje wychowania i nauczania.

Niestety, zadne centrum nie chee tak fatwo zrezygnowac z jakze tatwych i wynoszgcych ponad oswiatowe
ubdstwo przywilejow, totez dwczesne Ministerstwo Oswiaty i Wychowania wyrazito zgodg jedynie na powotanie
ciata w postaci , Spotecznej Rady Oswiaty i Wychowania” z prawem do przedstawiania wtadzy centralnej whas-
nych inicjatyw, opiniowania i proponowania rozwigzan. Przypisywane w projekcie uprawnienia miaty tymczasem
pozorowac rzeczywisty wptyw tego organu na centrum i caty system oswiatowy, gdyz sprowadzaly sig jedynie
do infegracii spoteczenstwa wokdt problemow oswiaty, wyrazania oczekiwari spotecznych, przedktadania

2 B. Suchodolski, 1964. 0 whasciwosciach mtodziezy wspétczesnej i problemach jej wychowania. Nowa Szkofa, nr 10, s. 7.

230



Bogustaw Sliwerski: Pedagogika (w) demokracii

ministrowi wnioskow, stuzenia mu radg, opiniowania projektow biezgcych i przysztosciowych aktow normo-
tywnych czy spetniania kontroli spotecznej itp.

Po 25 latach odnalaztem w swoim archiwum nieco juz spowiaty, a wyciety z ,, Tygodnika Powszechnego”
felieton Ewy Szumariskiej z 1989 roku, w ktérym zafascynowana czasem nadchodzgeej wolnosci, a obowig-
zywata wowczas cenzura, apelowata do polskiej inteligencji: , Uwazajmy, Zeby system, ktéry odchodzi, nie
odnidst posmiertnego zwycigstwa. Zeby nie pozostat w nas samych, po swojemu zmienionych. W nas — matych
cwaniaczkach, Zatosnych popapraricach, nie umiejgcych juz pracowad, czekajgcych, zeby ktos dat, zatatwit,
zeby samo wpadto w rece — drobnych oszustow, tchdrzliwych donosicieli, niewydarzencow, zawistnikow,
fapowkarzy, kumotrow, ludzi zaktamanych, ludzi skfdconych, ludzi pozeranych przez ambicje i matodusznych.
Wtedy ten system — chociaz go juz nie bedzie — zadomowi sig i przetrwa, a historia rozesmieje sig szyderczo
i pokaze nam wielkq figg”®. W listopadzie 1989 roku miato miejsce spektakulame posiedzenie Komitetu
Nauk Pedagogicznych PAN, w trakcie ktorego debatowalismy o uspotecznieniu polskiej szkoty, a wigc o prze-
prowadzeniu jej od paristwowego systemu edukacyinego do szkolnictwa demokratycznego.

Jak pisat wowczas Tadeusz Wiloch: , Wielos¢ regulacji i kontroli zewnetrznych, o charakterze biurokra-
tycznym, przewaznie tylko pozomie stuzy kazdemu systemowi spotecznemu, w tym rowniez szkole joko in-
stytucii spofecznej. Nadmiar regulacji nawet w uktadach sformalizowanych moze by¢ nawet bardziej destrukcyjny
niz odpowiednio uSwiadomiona swoboda. Tym bardziej dotyczy to systemu szkolnego i kazdej placowki oswia-
towej, gdzie rola czynnikw osobowych stanowi podstawe wszelkiego dziatania i wspétdziatania podmiotowego,
a ktorym kazdy ma prawo do szacunku, gdy przyczynia si¢ do osiggniecia przede wszystkim wspdlnych
celow”3". Rok pozniej Leszek Kotakowski przestrzegat przed niepewnoscig epoki demokratycznej®?. Uwazat,
7e jest zbyt wczesnie na pisanie nekrologu komunizmu, bowiem instytucjom i procesom demokratycznym
zagrazac bedzie nieustannie ostabiona, lecz nadal zywa, potega sowietyzmu, wzrastajgey na Swiecie ztosliwy
nacjonalizm, nietolerancja religiina i dgzenia teokratyczne znoszqce rozdziat paristwa od religii, terroryzm
i przemoc kryminalna oraz dtugookresowe zmiany, jukie zachodzg w dostownie wszystkich czgsciach naszej
planety, jak np. szybkie tempo wzrostu gospodarczego, pogtebianie sig stratyfikacji spotecznej, przeludnienie,
katastrofy ekologiczne itp.%3

. Szumariska, 1989. Ale uwazaimy. Tygodnik Powszechny, nr 45, 5. 12.

S1T. Wiloch, 1990. Szansa na postgp. Glos Nauczycielski, nr 41, s. 7.

32 Filozof akcentowat w znaczeniu pojecia demokracja rzy jego istotne sktadniki, kidre wystgpug niezaleznie od historycznych
kolei losu tego terminu. W pierwszym znaczeniu Swiadectwem demokracii sg instytucie majgce jo gwarantowac, (. ..) by whadza elit
politycznych oraz ich wptyw odpowiadaty stopniowi powszechnego poparcia, jakim sig one cieszg”. W drugim znaczeniu demokracja
to ,(...) niezaleznos¢ systemu prawnego od whadzy wykonawczej; prawo dziata joko autonomiczny posrednik migdzy interesami
jednostek lub korporacii a interesami paristwa, nie jest za$ instrumentem w rgkach elit rzgdzgcych”. O trzecim za$ sensie demokracii
swiadczg whudowane w system prawny mechanizmy, gwarantujgee ,,(...) réwnos¢ wszystkich obywateli wobec prawa oraz podste-
wowe wolnosci obywatelskie, ktdre zawierajg (choc ich lista jest stale kwestionowana) swobodg poruszania sig, wolnos¢ stowa, wolnos¢
zgromadzen, swobody religiine i prawo do zdobywania whasnosci”. L. Kotakowski, 1990. Niepewnos¢ epoki demokratycznej. Trum.
A. Husarska, Gazeta Wyborcza, nr 208, s. 4.

331 Kotakowski, dz. cyt., s. 4.
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To whasnie w wojewddztwie lubelskim Srodowisko nauczycielskie rozpoczeto w pazdzierniku 1981 roku
strajk, zgdajgc m.in. utworzenia Spotecznej Wojewddzkiej Rady Oswiaty i Wychowania. Strajk zakoriczono
3 grudnia po obietnicy wojewody powotania takiej rady. Potem byt stan wojenny i zakoriczenie marzen o jej
utworzeniu. Rada taka nie powstata po dzien dzisiejszy pomimo tego, Ze nie tylko radykalnie zmienit sig sam
ustraj, ale i powstata prawna podstawa dla takiej mozliwosci. Na przetomie stycznia i lutego 1990 roku bratem
udziot w Lublinie — w potencjalnie przefomowym dla polskiej transformacji — Ogélnopolskim Zjezdzie Nauczy-
cieli, ktory dokonat nie tylko diagnozy socjalistycznej polityki oswiatowej, ale wyraznie zakreslit koniecznos¢
zZmian W nowym ustroju.

Dzisiaj konstatuig, ze po minionym cwiercwieczu juz nie tylko sam doswiadczam tego, jak historia Smieje
sig 2 nas szyderczo i pokazuje nam wielkq fige. Zyjemy w paristwie, w kiérym ,(....) demokracia przybiera
postac neoliberalng: zachowane sq podstawowe instytucie i procedury demokratyczne, ale narusza sig wolnosci
iednostki, paristwo prawa staje sig atrapg, bo wiistocie decydujg partykulome interesy oligarchiczne, obywatele
odsuwaig si od aktywnego udziatu w Zyciu publicznym, alarmujgco szybko rosnie warstwa ludzi «zbytecznychy,
trwale pozbawionych szans na prace — tg liste mozna by ciggnac jeszcze dtugo”*. Edukacja szkolna nie stata
sig Zrodtem przemian demokratyzacyjnych w naszym paristwie, ale ich inhibitorem. Bylismy zbyt stabi i byto
nas zbyt mato, by w ciggu pierwszych trzech lat radykalnych przemian ustrojowych (gtownie o charakterze
gospodarczym) zatroszczy( sig o demokratyzacig polskiej oswiaty i wraz z nig przygotowywac mtode pokolenia
do budowania spoteczeristwa obywatelskiego.

Powrdt swiatopoglgdowych rozstrzygnigé w polityce oswiatowej

Politycy lewicy, ktdrzy przejeli wadze po upadku pierwszych postsolidamosciowych rzgdow (lata 1989-
-1993), zdali sobie sprawe z tego, ze szkotg trzeba catkowicie uwolnic od zadar wychowawczych, ktdrych
celem miatoby by¢ infegrowanie $wiata zewngtrznego, w tym takze postulowanych wartosci demokracji i war-
tosci chrzescijariskich z osobowoscig dzieci i mtodziezy. Powrdcit model odgémego narzucania szkole Swiato-
poglodu w imig poprawnosci politycznej (w istocie — ideologicznej), tak by nie byto to dostrzegalne
w spoteczeristwie, ale przektadato sig na tzw. ukryty program szkoty. Postsocjalistyczny Swiat byt coraz bardziej
zdezintegrowany, skonfliktowany, sprzeczny z aksjonormatywnymi zatozeniomi paristwa, w ktérym ,0$wiecone
elity” zajgli postkomunistyczni oligarchowie, pogrgzajgc Polske w korupcji, chaosie i edukacyinej stagnadii.
Szkota pierwszych lat transformacji nie byta w stanie ani koordynowac zachodzgcych poza nig przemian, ani
przemac innych wptywow wychowawczych, ani tez dostarczy¢ uczniom poznawczych podstaw wartosciowego
i skutecznego uczestniczenia w Zyciu spotecznym, rodzinnym, kulturowym czy zawodowym. Resort edukacji
postanowit zatem wzmocnic rolg rzgdu w systemie oswiaty, ostabiajgc zarazem rolg organéw samorzgdowych,
ktdre nie zdgzyly jeszcze naby¢ doswiadczen w lokalnym zarzgdzaniu szkolnictwem.

3 J. Gowin, 2004. Parstwo z defektami, czyli koniec Ill RP. Tygodnik Powszechny, nr 24, s. 8.
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Jak wynikato z diagnozy Krzysztofa Konarzewskiego, w 1994 roku paristwowe wtadze popetnity btgd
polityczny, marginalizujge samorzqd i sprowadzajgc jego zadania jedynie do roli zasilacza aparatu, ktérym
steruje rzod. Edukacja wymaga przeciez nieustannego réwnowazenia roli paristwa i samorzqdnosci jego instytucii
oraz obywateli. ,Na tym polega test sprawnosci demokratycznych instytuci, Ze one potrafig przywracac row-
nowage. To samo dotyczy szkoty. Z tego punktu widzenia zadne permanentne rozwigzanie dajgce jakiemus
jednemu organowi whadze nad szkotq jest nie do zaakceptowania”*®. Takze ks. Jozef Tischner wyrazat w tym
okresie niepokdj o to, Ze Polacy majq szczegdlny talent do marnotrawstwa sprzyjajacych okolicznosci politycz-
nych i ekonomicznych do zmian takze oswiatowych w duchu odbudowy w cztowieku Swiadomosci obywatelskiej.
Jak stwierdzit: ,(...) odnosze czasem takie wrazenie, ze predzej znikng Slady komunizmu z gospodarki
i Z pastwa, niz wyparuje z naszego szkolnictwa stary btgd antropologiczny”*.

Miat racie. Trwanie whadzy w tym btedzie potwierdzita dwczesna wicekurator oswiaty w Warszawie Irena
Dzierzgowska, wyrazajqc niepokdj w zwigzku z odchodzeniem szkét od ich uspotecznienia, jak i mozliwosci
wptywu na nie rodzicow przez samorzqdy terytorialne®’. Z przeprowadzonego przez Klub Parlamentarny Unii
Wolnosci w 1994 roku wsrad dyrektorow szkdt, nauczycieli i samorzgdowcdw sondazu wynikato, Ze az 84%
respondentow uznato powinnos¢ administracji rzgdowej w przekazaniu wigcej uprawnien organom samorzg-
dowym i samym szkotom?. W trzy lata p6zniej Anna Urbanowicz (b. wiceminister edukacji z Unii Wolnosci)
doradzata nowemu rzgdowi AWS, by przekazat catg oswiate sumorzgdom na ich terenie, powigzat zatrudnienie
nauczycieli i wysokos¢ ich ptac z jakoscig pracy, opracowat wreszcie standardy kosztow ksztatcenia i zapewnit
radom szkt zdecydowanie wigksze uprawnienia fgcznie z opiniowaniem i kontrolowaniem budzetu szkoty.
Ta bowiem musi by¢ autonomiczna i samodzielna finansowo®. 7 kazdym rokiem byto juz tylko gorze;.

Kiedy w 1998 roku zostat upowszechniony w kraju Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisii
do spraw Edukacji dlo XXI wieku pod przewodnictwem Jacques'a Delorsa pt. Edukacja. Jest w niej ukryty skart®,
powstaty rzgd AWS wraz z ministrem Mirostowem Handke na czele podjgt dziatania na rzecz wprowadzenia
zmiany ustrojowej polskiego szkolnictwa (m.in. zamiast oSmioletniej szkoty podstawowej i 2-3-4 letnich szkot
ponadpodstawowych, wprowadzenie po szescioletniej szkole podstawowej powszechnego, a trzyletniego gim-
nazjum i po nim roznych typow szkét ponadgimnazjalnych, zapowiedz egzaminéw zewnefrznych itp.), catkowicie
wytgczajgc z niej czynnik regulacii catosci edukacii, ktdry zapewnitby jej nie tylko stabilnos¢ i wewnetrzng refor-
mowalnos, ale i whgczat wszystkie generacie w proces demokratyzacji paristwa. Nic dziwnego, Ze z catego Ra-
portu wtadze wyeksponowaty jedynie z jego drugiej czesci zasady uczenia sig miodych pokolen: , 1) Uczy( sie,

% K. Konarzewski, Rzgd i samorzqd terytorialny wobec oswiaty. Warszawa: Klub Parlamentamy Unii Wolnosci, 19 maja 1994,
5. 14.

3 ] Tischner, Rzqd i samorzqd teryforialny wobec oswiaty. Warszawa: Klub Parlamentary Unii Wolnosdi, 19 maja 1994, s. 5.

57 Rzqd i samorzqd terytorialny wobec oswiaty, Warszawa: Klub Parlamentarny Unii Wolnosci, 19 maja 1994, s. 37.

% Tamze, s. 61.

% A, Urbanowicz, 1997. Dac szkofy samorzgdom naprawdg. Zycie z dn. 3 listopada, 5. 12.

“ Edukacja. Jest w niej ukryty skarb. Raport dla UNESCO Miedzynarodowej Komisji do spraw Edukacii dla XXI wieku, 1998, red.
J. Delors. Thum. W. Rabczuk. Warszawa: Stowarzyszenie Oswiatowcow Polskich Wydawnictwa UNESCO.
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aby wiedzie¢, 2) Uczyc sie, aby dziotac, 3) Uczyc sig, aby zy¢ wspdlnie, uczyc sig wspotzycia z innymi
i 4) uczy( sig, aby by¢, a pomingty koniecznos¢ przeprowadzenia decentralizacji systemu szkolnego™'.

Pozwalato to Gwczesnej whadzy zupetnie pomingc czy zlekcewazy¢ inny, a jokze fundamentalny dla tego
projektu przemian zespét czynnikéw politycznych, ktdre rzutujg na fundament solidarnosci spotecznej, jakim
jest koniecznos¢ ozywiania nie tylko procesow gospodarczych, ale i zatroszczenia sig o rozwdj jednostek
w duchu ideatu i praktyki demokracji. ,Aby zaistiata lepsza wspétpraca na poziomie lokalnym, miedzy nau-
czycielami, rodzicami i spotecznoscig muszg byc jednak spenione pewne warunki. Pierwszym zapewne jest
wola ze strony rzgdu do otwarcia przestrzeni, w ktdrej bedg podejmowane demokratyczne decyzje i w ktdrej
moghyby by¢ brane pod uwage oczekiwania spotecznosci lokalnej, nauczycieli, stowarzyszen rodzicow, uczniow
lub organizacji nierzgdowych. Natomiast instytucie, kidre tworzq system edukacyjny, powinny dowiesc rzeczy-
wistej woli dostosowania sig do lokalnych warunkéw i przyjg¢ otwartg postawe wobec zmiany”“2. Komisja
1. Delors"a zachecata postsocjalistyczne demokracje do szerokiej decentralizacii systemow szkolnych, by oprzec
jakos¢ edukacii na rzeczywistej autonomii placowek i jej najwazniejszych podmiotow.

Pozorowanie demokratyzacji oéwiaty w Polsce

Niestety, polskie wtadze wybraty model pozomej decentralizac, redukujgc jg jedynie do ustanowienia
statusu whasnosciowego placowek edukacyjnych i ich finansowania przez samorzqdy terytorialne, wzmacniajgc
zarazem rolg paristwa centralnego i utrzymujge hierarchiczng strukturg nadzoru pedagogicznego nad szkolnic-
twem. Rzqdzgcy woleli zachowac przywilej centralistycznego whadztwa z dopuszczeniem niektorych regulacii
rynku, ale bez poddania oswiaty spotecznej kontroli. Tym samym edukacja przestata stanowic dobro wspdlne,
a stawata sig z kazdym rokiem, z kazdg kolejng zmiang formacji rzgdzgcej okazig, Srodkiem czy narzedziem
do manipulacji politycznej, a tym samym dezawuowania takze dobrych rozwigzan czy procedur. Nie byta
w stanie wyjsc ze stadium krétkowzrocznej polityki i reform kaskadowych, ktdre podlegaty wraz ze zmiang
kolejnych rzgdow zarowno politycznemu, administracyjnemu; jak i Srodowiskowemu zakwestionowaniu. Obej-
mujgcy od 1993 roku resort edukacii przedstawiciele kolejnych formacii politycznych powrdcili do mechanizmow
i stylu odgdmego zarzgdzania szkolnictwem na zasadzie Scistego monopolu, czgsciowo takze ideologicznego
(np. nieustanne zmiany w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego, zasad oceniania, egzaminowania,
obowigzujgcych lektur itp.). Z kazdym rokiem zanikata oddolna energia i kreatywnos¢ nauczycieli do wprowa-
dzania innowaji pedagogicznych na rzecz submisji wobec centralistycznie narzucanych wszystkim pedagogom
zmignom programowym, metodycznym, a nawet organizacyjnym.

W $wietle prowadzonych przeze mnie od 25 lat badan naukowych*® nad demokratyzacjg publicznej
o$wiaty moge jedynie potwierdzic, e zyjemy w pafstwie scentralizowanym, w ktrym zmieniajgce si

41 Fdukacja. Jest w nigj. . .., dz. cyt., rozdziat 4.

2 Tamze, s. 167.

%3 Najpierw byly to badania typu action research (Klinika szkolnej demokracji, 1996. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,impuls”; .
Rada szkofy. Rada oswiatowa. Przewodnik dla samorzgdowych whadz oswiatowych, dyrektoréw szkdf, nauczycieli, rodzicow i uczniow,
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od 1993 roku do chwili obecnej w MEN whadze centralistycznie sterowanego systemu szkolnego dajg Swic-
dectwo gtghoko zakorzenionej mentalnosci okreslanej przez L. Balcerowicza mianem , sowieckiego dziatacza™*.
(zgs¢ elit rzgdzqeych i stanowigcych prawo zachowata pozostatosci po minionym ustroju i wywodzqce sig
7 przeszfosci wzorce centralizmu w strategii efatystycznej rzgdzenia, wspartej ideologiq populizmu i neolibe-
ralizmu. Zapewne okres socjalistycznej paristwowosci utrwalit wsrod Polakow na dhugie lata tradycjg wrogiej
postawy wobec whadz paristwowych, ale takze wzmocnit u czesci Srodowiska pedagogicznego poczucie omni-
potenci, wyzszosci autorytetu wiadzy i instytucii nad osobami, ktdrym powinny one stuzyc.

Dysponujemy wieloma raportami badawczymi, takze migdzynarodowymi, z ktdrych jednoznacznie wynika,
7@ okres polskich przemian coraz bardziej oddala nas od demokracji i od postulowanego u jej podstaw spote-
czefistwa obywatelskiego. Jokze zdumiewajqce jest po przeszfo trzydziestu pigciu latach to, ze nawet liderzy
tzw. | fali, Solidomosci”, a wige lat 80. XX wieku, czaséw opozycji wobec socjalistycznej whadzy dzielg sig
swoimi rozczarowaniami, o co wigcej, ostrzegajq przed coraz gtebszym stanem kryzysu polskiej demokracji.
Juz w trakcie zorganizowanego w 2011 roku przez prezydenta Bronistawa Komorowskiego Forum Debaty
Publicznej na temat stanu rozwoju spoteczenistwa obywatelskiego i kapitatu spotecznego w Il RP* jego uczest-
nicy z jednej strony pozytywnie wyrazali sig o narastajgcej liczbie powotanych do zycia organizacji pozarzgdo-
wych, réznego rodzaju lokalnych inicjatyw obywatelskich czy umacniania sig terytorialnej samorzgdnosd,
7 drugiej zas strony juz wéwczas unikano krytyki sprawowania whadzy przez kolejne formacje polityczne, ktdre
konsekwentnie tamaty zasady demokracji i zniechecaty spoteczeristwo do korzystania z jej instrumentow, jesli
vjawniaty i podwazaty one etatystyczng, antydemokratyczng polityke rzgdow. Nic dziwnego, ze nawet byly
premier Tadeusz Mazowiecki skonstatowat swojg wypowiedz oczekiwaniem, ,,(...) by zachgcac do rozwoju
spoteczeristwa obywatelskiego, ktdre jest istotnym czynnikiem modelu demokracji — demokracji obywatelskiej,
ktdrg ciggle tworzymy”*.

Negatywne skutki antyobywatelskiej socjalizacji i edukaii

Psycholog Janusz Czapiriski odwotat sig w toku tej debaty do wynikéw whasnych badari, ktore wskazujg
na bardzo niski poziom aktywnosci obywatelskiej Polakow. Jest jej zbyt mato, a co gorsza, nie dorobilismy sig
iej po 21 latach transformacii spoteczeristwa, ktdre zamiast stac sig obywatelskim ulegto etatystycznej polityce

2002. Krakw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”), a nastepnie badania makropolityki oswiatowej (Edukacja autorska, 1996. Krakow:
Oficyna Wydawnicza ,impuls”; Jak zmieniac szkofg ? 1998. Krakaw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”; Edukacja pod prgd, 2001. Krakdw:
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”; Program wychowawczy szkofy, 2001. Warszawa: WSiP; Problemy wspdtezesnej edukadii. ..) oraz be-
dania diagnostyczne, ogdlnokrajowe w zakresie demokratyzacji szkolnictwa publicznego (Diagnoza uspofecznienia publicznego szkok
nictwa Ill RP w gorsecie centralizmu, 2013. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”).

1. Balcerowicz, 2012. Wstgp. W: Odkrywajgc wolnosc. Przeciw zniewoleniv umystdw. Wyboru tekstow dokonat i wstgpem
opatrzyt L. Balcerowicz. Poznan: Wyd. Zysk i Ska, s. 12.

% Aktywnos( obywatelska. Szanse i bariery. Rozwdj spofeczeristwa obywatelskiego. Rozwigzania prawne i finansowe. Spofe-
czeristwo Obywatelskie. Kapitaf spofeczny. 2011. Warszawa: Kancelaria Prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej.

4T, Mazowiecki. W: Aktywnos¢ obywatelska. . ., s. 42.
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whadz, o czym Swiadczy niemalze najnizszy w UE poziom kapitatu spotecznego naszych rodakow. , Spetniamy
tylko ten warunek, ktory jest istotny (...) w ekonomii przemystowej, fj. warunek wysokiego poziomu kapitatu
ludzkiego — zajmujemy siodme miejsce w Unii Europejskiej. Gorzej wyglodomy pod wzgledem kapitatu inte-
lektualnego i kapifatu kreatywnego. Pod wzgledem kapitatu spotecznego za nami jest tylko Rumunia™. Zdo-
niem J. Czapiniskiego kapitat spoteczny nalezy budowac przede wszystkim w szkole, ale nie byt mu znany
raport z badan pedagogicznych w tym zakresie. Tymczasem to Maria Dudzikowa jako jedyna w naszym kraju
prowadzi zespotowe badania wzdtuzne, a wiec o najwyzszej wartosci diagnostycznej, nad rolg edukadji (szkolnej
i akademickiej) w rozwijaniu kapitatu spotecznego nowego, bo postsocjalistycznego pokolenia miodych Polakdw,
pierwszego rocznika absolwentow gimnazjum (zreformowanego ustroju szkolnego)“®. Nie zostata zaproszona
do udziatu w tym Forum, podobnie jak i inni badacze krytyczni wobec destrukaii polskiej demokracji z udziatem
edukacji*?, bowiem w naszym kraju najczgsciej do tego typu debat tak dobiera sig jej uczestnikow, zeby nie
dociekac prawdy o pozorach polskiej demokracji.

Dobrze, ze chociaz Jan Jakub Wygnariski z Zarzgdu Fundacji Pracownia Badar i Innowacji Spotecznych
,Stocznia” podzielit sig w czasie tego Forum trafng konstatacig: , 0t6 mam wrazenie, ze jako spoteczeristwo
obywatelskie i paistwo, prawie dwadziescia pigc lot spedziliSmy na wzajemnym oktadaniu sig w przeswiad-
czeniu wyniesionym z innych czasow, Ze to jest rodzaj gry o sumie zerowej. Sq ku temu historyczne powody.
SpotkaliSmy sig na poziomie niskiej rownowagi — zarwno spoteczenstwo obywatelskie, jok i paristwo w wielu
dziedzinach pozostawia wiele do Zyczenia. Koniec koricow spoteczeristwo obywatelskie czgsto jest dos¢ zalezne
od instytucji paristwa. Czsto jest ono niedoceniane w funkgji (....) wewnetrznego mechanizmu immunologii
panstwa, immunologii demokracji — moze bole¢, moze miec inny poglad, ale bez niego te systemy po prostu
sig degenervjg. (...) Potrzebny jest fundamentalnie nowy model rzgdzenia partycypacyinego. Co innego mie¢
atrybuty whadzy i wygrywac wybory, co innego posiadac autentyczng sitg sprawczg. (....) Moze fo jest pewien
paradoks, ale autorytet paristwa w tej dziedzinie bedzie sig budowat nie przez jego omnipotencie, nie przez
instytucjonalng bulimig, nie przez nadmiar, ale wtasnie przez mqdrg abdykacje — zostawienie takiej przestrzeni,
w ktorej obywatele mogq sie pojawic”.

47 1. Czapifiski. W: Aktywnos¢ obywatelska. . ., 5. 43.

*8 Ukazaly sig nastepujgce raporty badawcze zespotu: Doswiadczenia szkolne pierwszego rocznika reformy edukaci. Studium
teoretyczno-empiryczne, 2010, red. M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda. T. 1. Krakéw: Oficyna Naukowa ,Impuls”; Kapitat
spoteczny w szkofach rdznego szczebla. Diagnoza i uwarunkowania, 2011, red. M. Dudzikowa, S. Joskulska, R. Wowrzyniok-Beszterda,
E. Bochno, I. Bochno, K. Knasiecka-Falbierska i M. Marciniak. T. 2. Krakdw: Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”; Oblicza kapitafu spofecznego
uniwersytetu. Diagnoza. Interpretacje. Konteksty, 2013, red. M. Dudzikowa, R. Wawrzyniak-Beszterda, S. Jaskulska, M. Marciniak,
E. Bochno, I. Bochno i K. Knasiecka-Falbierska. T. 4. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”.

% Por. E. Potulicka, J. Rutkowiak, 2010. Neoliberalne uwiktania edukagji. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”; D.A. Micha-
towska, 2013. Neoliberalizm i jego (nie)etyczne implikacje edukacyjne. Poznan: Wyd. UAM; Rynek i kultura neoliberalna a edukacja,
2005, red. A. Korgulowa, S.M. Kwiatkowski i T. Szkudlarek. Krakow: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”; Z. Kwieciiski, 2011. Czfery
i pdt. Preliminaria — Liminaria — Varia. Wroctaw: WN DSW.

%0 J.). Wygnariski. W: Aktywnos¢ obywatelska. . ., . 47.
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Takze Jerzy Regulski, wspéttworca reformy samorzgdowej w Polsce, stwierdzit, ze nie wykorzystalismy
danego nam czasu transformacji na wzmocnienie oddolnych inicjatyw i stymulacig oraz ochrong procesow uspo-
fecznienia takze polskiej oswiaty przez wszystkie kolejne formacje polityczne rzgdzqce krajem. Edukacja stata
sig inhibitorem polskiej demokracii, a whadze MEN czynity wszystko, by zniweczy¢ podejmowane przez rodzi
cow, czgs¢ nauczycielskich i naukowych Srodowisk wysitki na rzecz przebudowy szkoty i wprowadzenia
od przedszkola niepozorowanej wspdtpracy dla realizacji dobra wspdlnego®'. Wadze zniechecajg podmioty
edukadji do ich autentycznego uczestictwa w procesach decyzyjnych, w ksztattowaniu polityki oswiatowej
czy dialogu obywatelskiego i partycypacji spotecznej. Wreszcie, Leszek Balcerowicz we wprowadzeniu
do wyboru tekstow zagranicznych autorow (wyjgtkiem sg tu tylko rozprawy Leszka Kotakowskiego i Janusza
Korwina-Mikke) na temat wolnosci w paristwach demokratycznych, jaki wydat w 2012 roku, zwraca uwage
na to, o czym pisat Z. Kwieciiski®?, a mianowicie, Ze odzyskana przez nardd wolnos¢ nie jest mu dana na zo-
wsze. ,To jest nigbezpieczne zludzenie. Albowiem owe cenne wolnosc mogg stuzy¢ — i stuzg — ograniczaniv
innych wolnosci — poprzez nacisk rozmaitych grup, ktdre widzg dla siebie finansowe lub ideowe korzysci
w tych ograniczeniach”3. Jezeli chcemy nie tylko bronic, ale i umacniac odzyskane swobody, to musimy jako
spofeczenistwo powstrzymywac obywatelskq przeciwwagg mozliwosc ich naruszania, takze przez rzgdzgeych.

W jakze przeciez miodych jeszcze quasidemokracjach spoteczenstw postsocjalistycznych, do ktdrych
nalezy takze Polska, euforia wyzwolenia sig z totalitaryzmu przestonita zdolnos¢ do sumoodiwarzajgcych si
w nowej rzeczywistosci spoteczno-politycznej mechanizméw minionej whadzy, whadzy antyobywatelskiej
i antynarodowej. Postawy homo sovieticus nie ulegty ani nagtemu zanikowi, resocjalizacii czy zejSciu ze sceny
politycznej. Wprost odwrotnie. Proces decentralizacji i uspotecznienia o$wiaty zostat radykalnie zatrzymany
i 7 kazdym rokiem mamy do czynienia z postepujgcym mamotrawieniem idei samorzgdnej, pobudzajgcej
do partnerstwa i autoodpowiedzialnosci oswiaty>*. Na dziatalnos¢ innowacyjng nauczycieli najwiekszy wptyw
majq nie zmiany mikrosystemowe, a wigc zwigzane z rozwigzaniami organizacyjno-zarzgdczymi wewngtrz
szkot, ale hamujgee jg decyzje makrosystemowe, bo wyznaczajgce pola autonomii zawodowej nauczycieli,
podmiotowosci i samorzgdnosci uczniow oraz ich rodzicow.

Jesli spojrzymy wstecz, odraczajgc chociaz na chwile whasne inferesy, animozje i rznice Swiatopoglgdowe
czy aksjonormatywne, to dostrzezemy, ze system szkolny w Il RP nie zostat poddany gtebokiej, a zamierzonej
politycznie (w konstytucyjnym i ustawowym dla oswiaty sensie prodemokratycznym) reformie, gdyz dochodzqcy

51 J. Regulski. W: Aktywnosc¢ obywatelska. .., s. 51.

52 Iniszczenie systemu tofalitamego nie otwiera samorzutnie tatwej i skutecznej drogi ku demokracii. Demokracja nie staje sig
sama. Co wiecej, szkota moze by¢ bezwiednym, lub $wiadomie zorganizowanym i manipulowanym, instrumentem zatrzymywania
rozwoju spofeczeristwa i jednostek ku demokracji, narzedziem odiwarzania uprzedniego «porzgdku» rzeczy i ducha, poprzednich
autorytamych stosunkow spotecznych”. Z. Kwiecinski, 1990. Szkota a demokracia. Przeglod Oswiatowy, nr 1.

%3 | Balcerowicz, Wstgp, s. 9.

54 B, Sliwerski, Klinika szkolnej demokracii. tenze, Edukagja autorska; tenze, Jak zmieniac szkofe?: tenze, Edukacja pod proct
tenze, Program wychowawczy szkofy, Rada szkoty. Rada o$wiatowa. Przewodnik dlo samorzgdowych whadz oswiatowych. . .; tenze,
Problemy wspdtczesnej edukaci. . .
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kolejno do whadzy ministrowie wytgczali z procesu zmiany odpowiedzi na fundomentalne dla rodzaju i rozmiaréw
zmian pytanie natury ustrojowej, ogdlnopolitycznej — dlaczego ustrdj szkolny nie jest poddany procesom
demokratyzacyjnym (uspoteczniajgcym), tylko miat, ma i nadal ma zachowac status quo, a zatem tkwi w po-
zorze nierealizowalnych przestanek ustrojowych paristwa i funkgji zatozonych polskiej o$wiaty? To wiasnie
ow proces konserwowania w edukacji i z jej udziatem réznych odmian despotii whadzy, zachowanie sobie
przez nig monopolu na reformy wewngtrzustrojowe typu , hardware”, a wic infrastrukturalne (stosunki wias-
nosciowe, ekonomika, zarzgdzanie, wyposazenie) i ,software”*, obejmujgce curriculum, stosunki spoteczne
(nienaruszalnos¢ hierarchii i autorytaryzmu, zantagonizowanie Srodowiska nauczycielskiego m.in. systemem
awansu zawodowego, penitencjarny charakter nadzoru pedagogicznego itp.) oraz tzw. wspotdziotanie wszyst-
kich podmiotéw (akforow) edukacji pod warunkiem, ze nie bgdzie ono miato charakteru partycypacyjnego,
sprawia, Ze spofeczeristwo jest totalnie zdezorientowane chaosem, wzajemnie wykluczajgeymi sig rozwigzo-
niami i zarazem nieadekwatnymi do stanu wiedzy o rozwoju dzieci, mtodziezy czy metodyk ich ksztatcenia
oraz wychowywanig.

Skutkiem zatem zaniechania reformy ustrojowej owiaty jako dopetniajgcej reforme administracyjng par-

stwa byto dla systemu szkolnego:

— utrzymanie dualistycznej administracji publicznej, z jej podziatem na rzgdowg i samorzgd terytorialny,
c0 — w wyniku braku konsensusu i spojnej filozofii dziatari oraz zadar obu organdw — skutkuje nieu-
stannymi konfliktami i przeciwskuteczng politykg zarzgdzania oswiatg, sprawowania nad nig nadzoru
pedagogicznego przez wiadze samorzgdowe (organ prowadzqcy placowki edukacyine) i przez kuratoria
oswiaty wraz z ich delegaturami (odpowiedzialne za jakos¢ ksztatcenia i wychowania). Trudno sig
dziwi¢, ze polityka oswiatowa jest tu niespdjna i niejednolita, szczegdlnie w tych wojewddztwach,
w ktorych whadze samorzgdowe i rzgdowe sq z przeciwstawnych sobie ugrupowan politycznych;

— czesciowa decentralizacja zadan i kompetencji do samorzqdu terytorialnego, ale skutkujgca wojng mie-
dzy somorzgdowcami a whadzg paristwowq w wyniku zwigkszania zadar o zmniejszania na nie celo-
wych dotagj;

— w ramach systemu administracji publicznej przywrdcenie typowej dla socjalizmu polityki etatyzmu,
a wyparcie zasady subsydiamosci zadar i kompetencji w przypadku zarzgdzania oswiatg. Ostatnie
lata rzgdow PO i PSL potwierdzajg, ze whadza nie liczy sig z opinig spoteczng, obywatelami i podejmu-
je dziatania whrew ich potrzebom, $wiadomosci i oczekiwaniom (np. obnizenie wieku obowigzku
szkolnego).

Proceduralna demokracja nie pozwala na rozrdznienie systemow demokratycznych od niedemokratycz-
nych, gdyz pomiedzy nimi lokuje sig demokracja ograniczona lub pseudodemokracia®.

% J. Morrish, 1976. Aspects of Educational Change. London: Allen a. Unwin, za: H. Muszyiiski, Niektdre bariery na drodze refor-
mowania szkofy w aspekdie feorii szkofy i koncepqii jej celowej zmiany. Przyczynek do kwesti reformowalnosci szkofy, preprint, b.d.

5 M. Burton, R. Gunther, J. Higley, 1994. Elity a rozwdj demokracii. W: Wiadza i spofeczeristwo. Antologia fekstdw z zakresu
socjologii polityki, red. ). Szczupaczyriski. Warszawa: Wyd. Naukowe , Scholar”, s. 15.
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Szanse wyjscia z putapki pseudodemokracji szkolnej

To nie jest przeciez bez znaczenia, czy reformy oswiatowe, edukacyine, przeksztafceniowe sq czynione
7 gtownymi aktorami zmiany, czy przeciwko nim lub ktdremus z nich. A przeciez, co wykazatem w swoich
analizach polityki edukacyjnej paristwa w okresie minionego dwudziestopigciolecia, nie mozna zmienic szkoty,
procesu ksztatcenia i wychowania w niej, jezeli warunki brzegowe, ustrojowe jej funkcjonowania sq z odmiennej
epoki i kultury politycznej. Oczywiscie, mozna na pozorowaniu zmian, ich czgstkowych egzemplifikacjach,
ktdre pojawiajg sig i znikajg wraz z doptywem lub brakiem dalszych Srodkdw finansowych UE, konsumowac
indywidualnie lub instytucjonalnie tzw. pomoc materialng dla edukacii szkolnej, ale nie przektada sig ona w is-
totnym zakresie na stan jej prospektywnego rozwoju, wyprzedzajgcego to, co ma miejsce ,,tu i teraz”. Wpom-
powywane Srodki UE poprawiajg jedynie sytuacie materialng ich beneficientow, gtownie wykonawcow projektow,
ale nie przyczyniajg sig do uruchomienia procesow samoregulacyjnych, autokreacyjnych, innowacyjnych, gdyz
ustrojowo tkwimy w systemie nadzoru i kontroli, standaryzowania i ograniczania aktywnosci podmiotow od-
powiedzialnych za jakos¢ edukaii.

Zapoczgtkowane w Polsce w 1989 roku przemiany ustrojowe umozliwity zmiang ustroju paristwa wraz
7 jego administracig, w tym takze o$wiatg. Pojowito sie wowczas pytanie o fo, czy i w jakim zakresie bedzie
mozliwe wypracowanie i przedtozenie spdjnej i kompleksowej koncepcji docelowego ksztattu polskiego systemu
szkolnego. Trudno bowiem reformowac edukacie, jesli w paristwie quasidemokratycznej despotii nie stworzy
sig dobrze zorganizowanej i sprawnie dziatajgcej oSwiaty, ktdra pozostawataby pod kontrolg spoteczng i po-
nadpartyjnej stuzby administracji publicznej. Bez decentralizacji i sumorzgdnosci szkolnictwa i bez uspotecznienia
zarzqdzania nim, nie wyjdziemy z gteboko zakorzenionych w edukacji pozostatosci ,homosowietyzmu” i nie
bedziemy w stanie sprostac konstruowaniu nowoczesnego i efektywnego ksztatcenia oraz wychowywania mio-
dych pokoleri w naszym kraju. Nie sprostamy wyzwaniom ponowoczesnosci, gdyz w niej paternalistyczna rola
paristwa cofa rozwdj spoteczny i jednostkowy wiasnie z udziatem przemocy o$wiatowej, mimo iz jest wdrazana
pod pozorem troski o dobro dzieci czy dorostych obywateli.

To politycy zrezygnowali w okresie wprowadzania reformy administracyjnej paistwa z koncepcji tworzenia
autonomicznych regiondw, ktdra otwierata szansg na dokorczenie samorzgdnosciowej rewolucii kraju. Byly
Rzecznik Praw Obywatelskich Tadeusz Zielifiski tak pytat o specyfike relacji miedzy politykg a paristwem
w ustroju demokratycznym: , czy w paristwie prawnym opartym na demokracji parlomentarnej prawo stanowi
wyraz w pefni suwerennej woli politycznej wigkszosci parlamentamej, w tym znaczeniu, ze to wigkszos¢ moze
dowolnie tworzy¢, zmieniac i uchyla¢ wczesniej ustanowione ustawy, bez jakichkolwiek ograniczen, kierujgc
sie wyfgcznie politycznymi intencjami?”. | odpowiedziat: ,Na tak postawione pytanie nalezy odpowiedziec
zdecydowanie przeczgeo: w demokratycznym paistwie prawnym polityka nie ma bezwzglednego prymatu
nad prawem. Wprawdzie dziatalnos¢ ustawodawcza z natury swej jest zawsze podporzgdkowana jokims celom
politycznym, ale prawo jest — wedtug okreslenia Trybunatu Konstytucyinego — «zjawiskiem w duzym stopniu
aufonomicznym wzgledem paristwa jako organizaci urzeczywistniajgcej okreslone zadania polityczne»”.

57T, Lielifiski, 1999. Czas prawa i bezprawia. Warszawa: Dom Wydawniczy ABG, s. 51.
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Prawo nie powinno stuzy¢ whadzy za narzedzie do osiggania celow, ktdre naruszatyby konstytucyiny po-
rzqdek demokratyczny, prowadzgc do zdeprecjonowania jego roli i jego spotecznej akceptacji. Prawo jest wy-
nikiem swoistego kontraktu spotecznego, fotez wigze ono nie tylko obywateli, do ktorych jest adresowane,
ale rowniez tych, ktdrzy je stanowig. ,Nie mogg wigc postowie dowolnie zmienia¢ praw na zasadzie: skoro
my prawa stanowimy, to mozemy je zawsze zastgpic nowymi, bo taka jest nasza wola polityczna”8. Jesli
przyjac politologiczng tezg Ryszarda Skarzynskiego, ze ludzie w kazdym systemie politycznym, takze w de-
mokracji ,(...) nie sg podmiotem politycznym, ale sq przedmiotem, czyli Srodkiem politycznym, ktdry sig
uzywa i zuzywa w walce™?, to pojawia sig pytanie o rolg pedagogdw w spoteczeristwie ,,chorym na anomig”,
,(....) gdzie to jednostki i rodziny szukajg bezpiecznego przetrwania i urzgdzenia sie, rywalizujge i walczgc
z wszystkimi innymi o dobra i gratyfikacje, gdzie to jgzyk norm stuzy jako instrument gry o whasne interesy,
zakrywajge pustke aksjonormatywng w sferze bytu spotecznego”®.

Pedagog moze bowiem zajg¢ jedng z trzech pozycji w tak zantagonizowanym Swiecie politycznym,
a mianowicie moze by¢ wrogiem, sojusznikiem i/lub kims neutralnym w relacjach whadza-spoteczefistwo. To
zupetnie naturalne, ze whadze bedg zabiegac o sojusznikdw, a zwalczac wrogow i zabiegac o osoby niezaan-
gazowane w naturalny konflikt spoteczny. Pedagog jako podmiot neutralny liczy sig dla wiadzy o tyle, o ile
moze przeobrazic sig we wroga lub w sojusznika. Jok stwierdza Skarzyrski: ,,(. . .) neutralny podmiot polityczny
nie jest niezbedny dla zaistnienia podstawowej sytuacji egzystencialnej, stanowi raczej wytwar pewnego etapu
rozwoju procesow wiodgcych do regulacii tego, co polityczne. Podobnie jak sojusznik, podmiot neutralny jest
7 sumej swej natury w o wiele mniejszym stopniu przedmiotem zainferesowania anizeli wrdg"®'.

By¢ moze to tumaczy sytuacig, jaka miata miejsce po zmianie ustroju politycznego w Polsce w 1989
roku, w wyniku ktdrej whadze resortu edukacji przestaty w ogole interesowac sig pedagogami jako neutralnymi
podmiotami nauki. Poczgtkowo czynity tak dlatego, by uwolnic proces autonomii nauczycieli, uczniéw i ich
rodzicow oraz stworzyc fundamenty pod oddolny proces uspotecznienia o$wiaty publicznej i wzmocnienie kom-
petendji partycypacyjnych wszystkich tych podmiotw w procesie wspdtstanowienia o jakosci edukacji szkolnej
oraz rozwigzywaniu w jej toku wszelkich problemow czy konfliktow w sposob dla nich transparentny. Natomiast
po powrocie do whadzy, takze w resorcie edukacji, w 1993 roku postsocialistycznych sit partyjnych jednoznacznie
wrogich demokratyzacji i samorzgdnosci, wprowadzone i umocnione zostaty przez nie na areng polityczng
relacje anfagonistyczne wtadz edukacyjnych z przedstawicielami Swiata nauki. Od tego momentu, sprawujqcy
whadze interesowali sig przede wszystkim restytucig paristwa totalnego, a w nim utrzymania scentralizowanego
systemu oswiatowego, do wspdtzarzgdzania ktérymi skupiano uwage na pedagogach — sojusznikach, gtownie
7 formacji neolewicowej, a w latach péZniejszych neokonserwatywnej, zas zupetnie pomijaty i lekcewazyly

58 Tamze, s. 53.

5 R. Skarzyriski, 2012. 0d chaosu do fadu. Carl Schmitt i problem tego, co polityczne. Warszawa: Wyd. von borowiecky,
5. 18.

607, Kwieciiski, Pokolenie. . ., s. 69.

$1R. Skarzyriski, Od chaosu. .., s. 324.
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neutralnych w swej istocie, ale zaangazowanych krytycznie pedagogow. Tych ostatnich definiowano jako wro-
q6w whadzy, ktéra w nieustannym konflikcie politycznym ze spoteczenstwem potrzebowata jedynie sojusznikow.

Konieczny wydaie sig powrdt do poczqtku polskiej transformaii, by odpowiedziec na pytania socjologa
Ireneusza Krzemiriskiego i okreslic nowe zadania dla polskiej pedagogiki, « mianowicie: ,, Co sig stato z ruchem
spotecznym Solidomosc, z jego ideami i etosem w okresie wolnej Polski, po 1989 roku? Co sig stafo ze spo-
feczeristwem obywatelskim, ktre wykreowato i byto z kolei wykreowane przez ruch Solidamnosci? Co sig stato
7 tymi wzorami zachowan spotecznych i rozpowszechnionymi juz postawami, nade wszystko majgcymi wymiar
obywatelski, wspdlnotowy i polityczny? Gdzie sig podziata podstawowa, jok mozna sqdzic, idea Solidarnosc,
7e prawo cztowieka do aktywnej troski o swoj i swych najblizszych los zaktada zarazem prawo i obowigzek
pamigtania o innych i o wspdlnym losie, ktdry ma przeciez wielki wptyw na osobiste sukcesy i niepowodzenia?
Gdzie sig podziato przekonanie, Ze korzystajgc z petni indywidualnych praw cztowieka i obywatela, nie mozemy
nie czuc sig czgstkg spoteczeristwa?”®2,

Demokracja i majgea jg wspiera pedagogika musi demistyfikowac dominujgcg wspotczesnie ideologie
neoliberalng, ktdra ma charakter heterofagiczny, bowiem nie wytwarza juz nowych pomystow, natomiast —
jak twierdzi Neil Smith — skutecznie zywi sig tym, co znajduje naokoto®. Partycypacja jest fu pozorowang grg
whadzy z obywatelami, ktora zgodnie ze znang od lat migdzywojennych |1 RP zasadg organokracji pospolite,
whgcza przedstawicieli Srodowisk spotecznych do sztucznych form organizacyjnych u jej boku w taki sposcb,
by nie miaty one jednak zadnego wptywu na podejmowane przez nig decyzje. Rolg wspdtczesnej pedagogiki
powinno by¢ wskrzeszanie czfowieka publicznego, a tym samym powrdt do budowania spoteczeristwa oby-
watelskiego, ktdre to kategorie sg niszczone przez osoby sprawujgce whadze, ale takze formacji ludzi sumienia,
7 poczuciem odpowiedzialnosci za petnione w spoteczeristwie role i zadania. Pedagodzy powinni w tej sytuacji
whgczac sig w rozprawianie sig z szeregiem konstruowanych i upowszechnianych przez whadze mitow, gfo-
szonych przez infelektualne gwiazdy komunatow, ktdre odwracajg uwage spofeczenistwa od istotnych zagrozen
i szkad, do jakich prowadzi technokratyczna polityka rzgdu.

Na przyktadzie polskiej oswiaty i polityki MEN doskonale widac zjawisko ,przyczajenia sie”, ,ukrycia
rzeczywistych postaw” — jak pisat T. Szkudlarek — , epistemologii uniku”®, by po latach uzewnetrznic si
i powrdcic na sceng polityczng pod postacig stosowanego taktycznego kompromisu przez czesc zakorzenionych
w minionej mentalnosci elit oswiatowych i akademickich, ktore dostrzegty skutecznos¢ szybkiego czerpania
korzysci osobistych kosztem dobra wspdlnego, jakim jest edukacja mtodych pokolen. Tak jak w PRL byt pod-
ziemny ruch oporu przeciwko totalitarnej whadzy, tak dzisiaj, w parstwie quastdemokratycznym, rodzi sig
nowa agora w postaci réwnolegtego do rzeczywistego swiata manipulacji whadzy — $wiata wirtualnego protestu
o charakterze ktgcza, hipertekstowej i niefizycznej strukturze sieci migdzyludzkich relacji, ktore wyrazajg,

621, Krzemiriski, 2013. Solidarnosc. Niespefniony projekt polskiej demokracji. Gdarisk: Europejskie Cenfrum Solidarnos, s. 11-12.
#3K. Poblocki, 2013, Prawo do odpowiedzialnosci. W: M. Miessen, Koszmar parfycypacii s. 12.
84T, Szkudlarek, B. Sliwerski, 1990. Wyzwania pedagogiki krytycznej i antypedagogiki. Krakow: NWH Impuls.
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komunikujq ekspresig rznic z pozycji outsiderow demistyfikujgeych ktamstwo i hipokryzjg wtadzy. Tego typu
sytuacja prowadzi — jok pisze E. Weizman— ,(....) do strukturalnej impotencji wikfajgcej whadze i opozycie
we wzajemnym uscisku, a organizacie pozarzgdowe obsadzajgcej w rolach faktycznych uczestnikéw rozpro-
szonego systemu rzgdowego”®°. Wadze paristwowe przerzucajg Swiadomos¢ moralng na elity, by te zmusic
do kolaborowania w ramach rzekomej modermizacji i reform oswiatowych, a tym samym do podejmowania
dziotar zaprzeczajgcych wartosciom, ktorym powinny one stuzyc.

By¢ moze zatem btedem elit pedagogicznych jest poszukiwanie mozliwosci wgczania sig w reformy
szkolne, naprawg polskiej edukacji w ramach zdefiniowanych przez aroganckg i niekompetentng whadze,
okreslonych przez nig pol mozliwej aktywnosci tak, by nie naruszata ona ukrytych interesow wtadzy, ktdre sg
w wyniku podejmowanych decyzii, sprzeczne z inferesem narodowym. Mozna przeciez partycypowac w zmianie,
Znajdujgc sie ,poza wyraznie zdefiniowanymi i istniejgcymi juz strukturami wiadzy, o nie dzitajge w ich
ramach”®®, jesli jestesmy przekonani nie tylko co do btgdnych przestanek projektowanych czy wdrazanych
przez whadze reform, ale i jesteSmy Swiadomi ich negatywnych nastepstw. Naukowcy nie powinni milcze
tylko dlatego, Ze czgs¢ sposrad nich odstgpita dla innych korzysci od zobowigzan takze etycznych, jokie
sktadata, odbierajgc nominacje doktorskg. By¢ moze wiasnie trzeba rozwazy¢ mozliwos¢ ,uszkodzenia mo-
szynerii konsensusu”, jesli zostat on uzyskany jedynie w wyniku Srodkw politycznej i ekonomicznej dominaii
whadzy. Pedagogika powinna wigczac sig w ksztatcenie u dzieci i mtodziezy kompetenci do krytycznego ro-
zumienia mediow i jgzyka propagandy, w tym takze rozumienia tekstow wizualnych, kidre sg wykorzystywane
przez whadze do nadkontroli spoteczeristwa i do niedopuszczania do sytuacji fgczenia dgzen wolnosciowych
roznych grup spotecznych z wymiarem wspdlnego ,dobra”. , Edukacja musi by¢ traktowana nie tylko jako
«produkcja wiedzy», ale i jako «produkcja podmiotow politycznych». Jest to rozumiane w kontekscie zadari
szkoty jako instytugii stuzgcej tworzeniu «sfer publicznych» i ksztatceniu obywateli, ktorzy sg zdolni do spro-
wowania kontroli nad whasnym zyciem i — w szczegdlnosci — nad warunkami tworzenia i zdobywania
wiedzy"?’.

Intelektualisci powinni niejako rozsadzac stereotypy i rozwigzania, kidre ograniczajg ludzkg suwerennos¢
i komunikacjg publiczng, stawiac opdr oraz wyrazac obawy, poglady, odczucia czy opinie takze tych, ktorzy
obawiajg sig konsekwencji whasnej dzielnosci. W podejsciu Edwarda Saida taki wzorcowy intelektualista joko
nieproszony outsider, o wysokim poziomie zmystu krytycznego, myslqcy profesjonalista jest czesto osamotniony,
gdyz dziata ,,(....) na marginesie, jako wygnaniec, amator, joko tworca jgzyka, ktry usituje wyrazic prawde
0 whadzy, a nie jako ekspert za optatg udzielajgcy obiektywnych porad”®®. Krytyczny pedagog powinien sy-
fuowac sig na pozycji ,nieproszonego outsidera”, niezaleznego od whadzy eksperta, ktdry bedzie kwestionowat

65 €, Weizman, Paradoks. . ., 5. 42.

8 . Migssen, dz. cyt., s. 48.

67T, Szkudlarek, 1992. Postmoderistyczne pedagogie: Amerykariska edukacja wobec wyzwan kulturowego przetomu. W Edu-
kacja alternatywna. Dylematy teorii i praktyki, red. B. Sliwerski. Krakéw: Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, s. 42.

68 M. Migssen, dz. cyt., s. 201.
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narzucany pozor i fatsz, odstaniat , pocatunek Smierci od establishmentu” dziatajgcego na rzecz kooperacii/ko-
laboracji z whadzg pomimo zasadniczych réznic stanowisk. W przeciwnym razie milczgc, akceptuje sig stan
narastajqcej patologii i staje sig jej wspotsprawcg. Wtadze bowiem (. ...) tworzq ci sami ludzie, ktdrzy postawili
nas przed bykiem i kazali wybrac krdtszy z rogow”®’. Rozwija sie bowiem w podlegajqcej erozji demokracji
poprawna politycznie nomenklatura, z ktdrg mozna walczy¢ jedynie, przeciwstawiajqc sig jej prébom witoczenia
elit w ramy interesow whadzy. Nie mozna przyczyniac sig do zmiany istniejgcej patologii, partycypuigc w jej
procesach kolaboracyjnym dziataniem’®. Konieczne jest rozbicie maszynerii konsensusu, by przerwac zobojet-
nienie obywateli na coraz dalej wkraczajgee w ich zycie przez zowtaszczanie sfery prywatnej i publicznej przez
whadze panstwowe.

Naukowcy sg zgodni co do tego, ze jesli w najblizszym okresie nie nastgpi w zakresie wartosci, postaw
i dziatan radykalna i powszechna zmiana Swiadomosci ludzi, to nasz Swiat zostanie zniszczony nie tylko ekolo-
gicznie, prowadzqc do globalnych zagrozen zycia. Im bardziej problemy sg globalne, tym mniej moze zrobi jed-
nostka, ale w im mnigjszym zakresie cztowiek zmienia w zwigzku z tym swdj sposéb Zycia, tym szybciej
nastepuje zniszczenie Ziemi. Zyjemy w spofeczeristwie, ktore w coraz mniejszym stopniu pozwala ludziom zro-
zumie swoje Srodowisko zycia, poddawac je wtasnej kontroli czy ksztattowac na whasng reke. Rownoczesnie
jednak cztowiek coraz bardziej pragnie poszerzenia zakresu swoich doswiadczen i swiadomosci. Naczelng istotg
wychowania stae si zatem z jednej strony polityczne zadanie zagwarantowania jednostkom ludzkim spotecznych,
konwiwialnych warunkéw do zycia, z drugiej zas strony jest to zadanie terapeutyczne, sprowadzajgce sie
do wspierania oscb w ich wewngtrznym rozwoju, nabywaniu samoswiadomosci oraz wzmacnianie ich w samo-
dzielnosci i uniezaleznianiu sig od spotecznej, zewnetrznej troski czy opieki. Sytuacie wychowawcze powinna
zatem cechowac oscylacja pomigdzy indywidualnym ksztattowaniem osobowosci a konstruktywnym formowaniem
Swiata w taki sposob, by zmieniali sig ludzie, w toku kreowanych przez nich relacji spotecznych.

Obawiam sig, ze w przypadku immunizacii przed demokratyzacjg przez wiadze Ill RP polityki edukacyjnej
bedziemy musieli powtdrzy¢ lekcie danej nam wolnosci, by naprawic nie tylko bigd antropologiczny minionego
ustroju, z ktdrego nadal nie wyszlismy. Jak pisat bowiem przed laty w etyce solidarnosci Jozef Tischner:
,(...) dobro jednostki mozna urzeczywistnic nie uwzgledniajgc jej sumodzielnego wyboru i niezaleznie
od przyjecia przez nig w sposéb indywidualny i wytgczny odpowiedzialnosci za dobro i zto™". Trzeba jednak
wyrwac szkolnictwo z etatystycznej i ulegtej wobec pozanarodowych sit neoliberalnego korporacjonizmu whadzy,
by powrdcic do odbudowywania w cztowieku Swiadomosci obywatelskiej. ,Nie ma demokratycznego paristwa
prawa bez Swiadomosci obywatelskiej u obywatela. Z kolei ksztattowanie Swiadomosci obywatelskiej jest nie-
mozliwe bez uswiadomienia czfowiekowi tego, Ze jest osobg”’2. Przed nami jest zatem jeszcze dtuga droga

89 €. Weizman, Paradoks. . ., s. 43.

70 Florian Schneider stwierdza: , W rozumieniu pejoratywnym kolaboracja oznacza dobrowolng pomoc udzielang wrogowi swojego
kraju, zwhaszcza za$ wojskom okupacyjnym lub zfowrogiej whadzy. Oznacza wspétprace z instytucjg, z ktdrg nie ma sig bezposredniego
wigzku” (za: M. Miessen, dz. cyt., 5. 122).

"] Tischner. W: Rzgd i samorzgd terytorialny wobec oswiaty. ..., s. 1.

2Tamze, s. 4.

243



V. VARIA

do demokracji i do spoteczeristwa obywatelskiego, ktdrej nie da sig sensownie pokonac bez ,edukacyjnego
poligonu” czy swoistego rodzaju , laboratorium uobywatelnienia” mfodych pokolen dla doswiadczania tych
procesow.

Summary
Pedagogy (in) democracy

In this article | make a cifical analysis of educational policy in Poland during the 25 years of the political
transformation. | try to refer to the Polish thoughts and practices of teaching experience in the period of
1918-1948. What is more, | present experiences of anti-socialist opposition during the socialist period. They
influenced on impression in the works and commitments of many scientists and a new generation of academics.
Furthermore, | indicate how my generation after 1989 went into the road of scientific autonomy and,/or
independence in the field of government and private education. Benchmark for these analyzes build up
the hopes which we tied up with the Polish revolution of non-violence. Moreover, there was a strong
disappointment, which revealed over the years due to the departure of distinctive political formation of the
Third Republic of the ideals and the phenomenon of Polish , Solidarity” movement, and civil society, which
included the move away from the base of participatory democracy.

Finally, I look at how education as a science and practice of education fit into democratization of the Polish
state and society. The key meaning for me has the perception of education as o common good, as environments
and entities, institutions or management practices which participate in the democratic society. To sum up,
this society is constantly in the period of recovery from years of experience not only fascist, but Bolshevik
totalitarianism, too.

Keywords: democracy, education, education policy, transformation, educational system, totalitarianism,
participation
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