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GRANICE AKCEPTACII I DYSTANSU
DO TRADYCJI PEDAGOGICZNEJ

W naukach humanistycznych ,tradycja’ rozumiana jest jako cale dziedzictwo
pozostawione przez wezedniejsze pokolenia lub tylko cze$é dziedzictwa, ktéra jest
Swiadomie przyjmowana przez wspélczesne pokolenia jako przekaz przeszlodei
podlegajacy warlodciowaniu. W opracowaniu tym przyjmuje si¢ ten drugi zakres
pojecia ,tradycja™.

Badacze wsp6lezesni sktaniajg si¢ w wigkszosci do tego, by widzie¢ tradycje jako
jeden biegun $wiata kultury 1 postugujy si¢ dychotomiami: wtradycja-zmiana'’,
ntradycja-innowacja'’, | tradycja-nowoczesnodé'”, wdawnosé-teraZniejszodé’",
Wskazuja na pewnego rodzaju napigeia pomigdzy tym, co dziedziczone, a tym, co
stanowi odkrycie czy wynalazek obcego pochodzenia'. Czy i jak mozna owy
dychotomi¢ przezwycigza¢? OdpowiedZ na to pytanie przynios:y nieco dalsze
fragmenty artykutu.

Tradycja staje si¢ istotnym problemem w obliczu zmiany spotecznej. Lata
dziewigcdziesiate w Polsce charakteryzujy si¢ trwajacy weigz transformacjg spolecz-
n4. Rodzi to okreslone implikacje w obszarze refleksji nad dziedzictwem pedagogi-
cznym pozostawionym przez poprzednie pokolenia, Obecnie mamy do czynienia ze
spektakularnymi niejednokrotnie odniesieniami do tradycji pedagogiczne] 2 okresu
Il Rzeczyspolitej. Pongtne tez wydaje sic wsp6lczesnym pedagogom nawiazanie do
doswiadczer pedagogiki zachodniej i jej interpretacji. Czesto to, co jest dla nas
clementem odkrycia czy wynalazku, w kraju zachodnim jest elementem tradycji
pedagogicznej rozciagajacej si¢ na caly XX w.

Na tym tle pojawia si¢ stosunkowo trudny problem wspélezesnych odniesieri do
dziedzictwa pedagogicznego z okresu PRL. Istniejq co najmniej trzy mozliwodei
odniesieri: 1) mozna je odrzucié, tak Jjak odrzucono caly sfere rozwigzari ekonomicz-
nych i politycznych powstatych w minionym okresie; 2) mozna je zrekonstruowaé
W sposéb sprawozdawezy bez wiasnej interwencji interpretacyjnej, 3) mozna,

' I. 8 zac ki, Dylematy historiografii idei oraz inne szkice i studia, Warszawa 1991, &, 241—243,
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rekonstruujac, podjué interpretacje z okreSlone; perspektywy konceptualnej, Ta
ostatnia propozycja stanie si¢ przedmiotem naszej dalszej uwagi. W tym celu
nawiqzemy do filozofii hermeneutycznej Hansa-Georga Gadamera, aby skorzystaé
z jego niektérych wskazéwek metodologicznych.

Filozofia Gadamera ukuazuje rozumienic refleksji nad kondycja cztowieka
zakorzenionego w dziejach, Uczony ten podkreslal, e jesli ,kto chee zrozumied
tekst, ten zawsze dokonuje projektowania, Z géry zaprojektuje sobie sens catosci,
gdy tylko pojawi si¢ w tekscie picrwszy sens. Ten zaé ukazuje si¢ jedynie dlatego, e
tekst czyta si¢ z pewnymi oczekiwaniami na okre§lony sens. Rozumienie polega na
dopracowaniu takiego wstepnego projektu, ki6ry oczywﬁcu, stale podlega rewizji
w Swietle rezultatéw dalszego wnikania w sens’ 2,

Punktem wyjécia hermeneutyki historycznych przekazéw jest fakt, ze badacz,
aby Je zrozumieé, musi nawinzac 1aczno$é z tradycja, o kiérej méwi przekaz. T worzy
si¢ kompromis pomigdzy zazylofciy a obcodeis wobec dnm:go przekazu. Owo
wpomigdzy'" jest miejscem hermeneutyki. Nalezy podkreélié, iz wytworzony dystans
czasowy pomiedzy przesziosciq a teraZniejszoScia nie jest przepascia, nad kidry
musicliby$my przerzucaé pomost. To tylko historyzm — podkreélit Gadamer
— naiwnie zakladal, ze przenosimy si¢ w ducha minionej epoki, mySslac w jej
pojeciach i interpretacjach, a nie w swoich wiasnych. My§lenie rzeczywidcic
historyczne jest Jr.dnoémq dwu stron — rzeczywistofciy dziejéw i rzeczywistodeia
naszego I'DZIJI'HILHM

Przy rekonstrukeji i interpretacji dziedzictwa pedagogicznego z epoki PRL
moh,my odczuwaé niejednokrotnie trudnogci z powodu braku dystansu CZaSOWEgO,
a zatem i braku odpowiednich miernik6w oceny. MoZe byé tak, ze wsigpny projekt
rozumienia, z jakim odnosimy si¢ do okre$lonego do$wiadezenia pedagogicznego
z nie tak odleglej przeszioci moze nadawaé DdPDWILdm rezonans i przystaniaé
r.cr.c.ayvnsty sens tego doswiadczenia, Powigkszajacy si¢ dystans czasowy wypel-
niony ciggtosciy zwyczaju i tradycji, cigglodcia odniesier i nowych interpretacji,
bedzie bardziej pomagat laczyé wlasny projekt rozumicnia z sensem danego
doswiadczenia pedagogicznego z przesziodci.

Egzemplifikacja powyzszej refleksji teoretycznej i metodologicznej bedzie opis
moich do$wiadezeri badawczych, zdobytych w zwiazku z rekonstrukcja dziedzictwa
pedagogicznego Aleksandra Kamiriskiego *. Odniesienie si¢ do warto$ci pedagogicz-
nych pozostawionych przez Kamiriskiego uznalem za poZyteczny cel, pomimo
trudnosci, o ktérych wspomnialem powyzej. W tej rekonstrukeji staralem si¢ nie
przyjmowaé ani postawy bezwzglednego tradycjonalizmu, polegajacej na bez-
krytycznym uwiclbianiu przesziogei, ani tez postawy krzykliwej post¢gpowosci
polegajacej na bezrefleksyjnym polgpianiu przesziosci. Wytworzyla sig, jak mnie-
mam, sytuacja dialogu moich wlasnych mysli z tradycja stworzong przez Kamiris-
kiego. Dotychezas wyrazone refleksje pozwalajy sadzié, ze odczytywanie na nowo

*H.G. Gadamer, Kolo jako struktura rozumienia, w: Studia | szkice = hermeneutyki, wybaru
i przckladu dokonal G. Sowiriski, Krakéw 1993, », 229,

1 Ibidem, 5. 231—234,

*W.Ciczkowski, Dzedzictwo pedagogiczne Aleksandra Kamiriskiego, Torud 1996,
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pozostawionych dziel lworzy nows tradycje (ciag tradycji) jako zbiér zinter-
pretowanych na swéj sposéb wartoéci.

W ustosunkowaniu si¢ do pedagogiki spolecznej Aleksandra Kamiriskiego
bralem pod uwagg te elementy dziedzictwa, kidre majg genez¢ w europejskiej mysli
prekursoréw i twoércéw pedagogiki spolecznej, pochodzacej glownie z XIX w.
i przelomu wiekéw XIX i XX, a takze zakorzenione s w tworzacej si¢ polskiej myéli
pedagogiki spolecznej na poczatku biezacego wicku. Te dwa Zrédla pogladéw
pedagogicznych miaty i wspélne zakresy, ale i zakresy r6zniyce si¢ ze wzgledu na
specylike polskich doswindczen, Ponadlo wazne Lez bylo wyodr¢bnienie w pedago-
gice spolecznej Kamiriskiego tych element6w, ktére wynikaly z jego praktycznych
doswiadczer jako wychowawcy. Kolejnym kryterium selekeji byla aktualnogé
problematyki, Poddatem wigc rekonstruke;i i interpretacji te wartoéci pedagogiczne,
ktére znajdujq kontynuatoréw we wspélczesnofci ze wzgledu na aktualnogé
problematyli. Podsumujmy — wyszczegblnione zostaly cztery kryteria selekcji
dzicdzictwa pedagogicznego Kamiriskiego. Byly to: odniesienia do curopejskiej
mysli pedagogiki spotecznej, zakorzenicnie w polskiej mysli pedagogiki spotecznej
z poczathku bieZicego stulecia, inspiracje z do§wiadczer praktycznych Kamiriskiego
Jako wychowawcy, wspélczesne kontynuagje.

Po ustaleniu genezy i wyodrgbnieniu okreglonych wartosci pedagogicznych
kolejnym krokiem post¢powinia badawezego bylo wskazanie etapéw ksztaltowania
si¢ 1 przeksztalcania danej struktury okreslonej koncepeji pedagogicznej lub
poszczeg6lnych elementéw juz uksztattowane; struktury, Tutaj najpetniej zarysowal
si¢ widad Kamiriskiego w rozwijaniu mysli teoretycznej i projektowaniu rozwigzan
praktycznych pedagogiki spoleczne;j,

Pomocny w tej analizie byt model badawezy, ktéry zbudowatem na podstawie
rekonstrukeji gtéwnych zalozen strukturalizmu genelycznego Jeana Piageta. Giéw-
nym zatoZeniem zrekonstruowane; koncepcji metodologicznej jest analiza genezy
1 etapéw przetwarzania caloksztattu wiedzy 7 Jednego poziomu na drugi — bardziej
zaawansowany >,

Szczegblnego zaakcentowania wymaga sposéb, w Juki analizowatem wspélczes-
ne kontynuacje (odniesienia) pedagogiki spolecznej Kamiriskiego. Przyjatem na-
stgpujuce kategorie metainterpretacji: a) odniesienia do kategorii pojeciowych
— rekonstrukcje sprawozdaweze i rekonstrukeje polyczone 7z interpretacjy, b)
odniesienia do zwartych teorii, koncepcji, wzorcowych rozwigzai — podobnie jak
wyzej, rekonstrukeje sprawozdaweze i rekonstrukeje polaczone z interpretacjy %,

Wyodrgbnienie tych kategorii pozwolilo na krytyezne ustosunkowanie si¢ do
préb kontynuacji wybranych elementéw pedagogiki Kamifiskiego w czasach
wspélczesnych. Kategorie rekonstrukeji polaczone z interpretacjy pozwolity rozpo-
znac, na ile dziedzictwo pedagogiczne Kamiriskiepo doczekato sie twérczych

* Model 6w omGwilem w artykule: Strukturalizn henetyczny w badaniach nad rozwojem mysli
pedagogiczne], wi Stan i perspektywy historii wychowania, pod red. W, Jamrodks, Poznad 1995,

® Pelnicj te kalegorie metainterpretacji omGwilem w artykule: Elementy pedagogiki spoteczne)
Aleksandra Kaminskiepo w nickidrych podreeznikach { monografiach, w: Pedagopika spoleczna jako
dyscyplina akademicka, Stan { perspektywy, pod red. E, Marynowicz-Hetki i in., L6d# 1998,
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zaslosowar, a na ile zostado odrzucone ze wzgledu na anachronicznosé. Z uwagi na
zmienno$¢ kontekstu spolecznego, w jakim dokonalem najpierw interpretaci,
a nastepnie metainterpretacji, potwierdzila si¢ teza o ograniczonoéei refleksji
naukowe;j.

W dokonywaniu analizy dzicdzictwa pedagogicznego Aleksandra Kamiriskiego
kierowalem si¢ nast¢pujycymi zasadami:

a) dynamiczne widzenia rzeczywistosci,
b) uwzglednianie kontekstu spoteczno-kulturowego,
c) holistyczne widzenie calej twérezoéci.

Jak podkreslit Jan Hellwig, stopieri akceptacji tradycji pedagogicznej moze
wynikaC z przydatnosci do rozwiizywania aktualnych zagadniesi teorii i praktyki
pedagogicznej, do latwiejszego zrozumienia istoty wspélezesnych tendencii o$wia-
towych, Dystans do tradycji pedagogicznej moze wynikaé z jej opozycyjnego
charakteru wobec dokonujacych si¢ zmian w o§wiacie”. Opisane do§wiadczenia
badaweze 1 jego wyniki korespondujiy z powy#sz4 opinig o stopniu akceptacji tradycji
pedapgogicznej.

W zakoficzeniu nalezy zaakcentowaé fakt, 1z w humanistyce XX w. nastapito
zalamanie wizji postgpu i zmiany jako jednokicrunkowego rugowania z iycia
wszelkich skladnikéw tradycyjnych. Refleksyjne odnoszenie si¢ do dziedzictwa
naukowego wybitnych polskich pedagogéw — dzif zaliczanych do klasykéw — staje
si¢ zajeciem ze wszech miar pozytecznym. Pozostawione przez nich dzieta spelniajg
rolg jakby ,paradygmatéw’’, oczekuji od badaczy nowych interpretacji przyj-
mowanych 2 réznych perspektyw konceptualnych.

T 1. Hellwig, Prolegomena do historii wychowania, Pormar 1993, 5. 48.
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Bydposzes,

GDYBY TRADYCJI WYCHOWAWCZE]J NIE BYLO?
TRADYCJI WYCHOWAWCZEJ ISTOTA, FUNKCIE
I ZNACZENIE

Swiadomodé dziedzictwa jest potrzebna nie dla wykarmienia
pychy, czy lepszego samopoczucin, lecz dln uzyskania
clementarnej orientacji w spolecznym fwiecie, Dopicro ona
umozliwia fwindomy odbiér propozycji ideologicznyeh,
tikiego lub innego modelu tradyeji, Dopiero na jej gruncic
naleky dokonywac podzinléw i wybordw, addzinlaé trmdycje
postgpawe od welccznych..,

Jerzy Szacki

Nic sadze, abydmy mogli kiedykolwick wyzwolid sig cal-
kowicie z wigz6w tradyeji, Tak zwane wyzwolenic to na
opét tylko przsjfeic od jednej tradycii do drugiej.

Karl Popper

WSTEP

L. Berlin, angielski filozof i politolog twierdzit, iz cziowiek staje przed dwoma
rodzajami pytari. Pierwszy rodzaj, to takie pytania, na ktére znamy odpowiedzi (lub
nickoniecznie znamy), ale wiemy, jak i pdzie szukaé. Budza one raczej zacickawie-
nie niZ niepokdj, znalezienie za$ na nie odpowicdzi jest kwestia talentu, Drugi rodzaj,
to pytania wprowadzajyce badacza w stan niepokoju, na ktére nie ma ustalonego
sposobu szukania odpowiedzi ani ekspertéw, ktérych autorytet uznawaliby wszyscy
zainteresowani. Istnicje wiele mozliwodci rozwigzad, wiele nieco odmiennych
odpowiedzi. Sy to pytania filozoficzne, a nie pytanin rozstrzygnigcia, Pytanie
postawione w tytule nalezy zaliczyé do drugich, bowiem nie mozna na nie znalezé
Jednej odpowiedzi.

Jednak juz wyr6znienie sekcji tematycznej (w programie obrad I Kongresu
Pedagogicznego) Tradycja jako skarbnica wzordw i przestrég..., potwierdza po-
rzucenie stereotypowego, negatywnego podejécia do tego zagadnienia lub tez jego
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wykreslania z obszaru poszukiward, Tym samym wskazuje sig na mozliwoéé
wspdlisinienia starego i nowego, ciuglodci i zmiany.

Rozwazania w niniejszym artykule nie maja na celu gloszenia pochwaty
historyzmu czy tradycjonalizmu, lecz przypomnienie potrzeby $wiadomosci dziedzi-
ctwa. Odpowiedzi na tak sformulowany temat bedziemy poszukiwaé poprzez
przedstawienie:

— pojmowania tradycji w ogéle i tradycji wychowawczej w szezegblnosci,
— postaw przyjmowanych wobec tradycji i ich uwarunkowar,
— roli, juka odgrywala i moze odgrywaé tradycja w tworzeniu idealéw wychowania

i koncepeji wychowawezych.

Efektem korficowym przemyéleri ma by¢ ukazanie sensu odwolywania sie do
tradycji, truktowanej jako przedrozumicnic terazniejszodci edukacyjnej i znaczacy
element w tworzeniu przyszioei. Ponadto, intencjy ninigjszych rozwazas, jest
wskazanie przedstawiciclom nauk pedagogicznych, iz kwestia tradycji nie jest
Jedynie sprawsy historykéw czy historykéw wychowania, nie jest to takie jedynie
spruwa kompelencji. Lecz poznanie tradycji jest poznaniem genealogii teraZniejszo-
Sci edukacyjnej. Jest to takse uzyskanie $wiadomosci o tym, Ze systemny pedagogicz-
ne, idealy wychowawecze, ktére obecnie uznajemy i praktykujemy, majy swoje
genealogie: kulturowe, polityczne i spoleczne. Wreszcie, nalezy zasygnalizowad
takze lo, Ze tradycji nie mozna rozpatrywaé na gruncie jednej dyscypliny wiedzy,
gdyZ jest zjawiskiem zloZonym, z pogranicza wielu nauk.

JAK SIE PISZE I ROZUMIE TRADYCIE?

Termin ,tradycja’ od wielu lat wszedl do szeroko rozumianej humanistyki,
Postugiwali i postugujy si¢ nim: etologowie, sacjologowie, filozofowie, historycy
literatury, kultury, mysli spoteczne; i historycy wychowania. Pojawilo si¢ w zwigzku
z tym wiele wezszych lub szerszych definicji i okreSler !, W polskiej literaturze,
zwijzanej lematycznie z omawianym zagadnieniem, bez watpienia na czolo
wysuwaja si¢ prace Jerzego Szackiego ?, W jedne;j z nich formutu je on trzy Zznaczenia
lerminu |, tradycja’": ;

— czynnosciowe, zwiyzane 7 czynnoscia przekazywania débr kultury (transmisja),

— przedmiotowe, wskazujace przekazywane dobra (tradycja jako dziedzictwo),

— podmiotowe, okreSlajyce stosunck poszezeg6lnych pokoler do débr kulturo-
wych z przeszlosci, ich zgode na dziedziczenie lub protest przeciwko niemu?,

W rozwazaniach nad tradycja wychowawezy przydatne moga by¢ wszysikie trzy
rozumicnia tradycji. Najbardziej jednuk (jak wskazuje literatura) rozumienie

' Z encyklopedyeznych (slownikowych) ujeé najburdzicj wyezerpujuen definicji tradycji: 7.
JTasiewicz, Tradyeja, w: Slownik ctnologiczny: terminy ogdine, pod red. Z. Staszceak, Warszawa,
Pornad 1987, &, 353—358,

* Tegos autora m.in.: Tradycfa. Przeglad problemaryki, Warizawa 1971; Tradyefa { wipdtczesnodd,
Wanizawa 1972; Dylematy historiografif idei oraz inne szkice i studia, Warszawa 1991,

"I Szacki, Tradycja. Przeglad problematyki, Warszawa 1971, & 97 i n.




GDYTY TRADYCIH WYCIIOWAWCZEI NIE BYLO? 215

podmiotowe, kiéremu towarzyszy wartosciowanie. Przy podmiotowym rozumieniu
tradycji pisze autor: ,,PrzezwycigZzone zostaje ujmowanie tradycji, jako czegos po
prostu danego, co umozliwia jedynie zaakceptowaé lub odrzucié wedtug tradyc-
Jonalistycznego lub utopijnego schematu. Zjawia si¢ natomiast skomplikowana
problematyka kontynuacji lub przeksztatcania’ . Tak wige tradycja staje sie
przedmiotem licznych operacji intelektualnych: wybiera si¢ ja, ocenia, poréwnuje
z innymi, poznaje, propaguje. Przywinzujac szczeg6lng uwage do podmiotowego
ujecia tradycji, J. Szacki dowodzi, i% wybierajac je, przesadzamy, e »iradycja nie sy
utrwalone machinalnie nawyki, lecz te jedynie elementy dziedzictwa, kiérych
przejmowaniu lowarzyszy swoista refleksja’ *.

Wreszeie w rozwazaniach naszych przydatna jest definicja tradycji wg J.
Szackiego: ,, Tradycju,... si te wzory odczuwania, myélenia i postepowania, ktére ze
wzgledu na swg rzeczywisty lub domniemany przynaleznoéé do spolecznego
dziedzictwa grupy sa przez jej czionkéw wartadciowane dodatnio lub ujemnie ¢,
Nalezy tutaj jednak zasygnalizowaé, iz trzy wezeéniej przedstawione definicje
tradycji przydatne sy giéwnie badaczom zajmujacym si¢ ta problematyka z réznorod-
nej perspektywy. Powyiej przedstawiona definicja moze byé przydatma takie
w praktyce edukacyjnej.

Jak powiedzieliSmy weczesniej problematyks tradycji zajmowalo si¢ wielu
badaczy, nie sposéb wige przedstawié wszystkich definicji, czy tez publikacji na ten
temat . W niniejszym szkicu w szczegélnosci interesuje nas refleksja w tej dziedzinic
uprawiana na pograniczu historii, historii kultury, historii o$wiaty i wychowania oraz
pedagogiki.

Z takiej perspeklywy tradycje wychowania rozpatrywali: S. Lempicki, Z.
Mystakowski, H. Pohoska, S. Prus-Szczepanowski, B. Suchodolski i wielu innych
autoréw,

Wedtug S. Lempickiego , tradycjq nazwano nie to, co bylo starodawne (vertus),
ale to co bylo vetera et tradita; co z przeszioci z dawnych instituta zostato
powierzone nastgpcom jako zywe i Zywotne w celu kontynuacji' *, W interpretacii
autora miata to by¢ ,,ta cz¢é€ przesztodei, ktéra miata staé si¢ zaczynem przysziosci,
elementem konstruktywnym jej dziel'", Ostateczna definicja autora Polskich tradycji
wychowawczych brzmiala: ,,Pod nazwy polskich tradycji wychowawczych ujmuje-
my z calo$ci dorobku edukacyjnego, tylko te idee i ich realizacjg, kiére byty
swiadomie, jako Zywotne i szczegblnie wartosciowe, przekazywane z pokolenia na
pokolenie dla dalszego pielggnowania i rozwijania’ °. W rozwazaniach S. Lempic-
kiego nad zagadnieniem polskich tradycji wychowaweczych na plan pierwszy
wysuwajy si¢ nastgpujace elementy: przekaz, warto$é i warlo$ciowanie, element
ciyglodei 1 Zrédia tradycji. Wskazujac na te ostatnie, S. Lempicki méwi wige, co lub

* Ibidem, s, 150 i n,

? Ihidem, 5, 165—166.

" Ihidem, 5. 187.

? Godne polecenia 53 rozwntania oo ten temat wybitnych filozoféw: E. Huserln, K. Poppera i in,
"S.Lempicki, Polskie tradyefe wychowawese, Warizawa 1036, 5. 6.

Y Ibidem.
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kto moze by¢ Zrédiem tradycji w wychowaniu, a mianowicie: instylucje, ugrupowa-
nia kulturalne i polityczne oraz wybitne Jednostki. Uwiktane one byly (i sa) jednak
zawsze w sytuacje spoleczno-polityczng i kulturows danej epoki i rozwijaly si¢ na jej
podiozu. Ideologie, prady naukowe i literackie, organizacje spoleczno-kulturalne
wplywaly na polsks psychike¢ narodowa, W swietle analizy myéli zawartych
w publikacji tego autora dochodzimy do wniosku, iz najwazniejsza kwestig
W dziejach polskiej mysli wychowawczej byly idee, ktére w ostatecznodci wy-
tworzyly obraz polskiej psychiki z jej wybujatymi cechami i etykietami, ki6re byty
podstaws etyki, moralnodci i czynu, Elementy te wzajemnie uzupetnialy sig, tworzac
wspélng plaszczyzng: przesziodci i teraZniejszodci, ciaglofci 1 zmiany. Jednak
w polskiej tradycji wychowawczej pozostawaly pewne stale elementy, takie jak
szkota, kodcidl, nauczyciel, rodzina. Wprawdzie ulegaty one ewolucji, w zmieniaja-
cych si¢ warunkach spoteczno-politycznych i kulturowych i petnity coraz to nowe
funkcje. Obecnosé ich jednak nie starzata sie, nie starzeje si¢ i nie przemija. Aktualne
pozostaje tez pylanie postawione w 1936 r. przez 8. Eempickiego, w kontekscie
polskich tradycji wychowawczych. Brzmiato ono nastgpujaco ,,..na co checieli
Polacy dawni i nowsi wychowywaé swoje dzieci niejako prywatnie; na co, na kogo
pragnal wychowaé swego syna nasz pradziad z XVI czy XVIII stulecia, na co cheieli
mnie lub ciebie wychowywaé nasi ojcowie’ ', Pytania te pozostajg wigc weingz
aktualne w kontekicie gléwnego hasta III Kongresu sugerujacego, iz ,jakoéc
czlowicka zalezy od jakodci edukacji’.

Interesujuce nas zagadnienic wystapilo takze w twérezosci Z. Mystakowskiego,
ktéry rozpatrywal je w kontekscie paristwa, narodu, kultury 1 wychowania. Tradycje
charakteryzowal jako ,,opé6t débr duchowych, przekazywanych pewnemu pokoleniu
przez jego przodkéw' ', Przy czym dodawat, %e proces ten nie odbywa si¢ w sposéb
mechaniczny. Na skomplikowany charakter tego zjawiska, Jego zdaniem, wplywa
takze czas, powodujac jego zmiennosé. Sa jednak pewne stale clementy, pisal Z.
Mystakowski, ktére daja poczatek nowym formom kultury, , wiele wiasciwodci
przepada, ale nie wszystkie — struktura logiczna zostaje' 2. Zdaniem legoz
pedagoga przeszio§é trwa w teraZniejszodci, tak w rzeczach, jak 1 w kakdym
pojedynczym czlowicku, w nas. Bowiem zachodzi proces taczenia osobistej historii
kazdego cziowicka oraz przeszlodei i doSwiadczed danego narodu. Lecz tradycja,
zdaniem Z. Mystakowskiego, ,..0znacza nie zespét przekazanych i czynnych
wytworbw wsp6lzycia, lecz pewng form¢ Zycia, pewien spos6b korzystania
z doSwiadcezeri, wreszeie pewna postawe wobec zycia V. Ostrzega jednak przed
ntradycjonalizmem”, kiéry wyrazalby si¢ lgkiem przed czym$ nowym, ktéry
wyrazatby si¢ brakiem wiary w siebie, W swej refleksji wyrémnil dwie odmiany
postawy tradycjonalisty: takiej, w kiérej cztowick nie stawia sobie pytan: czy nie
mozna czyni¢ czegof lepiej i nie wykonuje nowych prob oraz takiej, w ktérej wie, ze
s4 inne mozliwosci, lecz nie ma z géry do nich zaufania, wWierzy — jak pisze autor

" Ibidem, 5. 228—3220,

"' Z Myslakowaki, Paristwo a wychowanic, Warszawa 1935, 5. 69,
' Ihidem, v, 72.

Y thidem, &, B4,
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— W polege i rozum tkwigcy w samej dawnoéci jako takiej...; te forme bardziej
Swiadomego tradycjonalizmu mozna zaliczyé do mizoneizmu, zjawiska wrodzonej
postawy I¢ku przed nowoscia'™ . Z drugiej jednak strony nie mozna w sztuczny
spos6b odcina€ si¢ od przesziodci, W rzeczywistosci nie mozna wyjéé ze swej
przesziosci, pisat Z. Myslakowski, jak nie mozna wyjéé z wlasnej skéry’' '’
Z postawg wobec przesziodei fuczyl si¢ w twérczosei Z. Mystakowskiego problem
funkeji tradycji, kidre rozpatrywat w kontekscie | sity tworzace;j'" i podtrzymujace]
narGd. ,, Tradycja, stanowiaca jeden z dwu gléwnych czynnikéw trwania narodu,
musi réwniez weigz odnawiaé si¢ w duszach i proces ten musi odbywac si¢
nieprzerwanie. Urwanie si¢ watku oznacza tutaj kryzys samego istnienia’ '®.
Tradycjg okresla jako ,,bezosobowy silg™, ktéra tworzy ramy narodu, nie oparte na
przymusic, ale na czymé co nazywa ,,watkiem kulturowym'’, ktéry tworzy jednogé
wewnetrzng, synteze psychiczna narodu, jego duszg. Bo ,,Dusza narodu — to ciagly
watek pewnej tradycji — §ledzi€ jy wstecz w dziejach mozemy tak diugo, jak dhugo
stwierdzi€ mozna ciyglo§é nieprzerwanego watku' 7. W kontekscie tworzenia sic
i trwania narodu Z. Myslakowski wyjasnia réznice miedzy wiedzy historyczna,
wiedzy o przeszioéei a tradycja. Podstawowa konstrukeie tej ostatniej stanowia nie
fakty o przesztosei, ile , logika uczué’, Tu uwidacznia si¢ zwigzek tradycji z mitem,
dotyczy to gtéwnie funkcji, jakie spetniaé moga w spoleczeristwie 1, W szczeg6lno-
Sci jest to znami¢ tradycji nazwanej przez autora ,,popularng’”, ktéra nalezy do mas
1 ze wzgledu na nie si¢ ksztatuje. Ten rodzaj tradycji najezesciej wykorzystywany
jest przez wychowanie. ,Rzeczy wazne sg wainymi nie przedmiotowo, lecz
poniewaz 1acz4 si¢ z silnymi przezyciami emocjonalnymi'’ '°.

Z kolei triumfu historyzmu obawial si¢ B. Suchodolski. Ostrzegajac przed jego
skrajnymi postaciami, wyréznia dwie formy pozostawania przesziodci: pamig¢ciows
i zywa form¢ pozostawania przesztoéci®. Pierwsza jest czynnikiem twérczym
historyzmu, Ten za$ niszczy tradycje. Zdaniem B. Suchodolskiego, ,.do istoty
tradycji nalezy poj¢eic wartosci i zobowigzanie do Zywej realizacji. Ze stanowiska
pamigci wszelka przeszio§é jest réwnie wazna, a zatem hierarchia i selekcja nie mogg
by¢ przeprowadzone ' *', Dlatego tez nawotuje do réwnowagi obu form przeszlodci,
chociaZ tatwicjsza jest tylko ta zapamigtana i w niej takze wyraza si¢ pewna postawa.
nPrzeszio$é zapamigtana, méwit B. Suchodolski, jest zwykle monumentalna, jest
zawsze gotowa, zamknigta i spokojna. Arystokratyczny podnoéé ma Gw Swiat
ogélnoludzkiego dorobku kulturalnego. Jest pelen uduchowienia i bezinteresowno-

" Ihidem.

¥ Ibidem, 5. BS.

" Z Mynslakowski, Totalizm czy kultura, Krakéw 1938, 5. 54,

T Ibidem, u. 42,

" Patrz: azerzej na ten temat: Historia, mity, interpretacje pod red. A. Barszczownkiej-Krupy, LdZ
1996; L. Kotankownki, Obecnofé mitu, Wroclaw 1994; M. Bul-Nowak Mi Jake forma
symholicznaw ujeciu Ernsta A, Cavirrera, Knkdw 1996; Mity, historia i struktura mistyfikacji, pod red. Z,
Drozdowiczn, Pornud 1997.

P Z Myslakowski, Toalizm..., 1. 57.

¥ B.Suchodolski, Uspalecznicnic kultury, wyd, 11, Warszawa 1947, s, 73—89.
3 Ihidem, s. 83,
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Sei"®. W tej przeszlodei nalezy szukaé przede wszystkim sity, wyrazajacej sie
obyczajem, stylem Zycia, struktury my$lenia, sposobem odczuwania. To decyduje
o cigglodei kultury danego narodu, tego powinnismy poszukiwaé w przeszlodei,
Pokrewieristwo teraZniejszodei z przeszlodeiy moze si¢ nam nie podobaé, ale
powinni$my mie¢ jepo $wiadomosé.

ROZNORODNOSC KONTEKSTOW POIGCIA ,TRADYCIA" 1 ICH KONSEKWENCIE

Nawet 2 pobieznego przegladu pi§miennictwa wynika, ze problematyka tradycji
przewija si¢ w wiclu opracowaniach. Refleksje naukowe o istocie tradycji, znaczeniu
1 jej funkejach byly przedmiotem badad w znaczeniu:

— tradycji z perspektywy rozwoju nauk, w tym takze pedagogiki ®,

— tradycji z perspektywy rozwoju kultury *,

— tradycji dotyczycej réznorodnych zagadnier szezegOtowych w naukach o wy-
chowaniu *,

W licznych publikacjach termin | tradycja’™ pojawia si¢ w réznorodnych
odmianach i znaczeniach, waytld meryloryczne 1aczg si¢ z metodologicznymi,
W wigkszodci jednak mamy do czynienia z podmiotowym jego rozumieniem,
Autorom opracowari, chodzi gléwnie — chociaz tego zazwyczaj nie definiujg
— o okre$lenie wartosci 1 zwigzanych z nimi wzorcéw zachowari odnajdywanych
w przeszloSei danego narodu, paristwa, czy spolecznodci lokalnej, Bowiem na
tradycje narodu, danej grupy czy instytucji skiadajy sic gléwnie te clementy
z przesziosci, ktére dajy poczucie giebokiego zakorzenienia, stuzz stabilizagji,
stanowiy podstawe identyfikacji, poczucia wlasnej wartosci, dostarczajq odpowied-

B Ibidem, 5, 79,

= Podnjemy preykladowe publikacje: Nauka. Toivamosé. Tradyeja, pod red. 1. Gocdkowskicgo
i 8. Marmuszewskicgo, Krakdw 1995; 1. Godkown ki, Tradycja w nauce, ,Zeszyty Naukowe Ul,
Prace Etnograficzne'' 1996, 7. 34; 8. T. Kuhn, Dwa biegurny: tradycfa | nowatorstwo w badaniach
naukowych, Warszows 1985; Nauki pedagogiczne w Polsce: tradycja, wipdlezesnosé, preys=todd, red,
3. Michalski, R, Oussowski, Bydgoszez 1994; K. Polak, Tradycja { posiep w pedagogice, Ruch
Pedagogiczny'® 1983, nr 1.

* 1. Chatasidski, Tradyeje i perspekiywy przysztofei kultury polskie/, Warszawa 1970: I,
Jadczak, Pedagogiczne aspekty dziedziczenla, tradycji | totsamodct kulturawey, ,,Chownnnu** 1989, z,
4, ). Kossak, Tradycfa w polskief kulturze wipdtezesnef, Warszowan 1988: B. Suchoduol ski,
Tradycje kultury polskief { perspekiywy jef rozwoji, . JKulturn i Spoleczedstwa' 1966, . X, nr 4.

# Préez cytowanych w niniejizym szideu prac naleky wymienic: 8. J. B 1 a i ke, Zarys pedagogiki
opartef na polskich tradycjach wychowawczyel = uwzglednieniem psychologii wyehowawezej, Lwéw
1923, 8. Gawlik, Dziedzictwo pedagogiczne Klementyny z Tanskich Hoffmanowef, Opole 1995; R..
Puchucka, Polskie tradyeje wyehowania obywatelskicgn, £6d% 1932 B. Suchod o lsk i, Polvkie
tradycje demokratyczne, Wroclaw 1946, Nauczyciel { mladziet. Tradycje-sytuacja-perspektywy, red. B,
Suchodolski, Wroclaw 1986; Nauczyciel: tradycfe, wipitezesnosd, praysztodd, Studia | szkice, red. S,
Wolowsyn, Wroclaw 1978; 8. Wolosnyn, Histaryezne dziedzictwo ofwiatowo-wychowaweze! po-
wszeehne i polskie, w: Encyklopedia pedagogiczna, pod red. W, Pomykalo, Warszawa 1993, 5. 231—-250;
Tradycfa { wyzwania, Ksicpa pamiqtkowa na 75-lecie =atolenia Studium Pedagopleznego Uniwersytetu
Jagielloriskiego 1921—1996, red. nuukowa K. Pactuwska, Krakéw 1996, Wychowanie a polityka,
Tradycje { wipdlezesnodd, pod red. W. Wojdylo i M. Strzeleckiego, Torurd 1997,
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nich wzorcéw zachowar, a przez to wszystko majg odpowiednia wartodé pedagogi-
czny. Nieco inaczej rzecz si¢ ma 7, przedmiotows ™ interpretacjy tego terminu, ktérej
celem, najogélniej rzecz biorac, jest odiworzenie jakicgo$ konkretnego zjawiska,
wydarzenia, przedstawienie konkretnej postaci i jej poglad6éw oraz przegledzenie
ewolugji przypisywanych lemu wydarzeniu czy tworcy znaczer i wplywu na mysl
wychowawezy 1 praktyke edukacyjny. Badania przedmiotowe polegaja na od-
tworzeniu dziedzictwa-spuscizny i sy zazwycezaj odpowiedzia na konkretne pyta-
nia*. Przykladowo, do takich pytai mozemy zaliczyé: Jak moze byé rozumiana
tradycja Komisji Edukacji Narodowej? Zagadnienie to moze byé rozpalrywane

w kilku zakresach, a mianowicie

— Jako relacja o wydarzeniach zwiazanych z powstaniem i dziafalnoscig KEN:

— KEN jako wszelkie pisemne i plastyczne (pomniki) wyobrazenia o jej twéreach,
dziataczach 1 osiagnigciach;

— Jako rézne formy zachowar kultowych: obchody rocznicowe, pomniki, nadawa-
nie imienia instytucjom, ulicom;

— nosiciele dziedzictwa KEN — ideowe kontynuacja ¥,

Rozpatrujge rozumienie tradycji na przykladzie KEN, zauwazyé mozna, i
pojecie to laczy w sobie zaréwno pamigé o KEN, jak i towarzyszace nastawienie
emocjonalne oraz okreflone wzory zachowar, Nade wszystko jednak na tradycjg
KEN w $wietle bogatej historiografii skiadaly si¢ warto$ci w niej zawarte: zasady,
normy, zakazy. Takie ujecie wynikalo z praktycznego podejécia do zagadnienia
dziedzictwa edukacyjnego, bowiem dla pedagogiki najistotniejsze jest podmiolowe
rozumienie tradycji, czyli ta cz¢$¢ dziedzictwa, ktéra podlega wartofciowaniu
1 wyraza przyjety przez dany nar6d, grupg spoteczny system warto$ei, gdyz zwiazek
tradycji ze §wialern wartoéci jest bardzo bliski,

W Swietle analizy prac wynika, iz ocenie tej (wartoSciowaniu) towarzysza pewne
cechy-zasady, a mianowicie:

— tradycja jest historyezna i ahistoryczna, gdyz podnosi przesziosé do ponad-
czasowe] normy, politycznego, estetycznego, obyczajowego, moralnego ab-
solutu;

— towarzyszy Jej jednoznaczno$é, ale nicjednolito§é. Zazwyczaj wydarzenia,
zjawiska, osoby oceniane sq w spos6b jednoznaczny, sy dobre albo zte. Tradycija,
Juk zostalo to podkre$lone w literaturze, nie uznaje ocen ztozonych, ze cof jest
pod pewnym wzgledem dobre, a pod innym zle. Preferuje natomiast oceny proste,
globalne i schematyczne, Nie oznacza to jednak, #e jest jednolita. Bowiem
w kazdym spoleczeristwie nie ma tradycji bez sporu i konfliktu, a w zwiazku
Z tym bez rozbieznych interpretacji, dokonari tych samych o0séb czy znaczenia
wydarzen, ocenianych przez rézne grupy spoleczne, czy narody;

mnmhcr. w wickuzodci maja opracownnia w serii wydawnicze] pt: Galicja i jej dziedziclwo, L

3,6,7, 8,9, Chociak w nicktorych, zwlaszczn rhiorowych tomuch te] nerii pojawia sig podmiotowe ujecie.
7 lstnieje bogats literatura na temat teadycji KEN, Patrz: R, Dutk o wa, Po treecim Jubileuszu,

Przeglad wydawnictw w latach 1966—1974 dotyezqey Kamixji Edukacfi Narodowej, ,Kwartnlnik

Historyczny™ 1975, z. 4, 5. 795—810; D. Zamicncka, Komisja Edukacji Naradowej, Poradnik

hibliograficzny, pod red. W. Stankiewlcza, Warizawn 1973: 1. Poplutek, Badania naukowe nad
dzlefami KEN w latach 1939—1948, Przeglad Powszechny'' 1951, nr 7—8,
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— 1wreszcie tradycja postuguje sie personifikacjy wydarzer, zjawisk, do ktérych sieg
aodwotuje.
W sumie, to wszystko sprawia, %e na zakres trefciowy sklada sig nie tylko wiedza,
nie tylko sfera poznania, lecz co$, co moZna nazwac sfera psychologii emocji i uczué.

FO CO WGLAD W ,CZAS PRZESZLY DOKONANY WYCHOWANIA'"?
TEORETYCZNO-PRAKTYCZNYCH UWAG KILKA

Przeszlodé przemija, ule nie ginie bez fladu: zostawia nie
tylko spadek dziet widomych ale réwnicz ksztltuje dusze,
Moéna sig wyrzee zabytk6w, ale najgorgtszy wrig tradyeji
nie zdola wydrze z plersi winsnej ducha przeszlodei,
Bogdan Suchodolski

Mylenic historyczne weszlo tak xilnic do nanzego intelek-
tuslnego krwiobicgu, 2¢ nie zdnjemy sobic z tego na co dzicd
#prawy. Dopiero spojrzenie nn dwiat bez historii [...] skdunia
nns do poglebienin refleksji nnd roly historii w nanzym fyciu
— indywidualnym i spolecznym — i umokliwia ujrzenic
owej roli w petniejizym fwietle,

Jerzy Topolaki

Tak wigc, zajecie si¢ tradycja nalezy do naszych obowinzkéw, wynikajacych z jej
obecnofci w $wicecie kultury, polityki i w Zyciu codziennym kazdego z nas.
Podkreslenia wymaga takze to, Ze odniesienia do tradycji nie wykluczajq oryginalno-
Sci, chroniy natomiast przed tymczasowoscia naszy kulture i byt ludzki. Tym-
czasowosS¢ zaf, ki6ry w nadmiarze obserwujemy we wspblczesnym spoleczeristwie,
jest wyznacznikiem braku pewnosci w Zyciu pojedynczego cziowicka, a dalej
W Zyciu narodéw.

W $wietle powyzszych rozwazar, pokazujacych liczne watpliwo$ci wynikajgce
z réznorodnych postaw wobec tradycji, rodzi si¢ pytanie, ktére mozna sformutowaé
nast¢pujico: czy nalezy méwic o tradycji wychowawezej czy polrzebie pedagogiki
tradycji? Zadaniem Lej ostatniej byloby ukazywanie sensu méwienia o przesziodei ze
wskazaniem na traktowanie tradycji jako przedrozumicnia teraZniejszodci i znaczg-
cy element w budowaniu przyszlogei edukacyjnej. Co wice tradycja moie nam
zaoferowac? Tradycja w odniesieniu do wychowania (jak zreszty innych dziedzin
Zycia) oznacza jedno, %e nie wszystko nam jest dozwolone, e oto zastaliémy co$,
waobec czego nie mozemy przejéé obojetnie, lecz zmuszeni Jeste$my zajaé okre$lone
stanowisko, Si¢ganie do tradycji umoiliwi nam przygotowanie do zajgcia postawy
wobec okreSlonych wydarzefi, 0séb czy-zjawisk kultury.

Co moze by¢ wartosciy tradycji? W $wietle analizy przesziosci wychowawezej,
najwaznicjszymi jej wyznacznikami sa; czas i przestrzefi, wartodé i sita, zestawienie
rzeczy bliskich 1 dalekich, Do istoty tradycji nalezy w gléwnej mierze pojecie
wartosci | czynno$¢ wartosciowania. Dotyczy to m.in. oceny: do§wiadczenia pokolen
wskazujacego na ,uwiktania’ wychowania, idei wychowawezych 1 ich twércow,
niepowtarzalno-powtarzalnego ducha danej epoki wplywajacego na procesy eduka-
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cyjne, stylumysleniai dziatania edukacyjnego, wickowego wspélistnienia zgodno$ci
i konfliktu rozumu pedagogicznego.

Zasugerowane powyzej pewne cechy, prawidlowofci w ocenie przeszlotei
dowodzi, iz kazda epoka kultury Zyta i realizowata wlasne wartosci, ale tez, tak jak
1 my wspélczesnie miala wizj¢ nowego zycia, nowego wychowania.

Chege jednak, aby tradycja istniata, a raczej znajdowata odniesienie w teraZnicj-
szoScl, pedagogika winna dazyé do tego, by kazda jednostka mogta znaleZé
w tradycji cof osobistego, co§ na wlasny uzytek, a nie tradycje przez duze ,, T,
wyrazany w wielkich rocznicach, jeszcze wigkszych pomnikach, opastych tomach
ksiag pamigtkowych i na nich si¢ koriczyla, bedac tak naprawd¢ poczatkiem
pedagogicznych wysitkéw. Pedagogika powinna unikaé sprowadzania tego, co
nazywamy tradycja, do zbioru frazeséw uzywanych dla wspierania mniej lub
bardziej udanych wspéiczesnych eksperymentéw pedagogicznych, Méwige najpro$-
ciej, pedagogika tradycji winna méwié (poprzez treéé, metody), po co nam
znajomosS¢ przesziofei, jaki jest jej sens w Zyciu wspGlczesnego spoleczeristwa?
Tadeusz Lepkowski w Stowie wstepnym do zbioru esejéw pt. Po co nam historia
napisat: ,,...bo bez historii nie ma kultury, bo pozwala — jak sydziemy — zrozumieé
losy spoteczenstwa i narodéw, a zwlaszcza wlasnego, bo przez histori¢ pragnie sie
uchyli¢ rabka waznej tajemnicy, ktérej na imie przysztoéé, bo bez historii nie ma
ludzkich wspélnot, nie ma §wiadomej przynaleznosci do narodu, bo historia, lepiej
czy gorzej, uczy i wychowuje, otwierajac przepastny skarbiec wzorc6w i antywzor-
cOw, nakazéw i zakazéw, bo lepiej czy gorzej, stuzy polityce, rzadzacym i rzadzo-
nym, establishmentom 1 buntownikom, katom i ofiarom, tyranom i meczennikom, bo
Jest wyrazem naiwno-powaznej wiary w nie$miertelno$é o ludzkich wymiarach
i ludzkim obliczu™. Wigc pdyby jej nie bylo', kto? lub co? spetniatoby owe
zadania?

Z kolei J. Szacki ukazuje sens historii poprzez jej liczne funkeje w Zyciu
spotecznym. Wéréd nich najistotniejsze dla wspélczesnej kultury wydaja sie dwie
funkcje spelniane przez historig; jest to: potrzeba przewidywania i potrzeba
zrozumienia *, Pierwsza z nich sprowadza sie do reguly: wiedzie€, aby przewidzied,
druga oznacza spojrzeé w przeszloéé, aby upewni€ sie, Ze nalezymy do danego
narodu, do danej grupy spolecznej, Ze jeszcze nalezymy, e cele danego narodu nie sg
obojetne, a to oznacza, Ze si¢ z nimi identyfikujemy. Tak wiec przesziod¢ w naszym
zyclu spelnia réznorodne funkeje, do tych wymienianych w literaturze mozna dodaé
Jeszeze jedni: zrozumienia wlasnego losu, losu pojedynczego czlowicka, uwik-
tanego i zgubionego w nietatwym $wiecie kofica XX w. Aby ten stan osigenaé,
niezbedna jest orientacja w wartociach cywilizacji juz zastane;.

Zas, gdy mowa o przeksztalcaniu tradycji wychowawezej warto przypomnied
mysl-pytanie wypowiedziane przez B. Suchodolskiego w 1933 r., ktére mose byé
i dla wspélczesnych wskazéwka w dziatalnodei wychowawczej. Brzmiala ona
nast¢pujico: ,,...czeg6z bowiem bardziej cheemy ponad to, by byé glebokim i peinym

# J. Szacki, w publikacji Tradyeja. Preeglad problematyki..., wyr6inin wiele innych funkeji,
mianowicie: zaspokajanin mudrofci fyciowej, potrzebe szlnchectwn, ucieczk, porozumienin, zakorze-
nienia.
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cziowickiem oruz by dzicci nasze byly ludZmi?™ . Poszukujac wartodei humanis-
tycznych w przesziodei, B. Suchodolski w swojej twérczodci zestawiat je czgsto
w relacji osobowo$é 1 kultura, Kazat widzieé i mierzyé warto$é ludzkiej dziatalnodci
pierwiastkami ogélnoludzkimi, wyrazajacymi si¢ w osobowosci twércéw, w ich
dzielach i gloszonych pogladach ™,

Tak tez wglud w czas przeszly dokonany wychowania jest polrzebny po to, aby
odpowiedzieé na pytania; ku czemu polska edukac jaszia?, ku czemu polska edukacja
idzie?, i dalej ku czemu iS¢ moze i powinna? Welad w przesziodé wychowania jest
niezbedny, aby mieé éwiadomodé, ze koncepcje, ktére tworzymy, majy cechy teorii
wychowawezych, a nie ideologii, ze nie przyczynia si¢ one do indoktrynacji praktyki
wychowawezej. Z takiego zalozenia wyplywa dla nas zadanie wynikajace z selekeji
tradycji, kiéra jest zjawiskiem statym, dokonywanym przez kazde pokolenie.
Znaczyce wydarzenia spoleczno-polityczne powodujy przewartosciowanie tradycji
I w og6le dziedzictwa spolecznego. Niepokdj duchowy naszych czaséw, dotyczacy
myslenia o przysziofci, musi szuka jakiegos ujécia. W tym miejscu przydatne staja
si¢ stwierdzenia H.-G. Gadamera na interesujacy nas temat, w szczeg6lnodei, gdy
mowimy o wyzwaniach pedagogicznych wynikajacych z perspektywy integracji
europejskiej. Méwi on o przysziodei Europy 7z perspektywy dziedzictwa lego
kontynentu, na kiérym przezyl prawie wieck. ,Na tyle, na ile przepowiadanie
i przewidywanie (Vorausdenken) sa w ogéle sensowne i rzetelnie ugruntowane, a nie
chey byc po prostu bezmysinym fantazjowaniem tzw. naukowego badania przyszio-
fci [...] bedy, mogly rozwinué swe przepowiednie zawsze tylko w myéleniu wstecz
(Zuriikdenken), Jest to pewna racjonalna konieczno$é naukowa. Tedy takze pytanie,
czym moze by¢ Europa w przyszlosei, wigeej nawet, czym jest ona dzisiaj, moze
zostac postawione tylko wiedy, gdy zapytamy si¢ o to, jak Europa stata si¢ tym, czym
dzi§ jest" ¥, Tak wige, aby przyszlosé edukacyjna nie byla zwyklym fantaz-
jowaniem, niezbedne jest (powtérzmy za Gadamerem) ,myélenic wstecz', by
mozna byto dowiedzied sig, juk i dlaczego edukacja europejska, edukacja polska jest
taka juka jest. Aby da¢ poznaé wspbiczesnemu cztowickowi cof, z czego bedzie
dumny, do czego bedzie si¢ odwolywal, w co jeszcze bedzie wierzyl, cokolwiek to
oznacza 1 jezeli komukolwiek jest to potrzebne. Po to jest tradycja wychowawcza
I W tym wyraza si¢ jej sens!, jako refleksji nad zasadniczymi wartociami cywilizacji:
Swiatowej, europejskicj, polskiej. Nad warlo$ciy cywilizacji, w ktérej ludzkosé
widziata zagroZenia, ale tez Zywila nadzieje,

® B.Suchodolski, @ wychowaniu, ,JKultura i Wychowanie'* 1933, #. 102,

¥ Szerzejnaten temat: L. W o j n a £, Humanizm — mimo wazystko, w: Profesor Bagdan Suchodolski,
Jega filozofia, mysl pedagogiczna i d=iatalnodd, Warszawa 1996, 5, 16—31.

" H-G. Gadamer, Died=ictwe Europy, przeloiyl i wstepem oputrzyl A, Przylebski, Wamzawa
1992, 4. 26.
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Historia nie jest tylko pamigeiy, lecz sposobem mydlenin
o ludzkicj egzystencji

Sposréd blisko 200 nazwisk uczonych i milo§nikéw badari w zakresie biodoksografii
historyczno-pedagogicznej wybraliémy kilkanascie, ktére beds, przedmiotem naszych
rozwazan. 53 to ludzie, kt6rzy w badanym okresie wydali kilka rozpraw, na podstawie
ktérych mozna ustala¢ ich preferencje badawcze czy metodg, ktérg sie postugiwali. Brak
natomiast w wigkszosci przypadkéw szezepbtowych danych biograficznych umiesz-
czonych w stownikach, encyklopediach i leksykonach. Prezentacja dorobku tych pisarzy
obejmuje nazwiska w ukladzie alfabetycznym, poniewa’ zupelnie podobnie, jak
w przypadku autor6w glosnych i znanych, mozaika stanowisk 1 zagadnieri uniemozliwia
wskazanie jakiego$ jednego kryterium selekeji dla calej tej grupy.

W gronie owych mniej znanych lub zapoznanych, co oczywidcie nie oznacza
gorzej piszacych, autoréw cheieliby§my przyblizyé twérczosé ks, Karola Banszela,
Maksymiliana Bienenstocka, Paulina Chomicza, Feliksa Fidzifiskiego, Michata
Friedliindera, Stefana Frycza, Wiktora Hahna, Gedo Hechta, Wiadystawa Horocha,
Mikolaja Ortowa, Mirostawa Sekrety, S. Stendiga, Andrzeja Wojtkowskiego, Adama
Zieledczyka, Wymienieni W pisarze maja swéj wklad w ksztattowanie dyscypliny,
jedni zdecydowanie wigkszy jak Zielericzyk czy Sekreta, inni mniejszy, ale dopiero
dluzsza perspektywa czasu pozwala doceni¢ ich pisarstwo. Nawet ci, ktérzy nie
wznosili si¢ na wyzyny wiclkiej filozofii i nie tworzyli samodzielnych koncepcji
historiozoficznych, oni takie, popularyzujac mysl pedagogiczna w jej historycznym
przebiegu, podirzymywali jej status wéréd innych dziedzin badari pedagogicznych,
czasem odkrywajuc szczeg6ly, kiére tonely w glebinach wigkszych syntez. Ta
ogromna rzesza autor6w przygotowywala swg mréwezi, analityczng pracg grunt pod
ujecia szersze 1 bardziej syntetyczne .

' Tg tezg Swictnic wapiera glos jednego 7z animatoréw powrotu do baduri nad my#ly pedagopiczng na
zachodzie, kidry stwierdzil, e ,fSwint cdukacji jest @nucznic szemzy nit przypuszezamy, nie moni
ctnocentryzmu, a ponadto nic stanowi domeny zarezerwownnej wylicznic dla zawodowych pedngo-
gow''. Z. Moray, Galakiyka  Paideia”, w: red. Cz. Kupisiewies, I. Wojnar, Mysfliciele
o wychowaniu, Warszawa 1996, 1. 13,
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Jednym z takich autoréw — piszacych przy tym ze stanowiska religii ewangelic-
laej — byt ks, Karol Banszel. Wszystkie swoje teksly pedagogiczne oglaszat
w tygodniku wydawanym w Warszawie — , Glosie Ewangelickim™, z interesujycej
nas tematyki — w latach 1932—1933% Krétki okres, w jakim wychodzily prace
Banszela z zakresu badar historyczno-pedagogicznych, moze Swindezy€ o przelot-
nosci jego zainteresowania tym zagadnieniem. Prace jego rézne co do objgtodei
1 merytorycznej waznosci zawieraly kontekst historyczny. Cheac uzasadni¢ istotna
dla kleru ideg, kt6ry on nazywat zmystem metafizycznym, powotywal si¢ na
Swiadectwa historyczne, przywolujac w swej argumentacji tak rézne i odlegle
W czasie postaci, jak Pitagoras, Komeriski czy Jean Paul. Najmocniej jednak siggat do
Komeriskiego i Pestalozziego, choé w krétkie; i powierzchownej prezentacji historii
nauki religii pojawialy si¢ watki my§li M, Lutra, A, H. Franckego, J. B, Basedowa,
Ch. G. Salzmanna, F. Schleiermachera, ktérego bezposrednio taczyt z religijnymi
pierwiastkami w pedagogice Pestalozziego®. Wartoéé merytoryczna, glebia roz-
wazar, poszukiwanie naukowej prawdy sa tu, w tekstach Banszela, na dalszym
planie. Pojawienie si¢ nazwiska tego autora w naszych badaniach uwarunkowane
bylo przede wszystkim checig odnalezienia literatury historyczno-pedagogicznej
w réznych krggach wyznaniowych, Obecnoéé lego typu zainteresowani zostala
potwierdzona, cho¢ ich wyniki nie sy blyskotliwe. Banszel byl réwnieZz jednym
z prekursor6w, jesli tak mozna powiedzieé, odkrywania na lamach czasopism
pedagogicznych wielldego Jana Amosa. W Komeriskim widziat poza ewangelikiem
takze dwa Zr6dia wéwezas istotne: idee braterstwa dwu narodéw (w sformutowania
Amosa — Bracia z sqsiedniego okretu) oraz inspirujacy charakter jego refleksji
pedagogicznej. Trzymajac si¢ interpretacji religijnej, dokonal on rekonstruke;ji
koncepcji czlowieka w pedagogice Komesiskiego. Oczywiscie nie tyle wazna byla
W niej droga rozumowania wielkiego Czecha, co koricowy rezultat, dajucy sic
wyrazi€ w kilku desygnatach (sharmonizowana osobowodé, cztowiek lrzeiwy,
praktyczny, twérczy, pracowity, pogodny itp.). Dalszy opis teorii szkoly mial na celu
pokazanie zalezno$ci nowoczesnych idei pedagogicznych od tych, ktére znamy
z Komeriskiego. Szkola miata by¢ miejscem radosnym, dostosowanym do dziecka,
wolnym od represyjnosci. Dalej metodg czytania Decroly'ego wigzat z postulatami
Amosai jego Orbis pictus. Komeriski stawat si¢ w jego opinii zupelnie nowoczesnym
myslicielem. Swéj tekst koriczyt Banszel ideq Jjakby wzigly z Trentowskiego
— oryginalna twérczoS¢ pedagogiczna nie jest wylaczng domeny nacji germariskiej

* K. Banszel, Bronistaw Trentowski, , Glou Ewangelicki" 1932 nr 37, 4, 1—2; nr 38, &, 6—7:
nr 40, &, 6—7, id em, ldeal wychowawezy Komedskicgo, ,Glos Ewungelicki'* 1932, nr 46, 4. 3—4:
nr 47, 8. 4—5; nr 48, 5. 3—4; nr 49, 5. 6—T; or 50, 5. 3, i d em, Nowoesesne podstawy religijnege
wychowania ewangelickicgo, .Glos Ewangelicki®® 1932, nr 8, 5. 4—5, nr 10, 1. 2—3, or 11, &, 3—5,
nr 13, 5 3—4, or 14, 5. 1—2, nr 16, 5. 3—4, nr 17, 5. 3—4, nr 18, 1. 3—4, nr 19, 4, 4—5, nr 20, 5. 4—35,
nr 21, 8, 4—>5, nr 22, & 4—5, or 23, &, 4—5, nr 24, 5. 4—S5, or 25, 8. 4—5, nr 26, u, 4—5, nr 27, &, 4—35,
nr 28, &, 4—6, or 29, 8. 3—4, nr 30, 5, 3—4, nr 32, 5. 2—3,id em, Co to Jest tzw, szkota pracy ezyli szkola
twdrcza, ,,Glos Ewangelicki' 1933, nr 1, 8. 6—7, nr2, 4 3—4,nr 3, 5, 4—6,nr 4, 8. 2—3, r 5,8 23,
Autor ten zajmowat sig tuke problemami samorzadu #zkolnego, karnodei w wychowaniu, zagadnieninmi
wychowanin fizyeznego i wojskowego.

! Wedlug Banszels, Schleiermacher wywarl decydujucy wplyw na pedagogéw-leologéw XIX w.
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i

1 romariskiej. Niestety, prezentacja pogladéw Trentowskicgo wypadia ubogo, by¢é
moze z powodu niemoznosci glgbszego wnikniecia Banszela w my¢l tego filozofa,
Najcickawiej wypadia prezentacja szkoty pracy w jej historycznej genezie i 6wezes-
nym pojmowaniu, Banszel zgadzat si¢, Ze system klasowo-lekeyjny wywodzacy si¢
od Sturma jest przezytkiem i obcigzony jest trzema wadami: 1) nie uwglednia
indywidualnogci dziecka, 2) nie wigZe ze soba nauczycieli i uczniéw, 3) nie sprzyja
uspolecznieniu szerszemu niz w obrgbie klasy, Uzupetnit to obrazem réznych
koncepcji teoretycznych (Kerschensteiner, Gaudig, Dewey) i w konkluzji doszedt do
wnioskéw innych niz te, ki6re spotykamy na kartach literatury niekonfesyjnej. Uznat
bowiem, Ze tak popularna idea napelnienia szkoty rzeczywistq pracy, Zyciem
toczacym si¢ i poza jej murami jest drogy bledna, zagrozona wniesieniem do sensu
ludzkiego Zycia pierwiastka materialnego, dlatego, wedtug niego, dusza czlowieka,
pojmowana religijnic, winna byé soczewks ogniskujacy wszelkie pozytywne
dzialania wychowawcze i to ona powinna byé punktem wyjécia religijnie poj-
mowanej szkoly pracy. W ten oto sposéb usitowat Banszel pogodzié Gwezesne
tendencje z historyczny tradycja wychowania religijnego, Pomyst w istocie mato
oryginalny, jednak ciekawy z tego wzgledu, ze unaocznia nam staly tendencjg
wszelkiej religijnej refleksji wychowawczej — jest ona zawsze prébg pogodzenia
zmiennych teorii pedagogicznych ze stalym wyznaniem wiary, Prace Banszela
obejmujq i starsze dzieje myéli pedagogicznej i refleksje mu wspélczesna, silny
wnich jest pierwiastek spirytualistyczny i szczegOlnie on jest w narracji przywolywa-
ny. Tak Komeriski, juk i Trentowski nie byli przedstawiani ani w kontekécie
wspolczesnych im polemik i narastajacych sprzecznoéei, ani w ramach ich dziet
W spos6b holistyczny, lecz giéwnie eksponowane byly te akapity, ktére pozwalaty
poznac ,,béstwo cztowiecze™, Jest to wice literatura fragmentaryczna, uproszczona,
selekcjonujaca Zrédia zawsze wedhig tego samego nienaukowego kryterium.
W podobny sposéb tworzyt swg narracj¢ Pawet Tochowicz w ,,Ateneumn Kaptaris-
kim”, omawiajac stosunek doktryny katolickiej do pradéw w pedagogice. W obu
przypadkach mamy do czynienia z uwiadem merytorycznych analiz, poszukiwania
ukrytych senséw, 4cierania si¢ opcji teoretycznych, wszystkie tezy zostaly tam
podporzadkowane wyznawanej doktrynie religijne; *.

Autorem, ktérego twoérczodé byla omawiana w innej rozprawie po§wigconej
pedagogice Rousseau, byt Maksymilian Bienenstock. Jego prace drukowane byly
w wartoSciowych i znanych czasopismach, takich jak: Nowe Tory”, , Muzeum"®
i ,,Wychowanie w Domu i Szkole'. W zgromadzone] przez nas bazie posiadamy
rozprawy, kiére obejmujg swq tresciq przede wszystkim myélicieli niemieckich
Schopenhauera, Paulsena, Foerstera, a obok nich gloSnego Jana Jakuba i — trochg
niespodziewanie — Klementyng z Tariskich Hoffmanows. Przedmiotem jego
zainteresowania byli gléwnie myéliciele z pogranicza filozofii i pedagogiki, a cata
dostgpna twérczodé byla skondensowana w obrebie kilku lat (1911—1914), co jest
precedensem, jeSli weZmiemy pod uwage fakt, iz wydat w tym czasie pigé

* Jest to réwnict pewna wakazéwka dotyczaca odbioru tckatéw pisanych przez reprezentantéw
frodowiska katolickiego w Polsce, kidre ofywilo swy drialalnodé po 1989 r. nn polu wychowania i mydli
pedngogicznej,
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obszernych, opartych na szerokiej znajomosci niemieckiej literatury pedapogicznej,
artykut6éw *. Bienenstock byl bez watpienia Jednym z tych autoréw prac czasopis-
miennych, ktérego skryt juz mrok historii, a ktérego twérezoéé stala na wysokim
poziomie i podejmowala rzadko spotykana problematyke. Jego rozprawy byly
monografiami, nic miat inklinacji do tworzenia ujeé syntetyeznych, prezentacji
pradéw czy kierunkéw. Kazda z prac stanowita zamknieta calodé, choé, Jjak sig
wydaje, kolejne rozprawy wyrastaly z pewnych, tylko zasypnalizowanych aspektéw
tekstéw poprzednich. To wyréznia pisarstwo naukowe Bienenstocka nie tylko
W gronie zapoznanych historykéw. Najlepszym tego przykladem jest chronologicz-
nie pierwsza praca prezentujaca stanowisko Schopenhauera wobec wychowania ¢,
W badanym okresie nikt poza Bienenstockiem nie poruszyt tego problemu. Poglady
tego filozofa, rozrzucone, zebrat w klarowna, choé niezbyt zwarty catoéc, obejmujaca
wychowanie intelektualne i moralne, a komentarz umiejscowit wéréd tez glognych
niemieckich filozoféw. Z filozoficznych mysli Schopenhauera wydobyl kontekst
pedugogiczny — z wyjatkiem kilkustronicowego tekstu Schopenhauer nic wigcej
wprost o wychowaniu nie pisal — uzasadniajac, e np. ze stwierdzenia, ze , $wiat jest
moim wyobrazeniem® wynikajy wazne konsekwencje pedagogiczne, a nawet
zasady. W tym konkretnym przypadku taks zasada miata byé przewijajuca sic przez,
calq narracje zasada indywidualizacji. Bienenstock uwazal Schopenhauera za
dualist¢, tzn. postrzegal za nim czlowicka, juko istote, w kiérej kazdy z tych
pierwiastkéw okazywat si¢ sam w sobie ograniczony, a zyskiwat w polaczeniu
z drugim. Cickawie réwniez wygladata interepretacja obserwacji jako formy
poznania bezposrednicgo, obok powszechnie znanej — zmyslowej uznawat takze
intelektualna, Bienestock wyjasnial, iz w tym drugim przypadku chodzilo nie
0 poznanie konkretnego przedmiotu podpadajacego pod zmysly, lecz o poznanie
zjawiska, czyli obiektéw i niewidocznych zmystami ich powigzan. Zauwazmy, ke
dla historyka badajycego myé$l pedagopiczna zamkniety w zrealizowanych aktach
wychowawczych taka intelektualna obserwacja (pogladowo$¢) nigdy nie wystypi,
wymaga bowiem diugotrwalego procesu opartego na mysleniu abstrakeyjnym, a nie
konkretnym. W tym tkwi migdzy innymi réznica migdzy historia wychowania
charaklerystyczna dla polskiej tradycji naukowej a historiografia pedagogiczna
niemiecka’. Poréwnujac Schopenhauera z Herbartem, uzasadniat wyzszos€ jego
etyki wywodzacej si¢ z filozofii hinduskiej. Byla to etyka absolutnego altruizmu,
oparta na sprawiedliwosci i mitosci wywodzaeych si¢ z kolei z idei wspélezucia. Tu

* Prace w kolejnodei chronologicznej: M. Bienenstock, Schopenhauer Jako pedagog, ,Nowe
Tory' 1911 z, I, 8, 1—19, z. 2, 5, 97—110; id c m, Rousseau'a nauka o wychowania (w dwdchsetng
rocznice jego urodzin), WNowe Tory" 1912 ¢ 11, . 33—48; i d em, System pedagogiczny Fryderyka
Paulsena, ,Nowe Tory'" 1913 2. |—2, 5, 36—48, 2. 3,5 07T—109, i d & m, Wychowanie etyezne w fwietle
tearii. Fr. W, Foerstera, Muzeum' 1914 z. 1—2; idem, Pedagogika Klementyny = Tariskich
Hofmanowej na tle wicku, . Wychowanic w Domu i Szkole'* 1914 nr 3, 5. 231—245, nr 4, 5. 344—362.

* Przy pisaniu tej rozprawy Bienenstock korzystal z dzicla F. Nictzschego pL. Schopenhauer als
Erzieher (1877).

! Wedlug 8. Kot polska my¢l pedngogiczna uzaletnita sig w epoce porozbiorowej od pedagopiki
niemicckiej, Zjawisko to mialo trwad przez XIX w., nusirym zdanicm charakieryzowalo réwnie2 literaturg
okresu migdzywojennego.
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Bienenstock wskazywat na Rousseau Juko duchowego przewodnika Schopenhauera.
Obok wykiadni tej filozoficznej koncepeji wychowania prowadzgcepo cziowieka do
doskonatodci duchowej i poczucia szezescia Jest takze krytyka przeprowadzona
przez Bienenstocka, kiéry wskazal na rozbieznodé micdzy gloszony, ideg a Jei
osobistym respektowaniem ¥ Najeiekawszy byl odkryty przez Bienenstocka para-
doks w pogladach Schopenhauera — autor ten zbudowat w ramach swej filozofii
najpeinicj estetyke, a pomingt te kwestie w zakresie wychowania. Wyjaénienie tej
pozornej sprzecznodei znalazt Bienenstock w intuicyjnym charakterze doznari
estetycznych, nie mozna ich bylo nauczyé. Niestety na podstawie omawianej tu
egzegezy pism Schopenhauera nie wiemy, czy mozliwe bylo ksztattowanie intuicji
czlowieka, a wige dziadanie poérednie. Z tak sformulowanych przeslanek wyrastat
tradycyjny poglad na wychowanie jako dzialanie odtwéreze, ten tradycjonalizm byt
widoczny takze w akceplacji przez Schopenhauera kary fizycznej czy umitowaniu
antyku, ale byly i idee bardziej noéne, podkreslone przez Bienenstocka — wyjécie
poza ograniczenia wychowania narodowego ku ludzkodci, kult indywidualizmu. Nie
bez kozery zamykajac swa analize, przywolal on wspélczesnepo i zarazem bardzo
znanego niemieckiego pedagoga — Paulsena, ktéry w ideach Schopenhauera
znajdowal sitg . hartujacy sumienie’* przeciw przystosowaniu, pochlebstwu i kariero-
wiczostwu. Przeprowadzony przez Bienenstocka rozbidr pogladéw stynnego pdarisz-
czanina w niczym nie ustgpowat pracom uznanych uczonych, byl logiczny,
systematyczny, zawierat zaréwno pierwiastid analityczne, jak i syntetyczne, tyczyt
idiografi¢ z krytycyzmem i ujeciem kontekstowym. Autor ten — zwiazany
z gimnazjum w Stryju — byl $wietnie obeznany z niemieckojezyczng Literatury
pedagogiczny, nawet nalezatoby powicdzied: ignorowat w pracach o Niemcach inng
literaturg. Dopiero jednak monografia pedagogiki Hofmanowej pokazata tego autora
Jako znawce takze polskiej literatury pedagogicznej i zarazem autora swobodnie
poruszajacego si¢ po stabo zbadanych $ciezkach historii myéli pedagogiczne;j.
Korficzye swy narracj¢ o Schopenhauerze, przywolal Bienenstock F. Paulsena,
ktéremu wkrélce poswigcit osobng monografi¢, Jej przestanks konstrukcyjng bylo
zatozenie o takim tworzeniu teorii pedagogiczne;j przez Paulsena, w ki6rej podstawg
stanowic bedzie wiedza historyczna ®. Kreowat Paulsena na pedagoga, ktéry dazyt do
przekroczenia ograniczerd jemu wspblczesne] my§li pedagogicznej, tj. do zinteg-
rowania idei wychowania indywidualnego i spolecznego. Obie mialty swéj diugi
przebieg historyczny, lecz zazwyczaj wystepowaly wzgledem siebie jako idee
opozycyjne, Czynnikiem syntetyzujacym miata by¢ idea doskonatoéci, kt6ra znamy
% nurtu kantowskicj i pokantowskiej pedagogiki. Nie Jest to przypadek, poniewaz,
i Bienenstock i P. Tochowicz wyprowadzali poglady Paulsena ze #rédet filozoficz-

" Wydaje sic, #e jest to problem kukdej pedagogiki i jej twéredw, na paleach mozna policzye tych,
ktdrym udalo si¢ zachowad tg sokratejsky jednodé, dla dulego grona pedagogéw wicdza jest tylko
narzedziem realizacji swych potrzeb, a nie wykladniz ich osobistego sposabu na fycle. Jest to jeszeze jeden
z pofrednich skutkéw niedawnego wychowania polityeznego.

* To, co jest postulatem wapélczesnych teoretykdw pedagopiki i nicktdrych historykédw wychowanin,
miato swy skorfczony postad w nickiérych pracach niemicekich w jui dofé odleglej przeszlodci.
Wipdlezene ditenin nie sy nowe, a Jjednuk nieched do integracji obu subdyseyplin ogromna,



278 SLAWOMTR SZTORRYN

nych z nauk I Kanta i A. Schopenhauera . Bienenstock byt tu jednak bardziej
dokladny i obok ogélnego przekonania wyrazat takze szczegblowe poglady, ktére
zbliZzaly Paulsena do Kanta i F. Herbarta, Jednym z nich bylo zagadnienie apercepcji.

Wszystkie rozprawy tego autora miaty podobny kenstrukcje: wytozenie po-
gladéw danego mysliciela pedagogicznego z uwzglednieniem podstawowych dzia-
16w oraz krytyka syslematyczna i historyczna. Zwrécimy uwage tylko na jeden
element odkryty przez Bicnenstocka, a majacy znaczenie takze dla wspélczesnej
pracy na polu nauki. Otéz uznal on, Ze Paulsenowi brakuje ,,wyrazistodci, §miate;
konsekwencji, zamiast ktérej mamy lawirowanie migdzy przestarzatymi pogladami
przesziodci a nowymi teraZniejszosci””. Nie byt to jednak zarzut kompilacji, lecz
pewnego tradycjonalizmu, tym wyraZniej dostrzeganego, ze przetom stuleci pelen
byl haset i wypowiedzi radykalnych. Brak bylo w pismach zmarlego w 1908 r.
Paulsena zagadnieri nurtujacych éwezesny niemiccka my$l pedagogiczng — kwestii
wychowania spolecznego czy szkoly pracy.

Bardzo szczeg6lowa byla tak’e analiza mysli pedagogicznej Foerstera, kirej osia
byla kwestia melod wychowania etycznego i jego uzasadnienia. Bienenstock uznat za
osiygnigcie  teoretyczne  Foerstera  jego metode  indukeyjny, ktéra  inter-
pretowal przez odwolanie si¢ do kantowskiej zasady powinnosci. Otéz odwrécit on
dotychezasowa zasadg dostosowywania rzeczywistosci do przyjetych wezedniej po-
stanowied 1 uznal, i% powinnoS¢ musi wyrastaé z tego, co jest, to za$ mialo mieé jako
podstawe bieg Zycia w og6le i przede wszystiim konkretne Zycie samego podmiotu.
Z powyzszej przestanki miato wyrosnaé nowe, lepsze wychowanie religijne, ktére jak
podkredlit Bienenstock, mialo zintegrowaé si¢ z pedagogiks, $wiecka,

Tym, co taczylo Hofmanowa z dazeniami Foerstera i polska tradycja co najmniej od
czaséw KEN, byla problematyka wychowania moralnego. Bienenstock uwazal, ze na
poglady pedagogiczne Hofmanowej miaty wplyw trzy silne nurty: narodowy, francuski
1 nieriecki. Najwigkszy wptyw wywarty poglady Rousseau, a z nurtu niemieckiego
filantropisty Basedowa, kiérego skrajne stanowisko wobec kobiet powtérzyta i Hof-
manowa. Po przedstawieniu trzech gléwnych krepéw pisarstwa Hofmanowej, tj.
wychowania etycznego, intelektualnego i fizycznego, przeszed! Bienenstock do syntezy
i ocen. Wedlug niego znaczenie tej autorki da si¢ wyrazié w trzech punktach: 1.
W przezwycigzaniu mody na francuszezyzng, 2. w zmianie wychowania dziewczat i 3.
w daZeniu do stworzenia polskiej literatury pedagogicznej. Ten ostatni punkt byt
sformulowany nieco na wyrost. Widziat réwniez w jej pisarstwie idee, ktdre dopiero
w czasach jemu wspélezesnych zaczely nabieraé wigkszego znaczenia, jak idea
samowychowania, wyzszoSci rozwoju moralnego nad ksztaceniem intelektualnym,
zréwnowazenic obcych wplywéw zwrotem do dziedzictwa wlasnego narodu ',

" Por, F. de Hovre, P. Tochowicz, Umiarkewani pedagagowie spoteczni Pestalozzi, F.
Paulsen (1836—1900), B. Kidd (1853—1916), O, Willman, Padstawy wspdlezesnej pedagogiki,
Wloclawek 1938, . 131,

" Innn autorkn dokonala snalizy pogladéw Hofmanowej i niemicckiego autora, o kiérym nie
wzpominat Bienestock, Jakuba Glatza, ktdrego dericlko pt. Vermdehtniss Rosaliens an ihre Tochier
Amanda minlo byd punkiem zwrotnym w jej twérczodci literackicy. Por, 1 K o Lo w a, Pierwsze dzieto
Klementyny Tadskief, ,Pumigtnik Literncki'® 1925/26, x. 206 i n.
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Trudno zachowac réwnowage w prezentacji poszezegGlnych autoréw, ktérych
prace sq zrGznicowane tematycznie, metodologicznie, a nawet objgtosciowo. Przy
tym tylko cz¢SC ich prac miala wyraZnie naukowych charakter, inne oscylowaty
migdzy popularyzacjy i idiografizmem a naukowym krylycyzmem. Wszystko to
Jednak nalezy do specyfiki materiatu Zrédlowego i w naszych komentarzach Jest
uwzgledniane. Obok postaci tak wyrézniajuycych si¢ jak Bienenstock mozemy
wskazac takZe na pisarza mniej obecnego w literaturze, a przeciez godnego uwagi ze
wzgledu na preferencje badawcze, wlasne stanowisko teoretyczne, sposéb wy-
kladania swych pogladéw. Paulin Chomicz — matematyk i filozof — nalezat do
grona uczonych tworzycego Instytut Mesjanistyczny i 2z tej racji skrupulatnie
badajacych dziela najwigkszego polskiego mesjanisty — J. M. Hoene-Wroriskiego 12,

Prace tego autora, podobnie jak innych, pisane byty na przestrzeni zaledwie paru
lat — (1927—1932) i umieszczane w periodykach powszechnie uznanych jak ,,Ruch
Pedagogiczny™ czy ,,Sprawozdania PAU"" oraz pismach mniej znanych jak , Zet"",
Dwie prace o Wroriskim mialy specyficzny charakter — jedna byla synteza (widaé
w niej rek¢ matematyka) sprowadzajacy filozofi¢ Wrorskiego do 24 tez=definicji
dotyczicych reformy wiedzy ludzkiej, druga byla wystgpieniem na Kongresie
Pedagog6w Stowiariskich, gdzie w kilku akapitach zarysowat oryginalnosé teleologii
Wroriskiego, ktéry w micjsce relatywnego i nicjednoznacznego celu wychowania
formutowal cel absolutny — brzmiycy przy tym zgodnie z tendencjami nowego
wychowania — miato nim byé SAMOSTWARZANIE si¢ czlowieka. W latach
trzydziestych gdy pedagogika naturalistyczna i eksperymentalna tracity swoj
wiodgey charakter, intensywna praca translatorska i popularyzatorska dotyczica
pism Wroriskiego wprowadzala na nowo stary impuls: historia filozofii miata znéw
stac si¢ przewodniczks wychowania.

Tak jak Wroriski cheial poznaé rzeczywisto$é w jej czystej, absolutnej formie, tak
skrétowo prezentowany przez Chomicza Locke przeciwnie. Byt on zreszta omawia-
ny przez kontrast z Kartezjuszem (mysSle wige jestemn/jestem wige my$lg), ale
stanowisko Chomicza bylo odmienne od obu adwersarzy — dylemat filozoficzny
majycy wyraine reperkusje w rozwinigeiach pedagogicznych byt nastepujacy: byt
1 wiedza nie sy sobie przeciwstawne, lecz naleza do jednej rzeczywistodei, Tak wicc
obserwujac postawe Chomicza, mozemy stwierdzi€, ze w odr6znieniu od poprzednio
omawianych autor6w jego stanowisko teoretyczne bylo wymaZne i oparte na
architektonice Prawa Stworzenia Hoene-Wroriskiego, a on sam z pozycji ,,wyznaw-
cy' tej doktryny podejmowatl krytyczng analiz¢ innych stanowisk. Dodajmy, e
Chomicz, podobnic jak wigkszo$¢ omawianych tu badaczy, podejmowat tylko
analiz¢ idei najwickszych reformatoréw wiedzy ludzkie; i filozoféw, poniewa jego
teksty nie zawierajy przypiséw, trudno ocenié, juk gleboko w historii pedagogiki

% P. Chomicz, Hoene-Wroriskicgo Prawo Stworzenia jako podstawa reformy wiedzy ludzkicy,
wSprawozdania v Crzynnofci i Posiedzed PAU' 1927 nr 6; idem, O cel wychowania, . Ruch
Pedngogiczny' 1931 ar 7, i de m,J. Locke (1632—1704), ,Zet' 1932 nr 12. Wéréd czlonkdw Instytut
Mesjnnistycznego w Warszuwie wymienia sig obok Chomicza takie Creslawn Jastrzebea-Kortownkiego
oraz Jerzepo Brauna. 8. Borzym, IL Floryduka, B. Skarga, A, Walicki, Zarys dlefow
filozafil polskiej 1815—1918, Warszawa 1986, 5, 31,



230 SLAWOMIR SZTOURYN

tkwity jego zainteresowania. Powy#szy materiat pozwala co najwyzej przypuszczad,
ze refleksja pedagogiczna byla wiérna wobec historyczno-filozoficznej.

Kolejny postacig godna odnotowania byt Feliks Fidziriski zwiazany z Gimnazjum
Sw. Anny w Krakowie. Zawarto$¢ merytoryezny jego prac omawiali$my juz w innej
rozprawie, tu warto poczynié pewne dodatkowe spostrzezenia. Nujbardzicj rzuca sie
W oczy koncentricja tego autora na jednej epoce — odrodzeniu, W badanym okresic
wydal dwie prace o Reju i jedng o Gérnickim ", Kolejna kwestia to dogé wyjatkowa
Jjednorodno$é zainteresowar badawczych, poniewaz sq one skierowane na prob-
lematyk¢ wychowania fizycznego — zagadnienia raczej rzadko podejmowanego
Jako wioducy problem badar historyczno-pedagogicznych, Wreszcie trzeba dodad,
Ze autor ten umieszezat swe specjalistyczne teksty w tym samym pifmie. Warstwa
erudycyjna pozwala na spostrzeZenie, ze znajomo$¢ epoki odrodzenia wynikala
u tego autora z oczytania si¢ w polskicj literaturze Zrédlowej, ale takZe z opracowar
niemieckich i wloskich. Byé moze korzystat on takZe z oryginalnych tekstéw
laciriskich, Te wszystkic formalne informacje sa potrzebne do uzasadnienia
wnioskéw formulowanych wezeénicj, gdzie Fidzidski byl stawiany w swych
poszukiwaniach badawczych na réwni z A. Karbowiakiem., Jego badania bowiem
wychodzily od przegludu osiagnieé w zakresie badanego problemu — ezego czgsto
nie czynili bardziej od niego znani uczeni — potem nastgpowaly samodzielne
poszukiwania oparte na bogatych Zrédtach i krytycznym do nich stosunku. Wreszcie
warto podkreSli¢, Ze autor ten umiejgtnie postugiwat sic metodami badar historycz-
nych, budujyc swa narracje nie tylko na podstawie danych Zrédiowych osiagnigtych
wprost, ale takZe na wnioskowaniu po$rednim. Prace lego autora, na wysokim
poziomie naukowym, wspélezesnie sq zupetnie zapoznane, nie wystypil réwniez
W pi§micnnictwie S. Kota, byé moze dlatego, ze dawni i wspblczesni historycy
wychowania uprawiajy historiografi¢ opisows zamiast holistycznej 1 krytyczne;.
Przy Fidzifiskim, jak wczeéniej przy Bienenstocku, wyrazniej widaé niedostatki
polskiej historiografii pedagogicznej, ktéra byé moze zbyt sztywno trzyma si¢ badari
Zrédloznawezych, lekcewazic po czgéei dorobek mniej gloénych autoré6w. Pominig-
cie 8. Kota czy E. Kurdybachy przy omawianiu np. literatury badajycej okres
staropolski dla recenzentéw bedzie grzechem niewybaczalnym, pominigcie wyskich,
ale przeciez niejednokrotnie doglebnych, badari takich autoréw Jak wymienieni
Wyzej, zostanie rozgrzeszone. Taki stan rzeczy na diuzsza mete bedzie prowadzit do
alomizacji badari i co za tym idzie ograniczy lub uniemozliwi ich syntezg,

Michat Fricdlinder z Borystawia miat w badanym okresie dwie prace powijzane
nazwiskiem francuskiego pisarza i poety Romaina Rollanda oraz po diuzszej
przerwic rozprawke dotyczacs pogladéw pedagogicznych W, Sterna. Trzeba
podkreslié, e i ten autor — posiadajucy tytut doktora — podejmowat tematyke raczej
rzadko spotykana, z wyjatkiem moze Sterna, kiéremu poswigcono kilka prac, napisal

"F Fidzidski, Sady Reja o wychowaniu i ofwiacie w Polsce, w: Sprawnzdanie Dyrekeji
Gimnazjum $w, Anny za rok 1914, 5, 1=33; i d ¢ m, Gérnicki o wychowaniu fizyeznym w Polsee w XVI
wicku, \Wychowanie Fizyesme'" 192819, 5, 150—2641325—330: id e m, Rej o wychowaniu fizyeznym
w Polsee XVI wieku, ,,\Wychowanie Fizyczne'* 1929 z, 4, 5. 123—I729.
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popularyzatorska pracg o Mahatmie Gandhim 1 Rollandzie ™, Charakter tych tekstéw
byl zréznicowany. Piszac o Gandhim, usilowat zderzy¢é dwie kultury: europejska
I hinduska, pokazaé, jak mozliwe jest bycie ,,idealisty praktycznym''. To pojecie,
wydawatoby si¢ samo w sobie sprzeczne, w osobie Gandhiego przyoblekalo realny
ksztalt. Prezentowal go w bardzo cickawym $wietle raz poprzez zderzenie pomysiéw
Gandhiego 2 ideologiy nowego wychowania (wychowanie wychowawc6w, szkola
pracy produkeyjnej, wychowanie narodowe zanurzone w globalnym), innym razem
poprzez zestawienie w zadziwiajucy spos6b zbieznych tendencii, kt6re nurtowaty
polsky refleksje pedagogiczng po rozbiorach z odrodzeniem narodowym w Indiach.
Obrazowaly lo trzy tezy Gandhiego, kiére zachowaly swq warlo$é do dnia
dzisicjszego: 1. system wychowania nie moze opieraé si¢ na kulturze obcej,
2, ksztalcenie nie moze koncentrowaé si¢ na intelekcie z pominigciem serca i reki,
3. prawdziwe wychowanie mozliwe jest tylko w jezyku ojczystym. Friedlinder tej
problematyki szerzej nie rozwinal, nie dyskutowat z filozofiq Gandhiego, ale wazne
Jest o, iz wyartykulowal warloci wychowawcze, ktére mialy szerszy, globalny
zasieg. Tu wartoS¢ rozprawki tkwita nie w naukowym rozbiorze i krytyce, lecz
w inspiracji do przemy§ler. Poszukiwal réwnicz inspiracji nie tylko w filozofii, ale
i literaturze, widzial w niej — podobnie jak i bardziej znani uczeni — silng pobudke
dla realizacji pozytywnych ideologii pedagogicznych i krytyke szkoly tradycyjne;j.
W Rollandzie natomiast dostrzegat reprezentanta szkoly twérczej, ktérej, jak mozna
whnioskowagé z gloszonych opinii, sam byl zwolennikiem "%, Za reprezentatywne uznat
takie idee, jak wychowanic do odpowiedzialnodci za caly spoleczno$é przy
Jjednoczesnym ksztattowaniu silnego charakteru jednostki, nauczenie rozumienia
wbohaterstwa powszedniego dnia’’, aktywizm, swobodg i antyintelektualizm, W obu
powyzszych tekstach Friedlinder jest popularyzatorem piszacym z pozyeji krétkie;
perspektywy historycznej, stad silniej akcentowany aktualizm i homogeniczno$é
my$li zamiast ewolucji i szerokich kontekstéw w badaniach historyczno-poréwnaw-
czych. Inaczej wyglydalo opracowanie pedagogicznego stanowiska Sterna. T'u mamy
Juz nieco glebsza prébe wniknigcia w strukturg najbardziej znaczacej od czaséw
W. Wundta psychologii i wyprowadzenie z niej konsekwencji pedagogicznych.
Friedliinder byl przekonany, e Stern nie stworzyt wlasnego systemu pedagopicz-
nego, a pozostali autorzy piszicy juk on bezposrednio po §mierci Sterna (1838) tego
poglidu nie podwazali '*. Najbardzicj wartoSciows czefeia rozprawki, poza strong

" M.Fricdllinder, Mahatma Gandhi o wychowaniu, Miesiceznik Pedogogicny® 1926 . 35;
idem, Romain Rolland a wychowanie, JRuch Pedagogiczny'* 1926 nr 8 i d ¢ m, Withelm Stern jako
pedagog, Ruch Pedagogiczny™ 1938/39 nr 7.

" Jak twierdzl Jan Hulewicz, Fricdllinder byl nie tylko zwolennikiem, lecz wreez entuzjasty hascl
nowe] myfli pedagogicsnej. Urodzony w Wiedniu (1894—1942/43) w rodzinic zydowskic] poznal
dogtebnie w trukeie szerokich studidw (prawo, permanistyka, historin) literature pedagopiczny francuska,
niemiccks i angielskn zawierajyey, wykludnie najnowszych dazed. . Hul e w i ¢ 2, Michal Friedldnder,
PSB 1948 z 31, 5. 1390—140,

""M.Odrzywolski, Personalizm krytyczny Sterna a pedagogika, ,.Chowanna'® 1938 t. IX nr 7,
8, 1dem, Personalizm kryryezny a teoria wychowania, ,Chowanna' 1939 nor 1, 2, 3, 5. Stendig,
William Stern fuko uczony,  Micnicermik Pedagogiczny'' 1938 nr 12, Z, Ziembin s ki, Personalizm
Sterna, , Srkola Powszechna'' 1923 z, 12,
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idiograficzna, bylo wyartykulowanie znaczenia poglydéw Sterna dla mysli pedagogi-
cznej XX w. Wedlug niego Stern przygotowal podstawy pod personalizm pedagogi-
czny, ktéry uosabialii tacy mysliciele, Jak H. Gaudig, A. Ferriére, C. D. Washburne
1 H. Rowid. Zauwazmy, #e Friedlinder wyraznie pomingt personalizm chrzescijariski
oraz pedagogike kultury, co byé moie oznaczato odzegnywanic si¢ autora od
pedagogiki idealistycznej. Po wiére Stern z pozycji psychologii dawat odpowieds na
clagncy si¢ przez stulecia dyskusje natywistéw i empiryk6w, ktéra cheial pogodzi¢
ideq konwergencji. Podobnie jego personalizm krytyczny byt syntezq indywidualiz-
mu i uspolecznienia. Friedliinder te twéreze tezy Sterna §wietnie dostrzegt i wy-
eksponowal, odwolujac si¢ do oryginalnych prac wroclawskiego profesora, ale
niestety z pominigciem réwnolegle rozwijajucej si¢ dyskusji na famach innych
czasopism. Ten atomizm badar jest trwalg i raczej fatalng wiaciwodeiy pisarstwa
migdzywojennego.

Stefan Fryez, jak podawal Jan Hulewicz, byt profesorem V Gimnazjum we
Lwowie, jednak jego artykuly miaty adnotacj¢ poznarisks 7. Prace Frycza nie byly
tak jednolite jak poprzednikéw ani w sensie tematyki, ani w sensie przedzialu czasu.
Brak im jakiejkolwiek wspélnej linii, na podstawie ktérej mozna by z pewny dozg
prawdopodobieristwa ocenié kierunek zainteresowar lego autora. To, co po upodab-
nialo do innych, to podejmowanic tematyki slabo zaznaczonej w literaturze
przedmiolu oraz niewielki odstep czasu migdzy publikacjami. Byly to wicc, poza
naturalizmem Rousseau, takie zagadnienia juk pedagogika systematyczna Flitnera
czy poglydy pedagogiczne Adama Mickiewicza, ktére przed nim omawial tylko
Adam Ziclericzyk, Jest jeszeze jeden charakterystyczny element tych publikacji, dogé
powszechny w badanym okresie. Frycz wyrazal swoje stanowisko w postaci
swoistych, rozszerzonych recenziji ksigzek, ktére aktualnie si¢ ukazywaty, Domino-
wal w nich idiografizm i dgzenie popularyzatorskie, ktére nie powinny byé
z historycznego punktu widzenia traktowane jako cos drugorzednego, poniewaz nie
powinni$my zapominaé, a powolujemy si¢ na zdanie Jjednego 7z najwybitniejszych
pedagog6w okresu migdzywojennego — Zypmunta Mystakowskiego, ze ,.historia
wychowania w Polsce naleZy do dziatéw historii [sic! S. Sz.], w ki6rych najmniej
zrobiono: niektére epoki przedstawiaja materiat Jeszcze nietkniety”" ™, Nie byla to
oczywiscie tylko kwestia epok, my$l pedagogiczna réwniez nalezatn do obszary
stabo spenetrowanego. Badania Frycza, choé nie tak blyskotliwe jak u innych
autor6w, wprowadzaty do arsenatu idei pedagogicznych mysli cudze, lecz wazne dla
ksztaltowania §wiadomosci pedagogicznej potencjalnych czytelnikéw, Taka byla np.
idea Flitnera gloszaca potrzeb¢ nowej filozoficznej antropologii obejmujicej

"I Hulcwicz, §. tempicki, wPrzeglad Hintoryczno-Odwintowy' 1947 nr 3—4, 5. 124, Do
prezentowanych tu prac 2 zakresu historii mydli pedagogicznej saliczylidmy: S. Frycz, Co twierd=it
Rousseau w sprawach wychowania fizyeznego, ,\Wychowanic Fizyczne' 1931 nr I idem, § Ystemaryez-
na pedagogika wedlug Flitnera, Przyjacicl Szkoly™ 1935 nr 1—2: i d e m, Krdl-Duch narodu polskiego
Jako wyehowawea | nauczyeiel, , Pezyjucicl Szkoty' 1939 nr 9,

"ZMyslakowski,O rozwoju pedagogikiw Polsce, Nauka Polika'* 1919 L T1. Stanowisko to
Jerzy Sracki podtrzymut w wersji znacznic rozszerzonej — bo méwigeej w ogdle o naukach spolecimych
70 lat péZniej, twicrdzae, Je , historin nuuk spolecznych naley do najbardziej zncofanych drintéw historii
nawki®. J. § zn e ki, Dylematy historiografii idei oraz inne szkice { studia, Warszawa 1991, », 76,
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I jednoczycej rézne aspekty wiedzy o czlowicku, postrzegania wychowanka Jjako
zjawiska calodciowego, a nauki (nauk) o wychowaniu jako wiedzy integrujacej dwa
typy badari — histori¢ pedagogiki z pedagogika og6lna. Warto tu dodaé, ze Frycz
dostrzegat istotng réznice miedzy piémiennictwem polskim i niemieckim, kiére bylo
abstrakcyjne i nasycone wicloma neologizmami i z tego powodu trudne do
przebrnigeia, Mozna powiedzie¢ na podstawie tej pojedynczej pracy, e Frycz
wysigpowal jako obrofica i propagator rodzimej kultury pedagogicznej, czego
przyktadem byla takZe rozprawka o pedagogice Mickiewicza. Cechy polskiego
ducha mialo byé ,mySlenie sercem™. Tak wige, mimo iz jego teksty sg dosé
powierzchowne, znajdujemy w nich pewne impulsy charakteryzujyce obecno$é
mniej lub bardziej wyraznie artykulowanych postaw wobec kultury, pedapogiki
1 wasko historii wychowania, postaw, ktére miaty wymiar Srodowiskowy, a nie
wylicznie indywidualny.

Wiktora Hahna, zwigzanego z Lwowem, poznajemy w okresie 1900—1939
z trzech artykuléw znacznie lepszych niz teksty Frycza . Zajmowat si¢ wybitnymi
Polakami, ich tworczo$c pisarsky, Zycie i dzialalno$é pozanaukows prezentowat
krytycznie i z duZa swobods. Cecha charakterystyczna jego wystapier byla potrzeba
— W rocznicg urodzin jednego, a zgonu drugiego — przypomnienia, a wladciwie
uchronienia od zapomnienia pedagogéw — Polakéw-patriotéw. Te trzy pojecia
wyslepuja facznie, tak juk facznie charakieryzowaty osobowodci Libelta i Staszica.
W Hahnie wida¢ wytrawnego badacza spuscizny Libelta, poruszal si¢ wéréd wielu
dziel tego autora, selekcjonujac je nawet na pedagogiczne i historyczno-pedagogicz-
ne, w czym byt oryginalny, poniewaz z epoki romantyzmu i Wiosny Ludéw jako
prekursora badad historyczno-pedagogicznych wymienia si¢ zazwyczaj B. Trentow-
skiego . Hahn ukazat Libelta jako obrorice o$wiaty ludu i jednoczesnie myéliciela
piszacego z pozycji nie wychowania jednostkowego, lecz wychowania mas, czym
Jego pisarstwo — powstajace na kanwie filozofii Hegla — miato wymowe zbiezng
z dzialaniami E. Estkowskiego. O Libelcie jednak nie powstalo tyle prac juk
0 Estkowskim, co naszym zdaniem potwierdza przekonanie, %e autorzy doskonali,
lecz trudni, nie budzili szczeg6lnego zapatu badawczego historykéw *. W pogladach
Libelta znajdowaly wyraz charakterystyczne tendencje epoki, ktére — kondensujac
artykut Libelta o szkole realnej — dadza si¢ wyrazié w trzech pojeciach: obywatel, praca,

" W. Hahn, Karol Libelt jako pedagog, Muzeum'® 1907 . 1, e2.1—2; i d ¢ m, Karol Libelt we
Lwowie w . 1869, Nasz Kraj'* 1907 nr 14,1 d e m, Stanistaw Staszic fako pedagog, . Ziemin'* 1926 nr 2,

* W. Hahn nalezy do niclicznych w tej grupie badanyeh, ktdrzy mnjy swoje biogramy w PSB. W tym
fundamentalnym slowniku biograficznym byl prezentowany jako historyk literatury, teatru, filolog
Klasyermy 1 bibliogrll, Od 1917 r. byl prof. Uniwersytctu Lwowskiego, od 1921 KUL, od 1946 U.
Warszawskiego. Byl wydaweq muin, treech toméw pism Libelta (1908). W. Suchodolwld, Hakn Wikior
(1871—1959), PSB 1960 t. IX. Nota biograficzann znnjduje si réwnick w Stowniku histarykaw polskich,
Wanizawa 1994, 5. 172, Przez S. Lempickicgo byt uznawany za nestora polskich historykéw literatury,
a Zdzisluw Libera jako gtéwny kierunck jego dzinlalnogei naukowej wymicniat badnnia nad I, Slowackim

i I L Kroszewskim, Z, Libera, Wiktor Hahn (9 wrsesnia 1871—2 listopada 1959), ,Pamigtnik
Literncki'* 1960 =z 2, 5. 600—601.

* W naszej bazie czaropidmicnnej znajdujq slg jeszcze dwie prace jednego autora dotycraee Libelta.
A. Wojtkowski, Karal Libelt jako wychowawea, Preeglnd Oswintowy' 1924 or 7—12; 1925 nr 2—5,
idem, Karol Libelt (w 50 rocznice $mierci), ,Promied’ 1925 = 2,
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czlowiek, Rozprawa Hahna byla oparta na gruntownej znajomosci Zrédel, tj. oryginal-
nych tekstéw Libelta, brakuje w niej jednak dynamicznego osadzenia owych idei
w kontekscie epoki i jej koryfeuszy, Generalnie wydaje sig, ze tak w historiografii
badanego okresu, jak i we wspélczesnej — pierwsza (romantyczna) potowa XIX w. jest
zaniedbana, ze maksymalistyczne idee i idealizm w postrzeganiu natury czlowieka nie
szly w parze 7 pozytywistycznymi ciygotami historykéw miedzywojennych, a marksiz-
mem wspblezesnych ™, Podobny, rocznicowy i biodoksograficzny charakler miata praca
poswigcona Staszicowi. Temu ,polskiemu Katonowi' w 100 rocznicg $mierci po-
Swigcono publikacje zaréwno zwarle, Jak i czasopi$mienne, zorganizowano odczyty
w 12 wielkich salach Warszawy, a nawel wygloszono przembwienia (S-minutowe) we
wszystkich kinach, teatrach i salach koncertowych, Pod tym wzgledem Zycie kulturalne
w Polsce migdzywojennej bylo zdecydowanie bogatsze niz wspéiczesnie, W klasyfikacji
prac Staszica wyréznit dwa kierunki: teoretyczny i praktyczny; podkreslit zatozenia
zbiezne z Lockiem o tabula rasa, Wedlug Hahna poglad etyczny Staszica o spoleczerist-
wie obywatelskim, w ktérym niki nie dziata na szkode innych, miat by¢ jego oryginalnym
osiagni¢ciemn nie wystepujacym ani u Monteskiusza, ani u Rousseau, ale zauwazmy, %¢
ma wicle wspélnego z imperatywem kategorycznym Kanta, podobnie jak anomiczny
charakter natury czlowieka, Hahn jednak owych zbieznodei nie dostrzepl. Mocno
natomiast podkreslat narodowy charakler jego pogladéw, ale i nie omieszkal wskazad ich
stabszych stron, Za niestuszne uznat przekonanic Staszica o tym, ze ,,teorie wszystkich
umiejetnosei powinny byé zlaczone z do§windczeniem'”, nie godzit si¢ teZ na nieréwng
warto$¢ réznych nauk, w czym dostrzegal wewnetrzng sprzecznoSé w wyrazanych
w réznych miejscach pogladach Staszica, Mimo iz byta to praca okazjonalna, takse i tu
wida€ uczonego doglebnie badajacego podejmowane problemy i utrzymujacego zywy
kontakt ze Srodowiskiem polskich historykéw wychowania (Kukulski). Podsumowujae
wiklad tego autora, trzeba podkredlié wprowadzenie do panoramy polskiej mysli
pedagogicznej badari nad Libeltem oraz dazenie do jeszeze bardzo nieSmiatych, ale
Jednak widocznych, ujeé klasyfikacyjnych.

Gedo Hechta, kolejnego autora z naszej bazy, pozmajemy przede wszystkim jako
pisarza rocznicowego, jego teksty dotyczyly wylacznie pisarzy pedagogicznych
zachodnich, niemieckojezycznych. Obszar jego zainteresowar obejmowat gléwnie
XVIL i przelom XVIIT i XIX w,* I w twérezodci, raczej popularyzatorskie;, tego
autora znajdujemy wspélng dla omawianego grona autoréw postawe — si¢panie
takze po auloréw mniej popularnych i omawianie ich prac 1 zycia na podstawie
literatury obeej. Uderzajyce jest takie i to, ze Hecht postugiwat sig¢ gléwnie literaturg
XIX-wieczng lub z przelomu stuleci, dopiero przy Pestalozzim pojawilo si¢ kilka
pozycji migdzywojennych i polskojezycznych. Wszystkic tu wymienione prace

2 Waptlezetnic zwrol, jaki dokonal rig w polskiej pedngogice, otwarcic sic no wiclonurtowod¢,
poszukiwanie Zrédel takie w pedagogice personalistycznej i idealistycznej ré2nej prowceniencji otwiera
nowe horyzonty przed historiografin pedagogiczny, Pozostaje tylko pytanic, czy frodowisko historyezne,
z natury dofc konserwatywne, zechee # tej nowej modliwodci skorzystud,

* Posiadamy nustepujace price: G. He ¢ h t, Jan Henryk Pestalaz=i 1746—1827, , Praca Svkolna'®
1927 or 15 id e m, August Herman Francke 1663—1727, wMiesigesnik Pedagogiczny® 1927 nr 12,
idem, Fryderyk Wilhelm Froebel 1782—1852, wPrica Szkolna'' 1932 nr 4,
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0 A. Franckem, F. Friblu i J. H. Pestalozzim poprzeslaja na egzepezie, nie usitujg
wnikny¢ w strukture my§li gtoszonych przez omawianych pedagogéw, a oni sami
byli omawiani w oderwaniu od szerszego kontekstu historycznego. To, co potwier-
dzaja teksty Hechta, jest innego rodzaju: uswiadamiajy one, i historycznej penezy
pedagogiki uczono si¢ z literalury obcej, czeseiej niemieckiej niz francuskiej czy
angielskiej, ze biografistyka z wickszym lub mniejszym odcieniem teorii byta statym
sktadnikiem twérczodei wielu, jedli nie wigkszodel, polskich historykéw mysli
pedagogicznej, to za$ ujawnia przyjmowany powszechnie entymemat o jednogci
zycia 1 twdrczosel,

Fosiudamy réwniez calkiem pokaZny objetosciowo i wartoSciowy poznawezo
zbiér prac Wiadystawa Horocha, kiéry w polowie lat dwudziestych byl stuchaczem
Pafistwowego Instytutu Nauczycielskiego w Warszawie, Cechy charakterystyezng
jego pisarstwa od strony formalnej bylo to, ze wszysikie swoje teksty umieszezal
tylko w jednym czasopi$mie, tj, w wychodzacym we Wioctawku ,,Zyciu Szkolnym"*
1 czgsto byly to rozprawy otwierajace kolejny numer, czyli naleiy je uznaé za
wiodace. Czasopismo to nie miato w zaloZeniach charakteru teoretycznego, co
paradoksalnie dobrze $windezy o tekstach Horocha, ktére choé zréznicowane, nie
byly pozbawione samodzielnych i cickawych przemyélen. Autor ten drukowat swe
prace z dziedziny historii mysli pedagogicznej na przestrzeni krétkiego okresu
migdzy 1925 a 1928 r,, potem — mimo iz pismo wychodzito do 1939 r. brak
publikacji Horocha. Jego prace zdecydowanie nastawione byly na historie krétkiego
trwania, oscylowaty wokét réznych kierunkéw pedagogiki poczatkéw XX w., ale
réwnieZ wystapita rozprawka po$wigcona Rousseau, a nawet pogladom Platona.
Poszukiwal takze ewolucji niektérych zagadnied w dhuzszej perspektywie, usitujac
podobnie jak Mikolaj Ortow wykazag, Ze ,,idea szkoly pracy kietkowata poczawszy
od starozytnosci’* *, Horoch poza komentowaniem genezy i ewolucji szkoty pracy
formutowal takze pewne spostrzezenia natury historiozoficznej, twierdzit bowiem,
ze od antyku po wspélezesno$¢ stale obecne byly w mysli pedagogicznej trzy
postulaty: 1. dyzenie do ksztattowania samodzielnosci cztowieka w my§li i dziatanin,
2. wychowanie fizyczne oraz 3. respektowanie odrebnogci osobniczych w wy-
chowaniu, Czy wspomniane tu zasady sy nimi i czy rzeczywiscie byly dominujace
w tak diugiej perspektywie, to problem do dyskusji, sam autor nie rozwodzil sie nad
tym diugo, przeszed! natomiast do poszukiwania prekursoréw szkoly pracy i w tym
gronie wymieniat Rabelais'a, Montaigne'a, Locke'a, Bacona, Komeriskiego, Franc-
kego, Rousseau, Pestalozziego i Frébla, ktérego uznat za wlasciwego twéreg szkoty
pracy. Tym, co mialo ficzy€ t¢ plejade znakomitosci, byta, wedtug Horocha, idea

* W.Horoch, Szkola pracy w rozwoju historycznym, ,Zycic Szkolne" (dulej % S.) 1925 nr 10,
5. 286. Inne prace tego awtorn — Znaczenic pedagopli naturalnej Rousseau w dzlefach wychowania,
Z.8.1925nr 11/12; i d e m, Platon, 7. 5. 1927 ar 2,3, i d e m, Czynniki wychowania w szkole tradycyfnef
anowoczesne, 2. 8. 1928 nr 4,1 d ¢ m, Intelektualizm a woluntaryzm, 7. 8, 1927 nr 9—12 oraz 1928 nr 1,
i d em, Woluntaryzm i jego podstawy, Z. S. 1928 nr 2, i de m, Podstawy socjologiczne woluntaryzmu,
Z.5. 1928 nr 3,1d ¢ m, Intelektualizm a woluntaryzm w zestawieniu, 7. 5. 1928 nr 7/8, i d & m, Kierunck
skrajny i umiarkowany na gruncie woluntaryzmu, 2. 8. 1928 nr 9, Do prac powinzanych z badany tematyks,
moina takke zaliczyé rozprawke zatytulowany Kierunki nauczania w rozwafu historycznym, 2. S. 1928
nr 2.
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ksztaltowania Zycia duchowego i wychowania fizycznego w kontekscie zblizenia
ucznia do samego Zycia. Przyzwyczajeni raczej do szukania tej genezy w pragmatyz-
mie i nowym wychowaniu mozZemy by€ zdziwieni tak szeroka ekspozycja prekur-
soréw, jeszcze bardziej budzay watpliwodci my$li o Herbarcie i herbartystach
— Reinie 1 Zillerze jako popularyzatorach owej idei. Dla nas Jjednak i te bledne
sformutowania maja warlogé poznawcza, swiadczg bowiem o pewnej niefrasobliwo-
Sciibraku merytorycznej recenzji zamieszezanych tekstéw. Zjawisko to ma podobne
wyjasnienie, jak i wsp6lezesnie — lawinowo rosnyca liczba publikacji w réwnie
dynamicznie rozwijajycych si¢ czasopismach czasem prowadzita do wydawania
rozpraw nie we wszystkich tezach prawdziwych, zbyt szybko generujacych uogdl-
nienia, te za$ nie zawsze mialy wystarczajace uzasadnienie. Niestety, nie znaleziono
W tym czasopi§mie Zadnej recenzji polemiczne;j ani redakeyijnej, kiére by w innym
Swietle pokazywaty to samo zjawisko,

Artykul poswigcony Platonowi, podobnie jak i o Rousseau, miat charakter
popularyzatorski, ale zawieral réwnicz ciekawe sugestie. Horoch pokazat jak
prawodawstwo Platona powielalo bledne pojecia Jego czaséw, kibre zlozyly sie na
usmiercenic jego mistrza i wygnanie jego ucznia, Kult religijny, jeden, narzucony,
miat bez watpienia cechy fanatyzmu, Najcickawsze wydaje si¢ jednak wskazanie na
Platona jako tego, kiéry rozpoczat tradycje ksztaltowania duszy przed cialem, co
mozna byl interpretowaé — trzymajuc sie konwencji Horocha — jako dychotomie
pedagogiki idealnej (dusza z jej gléwng wiasciwodciy, tj. racjonalnoécig prowadzita
do intelektualizmu) i pedagogiki zorientowanej na Zycie (antyintelektualizm)
wyrazane ciclesnodcia. Badany autor tego kapitalnego problemu dla ewoluciji
historyeznej mysli pedagogicznej nie poglebial, tu Jednak, a nie w egzegezie thwi
wartos¢ powrolu do odlegtej przesziodci. Podobnie gdzie$ w antyku tkwig korzenie
innej dychotomii, ktéra wyraZnie pojawita si¢ w dyskusji tzw. szkoly tradycyjnej
i w pedagogice dori opozycyjnej. Chodzito Horochowi o wyeksponowanie frondy
teorii wysitku i teorii zaintercsowania. Najwigcej jednak uwagi po$wiccit ten autor
omGwieniu innej dychotomii — intelektualizmu i woluntaryzmu pedagogicznego.
Na gruncie intelektualizmu wyréznit on trzy jego formy — wywodzacy si¢ z antyku
intelektualizm etyczny, obecny w pedagogice Herbarta intelektualizm psychologicz-
ny oraz intelektualizm pedagogiczny, kiéry wedtug niego byt kombinacjy dwu
poprzednich. Réwniez starozytne korzenie mial mieé woluntaryzm — Sparta i Rzym
mialy mocniej akeentowaé dzialanie niz teorie. Niezaleznie od lego, czy zgodzimy
si¢ z taky klasyfikacjy, czy tez nie, znajdujemy u Horocha oryginalng i rzadko
wystepujacq d4znosé nawet u bardziej znanych historykéw mysli pedagogiczne;
polegajacy na poszukiwaniu ewolucji probleméw, gdzie wtérny rol¢ odgrywaja
powigzania z konkretnymi osobami, kierunkami w pedagogice. W polskiej historio-
grafii pedagogicznej do dnia dzisiejszego nikt jednak nie poszedt drogg J. Bru-
bachera, Pierwszeristwo woluntaryzmu w poczatkach XX w, taczyt Horoch z filozo-
fiq pragmatyzmu i psychologia, ktére tym razem nie intelekt, a wolg uwazaty za of
psychiki. Tak wige, wedhug niego, kierunki te rGZniy podstawy filozoficzno-
psychologiczne, a w dziedzinic pedagogicznej przede wszystkim biernoéé lub
aktywno$¢ podmiotu. Intelektualizm mial tendencje do przeceniania jednostki,
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woluntaryzm dgzyl bardziej do wychowania spolecznego, co pociagalo za soby
bardziej szezepblowa réznice dajycy sig sprowadzié do dwu pojeé: wspétzawodnict-
wa i wspGldzialania. W dydaktyce teorie te réznity si¢ wysuwaniem na pierwszy plan
raz nauczyciela, innym razem ucznia, a w innej postaci prymatem wysitku pod
rygorem kary lub bardziej swobodnego zainteresowania. Szczeg6lnie ciekawe byto
spostrzeZenie autora oceniajace stosunek czaséw jemu wspélezesnych do prezen-
towanej przezeri opozycji. Ot6z dostrzeg! on paradoks: mysl pedagogiczna stata na
stanowisku woluntaryzmu, natomiast praktyka nadal konserwatywnie holdowata
zasadom intelektualistycznym, Ten paradoks nie mialby w sobie cech tragizmu,
gdyby nie to, ze schylek XX w. nadal tkwi w tej aporii. Prace Horocha osadzone
w wielojezycznej literaturze poszukiwaly w przesziosci odpowiedzi na pytania jemu
wspélczesnej terazniejszosci. Dla nas sq wskaZnikiem z jednej strony wysokiej oceny
warto$ci analiz historycznych, z drugiej znamieniem czasu. Pedagogika nowego
wychowania inaczej byla postrzegana przez pedagogéw okresu mig¢dzywojennego,
a inaczej przez badajucych ja jako jedno z wielu zjawisk pedagogicznych
wspGlczesnych historykéw myéli. Stad znacznie weiszy krag zagadnied podej-
mowanych przez Horocha w poréwnaniu z dzisiejszymi opracowaniami problemu.
Byla to jednak wazna autorefleksja, ktéra miata jako Jedno z zaloZerd unikanie
otwierania juz otwartych drzwi, pogodzenia nieuchronnej koniecznodci historyczne;j
z polencjalng ,,fantazjy przysziodei”.

Autorem, kt6ry caly swy czasopi$mienng twérczos$é poswiceil wylacznie jednej
epoce, byt Mikotaj Ortow %, Motywy jego byty podobne jak u Horocha, chodzito
o znalezienie w antyku takich idei, kiére wprost lub poprzez nows interpretacje
potwierdzatyby przyjmowane a priori przekonanie o cigglo§ei idei w diupiej
perspektywie czasu i o inspiracji, jak: moze znaleZé wspélezesna pedagogika
w badaniach historycznych. Analizy takie z oczywistych wzgledéw nie dotykaty
historii ofwiaty, lecz poruszaly si¢ w kregu historii idei, 1 u tego autora, Jak
u niekt6rych wezesniej prezentowanych, okres, w ktérym widoczne bylo zaintereso-
wanie dziejumi mysli pedagogicznej trwat zaledwie kilka lat. Byla wice to milogé
moze i goryca, ale przelotna. Zaden z nich nie potraktowat swych badafi w tym
zakresie jako kierunku wiasnego naukowego rozwoju. Orlow wykazal w swych
badaniach réwniez samodzielny punkt widzenia, wyrazat si¢ on nie tyle w treSciach,
ktére sformulowal, lecz w $wiadomie przyjetych i czytelnikom pod ocen¢ wyar-
tykutowanych zatozeniach. Przyjat trzy, ktére pozwolity mu, w Jjego przekonaniu,
dokona¢ sclekeji materiatu historycznego. Pierwsze, ktére uprawnialo do zaj-
mowania si¢ pogladami Sokratesa w kontekscie refleksji pedagogicznej, przyj-
mowalo, ze byl on nauczycielem, drugie, Ze jego system stanowit wpsychologicznie
zwarty, catoS¢™. Trzecie wychodzilo z socjologicznej prawidlowosci, iz poglady
Sokratesa winny pozostawaé w harmonijnej odpowiednioéci do warunkéw spolecz-
nych i polityeznych epoki Peryklesa. Drugie zaloienie bylo $miale, wyrastajace
ponad takZze wspblczesny wiedz¢ o pedagogicznych poglydach Sokratesa, ktéra

® M. Orlow, Geneza szkoly twiirczej, JRuch Pedagogiczny™ 1928 nr 6, i d e m, Szkola twircza

Sokratesa, JRuch Pedogogicrny'* 1931 nr 1—4, id e m, Zagadnienie szkoty twéresef w zrozumieniu
Platona, ,Zycie Szkolne' 1932 nr 12; 1993 nr 2—5, 9—I12: 1934 nr 1—4.
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miedci w sobie nicadekwatnie nazwana dyscyplina, jakq jest historia wychowania ",
Ostatniemu niestety sam autor chwilg dalej przeczyl, pokazujae jak ,,nowomodna’
heureza odlegla byta od oczekiwar ugrupowari konserwatywnych, cho¢ jednoczesnie
odpowiadata ugrupowaniu Peryklesa. Charakterystyke poglydéw Orfowa na idee
pedagogiczne Sokratesa przedstawilismy w innym miejscu, tu chcemy zwrécié
uwage na pewne preferencje badaweze i ich uwarunkowania, ktére daja si¢ wyczytad
z tekstéw Zrédlowych. Objetodciowo obfite prace o Sokratesie i Platonie byly
hermeneutykq Orlowa, stanowily prébe zrozumienia starozytnych myélicieli
z uwzglednieniem nowoczesnej aparatury pojeciowe]. PoSrednio rozwazania tego
autora ukazywaty, jesli nic ciaglo$é, to przynajmniej powtarzalnogé pewnych
probleméw w réznych epokach historycznych. Z badari Orfowa wynikato przekona-
nie, ze takim stalym elementem bylo dgzenie do odnowy moralnej spoleczeristwa
przez wychowanie 1 taka radykalng zmiang winna daé szkola twéreza XX w., Jjuk
1 wyprowadzany dedukcyjnie z jednej przestanki (z pojecia niewiedzy) ,system™
Sokratesa. Twérezo§¢ Ortowa miala uzasadnié homologicznoSé dazer tak odlegtych
W czasie 1 wistocie tak réznych. Orlow postugiwat sic w swych rozwazaniach bardzo
szeroky literaturg, przede wszystkim tekstami Platona i Ksenofonta, ale takze siggat
po wspblczesnych mu humanistéw niemieckich i polskich, Dane historyczne
pozwalaty mu stwierdzi¢ zalamanie sig tradycyjnej kultury (a szczeg6lnie moralnodei
opartej na religii) i wlasnie to odczucie kryzysu bylo wspblnym Zrédiem dazeri
reformatorskich. Swietnie to ilustruje nastgpujaca my$l badanego autora; | jezeli
niepodobna wychowywaé od zewnyltrz, to czy nie mozna wyjé€ od wewnylrz, z duszy
wychowanka™ ¥, Problem ten mial juz bardziej jednoznaczny postaé i wiele form
historycznego przejawiania si¢ — byta to mianowicic opozycja tabula rasa i koneepeji
idei wrodzonych, jedna stala na stanowisku konserwatywnego urabiania, druga opierata
si¢ na radykalnej autokreaciji. Problem ten w dobie powszechnie gloszonego pluralizmu
nadal jest przedmiotem dyskusji. Odow w swych pracach ujawnial si¢ jako zwolennik
idealizmu pedagogicznego, byé moze takze jako zwolennik wychowania opartego na
religii, poniewaZ nie uznawat mozliwosci egzystowania szkoly twarczej bez zpody na
pierwiastek spirytualistyczny wystepujacy obok materialnego. Wydaje si¢ réwniez,
szczegblnie na podstawie opracowania Platofiskiej wersji szkoty twérezej, Ze chodzilo
temu autorowi bardziej o poglebienic wspélczesnego mu myslenia o szkole twérezej niz
o klasyczng analiz¢ historyczno-pedagogiczni. Stosunek Orowa do badanego tu
przedmiotu nazwalibyémy pofrednim. Odmienno$é, a nawet oryginalno$¢ ujecia jest
takze wartofciowym wkladem tego autora w badania historyczne i potwierdza raz jeszcze
nasz4, lezg, 2 dziedzina historii mysli pedagogicznej Zywo interesowata nie tylko
zawodowych historykéw, lecz takie teoretykéw pedagogild, a nawet czynnych
zawodowo nauczycieli. Dla tej ostatnicj grupy prace historyczne byly nie tylko wyrazem
podnoszenia kwalifikacii intelektualnych, ale takze poszuliwania glebszepo sensu swej
pedagogicznej odysei.

* Mnjue dwindomodé wicloznacznodci podstawowego pojgein — wychownnia — zardwno w senzic
ewolucji historyczncj, jok i wspélezesnych definicji, wprowadzamy niejusnodci i zamet do dyscypliny
historyeznej, Nuzwa jej nosi znamionn pewnego uproszczenia,

T M. Ortow, Szkola twdreza Sokratesa, 5. 9.
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Wsr6d pisarzy mniej znanych, a ktérych warsztat naukowy i ToZprawy maja
wysokie walory naukowe, nalezy wymieni¢ Miroslawa Sekrete . Jego pisarstwo
wyraznic nawinzywato do tgcznosei refleksji pedagogicznej z filozoficzna. Drugg
formalng cechy jego twérczodei byta krétka perspektywa hjsloryc?na tak dobrze
znana z pism innych autoréw. Jego badania nie byty, mimo iz stanowily znakomita,
syntez¢ — z wyjytkiem Kierunkéw i pradéw pedagogiki wspéiczesnej L. Chmaja
— wykorzystane w p6Zniejszych o picé lat Wspélczesnych pradach pedagogicznych
Nawroczyriskiego, ale — dodajmy — sam Sekreta tez nie odwotat si¢ do zadnej pracy
Nawroczyriskiego dotyczacej historyczno-poréwnawezego ujecia myéli pedagogicz-
nej. Zjawisko to wielokrotnie podkrelane w réznych miejscach zastanawia w tym
przypadku szczegélnie. Nie mozna tego wyjaénié odrebnodeiy warsztatéw metodolo-
gicznych, poniewaz obaj, jak si¢ wydaje, przynajmniej w czedei pragmatyczne]
postugujy si¢ tymi samymi metodami — doksograficzna, wartofciujaca, rozumiejg-
ci, wyjaﬁma_]ch Jedyne wyjaénicnie, kidre respektuje czynniki obiektywne sprowa-
dza si¢ do atomizacji 6wezesnych badasi, gromadzenia materiatu faktograficznego,
z ktérego w péinicjszym etapie rozwoju dyscypliny wyniknaé miala synteza
obejmujaca swym zasiggiem najwaZniejsze prace przyczynkarskie. Ten punkt
widzenia potwierdzalaby strona erudycyjna badanych tekstéw, ktére w ogromne;j
wickszofci odwotywaly si¢ do oryginalnych, obcojezycznych Zrédel, co bylo
zjawiskiem bardzo poprawnym, ale réwnoczesnie lekcewwazyly produkeje rodzima,
»Moda na zachéd™ byla takze i w tamtych czasach zjawiskiem dof¢ tatwo
dostrzegalnym. Najbardziej znaczace w obu omawianych tu pracach Sekrety bylo to,
ze usifowaly w sposéb holistyczny ujaé i wyjasnié badane zagadnienie. Jego
rozprawa czasopi$mienna i wydana w nast¢pnym roku monografia naley do grupy
prac poSwigconych syntetycznemu ujeciu rzeczywistodei pedagogicznej w okresie
miedzy 1914 a 1939 r.* Wkiad Sekrety w t¢ syntetyzujucy twérczo§é wart jest
SZEISZLRO uwzglednienia. Nie mozemy sobie tu pozwolié na pelna prezentacje
i komentarz _]L.gU wykladni proceséw zachodzacych w Gwezesnej pedapopice,
ograniczymy si¢ do kilku tez, ktére wyprowadzil gléwnie z badar nad literatury
niemiecks. Sekreta stan wspéiczesnej mu kultury okreglat jako chaotyczny (my
mamy bardziej elegancka na to nazwe — pluralizm) i twierdzit, Ze z braku wielkich
systeméw pedagogicznych twérezo$é pedagogiczna ogranicza si¢ do modyfikowania
koncepeji historycznych. Pytanie, czy takie systemy sa juz niemozliwe, nie znalazio
Jjednoznacznego rozstrzygniecia, choé dyskusja z glogna ksiazky R. Kretschmara Das
Ende der Philosophischen Pédagogik (1921) wskazywalaby przynajmniej na
dopuszczanie takiej mozliwodci. Teza druga miata byé wspdlnym mianownikiem
dazeri pierwszych dwu dekad XX w. i miala charakter negatywny, zarzucajyc dawnej

* M. S e kreta, Przestanki filozaficzne | psycholagiczne pad.sruwy pedagagikiwspélezesnef, \Ruch
Pedagogiczny'* 1929 nr 7—12, Pod tym samym tytulem ukazaln sig jego ksigzka wydanu w Krakowie
w 1930 r., idem, Wspdlczesna niemiccka filoofia { pedagogika kultury, Kultura i Wychowanic**
1936 z. 4.

® Do tej grupy zaliczylibyémy prace K. Ostachicwiczow e ) Nowe prady, nowe dqienia
w wychowaniu, Wiek XIX { XX, Wilno 1914, Z. Kuk ulskic g o, Gidwne momenty mysli { badar
pedagogieznyeh, Lublin 1923 oraz omawinny tu tekst Sekrety, o po nim rozprawy B. Nawroczyrinkiego
i L. Chmaja,



24 0 SLAWDMIR SZTOBRYN

pedagogice: encyklopedyzm, werbalizm, intelektualizm, biernosé, dyletantyzm
i skfonno$¢ do frazeséw. Zagadnienia badane przez Sekrete przeciwstawialy sig
takicj wizji wychowania i podobnie jak historyezne rozwijaty si¢ w dwu kierunkach:
spekulatywnym i empirycznym. Istotne w wyartykulowanej tu dychotomii bylo to,
Ze mimo iz tradycja zderzala si¢ w swych zalozeniach i twierdzeniach % NOWsz4
pedagogiky, to jednak ,,mechanizm™ rozwojowy pozostawal staly i niezmienny.
Naszym zdaniem jest to jeszeze inaczej niz poprzednio wyrazona opozycja migdzy
zalozeniami antropologicznymi (tabula rasa i idee wrodzone) lub akeeptowanymi
postawami epistemologicznymi (dedukeja i indukeja), W innym miejscu znajdujemy
cickawy podzial kierunkéw w pedagogice w zaleznodei od uznawanego za
dominujacy systemu wartosci. Wedlug tego kryterium wydzielit Sekreta pedagogike
racjonalistyczng (Herbart), artystyezns (Henryk Scharrelmann, Fritz Gansberg)
i pedagogike moralng (Foerster, Dewey), Zauwazmy, %e swa konstrukeje kierunkéw
w pedagogice budowat Sekreta w oparciu o Platorisks leoric wartodci. 1 ten
metodologiczny pomyst wydaje si¢ oryginalny, a przy tym inspirujacy wspélczesne
badania w zakresic dziejéw mysli i doktryn pedagogicznych choéby tym, ze usitowat
si¢gac giebicj poza znane z pism Nawroczysiskiego kryterium wyrézniania kierun-
kow w pedagogice oparte na typologii celéw czy Srodkéw wychowania, ktére sq
wiéme wobec zaloZeri antropologicznych, epistemologicznych i aksjologicznych.
Naste¢pna merytorycznie waing struktury, w narracji Sekrety byta konstrukcjanowych
zasad wychowania. Przypomina ona nieco p6Zniejszgy koncepcje Rowida, ale byta
tworzona giéwnie na podstawie tumaczeri oraz literatury obcjezycznej. Wyliczal
wige zasade totalnosci, aktualnoSei, autorytetu, wolnosci, aktywnosci, uspolecz-
nienia i indywidualizacji. W innym miejscu jako przewodnie idec Owczesnej
pedagogiki wymieniat indywidualizm, genetyzm, ewolucjonizm, spontanicznosé,
aktywno$¢, Ta ostatnia miata bardzo szeroka i subtelng interpretacje. Zagadnieniem
o charakterze klasyfikacyjnym byl problem zainteresowar, U podstaw odmiennogcei
interpretacyjnych samego pojecia lezaly dwie skrajnie rézne teoric: przyjemnosci
(Locke, Rousseau) 1 wysitku (Kant, Herbart). W pracy te] dostrzepalny jest wysilek
systematyzacyjny, kiéry historykom byt raczej obey. W kolejnej rozprawie mamy
natomiast jedny z pierwszych w okresie migdzywojennym préb wyartykulowania,
czym byla pedagogika kultury, jakie byly jej korzenie, kto i w Jjaki sposéb ja
uprawial . Sekreta wéréd wiclu odmian filozofii kultury, kiére wystepowaly na
gruncie niemieckim, wiyzal stusznie nurt pedagogiczny 7 kierunkiem humanistycz-
nym (W. Windelband, H. Rickert, T. Litt), ale juz zupelnie blednie do grona
reprezentant6w pedagogiki kultury zaliczyl E. Kriecka, Chmaj, kt6ry réwniez
znacznie rozszerzyl list¢ reprezentantéw tego kierunku, Kriecka umiedcit prawid-
towo wérdd reprezentantéw pedagogild socjologiczne;.

Zainleresowania pedagogiczne Sekrety byly do$¢ szerokic — od historii
wychowania (recenzja podrgcznika Kota w ,,Kwartalniku Pedagogicznym™, 1934),

* Zagadnienie to tylko pozomic wydaje sig oczywiste, Punktem wyjfcin musi byd wyrafne
okredlenie problematyki wiodacej i dopicro wedlug tego kryterium klasyfikowanie sutordw, W tym
zakresie mumy do czynienis # mnéstwem nieporozumied. Por, 8.S zto b r y 0, hazlo: pedagogika kultury,
w: Wielka Encyklopedia PWN (muszynopis).
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poprzez zagadnienia dydaktyczne do pedeutologicznych (,Ruch Pedagogiczny”,
1931—1934). Wydaje si¢, ze jego teksty z badanego tu zakresu byly najbardziej
samodziclne 1 najwigcej wnoszice z calej jego spuscizny naukowe;.

Profesor S. Stendig, Prezes Towarzystwa Psychologiczno-Pedagogicznepo
w Krakowie, byl takie autorem prac poswigconych pisarzom niemieckim (Stem
I Kerschensteiner) oraz polskiej mysli wychowawczej. Ten ostatni byt tekstem
przegladowym 1 oceniajycym, nie zawierat cickawszych idei z wyjytkiem moze
Jednej. W 1938 r. pisat Stendig, iz ,ustala wprawdzie w Polsce fala préb
I eksperymentéw w pedagogice, nastypil jednak okres wzmozonej pracy syn-
tetyzujycej™ *'. U progu wojny w §rodowisku polskich humanistéw potrzeba
generalizacji stawala si¢ juz zupelnie jawna, a intensywnodé publikacji bardzo
wysoka. Prace o obu Niemcach faczyla wspélna nié — ich zgon 1 to samo
czasopismo, Tak wige i Stendig zajmowat si¢ biodoksografig z powodu zewngtrz-
nych okolicznoSei, jak réwniez publikowat krétko — micdzy 1933 a 1938 r.
Rozprawa po$wigcona Kerschensteinerowi byta syntetycznym opracowaniem jego
dorobku, Trzeba przyznaé, ze ten niemiecki pedagog mial szczgéeie do rzetelnych
opracowari, dobrze osadzonych w realiach teorii i historii pedagogiki. Stendig
dokonat nie tylko samodzielnej prezentacji i oceny dorobku Kerschensteinera, ale
lakze jako jeden z niewielu osadzit swoje badania w piSmiennictwie zachodnim
1 polskim, prezentujac rodzima recepcje jego pedagogiki gléwnie na podstawie
pozycji zwartych *. To sugeruje, ze czasopi$mienne prace byly traktowane jako co§
wibrnego, nicpetnego, moze nawet mato twérezego. Stereotyp taki jest obecny i we
wspGlezesnym piSmiennictwie, deklasuje on male formy wypowiedzi niezaleznie od
ich merylorycznej wagi. Monografia objefa gléwne momenty naukowej drogi
Kerschensteinera — jego koncepcje szkoly pracy, wychowania paristwowego,
moralnego oraz podstawowego aksjomatu ksztalcenia, W strukturze swe j nie byla to
praca oryginalna, natomiast twércze bylo osadzenie kazdepo omawianego tematu
W syntetycznym przedstawieniu rozwoju danego zapadnienia w odwietleniu leorety-
cznym i historycznym. W przekonaniu Stendiga osia catej twérezodei Kerschens-
teinera byla ksiaZka pt. Begriff der Arbeitschule, a wszystkie inne stanowily
rozwinigeie, uzupetnienie tej pracy. Jej tez, jak i zagadnieniu szkoly pracy, poswiceil
najwigcej uwagi. Rzadko w biodoksografiach dokonuje si¢ szerszych omdéwierd
historyczne] zmiennofci pogladéw na okreglone zagadnienie. Stendig z tego
szablonu si¢ wylamat, dajyc krétka, ale rzeczows, wykladni¢ m.in. szkoty pracy. Jego
zdaniem w czasach nowozytnych prace pojmowano najpierw jako dziatalno$é rgczng
zwigzana z nabywaniem wprawy w jakim$ rzemiofle. Taki punkt widzenia miat
wyslgpowac u Montaigne'a, Komeriskiego, Locke'a; u Rousseau i Pestalozziego

A
n, 242,

* Autor odwolywal sig tu do prac F. Kierskiego, S. Hessena, §. Kota, B. Nowroczyriskiepo, M.
Ziemnowicza, o opracownninch czasopidmiennych wspomninl tylko, ze sq. Nusza baza zawiers kilka
innych cennych prac m.in. W, Outerloffa (1912), L. Bandury (1932), K, Sodnickiego (1933).5.8tendig,
D:zielo Kerschensteinera, Préba ujccia podstaw jego pedagogiki = okazji pierwszef rocznicy zponu,
wMicsiccznik Pedagogiczny'™ 1933 nr 2—4,

S. Stendig, Dziccko a polska myfl pedagogiczna, , Micsigcznik Pedagopicany®™ 1938 nr 10,
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nabierata ona charakteru bardziej psychologicznego, by u Kerschensteinera i Deweya
sta¢ si¢ aktywnoscia o walorach wychowawczych i metodycznych. Jak mozna
przypuszczac, kryterium takiego podziatu wykladni pracy byt cel, ku ktéremu ona
zmierzata. Ciekawie réwniez, szczeg6lnie dla wspélezesnego czytelnika postuguja-
cego si¢ raczej opracowaniami niz oryginalnymi tekstami, przedstawiata sie dyskusja
z Gaudigiem, kiéry w swej szkole pracy widzial przede wszystkim rozwéj
osobowosci, Wediug Stendiga pojecie szkoty pracy Kerschensteinera bylo szersze,
poniewaz w samodzielnym dorabianiu si¢ wartoci mialo byé zawarte takie
ksztaltowanie osobowosci, W tym ujeciu praca oznaczala twércza aktywnos$¢
i oSwietlona byla kulturalistyczng pedagogika Kerschensteinera, Subtelne byly takie
analizy Stendiga dotyczace wychowania paristwowego, samorzgdnego, moralnego
1 religijnego, Warte podkreglenia jest réwnies przesledzenie za Kerschensteinerem
pierwiastkéw zmiennych i statych w wychowaniu. Dla metahistorycznych analiz
dziejéw myéli pedagogicznej jest to zagadnienie szczegélnie interesujace. Stendig
wigzal stanowisko Kerschensteinera z maksyma Lessinga i kantowskim imperaty-
wem kategorycznym, podkreslal nastawienie psychiki na humanitas i to nastawienie
miafo by€ niezmienne. Zagadnienic aksjomatu Kerschensteinera rozwingzat Stendig
psychologicznie, prezentujac typologic osobowosci, pomijajac natomiast jego
pedagogike kultury, ki6rej zwolennikiem nie byl, sadzac ze sposobu omawiania
zagadnieri oraz odwotari do literatury. Typologig postuzyt sic réwniez — i to jest
ewenementem — do scharakteryzowania osobowosci samego Kerschensteinera,
nazwat go ,,teoretykiem $cifle rzeczowym™, tj. takim, u ktérego aktywizm przerastat
kontemplacje. Aksjologii natomiast nie pomingt przy prezentacji dorobku Sterna,
Opracowanic mialo charakter szkicu tworzonego grubymi kreskami, chodzilo
o pakazanie cziowicka epoki — uksztaltowanego przez czasy i ludzi, ale jednoczes-
nie mocno ksztaltujacego naukowy $wiatopoglad okresu migdzywojennego. W przy-
padku Sterna, jesli pamigta si¢ o przyczynie pojawienia sig artykuty, ta ocena nie byta
przesadzona. Stendig wyraZnie podkreslit, jak ogromni rolg w naukach humanistycz-
nych odgrywajy przesianki filozoficzne, filozofia bowiem doprowadzila Sterna do
krytycznego personalizmu i psychologii catodci, zawarta w sobie jego stosunek do
indywidualizmu i irracjonalizmu. Wedlug Stendiga Stern byt twérey, psychologii
réznic indywidualnych, psychotechniki, pojecia ilorazu inteligencji ™. Méwiace
o granicach pedagogiki wyznaczonych przez Sterna, powréeit do swego, jak mozna
przypuszezad, ulubionego skojarzenia, ktére w podobnym brzmieniu wystapito
W pracy o Kerschensteinerze: osoba przynosi ze soby dyspozycje — o ktérych pisat
Leibniz — wbrew idei tabula rasa Locke'a. We wsp6lezesnej literaturze jako
opozycjoniste Locke’a zazwyczaj wymienia si¢ Kartezjusza. T¢ dychotomie do-
strzegal takze Friedlinder,

" 8.8 tendig, William Stern jako uczony, Miesigemik Pedagogiczny 1938 nr 12, Takte i inni
autorzy dostrzegajy w Sternie znakomitodé, kiérej twérezodc miata byé podstawn cdukncji pedagogiczne;,
Leopold Wolowicz — inspektor szk6l micjskich we Lwowie — za slupy milowe eduknciji uznal pisma
Meumanna, Sterna, Laya, z Polakéw Duwidn 1 Abramowskiego. L. Wolowicz, Prady pedagogiczne
ahce a nasza tradycfa wychowaweza, ,,Czasopisto Pedsgogiczne’ 1919/1920, x. 316,
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Na koniec trzeba wyraznie wyarlykulowaé ewenement w badanym przez nas
obszarze tekstéw Zrédlowych. Stendig jest Jak dotad jedynym autorem, ktéry,
korzystajue z innej pracy czasopimiennej, komentowat J4, doceniajyc jej wysoki
naukowy poziom i wnikliwy krytycyzm, Ty praca, ki6ry on tak cenil, byta rozprawa
M. Odrzywolskiego (1938). Inne prace jednak zostaly zbyte milczeniem,

Andrzej Wojtkowski — regionalista, historyk Wielkopolski, w naszej bazie
posiada dwie prace z zakresu biodoksografii pedagogicznej, kibre zwiyzane byly
z obszerng monografig Zrédlows dotyczaca Karola Libelta ™, Artykuly w czasopis-
mach wyszty w rocznice $mierci Libelta, natoriast monografia w 120 rocznice jego
urodzin. Mamy wigc kolejnego autora, ktérego tworczodc tylko okazjonalnie
dotykala dziejéw mysli pedagogicznej. Wojtkowski dokonat rozbioru calej spusciz-
ny Libelta i uwazal go za najwickszego wielkopolskiego filozofa, czym niewatpliwie
przyczynial si¢ do krytycznej opinii, ktéra zarzucata minionej historii pedagogiki
pomnikowo$€. Jednoczesnie jednuk watek pedagogiczny zostat przez tego autora
uwiklany w ogromng liczbe fakiéw historycznych, co wydatnie zmniejszylo
klarowno$¢ jego wywod6w. Wojtkowski, historyk 1 bibliograf tworzyt swa narracije
W spos6b charakierystyczny dla tego §rodowiska, Cenne Jednak jest jego dazenie do
uj¢cia systematycznego w przeciwicristwie do opracowar czystkowych oraz uwzgle-
dnianie ewolucji pogladéw Libelta. Taki punkt widzenia pozwalal Wojtkowskiemu
na formulowanie ogélnych tez typu: Libelt pierwszym filozofern wyobrazni czy lez
pierwszym feoretykiem ,,wychowania mas”. Rozbiér przestanck filozoficznych
— poza sugestiy nawiazywania do filozofii Hegla — wiadciwie Wojtkowski
pomingl. Stad te takie ogélne, filozoficzno-pedagogiczne zatozenie Libelta jak to,
kt6re méwi, Ze przejawem ducha jest myél, stowo i czyn tracilo swa wyrazisto$é. Nie
wiemy, czy jego kontekst jest grecki — w opracowaniu wspomina si¢ Libelta jako
zwolennika nauczania w duchu Sokratesa i Platona — czy Heglowski. Cickawa
i sluszna byl krytyka Wojtkowskiego opracowar podrecznikowych z Historig
wychowania S, Kota na czele. Podreezniki te albo w ogoble nie dostrzegaly pism
1 dzialalnosci Libelta, albo prezentowaty go w sposéb bardzo uproszczony, Ocena ta
moze by¢ rozeiagnigla takZe na najnowsze opracowania, co ma SWOojg wymowe,
skoro od Zrédiowego opracowania Dicksteina minelo blisko sto lat, Ciekawym
1 wainym spostrzeZeniem tego autora bylo réwnies pokazanie czotowych roman-
tykéw Libelta i Trentowskiego jako swoistych prepozytywistéw troszczacych sie
réwniez o dostatek materialny narodu.

W zaprezentowanych wyzej rozprawach mamy dwu mniej znanych pisarzy na
gruncie historii doktryn i my§li pedagogicznej — Wojtkowskiego i Hahna, ktérzy
z duzym znawstwem tekstéw Zrédlowych prezentowali jednego z czolowych
polskich romantykéw, ktérego plomicnne wyklady zapalaty umysty — jak Chowan-
na Trentowskiego 1 Pan Tadeusz Mickiewicza. Choé twérezogé czasopi$mienna obu

“ A. Wojtkowski (1891—1975), prred wojny swinzany naukowo z Uniwernytetem Poznudukim
(doktorat 1921, habilitacjn 1930) i Biblioteky, Raczyskich, po wojnie z KUL. Wojtkowski Andrzef, w:
Stownik historykiw polskich, Warszawa 1994, 5. 561, Rozprawy czasopifinienne Wojtkowskicgo: Karol
Libelt jako wychowawea, Preeglud Ofwintowy'' 1924 nr 7—I12, 1925 nr 2—S oraz Karsl Libelt (w 50
reczniee Smierci), ,Promied'" 1925 2, 2.
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pisarzy byla nieporéwnanie uboisza niz Nawroczyriskiego czy Mirskiego, to fakt
podjecia si¢ opracowania klasykéw polskiej pedagogiki podnosi ich pisma do rangi
wyjatkowych i znaczacych. Niestety, wspélczesnie prace tych autoréw nie sg
przedmiotem szerszych studiéw, podobnie jak podejmowane przez nich zagadnienia.

Stanowisko pedagogiczne Adama Zieleficzyka dopiero niedawno stalo sie
lematem szerszego opracowania na gruncie naszej dyscypliny, dotad filozof ten nie
byl badany pod katem analiz historyczno-pedagogicznych®. Jego stanowisko
w zakresie historii filozofii koresponduje z tym, ktére powyzej wylozyliémy
W odniesicniu do Libelta, Zieledczyk uwazal, Ze pragmatyzm jako kierunek
filozoficzny, ale i w nie mniejszym stopniu pedagogiczny, byl w okresie migdzy-
wojennym nurtem najsilniejszym i przy tym zgodnym z polsks tradycja romantyczny
— filozofig czynu *. Autor ten zajmowat si¢ giéwnie historia filozofii i dziatalnodeis
translatorska zogniskowany na filozofach niemieckich, co wynikato najwyraZzniej
z jego studibw w Heidelbergu u neokantysty W. Windelbanda, Jego prace
czasopiSmienne dotyczyly przedstawicieli polskiego romantyzmu — J. M., Hoene-
Wroriskiego i A. Mickiewicza, Jak dla Wojtkowskiego Libelt byt najwybitniejszym
wsrGd Wiclkopolan, tak dla Zielericzyka Wrorski byt w filozofii pokantowskiej
najwybitniejszq umyslowoscia i to na skalg europejsks. Swoje teksty — zorien-
towane na historig idei (tu trudno dokonaé podziatu na histori¢ filozofii 1 historig
mysli pedagogicznej, poniewaZ zlewaja si¢ one w niepodzielng calog€) — umiedcit
w pismach o zacigeiu filozoficznym ¥, W pedagogice identycznie jak w filozofii
decydujace znaczenie majy przyjete zaloZzenia, Ot6z najwazniejszym osiggnigciem
w badaniach Zieleficzyka nad Wroriskim bylo uzasadnienie jego oryginalnego
stanowiska i rozwigzanie nieporozumieri, ktére narosly szczeg6lnie w warstwie
interpretacji jego mesjanizmu i generalnie w calej recepeji. Mesjanizm Wrofiskiego
— l¢ romantyczng, polsky filozofi¢ Zycia do$é czesto w literaturze mylono
z mesjanizmem mistycznym Towiariskiego. Tymczasem Zieleficzyk udowadniat, ze
Wroriski byt wyrazicielem racjonalizmu wolnego od ckstatycznej jedni z béstwem.
Samodzielnosé Wroriskiego postrzegat natomiast w innym niz w pokantowskim
idealizmie niemieckim, przezwycigzeniu dualizmu $wiata mysli i $wiata IZeczy.
Tamci redukowali jedny zasade do drugiej, Wroriski natomiast obie zasady
wyprowadzil z jeszcze bardziej pierwotnej zasady absolutnej, bezwarunkowe;.
Pojecie absolutu, jak podkreélat Zielericzyk, bylo u Wrorskiego niejednoznacznie
zdefiniowane, stad narosta wokél niego szeroka gama odmiennych komentarzy.

® W, Kul u, Etyezne przestanki pedagogiki Adama Zielericzyka, w: red. D, Drynd a, Studia
= historil palskiej pedagogiki. Koncepcje pedagogiczne w Drugiej Rzeczypospolitej, Katowice 1993,
& T1—85.

* Wrkazujn na to oprucowanin z zakresn historii filozofii: S. Borzym, Filezofia polska
1900—1950, Wraclaiw-Warszawa-KrukGw 1991, 5. 45—46; S5, Borzym, H. Flor yrinka, B.
Skarga, A. Walicki, Zaryr dziefow filozofii polskief 1815—1918, Warizawn 1986, 5. 310—311.
Uwala sig rdwnict, 12 ,ustalit poglid o oryginalnodei polakici mydli filozoticzne] w 1 polowie XIX w.™;
Adam Zielericzyk, Biogramy Uczonych Palikich, Wroclaw-Warszawn-Kmkéw-Gdnduk-Eads 1985,
u. 589,

" A.Zicledczyk, Mickiewicza ,prawdy iywe', Przegld Filozoficzny' 1926 nr 2, id e m,
Haoene-Wrariski (w 150 rocznice urodzin), Droga’ 1928 nr 6—8,
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Najblizszy wykladni Zieleficzyka byt Dickstein, ktéry widziat w absolucie rzecz
samiy w sobie, Dla refleksji pedagogicznej natomiast najwazniejsze bylo prawo
stworzenia, kt6re otwieralo przed nia mozliwosé tworzenia i obszar, w kiérym ta
twoérczo$¢ byla i bedzie mozliwa, Z tekstéw Zieleficzyka poza obickty wnoscig sqdéw
daje si¢ dostrzec i dumg, i zauroczenie czlowiekiem, ktéry doréwnywat Kantowi
szerokosciy horyzontéw oraz totalnoéeiy swej wiedzy takim tytanom, juk Leonardo
da Vinci, Kopernik i Leibniz. Mimo swego geniuszu nie mial Wroriski szans na
stworzenie whasnej szkoly filozoficznej. Za ucznin Wroriskiego uznat Zieledczyk
Antoniego Bukatego. Werdd filozoféw-pedagogéw najblizszy byt mu B. Trentowski.
TwoérezosS¢ badanego autora byla w pewnym stopniu monolityczna — krazyla wokét
tradycji polskiej mysli: aktywizmu, pragmatyzmu, a przy innej klasyfikacji — kan-
tyzmu i neokantyzmu. Takg tez dialektyczna kontynuacja prac zwigzanych z Wroris-
kim byla analiza stanowiska Mickiewicza. Tak wicle ich réznilo, a przeciez u obu
wyraZnie widoczna byla zasada czynu, kiéry u Mickiewicza byl realizacjy idealéw
filareckich: doskonalenia wewnetrznego, kultu pracy, krzewicnia o$wiaty.
W stosunku do filozofii drogi Wroriskiego i Mickiewicza byly najbardziej przeciw-
stawne, gdy jeden tworzyl ogélng i abstrakcyjna formule rzeczywistoci — takze
pedagogicznej — drugi koncentrowat si¢ na samym dzialaniv. Tak wice prawda
Mickiewicza byta pragmatyczna, gdy Wroriskiego racjonalistyczna,

Problematyka zwiyzana z dzicjami my$li pedagogicznej byla obecna we
wszystkich pracach Zielericzyka, choé nie zawsze wprost wyartykutowana. W auto-
rze tym mamy znawce XIX-wiceznej literatury filozoficznej, pedagogicznej,
literatury picknej. Nalezat do grona autoréw broniacych tozsamosci polskiej my§li
1 przeciwstawial si¢ modzie .na zachéd™ — wéwezas sprowadzajacej si¢ do
traktowania pragmatyzmu jako zjawiska absolutnie nowego, zapoznajcego nasz
rodzimy dorobek. Poniewas zjawisko to jest réwniez charakterystyczne dla wspét-
czesnoSci, gdzie wolnodé, podmiotowo$é, twérezo$é sy nagminnie prezentowane
w kontekscie nawiyzad do literatury anglosaskiej i niemieckiej, warto siegnaé po
prace Zicledczyka, poniewaz ich Zrédtowosé, jasno$é wyktadu i ciagla aktualnogé
pozwolny nam lepicj osadzi¢ polska myél pedagogiczng, zaréwno w wymiarze
historycznym, jak i futurologicznym.

Zaprezentowana tu niewielka grupa autoréw, ktérzy z réznych wzgledéw
wydawali si¢ cickawl, nie zamyka listy zawodowych i zamilowanych badaczy
historii my$li pedagogicznej. Niektére prace powstawaly w zwiazku 7 wiekszymi
monografiami na ten sam temat, byly albo fragmentami, albo przygotowaniem
problematyki oméwionej w monografiach. Dzigki twérczodei tych autoréw krag
zagadnierd wydatnie si¢ poszerzyl, m.in. o takic kwestie jak: oméwienie dorobku
1 kierunkéw badari w ramach ideologii nowego wychowania (Moszezeriska) czy
szkoty pracy (Hofman, Banszel i inni), rozwdj polskiej myéli pedagogicznej w ciagu
dziejéw (Pohoska), na rézne sposoby prezentowane powiazania pedagogiki z filozo-
fiy, (Gawecki, Landau, Sekreta, Szuman, Tochowicz), analizy poréwnawcze kilku
autor6w (Suchodolski, Fuchs, Tochowicz), postaci malo znanych na gruncie
pedagogiki (Blaustein o Goethem, Brossowa o Otto, Korczyriska o Spaldingu,
Magiera o Ormisie, Mazgajéwna o de Saussure, Pfauéwna o Darowskiej, Wachowski
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o Nietzschem, Wierzejewski o Lingu, Zuliriska o Jariskim, Zurowski o Sequinie).
Literatura ta obejmuje zaréwno autoréw rodzimych na przestrzeni wszystkich epok,
ale takZe europejskich, amerykariskich czy azjatyckich z ostatnich stuleci, Wydaje
sig, Ze pewng przewage w liczebnosei opracowar majg autorzy niemieccy, co
wynikalo z zaszlofci porozbiorowych oraz bylo rezultatem doceniania nauki
niemieckiej nadajacej ton kulturze europejskiej u schytku XIX w. i na poczatku XX,
Wszyscy autorzy, ktérzy znalezli si¢ w tej czeci pracy, zostali uznani za mniej
znanych wylacznie w kontekscie historii doktryn i mygli pedagogiczne).

Mozna pokusic si¢ o kilka syntetycznych wnioskéw, kiére w réznych plaszezyz-
nach naszej rozprawy znajdujy swe przestanki. Dawato si¢ dostrzec, z¢ badani tu
pisarze o réznym statusic naukowym, publikowali w uznanych czasopismach, co
bylo wyrazem swoistego naukowego demokratyzmu i posrednio przywigzywania
W warstwie inteligenckiej duZej wagi do promowania tekstéw merytorycznie
poprawnych, nickoniecznie pochodzacych od najglofniejszych pedagogéw, W prze-
ciwieristwic do glodnych i powszechnie znanych uczonych, mocno osadzonych
w wiclokierunkowych badaniach pedagogicznych, twérczodé tej grupy badaczy
bardziej byla skonsolidowana wokét zagadnieri jednorodnych, tredciowo bliskich,
wyrazna byla przewaga analiz nad syntezami, 7 drugiej strony, ci sami autorzy
si¢gali po lematy rzadko lub w ogéle nie poruszane w literaturze, czym niewgtpliwie
rozszerzali pole badari historyczno-pedagogicznych. Na tym m. in. polega ich wkiad
W tworzenie podstaw wspGlczesnej dyscypliny, Znani szli w glab, mniej znani
wszerz, dopiero razem mamy wzgledna catodé problematyki i frodowiska piszacego
o historii my$li pedagogicznej. Godna podkreglenia Jest $wietna naukowa postawa
nauczycieli gimnazjalnych, §wiadezaca o ich udziale w zyciu uniwersyteckim, czego
dzif zupelnie brak w interesujacej nas dziedzinie. Od strony wydawniczej nalezy
podkreslié bogactwo czasopism, ich réinorodno$é, wielo$é ujeé mysli pedagogicz-
nej. Wreszcie na koniee trzeba dodaé, e Srodowisko zajmujgce si¢ zawodowo czy
przygodnie historiy my§li byto zréznicowane pod bardzo wieloma wzgledami, byli to
ludzie réznych profesji (dzi§ raczej grupa badaczy jest bardziej jednorodna),
zwigzani geograficznie z réznymi Srodowiskami, takze odmiennymi narodowo$-
ciowo, spory grupe stanowili uczeni niepolskiego pochodzenia.



Preeglnd Tistoryczno-Odwlatowy
L1999, ur 31—
P ISSN 00332174

AGNIESZKA STOPINSKA-PAJAK
Katowice

TRADYCJA EDUKACIJI DOROSEYCH W POLSCE
— ZAGROZENIE, NADZIEJA 1 WYZWANIE
WSPOLCZESNOSCI

Zblizajacy si¢ koniec XX w., a réwnoczesnie takze i drugiego tysinclecia,
prowokuje do rozlicznych dyskusji nad dorobkiem przesztodci 1 jej znaczenia dla nas
w dniu dzisiejszym. Ocena historycznej spudcizny jest szczegélnie trudna w naszym
kraju, w ktérym ostatnie stulecie dostarczylo niezwykle dramatycznych wydarzed
zasadniczo przekszialcajacych Zycie zaréwno catego narodu, jak i poszczeg6lnych
0s6b. Jednoczesnie w sposéb niemalZze namacalny kazdy z nas dodwiadcza obecnodei
przesziofci w swoim Zyciu, zwlaszcza tej nicdawnej, niezaleznie od stopnia
zaangazowania w jej ksztaltowanie, czy — poziomu ufwiadomienia zanurzenia
w niej. Poszukiwania zatem sposob6éw rozwiqzywania wyzwar, kiére niesie XXI w.,
a jednoczesnie ksztattowanie my$lenia ku nadziei — jak to sformulowano w jednym
z hasel dyskusji niniejszego zjazdu — czy tego cheemy czy nie, podoba nam sig czy
tez nie, uwiklane sg w tradycji, w historii. Nie jest to jednak zdunie powszechnie
podzielane wiréd pedagogéw, czgsto wreezy styszy sig nawet biegunowo odmienne
opinie, Jak pisze Feliks Koneczny: , Nie wszyscy lubig czytywaé ksiazki historyczne,
bo powiadaji —co ich obchodzi, co dziato si¢ na $wiecie przedtem, péki ich nie bylo;
i po co przejmowac si¢ klopotami nieboszczykéw z dawnych pokoles, skoro si¢ ma
dosy¢ wlasnych. Ale zainteresowaliby si¢ od razu nieboszezykiem ,,choéby bardzo
odlegtym gdyby pozostal po nim... spadek’ ',

Musimy si¢ wige przyjrze¢ owemu odziedziczonemu | spadkowi'’” pedagogiki,
edukacji. Czy chcemy jednak, whrew temu, co sugerowal autor przytoczonego
cytatu, przyjaé go. Czy i na ile moze on by¢ podstaws naszego rozwoju, pomoca,
inspiracjy, a naile balastem, klopotem, za ktéry musimy placié ,,podatek od spadku’’,
nie zyskujac nic, a nawet tracyc.

OdpowicdZ na e pylania nie jest prosta i zasadniczo sprowadza si¢ do
rozwigzania podstawowego, zasadniczego czy wreez banalnego pytania: czy historia

"'F.Koneczny, Swicei w dziejach narodu polskiego, Wamzawn/Struga-Krakéw 1988, 4. 15,
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pomaga czy szkodzi rozwojowi wspélczesnej edukacji. Podejmujac prébe wlaczenia
si¢ w l¢ dyskusje, cheiatabym skoncetrowaé si¢ na trzech gléwnych postawach
waobec historii, znaczico kszlattujacych nasz stosunek do tradycji, w tym — tradycji
edukacji.

Pierwszai chyba najstarsza postawa wobee przeszlosci to uznanie, Ze stanowi ona
najwyzsza warlo$c, Ze jedynie w niej mamy szukaé wzoréw, wskazéwek, inspiracji
dla organizacji umownego ,,leraz"", Przekonanie to wyraZone w znanej sentencji
historia magistra vitae, w znacznym stopniu ksztaltowalo §wiadomodé zaréwno
uczonych, badaczy, jak nar6d i spoleczefistwo, zwlaszcza w okresach dla nich
trudnych i dramatycznych, Dzisiaj takze znajduje wielu zwolennikéw,

Druga diametralnie przeciwstawna postawie wyze] ukazanej wyraza si¢ w prze-
konaniu obwiniajacym historie, dorobek przeszlofci — w naszym przypadku
edukacji — ze wszelkie trudnoéci i problemy, z Jakimi wspélezesnie si¢ borykamy,
Nie dostrzegajac w nim Zadnych wartodei, wszelkie potknigeia i niepowodzenia
tlumaczy si¢ bledami przesziosei, ktére réwnoczesnie hamuja czy wrecz uniemoz-
liwiaja dalszy rozwdj.

Wreszcie trzecia postawa wobec historii, to postawa ,,grubej kreski'', czyli
odzegnanie si¢ od wszelkiej przeszlodei juko podstawy dla budowania cywilizacji
wteraz’" i cywilizacji , jutra’, Poglad ten, negujgey w og6le znaczenie hitorii, wyraza
przekonanie, e teraZniejszo$é i przysziodé maja by¢ wynikiem rozwigzan aktual-
nych, bez ogladania sig za siebie, wslecz,

Sprébujmy spojrze¢ zatem na przeszio$é edukacyjng w aspekeie tych trzech
postaw. Co z nich wynika dla nas historykéw wychowania? Co, dlaczego 1 jak mamy
badag, a moze nawet czy w ogéle podejmowaé badania nad przeszloscia edukacyjng?

Jesli zatem uznamy historig za skarbnice, do ktérej siegamy w nadziei znalezienia
W niej wsparcia i pomocy dla rozwiklania wspdlczesnych probleméw edukacyijnych,
to dla historyka wychowania/edukacji oznacza, e Jego badania maja dostarczy¢
przyktadéw najbardziej wartosciowych osiggnieé pedagogicznych, edukacyjnych
minionych okres6éw historycznych, przedstawic zaréwno mysli, idee, teorie, jak i ich
cgzemplifikacje praktyczne. Z catoksztattu dorobku przeszioei pedagogiki i eduka-
cji nalezy wige dokonaé wyboru Jedynie tych jego elementéw, ktére oceniamy
najwyzej w hierarchii wartodci. Odwotujac sie do encyklopedycznej definicji tradycji
— ukazac te osiygnigcia, ktére sq ,spolecznic donioste dla teraZniejszodei lub
przysztosei' ?, ezyli stanowiy wlagnie owg tradycje. Czy jednak historia wychowaia
takich dostarcza? Pytanie to nasuwa sie nicodparcie. Szukajuc nad odpowiedzi,
zalrzymam si¢ przy dziedzinie moich zainteresowar badawczych, a mianowicie
historii andragogiki i edukacji dorostych.

Czy zatem w dorobku badawczym historii andragogiki i edukacji dorostych
znajdujy, si¢ dowody owych |, skarbéw'", ktére mogy stanowi¢ Zrédlo inspiracji
wsp6lezesnych andragog6w. Jaka tradycja ksztalcenia i wychowania ludzi dorostych
jest w nim przekazywana i utrwalana? OdpowiedZ na 1o proste, wydawatoby sic,
pytanie wymaga analizy i oceny dorobku badawczego polskiej historiografii

$ Enr:ympcdia powszechna, PWN, Warszawa 1987, L 4.
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andragogicznej. Jest to ztozone zadanie i nie jest mozliwe, aby mozna byto w petni je
zaprezentowac w niniejszym referacie. Skoncentrujg si¢ zatem jedynie na wybranym
fragmencie owego dorobku — w mojej ocenie dominujycym — ktéry moZna
traktowac juko tzw. tradycje zywa', odzwierciedlang i utrwalany w lieznych
publikacjach. Niewatpliwie zaliczy¢ do niej mozna uznanie dla warlogci tkwiacych
W instytucjonalno-formalne;j edukacji dorostych, Wyrazem utrwalania tych wlaénie
tradycji ksztalcenia dorostych jest znaczacy dorobek historiografii edukacji doros-
tych obejmujucy wladnic gléwnie réznorodne instytucje o$wiatowe, organizacje,
towarzystwa, placéwki ksztaleace ludzi dorostych, a réwnoczednie niewicle w nim
zainteresowania dla pozainstytucjonalnych form edukacji dorostych — edukacji
nieformalnej i incydentalnej®. Utrwalano zatem tradycje, i% ksztalcenie dorostych
— wzorem ksztalcenia dzieci 1 mlodziezy — przebiega gléwnie poprzez edukacje
szkolna, instylucjonalna, dajacy formalne §wiadectwa, uprawnienia. Umacnianie
takich przekonar byto wielorako uwarunkowane, zaréwno okolicznoéciumi ksztal-
towania si¢ polskiej ofwialy dorostych, jak réwniez usytuowaniem badafi nad
przeszloSciy oSwiaty dorostych w obszarze badawczym historii wychowania, ktéra
powiazana integralnie z pedagogiky w wigkszym stopniu koncentrowata sie na
instytucjach oSwiatowych *, Nie bez znaczenia bylo takze stanowisko pedagopgéw
i andragogéw niemalze powszechnie wynoszacych ksztalcenie formalne, instytue-
Jonalne nad inne. Znalazlo to odzwierciedlenie zaréwno w publikacjach zwartych
gléwnie odnoszicych si¢ do szkolnictwa dla dorostych (od lat pigédziesigtych
zwanych szkolnictwem dla pracujacych), jak tez w artykutach zamieszczonych na
famach ,,Ofwiaty Doroslych™, przez diugi okres niemalie jedynym piSmie podej-
mujgcym problemy andragogiczne,

Preferowanie ksztalcenia instytucjonalno-formalnego wynika takie z wielu
innych jeszcze przyczyn, jednakze nie one sy przedmiotem niniejszego referatu.
Niezaleznie bowiem od owych uwarunkowar, faktem pozostaje, Ze ofwiata
dorostych w opinii spolecznej jest przede wszystkim utozsamiana z edukacja
formalng, szkolna, ze wszystkimi jej atrybutami. Jest to wige ten element tradycii
edukacji dorostych, ktéry moze stanowié podstawe jej dalszego rozwoju. Instytucja
ksztalcenia dorostych diugo bowiem musiata ugruntowywaé swoje miejsce wiréd
instytucji edukacyjnych, wigzanych niemal wylgcznie z edukacjs dzieci i miodziely,

" M. in. mozna wakazad prace: IL Radlidska, Dziefe ofwiaty pozaszkolnej, w: Encyklopedia
wychowania, t. 1, red. S, Lempicki, W. Gottlich, B. Suchodolski, J. Wiodarski, Warizawn 1934; E,
Naturska, Ksstaltowanic sic szholnictwa pawszechnego dia doroxtych w Polsce w latach 1864—1939,
wPrzeglyd Historyezno-Odwistowy™ 1970, nr 4; 1. S ut y 1 a, Miejsce ksztatcenia dorostych w systemic
oswiatowym Il Rzeczypospolitej, Wroclaw 1982 I Hellwi g Oswiala pracujqeyeh w Polsce,
Wamzawn 1986; A. S topidaka-Pajuk, Swietlice w wojewddztwie Slgskim w latach 1922—1939,
Katowice 1983; R. Terle c ki, Ofwiata dorostych | popularyzacja nauki w Galicji doby autonomieznef
1867—1918, Reesedw 1988; 1 Fotocsny, Roswd/ elementarnej oswiaty dorastych w Galicji doby
autonomicznef 1867—1918, Rzeszéw 1988,

* Zob. m. in. Cz. M a j o rek, Glosa do rozwalar o historii wychowanta, ,Kwartalnik Pedapogicz-
ny" 1993,nr2; A.Stopid sk u-Pajuk Specyfika postepowania metodologicznego w badaniach nad
rozwojem polskief mysli andragogiczne), w: Metodalogia w badaniach naukowyeh historil wychowania,
red. T. Jolmuzng, 1, i G, Michalsey, LadZ 1993 | inne.
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Wzorujac si¢ poczatkowo na szkole, niejednokrotnie przenoszac nawet je
doswiadczenie u progu XX w., instytucja ksztalcenia dorostych zyskata podstawy
organizacyjne i teoretyczno-metodyczne odrézniajace ja od innych instytucji
edukacji dzieci, nadajac jej swoisty charakter, W okresie Drugiej Rzeczypospolite;,
wraz z powstawaniem instylucji naukowo-badawezych i poradniczych oraz uksztat-
lowaniem si¢ ofrodkéw naukowo-badawczych andragogiki stworzono zaréwno
teoretyczny model instytucji edukacji dla dorostych, Jak réwnie w duzym zakreie
udato si¢ realizowaé go w praktyce edukacyjne;®.

Jaka zatem utrwalano tradycje ksztalcenia dorostych, jukie wartogci stanowity
podstawe, na ktérej opierano funkcjonowanie owych instytucji edukacji dorostych?

Na podstawie analizy opracowari andragogicznych orz dziatalnodci licznych
instytutéw edukacji doroslych, np. szkét dla dorostych, uniwersytetéw ludowych,
powszechnych, uniwersytetu korespondencyjnego (Powszechny Uniwersytet Korespon-
dencyjny), Instytutu O$wiaty Doroslych czy Studium Pracy Spoleczno-O$wiatowej przy
Wolnej Wszechnicy Polskiej mozna wskazaé zasadnicze cechy instytuciji przeznaczone;j
dla ksztaleenia dorostych, kiére okredlaty jej specyfike. Uogélniajye, zaliczyé mozna do
nich gléwnie swoidcie okre§lone cele ksztalcenia dorostych, w ktérych na pierwszy plan
wyniesiono uksztaltowanie twérezej, aktywnej, autonomiczne;j osobowodci. Dziatalnoé
wszelldch instytucji edukaciji dorostych miata byé zatem tak zorganizowana i realizowa-
na, by cele te mogly by¢ urzeczywistniane, Uznanie dla podmiotowoéci doroslego ucznia
oraz stuzebnej roli instytucji edukacyjnej wobec potrzeb, oczekiwar i wiasciwodci
osobowych ksztalcycego si¢ doroslego stanowily istote funkcjonowania instytucji
edukacyjnych dla dorostych®,

Z celow ksztadcenia wynikaly bezpodrednio takze i pozostate cechy charakterys-
tyczne dlu instytucji edukacji dorostych. Mianowicie: indywidualizacja ksztalcenia,
stosowanie metod aktywizujycych, kreatywnych, dostosowanie form organizacyj-
nych do potrzeb ucznia dorostego, wspétkreowanie programu ksztalcenia, dobrowol-
nosE uczestnictwa, wreszcie — co pewnie w najszerszym zakresie $windezylo o ich
specyfice — partnerskie, demokratyczne relacje pomigdzy uczniem i nauczycielem,

Przywotany model instytucji edukacji dla dorostych uksztaltowany w Drugiej
Rzeczypospolitej zawiera wszystkie te elementy, ktére wspélczesna andragogika
niemalze powszechnie uznaje za najbardziej cenne i istotne w edukacji dorostych ’.

"A. StopidskaPnjnk, Andragogika w Druglef Rzeczypaspolitej, Warunki rozwoju. Pra-
blematyka. Koncepeje, Katowice 1994; Z tradyeji polskief teorii | prakiyki andragogiczne, red. T,
SapiaDrewniakiA. StopifakaPajak, Torud 1997.

" Zob.m.in.L.Turaun, Uniwersytet Ludowy Ignacego Solarza i jego wychowankowie, Warizawa
1970; L. Turon, Patrzeé szeroke | daleko... Dziedzictwo pedagogiczne Ignacego Solarza, Warsziwa
1983; K. Kornilowicz Pomoc spoteczno-kulturalna dla miodziely pracujacef { dorastych, Wybdr
pism. Walgp, wybdr i oprucowanie O. Crerniawska, Wroclaw 1970; K. Kabzidski, Funkefe
spoteczno-wychawaweze | odwiatowe Towarzystwa Coytelni Ludowyeh (1880—1939), Wroclaw 198S: 1.
Zmichrowska, Towarzystwo Szkoty Ludowe] (1891—1939), Olsztyn 1992,

"Por.L.P6lturzycki, Dydakiyka dorostych, Warszawa 1991; Cz. Po tulic k a, Uniwersyree-
ka edukacja zdalna w krajach zachodnich, Posnad 1988; Wybrane zagadnienia = ofwiaty dorostych, red. J.
Skrzypezak, Foznai 1995 P, Wilidski, A. Brzezidaki, Edukagja czlowieka dorosicgo,
wEdukacja Dorostych’* 1995, nr 4; T. Aleknander, Pozasskolng edukacja npdlnoksztateqea
doroxtych, Krakéw 1992,
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Tradycja ta moze 1 powinna stanowi€ wige inspiracje dla wspétezesnych poszukiwari
1 kreowania nowoczesnych instytucji edukacji dorostych w XXI w. Dla historyka
edukacji dorostych stanowi tez uzasadnienie dla podejmowanych badari, Czy jednak
taka wiasnie tradycja instylucjonalnej edukacji dorostych przetrwata do dzisiaj, czy
funkejonuje w Swiadomosci pedagogéw, organizatoréw edukacji dorostych, wresz-
cie samych jej uczestnikéw? Ol6z odpowied? jest, niestety, negatywna, Zaréwno
badania historyczne, jak i andragogiczne przeprowadzone przez réznych badaczy
— w tym i moje wlasne — pozwalaja skonstatowaé, ze po 1T wojnie Swiatowe;
w wyniku zmian politycznych, a wraz 7 nimi przeobrazedi w systemie edukacji
dorostych, tradycja instytucji edukacyjnej dla dorostych ulegta przeksztatceniu,
4 moze nawet moZna byloby stwierdzic, ze ulegla zerwaniu, Wprawdzie utrzymat sic
poglad o potrzebie odregbne;j instytucii ksztalcacej dorostych, a co wazne —poglad, iz
dorosty moze skutecznie i efektywnie ksztalcié si¢ w ciggu calego Zycia, to jednak
instytucje o$wiaty dorostych przestaly byé miejscem upodmiotowienia cztowicka
dorostego, a staly si¢ miejscem jego uprzedmiotowienia. Zamiast wspierania
rozwoju jednostki, poszerzania wiedzy i kompetencji autokreacyjnych, staty sie
miejscem stercotypowego, szkolnego nauczania, ograniczonego indoktrynacia soc-
Jalistyczna, nastawionego giéwnie na zdobywanie formalnych $wiadectw, upraw-
nieri. Znalazlo to odzwierciedlenic w do$é powszechnie podzielanej opinii, takZe
1 dzisiaj, i2 ksztalcenie w instytucjach edukacji dorostych jest gorszym torem
ksztadcenia, dajacym wprawdzie — o czym byla mowa wezesniej — formalne
uprawnienia, np. maturg, tytut technika, inZyniera, magistra— jednak ze szezatkowa,
byle jakq wiedza, a jej uczestnicy to ludzie o zanizonych mozliwosciach intelektual-
nych. Réwniez wéréd samych uczniéw uksztattowalo sie przekonanie, ze instytucje
edukacji dorostych stanowiy latwiejsza droge w zdobywaniu wyksztaleenia i sq
adresowane giéwnie dla tych dorostych, dla ktérych brak §wiadectwa szkoly $redniej
czy wyzszej jest bariery w karierze zawodowej, spolecznej czy politycznej. Chodzi
bowiem nie o to, aby byé wyksztalconym, ale by mieé wyksztatcenie *.
Uksztaltowata sie¢ zatem odmienna tradycja ksztatcenia dorostych, ktéra w latach
dziewigédziesigtych naszego wicku przybrala wreez karykaturalna, patologiczng
postaé — przykladem mogy byé niektére formy ksztalcenia nauczycieli®,
Rozwazania te prowadza do stwierdzenia, %e tradycja ta jest niewatpliwie
hamulcem rozwoju edukacji dorostych, powaznym jej zagroZeniemn. Z pewnogciy nie
mozZe stanowi¢ oparcia, wzoru dla ksztaltowania wspélczesnych koncepeji edukacji
dorostych. A zatem zwolennicy pogladu, iz historia nie dostarcza dobrych przy-

"Por. I. PGlturz ycki, Rozwdf { problemy szkolnictwa dla daroxtych w Polsee Ludowey,
Warizawa 1972: Z. Wiatr o w s ki, Powodzenia i niepowod=enia s=kolne pracufgeych, Wamzawa 1975;
L. Zdunek, Sprawnofe umystowa ucsniéw TTR, ,Ofwiata Dorostych® 1976, or 8; M. Murczuk,
Ksztaleenie zawedowe pracufqeych, Lublin 1985; Uszqcy xic dorosty w dwielle badari. Materiaty
kenferencyjne 2829 IX 1987 r., Lod% 1987: M. Marc zuk, Uezer dorosty szkoly dla pracujqcych,
«Ofwinta Doronlych' 1978, nr 2; B, Jurnd-Krawczyk, Sylwetka ucznia szkoty podstawewef dla
pracujgeyeh, Acta Universitatis Lodziensis, Folin Pncdagopica et Puychologica” 21, Léd 1988;
Problemy oswiaty i kultury dorostych, red. Z. Adamezuk i L. Adamowska, Lublin 1992

Zob, m.in. R Kwiccifska, Z. Kwiecidnki, Ukryty program w procesie ksztalcenia
nauczycicli w okresie przemian, Rocznik Pedugogicrny® 1997, L. 20,



252 AGNIESZEA STOPINSKA-PAIAK

kladéw, a wreez odwrotnie — przeszkudza, utrudnia rozw(j — o czym wezeéniej
byla mowa — znajduja tu argumenty przekonywujice za swoim stanowiskiem.

Czy jednak rzeczywidcie nasze wspbiczesne problemy, niezadowolenie
I krytyczny oceng funkcjonowania instytucji ofwiaty dorostych mozna uspra-
wiedliwi¢ wylacznie dorobkiem przeszlosci? Dlaczego, jakie czynniki spowodowa-
ly, iz ksztaltowala jq tradycja beduca — Juk to okredlit Bogdan Suchodolski
— zlowieszczym upiorem, a nie tradycja — wprawdzie odleglejsza, ale budujaca,
pozwalajaca dojrzeé w edukacji cztowicka i Jjego rozwdj? Wreszcie — czy
doswiadczenia ostatniego okresu uzasadniaja negatywny stosunek do badari histo-
ryczno-o$wiatowych? Czy badania takie sq zbedne, skoro nie dostarczy owych
wskurbéw''?

Jedno i drugie pytanic — moim zdaniem — wymaga odpowiedzi przeczacej. Nie
mozna bowiem tlumaczyé terazniejszych niepowodzer wylacznie spudcizni historii,
Juk tez nie uzasadniajy one rezygnacji 7 badard historyczno-o§wiatowych. Sudze, #e
wiasnie dopiero dokladne rozpoznanie przesziosci edukacyjnej pozwala na wydoby-
cie z nicj lych elementéw tradycji, ktére maja by¢ nam dzisiaj drogowskazem,
a réwnocze$nie — mogy, dostarczy¢ przestrég, Obie bowiem postawy wobec historii
— cho€ sobie przeciwstawne —{yczy uznanie dla przekonania, Ze historia ksztattuje
teraZniejszo$é i wytycza przyszlodé, wobec tego jej badanie i poznanie jest
niezbedne. Nie nalezy zatem pytac o potrzebg badasi historycznych, ale o to, co 1 jak
badag, jaka wiedza jest potrzebna dzisiaj wspolezesnym pedagogom, andragogom,
czego oczekuja oni od naszych badari i na ile zechea z nich korzystaé. Sy to juz jednak
zagadnienia na odrgbny referat.

Nie wydaje si¢ mozliwa takze obrona trzeciej postawy wobec historii — o ktére;j
wezesnie] méwitam — postawy odZegnujucej sic w ogéle od przeszlodei. Po
pierwsze, jest to nierealne — teraZniejszod¢ i przyszlo§é sy bowiem produktem
przeszlosei. Po drugie — zakladajyc nawet taka mozliwoéé, ze zostawimy za sobg
dorobek przesziodei, czy uda nam si¢ wiedy zbudowaé taki system edukacji, kiéry
zaspokoi niezwykle rozbudowane w ostatnim okresie oczekiwania wobee niego. Czy
nar6d, spoleczeristwo, kire stracito pamigé, jest w stanie w okresie tak gwaltownych
przemian spolecznych generowaé twéreze rozwigzania probleméw edukacyjnych
1 spotecznych? Sadze, e nie.

Reasumujyc nalezy stwierdzié, ze w tradycji edukacji doroslych odnajdujemy
réznorodne wartoéei, kidre stanowi¢ moga zar6wno zagrozenie, jak te’ nadziejg
I wyzwanie wsp6lczesnodei. Przesziodei nie da si¢ zmienié. Nie mozna si¢ na nig
obrazaé, narzekaé. Mozna jednak i nalezy zmienié nasz stosunek do niej, sprawic, Ze
bedziemy z niej wydobywaé wartodci dla nas cenne, a réwnoczednie, Ze podejmiemy
trud przeksztateania tej tradyeji, ktéra utrudnia i przeszkadza w rozwoju, Nalezy wice
raczej pytaé, jakie jest micjsce historii wychowania w tym procesie. Jukie podjaé
dzialania, Zeby osiggnigcia przeszlogei w ogéle byly brane pod uwage przy prébach
poszukiwania wspéiczesnych rozwigzani? Jak sprawié, by efekty badari historyczno-
oSwiatowych byly wykorzystywane przez pedagogdéw/andragogdw, a sami historycy
wychowania byli wiaczani do grup reformatorskich czy opiniujgcych planowane
reformy?
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Jest 1o niezwykle istotna sprawa, zwlaszeza w odniesieniu do edukacji dorostych,
kidry pominigto w planowanej reformie narodowego systemu edukacji '®. Tym
samym utrwalajac w powszechnej $wiadomosei stereotyp edukacji Opraniczone;
wickiem cziowicka. Brak historykéw wychowania/historykéw edukacji dorostych
wir6d ekspertéw oceniajacych reformy zaowocowat nie tylko zaprzepaszczeniem
dorobku edukacji dorostych, ale skazaniem dorostej czesci polskiego spoleczeristwa
— dodajmy o bardzo niskim poziomie wyksztalcenia — na to, by u progu XXI w.,
w okresie integrowania si¢ z Europa, pozostawali na marginesic przemian cywiliza-
cyjnych i kulturowych. Pominigcie edukacji dorostych w projektowanej reformie
systemu edukacyjnego ma oczywiscie takZe i inne, réznorakie przyczyny.

Podjete tu rozwazania nie wyczerpuja zlozonej problematyki tradycji edukacji
— edukacji dorostych — moga jednak — jak sydze — staé sig przyczynkiem do tej
dyskusji.

" Zagadnienie to zostalo podniexione take przez prof, dr. hab. Zbigniewa Kwiceidskiego w referacie
otwierajucym 111 Ogélnopolski Zjazd Pedagogiczny w Poznaniu.
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