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DOI: 10.21697/fp.2019.1.01

Dzial tematyczny Polska mysl i praktyka edukacyjna w II Rzeczypospolitej (1918
-1939). W stulecie odzyskania niepodleglosci zawiera 11 artykulow, umieszczonych
wedlug kryterium problemowego. Ich autorami sg polscy uczeni specjalizujacy
sie w historii edukacji, afiliowani w szesciu krajowych uczelniach akademickich.

Krzysztof Jakubiak (Uniwersytet Gdanski) i Wiestaw Jamrozek (Uniwersytet
im. Adama Mickiewicza w Poznaniu) w artykule pt. Dziedzictwo oraz bilans prak-
tyki i mysli pedagogicznej Drugiej Rzeczypospolitej zaprezentowali osiggnigcia teorii
i praktyki edukacyjnej w Polsce okresu miedzywojennego (1918-1939). Wyjasnili
trudne okolicznosci ksztaltowania systemu szkolnego w II Rzeczypospolitej, od-
rodzonej po 123 latach niewoli. Oméwili akty normatywne stuzace unifikacji
szkolnictwa w procesie likwidacji pozostalosci ustawodawstwa oswiatowego panstw
zaborczych. Uwage poswiecili rozwojowi oswiaty pozaszkolnej, zaakcentowali jej
funkcje kompensacyjng. Uzasadnili znaczenie o$rodkéw naukowych w rozwoju
mys$li pedagogicznej. Podkreslili znaczenie dorobku badan realizowanych przez to-
warzystwa naukowe i o§wiatowe, a takze dzialalno$¢ wydawnicza (upowszechniania
wiedzy naukowej) czasopism pedagogicznych. Omoéwili najwazniejsze nurty teore-
tyczne w naukach o wychowaniu oraz problematyke ksztaltowania subdyscyplin
pedagogicznych. Wyjasnili znaczenie teorii i praktyki edukacyjnej wpisujacej si¢
w postulaty Nowego Wychowania, hasta ,,nowej szkoty”. Skonstatowali, ze pomimo
wielu trudnosci i ograniczen: ,,0g6lny bilans edukacyjny Polski miedzywojennej
jest [...] dodatni”.

Iwonna Michalska (Uniwersytet Lodzki) w artykule Nauczyciel w poczgtkach
niepodleglej Polski. ,Szkota Powszechna” o przymiotach, obowigzkach i profesjo-
nalizacji wychowawcow miodego pokolenia podjeta problematyke pedeutologiczng
realizowang na famach tytutowego kwartalnika (w latach 1920-1928). Zaznaczyta,
ze poniewaz po odzyskaniu niepodleglosci w 1918 roku brakowato nauczycieli
(szczegolnie na ziemiach bytych zaboréw pruskiego i rosyjskiego), a wielu z nich
nie posiadato kwalifikacji zawodowych, powaznym wyzwaniem w odrodzonej
Rzeczypospolitej byto ksztalcenie i doksztalcanie zawodowe nauczycieli, a nastepnie
ich doskonalenie zawodowe. Dzialania instytucjonalne w tym zakresie wspomogty
liczne czasopisma pedagogiczne. I. Michalska uwage badawcza skupita na kwar-
talniku ,,Szkota Powszechna”. Na podstawie przeprowadzonych badan naukowych
stwierdzila, ze na famach tego periodyku realizowano problematyke dotyczaca
zaréwno ksztalcenia nauczycieli, jak réwniez ich wychowania/samowychowania
do pozadanych w zawodzie nauczycielskim cech osobowosci. Zaakcentowala,
ze oprocz wszechstronnego przygotowania zawodowego w II Rzeczypospolitej
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uzasadniano ogromne znaczenie posiadania powolania do pracy nauczycielskiej,
zréwnowazonej osobowosci nauczyciela/wychowawcy, a takze postawy odpowie-
dzialnosci za dziatalnos¢ dydaktyczno-wychowawczg w szkole danego rodzaju.

Grzegorz Michalski (Uniwersytet £6dzki) w artykule zatytulowanym W trosce
o szkole z opiekq lekarskg. Wskazania higieniczno-pedagogiczne Adolfa Kleska
w przekazie ,,Przyjaciela Szkoty” (1922-1936) uzasadnil znaczenie wspdtpracy leka-
rza szkolnego z nauczycielami w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Napisal,
ze w dwutygodniku ,,Przyjaciel Szkoly” systematycznie publikowano artykuty
dotyczace problematyki higieniczno-lekarskiej w instytucjach o§wiatowych, czego
egzemplifikacje stanowi tworczos¢ krakowskiego lekarza A. Kleska. G. Michalski
stwierdzil, ze w koncepcji A. Kleska rola spoleczna lekarza szkolnego nie ogranicza
sie do rozwigzywania probleméw zdrowotnych dzieci. Podstawowym obowigz-
kiem lekarza szkolnego jest systematyczne kontrolowanie zdrowia uczniéw oraz
uswiadamianie (nauczycielom, uczniom i ich rodzicom) znaczenia przestrzegania
zasad higieny osobistej, co stuzy procesowi wychowania do zdrowego stylu zycia
oraz profilaktyce zdrowotne;.

W artykule Ksztafcenie specjalne w dwudziestoleciu miedzywojennym w Polsce.
Tworczynie pedagogiki specjalnej Jacek Kulbaka (Akademia Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie) zaprezentowat rys historyczny ksztalce-
nia specjalnego w Europie, wieloaspektowe uwarunkowania dzialalnosci zakta-
dow ksztalcenia specjalnego w II Rzeczypospolitej oraz trudnosci organizacyjne
szkolnictwa specjalnego w omawianym okresie historycznym. J. Kulbaka oméwit
dorobek polskich pedagogéw specjalnych. Szczegdlng uwage badawczg poswiecit
Michalinie Stefanowskiej, Jozefie Joteyko oraz Marii Grzegorzewskiej, akcentu-
jac ich dokonania w obszarze zdobywania wyksztalcenia, dzialalnosci naukowej
oraz dzialalnosci organizacyjnej. Skonstatowal, ze pomimo wielu barier udato si¢
wowczas wlaczy¢ problematyke ksztalcenia dziecka niepelnosprawnego w nurt
polityki o§wiatowej panstwa, zaktadano szkoty specjalne, ksztalcono nauczycieli
(Panstwowy Instytut Pedagogiki Specjalnej w Warszawie).

Jadwiga Kuczynska-Kwapisz i Marzena Dycht (Uniwersytet Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie) w artykule Mysl i praktyka tyflopedagogiczna Matki
Elzbiety — Rozy Czackiej przedstawily prekursorskie Dzielo, stuzace edukacji i re-
habilitacji os6b niewidomych oraz stabowidzacych w Polsce w okresie migdzywo-
jennym, co stanowilo wéwczas swoista nowos$¢ w praktyce edukacyjnej. Autorki
zaakcentowaly, ze od 1918 roku Matka Elzbieta kierowala rozwojem Towarzystwa
Opieki nad Ociemnialymi w $cistym powigzaniu z formujacym si¢ wowczas
Zgromadzeniem Zakonnym Sidstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza. Wskazaly
na warto$¢ ksztalcaca i rehabilitacyjng dostosowanego przez Matke Elzbiete
do jezyka polskiego alfabetu brajlowskiego. Ministerstwo Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego docenilo autorski dorobek Matki Elzbiety, wdraza-
jac alfabet i skréty do powszechnego stosowania w polskich szkotach w latach
1918-1939. Autorki stwierdzily, ze szkoty w Laskach pod Warszawa dla dzieci
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niewidomych i stabowidzacych juz w okresie dwudziestolecia miedzywojen-
nego osiagnely wysoki poziom ksztalcenia. Staly si¢ znanym i cenionym $rodo-
wiskiem dydaktyczno-wychowawczym oraz duchowym trzech wspoélnot: oséb
niewidomych, siéstr zakonnych i wspoétpracownikow swieckich. Mozna dodac,
ze Odrodek Szkolno-Wychowawczy dla Dzieci Niewidomych im. Rézy Czackiej
w Laskach (k. Warszawy) tworczo czerpie z tego znakomitego dziedzictwa du-
chowego i edukacyjnego Matki Zatozycielki, nadal ksztalcac i wychowujac dzieci
z niepelnosprawnosciag narzadu wzroku.

Datowang od 1930 roku dzialalnos¢ wspdttwoércy Dzieta Lasek na rzecz oséb
niewidomych i stabowidzacych wyjasnia Marzena Dycht (Uniwersytet Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie) w artykule pt. Pedagogiczne inspiracje Henryka
Ruszczyca w teorii i praktyce wychowania osob niewidomych. Autorka opisata
organizacyjne formy oraz metody wychowania stosowane przez H. Ruszczyca
w Zaktadzie dla Niewidomych w Laskach w okresie miedzywojennym. Zwroécita
uwage na wspolne cechy jego dzialalnosci edukacyjnej z salezjaniskim systemem
prewencyjnym $w. Jana Bosko oraz z uznanymi na §wiecie koncepcjami wychowa-
nia progresywnego, Nowego Wychowania, akcentujacymi edukacyjne znaczenie
docenienia przez nauczycieli zainteresowan dzieci, wyzwalania w dzieciach ak-
tywnosci poznawczej i postaw eksploracyjnych, a takze stosowania zasady indy-
widualizacji w procesie dydaktyczno-wychowawczym.

W artykule zatytutowanym Funkcjonowanie druzyny harcerskiej w gimnazjum
salezjariskim w Sokotowie Podlaskim w okresie II Rzeczypospolitej Marek Jurczyszyn
przedstawil aplikacyjne aspekty harcerskiego systemu wychowawczego w dru-
zynie im. Tadeusza Kosciuszki, dzialajacej przy Gimnazjum Ksiezy Salezjanow
w Sokotowie Podlaskim. Uwage badawcza skupil na uwarunkowaniach powstania
irozwoju ww. druzyny harcerskiej, opisat organizacyjne formy wychowania stoso-
wane w druzynie oraz metody jej dziatalnosci. Na podstawie Zrddet archiwalnych
przedstawil takze dane liczbowe czlonkéw druzyny harcerskiej za lata szkolne
1929/1930-1937/1938.

Elzbieta Magiera (Uniwersytet Szczecinski) w artykule pt. Teoretyczne podstawy
wychowania paristwowego w Polsce okresu miedzywojennego (zarys problematyki)
napisala, ze koncepcje wychowania panstwowego opracowano po 1928 roku, gdy
wartoscig nadrzedng uczyniono panstwo (ktéremu podporzadkowano wartos¢
narodu) w celu wielonarodowej i wielokulturowej integracji, rozwoju idei solida-
ryzmu spolecznego. E. Magiera zaprezentowata zarys koncepcji wychowania pan-
stwowego Kazimierza So$nickiego (1883-1976), Zygmunta Karola Mystakowskiego
(1890-1971) i Jana Stanistawa Bystronia (1892-1964), ktérzy dostrzegli niedomagania
teorii oraz ideologicznych dzialan aplikacyjnych sanacji, byli przeciwni sztucznemu
idealizowaniu znaczenia panstwa.

Joanna Krél (Uniwersytet Szczecinski) w artykule zatytulowanym Organizacja
Pracy Obywatelskiej Mlodziezy ,,Straz Przednia” (1932-1939) jako szkota formacji
proparnistwowej przedstawila dziatalno$¢ stworzonej w 1932 roku przez Adama
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Skwarczynskiego (jednego z ideologdw obozu pitsudczykowskiego, Zyjacego w la-
tach 1886-1934) Organizacji Pracy Obywatelskiej Mlodziezy ,,Straz Przednia”.
Wyjasnita, ze byta to ogélnopolska, dobrowolna, ideowo-wychowawcza organizacja
mlodziezowa (dla mlodziezy szkét $rednich licealnych i zawodowych w wieku
15-21 lat). Stata sie warto$ciowym srodowiskiem wychowawczym, samoksztalcenia,
wdrazania idei panstwa uspolecznionego, rozwijania moralnosci chrzescijanskiej,
bezinteresownego wysitku/pracy dla panstwa, ksztaltowania postawy odpowie-
dzialnosci i patriotyzmu wyrazonego w systematycznym czynie na rzecz wspolnoty
obywatelskiej/panstwowej, doskonalenia cnét rycerskich/zotnierskich.

Jan Piskurewicz (Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego w Warszawie)
napisal artykut pt. Antoni Bolestaw Dobrowolski o zwigzkach oswiaty z naukg -
w kontekscie dyskusji na temat organizacji i rozwoju nauki w niepodlegtej Polsce.
Opisal w nim poglady geofizyka i podréznika polarnego A. B. Dobrowolskiego
(1872-1954), profesora Wolnej Wszechnicy Polskiej (w latach 1927-1938) dotyczace
praktycznych zwigzkéw dziatalnosci naukowej z oswiatg. Zalozyl, ze jako zwo-
lennik koncepcji ,uniwersytetow otwartych”, samoksztalcenia/umiejetnego sa-
mouctwa, rozwijania potrzeby samodzielno$ci w procesie przygotowania do pracy
naukowej A. B. Dobrowolski stal si¢ jednym z prekursoréw edukacji permanentnej
w Polsce.

Edyta Wolter (Uniwersytet Kardynalta Stefana Wyszynskiego w Warszawie)
jest autorka artykutu pt. Ochrona przyrody ojczystej w Drugiejl Rzeczypospolitej -
edukacyjne implikacje miesiecznika ,,Przyroda i Technika”. Na podstawie prze-
prowadzonych badan stwierdzita, ze w wydawanym przez Polskie Towarzystwo
Przyrodnikéw im. M. Kopernika miesigczniku (w latach 1922-1939) systematycznie
podejmowano problematyke wychowania spoteczenstwa polskiego do czynnych
postaw ekologicznych. Egzemplifikacje stanowi wyjasnianie znaczenia idei oraz
dziatan aplikacyjnych w zakresie ochrony przyrody, koniecznosci zakladania
lokalnych kot ochrony przyrody, jak réwniez popularyzacja wiedzy o obszarach
chronionych w Polsce. Na tamach ,,Przyrody i Techniki” oglaszano konkursy
edukacyjne dla nauczycieli, rozpowszechniano literature dotyczaca problematyki
ochrony przyrody, informowano o wystawach poswigconych opiece nad zwie-
rzetami czy ochronie przyrody. Uzasadniano ponadto edukacyjne znaczenie wy-
branych organizacyjnych form oraz metod ksztalcenia i wychowania, stuzacych
prawidfowemu realizowaniu procesu dydaktyczno-wychowawczego w zakresie
ochrony przyrody.

Autorzy scharakteryzowanych powyzej artykutéow tworzacych dzial tema-
tyczny biezacego numeru ,,Forum Pedagogicznego” zaprezentowali réznorodne
aspekty dzialalno$ci naukowej, pedeutologicznej, dydaktyczno-wychowawczej w 11
Rzeczypospolitej. Podjeli tworczy wysitek pracy badawczej dotyczacej wielu dzie-
dzin wychowania: wychowania umystowego, wychowania religijnego, wychowania
patriotycznego, wychowania zdrowotnego, wychowania obywatelskiego, wycho-
wania ekologicznego. Wskazali na ponadczasowa warto$¢ cennego dziedzictwa
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kultury pedagogicznej, ktére pomimo uptywu czasu stanowi przedmiot badan
i tres¢ wielu projektow naukowych, a takze jest warto$ciowa inspiracja stuzaca
edukacji, wykorzystywang przez wspotczesnych nauczycieli, jak rowniez wycho-
wawcow kreujacych i realizujacych swoje najnowsze projekty edukacyjne w XXI
wieku.

Edyta Wolter
ORCID ID: http://orcid.org/0000-0001-9895-6462

W dziale Artykuly i rozprawy zamieszczono artykul Jarostawa Gary (Akademia
Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej) pt. Jana Patocki doswiadczenie
»jednosci pierwotnego swiata” jako przestanka myslenia i dziatania pedagogicznego -
rekonstrukcje. Jest to pierwsza cze¢$¢ dwuczesciowego opracowania poswieconego
postaci i dzietu tytulowego czeskiego fenomenologa i jednoczesnie przedstawiciela
opozycji demokratycznej w okresie dyktatury socjalistycznej w Czechostowacji.
Wychodzac od do$wiadczenia ,,jednosci pierwotnego $wiata”, w ktérego centrum
sytuuje si¢ Patockowskie odczytanie §wiata naturalnego, J. Gara rekonstruuje
najpierw opisujace go kategorie filozoficzne, takie jak: czas, cielesno$¢, dom, otwar-
to$¢ i praca, a nastepnie przedstawia propozycje historiograficznej systematyzacji
rozwoju filozofii wychowania omawianego autora.

W tym numerze w Colloquiach ukazuje si¢ szes¢ tekstow w jezyku angielskim.
Dwa pierwsze s3 kontynuacja watku rozpoczetego w poprzedniej czgsci, a mia-
nowicie przyblizajg filozofi¢ Jana Patocki. Pracujacy na Wydziale Pedagogicznym
Uniwersytetu Karola w Pradze David Rybak przedstawia artykul pt. The Ontological
Freedom in Jan Patocka’s “Natural World as a Philosophical Problem” with Regard
to Husserl’s Phenomenology. Rekonstruuje w nim koncepcj¢ wolnosci ontologicznej
i rozwaza jej konsekwencje dla wychowania i ksztalcenia.

Autorka drugiego artykutu, Zuzana Svobodova, pochodzi réwniez z Republiki
Czeskiej i prezentuje artykut pt. The Life of the Shaken. Tytul nawiazuje do styn-
nego okreslenia J. Patocki ,wewnetrzne poruszenie”, ktorym oznaczal on stan,
w jaki wprawia cztowieka ruch myslenia. Z. Svobodova zastanawia si¢ nad tym,
o jaki wlasciwie ruch myslenia chodzi i jak wyglada zycie ludzi poddajacych sie
jego wplywowi.

Kolejny tekst wyszed! spod pidra niezaleznej badaczki Katalin E. Morgan
z Niemiec. Autorka kontynuuje w nim watek zapoczatkowany w swoim artykule,
ktéry ukazal si¢ w ,,Forum Pedagogicznym” w 2018 roku. Postugujac si¢ metoda
etnograficzng, wzieta udzial w wybranych szkotach niemieckich w lekcjach historii,
na ktorych podejmowana byla tematyka wojenna. Uczniowie otrzymali zadanie
zapoznania si¢ z przezyciami ofiar Holocaustu utrwalonymi za pomoca nagran
audio-video. Gléwny wniosek nasuwajacy si¢ z podjetego przez nig badania wyraza
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tytul artykutu: Reclaiming a Dwelling Place, co mozna przetlumaczy¢ na jezyk pol-
ski jako Odzyskujgc nalezne miejsce. Autorce nie chodzi wylacznie o skonstatowanie
zapomnienia, w ktérym znajduja si¢ Swiadectwa ocalonych z pozogi wojennej, lecz
przede wszystkim o zagwarantowanie im trwalego miejsca w narracji historycznej
przekazywanej mtodemu pokoleniu Niemcéw z pomoca edukacji szkolne;.

Pozostajac w kregu rozliczenia z przeszioscia Kai Horsthemke, pracownik
Katolickiego Uniwersytetu Eichstitt-Ingolstadt w Niemczech stawia w swoim arty-
kule pytanie bedace rownoczesnie tytutem jego tekstu: Thinking without Heidegger?
W zwiazku ze wzrostem zainteresowania znanymi skadingnd antysemickimi
pogladami Martina Heideggera, zwlaszcza w najnowszej anglojezycznej filozofii
edukacji, autor dowodzi, ze nie byty one wyrazem tylko jego przekonan politycz-
nych, lecz takze ontologicznych (filozoficznych). Uwzglednienie tego powoduje,
ze pod znakiem zapytania trzeba postawi¢ jego rzekomo wartosciowe pomysty
na edukacje.

Problematyke uzaleznienia od seksu (erotomanii) podjeta Iryna Kurlak
(Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego) w artykule Sexual Addiction:
Terminology, Etiology, Phenomenology and Diagnostics. Jej rozwazania maja cha-
rakter propedeutyczny. Autorka kladzie w nich przede wszystkim nacisk na kwestie
definicyjno-terminologiczne i etiologiczne. Stanowi to przygotowanie do przyszlej
analizy rozpowszechnienia zjawiska i mozliwosci przeciwdziatania pedagogiczno-
-terapeutycznego, ktdre przedstawi w nastepnym numerze.

Ostatnim tekstem w tym dziale jest artykul zatytutowany Teaching English with
Insta.Ling Online Platform: Case Study in Higher Education Level autorstwa Artura
Baranowskiego (Uniwersytet Kardynala Stefana Wyszynskiego).

W dziale Recenzje ukazuje si¢ artykul recenzyjny Jarostawa Gary. Wydaje w nim
opinie o pierwszym polskim przekladzie rozprawy J. Pato&ki pt. ,Swiat naturalny”
w medytacjach autora po trzydziestu trzech latach, ktéra ukazala si¢ nakladem
Wydawnictwa Naukowego UKSW. W Kronice publikujemy dwa sprawozdania
z wydarzen naukowych ostatniego okresu.

Dariusz Stepkowski
ORCID ID: http://orcid.org/0000-0002-6855-1517
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Streszczenie: Artykut stanowi probe oceny i prezentacji — w formie syntetycznej — osiaggnie¢
i dokonan praktyki i mysli (teorii) pedagogicznej Polski miedzywojennej. Przedstawione
sa w nim okreélone dzialania i fakty zwigzane z budowa podstaw systemu edukacji na-
rodowej w odrodzonej Polsce — po 1918 roku i ksztaltowaniem si¢ w niej pedagogiki jako
dyscypliny o statusie naukowym (teoretycznym) i autonomicznym.

Stowa kluczowe: Druga Rzeczypospolita (Polska miedzywojenna); praktyka pedagogiczna;
mys$l pedagogiczna; dziedzictwo pedagogiczne; bilans edukacyjny.

Odzyskanie przez Polske niepodleglosci w listopadzie 1918 roku byto dopiero
poczatkiem procesu budowy podstaw odrodzonego panstwa, dokonujacego sie
wowczas w niezwykle zlozonych warunkach ekonomicznych, politycznych i spo-
tecznych. Przede wszystkim nadal jeszcze nie byt okreslony ostateczny ksztatt
granic powstajacego wtedy panstwa. O te granice trzeba bylo walczy¢ nie tylko
na kongresie pokojowym w Wersalu i poprzez dzialania dyplomatyczne, lecz takze
na wielu polach bitew. Toczyly si¢ o nie walki na zachodnich - a jeszcze dluzej — na
wschodnich rubiezach kraju (Roszkowski 2003).

W pierwszych latach po odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci trudna byta
takze sytuacja w dziedzinie edukacji (mimo niewatpliwego dorobku spoteczen-
stwa polskiego zaréwno na plaszczyznie praktycznych dokonan, jak i w sferze
koncepcji i mysli pedagogicznej z okresu poprzedzajacego odrodzenie si¢ polskiej
panstwowosci). Zwroci¢ zwlaszcza nalezy uwage na fakt, ze w spadku po zaborach
przypadl Drugiej Rzeczypospolitej stosunkowo wysoki wskaznik analfabetyzmu.
Z danych pozyskanych w spisie powszechnym w 1921 roku wynikalo, zZe Polska
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mialta woéwczas ponad 6,5 mln analfabetow, co stanowilo okoto 33 proc. mieszkan-
c6w kraju powyzej 10 roku zycia (Sutyla 1982)".

W rezultacie odrgbnosci w systemach ekonomicznych, politycznych, spotecz-
nych i prawnych panstw zaborczych szkolnictwo na ziemiach polskich u progu
niepodleglosci rdéznilo sie do§¢ znacznie w poszczegélnych ,,dzielnicach” pod
wzgledem ilosciowym, organizacyjnym, programowym i dydaktycznym. Przed
odrodzonym panstwem polskim stawalo zatem wazne zadanie ujednolicenia
ustroju i poziomu szkolnictwa. Jego realizacje zapowiadano juz w programie ogto-
szonym 18 grudnia 1918 roku przez pierwszego ministra o§wiaty w niepodlegtlej
Polsce - Ksawerego Praussa (1874-1925). Nad budowg spdjnego sytemu edukacji
narodowej w odrodzonym panstwie polskim dyskutowano takze, nawigzujac m.in.
do programu K. Praussa, podczas obrad Ogélnopolskiego Zjazdu Oswiatowego
w dniach 14-17 kwietnia 1919 roku, zwolanego przez Zwiazek Polskich Towarzystw
Nauczycielskich (ZPTN). Zjazd ten jeszcze w trakcie jego trwania — ze wzgledu na
range podejmowanych na nim probleméw — nazwany zostal nieformalnie Sejmem
Nauczycielskim (Jamrozek 2015).

Zakres tematyki podejmowanej podczas obrad (plenarnych oraz sekcyjnych)
wspomnianego Sejmu Nauczycielskiego, w ktérym uczestniczyto ponad 8oo de-
legatow, byt obszerny. Obejmowal zagadnienia dotyczace ustroju szkolnego i ad-
ministracji szkolnej, wychowania przedszkolnego i kolejnych szczebli ksztalcenia
(facznie ze szkolnictwem wyzszym, cho¢ zwigzana z nim sekcja ostatecznie nie
ukonstytuowala si¢). Uchwaly i wnioski przyjete na tym zjezdzie wytyczaly u progu
odzyskanej niepodlegtosci podstawy pod budowe demokratycznego systemu edu-
kacji, opartego w szczegolnosci na: idei unarodowienia szkolnictwa stuzacej inte-
gracji narodu, zasadzie siedmioletniej nauki we wszystkich szkotach powszechnych
i obowiazku szkolnym realizowanym od 7 roku zycia, ksztalceniu w szkole sredniej,
wspartym koncepcja tzw. podstawy wychowawczej (dydaktycznej) — obejmujacej
przedmioty okreslajace kierunek i cele wychowania w poszczegélnych typach
szkdt (Jamrozek 201s).

Istotne znaczenie dla unifikacji i porzadkowania szkolnictwa w pierwszych
latach po odzyskaniu niepodleglosci posiadaly dotyczace go pierwsze akty prawne:
Dekret o obowigzku szkolnym z dnia 7 lutego 1919 roku; Dekret o ksztalceniu
nauczycieli szkét powszechnych - réwniez z 7 lutego 1919 roku, Ustawa o tym-
czasowym ustroju wladz szkolnych z 4 czerwca 1920 roku czy Ustawa o zaklada-
niu i utrzymywaniu publicznych szkdét powszechnych z dnia 17 lutego 1922 roku,

1 Zjawisko analfabetyzmu dotyczyto w szczegolnoéci starszego i najstarszego pokolenia (wérod
obywateli w wieku powyzej 60 lat rejestrowano az 54,2 proc. analfabetéw, w grupie mieszkancéw
Polski w wieku 40-59 lat - 42,2 proc.) i wystepowalo przede wszystkim na wsi (Sutyta 1982, s. 20).
Charakterystyczna byta réwniez geografia tego zjawiska. Tak na przyklad wie§ wielkopolska
miala tylko 4,3 proc. analfabetow, Iwowska - juz 33,9 proc., poleska — az 78,1 proc. (Roszkowski
2003, S. 123).
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a w odniesieniu do szkolnictwa wyzszego — Ustawa o szkotach akademickich
z 13 lipca 1920 roku®. Wazne byly w tym kontekscie postanowienia Konstytucji
marcowej z 1921 roku — rozstrzygajace definitywnie sprawe obowiazkowej nauki
w zakresie szkoly powszechnej, okreslajace bezptatno$¢ nauczania w szkotach pan-
stwowych i samorzadowych, ustanawiajace obowigzkowy charakter nauki religii
we wszystkich szkotach publicznych - ksztalcacych mlodziez do 18 lat (Jamrozek
2008). Pozostalo$ci ustawodawstwa o§wiatowego panstw zaborczych likwidowala
jednak ostatecznie dopiero Ustawa o ustroju szkolnictwa, uchwalona przez Sejm
11 marca 1932 roku. Ustawa ta (zwana powszechnie jedrzejewiczowska, od nazwiska
owczesnego Ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego - Janusza
Jedrzejewicza [1885-1951]) unifikowala zarazem - z wyjatkiem wojewodztwa $la-
skiego - szkolnictwo na terenie Polski.

Szczegélnym przedmiotem troski wladz szkolnych i srodowisk oswiatowych
odrodzonego panstwa polskiego byla kwestia powszechnosci nauczania na stop-
niu podstawowym. Odsetek dzieci objetych naukg szkolng w latach 20. stale
wzrastal, osiggajac w roku szkolnym 1928/1929 — wedlug danych Ministerstwa
Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego (MWRIiOP) - poziom 96,4 proc.
(Trzebiatowski 1969, s. 65, 77). W nastepnych latach, w okresie tzw. kryzysu szkol-
nego, nastapit jednak spadek powszechnosci nauczania. W roku szkolnym 1935/1936
wskaznik ten, wedlug danych éwczesnego GUS, obnizyt sie do poziomu 88,3 proc.
dzieci zobowigzanych do uczeszczania do szkoty”.

W Polsce migdzywojennej dos¢ wolno dokonywalo si¢ podwyzszanie stopnia
organizacyjnego szkot powszechnych. Problem ten odnosil si¢ wtasciwie do szkot
zlokalizowanych w srodowiskach wiejskich, w ktérych przewazaly szkoty najnizej
zorganizowane (nierealizujace pelnego programu szkoly powszechnej). Sytuacji
tej nie poprawila w zasadzie realizacja postanowien wspomnianej Ustawy z 1932
roku, ktéra nadal utrzymywala nieréwnos¢ migdzy miejskimi a wiejskimi szko-
tami powszechnymi. Szkota pierwszego stopnia byla przewazajacym typem szkoty
na wsi (jedno- i dwuklaséwki stanowily w roku szkolnym 1932/1933 74,6 proc.
ogotu szkot wiejskich, do ktdrych uczeszczato ponad 50 proc. dzieci wiejskich)
(Garbowska 1976, s. 67).

Ustawa jedrzejewiczowska — co nalezy oceni¢ pozytywnie — dokonywala zde-
cydowanej reformy szkolnictwa ponadpodstawowego. Wprowadzala (w miejsce
dotychczasowego 8-letniego gimnazjum) czteroletnie gimnazjum ogdélnoksztalcace
(jednolite pod wzgledem programowym) i dwuletnie liceum (o zréznicowanym

2 Kolejnym aktem prawnym regulujacym funkcjonowanie szkolnictwa wyzszego byta Ustawa z 15
marca 1933 roku, ktéra - w poréwnaniu do ustawy z 1920 roku - rozszerzala m.in. uprawnienia
wobec niego Ministra Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego.

3 W opinii niektorych dzialaczy oswiatowych Drugiej Rzeczypospolitej, krytycznych wobec
owczesnych wladz o$wiatowych, wskaznik ten byt jeszcze nizszy. Wedlug nich liczba dzieci
nieuczeszczajacych do szkoty miata wynosi¢ wtedy ok. 1 mIn (Garbowska 1976, s. 151-153).



20 KRZYSZTOF JAKUBIAK, WIESLAW JAMROZEK (4]

programie). Podnosila range szkolnictwa zawodowego, tworzac takze szkoly zawo-
dowe na stopniu gimnazjalnym i licealnym. Reformowala ksztalcenie nauczycieli,
podnoszac zdecydowanie jego poziom (wprowadzajac przede wszystkim trzyletnie
licea pedagogiczne i dwuletnie pedagogia).

W Drugiej Rzeczypospolitej nastegpowal znaczacy rozwdj oswiaty pozaszkolne;.
Swoja dziatalnos$¢ na tym polu prowadzily stowarzyszenia spoteczno-oswiatowe,
wsrod ktorych wymienié nalezy w szczegdlnosci: Towarzystwo Czytelni Ludowych,
Towarzystwo Szkoty Ludowej, Polska Macierz Szkolng, Towarzystwo Uniwersytetu
Robotniczego. Do nich dotaczyly réwniez np. takie instytucje, jak: Instytut Oswiaty
Dorostych (powstaly na bazie Centralnego Biura Kurséw dla Dorostych), Instytut
Oswiaty i Kultury im. S. Staszica, Zwigzek Teatréw Ludowych, a nastepnie Instytut
Teatréw Ludowych. Istotng role w rozwoju pozaszkolnej dzialalnosci oswiatowej
odgrywaly organizacje mlodziezowe, w tym m.in. zwigzki mlodziezy wiejskiej.
Z tymi ostatnimi zwigzany byt np. ruch uniwersytetéw ludowych, nawiazujacy
do zalozen i doswiadczen wypracowanych jeszcze w XIX wieku przez Nikofaja
E. S. Grundtviga i Christena Kolda. Na funkcjonowanie uniwersytetéw ludowych
w Polsce miedzywojennej istotny wplyw wywarly koncepcje wychowawcze wybit-
nego przedstawiciela i czolowego dzialacza éwczesnego ruchu mtodochlopskiego,
zarazem dzialacza o$wiatowego — Ignacego Solarza (1891-1940). W kierowanych
przez niego placowkach, o charakterze ogolnoksztalcacym i przeznaczonych dla
mlodziezy wiejskiej w wieku poszkolnym (w Szycach i w Gaci), podjal on prébe
realizacji koncepcji ,chlopskiej szkoly”, w ktdrej profil edukacji wynikat przede
wszystkim z powigzan z emancypujacymi sie Srodowiskami éwczesnego mtodego
pokolenia wsi i ich dazeniami do wychowania mlodziezy wiejskiej w $cistej facz-
nosci z calg warstwa chlopska i do spoleczno-kulturalnej przebudowy wsi i calego
panstwa®. Jednak pierwszy uniwersytet ludowy w niepodlegtej Polsce zostal utwo-
rzony w 1921 roku w Dalkach pod Gnieznem, pod kierownictwem ks. Antoniego
Ludwiczaka (1878-1942), zwigzanego z wymienionym powyzej Towarzystwem
Czytelni Ludowych, lansujacym wartosci narodowe i chrzescijanskie.

Dla polskiej oswiaty pozaszkolnej okresu miedzywojennego charakterystyczny
byt fakt, ze cho¢ dominowala w niej nadal funkcja kompensacyjna (bedaca re-
zultatem okreslonych zaniedban edukacyjnych, pochodzacych jeszcze z okresu
niewoli narodowej, jak i z brakdéw dwczesnego szkolnictwa powszechnego), to coraz
wiekszg uwage poswigcano jednak wlasciwej funkcji tej edukacji — zwigzanej ze
stwarzaniem coraz wigkszych mozliwosci ksztalcenia na poziomie wyzszym niz
elementarny i z przygotowaniem jej uczestnikow do aktywnego udzialu w zyciu
kulturalnym oraz spotecznym w najblizszym $rodowisku, jak i poza nim. Te funkcje

4 I Solarz kierowal najpierw uniwersytetem ludowym w Szycach pod Krakowem, utworzonym
w 1924 roku, a nastgpnie od 1932 roku — uniwersytetem ludowym w Gaci k. Przeworska (Jamrozek
2016).
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realizowaly na wsi m.in. wspomniane uniwersytety ludowe, a w $rodowiskach
miejskich - uniwersytety powszechne”.

W Drugiej Rzeczypospolitej rozwijajacej si¢ praktyce edukacyjnej towarzyszyt
takze zwigzany z nig rozwdj mysli wychowawczej i badan pedagogicznych. Po
odzyskaniu przez Polske niepodlegtosci pojawily sie bowiem korzystniejsze -
w poréwnaniu do poprzedniego okresu — warunki organizacyjne i kadrowe dla
rozwoju refleksji oraz badan pedagogicznych. Rozwojowi temu sprzyjato ponadto
rosngce zapotrzebowanie na nowa polska teorie pedagogiczng (w zwigzku z bu-
dowa nowego systemu edukacji narodowej oraz rolg wychowania w utrwalaniu
niepodleglego bytu panstwowego).

W rozwoju mysli i badan pedagogicznych wazne miejsce zajety osrodki naukowe
zwigzane z uniwersytetami. Przypomnie¢ mozna, ze pierwszg katedre pedagogiki
utworzono w 1919 roku, w uruchomionym w tym samym czasie Uniwersytecie
Poznanskim (zwanym woéwczas Wszechnicg Piastowska). Katedrg tg kierowat
poczatkowo Antoni Danysz (1853-1925), po jego $mierci Bogdan Nawroczynski
(1882-1974), a nastepnie Ludwik Jaxa-Bykowski (1881-1948)°. W 1920 roku powo-
tano do zycia Instytut Pedagogiczny przy Katolickim Uniwersytecie Lubelskim,
powierzajac kierownictwo tej instytucji Zygmuntowi Kukulskiemu (1890-1944).
Katedry pedagogiki w Uniwersytecie Jagiellonskim i Uniwersytecie Warszawskim
powstaly dopiero w 1926 roku [katedre krakowska objat Zygmunt Mystakowski
(1890-1971), warszawska — wspominany juz B. Nawroczynski]. Uniwersytet Jana
Kazimierza we Lwowie utworzyt wlasna katedre pedagogiki tuz przed wybuchem
wojny, oddajac jej kierownictwo Bogdanowi Suchodolskiemu (1903-1992). Z uniwer-
syteckim o$rodkiem lwowskim zwigzany byl takze Kazimierz So$nicki (1883-1976),
a z Uniwersytetem Stefana Batorego w Wilnie - Ludwik Chmaj (1888-1959).

Waznym osrodkiem badan nad edukacjg i centrum rozwoju teorii pedagogicz-
nej byt Panstwowy Instytut Pedagogiczny, powolany jeszcze w 1918 roku (przede
wszystkim w celu pedagogicznego ksztalcenia nauczycieli i kandydatéw do zawodu).
Funkcjonowal jednak tylko do 1925 roku. Taki osrodek — dzialajacy znacznie dtu-
zej, wlasciwie przez caly okres migdzywojenny - stanowita Wolna Wszechnica
Polska (rozpoczeta swoja dziatalno$¢ w 1919 roku). Od poczatku jej istnienia funk-
cjonowal w niej Wydzial Pedagogiczny. W jednostce tej utworzono, w 1925 roku,
Studium Pracy Spoteczno-Oswiatowej pod kierownictwem Heleny Radlinskiej
(1879-1959). Istotng role w rozwoju nauki i mysli pedagogicznej spelnial takze,
zwlaszcza w zakresie badan zwigzanych z ksztalceniem specjalnym, Panstwowy

5 Szerzej na temat dorobku polskiej o§wiaty pozaszkolnej m.in. w dwoch publikacjach: J. Sutyty
(1982) i A. Stopinskiej-Pajak (1994).

6 L.Jaxa-Bykowski kierowat katedra do 1933 roku, do czasu jej likwidacji przez ministra wyznan
religijnych i o§wiecenia publicznego. Warto wspomnie( takze, ze w Uniwersytecie Poznanskim
powolano Katedre Psychologii i Pedagogiki Eksperymentalnej, ktora kierowal Stefan Btachowski
(1889-1962) (Woloszyn 1998).
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Instytut Pedagogiki Specjalnej — utworzony w 1922 roku w Warszawie i kierowany
przez Marie Grzegorzewska (1887-1967).

Nie bez znaczenia dla dwczesnych badan edukacyjnych i mysli pedagogicz-
nej oraz ich upowszechniania byta dziatalnoé¢ réznych towarzystw naukowych
i o$wiatowych, jak i rozwdj stosunkowo szerokiego ruchu wydawniczego. Jesli
chodzi o ten ostatni to duze zastugi w zakresie publikacji prac pedagogicznych
mialo w szczegdlnosci wydawnictwo ,,Ksigznica Polska” Towarzystwa Nauczycieli
Szkot Srednich i Wyzszych, przeksztalcone w 1924 roku w ,,Ksiaznice — Atlas”
(dziatajaca jednoczes$nie we Lwowie i w Warszawie). Wazna role odgrywata takze
aktywnos¢ wydawnicza Zwigzku Polskiego Nauczycielstwa Szkét Powszechnych,
a nastepnie Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego, w tym zwlaszcza zwigzana z tymi
organizacjami nauczycielskimi ,,Nasza Ksiggarnia”, powstata w 1921 roku. W ra-
mach serii wydawniczej tej oficyny - ,,Biblioteki Dziet Pedagogicznych” — ukazato
sie wiele prac glosnych przedstawicieli 6wczesnych nauk o wychowaniu, m.in.
Owidiusza Decroly’ego, Eduarda Claparede’a, Sergiusza Hessena, Ellen Key, Georga
Kerschensteinera, Petera Petersena. Jak stwierdza Danuta Drynda, ,zastuzonymi
w popularyzacji rozpraw pedagogicznych byly takze inne spétki wydawnicze, jak
np. M. Arcta, E. Gebethnerai A. Wolffa, E. Wendego i S-ka, czy wreszcie ksiggarnie:
Korna i $w. Wojciecha” ( Drynda 1987, s.75).

Wazng role w upowszechnianiu osiggnie¢ mysli i teorii pedagogicznej (zaréwno
polskiej, jak i zagranicznej) w Drugiej Rzeczypospolitej spetnialty czasopisma
pedagogiczne. W tym kontekscie wymieni¢ nalezy w szczegdlnoéci nastepujace
pisma: ,,Przeglad Pedagogiczny”, ,,Rocznik Pedagogiczny”, ,Muzeum”, ,Ruch
Pedagogiczny”, ,,Chowanna”, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, ,,Kultura i Wychowanie”
oraz ,,O$wiata i Wychowanie” (Drynda 1987, s. 75).

Z pewnoscig na rozwdj badan nad edukacja i rozwdj teorii pedagogicznej
w Polsce miedzywojennej wplywaly osiggnigcia nauk pokrewnych, zwtaszcza
psychologii i socjologii. Wskaza¢ w tym kontekscie nalezy szczegélnie na do-
robek z tego okresu najwybitniejszych przedstawicieli polskiej psychologii wy-
chowawczej, m.in. Stefana Baleya (1885-1952), J6zety Joteyko (1886-1928), Stefana
Szumana (1889-1972), a z socjologii: Floriana Znanieckiego (1882-1958), Ludwika
Krzywickiego (1859-1941), Jana Stanistawa Bystronia (1892-1964) i najmtodszego
wowczas w tym gronie — Jozefa Chatasinskiego (1904-1979). Ten wplyw nauk
pokrewnych uzewnetrznit sie przede wszystkim w wylanianiu si¢ podstawowych
orientacji teoretycznych éwczesnej pedagogiki.

W Polsce miedzywojennej wyodrebnily si¢ najwazniejsze teoretyczne nurty
w naukach o wychowaniu. Stefan Woloszyn do najwazniejszych z nich zaliczyt
m.in.: ,nurt pedagogiki psychologicznej” i zwigzany z nim wielki ruch ,,nowego
wychowania” (,wychowania progresywnego)”, ,nurt pedagogiki socjologicznej
(pedagogiki spoteczne;j)”, ,nurt pedagogiki kultury (pedagogiki humanistycznej,
personalistycznej)” (Woloszyn 1998, s. 31).
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Duzy wplyw na mys$l i praktyke wychowawcza w Drugiej Rzeczypospolitej
wywarl w pierwszym rzedzie wspomniany powyzej ruch ,,nowego wychowania”,
bedacy przejawem - w wymiarze globalnym - edukacyjnej rewolucji przelomu XIX
i XX wieku. W polskiej pedagogice ,,nowe wychowanie” bylo szczegélnie aktualne
od zakonczenia pierwszej wojny $wiatowej do wybuchu drugiej. Hasla ,,nowej
szkoty” i ,,nowego wychowania” byty wyrazem sprzeciwu wobec dotychczasowych
metod wychowawczych stosowanych w szkolach i tzw. ,starej szkoly” - jej mo-
delu organizacyjnego, dydaktycznego i wychowawczego, uksztaltowanego jeszcze
w XIX wieku pod wplywem Herbartyzmu. Pedagogika ,nowego wychowania” byta
proba transpozycji idei wolnosci i réwnosci, samostanowienia i indywidualnosci
cztowieka na teren szkoly oraz innych instytucji opiekunczo-wychowawczych.
Hastowym wyrazem zmian, majacych dokona¢ si¢ w szkole, byty przymiotniki
ja dookreslajace, np.: szkota pracy, aktywna, zycia, dziatania, wspdlnoty, czynu.
Takze w polskiej pedagogice ,,nowego wychowania” uzewnetrznialy sie wpltywy
tzw. naturalizmu pedagogicznego, ktéry wyroéznialo podkreslanie indywidual-
nosci dziecka, postrzeganie procesu wychowania jako naturalnego jego rozwoju,
dokonujacego sie ,,od wewnatrz”, z wylaczeniem lub ograniczeniem wplywow
zewnetrznych (tzw. subiektywizm pedagogiczny).

Nalezy zauwazy¢, ze — na tle innych czasopism pedagogicznych - szczegdlng
role w propagowaniu zalozen i idei pedagogiki ,,nowego wychowania” spetniato
w Polsce miedzywojennej (jak i wczesniej, jeszcze w okresie niewoli narodowe;j”)
wymieniane juz pismo - ,Ruch Pedagogiczny”. Ukazywalo si¢ ono pod redakeja
(az do 1933 roku) Henryka Rowida (1877-1944), autora jednej z polskich odmian
»szkoly pracy”, lansowanej na polskim gruncie ,,nowego wychowania”, tzw. ,,szkoly
tworczej”.

Wyjatkowe miejsce wsrod polskich pedagogéw ,,nowego wychowania”
zajal z pewnoscig Janusz Korczak (Henryk Goldszmit 1878-1942). Byl on znanym
w Polsce migdzywojennej pisarzem i lekarzem, ale przede wszystkim pedago-
giem - wychowawca dzieci pozbawionych opieki rodzicielskiej, obronca ,,praw
dziecka”. Nazwany zostal - ze wzgledu na swoja postawe, zwlaszcza w ,latach
proby” podczas okupacji hitlerowskiej — Sokratesem XX wieku (Woloszyn 1982).
J. Korczak, na podstawie wieloletnich studiéw i doswiadczen w prowadzonym
przez siebie ,Domu Sierot” (dla dzieci Zydowskich) oraz w blizniaczym ,,Naszym
Domu” (dla dzieci polskich), stworzyt oryginalny system wychowawczy w zakta-
dzie opiekunczym. Oparl swoja koncepcje na idei samowychowania i zwigzanym
z nig projekcie ,,spoleczenstwa dziecigcego, organizowanego i rzadzonego przez
same dzieci”. Zginal w komorach gazowych obozu zagtady w Treblince, wraz z 200
wychowankami i personelem ,,Domu Sierot”.

7 Pismo zostalo powolane do zycia uchwalg V Zjazdu Krajowego Zwiazku Nauczycielstwa
Ludowego w Krakowie 9 wrzesnia 1911 roku, a pierwszy jego numer ukazal si¢ juz w 1912 roku
(Kaleta 2006).
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W bliskich relacjach z pedagogika ,,nowego wychowania” (pozbawiong jednak
»haturalistycznego” ksztaltu) pozostawatla , pedagogika humanistyczna” (,per-
sonalistyczna”), reprezentowana w szczegélnosci przez przedstawicieli polskiej
pedagogiki kultury, podkreslajacych, ze zadaniem wychowania jest przygotowanie
jednostek do czynnego i tworczego udziatu w zyciu kulturalnym, przez wprowa-
dzenie ich w $wiat warto$ci ponadindywidualnych (Woloszyn 1998). Z tym nurtem
pedagogiki dwudziestolecia miedzywojennego zwigzani byli: wspominany juz
Bogdan Nawroczynski oraz rosyjski emigrant Sergiusz Hessen (1887-1950), Bogdan
Suchodolski, czg§ciowo réwniez Zygmunt Mystakowski.

Szczegdlnie znaczacy byl dorobek teoretyczny S. Hessena, dla ktérego Polska
stala si¢ w latach 30. ,,nowa ojczyzng”. Byl on autorem m.in. takich prac, jak:
Podstawy pedagogiki (1923, przektad na jezyk polski w 1931 roku), Szkota i demo-
kracja na przetomie (1938). Dla tego teoretyka edukacji pedagogika byla filozofig
stosowana, a celem zabiegdw pedagogicznych wdrozenie do wartosci kulturalnych
i ksztaltowanie za ich pomoca osobowosci ludzkiej. Istotne miejsce w jego koncepcji
zajmowala teoria wychowania moralnego, z ktéra taczyta sie teoria wychowania na-
ukowego. Wychowanie moralne przebiegalo wedlug Hessena od anomii (istnienia
pozbawionego prawa), poprzez heteronomig (postuszenstwo prawu nadanemu z ze-
wnatrz), do autonomii (postuszenstwo prawu pochodzacemu z wlasnego wyboru).

W kontekscie prezentacji pedagogiki nurtu personalistycznego (stanowigcej
swoistg probe syntezy pedagogiki subiektywnej i obiektywnej, uwzgledniajacej
w wychowaniu zaréwno czynnik ,,indywidualny”, jak i ,zewnetrzny”) wspomnie¢
mozna réwniez o ,,personalizmie”, obecnym w dwczesnej polskiej katolickiej mysli
pedagogicznej. Do reprezentantow tego nurtu zaliczy¢ mozna np. przedstawiciela
owczesnego mlodszego pokolenia — Karola Goérskiego (1903-1988), autora pracy
Wychowanie personalistyczne (ktora ukazata si¢ w 1936 roku).

W Drugiej Rzeczypospolitej ,,idee pedagogiki naukowej, opartej na podstawach
spotecznych” (socjologicznych) (Woloszyn 1998, s. 52) rozwijali m.in: Helena
Radlinska i Marian Falski (1881-1974). Ten drugi jako pracownik MWRiOP
»stworzyl w tym resorcie prezny osrodek badawczy zajmujacy si¢ organizacja
szkolnictwa, siecig szkolng i statystyka oswiatowa” (Woloszyn 1998, s. 53). Z kolei
H. Radlinska, uwazana jest powszechnie za twdrczynie polskiej pedagogiki spo-
tecznej (takze jako odrebnej subdyscypliny pedagogicznej), podkreslajacej spo-
teczny charakter wychowania. Nie lekcewazyta jednak czynnika subiektywnego
w wychowaniu, zwracata uwage na indywidualne wlasciwosci jednostki w procesie
wychowania, pozostajac w konsekwencji w bliskiej relacji z éwczesna pedagogika
»nowego wychowania”.

W pierwszych trzech dekadach XX wieku, a przede wszystkim w Drugiej
Rzeczypospolitej ksztaltowaly si¢ — do dzisiaj kontynuowane i rozwijane - istotne
dla nauk pedagogicznych subdyscypliny. Powstaly wéwczas m.in. teoretyczne zreby
pedeutologii — nauki o nauczycielu, wywodzacej si¢ zasadniczo z polskiej mysli
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pedagogicznej, cho¢ nawigzujacej do dorobku mysli europejskiej. Jej wspottworcami
byli: Jozef Mirski (Kreutz) (1882-1943) i Ignacy Sznajer (Szaniawski) (1909-1983)°.

Obok pedeutologii ksztaltowaly sie wowczas takze: andragogika [Helena
Radlinska, Kazimierz Kornilowicz (1892-1939), Andrzej Niesiotowski (1899-1945),
Irena Drozdowicz-Jurgielewiczowa (1903-2003)]; wspominana juz pedagogika
spoteczna [Helena Radliniska, Aleksander Kaminski (1903-1978), Marian Falskil;
pedagogika opiekuncza [Czestaw Babicki (1880-1952), Janusz Korczak i Kazimierz
Jezewski (1877-1948)]; pedagogika specjalna [Maria Grzegorzewska, Michal
Wawrzynowski (1897-1943)]; historia wychowania [Stanistaw Kot (1885-1975),
Stanistaw Lempicki (1886-1947), Hanna Pohoska (1895-1953), Stanistaw Truchim
(1896-1967)° i pedagogika poréwnawcza (Marian Falski).

Pod wptywem pedagogiki spotecznej (ujmowanej w kategoriach orientacji teore-
tycznej, jak i odrebnej subdyscypliny) oraz zwigzanej z nig socjologii wychowania
w polskim pismiennictwie pedagogicznym okresu miedzywojennego wyrazne byly
dazenia do wypracowania teorii srodowiska wychowawczego. Wyodrebniono ja
z szerokiego obrebu srodowiska spotecznego (F. Znaniecki). Twierdzono, ze srodo-
wisko wychowawcze moze spetniac swa funkcje tylko w tym wypadku, jesli wycho-
wawca umiejetnie wykorzystywac bedzie zasoby i warunki srodowiskowe obecne
w $rodowisku swojego wychowania i nauczania. Z tej konstatacji wyprowadzano
postulat mozliwie dokladnego i wszechstronnego poznawania danego $rodowiska.

Pedagodzy Drugiej Rzeczypospolitej dos¢ zgodnie uwazali, ze pierwotnym
i naturalnym $rodowiskiem wzrastania dziecka jest rodzina. Zakres wychowania
rodzinnego uznawano za wielostronny i szeroki, oparty na podfozu uczuciowym -
milosci i zaufaniu. Wraz z przenikaniem modnych wowczas na Zachodzie idei
»odrodzenia spoleczenstwa przez rodzing” srodowisko to stalo si¢ w konsekwencji -
poczawszy od lat 20. XX wieku - przedmiotem ich szczegdlnego zainteresowania.
Na przyklad wymieniany juz Z. Mystakowski projektowat dwa kierunki badan nad
rodzing jako srodowiskiem wychowawczym. Pierwszy mial na celu wypracowanie
ogolnej teorii rodziny jako srodowiska wychowawczego, drugi z kolei mial by¢
opisem zmian, jakim podlega rodzina w zalezno$ci od warunkéw i czynnikow
otoczenia. Dwie kolejne jego prace: Rodzina wiejska jako srodowisko wychowawcze
(1931) i Wychowanie w srodowisku matomiasteczkowym (1934) staly sie¢ waznym
etapem w badaniach nad rodzing, majacych na celu dokonanie socjologiczno-
-pedagogicznego opisu zycia rodzinnego w Polsce.

Szczegdlnym problemem w refleksji nad wychowaniem w Drugiej
Rzeczypospolitej i kontrowersji w pedagogice dwudziestolecia migdzywojennego

8 Z poczatkami polskiej pedeutologii zwigzany byl Jan Wladystaw Dawid (1859-1914), inicja-
tor — na ziemiach polskich - ruchu nowatorskiego w edukacji, autor m.in. pracy pt. O duszy
nauczycielstwa (1912) (Okon 1980).

9 Szerzej na temat bliskiej autorom artykutu historii wychowania w okresie miedzywojennym,
m.in. w pracach: H Barycza (1949), J. Hellwiga (2001), W. Szulakiewicz (2000).
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byla kwestia celow wychowania. Formulujac ideal wychowawczy, ktéry miat wy-
znacza¢ glowny kierunek edukacji, okresla¢ drogi rozwoju teorii i praktyki peda-
gogicznej w odrodzonej Polsce, usilowano przezwyciezy¢ charakterystyczna dla
ideologii wychowawczej czasow niewoli narodowej antynomie: naréd czy panstwo.

W okresie do 1926 roku dominujgcym kierunkiem w polskiej teleologii wycho-
wawczej i najbardziej oddzialujacym na dwczesng praktyke edukacyjna bylo tzw.
wychowanie narodowe - eksponujgce idee narodu'’. Probe sformutowania podstaw
naukowych wychowania narodowego podjal przede wszystkim Lucjan Zarzecki
(1873-1925). Zadal on oparcia budowy polskiej szkoty na tradycjach narodowych
i dostosowania wychowania do wlasciwosci oraz potrzeb ,,charakteru narodowego”.
Wychowania nie traktowal jednak tylko jako procesu przekazywania do§wiadczen,
lecz takze jako przygotowanie do pomnazania dorobku przesztosci i tworzenia
nowych warto$ci. Uwzgledniajac dwczesne realia i potrzeby zycia w Polsce, kreslit
ideal ,,robotnika-obywatela”.

W latach pdzniejszych przewage zyskiwalo jednak wychowanie panstwowe,
lansujace ide¢ panstwa, uwzgledniajace fakt, ze Druga Rzeczypospolita zamiesz-
kiwaly rézne mniejszoéci narodowe. Koncepcja wychowania panstwowego zo-
stala opracowana w gléwnych zarysach i przedstawiona w 1929 roku podczas
Pierwszego Kongresu Pedagogicznego w Poznaniu. Owczesny Minister Wyznan
Religijnych i Os$wiecenia Publicznego, Stawomir Czerwinski (1885-1931), prezen-
tujac na tym kongresie nowy ideal wychowawczy, okreslit ,,typ psychiczny”, ktéry
powinien by¢ formowany w toku oddziatywan wychowawczych. Mial to by¢ typ
»bojownika-pracownika™ karnego, lojalnego, pracowitego, 1aczacego umiejetnosc¢
pozytywistycznego dzialania i pracy z romantycznym entuzjazmem dla panstwa
i wykonywanych obowiazkow obywatelskich (Jakubiak 1994; Jamrozek 2015).

Podstawy oraz zalozenia wychowania panstwowego rozwijali pozniej takze
Adam Skwarczynski (1886-1934) i wspominana juz Hanna Pohoska. Tworcy
i propagatorzy wychowania panstwowego na czele hierarchii wartosci stawiali
panstwo, rozumiane jako zbiorowy wysilek, zbiorowa praca i obowiazek stuzby
spoleczenstwu oraz panstwo rozumiane jako wspoélna wlasnos¢ ogétu obywateli
i ich najwyzsze dobro materialne i moralne, podkreslano jego dobrobyt, rozwéj
i mocarstwowos¢. Wychowanie panstwowe, promowane przez rzagdzacy w Polsce
(po 1926 roku) obdz polityczny, oparte bylto takze na kulcie osoby i czynow Jozefa
Pilsudskiego (Jakubiak 1994).

10 Geneza wychowania narodowego siega okresu zabordéw, kiedy to idealy wychowania spote-
czenistwa polskiego krystalizowaly sie nie w szkolach, lecz w rodzinach, tajnych zwiazkach
i organizacjach spoteczno-wychowawczych. W wielu érodowiskach wyrazano przekonanie, ze
w warunkach niewoli rzeczg najwazniejsza jest zachowanie przez Polakéw tradycji i poczucia
wlasnej odrebnosci narodowej. Do tych idei nawigzywata pedagogika narodowa, za prekursora
ktorej uznaje sie Stanistawa Prusa-Szczepanowskiego (1846-1900) (zob. Nawroczynski 1938).
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W dyskusje nad weztowymi problemami wychowania panstwowego znaczacy
wklad wnioést réwniez Kazimierz Sos$nicki (1883-1976). Jego ksigzka Podstawy
wychowania paristwowego (1933) stanowilta pierwsza w Polsce prace teoretyczna
poddajaca problemy wychowania pafstwowego wnikliwej i wszechstronnej ana-
lizie (od strony filozoficznej, socjologicznej, psychologicznej, i pedagogicznej)*'.

Obok tych zasadniczych kierunkéw ideowych w pedagogice Drugiej
Rzeczypospolitej wazng role odgrywata takze doktryna wychowawcza katolicyzmu.
Opierala sie ona w swych podstawowych zalozeniach na filozoficzno-teologicznej
koncepcji cztowieka, ktdra znalazta swéj wyraz w sygnalizowanym juz personali-
zmie chrzescijanskim. Podstawa doktrynalna tej pedagogiki i jej wykladnia byla
encyklika Piusa XI Divini illius Magistri (O chrzescijariskim wychowaniu mlodziezy),
ogloszona 31 grudnia 1929 roku. Odrzucala ona, oprécz pedagogiki kultury i perso-
nalizmu, wszystkie kierunki w 6wczesnej pedagogice, jako ,,przesigkniete materia-
lizmem i laicyzmem”. Mimo swych odmiennych zalozen posiadaty one - zdaniem
papieza - jedna ceche¢ wspdlng: pomniejszaty cztowieka, ,,ograniczajac go tylko do
ziemskich wymiaréw”. Istote wychowania upatrywata encyklika w uksztaltowaniu
przez wspotdziatanie z taskg Bozg prawdziwego chrzescijanina'.

Zgodnie z tezami encykliki i idealem wychowania chrzescijanskiego - ,czlo-
wieka, ktory odtwarza w sobie obraz Chrystusa”, pedagogowie katoliccy, w tym
szczegblnie aktywnie ks. Walery Jasinski (1904-1981), goraco domagali sie kato-
lickiej publicznej szkoty wyznaniowej dla miodziezy katolickiej na wszystkich
szczeblach ksztalcenia od przedszkoli po licea.

Pierwsze proby syntezy pedagogiki katolickiej, takze o charakterze podrecz-
nikowym, byly autorstwa ks. Zygmunta Bielawskiego (1877-1939) (Pedagogika
religijno-moralna. Katechetyka, 1934), o. Jacka Woronieckiego (1878-1949) (Katolicka
etyka wychowawcza, 1925), wspominanego juz Karola Gorskiego (Wychowanie
personalistyczne, 1936), ks. Wincentego Granata (1900-1979) (Katolicki ideat wy-
chowawczy, 1936), ks. Konstantego Michalskiego (1879-1947) (Katolicka idea wy-
chowawcza, 1937).

Nalezy zauwazy¢, iz na rozwdj zaréwno teorii, jak i praktyki pedagogicznej
w dwudziestoleciu miedzywojennym wplywata réwniez ,,nowatorska dzialalnos¢
szerokiego grona nauczycieli réznych typow szkot” (Michalski 1994). Stanistaw
Michalski, charakteryzujac najbardziej typowe formy uczestnictwa nauczycieli
w rozwoju teorii pedagogicznej w Drugiej Rzeczpospolitej, wskazuje, ze czg$¢

11 Szerzej na ten temat m.in. w pracach: F. W. Araszkiewicza (1978), K. Bartnickiej (1972),
K. Jakubiaka i W. Jamrozka (2007).

12 Pius XI bardzo wyraznie rozgraniczal kompetencje i funkcje wychowawcze rodziny, Ko$ciola
i panistwa, przypisujac temu ostatniemu podmiotowi zadania o charakterze pomocniczym,
ograniczone do wspierania inicjatyw i dziatalno$ci wychowawczej dwoch pierwszych podmio-
tow. Jako gléwny podmiot wychowania encyklika uznawata rodzing, a rodzicéw za pierwszych
i najwazniejszych wychowawcéw (Jakubiak 1988).
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nauczycieli - inspirujac, organizujac i prowadzac proces dydaktyczno-wychowaw-
czy — dostarczala okreslonego materialu empirycznego, bedacego pozniej przed-
miotem badan, prowadzonych jakby ,,z zewnatrz”, inna z kolei cz¢$¢ nauczycieli
petnita ,,funkcje badaczy - dostrzegajac teoretyczne problemy pracy zawodowe;j”.
Ten teoretyczny i badawczy dorobek nauczycieli byl prezentowany w réznych
publikacjach (zamieszczanych m.in. w 6wczesnych czasopismach pedagogicznych),
jak i podczas kongresow oraz zjazdow pedagogicznych organizowanych w Drugiej
Rzeczypospolitej, wsrdd ktorych wymienié nalezy przede wszystkim wspominany
juz Sejm Nauczycielski, a nastepnie cztery kongresy pedagogiczne: poznanski (1929),
wilenski (1931), Iwowski (1933) i warszawski (1939).

Druga Rzeczpospolita, mimo wielu trudnosci i ograniczen, bledéw i niedostat-
kow w realizowanej polityce o§wiatowej oraz niekorzystnych dla edukacji zdarzen
(zwlaszcza zalamania si¢ powszechnosci ksztalcenia na poziomie podstawowej
edukacji, w okresie tzw. kryzysu szkolnego lat 30.), odnotowata jednak wiele osigg-
nie¢ — zaréwno w praktyce, jak i w teorii oraz refleksji pedagogicznej. Praktyka
edukacyjna i zwigzane z nig nauki o wychowaniu z jednej strony opieraly sie na
doswiadczeniach i nowatorskich koncepcjach pedagogiki zachodniej, z drugiej zas
dopracowaly sie wlasnych, oryginalnych rozwiazan i propozycji. Ksztaltowaty sie
wowczas zreby istotnych dla nauk pedagogicznych subdyscyplin, obecnych nadal
we wspolczesnej pedagogice. Ogolny bilans edukacyjny Polski miedzywojenne;j
jest z pewnoscig dodatni.

Niewatpliwym, najwigkszym dokonaniem Drugiej Rzeczypospolitej, bylo zbu-
dowanie - wilasciwie od podstaw — narodowego (polskiego) systemu edukacji,
uwzgledniajgcego rowniez aspiracje edukacyjno-kulturalne innych grup etnicznych
zamieszkujacych w Polsce migdzywojennej. Jego rezultaty wychowawcze zweryfiko-
waly pozytywnie do$wiadczenia lat drugiej wojny swiatowej oraz okupacji (zaréwno
hitlerowskiej, jak i sowieckiej). O ich wartosci §wiadczyta przede wszystkim postawa
przewazajacej czesci spoteczenstwa polskiego wobec agresoréw i okupantéw, jej
zaangazowanie w organizowanie i funkcjonowanie podziemnego panstwa oraz
zwigzanych z nim struktur podziemnej armii, jak réwniez liczny udziat przedsta-
wicieli pokolenia wychowanego w warunkach Drugiej Rzeczypospolitej w réznych
innych formacjach zbrojnych poza granicami kraju.

Oceni¢ nalezy wysoko dorobek teoretyczny nauk pedagogicznych Drugiej
Rzeczypospolitej. Jeszcze u progu odzyskanej niepodleglosci status pedagogiki
nie byl utrwalony i nadal wzbudzal kontrowersje. W opinii niektérych éwczes-
nych teoretykéw jej ,przednaukowos$¢” miala sie wyraza¢ gléwnie w sposobie
jej uprawiania. Jednak juz w latach 30. uzyskata ona wyraznie status naukowy
(teoretyczny) i autonomiczny, bedacy rezultatem dotychczasowych tworczych
poszukiwan teoretycznych i metodologicznych. Rozwijaly si¢ i ksztaltowaty przy
tym nowe jej subdyscypliny. W jej dorobku nalezy doszukiwac sie zrédet wspot-
czesnych merytorycznych koncepcji oraz ofert edukacyjnych.
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Osiagniecia nauk pedagogicznych Polski miedzywojennej stanowi¢ mogly pod-
stawe pod dalszy ich rozwdj w okresie powojennym. Niestety, ze wzgledow ideo-
logicznych i z powodu braku suwerennosci panstwowej w okresie istnienia tzw.
Polski Ludowej nie zawsze mozna bylo do ich dorobku nawigzywac¢, a jesli to juz
mialo miejsce, czyniono to przy wyjatkowo selektywnym podejsciu. Zasadniczy
przetom w tym zakresie nastapil z poczatkiem lat 9o. wraz z odzyskaniem przez
Polske pelnej suwerennosci.
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HERITAGE AND BALANCE OF PEDAGOGICAL THEORY
AND PRACTICE IN THE SECOND POLISH REPUBLIC

Abstract: The article is an attempt to evaluate and present, in a concise form, the achie-
vements of pedagogical theory and practice in Poland between 1918 and 1939. It presents
specific actions and facts related to the construction of the foundations of the national
education system in liberated Poland after 1918 and the formation of pedagogy as a disci-
pline with its scientific (theoretical) and autonomous status.

Keywords: Second Polish Republic (interwar Poland); pedagogical practice; pedagogical
thought; pedagogical heritage; educational balance.
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NIEPODLEGLE]J POLSKI. ,SZKOLA POWSZECHNA”
O PRZYMIOTACH, OBOWIAZKACH I PROFESJONALIZAC]I
WYCHOWAWCOW MEODEGO POKOLENIA

Streszczenie: ,,Szkota Powszechna” byta kwartalnikiem, ktory ukazywat sie w Warszawie
w latach 1920-1928. W trudnym, pierwszym po odzyskaniu panstwowosci, okresie two-
rzenia polskiego szkolnictwa pismo odgrywato role ,informatora” na temat spraw wy-
chowania i nauczania. Powazne w nim miejsce zajmowata problematyka pedeutologiczna.
Zamieszczane w tym dziale tresci oscylowaly miedzy teorig a praktyka pedagogiczno-
-dydaktyczna. Z jednej strony skupiano sie na zarysowywaniu postulowanego ,,obrazu”
nauczyciela wraz ze wskazywaniem jego pozadanych cech, niezbednych do kierowania
edukacja ucznidw, a jednoczes$nie precyzowano liczne zadania stawiane przed wychowawca
klasowym, z drugiej strony koncentrowano si¢ na przygotowaniu zawodowym nauczycieli.
Brak stosownego wyksztalcenia wielu z nich powodowalo, ze redakcja pisma skupiata sie
na ukazywaniu drég zdobywania kwalifikacji niezbednych w nauczaniu powszechnym,
tresci na temat doksztafcania i doskonalenia w wykonywanej profesji.

Stowa kluczowe: pedeutologia; nauczyciel; rozwigzania metodyczne; ,,Szkota Powszechna”.

Odzyskanie jesienig 1918 roku przez Polske niepodlegtosci z jednej strony przyniosto
rado$¢ z jej odrodzenia, z drugiej za$ postawilo przed wladzami i spoleczenstwem
trudne wyzwania stworzenia jednolitego organizmu panstwowego z ziem zabra-
nych przez trzech zaborcéw. Wsrod wielu dziedzin zycia wymagajacych szybkiego
uporzadkowania znalazlo sie szkolnictwo, ktére w pierwszej kolejnosci nalezato
yjednolici¢ i nada¢ mu narodowy charakter. Wypracowanie wlasnego ustroju szkol-
nego poprzedzily debaty podejmowane jeszcze podczas pierwszej wojny Swiatowej
i toczone nastgpnie w wolnym juz kraju (Falski 1958; Filipowicz 1986; Marciniak
1962; Mauersberg 1994; Michalski 1988; Szczechura 1957). Ostatecznie sprawe szkol-
nictwa najnizszego typu uregulowatl dekret Naczelnika Panstwa ,,O obowigzku
szkolnym” wydany 7 lutego 1919 roku (Dziennik Praw Panistwa Polskiego 1919), ktory
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zastgpil wezesniejsze ,,Przepisy tymczasowe o szkotach elementarnych w Krélestwie
Polskim”™, naktadajacy na dzieci w wieku 7-14 lat przymus odbywania siedmiolet-
niej edukacji szkolnej. Obok trudnosci zwigzanych z zapewnieniem dost¢pu do na-
uki wszystkim dzieciom w tym wieku problemem nie do pokonania byto réwnolegle
funkcjonowanie szkot powszechnych nisko i wysoko zorganizowanych. Wystarczy
wspomnie¢, ze w roku szkolnym 1927/1928 w jedno- i dwuklasowych placéwkach
nauke pobieralo 45 proc. wszystkich uczacych sie, z zaznaczeniem, Ze sytuacja ta
dotyczyla glownie dzieci wiejskich (Tynelski 1929, s. 33-34). Wielostopniowos¢
organizacji szkolnej formalnie gwarantowata wszystkim dzieciom siedmioletnig
nauke, réznice w programach nauczania powodowaly jednak, ze wiedza zdoby-
wana w szkolach réznych typow nie byla rownowazna (Trzebiatowski 1970, s. 340).

Szkota powszechna jako instytucja o§wiatowo-wychowawcza miata dba¢ o roz-
wdj umystowosci ucznidéw i ksztaltowac ich charaktery, a jednoczesnie budo-
waé réwnos¢ duchowa pojmowana jako umiejetnos¢ porozumiewania sie ludzi
w sprawach najistotniejszych, odnoszacych si¢ do celéw i sensu istnienia, dajaca
mozliwo$¢ uczestniczenia w zyciu spofecznym, nawet przy duzych réznicach
w wyksztalceniu. Istote wszelkich oddzialywan mozna sprowadzi¢ do osiagniecia
jednakowego w tych sprawach jezyka poje¢ oraz poczucia posiadania wspdlnego
dorobku kulturalnego, prowadzacego do tworzenia na jego podstawie jednosci
narodowej (Radwan 1925, s. 6). Przeszkoda w pelnej realizacji zadan stawianych
przed polska szkota w pierwszych latach okresu migdzywojennego stat sie, szcze-
gblnie odczuwalny na ziemiach b. zaboréw rosyjskiego i pruskiego, brak nauczy-
cieli. Warto tez wspomnie¢, ze sporo 0s6b wykonujacych ten zawéd nie posiadato
odpowiednich kwalifikacji. Zréwnanie profesji nauczycielskiej z pracownikami
panstwowymi, cho¢ wzmocnilo pozycje spoleczng tej grupy, nie zmienito ist-
niejacego stanu rzeczy, gdyz zaréwno fachowe przygotowanie nowych kadr, jak
i doksztalcanie juz pracujacych wymagato diuzszego czasu. Dopiero pod koniec
lat 20. mozna méwi¢ o widocznej poprawie w tym zakresie (Cierzniewska 1997,
s. 245; Mauersberg 1988, s. 518).

Dzialania wspomagajace nauczycieli, niezastepujace jednak ich edukacji instytu-
cjonalnej, zdobywanej w wyspecjalizowanych zakladach ksztalcenia, podejmowaty
czasopisma pedagogiczne. Niektore z nich, ukazujace si¢ jeszcze w czasach niewoli,
kontynuowaly swoja dzialalno$¢ w niepodlegtej Polsce?, po 1918 roku zaczety
natomiast powstawac¢ nowe, bardziej zréznicowane pod wzgledem tematycznym
tytuly. Jako jeden z pierwszych pojawil si¢ w 1920 roku na rynku ksiegarskim
kwartalnik - ,,Szkola Powszechna”, wydawany nakladem Ministerstwa Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego. Nazwa periodyku nie byla przypadkowa,

1 Wydata je Tymczasowa Rada Stanu Krolestwa Polskiego 10 sierpnia 1917 roku (zob. Schoenbrenner
1963, S. 60-61).

2 Nalezaty do nich m.in.: ,Szkota”, ,Muzeum”, ,,Przewodnik Oswiatowy”, ,Ruch Pedagogiczny”,
»Przeglad Pedagogiczny”, ,,Przeglad Oswiatowy, ,Miesiecznik Pedagogiczny”.
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miala bowiem jednoznacznie wskazywac na jego odbiorcow. Podtytut podpowia-
dal, ze pismo zajmowac si¢ miato sprawami nauczania, wychowania i ksztalcenia
nauczycieli. Czasopismo, na pro$be wtadz oswiatowych, powotata do zycia, zostajac
jego redaktorka — Aniela Szycéwna — dobrze znana juz wéwczas autorka licznych
prac z zakresu pedagogiki i psychologii oraz aktywna publicystka. Dysponowata
weczesniejszym do$wiadczeniem wydawniczym, czuwajgc nad przygotowaniem do
druku miesigcznika ,,Nowe Tory” oraz gazetki dla dzieci o tytule ,,Moje Pisemko”.
Po jej niespodziewanej $mierci w 1921 roku opieke merytoryczng nad ,Szkola
Powszechng” sprawowal, do czasu zamkniecia periodyku w 1928 roku, Zygmunt
Ziembinski - bibliotekarz Ministerstwa WRiOP, pdzniejszy redaktor ,,O$wiaty
i Wychowania”, ,Kwartalnika Pedagogicznego” i ,,Biblioteki Przekladéw Dziet
Pedagogicznych” (,,Przeglad Pedagogiczny” 1939, s. 144). Struktura pisma okre-
slona przez A. Szycéwneg, z drobnymi zmianami, przetrwatla przez caly okres jego
ukazywania si¢ i obejmowala nastepujace dzialy: Artykuly o tematyce pedago-
gicznej i psychologicznej, Metodyka nauczania, Ksztatcenie nauczycieli, Dziennik
nauczyciela, Ruch pedagogiczny w Polsce i za granicg, Z literatury, Z wiadomosci,
Z pism. Sporadycznie za$ goscita rubryka o nazwie Kartki z dziejow wychowa-
nia w Polsce. Oprocz tekstéw przygotowywanych przez redaktoréw, na famach
kwartalnika publikowano artykuty piéra Jézefy Joteyko, Hanny Pohoskiej,
Jadwigi Mlodowskiej, Marii Grzegorzewskiej, Stanistawa Kopczynskiego, Izabeli
Moszczenskiej, Ludwiki Jelenskiej, Marii Dzierzbickiej, Stefana Blachowskiego,
Jozefa Balabana, Jana Korneckiego, Stanistawa Sedlaczka, Tadeusza Kupczynskiego,
Aleksandra Janowskiego, Stefana Szumana, Waldemara Osterloffa i innych.
Zaréwno redakcja ,,Szkoty Powszechnej”, jak i wielu jej wspoipracownikow
przywiazywato duzg wage do okreslenia przymiotéw, jakimi powinien odznaczaé
sie nauczyciel. Pochylano si¢ wielokrotnie nad tym zagadnieniem, cho¢ nie zawsze
w oddzielnych artykulach, lecz np. przy okazji omawiania ré6znorodnych kwestii
wychowawczych i dydaktycznych. Rozwazania te czgsto traktowano facznie ze
wskazaniem zadan nauczyciela, dajac do zrozumienia, ze posiadane cechy deter-
minuja stopien i efektywnos¢ realizacji wymaganych od nauczycieli obowigzkdow.
Przywotywano walory, ktére mozna nazwa¢ mianem ,,posiadanych” - wynikajace
z konstrukeji psychicznej danej osoby i ,,nabytych” - uksztaltowanych w toku
edukacji, samoksztalcenia i poprzez kontakty spoteczne. W pierwszej kolejnosci
wymieniano powolanie, traktowane jako dar, otwarcie umystu na zdobywanie
wiedzy i potrzebe przekazywania jej kolejnym pokoleniom. Inaczej okreslano te
cechy jako apostolstwo lub misjonarstwo. Twierdzono, ze powotaniu powinno
towarzyszy¢ spokojne, zrownowazone usposobienie, a jednoczesnie Zzywotnos¢
i energia. Dodatkowo za istotne cechy uznano latwo$¢ nawigzywania kontaktow
interpersonalnych, wrazliwo$¢ spoteczng, talent edukacyjny polegajacy na jasnym
formutowaniu mysli i umiejetno$ci wyjasniania trudnych kwestii, zdolnosci obser-
wacyjne i badawcze. Szczegolnie cenne cnoty widziano w moralnym postepowaniu,
stanowigcym wzor do nasladowania dla wychowankéw, solidnym przygotowaniu
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teoretycznym, zwlaszcza pedagogicznym i psychologicznym oraz praktycznym,
odpowiedzialnosci oraz kulturze osobistej. Byli tacy, ktorzy poréwnywali nauczy-
ciela do budowniczego, ktory kladzie cegle po cegle i latami czeka na rezultaty
swojej dziatalnosci (Szycéwna 1920, s. 1; Laskowski 1921, s. 64; Moszczenska 1921,
s. 57; Ryszkowska 1923b, s. 253). Najlepiej jednak oczekiwania wobec tej osoby
oddaje fragment jednego z artykuléw, w ktérym podkreslano, ze ,wychowawca
musi taczy¢ w sobie, to co ma uczony, Zolnierz, artysta, kaptan, to znaczy wszelka
wiedze, dzielnos¢, tworczosé i swietosé, faczy¢ z taktem psychologicznym, z umie-
jetnosciami naiwnego odnoszenia si¢ do $wiata, tak nieraz naiwnego i §wiezego, jak
psychika malutkiego dziecka. Kwalifikacja na nauczyciela daje zatem polaczenie
naiwnej dzieciecosci i starej, doswiadczonej, madrej starosci” (Szuman 1926, s. 91).
Z kolei do najwazniejszych zadan nauczyciela, ktére wymieniano na tamach
warszawskiego kwartalnika, zaliczono oddzialywania na uczniow, traktowane jako
organizowanie zlozonego i dlugotrwalego procesu wychowania. Ten obowigzek
pozostawal w $cistym zwigzku z koniecznoscig poznawania psychiki dziecigcej
i umiejetnego dostosowania do niej wtasnego postepowania. Wyjasniano, ze tylko
stopniowe zglebianie tego tajemniczego $wiata, objawiajacego si¢ uémiechem,
placzem, zaduma, smutkiem, ulegloscig czy niepostuszenstwem ,,pozwoli wznies§¢
sie ponad szarzyzne codziennych irytacji, bezcelowych nakazdéw, moralow i kar,
a stang¢ na wysokosci przemyslanego prawdziwie wychowawczego oddziatlywania”
(Poptawski 1923b, s. 268). Zalecano réwnoczesnie, aby ksztaltowanie jednostki nie
bylo ,lepieniem” czy ,,urabianiem”, ale dawalo mozliwo$¢ uzewnetrzniania indywi-
dualnosci, odmiennosci i réznorodnosci. Sugerowano, aby réwnolegle stymulowac
wychowankéw do rozwoju wlasnej osobowosci, przygotowujac ich tym samym do
samowychowania. Analogicznie do odkrywania psychiki kazdego z ucznidéw za
niezbedne uznawano poznawanie klasy jako grupy i panujacych w niej stosunkow.
Inne stawiane nauczycielowi zadania odnosily si¢ do dzialan majacych na uwadze
kontrolowanie czysto$ci osobistej uczniéw, wyrabianie w uczniach nawykéw higie-
nicznych i uwrazliwienie uczniéw na dbato$¢ o prawidtowy rozwoj sit fizycznych.
Oprocz aktywnosci na terenie szkoty dobrze widziana byta réwniez dziatalnos¢
spoleczna poza tg instytucja. Mobilizowano nauczycieli do czynnego zaangazowa-
nia sie w krzewienie szeroko pojmowanej kultury wérdd okolicznych mieszkancow
poprzez organizowanie wyktadéw, pogadanek, okolicznosciowych imprez czy
podpowiadanie pouczajacej lektury (Bataban 1920, s. 22-23; Ciembroniewicz 1920,
s. 14-15; Kopczynski, 1920, s. 55-58; Szycdwna 1920, s. 2-3; Liburéwna 1921, s. 240;
Lopuszanski 1927, s. 21-23; Mikulski 1924, s. 260-261; Szuman 1926, s. 81-92).
Watkiem szczegolnie waznym dla redakgji ,,Szkoty Powszechnej” byto zagad-
nienie przygotowania zawodowego nauczycieli. Podejmowano je wieloaspektowo,
koncentrujac si¢ na drogach prowadzacych do uzyskania pelnych uprawnien do
nauczania w szkole powszechnej, doskonaleniu posiadanych juz umiejetnosci
oraz ukazywaniu rozwigzan w tym zakresie przyjmowanych przez inne kraje.
Wlaczajac sie w szeroko zakrojong akcje prowadzong przez srodowiska zatroskane
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niedostatkiem sil pedagogicznych, ktére mogltyby zapewni¢ edukacje wszystkim
dzieciom, apelowano do czytelnikéw o zachecanie oséb z najblizszego otoczenia,
aby wigzaty swoje przyszle zycie z praca w szkole. Wezwaniom tym towarzyszyty
hasta kierowane do dorostych: ,,na ochotnika do walki z ciemnotg”, zas do mlodego
pokolenia: ,,ucz sie, abys mogl naucza¢” (Moszczenska 1921, s. 56). Wyjasniajac zna-
czenie drugiego z hasel, ttumaczono, ze wybdr zawodu nauczycielskiego nie moze
by¢ przypadkowy, podyktowany perspektywa tatwiejszego zycia, zapewniajacego
state zarobki czy tez awans spoleczny w lokalnej zbiorowosci. Uwazano, ze do
zakladéw przygotowujacych nauczycieli nie powinna mie¢ wstepu mtodziez bez
wlasciwie uksztaltowanego charakteru i rozwinigtych postaw moralnych oraz mato
zdolna. Dla eliminowania takich pretendentdéw postulowano, aby nauczyciele szkot
powszechnych bacznie obserwowali swoich wychowankéw, a uczniom pilnym,
z wrodzong inteligencja, charakteryzujacych sie dobrocig i tagodnoscia, zmystem
organizacyjnym i zamilowaniem dydaktycznym podpowiadano wybor kierunku
dalszej edukacji. Pisano: ,Ktdz, jezeli nie nauczyciel szkoty powszechnej, powinien
dba¢ o rozwoj stanu nauczycielskiego? Kto bardziej, niz on, troszczy¢ si¢ ma o to,
by do zawodu przystepowaly osoby najlepiej przygotowane? Dbajac o wypelnie-
nie tego obowigzku, niechby kazdy nauczyciel cho¢ co lat pare upatrzyt i dobrze
przygotowal takiego kandydata [...], a przyczyni si¢ przez to do podniesienia stanu,
ktdrego jest cztonkiem” (T. M. 1920, s. 95).

Aby ulatwi¢ abonentom kwartalnika pokierowanie karierami nauczanej przez
nich mlodziezy, skrzetnie informowano o nowo powstajacych pigcioletnich se-
minariach nauczycielskich jako szkotach edukujacych wykwalifikowanych na-
uczycieli. Ze wzgledu na fakt, zZe przyjmowaly one w swoje mury absolwentéw
szkol powszechnych siedmioklasowych, instruowano o koniecznosci ,,wyrow-
nania” wiadomosci zdobytych w szkolach nizej zorganizowanych, w dwuletnich
preparandach, ktére lokowano blisko miejsc zamieszkania uczniéw, nie tylko
w wiekszych, lecz takze w malych miastach i na wsiach. Podawano, ze w 1920 roku
bylo otwartych juz 27 tego typu placowek, w: Bialymstoku, Chetmie, Dabrowie
Gorniczej, Goszczynie, Janowie Lubelskim, Kamiensku, Klimontowie, Lesnej,
Miechowie, Mtawie, Motozewie, Nieszawie, Opatowku, Opocznie, Orli, Pultusku,
Skierniewicach, Suchedniowie, Sulejowie, Suwatkach, Szczuczynie, Trzebieszowie,
Turkowicach, Warszawie, Wieluniu, Wymyslinie, Zdunskiej Woli, a dwie kolejne —
w Sokolce i Jablecznej znajdowaly w sie stadium organizacyjnym. Dodawano, ze
preparandy stanowily nie tylko ogniska pracy dydaktycznej, lecz przede wszyst-
kim wychowawczej i wprowadzajacej stuchaczy w kulture zycia codziennego. Ich
dostepnos¢, wynikajagca z braku pobierania optat za nauke i mozliwosci uiszczania
kosztow za pobyt w bursie produktami rolnymi, pozwalala na edukacje dziewczat
i chlopcow wywodzacych si¢ z mniej zamoznych chlopskich rodzin, zas ubodzy,
a wyjatkowo zdolni uczniowie mogli liczy¢ na uzyskanie stypendiow (T. M. 1920,

s. 89-90).
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Jak wyjasniano na tamach czasopisma, ukonczenie preparandy otwieralo ko-
lejny etap na drodze do nauczycielskiej profesji. Podkreslano, ze wstapienie do
seminarium nauczycielskiego wyposazato w wiedz¢ ogolna, ale co réwnie istotne,
dzigki praktykom pedagogicznym umozliwialo wykorzystanie zdobytej wiedzy
teoretycznej w dziatalnosci wychowawczej i dydaktycznej. Seminarium uznawano
za instytucje wyjatkowo wazng i niezbedna w ksztalceniu przysztych wycho-
wawcow. Twierdzono, ze zespala ona w sobie wlasne doswiadczenia wyniesione
z lat mlodzienczych z powtérnym wejsciem w zycie szkolne, co pozwalato na
powolne i stopniowe wdrazanie si¢ uczacych do nowej roli — nauczyciela (Lewin
1928, S. 300-304).

Inng propozycja ,,Szkoly powszechnej”, skierowana do nauczycieli szkét po-
wszechnych i $rednich, studentéw Uniwersytetu Warszawskiego, absolwentow
gimnazjow i seminariéw nauczycielskich, bylo przeksztalcenie w 1920 roku
Panstwowego Seminarium Nauczycieli dla Gluchoniemych w Panistwowy Instytut
Fonetyczny im. Jana Siestrzynskiego Warszawie. Zmiany dokonano w celu udziela-
nia uprawnien do pracy z dzie¢mi niepetnosprawnymi, a w przypadku nauczycieli
szkot dla gluchoniemych — w celu poszerzenia ich umiejetnosci dydaktycznych.
Propagowanie tej szkoly wynikalo m.in. z faktu, ze wigkszo$¢ spoteczenstwa
i spora grupa nauczycieli nie posiadala jeszcze dostatecznej sSwiadomosci, jak wazne
jest objecie nauczaniem dzieci niestyszacych. Swiadczy o tym pierwszy nabér do
wspomnianego Seminarium, w wyniku ktérego regularnymi stuchaczami zostato
zaledwie 12 0s6b. Po przeksztalceniu Seminarium w Instytut osobom zaintereso-
wanym zwracano uwage na to, ze decyzja o wstapieniu do Instytutu powinna by¢
poprzedzona refleksjg nad wlasnymi mozliwosciami. Wazne bylo, czy kandydat
ma umiejetnosci umozliwiajace kontakt z ,,odmiennosciami psychologicznymi”,
typowymi dla dzieci specjalnej troski oraz czy posiada predyspozycje do zglebiania
tych umiejetnosci, jak réwniez, czy potrafi w sposéb wywazony oddzialywa¢ na
wychowankow (Benni 1921, s. 141-147).

Najwiecej jednak miejsca redakcja czasopisma poswiecata kwestii doksztalcania
i doskonalenia nauczycieli szkdot powszechnych. Szeroko informowata o zalozeniu
Panstwowego Instytutu Nauczycielskiego w Warszawie, przeznaczonego gléwnie
dla ,wybitnych jednostek pod wzgledem uzdolnien i zamilowan zawodowych”,
wyrdzniajacych si¢ wytrwalosciag w dazeniu do celu. Instytut byt polecany przez
nadrzedne wladze szkolne. Wérod stawianych kandydatom wymagan wskazywano
na koniecznos$¢ posiadania pelnego wyksztalcenia nauczycielskiego, trzyletniej
praktyki w szkolnictwie, ukonczonego wyzszego kursu nauczycielskiego albo ma-
tury szkoty ogdlnoksztalcacej lub rownorzednego zaktadu naukowego. W drodze
wyjatku wyrdzniajacy si¢ kandydaci, nieposiadajacy odpowiednich $wiadectw,
decyzja Ministerstwa WRiOP mogli by¢ dopuszczeni do egzaminu wstepnego,
obowiazujacego wszystkich chetnych do studiowania w PIN. Egzamin ten miat
charakter konkursowy i skladal si¢ z czesci pisemnej - z pedagogiki, i z czgsci
ustnej — z grupy przedmiotéw pozostajacych w kregu zainteresowan przysziego
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stuchacza, a nauka w Instytucie obejmowata psychologie, logike z teorig poznania,
historie filozofii, pedagogike, dzieje wychowania, jezyk obcy i wybrane przedmioty
specjalistyczne. Ponadto nadmieniano o bezplatnym pobieraniu nauki, przewi-
dywanych stypendiach dla najlepszych studentéw i ptatnych urlopach, z zastrze-
zeniem, ze te udogodnienia zobowigzywac beda do pozostawania na stanowisku
nauczyciela w szkole powszechnej przez okres co najmniej szesciu lat (Paristwowy
Instytut..., 1921, s. 418-421).

Aby dostarczy¢ wiedze nauczycielom szkdt powszechnych o prowadzonych na
terenie kraju réznych formach podnoszacych kwalifikacje zawodowe oraz zmobi-
lizowa¢ do wziecia udzialu w podobnych inicjatywach w ré6znych miejscach Polski,
kwartalnik systematycznie donosit o tego typu wydarzeniach w zamieszczanych
w czasopi$mie sprawozdaniach. W 1921 roku pisano o otwarciu kolejnej edycji
Wyzszego Kursu Nauczycielskiego w Warszawie, ktory zgromadzil 130 oséb, w tym
po raz pierwszy niewielka liczbe 0séb z b. zaboru pruskiego i Kreséw Wschodnich.
Wigkszos$¢ z nich otrzymata roczne urlopy platne, a pozostali, sporadycznie —
stypendia fundowane przez instytucje samorzadowe. Z ubolewaniem jednak
odnotowywano, ze na kursie uruchomiono jedynie trzy grupy specjalistyczne:
polonistyczna, fizyczno-matematyczng i przyrodniczno-geograficzna, za$ zagad-
nienia metodyczne, $piewu i gimnastyki, mimo duzego znaczenia w ksztalceniu
szkolnym, nie cieszyly sie zainteresowaniem, i w zwigzku z tym nie bylo wymaganej
liczby kandydatéw do uruchomienia kierunkéw z tych dziedzin (Wyzszy Kurs...,
1921, 8. 421-422). Zdawano relacje o funkcjonowaniu réznych ofert kurséw, obej-
mujacych jedna lub kilka dziedzin wiedzy. Przywolywano w pamieci m.in. Kurs
metodyczno-pedagogiczny w Naleczowie, geograficzno-przyrodniczy w Nieszawie,
humanistyczny w Sieradzu, gimnastyki w Solcu nad Wislg, rysunku w Zyrardowie,
$piewu w Suchedniowie czy pedagogiki nowoczesnej w Chelmie (Ciszewski 1920,
8. 76; Lis 1920, s. 99; Mlodawska 19284, s. 330; Rozendwna 1920, s. 107; Salwin 1920,
s. 79; Sudelik 1920, s. 103; Wieczorkiewiczéwna 1921, s. 147-148). Wyjasniano, ze
podczas kurséw zgromadzeni maja mozliwo$¢ wystuchania cyklow referatéw wygta-
szanych przez uznane autorytety w danej dyscyplinie, skonfrontowania posiadanych
wiadomo$ci z wiedzg przekazang przez wyktadowcow, prowadzenia dyskusji i dzie-
lenia sie spostrzezeniami z obecnymi na sali uczestnikami kursu. Zajecia konczyty
si¢ zwykle kolokwiami sprawdzajacymi przyswojenie przekazywanych tresci.

Nieco inaczej przebiegaly konferencje nauczycielskie, organizowane zwykle
dla 0séb pracujacych w konkretnej gminie, przyjmujace posta¢ indywidualnych
wystapien nauczycieli na wybrany temat i wzorowych lekgcji, ktore stawaly sie
podstawa do wymiany pogladow (Poptawski 1923a, s. 192-195; Ryszkowska 1922,
s. 392-394; S. S. 1922, 5. 300-304). ,,Szkota Powszechna” starala si¢ aktywizowac
do udzialu w nich swoich czytelnikéw, przekonujac, ze wychowawcy mlodego
pokolenia niezbe¢dna jest wymiana mysli i przygladanie si¢ dydaktycznym po-
czynaniom kolegéw, co prowokuje do samoobserwacji i krytycznego podejscia
do wlasnej pracy, a tym samym zmusza do wprowadzania w tej pracy korekt. Na
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potwierdzenie tej tezy redakcja pisma wydrukowata list nauczyciela z Kostuchna
k. Katowic, ktory zachecajac do organizowania tego typu spotkan, pisal: ,Moga
one osiggnac bardzo wielkie rezultaty, a zwlaszcza wtedy, kiedy nauczycielstwo
z wlasnej inicjatywy bedzie je urzadzac. Po co czekad na te chwile, kiedy wladze
szkolne od czasu do czasu podobne konferencje zwolaja. [...] Przeciez w takiej
konferencji biorg wszyscy nauczyciele czynny udzial, wigc kazdy moze doradzi¢
i kazdy moze swoj poglad wyrazi¢. A z wylonionej dyskusji moga dopiero cenne
wskazowki dla niejednego wyplyna¢” (T. W. 1923, s. 64-65).

Lamy ,,Szkoty Powszechnej” jednoznacznie ujawniaja, ze jednym z celéw czaso-
pisma bylo przekonanie nauczycieli, nawet tych, ktérzy legitymowali si¢ petnymi
kwalifikacjami zawodowymi, aby niezaleznie od udziatu w organizowanych przez
rozne instytucje zajeciach doskonalacych zawodowo, podejmowali trud samo-
ksztalcenia. Swiadczg réwniez o tym stowa kierowane do czytelnikéw przez re-
daktora ,,Szkoly Powszechnej” Zygmunta Ziembinskiego, ktéry zaraz po przejeciu
kierownictwa nad tym periodykiem, wyjasniat: ,,Ksztalci¢ sie ma kazdy nauczyciel
ustawicznie, bo nauczyciel ma by¢ idealnym czlowiekiem, a prawem czlowieka jest
dazenie do doskonalenia si¢. Ksztalci¢ [...] mamy swo6j umyst: przed kazdym na-
uczycielem lezy otwarta olbrzymia ksiega duszy dziecka i duszy ludu, doswiadczen
pedagogicznych i dydaktycznych. Zastosujmy tu metode pracy samodzielnej [...],
a zarazem wspierajmy si¢ wzajemnie przy tym zadaniu” (Ziembinski 1921, s. 268).
Stad w kazdym numerze pojawialy si¢ rubryki podajace spisy ksiazek z zakresu
pedagogiki, dydaktyki, metodyki, psychologii, filozofii — polskich i spisy prac
zagranicznych autoréw, ktére proponowano do przestudiowania. Podobnie pole-
cano lekture czasopism, takich jak: ,Praca Reczna w Szkole”, ,,Polskie Archiwum
Psychologii”, ,,Szkota i Wiedza”, ,,Polska Wspoélczesna”, ,,Ziemia”, ,,Ochrona
Przyrody”. Pomocg w samoksztalceniu stuzy¢ mialy artykuty nawigzujace bezpo-
$rednio do koniecznosci urozmaicania dzialalnosci dydaktycznej. Koncentrowaty
si¢ one na ukazywaniu nowatorskich metod nauczania, sposobéw wykorzystywania
pomocy naukowych, roli prac recznych i wycieczek szkolnych, a niekiedy nawet
na roznych mozliwosciach przeprowadzania lekcji z poszczegdlnych przedmiotow
w postaci drukowanych scenariuszy. Z pewnoscig dla jednych, tych najbardziej
zaangazowanych nauczycieli, byly to tresci pobudzajace kreatywnos¢, innym
pozwalaly przeciwstawiac si¢ rutynie, a dla jeszcze innych, ktérzy mieli nikfe do-
$wiadczenia metodyczne, stanowity konkretny wzoér do realizacji (Dzierzbicka 1927,
s. 28; Janowski 1923, s. 139; M. K. 1925, s. 291; Mtodawska 1928b, s. 350; Pretschchéwna
1923, s. 159; Ryszkowska 1923a, s. 49; Stattlerdwna 1923, s. 236).

Stojac na stanowisku, ze nauczyciel szkoty powszechnej nie powinien ograniczaé
swoich horyzontéw tylko do wiedzy o polskim systemie ksztalcenia nauczycieli,
»Szkota Powszechna” przekazywala interesujace materiaty, dajace rozeznanie
w rozwigzaniach przyjmowanych w tym zakresie w innych krajach, ktdére oprocz
waloréw poznawczych zmuszaly réwniez do przemyslen i poréwnan. Z pewnos-
cig z zaciekawieniem czytano o dwufazowym przygotowywaniu kandydatéw
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w Anglii, gdzie przed wstapieniem do seminarium nauczycielskiego obowiazywata
nauka wstepna polgczona z praktykami pedagogicznymi, o dazeniach w Austrii
i w Niemczech do ksztalcenia nauczycieli wszystkich rodzajéw placowek w jed-
nakowy sposob, poprzez ogélne przygotowanie w szkolach srednich i zawodowe
w wyzszych uczelniach, czy o japonskich seminariach, zajmujacych sie edukacja
fachowcéw do pracy w szkole i prowadzacych doksztalcanie czynnych nauczycieli
(Dzierzbicka 19264, s. 139; Dzierzbicka 1926b, s. 230-232; Niemyska 1927, s. 36-45;
R. 1929, s. 224-225).

Analizujac tresci zawarte w ministerialnym kwartalniku nie sposéb nie za-
uwazyd¢, ze zawarte tam informacje sg znane kazdemu wspoétczesnemu badaczowi
dziejow wychowania. Nalezy jednak zwréci¢ uwage na to, iz blisko 100 lat wczes-
niej stanowily one zupelnie nowy przekaz, ktéry dawatl nauczycielstwu orientacje
ulatwiajaca funkcjonowanie w dwczesnej rzeczywistosci edukacyjnej. Dodatkowo
troska, aby szkola powszechna miata dobrych ,,przewodnikéow”, towarzyszyta
czasopismu przez dziewig¢ lat istnienia na rynku wydawniczym. Wynikata ona
w pierwszych latach niepodleglosci ze §wiadomodci, jak wazna jest rola nauczy-
ciela, ktéry stanowi stosunkowo slabe, ale niezwykle istotne ogniwo w procesie
dydaktyczno-wychowawczym, oraz ze nie zawsze nauczyciel jest dostatecznie
przygotowany do wypelniania powierzonych mu zadan. Stad misjg pisma stalo
sie udzielanie merytorycznej pomocy pracownikom tej grupy zawodowej. Nie
byta ona wylacznie jednokierunkowa, polegajaca na przekazywaniu tresci przez
»Swiatlych” tworcow pisma ,,mniej oswieconym” czytelnikom. Otwartos¢ redak-
torow na grupe nauczycieli pozwalala na zamieszczanie wypowiedzi tych z nich,
ktérzy pragneli podzieli¢ si¢ wlasnymi doswiadczeniami, a niekiedy mieli potrzebe
przedyskutowania napotykanych w codziennej dzialalnosci dylematéw i trudno-
$ci, albo pochwali¢ sie pedagogicznymi sukcesami. Mozna stad wyrazi¢ poglad,
ze ,Szkota Powszechna” dawata czytelne wskazania, ktére sprowadzi¢ mozna do
udzielanych przez ten periodyk odpowiedzi na pytania: Jakimi cechami powinien
odznaczac si¢ nauczyciel? Z jakimi wyzwaniami musial sie zmierzyc¢? Jaka droge
musial pokona¢, aby uzyska¢ prawo wykonywania zawodu? W jaki sposob mogt
sie doskonali¢, aby osiggna¢ miano dobrego nauczyciela-wychowawcy?
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Abstract: “Szkola Powszechna” (Mainstream School) was a quarterly published in Warsaw
in 1920-1928. In the difficult first period of establishing the Polish system of education
after Poland regained independence, the journal’s role was to inform about issues of social
and academic education. Teacher-related matters constitute an important part of topics
covered. The published articles ranged from pedagogical and educational theories to best
practice. The journal focused on presenting a desired “image” of a teacher, including the
required qualities essential to manage education of students; on the other hand, the articles
listed numerous tasks of a class teacher and discussed professional education of teachers.
Many educators lacked appropriate education, so the editors focused on showing ways of
obtaining full qualifications for teaching in mainstream schools and on publishing articles
on continuing education and improvement of professional skills.
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W TROSCE O SZKOLE Z OPIEKA LEKARSKA. WSKAZANIA
HIGIENICZNO-PEDAGOGICZNE ADOLFA KLESKA
W PRZEKAZIE ,,PRZYJACIELA SZKOLY” (1922-1936)

Streszczenie: W Polsce miedzywojennej wazng role w ksztalceniu i doskonaleniu peda-
gogicznym nauczycieli odgrywaty programowo sprofilowane w tym celu czasopisma. Do
jednych z nich nalezal wydawany w Poznaniu przez Leonarda Borkowskiego w latach
1922-1939 dwutygodnik ,,Przyjaciel Szkoly”. W przeciwienstwie do innych ukazujgcych sie
wowczas tego typu periodykow, w kazdym kolejnym numerze redakcja wyjatkowo duzo
miejsca przeznaczata na teksty krakowskiego lekarza — Adolfa Kleska, ktory przedstawiat
czytelnikom wybrane aspekty funkcjonowania szkoly oraz obowiazki i rézne zakresy
dziatalnosci nauczycieli, ukazujac te zagadnienia w kontekscie koniecznoéci przestrze-
gania zasad higieny i dbania o ochrone zdrowia uczniéw. Nie tylko dokladnie ttumaczyt,
na czym polega rola i zadania lekarza szkolnego oraz jego wspolpraca w tym zakresie
z nauczycielami, ale przekazywat takze szereg praktycznych porad dotyczacych poznania
dziecka i zapewnienia mu odpowiednich warunkéw do rozwoju i nauki, uwarunkowan
i organizacji nauczania oraz udzielania uczniom pierwszej pomocy w naglych wypadkach.

Stowa kluczowe: opieka lekarska w szkole; czasopismiennictwo pedagogiczne; ,,Przyjaciel
Szkoty”; Adolf Klesk.

Odzyskanie przez Polske niepodleglosci w 1918 roku przyniosto na niespotykana
wczesniej skale ozywienie na rynku wydawnictw periodycznych adresowanych
do nauczycieli i wychowawcow oraz dziataczy o§wiatowych. Z jednej strony dalej
ukazywaty sie czasopisma fachowe powotane do zycia jeszcze w okresie zaboréw',

1 W Galicji ukazywaly sie cztery czasopisma: ,,Szkota” (0d 1868), ,Muzeum” (od 1885), ,Przewodnik
Oswiatowy” (od 1901), ,,Ruch Pedagogiczny” (od 1912), w Krdlestwie Polskim wydawano dwa
periodyki — ,Wychowanie w Domu i Szkole” (od 1908), ktérego tytul w 1916 roku zmieniono
nazwe na ,,Przeglad Pedagogiczny” oraz ,,Polska Macierz Szkolng” (od 1917), w zaborze pruskim
drukowano jedno pismo - ,,Przeglad O$wiatowy” (od 1906), w Cieszynie natomiast publikowano
»Miesiecznik Pedagogiczny” (od 1892).
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z drugiej natomiast powstawaly nowe tytuly sygnowane przede wszystkim przez
zawodowe organizacje nauczycielskie, instytucje o§wiatowe” oraz osoby prywatne.
Niezaleznie od tego, kto opatrywal je znakiem firmowym, w kazdym przypadku
przekaz programowy dostosowywano do nowych oraz zmieniajacych sie wyzwan
pedagogicznych i metodycznych, a takze do aktualnych okolicznosci szkolnych
oraz uwarunkowan dzialalno$ci pozaszkolnej. Do pism poruszajacych te zagad-
nienia nalezal dwutygodnik o tytule ,,Przyjaciel Szkoly”, ktérego pierwszy numer
ukazal si¢ w drugiej polowie stycznia 1922 roku. Kierujac do czytelnikéw stowo
od redakcji, napisano: ,Program «Przyjaciela Szkoty» [...] stuzy¢ bedzie wylacznie
sprawom szkolnictwa, ktdrego najistotniejszym wyrazem jest nauczyciel, szkol-
nictwa naszego tworca, organizator i kierowca. Aby za$ tem lepiej spetnia¢ mogt
swoje zadanie, jest i pozostanie zawsze [...] czasopismem niezaleznem, a wiec nie
stojacem na ustugach zZadnego kierunku politycznego, zadnej dzielnicy w pojeciu
separatystycznem, zadnej wreszcie nawet organizacji zawodowej. Pragniemy, aby
«Przyjaciel Szkoty» stuzyt sprawie nauczania w pojeciu ogélno-narodowem. Nie
bedzie wiec w nim miejsca na wasni i spory — a za to otwiera szeroko swe famy dla
kazdej mysli, kazdego pogladu, ktérego celem gtéwnym szkolnictwo polskie, jego
budowa i odbudowna, jego wielkie postannictwo” (Od Wydawnictwa, 1922a, s. 3-4).

Tworcg, naktadcg, wydawcg i redaktorem ,,Przyjaciela Szkoty” byl Leonard
Borkowski, ktory legitymowal si¢ solidnym wyksztalceniem pedagogicznym oraz
wieloletnim do$wiadczeniem w pracy nauczycielskiej’. Nadajac swojemu pismu
nowoczesng formule, skompletowal profesjonalny zespét stalych wspétpracowni-
kow i terenowych korespondentdéw, ktorzy az do wybuchu drugiej wojny swiatowej
dostarczali czytelnikom przygotowane na wysokim poziomie merytorycznym

2 Do najwazniejszych periodykow pedagogicznych, ktore powstaly w pierwszym dziesiecioleciu
po odzyskaniu niepodlegloéci, nalezy zaliczy¢: ,,Szkole Powszechng (od 1920), ,,Bibliografie
Pedagogiczng” (od 1921), ,,Oéwiate Pozaszkolna” (od 1921), ,,Szkote Slaska” (od 1922) ,,Prace
Szkolng” (od 1923), ,,O$wiate Polska” (od 1924), ,,Polska O$wiate Pozaszkolna” (od 1924), ,,Szkote
Specjalng” (od 1924), ,Szkote i Nauczyciela” (od 1924), ,,Szkole i Wiedz¢” (od 1926), ,,Roboty
Reczne” (od 1927), ,Nauczyciela Pomorskiego” (od 1928).

3 Leonard Borkowski urodzit si¢ w 1888 roku w Toruniu. Po ukonczeniu w tym miescie semina-
rium nauczycielskiego pracowat na Kaszubach jako nauczyciel w szkole w Kielpinie (1908-1909),
w Liniewkach (1909/1910), Rowie (1910-1913), Grzybowie (1913/1914). Nastepnie przez pig¢ lat byt
zatrudniony w szkolnictwie powszechnym w Berlinie. W 1919 roku przenidst si¢ do Poznania,
gdzie uzupelnial swoje wyksztalcenie na tamtejszym Uniwersytecie. Przez pierwsze dwa lata
uczeszczal na wyklady z pedagogiki, psychologii i historii literatury polskiej, a przez nastepne
dwa lata stuchal wykladow z dziedziny prawa i ekonomii. Studiujac, nauczal réwniez w poznan-
skiej Szkole Powszechnej im. S. Konarskiego. Od 1923 roku zatrudnif si¢ na etacie nauczyciela
w Miejskiej Szkole Handlowej w Poznaniu. Od 1925 roku byl wlascicielem drukarni i ksiggarni
wysylkowej. Postrzegany przez III Rzesze jako wrdg zostal, po wkroczeniu do Poznania w 1939
roku wojsk niemieckich, aresztowany przez gestapo i skazany na kare $mierci. Wyrok wykonano
przez rozstrzelanie 22 pazdziernika 1939 roku (Jachowski 1970, s. 57-61; Tadeusiewicz, Treichel
1993, S. 12).
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rozprawy naukowe i eseje publicystyczne, gléwnie z dziedziny pedagogiki i psycho-
logii, przekazywali sformulowane w przystepnej formie wskazéwki metodyczne,
prezentowali przykladowe lekcje z poszczegélnych przedmiotéw, informowali
o najwazniejszych sprawach szkolnych w kraju i zagranicg, a takze omawiali nowe
ksigzki niezbedne w poglebianiu wiedzy i doskonaleniu kompetencji oraz umie-
jetnosci dydaktyczno-wychowawczych®.

W odréznieniu od wiekszoéci periodykéw pedagogicznych®, ukazujgcych sie
w okresie miedzywojennym, redakcja ,,Przyjaciela Szkoty” przywigzywata o wiele
wieksze znaczenie do problematyki opieki higieniczno-lekarskiej w instytucjach
o$wiatowych, dlatego systematycznie zamieszczala na ten temat opracowania
wytrawnych specjalistow, ktorzy nie tylko posiadali wiedz¢ medyczna, lecz takze
doskonale znali specyfike placéwek edukacyjnych. Jednym z takich autoréw byt
Adolf Klesk®, ktory w kilkudziesieciu opublikowanych artykutach przyblizat
w zwieztej formie szereg zagadnien z tej dziedziny, ujmujac je nie tylko w $wietle
obowigzujacych wymagan prawnych, lecz przede wszystkim zwracal uwage na
palace w tym zakresie dziatania praktyczne.

Odwolujac si¢ do stanowiska propagowanego na poczatku lat 20. w pierw-
szym polskim podreczniku higieny szkolnej’, A. Klesk wielkg wage przypisywat

4 Do autoréw, ktdrzy najczesciej publikowali swoje opracowania w ,,Przyjacielu Szkoty”, nalezeli:
Franciszka Arnoldowa, Ludwik Bandura, Ludwik Jaxa-Bykowski, Kazimierz Bzowski, Jozef
Ciemboniewicz, Wiadystaw Choma, Stanistaw Cwenar, Stefania Czarnecka, Jozef Fietz, Stanistaw
Frycz, Edward Groele, Zygmunt Gryn, Bronistaw Ikert, Wladystaw Mieczystaw Kozlowski,
Kazimierz Krolinski, Adam Antoni Krynski, Jan Kuchta, Jan Magiera, Jézef Menzel, Jézef
Mirski, Stefan Papée, Waldemar Osterloff, Helena Ryczkowska, Jan Sobolewski, Stanistaw Tync,
Aleksander Urbanski.

5 Mozna tu wymienié przede wszystkim nast¢pujace periodyki pedagogiczne: ,,Muzeum”, ,,Ruch
Pedagogiczny”, ,Miesiecznik Pedagogiczny”, ,,Szkole Powszechng”, ,,Sprawy Szkolne”, ,,Szkote
Specjalng”, a takze czasopismo ,,Opieka nad Dzieckiem” (1923-1931), ktére od 1932 roku wycho-
dzito pod nazwa ,,Zycie Dziecka”, a od 1938 roku pod tytulem ,,Zycie Mtodych”.

6 Adolf Klesk (1876-1935) ukonczyt medycyne na Uniwersytecie Jagiellonskim. Po uzupelnia-
jacych studiach za granicg objal stanowisko pierwszego asystenta Uniwersyteckiej Kliniki
Chirurgicznej. Prowadzit tez Ambulatorium Chirurgiczne Stowarzyszenia Pain Ekonomek
$w. Wincentego 4 Paulo oraz byt chirurgiem Panstwowej Pomocy Lekarskiej. Po odzyskaniu
przez Polske niepodleglosci przez wiele lat kontynuowat prace na stanowisku lekarza szkolnego
w Krakowie. Wspoélnie z Tomaszem Janiszewskim - naczelnym lekarzem Krakowa — i Michalem
Janikiem - inspektorem szkolnym w Krakowie — zalozyt szkole specjalng dla oséb uposle-
dzonych umystowo. Byt autorem kilku ksigzek oraz artykuléw z zakresu medycyny, gtéwnie
z chirurgii, lecz takze z dziedziny medycyny spolecznej, w tym higieny szkolnej. Publikowal
m.in. w nastepujacych pismach: ,Nowa Reforma”, ,Kurier Poznanski”, ,,Ilustrowany Kurier
Codzienny”, ,,Glos Lekarzy”, ,Nowiny Lekarskie”, ,,Przeglad Lekarski”, ,Dziecko i Matka”,
»~Kosmetyka i Higiena”, ,,Opieka nad Dzieckiem”. W 1931 roku byl redaktorem czasopisma
»Drogi do Zdrowia”, a w 1932 roku - ,,Przewodnika Zdrowia” (zob. Zeszyt Pamigtkowy..., 1932,
s. 55 Red. 1935, s. 727; Kuzaj 2014, s. 3-23; Paciorek 2006, s. 114-115).

7 Wspomniany podrecznik byl dzielem wielu autoréw, m.in.: Stanistawa Kopczynskiego, Bogdana
Nawroczynskiego, Eugeniusza Piaseckiego, Waleriana Sikorskiego, Wladystawa Sterlinga
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wytlumaczeniu czytelnikom ,,Przyjaciela Szkoly” statusu i obszaréw stuzby leka-
rza w szkole. Nie zgadzajac sie z zakorzenionym w spoteczenstwie pogladem, ze
podstawowym obowiagzkiem medyka w instytucji edukacyjnej jest terapia dzieci
z problemami zdrowotnymi (Klesk 1934a, s. 740), wyjasnial, ze jego rola polega
przede wszystkim na kontroli rozwoju fizycznego uczniéw i ich stanu zdrowia,
zapobieganiu chorobom, czuwaniu nad prawidfowym stanem sanitarnym infra-
struktury szkolnej, monitorowaniu przestrzegania zasad higieny, u§wiadamianiu
rodzicow i wychowawcow o potrzebie pielegnowania czystosci w zyciu codziennym,
a takze udzielaniu porad higienicznych (Klesk 1922b, s. 190-191; 19324, 5. 439-440;
1934b, s. 184-185). Pisal: ,Przede wszystkiem gléwnem zadaniem szkoly jest roz-
wija¢ umyst dziecka, nie zaniedbujac przytem ciata, wobec czego pierwszem i naj-
wazniejszem zadaniem lekarza szkolnego jest czuwac nad tem, by nauka szkolna,
jakotez pobyt w szkole nie szkodzily zdrowiu dzieci i nie narazaty ich na rozmaite
niebezpieczenstwa np. przez stykanie sie z dzie¢mi choremi, zwlaszcza na choroby
udzielajace si¢ i zakazne [...] Lekarz nie moze obowigzkowo leczy¢ w szkole, gdyz
w takim razie postepowalby on nieraz wbrew zasadom higieny [...] Sa wiec granice,
do ktérych siega¢ moze i powinna opieka szkolna nad zdrowiem dziecka. Powinni
o tem dobrze wiedzie¢ nauczyciele, by w razie potrzeby rodzicom wyttumaczy¢, ze
szkota [...] nie moze by¢ jednak zarazem jakiems ambulatorium lub Kasg Chorych”
(Klesk 19304, s. 301).

A. Klesk szczegdélowo przedstawial w ,,Przyjacielu Szkoly”, na czym polegaja
obowiazki lekarza szkolnego (Klesk 1933, s. 171-172), opowiadal si¢ za rozszerze-
niem grona oso6b odpowiedzialnych w szkole za opieke zdrowotng. Stwierdzal, ze
pozytywne rezultaty aktywnosci lekarza szkolnego zalezg w duzym stopniu od
$cistej wspolpracy z innymi podmiotami zycia szkolnego i ze kluczowa role w tym
zakresie odgrywa sam lekarz® (Klesk 1928a, s. 215; 1929, s. 389-390). W pierwszej
kolejnosci wskazywal na konieczno$¢ bezposredniej kooperacji z kierownikiem
szkoly, ktdry z racji pelnionego urzedu sprawuje nadzér nad wszystkimi sferami
wewnatrzszkolnej rzeczywistosci i pobudza nauczycieli do podejmowania szeregu
dziatan (Klesk 1928b, s. 679). Dostrzegal w jego osobie swego rodzaju sojusznika
w pelnieniu misji dla dobra dzieci. Odnotowywal, ze o ile wigkszos¢ sprawujacych
te funkcje osob traktowata kwestie dotyczace higieny priorytetowo i wspierata
poczynania lekarza, chetnie spelniajac jego zyczenia i polecenia, o tyle zdarzali
sieitacy, ktorzy ledwie tolerowali obecnos¢ lekarza w szkole, opieszale wypelniali

i Tadeusza Strumitlo. Do jego powstania przyczynil si¢ takze A. Klesk, przygotowujac roz-
dzial dotyczacy schorzen uktadu kostnego i skrzywien kregostupa u dzieci w wieku szkolnym
(zob. Kopczynski 1921, s. 559-566).

8 Po kilkunastu latach od wprowadzenia do szkél instytucji lekarza A. Klesk stwierdzat, ze
dziatalno$¢ lekarza szkolnego nie tylko przyczynila sie do poprawy czystosci dzieci i stanu ich
uzebienia, lecz takze pozwolita dopilnowaé uczniéw z wadami wzroku do zaktadania okularéw,
i przede wszystkim spowodowata spadek liczby dzieci zapadajacych na gruzlice (Klesk 1932a,
S. 440).
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wszystkie medyczne postanowienia i wytyczne, bali si¢ — jak to okreslal — jakichs
nowych wymystéw czy tez donoséw o ich pracy do urzedéow oswiatowych (Klesk
19364, . 816).

Do najwazniejszych jednak pomocnikow lekarza szkolnego A. Klesk zaliczat
kadre nauczajacy’, ktora obcujac na co dzien z kazdym uczniem, najlepiej zna
najglebsze tajniki jego osobowosci i bez zwloki potrafi zidentyfikowa¢ niedoma-
gania higieniczne, a takze pierwsze oznaki zaburzen zdrowotnych. Aby przekona¢
do stusznosci takiego sposobu myslenia, podzielil si¢ nastepujaca refleksja: ,,Jako
dlugoletni lekarz szkolny zrobilem to spostrzezenie, ze praca lekarza jest racjonalna
i owocna jedynie wtedy, gdy znajduje gorace wspoétdzialanie ze strony nauczycieli,
i zainteresowanie si¢ higieng i zdrowiem dzieci. Wszelkie polecenia lekarskie sa
bezcelowymi, jezeli $cistego wykonania ich nie dopilnuje nauczyciel [...] Ponadto
nie chodzi tu tylko o stan zdrowia dziecka, ale w duzej mierze tez o stosunek tego
stanu fizycznego do stanu duchowego, i dlatego najlepsze wyniki osigga sie tam,
gdzie nauczyciel jest obecny przy badaniu lekarskim [...] Ma to wiele stron do-
datnich. Przede wszystkim nauczyciel wyrabia sobie nieraz zupelnie inne zdanie
o uczniu [...] a czesto zmienia swoje z danym uczniem postepowanie, wiedzac np.,
ze pewne niedomagania duchowe kfas¢ trzeba [...] nakarb [...] jakiej$ wady fizycz-
nej, jak przytepienie stuchu, choroby nerwowej, serca itp.” (Klesk 1937, s. 409-410).

A. Klesk zachecal nauczycieli do poglebiania swojej wiedzy z réznych dzialow
medycyny, zwlaszcza na temat objawdw groznych choréb zakaznych: odry, ospy
wietrznej, szkarlatyny i gruzlicy, a takze schorzen ortopedycznych, okulistycznych
laryngologicznych i dermatologicznych (Klesk 1923a, s. 284-285; 19294, s. 389; 19354,
s. 727-728). Stawial za wzor tych pedagogow, ktorzy konsultowali z lekarzem nawet
blahe z pozoru przypadki ognisk chorobowych, domagali si¢ swojej obecnosci pod-
czas badania dziecka, zapisywali skrupulatnie tres¢ epikryzy w kartach zdrowia,
dociekali przyczyn absencji na lekcjach, utrzymywali perfekcyjna czysto$c¢ i ide-
alny porzadek. Nie pochwalal natomiast nauczycieli, ktorzy okazywali niechetna,
a niekiedy nawet wroga postawe wobec lekarza, nie angazowali si¢ w ksztaltowanie
$wiadomosci i zachowan higienicznych uczniéw, traktowali dzieci uskarzajace sie
na dolegliwosci za symulantéw, oczekujac od lekarza wylacznie stwierdzenia, czy
sg one rzeczywiscie chore (Klesk 1928c, s. 778-779; 19364, s. 816).

Autor, uswiadamiajac nauczycielom koniecznos¢ udziatu w szkolnych przed-
siewzigciach zwigzanych z profilaktyka zdrowotna, zwracal tez uwage nauczycieli
na zréznicowane w tej kwestii oczekiwania, ktére w powaznym stopniu utrudniaty

9 W jednym z artykuléw A. Klesk zauwazal, ze jesli nauczyciel interesuje sie zdrowiem dzieci,
to one z zaufaniem méwig mu o wszelkich dolegliwosciach zdrowotnych oraz zdecydowanie
chetniej podejmuja leczenie. Ponadto podkreslal, ze taki wychowawca mimowolnie staje sie
przyjacielem dzieci, co ulatwia mu osiaganie celéw dydaktycznych i wychowawczych (Klesk
1928Db, s. 678).
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osiggniecie celéw natozonych przez ustawodawce'®. Odnotowywal: ,Widzimy [...],
ze ludzie réznie zapatruja sie na funkcje lekarza szkolnego; nic tez dziwnego, ze
owoce pracy lekarzy szkolnych mimo ich staran nie sa zawsze takie, jakimi by¢
powinny!” (Klesk 19364, s. 817). Koncentrowal swoje rozwazania na szerzeniu wie-
dzy higienicznej wsrod rodzicéw, uprzedzal przed niespodziewanymi z ich strony
sytuacjami i zdarzeniami, gdyz do mniejszosci nalezeli ci, ktérzy odpowiadali na
wezwania lekarza, nie kontestowali jego zabiegdéw i zawsze skrupulatnie realizo-
wali wszelkie przekazane zalecenia. Podkreslat, ze wiekszos$¢ rodzicow przejawia
dwojakie nastawienie do lekarza: albo zywig do niego nieche¢, wyrazajac swoje
niezadowolenie, ze nie podejmuje on na terenie szkoly kuracji dziecka i z tego po-
wodu rozpowszechniaja w swoim srodowisku niesprawiedliwy poglad, ze lekarz jest
wlasciwie w niej zupelnie niepotrzebny, inni zas, np. przedstawiciele tzw. wyzszych
sfer oraz osoby bardzo dobrze uposazone, wprost nie zycza sobie zadnych czynnosci
lekarskich w szkole, poniewaz uwazajg, ze wystarcza zatrudnianie wlasnego lekarza
domowego, gdyz tylko takiemu mozna catkowicie powierzy¢ troske nad rozwojem
i kondycja zdrowotna dziecka (Klesk 1929b, s. 680; 19364, s. 817).

A. Klesk, réwnolegle z przedstawianym postulatem szerszej wspdtpracy nauczy-
cieli zlekarzem szkolnym, rozwazal na szpaltach ,,Przyjaciela Szkoly” tematy zwig-
zane ze zjawiskami spofecznymi, ktore niekorzystnie wpltywaty na wykonywanie
w szkole dziatan medyczno-pedagogicznych. Pomijal czesto wzmiankowang przez
siebie kwesti¢ niedostatecznego poziomu wyksztalcenia oraz obskurantyzmu duzej
czg$ci spoleczenstwa, gléwnie pochodzacej z terendw wiejskich, a takze adaptacji
do nedzy i zamieszkiwania w zlych warunkach (Klesk 1928d, s. 498; 1929, s. 680;
1934, s. 238; 1935b, 5. 26-27). Uwazal za nieslychanie grozne i trudne do wyelimi-
nowania z mentalno$ci szerokich rzesz ludnosci wszelkie uprzedzenia i stereotypy
dotyczace zdrowia dzieci i dbania o codzienng higiene (Klesk 1924a, s. 135-136;
1930b, s. 346-347; 1931, s. 562-563). Apelujac do nauczycieli, aby nie pozostawali
bierni wobec panujacych przesadéw, wskazywal na potrzebe przeciwdziatania
im, poniewaz jawnie pozostaja w sprzecznosci z twierdzeniami naukowymi. Do
przesadow zaliczal: niebezpieczenstwo utraty przez dziecko odpornosci na sku-
tek zbyt czestych kapieli, szkodliwo$¢ noszenia okularéw dla wzroku, opér przed
wypelnianiem plombami ubytkéw w zg¢bach mlecznych i oczekiwanie na ich natu-
ralne wypadniecie, obwinianie szkoly o skrzywienie kregostupa, bagatelizowanie
niedomagan zdrowotnych oraz przypisywanie instytucjom edukacyjnym winy za

10 Przepisy wydane przez wladze o$wiatowe stanowily m.in. o organizacji wtadz higieniczno-
-szkolnych, organizowaniu opieki higieniczno-lekarskiej w szkolach, prowadzeniu w szkole
ksigzki sanitarnej, notowaniu przez lekarzy szkolnych rozwoju cielesnego uczniéw, wspdtpracy
nauczycielstwa z lekarzami szkolnymi w dozorze higieniczno-lekarskim nad dzie¢mi, udzie-
laniu uczniom konczacym szkole powszechng wskazan i przeciwskazan dotyczacych wyboru
zawodu, zwalczaniu w szkotach choréb zakaznych i innych, nauczaniu i propagandy higieny,
organizacji higienicznego nauczania, a takze o wychowaniu fizycznym. Zob. Ministerstwo
Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego (1928).
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choroby zakazne. Tak pisal na ten temat: ,,Nauczyciel moze tu bardzo poméc leka-
rzowi, zwlaszcza tam, gdzie nie ma stalej pomocy lekarskiej, pouczajac rodzicow
izachecajac ich do leczenia dzieci, a odda przez to ogromng ustuge spoleczenstwu
i przyczyni si¢ do poprawy stanu zdrowia dziatwy tak wiele pod tym wzgledem
do zyczenia pozostawiajacej. [...] ideatem jest, by te przesady znikly zupelnie i by
szkota stala sie ogniskiem szerzenia zasad higjeny i by niejeden w przysztosci
wspominal potem z wdzigcznoscia, ze wlasnie szkole zawdzigcza nie tylko rozwdj
ducha, ale i zdrowie ciala!” (Klesk 1928e, s. 248).

Z przekazu ,Przyjaciela Szkoly” wynika, ze A. Klesk zagadnienia higieny
szkolnej rozpatrywal w szerszym kontekscie teoretycznym. Swiadcza o tym jego
rozwazania majace na celu wykazanie, ze niezaleznie od dziedziny oddziatywan pe-
dagogicznych podstawe dla tematéw higieny stanowia ustalenia pedologii, w swietle
ktérych rozwdj fizyczny dziecka nie zawsze przebiega rownolegle i w takim samym
tempie jak rozwdj psychiczny''. Przytaczajgc argumenty na stusznos¢ postawionej
tezy, przywolal jako przyklad jednostki uposledzone umystowo, ktére znakomicie
rozwijaja si¢ ciele$nie oraz osoby watle, stabe i schorowane, ktére ponadprzecigt-
nie dojrzewaja umystowo i duchowo (Klesk, 1923b, s. 261-264; 1934d, s. 275-276).
Dlatego kierowal on do nauczycieli wskazania zwigzane z organizacja poczynan
higienicznych, radzit opierac je na doglebnej znajomosci podopiecznych, zalecajac
koncentrowanie si¢ nie tylko na ich kondycji zdrowotnej i stosunku do wlasnego
ciala'?, lecz takze na specyfice umystowosci i wrazliwoéci duchowej. Powotywat
si¢ na spostrzezenia i wypowiedzi psychologéw oraz znawcédw proceséw wycho-
wania, m.in.: Stanleya Halla, Alfreda Bineta, Wilhelma Preyera, Jamesa Sully’ego,
Fryderyka Queyrata, Williama Sterna i Georga Kerschensteinera (Klesk 1923c,
s. 101-103; 1923d, s. 161-163; 1924b, 5. 234-237; 1928, s. 13-15). Ujmowal swoj poglad
w nastepujacych stowach: ,,Racjonalne i pedagogiczne wychowanie polegac [...]
powinno na tem, by [...] wrodzone zle sklonnosci zwalcza¢, dodatnie rozwijac,

11 A. Klesk reprezentowal poglad, Ze pedologia odkryta z pomoca lekarzy odpowiedz na pytanie,
jak przedstawia si¢ $wiat wewnetrzny dziecka na poszczegolnych etapach jego rozwoju i jakie
czynniki maja na wplyw na rozwdj dziecka. Uwazal, ze dzigki temu zostanie w przyszlosci
wprowadzony w zycie catkowicie nowy projekt planu nauczania, uwzgledniajacy wszystkie
aspekty stanu rozwoju fizycznego i umystowego dziecka, co pozwoli mu w czasie o wiele krot-
szym i w formie bardziej przyjaznej naby¢ potrzebne do zycia wiadomosci i umiejetnoéci bez
obcigzania jego umystowosci zbednymi informacjami. Podkreslal tez, ze zreformowana or-
ganizacja nauczania pozwoli nauczycielowi w petni zindywidualizowa¢ podejscie do ucznidéw
i umozliwi ocenianie ich zdolno$ci nie poprzez przymierzanie ich do jednego narzuconego
urzedowo schematu dydaktycznego (Klesk 1923b, s. 263; 1923d, s. 161).

12 Zastanawiajac si¢ nad zapatrywaniami uczniow na wlasng kondycje fizyczna A. Klesk wyroéznit
zjednej strony dzieci, ktore zupelnie nie dbaja o zdrowie, lekcewaza objawy niedomagan, czgsto
z obawy, aby doroéli nie zabronili im jakiej$§ aktywno$ci, ukrywaja przed nimi swoje dolegliwo-
$ci, z drugiej strony natomiast opisywat dzieci, ktore sg rozpieszczone, nerwowe i niecierpliwe,
iciagle zauwazaja u siebie jakie$ schorzenia, natychmiast tez informuja o nich swoich opiekunéw
(Klesk 1932b, s. 248-249).
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wzglednie wpaja¢ nowe. Gdy dziecko przyjdzie do szkoly, wtedy gléwnem zada-
niem nauczyciela powinno by¢, to dziecko dobrze z kazdej strony poznac¢, a wiec
jego dobre i zte cechy, rodzaj typu pamieci, stosunek rozwoju duszy do ciata, a w tem
pomocnym mu by¢ musi lekarz szkolny, ktéremu znéw wiele cennych informacji
udzieli¢ moga rodzice” (Klesk 1922¢, s. 249).

Na famach ,,Przyjaciela Szkoty” A. Klesk nie tylko oczekiwal od nauczycieli
doglebnego poznania ucznia i traktowat to jako warunek skutecznosci wychowania
higieniczno-zdrowotnego, lecz przede wszystkim zywil nadzieje, ze nauczyciele
beda w tym przypadku stosowaé podstawowe zasady pedagogiczne oraz podej-
mowac zgodne z wytycznymi lekarza szkolnego niezb¢dne dzialania. Po pierwsze,
nakazywal skierowanie dzieci z zaczerwienionymi oczami do lekarza, poniewaz
moze to wskazywac na jaglice oraz przestrzegal przed lekcewazeniem kataru nosa,
chrypki, kaszlu' oraz wszelkich zaburzen przewodu pokarmowego, a takze dtuzej
utrzymujacych si¢ obrzmien. Po drugie, zalecal zwalnianie z zaje¢ szkolnych dzieci
goraczkujacych oraz z naglymi zmianami skornymi, poniewaz przyczyna tych
schorzen mogta by¢ ostra choroba zakazna. Po trzecie, proponowatl raz lub dwa razy
do roku sprawdzanie kregostupow dzieci, upewniajac si¢, czy czasami nie cierpia
na skrzywienia'®, Po czwarte, zobowigzywal nauczycieli do codziennego pilnowa-
nia, aby dzieci z wadami wzroku nosily okulary’® (Klesk 1923a, 284-286; 1936D, s.
443-444). Po piate, podpowiadal, ze nie wystarcza uczacym si¢ wykltadac - jak to
okreslat - ,dokladnie i pieknie o czystosci”, lecz nalezy kazdego dnia zaraza¢ dzieci
przykladami sumiennego dbania o higieng, we wszystkich sytuacjach dnia codzien-
nego, poniewaz nasladownictwo jest podstawowym mechanizmem przyswajania

13 A. Klesk szczegolnie uczulal nauczycieli na czesto kaszlace dzieci, poniewaz - jak pisal -moze
to $wiadczy¢ o poczatkach gruzlicy. Uswiadamial, ze jesli jeszcze dodatkowo zauwaza blados¢
spojowek, powiekszenie gruczotdéw szyjnych, opuchniecia nosa i oczu oraz dowiedzg si¢, Ze uczen
zle sypia, nie ma wieczorem apetytu i poci si¢ w nocy, to powinien natychmiast poinformowa¢
o tym lekarza (Klesk 1923a, s. 285).

14 W przypadku udokumentowanej skoliozy, lordozy i kyphozy zalecal nauczycielom organizo-
wanie na lekcjach wychowania fizycznego gimnastyki korekcyjnej, dowodzac, ze minely juz
czasy, kiedy zajecia te mialy na celu ksztalcenie dzieci ,niemal na akrobatéw zawodowych”
(Klesk 1924d, s. 266).

15 W przypadku tego obowiazku przypominal nauczycielom, ze wpierw musza oni dowiedzie¢
sie od lekarza, ktore dzieci majg wade wzroku oraz otrzymac od niego informacje, jak powinny
w klasie zosta¢ rozsadzone i jak z nimi metodycznie postepowa¢. Pouczal takze, ze jesli w badaniu
okulistycznym nie uczestnicza rodzice dziecka, to wowczas nauczyciel powinien wreczy¢ im
kartke zawiadamiajaca o diagnozie lub tez skierowanie do poradni specjalistycznej. Powolujac si¢
na wlasne doswiadczenie, stwierdzal, ze w przypadku tej drugiej sytuacji ludzie z tzw. nizszych
sfer bardzo rzadko korzystaja z ustug przychodni, chyba ze zauwaza u dziecka wyrazne zmiany
fizjologiczne. Pomimo ze byt przeciwnikiem leczenia dzieci w szkotach, to w ekstremalnych
wypadkach, do ktdrych zaliczal brak zainteresowania leczeniem dzieci ze strony najblizszych,
dopuszczal mozliwo$¢ drobnych zabiegdéw lekarskich w szkole, np. zakroplen oczu, drobnych
zmian opatrunkéw, wykonania zastrzyku (Klesk 1936b, s. 444).
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wzoréw zachowan (Klesk 1922d, s. 120-122; 1924c, s. 33-34). Po szdste, oczekiwat
regularnego, co najmniej czterominutowego, przewietrzania sal dydaktycznych,
instruujac, ze skutecznos¢ tej operacji wymaga jednoczesnego otwierania okien
oraz drzwi (Klesk 1930c¢, s. 487-489) a takze domagal si¢ zapewnienia uczniom
kilkukrotnych w ciggu dnia wyjs¢ na dziedziniec szkolny w celu umozliwienia
»zbawiennych w skutkach ¢wiczen oddechowych”. Po siodme, doradzal, aby unikac
podczas przerw miedzy lekcjami palenia tytoniu w obecnosci dzieci, poniewaz
to postepowanie pozostaje w sprzecznosci z treSciami pogadanek o szkodliwosci
nikotyny. Po 6sme, proponowat organizowanie wycieczek, podczas ktérych mozna
omawia¢ na praktycznych przykltadach szkodliwos$¢ kurzu i brudu w pomieszcze-
niach, problem zmeczenia, zagadnienie pocenia si¢, kwesti¢ czystosci garderoby,
znaczenie dla organizmu naturalnego $§wiatta oraz wymogi jadlospisu spelniajacego
zalecenia dietetykéw. Dokonujac oceny tej formy dydaktycznej nauczania i wy-
chowania, dowodzil: ,Wszelkie takie praktyczne demonstracje odnosza znacznie
szybszy, lepszy i trwalszy skutek, jak wszelkie teoretyczne pogadanki higieniczne,
zwlaszcza, ze wyglasza si¢ je czesto stereotypowo, a za chwile postepuje inaczej”
(Klesk 1928¢, s. 778).

Jeszcze inne wskazania, ktore A. Klesk przedkladat nauczycielom w ,,Przyjacielu
Szkoly”, dotyczyly udzielania uczniom pierwszej pomocy w nagtych wypadkach.
Zaliczajac do nich omdlenia, krwotoki, konwulsje, drgawki i ataki epileps;ji, zta-
mania i zwichniecia ko$ci, skaleczenia oraz inne uszkodzenia ciala spowodowane
obcymi obiektami, udzielal wyczerpujacych instrukeji, jak w takich sytuacjach
nalezy sie zachowac i jakie dorazne dzialania trzeba podejmowac (Klesk 1930d, s.48;
1936, s. 280-281; 1936d, S. 445-446). Jedna z wielu przedstawionych przez niego
porad przyjeta nastepujaca postac: ,,Krwotok niewielki z rany tamuje sie najlepiej
przez odpowiednie zalozenie opatrunku. Skére naokoto smaruje si¢ jodyna, na
rang kladzie kawaleczek gazy, ucigtej wyczyszczonemi spirytusem nozyczkami,
na gaze daje si¢ warstewke waty, umocowujac ja z pomocg opaski. Na male ranki
np. na twarzy, mozemy dac na gaze plasterek na krzyz, natomiast na zadng rane
nie wolno przylepia¢ plastra jak np. dawniej stosowanego plasterka angielskiego.
Przy duzym krwotoku nalezy ucisna¢ tetnice powyzej rany, ewentualnie silnie to
miejsce przewigzac i skierowac pacjenta zaraz do lekarza, lub takowego wezwac”
(Klesk 19304, s. 48).

Podsumowujac, warto podkresli¢, ze upowszechniajac na tamach ,,Przyjaciela
Szkoty” problematyke higieny w szkole i przez szkole, A. Klesk rozpatrywal ja
w $cistlym powiazaniu z postgpem nauk medycznych i nauk o wychowaniu. Dzieki
przyjeciu takiej teoretycznej perspektywy, adresowane do nauczycieli przemy-
slenia i wskazania higieniczno-pedagogiczne tworzyly rodzaj nowoczesnego
podrecznika metodycznego, ktéry nie tylko utatwiat zrozumienie podstawowych
zagadnien higieniczno-lekarskich, lecz przede wszystkim instrukcyjnie podpo-
wiadal, jak organizowa¢ w szkole opieke higieniczno-lekarska we wspétpracy
z lekarzem.
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OUT OF CONCERN FOR SCHOOLS WITH MEDICAL CARE:
HYGIENIC AND CDUCATIONAL RECOMMENDATIOS
OF ADOLF KLESK IN THE PUBLICATIONS
OF “PRZYJACIEL SZKOLY” (1922-1936)

Abstract: In Poland between 1918 and 1939, an important role in education and pedagogical
development of teachers was played by professional journals of education. One of them
was “Przyjaciel Szkoty” (Friend of School), a biweekly published in 1922-1939 in Poznan
by Leonard Borkowski. Unlike other professional journals published in those times, it
dedicated an exceptional amount of space in each issue to articles of Adolf Klesk, a phy-
sician from Krakow who presented readers with selected aspects of school functioning as
well as responsibilities and various scopes of teachers’ activities by showing those issues
in the context of a need to follow the principles of hygiene and taking care of students’
health. Not only did he explain the role and responsibilities of a school physician and the
cooperation of physicians with teachers in this area but he also provided a number of
practical tips on how to get to know a child, ensure proper conditions for development
and study for children, and provide students with first aid after accidents. He also wrote
about conditions and organization of teaching.

Keywords: medical care at school; journal “Przyjaciel Szkoty”; Adolf Klesk.
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Streszczenie: W tekscie przedstawiono geneze i formy organizacyjne ksztalcenia specjal-
nego w Polsce w latach miedzywojennych (1918-1939). Zwrécono szczegdlng uwage na
uwarunkowania towarzyszace rozwojowi szkolnictwa specjalnego (ekonomiczne, poli-
tyczne, spoteczne, prawne). Intencja autora bylo przypomnienie i przedstawienie sylwetek
0s06b szczegdlnie zastuzonych dla ksztalcenia specjalnego w Polsce oraz ukazanie genezy
i dziatalno$ci Panstwowego Instytutu Pedagogiki Specjalnej (PIPS).

Stowa kluczowe: szkolnictwo specjalne; niepelnosprawno$¢ intelektualna; niewidomi;
niestyszacy; spolecznie niedostosowani.

Wprowadzenie

W literaturze naukowej przyjmuje sie, ze pierwowzorem wspodlczesnego systemu
ksztalcenia specjalnego w Europie i $wiecie byly szkoly, a wlasciwie oddzialy
specjalne, zalozone w Paryzu w 1770 roku przez duchownego Michela de UEpee
(dla niestyszacych) i Valentina Haiiy (dla niewidomych) w 1784 roku. Nalezaloby
podkresli¢, ze problematyka dzieci i mlodziezy moralnie zaniedbanej (spotecznie
niedostosowanej), taczonej z dzialem edukacji specjalnej w Polsce w dwudziestole-
ciu miedzywojennym, zajeto sie juz w czasach renesansu, gdy powstawaty placowki
o charakterze wychowawczym i poprawczym (Bridewell, Amsterdam). Z kolei
genezy ksztalcenia dzieci z niepelnosprawnosciag umystowa nalezatoby szuka¢
w pracy naukowej i pedagogicznej Jeana Itarda, ktdry przez kilka lat zajmowal si¢
kilkunastoletnim chlopcem, znanym jako ,,dzikie dziecko” lub ,,dziki z Aveyron”.
Upowszechnienie edukacji specjalnej w XIX wieku napotykato na rozliczne bariery
zwigzane z brakiem wiary i wiedzy w aspekcie szans i form rehabilitacji, edukacji
i generalnie ujmujac uspotecznienia oséb z niepetnosprawnosciami. Stosunkowo
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najlepsza sie¢ szkot specjalnych — w sensie ilosciowym i jako$ciowym - zorganizo-
wano na ziemiach niemieckich, gdzie obok szkét i zakladow specjalnych zakladano
przedszkola specjalne, wprowadzano w zycie regulacje chronigce prawa dzieci
z niepelnosprawnoscia, wspierano dziatalnos¢ spoteczng i oswiatows, a takze orga-
nizowano badania naukowe w zakresie psychopedagogiki, pedagogiki i pedagogiki
specjalnej (zwanej leczniczg). W koncu XIX wieku w najbogatszych panstwach
europejskich (m.in. w Anglii i we Francji) ksztalcenie dzieci z niepetnosprawnoscia
nabieralo szybszego tempa, co bylo bezsprzecznie zwigzane dobrodziejstwami wielu
osiagnie¢ naukowych (w tym fizjologii, medycyny, psychologii) na niwie edukacji
i rehabilitacji. Belgia zastyneta na przelomie XIX/XX wieku w metodyce ksztalcenia
specjalnego (Owidiusz Decroly). W XIX wieku miala miejsce ewolucja w zakresie
edukacji i opieki spotecznej. Filantropi¢ starano si¢ zastepowac systemowymi
dziataniami rzadow i instytucji panstwowych (Kulbaka 2012).

Na ziemiach polskich proby ksztalcenia dzieci gluchych podejmowano w cza-
sach Stanistawa Leszczynskiego i Stanistawa Augusta Poniatowskiego, ale byty one
bezowocne. Po upadku Rzeczypospolitej pierwsza szkole specjalng utworzyt Jakub
Falkowski w Warszawie w 1817 roku (znang przez wiele dziesiecioleci pod nazwg
Instytut Gluchoniemych i Ociemnialych). W zaborach pruskim i austriackim na-
uczaniem nieslyszacych zajeto si¢ od lat 30. XIX wieku. Ksztalcenie niewidomych
zaczelo sie na ziemiach polskich w latach 4o0. i 50. XIX wieku.

W 1897 roku w Poznaniu rozpoczeta dziatalno$¢ pierwsza szkota specjalna dla
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. W zaborach austriackim i rosyjskim
edukacja tej grupy dzieci zajeto si¢ dopiero w przededniu pierwszej wojny swiatowej
(Grodecka 1996). Wychowanie dzieci moralnie zaniedbanych (spotecznie niedosto-
sowanych) w czasach zaboréw organizowano w oparciu o najlepsze rozwigzania
europejskie (system progresywny), nawigzujace do postepowej mysli pedagogicz-
nej (Pestalozzi, Fellenberg i inni). W okresie pierwszej wojny swiatowej podjeto
starania o utworzenie sagdu dla nieletnich w Warszawie. Warto przypomnie¢, ze
pierwszy tego typu sad rozpoczal prace w Stanach Zjednoczonych w 1899 roku, co
doprowadzilo do rozwoju kurateli sadowej i ustawodawstwa dla nieletnich.

U progu niepodlegtosci na ziemiach polskich prowadzito dziatalnos¢ nieco po-
nad 30 szkot i zakladow specjalnych, w tym: siedem dla dzieci gtuchych, cztery dla
niewidomych, 12 dla uposledzonych umystowo i dziewie¢ dla moralnie zaniedba-
nych - wedtug dwczesnej terminologii (Gasik 1990, s. 94-102; Gasik 1992, s. 21-27).

W schytkowym okresie zaboréw wazny wktad w prace z dzie¢mi z niepetno-
sprawnoscig intelektualng wniosta Michalina Stefanowska, tworczyni oddziatéw
dla dzieci ,malo zdolnych” przy ul. Zlotej w Warszawie od 1917 roku. Oproécz tego
zajmowala sie przygotowaniem nauczycieli szko! specjalnych oraz badaniami dzieci
podejrzanych o niedorozwdj oraz metodyka ksztalcenia specjalnego.

Troska o dzieci z niepelnosprawnoscia nie uszta uwadze Rady Gléwnej
Opiekunczej (RGO) podczas pierwszej wojny $wiatowej. Wspotpracujacy z RGO
Wiadystaw Szenajch domagal si¢ w 1916 roku systemowych dziatan na rzecz dzieci
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skrzywdzonych na skutek wojny (pozbawionych opieki rodzicielskiej, chorych,
kalekich i niepetnosprawnych). Stanowisko powyzsze popierali polscy psychia-
trzy i lekarze. Podobne zadania spetniala RGO podczas drugiej wojny $wiatowej
(Przeniosto 2018; Kroll 1985).

Szczegolne zainteresowanie i troske o dziecko niepetnosprawne wykazywata dr
Maria Grzegorzewska, ktéra na forum Polskiej Ligi Nauczania w Paryzu (w maju
1918 roku) oraz w ,,Rocznikach Polskiej Ligi Nauczania” moéwita o konieczno-
$ci zapewnienia opieki wzgledem wszystkich dzieci, wedle 6wczesnych sformu-
fowan, ,anormalnych”. Tego typu poglad reprezentowata réwniez prof. Jozefa
Joteyko, wspottworczyni Migdzynarodowego Fakultetu Pedologicznego w Brukseli
(Dziedzic 1970, s. 71-72; Grzegorzewska 1928).

Okres miedzywojenny (1918-1939)

W 1920 roku w ramach Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego
(dalejf MWRIOP), utworzono Wydzial Szkét Specjalnych i stworzono stanowi-
sko referenta ds. szkolnictwa specjalnego. Funkcje t¢ powierzono dr Marii
Grzegorzewskiej (Gasik 1995, s. 20-28). Bardzo energicznie w sprawy szkolnictwa
specjalnego wiaczyl si¢ takze Jan Hellmann, pierwszy Naczelnik tego Wydziatu.
Byt on autorem wyliczen dotyczacych sytuacji i potrzeb szkolnictwa specjalnego
w Polsce. Wynikalo z nich, ze istnieje potrzeba zorganizowania miejsc w szkotach
dla (zgodnie z terminologia): 75 tys. dzieci uposledzonych umystowo, czterech
tys. dzieci gtuchych, trzech tys. dzieci niewidomych, szesciu tys. dzieci chorych
i kalekich oraz 1,8 tys. klas specjalnych dla 36 tys. uczniéw opéznionych w roz-
woju lub zaniedbanych wychowawczo, a takze 43 instytuty dla o$miu tys. dzieci
niewidomych, gluchoniemych i uposledzonych umystowo. Ten bardzo ambitny
projekt, gdyby zostal zrealizowany, moglby zabezpieczy¢ potrzeby ksztalcenia dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnosciami, ale nie doczekal si¢ realizacji (Hellmann
1921). Tymczasem, jak dowodzil Hellmann, brak inwestycji w szkolnictwie spe-
cjalnym skutkowal zwickszeniem kosztéw utrzymania osoby niepelnosprawnej
przez panstwo w ciagu jej calego zycia. W szkotach specjalnych przebywato blisko
800 dzieci niestyszacych, ok. 200 niewidomych, ok. 150 dzieci przewlekle chorych
i kalekich, a takze ok. dwodch tys. dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng
(Balcerek 1977, s. 119).

Dnia 7 lutego 1919 roku, na mocy dekretu o obowigzku szkolnym, ustanowiono
siedmioletni okres ksztalcenia dla wszystkich dzieci, w tym dla dzieci niepetno-
sprawnych. Niestety, przepisy dekretu méwily o tym, ze: ,,od obowiazku szkolnego
moga by¢ uwolnione dzieci chore fizycznie (szczegdlnie z gruzlica otwarta) lub umy-
stowo oraz dzieci niedorozwiniete, jezeli ich utomnosci wylaczaja je od pobierania
nauki w szkole powszechnej. Jesli w danej miejscowosci istnieje zakltad ksztalcenia
chorych, kalek, ciemnych, gluchoniemych i niedorozwinietych, obowiazek szkolny
rozcigga sie na te dzieci” (Pecherski, Swigtek 1978, s. 77). Obowigzku szkolnego
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mogly nie realizowa¢ réwniez dzieci niepetnosprawne, jesli zamieszkiwaly dalej
niz trzy kilometry od szkoty.

Tego samego dnia, 7 lutego 1919 roku, na mocy osobnego dekretu, ustanowiono
pierwsze w Polsce sady dla nieletnich. Dziataly one w Lublinie, Lodzi i Warszawie.
Ich funkcjonowanie przyniosto wieksze efekty po 1932 roku, z chwilg wprowadzenia
regulacji ustawowych. W 1932 roku wszed! w zycie Kodeks karny. Do tego czasu
w zakresie prawa karnego obowiazywaly ustawy panstw zaborczych, tj. Ustawa
austriacka z 1852 roku, niemiecki Kodeks karny z 1871 roku i rosyjski Kodeks
karny z 1903 roku. Na podstawie Kodeksu z 1932 roku nieletni (do 13 roku zycia),
ktdérzy popetnili czyn zabroniony prawem, oraz nieletni (w wieku od 13 do 17 lat),
ktérzy dzialali ,bez rozeznania”, byli wychowywani przez upomnienie, oddanie
pod dozdr, zaklad wychowawczy. Nieletni, w wieku od 13 do 17 lat, dzialajacy z ro-
zeznaniem, kierowani byli do zakladu wychowawczo-poprawczego (Gasik 1990,
s.220-229). System postepowania z nieletnimi obejmowat izby zatrzyman (48-go-
dzinne), schroniska przy sadach dla nieletnich (maksimum do dwdch miesiecy).
Powolywano kuratoréw sadowych zajmujacych sie wywiadem srodowiskowym.
Nadzér nad nieletnimi sprawowalo Ministerstwo Sprawiedliwosci (nad zakla-
dami wychowawczymi, poprawczymi, schroniskami, izbami zatrzyman) oraz
MWRIOP. Nalezatoby zaznaczy¢, ze dzial resocjalizacji nieletnich nalezat ilosciowo
do najwazniejszych dzialéw pedagogiki specjalnej w okresie miedzywojennym.
Do 1939 roku zorganizowano w Polsce 47 szkot, zaktadow, schronisk, doméw
opieki dla dzieci i mlodziezy moralnie zaniedbanych (spotecznie niedostosowa-
nych) i przestepczych. W Polsce nie bylo zakltadéw wychowawczo-poprawczych
dla dziewczat, wobec tego dziewczeta kierowane byly przez sady dla nieletnich
do zakladéw prywatnych, gtéwnie prowadzonych przez zgromadzenia zakonne.
Nadzér nad tymi placowkami pelnito Ministerstwo Sprawiedliwosci, wylaczajac
nieliczne szkoty-internaty podlegle resortowi o$wiaty (siedem placéwek do 1939
roku) (Kalinowski, Petka 2003).

Tematyka szkolnictwa specjalnego zostala uwzgledniona podczas
I Ogdlnopolskiego Zjazdu Nauczycielskiego, zorganizowanego w Warszawie
w kwietniu 1919 roku. Interesy szkolnictwa specjalnego reprezentowali: lekarz
Stanistaw Kopczynski, Albin Gawlik - kierownik szkoty dla dzieci uposledzonych
umystowo oraz dr Wladystaw Jarecki. Z ich wystapien wynikalo, ze ok. sze§¢
proc. dzieci w wieku szkolnym mozna bylo zakwalifikowac jako uczestniczacych
w obowigzku do szké! specjalnych. W zwiazku z tym postulowali wprowadzenie
ustawowego obowigzku szkolnego oraz zorganizowanie szerokiej sieci szkot i za-
ktadow specjalnych dla niewidomych, gtuchoniemych, uposledzonych umystowo
oraz dla dzieci mato zdolnych i op6znionych w rozwoju umystowym. Dyskutowano
takze (m.in.) na temat plac, regulacji prawnych, terminologii w szkolnictwie
specjalnym. W uchwatach pozjazdowych zapisano, iz: ,Dzieci umystowo lub
fizycznie nienormalne lub uposledzone (mato zdolne, gluchonieme, ociemniate,
z zaburzeniami mowy, z wadami charakteru) powinny by¢ ksztalcone oddzielnie
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pod kierunkiem specjalnie wyksztatconych kierownikéw” (O szkote polskg... 1919;
Jamrozek 2015).

Koniecznos¢ dziatan systemowych w zakresie opieki nad dzieckiem niepetno-
sprawnym zglaszato Polskie Towarzystwo Pediatryczne, ktére opracowalo wtasny
projekt rozwoju ksztalcenia specjalnego. Pomimo wsparcia resortu o$wiaty i samego
ministra zdrowia Witolda Chodzki projekt nie zyskat aprobaty rzadu. Trudnosci
finansowe panstwa powodowaly, ze problematyka dziecka niepelnosprawnego,
bedaca przedmiotem zainteresowania dzialaczy oswiatowych, nauczycieli, organi-
zacji zwigzkowych i partii politycznych, miata charakter drugoplanowy. Réwniez
podczas I Zjazdu Psychiatréw Polskich w 1920 roku apelowano o rozbudowe szkot
i oddzialéw specjalnych przy szkolach powszechnych, budowe przytutkow dla
dzieci z objawami gluptactwa i idiotyzmu, tworzenie oddzialéw dziecigcych przy
zaktadach psychiatrycznych (Sterling 1935; Balcerek 1977). O trudnosciach organi-
zacyjnych szkolnictwa specjalnego donosita Maria Grzegorzewska w pierwszym
numerze ,,Szkoty Specjalnej” z 1924 roku. Pisala woéwczas ,,Nie rozumie spote-
czenstwo, ze ci wszyscy, znajdujacy sie poza ramami zycia spolecznego, mogliby
sta¢ przy warsztatach pracy, jako pozyteczne jednostki i nie obcigza¢ budzetu
spolecznego i nie by¢ spoleczenstwa postrachem. [...]. Panistwo polskie walczac
z trudno$ciami finansowymi, wolno, ale stopniowo tworzy i rozwija szkoly, daje
projekty i plany nowych organizacji i przygotowuje nauczycieli. Spoleczenstwo
jednak w tej kwestii jest w dalszym ciggu bierne. Nadal uwaza, ze trzeba najpierw
zaspokoi¢ w zupelno$ci prawa do nauki i wychowania dziecka normalnego, a do-
piero pdzniej zajac si¢ sprawami anormalnych. Spoleczenstwo nie chciato widzie¢,
co stanie si¢ z dzieckiem usunietym ze szkoly normalnej, ktére wychowa ulica,
gtdd, nedza, poniewierka” (Grzegorzewska 1924, nr 1, s. 1-5.)

Prawa dziecka niepelnosprawnego znalazty umocowanie w konstytucji z 1921
roku, ktorej 103 art. stanowil, iz dzieci: ,bez dostatecznej opieki rodzicielskiej, za-
niedbane pod wzgledem wychowawczym, maja prawo do opieki i pomocy Panistwa
w zakresie oznaczonym ustawg” (Dz.U. z 1921 roku Nr 52, poz. 334). Zapowiadanej
ustawy nie wydano. Dekret o obowigzku szkolnym w szkolnictwie specjalnym
ukazal w innej rzeczywistosci spoteczno-politycznej w marcu 1956 roku (Dz.U.
21956 roku Nr 9, poz. 52).

W dniu 16 sierpnia 1923 roku przyjeto Ustawe o opiece spolecznej. Ustawa ta
w kwestii opieki nad dzie¢mi niepetnosprawnymi byta ogdélnikowa. Dotyczyta
opieki nad niemowletami, sierotami i polsierotami, dzie¢mi zaniedbanymi i wy-
stepnymi, pominieto w niej za$ dzieci uposledzone umystowo (Dz.U. z 1923 roku
Nr 92, poz. 726).

W latach 20. XX wieku podejmowano kilka préb ustawowego uregulowania
spraw opieki nad dzieckiem niepelnosprawnym. Bylo to jednak bezowocne. Na
uwage zasluguje jednak projekt Ministerstwa Pracy i Opieki Spolecznej z 1925 roku,
w ktérym jest mowa m.in. o potrzebie budowy 10 zakladéw dla spolecznie niedo-
stosowanych, dwdch zakladéw dla kalek, 10 zaktadéw dla gluchych, 10 zakladéw
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dla dzieci ze schorzeniami gruzliczymi. Projektodawcy zgtaszali takze potrzebe
budowy 60 zakladéw specjalnych, co mialo zosta¢ zrealizowane w latach 1926-1930.

Osobng role odgrywata Sekcja Szkolnictwa Specjalnego przy ZNP (powotana do
zycia w 1924 roku). Jej zarzad, w ktérym zasiadali wybitni pedagodzy, zajmowal sie
teoretycznym poglebieniem wiedzy nauczycieli szkdt specjalnych, doskonaleniem
metod nauczania, troskg o materialne i prawne potrzeby nauczycieli, dzialalnos-
cig wydawniczg (redakcja czasopisma ,,Szkola Specjalna”). W grudniu 1925 roku
sekcja zorganizowala I Ogolnopolski Zjazd Nauczycielstwa Szkdt Specjalnych.
(Sprawozdanie z I Polskiego..., s. 69-123). W rezolucjach pozjazdowych domagano
sie opracowania ustawy o systemie ksztalcenia specjalnego, przygotowanie per-
spektywicznego planu rozbudowy szkoé! i zakladéw specjalnych, zorganizowanie
szkolenia zawodowego i zatrudnienia uczniéw szkoét specjalnych, zintensyfikowania
badan nad dzieckiem. (Sprawozdanie z I Polskiego...; Kulbaka 2012, s. 137-149).

Polska nalezata do grupy panstw, ktdre przyjely postanowienia uchwalonej przez
Lige Narodow tzw. deklaracji genewskiej z 1924 roku. W dokumencie tym po raz
pierwszy w historii ludzkosci okreslone zostaly prawa i przywileje dziecka w za-
kresie ksztalcenia, opieki, wychowania i zabezpieczenia socjalnego (Balcerek 1990,
s. 190-191). Zaréwno Liga Narodéw, jak i podlegle jej agendy, wyspecjalizowane
w zakresie opieki nad dzieckiem, nie doprowadzily w okresie miedzywojennym
do wypracowania calosciowego systemu ochrony praw dziecka. Z ramienia Ligi
Narodow w 1924 roku powstal Komitet Opieki nad Dzieckiem. W 1926 roku, na
wniosek delegata z Hiszpanii, podj¢to probe zbadania losu dzieci niepelnospraw-
nych na $wiecie.

Ciezar dzialan programowo-metodycznych i szkoleniowych oraz ciezar zorga-
nizowania i prowadzenia szkot specjalnych spoczywal w pierwszym dziesigciole-
ciu po odzyskaniu niepodleglosci na samorzadach i organizacjach spolecznych
(Polski Komitet Pomocy Dzieciom, Polskie Towarzystwo Pediatryczne, Sekcja
Szkolnictwa Specjalnego i inne). Obraz szkolnictwa specjalnego cechowaly wy-
sokie koszty utrzymania szkot oraz niska wrazliwos¢ spoteczna wzgledem oséb
niepelnosprawnych.

W 1922 roku z inicjatywy Marii Grzegorzewskiej powstat Panstwowy Instytut
Pedagogiki Specjalnej (dalej PIPS). Geneza PIPS sigga kurséw organizowanych
przez magistrat m. Lodzi i m. Warszawy w koncowych latach pierwszej wojny
$wiatowej. W 1919 roku Ministerstwo O$wiaty wspdlnie z Ministerstwem Zdrowia
uruchomilo roczny kurs w celu przygotowania nauczycieli ,,dzieci niedorozwinie-
tych iz wadami charakteru”. W 1920 roku Tytus Benni zalozyl Instytut Fonetyczny,
zajmujacy sie ksztalceniem nauczycieli dzieci gtuchych oraz specjalistow poradni
logopedycznych i ortofonicznych.

W 1921 roku resort o$wiaty zorganizowal pétroczny kurs pedagogiki specjalnej,
przeksztalcony w Panstwowe Seminarium Pedagogiki Specjalnej. Ostatecznie,
w lipcu 1922 roku, powstat PIPS, utworzony z polaczenia tegoz seminarium
z Instytutem Fonetycznym Tytusa Benniego. PIPS zajmowal si¢ przygotowaniem
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nauczycieli szkot specjalnych, prowadzit dziatalnos¢ ustugows (poradnia ortofo-
niczna, poradnia pedagogiki leczniczej, laboratorium psychopedagogiczne) i na-
ukowa w zakresie pedagogiki specjalnej, nazywanej w tamtym czasie pedagogika
lecznicza (Lipkowski 1983).

Swiatowy kryzys ekonomiczny z 1929 roku pogorszyt i tak bardzo trudng sytu-
acje gospodarcza Polski. Nastgpilo wyrazne obnizenie wskaznika realizacji obo-
wigzku szkolnego posrdd ogoétu dzieci w wieku szkolnym na terenie catego kraju,
w tym takze dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig. Pomimo tego Sejm RP
przyjal 11 marca 1932 roku dlugo oczekiwang, ramowg Ustawe szkolng ,,O ustroju
szkolnictwa” (Ustawa jedrzejewiczowska). W art. 8 Ustawy dopuszczano odroczenie
obowigzku szkolnego przez dzieci ,,anormalne”, jesli w obwodzie szkolnym nie
bylo odpowiedniej placowki. Art. 13 zawieral zapis, iz ,Wychowanie i ksztalcenie
dzieci anormalnych odbywa si¢ w zaktadach i szkotach powszechnych specjalnych,
wzglednie w oddziatach specjalnych”. W art. 33 okreslono zasady, na ktérych
opieralo si¢ przygotowanie zawodowe nauczycieli szkot i zakladéw specjalnych.
Z powodu braku rozporzadzen wykonawczych Ustawa z 1932 roku nie wplyneta
na rozbudowe szkolnictwa specjalnego (Dz.U. z 1932 roku Nr 38, poz. 389).

Polityka oszczednosci w dobie kryzysu gospodarczego spowodowata, ze uposa-
zenie nauczycieli szkot specjalnych zréwnano z wynagrodzeniem nauczycieli szkot
powszechnych. Jednocze$nie, wbrew oczekiwaniom nauczycieli, zwiekszono z 26
do 29 godzin tygodniowy wymiar pracy w szkolach specjalnych oraz zniesiono
dodatki za prace ponadwymiarows. Na skutek protestu srodowiska nauczyciel-
skiego MWRIOP przywrocilo przywileje ptacowe nauczycieli szkot specjalnych,
wyzsze o jedna grupe od wynagrodzenia nauczycieli szkét powszechnych (Kulbaka
2012, S. 47).

W pazdzierniku 1934 roku odbyt sie I Zjazd Nauczycieli Szkot Specjalnych, zor-
ganizowany przez sekcje Szkolnictwa Specjalnego (Sprawozdanie z II Polskiego. ..,
s. 49-253). Zjazd stat si¢ okazja do omdéwienia stanu i potrzeb szkolnictwa spe-
cjalnego. Delegaci zjazdu w wigkszosci krytycznie ustosunkowali sie do ustawy
jedrzejewiczowskiej, wskazujac na koniecznos¢ wydania odrebnej Ustawy o ustroju
szkolnictwa specjalnego, przywrocenia rozwigzanego w latach 20. Wydziatu Szkot
Specjalnych MWRIOP, opracowania przez resort o§wiaty statutow szkot specjal-
nych, zajecia si¢ sprawg selekeji i kwalifikowania dzieci do placowek szkolnictwa
specjalnego, usprawnienia poradnictwa zawodowego, zorganizowania klas spe-
cjalnych dla dzieci glebiej uposledzonych umystowo. Zaproponowano nowelizacje
Ustawy szkolnej z 1932 roku w celu unormowania statusu i zadan szkoét specjalnych,
wyznaczania obowiagzkow panstwa i organizacji samorzagdowych w zaktadaniu
i utrzymywaniu szkot specjalnych, okreslenia uprawnien i obowigzkéw nauczycieli
szkol specjalnych (,,Szkota Specjalna” 1934/1935, s. 49-56).

W dniu 3 sierpnia 1936 roku spetniono jeden z postulatéw nauczycieli szkot
specjalnych, gdy MWRiOP wydato zarzadzenie w sprawie selekeji i kwalifikowania
dzieci uposledzonych umystowo do zaktadéw specjalnych. Do badan upowazniono
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Pracownie Psychopedagogiczna PIPS oraz wybranych nauczycieli szkét specjal-
nych, ktorzy otrzymali odpowiednie przeszkolenie w tym zakresie. Metodg testow
(Bineta-Termana) diagnozowano uczniéw IiII kl. szkot powszechnych, u ktérych
dopatrywano sie cech niedorozwoju umystowego. Do szkdt specjalnych kwali-
fikowano uczniéw, ktorzy uzyskali iloraz inteligencji w granicach od 35 do 70
jednostek. W roku szkolnym 1937/1938 do badan skierowano 6498 dzieci, zbadano
6138, zakwalifikowano do szkoét specjalnych 2410 dzieci, przyjeto zas 1831 (z braku
miejsca 579 dzieci pozostalo w domu lub uczeszczato do szkoty powszechnej).

W dniach od 2 do 4 pazdziernika 1938 roku zebrat si¢ I Ogélnopolski Kongres
Dziecka w Warszawie. Wzieto w nim udziat blisko 1,5 tys. reprezentantéw $wiata
nauki, kultury, szkolnictwa, dziataczy samorzadowych i reprezentantéw blisko
60 organizacji spolecznych. (,,Szkola Specjalna” 1938/1939; ,,Zycie Mtodych” 1938,
nr 11-12). Na kongresie omawiano biezaca sytuacje i przyszlos¢ szkolnictwa spe-
cjalnego. W rezolucjach zjazdowych wnioskowano m.in. o: dalszg rozbudowe
szkol i zaktadow specjalnych, wyegzekwowanie i przedluzenie obowigzku szkol-
nego dla dzieci ,anormalnych”, utworzenie zakltadéw wychowawczych dla dzieci
i mlodziezy z niepelnosprawnosciami ruchowymi (,,kalekami”). Program reform
w szkolnictwie specjalnym miat zaja¢ od kilku do kilkunastu lat. Na temat spraw
szkolnictwa specjalnego debatowano réwniez w Wilnie na Kongresie Dziecka
i Kongresie Nauczycielskim w 1939 roku (Kulbaka 2012, s. 148).

W latach 30. coraz wiecej szkot specjalnych rozpoczeto dziatalnos¢ z inicjatywy
panstwa. Sposrdd 104 szkdt podstawowych specjalnych zorganizowanych do konca
roku szkolnego 1937/1938 do administracji panstwowej nalezaly 93 placéwki. Dla
dzieci (zgodnie z terminologia) niewidomych zorganizowano osiem szkot (678
uczniéw), dla gtuchoniemych 16 szkét (1311 uczniéw), dla opéznionych w rozwoju
umystowym 64 szkoly (8265 uczniéw), dla moralnie zaniedbanych 16 szkdt (1822
wychowankéw). Lacznie w szkotach specjalnych przebywalo wéwczas 12 076 ucz-
niéw (Szkolnictwo w liczbach 1944/45, s. 2-3).

W ramach szkot dla gluchych dziataty cztery szkoty samorzadowe, cztery pub-
liczne, jedna szkota panstwowa (w Instytucie Gluchoniemych i Ociemniatych
w Warszawie) oraz siedem szkét prywatnych. Przy Instytucie Gluchoniemych
i Ociemniatych zorganizowano jedyna w Polsce szkote zawodowg dla dzieci
niestyszacych.

Szkolnictwo dla niewidomych stanowily: jedna szkola samorzadowa
w Bydgoszczy, trzy szkoly prywatne (Laski, Lwow, Bojanéw k. Poznania), dwie
szkoty publiczne (L6dz i Wilno) i jedna placéwka panstwowa przy IGO (zalozona
w 1842 roku).

W Polsce zorganizowano takze siedem zakladow dla dzieci przewlekle cho-
rych i kalekich. Do wybuchu drugiej wojny swiatowej nie utworzono przedszkoli
specjalnych, szkét srednich ogoélnoksztalcacych oraz szkot zawodowych. Wyjatek
stanowila eksperymentalna szkota zawodowa prowadzona przez PIPS (Balcerek
1990; Gasik 1993, s. 9).
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W skali calego kraju potrzeby opieki nad dzieckiem z niepelnosprawnoscia
intelektualng zaspokajano w przyblizeniu w 12 proc., nad dzieckiem spotecznie
niedostosowanym w 10 proc., nad dzieckiem niestyszacym w 15 proc., z dysfunkcja
wzroku w 20 proc. Istnialy przy tym ogromne dysproporcje pomiedzy poszcze-
gbélnymi regionami kraju. Przeszlo polowa uczniéow uczyta sie w wojewodztwach
centralnych (56 proc.), niemal trzecia ich czgs¢ w woj. zachodnich (30 proc.), osiem
proc. w woj. wschodnich i tylko sze$¢ proc. w woj. poludniowych (Ryll, ,,Szkota
Specjalna” 1938/1939, s. 147 i n.)

Podczas wojny i okupacji ziem polskich wladze niemieckie doprowadzily do
zamknigcia polskich szkoét specjalnych na ziemiach bezposrednio wcielonych do
IIT Rzeszy. Na obszarze Generalnego Gubernatorstwa los szkoét specjalnych uza-
lezniony byt od ofiarnosci nauczycieli i od srodkéw finansowych, ktérych wtadze
okupacyjne na ten cel jednak nie przewidywaly. Przetrwaty tylko nieliczne szkoty
specjalne w: Krakowie, Lublinie, Siedlcach, Piotrkowie Trybunalskim, Laskach
i szkoty w Warszawie, funkcjonujace do wybuchu Powstania Warszawskiego.

W oparciu o wyliczenia Janiny Kazmierskiej w roku szkolnym 1943/1944
w Warszawie funkcjonowato 13 szkot specjalnych dla 1748 uczniéw. Ponad 30
nauczycieli szkdt specjalnych z Warszawy bralo udzial w tajnym nauczaniu.
Wielu nauczycieli i wykltadowcow PIPS zmarlo na skutek wycienczenia lub zo-
stalo zamordowanych, w tym: Michal Wawrzynowski, Halina Jankowska, Witold
Luniewski, Michalina Stefanowska i Janusz Korczak (Sekowska 1998, s. 44; Gasik
1990, S. 240-247).

Polityka okupanta niemieckiego na ziemiach polskich zmierzata do ekstermina-
cji jednostek stabych, chorych, kalekich, psychicznie chorych i niepetnosprawnych.
Wielu pensjonariuszy szpitali psychiatrycznych zostalo wymordowanych, m.in.
w: Choroszczy, w szpitalu $w. Jana Bozego w Warszawie, w Kochanéwce k. Lodzi
i w Kocborowie. W lublinieckim szpitalu psychiatrycznym dzieci upos$ledzone
umystowo zabijano przez podawanie zwigkszonego stezenia luminalu (Madajczyk
1961; Mikulski 1984; G6tz 2015).

Polska wyszla z wojny jako kraj wyjatkowo zniszczony. Straty majatku naro-
dowego siegaly 38 proc. i byly 13-krotnie wyzsze niz doch6d narodowy osiggniety
w 1938 roku. Straty szkolnictwa byly jeszcze wyzsze, siegaly bowiem 60 proc.
przedwojennego stanu posiadania (Gléwny Urzad Statystyczny, Polska w liczbach,
Warszawa 1962, s. 7).

Pomimo wielu niezrealizowanych potrzeb odnosnie szkolnictwa specjalnego
w Drugiej Rzeczypospolitej potrzeby dziecka niepelnosprawnego, przynajmniej
we wskazanym wyzej zakresie, zostaly wlaczone w nurt polityki oswiatowej pan-
stwa. Staraniem Sekgcji Szkolnictwa Specjalnego wydawano ,,Szkote Specjalng” (od
1924 roku), organizowano szkolenia, kursy i konferencje dla nauczycieli. Monopol
w aspekcie przygotowania zawodowego nauczycieli szkot specjalnych spoczywat
w gestii PIPS. Instytut spelnial takze wiele innych funkcji, o ktérych byta juz mowa
(poradnictwo, dzialalno$¢ naukowa, metodyka ksztalcenia specjalnego i inne).
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Tworczynie polskiej pedagogiki specjalnej

Dokonania i wklad polskich pedagogéw specjalnych z okresu Drugiej
Rzeczypospolitej w rozwdj teoretycznych podstaw pedagogiki specjalnej (,,lecz-
niczej”), pomimo rozlicznych trudnosci organizacyjnych w tym zakresie, byt
znaczacy i znalazt uznanie w innych krajach europejskich. Polska nalezala do
grona nielicznych krajéow europejskich, podobnie jak Wegry, Szwecja, Wtochy,
ktore w sposdb kompleksowy zajmowaly si¢ przygotowaniem zawodowym na-
uczycieli uczacych w szkolfach specjalnych. W Polsce, podobnie jak na Wegrzech
i w Szwajcarii, zorganizowano ksztalcenie nauczycieli wszystkich typow szkot
specjalnych. We Wloszech i w Szwecji ksztalcono wylacznie nauczycieli dzieci
z niepelnosprawnoscig intelektualna.

Tworczynie polskiej pedagogiki specjalnej: Michalina Stefanowska, Jozefa
Joteyko i Maria Grzegorzewska ksztalcily si¢ na Zachodzie, gdzie zdobywaly
tytuly naukowe i mialy mozliwo$¢ poznania dorobku pedagogicznego wybitnych
uczonych, jak Owidiusza Decroly’ego, Edouarda Claparéda i innych. Majac moz-
liwos¢ kontynuowania prac naukowych na znaczacych uczelniach europejskich
(Sorbona), powrdcily do Polski i tworzyly tutaj zreby metodyki ksztalcenia spe-
cjalnego oraz wziely udzial w organizacji szkét i zakladéw specjalnych po 1918
roku. Przypomnienie sylwetek i osiggnie¢ naukowych wzmiankowanych polskich
uczonych zastuguje jest cenne z wielu wzgledow, takze tych zwigzanych z rolg
kobiet w zyciu spolecznym oraz ich partycypacja w srodowisku naukowym dotad
zarezerwowanym niemal w zupetnosci dla mezczyzn.

Michalina Stefanowska (1855-1939) pochodzilta z Grodna, gdzie spedzita dzie-
cinstwo i otrzymata edukacje poczatkowa. W Warszawie otrzymala dyplom na-
uczycielki domowej. W 1872 roku rozpoczeta prace w czteroklasowym gimnazjum
zenskim w Lodzi w charakterze nauczycielki nauk przyrodniczych i geografii.
Po 11 latach pracy nauczycielskiej rozpoczela studia przyrodnicze. Przez dwa lata
(1883-1885) studiowata zoologie w Uniwersytecie w Genewie. W 1885 roku termi-
nowata w pracowni Hermanna Fola, gdzie zajmowata si¢ badaniem zmystu wzroku
owadow. Po kilku latach asystentury w 1889 roku otrzymata publiczne wyrédznienie
za swoje prace badawcze, w tym za zbadanie i opisanie ruchu barwnika w oczach
pajeczakow. Na tej podstawie przyznano jej doktorat (Grzegorzewska 1928). We
Francji poglebiala studia przyrodnicze pod kierunkiem takich uczonych, jak:
T. A. Ribot, ]. M. Charcot i K. Richet. Ponadto zglebiala tajniki psychologii i psycho-
patologii w College de France, w Klinice Charcota w Salpétriére oraz w Zakladzie
dla Obtgkanych $§w. Anny. W 1897 roku zaproponowano jej prace w Instytucie
Fizjologicznym Solvay’a w Brukseli przy Wolnym Uniwersytecie Brukselskim.
Propozycje te przyjeta i przez blisko dekade (1897-1906) zajmowala si¢ wytezona
dziatalno$cig naukowa. W 1903 roku habilitowata si¢ na Wydziale Przyrodniczym
Uniwersytetu Genewskiego (Kubeczko 1968, s. 130-131). Przygotowala i opubli-
kowata szereg prac w jezyku francuskim (21) oraz jedna we wspotpracy z Jozefa



[11] KSZTALCENIE SPECJALNE W DWUDZIESTOLECIU... 67

Joteyko w jezyku polskim (Asymetria czuciowa a osrodki dla bélu) (Kubeczko 1968).
Byta czlonkinig Towarzystwa Neurologicznego w Brukseli, a nastepnie jego prze-
wodniczgcy. Zagranicg uczestniczyta w licznych zjazdach i kongresach nauko-
wych. W 1907 roku przybyla do Warszawy. Prowadzita wyklady na Wyzszych
Kursach Naukowych z zakresu czynnosci ukladu nerwowego i narzadéw zmystow
(Kubeczko 1968, s. 132). Doswiadczenia zawodowe, kompetencje i wielostronne za-
interesowania naukowe Stefanowskiej z zakresu fizjologii i psychologii inspirowaty
innych pedagogéw zainteresowanych modng na przetomie XIX/ XX wieku nauka
o dziecku (pedologia) (Kubeczko 1968, s. 131). Od 1917 roku prowadzita wyklfady
z zakresu higieny odzywiania i psychofizjologii w Wolnej Wszechnicy Polskiej
(do 1922 roku). W 1922 roku, na wniosek Wydzialu Lekarskiego Uniwersytetu
Poznanskiego, powierzono jej Katedre Fizjologii i wyktady z zakresu fizjologii
ukladu nerwowego i zmystow. W miedzyczasie zostala tez asystentem w Zakladzie
Antropologii tego uniwersytetu (Kubeczko 1968, s. 133).

W 1917 roku Towarzystwo Badan nad Dzie¢mi, powstale z inicjatywy Jana
Wiadystawa Dawida i Anieli Szycéwny, wystapilo z propozycja zalozenia pierw-
szych oddzialéw szkolnych dla dzieci malo zdolnych. Misje ich uruchomienia
powierzono Michalinie Stefanowskiej jesienig 1917 roku (Radziszewska 1968, s. 134-
147). Pierwszy oddziat dla ,,dzieci malo zdolnych” uruchomiono przy ul. Zlotej 24.
Réwnolegle Stefanowska zajmowala si¢ przygotowaniem nauczycieli do pracy
z dzie¢mi uposdledzonymi umystowo (wedlug dwczesnej terminologii) w ramach
sze$ciotygodniowych kursow. Z jej inicjatywy w 1918 roku odbyla sie druga edycja
kursu (Radziszewska 1968, s. 137). Stefanowska kierowala tez ,Rocznym kursem
seminaryjnym dla nauczycieli dzieci mato zdolnych i z wadami charakteru” na
przefomie 1919/1920 roku. Do jego prowadzenia zaprosila grono wytrawnych pe-
dagogow, na czele z Czestawem Babickim, Januszem Korczakiem, Jézefg Joteyko,
Mieczystawem Michalowiczem i Marig Grzegorzewska. Stefanowska rozpoczela
w Krélestwie Polskim selekcje dzieci podejrzanych o niedorozwdj umystowy, dzia-
tajac w porozumieniu z inspektoratem szkolnym (Radziszewska 1968, s. 139-140).
Do 1921 roku zorganizowano siedem oddziatéw dla dzieci mato zdolnych. Nalezy
podkresli¢, ze dzieci przebywajace w oddziatach mialy zapewniong opieke lekar-
ska i higieniczng. Przez blisko 20 lat nadzér nad zdrowiem dzieci sprawowal dr
Wiadystaw Sterling (Radziszewska, s. 146-147).

Jozefa Joteyko (1866-1928) urodzila si¢ w Poczujkach k. Kijowa. W 1896 roku,
po ukonczeniu studiéw przyrodniczych w Paryzu, uzyskata doktorat z medycyny.
W 1898 roku rozpoczeta asystenture w Instytucie Fizjologicznym Solvaya, a nastep-
nie otrzymata kierownicze stanowisko w laboratorium psychofizjologicznym na
uniwersytecie w Brukseli. W pracy badawczej koncentrowata si¢ na zagadnieniach
fizjologii, psychologii dziecka i pedagogiki. Byta zwolenniczka badan eksperymen-
talnych nad dzieckiem, a takze ruchu ,Nowego Wychowania” i pedologii (,,nauki
o dziecku”). Tajniki psychologii popularyzowata z powodzeniem w toku pracy
pedagogicznej w belgijskich seminariach nauczycielskich w Mons i Charleroi.
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Organizowala kursy letnie dla nauczycieli szkot ,,nowego typu” oraz seminaria pe-
dagogiczne. Z inicjatywy Joteyko w 1911 roku odbyl si¢ I Miedzynarodowy Kongres
Pedologiczny. Wzigli w nim udzial najwybitniejsi pedagodzy (Owidiusz Decroly,
Adolf Ferriére, Edouard Claparéde) (,,Ruch Pedagogiczny” 1928, nr 5, s. 129-136).

W 1912 roku zorganizowala i objela kierownictwo na brukselskim
Miedzynarodowym Fakultecie Pedologicznym. Dzigki jej osobistym staraniom
wérod czltonkdw fakultetu znalazto sie polskie przedstawicielstwo (,,Szkota
Specjalna” 1927/28, nr 1). W ramach fakultetu ksztalcono nauczycieli na poziomie
odpowiadajacym programom studiéw wyzszych. Stosowano pogladowe metody
nauczania i inicjowano samodzielne badania naukowe. Wyktadowcami byli wybitni
pedagodzy i naukowcy.

W czasie pierwszej wojny swiatowej Joteyko byta wspotorganizatorka Polskiego
Komitetu Opieki nad Polakami w okupowanej przez Niemcy Belgii. Niedlugo po-
tem zorganizowala Polskg Lige Nauczania w Paryzu, gdzie w 1916 roku powierzono
jej katedre w College de France. W latach 1917-1918 prowadzila prace badawcze
i wyklady z zakresu pedologii i psychologii pedagogicznej na Sorbonie, a takze na
uniwersytecie w Lyonie. Pomimo doskonatych warunkéw do pracy badawczej,
jakie miata we Francji, postanowita kontynuowac prace badawcze w niepodleglej
Polsce. W 1919 roku udata si¢ do kraju z Marig Grzegorzewska. W osobnym trans-
porcie pocztowym przewieziono ksiegozbior i wyposazenie paryskiego laborato-
rium badawczego Joteyko. Poczatkowo prowadzita wyklady z psychologii ogélnej
i pedagogiki w Panstwowym Instytucie Pedagogicznym w Warszawie, a po jego
likwidacji w 1925 roku rozpoczeta wyktady w Wolnej Wszechnicy Polskiej. Joteyko
nie powierzono Katedry Psychologii w Uniwersytecie Warszawskim, do czego
predestynowaly ja dotychczasowe osiggnigcia. W 1926 roku zostata redaktorem
pierwszego czasopisma psychologicznego ,,Polskie Archiwum Psychologii”, two-
rzonego przy wspotudziale Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego.

Osiagniecia naukowe Joteyko sytuowaly ja w gronie najwybitniejszych europej-
skich pedagogow i psychologow przefomu XIX/XX wieku. Jej rozliczne kontakty
naukowe, doskonata znajomos¢ jezyka francuskiego, a nade wszystko talent i za-
ciecie badawcze zaowocowaly osiagnigciami naukowymi z zakresu: pobudliwosci
zmystow, dwurecznosci, zmeczenia w pracy i znuzenia szkolnego, odczuwania
bolu, wrazliwosci i pamigci. Joteyko nalezatoby zaliczy¢ do pionieréw psychologii
rozwojowej. Byta oredowniczka wykorzystywania metody testéw i metody globalnej
w praktyce psychologicznej i pedagogicznej. Do jej najwazniejszych prac zalicza si¢
ksiazke pt. La fatigue z 1920 roku (polskie ttum. Znuzenie z 1930 roku) oraz Metoda
testow umystowych i jej wartos¢ naukowa z 1924 roku.

Ponadto Joteyko nalezala do grona innowatoréw pedagogicznych. Niezmiennie
wyznawatla idee powszechnego i zdemokratyzowanego szkolnictwa. W 1927 roku
opublikowala Postulaty szkoly tworczej na prawach struktur psychicznych. Twierdzita,
ze kazdy typ szkoly jest spolecznie uzyteczny. Sprzeciwiata si¢ twierdzeniu, jakoby
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szkota ogolnoksztalcaca stata wyzej w hierarchii od szkoty zawodowej (Kupisiewicz
2006, S. 75-80).

Joteyko, obok Marii Grzegorzewskiej, nalezata do twdrcow i pierwszych wy-
ktadowcow PIPS. Niestety jej stan zdrowia, pogarszajacy si¢ w szybkim tempie od
1922 roku, powodowal, ze musiata stopniowo wycofac si¢ z Zycia naukowego, cho¢
wytezong prace badawczg prowadzita do konca zycia. Jej warszawskie mieszkanie
bylo zawsze otwarte dla mtodych naukowcow, przede wszystkim adeptow psycho-
logii i pedagogiki.

Ze wspomnien Michaliny Stefanowskiej (Wspomnienie z zycia Jozefy Joteyko)
wynika, ze byta ona osobg o wielostronnych zainteresowaniach. Pasjonowata sie
sztuka i architektura, a takze wszelkimi owocami ludzkiego geniuszu. Byla osobg
»ambitng w najszlachetniejszym tego stowa znaczeniu”. Pochlonieta w zupelnosci
praca badawczg swiadomie nie zdecydowala si¢ na zalozenie rodziny. Niewiele
tez podobno dbata o wlasne wygody i dobra materialne (Kupisiewicz 2006, s. 77).

Stefan Baley, w pracy pt. Jézefa Joteyko jako psycholog eksperymentalny, napisat:
»Kiedy Joteyko przeniosta sfere swych zainteresowan z fizjologii do psychologii,
grozilo jej niebezpieczenstwo pomieszania metod i punktéw widzenia oraz ce-
16w obu nauk. (...) Pani Joteyko szczesliwie unikneta tego niebezpieczenstwa.
W rozprawie bowiem Lexpérimentation dans I’étude des phénomenes psychiques
z 1906 roku stwierdzila, ze ,nie kazdy fizjolog ma prawo uwazac si¢ za kompe-
tentnego w kwestiach psychologicznych i ze psychologowie czerpia swa wiedze
ze specyficznego zrédla, majacego dla niej podstawowe znaczenie, a mianowicie
z introspekeji”. Eksperyment jest zatem, wedlug Jozefy Joteyko, wrecz konieczny
w psychologii, zwtaszcza w dziedzinie badan dotyczacych dyspozycji i uzdolnien
psychicznych. Diagnoza indywidualna, postawiona rowniez za pomoca testow,
mie¢ bedzie duze znaczenie praktyczne dla wychowania. Temu przekonaniu data
Joteyko wyraz w rozprawach z 1908 roku La pédologie oraz Le mouvement pédolo-
gique, w ktérych nazwata pedologie ,,studium psychologicznym dziecka” i zaliczyta
ja do grona ,,nauk stosowanych”. Zalecata réwniez, aby pedologia zajmowali si¢
nie tylko nauczyciele-wychowawcy, lecz réwniez lekarze. Efektem staran Jozefy
Joteyko byl tez miedzynarodowy kongres pedologiczny, jaki odbyl si¢ w 1911 roku”
(Kupisiewicz 2006, s. 77-78; Baley 1929).

Helena Radlinska podkreslala szczegdlne osiagniecia Joteyko w dziedzinie
psychologii, psychotechniki, socjotechniki i pedagogiki. Radlinska twierdzila, ze
Joteyko ,,Zyla ideatem, wczuwata sie w dusze dzieci i potrzeby kraju” (Radliniska
1929).

Maria Grzegorzewska (1888-1967) urodzita si¢ i wychowywala we wsi
Wotlucza (powiat Rawa Mazowiecka) w rodzinie Adolfa Grzegorzewskiego
i Felicji z Bohdanowiczow Grzegorzewskiej. Ojciec zarzadzal majatkiem ziem-
skim w Woluczy i pobliskich miejscowosciach. Grzegorzewska rozpoczela nauke
w 1900 roku w prywatnej pensji Jadwigi Kotwickiej w Warszawie. Po czterech
latach przeniosta sie do prywatnej szkoty (pensji) Pauliny Hawelke. Swiadectwo jej
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ukonczenia otrzymata w roku szkolnym 1906/1907. Na przelomie 1907/1908 roku
ukonczyta roczny kurs przygotowawczy do studiéw uniwersyteckich na Wydziale
Matematyczno-Przyrodniczym, prowadzony przez Ludwika Krzywickiego. W 1908
roku otrzymata tytutl nauczycielki domowej (,domaszniaja uczitelnica”). W tym
czasie rozpoczeta dzialalno$¢ o$wiatows i spoteczng w $rodowiskach robotni-
czych Warszawy. Nawigzala liczne znajomosci, m.in. z Heleng Radlinska, Stefania
Sempotowskg, Marianem Falskim i Edwardem Abramowskim. W roku szkol-
nym 1909/1910 Grzegorzewska rozpoczeta studia na Wydziale Przyrodniczym
Uniwersytetu Jagiellonskiego (brak immatrykulacji). W 1911 roku przerwata je
z przyczyn osobistych (zta sytuacja materialna i zdrowotna). Za namowa Jozefy
Joteyko, twdrczyni Migdzynarodowego Fakultetu Pedologicznego w Brukseli (1912),
rozpoczela studia zagraniczne w roku akademickim 1913/1914, poczatkowo w Belgii,
a potem we Francji.

Zainteresowania badawcze Marii Grzegorzewskiej dotyczyly wrazen estetycz-
nych dzieci i mtodziezy. W 1916 roku obronita rozprawe doktorska pt. Studium na
temat rozwoju uczud estetycznych — badania z zakresu estetyki eksperymentalnej
prowadzone wsréd uczniéw szkot brukselskich (oryg. Essai sur le developpement du
sentyment estetique — recherches d’esthetique experimentale faites sur les eleves des
ecoles de Bruxelles) (Tomasik 2009, s. 224-230).

W 1918 roku na tamach ,,Rocznikdéw Polskiej Ligi Nauczania” Grzegorzewska
opublikowata tekst pt. O koniecznosci zorganizowania specjalnego szkolnictwa dla
dzieci anormalnych w Polsce. Po powrocie do Polski, o czym byla juz mowa, przy-
czynila sie do powstania PIPS, Sekcji Szkolnictwa Specjalnego, a takze I Zjazdu
Nauczycieli Szkot Specjalnych w 1925 roku.

W 1926 roku wydala pierwszy tom Psychologii niewidomych. W 1927 roku
uczestniczyta w VII Zjezdzie Psychiatréw Polskich, a takze w Miedzynarodowym
Kongresie Ligi Nowego Wychowania w Locarno. Zwiedzala m.in. placowki dla
dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng w Szwajcarii.

Od 1930 roku Grzegorzewska, wspolnie z Wiadystawem Radwanem, kierowata
Panstwowym Instytutem Nauczycielskim (dwuletni cykl ksztalcenia). Placéwka
ta, mieszczaca si¢ we wspolnych gmachu z PIPS w Al. Ujazdowskich 20, przezna-
czona byla dla nauczycieli szkoét powszechnych zainteresowanych rozszerzeniem
kwalifikacji i kompetencji zawodowych.

Na poczatku lat 30. Grzegorzewska przebywata we Francji i w Belgii (1931-1932),
gdzie gromadzita materiaty do drugiego tomu Psychologii Niewidomych. W 1935
roku wziela udzial w Kongresie Belgijskiej Rady Nauczania, na ktérym przedstawita
profil i dorobek polskiego szkolnictwa specjalnego. W 1937 roku weszta w sklad
Wydzialu Wykonawczego Miedzynarodowego Towarzystwa Pedagogiki Leczniczej
w Zurychu. W tym samym roku uczestniczyta w Miedzynarodowym Kongresie
Esperantystow w Warszawie.

W czasie wojny i okupacji Grzegorzewska pracowatla jako nauczyciel szkoly
specjalnej nr 177 w Warszawie przy ul. Tarczynskiej 27. Oprdcz tego pelnita dyzury
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w zakladzie dla dzieci kalekich, a takze prowadzita badania selekcyjne nad dzie¢mi
podejrzanymi o niedorozwoj umystowy. Uczestniczyla w tajnych pracach oswia-
towych Delegatury Rzadu w Wydziale Ksztalcenia Nauczycieli. Wspétpracowala
z konspiracyjng Wolna Wszechnicg Warszawska, Ludowym Instytutem O$wiaty
i Kultury oraz z tajnym Instytutem Pedagogicznym ZNP. Wspottworzyla kon-
spiracyjne programy samoksztalcenia dla nauczycieli w oflagach, uczestniczyla
tez w pracach programowych nad reforma systemu o$wiaty w powojennej Polsce.
Od 1 stycznia 1942 roku byta referentka dziatu ksztalcenia nauczycieli w Gléwnej
Komisji Planowania w Departamencie O$wiaty i Kultury (prowadzila tajne stu-
dium ksztalcenia nauczycieli). Byla réwniez czlonkinia Gléwnego Komitetu
Pomocy Zydom (pseud. ,,Narcyza”). Z ramienia Czerwonego Krzyza wziela udzial
w Powstaniu Warszawskim (w patrolu sanitarnym). Juz 10 sierpnia 1944 roku, wraz
z grupg ludnosci cywilnej, zostala aresztowana przy ul. Kaliskiej w Warszawie,
skad odestano ja do obozu przejsciowego. Po udanej ucieczce z pruszkowskiego
Dulagu udala si¢ do Zalesia Dolnego. Tam od jesieni 1944 roku nauczata w szkole
powszechnej zorganizowanej przez Helene i Wladystawa Radwandéw oraz Ewe
Krauze. W Zalesiu Dolnym uczestniczyla tez w tajnych kompletach (Tomasik 2009).

W czasie Powstania Warszawskiego splonety jedyne rekopisy jej prac: gotowy
drugi tom Psychologii niewidomych oraz monografia Osobowos¢ nauczyciela. Po
zakonczeniu wojny podjela osobiste starania o reaktywowanie PPIS. Instytut
rozpoczal prace juz w maju 1945 roku. W 1947 roku wydata pierwszy cykl Listow
do mlodego nauczyciela. Przewodniczyla Sekcji Szkolnictwa Specjalnego przy
ZNP. Po zakonczeniu wojny przez szereg lat kierowata komitetem redakcyjnym
»Szkoty Specjalnej”.

Dokonania organizacyjne i naukowe Grzegorzewskiej zostaly docenione
przez naczelne wladze panstwowe. Dnia 19 sierpnia 1955 roku otrzymata Krzyz
Komandorski Orderu Odrodzenia Polski. W dniu 24 stycznia 1957 roku uzyskata
tytul profesora zwyczajnego. Ponadto nadano jej tytul honorowy Zastuzonego
Nauczyciela PRL i Order Budowniczych Polski Ludowej (1959).

W 1958 roku opublikowata drugi cykl Listow do mlodego nauczyciela. W latach
1958-1960 kierowata Katedrg Pedagogiki Specjalnej w Uniwersytecie Warszawskim
(ustanowiong dla niej ad personam). Katedra wspotpracowata z PIPS i Sekcja
Kompensacji Zmystéw Polskiej Akademii Nauk. Z czasem Katedra podzielita sie
na Zaklad Rewalidacji (Janina Doroszewska) i Resocjalizacji (Stanistaw Jedlewski,
Czestaw Czapdw).

Grzegorzewska angazowala si¢ spotecznie w dziatalno$¢ Polskiego Zwigzku
Gluchych i Polskiego Zwigzku Niewidomych. W 1960 roku odbyta kilkumiesieczna
podréz naukowg do Rzymu, Brukseli, Genewy i Yverdon, poznajac z autopsji or-
ganizacje szkot i zakladow specjalnych.

W 1961 roku wydala trzeci cykl Listéw do mtodego nauczyciela. U schytku swego
zycia pisala, ze ,Dawniej naczelnym zadaniem pedagogiki specjalnej bylo wyréow-
nywanie tych brakéw [...]. Obecnie pedagogika specjalna ma na celu ksztalcenie,
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wychowanie ogoélne i zawodowe ucznia, doprowadzajace go do najpelniejszej w sto-
sunku do jego mozliwosci rewalidacji spotecznej [...]. Przez rewalidacje spoleczng
pedagogika specjalna rozumie nie tylko rozwdj ogélny, wyksztalcenie ogdlne
i zawodowe, ale i uspolecznienie wychowanka, nie tylko takie, ktére ulatwi mu
zycie i prace w zespole, ale tez takie, ktore umozliwi zainteresowania si¢ dazeniami
zbiorowos$ci w tej mierze, w jakiej jego uposledzenie pozwala rozumie¢ funkcje
jednostki w grupie oraz zadania grupy” (Lipkowski 1983, s. 31).

Maria Grzegorzewska byta tylez naukowcem (psychologiem i pedagogiem spe-
cjalnym), co spotecznikiem (dziatalnos¢ zwigzkowa, organizacja kurséw, kon-
ferencji, zjazdéw) i pedagogiem (wyklady w PIPS, UW). W Listach do mtodego
nauczyciela, ktore byly w jakiej$§ mierze na nowo napisang wersja zniszczonego
w 1944 roku rekopisu Osobowos¢ nauczyciela, nakreélita ideal nauczyciela pracu-
jacego w duchu powotania i umitowania zawodu nauczycielskiego. To dzieto bylo
swoistym rozwinieciem ,,milosci dusz ludzkich”, nakreslonych w poczatkach XX
wieku przez Jana Wiadystawa Dawida w dziele O duszy nauczycielstwa. Wincenty
Okon w swoich wspomnieniach o Marii Grzegorzewskiej napisal, iz ,,Ktokolwiek
zetknal si¢ z Marig Grzegorzewska, $mialo moze powiedzie¢, ze mial szczescie
poznac te wyjatkowa posta¢” (Okon 2000, s. 123).

Michalina Stefanowska, Jozefa Joteyko i Maria Grzegorzewska nalezaly do
pokolenia emancypantek. Ich osiggniecia naukowe usytuowaly je w gronie naj-
wybitniejszych naukowcéw przetomu XIX/XX wieku. Zadna z nich nie zalo-
zylta rodziny. Swoj czas dzielily migdzy prace badawcza, dziatalno$¢ dydaktyczna
i spoleczng. Laczyla je ponadto wielka wrazliwos¢ wzgledem osob potrzebuja-
cych, zachwyt wobec wytwordw natury, jak réwniez niestabngce zainteresowanie
kulturg i sztukg. Jestem przekonany, ze w wielu aspektach dokonania naukowe
Stefanowskiej, Joteyko i Grzegorzewskiej nie stracity w zaden sposdb na aktual-
nosciiw tym kontekscie moga stanowi¢ (i stanowig) inspiracj¢ dla wspétczesnych
pedagogow, pedagogoéw specjalnych, psychologdw, historykéw i innych.
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Streszczenie: W artykule przedstawiono fakty z zycia Rézy Marii Czackiej i jej dzialal-
no$¢. Matka Elzbieta Roza Czacka byta prekursorka edukacji i rehabilitacji oséb niewido-
mych i stabowidzacych w Polsce; tworczynig nowoczesnych, wzorcowo funkcjonujacych
instytucji, bedacych praktyczng egzemplifikacja jej teoretycznych koncepcji i zatozen.
Scharakteryzowano réwniez dzieto Matki Elzbiety, uwzgledniajac jego kontekst naukowy
i pragmatyczny. Tyflologiczne i socjalne inicjatywy, niosace wsparcie osobom z dysfunkcja
wzroku oraz aktywnos$¢ w tworzeniu globalnych, systemowych rozwigzan w dziedzinie
polityki spotecznej i o§wiatowej dotyczacej tej grupy oséb z niepetnosprawnoscia, sytuuja
Réze Marie Czacka w gronie postaci znaczacych dla polskiej pedagogiki specjalnej, w tym
zwlaszcza tyflopedagogiki.

Stowa kluczowe: Roza Czacka; Matka Elzbieta; osoba niewidoma; stabowidzgca; ksztalcenie.

Wstep

W dziejach ludzkosci szczegdélng role odgrywaja ludzie wielkiego umystu,
ktorzy odkrywaja nowe przestrzenie badawcze, kreuja nowe dziedziny wiedzy
i dyscypliny nauki, sa tworcami nowatorskich teorii i koncepcji, umozliwiajac
tym samym pelniejsze zrozumienie otaczajacej ich rzeczywistosci. Dzieki ich
badawczym pomystom, oryginalnym tezom, propozycjom teoretycznych uje¢
i praktycznych rozstrzygnie¢ mozliwy staje si¢ rozwoj nauki i poprawa spotecz-
nego dobra. W szczegdlnych dla zycia ludzkosci momentach - dzigki pogladom
i dokonaniom tych twdrczych prekursoréw i skupionych wokét nich oddanych
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sprawie 0s6b — mozliwa staje si¢ korzystna zmiana sytuacji zyciowej réznych
grup spolecznych, zwlaszcza tych zagrozonych wykluczeniem czy marginalizacja
z powodu biedy, zaburzen rozwoju i trudnosci adaptacji spoteczne;j.

Taka postacig w polskiej pedagogice specjalnej, a zwlaszcza tyflopedagogice, jest
Réza Maria Czacka, ktora to pierwsza w Polsce nie tylko opisata wszechstronnie
sposob edukaciji i rehabilitacji 0séb niewidomych i stabowidzacych, lecz takze
utworzyla nowoczesne, wzorcowo funkcjonujace instytucje, w ktérych praktycz-
nie wdrozyla w zZycie wlasne teoretyczne koncepcje. W pierwszej czesci artykutu
przedstawimy fakty z zycia R. Czackiej, ktére miaty wplyw na jej dzialalnos¢
tyflologiczna, a takze jej osiagniecia, zaréwno w zakresie teorii, jak i praktyki.
Nastepnie scharakteryzujemy jej Dzieto, uwzgledniajac jego kontekst naukowy
i pragmatyczny.

Roéza Czacka - Matka Elzbieta - zycie i dzialalno$¢
prekursorki polskiej tyflologii

Réza Maria Czacka, znana takze jako Matka Elzbieta Czacka (1876-1961) w roku
odzyskania przez Polske niepodleglosci miata 42 lata. Poczatek dziatalnosci
R. Czackiej na rzecz oséb niewidomych miatl miejsce jeszcze w czasie zaborow, dy-
namiczny natomiast rozwoj Dziela i jego rozmaitych dzialéw oraz tworzenie ideo-
wych jego fundamentéw przypadaja na okres juz niepodleglej II Rzeczypospolitej.
R. Czacka urodzila si¢ w Bialej Cerkwi (obecnie Ukraina). Tam spedzila pierwsze
lata dziecinstwa. W roku 1882 rodzina zamieszkata w Warszawie, wyjezdzajac cze-
sto do rodzinnych majatkéw na Wotyniu. Wychowywata si¢ w atmosferze wielkich
tradycji patriotycznych i spolecznych zwigzanych w duzej mierze z Wolyniem.
Jej pradziadkiem byl Tadeusz Czacki - jeden z najwazniejszych obroncéw pol-
skiej kultury w epoce rozbioréw, wybitny dziatacz Sejmu Czteroletniego, Komisji
Edukacyjnej oraz zalozyciel znanego Liceum Krzemienieckiego, ktore tak wazna
role odegralo jako osrodek kultury i o§wiaty na Wotyniu. R. Czacka w dzialalnosci
pedagogicznej odwolywala si¢ do zasad wychowania obowigzujacych w Liceum
Krzemienieckim (Kuczynska-Kwapisz 2011). Tradycja spoteczna byta utrzymywana
w rodzinie takze przez ojca R. Czackiej — Feliksa Czackiego. Mial on duze poczu-
cie dobra wspdlnego. Nalezal do licznych organizacji spotecznych. Angazowat
sie w prace Towarzystwa Dobroczynnosci, Szpitalika Dzieciecego, Towarzystwa
Kredytowego, budowe kolei Warszawsko-Wiedenskiej. Byl wlascicielem ziemskim.
Znat si¢ dobrze na rolnictwie i przemysle spozywczym. Réza czgsto towarzyszyta
ojcu w pracy i omawiala z nim rozmaite przedsigwziecia gospodarcze, a takze
spoleczne. W ten sposob uczyta sie réznych dziedzin praktycznego zycia, podstaw
prawa, organizacji i sposobow zarzadzania. Wyksztalcenie ogolne i nauke jezykow
obcych otrzymywata w domu, rodzice zatrudniali bardzo dobrych nauczycieli,
takze z zagranicy, m.in. z Francji. R6za zdobyla wiedze gruntowna i wszech-
stronng. Wlasnie to wielostronne i praktyczne przygotowanie pozwolilo pdzniej
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R. Czackiej utworzy¢ duzg instytucje i nig kierowa¢. Doskonata znajomosc¢ jezyka
francuskiego ulatwila jej szerokie kontakty z najlepszymi tyflologami, literatura
naukowga i poradnikowa z zakresu tyflopedagogiki i tyflopsychologii. Z pewnoscia
nie bez znaczenia dla jej dalszej dziatalnosci byto zaangazowanie religijne czton-
kéw jej rodziny i wyniesione z domu wychowanie katolickie. Wazny byl fakt, ze
brat ojca — Wlodzimierz, byl kardynalem, sekretarzem, przyjacielem i doradca
papiezy: Piusa XI (wczesniej znany jako Ambrogio Damiano Achilles Ratti -
byl Nuncjuszem Apostolskim w Polsce), a potem Leona XIII. Bezposrednio od
Achillesa Rattiego otrzymata wskazowki dotyczace organizacji i funkcjonowania
placéwek dla niewidomych.

Istotng role w zyciu R. Czackiej odegrala jej babka od strony ojca. Ona to zajeta
sie wychowaniem religijnym Rdzy. Pierwsza zwrocita uwage na zagrozenie dla
wzroku wnuczki i jednoczesnie zaczela przygotowywac ja duchowo do trudnej
sytuacji utraty wzroku, a takze praktycznie do radzenia sobie bez wzroku w wy-
konywaniu codziennych czynnosci. Réza od dziecinstwa miata wysoka krétko-
wzrocznosé, a pézniej nabyta i postepujacy jaskre. Upadek z konia, w wieku 22 lat,
przyspieszyt odwarstwienie siatkowki i w konsekwencji spowodowal utrate wzroku.
Rodzice jezdzili z nig do najlepszych okulistow w kraju i za granica. Trudno im
bylo pogodzi¢ si¢ z ta cigzka sytuacja, dlugo ukrywali przed otoczeniem nieod-
wracalng prawde. Okulista, dr Bolestaw Ryszard Gepner, powiedzial R. Czackiej,
ze nie ma sposobu na uratowanie jej wzroku. Jednoczesnie poradzil, zeby zajeta sie
sprawami 0sob niewidomych, ktérymi nikt w Polsce sie nie zajmuje. Poczatkowo
taka perspektywa ja przerazita, ale juz po kilku dniach byla bardzo wdzig¢czna za
przekazana prawde i postawione przed nig wyzwanie. Poprzez swoje cierpienie
odkryta powolanie do pomocy innym niewidomym. Zaczeta gruntowne przygo-
towania do tego celu. W pierwszej kolejnosci rozpoczela od wlasnej rehabilitacji.
Nauczyta si¢ czytac i pisa¢ brajlem. Poznata sytuacj¢ niewidomych w Kroélestwie
Polskim. Interesowata si¢ sposobem rozwigzywania pomocy niewidomym w innych
krajach, w tym celu sprowadzata ksigzki tyflologiczne i prenumerowala czaso-
pisma specjalistyczne w réznych jezykach wydawane w brajlu i czarnym druku.
Nie ograniczyla si¢ jedynie do literatury, lecz zaczela podrézowac, aby poznac
zagraniczne placowki wiodace w zakresie opieki nad niewidomymi oraz nawigzac
kontakty z ludzmi majacymi doswiadczenie i wiedze tyflologiczng. W tym celu byta
w Wiedniu, Szwajcarii, Francji, a pézniej we Wloszech. We Francji powstala pierw-
sza szkola dla dzieci niewidomych, zostat opracowany alfabet brajlowski, pomoce
dydaktyczne i niezwykle preznie dziatajaca organizacja Association Valentin Hatly
pour le bein des aveugles. Roza Czacka poznala tam Maurice de la Sizeranne’a -
pomystodawce i zalozyciela tej nowoczesnej instytucji, zmieniajacej gruntownie
podejscie do spraw osob niewidomych. Jego wskazaniem do pracy na rzecz oséb
z dysfunkcja wzroku byla teza: ,,niewidomy - czlowiekiem uzytecznym”. Zamiast
przyjetych dotychczas form opieki filantropijnej, prowadzacej osoby niewidome do
duzej biernosci, wskazal on nowa droge, wiodaca do ich aktywnosci zawodowej
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i integracji spotecznej oraz wzigcia odpowiedzialnosdci za swoje zycie. Uwazal,
ze obowigzkiem panstwa i spoleczenstwa jest pomoc niewidomym w zdobyciu
wyksztalcenia ogoélnego i zawodowego. Koncepcja ta odpowiadala pogladom R.
Czackiej. Ona to, poprzez swoja dziatalnos¢, popularyzowala hasto: ,niewidomy
- cztowiekiem uzytecznym”, upowszechniata ideg¢ petnego, wszechstronnego roz-
woju mozliwosci i zdolnosci niewidomego; byla jedna z pierwszych, oséb ktore
konstruowaly zreby polskiej tyflologii i postrzegaly ja jako nauke o niewidomych
i ich wszechstronnej rehabilitacji.

Okres przygotowan do rozpoczecia pracy na rzecz osob niewidomych trwal 10 lat.
Swiadczy to o duzej odpowiedzialnosci Rézy Czackiej za sprawy niewidomych, checi
uzyskania jak najlepszej wiedzy tyflologicznej, a takze o dokladnosci w dziataniu
i cierpliwo$ci. Od 1908 roku podjela pierwsze proby praktycznej realizacji wlas-
nej koncepcji pracy na rzecz ludzi niewidomych na ziemiach polskich. O swoich
motywach pisala: ,chcac da¢ innym niewidomym to szczescie, ktore posiadam
sama - Wiare, ktorej zawdzieczam przyjecie Slepoty z poddaniem sie woli Bozej,
myslalam o stworzeniu instytucji umozliwiajacej osiagniecie tego celu. W ciggu
dziesigciu lat przygotowywatam sie do tej pracy, czekajac chwili odpowiedniej do
realizacji planu, ktory powoli dojrzewal” (cyt. za Kuczynska-Kwapisz 2011, s. 195).

Zaczeta od indywidualnej pomocy kobietom niewidomym, pdzniej tworzyta
kolejne i ciggle rozbudowujace si¢ instytucje. Pierwsza organizacja, utworzona
przez Roz¢ Czacka, to w roku 1910 Towarzystwo Opieki nad Ociemniatymi (TOnO)
w Warszawie, oficjalnie ukonstytuowane i zatwierdzone przez wladze carskie
w 1911 roku. Zatozycielka na dzialalno$¢ tej instytucji przeznaczyla wlasne fun-
dusze oddziedziczone po rodzicach. Pézniej dbala o zabezpieczenie finansowe
Towarzystwa, organizujac kwesty publiczne, zwracajac si¢ do réznych oséb z prosba
o ofiary i zabiegajac o dotacje panstwowe. Zadaniem TOnO byta dzialalno$¢ zo-
rientowana na powolanie patronatu sprawujacego opieke nad niewidomymi i ich
rodzinami, utworzenie ochronki dla niewidomych dzieci, zalozenie szkoty dla
niewidomych chtopcéw - po raz pierwszy w Polsce uczono w niej pisania brajlem
w jezyku polskim, organizacje kolonii letnich dla tych dzieci, zorganizowanie biura
przepisywania ksigzek brajlowskich. W celu utrzymania katolickiego rozwoju
zakladanych instytucji i zapewnienia realizacji procesu wychowania zgodnego
z naukg Kosciola, a takze spelnienie wlasnego powotania, Réza Czacka utworzyla
nowe zakonne Zgromadzenie Si6str Franciszkanek Stuzebnic Krzyza i zostala jego
przelozong — Matka. Przyjeta imie zakonne - Elzbieta (Kuczynska-Kwapisz 2018).
Znamienne jest to, Zze Zgromadzenie SFSK powstalo w 1918 roku, a wiec w roku
odzyskania przez Polske niepodlegtosci. Powstawaly wtedy nowe zgromadze-
nia, np. Siéstr Benedyktynek Misjonarek, Sidstr Pasjonistek i wiele stowarzyszen,
ktére odpowiadaty na aktualne wéwczas potrzeby Polakéw. Od 1918 roku Matka
Elzbieta zajmowata si¢ nadal kierowaniem i rozwojem Towarzystwa Opieki nad
Ociemniatymi, lecz w $cistym powigzaniu z formujacym si¢ Zgromadzeniem
Zakonnym Si6str Franciszkanek Stuzebnic Krzyza.
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Wazna i wspierajaca rozwdj Dziela byla przychylnos¢ wspomnianego juz
Nuncjusza Apostolskiego Achillesa Rattiego, pdzniejszego papieza Piusa XIirady
udzielone przez niego Matce Elzbiecie Rozy Czackiej, a takze za jego posredni-
ctwem pierwszy kontakt, a pozniej dlugoletnia oraz bardzo cenna wspolpraca
zks. Wiadyslawem Kornifowiczem. Matka pisze o kontakcie z przysztym papiezem
w takich sfowach: ,,[...] mialam sposobno$¢ by¢ przedstawiong A. Rattiemu, ktory
odtad z prawdziwie ojcowska dobrocig otaczal swojg opieka naszg instytucje i nowo-
powstajace Zgromadzenie. Znal tego rodzaju zaklady niewidomych we Wloszech,
rozumial doskonale warunki i potrzeby tej pracy i zechcial taskawie udzieli¢ mi
wiele cennych rad i wskazdwek, ktdre stanowig podstawe calego Dziela. Za wzor
organizacji zycia postawil mi obecny Ojciec Swiety dzieto §w. Jozefa Cottolengo
«Piccola Casa della Providenza» w Turynie, ktére, jak wiadomo, stanowi rodzaj
osiedla dla dziesigciu tysigcy kalek rdznego rodzaju [...], znajac warunki i potrzeby
specjalne opieki nad niewidomymi, z przenikliwoscig i znajomoscia rzeczy, wskazat
mi wzér dla catosci Dziela. Podkreslal on réwniez koniecznos¢ otoczenia niewi-
domych ludZzmi o wysokim poziomie intelektualnym oraz znaczenie przystoso-
wania si¢ do potrzeb swego czasu w pracy charytatywnej i apostolskiej” (cyt. za:
Kuczynska-Kwapisz 2011, s. 200-201).

Cenna dla rozwoju Dziefa byla darowizna, jakg M. Elzbieta otrzymata od
Antoniego Daszynskiego, a mianowicie ziemia w Laskach pod Warszawg, na
obrzezach Puszczy Kampinoskiej, i tak stopniowo, od 1922 roku rozpoczeta sie bu-
dowa nowego osiedla i kolejne placéwki z Warszawy zastaly przenoszone do Lasek.
W prowadzeniu budowy i kierowaniu Towarzystwem Opieki nad Ociemniatymi
bardzo pomocny okazal si¢ Antoni Marylski.

Miedzywojenne lata 20. i 30. stanowily okres niezwykle intensywnej pracy
M. Elzbiety i dynamicznego rozwoju Dziela. Opieka nad niewidomymi przybie-
rala coraz szersze rozmiary, przybywalo coraz wigcej osob z dysfunkcja wzroku,
pracownikéw, wspolpracownikéw i przyjaciol. Powiekszalo sie i umacniato
Zgromadzenie Sidstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza. Matka przygotowywata
dokumenty ideowe, opracowata Dyrektorium, prowadzita konferencje dla sidstr.
M. Elzbieta znana jest z wielu inicjatyw tyflologicznych i socjalnych, niosacych
wsparcie osobom niewidomym w Polsce. Wlaczyla sie aktywnie w tworzenie
globalnych, systemowych rozwigzan w dziedzinie polityki spolecznej i o$wiato-
wej dotyczacej 0s6b niepetnosprawnych wzrokowo (Czacka 1932a). Postulowata
tworzenie wlasciwego ustawodawstwa i jego odpowiedniej realizacji, dotowanie
finansowe dzialan na rzecz oséb niewidomych i stabowidzacych. Ksztalcenie,
wychowanie i rehabilitacj¢ 0s6b niewidomych traktowata jako zagadnienia za-
sadnicze w caloksztalcie problematyki tyflologicznej. Opracowatla takze w tym
okresie wiele zagadnien tyflologicznych, w szczegdélnosci dostosowata alfabet braj-
lowski do jezyka polskiego, uwzgledniajac zasady polskiej ortografii i utworzyla
system skrotow. Zarowno alfabet, jak i skroty zostaly przyjete przez Ministerstwo
Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego do powszechnego i obowiazujacego
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stosowania w Polsce. Zabiegala o powszechng realizacj¢ obowigzku szkolnego przez
dzieci niewidome i stabowidzace'. Dostrzegata koniecznos$¢ objecia opieka dzieci
w wieku do lat 3 oraz w wieku przedszkolnym, a ponadto podkreslata koniecznos¢
objecia wsparciem rehabilitacyjnym osob z dysfunkeja wzroku i z dodatkowymi
niepetnosprawno$ciami. Jako jedna z nielicznych w owym czasie méwila o potrze-
bie ksztalcenia niewidomych na wszystkich szczeblach, w tym takze na poziomie
$rednim i wyzszym (Kuczynska-Kwapisz 2011). Ide¢ nauczania i opieki socjalnej
nad osobami niewidomi opisala w memoriatach pisanych do wtadz (Czacka 1932a,
1932b, 1937, 1938; Czacka, Landy 1932). W latach 1931-1938, R. Czacka prowadzita
takze prace badawcze. Ich wynikiem sg publikacje o zasiggu krajowym. Mozna je
znalez¢ w aneksie ksigzki pt. Wklad Matki Elzbiety Rozy Czackiej w rozwdj tyflologii
w kontekscie wspotczesnej recepcji jej mysli (Kuczynska-Kwapisz 2011). Autorka
trzech z nich jest Matka Elzbieta Roza Czacka, natomiast artykul dotyczacy sy-
stemu Braillea w Polsce Matka napisala wspdlnie z s. Teresg Landy. Wszystkie te
prace zawieraja mysli wazne i wcigz aktualne w tyflopedagogice. Pierwsza z nich
pt. Historia Triuno jest relacja Matki o poczatkach i rozwoju Dziela, przygotowang
na 25-lecie Towarzystwa Opieki nad Ociemniatymi w 1936 roku. Trzy kolejne, za-
tytutowane: System Braillea w Polsce, Ksigzka niewidomego, Dziecko niewidome
omawiajg zagadnienia zwigzane z ksztalceniem i wychowaniem dziecka niewi-
domego. Przedstawiajg problem pisma Braille’a, adaptacji i wyboru ksigzek dla
0s6b niewidomych oraz edukacji uczniow z dysfunkcja wzroku. Artykuly te byty
opublikowane w czasopismach: ,,Szkola Specjalna” i ,,Ku Szczytom”. R. Czacka
wyksztalcita i wychowata osoby niewidome zrehabilitowane, aktywne spotecznie,
poprzez nauke zawodu i prace dazace do samodzielnosci i samowystarczalnosci.
Podkreslala range autonomii osdb niepetnosprawnych wzrokowo. W latach mie-
dzywojennych szkoty laskowskie, w oparciu o najnowsze wymogi tyflologii, osiag-
nety wysoki poziom nauczania, konkurencyjny dla szkét publicznych masowych.
Ich absolwenci kontynuowali z powodzeniem nauke w szkotach dla dzieci i mlo-
dziezy widzacej (Grodecka 1996). Rozwazajac dokonania Matki, trzeba pamietac,
ze przyjmowala odpowiedzialno$¢ za wszystkie sprawy niewidomych w wolnej
Polsce, zajmowala si¢ calo$cig Dziela, dbala o sprawy codzienne i o trudne sprawy
finansowe. Jest to zdumiewajace, ze tak wiele dokonata, biorgc pod uwage jeszcze
to, Ze poza brakiem wzroku cierpiata na chorobe nowotworowg, przechodzita
w zwiazku z tym trudny proces leczenia.

Pomyslny rozwdj Dzieta ostabit wybuch drugiej wojny swiatowej. We wrzes-
niu 1939 roku Matka Elzbieta podczas bombardowania Warszawy zostata ranna.
Przeszla bolesng operacje, jednak bardzo szybko powrdécita do pracy. Czes$¢ bu-
dynkéw w Laskach ulegla zniszczeniu. Przed Powstaniem Warszawskim Matka

1 Postulaty Matki o objeciu wsparciem dzieci z uszkodzonym wzrokiem stanowily w okresie
miedzywojennym swoiste novum — zalozenia rehabilitacji wzroku zacze¢to w Polsce realizowa¢
praktycznie dopiero w latach 8o. XX wieku.
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zdecydowala sie na zorganizowanie szpitala przygotowanego do przyjecia rannych
powstancow. Osoby niewidome rowniez wlaczyla do pracy przy pomocy rannym.
Po zakonczeniu dziatan wojennych Matka znéw zaczeta kierowa¢ odbudowa Dzieta.
Jednak choroba i w zwigzku z nig poglebiajacy si¢ brak sil nie pozwolily jej na to.
Na prosbe Matki ks. Prymas Stefan Wyszyniski mianowal jej zastepczynia, a w rok
pozniej (1950) Matka Generalna, s. Benedykte Woyczynska. Od tego czasu M.
Elzbieta wspierata swoje Dzielo modlitwa. Umartla 15 maja 1961 roku.

Zalozycielka TOnO i Zgromadzenia Sidstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza
opowiadala si¢ za praca tyflopedagogiczng uwzgledniajacg formacje chrzescijanska,
wspierajaca niewidomych wychowankéw w ksztattowaniu charakteru, intelektu,
kreatywnosci, estetyki, zdolnych do samorozwoju i wspdtzycia w grupie. M. Elzbieta
reprezentowala chrzescijanski personalizm pedagogiczny, ktory stanowit podstawe
formacyjng dla $wiatopogladu pedagogicznego 0s6b wspolpracujacych w Dziele.
Byl pewnego rodzaju ttem, waznym w powigzaniu codziennej praktyki wycho-
wawczej z apostolska rolg Lasek. Wraz z ks. Wladystawem Kornilowiczem byla
jedna z prekursorek katolicyzmu otwartego na inteligencje.

Jej pracowite zycie i dziatalno$¢ na rzecz osdb niewidomych sg doceniane réwniez
wspolczesnie, zaréwno przez wladze panstwowe, jak i koscielne. Postanowieniem
prezydenta Lecha Kaczynskiego z 13 pazdziernika 2009 roku, w uznaniu wybitnych
zaslug w dzialalnosci spolecznej na rzecz 0séb niewidomych i stabowidzacych,
zostala po$miertnie odznaczona Krzyzem Wielkim Orderu Odrodzenia Polski.
W pazdzierniku 2017 roku papiez Franciszek zatwierdzit dekret o heroicznosci cnét
Matki Elzbiety i tym samym przystuguje jej tytut Czcigodnej Stuzebnicy Krzyza.

Dzieto® Lasek w wymiarze tyflologicznym,
wychowawczo-apostolskim i spolecznym

Laski® byly jednym z najbardziej znanych i zywych intelektualnie srodowisk dwu-
dziestolecia migdzywojennego — miejscem powolania do zycia zespotu placowek
edukacyjnych i spolecznych jak réwniez przestrzenia do tworzenia wielu inicjatyw
apostolskich: Kétko, ksiegarnia, wydawnictwo ,,Verbum”, publikujace pod tym
samym tytultem kwartalnik poswiecony problematyce religijnej, filozoficznej, li-
terackiej i spolecznej zarazem, Biblioteka Wiedzy Religijnej, osrodek rekolekcyjny,
os$rodek ruchu liturgicznego i odnowy tomizmu (Wyszynski 1946). Miejscem,

2 Tadeusz Mazowiecki (2000, s. 510), probujac uja¢ to pojecie, ktére na trwale zagoscito w ka-
nonie wiedzy o dziatalnosci Zgromadzenia FSK i TOnO w Laskach, pisze: ,W stowie «dzieto»
i w sposobie jego pojmowania byla od razu zawarta glebsza tres¢ zwiazana z tym, czym Laski
majg by¢, co okreéla najbardziej ostateczny cel Dziela, i z tym, co stanowi o jego charakterze
oraz wewnetrznej spojnosci”.

3 Uogolnione pojecie Laski w rozumieniu tworzenia pewnej kultury filozoficznej, chrzescijanskiej,
spolecznej i pedagogicznej ubieglego wieku, ze wspotczesnymi konotacjami.
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ktéremu Matka Elzbieta Rdza Czacka nadata pojemnos¢ ideows, i wreszcie miej-
scem, w ktérym realizowano i nadal realizuje si¢ projekt wychowania zaklada-
jacy istnienie wspolnoty dajacej wigksze mozliwoséci odniesient osobowych oraz
przekazu wartoéci. ,,[Laski] dawaly przykiad milosci. Najpierw dostrzegana byla
zyczliwos¢, otwarto$é, szacunek, gotowos$¢ przyjazni, z jaka spotykali si¢ zawsze
przychodzacy tu ludzie. A potem rést drugi plan, glebszy: przyktad mitosci pro-
wadzgcej do heroicznych ofiar, ktére wigzaly sie z tworzeniem i zyciem Zakladu.
Ofiar, ktére byly widoczne nawet dla 0séb tu przyjezdzajacych, odwiedzajacych
Zaklad, a tym bardziej dla stalych bywalcéw. To Laski dawaly. Ale jednocze$nie
czego$ Laski wymagaly. Przede wszystkim wymagaty powaznego traktowania
wiary” (Cywinski 2000, s. 505).

Zycie w Laskach stanowilo wspotprace trzech wspélnot: niewidomych, sidstr
zakonnych oraz oséb $wieckich (Triuno: na chwate Trojcy Przenajswietszej; trzy
w jednym). W pismach i zyciu Matki E. R. Czackiej czesto przejawia si¢ troska
o zrozumienie tej wspolizaleznosci, o zbudowanie wspdlnej duchowosci we wszyst-
kich dziatach i strukturach Dzieta. We Wstepie do regulaminéw dla pracownikéw
Towarzystwa i calego Dzieta w 1945 roku Matka Czacka pisata: ,[...] osoby pracujace
albo zatraca si¢ w tej catosci [,] dodajac do niej swoja indywidualno$¢ i harmoni-
zujac zupelnie z nig, albo tez jako cialo obce wywolywac beda choroby w orga-
nizmie Dziefa, stanowi¢ bedg zgrzyt w jego harmonii” (cyt. za: Podgoérska 2011,
s. 122). Dziefo Lasek wynikalo konsekwentnie z Triuno i tworzone bylo w trzech
wymiarach*: tyflologicznym, wychowawczo-apostolskim i spotecznym. Wymiar
tyflologiczny ukierunkowany byl na wsparcie i realizacje potrzeb oséb niepel-
nosprawnych wzrokowo, wychowawczo-apostolski, zorientowany na aktywnos¢
w zakresie wychowania, ksztalcenia i rehabilitacji tej grupy oséb z niepetnospraw-
noscia, tj. »takich, ktérzy poza brakiem wzroku sg fizycznie, umystowo i moral-
nie zdrowi [dzialalno$¢ nurtu drugiego — przypis aut.], ma z nich uczynic¢ ludzi
o szlachetnym, pelnowarto$ciowym charakterze, a takze wzorowych pionieréw
sprawy. Dazy si¢ tutaj do sSwiadomego i konsekwentnego utrzymania tego kierunku,
broniac sie przed tendencjami obnizania poziomu dla celéw doraznego mitosier-
dzia” (cyt. za: Kuczynska-Kwapisz 2011, s. 44-45). Matka E. R. Czacka zabiegala
o wychowanie elit niewidomych, ktérzy popularyzowa¢ beda w przysztosci sprawy
swojego $rodowiska’, a takze o apostolstwo wsrdd widzacych - ,,niewidomych
na duszy”®. Stowa Janiny Doroszewskiej oddaja mysli E. R. Czackiej o elitarnej
roli wychowania w Laskach: ,mieli$my - wedlug zalecent Matki — wychowywac¢

4 O podstawach ideowych Dziela pisata Matka E. R. Czacka w Triuno (Czacka 1936).

5 Wspomina o tym réwniez Jadwiga Kuczynska-Kwapisz (2011, s. 188): ,waznym zadaniem Dziela
bylo przygotowanie elit, tzn. takich 0séb niewidomych, ktére wlasng pracg i swoim przykladem
moga przyczyniac sie do wyzszej jakoéci zycia innych ludzi z dysfunkcja wzroku. Cel ten zostat
w pelni osiggniety” (zob. tez: Czacka 2007, s. 285).

6 Rozszerzanie wptywu Dzieta bylo w duzej mierze takze zastuga ojca W. Kornilowicza.
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[niewidomych - przypis aut.] na ludzi §wiadomych, Ze maja Zycie trudniejsze od
innych, ze zostal im powierzony ci¢zar, ktdry — chociaz z trudem - ale muszg «do-
nie$¢é» — jak $w. Krzysztof na drugi brzeg rzeki. I nie uroni¢ jego ci¢zaru, ani sie go
zaprzed, udajac, ze go nie widzg, ani nie narzeka¢ na trudnos¢ tego zadania |[...].
Musicie tego uczy¢ nasze dzieci” (cyt. za: Go$cimska 1987, s. 15). Pragnieniem Matki
E. R. Czackiej bylo wychowanie oséb niewidomych wyksztalconych, uformowanych
charakterologicznie i moralnie, stanowigcych elite w swoim srodowisku. To oni
mieli sta¢ si¢ wzorcami, byli potrzebni dla nadania wtasciwego kierunku dalszej
rehabilitacji tej grupy oséb z niepetnosprawnosécig. Wymiar spoteczny Dzieta
oznaczal wsparcie w formie wychowania lub opieki nad osobami niewidomymi
moralnie zaniedbanymi, chorymi, ze sprz¢zong niepetnosprawnoscia, bedacymi
w podeszlym wieku.

We wstepie do Dyrektorium’ E. R. Czacka (1946, s. 16) charakteryzuje podstawy
istnienia Dzieta: ,czerpiac z doswiadczenia tyflofilow Zachodu i korzystajac ze
zdobyczy tyflologii, datujacych sie od konca XVIII wieku, inaczej rozumieli te
opieke zalozyciele Dzieta niewidomych, gdy w 1910 roku powstawata pierwsza jego
placéwka. Zadaniem jej byto wyszkolenie grupy mtodych niewidomych w rzemiosle
i w pi$mie specjalnym, wydobycie ich z bezczynnosci, opuszczenia i nedzy i uczy-
nienie z nich mozliwie samodzielnych i samowystarczalnych pracownikéw. W rok
pdzniej zalozone zostalto Towarzystwo Opieki nad Ociemnialymi, ktére miato
na wzor podobnych istniejacych na Zachodzie instytucji objac liczne dziedziny
pomocy niewidomym”. Na charakter Dzieta mialty wplyw réwniez aktywnos¢
i charyzmat E. R. Czackiej i 0s6b wspoéttworzacych to Dzielo: A. Marylskiego, ktory
stal si¢ niebawem jej najblizszym $wieckim wspoipracownikiem i przyjacielem
(przez 28 lat byl kierownikiem wszystkich agend TOnO, w okresie miedzywo-
jennym podlegaly mu réwniez sprawy szkolenia warsztatowego niewidomych,
w 1973 roku przyjal $wiecenia kaptanskie), ks. W. Kornitowicza (spowiednika
siostr i doradcy w sprawach zgromadzenia FSK i Zakltadu dla Niewidomych; jego
dzietem bylo odnowienie liturgii w Laskach, przyblizenie tomizmu, propagowanie
irozwdj kwartalnika ,,Verbum” i Biblioteki Wiedzy Religijnej, byt twdrcg Kétka dla
zainteresowanych filozofig studentéw Uniwersytetu Warszawskiego; wspoltworca
Stowarzyszenia Katolickiego Odrodzenie), Henryka Ruszczyca (wychowawcy i kie-
rownika Internatu Chlopcéw, zwolennika nowatorskiej koncepcji rehabilitacji
zawodowej 0s6b niewidomych i ociemniatych — Dycht 2012, 2013a), Zygmunta
Serafinowicza (wieloletniego nauczyciela i wychowawcy; w latach 1945-1966 kierow-
nika szkoét dla niewidomych w Laskach; wspoétpracownika Panstwowego Instytutu
Pedagogiki Specjalnej utworzonego przez Mari¢ Grzegorzewska w Warszawie)

7 Jest to podstawowy zbidr pism formacyjnych Matki E. R. Czackiej. Zawiera jej listy pisane do
Wspolnoty Dziela lub do Zgromadzenia w latach 1925-1932. Tekst Dyrektorium zostal w 1965
roku zatwierdzony przez ks. Prymasa Stefana Wyszynskiego.
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i innych. Rozumienie istoty powolania Dziefa rzutowato z kolei na ich prace wy-
chowawczg i tyflologiczng w Laskach.

Coraz wiecej ludzi nalezacych do kulturalnej elity przedwojennej Polski przy-
jezdzato do Lasek, Zaklad dla Niewidomych rozwijal sie wigc intensywnie w wielu
kierunkach. Dzielo stale rozszerzalo swoja dziatalnos¢, podejmujac wciaz nowe
wyzwania. Potrzebowalo coraz liczniejszego grona wspétpracownikow, od ktérych
wymagano postuszenstwa, zaakceptowania gtéwnych dyrektyw Dzieta, fachowosci
i kompetencji do pracy w Laskach w atmosferze wspolnego, opartego na szczerosci
i zaufaniu dialogu - to wyroéznialo osrodek i owocowato rozwojem zakladu po
wojnie. Dbano o doksztalcanie kadr pedagogicznych i wychowawczych - siostr,
nauczycieli oraz wychowawcéw. Poczatkujacy w pracy w Laskach musieli odby¢
trzymiesieczny kurs tyflologiczny, prowadzony przez Matke E. R. Czacka®. Od
swoich wspétpracownikéw w Dziele Matka E. R. Czacka wymagata konsekwen-
tnie postawy katolickiej. Formacji tyflologicznej towarzyszyla wiec takze formacja
duchowa - wspdlny udzial w nabozenstwach, spotkania w Kétku prowadzonym
przez ks. Kornilowicza, wspdlne odmawianie oficjum, rozmowy na tematy re-
ligijne i $wiatopogladowe, czytelnictwo, obecnos¢ na réznorodnych wykladach
naukowych.

Laski stawaly sie zrodtem duchowym i intelektualnym, przyciagajacym ludzi
o odmiennych niejednokrotnie ideologiach, miejscem dialogu, ale i wzajemnej
akceptacji. ,Dla czlowieka zyjacego w §wiatopogladowej prozni bylo to wiele: do-
cierala don propozycja i systemu uzasadniajacego wiare, i postawy optymistycznego
realizmu, i wskazanie, ze mozliwe jest przezwyciezenie chaosu i oparcie dla etyki,
i uniwersalizm, i szacunek dla osoby” (Cywinski 2000, s. 505).

Refleksja nad czlowiekiem w miedzywojennej Polsce nawigzywata do mysli
chrzescijanskiej $w. Augustyna, $w. Tomasza z Akwinu czy francuskiego filo-
zofa, Jacquesa Maritaina. Wplywala takze na atmosfere intelektualng Lasek®.
Pierwszy z wymienionych wyzej myslicieli jest znany z koncepcji pelni osoby
ludzkiej, sktadajacej si¢ z duszy i ciata. Czlowiek $w. Tomasza, bedacy caloscia
psychofizyczng, hierarchicznie umiejscowiony jest pomiedzy sferg materii i ducha,
zycia biologicznego i umystowego. W ramach ludzkiej osoby aspekty materialny
i psychiczny sa jednakowo ludzkie i niezbedne, zas dusza jest czynnikiem orga-
nizujacym i formujacym materig¢ (Dziekonski 2011). W przezwycigzaniu wplywu

8 E. R. Czacka pragneta mie¢ specjalistow znajacych najnowsze osiggniecia naukowe tyflolo-
gii. ,Chciata, aby wychowawcy i nauczyciele znali nie tylko tyflopedagogike i tyflopsycholo-
gie i dzieki temu wiedzieli, czego mozna wymaga¢ od 0séb niewidomych, ale tez, aby znali
psychologie dziecka z dysfunkcja wzroku i umieli okresli¢ mozliwo$ci wzrokowe dziecka stabo
widzacego” (Kuczynska-Kwapisz, 2011, s. 152).

9 Sprawy nawigzania do tomizmu i odkrycia na nowo liturgii — bardzo wazne i tak charaktery-
styczne dla Lasek i ich roli w odrodzeniu religijnym polskiej inteligencji — niejednokrotnie juz
podjeto i szczegdlowo opisywano w wielu opracowaniach: zob. m.in.: K. Tarnowski 2011, s. 57-65;
zob. tez: publikacje pisane z myslg o osobie i dziatalnosci ks. W. Kornitowicza.
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$w. Augustyna, ktory o wiele bardziej odpowiadal polskiej religijnosci, istotna role
odegraly w dwudziestoleciu miedzywojennym w Polsce pisma i poglady francu-
skich tomistow, a szczegdlnie J. Maritaina, reprezentujacego nurt personalizmu
chrzescijanskiego, z jednoczesnym nawigzaniem do integralnego humanizmu,
ktéry zaproponowat szeroka koncepcje Kosdciota i nowoczesnego spoteczenstwa.
Teoria osoby ludzkiej J. Maritaina wskazuje na rozréznienie w czlowieku jednostki
i osoby. Czlowiek jest bytem (substancja), jednoscig ducha i ciala, jest materia i by-
tem niematerialnym, jednocze$nie jest nierozdzielna jednoscig. Jednostka, bedac
cztonkiem spolecznosci, podporzadkowana jest prawom spoteczenstwa i pafistwa
w sferze materialnej, ekonomicznej i politycznej egzystencji. Jako osoba nato-
miast cztowiek wykracza poza spoteczenstwo, goruje, dominuje nad nim w sferze
transcendencji, nadprzyrodzonych aspiracji do zbawienia, zwigzanych z zyciem
osobowym. Personalizm Maritaina glosil bezwzgledny prymat osoby ludzkiej nad
spoleczenstwem, ktorej godno$¢ wynika nie z faktu podporzadkowaniu panstwu,
lecz z jej wlasnej metafizycznej istoty (Maritain 1936). Poglady Maritaina sytuuja go
wéréd zwolennikéw ustroju demokratycznego, jako najblizszego zasadom ewan-
gelicznym, gwarantujacego podmiotowos¢ ludzi.

W Laskach miala miejsce orientacja na kulture intelektualng w kierunku in-
tegralnej chrzescijanskiej formacji cztowieka. Wyklady z tomizmu prowadzit dla
siéstr stuzebnic Krzyza w Laskach ks. Kornilowicz. Zaréwno J. Maritain, jak
i Charles Journet bywali w przedwojennych Laskach jako prelegenci'.

Wsréd dziet religijnych Lasek nalezy wymieni¢ Odrodzenie — Katolickie
Stowarzyszenie Mlodziezy Akademickiej, dziatajace glownie we Lwowie i Wilnie.
Powolane do zycia przez ojca Kornitowicza (wespdt z Adamem Korybutem
Woronieckim), podjeto wazne studia nad Biblig, liturgia, teologia i filozofig to-
mistyczng (Tarnowski 2011). Do Odrodzenia nalezeli Stanistaw Stomma i Jerzy
Turowicz: redaktorzy i publicysci ,, Tygodnika Powszechnego”, miesiecznika ,,Znak”
oraz Stefan Swiezawski (twdrca szkoly tomizmu lubelskiego). W powojennej
Polsce odegrali oni wazna role w konstytuowaniu sie filozofii personalistyczne;j.
J. Turowicz, S. Stomma i S. Swiezawski byli czestymi go$émi Lasek. Lwowskie
i wilenskie Odrodzenie i Laski zapoczatkowaly w Polsce nurt tzw. katolicyzmu
otwartego, krzewigcego personalizm ukierunkowany na szacunek do czlowieka
pojmowanego zawsze jako cel, nie za$ $rodek, w ktérym panuje wolnos¢ Kosciota
ekumenicznego (Dembowski 2011), otwartego na $wieckich, inaczej myslacych
czy wierzacych. W tym znaczeniu duch, atmosfera Lasek to synonimy najlep-
szych tradycji polskiego katolicyzmu, ,,miejsce powaznego traktowania wiary”
(Cywinski 2000, s. 505).

10 Wplyw tomizmu byl bardzo widoczny w Zyciu ks. Kornilowicza. ,,Przenikatl jego umyst, styl
pracy i oddziatywanie duszpasterskie” (Z6éttowski 1999, s. 127). W biografiach ojca duchowego
Matki Czackiej wskazuje si¢ na bliskie osobiste zwigzki W. Kornitowicza z Jacques’em i Raissa
Maritainami (Landy, Wosiek 2003, s. 153-155; Tarnowski 2011, s. 59).
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Wazng inicjatywa ks. Kornilowicza, powolanego do pracy w Kurii
Metropolitanskiej, byl utworzony przez niego jesienia 1918 roku w Warszawie zala-
zek stynnej pdzniej wspolnoty inteligenckiej, zwanej potocznie Kétkiem. Zrzeszenie
skupialo mloda inteligencje polska (w wiekszosci byli to niewierzacy lub nowo
nawrdceni w réznym wieku, o odmiennych czesto przekonaniach politycznych,
spolecznych; poeci, artysci, prawnicy, lekarze, przedstawiciele organizacji kato-
lickich) prowadzacg réznorodne, zarliwe dyskusje na tematy naukowe i religijne
(zwlaszcza dotyczace studium $w. Tomasza z Akwinu). Z rzadka tylko poruszano
kwestie polityczne, ,[...] z pasja szukajac prawdy, sensu Zycia, dobra i pieckna”
(Krokos 2011, 5. 212). Inne o$rodki uniwersyteckie w kraju i za granica odwolywaly
si¢ do dziatalnosci Kota, jego cztonkowie zas czesto po okresie goracych i twérczych
poszukiwan teoretycznych i w zakresie wiary wcielali w realne Zycie synteze¢ swych
poszukiwan — angazowali si¢ w dzialalno$¢ na rzecz niewidomych w Laskach,
wspolpracowali z Patronatem, pomagajac w réznej formie osobom niewidomym
z okolic Warszawy (Z6ttowski 1999).

Ponadto pod wplywem autentycznej charyzmy ks. Kornitowicza powstal takze,
w 1933 roku, Instytut Kultury Chrzescijanskiej i czasopismo ,,Verbum?”, ktére publi-
kowalo studia filozoficzne, teologiczne, ttumaczenia dziet J. Maritaina, C. Journeta,
Oliviera Augusta Lacombe’a i innych (Landy, Wosiek 2003). Szczegdlnie ]. Maritain
wywarl wplyw na te wersje tomizmu, jaka pod kierunkiem ks. Kornitowicza propa-
gowalo ,Verbum”. Takze i te srodowiska — Odrodzenia, ,Verbum” i Kétka - zaowo-
cowaly w naturalny sposdb powotaniami do wspdtpracy z Dzietem Lasek. Z nich
rekrutowali si¢ pierwsi pedagodzy, pierwsze Franciszkanki Stuzebnice Krzyza
oraz bracia III Zakonu $w. Franciszka (Z6ttowski 1999; Krokos 2011; Wosiek 2011).

Za sprawg indywidualnego duszpasterstwa ojca Kornifowicza mozliwe stalo si¢
zetkniecie praktycznego realizmu, zgodnego z duchem idei §w. Franciszka z Asyzu,
z realizmem filozoficznym §w. Tomasza z Akwinu, tomizmu i odnowionej liturgii
(opartej na wzorach benedyktynskich) z Dzietem Lasek. Dzigki temu mozliwe byto
zespolenie zalozen zakonu Siéstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza z dziatalno$ciag
na rzecz wsparcia osob niewidomych. ,,Dlatego tez te dwa Dziela, uzupelniajace
sie wzajemnie, przy pierwszym zetknieciu samorzutnie i organicznie zespolity
sie w jedno (Czacka 2000, s. 535). Miejsce to pozostawito slad w kulturze i w zyciu
duchowym wielu niezwyklych ludzi: m.in.: Zofii Landy (s. Teresy), Zofii Steinberg
(s. Katarzyny), Zofii Sokolowskiej (s. Katarzyny), Bronistawy Agnieszki Wajngold
(s. Marii Golebiowskiej), Wiestawy Walickiej-Woyczynskiej (s. Benedykty),
A. Marylskiego, Z. Serafinowicza, Witolda Bronistawa Swiatkowskiego, Antoniego
Bogustawa Marii Rostworowskiego. Zofia Wyrzykowska (2002, s. 36) potem napi-
sze: ,rost ideowy zespdt mlodych ludzi pracujgcych bezplatnie, tylko za skromne,
czesto niewystarczajgce utrzymanie, nieliczacych sie z godzinami pracy, niemaja-
cych osobistego zycia, a oddajacych wszystkie sity sprawie niewidomych. Ludzie ci
zzyli si¢ ze sobg, stosunki byly pelne prostoty, szczerosci i wzajemnego zaufania”.
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Podsumowanie

Reasumujac, Matka Elzbieta poprzez swoja dziatalno$¢ diametralnie zmienita
sytuacje osob z niepelnosprawnosciag narzadu wzroku. Dbata o ich ksztalcenie,
wychowanie, dawata im wsparcie duchowe, umozliwiala zdobycie zawodu i przygo-
towanie do samodzielnego zycia. Zalozyta Towarzystwo Opieki nad Ociemniatymi,
ktére prowadzi i dzisiaj specjalne placowki edukacyjne i rehabilitacyjne. Powotata
do zycia Zgromadzenie Siéstr Franciszkanek Krzyza, ktérego gléownym celem jest
wszechstronna dzialalnos¢ na rzecz oséb niewidomych przy wspétpracy z TOnO.
Prowadzilta prace badawcze nad dostosowaniem pisma Braille’a i jego skrotow
do zasad jezyka polskiego. Wyniki tych poszukiwan znalazly akceptacje wiadz
oswiatowych, przyczyniajac si¢ do rozwoju wydawnictw stosujacych druk wypu-
kty i do upowszechnienia wérdd osob niewidomych czytelnictwa. Opisala sposob
wychowania i ksztalcenia niewidomego dziecka. Opracowata wytyczne w formie
memoriatéw dla instytucji rzadowych w celu wypracowania lepszych rozwigzan
prawnych dotyczacych 0séb z niepetnosprawnoscia narzadu wzroku.

Przyjmujac interpretacje historyczng badz sytuacyjna, Dzielo, albo inaczej do-
$wiadczenie Lasek, trzeba ujmowac jako wydarzenie niepowtarzalne przy wszelkich
opisach konkretnego doswiadczenia wychowawczego (Nowak 2010, 2011). Takie po-
dejscie plasuje Zaklad dla Niewidomych w Laskach obok doswiadczenia oratorium
ks. Jana Bosko, do$wiadczenia szkoly ks. Lorenzo Milani w Calenzano i Barbiana
we Wloszech, doswiadczenia Johanna Heinricha Pestalozziego, Lwa Tolstoja czy
Janusza Korczaka. Pozwala wskaza¢ mozliwosci jego pojmowania, przestrzen,
w ktdrej to doswiadczenie przebiega i inspirujaca jego role w dzialalnosci edukacyj-
nej. Moze ono oznaczac zaréwno kategorie pewnego wymiernego efektu — sukcesu
wychowawczego Lasek, jak i pewna nie do konica pojmowalng i okreslong atmosfere
wychowawczg Dziela, ktéra — co podkresla J. Kuczynska-Kwapisz (2011) - szczyci
si¢ ponad stuletnim okresem dzialania oraz ciaglym rozwojem i wysokim pozio-
mem utworzonych instytucji. Mialy one charakter pedagogiczny, rehabilitacyjny,
ale ponadto naukowy i badawczy. Stanowiag pewien fenomen: potaczenie nauki
tyflologicznej z wyktadnia Kosciota katolickiego. Waga zalozen wychowawczych
Dziela Lasek jest porownywana przez niektorych z teorig i praktyka pedagogiczna
Marii Montessori (Tarnowski 2011) oraz z dzialalnoscig twoérczyni polskiej szkoty
pedagogiki spolecznej — Heleny Radlinskiej (Stanowski 2000).
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MOTHER ELIZABETH - ROZA CZACKA’S EDUCATION OF
THE VISUALLY IMPAIRED: THEORY AND PRACTICE

Abstract: The article presents life and work of Réza Maria Czacka’s. She was a seminal figure
for education and rehabilitation of blind and visually impaired people in Poland, and she
was a creator of modern institutions that follow best practice and are exemplification of her
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theoretical concepts and assumptions. The article describes Mother Elizabeth’s “Creation”,
taking its scientific and pragmatic contexts into consideration. Rehabilitation and social
initiatives, supporting people with vision concerns and activities resulting in a creation
of global, systemic solutions in the area of social and educational policies related to the
group of people with this kind of disability, place R6za Maria Czacka among prominent
figures of Polish special education, including visual impairments.

Keywords: Réza Czacka; Mother Elisabeth; blind person; partially sighted; education.
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W TEORII I PRAKTYCE WYCHOWANIA OSOB
NIEWIDOMYCH

Streszczenie: Opracowanie przedstawia — w ujeciu syntetycznym - poglady pedagogiczne
i dziatalno$¢ wychowawczg Henryka Ruszczyca w Zakladzie dla Niewidomych w Laskach.
Projekt wychowania jego autorstwa, ceniony we wspdlczesnej tyflopedagogice, zostat
ujety na tle uznanych systemow i koncepcji pedagogicznych: S.B. Matki Elzbiety - Rozy
Czackiej, Feliksa Antoine’a Dupanloupa Philibert’a, Janusza Korczaka oraz $w. Jana Bosko,
bedacych zrédlem inspiracji dla mysli i praktyki pedagogicznej XX wieku.

Stowa kluczowe: Henryk Ruszczyc; poglady pedagogiczne; dziatalnos¢ wychowawcza;
osoba niewidoma.

Wstep

Wspdlczesnie weigz poszukuje sie koncepcji wychowania, ktdra stawi czolo ocze-
kiwaniom terazniejszosci i odpowie na specyficzne potrzeby miodego pokolenia,
a réownoczes$nie wskaze droge, jak rozumnie wychowywac¢, aby zy¢ szczesliwie.
Przygotuje tez do przysztych, odpowiedzialnych zyciowych zadan. Chodzi o roz-
poznawanie ujawniajacych sie wcigz nowych wyzwan w obszarze ksztalcenia
i wychowania, i poszukiwanie mozliwosci ich podejmowania. W konsekwencji
pedagogia niepokoju probuje dazy¢ do wlasciwego odczytania biezacych oczekiwan
spolecznych, dlatego stawia od wiekéw aktualne i zasadne pytanie o jako$¢, styl
pracy i poziom kompetencyjno-osobowosciowy wychowawcy - jednego z wspot-
tworcow dziela paidei. Pytanie o dobrego nauczyciela - wychowawce nie jest prob-
lemem nowym w literaturze pedeutologicznej. Niejednokrotnie idealny wzorzec
osoby wychowujacej byl czgsto podstawa do analiz podejmowanych przez wielu
pedagogow zajmujacych si¢ mysla i praktyka edukacyjng zaréwno w Polsce, jak i na
$wiecie. W tym artykule podjeto probe ukazania jednej z propozycji wychowania
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polskich dzieci i mlodziezy w Zaktadzie dla Niewidomych w Laskach, ktérg w prak-
tyce realizowal Henryk Ruszczyc' - jeden z gtéwnych wspéttworcédw Dzieta Lasek
- znany réwniez ze wzgledu na role, jaka odegral w krystalizowaniu si¢ polskiej
koncepcji rehabilitacji spotecznej i zawodowej 0s6b z dysfunkcja wzroku w ubie-
gltym wieku®. Projekt wychowania jego autorstwa zostat opisany na tle uznanych
systemow i koncepcji pedagogicznych: S.B. Matki Elzbiety — Rozy Marii Czackiej,
Feliksa Antoine’a Dupanloupa Philibert’a, Janusza Korczaka oraz $w. Jana Bosko,
bedacych zrédlem inspiracji dla mysli i praktyki pedagogicznej XX wieku.

Aby w pelni zrozumiec role, jakg w Laskach odegral Henryk Ruszczyc, konieczne
jest przyblizenie — cho¢by w niewielkim stopniu - Srodowiska i atmosfery czasow

1 Obszerng note biograficzng przedstawia: Dycht 2012; Rakowska 2006, s. 535-537; Z6towski 1994,
s. 12-35; 1991, s. 175-177. Henryk Ruszczyc (1901-1973). Jego aktywno$¢ na rzecz os6b niepetno-
sprawnych wzrokowo rozpoczeta sie w kwietniu 1930 roku, kiedy w wieku 29 lat trafit do Zaktadu
dla Niewidomych w Laskach. Moment ten odnotowuje réwniez Jacek Moskwa (1987, s. 148):
»Henryk Ruszczyc byt mlodzienicem réwnie rozwichrzonym, jak niegdy$ Antek [Marylski], za
jego przykladem trafit do Lasek, gdzie... wsigkt zupetnie”. Podjat dorywczo obowiazki jako lektor
niewidomego Wtodzimierza Dolanskiego (przygotowujacego w owym czasie prace magisterska
na Uniwersytecie Warszawskim). Poczatkowo pracowal z najmlodszymi grupami chlopcow,
przyjmujac obowigzki pomocnika wychowawczego, w grupie internatowej Jana Machoty. Matka
E.R. Czacka bardzo wcze$nie dostrzegta szerokie mozliwosci pedagogiczne Ruszczyca (po wielu
latach wyrazata si¢ z uznaniem o jego osiagnig¢ciach wychowawczych). Zaproponowata mu
objecie opieka chtopcoéw trudnych, z ktérymi siostry nie mogty sobie poradzi¢ — mial pdzniej
Ruszczyc w tym wzgledzie doskonate sukcesy: stawat sie ,,[...] utalentowanym wychowawca,
umiejacym rozgrywac trudne zagadnienia z mlodzieza, a za lat kilkanascie bedzie dalej samo-
dzielnie prowadzil szereg odgalezien Dzieta Matki” (Go$cimska 1983, s. 118). Juz od 1933 roku
(a formalnie trzy lata pézniej) H. Ruszczyc petnit funkcje kierownika internatu dla niewidomych
chlopcow. Doprowadzit wtedy do utworzenia w Laskach szkoly rzemieslniczej i gimnazjum
zawodowego szczotkarsko-koszykarskiego. Dla najzdolniejszych uczniéw zorganizowal nauke
w zakresie liceum ogdlnoksztalcacego. Po wojnie, wraz z Leonem Krause, bez zwloki przystapit
do organizacji szkoly podstawowej i szkoly zawodowej oraz warsztatow. Na przelomie 1939 i 1940
roku prowadzil w Laskach rehabilitacje zawodowa zolnierzy, ktorzy stracili wzrok podczas
kampanii wrzesniowej. Warsztatami i Internatem Chlopcéw kierowal do stycznia 1945 roku.
W czasie Powstania utworzyt w Laskach pomieszczenia szpitalne dla rannych zotnierzy, orga-
nizowal ich transport. Od 1945 roku Ruszczyc prowadzil schronisko dla ociemniatych zotnierzy
w Surhowie pod Krasnymstawem. W 1946 roku zorganizowal w Gluchowie i Jarogniewicach
w Wielkopolsce zaklady rehabilitacji dla 0sob ociemniatych. Przez rok pracowal na stanowisku
radcy w Gtoéwnym Urzedzie Inwalidzkim, podleglym Ministerstwu Pracy i Opieki Spoleczne;j.
Pézniej powrdcil do Lasek, aby obja¢ stanowisko kierownika Internatu Chlopcow i warsztatow
szkoleniowych, potaczone z ogdlnym nadzorem tyflologicznym. Od tego momentu szczegélowa
przestrzen wychowania niewidomych chlopcéw w Laskach lat powojennych wypetniat on
swoja pomystowoscia, talentem i zmystem organizacyjnym. Od konica drugiej wojny §wiatowej
do 1963 roku H. Ruszczyc pelnil funkcje kierownika internatu meskiego, w pracy tej rozwijal
wizje wychowania i wsparcia niewidomych wychowankéw. Do ostatnich dni zycia pozostawal
w bliskiej stycznosci z domem jako opiekun Internatu Chlopcoéw z ramienia Zarzagdu TOnO
(Gosécimska, Zottowski 2004).

2 Szerzej na ten temat zob. Dycht 2011, 2012, 20133, 2013b.
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mu wspolczesnych, z ich historycznymi i spolecznymi uwarunkowaniami. Na jego
poglady wychowawcze istotny (jesli nie najwigkszy) wplyw miata tworczyni Dzieta
dla dobra niewidomych - Matka E.R. Czacka®. Przychodzac do Lasek, Ruszczyc
poznal system wychowania zalozycielki Towarzystwa Opieki nad Ociemnialymi
(TOnO), zetknal sie z pracy tyflopedagogiczng, uwzgledniajacg wyrabianie hartu
zyciowego, inicjatywy, pracy nad swoim charakterem, wspoizycia w grupie i dba-
tosci o rozwoj estetyki i kultury umystowej — wszystko to w duchu chrzescijanskich
wartosci.

Dzieto Lasek wspottworzyly siostry zakonne, $wieccy i osoby niewidome.
Rozumiejac istote powolania tych licznych inicjatyw, ksztattowali je i rozwijali
poprzez swoja prace wychowawczg i tyflologiczna. Aktywnosci tej poswiecit cate
swoje zycie takze Henryk Ruszczyc - dlugoletni opiekun i wychowawca niewido-
mych dzieci i mlodziezy w Zakladzie dla Niewidomych w Laskach. Matka Czacka
proponowata osobom niewidomym formacje intelektualng, etyczng i wsparcie
socjalne. Pragnela, aby stali si¢ wzorcami dla innych oséb niepetnosprawnych wzro-
kowo i potrafili nawigzywa¢ podmiotowe relacje ze srodowiskiem os6b widzacych.
W tym takze kontekscie, w zrozumieniu, Ze najwazniejszym celem wychowania elit
niewidomych jest dzialanie na chwale Boga, zwracal Ruszczyc szczegdlng uwage na
wybitne, wyrdzniajace sie sposrdd innych osobowosci. I cho¢ staral si¢ wszystkich
wspiera¢ swoja pomocg, od niektérych wymagatl jednak wiecej, wierzac, ze to oni
najpelniej rozwija¢ beda w zyciu dorostym idee zalozycielki TOnO.

Teoria i praktyka wychowania wedlug Henryka Ruszczyca

Zdolny do nader trafnej diagnozy (w oparciu o wnikliwg obserwacje) wypracowat
H. Ruszczyc swoisty dla siebie styl pracy wychowawczej z niewidomym wycho-
wankiem. Byt zwolennikiem kompleksowej rehabilitacji osob niepelnosprawnych
wzrokowo (Dycht 2012). Wpajal swoim podopiecznym, ze cztowiek niewidomy
powinien posiada¢ wlasciwe przymioty charakteru i uczu¢, budzace w otoczeniu
zaufanie, szacunek i uznanie. Powinien wyroéznia¢ si¢ sposréd innych dobrym
wychowaniem, kulturg osobista, posiadang wiedza, zaradnoscig i pracowitoscia.
Ruszczyc kiadl duzy nacisk na ksztalcenie uczu¢ pozytywnych, przeciwstawiajac sie
narastaniu frustracji, wynikajacej z trudnej, Zyciowej sytuacji niewidomego. Byla
to $wiadoma dzialalno$¢ wychowawcza, zmierzajaca do pogodzenia si¢ z wlasnym
losem i prowadzaca do akceptacji niepelnosprawnosci wzroku.

3 Roza Maria Czacka, znana takze jako Matka Elzbieta Czacka (1876-1961) — stuzebnica Boza;
zalozycielka Zgromadzenia Sidstr Franciszkanek Stuzebnic Krzyza i Towarzystwa Opieki nad
Ociemnialymi (TOnO); tyflopedagog; jej dziatalno$¢ byla zorientowana na aktywnos¢ tyflolo-
giczna, apostolska, rehabilitacyjna i socjalng na rzecz srodowiska osob niewidomych w Polsce.
Doprowadzita m.in. do powstania Zakladu dla Niewidomych w Laskach.
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Dbat o rozwoj fizyczny i stan zdrowia wychowankéw — troske te wyrazal np.
poprzez starania o dobdr wlasciwej kadry pedagogicznej do pracy na lekcjach WE-u,
organizowanie w Laskach spotkan nt. wychowania fizycznego niewidomych, kta-
dzenie nacisku na zachowanie prawidlowej postawy ciala podczas pracy w war-
sztatach (a w czasie gimnastyki szkolnej i codziennych obowiazkowych spacerow
prowadzone byly rézne gry ruchowe i sportowe). Na uwage zastuguje wspoipraca
H. Ruszczyca z Janem Dziedzicem w zakresie wychowania fizycznego niewidomej
mlodziezy. Rozwijanie wiary we wlasne sily mialo duze znaczenie w jego kon-
cepcji wychowawczej (opowiadat sie za ksztaltowaniem samodzielnosci w zyciu
codziennym przez niepelnosprawnego wzrokowo wychowanka - w ramach zaje¢
internatowych kazdy podopieczny byt zobowiazany do wykonywania szeregu prac
zwigzanych z samoobstugg albo czynnosci na rzecz ogétu).

Podkreslat wyzszos¢ rozwoju intelektualnego nad rozwojem fizycznym - prze-
strzegal jednakze przed zbytnim werbalizmem w Zyciu niewidomego, co niesie
ze sobg niebezpieczenstwo zaniedbania pracy nad doskonaleniem si¢ w ogélnej,
zyciowej zaradnosci, sprawnosci i samodzielno$ci. Akcentowat korelacje faczenia
umiejetnosci i wiedzy szkolnej z naukg zawodu i nawigzywaniem prawidlowych
spotecznych relacji z otoczeniem. Duzo czasu i energii poswigcal na wskazywanie
mlodym ludziom wlasciwej drogi zyciowej, uwzgledniajacej ich wtasne mozliwosci
psychofizyczne i zamilowania. Zachecal takze wielu swoich niewidomych wycho-
wankoéw do ksztalcenia sie w szkotach $rednich i na wyzszych uczelniach. W latach
miedzywojennych (1937-1939) zorganizowal w Internacie Chlopcéw nauke w za-
kresie liceum ogdlnoksztalcacego dla najzdolniejszych uczniéw. Niestety, wybuch
wojny przerwal rozwoj tych form ksztalcenia (Dycht 2011).

W pracy z najmlodszymi dzie¢mi w Internacie Chlopcéw byt najbardziej su-
rowym wychowawcg, wymagal od chlopcéw duzej dyscypliny, ale byt przy tym
czuly i ojcowski. Troszczyl si¢ o to, aby kazde dziecko odnalazlo w internacie
namiastke swojego domu, aby przestalo by¢ anonimowe. Wieczorami opowiadat
chtopcom bajki, rozmawial, tulit ich przed snem. Uczyt ich piosenek, wymyslat
rozmaite zabawy, odpowiednie do wieku chtopcéw: organizowat np. bitwy, zdo-
bywanie i obrone pagérkéw lesnych, podchody w pobliskim lesie (doskonalace
zaradno$¢, swobode poruszania si¢, zmyst orientacji przestrzennej, zmyst prze-
szkod, refleks i samodzielno$¢* - tak zorganizowanej przez Ruszczyca aktywno-
$ci wéréd niewidomych przynosity bardzo dobre rezultaty). Inicjowat koncerty
na réznych metalowych przedmiotach codziennego uzytku. Bywalo, ze Henryk
Ruszczyc zamykat kilkuletnich urwiséw w ,,lochu” swojego gabinetu, pozwalalim
na harce, a potem czestowal stodyczami, pomystowo poutykanymi w szufladach
biurka. Nieokielznana momentami energia, ktdra zamieniata Internat Chlopcow
w pole bitwy, zywos¢ usposobienia, bogactwo tworczej inwencji, wielkie zdolnosci

4 Nalezy podkresli¢, iz w tamtym okresie nie prowadzono jeszcze systematycznej nauki orientacji
przestrzennej w placowkach dla dzieci niepelnosprawnych wzrokowo w Polsce.
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organizatorskie i dobra intuicja w podejmowaniu trafnych decyzji gwarantowac
musialy Ruszczycowi sukcesy w pracy wychowawczej. Nalegal na rozsadne korzy-
stanie z rozrywek (np. nie pozwalal na uzywanie drogich i kosztownych urzadzen).
Jako zwolennik stosowania nieskomplikowanych §rodkéw w wychowaniu (klocki,
przebijanki, plastelina, glina) zachecal wychowawcéw do inicjowania tworczej
zabawy. Przestrzegal przed rozpieszczaniem dzieci, podkreslal role wyrabiania
w nich odpowiedzialnosci oraz poczucia winy, gdy zrobily cos ztego. Przy swej
pozornej surowosci i konsekwencji w wymaganiach oraz niedajacej sie na ogot
ukry¢ dobroci byt kochany i ceniony przez swych chlopcéw. Potrafit odczytywac ich
indywidualne potrzeby. Obdarzal dzieci zaufaniem ze wzajemnoscia (Dycht 2011).
Zajecia internatowe prowadzil w sposdb nowoczesny - nie majac jeszcze zadnej
wiedzy i doswiadczenia z wybitng intuicja proponowal nowatorskie metody ich
prowadzenia.

W internacie wiele uwagi po$wiecano rozwijaniu prospotecznych postaw:
zwalczano egoizm i zach¢cano do wzajemnego bezkonfliktowego wspoétzycia. Za
utrzymanie wzorowego porzadku w ramach wspétzawodnictwa przyznawane
byly nawet nagrody. Ruszczyc ktadl nacisk na wyrabianie w sobie pozytywnych
cech i znaczenie wzajemnej pomocy, kolezenstwa, wspétpracy miedzy dzie¢mi
(Z6ttowski1994). W celu wyrobienia towarzyskiego i rozwijania kontaktéw wéréd
mlodziezy organizowano zabawy taneczne z udzialem dziewczat z internatu zen-
skiego w Laskach oraz widzacych dziewczat z warszawskich i piastowskich szkot
$rednich.

Wychowanie w grupach srednich w internacie réwniez wymagato glebokiego
zaangazowania Ruszyca. Wobec dzieci w tym wieku byt réwniez bardzo wymaga-
jacy - zadal czystosci ciala, estetyki ubioru. Podkreslal role wychowania poprzez
fizyczng prace, ktora wzbogaca wiedze¢ niewidomego o swiecie. Kladl nacisk na
samoobstuge, zachecal do majsterkowania, ozywial zajecia porzadkowe, podkreslat
znaczenie codziennych spaceréw, wymagal koniecznie czytania pisma Braille’a,
pilnowatl odrabiania lekcji.

Wiele czasu poswigcal na spotkania i pogawedki w grupach internatowych —
mowil o Matce Czackiej, o samowychowaniu dziecka, o wspotpracy miedzy wy-
chowankami. Ze wspomnien siostry Moniki Bohdanowicz: ,,[...] wieczorami,
obchodzac internat, spotykatam Go zawsze w infirmerii. Z prawdziwg przyjemnos-
cig, przysiadlszy gdzie$ w katku, stuchatam, jak rozmawiat z chfopcami. Chociaz to
byli chtopcy z mlodszych grup (8-10-letni), méwil do nich zwykle bardzo powaznie.
Opowiadat o tym, co dzieje si¢ na $wiecie, jak ciezko jest ludziom, zwtaszcza tym,
co sie dostali do wiezienia albo obozu. Méwil to wyjatkowo cieptym, serdecznym
glosem, jakiego nigdy u niego nie styszatam. Namawial ich do modlitwy w tych
intencjach, zwlaszcza do modlitwy wspdlnej” (Bogdanowicz 1975, maszynopis bez
paginacji).

Szczegolnie cenil sobie Ruszczyc prace ze starsza niewidoma mlodzieza. Zalezalo
mu na ich samodzielnosci, twérczym potencjale, rozwoju inicjatywy i osobistych



98 MARZENA DYCHT (6]

zainteresowan. Pragnal, aby byli wlasciwie przygotowani do zycia (intelektualnie
i charakterologicznie): Zeby prezentowali okreslong postawe spoteczng oraz poza-
dane zasady moralne. Ze starszymi chfopcami rozmawiat H. Ruszczyc o wszyst-
kich interesujacych ich problemach. Uczyt ich prowadzenia dyskusji, $mialego
wypowiadania swych sadow. Prowadzil dlugie rozmowy na powazne tematy;,
m.in. dotyczace charakteru, sity woli, wychowania, ksztaltowania osobowosci,
rehabilitacji zawodowej, udzialu niewidomych w Zyciu spotecznym. Dyskutowal
z nimi o wszystkim: o problemach wieku mlodzienczego, o klopotach zwigzanych
z nauka szkolng, nauka zawodu, a dyskusje te byly im niezwykle potrzebne. Byt
dla nich nauczycielem, ojcem, a przede wszystkim przyjacielem. Z wypowiedzi
wielu podopiecznych wynika, ze dzielil si¢ z niewidomymi czgscig swych proble-
mow, czesto przychodzil, aby si¢ ich w jakiej$ sprawie poradzi¢, zasiggnac opinii.
Chcial, aby uczestniczyli w jego planach i dzieki temu dojrzewali (Dycht 2013). Nie
obawial si¢ utraty autorytetu — wiedzial, ze prawdziwy prestiz buduje si¢ poprzez
dobry przyklad - a nie krzykiem czy $srodkami przymusu. Unikal despotyzmu,
ktory nie moze w dtuzszej perspektywie pozytywnie rozwija¢ ludzkiej osobowosci.
Byl raczej przeciwny karom, zwlaszcza tym czestym lub diugotrwalym. Potrafit
stawa¢ w obronie najbardziej niesfornych wychowankéw, wierzac w poprawe ich
zachowania. Karg byto w pojeciu Ruszczyca odosobnienie wychowanka na jakis
czas od grupy, odczuwanie przezen wyrzutéw sumienia za popetniony wystepek.
W stosunku do starszych chlopcéw postugiwal sie sadem kolezenskim: zatrzymy-
wal w tym celu na korytarzu internatu przypadkowo spotkanych wychowankéw lub
zapraszal do siebie Prezydium Centralnej Rady Domu i organizowal sad (skladajacy
sie z sedziego, prokuratora i adwokata). Ktadl nacisk na naprawe wyrzadzonego zta.
»Nigdy nie stosowal kary jako narzedzia represji, starat si¢ natomiast, by byta ona
okazja do zdobycia nowych umiejetnosci czy rozwijania dobrych cech charakteru.
Efekty byly zdumiewajace: niewidomi wychowankowie darzyli go catkowitym
zaufaniem, zawierzali mu wszystkie swoje niepokoje, klopoty i pragnienia, a jed-
nocze$nie zywili dla niego gleboki szacunek. Nie darmo nazywany byl w internacie
«Premierem»” (Lecka 1993, s. 2).

Od 1954 roku funkcjonowatl w Internacie Chtopcéw samorzad stworzony przez
H. Ruszczyca, ktéry odgrywat istotng role wychowawcza w pracy tyflopedago-
gicznej z niewidomymi dzie¢mi i mlodzieza (tu siegat Ruszczyc do doswiadczen
J. Korczaka). Samorzad internatu okazat si¢ znakomitg szkola charakteréw i sa-
modzielnego zarzadzania zbiorowoscig ludzi oraz mieniem materialnym. Uczyl
samowychowania, zachecal do dziatalnos$ci prospotecznej — wielu dorostych niewi-
domych juz w dorostosci dostrzegalo, jak wiele korzysci przyniosta im aktywnos¢
w ramach samorzadu. Obok angazowania si¢ w dzialania samorzadu internato-
wego, Ruszczyc zachecal chlopcow do udziatu w uzytecznych pracach (po wojnie
odgruzowywanie budynkdéw, ragbanie drzewa do kuchni, obsadzanie drogi do
domu lipami, podlewanie drzewek, roztadowywanie ciezaréwki z materiatami dla
warsztatow, znoszenie opatu do piwnicy, pomoc przy zbiorze ziemniakéw, warzyw,
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owocow, praca przy budowie kaplicy w internacie, dbanie o porzadek otoczenia
i jego estetyke). Cieszyla H. Ruszczyca dzialalnos$¢ kota SKKT, zainteresowanie
niewidomych obozami wedrownymi, wspoipraca z mlodszymi grupami interna-
towymi, pomoc chorym i cierpigcym. Celem usprawnienia mtodych niewidomych
ludzi, dyrektor Domu Chlopcéw zlecal im samodzielne zatatwianie réznego rodzaju
spraw w stolicy. Na wigkszg skale organizowano w internacie wyjazdy do teatréw,
kin, muzeéw w Warszawie (Zttowski 1991).

Program pracy internatowej w zakresie wychowania i rehabilitacji byt rézno-
rodny, co umozliwiato niewidomej mtodziezy aktywne spedzanie czasu. Ruszczyc
si¢ interesowal, w jakich warunkach i gdzie wychowankowie spedzaja wakacje.
Umiejetny dobor literatury, stuchowisk radiowych oraz organizowanie réznego
rodzaju imprez artystycznych, albo regularne czytanie ksigzek przez wychowaw-
cow mialy stuzy¢ wyrabianiu potrzeb kulturalnych i gustu estetycznego. Henryk
Ruszczyc osobiscie rezyserowal niektore wystepy. Wymieni¢ tu nalezy stuchowiska
pt.: Historia o drewnianym zotnierzyku czy Lekcja francuskiego. Pierwsze z nich bylo
wykorzystane przez Polskie Radio. Inng sztukg wyrezyserowang w Laskach przez
Ruszczyca byta basn Ewy Szelburg-Zarembiny ,,Za siedmioma gérami”. Sztuka
ta — w wykonaniu niewidomych uczniéw — wystawiona zostata nastepnie w Teatrze
Letnim w Warszawie, gdzie cieszyta si¢ duzym powodzeniem (Dycht 2012). Ponadto
niepetnosprawni wzrokowo wychowankowie Domu Chlopcéw uczestniczyli w roz-
nych, specjalnie dla nich organizowanych obozach turystycznych, sportowych i wy-
poczynkowych. W programach tych wypraw przewidywane byly prace spoteczne
na rzecz miejscowej ludnosci, zwiedzanie zabytkéw, zdobywanie odznak i wyrdz-
nien (w Laskach dzialalo nawet Kolo Krajoznawczo-Turystyczne). Korzystano tez
z kapieli i nauki plywania w basenie.

Podnoszeniu poziomu wiedzy i kultury umystowej wsroéd niewidomych uczniow
stuzyly rozwijane przez Ruszczyca kota zainteresowan. W okresie rozbudowy
warsztatow i eksperymentowania w nowych kierunkach ksztalcenia akcentowat
znaczenie zainteresowan technicznych. Pézniej zaznaczyl si¢ u niego wyrazny zwrot
ku humanistyce i wyksztalceniu ogélnemu - popieral tworzenie kot jezykowych
i artystycznych.

Znany byl ze swojej dobrej intuicji pedagogicznej. Mimo braku fachowego
wyksztalcenia i przygotowania do pracy pedagogicznej i wychowawczej Ruszczyc
potrafil umiejetnie rozpoznawa¢ mechanizmy postepowania, motywy dzialania
i reakcje mlodych niewidomych. Zawsze byl szczerze zainteresowany ich Zyciem
i problemami, ale i pozornie blahymi drobiazgami (wychowankowie mieli dzigki
temu poczucie, Ze majg nie tylko troskliwego opiekuna, lecz przede wszystkim
kogos$ bliskiego). W zyciu internatowym taka $wiadomos¢ jest szczegdlnie po-
trzebna. ,,Cechowala Ruszczyca [...] jaka$ szczegdlna fatwos¢ rozwiagzywania
wielu powaznych probleméw wychowawczych, roztadowywania drazliwych sy-
tuacji. Posiadal pewien takt i duze poczucie humoru w momentach trudnych.
Wespoét ze swoim bliskim przyjacielem — wieloletnim kierownikiem szkoty
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w Laskach - Z. Serafinowiczem - przyjmowali zwykle na siebie role mediatorow
i rozjemcdow, rozmawiajac z ramienia Zakladu z wychowankami protestujacymi
przeciwko zlemu wyzywieniu czy tez domagajacymi sie zwolnienia z pracy jakiego$
wychowawcy. [...] Skupial wokét siebie szczegdlnie tych trudnych, nieposkromio-
nych charakterologicznie, niepokornych chlopakéw. [...] Tych rozumial najlepiej,
ci stawali si¢ potem powiernikami Jego trosk i osobistych refleksji. [...]. Czgsto
udzielal im rad, wskazéwek, przestrog” (Dycht 2011, s. 231, 226-227). Zyczliwo$é ze
strony H. Ruszczyca wielokrotnie pomagata niewidomym wychowankom w po-
dejmowaniu trudnych zyciowych decyzji, dodawata odwagi w rozwigzywaniu ich
probleméw. Posiadal zreszta bliskie i serdeczne kontakty z ogromna rzesza absol-
wentéw Zakladu w Laskach. Potrafil tworzy¢ serdeczne i trwate wiezi z osobami
niepetnosprawnymi wzrokowo. Wierzyt do konca w ich mozliwosci, wspieral
ich cennymi wskazéwkami, swg zyciowa madroscig i wieloletnim doswiadcze-
niem. Utrzymywal liczng korespondencje z nimi, ratowal materialnie, pomagat
w znalezieniu pracy, radzil, czul si¢ blisko zwigzany z rodzinami, ktére tworzyli.
»Zapytywal o wychowankéw, z ktorymi stracit kontakt. Martwil sie o tych, ktérym
sie nie powiodlo, ktérzy nie mieli sit i warunkéw, by walczy¢ ze swymi stabosciami
i niedostatkami zyciowej egzystencji. [W Jego archiwach pozostalo kilka tysigcy
listéw — krétkich, z prosba o odezwanie sie, rady, wskazéwki — przyp. M.D.]. Dzigki
bezposredniej interwencji H. Ruszczyca zostalo zatrudnionych co najmniej pie-
ciuset niewidomych, wielu znalazlo prace dzieki Jego posredniemu oddziatywaniu
poprzez resorty, urzedy wojewddzkie i inne instytucje” (Dycht 2012, s. 556).

U wychowawcéw i nauczycieli cenit przede wszystkim kreatywnosc¢ i umiejet-
no$¢ odkrywania z niewidomymi podopiecznymi ich zainteresowan. Od peda-
gogow wymagal budowania wlasnego autorytetu i etyki zawodowej. Pisal trafnie:
»kazdy wychowawca $§wiadomie czy nieswiadomie daje swoim wychowankom
samego siebie i moze da¢ pozytywnie tylko tyle dobrego, ile go sam posiada, zdo-
bywanie wiec i powiekszanie dobra w sobie, aby méc hojnie i ofiarnie nim szafowac,
to obowiazek kazdego wychowawcy. To samo si¢ tyczy mysli — §wiatopogladu,
filozofii zyciowej - tylko to, co jest w nas, mozemy dawa¢ innym. Dlatego wycho-
wawca nie moze nie mie¢ wyrobionego $wiatopogladu i filozofii zyciowej, musi
wiedzie¢, dlaczego jest na swiecie, do czego dazy - po co jest ten $wiat, ci ludzie,
ktdérzy go zaludniajg, jakie oni maja obowiazki wzgledem Boga i bliznich - skad
pochodzi dobro i z1o” (cyt. za: Morawski 2000, s. 139). Aby zastuzy¢ na szacunek
niewidomych wychowankdéw, powinni si¢ stale doksztalca¢ i rozwija¢ kulturowo.
Dobry wychowawca to przede wszystkim taki, ktéry umie zachowac si¢ w kazdej
sytuacji, ma inicjatywe, jest gleboko zaangazowany, nawet w najprostsze czynnosci.
Moze uzyska¢ dobre wyniki jedynie w oparciu o czynng wspotprace z uczniem,
ktdry ze swej strony tez duzo daje. Ruszczyc stawial swoim podwladnym wysokie
wymagania, nie tolerowal zaniedban i niedopatrzen. Wybaczano mu jego szorst-
kos¢ i ogdlng gwaltownos$¢, gdyz wiedziano, jak wielkiej sprawie calkowicie jest
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zaprzedany. Podziwiano jego oddanie dla idei, a z drugiej strony, dostrzegano
dystans miedzy nim a pracownikami.

Oproécz pracy wychowawczej ogromna energie poswiecal Ruszczyc na organi-
zacje szkolenia zawodowego w Zakladzie w Laskach. Zatracal si¢ w eksperymen-
towaniu nowych form zatrudnienia dla swoich podopiecznych. Srodowisko 0séb
niewidomych ceni go jako wybitnego wychowawce i propagatora rehabilitacji
spolecznej i zawodowe;.

Projekt wychowania H. Ruszczyca w powigzaniu
z uznanymi koncepcjami i systemami pedagogicznymi

Henryk Ruszczyc zyl w okresie, ktory w pedagogice wyrdznil sie gwaltownym
rozwojem i postepem wiedzy o dziecku, w czasach podejmowania znaczacych
wysitkow na rzecz zapewnienia postepu spotecznego i walki o réwne prawa dla
ludzi réznych ras i narodowosci. Ale doswiadczyl takze straszliwych skutkéw wojny,
niosacej zaglade ludzkosci i niszczacej wartosci humanistyczne. W niepodlegtej
Polsce zetknal si¢ z konfliktem pedagogiki herbartowskiej z wychowaniem pro-
gresywnym, ktore akcentowalo samorzutny rozwoj dziecka, sytuujac je w centrum
wszelkich poczynan pedagogicznych. Wychowanie, w mysl pedagogiki reform,
ktdra na trwale zagoscita w Europie i Ameryce w pierwszych 10-leciach XX wieku,
oznaczalo podporzadkowanie i zorganizowanie otoczenia dla urzeczywistnienia
potrzeb zyciowych dziecka. Byt to czas wielkich pedagogéw i czas powstania twor-
czych dziet (Woloszyn 2003, Tchorzewski 2003), jak cho¢by: Edouarda Claparede’a,
Célestina Freineta, Ovide Decroly’ego, Marii Montessori, Georga Kerschensteinera,
Adolpha Ferriere’a, Gustawa Wynekena czy Paula Geheeba. W projekcie wycho-
wania realizowanym przez Ruszczyca w okresie miedzywojennym pojawity sie
odniesienia do zalozen ,,Nowego Wychowania”, jako reakcja na rygor, formalizm
i konserwatyzm wychowania w szkole tradycyjnej. Ruszczyc potozyt nacisk na
respektowanie zainteresowan i zdolnosci mlodziezy, indywidualizacje, wyrabianie
samodzielnosci, oparcie we wrodzonej aktywnosci dziecka, rozwijanie jego fizycz-
nych i psychicznych sit i zadatkow. Zaakcentowal potrzebe dynamicznego zdoby-
wania wiedzy, tak bliskg nauczaniu aktywnemu, problemowemu Johna Deweya.

Jako wychowawca dzieci i mtodziezy, ktéry cale swoje doroste zycie poswiecit
niestrudzonemu dzialaniu pedagogicznemu i spolecznemu, H. Ruszczyc dat sie
poznac jako praktyk: organizator, animator i wytrwaly realizator. Nie zaprojek-
towal studium na poziomie teoretycznym, w aspekcie doswiadczanej filozofii
i teologii, w odniesieniu do chrzescijanskiej doktryny, w ktorej zyt czy metodologii
wychowania. Jego osobiste notatki o wychowaniu sg uwarunkowane konkretng
sytuacja i posiadaja charakter popularyzatorski. Wedlug opinii niektorych, przera-
stal w dokonaniach nawet wybitnych dyrektoréw szkét i internatéw (ks. Czestawa
Piotrowskiego, Hugo Koltataja, Tadeusza Czackiego). Mozna postrzegac go jako
kontynuatora praktyki wychowawczej korespondujacej z wymogami zycia.
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Studiujagcym dorobek Zycia Ruszczyca ciggle narzucac si¢ bedzie ta nieobecnos¢
»uczonych” teorii, dogmatyzmu, naukowego oparcia, jego jezyk prosty i bezpo-
$redni — w tym wymiarze blisko$¢ z koncepcjami Korczaka staje sie oczywista.
Podobnie rzecz si¢ ma, gdy bada si¢ dziatalnos¢ ks. Bosko. I tu narzuca si¢ niemal
natychmiast prostota stylu i aktywnosci.

Na podstawie analizy dorobku i dokumentacji, jaka H. Ruszczyc pozostawit po
sobie, wylania si¢ zalozenie, ktdre sugeruje istnienie w pedagogii H. Ruszczyca licz-
nych nawigzan do dokonan i pismiennictwa ks. J. Bosko, F. Dupanloup, J. Korczaka
i Matki E.R. Czackiej. Wpltyw tych pedagogéw i zrozumienie przez nich istoty i roli
wychowania rzutowaty prawdopodobnie w istotny sposéb na tworzenie i charakter
pogladow pedagogicznych H. Ruszczyca. W tym artykule podjeta zostala proba
odczytania dorobku H. Ruszczyca w $wietle pogladéw wspomnianych spotecz-
nikéw, na podstawie analizy poréwnawczej preferowanych przez nich tendencji
w wychowaniu. W przypadku Feliksa Dupanloupa i Jana Bosko mozna méwic tylko
o wplywie posrednim ich pism i prowadzonej dzialalnosci spofecznej na ksztalt
mysli pedagogicznej H. Ruszczyca. Mial on natomiast bezposredni kontakt z Matka
Elzbieta, Roza Czacka, pracujac wspdlnie z nig nad realizacjg Dzieta dla niewido-
mych, prawdopodobnie spotkal réwniez osobiscie J. Korczaka. W odniesieniu do
osoby H. Ruszczyca zasadne wydaje si¢ przyjecie tezy o wpltywie wybranych ele-
mentdw wczesniej poznanych pedagogii na stosowane przez niego zasady i metody
wychowawcze i o tworzeniu pierwotnego, modyfikowanego wielokrotnie projektu
dzialan pedagogicznych, waznego dla niewidomych i przynoszacego pozytywne
skutki. Jego dokonania w tym wzgledzie obejmowaty bowiem swym zasiegiem
rozproszonych po calej Polsce wychowankdéw i zaprzyjaznione z nimi srodowiska.

Matka E.R. Czacka byla prekursorka systemowych rozwigzan w dziedzinie
polityki spolecznej i oswiatowej dotyczacych oséb z dysfunkcja wzroku w Polsce.
Inicjowata wiele dzialan tyflologicznych na rzecz tej grupy oséb’. Reprezentowata
chrzescijaniski personalizm, ktéry stanowit podstawe formacyjna swiatopogladu
pedagogicznego H. Ruszczyca, ktérego dziatalnos¢ jest ttem potrzebnym do po-
wigzania jego osoby z wychowawczg rola Lasek. Nalezy przyja¢, ze praktyka wy-
chowawcza Henryka Ruszczyca byta odbiciem mysli pedagogicznej Matki Czackiej,
a jego praca na rzecz niewidomych znajduje si¢ w calosci w orbicie Dziela Lasek
i polskiej tyflologii. Podobienstwo do pogladéw pedagogicznych zatozycielki TOnO
dotyczacych natury wychowania (odniesienie do nadprzyrodzonego aspektu)
widoczne jest w stylu pedagogicznym Ruszczyca i objawia si¢ w skutecznosci jego
pracy w Internacie Chlopcéw. Zaréwno Matka Czacka, jak i Ruszczyc postrzegali
utrate wzroku jako zamyst Bozy, upatrywali szczegélng celowos¢ braku wzroku
w dziele $wiadczenia o Bogu poprzez wlasne cierpienie. U obojga widoczne jest

5 O roli Matki Elzbiety Rézy Czackiej w rozwoju mysli i praktyki tyflologicznej w XIX i XX-
wiecznej Polsce pisze w swoich publikacjach Jadwiga Kuczynska-Kwapisz (2011; 2012a; 2012b;
2015).
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powiazanie ze $redniowiecznymi chrzedcijanskimi pogladami na temat wycho-
wania niepelnosprawnego czlowieka (w mysl ktérych przyczyne wad moralnych
upatruje si¢ w grzechu pierworodnym, co dopiero o§wiecenie - mocg wychowania
w Bogu - moze zniwelowac), z odrzuceniem wszakze tezy o tym, zZe niewidomy
ma by¢ cigzarem dla spoleczenstwa. Podobnie jak Matka, H. Ruszczyc traktowal
jako fundament przygotowania do zycia ksztalcenie, wychowanie i rehabilitacje
0s6b niewidomych - w oparciu o rozlegla wiedze tyflologiczna, w ujeciu szeroko
rozumianej polityki spotecznej. Widoczne jest podobienistwo obojga w kwestii in-
tegracji osob niewidomych z widzacymi na poziomie edukacji w szkotach §rednich
i wyzszych (z jednoczesnym ksztalceniem zawodowym); jednakowa ich opinia
o rehabilitacji dzieci i mlodziezy niewidomej, o réwnolegle prowadzonej nauce
i pracy, a takze o koniecznosci akceptacji niepetnosprawnosci i potrzebie psychicz-
nego wsparcia dla niewidomego czltowieka.

Zbiezne jest stanowisko obojga pedagogéw co do roli i zadan wychowawcy
pracujacego z niewidomymi, rozumianych jako formowanie osoby wychowanka
w duchu wartosci personalistycznych. Ruszczyc znal stanowisko Matki dotyczace
zawodowego wspierania osob niewidomych i w duzej mierze przejal rdzen jej po-
gladow oraz jej tezg, ze niewidomy powinien by¢ uksztaltowany moralnie i mie¢
przydatna, zabezpieczajaca socjalnie prace (Dycht 2012).

Réznig si¢ oboje w kwestii stosunku do wspotpracownikéw. Matka preferowata
demokratyczny styl zarzadzania ludzmi i rozmowy o problemowych sytuacjach.
Ruszczyc w relacjach z wychowawcami i podwladnymi wykorzystywat zwykle swoj
autorytarny charakter (przeciwnie do kontaktéw z niewidomymi wychowankami
w Internacie Chlopcéw). Matka oczekiwata konstruktywnej krytyki, Ruszczyc nie
byl na nig zwykle przygotowany w kontaktach zawodowych (cenit jednakze uwagi
podopiecznych na temat swojej osoby).

Wsrdéd osobowosci pedagogicznych majacych wpltyw na poglady i postawe
wychowawczg H. Ruszczyca nalezy wskazac rowniez Feliksa Dupanloupa® - reor-
ganizatora i reformatora edukacji, zwolennika szkoty powszechnej dla wszystkich,
zwlaszcza biednych. Propagowal on postep: ekonomiczny, materialny w przemysle
i handlu, postep w edukaciji, o tyle jednak, o ile jest to postep dobrze rozumiany,
kierowany wladzg madrosci i moralnoscia (1866, s. 65): ,nauka elementarna ma
by¢ rozpowszechniong; zZe ma si¢ rozcigga¢ na obydwie plci; ze ma by¢ wolna i ta-
nig, lecz nie bezplatng i obowiazkows; ze ma by¢ rozwinieta i rozszerzong na cale

6 Felix Antoine Dupanloup Philibert (1802-1878) — pedagog i aktywny katecheta; biskup orleanski;
czlowiek o wielkim sercu i wzniostym umysle, uznawany za autorytet moralny i pedagogiczny;
w 1834 roku ks. Dupanloup zostal przelozonym w seminarium Saint-Nicolas du Chardonnet: tu
gorliwie rozwijal swa dzialalnos¢ pedagogiczna, pozyskujac zaufanie i mitos¢ swych ucznidw;
sze$¢ lat pdzniej zostal profesorem Wydziatu Teologicznego na Sorbonie; mianowany przez
papieza Grzegorza X VI rzymskim pralatem, doktorem teologii, zostal niebawem kanonikiem
przy kosciele Notre-Dame; w 1849 roku zostat biskupem Orleanu; w 1854 roku zostal mianowany
cztonkiem Akademii Francuskiej.
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prawie zycie; ze ma by¢ uwazang za pomocniczke rodzin, a nie przeksztalcicielke
panstw; ze ma by¢ przede wszystkim religijng”.

Wedlug udokumentowanych §wiadectw (Dycht 2012), Ruszczyc czesto czerpat
z dorobku pedagogicznego tego francuskiego kaptana’. Sadzi¢ mozna, iz jego wlasne
poglady rowniez ksztaltowaly si¢ pod wplywem pism o wychowaniu tego peda-
goga. Prawdopodobnie jego sympatyzowanie z mysla pedagogiczng Dupanloupa
wigzalo si¢ takze z faktem, ze w Zakladzie dla Niewidomych w Laskach literatura
autorstwa biskupa Orleanu byla zalecana w ramach formacji duchowej i kulturowe;.

Dostrzegalne podobienstwo mysli pedagogicznej pomiedzy Ruszczycem
a Dupanloupem uwidacznia si¢ w ich pogladach na dziecko jako nadziej¢ doro-
stych, na wychowanie duszy dziecka dla spolecznosci, ale przede wszystkim dla
Boga. Istota wychowania (twdrcze dzielo) postrzegana byla przez H. Ruszczyca
w kontekscie religijnym, a jego wypowiedz na temat przyczyny bytu wychowaw-
czego pozostawata wyraznie pod wpltywem pism biskupa Orleanu. PiSmiennictwo
F. Dupanloupa o wychowaniu moralnym czlowieka bylo wzorem intelektualnym
dla pogladéw H. Ruszczyca. Mysli pedagogiczne o odpowiedzialnym rodziciel-
stwie w naturalny sposob inspirowaly swiadomos¢ wychowawczg kierownika
Domu Chlopcéw. Ponadto obu tacza poglady na temat prewencyjnego charakteru
wychowania, pozbawionej przymusu ojcowskiej asystencji, dzigki ktorej osiaga sie
u dziecka autorytet poprzez odwolywanie si¢ do woli Bozej. Wspdlne im poglady
obejmuja tez zagadnienia zwigzane z wychowaniem kobiet. Kolejnych zwigzkow
w ich dziatalnosci dopatrywac si¢ mozna w pobudzaniu wychowanka do wiasnej
autokreacji, w rozwijaniu inicjatywy u dziecka - H. Ruszczyc wyraznie wzoruje
sie w tej sferze na pismach F.A. Dupanloupa. Lektura prac francuskiego pedagoga,
zdaniem Ruszczyca, powinna by¢ przestroga dla mtodych wychowawcéw niepo-
trafigcych uchroni¢ si¢ przed porazka wychowawcza (niepowodzenie wynika¢
mialo z nieumiejetnego pobudzania wychowanka do podejmowania §wiadomych
decyzji i zadan zyciowych).

W pogladach na wychowanie i w praktyce pedagogicznej Ruszczyca odnalezé
mozna réwniez odwolanie do koncepcji wychowawczej Janusza Korczaka®.

7 Do czasu poznania pedagogii J. Bosko, Ruszczyc opieral sie gtéwnie na pedagogice F. Dupanloup,
ktdry pisat wiele o wychowaniu dziecka, wyksztalceniu kobiety, nauce i wychowaniu w duchu
chrze$cijanskim.

8 Janusz Korczak (wlasc. Henryk Goldszmit, 1878[¢]-1942) — wybitny pedagog, lekarz, dziatacz
spoleczny; pracowal w przytutkach i w domu wychowawczym w Kijowie; w okresie 1912-1942
wraz ze Stefanig Wilczynska zalozyt i prowadzil Dom Sierot dla dzieci zydowskich w Warszawie,
przy ul. Krochmalnej, przeniesiony w 1940 roku do getta; w okresie przedwojennym (1919-1936)
wspottworzyl z Maryna Falska Nasz Dom na warszawskich Bielanach; ostatnie trzy miesiace zycia
spedzit z dzie¢mi w getcie warszawskim, z ktorego zostal wywieziony wraz z wychowankami
na poczatku sierpnia 1942 roku do obozu w Treblince; wspolpracowatl z wieloma czasopismami,
prowadzit spoteczng dzialalno$¢ popularyzatorska, m.in. w Polskim Radiu, jako tworca wielu
felietonow; autor wielu powiesci, publikacji o tematyce spotecznej, obyczajowej i wychowawcze;j.
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W publicystyce korczakowskiej wiele jest haset wspotbrzmigcych z pogladami
Ellen Key, z pedagogikqg reform. Stad Korczak zaliczany jest wspolczesnie przez wielu
badaczy do pedagogdéw Nowego Wychowania (Tchorzewski 2003). Wiara w dobro¢
natury czlowieka i jego zdolnos¢ do swobodnego kreowania $wiata wartosci - te za-
lozenia znamionujg podstawy myéli pedagogicznej Korczaka (Sliwerski 2004). Jego
koncepcje pedagogiczna charakteryzuje rozleglo$¢ spotecznych i pedagogicznych
zainteresowan. W swoich ideach wychowawczych Korczak ktadl nacisk na mitos¢
i szacunek do dziecka, wzajemne zaufanie i dialog miedzy nim a nauczycielem.
Jednym z nurtéw w wychowaniu Korczaka jest nurt indywidualizacji - wyrazi sie
on w stwierdzeniu: ,kazde dziecko jest inne” (cyt. za: Han-Ilgiewicz 1979, s. 28),
a takze w respektowaniu praw dziecka i tworzeniu instytucji samorzadnosci.
Bogustaw Sliwerski podkresla (2004), ze swym pisarskim dorobkiem Korczak
zachecal wspoélczesne mu i przyszte pokolenia do wspotprzezywania dzieciecej
rzeczywisto$ci. Marzyl o stworzeniu wielkiej syntezy dziecka, bedacej inspiracja
i wyzwaniem dla wychowawcy (a nie poradnikiem) w poszukiwaniu i budowaniu
wlasnej drogi. Andrzej de Tchorzewski twierdzi, ze z uwagi na zyczliwo$¢, walke
pozbawiong przemocy, cze$¢, szacunek dla godnego zycia ludzkiego, stuzbe czto-
wiekowi i ofiare milosci stoi on w jednym szeregu ze wspolczesnymi autorytetami
walki o pokdj i zycie ludzkie. Pedagogia ta ujawnia istniejace zagrozenia i wypacze-
nia moggce zaistnie¢ w procesie wychowania w szkole, rodzinie czy w instytucjach
wychowawczych. Jest stale aktualng propozycja rozwigzywania tych trudnosci.

W pogladach pedagogicznych i dziatalno$ci Henryka Ruszczyca istnieja liczne
powiazania z koncepcja J. Korczaka. Niektérzy wychowankowie doszukuja sie
nawet analogii, uznajac, ze Ruszczyc byt kim$ w rodzaju laskowskiego Starego
Doktora. Obie te pedagogie dojrzewaly w oparciu o wieloletnie obserwacje dziecka
i jego natury (byly one jednak réowniez usytuowane w odmiennych realiach zycia
zakladowego), przekazywaly wiedze¢ o psychice i specyfice funkcjonowania nie-
petnosprawnych dzieci. Ruszczyc nawigzywat do idei Korczaka, wykorzystujac ja
W swojej osobistej postawie i w oddaniu sprawie dziecka. Koncentrowat si¢ jednak
bardziej na pracy z mlodymi ludzmi. Korczak natomiast w pewnym momencie
przestal interesowac si¢ mlodzieza — ciekawily go gltéwnie dzieci. Wspdlng wy-
kladnig obu tych stanowisk jest koncepcja podmiotowosci dziecka i jego prawa,
stosowane w wychowaniu pedagogicznym do dnia dzisiejszego. Zaréwno w pracy
Ruszczyca, jak i Korczaka widoczne jest odwolanie sie do Boga jako Wychowawcy
ludzkosci (cho¢ korczakowskie refleksje nie podejmujg odniesienia do wielkosci
Boga). Ruszczyca cechowata troska o poszanowanie wolnosci wychowanka na
drodze jego poszukiwan religijnych, mysl ta byta bliska réwniez Korczakowi.
Ponadto punktem stycznym obu pedagogii jest idea prewencyjnosci w wychowa-
niu, podobienstwo spojrzenia na osobe i powinno$¢ tworczego oraz kreatywnego
wychowawcy (z odrzuceniem przez Ruszczyca podejscia biopsychicznego wtasci-
wego Korczakowi: postulat wyzwalania w wychowaniu wrodzonych skfonnosci
dziecka wspolczesno$¢ zastepuje innym — wychowanie powinno raczej ksztattowac
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osobowos¢ dziecka; tej prawdzie bliski byt Ruszczyc). Obaj pedagodzy zbieznie
pojmowali system organizacji pracy w podleglych sobie instytucjach - oparty na
samorzadnosci, z akcentem na odpowiedzialne wykonywanie czynnosci, prace
rozwijajaca samodzielnos¢ i zwigkszajaca poczucie wlasnej wartoéci. Odwotania
do pedagogii Korczaka dostrzec mozna u Ruszczyca np. w utworzeniu samorzadu,
wykorzystywaniu elementéw metody sadéw kolezenskich w rozstrzyganiu konflik-
tow, w zasieganiu u wychowankdéw opinii o wychowawcach. Pomysty te realizowat
Ruszczyc zawsze na swoj sposdb. W koncepcji rozwijania samorzadno$ci w obu tych
odniesieniach widoczne sg takze i rznice: Korczak mial na mysli nie tyle formalne
pouczanie i przyzwyczajanie dzieci (poprzez samorzad) do udziatu w spotecznym
zyciu dorostych (jak zakladal Ruszczyc), ile nauke samodzielnego Zycia w zamian
za zycie utracone na skutek rozpadu naturalnego srodowiska rodzinnego.

Swoim stylem pracy H. Ruszczyc najbardziej zblizal si¢ do koncepcji $w. Jana
Bosko’. Pozostajac pod silnym wrazeniem jego systemu prewencyjnego, polecat wy-
chowawcom studiowanie literatury tego autora. Dzialalno$¢ ks. Bosko rozwijata sie
w otoczeniu wieku pedagogii Johanna Herbarta, Johanna Heinricha Pestalozziego,
Friedricha Froebla, Andrewa Bella, Josepha Lancastera, Roberta Owena, Herberta
Spencera i F. Dupanloup, w przyjaznej atmosferze przepelnionej zainteresowaniem
szkola, rozwojem badan nad pedagogika i dydaktyka, wychowaniem ludowym
Rousseau i pradami o$wieceniowymi (Wirth 2009). Jego styl wychowawczy to
protest wobec tradycyjnej, przestarzalej szkoty herbartowskiej, reakcja wobec
stosowania dyscypliny, sankgji, kar i nakazéw.

Synteza pedagogii J. Bosko z punktu widzenia dzisiejszej sytuacji wychowawczej
i szkolnej w ujeciu Luciano Ciana (2001) sprowadza si¢ w ostatecznosci do zapewnie-
nia pelnego rozwoju mlodziezy (dobrzy chrzescijanie i uczciwi obywatele); w cen-
trum jego uwagi jest cala i zjednoczona osobowo$¢ wychowanka. Podstawowym
kryterium staje si¢ prewencyjno$¢. Srodowisko wychowawcze ma charakter ro-
dzinny. Wiezi miedzyludzkie muszg si¢ opiera¢ na zazylosci, zaufaniu, sympatii
i akceptacji; taki typ stosunkéw umozliwia rozwdj zaréwno wychowawcow, jak
i wychowankéw. Rozum, religia, mito$¢ to podstawowy tréjmian, pobudzajacy doj-
rzale osobowosci do rozwijania zdolnosci podejmowania decyzji, uczu¢ i stosunku
do Boga. Istotna jest animacyjna obecno$¢ wychowawcy: styl, ktéry sklania go do
uczestnictwa w zyciu mlodziezy i w jej inicjatywach oraz otwiera na religijng wizje

9 Jan Bosko (wlasc. Giovanni Melchiorre Bosco, 1815-1888) — §wiety Ko$ciola katolickiego; wielki
wykladowca ubiegtego stulecia; zalozyciel rodziny salezjaniskiej; tercjarz franciszkanski; swoja
misja wychowawczg objal Oratoria (w swej funkcji odpowiadaly one osrodkom ktadacym nacisk
nawypoczynekinauke), szkoly wieczorowe i niedzielne (bedace dopetnieniem Oratoridw), szkoty
rzemieslnicze i warsztaty (akcent na przygotowanie zawodowe mlodziezy), domy i internaty (dla
mlodych uczgcych sie¢ w szkotach i warsztatach, zyjacych biednie lub bezdomnych); w 1854 roku
Bosko utworzyt Towarzystwo Swietego Franciszka Salezego, a w 1872 roku — Zgromadzenie
Corek Maryi Wspomozycielki Wiernych; zgromadzenia zalozone przez duchownego zaczety
wkrétce potem powstawaé w wielu krajach calej Europy.
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zycia. Wspdlnota wychowawcza to cel wienczacy droge do rozwoju wspolodpowie-
dzialno$ci i uczestnictwa. System prewencyjny projektu ks. Bosko mial charakter
wybitnie praktyczny. Zorientowany byl na prace z mlodziezg uboga, zagrozong
i trudna wychowawczo, z zaburzeniami zachowania i zakldceniami rozwoju.

W swojej praktyce pedagogicznej H. Ruszczyc w wielu rozwigzaniach odwo-
tywatl do stylu wychowawczego ks. Bosko. Zblizata obu koncepcja wychowania
jako warto$ci moralnej narodu (reguty doméw salezjanskich Bosko i wytycznych
obowigzujacych w Internacie Chlopcow w Laskach oparte byty na podobnych wska-
zaniach). Podobnie rozumieli teori¢ systemu prewencyjnego: styl asystencji: z jednej
strony oba wychowawcze podejscia cechuje zerwanie z surowoscia przetozonego,
z dyscypling, dystansem wobec mtodziezy, zas z drugiej strony, obu zalezy na zdo-
bywaniu szacunku i zaufania u mtodych; wychowawca nie miat by¢ przetozonym,
lecz bratnig lub ojcowska dusza, opiekujaca sie powierzonymi sobie chlopcami -
swoista ojcowska postawa Ruszczyca wobec chlopcéw (oddalonych czesto od whas-
nych srodowisk rodzinnych) stanowi nawigzanie do metody prewencyjnej J. Bosko,
uczy odpowiedzialnej asystencji, zapobiega karaniu. Ponadto bliskos¢ pogladéw na
klimat placéwki - zorientowanie na tworzenie wspolnoty i atmosfery rodzinnej;
Ruszczyc podkreslat role tradycji domu, dbat o jednos¢ internatu i podejmowanie
przez wychowankdéw wspotodpowiedzialnosci za jego funkcjonowanie, byt jednak
przeciwny tworzeniu grup réznowiekowych, na ktérych Bosko budowat system
rodzinny w oratorium. Zaréwno Ruszczyc, jak i Bosko podkreslali znaczaca role
regulaminu - obaj pedagodzy przejawiali jednak uznanie tylko dla tych regulacji
prawnych, ktére porzadkuja prace wychowawcza, a nie j3 uprzedmiotawiajg. Mimo
naturalnej skfonnosci do cigglych zmian i improwizacji Ruszczyc dostrzegal wielka
warto$¢ przepisow w zyciu niewidomego — opracowat dla tych powoddéw wiele in-
strukeji na temat zachowania si¢ niewidomych wychowankéw w réznych sytuacjach,
dbal o wypelnianie regulaminu i porzadek w internacie. Wymagal punktualnosci,
zabiegal o estetyke pomieszczen, ubioru i zachowania. Obaj wychowawcy byli zwo-
lennikami koncepcji radosci w wychowaniu i umiejetnego wypetnienia wolnego
czasu w placéwce opiekunczej — zaréwno w oratorium, jak i w Internacie Chlopcow
panowata pogodna atmosfera Zywotnosci, wesotosci. I cho¢ kazdy z pedagogow byt
aktywny w innych realiach rzeczywistosci, to dzialania wychowawcze przez nich
podejmowane uwzgledniaty potrzeby czasu. Cechowalo ich, jak to juz wczesniej
zostalo wykazane, wiele wspolnych idei. Ruszczyca charakteryzowala dodatkowo
troska o zapewnienie niewidomym towarzyszacej opieki osoby dorostej - z tych
powodoéw nakladal na wychowawcéw obowigzek doktadnego rozeznania, gdzie
kazdy z wychowankoéw sie znajduje i co robi. Tego samego wymagal od swych
wspotpracownikow - salezjanéw J. Bosko. Podobnie jak on, Ruszczyc miewat kilku-
minutowe wieczorne stowko z chlopcami (przypomnienie najwazniejszych zdarzen
dnia na $wiecie, w kraju, w Laskach, wieczorny rachunek sumienia, pokrzepiajace
stowa na dobranoc). Posiadat tez wiele wspdlnych cech z J. Bosko: zmyst wodzostwa,
ukochanie mlodziezy i nieco wigksza gwaltownos¢ charakteru.
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Synteza

Wybitni wychowawcy zwykle postrzegaja swoja dziatalnos¢ opiekuncza i wycho-
wawczg w szerokim kontekscie spraw spotecznych. Posiadaja wyrdzniajace ich
poglady i koncepcje rozwigzywania nurtujacych ich probleméw wychowawczych.
Maja szczegdlna fatwos¢ w gromadzeniu wokot siebie grona ludzi oddanych sprawie
potrzebujacego czlowieka i potrafig integrowac srodowisko wokét podejmowanych
przez siebie zadan, tworzac w powierzonych sobie placowkach atmosfere wspol-
pracy i wzajemnych serdecznych wiezi.

Prekursorzy waznych w wychowaniu idei, do ktérych nawigzano w tym opraco-
waniu (J. Bosko, J. Korczak, E.R. Czacka i F. Dupanloup) ukazani zostali w korelacji
zidea i osobg H. Ruszczyca, czlowieka szczegdlnie uznanego w polskiej tyflologii.
Ujmujac podobienstwa w pogladach i praktyce zycia H. Ruszczyca i innych pedago-
gow, nalezy podkresli¢, iz wszyscy wspomniani traktowali dzialalno$¢ empiryczng
za najbogatsze zrédto wiedzy o dziecku. Doswiadczenia zebrane w toku bezposred-
nich kontaktéw z wychowankiem przyjeli za punkt wyjécia dla formulowanych
spostrzezen i rozwigzan organizacyjnych w kierowanych przez siebie placowkach.

Wszystkich tych wielkich pedagogéw cechuje pracowitos¢ i stawianie sobie i in-
nym bardzo wysokich wymagan, wysoka wrazliwo$¢ emocjonalna, ale i racjonalne
mys$lenie — przekonani o niepowtarzalnosci ludzkiej osobowosci sami tez stanowili
osobowosci niepowtarzalne. Wiedzieli, jak kocha¢ dziecko i wymaga¢ od niego,
aby rozwijato wtasne sity i uczylo si¢ odpowiedzialnosci za swoje postepowanie.
Byli bliscy tej relacji wychowawczej, ktéra wyzwala w dziecku jego wlasng aktyw-
no$¢, umozliwia ksztalttowanie osobowosci i osigganie zyciowej samodzielnosci.
Rozumieli, Ze tego typu moralne i materialne wsparcie jest potrzebne w pierwszym
okresie samodzielnego zycia - az do momentu osiggniecia prawdziwej niezalezno-
$ci. Pomiedzy Korczakiem, Czacka, Bosko, Dupanloupem a Ruszczycem istniala
wreszcie i taka zbiezno$¢, ktdra polega na swiadomym wyborze samotnego trybu
zycia i rezygnacji z dazenia do wlasnego szczeécia oraz na catkowitym poswieceniu
sie sprawie poprawy losu dziecka —w réznych realiach zycia.

Koncepcje pokrotce tu przedstawione cechuje egzystencjalnos¢ i sytuacyjnosé.
Przestania te mogg wspolczesnie stanowi¢ zrédlo inspiracji, sg alternatywa dla
edukacji i obrong jednostki przed uprzedmiotowieniem i zagubieniem w $wiecie
kultury masowej i ofert makro$wiata, przed wspolczesnym indywidualizmem
i egzystencjalnym materializmem.

W przedstawiong synteze wizerunku pedagoga znakomicie wpisuje si¢ Henryk
Ruszczyc. Niezawodna intuicyjnos¢, przy braku teoretycznych podstaw ogélnego
pedagogicznego wyksztalcenia, skutkowata tworczymi i efektywnymi praktykami
pedagogicznymi. H. Ruszczyc znany byt jako czlowiek czynu, z natury swego
kresowego pochodzenia pragnacy nieustannej zmiennosci, ktora z jednej strony
owocowala kreatywnoscia wychowawczych poczynan i réznorodnoscia wciaz
nowych pomystéw i praktyk wychowawczych, z drugiej jednak strony, zbyt szybko
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podejmowanymi decyzjami - sprawial, ze Internat Chlopcow ozywal kazdego dnia
radosnym zgietkiem i halasem nowatorskich zabaw, gier i zaje¢ edukacyjnych czy
wychowawczych. W indywidualnych relacjach z wychowankami wyraznie dawata
sie zauwazy¢ jego uczuciowos¢, ktora sprzyjala tworzeniu rodzinnego klimatu
i relacji ojcostwa, juz od momentu przybycia niewidomego dziecka do Zaktadu.
Emocjonalny stosunek do osamotnionego w internacie wychowanka ksztattowat
serdeczne wiezi pomiedzy Ruszczycem a jego podopiecznymi i tworzyl atmosfere
wspierania rozwoju dziecka na jego edukacyjnej drodze - czego dowodem sg tak
liczne $wiadectwa jego wychowankdéw. Prostota stylu bycia, tak czarujaca, ale
i impulsywna bezposrednios¢, przy specyficznym poczuciu humoru, akcentowa-
nie intuicji i emocji w pracy wychowawczej sprzyjaly wypracowywaniu przez te
wszystkie lata pedagogicznego autorytetu, niestabngcego do konca zycia. Ruszczyc
zyl tak, jakby nieustannie byl przejety czyims losem, nieustajaca o innych pamie-
cig, w ciaglej ubogacajacej wymianie z ,drugim”. Mial zdolnos¢ koncentrowania
sie¢ w swoich dziataniach na wybranej pracy i integrowania ku temu catego swego
wysitku. Potrafit ofiarowac swdj zapal, czas, swoje znajomosci i przekonania, swoje
mys$li i uczucia Dzietu - tak intensywnie, Ze zupelnie nie mial prywatnego zycia.

W specyfice jego stylu wychowawczego wyraznie zauwazalne s3: wytrwatos¢
w tworzeniu struktur wspomagajacych rehabilitacje i edukacje niewidomych dzieci,
mlodziezy, dorostych; umiejetnos¢ wskazywania drég zyciowych wtasciwych zdol-
nosciom i predyspozycjom wychowanka; bliskos¢ kontaktu wychowawczego z dzie-
ckiem (wtasciwa dla pedagogiki akcentujacej demokratyczng przyjazn z dzieckiem,
w orbicie pedagogiki personalistycznej), kompetencja i dyskretne kierownictwo
w dazeniu do osiggania przez dzieci dojrzalosci psychospolecznej, przy nieco
autokratycznym jednak stylu zarzadzania Internatem Chlopcow. Skutecznos¢
i sukcesy Ruszczyca w wychowywaniu niewidomych podopiecznych implikowato
nowatorstwo we wlaczaniu niewidomych w zycie os6b widzacych (w mysl wspol-
cze$nie gloszonej inkluzji), w polaczeniu z wiarg w mozliwosci twércze czlowieka
i jego zdolnos¢ do nieustannej pracy nad soba, wywiedzione ze $wiatopogladu
religijnego. Poczawszy od lat 30. ubieglego stulecia, Henryk Ruszczyc wyprzedzal
swoim $wiatopogladem pedagogicznym tezy obecnie uznawane i wigzace w peda-
gogice specjalnej, a zwlaszcza w tyflopedagogice. Umiejetnie je tez wykorzystywal
w dziataniach tyflologicznych. Pedagogika oséb niewidomych i stabowidzacych
wciaz taktuje je jako wigzace i warto$ciowe.

Koncepcja wychowania w ujeciu Henryka Ruszczyca wpisuje sie calosciowo
w Dzielo, albo inaczej méwiac - w doswiadczenie Lasek. W stylu i przemysleniach
pedagogicznych Ruszczyca pobrzmiewa nuta, ktéra odpowiada potrzebie poznaw-
czej, dziataniowej i emocjonalnej bliskiego mu pokolenia.

Wspolczesne mozliwosci spotkania z mtodziezg musza mie¢ w sobie co$ z po-
stawy wychowawczej Bosko, Korczaka czy stylu wychowawczego Ruszczyca i Matki
Czackiej: kompetentnej, pelnej spontanicznosci umiejetnosci obdarzania innych
nadzieja, uswiadamiania czlowieczenstwa, wartosci osobistej i praw. Idee te sa
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niepowtarzalne i autonomiczne, ale zarazem zbiezne i uzaleznione od uwarunko-
wan kulturowych. Przez wieki juz stale si¢ rozwijaly i udoskonalaly. Nie ma w nich
zastoju i schematyzmu. Ta wlasnie rozwojowos¢ otwiera je na wspotczesnosc i za-
checa do czerpania z ich dorobku. Czy da si¢ je spozytkowac w calosci we wspol-
czesnym wychowaniu, czy nalezaloby raczej ustosunkowac si¢ krytycznie do tych
koncepcji i odnies¢ sie tylko do niektdrych idei (odstaniajac ich trwale wartosci)?
To pytanie moze by¢ tworczg inspiracja dla szukajacego swej drogi wychowawcy.

Omawiane powyzej koncepcje s3 dowodem na udang prébe nawigzania kon-
taktu z mlodym pokoleniem. Niezaprzeczalnie, idealy te pozostaja dzisiaj aktualne
- jednakze ich rozwinigcie lub wskazanie okreslonej formy ich realizacji jest kwestig
zlozong i bardzo trudng. Dialog miedzy mlodziezg a dorostymi to zaproszenie
do wzajemnego poznawania si¢ i odkrycia uzupelniajacych sie¢ i nierozdzielnych
odpowiedzialnosci wobec przyszlosci. Nie ma dla gatunku ludzkiego przysztosci
bez ponawianego dialogu pokolen, bez zaangazowania w prace na polu bezpo-
$redniego kontaktu z mlodzieza. Pominiecie analizy i refleksji w tym wzgledzie
oraz niepodjecie dialogu z mlodymi grozi niezrozumieniem i rozminigciem sie
z rzeczywistymi i istotnymi dla nich warto$ciami. Konsekwencja tego jest trud-
nos$¢ lub wrecz niemozno$¢ realizacji celow wychowawczych. A dezaprobata lub
brak zainteresowan, nie§wiadomos¢ lub ignorancja w dziedzinie zainteresowan
mlodziezy to strata okazji do nawigzania z nig dialogu i wptywu wychowawczego
na zycie mlodziezy. Wazne, aby popularyzowac wiedze o szczegolnej jednostkowej
obecnosci kazdego dziecka w Laskach, o ludzkiej odwadze i poswigceniu - nie
w postaci jednorazowego aktu wielkiego czynu, lecz poprzez mozolny trud i wy-
sitek wychowawczy podejmowany na rzecz poprawy jakosci oferty edukacyjnej
wsrod osob niewidomych w migdzywojennej i powojennej Polsce. Moze wazna jest
refleksja o zyciu cztowieka, ktory przez swoja potrzebnosé ludziom niewidomym
zmienil ksztalt wsparcia spolecznego i zawodowego dla nich, ktéry pisat okreslone
wydarzenia sila swojej wiary w idee, sita swych dokonan.
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PEDAGOGICAL INSPIRATIONS OF HENRYK RUSZCZYC IN
THEORY AND PRACTICE OF EDUCATION
OF BLIND PEOPLE

Abstract: The study is a concise presentation ofpedagogical and educational work of Henryk
Ruszczyc at the Center for the Blind in Laski. His education project, highly regarded in
the contemporary education of the visually impaired, has been recognised among ackno-
wledged systems and pedagogical concepts by: S.B. Mother Elizabeth - Réza Czacka, Felix
Dupanloup Antoine Philibert, Janusz Korczak and St. John Bosco, who are a source of
inspiration for the theories and teaching practice of the 20th century.

Keywords: Henryk Ruszczyc; pedagogical views; educational activities; blind person.
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HARCERSKIEJ NA TERENIE GIMNAZJUM
SALEZJANSKIEGO W SOKOLOWIE PODLASKIM
W OKRESIE DRUGIEJ RZECZYPOSPOLITE]

Streszczenie: Praktyczna realizacja harcerskiego systemu wychowawczego w druzynie
im. Tadeusza Kosciuszki w okresie miedzywojennym byta rézna w poszczegdlnych okre-
sach. Najpierw praca przebiegata w podniostym klimacie pierwszych lat niepodlegtosci.
Wkrétce nadszed! rok 1920 — wojna z bolszewicka Rosja, kiedy za wierno$¢ idealom
i warto$ciom harcerskim kilku mlodych gimnazjalistow zaplacilo najwyzsza cene — swoje
zycie. Pézniej nastapil okres systematycznej pracy w druzynie i zastepach, ktdrej celem
bylo integralne ksztaltowanie osobowosci harcerzy. Podejmowano proby uatrakcyjnienia
tematyki i formy organizacyjnej zaje¢ harcerskich, aby dostosowac¢ je do potrzeb kolejnych
rocznikéw mlodziezy gimnazjalne;j.

Stowa kluczowe: harcerstwo; salezjanie; wychowanie; Sokotéw Podlaski.

Miedzywojenne harcerstwo polskie mialo zdecydowanie katolicki charakter.
Projektantem krzyza harcerskiego byt ks. Kazimierz Lutostawski, a wielokrotnym
przewodniczacym Zwigzku Harcerstwa Polskiego (dalej: ZHP) ks. Jan Mauersberger.
W druzynach i na obozach kultywowano praktyki religijne. Rozpoczynano Msza
$w. wszystkie wazne uroczystosci: zjazdy walne, zloty narodowe. W kosciotach
$wiecono harcerskie sztandary, a Prawo i Przyrzeczenie Harcerskie zobowiazywaty
do stuzby Bogu i Polsce (Fietkiewicz 1985). Zdawal sobie z tego sprawe ordynariusz
diecezji podlaskiej bp Henryk Przezdziecki, ktéry w 1921 roku powitat z radoscia
projekt przyjmowania przez ksiezy diecezjalnych obowigzkéw kapelanéw har-
cerstwa polskiego. Z zastrzezeniem jednak, aby ,,upatrzony na kapelana kaptan”
wczesniej otrzymat ,,zatwierdzenie Wladzy Diecezjalnej” (Protokét 1921, s. 11-12).
Poczatki polskiego skautingu (od ang. scout — ,zwiadowca”) wigzg si¢ ze Lwowem,
gdzie funkcjonowaty wyzsze uczelnie z polskim jezykiem wyktadowym. W $ro-
dowisku mlodziezy akademickiej rodzily si¢ rézne ruchy spoteczne, polityczne,
kulturalne, niepodlegto$ciowe, takze harcerstwo. Powstanie harcerstwa na terenach
polskich od poczatku byto zwigzane z ruchem sokolim. Pierwsze trzy druzyny skau-
towe powstaly w 1911 roku wsréd mlodziezy tego ruchu. Probowaly one rozszerzy¢
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swoje wplywy, siegajac najpierw do mlodziezy szkot srednich (Blazejewski 1985).
W latach 1918-1939 kadra instruktorska pozostawala pod wptywem politycznym
endecji i obozu legionowo-peowiackiego. Najpierw przewage miata w ZHP pierwsza
opcja, a pdzniej druga.

W istotnej czesci bibliografii obejmujacej dzieje harcerstwa polskiego na
Lubelszczyznie i Podlasiu (Zimmer 1987; 1991; Winiarz 1994; Dabrowski (red.) 2009;
Hardej 2008)" nie ma publikacji (pomijajgc nizej cytowane, ktére w wiekszym lub
mniejszym zakresie wspominajg o druzynie harcerskiej im. T. Kosciuszki) ukazu-
jacej w pogtebiony sposob funkcjonowanie harcerstwa w Sokotowie Podlaskim,
w tym druzyny harcerskiej im. Tadeusza Ko$ciuszki w okresie migedzywojennym.

Prezentowany artykut stanowi probe spojrzenia na historie druzyny harcer-
skiej dzialajacej przy Gimnazjum Ksiezy Salezjanéw w Sokolowie Podlaskim.
Odnotowuje w sposdb raczej kronikarski ludzi, fakty i wydarzenia, ale prébuje
przedstawi¢ tez krotkie wnioski i refleksje mogace postuzy¢ za podstawe do gleb-
szej juz analizy.

Geneza i organizacja gimnazjum sokolowskiego
oraz druzyny harcerskiej im. Tadeusza Kosciuszki

Szkole srednig ogolnoksztalcacg o nazwie Czteroklasowe Progimnazjum Meskie
i Zeniskie w Sokotowie Podlaskim zatozyl w 1915 roku, z pomocg mieszkancow,
kaplan diecezji podlaskiej ks. Andrzej Mazurkiewicz (Nieweglowski 2015). Szkota
cieszyla si¢ duza popularnoscig mimo trudnoscilokalowych, finansowych i kadro-
wych. Trudnosci te nasilaty sie z kazdym rokiem w miare wzrostu liczby uczniow.
W 1925 roku Powiatowy Sejmik Sokotowski podjal decyzje¢ o przekazaniu szkoly
zgromadzeniu salezjanskiemu. Pierwszym dyrektorem zostal ks. Jan Bogdanski.
Po nim funkcje t¢ petnit ks. Kazimierz Matuszak, nastepnie ks. Marcin Massalski,
a od 1929 roku ks. Jan Slésarczyk®. Szkota pod nowym zarzgdem przyjmowata
nastepujace nazwy: Prywatne Meskie Gimnazjum Ksiezy Salezjanéw im. Henryka
Sienkiewicza, Gimnazjum Humanistyczne Ksiezy Salezjandéw im. H. Sienkiewicza,
Prywatne Gimnazjum i Liceum Towarzystwa Salezjanskiego im. H. Sienkiewicza.
Salezjanie byli dobrze znani spoteczenstwu polskiemu. Od czasu swego przybycia
w 1898 roku na ziemie polskie realizowali charyzmat swego zalozyciela $w. Jana
Bosko (1815-1888), propagujac rozne formy dzialalno$ci wychowawczej i o§wiatowe;.
Wezesniej, w latach 1892-1897, ks. Bronistaw Markiewicz (1842-1912) jako salezjanin

1 W 1920 roku Sokotéw Podlaski podlegal Okregowi Brzeskiemu ZHP, a od 1934 roku choragwi
lubelskiej (Zimmer 1987).

2 Jan Slésarczyk (1895-1971) — salezjanin, katecheta, wychowawca klerykéw, pézniejszy inspektor
salezjanski. Pod jego kierownictwem gimnazjum sokolowskie uzyskalo w 1930 roku prawa
gimnazjow panstwowych. Dbal nie tylko o zapewnienie warunkéw bytowych uczniom, lecz
takze o wyzszy poziom nauki i skuteczno$¢ wychowania (Wozniak 1992).
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urzeczywistnial idee wychowawcze ks. Bosko w Miejscu Piastowym k. Krosna.
Salezjanie organizowali szkoly rzemie$lnicze, gimnazja, licea ogélnoksztalcgce,
internaty i sierocince. Przy kazdej placowce salezjaniskiej funkcjonowata swietlica
mlodziezowa, zwana oratorium. Zgodnie z zasadami prewencyjnego systemu
wychowawczego oraz innymi §rodkami wychowawczymi, jak muzyka, sport,
przechadzki, teatr, modlitwa, Eucharystia, §piew, wychowywano mlodziez na
»dobrych chrzescijan i uczciwych obywateli” (Nieweglowski 1999, s. 377). W okresie
miedzywojennym salezjanie utworzyli 31 placowek dydaktyczno-wychowawczych:
osiem szkot zawodowych, osiem szkot ogdlnoksztatcacych, pie¢ matych seminariow
duchownych i 10 sierocincéw (Nieweglowski 2011).

W gimnazjum sokotowskim obok réznych két przedmiotowych i organizacji
uczniowskich istnialy takze druzyny harcerskie. Wykorzystywaty one idee skau-
tingu w celu przygotowania harcerzy do zycia w spoleczenstwie. Poczatki dzia-
talnosci harcerskiej na terenie gimnazjum siegaly pierwszych lat jego istnienia.
Wiadze szkolne i okupacyjne patrzylty nieufnie na rodzace si¢ odwazne inicjatywy
patriotyczne wéréd mlodziezy pragnacej w nowy sposob stuzy¢ Bogu i Polsce.
Uczen gimnazjum, Wactaw Leszczynski, zdotal zwerbowac¢ 10 kolegow, ktorzy
dnia 8 marca 1916 roku odbyli pierwszg zbiérke harcerska (Dziesigciolecie 1935).
W tym samym miesigcu na patrona druzyny wybrali Tadeusza Kosciuszke, jako
tego, ktory nigdy nie zwatpit, zZe Polska odzyska niepodleglos¢. Wkroétce szeregi
druzyny powiekszyly sie do 45 cztonkoéw. Juz w listopadzie 1918 roku mieli oni
mozliwos¢ praktycznej realizacji ideatéw Kosciuszki poprzez czynne uczestnictwo
w rozbrajaniu Niemcéw okupujacych Sokotéw Podlaski. Byly tez inne przyklady
wypelniania obowiazkéw obywatelskich. W lecie 1920 roku 56 harcerzy wraz
ze swoim kapelanem ks. Antonim Swiecickim® wzieto udzial w wojnie polsko-
-rosyjskiej (Nieweglowski 2011). W walkach frontowych polegto siedmiu harcerzy:
Jozef Wlodarczyk (w bitwie pod Wronami 15 sierpnia 1920 roku, w wieku 17 lat),
Stefan Golas (pod 13 fortem Grodna dnia 25 wrze$nia 1920 roku, 16-latek), Wactaw
Pawlik (uczen VIIkl. gimn., polegt dnia 21 wrzes$nia 1920 roku podczas zdobywa-
nia 1 fortu Grodna), Adolf Mastalerczuk, Michat Danielak (polegt w bitwie pod
Wronami dnia 15 sierpnia 1920 roku, w wieku 16 lat), Czestaw Retke (polegt pod
Wronami 15 sierpnia 1920 roku, w wieku 18 lat) i Henryk Leszczynski (Nekrasz
1931), a 19 zostalo rannych. Harcerz Geonet Januariusz zmart w szpitalu z powodu
odniesionych ran.

3 Antoni Swiecicki (1887-1969) - ksigdz katolicki, doktor prawa kanonicznego, podharcmistrz.
W dniu 26 sierpnia 1919 roku otrzymat od bpa Henryka Przezdzieckiego nominacje na prefekta
o$mioklasowego gimnazjum w Sokolowie Podlaskim. Zaczalt réwniez udziela¢ si¢ w pracach
druzyny harcerskiej im. T. Ko$ciuszki sktadajacej si¢ z uczniéw gimnazjum. W 1920 roku zostat
kapelanem 205 Pulku Piechoty Wojska Polskiego (Gnat-Wieteska 2002; Dabrowski 2018; AU
KUL PK 960).
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W latach nastepnych podejmowano prace nad uksztalttowaniem odpowiednich
struktur organizacyjnych. Druzyna zostala podzielona na zastepy. Ich liczba ulegata
zmianom w zaleznosci od liczby czlonkéw druzyny w danym roku szkolnym, co
ilustruje ponizsza tabela.

Tabela 1. Stan liczebny druzyny harcerskiej im. Tadeusza Ko$ciuszki w latach 1929-1938

Rok 1929/ 1931/ | 1932/ 1933/ 1934/ 1935/ 1937/
szkolny 1930 1932 933 1934 1935 1936 1938
Liczba 30 37 54 40 42 25 30
cztonkow

Zr6dto: Archiwum Salezjaniskie w Sokotowie Podlaskim, Teczka: Sprawozdania. Sprawozdania
z dziatalnosci druzyny harcerskiej im. T. Kosciuszki, bez sygn. (dalej: ASSP, T. Spr.).

Przyktadowo w roku szkolnym 1928/1929 byto pie¢ zastepéw (Wozniak 1992),
1929/1930 - trzy, 1931/1932 — cztery, 1934/1935 — pie¢, 1935/1936 — trzy, 1937/1938 —
cztery (ASSP, T. Spr). Czgstotliwos¢ zbidrek druzyny i poszczegélnych zastepow byta
rézna, w zaleznosci od roku szkolnego. Dla przykladu w roku szkolnym 1928/1929
zbiorki druzyny odbywaly sie dwa razy w miesigcu. Omawiano na nich gléwnie
zagadnienia wspdlnej pracy, wybor i doksztalcanie zastepowych, prowadzenie
zastepOw i ,zarabianie pieniedzy” (ASSP, T. Spr.; Wozniak 1992, s. 146). Odbywano
takze proby musztry, uczono si¢ wspoélnego $piewu i opowiadano gawedy harcer-
skie, ktore dotyczyty np. wychowania harcerskiego, znaczenia techniki harcerskiej,
obowigzkowosci, skutkéw zaniedbania sie w kwestii kultury osobistej. Byla tez
okazja do zapoznania si¢ ze wszystkimi czlonkami druzyny. Istotnym elementem
zbidrek byly sprawozdania zastgpowych ze swej pracy. Przedstawiali oni réwniez
trudnosci, na jakie napotykali. Specjalnie wybrana Rada Druzyny byla odpowie-
dzialna za caloksztalt dzialan calej druzyny. Harcerze prowadzili §wietlice, gdzie
sie spotykali, zarzadzali sklepikiem, dzieki ktéremu zdobywali fundusze i kierowali
biblioteczky. Prenumerowali tez czasopisma: ,,Skaut”, ,,Harcerz”, ,,Harcmistrz”,
»Na Tropie”, ,,Czyn Mlodziezy”, ,Mtodziez Abstynencka” (ASSP, T. Spr.; Wozniak
1992, S. 147).

Regularne zbidrki zastepow odbywaly si¢ kazdego tygodnia. Spotykano sie na
nich, aby m.in. poglebia¢ znajomos¢ Prawa i Przyrzeczenia Harcerskiego, ktore
w wersji z 1919 roku zawieralo: przyrzeczenie — ,Mam szczera wole calym zyciem
pelni¢ stuzbe Bogu i Ojczyznie, nies¢ chetng pomoc bliznim, by¢ postusznym
Prawu Harcerskiemu”; zasady prawa — ,,1. Na sfowie harcerza polegaj jak na Zawiszy,
2. Harcerz stuzy Ojczyznie i dla niej sumiennie spefnia swoje obowiazki, 3. Harcerz
jest pozyteczny i niesie pomoc bliznim, 4. Harcerz w kazdym widzi blizniego, a za
brata uwaza kazdego innego harcerza, 5. Harcerz postepuje po rycersku, 6. Harcerz
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miluje przyrode i stara si¢ ja pozna¢, 7. Harcerz jest karny i postuszny rodzicom
i wszystkim innym przelozonym, 8. Harcerz jest zawsze pogodny, 9. Harcerz jest
oszczedny i ofiarny, 10. Harcerz jest czysty w mysli, mowie i uczynkach, nie pali
tytoniu, nie pije napojéw alkoholowych”. Poznawano réwniez zasady organizo-
wania obozéw, przekazywano wiadomosci o sposobach orientowania sie w tere-
nie. Zastepy byly elementarng czescig druzyny. To od ich aktywnosci zalezaty
wyniki jej pracy. Liczyly od pieciu do o$§miu oséb. W celu zwiekszenia aktywnosci
i atrakcyjnosci pracy zastepow urzadzano rézne formy wspotzawodnictwa, m.in.
w kwestii realizacji programu druzyny, postepéw w nauce, spetniania obowigzkow
szkolnych i kolezenskich. W jednym ze sprawozdan czytamy: ,,Mie¢dzy zastepami
konkurs o pierwszy zastep druzyny. Oprdcz rywalizacji sportowej wazniejsza byta
rywalizacja w nauce: oceny z postepow i zachowania sig, karno$¢, punktualnosé,
dobre uczynki, oszczedno$¢ oraz ilos¢ przeczytanych ksigzek z lektury harcerskiej”
(ASSP, T. Spr.; Wozniak 1992, s. 147).

W roku szkolnym 1929/1930 funkcje druzynowego petnil uczen kl. VII
Witold Kocowski (od 15 czerwca 1930 roku zastapil go uczeszczajacy do kl. V Jan
Gabi$). Przybocznym byt Tadeusz Mossakowski (kl. V), a zastepowymi byli: Jan
Nieweglowski (kl. VIII), J. Gabi$ i T. Mossakowski. Zbiorki wszystkich zastepow
odbywaly si¢ raz w tygodniu. W zastepach mtodszych omawiano tematy zwigzane
z harcerstwem: powstanie skautingu, rozwoj harcerstwa w Polsce, zasady organi-
zacji ZHP, Prawo Harcerskie. Ponadto chlopcy poznawali piesni skautéw, uczyli sie
zaplatywac wezly, zdobywali wiedze o znakach harcerskich i organizowali zawody
sprawnosciowe o charakterze pokojowym: ping-pong, gry ruchowe usprawniajace
wzrok, stuch i wech. W zastepach starszych podejmowano kwestie: zawigzania
zastepu, ulozenia programu pracy w zastepie i druzynie, analizowano metodyke
harcéw oraz stosunek zastepowego do druzynowego i rodzicéw chtopcow. Zbiorki
druzyny odbywaly sie raz w miesigcu. Poruszano na nich nastepujace zagadnienia:
0 znaczeniu przyrzeczenia w zyciu harcerza, dlaczego T. Kosciuszko jest patro-
nem druzyny, dobry uczynek w zyciu harcerza, zasady organizacji obozu, Prawo
Harcerskie. Podejmowano tez sprawy jako$ciowego iliczbowego rozwoju druzyny.
Harcerze zdobywali stopnie harcerskie. Wéréd nich istnialy trzy, dostosowane do
okresu rozwojowego mlodziezy: mlodzika (11/12-14 lat), wywiadowcy (12-15 lat),
¢wika (cztowieka wyprobowanego) (14-17 lat). Od potowy lat 20. uksztaltowal sie
na stale podziat na pie¢ stopni: mtodzik, wywiadowca, ¢wik, harcerz orli, harcerz
Rzeczypospolitej. Dwa ostatnie stopnie zarezerwowano dla mlodziezy starszej
(od 16 roku zycia). Przyrzeczenie harcerskie sktfadano najpierw po odbyciu trzymie-
siecznej proby przed przyjeciem do druzyny, a nastepnie po zaliczeniu pierwszego

4 W 1930 roku zmieniono kolejnos¢ pkt. 1 z pkt. 2 oraz wprowadzono stowo ,,Bég” do tekstu
Prawa, a w 1932 roku zmieniono stlowo ,,Ojczyzna” na ,Polska” i usunigto wyrazenie ,,dla niej”
(Hausner, Wierzbicki 2015, s. 319, 324).
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stopnia harcerskiego w czasie kilku-kilkunastomiesiecznej pracy (ASSP, T. Spr.;
Czopowicz 2004).

Glowne kierunki pracy i specjalizacji harcerskiej (1931-1938)

Z poczatkiem lat 30. probowano prowadzi¢ jak najwiecej zbidrek w terenie. Utatwiato
to organizowanie wiekszej ilosci interesujacych gier i biegéw. Chodzilo o to, zeby
kazda zbidrka harcerska byfa inna, zaskakiwala harcerzy tematyka i formg organi-
zacyjng. Wplyw na to miala dwczesna sytuacja w harcerstwie. W 1931 roku przewod-
niczacym ZHP zostal wieloletni dziatacz harcerski i czlowiek obozu sanacyjnego
dr Michatl Grazynski. W jego programie pracy wychowawczej zostaly wyszcze-
golnione trzy podstawowe idee: ,milosci Boga, mysli panstwowej, wyplywajacej
z ukochania narodu oraz Zycia opartego na prawdzie” (Blazejewski 1985, s. 229).
Gléwnym celem dzialania stalo si¢ ksztaltowanie harcerstwa od wewnatrz poprzez
wprowadzanie nowych rozwigzan metodycznych i pozadanych tresci pracy wycho-
wawczej. W marcu 1932 roku, w mysl zalozen wychowania narodowo-panstwowego,
wprowadzono nowe programy préb na stopnie organizacyjne. Zostal potozony
w nich nacisk na znajomos¢ historii, dorobku kulturalnego i probleméw 6wczesnej
Polski. Harcerstwo stalo si¢ szkotg karnosci w ksztaltowaniu przyszlego obywatela
Rzeczypospolitej. Zaczely si¢ pojawiac tematy gawed harcerskich dotyczace pracy
dla Polski, odpowiedzialnosci za jej losy, walki z wadami narodowymi. Najlepszym
sprawdzianem calorocznej pracy druzyny byl ob6z harcerski. Jego zorganizowanie
wymagalo aktywnoéci, samodzielnoéci i odpowiedzialnosci wszystkich cztonkéw
druzyny, gdyz wiekszo$¢ rzeczy nalezalo przygotowaé samemu (Winiarz 2000).
Umozliwialo to uksztaltowanie w harcerzach cech charakteru eksponowanych
w ideale wychowania obywatelsko-panstwowego.

Kolejny rok szkolny 1931/1932 przynidst nowe zmiany w dziejach druzyny
im. Kosciuszki. We wrze$niu 1931 roku Rada Druzyny mianowala druzynowym
druha Jerzego Szlezyngiera - wywiadowce, pierwszym przybocznym druha Jana
Gabisia - wywiadowce i drugim przybocznym druha Henryka Zinowicza — mto-
dzika. Opiekunem druzyny z ramienia Rady Pedagogicznej zostal dh Stanistaw
Oledzki - nauczyciel historii i nauki o Polsce wspdtczesnej i komendant miej-
scowego hufca harcerskiego. Praca w zast¢pach polegala na wprowadzaniu
w zycie idei harcerskiej i zapewnieniu druhom nalezytego wyrobienia harcer-
skiego (tzn. opanowania sprawnosci harcerskich). Srodkami do osiggniecia tego
celu byty: gawedy, odpowiednie ksigzki (np. Harce mtodziezy polskiej Mieczystawa
Schreibera i Eugeniusza Piaseckiego, Lwéw 1917°), pisma, $piewy oraz ¢wiczenia

5 Liczaca 287 stron ksigzka zawierala wzorcowe przyklady 18 gawed obozowych dla harcerzy na
nastepujace tematy: harce - gry, ¢wiczenia, zawody (harcerze w czasie wojny i pokoju, organiza-
cja, stopnie, prawo harcerskie), harcerze w polu (zwiady, sygnaty i rozkazy), harcerze w obozie,
tropienie, myslistwo harcerza, zdrowie, rycersko$¢ (Pomagaj bliznim i doskonal samego siebie),
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z terenoznawstwa, sygnalizacji, spostrzegawczosci i samarytanstwa (ratownictwa).
W listopadzie 1931 roku nastgpita zmiana kierownictwa. Obowigzki druzynowego
przejal dh Jan Gabi$. W marcu 1932 roku odbyly si¢ proby na czwarty stopien.
Wazniejsze wydarzenia z Zycia druzyny: w pazdzierniku 1931 roku czlonkowie
druzyny goscili na herbatce dyrektora gimnazjum ks. Jana Slésarczyka wraz z gro-
nem pedagogicznym, w marcu 1932 roku wizytowal druzyne wizytator Okregu
Szkolnego Lubelskiego Stanistaw Komar, w kwietniu tego samego roku druzyna
obchodzila 15-lecie swego istnienia. Ostatnie wydarzenie zostato uswietnione
odswietnym przyrzeczeniem 15 druhdéw. W uroczystosci braly udziat cztery dru-
zyny harcerskie z okolicy, przedstawiciele Kota Przyjaciél Harcerzy i mlodziez
gimnazjum (ASSP T. Spr.).

W roku szkolnym 1932/1933 obowiazki druzynowego pelnit uczen kl. VII -
H. Pielinski. Pracowano nad ,,konsolidacja” wewnetrzng i wyrobieniem harcerskim
cztonkéw druzyny. Uczeszczali oni do réznych klas gimnazjum: do kl. I - jedna
osoba, IT - 14 0s6b, ITI - 14 0s6b, IV - 11 0s6b, V - pie¢ 0séb, VI - trzy osoby, VII -
trzy osoby, VIII - dwie osoby.

Druzyna, jako jedna z organizacji szkolnych, brala udzial w urzagdzaniu ré6znych
uroczystosci i obchodéw w gimnazjum, np. harcerze samodzielnie przygotowali
uroczyste obchody imienin prezydenta Rzeczypospolitej Ignacego Moscickiego.

Zwracano uwage na wzorowe wypelnianie obowigzkéw szkolnych. Wszyscy
czlonkowie druzyny otrzymali promocje do klas nastepnych. Harcerze spotykali sie
na zbidrkach: cata druzyna - 12 razy, poszczegolne zastepy - 50, Rada Druzyny - 10.
Zorganizowano jedng pigciogodzinng wycieczke w okolice Sokotowa Podlaskiego,
co umozliwiato ,,¢wiczenia harcerskie w polu” (ASSP, T. Spr.).

W roku szkolnym 1933/1934 polozono szczegoélny nacisk na karnos¢. Zajmowano
sie umundurowaniem, zorganizowano kilka wycieczek ,,w teren”, w czasie ktérych
$piewano pies$ni harcerskie i wojskowe oraz ¢wiczono rozne gry. Ponadto druzyna
brata udziat we wszystkich uroczystosciach narodowo-panstwowych odbywajacych
sie w szkole i poza nig. Odczuwano jednak brak wykwalifikowanych zastepowych
(ASSP, T. Spr.).

W kolejnym roku szkolnym 1934/1935 jednym z gtéwnym celéw pracy druzyny
bylo przygotowanie si¢ do ,,Jubileuszowego Zjazdu” w Spale. Celem szczegétowym
byto uksztaltowanie cech osobowych: samodyscypliny, wytrwalosci i sumiennego
spelniania swoich obowiazkéw. Chodzilo o 0gdlng dzielnos¢ i zaradnos¢ zyciowa.
Harcerze poznawali teoretycznie sprawnosci harcerskie na zbidrkach w okresie
zimowym. Zdobyte wiadomosci dotyczyty nie tylko podstawowych zagadnien
z zakresu wychowania obywatelskiego (np. znajomos¢ dziejow walk o niepod-
legtos¢, kultura narodowa, przyroda ojczysta, instytucje panstwowe), lecz takze
obejmowaly sprawy zycia codziennego (np. kultura i obycie towarzyskie, higiena

ocalanie zycia (ratownictwo, pierwsza pomoc), mitoé¢ Ojczyzny (Poznaj Polske i ucz sig jej
stuzyc).
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osobista, naprawa bielizny, obstuga apteczki, postugiwanie si¢ mapa, umiejetnosci
radzenia sobie w kazdej sytuacji) i utrzymania sprawnosci fizycznej (rézne gry
isporty, plywanie, jazda na rowerze). Harcerze poznawali tez m.in. histori¢ i sym-
bole harcerskie, musztre oraz zasady organizacji obozu harcerskiego. Praktyczne
zastosowanie nabytych wiadomosci odbywalo si¢ w okresie wiosennym podczas
wycieczek w tzw. terenie. Druzyna prenumerowala nastepujace czasopisma: ,,Na
Tropie”, ,Czuj Duch” i ,,Czyn Mlodziezy”. Odnowiono wiasnym kosztem swietlice
harcerskg (ASSP T. Spr.; Czopowicz 2004).

Rok szkolny 1935/1936 przyniost nowe wydarzenia w zyciu szkolnej druzyny
harcerskiej im. T. Kosciuszki. Do grudnia 1935 roku funkcje druzynowego pelnit
druh i wychowawca Jerzy Swiderski (od 20 stycznia 1936 roku zastapit go Czestaw
Rzucidlo). W pierwszym poétroczu odbywaly si¢ proby na stopienn mlodzika oraz
cze$¢ chlopcow przygotowywala sie do zlozenia przyrzeczenia harcerskiego.
Druzyna odbyta w sumie 12 zbiérek. W tym czasie zorganizowano takze dwie wy-
cieczki popotudniowe do lasu w Zielonce. Byta to dobra okazja do przeprowadzenia
zawodow harcerskich i sportowych. W drugim péiroczu druzyna odbywata regu-
larne zbiérki w $rode kazdego tygodnia. Spotkano si¢ w sumie 15 razy. Tematyka
podejmowana na zbidrkach dotyczyta: przygotowania technicznego na stopien
wywiadowcy, ¢wiczen sprawnosci fizycznej oraz ,,urobienia” ideowego. W lutym
1936 roku przyrzeczenie harcerskie zlozyto 12 0s6b w obecnosci ks. dyrektora
J. Slésarczyka. W maju tego roku natomiast czterech harcerzy ukonczylo z wyni-
kiem pozytywnym ,bieg harcerski” i otrzymato stopien wywiadowcy. Ponadto cata
druzyna zostala umundurowana. Brala tez udzial we wszystkich uroczystosciach
szkolnych. W dniu imienin ksiedza dyrektora zaplanowano sprawdzian z praktyki
»2ycia harcerskiego” pod namiotami (ASSP T. Spr.).

W roku szkolnym 1937/1938 druzynowym zostal Tadeusz Pogorzelski.
Wyodrebniono osobny zastep starszoharcerski, w ktérego sklad weszli starsi
chtopcy z druzyny. Druzyna odbyta 16 spotkan, w czasie ktérych przeczytano
siedem rozkazow - w tym jeden ¢wiczebny. Wszystkie cztery zastepy odbyly w su-
mie 56 zbidrek, z czego 12 przypadalo na ¢wiczenia terenowe. Rada Druzyny
natomiast spotkala sie cztery razy. Druzyna brata udzial w nastepujacych wyda-
rzeniach: Swieto Niepodlegtosci, imieniny prezydenta Rzeczypospolitej Polskiej
1. Mo$cickiego, imieniny marszatka Edwarda Rydza-Smiglego, $wieto Konstytucji
3 maja (w czasie uroczystosci 10 ochotnikéw zlozylo przyrzeczenie harcerskie),
imieniny ksiedza dyrektora, procesja Bozego Ciala, poswigcenie fundamentéw
pod budowe gimnazjum zenskiego. Dnia 2 maja 1938 roku harcerze wzieli udziat
w sztafecie kolarskiej ,,z listem hotdowniczym” dla prezydenta RP, na trasie Sokolow
Podlaski-Siedlce. Na state otrzymywano pisma: ,,Na Tropie”, ,W Kregu Wodzéw”,
»Polska na Morzu”. Oprécz tego druzyna zajmowala si¢ sprzedazg znaczkéw na
cel budowy Domu Lubelskiego w Gérkach Wielkich (ASSP T. Spr.).
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Wspélpraca z druzyng harcerska im. Hetmana S. Zétkiewskiego

W sprawozdaniach za rok szkolny 1935/1936, dotyczacych dzialalnosci organizacji
szkolnych na terenie gimnazjum, znalazlo si¢ sprawozdanie z pracy II gimnazjalnej
druzyny harcerskiej im. Hetmana S. Zétkiewskiego. Juz w pazdzierniku 1935 roku
wizytowal ja komendant Choragwi Harcerzy harcmistrz RP Dymitr Senatorski.
Druzyna liczyla 28 czlonkéw i byta podzielona na trzy zastepy. We wspomnianym
roku szkolnym odbyla 14 zbidrek ogdlnych. Zastepy odbyly facznie 48 zbidrek.
Praca na zbidrkach, np. z nowymi czlonkami druzyny, byla podzielona na etapy.
W pierwszym etapie zaznajamiano przybylych chtopcow z zasadami i organizacja
ZHP, a jednoczesnie przerabiano z nimi program na stopien mtodzika. W drugim
etapie 13 chlopcow zaliczylo proby na wspomniany stopien. W dniu 3 maja 1936 roku
zlozyli oni przyrzeczenie harcerskie. Na uroczystosci ztozenia przyrzeczenia obecni
byli harcerze z druzyny im. T. Ko$ciuszki wraz z opiekunem S. Oledzkim oraz
komendant hufca meskiego Wincenty Dziurzynski (ASSP T. Spr.).

Obie druzyny wspoéldzialaty ze sobg w przygotowywaniu uroczystosci szkol-
nych oraz pomagaly innym organizacjom szkolnym w urzadzaniu uroczystych
obchodéw danego $wieta czy wydarzenia®. Harcerze mobilizowali pozostatych
ucznidéw gimnazjum do lepszego wypelniania obowigzkéw szkolnych oraz zaj-
mowania wlasciwej postawy etyczno-moralnej i obywatelskiej wobec zjawisk zycia
kolezenskiego, szkolnego, spolecznosci lokalnej czy narodowej. Brali takze udziat
w imprezach, ktére odbywaly si¢ poza terenem szkoty.

W zakonczeniu nalezaloby wymieni¢ wazniejsze akcje z historii druzyny
im. T. Ko$ciuszki w latach 1921-1936: w 1921 roku —udziat w kwes$cie na rzecz
Slaska (komendant Okregu Brzeskiego ks. Fabian Szczerbicki w rozkazie L. 12
z dn.12/V-1922 . uznat harcerzy z druzyny im. T. Ko$ciuszki za wzér do naslado-
wania), w 1924/1925 — udzial w uroczystosciach odstoniecia pomnika komendanta
powstania 1863 roku na Podlasiu ks. Stanistawa Brzdski, w 1925/1926 — wspot-
praca w organizowaniu obchodéw 10-lecia harcerstwa w Sokolowie Podlaskim,
w 1928 roku - udzial w uroczystosci odstonigcia pamiatkowej tablicy uczniow-
-harcerzy polegltych w 1920 roku, ktéra zostata wmurowana w jedng ze $cian gim-
nazjum (podczas uroczysto$ci obecny byt bp Henryk Przezdziecki), w 1929 roku
- uczestnictwo w II Zlocie Narodowym Harcerzy w Poznaniu (tam druzyna zajeta
jedno z pierwszych miejsc w konkursie stawiania namiotdw, $piewie i siatkdwce),
W 1934/1935 — Zlot ZHP w Spale, w 1935/1936 — przygotowanie uroczystosci 20-lecia
druzyny (Dziesigciolecie 1935).

6 Ze sprawozdan dyrekcji z zycia szkoty salezjanskiej w latach 1928-1939 (bez uwzglednienia
uroczystosci powtarzajacych si¢ w kolejnych sprawozdaniach) wynika, ze odbyto si¢ ponad
80 uroczystosci i imprez gimnazjalnych (Wozniak 1992).
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Zakonczenie

W dziatalno$ci druzyny harcerskiej im. Tadeusza Kosciuszki w okresie miedzy-
wojennym mozna wyodrebni¢ trzy etapy. Pierwszy rozpoczal si¢ od momentu
jej zalozenia i trwal do 1925 roku, kiedy placéwke szkolng przejeli salezjanie.
Charakteryzowatl si¢ on przede wszystkim tym, ze wzrosla liczba gimnazjalistow
zainteresowanych polskim ruchem skautowym. Jego istota bylo wychowanie chtop-
cow na $wiatlych obywateli, gotowych do pracy i poswiecen dla kraju. Gléwnym
celem wychowania i samowychowania byto wykorzenienie wad narodowych,
wdrozenie do obowiazkowosci i pracowitosci, uksztaltowanie silnej woli i nieugie-
tego charakteru, przygotowanie do walki o niepodleglos¢ Polski z bronig w reku
(skauting oraz niepodlegtos¢). Najwyzszymi warto$ciami byly: Bog i Ojczyzna, po-
moc blizniemu i postuszenstwo Prawu Harcerskiemu. Ujawnito si¢ to w 1918 roku,
a szczegblnie w 1920 roku, gdy kilku chlopcéw oddato zycie podczas wojny z bol-
szewicka Rosja. Opieke duchowa i instruktorska nad druzyng sprawowal wowczas
ks. Antoni Swiecicki.

Drugi etap rozpoczat si¢ w latach 2o0. i trwal do poczatku lat 30. Starano si¢
wowczas doktadnie pozna¢ Prawo i Przyrzeczenie Harcerskie oraz prébowano
wcielac je w zycie. Dbano o integralne wychowanie harcerskie rozwijajace intelekt,
wole, uczucia i sprawnos¢ fizyczna.

W trzecim okresie, zgodnie z nowymi wytycznymi ZHP, druzyna im. T. Ko$ciu-
szki usilowata odbywac wigcej zbidrek w terenie. W tematyce gawed harcerskich
wiekszy nacisk polozono na sprawy 6wczesnej Polski i pracy na rzecz jej rozwoju.
Harcerze pozostawali pod duchowg i merytoryczng opieka ksiezy dyrektoréw
salezjanskich, najdtuzej ks. dyrektora Jana Slésarczyka. Czesto wizytowal on dru-
zyne, zarazal salezjanskim optymizmem i radoscig zycia, motywowal do pracy,
tzn. angazowat do organizowania lub do pomocy w przygotowywaniu uroczystosci
i imprez gimnazjalnych i nie tylko. Bylo to zgodne z pedagogia $w. Jana Bosko,
wedlug ktorej przelozeni biorg czynny udzial w zajeciach swoich podopie-
cznych.

Do najwazniejszych przejawéw dziatalnosci formacyjnej i wychowawczej dru-
zyny im. T. Ko$ciuszki w latach 1918-1939 nalezy zaliczy¢: wdrazanie do patriotyzmu
przez spelnianie obowiazkow obywatelskich (w tym wzgledzie czlonkowie druzyny
byli wzorem do nasladowania), uczenie musztry, $piewu, spetniania obowigzkéw
uczniowskich; prowadzenie gawed harcerskich na temat zagadnien wychowania
harcerskiego, nauka techniki harcerskiej, obowigzkowosci i kultury osobistej,
polozenie nacisku na poznanie i wypelnianie Przyrzeczenia i Prawa Harcerskiego
oraz na zdobywanie stopni harcerskich: mlodzika, wywiadowcy, ¢wika, harcerza
orlego. Ponadto organizowano konkursy pomiedzy zastepami. Oprocz rywalizacji
sportowej istotna byla rywalizacja w nauce: oceny z postepéw i zachowania sie,
karnos¢, punktualnos¢, dobre uczynki, oszczednos, liczba przeczytanych ksigzek
o tematyce harcerskiej. Duze znaczenie przywigzywano do obozéw, wycieczek i gier
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sportowych w terenie (na II Zlocie Narodowym Harcerzy druzyna uzyskata czotowe
miejsce w konkursie stawiania namiotéw, $piewie i siatkowce). Koncentrowano
si¢ na poznawaniu historii scautingu i symboli harcerskich oraz zasad organizacji
obozu harcerskiego, na ksztaltowaniu samodyscypliny, wytrwalosci i sumienno-
$ci. Realizowano wychowanie obywatelskie poprzez poznawanie dziejéw walk
o niepodleglos¢ Polski, wspodlczesnych probleméw ojczyzny, kultury narodowej,
przyrody i organizacji instytucji panstwowych. Dotykano spraw dzielnosci, za-
radnosci zZyciowej, a takze zagadnien z Zycia codziennego, obycia towarzyskiego,
zachowania zasad higieny i utrzymania sprawnosci fizyczne;.
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CONDITIONS OF FUNCTIONING OF A SCOUT GROUP IN
THE SALESIAN HIGH SCHOOL IN SOKOLOW PODLASKI
DURING THE SECOND POLISH REPUBLIC

Abstract: Practical implementation of the scouting educational system in the Tadeusz
Kosciuszko team in the interwar period was different in different periods. First, the work
was carried out in the elevated spirit of the first years of independence. Soon came a war
of 1920 with Bolshevik Russia, when a few young junior high school students gave their
lives for loyalty to the ideals and scout values. Later, there was a period of systematic work
in the team and patrols, whose goal was personal integrity of the scouts. Attempts have
been made to enhance the subject matter and organizational form of the scouting training
to adapt them to the needs of subsequent years of junior high school youth.

Keywords: scouting; Salesians; education; Sokotéw Podlaski.
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TEORETYCZNE PODSTAWY WYCHOWANIA
PANSTWOWEGO W POLSCE OKRESU
MIEDZYWOJENNEGO (ZARYS PROBLEMATYKI)

Streszczenie: Artykul podejmuje zagadnienie teoretycznych podstaw wychowania pafistwo-
wego w Drugiej Rzeczypospolitej. Przedstawia zarys koncepcji wychowania pafistwowego
Kazimierza Soénickiego, Zygmunta Mystakowskiego i Jana Stanistawa Bystronia. Zagadnienie
wychowania panstwowego K. Soénicki charakteryzowat ze stanowiska pedagogiki socjo-
logicznej oraz filozofii panstwa i prawa. Tworzac ponadideologiczng teori¢ wychowania
panstwowego, uporzadkowat podstawowe pojecia, wyeksponowal specyficzne wlasciwosci
wychowania panstwowego. Centralnym zagadnieniem swojej teorii uczynit kategorie etosu
panstwowego. Znaczny wklad w tworzenie teoretycznych podstaw wychowania panstwo-
wego stanowily prace Zygmunta Mystakowskiego. Rozumiejac panstwo jako formacje so-
cjologiczng i kulturows, punktem wyjscia do rozwazan nad wychowaniem panstwowym
i narodowym uczynil pojecie ,mitu”. Dazyt do uksztaltowania pozytywnego stosunku
spoteczenstwa wobec panstwa. Teoretyczng podstawe wychowania panstwowego stanowily
réwniez prace Jana Stanistawa Bystronia, ktdry prezentowatl stanowisko socjologiczne.
Wychowanie panstwowe laczyt z wychowaniem spolecznym, poglebieniem kultury spo-
tecznej, rozszerzeniem treéci i zakresu stosunkow spolecznych, rozwijaniem wspoétdziatania.

Stowa kluczowe: wychowanie panstwowe; Kazimierz So$nicki; Zygmunt Mystakowski;
Jan Stanistaw Bystron; etos panistwowy; historia wychowania.

Wstep

Ideologia wychowawcza sanacji, nazywana wychowaniem panstwowym lub obywa-
telsko-panstwowym, doczekala si¢ juz wielu opracowan naukowych (Araszkiewicz
1976, 1978, 1982; Bartnicka 1972; Jakubiak 1994, 1999, 2003; Magiera 2003; Malinowski
2015; Wojtas 1999). Nie wchodzac w szczegoly, mozna stwierdzi¢, ze lata 1926-1932
byly okresem zmiany orientacji wychowania w kierunku wychowania panistwowego,
wyrastajacego z zalozen ideologicznych sanacji. Jak pisze Krzysztof Jakubiak, wy-
chowanie panstwowe zostalo wypracowane dopiero po 1928 roku, a u jego ,,podstaw
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lezaty przede wszystkim wymogi sytuacji politycznej, w jakiej znalazl si¢ obdz
pifsudczykowski i cata 6wczesna Polska, oraz tradycje, doswiadczenia historyczne,
uwarunkowania spofeczne i pryncypia ideologiczne pitsudczykéw” (Jakubiak 1994,
s. 64). Ideologia wychowania panstwowego i funkcjonujacy na jej fundamencie
system o$wiatowo-wychowawczy dazyty do integracji wielonarodowej i wielokul-
turowej Polski, w oparciu o warto$¢ nadrzedng, ktérg uczyniono panstwo i ktorej
podporzadkowano warto$¢ narodu. Z tej wartosci nadrzednej wyrastaly inne cechy
konstytutywne ideologii sanacji: idea uspolecznienia panstwa; idea solidaryzmu
spolecznego; odpowiedni stosunek jednostki do panstwa; koncepcja elity spotecz-
nej; kult pracy oraz mocarstwowo$¢ Polski i jej misja dziejowa na Wschodzie, ktére
znalazly odzwierciedlenie w wychowaniu panstwowym (Farys 1991; Jakubiak 1994).

Ideal wychowawczy, noszacy nazwe pracownik-bojownik, sformutowany
w 1929 roku przez Stawomira Czerwinskiego (Czerwinski 1929; Krél 2016)", do-
prowadzit do bogatej dyskusji organizatoréw szkolnictwa, teoretykow i praktykow,
znajdujacej wyraz w prasie i publikacjach zwartych. W latach 1932-1935 zostaty
opracowane teoretyczne podstawy ideologii wychowawczej sanacji w dziedzinach
takich jak: socjologia, filozofia, kultura i psychologia. Calosciowa reforma o§wiaty
dokonana na mocy Ustawy z 11 marca 1932 roku o ustroju szkolnictwa, obejmujaca
zmiany strukturalne, organizacyjne i programowe (Hejnicka-Bezwinska 2015, s. 68,
74) doprowadzila do systemowej realizacji ideologii wychowawczej sanacji. Lata
1937-1939 byly okresem poloficjalnego odwrotu sanacji od koncepcji wychowania
panstwowego i poszukiwania nowych tendencji wychowawczych.

Celem artykutlu jest ukazanie zarysu problematyki teoretycznych podstaw
wychowania panstwowego. Wprowadzenie w zycie ,,ustaw jedrzejewiczowskich”
ujawnilo stabosci teoretyczne wychowania panstwowego, ktére mozna byto do-
strzec m.in. w wystapieniu J. Jedrzejewicza (Jedrzejewicz 1932, s. 64) i Hanny
Pohoskiej (Pohoska 1932, s. 67-70) na zjezdzie zrebowcow 1 listopada 1932 roku.
Stabosci te staty si¢ bodzcem do dalszych poszukiwan, ktorych efektem byly pogte-
bione naukowo prace Kazimierza Sosnickiego, Zygmunta Mystakowskiego i Jana
Stanistawa Bystronia, posiadajace obiektywny, badawczy charakter i stanowiace
teoretyczng podbudowe doktryny wychowawczej sanacji’. Dlatego prace te staty
sie przedmiotem analizy niniejszego artykutu.

1 Intencjg S. Czerwinskiego bylo ,wychowa¢ ludzi, ktérzy z naszej ziemi wyroéli, naszym pol-
skim stuzyliby celom i ktorzy byliby obywatelami cywilizowanego §wiata przez to i dlatego, ze
sa dobrymi obywatelami Polski” (Czerwinski 1934, s. 75). Joanna Krol, komentujac te stowa,
napisata: ,Mysl te, zawierajaca gleboka troske o kondycje mtodego pokolenia, mozna zarazem
potraktowac jako motto dziatania dla obecnych i przysztych twércéw polskiej edukacji. Laczy
ona bowiem z jednej strony przywiazanie do tradycji, a z drugiej przekonanie o silnej pozycji
Rzeczypospolitej, ktorej obywatele moga bez kompleksow wspdtuczestniczyé w tworzeniu
kultury panstw europejskich” (Krdl 2012, s. 132).

2 Poza wymienionymi uczonymi byta cata plejada 0s6b majacych wigkszy lub mniejszy udziat
w rozwijaniu teoretycznych podstaw ideologii wychowawczej sanacji i wskazujacych na metody jej
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Koncepcja wychowania panstwowego Kazimierza So$nickiego (1883-1976)

Refleksje z zakresu teorii wychowania panstwowego w latach miedzywojennych
najpetniej rozwingt Kazimierz So$nicki, ktérego mozna uzna¢ za gléwnego teore-
tyka wychowania panstwowego. Jej zalgzkiem byl wygloszony w maju 1928 roku na
dorocznym zjezdzie Zwigzku Nauczycielstwa Szkét Srednich we Lwowie wyktad
pt. ,Panstwo a szkota”, w ktérym autor staral sie¢ zwrdci¢ uwage na konieczno$é
wprowadzenia wychowania panstwowego do instytucjonalnego procesu ksztalcenia
iwychowania. Wyktad ten K. Sosnicki rozwinal na zjezdzie autoréw podrecznikéw
szkolnych, zorganizowanym z inicjatywy wydawnictwa ,,Ksigznica-Atlas” w li-
stopadzie 1931 roku. W tych wystapieniach, jak i w publikowanej dwa lata pdzniej
ksigzce stwierdzil, Ze podstawy wychowania panstwowego omawia w oderwaniu
od konkretnego panstwa, niezaleznie od epoki i terytorium (Sosnicki 1933, s. 8).
Jego celem bylo opracowanie ogélnych podstaw wychowania panstwowego, dla-
tego $wiadomie unikal wigzania go z Zyciem i potrzebami konkretnego panstwa’.
Dazyl do uporzadkowania dyskusji woko! tej problematyki poprzez ustalenie
podstawowych termindéw, czego dokonal i tym samym umozIliwil odréznienie
wychowania moralnego od wychowania spolecznego czy panstwowego. Dyskusja
ukazala wzajemne relacje miedzy tymi pojeciami oraz wyeksponowata specyficzne
cechy wychowania panstwowego.

Zagadnienie wychowania panstwowego autor scharakteryzowal ze stanowiska
pedagogiki socjologicznej, uwzgledniajac wyniki badan przeprowadzonych na
gruncie filozofii panstwa i prawa. Jego poglady ksztaltowaly sie gtéwnie pod wply-
wem filozofii niemieckiej i opartej na niej teorii pedagogicznej, zwlaszcza Georga
Kerschensteinera. K. So$nicki wyszed! z zalozenia, ze wychowanie panstwowe
jest ogolng ideg wigzacq szczegdlowe, czesto sprzeczne cele wychowania, wyste-
pujace w pedagogice na poczatku XX wieku. ,,Ceche panistwowosci — pisat - coraz
silniej wysuwa si¢ jako wspolny tacznik poszczegélnych i w réznych wypadkach
odmiennych celéw wychowania; ma je ona zabarwic¢ na jeden ton” (So$nicki 1933,
s. 43). Z mnogosci celéw wychowania, charakterystycznych dla éwczesnej peda-
gogiki, K. Soénicki wyrdznit dwa kierunki, ktére je okreslaty: pozytywistyczny
lub pragmatyczno-realistyczny oraz indywidualistyczny. Podsumowujac obydwa
kierunki, opowiedziat si¢ za pierwszym z nich, poniewaz zapewnial on pomyslnos¢

praktycznej realizacji, do ktérych mozna zaliczy¢: Waleriana Adamskiego, J6zefa Chatasinskiego,
Ludwika Chmaja, Stawomira Czerwinskiego, Wlodzimierza Galeckiego, Aleksandra Hertza,
Stanistawa Lempickiego, Jozefa Mirskiego, Franciszka Mitka, Janusza Jedrzejewicza, Wladystawe
Hoszowska, Jerzego Ostrowskiego, Hanne Pohoska, Irene Posseltowne, Franciszka Sadowskiego,
Adama Skwarczynskiego, Mieczystawa Ziemnowicza, Franciszka Zycha i innych.

3 Halina Gajdamowicz zwraca uwage na postawe naukowa K. Soénickiego, ktéra charaktery-
zuje si¢ analiza problemu, jakim bylo wychowanie panstwowe, z punktu widzenia pedagogiki
opisowej, a nie normatywnej. Podkres$la takze znaczenie metody badawczej stosowanej przez
K. So$nickiego. Jest nig analiza formalna pojec¢ (Gajdamowicz 1991, s. 94-95).
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bytu materialnego, zdobycie kultury umystowej oraz wlasng doskonatos¢ czlo-
wieka. Poza tym pozytywistyczny kierunek wyodrebniania celéw byl zwigzany
z konkretnymi realiami i potrzebami Zycia, co stanowito jego zalete.

Zdaniem K. Sosénickiego, wyrazem niezgodnosci celéw oraz sprzecznosci in-
teresow i dazen poszczegélnych jednostek byty kolizje, konflikty wynikajace ze
wzajemnego stosunku jednostki i spoleczenstwa. Gléwna potrzebag Zycia stato si¢
wiec ich rozwigzywanie. Zrédta kolizji tkwily w indywidualno$ci osobowosci ludz-
kiej, a zwlaszcza w czynniku subiektywizmu i wolnosci, ktory zachodzi w catosci
stosunkow spotecznych. K. Sosnicki, rozwazajac rézne typy zwiazkéw zachodza-
cych miedzy ludzmi (jednostkowe, jednostka a grupa, miedzygrupowe), przyjat
za podstawe rozwigzywania problemdw, wynikajacych ze wzajemnego stosunku
jednostki i spoleczenstwa, socjologiczne pojecie etosu. Stwierdzil, ze dzigki rozwia-
zywaniu kolizji powstatych wskutek wspdtzycia z ludzmi wychowanie czlowieka
podlega pewnym prawidlowosciom, normom, zasadom, ktére reguluja stosunek
jednostki do innych oséb. ,,Zbidr zasad, ktory kieruje powstawaniem, przebiegiem
i rozwigzywaniem kolizji” nazwal K. Soénicki etosem (Sosnicki 1933, s. 58). Jego
zdaniem etos ma pozytywny charakter, mimo ze jego zrédlem sg kolizje. Nie jest
zwyklym zbiorem zasad, posiada bowiem strukturalng budowe. W zwiazku z poj-
mowaniem etosu jako systemu zasad kierujacych kolizjami K. Sosnicki zauwazyt
jego dwie wlasciwosci: ceche powinnosci (czynnik intelektualny) i ceche wartosci
(czynnik emocjonalny). Zatem normy etosu zadaja od czlowieka dostosowania
jego postepowania do wymagan etosu, ich zachowanie natomiast zalezne jest od
emocjonalnosci i dzigki temu wplywa na postepowanie jednostki.

Wychodzac z zalozen socjologicznych, K. So$nicki wychowanie ujmowat w ka-
tegoriach spolecznych, definiujac je jako dazenie ,,do wytworzenia lub ustalenia
pewnego sposobu zachowania sie¢ wobec kolizji spotecznych” (So$nicki 1933, s. 57).
Gléwnym celem wychowania powinno by¢ nie tyle przygotowanie do rozwigzy-
wania konfliktéw, ile przygotowanie cztowieka do wspoétdzialania i wspotzycia
z innymi ludZmi. Naczelnym celem, z ktérego wynikaja szczegétowe cele, byto
wiec wychowanie do etosu. Najogolniej ujal te cele K. Sosénicki, dzielac je na trzy
grupy: wychowanie powinno dazy¢ do wytworzenia i utrwalenia w wychowankach
pewnego etosu, czyli do uwewnetrzniania zasad etosu, ich rozumienia, przezy-
wania; zasady etosu powinny wilaczy¢ si¢ w strukture psychiczng wychowanka
i odpowiednio ja przeksztalci¢; wychowanie powinno stworzy¢ mozliwoéci rozwoju
etosu, ktorym kieruje sie jednostka.

Zdaniem K. Sosnickiego, wychowaniu do etosu i rozwigzywaniu kolizji stuzg
nastepujace rodzaje etosdw: moralny, grupowy i panstwowy. Soénicki dokonat
charakterystyki wymienionych wyzej trzech rodzajow etoséw i rozpatrzyt wszelkie
mozliwe stosunki réznych etoséw wobec siebie. Dopiero na tej podstawie opracowat
problematyke wychowania panstwowego. Etos moralny, ktéry reguluje stosunek
jednostki do jednostki, polega na dostrzezeniu w drugim czlowieku takiej samej
natury ludzkiej, jaka on w sobie przezywa. Na tej podstawie, budujac w swoich
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myslach ideal cztowieczenstwa, czlowiek dazy rownoczesnie do ogélnoludzkiego
idealu moralnego. Zasady etosu moralnego obowigzuja wszystkich ludzi i sg réwne
dla wszystkich. Znajduje on sformulowanie w pewnych normach postepowania,
majacych charakter przymusu wewnetrznego (Sosnicki 1933, s. 94-108). Etos gru-
powy, zawierajac si¢ w pojeciu idealnego czlonka grupy, reguluje kolizje miedzy
cztonkami grupy lub miedzy czlonkiem grupy a grupa. Etos ten wyraznie dazy do
sformutowania swoich zasad i postuguje si¢ sankcjami empirycznymi, przyjmuja-
cymi charakter zewnetrzny. Zarysowanie wlasciwosci etosu moralnego i grupowego
bylo dla K. Soénickiego punktem wyjscia do rozwazan o panstwie, jego istocie,
funkeji i zadaniach oraz do charakterystyki etosu panstwowego.

W rozumieniu K. Soénickiego panstwo stanowito raczej zbiorowisko grup spo-
tecznych niz spoleczenstwo, ktérego wyrdznikiem byt fakt, ze ,,obejmuje ludnos¢
osiadla na pewnym okreslonym terytorium” (So$nicki 1933, s. 133). Pojmowanie
panstwa w znaczeniu zbiorowiska grup spofecznych stalo si¢ powodem rézno-
rodnych konfliktéw miedzy obywatelami, a wiec posiadato odrebny etos. Etos
panstwowy réznit si¢ od innych typow etoséw. Wyodrebnit go autor na podstawie
przegladu teorii panstwa, w ktorych dostrzegl trzy grupy: teorie socjologiczna,
teorie metafizyczng i teorie jurydyczng. Mimo trudnosci w okresleniu istoty pan-
stwa K. So$nicki wyrdznil jego specyficzne wasciwosci®.

Te trzy typy etoséw (moralny, grupowy, panstwowy) mimo swej odrebnosci sa
zalezne od siebie, wplywaja na siebie i wzajemnie si¢ przeksztalcajg. Szczegdlna role
w tym procesie odgrywa etos moralny, jako czynnik kontrolujacy rézne rodzaje
etoséw. Najwazniejszy jest jednak etos panstwowy, ktory w stosunku do innych ty-
péw etosdw moze przybra¢ dwie skrajne postaci: autokratyczna, gdy usituje je sobie
podporzadkowac lub liberalistyczng, gdy pozwala im rozwijac si¢ we wlasnej sferze
zycia. Poniewaz najwieksza role w przezywaniu kolizji odgrywa etos panstwowy,
tym samym pierwsze miejsce przystuguje wychowaniu panstwowemu. Petne wy-
chowanie panstwowe obejmuje przyswojenie i przezycie etosu panstwowego. Jest
procesem zlozonym, obejmujacym intelektualng, emocjonalng i wolicjonalng
strong osobowosci ludzkiej. Wychowanie panstwowe rozumial wiec K. Soénicki
jako wbudowanie etosu panstwa w zycie duchowe jednostki i grup ludzkich. Jego
istotg jest uksztaltowanie w wychowanku dyspozycji do pelnego przezywania etosu,
jego zasad i kierowanie sie nimi w zyciu. Dyspozycje te nazwal K. Sosnicki usposo-
bieniem panstwowym. Przyswojenie etosu panistwowego pozwala na wytworzenie

4 Wiéréd specyficznych wlasciwosci panstwa K. Sosnicki wyréznil: 1) ludnoé¢ osiadla na okre-
$lonym terytorium; 2) ustalony porzadek prawny, obowiazujacy cala ludnos¢. Etos panstwowy
zawiera cztery skladniki: a) daznoé¢ do utrzymania si¢ bez zmian w pewnej ustalonej formie,
b) wyltacznos¢, czyli dazenie do podporzadkowania sobie cato$ci wspdtzycia obywateli z uwzgled-
nieniem faktu, ze jedynym czynnikiem wladczym jest panstwo, ¢) wyraznie sformutowane
zasady i ich konkretno$¢, d) ostatni sktadnik, to przymus zewnetrzny wraz ze swymi sankcjami,
wymagajacy przestrzegania dostojefistwa i nienaruszalnosci panstwa.
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usposobienia panstwowego, z ktérym taczyt K. Soénicki sumienie panstwowe
i patriotyzm panstwowy. Osiggniecie formalnego celu wychowania panstwowego,
jakim bylo dazenie do wytworzenia sumienia i patriotyzmu panstwowego, bylo
mozliwe wtedy, gdy na tre§¢ wychowania panstwowego skladato sie poczucie
odpowiedzialnosci, zdyscyplinowanie kazdego czlowieka, wola dla sily panstwa,
wierno$¢ dla narodu i ziemi ojczystej, poczucie praw i obowiazkéw zwigzanych
z pracg kulturalng (So$nicki 1933, s. 229).

W opinii K. So$nickiego teoretyczne rozwazania nad zagadnieniem wychowania
panstwowego nasuwaja wiele pytan i trudnos$ci niemozliwych do rozwigzania.
Problematyczna byla niemozno$¢ szczegdélowego okreslenia tresci i celéw tego
wychowania, co w praktyce moglo prowadzi¢ do werbalizmu i frazeologii w wy-
chowaniu. K. Sosénicki zdawal sobie sprawe réwniez z tego, ze niektdre wlasciwosci
etosu panstwowego moga grozi¢ pewnym niebezpieczenstwem dla wychowania
i prowadzi¢ do btedow w praktyce wychowawczej. Dlatego wymienil nastepujace
wady wychowania panstwowego (Sosnicki 1933, s. 201-219; Nawroczynski 1937,
s. 22)%

1. Dazac do trwalosci i wylacznosci etosu panstwowego, wychowanie pan-
stwowe moze stac si¢ procesem ograniczajacym, ciasnym i jednostronnym,
pozbawionym tendencji rozwoju i doskonalenia.

2. Zbytnie eksponowanie wytacznosci etosu panstwowego moze spowodowaé
op6r wychowankéw lub doprowadzi¢ do zaciesnienia horyzontéw myslo-
wych mlodziezy.

3. Zewnetrzno$¢ etosu panstwowego moze doprowadzi¢ do uksztaltowania
powierzchownych cech osobowosci, do jednostronnosci, statycznosci i leku
przed zmiana.

4. Trudnosci w wychowaniu panstwowym moga réwniez wynikac ze stanu
rozwoju, w ktérym znajduje si¢ etos panstwa. Jesli jest on zakonczony, tatwo
staje si¢ dogmatem, charakteryzuje si¢ sztywnoscig norm, formalizmem
i zdominowaniem innych etoséw.

Teoretyczne podstawy wychowania panstwowego
Zygmunta Karola Mystakowskiego (1890-1971)

W latach 1931-1935 w sprawach wychowania panstwowego wielokrotnie glos za-
bierat Zygmunt Karol Mystakowski. Jego prace stanowily znaczacy wkiad w two-
rzenie teoretycznych podstaw wychowania panstwowego oraz byly swoistego
rodzaju polemika nad ksztaltem tej doktryny pedagogicznej. Wykladnie swoich
pogladéw przedstawil w ksigzce Paristwo a wychowanie, ktora zawierala wczesniej

5 K. Bartnicka stwierdzila wrecz, ze K. Sosnicki przestrzegal przed ,,wulgaryzacja zasad wycho-
wania panstwowego i jego absolutyzacja” (1972, s. 100).
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publikowane na famach czasopism pedagogicznych rozprawy naukowe (m.in.
Mystakowski 1931a; 1931b).

Odrzuciwszy poglad Hegla, zgodnie z ktérym panstwo jest celem samym
w sobie, swoistym absolutem oraz wszechobecnym celem i sensem wychowania,
pisal: ,,Pozostawmy to teleologiczne pojecie panstwa, przez wielkie ,,P” na uboczu.
Egzaltacja takiego gatunku, wedlug mego zdania poniza cztowieka” (Mystakowski
1935, s. 116). Panistwo pojmowal jako polityczng organizacje spoleczenstwa, ktora
powstaje jako czynnik sity, przymusu i hierarchii. Pisal, ze utrwalenie i ugrun-
towanie panstwa w spoleczenstwie wymaga zbudowania w sercach i umystach
obywateli jak najszerszych podstaw moralnych, co oznaczalo, ze panstwo musi
dazy¢ do wychowania sobie spoteczenstwa. Twierdzil, ze panistwo, pomimo réznych
zastrzezen, jest niezbednym narzedziem uspolecznienia jednostki. Byl przekonany,
ze jest ono dogodnym miejscem dla tworzenia ré6znych mniejszych struktur spo-
tecznych i organizacyjnych oraz akceptowanych i przezywanych wartosci kultury.
Wyrazal opinie, ze w dziedzinie kultury szkodliwa jest dla spoleczenstwa catkowita
wszechwladza panstwa, jak i brak ingerencji czynnika panstwowego. (Mystakowski
1934, 8. 11-14) .

Z. Mystakowski przede wszystkim zajat si¢ przeanalizowaniem stosunku jed-
nostki do narodu i panstwa. Przyjal zalozenie, ze jednym z najwazniejszych za-
gadnien wychowania jest wytworzenie zywego kontaktu z kulturg narodowa.
Jezeli naréd byl wiec pewna formga tradycji kulturowej, to panistwo bylo wyrazem
jej najbardziej realnego, aktualnego zycia, stanowiac forme politycznego istnienia
zbiorowosci, organizacje narodu. ,Nardd bez panstwa — pisal Z. Mystakowski —
jest czyms$ wiodacym zywot polowiczny, brak mu najpotezniejszego narzedzia
samourzeczywistnienia” (Mystakowski 1935, s. 7).

Twierdzil, ze za wychowanie odpowiada zaréwno nardd, jak i panstwo, ale
kazde wychowuje w innej sferze i w inny sposob. Punktem wyjscia do rozwazan
nad wychowaniem panstwowym i narodowym uczynit pojecie ,mitu”, w ktérym
zasadnicze znaczenie pelnig trzy czynniki: naréd, ojczyzna, panstwo. Nardéd wy-
chowuje przez przekazywanie swego mitu kolejnym pokoleniom, przez przeksztal-
cenie ich zycia duchowego na wzdr wlasnego mitu. Mit narodowy podobnie jak
inne mity jest ,,zfozong rzeczywistoscig duchowa”, o charakterze strukturalnym,
bedaca ,zywotnym skrétem wzruszen, obrazéw, pojec i wierzen” (Mystakowski
1931a, . 7). Uwazal, ze warto$¢ mitu narodowego wyraza sie gldwnie w tym, ze jest
on srodkiem wyzwalajacym tkwigce w psychice cztowieka zdolnosci do tworzenia
struktur ponadjednostkowych. Mit ma zdolnosci do tworzenia struktur ponad-
indywidualnych, uspolecznia ludzi w granicach grupy narodowej, ale takze moze
prowadzi¢ do nietolerancji wzgledem tego, co obce. Autor okreslit pojecie patrioty-
zmu (mit ojczyzny) jako przywigzanie do wlasnej ojczyzny, o ile nie taczy si¢ z nim
idea napasci na inne ojczyzny. Idea ojczyzny zawiera w sobie ide¢ odosobnienia.
W przypadku niewlasciwego wykorzystania idei ojczyzny moze dojs¢ do ekspansji
badz nacjonalizmu. Patriotyzm przeciwstawil nacjonalizmowi, stanowigcemu chec
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»~Wywyzszania wlasnego narodowego ja ponad inne” (Mystakowski 1935, s. 35-36).
Z tych powodéw oparcie wychowania tylko na micie narodowym moglo by¢ -
zdaniem Z. Myslakowskiego — niebezpieczne.

Biorac pod uwage doswiadczenia historyczne narodu polskiego, stwierdzal, ze
poczucie panstwowe Polakéw bylo i jest niewystarczajace. Z tego wzgledu wycho-
wanie panstwowe w latach 30. XX wieku stalo si¢ aktem koniecznym, poniewaz
»~wychowanie do polskiej racji stanu nie jest przedmiotem blahym, za stare s3
polskie nawyki, z ktérymi trzeba walczy¢; dusza narodu nie zmienia si¢ tatwo”
(Mystakowski 1935, s. 46). Paiistwo polskie uwazat nie tylko za organizacje przy-
musu, ale narzedzie uspolecznienia, ktére: 1) nie krepuje rozwoju kultur mniejszoéci
narodowych®; 2) jest zespotem ludzi catkowicie wolnych; 3) jest nastawione na
rozwoj (Mystakowski 1935, s. 42-46).

Stosunek panstwa i wychowania Z. Mystakowski rozumiat dwojako: albo jako
czynnik wychowania, i wtedy méwi si¢ o wychowaniu przez panstwo, albo panstwo
jako cel wychowania i wowczas méwi si¢ o wychowaniu dla panstwa. Autor stal na
stanowisku, Ze pafistwo nie powinno by¢ pojmowane jako cel sam w sobie, dlatego
nalezy rozdzieli¢ wychowanie panstwowe od panstwa utozsamianego z istotag mo-
ralng, posiadajaca ludzka tendencje do ubdstwiania czy moralizowania. Zdaniem
Z. Mystakowskiego, panstwo samo w sobie nie jest wartoscig; jest wartosciowe,
gdy realizuje warto$ci. Majac na wzgledzie te uwagi, wychowanie panistwowe w ro-
zumieniu Z. Mystakowskiego polega nie na ,,przyjeciu takiej czy innej doktryny
politycznej, lecz na wyrobieniu pewnej odrebnej postawy psychicznej, na emocjo-
nalizacji stosunku do panstwa; na oparciu tego stosunku nie o che¢ pasozytowania,
lecz na przyjetym osobistym obowigzku, na wlasciwym, swobodnym ustosunko-
waniu si¢ do tradycji; na przyjeciu postawy prospektywnej” (Mystakowski 1934,
s. 123). Jego zdaniem, jezeli obywatele majg Zywi¢ przywiazanie do panstwa, to
musza w nim widzie¢ miejsce pelnego zycia, narzedzie ochrony, organizatora pracy
i egzystencji, a nade wszystkim czynnik kultury, fadu i uspolecznienia’.

6 Z. Mystakowski byl zwolennikiem racjonalnej réwnowagi intereséw narodowo$ciowych i od-
powiedzialno$ci obywatelskiej za stan panstwa i jego rozwdj bez naruszania intereséw indy-
widualnych, spolecznych i etnicznych. Trzeba zgodzi¢ sie z opinig K. Szmyda, ktéry uwaza,
ze Z. Mystakowski ,pozostawal zwolennikiem konstruktywnego i w miare harmonijnego
rozwigzywania interesow jednostkowych, obywatelskich i ogélnopanstwowych” (Szmyd 1997,
s.156).

7 F. Gryn, recenzujac ksigzke Z. Mystakowskiego, pisal: ,, Dzietko to jakkolwiek niewielkie rozmia-
rami, olbrzymie jest trescia i glebig ujecia zagadnienia, a poniewaz zawiera ono caly szereg mysli,
jako wytwordw rozpoczetej juz pracy nad realizacja idealu wychowania pafistwowego, poniewaz
omawia problem od strony naszych warunkdw, od strony filozofii zycia i nieubtagalnych jego
praw odwiecznych, poniewaz w sposob wysoce przystepny omawia najzawilsze nawet kwestie
wychowawcze, dlatego warto by nie tylko przestudiowalo je cale nauczycielstwo polskie, ale
by stalo si¢ ono przedmiotem zZywej dyskusji w oparciu o realne warunki §rodowiskowe naszej
pracy” (Gryn 1935/1936, s. 29-30).
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Koncepcja wychowania panstwowego Jana Stanislawa Bystronia (1892-1964)

Teoretyczna podbudowe dla wychowania panstwowego stanowily réwniez prace
Jana Stanistawa Bystronia, ktéry zagadnienie to potraktowal — podobnie jak
K. Sosnicki i Z. Mystakowski — w ujeciu socjologicznym. Prace pisarska w duchu
wychowania panstwowego zapoczatkowal jeszcze w 1930 roku, wydajac ksiazke
Szkota i spoleczeristwo, a nastepnie snul refleksje o wychowaniu panstwowym
w szkicach Uspolecznienie szkoly i w ksigzce Szkota jako zjawisko spoteczne oraz
w réznych artykutach (Bystron 1933a; Bystron 1934).

J. S. Bystron sprzeciwial sie traktowaniu problemu wychowania panstwowego
jako celu samego w sobie. Na podstawie rozwazan na temat definicji pafistwa wysu-
nal nastepujacy wniosek: jezeli wychowanie ma by¢ istotnie wychowaniem panstwo-
wym, to musi dbac o ,,rozszerzenie i poglebienie twdrczosci jednostek w formach
umozliwiajgcych koordynacje ich wysitkow tworczych” (Bystron 1933c, s. 104). Tak
pojmowane wychowanie panstwowe nie rézni si¢ zasadniczo od wychowania spo-
lecznego, poniewaz jedno i drugie uczy wspoéldziatania, poglebia stosunki spoleczne,
rozszerza sfery intelektualne i emocjonalne czlowieka w odniesieniu do panstwa.
Co nie oznaczalo, ze wychowanie spoleczne mialo to samo znaczenie jak panstwowe.
J. S. Bystron przyznawal, ze przeobrazenia wspolczesnego mu Zycia sg tak skom-
plikowane, ze konieczno$cig stalo si¢ opanowanie proceséw spotecznych. Pisal,
ze panstwo polskie jest nie tyle organizacja policyjna, znang z okresu zabordw, ile
organizacja spoleczng. W zwigzku z tym cele wychowania panstwowego w najszer-
szym ujeciu obejmowaly ,,przygotowanie do samodzielnego wysitku w jakimkolwiek
terenie pracy spolecznej, skoordynowanej z dziatalnoscia panstwa” (Bystron 1930).

Inaczej moéwiac, istote wychowania panstwowego J. S. Bystron widzial w rozsze-
rzeniu kultury spotecznej, polegajacej na poglebieniu tresci stosunkéw spotecznych,
wigzacych jednostki oraz rozbudowaniu ich zakresu. Uspotecznienie wigzal ze
wspoldziataniem, czylilogicznym podzialem réznorodnych czynnoéci pomiedzy
jednostki, ktore wlaczato wychowankéw w systematycznie zorganizowang prace
nad tworzeniem panstwa (Bystron 1933a, s. 58-76). Czlowiekiem uspolecznionym
nazwal ,jednostke, majaca poczucie swojej wartosci, zdolng do samodzielnosci
i inicjatywy, wdrozong do wspdtzycia z innymi, umiejaca, zaleznie od warunkéw
rozkazywac lub stucha¢” (Bystron 1933a, s. 35).

WedtugJ. S. Bystronia, wychowanie panstwowe, o ile rzeczywiécie miato prowa-
dzi¢ do celu, powinno charakteryzowac sie aktywnoscia i tworczoscig wychowan-
kow, obejmowac catoksztalt pracy szkolnej, by¢ pozbawione tresury, schematyzmu
czy biernosci. Jego zdaniem oprocz pracy nad podnoszeniem kultury stosunkow
spotecznych, ktéra miala polega¢ na twodrczej wspolpracy nauczyciela i ucznia,
w sklad pojecia wychowania spolecznego (panstwowego) wchodzily jeszcze dwa
czynniki: przezycie emocjonalne, czyli rozwijanie uczu¢ spofecznych oraz ksztat-
cenie intelektualne, czyli zglebianie wiadomosci o zyciu spofecznym. J. S. Bystron
wyjasnial, ze wychowanie panstwowe nie jest przedmiotem nauki, nie mozna go
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wprowadzi¢ do programu rozporzadzeniem ministerialnym, nie jest tez sztywnym
zbiorem informacji, ktére nauczyciel na lekcji powtarza i stara si¢ uczniom przy-
swoi¢ w sposob wierny i bierny. Twierdzit, Ze wychowaniu panstwowemu szkodzi
patos i frazeologia (Bystron 1933b, s. 6-14; Sierakowski 2009)°%.

Whioski

Dokonujac proby podsumowania podjetych rozwazan, mozna stwierdzi¢, ze praca
Kazimierza So$nickiego byta w Polsce pierwszym dzielem uzasadniajacym wy-
chowanie panstwowe w obrebie filozofii panstwa. Odznaczala si¢ szerokoscia
spojrzenia, krytycyzmem, spéjnoscig merytoryczna i metodologiczna, chociaz jest
ogolna i odlegla od zycia polskiego Drugiej Rzeczypospolitej. Wprowadzila poje-
ciowy tad w problematyke, ktorg z konieczno$ci w tym okresie musial interesowac
sie kazdy nauczyciel (Nalaskowski 1994, s. 40). Teoria wychowania panstwowego
K. So$nickiego jest ponadczasowym i ponadideologicznym zagadnieniem dotycza-
cym relacji migdzy wychowaniem a polityka, podejmowanym réwniez w pierw-
szych dekadach XXI wieku (Pottorzycki 2003; Wesotowska 2003; Siemieniecka
2009; Kaminski 2014, s. 131-140).

Poglady Z. Mystakowskiego z uwagi na to, ze ksztaltowaly sie w réznym czasie,
nie przedstawiajg spdjnego systemu pedagogicznego, raczej wida¢ w nich nakta-
danie si¢ kierunku socjologicznego i kulturowego, cho¢by w rozumieniu terminu
panstwa jako formacji spotecznej i kulturowej. Aczkolwiek sg zgodne z ideologia
obozu sanacji i zagadnienia wychowania panstwowego ujmuja blizej miedzywo-
jennej rzeczywistosci w stosunku do ogdlnej teorii wychowania panstwowego
K. Soénickiego, to jednak cechuje je wysoki poziom naukowosci oraz respektowa-
nie praw mniejszo$ci narodowych. Idee przewodnia w jego pogladach - potrzebe
ksztaltowania w spoleczenstwie polskim pozytywnego stosunku do panstwa —
nalezy uznac za warto$ciowa. Ta my$l byla wczesniej takze reprezentowana przez
J. S. Bystronia i K. So$nickiego. Poglady Z. Mystakowskiego pod wieloma wzgledami
upodabnialy si¢ do pogladéw K. Sosnickiego, poniewaz mit petnil podobne zadania
co etos — ttumaczyt przyczyny niepowodzen czlowieka, doszukujac sie ich zZrodet
tkwigcych w indywidualnosci natury ludzkiej. J. S. Bystron wychowanie panstwowe
wiazal z poglebieniem i rozszerzeniem stosunkow spotecznych, z procesem uspo-
tecznienia opartym na wspoétdziataniu w tworzeniu i rozwijaniu panstwa.

Zaréwno K. Soénicki, jak i Z. Mystakowski oraz J. S. Bystron dostrzegali wiele
niedomagan w teorii i praktyce ideologii wychowawczej sanacji. Nie wystepowali
przeciwko zalozeniom wychowania panstwowego, lecz przeciwko usztywnianiu
zasad ideologicznych, fetyszyzacji pojecia panstwa i innych nieprawidtowosciach,
ktére moga stanowi¢ przedmiot rozwazan w innych tekstach naukowych.

8 Poglady teoretyczne J. S. Bystronia zaprezentowane zostaly na famach ,,Szkoly” przez Kinge
Szymborska w artykule zatytulowanym Wychowanie paristwowe (,,Szkota” 1934, z. 7-8, 5. 152-153).
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THEORETICAL FOUNDATIONS OF STATE EDUCATION
IN POLAND BETWEEN 1918 AND 1939
(AN OUTLINE OF THE PROBLEM)

Abstract: The article addresses an issue of theoretical foundations of state education
in the Second Polish Republic. It presents the outline of the concept of state education
proposed by Kazimierz Sosnicki, Zygmunt Mystakowski and Juliusz Balicki. K. So$nicki
characterized the issue of state education from the position of sociological pedagogy
and the philosophy of state and law. By creating more than an ideological theory of state
education, he systematized the basic concepts and highlighted specific properties of state
education. He made a category of state ethos the central point of his theory. A significant
contribution to the creation of the theoretical foundations of state education was made by
Zygmunt Mystakowski. Understanding the state as a sociological and cultural formation,
he made the concept of ,myth” the starting point for reflections on state and national edu-
cation. He strived to shape a positive attitude of society towards the state. The theoretical
foundation of state education was also the work of Jan Stanistaw Bystron, who presented
the sociological standpoint. He combined state education with social education, with
a deepening of social culture, an expansion of the content and scope of social relations,
and a development of cooperation.

Keywords: state education; Kazimierz So$nicki; Zygmunt Mystakowski; Jan Stanislaw
Bystron; state ethos; history of education.
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ORGANIZACJA PRACY OBYWATELSKIE] MLODZIEZY
»STRAZ PRZEDNIA” (1932-1939)
JAKO SZKOLA FORMACJI PROPANSTWOWE]

Streszczenie: Mys$l polityczna obozu pilsudczykowskiego wspierata si¢ na czterech gtow-
nych filarach: prymat panstwa, idea solidaryzmu spotecznego, idea elity spotecznej i kult
wodza oraz filozofia czynu. Jednym z ideologdéw obozu pitsudczykowskiego byt Adam
Skwarczynski. Szczegdlng wartos¢ upatrywal w mtodziezy, jako tej grupie, ktéra ma
uzdrowi¢ zycie publiczne w Rzeczypospolitej. Ta intencja postuzyta Skwarczynskiemu
w stworzeniu w 1932 roku Organizacji Pracy Obywatelskiej Mlodziezy ,,Straz Przednia”.
Organizacja ta, poprzez réznorodne formy aktywnosci, miala realizowa¢ gtéwne punkty
ideologii sanacji. Dziatania mlodziezy byty przeprowadzane zaréwno w szkole, jak i w $ro-
dowisku pozaszkolnym. Przedwczesna §mieré Skwarczynskiego, stosunkowo mala li-
czebno$¢ grupy i perturbacje wewnatrz niej nie pozwolily jednak, aby ,,Straz Przednia”
zrealizowala w pelni wszystkie swoje zadania. Niezaleznie od tego stanowila ona istotny
element w dziejach organizacji mlodziezowych Drugiej Rzeczypospolitej, a wartosci przez
nig gloszone moga by¢ inspiracja dla wspdlczesnej teorii i praktyki edukacyjne;j.

Stowa kluczowe: Druga Rzeczpospolita; ideologia; wychowanie panstwowe; organizacja
mlodziezowa.

Wprowadzenie

Przedmiotem rozwazan w niniejszym artykule uczynilam jedna z licznych or-
ganizacji mlodziezowych, jaka funkcjonowata w Polsce w okresie miedzywo-
jennym. Dzialala ona pod nazwg Organizacja Pracy Obywatelskiej Mlodziezy
»Straz Przednia” i w nierozlgczny sposéb laczyla sie z nazwiskiem Adama
Skwarczynskiego, ktory ja zatozyl. Fakt ten jest o tyle istotny, ze zaréwno osoba
tworcy ,,Strazy Przedniej”, jak i czas dziatalnosci Organizacji pozwalaja domnie-
mywac, ze byla to grupa wpisujaca si¢ w polityke spoteczno-edukacyjng sanacji.

1 W artykule bede postugiwac si¢ skrécona nazwg organizacji, tj. ,,Straz Przednia”.
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Przed podjeciem zasadniczej narracji nakresle pokrotce podstawowe ramy teo-
retyczne artykutu. W literaturze przedmiotu Organizacje pojmuje sie najczesciej
w dwojaki sposob: przedmiotowy i podmiotowy. Innymi stowy, podkresla si¢ aspekt
organizacyjno-porzadkowy, umozliwiajacy dziatanie danej zbiorowosci ludzkiej
lub tez aspekt spoleczny — w znaczeniu celowo zgromadzonej zbiorowosci (Soko6t
1999; Sztompka 2012). Dla potrzeb artykutu postuzylam si¢ drugim ujeciem, ktore
traktuje Organizacje jako grupe ludzi posiadajacg ,wyrazne kryteria przynalez-
nosci, ktéra podejmuje zharmonizowane zbiorowe dzialania, zeby urzeczywistnic
wspdlny cel” (Giddens 2012, s. 783). Zblizone do powyzszego jest podejscie pedago-
giczne, wedlug ktérego Organizacja ta to ,grupa (zbiorowo$¢) ludzi o zblizonych
pogladach, ktérzy funkcjonujg wedtug okreslonych regul i zasad, wspotpracuja
ze sobg i s3 zjednoczeni dazeniem do wspolnego celu” (Kupisiewicz, Kupisiewicz
2009, s. 126-127). W tak zdefiniowanej organizacji spolecznej miesci sie rowniez
grupa miodziezowa, jako ,,celowe zrzeszenie mtodziezy powolane do Zycia przez
nig samg lub przez innych” (Okon 2007, s. 290-291).

Nawiazujac do powyzszych ustalen terminologicznych, ,,Straz Przednig”
mozna zatem rozumie¢ jako organizacj¢ mlodziezowa o charakterze ideowo-
-wychowawczym, celowym, formalnym i nieformalnym zarazem, dobrowolnym
i ogdlnopolskim.

Ideologia wychowawcza sanacji

Proces formowania si¢ mysli politycznej pilsudczykéw obejmowal trzy gtowne
etapy: okreslenie rdzenia ideologicznego, wyznaczenie zasadniczych celow i kie-
runkow dzialalnosci politycznej oraz dostosowanie wlasnego modelu polityki
do zmian zachodzacych w zyciu politycznym (Paruch 2005). Styl politycznego
myslenia okreslat z kolei wzorzec ideologiczny, co bylo szczegélnie istotne w przy-
padku teorii i praktyki edukacyjnej. Naczelnym hastem pitsudczykow, stanowigcym
zarazem alternatywng nazwe tego obozu politycznego, byla sanacja, czyli uzdro-
wienie we wszystkich wymiarach zycia politycznego, ekonomicznego i spolecznego
(Jakubiak 1994).

Zaczynem do sformulowania kanonu idei i powigzanych z nimi kierunkow
dzialania stata si¢ dla pilsudczykéw niezmiernie krytyczna ocena zastanej przez
nich rzeczywisto$ci spoteczno-politycznej. Do najwazniejszych przewinien poli-
tyczno-spolecznych pitsudczycy zaliczyli m.in.: degradacje zycia parlamentarnego
i ogdlnie politycznego, zaznaczajaca si¢ przez anarchig, demagogie i propagande
oraz nieprzygotowanie spoleczenstwa polskiego do demokratycznych form zycia
panstwowego. Warunki zZycia w okresie zaboréw i konieczno$¢ walki o przetrwa-
nie polskosci doprowadzily ponadto do rozszczepienia interesu narodu i panstwa,
doprowadzajac do bardzo niebezpiecznego w warunkach pokojowych tzw. patrio-
tyzmu antypanstwowego (Paruch 2005).
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Krytyczna diagnoza rzeczywistosci spoteczno-politycznej wymagala, zdaniem
pilsudczykow, natychmiastowej pracy wychowawczej. Do gléwnych wartosci kon-
stytutywnych pilsudczykowskiej ideologii panstwowej nalezaty: pojecie panistwa,
ktéremu nadano range kategorii filozoficznej i ktéremu podporzadkowano pojecie
narodu; idea solidaryzmu spotecznego; kult pracy; idea zbudowania spoteczen-
stwa hierarchicznego z wodzem i elita na czele (Jakubiak 1994; Paruch 2005).
Nalezy jednak pamigtaé, Ze wymienione powyzej komponenty tworzg jedynie
modelowg konstrukcje ideologii panstwowej. Immanentng cechg mysli politycz-
nej pitsudczykow byto to, co Jozef Beck nazwal swego czasu ,marszatkowsg teorig
wahadla”. Oznaczalo to, ze narzucony przez lideréw i powszechnie akceptowany
rdzen ideologii byl obudowany programami, pogladami i postawami o duzym
stopniu réznorodnosci (Paruch 2005, s. 37).

Powyzsze modyfikacje programowe przekladaly sie rowniez na proces formo-
wania si¢ ideologii wychowawczej sanacji i zwigzanego z nig wychowania pan-
stwowego. W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ rézng jego periodyzacje, ale
istnieje przy tym zgoda, aby za kulminacyjny punkt uznac ogloszenie ideatu wy-
chowawczego sanacji przez dwczesnego ministra o§wiaty Stawomira Czerwinskiego
(1929) oraz wydanie ustawy szkolnej przez kolejnego ministra o§wiaty Janusza
Jedrzejewicza, realizujacej idee wychowania panstwowego w praktyce szkolnej
(1932) (Bartnicka 1972; Araszkiewicz 1978; Jakubiak 1994). Badacze sg tez zgodni
co do faktu, ze wspomniana modyfikacja wzorca ideologicznego pilsudczykéw po
$mierci Naczelnika Panstwa zaznaczyla si¢ rowniez w zakresie ideologii wycho-
wawczej. Wida¢ to bylo wyraznie po 1935 roku, gdy zaczeto szuka¢ kompromisu
miedzy pedagogika narodowa a panstwowa, wypracowujac ide¢ wychowania
obywatelsko-narodowego, taczacego trzy gléwne pojecia: Bog, nardd, panstwo.
Kolejna zmiana nastapila w ostatnich dwdch latach istnienia IT Rzeczypospolitej,
gdy w obliczu sytuacji miedzynarodowej postanowiono potozy¢ nacisk na przy-
gotowanie wojskowe, nie tracac przy tym potrzeby wzmacniania pierwiastka
panstwowo-narodowego (Jakubiak 1994).

Powstanie ,,Strazy Przedniej” datuje si¢ na rok 1932, czyli na okres ofensywy
wychowawczej sanacji, gdy o rewizji wzorca ideologiczno-wychowawczego nie
bylo mowy. Organizacja miata w gléwnej mierze realizowa¢ wspomniany ideal
wychowawczy Czerwinskiego, taczacy romantyczng ideowos$¢, odwage sadow
i czyndéw oraz zarliwy patriotyzm z jednoczesnym respektowaniem pozyty-
wistycznego podejscia do pracy i wlasnych obowigzkéw, wiarg w sukces, wy-
trwalo$cia, odpowiedzialnos$cia i optymizmem (Czerwinski 1929; Krol 2012).
Zaakcentowanie w zalozeniu tym wartosci pozytywistycznych mozna uzna¢
za wizytéwke ideologiczng pitsudczykow, ktorzy ogromng role przypisywali
gloszonej przez siebie tzw. filozofii czynu (Paruch 2005, s. 361). Szczegdlng wage
przywiazywali oni do dziatalnosci organizacji mtodziezowych, traktujac je jako
naturalng droge, a zarazem $rodek do realizacji gloszonej przez siebie ideologii
wychowawczej.
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Adam Skwarczynski (1886-1934): Zycie i dzialalno$¢

Formacja obywatelska Adama Skwarczynskiego rozpoczela sie¢ w domu rodzin-
nym. Urodzil si¢ on w 1886 roku w Wierzchni Polnej w Malopolsce, w rodzinie
ziemianskiej o tradycjach patriotycznych. Z domu wyniést zamilowanie do litera-
tury i muzyki Chopina. Lektura wieszczéw polskich Adama Mickiewicza i Juliusza
Stowackiego uksztaltowala w Skwarczynskim wrazliwos¢, ktéra w poltaczeniu
z mlodzienczym idealizmem uczynita go szczegdlnie wnikliwym obserwatorem
rzeczywistosci spoleczno-politycznej. Atmosfera uspienia patriotycznego panujaca
we Lwowie, do ktdrego przeprowadzit si¢ Skwarczynski po $mierci ojca w 1888 roku,
wywolala w nim niezrozumienie i sprzeciw. Marazm, jalowos¢ i lojalnosciowa
postawa niektorych nauczycieli skonita mtodego Skwarczynskiego do dziata-
nia. W ten sposdb zaczat sie dlugi okres jego aktywnosci politycznej-spolecznej,
ktorej poczatek zaznaczyl sie w stworzeniu tajnego kotka samoksztalceniowego
w kl. VI gimnazjum i wygloszeniu referatu pigtnujacego haslo pracy organicznej
(Wasylewski 1937; Krynska 2002). Niezwykle istotng z punktu widzenia formacji
ideowej zdaje sie by¢ rowniez obecnos¢ Skwarczynskiego na tajnym odczycie dla
mlodziezy w kamienicy Ossolinskich we Lwowie. Prelegentem byl wowczas Jézef
Pilsudski, a wygloszona przez niego pochwata powstania styczniowego i wezwanie
do zerwania kajdan niewoli zdaja sie by¢ kolejnym punktem przelomowym w zyciu
przyszlego zalozyciela ,,Strazy Przedniej” (Iwanicki 1986).

Ostatni rok nauki Skwarczynskiego w gimnazjum wypelniony byt nie tylko
intensywna pracg organizacyjng i samoksztalceniowg (Wasylewski 1937; Magiera
1997), lecz takze osobista formacja ideowa. Bogactwo wiedzy i idei, z jakim zmie-
rzyl si¢ mlody Skwarczynski, musi budzi¢ podziw. W programie samoksztalce-
niowym znalazty si¢ bowiem dzieje powstan narodowych i Wielkiej Emigracji,
radykalna polska mysl polityczna XIX wieku; sztuki Henryka Ibsena; dzieta
Stanistawa Wyspianskiego i Stefana Zeromskiego; prace Stanistawa Brzozowskiego,
Stanistawa Prusa-Szczepanowskiego, Edwarda Abramowskiego oraz Karola Marksa
(Wasylewski 1937).

W roku 1905 Skwarczynski rozpoczal studia na Wydziale Filozoficznym
Uniwersytetu Lwowskiego na kierunku polonistyka. Rokiem przelomowym w jego
zyciu okazal si¢ 1908, kiedy z inicjatywy Kazimierza Sosnkowskiego zorganizowany
zostal we Lwowie Zwigzek Walki Czynnej, a nastgpnie Nizsza Szkola Wojskowa,
stawiajace sobie za cel przygotowanie kadr gotowych do walki o niepodlegtos¢.
Skwarczynski ukonczyl kurs podoficerski i oficerski, a potem zostat jednym z glow-
nych jego organizatoréw i wyktadowcow. Wraz z przystapieniem do ZWC podjal si¢
zorganizowania nowego ruchu mtodziezowego o nazwie ,,Zycie”, ktéry grupowat
w swoich szeregach mlodziez bezpartyjna i o przekonaniach ludowo-socjalistycz-
nych. Nowe wyzwanie przyszto wraz z rokiem 1910, gdy decyzja Pilsudskiego zostat
we Lwowie zalozony Zwiazek Strzelecki, przejmujacy w duzej mierze organizacje
i metodyke pracy szkolnej ZWC. Skwarczynski z miejsca stal sie jego czlonkiem,
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co zbieglo sie w czasie z momentem zakonczenia przez niego studiow wyzszych.
Przez krotki okres czasu pracowal jako nauczyciel w gimnazjum w Rohatynie,
kontynuujac jednoczesnie dziatalno$¢ publicystyczng w ,,Promieniu”, a nastepnie
w nowozalozonym czasopi$mie ,,Zycie” (Wasylewski 1937).

Po dwoch latach pracy w Rohatynie Skwarczynski wrocit do Lwowa i objal
tam stanowisko nauczyciela gimnazjum, ktére zajmowal az do wybuchu wojny.
Réwnoczesnie prowadzil w tym okresie ozywiong aktywno$¢ spoteczno-polityczng
(m.in. jako komendant Oddziatu Zenskiego Zwigzku Strzeleckiego), publicystyczng
(nalamach ,,Przed$witu”, organu prasowego PPS) i pedagogiczna, zarazajac ksztal-
cong przez siebie mlodziez ideowoscia i zamilowaniem do literatury (Wasylewski
1937).

Okres pierwszej wojny $wiatowej to dla Skwarczynskiego czas spelnienia od-
wiecznego marzenia, czyli czynnej walki o niepodleglos¢ Polski. Skwarczynski,
wystepujacy wowczas pod pseudonimem Stary, realizowal swoje marzenie u boku
Pilsudskiego i w szeregach I Brygady, prowadzac zakrojong na szeroka skale dzia-
talnos$¢ mobilizacyjng i wywiadowczg oraz propagandowa na tamach zatozonego
przez siebie pisma ,,Rzad i Wojsko”. Uczestnictwo w walce o wolnos¢ Skwarczynski
oplacit podwdéjnym pobytem w wigzieniu: wpierw w Cytadeli, a potem w obozie
jenieckim w Modlinie. Wolnos¢ zostata Skwarczynskiemu zwrdcona 12 listopada
iwtym dniu rozpoczela sie jego praca na rzecz wolnej Polski. Poczatek niepodlegtej
Rzeczypospolitej to réwniez poczatek zycia rodzinnego Skwarczynskiego. W marcu
1919 roku poslubit on Anne¢ Pradzynska, z ktérg byt zareczony juz w okresie wojny
(Wasylewski 1937).

Praca dla Polski Skwarczynskiego obejmowata dwa obszary dzialalno$ci:
wychowawczy - w $rodowisku wojskowym (w Wydziale Oswiaty i Kultury
w Ministerstwie Spraw Wojskowych), a pozniej mlodziezowy oraz spoleczno-
-polityczny (w redakcji czasopism ,,Rzad i Wojsko”, ,Naréd”, ,Gazeta Polska”,
»Nakazy Chwili” i ,,Droga”) (Wasylewski 1937). Z jego do$wiadczen korzystaly
réwniez organizacje Legion Mlodych i Strzelec. Angazowal si¢ spotecznie pomimo
powaznych ktopotéw zdrowotnych. W 1929 roku, w wyniku powiklan zwigzanych
z gruzlicy, stracil obydwie nogi. Osobista tragedia nie tylko go nie zalamata, lecz
by¢ moze nawet wzmocnila w nim hart ducha. Jak wskazuje Wasylewski, ,,przy-
wigzany do fotela przy biurku, w malym niskim pokoiku jednego ze skrzydet
Zamku warszawskiego nie ustaje w pracy ideowej, organizacyjnej, publicystycznej,
wychowawczej” (Wasylewski 1937, s. 33). W tym wlasnie okresie zrealizowaly sie
tez jedne z najwigkszych dziel zycia Skwarczynskiego: powstaly organizacje —
Kuznia Mlodych, Centralny Komitet dla spraw Mlodziezy Wiejskiej, Towarzystwo
Wiejskich Uniwersytetéw Regionalnych i ,,Straz Przednia”. Wkrétce nadeszto
nieuchronne w jego sytuacji gwaltowne zatamanie zdrowia i zmarl on 2 kwietnia
1934 roku (Wasylewski 1937; Jakubiak 1994). W uznaniu zastug dla Rzeczypospolitej
zostal po$miertnie uhonorowany Wielkag Wstega ,,Polonia Restituta” (Krynska
2002).
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Panstwo i organizacja spoleczna w pogladach Adama Skwarczynskiego

Poglady spoteczno-polityczne prezentowane przez Adama Skwarczynskiego byly
emanacja tych, ktére przedstawial obdz, z ktérego sie¢ wywodzil i z ktérym sie
identyfikowal. Analogicznie jak pilsudczycy glosit prymat panstwa i uwazal, ze
tylko w ramach niepodleglego bytu panstwowego moze istnie¢ narod (Jakubiak
1994). Z tej pozycji krytykowal (czestokro¢ bezpodstawnie) Narodowa Demokracje
i zarzucal jej przedstawicielom gloszenie pustych hasel, ktére nie mialy pokrycia
w rzeczywistosci. Sadzil, ze szermowanie romantycznymi wizjami nie wystar-
czy do wzmocnienia ducha narodowego, gdyz ma on szanse do rozwoju tylko
z chwilg odzyskania niepodleglosci (Skwarczynski 1934). Przekonanie tworcy
»Strazy Przedniej” o braku efektywnych wysitkéw ze strony stronnictwa naro-
dowego, aby takie spoteczenstwo stworzy¢, spowodowalo, ze w petni popart on
zamach majowy z 1926 roku, uznajac go za moment otwarcia nowego, lepszego
rozdziatu w historii Polski (Skwarczynski 1934; Krynska 2002). Przejecie wla-
dzy przez pilsudczykow otwierato réwniez szanse na realizacje gtoszonych przez
Skwarczynskiego idei odbudowy zycia spofeczno-politycznego: urzeczywistnienia
typu czlowieka wolnego, patriotyzmu czynu i paiistwa uspolecznionego. Czlowiek
wolny byl przez Skwarczynskiego przeciwstawiony typowi niewolnika, ktérego
cechowala przede wszystkim stuzalczos¢ wobec silniejszego (nawet jesli byt to
zaborca) przy jednoczesnej roszczeniowosci wobec wlasnego panstwa. Byl to typ
pasozyta, ktory uniemozliwia zbudowanie silnej wspolnoty, a swoim egoizmem
doprowadza do degradacji zZycia spofecznego i politycznego. Silne panstwo polskie
powinni budowa¢ natomiast ludzie wolni, ktérych cechowata ,wiara we wlasne
sity i zdrowa ambicja narodowa, karno$¢ wobec wladzy wtasnej, bezinteresowny,
ofiarny stosunek do panstwa, poczucie odpowiedzialnosci [...] za wyglaszane sady”
(Skwarczynski 1934, s. 128).

Wyréznikiem ideologii Skwarczynskiego byta przede wszystkim idea praktyki,
co oznaczalo, ze ksztaltowanie typu czlowieka wolnego moglto odbywac sie wy-
tacznie w dzialaniu, tj. ,nie za pomoca formulowania mniej lub wiecej wzniostych
zasad, ale przez praktykowanie wiary czy idei przyjetej za swoja” (Skwarczynski
1934, s. 95). Zalozenie to wpisywalo sie bardzo wyraznie w postulowany przez
Skwarczynskiego patriotyzm czynu i stanowilo jednoczesnie wyraz jego pogladow
w kwestii pracy (Krynska 2002). Glosil, ze ,,Dusz¢ jednostki tworzy «proces reali-
zacyjny», praca realizacyjna, ktéra wprowadza w czynny kontakt z rzeczywistoscia
spoleczno-polityczng kraju” (Magiera 1997, s. 141). Warunkiem urzeczywistnienia
powyzszego postulatu bylo z kolei usankcjonowanie idei panstwa uspotecznio-
nego, czyli takiego, w ktorym kazda grupa czy zwigzek spoleczny czuliby odpo-
wiedzialno$¢ za byt panstwowy i nie szczedziliby wysitku i pracy na jego rzecz
(Jakubiak 1994). Droga ku temu wiodaca bylaby zmiana filozofii bycia i dzialania
dotychczas dzialtajacych zrzeszen oraz budowa nowych, ktére moglyby w petni
wpisac si¢ w gloszong przez pitsudczykow idee filozofii czynu. Rozwazania na ten
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temat Skwarczynski zawarl w jednej ze swoich najwazniejszych prac pt. Podstawa
pracy w zespole, w ktérej przedstawil wykladnie dziatan praktycznych organizacji
spolecznych. Uznajac, ze sanacja panstwa moze si¢ odby¢ tylko poprzez budowe
zdrowego moralnie spoleczenstwa, Skwarczynski wyrazil przekonanie, ze zdrowa
organizacja spoleczna na poczatku zajmuje si¢ prawidfowym formowaniem czton-
kéw, poczynajac od najnizszego szczebla organizacyjnego. Kryterium wstepowania
do organizacji musi si¢ odbywac na zasadzie dobrowolnosci i przywiazania do
wspolnie podzielanej idei. Dobdr odgérny lub przypadkowy cztonkéw sprawia
bowiem, Ze przekazywane w po6zniejszym czasie polecenia i nakazy beda trak-
towane przez nich jako co$ obcego, i doprowadzi to do braku odpowiedzialnosci
czlonkoéw za ich czyny. Skwarczynski byt tu bardzo konsekwentny i bezwzgledne
pierwszenstwo dawal zawsze konkretnej pracy, a nie jalowym, intelektualnym
dysputom. Nawet najmniejszy czyn na rzecz wspdlnoty byt dla niego bardziej
warto$ciowy niz godziny spedzone na zebraniach czy posiedzeniach (Skwarczynski
1933; Magiera 1997).

Praktycznym wyrazem zaprezentowanego powyzej modelu organizacji spolecz-
nej byla zatozona przez Skwarczynskiego ,,Straz Przednia”. Miala ona zrealizowa¢
propagowang przez niego formule ideologii panstwa uspotecznionego, wyrazona
przez ,walke o nowy typ kultury polskiej, o kulture rycerstwa, szpady i pracy,
o moralnosci bezinteresownego wysitku dla panstwa” (Krynska 2002, s. 142).

Uwarunkowania powstania ,,Strazy Przedniej”

Jak wskazata Elzbieta Magiera, ,u podstaw genezy «Strazy Przedniej» lezaly trzy
zalozenia Skwarczynskiego: psychologiczne, historyczne i ideowe” (Magiera 1997,
s. 146). Zalozenia psychologiczne wynikaly ze znajomosci psychiki mlodziezy na
progu dorastania i $wiadomosci faktu, ze znajduje si¢ ona na etapie ksztaltowania
tozsamosci osobowej i spolecznej. Skwarczynski doskonale to rozumiat i pisal:
~W okresie, ktory rozpoczyna sie okoto 16-18 roku zycia [...] mlody czlowiek
zdobywa sobie swdj stosunek do $wiata i Zycia, krystalizuje si¢ pod wzgledem
pogladow, a zwlaszcza pod wzgledem charakteru” (Skwarczynski 1934, s. 41-42).
Przed odzyskaniem niepodleglosci funkcje te pelnily tajne organizacje uczniowskie.
Proste przetransponowanie wzmiankowanych organizacji z okresu niewoli w wa-
runki suwerennej Rzeczypospolitej przyniosto jednak zdaniem Skwarczynskiego
wymierne zagrozenie. Instynkt walki o wlasna niepodlegla Ojczyzne, ktory lezat
u podstaw tajnych stowarzyszen, latwo przeradzal si¢ w zwiazki anarchizujace
i prowadzace prace dywersyjng wobec wlasnego panstwa. Dzialo si¢ tak zwlaszcza
wtedy, gdy przedstawiciele opozycyjnych wobec rzadu partii cynicznie podcho-
dzili do mlodziezy, wykorzystujac ja do wlasnych doraznych celéw politycznych
(Skwarczynski 1934). Aby sie temu przeciwstawi¢, nalezy zdaniem Skwarczynskiego
przeorganizowac dzialalnos¢ istniejacych stowarzyszen, a nowe oprzec na solid-
nych podstawach ideowych. Skwarczynski ,,chcial z mlodego pokolenia polskiego
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tworzy¢ zastepy «nowego rycerstwan, ktorego hastami sa: «Dazymy» i «Pracujemy»
oraz haslo: «Stuzba», stuzba dla narodu i panstwa” (Krynska 2002, s. 152). Nowa
organizacja mlodziezy miata przede wszystkim realizowac idee uspolecznienia
poprzez uaktywnienie na réznych polach spotecznego dziatania (Magiera 1997).
Inspiracje do tak pojetej metody stanowily w pierwszym rzedzie idee pedagogiczne
wyznawane przez Komisje Edukacji Narodowej, zycie i dzialalnos$¢ Pitsudskiego
oraz symbioze romantycznego idealizmu i pozytywistycznego realizmu. Polaczenie
tego romantycznego ducha z pozytywistyczng pochwalg czynu i pracy odnalazt
Skwarczynski m.in. w twdrczosci Mickiewicza, Brzozowskiego oraz pedagogicz-
nych wskazaniach Czerwinskiego (Magiera 1997).

Formalno-prawne podstawy dzialalnosci ,,Strazy Przedniej”

Powstanie ,,Strazy Przedniej” datuje sie, jak juz wspomniatam, na 1932 rok, cho-
ciaz przygotowania do jej uruchomienia zainicjowano juz rok wczeséniej. ,Straz
Przednia”, zgodnie z przyjetymi ustaleniami, miata grupowa¢ mlodziez szkoét
$rednich w wieku 15-21 lat i w zalozeniu stanowila przybudowke akademickiego
Legionu Mlodych. Procesem jej powstawania kierowano za mocg poszczegélnych
aktéw prawnych Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego,
w ktoérych zalecano promowanie nowej organizacji i objecie jej opieka przez wy-
znaczonego nauczyciela — opiekuna (Muszynski 2008).

Powstanie Strazy mozna zatem uznac za element ofensywy wychowawczej
sanacji w srodowisku mlodziezowym. Juz w 1927 roku zalozono tajne zwigzki
»Alfa” i,Beta”, ktore staraly sie by¢ skuteczng kontroferta dla istniejacych wowczas
organizacji dzialajacych pod patronatem Narodowej Demokracji (Iwanicki 1986).
Sanacja probowala w ten sposob przeciwdziata¢ szkodliwej jej zdaniem dzialalnosci
zrzeszen endeckich, o ktorych tak krytycznie wypowiadat si¢ m.in. Skwarczynski.

Funkcjowanie ,,Strazy Przedniej” pod wzgledem prawnym i organizacyjnym
normowaly dokumenty organizacji, wéréd ktérych do najwazniejszych mozna zali-
czy¢ statut z 22 marca 1932 roku, zatwierdzony przez Ministra Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego Janusza Jedrzejewicza. Pod dokumentem widnieja
nazwiska zalozycieli, czyli: Adama Skwarczynskiego, Janusza Jedrzejewicza,
Stanistawa Pozniaka, Jana Pic de Replonge, Wactawa Sieroszewskiego, Wladystawa
Drymmera, Wtadystawy Martynowiczéwny i Marii Uklejskiej (Statut Organizacji
Pracy Obywatelskiej Mlodziezy ,,Straz Przednia”, 1932, s. 16). Wladze naczelne
Organizacji skladaty si¢ z 30-osobowej Rady Naczelnej, z ktdrej rekrutowalo sie
siedmioosobowe Prezydium. Pierwszym prezesem zostal Skwarczynski (1932-1934),
a po jego $mierci Janusz Jedrzejewicz (1934-1939). Pracg organizacyjno-spoleczng
kierowal Wydzial Wykonawczy podzielony na korpusy meski i kobiecy, na czele
ktérych stal naczelnik. Wydzial Wykonawczy dzielif si¢ z kolei na 11 oddzielnych
agend (referatow) zawiadujacych okreslonym odcinkiem dzialalnosci (m.in. admi-
nistracyjnym, czytelniczym, prawnym, obozéw i kurséw, §wietlicowym). Strukture
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»Strazy Przedniej” w terenie tworzylo 12 okregow, ktérymi zawiadywaly rady,
kierowane przez poszczegdlnych intrukturéw. Okregom podporzadkowane byty
zespoly, a tym z kolei kola (Muszynski 2008; Iwanicki 1986).

Warto zauwazy¢, ze struktura Organizacji wynikala z przestanek ideowych
Skwarczynskiego, wérdd ktorych na pierwszy plan wysuwalo si¢ pofaczenie idei
i czynu. Podstawowg jednostka organizacyjng byl zespot, w ktérym ogniskowata
sie praca ideowa i samoksztalceniowa. Zespoly dzielily sie na kota, a kryterium
podziatu stanowily w tym przypadku indywidualne zainteresowania czlonkow
organizacji. Kazde kolo realizowalo w praktyce przygotowane uprzednio zadania.
Pracag kol i zespolow zawiadywali uczniowie, ktérych mianowal naczelnik okregu,
przed ktorym skladali oni sprawozdania z wykonanych prac (Skwarczynski 1934;
Magiera 1997; Muszynski 2008).

Cele i kierunki dzialalnosci ,,Strazy Przedniej”

W zalozeniu Skwarczynskiego ,,Straz Przednia” miata by¢ ,organizacja pracy
obywatelskiej mtodziezy szkot licealnych ogélnoksztatacych i zawodowych, ma-
jacych na celu samowychowanie w duchu idei obywatelskiej, tzn. stuzbe Panstwu”
(Skwarczynski 1933, za: Magiera 1997, s. 150). Ide¢ te Skwarczynski wyrazit
m.in. w trzecim artykule na temat Statutu, ktory glosil, ze celem ,,organizacji jest
wychowanie mlodziezy na karnych i odpowiedzialnych obywateli Rzeczypospolitej,
czynnie stuzacych panstwu polskiemu, a dobro, honor i wolno$¢ tego panstwa
cenigcych ponad wszystko” (Statut Organizacji Pracy Obywatelskiej Mlodziezy
»Straz Przednia”, 1932, s. 5). Postannictwo czlonkéw Strazy podkreslato ponadto
$lubowanie, autorstwa Skwarczynskiego: ,,w imi¢ prawa naczelnego: Dobra, Honoru
i Potegi Polski, §lubuje — Panstwu Polskiemu - bezinteresowng stuzbe, wladzom
organizacji — karnos¢, kolegom w zespole — przyjazn i zaufanie” (,,Zrab” 1934,
nr 18, s. 114, za: Iwanicki 1986, s. 89). Uszczegdlowienie powinnosci strazowcow
nastapito w Dekalogu Strazowym. Stanowil on, co nastepuje: ,,1. Straz Przednia jest
czg$cig mlodej armii pracy dla Panstwa oraz szkolg stuzby obywatelskiej mlodego
pokolenia; 2. Straz Przednia wychowuje mlodziez przez bezposrednia stuzbe na-
rodowi i Panstwu [...]; 3. Obowigzkiem strazowca jest dobro i honor Polski ponad
wszystko [...]; 4. Wierna wskazaniom Jézefa Pilsudskiego Straz Przednia widzi
w czynie jedyny sposob stuzby Panstwu, a w pracy na na jego rzecz — jedyny spraw-
dzian warto$ci spotecznej; 5. [...] Straz Przednia opiera swa prace na wewnetrznym
nakazie moralnym i poczuciu odpowiedzialnosci jednostki; 6. [...] Straz Przednia
pielegnuje w swych szeregach cnoty zolnierskie i dzielno$¢ fizyczna [...]; 7. [...] Straz
Przednia stoi na gruncie moralnosci chrzescijanskiej [...]; 8. [...] Straz Przednia
pragnie szuka¢ duchowej tacznosci z narodem polskim; 9. Obowigzkiem strazowca
jest nie§¢ czynna pomoc tym wszystkim, ktorzy jej potrzebuja i ktérym jg istotnie
okaza¢ moze [...]; 10. Warto$¢ pracy spolecznej strazowca mierzy si¢ nie zakresem



148 JOANNA KROL [10]

podjetych zadan, lecz dokladnoscia i sumiennoscia ich wykonania” (,,Zrab” 1934,
nr 18, s. 111, za: Iwanicki 1986, s. 89—90).

Ostatni z punktéw byt niezmiernie wazny. Stanowil bowiem, jak pami¢tamy,
wyraz osobistych przekonan zalozyciela ,,Strazy Przedniej”, wedle ktérych o cha-
rakterze cztowieka mial decydowa¢ czyn, a nie gloszone przez niego deklaracje.
Przy przyjmowaniu kandydatéw do Organizacji nie wymagano wiec od nich poli-
tycznego okreslenia sig, ale gotowosci do pracy. Zamiast formulowania programu
ideowo-politycznego wazniejsze dla Skwarczynskiego bylo podzielanie ,,ogélnej
ideologii, polegajacej na dazeniu do dobra i potegi Panistwa” (Skwarczynski 1933,
za: Magiera 1997, s. 151).

Zalozenia, na ktdrych opierata sie dziatalnos¢ Strazy, wynikaly, jak juz wspo-
mniatam, z postulatow zawartych w ksigzce Skwarczynskiego Podstawy pracy
w zespole. Kolejnym tego dowodem byl fakt, ze stosunki miedzy czlonkami Strazy
mialy sie cechowac zaufaniem, wzajemnym poszanowaniem i przyjaznia. Podstawg
pracy w zespole i kotach byta ofiarno$¢, wymiana mysli tworczej, samodzielnos¢
isifa charakteru. Przymioty te decydowaly jednoczesnie o elitarnoéci organizacji,
ktora zaznaczala sie juz w momencie przyjmowania czlonkéw. Kandydat mu-
sial przej$¢ w zespole tzw. probe realizacyjna, czyli wykaza¢ sie doswiadczeniem
w pracy na odcinku mlodziezowym, zaletami umystu i charakteru, zdolnosciami
organizacyjnymi oraz wysokimi walorami moralnymi (Magiera 1997).

Nieroztagcznos¢ mysli i czynu jako podstawa ideologii wychowawczej
Skwarczynskiego miata réwniez istotne znaczenie dla sposobu organizacji pracy
w ,Strazy Przedniej”. Skwarczynski uznal, ze mysl ma stuzy¢ praktyce, a praktyka
ma z kolei opierac si¢ na mysli. To sprzezenie zwrotne miato zapobiega¢ bezwol-
nemu i jalowemu upustowi energii, ktory nie stuzylby praktyce i realizacji kon-
kretnej idei. Czyn mial by¢ , realizacja mys$li, aktem poznawczym i emocjonalnym”
(Magiera 1997, s. 153). Takie postawienie sprawy wigzalo si¢ z powaznymi celami
wychowawczymi, gdyz zmuszalo czlonkéw Strazy do wzigcia odpowiedzialnosci
za wlasne stowa, a nastepnie przekucie tego stowa w konkretny czyn.

Przywiazywanie tak ogromnej wagi do odpowiedzialnoéci za siebie i czlonkow
zespolu przestaje dziwi¢, jesli wezmie si¢ pod uwage fakt, ze praca w Strazy miata
wymiar makrospoleczny, czyli w dalszej perspektywie decydowata o pomyslnej bu-
dowie panstwa uspolecznionego. Tym nalezy réowniez ttumaczy¢ fakt, ze tak moc-
nym punktem w dziatalnosci Strazy byly prace uzyteczne spolecznie. Trudno tu
wyliczy¢ ich wszystkie rodzaje, gdyz ich zakres byt wyznaczony zaréwno przez teren
dzialania (szkolny i pozaszkolny), jak i zainteresowania poszczegolnych cztonkow
organizacji. Program i cele dzialania Strazy mozna sprowadzi¢ do nastgpujacych
punktéw: ,,1) pomoc spofeczna i charytatywna na rzecz bezrobotnych, 2) praca
kulturalno-o$wiatowa (o$wiata pozaszkolna, nauczanie analfabetéw, prowadzenie
lub pomoc w prowadzeniu $wietlic i czytelni), 3) praca w organizacjach majacych
na celu obrong i umocnienie panstwa (hufce szkolne przysposobienia obronnego,
Liga Morska, Liga Obrony Powietrznej i Przeciwgazowej), 4) utrzymanie kontaktu
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z mlodziezg za granicg, 5) czynny kult bohateréw (pielegnowanie grobéw, pomni-
kow, kurhanéw, urzadzanie obchoddéw), 6) wszelka praca uzyteczna, np. dla klasy
szkolnej, dla miejscowosci, dla okolicy, dla regionu (muzea, teatry amatorskie),
7) ksztaltowanie u mlodziezy zamilowanie do sportu), 8) urzadzanie wycieczek
w celu krajoznawczym, 9) pielegnowanie zdolnosci technicznych, ze specjalnym
zwroceniem uwagi na strong praktyczng, 10) praca samowychowawcza, polega-
jaca na rozwoju wlasnego intelektu i charakteru za pomocg lektury, pogadanek,
odczytéw” (Iwanicki 1986).

Roéznorodnos¢ form aktywnosci umozliwiata zatem kazdemu wlasciwie czlon-
kowi ,,Strazy Przedniej” rozwoéj wlasnych zainteresowan. Wspdlna bylta za to jedna
zasada: prace mialy by¢ konkretne, zaplanowane w czasie i nastepnie rozliczone.
Zachegcano przy tym do wspdlpracy, zarazania si¢ inicjatywa i energia oraz ksztal-
ceniem sily woli. Przestrzegano natomiast przed efekciarstwem i tanim poklaskiem,
gdyz praca miata zawsze przynosi¢ wymierne plony i korzysci, a nie tylko stuzy¢
karmieniu pychy i samozadowoleniu (Magiera 1997).

Okazja do doskonalenia si¢ w poczuciu odpowiedzialnosci, karnosci i dyscy-
plinie byly zwlaszcza obozy letnie ,,Strazy Przedniej”, ktdre zaingurowano od 1934
roku. Akcje wakacyjne miaty gltebokie przestanie ideowo-wychowawcze, gdyz nie
tylko zblizaly mlodziez do okreslonych grup spolecznych, poszerzajac jej swia-
topoglad, ale poprzez prace w trudnych czasami warunkach ksztalcity charakter
czlonkéw i ich odpornosé na niewygody.

Istotng forma dziatalnosci ,,Strazy Przedniej” byla aktywno$¢ wydawnicza.
Podstawowym organem prasowym organizacji byta wpierw ,, Kuznia Mlodych”
(1932-1936), a potem ,,W Mlodych Oczach” (1937-1939). Dla potrzeb kadry i dzia-
taczy wydawano ,,Biuletyny Organizacyjne” (1933-1939), ,, Biuletyny Informacyjne”
(1938-1939) i ,,Biuletyny Instruktorskie” (1933-1939). Przez caly okres istnienia orga-
nizacji wydawano réwniez, w ramach Biblioteczki Strazy Przedniej, prace zwarte.
Byly to m.in. ksiazki: O wychowaniu obywatelskim mtodziezy, Podstawy pracy
w zespole, Straz Przednia na wsi (Iwanicki 1986; Krynska 2002; Muszynski 2008).

Rozwdj i dzialalno$c¢ ,,Strazy Przedniej”

W dziejach ,,Strazy Przedniej” mozna wyrdzni¢ dwa wyrazne etapy: lata 1932-1935
11936-1939. Pierwszy z okresow cechowata dynamika i intensywny rozwdj, ktérego
apogeum przypadlo na przetom lat 1934/1935. Straz liczyla wowczas tacznie ok. szes-
ciu tys. cztonkéw, przynalezacych do 965 ugrupowan, ktdre tworzone byty gtéwnie
przez kola szkolne i pozaszkolne, a takze kola dzialajace w innych organizacjach
szkolnych i pozaszkolnych (m.in. samorzad szkolny, Liga Obrony Powietrznej
i Przeciwgazowej, §wietlice szkolne, Polski Czerwony Krzyz, Zwigzek Strzelecki)
(Iwanicki 1986). Za najbardziej spektakularne wydarzenie zwigzane z organizacja
uznane zostato Swieto ,,Strazy Przedniej” zorganizowane w Gdyni 16 lipca 1933
roku. W przedsiewzigciu wziglo udzial ok. trzech tys. os6b, w tym prawie dwa tys.
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czlonkow Strazy, jak rowniez pozostatych organizacji mtodziezowych. Range uro-
czystosci podkreslil fakt uczestnictwa w niej przedstawicieli wladz panstwowych,
w tym prezydenta Ignacego Moscickiego i ministra Jedrzejewicza (Muszyniski 2008;
Iwanicki 1986). Innym, réwnie istotnym wydarzeniem, cho¢ o innej wymowie,
byt udziat ,,Strazy Przedniej” w uroczystosciach pogrzebowych jej zalozyciela
Skwarczynskiego, ktore odbyly sie 2 kwietnia 1934 roku (Muszynski 2008).

Analizujac rozlokowanie poszczegdlnych jednostek organizacyjnych Strazy
w $rodowisku, mozna stwierdzi¢, ze niezaleznie od niekiedy skromnej liczebnosci
organizacji zostal wypelniony stawiany przez Skwarczynskiego postulat. Innymi
stowy, cztonkowie Strazy byli obecni w niemalze kazdym srodowisku spotecznym:
od szkoty, poprzez bezrobotnych az do srodowiska wiezniéw. Pewien problem
zaistnial w przypadku terenu wiejskiego, na ktéorym do$¢ niechetnie przyjmo-
wano strazowcow rekrutujacych si¢ z obcego kulturowo srodowiska miejskiego
(Iwanicki 1986). Najbardziej ozywiong dziatalnos¢ ,,Straz Przednia” przejawiata
w wojewddztwach: warszawskim, wilenskim, pomorskim, lwowskim, poleskim
i wolynskim (Iwanicki 1986).

Poza zwyczajowa praca w kotach i zespotach niezmiernie interesujacg forma
aktywnosci ,,Strazy Przedniej” byly wspomniane juz obozy dla instruktoréw
i mlodziezy, prowadzone od 1934 az do 1939 roku. Przykladowy zakres prac na
rok szkolny 1934/1936 przydzielony poszczegélnym okregom obejmowal m.in.: a)
Pomorze - utrwalanie polsko$ci wsréd Kaszubow i rozwdj kontaktow z mlodzieza
Wolnego Miasta Gdansk, b) Poznanskie — stworzenie osrodka kulturalno-oswiato-
wego, c) Slask - rozwdéj kontaktdw z polskg mtodzieza z Opolszczyzny i budowanie
spoldzielczosci, d) Lwowskie — akcja sanitarna ze szczegdlnym uwzglednieniem
Huculszczyzny, e) Wolyn - akcja kulturalno-o$wiatowa na wsi, f) Lodzkie — opieka
nad wioskami w okolicy Dzwiny i wspolpraca z Polonig fotewska, g) Brzes¢ — opieka
nad szkolami powszechnymi i akcja biblioteczna, h) Wilenskie - wspoétpraca z mto-
dzieza totewska i opieka nad mlodzieza wiejska, i) Warszawa i okolice — kontakt
z mlodzieza polska z Prus Wschodnich i magazynowanie sprzetu niezbednego
dla dziatalnosci organizacji, j) Krakow i okolice — rozwoj kontaktéw z miodzieza
polska w Czechoslowaciji i opieka nad wsiami femkowskimi (Muszynski 2008).

Wymienione powyzej formy pracy byly bardzo cenione zaréwno przez cztonkow
Strazy, jak i Srodowisko lokalne. Mlodziezy dostarczaly wiedzy i dos§wiadczenia,
a mieszkancom wymierne korzysci w postaci zorganizowanej swietlicy, zalozonych
bibliotek wiejskich, zbudowanych mostéw i drog, akcji sanitarnych oraz wykona-
nych prac melioracyjnych (Muszynski 2008; Iwanicki 1986). Widoczne byly réwniez
niewymierne korzysci, takie jak: ksztaltowanie wspdlnoty i wrazliwosci spoteczne;.

Omawiajac dzialalnos¢ ,,Strazy Przedniej”, nie mozna jednak zapomina¢, ze byta
ona bardzo wyraznie wpisana w dwczesng rzeczywisto$¢ spoleczno-polityczna.
Z jednej strony organizacji towarzyszyla intensywna ofensywa ideologiczna sana-
cji, a z drugiej — otwarta krytyka ze strony endecji. Dzialalno$¢ Strazy krytyko-
wali réwniez niektérzy duchowni, ktérzy w funkcjowaniu Strazy, a zwlaszcza jej
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identyfikowaniu sie z ideologia Legionu Miodych widzieli zagrozenie dla tradycyj-
nej nauki Kosciota. Ksigdz Zygmunt Choromanski, pézniejszy biskup i zwolennik
Narodowej Demokracji, na tamach éwczesnego ,,Kuriera Warszawskiego” wprost
oskarzyl ,,Straz Przednig” o sympatyzowanie z komunizujaca ,,Kuznig Mlodych”,
a za jej posrednictwem z marksizujacym Legionem Mlodych. Czlonkowie Strazy
byli réwniez podejrzani o zbyt bliskie zwiazki z wolnomularstwem i tendencje
faszyzujace (Muszynski 2008). Mozna stwierdzi¢, ze to, co mialo stac sig sitg or-
ganizacji, czyli oparcie jej dzialalnosci nie na przekonaniach, lecz na woli czynu,
stalo si¢ jednoczesnie jej staboscia. Brak wyraznego jednolitego oblicza ideologicz-
nego czlonkéw Strazy skazywalo organizacje na ataki ze wszystkich stron sporu
politycznego.

Polemika na temat ,,Strazy Przedniej” zaistniala réwniez na forum parlamentu,
gdy w roku 1936 doszlo do starcia miedzy senatorem Tadeuszem Petrazyckim,
a 6wczesnym prezesem ,,Strazy Przedniej”, Jedrzejewiczem (Iwanicki 1986).

Debata parlamentarna zbiegla si¢ w czasie z narastajgcym kryzysem samej
organizacji, gdy po $mierci Marszalka pogtebilo si¢ zjawisko dekompozycji obozu
pilsudczykéw. Rozpoczal sie proces likwidacji struktur organizacyjnych Strazy,
ktéremu towarzyszyly zmniejszenie liczby cztonkéw i zawezenie zakresu dzialal-
nosci. Praca poszczegdlnych kot zostata ograniczona do pracy samoksztalceniowej
i tej, ktora przebiegala w ramach samorzadu szkolnego. Niekorzystna atmosfera
politycznego sporu wokot ,,Strazy Przedniej”, perturbacje wewnatrz organizacji,
spowodowane podzialami ideologicznymi i opowiedzeniem si¢ niektérych czlon-
kéw po stronie Obozu Zjednoczenia Narodowego, penetrowanie ,,Strazy Przedniej”
przez narodowcéw oraz komunizujacg mlodziez spowodowalo nieuchronny upa-
dek organizacji (Muszynski 2008; Stownik organizacji mtodziezowych w Polsce
1918-1970, 1971). Liczba czlonkéw spadta do ok. trzech tys. (Iwanicki 1986), i mozna
z duzym prawdopodobienstwem zalozy¢, ze w roku 1939, gdy wybuchta wojna,
w kroétkim czasie ,,Straz Przednia” i tak zakonczylaby dziatalnosc. Jej cztonkowie
nie utworzyli, wzorem innych organizacji, wlasnej organizacji podziemnej, ale
walczyli rozproszeni w szeregach konspiracji niepodleglosciowej i Polskich Sitach
Zbrojnych na Zachodzie (Muszynski 2008).

Na koniec warto wspomnie¢ o najbardziej znanych czlonkach organizacji,
ktérzy swoja formacje ideowa zdobyli wlasnie w zastgpach ,,Strazy Przedniej”.
Wsréd nich wymieni¢ nalezy przede wszystkim trzy osoby: archeologa i muze-
alnika Wladystawa Kasinskiego (1917-1944), krytyka i teoretyka teatru — Jana
Kotta (1914-2001) oraz socjologa kultury, ministra kultury i sztuki, Kazimierza
Zygulskiego (1919-2012) (Muszyniski 2008).

Zakonczenie

Organizacja mlodziezowa, jako specyficzna forma grupy spolecznej, a jednoczesnie
srodowisko wychowawcze z nig zwigzane stanowia trwaly element wpisujacy sie
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w dzieje wychowania i oswiaty. Istotna jest rowniez dzialalnos$¢ ,,Strazy Przedniej”.
Jak wiele tego typu organizacji o profilu ideowo-wychowawczym Straz dzialata
pod auspicjami konkretnej sily politycznej. Byt to obo6z pitsudczykéw, co miato
bezposrednie przelozenie na zalozenia programowe, cele i kierunki dzialania.
Podbudowe teoretyczng dla organizacji stworzyl Adam Skwarczynski. Jako czo-
fowy ideolog obozu pilsudczykowskiego postulowal on prymat panstwa, ide¢
patriotyzmu wyrazanego w czynie oraz prace na rzecz wspolnoty obywatelskiej.
»Straz Przednia”, ktérg stworzyl od podstaw, miala zisci¢ gloszone przez niego
idee dotyczace panstwa i stuzace panstwu. Mozna zada¢ sobie w tym miejscu py-
tanie: czy zalozona przez Skwarczynskiego organizacja spetnila pokladane w niej
nadzieje? Odpowiedz nie jest fatwa. Stosunkowo krotki zywot ,,Strazy Przedniej”
iograniczenia w zakresie materialéw archiwalnych nie pozwalaja na formulowanie
kategorycznych sadéw. Byla to na pewno organizacja wprzegnieta w dwczesne
zycie polityczne, co w pewnym zakresie powodowalo pertrubacje w jej dziatal-
nosci. Fakt, ze dzialala ona pod patronatem sanacji, nie zjednywal jej sympatii
ogo6lu mlodziezy, ktora czgstokro¢ uwazala ja na terenie szkoly za twor sztuczny
i narzucony przez wladze. Mialo to bezposrednie przetozenie na stosunkowo nie-
wielka popularnos¢ organizacji oraz fakt, ze nigdy nie miata ona powszechnego
zasiegu (Muszynski 2008). Z drugiej za$ strony trudno nie oceni¢ wysoko formo-
wania postawy obywatelskiej przez organizacje, ktora hasto stuzby dla panstwa
potraktowala nie tylko w sensie teoretycznym, ale praktycznym. Zawolanie: ,,1dz
i czyn!” wigzalo si¢ z systematyczng praca na rzecz wspolnoty panstwowej, czego
najlepszym przykladem byly liczne inicjatywy spoleczno-uzyteczne podejmowane
przez czlonkéw ,,Strazy Przedniej”. Fakt ten w pofaczeniu z programem ksztalcenia
charakterdw, sity woli i odpowiedzialnosci lokuje ,,Straz Przednig” wérdd niezwykle
warto$ciowych wychowawczo organizacji.
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ASSOCIATION OF YOUTH CIVIC WORK “FRONT
GUARD” (1932-1939) AS A SCHOOL OF STATE-ORIENTED
FORMATION

Abstract: The political thought of the Pitsudski-ite camp was based on four main assump-
tions: the primacy of the state, the idea of social solidarity, the idea of social elite and the cult
of the leader, and the philosophy of the act. Adam Skwarczynski was one of the ideologues
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of the Pilsudski-ite camp. He sought the special value in the youth as a group who could
heal public life in the Second Polish Republic. This intention motivated Skwarczynski
to create the Association of Youth Civic Work “Front Guard” in 1932. This association,
through various forms of activity, was to implement the main ideas of the sanacja camp
ideology. Youth activities were conducted both in schools and in a non-school environment.
Unfortunately, Skwarczynski’s untimely death, a relatively small number of the “Front
Guard” members, and internal perturbations did not allow this organization to carry out
all their tasks in full. Regardless, the “Front Guard” constitutes an important element in
the history of youth organizations of the Second Polish Republic, and the values procla-
imed by them can be inspiration for the contemporary theory and practice in education.

Keywords: Second Polish Republic; ideology; state education; youth organization.
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Streszczenie: W artykule oméwione zostaly poglady Antoniego Bolestawa Dobrowolskiego
na temat roli o§wiaty w rozwoju nauki w niepodlegtej Polsce. Dobrowolski wskazywat
zwlaszcza na warunki konieczne do przygotowania odpowiednich kadr badawczych, a takze
uswiadamiat calemu spoteczenstwu wage badan naukowych i koniecznych srodkéw mate-
rialnych przeznaczonych na ich finansowanie. Swoje credo w tych kwestiach przedstawil na
I Zjezdzie Nauki Polskiej, zwolanym w Warszawie w 1920 roku oraz na posiedzeniu Kota
Naukoznawczego przy Kasie im. Mianowskiego w roku 1938, a wiec na poczatku i jednoczes-
nie u kresu IT Rzeczypospolitej. Mimo kontrowersyjnego charakteru tych wypowiedzi, sta-
nowig one interesujacy, istotny fragment polskiej mysli pedagogicznej w II Rzeczypospolite;.

Sltowa kluczowe: nauka; badania naukowe; kadry dla nauki; organizacja o$wiaty.

Antoni Bolestaw Dobrowolski (1872-1954) - znany geofizyk i podréznik polarny —
byt takze pedagogiem i dziataczem o$wiatowym, autorem oryginalnych pomystéw
i projektow organizacji powszechnej i ustawicznej o§wiaty. Po powrocie do kraju
zwypraw polarnych zaangazowal si¢ w organizowanie szkolnictwa w niepodlegtej
Polsce. W 1920 roku zajmowal stanowisko naczelnika Wydzialu Programowego
Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego. Stworzyl wtedy sze-
reg koncepcji organizacji i rozwoju o$wiaty oraz nauki w Polsce. Rozwijal je takze
jako profesor Wolnej Wszechnicy Polskiej, gdzie pracowal w latach 1927-1938,
a nastepnie po drugiej wojnie swiatowej jako profesor pedagogiki Uniwersytetu
Warszawskiego (do 1954).

Byl zdecydowanym przeciwnikiem zbednego teoretyzowania w pedagogice.
Zdumiewata go wielka dysproporcja miedzy liczba i objetoscia prac poswigconych
zagadnieniom pedagogicznym a ich praktycznym znaczeniem. Tak pisal o swych
wezesnych lekturach pedagogicznych: ,,Jeszcze o ile szto o pedagogike praktyczna,
to znalaztem tam przynajmniej cos: duzo nagromadzonego doswiadczenia pokolen.
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Doswiadczenie to jednak szczegolnego wydato mi si¢ rodzaju. Przede wszystkim
jakos bardzo niewiele te wszystkie wskazania, zawarte w pedagogikach, dydakty-
kach, metodykach itp. dodawaly do tego, co kazdy przecietny czlowiek wyksztal-
cony wiedzial od swej mlodosci [...], totez pedagog urodzony, wychowawca artysta,
mogt naprawde nie czytac zupelnie zadnych pedagogik, dydaktyk, metodyk, a lepiej
rzemiosto swe spelnia¢ od oczytanych i nauczonych” (Dobrowolski 1958, s. XLIX).

O praktycznych zwigzkach nauki z o$wiatg w Polsce Dobrowolski méwil na
I Zjezdzie Nauki Polskiej, zwolanym w Warszawie w 1920 roku oraz na posiedze-
niu Kota Naukoznawczego przy Kasie im. Mianowskiego w roku 1938, a wigc na
poczatku i u kresu I Rzeczypospolitej. Zjazd poswigcony organizacji i rozwojowi
nauki w niepodleglej Polsce byl planowany juz w 1917 roku, a wiec jeszcze zanim
umilkly dziata na frontach pierwszej wojny §wiatowej. Jego inicjatorem i anima-
torem byl znany dziatacz o§wiatowy i organizator nauki Stanistaw Michalski'.

Zjazd odbyl sie w Warszawie pod auspicjami Kasy im. Mianowskiego®, w dniach
7-10 kwietnia 1920 roku. Wzieto w nim udzial 533 uczestnikow, gléwnie ludzi nauki,
m.in. 47 oficjalnych delegatéw wyzszych uczelni i innych instytucji naukowych
oraz 30 zaproszonych gosci reprezentujacych sejm, rzad i samorzady terytorialne.
Wstepem do zjazdu byta dyskusja w srodowisku naukowym dotyczaca ogélnych
zagadnien nauki i jej roli w odrodzonej Polsce.

Stanistaw Michalski, zapraszajac Oswalda Balzera® do wziecia udziatu w zjez-
dzie, tak pisat o jego celach: ,,Idzie nam o wyswietlenie calego szeregu zagadnien,
zwigzanych z organizacja, bytem materialnym i rozwojem nauki polskiej oraz

1 Stanistaw Michalski (1865-1949) - inZynier, dziatacz o§wiatowy i organizator nauki. Na przetomie
XIX i XX wieku wspodtzalozyciel kilku warszawskich instytucji o§wiatowych, m.in. Biblioteki
Publicznej m.st. Warszawy. Inicjator i w latach 1897-1939 redaktor wielotomowego Poradnika
dla samoukoéw. W latach 1918-1939 kierownik Dzialu Naukowego Kasy im. Mianowskiego i re-
daktor rocznika ,,Nauka Polska”. W okresie 1918-1928 dyrektor Departamentu Nauki i Szk6l
Wyzszych w Ministerstwie Wyznan Religijnych i O$wiecenia Publicznego. W latach 1918-1928
dyrektor Funduszu Kultury Narodowej. Organizator osrodka naukoznawczego przy Kasie
im. Mianowskiego (Piskurewicz 1993).

2 Kasa im. Mianowskiego [pierwotna nazwa: Kasa Pomocy dla Osob Pracujacych na Polu
Naukowym im. Doktora Medycyny Jézefa Mianowskiego] — instytucja wspierajaca nauke
polska w okresie zabordéw, zalozona w Warszawie w 1881 roku przez profesoréw i absolwentow
Szkoty Gtéwnej dla uczczenia pamigci jej rektora — Jozefa Mianowskiego. Jej dziatalnos¢ opie-
rata si¢ na $rodkach zebranych przez spoleczenstwo, po 1918 roku korzystata takze z funduszéw
panstwowych. Udzielata dotacji na badania i wydawnictwa naukowe. Od 1929 roku prowadzila
wlasng dziatalno§¢ wydawnicza. Organizowala i inspirowata badania naukoznawcze, wydawata
rocznik ,Nauka Polska” (1918-1947) i przeznaczony dla zagranicy ,Organon” (od 1936). W 1951
roku wlaczona do Towarzystwa Naukowego Warszawskiego, a nastepnie do PAN. W 1991 roku
reaktywowana.

3 Oswald Balzer (1858-1933) — jeden z najwybitniejszych polskich historykéw prawa, profesor
Uniwersytetu we Lwowie; w 1901 roku zalozyl Towarzystwo dla Popierania Nauki Polskiej
we Lwowie i w latach 1912-1920 byl jego prezesem (w 1920 roku Towarzystwo przeksztalcono
w Towarzystwo Naukowe we Lwowie).
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o postawienie dezyderatow, wnioskéw co do tego, jaka ma by¢ polityka panstwowa
i spofeczna wzgledem twdrczosci naukowej” (cyt. za: Piskurewicz 1993, s. 83).

Michalski zywil nadzieje, ze na zjezdzie dojdzie do zrzeszenia si¢ instytucji
naukowych, do podziatu pracy i odpowiedniego roztozenia sit i srodkéw. Zjazd
mialy poprzedzaé konferencje uczonych reprezentujacych poszczegolne dyscypliny
naukowe. W odezwie Komitetu Kasy im. Mianowskiego w sprawie zwotania zjazdu
napisano: ,W dawnych zaborach Polski zycie naukowe bylo juz to uposledzone,
juz to uzaleznione od wpltywdéw nam obcych; Polska zjednoczona stoi teraz przed
zadaniem wypracowania wlasnego programu rozwijania nauki, dostosowanej do
nowych warunkéw i wymagan zycia. Zjazd projektowany, jak widaé z zalozenia,
réznic si¢ bedzie od zjazddw, poswiecanych oddzielnym naukom lub grupom nauk
pokrewnych, wychodzi bowiem ze stanowiska spolecznego, pragnie bada¢ warunki
rozwoju nauki jako objawu zycia” (Sprawozdanie, 1920, s. 15).

Przedstawione referaty i zwigzane z nimi dyskusje mialy pomo6c w okresleniu
roli nauki i wagi uczonych w niepodleglej Polsce, ustaleniu systemdw instytucjonal-
nych i programoéw szkoél akademickich, a takze zbudowac relacje miedzy §wiatem
nauki a wladzami panstwa. Lacznie wygloszono 21 referatow i 149 koreferatow. Glos
zabrali wybitni, do dzi§ niezapomniani uczeni. O stosunku nauki do zycia mowit
jezykoznawca Jan Rozwadowski, o niezaleznosci nauki — biolog i literat Romuald
Minkiewicz oraz historyk Franciszek Bujak, o stosunku nauki do sztuki wykfad
wyglosil psycholog i historyk filozofii Wtadystaw Witwicki; zagadnieniem nauka
a spoleczenstwo zajeli si¢ historyk Franciszek Bujak i fizyk Stanistaw Kalinowski;
o stosunku panstwa do nauki wypowiedzieli si¢ historycy prawa Stanistaw Kutrzeba
i Antoni Peretiatkowicz, organizacji pracy naukowej poswiecili swoje wystapienia
historyk Wiadystaw Semkowicz i zoolog Konstanty Janicki; o pracy naukowej na
prowincji moéwil historyk gospodarczy Jan Rutkowski; o Polsce jako obiekcie badan
fizjograficznych - botanik Wladystaw Szafer, a Polsce w naukach humanistycznych
wystapienie swoje po$wiecit historyk literatury Jozef Ujejski; o stosunku nauki do
zycia gospodarczego wypowiedzieli sie chemik i pézniejszy prezydent RP Ignacy
Moscicki oraz geolog Jozef Morozewicz; zagadnieniu nauki polskiej na terenie
miedzynarodowym poswigcili swoje wystapienia protozoolog Michat Siedlecki
i historyk Wiadystaw Konopczynski. Reprezentowane byly prawie wszystkie 6w-
cze$nie istniejace dziedziny badan, poruszono tez prawie wszystkie zagadnienia
zwigzane z rozwojem nauki w niepodlegtej Polsce (Piskurewicz 1993, s. 84).

Jednym z istotniejszych zagadnien omawianych na zjezdzie byt zwiagzek o$wiaty
z pracg naukows, ale zagadnieniu temu poswiecil swoj referat w zasadzie jedynie
Antoni Bolestaw Dobrowolski*. Jego wyktad dotyczyt tylko pewnego fragmentu
tej obszernej kwestii, tym niemniej bardzo waznej dla powstajacego panstwa.

4 Drugim wystgpieniem, ktore dotykato w pewnej mierze zwigzkdw nauki i o§wiaty, byt referat
Tadeusza Kotarbinskiego zatytutowany Czy wydzialy filozoficzne uniwersytetow majq by¢ wy-
dziatami nauczycielskimi? (Sprawozdanie..., s. 43-50).
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Dobrowolski uwazany jest za jednego z prekursoréw koncepcji edukacji perma-
nentnej w ramach tzw. ,,uniwersytetow otwartych”. Podkreslal zawsze konieczno$¢
samoksztalcenia. W jego wystapieniu na zjezdzie mozna dostrzec watki, ktore
bedzie rozwijal on w latach nastgpnych, takze po drugiej wojnie §wiatowe;.

We wstepie do swego referatu Dobrowolski blizej okreslit zagadnienia, jakimi
chciat sie zaja¢: ,,Jak oswiata ma stuzy¢ nauce, to znaczy, jakie warunki ma spet-
nia¢ o$wiata[,] by mogty si¢ spetnia¢ dwa podstawowe warunki bytu i rozwoju
nauki: doplyw ludzi i doptyw srodkéw materialnych” (Dobrowolski 1920, s. 33).
Tej pierwszej kwestii poswiecit zdecydowanie wigcej miejsca.

Na wstepie zadal pytanie o warunki, jakie powinny spetnia¢ szkoly srednie
iwyzsze, aby zapewnic¢ nauce odpowiedni doptyw ludzi: ;1) z wybitng inteligencja
0g6lng i uzdolnieniami szczegolnymi, 2) z zapatem, 3) z odpowiednim przygotowa-
niem”. Zdaniem Dobrowolskiego, szkoly te przede wszystkim powinny pozyska¢
odpowiedni ,material”, a wiec jednostki ,wybitne”. W zwigzku z tym nalezaloby
bada¢ uzdolnienia i przeprowadza¢ selekcje juz na etapie szkoty powszechnej
i tzw. gimnazjum nizszego. Wyboru tego nalezy dokona¢ na podstawie: opinii
egzaminatordw, testu psychologicznego oraz charakterystyki dostarczonej przez
szkote, do ktdrej uczegszczat uczen. Ocenia¢ powinno sie inteligencje ogélng oraz
uzdolnienia szczegolne uczniéw. Zdaniem Dobrowolskiego, do gimnazjum nalezato
przyjmowac ,,wiecej niz przecietnych” uczniéw, ,,ubogich za$ a wybitnie zdolnych
ksztalci¢ na koszt spoteczenstwa” (Dobrowolski 1920, s. 34).

Dobrowolski bral pod uwage, Ze moga zachodzi¢ bledy w tej selekeji. Dlatego
postulowal badanie uzdolnien i inteligencji miodziezy przez caly okres jej nauki
gimnazjalnej i w watpliwych przypadkach proponowat skierowanie poszczegdl-
nych uczniéw do innych szkol. Jednoczesnie zalecat utatwianie dostepu do nauki
w gimnazjum (na podstawie egzaminu konkursowego) wybitnie zdolnym, ,,po-
blazliwie traktujgc tymczasowe braki w wyszkoleniu i wiadomosciach”. W poz-
niejszym czasie Dobrowolski zrewidowat swoje poglady dotyczace proponowanej
przez siebie tak wczesnej selekcji szkolnej. W Moim zyciorysie naukowym pisal
o swoim bledzie plynacym z powszechnie istniejacych ,,przesadéow” - ,jakoby
dostatecznym $wiadectwem uzdolnien lub ich braku byly dodatnie i ujemne wy-
niki egzaminu wstepnego i postepy w nauce szkolnej, gdy przeciez swiadczy¢ one
moga — i $wiadczg najczesciej — niekoniecznie o uzdolnieniach, tylko o stopniu
przygotowania lub chwilowych zainteresowaniach czy tez ich braku; wreszcie
jakoby uzdolnienie trwate dalo si¢ skutecznie rozpoznawa¢, wiec odpowiednia
i skuteczng — nie na chybi trafit - selekcje przeprowadzi¢ juz przed 17-18 rokiem
zycia, gdy przeciez do tego wieku umyst wciaz sie rozwija i zbyt czesto zmieniaja
sie w rozny, a nieprzewidziany sposéb zainteresowania zaréwno, jak uzdolnienia”
(Dobrowolski 1958, s. 150).

Diametralnej zmianie mial ulec sposéb ksztalcenia mlodziezy gimnazjalne;.
Chodzilo o to, zeby nauczy¢ ja myslenia, a nie wylacznie pamigciowego przyswa-
jania materiatu. Byl zatem Dobrowolski zwolennikiem nauczania formalnego:
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»W nauczaniu tym na pierwszym planie powinno by¢ §wiadome, planowe i syste-
matyczne ¢wiczenie wltadz umystowych ucznia na przedmiotach szkolnych, nie za$
sama wiedza. Nauczanie winno by¢ przede wszystkim oparte na czynnym stosunku
ucznia do przedmiotu, zatem na pracy mozliwie samodzielnej, na ciggtym przera-
bianiu ¢wiczen, na cigglym rozwigzywaniu zagadnien droga spostrzezen i ekspe-
rymentoéw, opracowan i dyskusji. Tylko bowiem przy takim nauczaniu objawiac si¢
moze - codziennie i w formie najrozmaitszej — inteligencja ogélna ucznia, zaréwno
jak jego zdolnosci szczegdlne. W szczegdlnosci w kl[asie] VIII - gdzie nowego ma-
terialu naukowego winno by¢ jak najmniej — uczen powinien ostatecznie pokazaé
i sam si¢ przekona¢, do czego naprawde i jak wielkie posiada uzdolnienia, a to nie
na tzw. egzaminie maturalnym, lecz przez caloroczng prace, wigksza, trudniejsza
i samodzielniejsza, na okreslone tematy z pewnej grupy przedmiotéw. Wreszcie,
w podobnym celu, bytoby pozadane, aby w szkotach wyzszych studenci jak najwczes-
niej prébowali swych sit w badaniach samodzielnych” (Dobrowolski 1920, s. 35-36).

Wedltug Dobrowolskiego, zapat do pracy naukowej powinien budzi¢ si¢ juz
w szkole $redniej i powinien on wynikac z samodzielnej pracy ucznia. ,Malo jest
do tego warunkow w szkole, majacej za cel udzielanie uczniom wiadomosci przez
nauczyciela i podrecznik; a jesli i zdarza si¢ zapal, to az zbyt czesto opiera si¢ na
nieporozumieniu pomiedzy dang nauka a uczniem, ktéry nie ma nawet jakiego
takiego wyobrazenia jak praca w tej nauce wyglada, gdyz sam w czynnym stosunku
do przedmiotu nie pozostaje. Tylko w szkole, opartej na pracy uczniéw mozliwie
samodzielnej, moze si¢ obudzi¢ i objawia¢ zapal do pracy naukowej, nie za$ tylko
do wykladu nauczyciela” (Dobrowolski 1920, s. 36).

Przygotowanie do pracy naukowej i nie tylko naukowej — do wszelkiej pracy
intelektualnej — zdaniem Dobrowolskiego powinno obejmowac trzy elementy:
wiedze, praktyke w danej dziedzinie i ,wy¢wiczenie umystu”. Jesli idzie o to ostat-
nie, Dobrowolski zadaniem tym obcigzal przede wszystkim szkote $redniag ogdl-
noksztalcacy. Pisal: , Abiturient powinien wynies¢ ze szkoly przede wszystkim
uczciwos$¢ umystu, wraz z zytkg badawczg i tworcza, nastepnie sprawnos¢ woli
i wszelkich proceséw myslowych w zastosowaniu do wszelkich dostepnych mu
wypadkéw i do wszelkiego dostepnego mu materiatu, w szczegélnosci zas: zdolnosé
umiejetnego stawiania zagadnien wraz z tresurg ich umiejetnego rozwiazywania;
umiejetnosc i che¢ samodzielnego zdobywania wiedzy przez obserwacje, ekspe-
rymentowanie, posilkowanie si¢ Zrédlem, rzetelne korzystanie z lektury, cisle
formutowanie spostrzezen i mysli” (Dobrowolski 1920, s. 37).

Sprawno$¢ ,techniczng” w danej dziedzinie wiedzy, zdaniem Dobrowolskiego,
powinno si¢ zdoby¢ juz w trakcie studiéw i to na mozliwie wysokim poziomie: ,,Nie
czas zdobywac technike, gdy jest si¢ juz badaczem; niedostateczne opanowanie
techniki stanowi fatalng przeszkode w badaniach, trzeba sprawnos¢ techniczng
juz posiada¢, gdy sie przystapi do badan; uczy¢ si¢ jej samemu jest rzecza mozolna,
pozerajaca zbyt wiele czasu; uczy¢ si¢ jej pod okiem do$wiadczonego profesora
czy asystenta jest wzglednie fatwo, rzeczy te interesujg studenta — i w studiach
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przygotowawczych nie przeszkadzajg. Dlatego w szkotach wyzszych mocniej niz
dotad podkresli¢ nalezy zapoznanie si¢ z technikg i jej praktyczne opanowanie
i wiecej na to niz dotad poswieci¢ czasu” (Dobrowolski 1920, s. 38).

Wiedze Dobrowolski uwazal za mniej istotng w przygotowaniu do pracy nauko-
wej anizeli pozostale dwa elementy. ,,Braki w wiedzy pracownikowi nauki o wiele
tatwiej wypetni¢, niz braki w sprawnosci technicznej lub w wyszkoleniu umystu,
zwlaszcza gdy posiadt technike orientowania sie w literaturze swego zawodu.
Dlatego wypychanie glowy studenta jak najwigkszg iloscig wiedzy nie jest pozadane;
lepiej cze$¢ czasu na to poswieconego uzy¢ na proby prac samodzielnych oraz na
wycéwiczenie techniczne. Z drugiej strony, student powinien zdobywac wiedze
mozliwie samodzielnie: z podrecznikéw, z opracowan syntetycznych i monogra-
ficznych, z literatury fachowej; bedzie to tym latwiejsze, im wigksze wyszkolenie
umyst zdobyt juz w szkole sredniej; wyklady, gléwnie monograficzne, winny by¢
dla studenta gléwnie przyktadem jak szczegélowa ma zdobywac wiedze i jak swe
studia ksigzkowe uklada¢ w glowie i streszcza¢. Dlatego skupienie calej nauki
w wykladach jest rzecza niepozadang. Pozadanym jest za to jak najczestsza i bez-
posrednia stycznos¢ studentéw z profesorami przy ¢wiczeniach w pracowni czy
w seminarium oraz przy probach prac samodzielnych” (Dobrowolski 1920, s. 39).

To podkreslanie przez Dobrowolskiego potrzeby samodzielnosci w przygoto-
waniu do pracy naukowej i w samej pracy wigzalo sie z gloszong przez niego ideg
samouctwa i edukacji permanentne;j.

Sam byt w okresie gimnazjalnym uczestnikiem tajnych kétek samoksztatcenio-
wych, z ktérych wyniost wiele doswiadczenia. Ponadto zaprzyjazniony byt ze wspo-
mnianym juz organizatorem I Zjazdu Nauki Polskiej — Stanistawem Michalskim,
wydawca Poradnika dla samoukdw, ktorego celem byto umozliwienie samoksztat-
cenia od poziomu podstawowego az do wyzszego. Zdaniem Dobrowolskiego, byta
to zupelnie dobra droga do podjecia z czasem samodzielnych badan naukowych
i osiggnigcia na tym polu spektakularnych sukceséw: ,Warunki zewnetrzne, oko-
liczno$ci zyciowe, wreszcie czasami osobliwosci charakteru nie pozwola wielu umy-
stom wybitnym, czasami nawet genialnym, przejs$¢ przez szkole wyzsza, czasami
nawet przez $rednig. Takie jednostki skazane bedg na samouctwo i takich w naszym
spoleczenstwie, nawet przy rozwinietym szkolnictwie srednim i wyzszym, znajdzie
sie zastep spory. Nalezy stworzy¢ takie warunki, aby jednostki te nie marnowaty
sie — aby je zyskac¢ dla zawodow umystowych, w szczegoélnosci dla nauki, aby je do
samouctwa pobudzi¢, samouctwo im umozliwi¢ i utatwi¢” (Dobrowolski 1920, s. 39).

Proponowal w zwigzku z tym wydawanie specjalnych poradnikéw dla sa-
moukow, poradni, muzedw, czytelni, réznych kurséw, tzw. wolnych wszechnic
oraz stworzenie prawa, ,,ktore by przystugiwato kazdemu profesorowi oficjalnych
szkol wyzszych przyjmowania na swe wyktady i prace praktyczne, zaréwno jak
do pracowni badan, kazdego, kogo uzna za wigcej niz przecig¢tnie uzdolnionego
i mogacego dac sobie rade”. Uwazal nawet, Ze mozna by rozwazy¢ przyjmowanie
ich na pierwszy rok studiéw, ,,gdyby z pierwszego roku na drugi urzadzi¢ bardzo
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$cisty egzamin - sito, przez ktére moglyby sie przedostawac tylko jednostki wiecej
niz przecietnie uzdolnione oraz do pracy zaprawione” (Dobrowolski 1920, s. 40).
Na temat srodkéw materialnych przeznaczonych na nauke w Polsce Dobrowolski
wypowiedzial si¢ dos¢ lapidarnie: ,,Otdz nauke polska nalezy dopiero zbudowa¢
i to zbudowac jak najrychlej, w przeciwnym razie grozi nam zaboér naukowy,
perspektywa zrobienia z siebie naukowej kolonii innych narodéw” (Dobrowolski
1920, s. 40). W zwiazku z tym na nauke w Polsce powinni sie zlozy¢ wszyscy:
sejm, samorzady, instytucje gospodarcze, ,,zbiorowa ofiarno$¢ ludnosci” i ludzie
zamozni. Dobrowolski nie wierzyl, zeby rzad potrafit z kieszeni obywateli, pomimo
ich woli, wydoby¢ tak duze fundusze na rozwdj nauki: ,,Do tego wysitku nalezy
naro6d skutecznie sktoni¢. W tym za$ celu trzeba go przede wszystkim uswiadomi¢
o waznosci i niezbednosci nauki i jej postepu” (Dobrowolski 1920, s. 41).
Dobrowolski postulowal w zwiagzku z tym, aby uczeni polscy ,wyszli na ulice”
i zabrali sie do ,,nieustannej, upartej propagandy nauki wérdéd wszystkich warstw
spoleczenstwa”. Propaganda ta miafa i§¢ w dwdch kierunkach. Pierwszym mialo by¢
uswiadomienie ludziom ogromnego praktycznego znaczenia nauki dla catego spote-
czenstwa. Drugim - ,u§wiadomienie narodu o nadzwyczajnym zastoju i strasznym
zaniedbaniu nauki u nas”, zwlaszcza w poréwnaniu z krajami Europy Zachodniej.
»Propaganda w dwdch wyzej wskazanych kierunkach - konczyl swoje wystapienie
Dobrowolski - oto pierwsze zadanie oswiatowe uczonych polskich, pilne, bo¢ trzeba
sktoni¢ nar6d do wysitkéw ku zbudowaniu nauki w Polsce” (Dobrowolski 1920, s. 42).
Zaskakujace jest, ze Dobrowolski w swoim wystapieniu nie przywolat dziatalno-
$ci instytucji organizujacej zjazd, a mianowicie Kasy im. Mianowskiego. W okresie
zaboréw byla ona najwazniejsza polska instytucja tzw. spotecznego mecenatu
nauki, ozaca z zebranych od spoleczenstwa srodkéw na rézne cele naukowe: na
wydawnictwa naukowe i popularnonaukowe (m.in. na wspomniany Poradnik dla
samoukow), stypendia badawcze, a takze na przygotowanie uczonych, o co tak
bardzo Dobrowolskiemu chodzito. Kasa finansowata studia, a nastepnie wyjazdy
w celu kontynuowania studiéw w zagranicznych o$rodkach badawczych lub pro-
wadzenia tamze badan samodzielnych, kontynuacj¢ badan podjetych w kraju oraz
réznego rodzaju badania terenowe — botaniczne, geologiczne, etnograficzne itp.
Brak polskich szkot wyzszych i zorganizowanych placoéwek badawczych w zaborze
rosyjskim powodowat ciagly odptyw ze szkot w Polsce nie tylko uznanych uczo-
nych, lecz takze mlodych ludzi konczacych wyzsze studia, a pragnacych poswieci¢
sie pracy naukowej. Kasa wspomagala i jednych, i drugich. W pézniejszym czasie
Kasa przyznawala takze dotacje na zakladanie i prowadzenie matych, najczesciej
jednoosobowych, pracowni badawczych. Od tego czasu finansowa opieka Kasy
zaspokajata potrzeby wszystkich etapéw drogi pracownika nauki - od studiéw
przygotowawczych, przez poglebione studia i praktyke w laboratoriach uzna-
nych uczonych, az do samodzielnych badan we wtasnej pracowni i publikacji ich
wynikéw. Po odzyskaniu niepodleglodci, w zwigzku z pogarszajacg si¢ sytuacja
finansowa Kasy im. Mianowskiego, jej dziatalnos¢ stypendialna ulegla znacznemu
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ograniczeniu. Przejelo ja panstwo i jego instytucje, przede wszystkim Ministerstwo
Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, ale fundusze, jakie mogly zosta¢
przeznaczone na przygotowanie nowych pracownikéw naukowych, byty bardzo
mizerne. Nie bylo takze wsparcia ze strony sejmu, samorzadéw, instytucji go-
spodarczych, ,,zbiorowej ofiarnosci ludnosci” i ludzi zamoznych - na co liczyt
Dobrowolski. Zubozalego w wyniku wojny i powojennego kryzysu spoleczenstwa
nie sta¢ bylto na zaspokojenie najpilniejszych potrzeb, do ktérych z pewnoscia nie
zaliczano przygotowywania i ksztalcenia nowych badaczy.

Dopiero w 1928 roku, korzystajac z dobrej koniunktury gospodarczej i ist-
niejacych nadwyzek budzetowych, z inicjatywy Jozefa Pitsudskiego, utworzono
instytucje o charakterze rzagdowym, ktérej gtéwnym celem bylto przygotowanie
kadr dla rozwoju nauki w Polsce. Instytucja ta byt Fundusz Kultury Narodowej,
dzialajacy do wybuchu wojny w 1939 roku (a nastgpnie na emigracji w Wielkiej
Brytanii). Punktem wyjscia dla dziatalnosci Funduszu byly materialy dotyczace
potrzeb nauki w Polsce, drukowane uprzednio w roczniku Kasy im. Mianowskiego
»Nauka Polska”, a takze konkluzje wielu konferencji specjalistow z réznych dzie-
dzin. Okazalo sie, ze w panstwowym szkolnictwie akademickim nieobsadzonych
jest 50 katedr, wlasciwy rozwdj szkolnictwa wyzszego wymaga powstania ok.
100 nowych katedr, a coroczny doptyw kandydatéw przygotowanych do ich ob-
jecia powinien wynosi¢ ok. 130 0s6b. Przyjeto takze, ze coroczne utrzymanie 330
stypendystow jest niezbedne dla przemyslanej polityki kadrowej w sferze nauki
i ze liczba naukowcow w kraju powinna wynosi¢ ok. pie¢ tys. oséb. Ustalono, ze
wazne jest przyznanie wielu stypendiéw na wniosek szko6t akademickich lub po-
szczegolnych profesoréw opiekujacych si¢ kandydatami. Stypendia te podzielono
na zagraniczne — dla tych, ktérzy po studiach w kraju zamierzali sie specjalizowac
w dziedzinach niedostatecznie rozwinigtych w Polsce, oraz krajowe, przyznawane
jako pomoc przy pisaniu pracy naukowej, ktéra mogta stanowi¢ podstawe do
ubieganie si¢ o doktorat lub habilitacje (Piskurewicz 1993, s. 123).

Po raz pierwszy w Polsce rozpoczeto na taka skale przyznawanie stypendiow
dla mtodszych pracownikéw nauki. Ich cel i charakter byt taki sam jak stypen-
diéw przyznawanych obecnie. Jedynie w okresie 1928-1930 (dobra koniunktura
gospodarcza) FKN udzielil facznie 570 stypendidéw tego rodzaju (235 zagranicznych
i 335 krajowych) na ogromng 6wczesnie kwote 2 107 611 zt. Stypendystami zostaty
osoby, ktore nastepnie zastuzyly sie w rozwoju nauki: matematyk Stanistaw Mazur,
fizyk Andrzej Soltan, chemik Witold Kemula, jezykoznawca Witold Doroszewski,
historycy: Henryk Batowski, Tadeusz Manteuffel, Bogdan Suchodolski, ekonomista
Oskar Lange, prawnik Aleksander Wolter, socjologowie: Pawet Rybicki i Stanistaw
Rychlinski, filozof Roman Ingarden i wielu innych (Piskurewicz 1993, s. 123).

Fundusz Kultury Narodowej przyczynil si¢ do tak szybkiego wzrostu liczby
naukowcédw w Polsce wlatach 30., Ze autor wydanego w 1981 roku studium nauko-
metrycznego o nauce polskiej w XIX i XX wieku, nie bioragc pod uwage dziatalno-
$ci FKN, napisal: ,,Byly to lata najsilniejszego kryzysu ekonomicznego w Polsce,
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powodujacego bardzo trudna sytuacje catego szkolnictwa wyzszego, co majac na
uwadze nalezy uznac, iz wynikajace z powyzszych obliczen szybkie tempo wzrostu
kadry naukowej w pierwszej polowie lat trzydziestych nalezy pomina¢ jako raczej
nieprawdopodobne” (Kosinski 1981, s. 133).

W pdzniejszym okresie Antoni Bolestaw Dobrowolski bral systematyczny udziat
w posiedzeniach Kota Naukoznawczego, zorganizowanego w 1928 roku z inicja-
tywy Stanistawa Michalskiego przy Kasie im. Mianowskiego. Tak jak wydawany
przez Kase rocznik ,,Nauka Polska” Kolo mialo wypracowywac teoretyczne pod-
stawy dla dzialalnosci 0sob i instytucji zajmujacych si¢ organizacjg i popieraniem
nauki. Na posiedzenia Kota w Palacu Staszica zapraszano zaréwno uczonych
interesujacych sie szeroko pojetym naukoznawstwem, jak rowniez organizatoréow
nauki - dziataczy i wyzszych urzednikéw, w ktérych pieczy znajdowato si¢ ma-
terialne wspieranie badan naukowych. W pracach Kola wzieto udzial kilkudzie-
sieciu wybitnych uczonych, reprezentujacych réznorodne kierunki i dyscypliny
badawcze, m.in.: Jan Lukasiewicz, Tadeusz Kotarbinski, Wtadystaw Tatarkiewicz,
Franciszek Bujak, Oskar Halecki, Julian Krzyzanowski, Wojciech Swietostawski,
Czestaw Bialobrzeski, Maria i Stanistaw Ossowscy, Maksymilian Tytus Huber
i Mieczystaw Wolftke. W referatach omawiano réznorakie zagadnienia z zakresu
filozofii, psychologii, socjologii, historii i organizacji nauki. Najwiecej referatow
poswiecono roli i warto$ci nauki oraz jej miejscu w spoleczenstwie wsrdd innych
wartosci kulturowych - filozofii, religii, sztuki (Piskurewicz 1993, s. 98).

Z czasem pewne watpliwosci zaczal budzi¢ w Dobrowolskim nieokreslony do-
statecznie charakter dziatalno$ci Kola. Swoje zastrzezenia wyrazil na jego XX VIII
posiedzeniu, stwierdzajac, ze tematy obierane przez prelegentow sa przewaznie
zbyt obszerne, ogarniaja zbyt wiele spraw, zeby dokladnie oméwi¢ je na jednym
posiedzeniu. Zwigzane to bylo, zdaniem Dobrowolskiego, z brakiem ciaglosci
w zebraniach Kota. Wedlug niego, nalezalo nie tylko wymienia¢ poglady, lecz takze
systematycznie bada¢ pewne zagadnienia. Tematem jednego zebrania powinna by¢
wylacznie jedna kwestia, a jezeli dyskusja nad nig okazataby sie owocna, powinno
sie ja kontynuowa¢ na nastepnym posiedzeniu Kota, a nawet poswigci¢ takiemu
zagadnieniu koreferat.

Stanistaw Michalski wzigt pod uwage te zastrzezenia Dobrowolskiego i zapowie-
dzial caty cykl odczytow i dyskusji poswigconych jednemu tematowi: ,zadaniom
uniwersytetéw wobec nauki i Zycia”. Pierwszy referat z tego cyklu miat wyglosi¢
Stanistaw Kulczynski - rektor Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie. Koreferat
powierzyt Michalski Dobrowolskiemu (Piskurewicz 1993, s. 100).

To wlasnie w tym referacie Dobrowolski nawigzal do swego wystapienia na
I Zjezdzie Nauki Polskiej w 1920 roku. Referat zatytulowany Wstepne rozwazania
o szkotach wyzszych, w szczegolnosci akademickich (teoria, zagadnienia, postulaty)
Dobrowolski wyglosit na XXXVII posiedzeniu Kofa Naukoznawczego w dniu
27 kwietnia 1938 roku. Obecnych na posiedzeniu bylo 30 o0séb, a zebraniu prze-
wodniczyt Jan Lukasiewicz.
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W swoim referacie Dobrowolski - inaczej niz to byto w 1920 roku - na plan
pierwszy wysungl kwestie materialnych podstaw dla rozwoju nauki, wigzgc to za-
gadnienie z kwestig o$wiaty i wyksztalcenia. Stwierdzil, Ze wystarczajacy doptyw
$rodkéw materialnych zapewni¢ moze ,jedynie u§wiadomienie sobie przez ogét
(narazie przynajmniej przez inteligentéw) roli i wartosci nauki i ptynacy stad kult
nauki (nie uczonych)”. Szkoly wyzsze winny ten kult propagowa¢. ,,Do uswiado-
mienia sobie roli nauki niezbedne jest dostatecznie wysokie wyksztalcenie ogdlne.
Szkoly wyzsze powinny wiec wota¢ o udostepnienie wszystkim wyksztalcenia
gimnazjalnego, a dla posiadajacych to wyksztalcenie zaklada¢ instytuty wyzszej
kultury umystowej” (Dobrowolski 1939, s. 230).

Bylo to, zdaniem Dobrowolskiego, drugie zasadnicze zadanie uniwersytetow
i wogdle wszystkich szkoét wyzszych: ,,Uniwersytety dzisiejsze spetniaja tylko jedno
zadanie: ksztalcenia specjalistow, nie spelniaja drugiego wielkiego zadania: uswia-
damiania potrzeby ogdélnego wyksztalcenia na wyzszym poziomie i pomagania
w tym inteligentom. Te¢ wielkg luke w swej dzialalno$ci powinny wypetnic¢ przez
zakladanie instytutéw wyzszej kultury umystowej” (Dobrowolski 1939, s. 238).

Podobnie - w kontekscie oswiaty i wyksztalcenia — widzial on zagadnienie
»halezytego doptywu” kadr naukowych: ,,Aby go uzyska¢, nalezy umozliwi¢ do-
plyw do pracy badawczej jednostek wybitnie uzdolnionych, i tylko takich, wiec
stosowac selekcje przez rozpoznanie uzdolnien na trzech etapach: w gimnazjum,
w liceach i wreszcie przy ocenianiu kandydatéw na stanowiska naukowe na pod-
stawie wylacznie jakosci prac ogloszonych z uwzglednieniem ich loséw i roli oraz
opinii wybitnych specjalistow. W celu umozliwienia doplywu wszystkich jednostek
wybitnie uzdolnionych do pracy badawczej nalezy da¢ dostep wszystkiej mlodziezy
do wyscigu uzdolnien, czyli upowszechni¢ gimnazja oraz zostawi¢ furtki otwarte
do szkoty wyzszej dla samoukdw, niedocenianych przy selekcjach lub nieprzysto-
sowanych do systemu szkolnego” (Dobrowolski 1939, s. 232).

Dobrowolski wystapit takze z wzglednie nowatorskim, jak na polskie warunki,
pomyslem utworzenia osrodkéw naukowych niezwigzanych z nauczaniem: ,,Dla
wybitnych specjalistow, ale niezdolnych do funkcji nauczania lub jej niechetnych,
w celu rozwiniecia jakiejs jednej dziedziny badan lub skupienia si¢ nad jednym
zagadnieniem, wreszcie, gdy szkotly nie moga pomiesci¢ wszystkich specjalistow
w danym kraju potrzebne sg placowki badan naukowych czy naukowo-praktycz-
nych poza szkotami wyzszymi: instytuty badawcze” (Dobrowolski 1939, s. 234)°.

5 W dyskusji po wystapieniu Dobrowolskiego fizyk Czestaw Bialobrzeski wskazat takze na inne
aspekty tego zagadnienia: ,,Obecnej nauce czesto nie wystarcza praca prowadzona na uniwer-
sytetach, uzalezniona wylgcznie od indywidualnych wla$ciwosci profesora. Instytuty badawcze
s3 wazne z tego powodu, Ze prowadzi si¢ w nich badania zbiorowe. Istnieja obecnie instytuty
posiadajace tylko dyrektora administracyjnego i przeznaczone do zbiorowej pracy tworczej,
dajace piekne wyniki, zwlaszcza w naukach stosowanych” (Sprawozdanie..., s. 235).
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W zakonczeniu swojego wystapienia Dobrowolski jeszcze raz odniost si¢ do
systemu sprzyjajacego tworzeniu kadr dla nauki, faczac go z kwestia umiejetnosci
samouctwa na poziomie wyzszym, za co odpowiedzialny miat by¢ odpowiednio
zorganizowany ustrdj o§wiatowy. ,Podstawg normatywna takiego racjonalnego
ustroju jest system nowych, wysunietych przez zywiolowy rozwdj zycia, dopiero
krystalizujacych sie, ale juz stajacych sie oczywistymi postulatéw spotecznych,
zwigzanych z o$wiata [...], a podstawa rzeczowa — pojecie zdolnosci samouczenia
sie na poziomie wyzszym jako centralne pojecie oswiatowe, okreslenie zas wieku
nabycia tej zdolno$ci (wedtug referenta 17 lat) i jego warunkéw, jako kardynalne
zagadnienie o§wiatowe” (Dobrowolski 1939, s. 235).

Ostatecznie, zdaniem Dobrowolskiego, system oswiatowy, sprzyjajacy pozyski-
waniu odpowiednich, uzdolnionych badaczy, powinien obejmowac jako podstawe
10-klasowe, ogolnoksztalcace, obowigzkowe gimnazjum powszechne. Ukonczenie
tego gimnazjum dawaloby prawo do nauki w $rednich szkotach zawodowych
(technikach) i w kotach samoksztalcenia oraz w dwuletnich liceach dla wybitnie
uzdolnionych, sprawdzajacych przede wszystkim te uzdolnienia. To wlasnie z tych
licedw byliby rekrutowani najlepsi do tzw. szkol badaczy. Oprocz szkot badaczy na
wyzszym poziomie istnialyby réwniez wyzsze szkoly zawodowe oraz uniwersytety.
W szkolach wyzszych zawodowych studiowaliby przyszli specjali$ci réznych dzie-
dzin gospodarki krajowej. Wyzsze szkoly zawodowe miatyby bardziej ,,praktycz-
nonaukowy” charakter, podczas gdy uniwersytety bardziej ,.teoretycznonaukowy”.
Dobrowolski pisal, ze uniwersytety powinny sta¢ sie wylacznie szkolami badaczy,
a wiec wykluczal z nich nauczanie praktyczno-zawodowe. Z pozostatych szkot
badaczy usuwat teologie i inne ,,pseudonauki” (Dobrowolski 1958, s. 199).

Poglady i postulaty Dobrowolskiego dotyczace zwigzkéw nauki z oswiatg, przed-
stawiane czesto w specyficzny, czasem w dos$¢ niejasny sposob, spotykaly sie raczej
z chlodnym przyjeciem $rodowiska naukowego. Uznawano je za kontrowersyjne.
Oddzialaly natomiast w pewnym stopniu na $rodowiska lewicowe, z ktérymi ich
autor byl zwigzany oraz na publicystyke oswiatowa tamtego okresu. Wigksze uzna-
nie mialy znalez¢ dopiero po II wojnie §wiatowej — w okresie, gdy Dobrowolski
pelnil funkcje profesora pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim, ale nawet
wowczas byl on osamotniony w swoich pogladach i propozycjach (Dobrowolski
1958, S. 149).
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ANTONI BOLESLAW DOBROWOLSKI’S VIEWS
ON A RELATIONSHIP BETWEEN EDUCATION AND
SCIENCE: A DISCUSSION ABOUT ORGANIZATION AND
DEVELOPMENT OF SCIENCE IN INDEPENDENT POLAND

Abstract: This article discusses the views of Antoni Bolestaw Dobrowolski on the role of
education in the development of science in independent Poland. Dobrowolski especially
pointed out the conditions necessary to prepare the appropriate research staff, as well as
to make the whole society aware of the importance of scientific research and the necessary
material resources allocated to its financing. He expressed his creed on these issues at the
First Congress of Polish Science, convened in Warsaw in 1920 and at the meeting of the
Mianowski Fund Science Group in 1938, at the beginning and at the end of the Second Polish
Republic. Despite the controversial nature of these statements, they constitute an intere-
sting and important part of Polish pedagogical construct in the Second Polish Republic.
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Streszczenie: Celem artykulu jest wyjasnienie dziedzictwa kultury na przyktadzie wy-
chowania do ochrony przyrody w Polsce w okresie dwudziestolecia miedzywojennego
(1918-1939). Podstawe Zrdédlowa stanowi czasopismo ,,Przyroda i Technika”, wydawane
przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika wlatach 1922-1939. W artykule
uzasadniono znaczenie procesu wychowania do ochrony przyrody spoleczenstwa polskiego
na podstawie wybranych artykutéw i konkurséw edukacyjnych, wystaw po$wieconych
problematyce opieki nad zwierzetami, a takze popularyzacji ksigzek oraz czasopism po-
$wieconych ochronie przyrody.

Stowa kluczowe: historia edukacji; ,,Przyroda i Technika; ochrona przyrody; wychowanie
do postaw ekologicznych.

Wstep

Miesiecznik ,,Przyroda i Technika” (poswigcony naukom przyrodniczym i ich
zastosowaniu oraz rozwojowi przemystu i rolnictwa) byl wydawany przez Polskie
Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika' naktadem Ksigznicy Polskiej
Towarzystwa Nauczycieli Szkét Wyzszych przy dofinansowaniu Wydziatu Nauki

1 Wiosng 1938 roku do nr 3 ,,Przyrody i Techniki” z 1928 roku dolaczono luzna ulotke, z ktdrej
tresci wynika, ze przewodniczacym Polskiego Towarzystwa Przyrodnikéw im. M. Kopernika
(ktoére co podkreslono, wstepuje w 53. rok swego istnienia/dziatalnosci) jest dr J. Tokarski, se-
kretarzem jest dr M. Kamienski. Podano takze adresy oddzialéw Towarzystwa w Bydgoszczy
(ul. Ossolinskich 4), Katowicach (Referat Szkolny Wojewddztwa), Krakowie (ul. Smoleniska 23),
Lwowie (ul. $w. Mikolaja 4), Poznaniu (ul. Stowackiego 4), Sosnowcu (ul. Czeladzka 2), Warszawie
(ul. Chatubinskiego s5), Wilnie (ul. Stowackiego 9). Zob. ,,Przyroda i Technika” (Miesiecznik
poswigcony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo
Przyrodnikéw im. M. Kopernika), 1928 (rocznik 7), (marzec), ulotka w zalaczeniu.
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Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, nastepnie Ksiaznicy
Atlas Zjednoczonych Zakladow Kartograficznych i Wydawniczych Towarzystwa
Nauczycieli Szkét Srednich i Wyzszych Spétki Akcyjnej. Redaktorem naczelnym
miesigcznika zostal dr Benedykt Fulinski - profesor Politechniki Lwowskiej, czto-
nek Zarzadu Gléwnego Polskiego Towarzystwa Przyrodnikéw im. M. Kopernika.
Od stycznia 1926 roku redaktorem naczelnym byl dr Marian Koczwara.
Komitet redakcyjny tworzyli czlonkowie Polskiego Towarzystwa Przyrodnikéw
im. M. Kopernika: prof. Jan Nowak i prof. Wladystaw Szafer (oddziat krakowski),
prof. Jerzy Wasowicz i prof. Fortunat Stronski (oddzial lwowski), prof. Edward
Lubicz Niezabitowski i prof. Wilhelm Friedberg (oddzial poznanski), prof. Jan
Lewinski i dr Piotr Stonimski (oddzial warszawski)®

W pierwszym numerze analizowanego periodyku Stefan Niementowski —
przewodniczacy Zarzadu Gléwnego Polskiego Towarzystwa Przyrodnikéw
im. M. Kopernika poinformowat czytelnikow, ze ,,Przyroda i Technika” jest mie-
siecznikiem wydawanym od pazdziernika 1922 roku w nakladzie 30 tys. egzempla-
rzy (z wyjatkiem lipca i sierpnia), w sytuacji, ,gdy zawiodly starania o wydawanie
~Wszechswiata” (Niementowski 1922/1, s. 1-3). Zapowiedziano, Ze na famach mie-
siecznika bedzie omawiana problematyka dotyczaca fizjografii ziem polskich, kra-
joznawstwa oraz ochrony przyrody. W 1931 roku redaktorem miesi¢cznika zostala
dr Anna d’Abancourt-Koczwarowa. Komitet redakcyjny stanowili: prof. E. Romer
(przewodniczacy), prof. J. Siedlecki (wiceprzewodniczacy). Zmieniono takze pod-
tytut czasopisma’.

Wsréd wielu dziatéw miesiecznika mozna wymienié: Artykuty, Sprawy bie-
Zgce, Postepy i zdobycze wiedzy, Rzeczy ciekawe, Co si¢ dzieje w Polsce, Poradnik
przyrodnika-fotografa, Ruch organizacyjny, Ksigzki nadestane. Prezentowano w nich
nie tylko problematyke dotyczaca ochrony przyrody, lecz takze: antropologii,
astronomii, botaniki, budownictwa, chemii (organicznej, nieorganicznej), tech-
nologii, fizjologii, fizyki, geografii, podrozy, geologii i paleontologii, gérnictwa
i hutnictwa, hodowli, komunikacji, lotnictwa, lesnictwa i fowiectwa, mechaniki
i maszynoznawstwa, medycyny, higieny, farmakologii, meteorologii, klimatologii,
optyki, kina, fotografii, pirotechniki, prehistorii, ruchu naukowego i organiza-
cyjnego, surowcow (i surowcow zastepcezych), telekomunikacji, towaroznawstwa,
wewnetrznego wydzielania i witamin, zoologii, zwalczania szkodnikéw.

2 Adres redakejiiadministracji ,Przyrody i Techniki™ Ksigznica Atlas, Lwow ul. Czarnieckiego 12.
Zob. ,PrzyrodaiTechnika” (Miesi¢cznik poswiecony naukom przyrodniczym i ich zastosowa-
niu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika), 1928 (rocznik 7),
z. 8 (pazdziernik), wewnetrzna strona okladki.

3 »Przyroda i Technika” (Czasopismo po$wiecone popularyzacji nauk przyrodniczych i tech-
nicznych. Wychodzi raz na miesiac z wyjatkiem lipca i sierpnia), 1931 (rocznik 10), z. 1 (styczen),
okladka.
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Na tamach miesiecznika (w dziale Sprawy biezgce) pisano o najnowszych pro-
jektach rozporzadzen prawnych dotyczacych roslin i zwierzat, aktach normatyw-
nych w zakresie ochrony przyrody, tworzonych w celu zachowania réwnowagi
w przyrodzie, o wdrozeniu postulatéw ochrony przyrody w zakresie fowienia
zwierzat, o wprowadzeniu zakazu polowania na zubry, bobry, kozice, $wistaki,
czarne bociany, samice niedzwiedzi, tosie, jelenie, daniele, sarny, gluszce oraz na
cietrzewie (w Polsce zachodniej i potudniowej). Informowano czytelnikdéw o pro-
jektach rozporzadzen dotyczacych ochrony fauny polskie;.

Edukacyjne implikacje ochrony przyrody

W periodyku wyjasniano znaczenie ochrony przyrody (Lindeman 1937/3, s. 139-140),
opisywano rozwdj tej idei (Wodziczko 1935/4, s. 145-148). Pisano o donioslosci
poznania i ochrony ,,swojszczyzny”, zapobiegania wycinaniu/niszczeniu laséw,
osuszaniu torfowisk (Krzemieniewski 1922/1, s. 23-27), nadmiernej eksploatacji
bogactw naturalnych (Pazdro 1925/10, s. 441-448). Podejmowano tematy z zycia
przyrody w siedlisku lasu jako wysoko zorganizowanej caloéci przyrodniczej,
ktora powinna pozostawa¢ w pewnych stosunkach proporcji zapewniajacej la-
sowi harmonie i trwalo$¢ istnienia (Jarmoliniska 1935/6, s. 1-8; Sokotowski 1937/6,
s. 321-334; Paczoski 1937/8, s. 449) oraz informowano o gingcych gatunkach zubra
(Kuntze 1935/18, s. 448-455), przedstawiono dane liczbowe dotyczace populacji
zubréw w Bialowiezy, pisano o ochronie starych drzew w Polsce.

Profesor Seweryn Krzemieniewski u§wiadamial czytelnikom zagrozenia spowo-
dowane spustoszeniem przyrody podczas pierwszej wojny §wiatowej. Opublikowal
artykuly o ponadmaterialnej wartosci pickna Puszczy Bialowieskiej oraz o znacze-
niu szeroko pojetego (obejmujgcego réznorodne kregi spoleczne) procesu edukacji
do czynnych postaw ekologicznych: ,,aby ochrona zabytkow naszej przyrody i kra-
jobrazu rodzinnego mogta by¢ skuteczna, konieczne jest wspotdzialanie spoteczen-
stwa i rzadu. [...] Najwigcej ma tu do spelnienia szkota. Nauczyciel nie powinien
omija¢ zadnej sposobnosci, aby w dziecko polskie wszczepia¢ zamilowanie do
ojczystej przyrody. Srodkéw do tego jest wiele — cenny material daje nasza poezja
i powies¢ wspolczesna. [...] W poblizu kazdej szkoly mozna odnalez¢ przed-
miot godny uwagi i poszanowania, czy bedzie to glaz, czy pietrzaca si¢ skala, czy
drzewo. [...] W szkole $redniej nalezy poglebia¢ zrozumienie dla rzadszych zwierzat
i roslin, przestrzegajac przed ich tepieniem” (Krzemieniewski 1922/2, s. 95-96).

W tym kontekscie Benedykt Fulinski opisal dzialalno$¢ prof. Mariana
Raciborskiego, ktory szerzyl/popularyzowat wiedze o ochronie przyrody, naklaniat
do organizowania lokalnych (prowincjonalnych) muzeéw przyrodniczo-krajo-
znawczych (por. Fulinski 1923/4, s. 205-210). W miesigczniku napisano o dzia-
talnosci Panstwowej Komisji Ochrony Przyrody po reorganizacji Panstwowej
Rady Ochrony Przyrody w zakresie ochrony przyrody w Tatrach, tzw. zabytkéw
przyrody, zwlaszcza przez nauczycieli i mlodziez, ktéra nalezy zainteresowac
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ideg ochrony przyrody, zaktadaniem lokalnych (prowincjonalnych) két ochrony
przyrody, milo$nikéw ,,swojszczyzny”. Informowano takze o tematyce obrad
Panstwowej Rady Ochrony Przyrody (w sali konferencyjnej Ministerstwa Wyznan
Religijnych i O$wiecenia Publicznego, ktérym przewodniczyl prof. Wiadystaw
Szafer) z przedstawicielami Ministerstwa Spraw Wewnetrznych, Ministerstwa
Rolnictwa i Reform Rolnych, Ministerstwa Spraw Zagranicznych, Ministerstwa
Spraw Wojskowych, Ministerstwa Komunikacji, Ministerstwa Przemystu i Handlu,
Ministerstwa Poczt i Telegraféw, Ministerstwa Wyznan Religijnych i O$wiecenia
Publicznego oraz delegatami licznych towarzystw naukowych - podczas ktérych
dyskutowano o pilnej potrzebie realizowania problematyki ochrony przyrody
w szkotach powszechnych, $rednich ogélnoksztalcacych, srednich licealnych i wyz-
szych (por. Ruch naukowy 1933/4, s. 186-187).

Natamach ,,Przyrody i Techniki” instruowano, jak nalezy zachowywac sie pod-
czas wycieczek na obszarach chronionych. Egzemplifikacje stanowiag wskazowki
dla zwiedzajgcych Park Narodowy im. Stefana Zeromskiego, ktérym zakazano
wjezdzac na ten obszar rowerem, motocyklem, samochodem. Wstep (platny)
dozwolony byl (za pozwoleniem kierownictwa obszaru chronionego) tylko dla pie-
szych po wyznaczonych do tego celu $ciezkach, szlakach. Obozowanie/biwakowanie
byto mozliwe tylko w miejscach wyznaczonych. Na terenie Parku Narodowego
im. Stefana Zeromskiego zabroniono zrywania kwiatow, fowienia i ploszenia zwie-
rzat, kapieli, plazowania, halasliwego zachowania sie, zas§miecania, strzelania (por.
Co sig dzieje. .., 1933/8, s. 367-368). Napisano o pilnej konieczno$ci ochrony swistaka
przed zaglada (Z ochrony przyrody 1923/5, s. 297-302) oraz o innych ginacych ga-
tunkach zwierzat: zubra/Bison bonasus L., bizona/Bison bison L., bobra/Castor fiber
L., wydry morskiej/Latax lustris L. (Dunajewski 1930/8, s. 337-347), z0twia/Emys
orbicularis L., a takze o ochronie polskich lasow przed nadmierna ich eksploatacjg
(zwlaszcza w Tatrach), ochronie drzewa cis (Gingce drzewo 1924/3-4, s. 243-246),
jak réwniez o ochronie zubréw w Puszczy Bialowieskie;j.

Popularyzowano wiedze o rezerwatach flory stepowej na Podolu, takich jak:
Rezerwat w Obizowej pod Zaleszczykami (wlasno$¢ prywatna baronowej Stelli
Turnauowej), Rezerwat na $cianie Hlody w Kotodrdbce (rezerwat prywatny Edwarda
Sidorowicza), Rezerwat w Oleksincach nad Dniestrem (wlasno$¢ inz. Antoniego
Gromnickiego). Systematycznie pisano na temat polskich obszaréw chronionych
i pilnej koniecznosci ich zakladania. Wyjasniono czytelnikom, ze skarb pan-
stwa zakupil na cele Tatrzanskiego Parku Narodowego tereny tatrzanskie (dobra
Murzasichle). Napisano takze o negatywnym wplywie dziatalnosci czlowieka
w $rodowisku przyrody (Kuntze 1926/10, s. 451-458), zanieczyszczaniu powietrza
w miastach przez dym weglowy (Jaranowska 1927/9, s. 405-418) oraz o zmianach
klimatu (Klimowicz 1927/9, s. 425-427). Stwierdzono, Ze idea ochrony przyrody
coraz lepiej rozwija si¢ w Polsce, ,,powoli staje si¢ chlebem powszednim. Przyjeta
zrazu nieufnie, niezrozumiana, a nawet wrecz zwalczana, zdolata w ciggu kilku lat
skruszy¢ czgsciowo skorupe obojetnosci, z jaka ja wigkszos¢ spoteczenstwa witata
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u jej zarania” (Ochrona przyrody w Polsce 1929/5, s. 220). Drukowano artykuty
poswiecone problematyce ochrony przyrody, takie jak np. S. Kelery pt. Ochrona
przyrody ze stanowiska pierwotnego i kulturalnego, w ktérym autor zaprezentowat
rys historyczny negatywnego wplywu czlowieka na przyrode. Wyjasniano, jak
nalezy opiekowac¢ si¢ ptakami, zwlaszcza zima (Keler 1934/9, s. 409-415).

Informowano czytelnikéw o wynikach najnowszych badan naukowych w dzie-
dzinie ochrony przyrody*, dotyczacych np. dydaktyki szczegotowej ekologii zwie-
rzat (Kuntze 1934/5, s. 197-208). Na tamach miesi¢cznika publikowano artykuty
poswigcone problematyce ochrony roslin przed szkodnikami §wiata zwierzecego
(owadami) (Strawinski 1929/8, s. 348-356) oraz o dewastowaniu flory podczas
nieumiejetnego zbioru roélin leczniczych (Szafer 1931/5, s. 236-239). Na tamach
miesiecznika drukowano nazwy gatunkéw roslin chronionych na calym obszarze
Rzeczypospolitej (Wodziczko 1936/3, s. 167-168).

Opisywano ponadto pigckne krajobrazy, rzadko wystepujace zjawiska przy-
rody, takie jak np. zorza polarna, ktéra stanowi jedno z najpiekniejszych zjawisk
optycznych w $rodowisku przyrody, a takze powszechnie wystepujace zjawiska
atmosferyczne, ktore powstaja dzieki obecnosci pary wodnej w powietrzu (chmury).

Wyjasniano ekologiczne sposoby wykorzystania (wyzyskania) odpadow
(Nowoczesne zuzytkowanie Smieci, 1928/4, s. 184-185) w Polsce i zagranica®. Pisano
o negatywnych skutkach wyrebywania laséw, doniostym znaczeniu ich ochrony
(Dyakowski 1938/s, s. 271-277).

Konkursy edukacyjne dla nauczycieli dotyczace ochrony przyrody

Z inicjatywy Kuratorium Okregu Szkolnego Poznanskiego wraz z rozpoczeciem
roku szkolnego 1928/1929 na famach analizowanego miesiecznika ogloszono
konkurs otwarty dla wszystkich nauczycieli zainteresowanych ochrong przyrody
(nie tylko przyrodnikéw) szkél powszechnych, srednich, seminariéw nauczyciel-
skich, ktorzy pracuja w szkolach publicznych i prywatnych na obszarze Okregu
Szkolnego Poznanskiego na prace pisemna pt. Jakie sq zabytki przyrody w okolicy
i jak je wyzyska¢ w nauce szkolnej? Okreslono, Ze praca powinna stanowic szcze-
golowy opis zabytkéw przyrody znajdujacych si¢ w najblizszej okolicy lub na
dobrowolnie wybranym terenie Wielkopolski. Motywowano do zalaczenia: map

4 Egzemplifikacje stanowi artykul: (brak nazwiska autora) Z nowszych bada# nad bobrem. (1928).
W: ,,Przyroda i Technika” (Miesi¢cznik po$§wigcony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu.
Wydawany przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika), 1928 (rocznik 7), z. 8
(pazdziernik), s. 368-370.

5 Przykladem jest wprowadzenie w Niemczech papierowych opakowan do mleka w ksztalcie
stozka, o réznej pojemnosci/wielkosci (wykonanych z nieprzemakalnego i nieparafinowanego
kartonu). Por. Rzeczy ciekawe. Papierowe flaszki do mleka. (1931). W: ,Przyroda i Technika”
(Czasopismo po$wiecone popularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych. Wychodzi raz
na miesigc z wyjatkiem lipca i sierpnia), 1931 (rocznik 10), z. 1 (styczen), s. 40-42.



172 EDYTA WOLTER (6]

opisu rozmieszczenia zabytkow, zdjec fotograficznych oraz szczegoélowych szkicow,
rysunkow z podaniem wlasciciela danego zabytku, koncepcji ich zabezpieczenia
przed zniszczeniem oraz planu wykorzystania opisanych zabytkéw w procesie
nauki szkolnej. Prace pisemne nalezalo przesta¢ do Komitetu Ochrony Przyrody
w Poznaniu® (w terminie do 1 listopada 1928 roku). Zaakcentowano, ze chociaz
ww. konkurs dotyczy tylko nauczycieli pracujacych w szkotach Okregu Szkolnego
Poznanskiego, nalezy zacheci¢ kuratoria innych okregéw szkolnych do organizo-
wania podobnych konkurséw na obszarze caltej Polski i motywowac¢ nauczycieli do
dziatan aplikacyjnych w zakresie ochrony przyrody (réwniez z wykorzystaniem
formy konkursu).

Popularyzacja literatury w zakresie ochrony przyrody

W miesieczniku ,,Przyroda i Technika” systematycznie prezentowano zawarto$¢
wybranych czasopism poswieconych problematyce ochrony przyrody, takich jak
np. rocznik ,,Ochrona Przyrody” (Organ Panstwowej Komisji Ochrony Przyrody)
(Przeglgd czasopism, 1925/1, s. 92-94), na tamach ktdrego pisano nie tylko o zna-
czeniu ochrony przyrody, lecz takze o wadze wprowadzenia problematyki ochrony
przyrody do procesu ksztalcenia szkolnego (Przeglgd czasopism, 1925/10, s. 489).
Na ten temat pisal Marian Sokofowski w artykule pt. O wprowadzeniu ochrony
przyrody do nauczania szkolnego (1926/4, s. 190-191). W lutym 1931 roku opisano za-
warto$¢ calego rocznika ,,Ochrona Przyrody” z 1930 roku (ss. 309). Podkreslono, ze
przedmiotowy rocznik nalezy zaleci¢ wszystkim milosnikom przyrody ze wzgledu
na walor poznawczy artykuléw poswieconych ochronie przyrody. Stanowia one
bowiem przeglad badan dotyczacych ochrony przyrody. Wsréd licznych autorow
wymieniono Michata Siedleckiego (napisat o ochronie wielorybéw), Wtadystawa
Szafera (opisal niszczenie przyrody w procesie nieumiejetnego pozyskiwania roslin
leczniczych), Adama Wodziczke (autora artykutu poswigconego problematyce
zieleni miejskiej w aspekcie ochrony przyrody).

Przedstawiano takze zawarto$¢ publikacji ksigzkowych (monografii) poswie-
conych problematyce ochrony przyrody, takich jak dzieto Mariana Sokotowskiego
pt. Chroimy przyrode ojczystq i jej zabytki (Wydawnictwo Panstwowej Komisji
Ochrony Przyrody, 1924) poswiecone wyjasnieniu motywéw ochrony przyrody
(historyczno-patriotyczny, estetyczny, przyrodniczo-naukowy, wychowawczy), ob-
szarom/obiektom chronionym (parki natury, rezerwaty, zabytki i pomniki natury),
sposobom ochrony przyrody oraz rozwoju ochrony przyrody na ziemiach polskich
pod zaborami. Redaktorzy miesigecznika podkreslili, ze to dzielo ze wzgledu na walor
dydaktyczno-wychowawczy powinno dotrze¢ do najszerszego ogotu spoteczenstwa

6 Przewodniczagcym Komitetu Ochrony Przyrody w Poznaniu byl prof. Adam Wodziczko. W jury
konkursowym byt réwniez (m.in.) prof. Wiadystaw Szafer — delegat Ministra Wyznan Religijnych
i O$wiecenia Publicznego do spraw Ochrony Przyrody.



[7] OCHRONA PRZYRODY OJCZYSTE]... 173

jako dostepne przede wszystkim w bibliotekach nauczycielskich, uczniowskich,
harcerskich, wojskowych, turystycznych (Ksigzki ktére warto czytaé, 1925/1, s. 43).

Wiosnag 1925 roku opisano projekt wydania Zielnika Tatrzarskiego (do uzytku
szkolnego) przez Muzeum Tatrzanskie im. T. Chatubinskiego w Zakopanem. Czgs¢
pierwsza zielnika zawiera 50 rodzajéw roslin luzno zlozonych w 50 arkuszach pét-
sztywnego papieru z drukowang etykieta informacyjng zawierajacg nazwe rodliny
oraz miejsce i date jej zbioru. Celem tej publikacji byto zapobieganie masowemu
niszczeniu rodlinnosci goérskiej podczas wycieczek szkolnych (Zawiadomienie...,
1925/4, S. 192).

Rekomendowano réwniez inne publikacje (wydane staraniem Panstwowej
Rady Ochrony Przyrody). Egzemplifikacje stanowi ksigzka szwajcarskiego au-
tora E. Riggenbacha pt. Jak moze mtodziez chronic¢ przyrode? (Wydawnictwo
Panstwowej Rady Ochrony Przyrody, nr 22, przettumaczona na jezyk polski przez
M. Amouraux’a), przeznaczona dla dzieci i mlodziezy. Dzielo zawiera wskazowki
dotyczace ochrony przyrody w domu, na ulicy miast, na polach, w lesie i w wo-
dzie. Poniewaz autor szczegdtowo wyjasnil sposoby ochrony ptakéw zima i latem,
redaktorzy ,,Przyrody i Techniki” stwierdzili, ze omawiane dzieto powinno by¢
dostepne we wszystkich bibliotekach szkolnych, kétkach przyrodniczych oraz
wsrdd harcerzy. Bardzo dobrym przykiadem innej tego rodzaju publikacji jest
ksigzka Wladyslawa Szafera pt. Parki Narodowe w Polsce - National Parks in
Poland (wydawnictwo polsko-angielskie — Panstwowej Rady Ochrony Przyrody, nr
23), w ktorej prof. W. Szafer podal najwazniejsze dane (wraz z mapami, zdjgciami
danego krajobrazu, roélin i zwierzat) dotyczace juz istniejacych w Polsce obsza-
réw chronionych oraz projektowanych lub bedacych w stanie realizacji polskich
parkow narodowych w Tatrach, Pieninach, Bialowiezy, Czarnohorze, Babiej Gorze
i w Gérach Swietokrzyskich.

Poza tym na okladce (wewnetrznej) analizowanego miesigcznika umieszczano
informacje (w formie reklamy) o ksigzkach po$wieconych problematyce ochrony
przyrody. Egzemplifikacje stanowi dzielo Wladystawa Szafera pt. Yellowstone.
Kraj gorgcych zrédet i niedZwiedzi, napisanej na podstawie osobistych przezy¢
autora podczas podrézy do Yellowstone. Polecano czytelnikom takze publikacje
Zofii Gasiorowskiej pt. Wrazenia z Yellowstone Park. Notatki z podrézy (zawarte
sa w niej zapiski z podrdzy zawierajace m.in. opisy krajobrazu Gor Skalistych,
gejzerow, zwierzat) (Gasiorowska 1938/4, s. 193-201).

Napisano ponadto o publikacji pt. Obrazy roslinnosci Krolestwa Polskiego, pod
redakcja prof. Z. Wojcickiego (fotografie: R. Cholewinski, wydawanej od 1912 roku).
Zaznaczono, ze to dzielo nadal ukazuje si¢ pod zmienionym tytutem: Krajobrazy
roslinne Polski (ze zdjeciami innych autoréw). Pisano o wartosciowych ksigzkach,
np. J. S. Mikulskiego pt. Z zagadnier ekologii zwierzgt (przeznaczona dla mlodziezy
szkolnej jako lektura pomocnicza) oraz J. Marchlewskiego pt. Zwierzeta gingce i ich
ochrona - o szkodliwych skutkach gospodarki cztowieka (ksigzki wydane w ramach
Biblioteki Biologicznej przez Ksigznice — Atlas, Lwow-Warszawa).
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Wystawy poswiecone opiece nad zwierzetami, ochronie przyrody

W miesigczniku ,,Przyroda i Technika” opisano wystawe pt. Zwierze w fotografii,
zorganizowana dzigki staraniu Zwigzku Opieki nad Zwierzetami w Krakowie.
Ekspozycja implikowata tysigc tworczych ekspresji fotograficznych zwierzat domo-
wych (psy, koty) i uzytkowych (konie, bydlo itp.) celem zjednania jak najwiekszej
liczby zwolennikéw idei opieki nad zwierzetami. Eksponowano zdjecia dokumentu-
jace sytuacje zle traktowanych zwierzat (dreczonych, tresowanych). Poinformowano
czytelnikéw o wystawach pt. Nasze lasy oraz Ochrona przyrody. Mozna dodac, ze
wystawe poswiecong ochronie przyrody zorganizowano z inicjatywy Muzeum
Przemystu i Rolnictwa w Warszawie i Lwowskiej Izby Przemystowo-Handlowe;.
Opisano dziaty (Parki Narodowe, Rezerwaty), w ktorych przedstawiono przyrode Tatr,
Pienin, Babiej Géry, Czarnohory, Gér Swietokrzyskich, Puszczy Bialowieskiej, Polesia
i Wielkopolski. Zamieszczono takze mapy i fotografie rezerwatow lesnych, stepowych,
skalnych, jaskiniowych i wodnych (Wystawa Ochrony Przyrody, 1936/9, s. 550).

Problematyka ochrony przyrody w ,,Metodyce biologii. Dodatku do
czasopisma «Przyroda i Technika», po§wieconym nauczaniu botaniki
i zoologii” (wydawanym przez Zaklady Graficzne Spotki Akcyjnej Ksiaznica
Atlas we Lwowie) - edukacyjne implikacje

Nauczyciele biologii na Zjezdzie Kierownikéw Ognisk Metodycznych Biologii,
ktoéry odbyt sig jesienig 1936 roku, zwrdcili si¢ do redakeji miesigcznika ,,Przyroda
i Technika” z propozycja dalszego doskonalenia metod pracy w obszarze popula-
ryzowania wiedzy przyrodniczej i ochrony przyrody. W tym celu zaproponowali,
aby komitet redakcyjny przedmiotowego czasopisma kontynuowatl prowadzenie
dzialéw: laboratoryjnego, hodowlanego, ogrodu botanicznego, lektur pomocni-
czych, szlakéw wycieczkowych, recenzji i ocen (Metodyka..., 1937/1, s. 1). Nalezy
zaakcentowac, ze w ww. Dodatku... podjeto takze problematyke ochrony przyrody.
W maju 1937 roku opublikowano w nim interesujacy artykut Jadwigi Dyakowskiej,
z ktorego wynika, ze od 10 pazdziernika 1935 roku minister wyznan religijnych
i o$wiecenia publicznego, w porozumieniu z ministrem rolnictwa i reform rolnych,
wydal rozporzadzenie o uznaniu zétwia/Emys orbicularis L. za gatunek chroniony
na calym obszarze Rzeczypospolitej. W zwiazku z tym zabroniono zabijania z61wi,
fowienia ich zywcem, podbierania lub niszczenia jaj zétwich. W mysl rozporzadze-
nia minister wyznan religijnych i o§wiecenia publicznego mogl udziela¢ zezwolen
na fowienie z6twi dla celéw naukowych, dydaktycznych lub hodowlanych. Jadwiga
Dyakowska stwierdzita/zalozyla, ze chociaz osoby zainteresowane hodowaniem
z6twia blotnego w szkole moga uzyskac takie specjalne pozwolenie ministra
WRIOP, to jednak w sytuacji uznania zétwia za gatunek chroniony nie powinny
hodowac¢ tego zwierzecia w szkole (por. Dyakowska 1937/5, s. 80).
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Nauczycielka Stanistawa Pawlowska, ktéra byta zatrudniona w gimnazjum
im. E. Orzeszkowej w Tarnowie, na famach Dodatku... opublikowata swoj referat
wygloszony podczas Konferencji Ognisk Metodycznych Biologii w Krakowie,
pt. Gazetka przyrodnicza ucznia. Zaakcentowala w nim, ze wedtug programu przy-
rody uczen ma stac si¢ ,malym, ale powaznym badaczem przyrody” (Pawlowska
1937/6-7, s. 97), ma okazywac zainteresowanie lekturg przyrodnicza czy tez prob-
lematyka ochrony przyrody. Jednym ze srodkéw dydaktycznych prowadzacych
do tego celu moze by¢ wydawanie gazetki przyrodniczej w szkole, ktdra powinna
zmieniac si¢ (jak to ujeta nauczycielka - ,,przechodzi¢ ewolucje razem z uczniami”).
Wedlug Stanistawy Pawtowskiej pierwszym etapem przygotowania gazetki przy-
rodniczej jest zbieranie/gromadzenie materiatu (np. z czasopism, dziennikéw,
tygodnikéw, w ktorych pojawiaja si¢ aktualne wzmianki, artykuly). Dopiero na
ich podstawie mozna kreowac gazetke przyrodnicza, ,,ktora bedzie niejako afiszem
propagandowym, zachecajacym do czytania” (Pawlowska 1937/6-7, s. 93). Uklad
gazetki ma motywowa¢ uczniéw do czytania (artykuly krétkie napisane przez
ucznidw, estetyczna szata graficzna, wraz z ekspozycja wartosciowych utwordw
literackich (Pawlowska 1937/6-7, s. 95).

Prezes Towarzystwa Popierania Ogrodkow Szkolnych, prof. Wlodzimierz
Gorjaczkowski, twierdzil na famach czasopisma, ze Towarzystwo, szerzac wsrod na-
uczycieli (od kilkunastu lat) ideg zaktadania ogrodéw szkolnych, postanowito w 1937
roku zalozy¢ przyktadowy ogréd szkolny dla szkoét powszechnych w Warszawie na
terenie miejskiego Zaktadu Hodowli Roslin (ul. Chodkiewicza 11), ktéry odpowiada
wymogom programu nauczania i ktéry mozna stworzy¢ nawet dzieki skromnym
srodkom finansowym. Byl to ogréd podobny do prawdziwego, ale przystosowany
do potrzeb szkoty powszechnej (Gorjaczkowski 1937/6-7, s. 97). W artykule autor
zawart uwagi dotyczace rozplanowania terendw szkolnych. Podkreslit, ze zgodnie
z programem nauczania w szkolach powszechnych (publicznych) kazda szkota
posiadajaca grunt (wlasny lub oddany do uzytkowania) ma obowiazek prowadzi¢
ogrdd szkolny i przeprowadza¢ w nim praktyczne zajecia ogrodnicze w celu lep-
szego zrozumienia zasad Zycia w srodowisku przyrody, w ekosystemie ogrodu.

Artykut Wlodzimierza Gorjaczkowskiego zawiera dane szczegétowe dotyczace
wielko$ci ogrodu warzywnego oraz przeznaczonego na drzewa i krzewy owocowe,
truskawki lub poziomki (Gorjaczkowski 1937/6-7, s. 100). Gorjaczkowski przed-
stawil takze rysunek pt. Przyktad urzqdzenia ogrodu szkolnego na obszarze ok.
800 m* (Gorjaczkowski 1937/6-7, s. 99). Znaczenie ogrodu szkolnego w procesie
nauki szkolnej wyjasnit takze Franciszek Baranski w artykule pt. Ogréd szkolny
(jego wykorzystanie w nauczaniu biologii w szkole sredniej).

Mozna doda¢, ze w ,Metodyce biologii. Dodatku do czasopisma Przyroda
i Technika” (ktéry jak juz wspomniano byt organem Ognisk Metodyki Biologii)
napisano rowniez na temat dydaktyki szczegélowej/metodyki szkolnych wycieczek
przyrodniczych (Tolpa 1939/2-3, s. 17-38; Massalski 1939/2-3, s. 17-38). Podkreslano
ich znaczenie w procesie ksztalcenia i wychowania do ochrony przyrody, czynnych
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postaw ekologicznych (Cholewa 1939/5, s. 65-88). Stwierdzono ponadto, ze czaso-
pismo ,,Przyroda i Technika” moze stuzy¢ jako warto$ciowy srodek dydaktyczny
w procesie nauki szkolnej.

Konkluzja

Na podstawie jakosciowej analizy zZrédta drukowanego: miesigcznika ,,Przyroda
i Technika” (1922-1939) potwierdzono teze dotyczacg edukacyjnego waloru ochrony
przyrody. W przedmiotowym czasopi$mie, wydawanym w Rzeczypospolitej
w okresie dwudziestolecia miedzywojennego drukowano na ten temat artykuty.
W zwigzku z powyzszym mozna doda¢, ze proces dydaktyczno-wychowawczy
rozwijajacy czynne postawy ekologiczne, realizowany w Polsce w drugiej polowie
XX oraz w XXI wieku, jest zakorzeniony w edukacyjnym dziedzictwie kulturowym,
ajego egzemplifikacje stanowi tworczo$¢ autorska prezentowana w analizowanym
periodyku. Stanowi ona bowiem kulturowg kontynuacje idei oraz dzialan aplika-
cyjnych w dziedzinie ochrony przyrody.

Bibliografia

Cholewa S. Las jako zbiorowisko (elementy wycieczki w II kl. gimnazjalnej).
W: ,Metodyka biologii. Dodatek do czasopisma Przyroda i Technika” (Organ
Ognisk Metodyki Biologii), 1939 (rok 3), z. 5 (maj), s. 65-88.

Co sig dzieje w Polsce? Przepisy dla zwiedzajgcych Park Narodowy im. Zeromskiego
w ,,Puszczy Jodtowej”. W: ,,Przyroda i Technika” (Czasopismo poswigcone po-
pularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych. Wychodzi raz na miesiac
z wyjatkiem lipca i sierpnia), 1933 (rocznik 12), z. 8 (wrzesien), s. 367-368.

Dunajewski A. O kilku gatunkach zwierzgt wymierajgcych i wymartych. W: ,,Przyroda
i Technika” (Miesiecznik poswiecony naukom przyrodniczym i ich zastosowa-
niu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika,
1930 (rocznik 9), z. 8 (pazdziernik), s. 337-347.

Dyakowska J. Ochrona przyrody w szkole. W: ,,Metodyka biologii. Dodatek do
czasopisma Przyroda i Technika po$wiecony nauczaniu botaniki i zoologii”
1937, (rok 1), z. s, s. 80.

Dyakowski B. O skutkach nieracjonalnego uzytkowania lasu. W: ,Przyroda
i Technika” (Czasopismo poswiecone popularyzacji nauk przyrodniczych i tech-
nicznych), 1938 (rocznik 17), z. 5 (maj), s. 271-277.

Fulinski B. Marjan Raciborski. W: ,Przyroda i Technika” (Miesiecznik poswie-
cony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu, wydawany przez Polskie
Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika), 1923 (rocznik 2), z. 4 (kwiecien),
$. 205-210.



[11] OCHRONA PRZYRODY OJCZYSTE]... 177

Gasiorowska Z. Wrazenia z Yellowstone Park. Notatki z podrézy. W: ,,Przyroda
i Technika” (Czasopismo po$wigcone popularyzacji nauk przyrodniczych i tech-
nicznych), 1938 (rocznik 17), z. 4 (kwiecien), s. 193-201.

Gingce drzewo. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesigcznik poswiecony naukom
przyrodniczym i ich zastosowaniu, wydawany przez Polskie Towarzystwo
Przyrodnikéw im. M. Kopernika), 1924 (rocznik 3), z. 3-4 (marzec — kwiecien),
S. 243—246.

Gorjaczkowski W. Przewodnik po przyktadowym ogrodzie szkolnym zatozonym
na terenie Zaktadu Hodowli Roslin m. st. Warszawy, przy ul. Chodkiewicza 11.
W: ,,Metodyka biologii. Dodatek do czasopisma «Przyroda i Technika», poswie-
cony nauczaniu botaniki i zoologii” 1937, (rok 1), z. 6/7, s. 97.

Jaranowska I. Plaga pytu i dymu w miastach. W: ,Przyroda i Technika” (Miesigcznik
poswiecony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany
przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Bydgoszcz-
-Krakéow-Lwoéw-Poznan-Sosnowiec—-Warszawa-Wilno), 1927 (rocznik 6), z. 9
(listopad), s. 405-418.

Jarmoliniska H. Zycie lasu w zimie. Nasze porosty. W: ,Przyroda i Technika”
(Czasopismo poswigcone popularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych),
1935 (rocznik 14), z. 1 (styczen), s. 1-8.

Keler S. Ochrona przyrody ze stanowiska pierwotnego i kulturalnego. W: ,,Przyroda
i Technika” (Czasopismo po$wigcone popularyzacji nauk przyrodniczych i tech-
nicznych. Wychodzi raz na miesigc z wyjatkiem lipca i sierpnia), 1934 (rocz-
nik 13), z. 5 (maj), s. 193-196.

Keler S. Przy karmiku. W: ,,Przyroda i Technika” (Czasopismo po$wiecone po-
pularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych. Wychodzi raz na miesiac
z wyjatkiem lipca i sierpnia), 1934 (rocznik 13), z. 9 (listopad), s. 409-415.

Klimowicz W. Nowe badania nad klimatem. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesiecznik
poswiecony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez
Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Bydgoszcz-Krakéw-
Lwow-Poznan-Sosnowiec-Warszawa-Wilno), 1927 (rocznik 6), z. 9 (listopad),
S. 425-427.

Krzemieniewski S. Ochrona przyrody ojczystej i jej znaczenie. Z posiedzenia
Lwowskiej Kuratorji Ochrony Przyrody dnia 24 lutego 1922. W: ,,Przyroda
i Technika” (Miesiecznik poswiecony naukom przyrodniczym oraz rozwojowi
przemystu i rolnictwa, wydawany przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikow
im. M. Kopernika. Krakéw-Lwoéw-Poznan-Warszawa-Wilno), 1922 (rocznik 1),
z.1 (pazdziernik), s. 23-27.

Krzemieniewski S. Ochrona przyrody ojczystej i jej znaczenie. Z posiedze-
nia Lwowskiej Kuratorji Ochrony Przyrody, dnia 24 lutego 1922 [cigg dalszy].
W: ,,Przyroda i Technika” (Miesiecznik poswiecony naukom przyrodniczym
oraz rozwojowi przemystu i rolnictwa, wydawany przez Polskie Towarzystwo



178 EDYTA WOLTER [12]

Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Krakéw-Lwow-Poznan-Warszawa-Wilno),
1922 (rocznik 1), z. 2 (listopad), s. 95-96.

Ksigzki ktére warto czytaé. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesigcznik poswig-
cony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez Polskie
Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Bydgoszcz-Krakow-Lwow-
Poznan-Warszawa-Wilno), 1925 (rocznik 4), z. 1 (styczen), s. 43.

Kuntze R. Wplyw czlowieka na sktad fauny. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesigcznik
pos$wiecony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez
Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Bydgoszcz-Krakow-
Lwoéw-Poznan-Warszawa-Wilno), 1926 (rocznik 5), z. 10 (grudzien), s. 451-458.

Kuntze R. Z rozwazan nad podstawowemi zasadami ekologii zwierzgt. W: ,Przyroda
i Technika” (Czasopismo poswiecone popularyzacji nauk przyrodniczych i tech-
nicznych. Wychodzi raz na miesiac z wyjatkiem lipca i sierpnia), 1934 (rocznik
13), z. 5 (maj), s. 197-208.

Kuntze R. Zubr biatowieski i zubr kaukaski w oswietleniu systematyki podgatun-
kowej. W: ,,Przyroda i Technika” (Czasopismo po$wiecone popularyzacji nauk
przyrodniczych i technicznych), 1935 (rocznik 14), z. 18 (grudzien), s. 448-455.

Lindeman W. Ochrona zwierzqt w parkach natury a gospodarka towiecka. W:
»Przyroda i Technika” (Czasopismo poswigcone popularyzacji nauk przyrod-
niczych i technicznych), 1937 (rocznik 16), z. 3 (marzec), s. 139-140.

Massalski E. Wycieczki biologiczne w Géry Swigtokrzyskie. W: ,Metodyka biolo-
gii. Dodatek do czasopisma «Przyroda i Technika»” (Organ Ognisk Metodyki
Biologii), 1939 (rok 3), z. 2-3 (luty — marzec), s. 17-38.

»Metodyka biologii. Dodatek do czasopisma «Przyroda i Technika» po$wiecony
nauczaniu botaniki i zoologii” 1937, (rok 1), z. 1, s. 1.

Niementowski S. Do Czytelnikéw. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesigcznik pos$wig-
cony naukom przyrodniczym oraz rozwojowi przemystu i rolnictwa, wydawany
przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Krakéw-Lwow-
Poznan-Warszawa-Wilno), 1922 (rocznik 1), z. 1 (pazdziernik), s. 1, 3.

Nowoczesne zuzytkowanie smieci. W ,Przyroda i Technika” (Miesigecznik poswie-
cony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez Polskie
Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika, 1928 (rocznik 7), z. 4 (kwiecien),
S. 184-18s.

Ochrona przyrody w Polsce. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesigcznik poswigcony na-
ukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo
Przyrodnikéw im. M. Kopernika, 1929 (rocznik 8), z. 5 (maj), s. 220.

O wprowadzeniu ochrony przyrody do nauczania szkolnego. W: ,Przyroda
i Technika” (Miesiecznik poswigcony naukom przyrodniczym i ich zastoso-
waniu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika.
Bydgoszcz-Krakéw-Lwéw-Poznan-Warszawa-Wilno), 1926 (rocznik 5), z. 4
(kwiecien), s. 190-191.



[13] OCHRONA PRZYRODY OJCZYSTE]... 179

Paczoski J. Roslina i siedlisko. W: Przyroda i Technika” (Czasopismo po$wiecone
popularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych), 1937 (rocznik 16), z. 8 (paz-
dziernik), s. 449-457.

Pawtowska S. Gazetka przyrodnicza ucznia. W: ,Metodyka biologii. Dodatek do
czasopisma Przyroda i Technika poswigcony nauczaniu botaniki i zoologii”
1937, (rok 1), z. 6/7, s. 92.

Przeglgd czasopism. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesiecznik poswigcony naukom
przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo
Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Bydgoszcz-Krakéw-Lwéw-Poznan-
Warszawa-Wilno), 1925 (rocznik 4), z. 1 (styczen), s. 92-94.

Przeglgd czasopism. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesigcznik poswiecony naukom
przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo
Przyrodnikéw im. M. Kopernika. Bydgoszcz-Krakow-Lwoéw-Poznan-
Warszawa-Wilno), 1925 (rocznik 4), z. 10 (grudzien), s. 489.

Pazdro Z. Polskie Zaglebie Weglowe pod wzgledem geologicznym. W: ,,Przyroda
i Technika” (Miesigecznik poswigcony naukom przyrodniczym i ich zastosowa-
niu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika.
Bydgoszcz-Krakow-Lwow-Poznan-Warszawa-Wilno), 1925 (rocznik 4), z. 10
(grudzien), s. 441-448.

Ruch naukowy. Z dorocznych obrad Paristwowej Rady Ochrony Przyrody. (1933).
W: ,,Przyroda i Technika” (Czasopismo po$wigcone popularyzacji nauk przyrod-
niczych i technicznych. Wychodzi raz na miesiac z wyjatkiem lipca i sierpnia),
1933 (rocznik 12), z. 4 (kwiecien), s. 186-187.

Sokotowski M. Las w walce o byt. W: Przyroda i Technika” (Czasopismo poswig-
cone popularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych), 1937 (rocznik 16), z. 6
(czerwiec), s. 321-334.

Strawinski K. Zwalczanie szkodnikéw i ochrona roslin w Polsce. W: ,,Przyroda
i Technika” (Miesigcznik poswigcony naukom przyrodniczym iich zastosowa-
niu. Wydawany przez Polskie Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika,
1929 (rocznik 8), z. 8 (pazdziernik), s. 348-356.

Szafer W. Co sig dzieje w Polsce. Roslinom lekarskim grozi wytepienie. W: ,,Przyroda
i Technika” (Czasopismo po$wigcone popularyzacji nauk przyrodniczych i tech-
nicznych. Wychodzi raz na miesigc z wyjatkiem lipca i sierpnia), 1931 (rocznik
10), z. 5 (Maj), s. 236-239.

Totpa S. Wycieczki przyrodnicze w kl. II gimnazjum. W: ,,Metodyka biologii. Dodatek
do czasopisma Przyroda i Technika” (Organ Ognisk Metodyki Biologii), 1938
(rok 2), z. 10 (grudzien), s. 133-138.

Wodziczko A. Gatunki roslin chronione na catym obszarze Rzeczypospolitej.
W: ,,Przyroda i Technika” (Czasopismo poswigcone popularyzacji nauk przy-
rodniczych i technicznych), 1936 (rocznik 15), z. 3 (marzec), s. 167-168.



180 EDYTA WOLTER [14]

Wodziczko A. Kierunki wspétczesnej ochrony przyrody. W: ,,Przyroda i Technika”
(Czasopismo poswiecone popularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych),
1935 (rocznik 14), z. 4 (kwiecien), s. 145-148.

Wystawa Ochrony Przyrody. W: ,,Przyroda i Technika” (Czasopismo po$wigcone
popularyzacji nauk przyrodniczych i technicznych), 1936 (rocznik 15), z. 9 (li-
stopad), s. 550.

Zawiadomienie. ,, Zielnik Tatrzanski”. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesi¢cznik po-
$wiecony naukom przyrodniczym i ich zastosowaniu. Wydawany przez Polskie
Towarzystwo Przyrodnikéw im. M. Kopernika.Bydgoszcz-Krakéw-Lwow-
Poznan-Warszawa-Wilno), 1925 (rocznik 4), z. 4 (kwiecien), s. 192.

Z ochrony przyrody. W: ,,Przyroda i Technika” (Miesi¢cznik poswiecony naukom
przyrodniczym i ich zastosowaniu, wydawany przez Polskie Towarzystwo
Przyrodnikéw im. M. Kopernika), 1923 (rocznik 2), z. 5 (maj), s. 297-302.

ENVIRONMENTAL PROTECTION OF THE FATHERLAND
IN THE SECOND REPUBLIC OF POLAND - EDUCATIONAL
IMPLICATIONS OF THE MONTHLY “PRZYRODA
I TECHNIKA”

Abstact: The purpose of this article is to explain the cultural heritage based on the exam-
ple of education for environmental protection in Poland in the period between the two
world wars (1918-1939). The main source is the periodical “Przyroda i Technika”, issued
by M. Copernicus Polish Association of Environmentalists between 1922 and1939. The
article justifies the meaning of the process of education for environmental protection of
the Polish society by analising selected articles and educational competitions, exhibitions
dedicated to the issue of animal care, as well as popularization of books and periodicals
dedicated to environmental protection.

Keywords: history of education; “Przyroda i Technika”; environmental protection; edu-
cation for ecological attitudes.

Edyta Wolter - doktor habilitowana, pedagog - historyk edukacji, profesor nadzwyczajna
w Katedrze Historii Wychowania i Dziejow Oswiaty na Wydziale Nauk Pedagogicznych
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie. Czlonkini Towarzystwa
Uniwersyteckiego ,,Fides et Ratio”, Zespolu Pedagogiki Chrzescijanskiej, dzialajacego
pod Patronatem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk (status cztonka
rzeczywistego Zespotu), Towarzystwa Historii Edukacji (THE). Autorka 185 publikacji
naukowych, w tym sze$ciu ksiazek autorskich. Zainteresowania naukowe, gléwne kie-
runki badan naukowych: kulturowe uwarunkowania edukacji ekologicznej, pedagogiczne
aspekty zrownowazonego rozwoju w srodowisku spoteczno-przyrodniczym, pedagogiczne
implikacje ekologii czlowieka, pedagogika ekologiczna, historyczne aspekty edukacji
ekologicznej w Polsce, edukacja ekologiczna w II Rzeczypospolitej (1918-1939), edukacja
ekologiczna dzieci. Adres e-mailowy: e.wolter@uksw.edu.pl.



ARTYKULY I ROZPRAWY

JAROSLAW GARA Forum Pedagogiczne
Wydzial Nauk Pedagogicznych 9(2019) 1
Akademia Pedagogiki Specjalnej im. M. Grzegorzewskiej Wplynglo: 17.01.2019

Zatwierdzono do druku: 24.04.2019

ORCID ID: http://orcid.org/0000-0001-6251-5972 DOLL: 10.21697/£p.2019.1.13

JANA PATOCKI DOSWIADCZENIE ,, JEDNOSCI
PIERWOTNEGO SWIATA” JAKO PRZESEANKA MYSLENIA
I DZIALANIA PEDAGOGICZNEGO - REKONSTRUKCJE
(CZESC PIERWSZA)

»Czlowiek nie moze byc¢ w oczywistosci bytéw pozaludzkich,
musi swoje zycie spetnic, nies¢, musi sobie z nim «poradzié», «upora¢ si¢ z nim»”

(Patocka 1998, s. 133).

Streszczenie: Jan Patocka swoim zyciem i twdrczoscig w pelni zastuzyt na miano wspol-
czesnego Sokratesa. Bieg jego zycia i meandry tworczoséci tworzyly puzzle doskonale sie
uzupelniajace i zalezne od siebie. Zainteresowania filozoficzne czeskiego fenomenologa
oscylowaly wokot doswiadczenia ,,jednosci pierwotnego $wiata”, w ktdrego centrum znaj-
dowatl si¢ $wiat naturalny. Poddajac analizie strukture doswiadczenia tego $wiata, autor
niniejszego opracowania bada takie kategorie, jak: czas, cielesno$¢, dom, otwartos¢, praca.
Nastepnie rekonstruuje jedna z opcji odczytywania filozofii wychowania Patocki i ewolucji
jej podstawowych zagadnien. Kluczowsg ideg w tej filozofii jest ruch, jako cos$, co specy-
fikuje otwarta strukture istnienia czlowieka. W tym kontekscie w sposéb heurystyczny
zostaly sformulowane podstawowe kierunki myslenia i dzialania pedagogicznego, ktore
implikuje tytutowe do$wiadczenie ,,jednosci pierwotnego $wiata”. Artykul publikowany
jest w dwdch czesciach, ktore stanowig integralng calo$¢ autorskiego ujecia tytulowego
problemu. Cze$¢ pierwsza artykulu ma charakter studialnej rekonstrukeji. Cze$¢ druga
publikacji ma charakter autorskich implementacji tworczosci Jana Patocki.

Stowa kluczowe: Jan Patocka; fenomenologia; §wiat zycia; filozofia wychowania; egzy-
stencjalne poruszenie.

Dookreslenie przedmiotowego pola poznawczej eksploracji

W niniejszym opracowaniu autor stawia sobie za cel dwa zamierzenia. Pierwsze
wigze si¢ z proba rekonstrukeji i odczytania punktoéw podparcia fenomenologiczne;j
deskrypcji ,$wiata naturalnego” (pfirozeny svét) jako ,jednosci pierwotnego §wiata”
Jana Patocki. Drugie zamierzenie zwigzane jest z proba potraktowania tak ukazanej
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struktury doswiadczenia ,,jednosci pierwotnego §wiata” jako przestanki dookre-
slajacej prymarne kierunki myslenia i dzialania pedagogicznego, implikowane
w warstwie tresci, ktore wyrazaja realizacje pierwszego ze wskazanych zamierzen
tego opracowania'. W tym procesie autorowi towarzyszy¢ bedzie metodyczne
nastawienie hermeneutyczno-rekonstrukcyjne (wyrazajace sie¢ w egzegetycznym
schemacie czynnosci intelektualnych) w wyodrebnieniu i odczytaniu wybranych
aspektow studialnych analiz filozofa. Z kolei przy realizacji drugiego celu autor
wezmie pod uwage metodyczne nastawienia hermeneutyczno-heurystyczne (wy-
razajace sie w transpozycyjnym schemacie czynnosci intelektualnych) na rzecz
sformufowania okreslonych odniesien i zastosowan oraz skorelowanych z tym
wnioskow pedagogicznych?®. Stopien rozleglosci oraz wnikliwoéci realizacji tychze

1 Okre$lone w tym miejscu zamierzenia poznawcze jednoznacznie okreslajg charakter tego opra-
cowania, zgodnie z ktérym przedmiotem zainteresowania jest: 1) ujecie w ogélnych zarysach
filozofii §wiata naturalnego Jana Patocki, a nie szerszej dyskusji z tym zwigzanej w tradycji
fenomenologicznej, 2) rekonstrukcja problemu ,jednoséci pierwotnego $wiata” jako sposobu
ukazania samej kategorii ,$wiata naturalnego” w mysli filozofa oraz ujecia zwigzanych z tym
kontekstow znaczeniowych i 3) potraktowanie tych kwestii w sposob heurystyczny jako zrédta
inspiracji dla wspdlczesnego myslenia i dziatania pedagogicznego, zgodnie z ich dyscyplinarna
tozsamoscig oraz zwigzanym z tym instrumentarium pojeciowym. W ramach tego zasadni-
czego celu, ktory okresla¢ bedzie charakter koncowych konkluzji i zastosowan, nie moze by¢
mowy o sztywnym odnoszeniu mysli filozoficznej do mysli pedagogicznej. Musi si¢ tu dokona¢
»heurystyczne przej$cie rozumowania” od dyscyplinarnej natury jednych problemoéw (filozo-
ficznych) do dyscyplinarnej natury innych probleméw (pedagogicznych). I to wlasnie przejscie
autor okreéla mianem ,transpozycyjnego schematu czynnoéci intelektualnych”, co wiaze si¢
z podejs$ciem faczacym w sobie interdyscyplinarno$¢ i transdyscyplinarnos$c.

2 Warto podkresli¢, ze w ramach pierwszego zamierzenia autor nie roéci sobie prawa do odkryw-
czosci prezentowego i problemowo okreslonego odczytania mysli czeskiego filozofa. Kazda
rekonstrukcja i proba odczytania okreslonych kwestii z zalozenia przeciez zaktada popula-
ryzatorska intencje. Autor w zadnej mierze nie realizuje w tym miejscu jakich$ studialnie za-
awansowanych i odkrywczych studiéw nad mysla Jana Patoc¢ki. Zadanie to nalezy pozostawi¢
wszak znawcom spuscizny intelektualnej filozofa. Z tego tez wzgledu rekonstrukcja problemowa
filozofii Jana Patocki oparta jest na aktualnych zasobach polskiej literatury i dostgpnych trans-
lacjach tekstéw omawianego filozofa. Zgodnie z drugim zamierzeniem okreslona problemowo
rekonstrukeja i odczytanie mysli J. Patocki tworzy integralng czes$¢ ogélnego zamystu, ktory
towarzyszy autorowi. Zgodnie z tym zamystem zasadniczym celem niniejszej pracy jest po-
traktowanie tejze mysli jako przestanki w heurystycznym okresleniu pozytkéw i implikacji dla
mys$lenia i dzialania pedagogicznego, uwzgledniajac tym samym wspdlczesng dyscyplinarna
wiedze i tendencje samej pedagogiki jako dyscypliny naukowej. Wnioski i konkluzje, ktére
zostang wypracowane w tej pracy, nie moga by¢ zatem traktowane jako studia dyscyplino-
wane poruszaniem si¢ tylko i wylacznie w obrebie filozoficznego odczytania mysli J. Patocki.
Myl ta, zgodnie z zamystem, ktdry jest tu jednoznacznie eksponowany, jest tylko i wylacznie
heurystycznym punktem wyjscia do sformulowania mozliwych kierunkéw wspélczesnego
mys$lenia i dzialania pedagogicznego. A zatem nie chodzi o §cisle trzymanie si¢ filozoficznych
konstruktéw, instrumentarium pojeciowego, uktadu probleméw i ich ewolucji, ktdre w naturalny
sposob dyscyplinuja przedmiot badan w ramach typowych studiéw nad filozoficzng spuscizna
Jana Patocki oraz jego calosciows interpretacja.
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zamierzen nalezy jednak traktowac jako wstepne podjecie problemu, ktory jako taki
wymaga o wiele wiekszej uwagi oraz wnikliwszych i bardziej poszerzonych studiow.

Jan Patocka jako jeden z pierwszych fenomenologéw poswiecil swoja uwage
kwestii $wiata zycia codziennego (Lebenswelt) i juz we wczesnym okresie swojej
tworczosci podjat sie gruntownych studiéw® nad tym problemem, sformutowanym
przez Edmunda Husserla w ostatnim okresie fenomenologicznej twérczo$ci®. Mimo
ze jego koncepcji $wiata naturalnego nie da si¢ sprowadzi¢ do ujecia zapropono-
wanego przez protoplaste fenomenologii, to jednak wlasnie od niego pochodzity
pierwsze impulsy oraz samo filozoficzne dowartosciowanie i nadanie fenomenolo-
gicznej rangi zagadnieniu $wiata naturalnego jako §wiata przezywanego. Zgodnie
z Lebensweltphilosophie Husserla byt owego $wiata jako ,,uniwersum wszystkiego
bytujacego w sobie i w sobie okreslonego”, spoczywa u podstaw naszego doswiad-
czenia, poniewaz 6w $wiat jest nam ,,przeddany” (Husserl 2013, s. 50-51). Jest to
»Swiat zawsze juz gotowy” (Husserl 2013, s. 55), w ktérym odnajdywane sa ,,naj-
bardziej zrédlowe oczywistosci dos§wiadczenia” (Husserl 2013, s. 54), poniewaz sg
to ,,oczywisto$ci doswiadczenia przedpredykatywnego” (Husserl 2013, s. 62). Jest
to $wiat, ,w ktérym zyjemy i w ktérym zajmujemy si¢ poznawaniem i sagdzeniem,
$wiat, z ktérego pobudza nas wszystko, co staje si¢ substratem mozliwych sadéw,
jest nam zawsze z gory dany jako przenikniety osagdem tworéw logicznych; nie jest
nam nigdy dany inaczej niz jako $wiat, w ktérym my sami lub inni, pozwalajacy
nam przyjmowac ich doswiadczenie dzigki komunikacji, nauce i tradycji, juz
dzialamy, wydajac sady logiczne i poznajac” (Husserl 2013, s. 50).

Filozof sokratejski na tropach ,,uniwersalnej struktury zjawiania si¢”

Jan Patocka (1907-1977) byt jednym z najblizszych i zarazem zaufanych wspolpra-
cownikéw protoplasty filozofii fenomenologicznej, Edmunda Husserla, z okresu
jego pracy naukowej we Fryburgu (Gadacz 1999, s. 8). Patocka nigdy tez nie odcial
si¢ od swoich zwigzkéw z fenomenologia Husserla, tworczo lub reinterpretacyjnie
sytuujac si¢ w obrebie jej dorobku. W calej jego twdrczosci uwidocznia sie zaintere-
sowanie pierwotnym projektem fenomenologicznym ,,badania sfery zjawiania si¢”,
ktéry nakreslit Husserl w Badaniach logicznych (Sroda 1992, s. 33, 37), i problemem

3 Chodzi tu o prace Pfirozeny svét jako filosoficky problem (pol. Swiat naturalny jako problem
filozoficzny), ktora byta podstawg jego habilitacji, obronionej tuz przed wybuchem drugiej wojny
$wiatowej.

4 Wspolczesne badania z zakresu historii idei jednoznacznie potwierdzaja, ze kategoria Lebenswelt
wprowadzona byla pierwotnie na gruncie filozofii zycia. Nie ulega jednak watpliwosci, ze Husserl
w ostatnim okresie swojej twdrczosci nadat jej filozoficzng wyrazistos¢ i donioslos¢, podnoszac
do rangi centralnego zagadnienia nie tylko fenomenologii, lecz filozofii w ogéle (Waldenfels
2016, s. 6; Krasnodebski, Nellen 1993, s. 10; Rybdk 2019). Swoje odczytanie filozofii §wiata zycia
codziennego J. Patocka przedstawil w analizie odnoszacej sie do koncepcyjnych ustalen twércy
fenomenologii (Patocka 1993).
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$wiata ludzkiego Zycia. Ten ostatni byl w filozoficznej mysli Patocki, niezaleznie od
réznych okresow jego twdrczosci, ideg przewodnig, zawsze obecna, wcigz rozwi-
jang i na nowo powracajacg (Stolarik 2009, s. 7, 18; 2000, s. 102, 104)°. W péZnym
okresie swojej twdrczosci praski Sokrates wypracowal rowniez wlasne, wyraziste
ioryginalne ujecie ,,fenomenologii asubiektywnej” (Lesko 2012, s. 26; Staudigl 2011,
s. 135-154). W jej ramach ,konkretny cztowiek” nie moze nigdy w swym ,,ruchu
egzystencjalnym” oderwac si¢ od $wiata przezywanego jako ,,ego transcendentalne”,
poniewaz jego zycie zawsze dokonuje sie w okreslonej sytuacji dziejowej®. Ludzka
dziejowo$¢ rozgrywa si¢ bowiem ,w historyczno-indywidualnym wymiarze”,
a samo zjawianie si¢ $wiata nie tyko dokonuje si¢ przy udziale cztowieka, lecz
takze ,,rozgrywa si¢ w cztowieku” (Lesko 2012, s. 27, 30-31). W tym znaczeniu §wiat
zycia okresla ,uniwersalne struktury zjawiania si¢”. Tym samym Patocka uznaje
za catkowicie chybiony eksperyment ,unicestwienia §wiata” (zwiazany z ideali-
stycznym projektem fenomenologii transcendentalnej Husserla), tzn. ,,pomy$lenia
swiadomosci bez jednoczesnego pomyslenia §wiata”, wraz z jej kategoria ,,ego
transcendentalnego” (transcendentalnej swiadomo$ci)’. Koncepcja ,,ego transcen-
dentalnego” traci bowiem swoj realistyczny grunt i kontekst egzystencjalny, jako ze
niesie ze sobg podwdjnie bledne konsekwencje, tak teoretyczne, jak i praktyczne.
Teoretyczne konsekwencje wyrazaja si¢ ,znieksztalceniem prawdziwego obrazu
ludzkiego zycia”, praktyczne za$ — w afirmacji oderwania i ucieczki od $wiata zycia
codziennego - ,,0d cierpienia, leku i walki” (Sroda 1992, s. 38).

Czeski filozof odegral nie mniej znamienng intelektualng role w ramach toczacej
sie dyskusji, zwigzanej z odczytaniem historii wlasnego narodu w czasach opre-
sji i zniewolenia form Zycia spolecznego za ,zelazng kurtyna”. W tym wzgledzie,
podazajac sokratejska (obrazoburcza) droga problematyzowania rzeczywistosci,
w swej historiozoficznej syntezie dziejow czeskiego narodu wskazal na jego ,wielka
i malg historie”. Wyrazem wielkiej historii tego narodu, jest odgrywanie przez

5 Nie przeczy to rowniez twierdzeniu, zgodnie z ktérym za gléwny rdzen filozofowania Patocki
nalezatoby uzna¢ problem dziejow (filozofi¢ dziejow jako philosophia prima). Problem $wiata
naturalnego jest tu bowiem integralng cz¢$cig samego problemu dziejow, poniewaz ,,dzieje to
dzieje czlowieka”, a filozofia dziejow ,.to pytanie o sens bycia czlowieka w §wiecie” (por. Beben
2016, 8. 55-56).

6 Zgodnie z podejsciem Patocki fenomenologie z metodycznej perspektywy poznawczej nalezy
traktowad jako ,teorie wykazywalno$ci”, w ktorej chodzi ,,0 zrozumienie bycia, ktdre w teraz-
niejszosci tego, co obecne, jest wykazywalnym faktem, w charakterach danosci i wskazaniu,
ktére przed nami si¢ rozwijaja”. W fenomenologicznej ,teorii wykazywalnosci” nie chodzi
»0 tresciowe Co rzeczy, lecz o sposob, w jaki si¢ one pokazujg” (Patocka 2018, s. 244).

7 »Jesli subiektywnos¢ — konkluduje t¢ kwesti¢ Patocka — to wlasnie §wiat naturalny, to jest
rzeczg nie tylko zbedna, ale nawet niemozliwa znalezienie dla niej jakiej$ innej nieskoniczonej
podstawy, poniewaz nieskonczono$¢ jest wtagnie samym tym $wiatem. Transcendentalna in-
tersubiektywnos¢ nie jest wiec niczym innym jak marzeniem, ktérego fenomenologia §wiata
naturalnego (w projekcie fenomenologii transcendentalnej Husserla - przyp. J. G.) wcale nie
spelnia” (Patocka 1993, s. 41).
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niego doniostej roli cywilizacyjnej w promocji nowych idei. Za przyklad moze stu-
zy¢, zdaniem Patocki, ruch husytyzmu, ktdry stanowi swoisty ,,heretycki stygmat”
czeskiego narodu. Z husytyzmu ruch ten uczynil awangarde ,,europejskiej mysli
reformatorskiej”. ,Mala historia” narodu czeskiego to historia matosci i upadku,
w ramach ktdrej wyrzeka sie on wspanialej tradycji, zastepujac ja klamstwem, ilu-
zjami, ,falszywym monumentalizmem ducha” i mitologizacja wlasnej historii. To
historia, w ktorej nardd traci zdolno$¢ do pelnego wyrzeczenia poswiecenia, aby
»0szczedzi¢ sobie wysitku pryncypialnego myslenia” i krytycznej rewizji utrwalonych
pewnikoéw. ,,Mala historia” jest zapisem prob siegania po ,,wielko$¢” przy pomocy
»matych srodkéw” oraz traktowania historycznych wzorcéw narodu (powotywania
si¢ na ,,wielko$¢ przodkow”) jako rezerwuaru martwych form, a nie zywych tresci
(Patocka 1997; Matyja 2016, s. 142-143). W ten sposob ,,heretyckie” dzieje narodu
czeskiego staja sie synonimem Magna Charta jego ,wielkiej historii”, a sama in-
wersja znaczenia tego, co ma charakter ,herezji” pozostaje, jak si¢ wydaje, wazng
wskazoéwka historiozoficznych intencji zwigzanych z pojeciem ,heretyckich” uje¢
filozofii dziejow i jej implikacji.

Odnotowac¢ nalezy réwniez i to, ze czeski fenomenolog podjal wnikliwe studia
nad dorobkiem Jana Amosa Komenskiego (a propos, ideowego przedstawiciela
Braci Czeskich, ktorzy byli kontynuatorami reformatorskich — spotecznych i re-
ligijnych - tradycji husytyzmu, obarczonych w éwczesnej Europie stygmatem
religijnego/$§wiatopogladowego innowierstwa, kacerstwa i herezji) i zredagowat
reedycje jego dziet (Patocka 1993a, s. 114), piszac zarazem do nich liczne komen-
tarze i analizy w ramach studiéw komeniologicznych. W ten sposéb Patocka stat
sie rozpoznawalnym i cenionym specjalista na arenie miedzynarodowej filozofii
wychowania Komenskiego, ktorg ujmowat jako emendancje (tac. emendatio - “‘usu-
niecie bledu’, ‘korekta’), tzn. ,,naprawianie spraw ludzkich” (Pelcova 2014, s. 163)
w $wiecie, w ktérym wszystko, co si¢ wydarza (,wydarzenia §wiata”), traktowane
jest jako calo$¢ (Pelcova 2014, s. 175). Naprawa ta miata wyrazac si¢ w racjonalizacji
indywidualnego i spotecznego zycia, ktéra zakladata istnienie innych fundamental-
nych wtadz ludzkiego zycia, tj. wolnej woli, jak réwniez aprioryczne ufundowanie
w ostatecznych celach religijno-mistycznych egzystencji ludzkiej (Schifferova 2010,
s. 110; Pelcova 2014, s. 173). W tym wzgledzie Patocka uznawany jest za jednego
z najwybitniejszych interpretatoréw mysli Komenskiego (zob. Patocka 2011). Wraz
z innymi mniej znanymi uczniami Husserla przywrdcit jego twoérczosci zasad-
niczy wymiar doniostosci przez wyeksponowanie jej filozoficznego charakteru.
W ten sposob czeski fenomenolog przyczynil si¢ do zrehabilitowania Komenskiego
jako mysliciela-filozofa, stosujac w interpretacji jego dziel, wbrew ,,uproszczonym
i powierzchownym” schematom i etykietom, konsekwentnie filozoficzne podej-
$cie (Schifferova 2010, s. 109-110; Pelcova 2014, s. 172-176; Beben 2016, s. 171-173).
Niektore z idei pedagogicznych Komenskiego, np. idea ,,otwartej duszy”, staty
si¢ tez istotnym asumptem dla mysli filozoficznej Patocki (Starzynski 2018, s. 13;
Stolarik 2000, s. 103; Ricoeur 1993, s. 117; Pelcova 2014, s. 172).
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W koncu czeski filozof byl réwniez zaangazowany, zgodnie z swoimi prze-
konaniami filozoficznymi, w obywatelskie ruchy w obronie godnosci i wolnosci
czlowieka. Patocka byl — obok Vaclava Havla - jednym z pierwszych rzecznikéw
i sygnatariuszem Karty 77. Odgrywat tez ideowa role w tym ruchu, urzeczywist-
niajac swoje filozoficzne idee ,solidarnoéci zachwianych”, ,réwnolegtych polis”,
»troski o dusze” czy ,wielkiej historii” (Matyja 2016, s. 140-143; por. Rorty 2007,
s. 253). Z powodu swojej opozycyjnej dziatalnosci jako dysydent byl szykanowany
przez komunistyczne stuzby bezpieczenstwa Czechostowacji. A w wyniku jednego
z wielogodzinnych przestuchan zmarl na udar mézgu (Gadacz 1999, s. 8; Beben
2016, s. 9; Matyja 2016, s. 150).

Biorac pod uwage zaréwno bieg zycia czeskiego fenomenologa (twdrczo$¢ i dzia-
talnos¢), jak i nie mniej znamienng jego $mier¢, trudno nie zgodzic¢ si¢ z opinia,
ze zastuzyl sobie w pelni na miano filozofa sokratejskiego — czeskiego Sokratesa,
ktoéry byt autentycznym i ,,zywym sumieniem” swoich czaséw w podejmowaniu
niewygodnych debat i artykulowaniu spraw (mysli i dziatan) w ich historycznej
postaci dotyczacej okreslonych obszaréw spoteczno-kulturowej praxis. I nie jest
to bynajmniej opinia odosobniona (Leko 2012, s. 30; Sroda 1992, s. 45-46; Derrida
1993, s. 143; Matyja 2016, s. 140, 150; Stolarik 2000, s. 106-110; Ricoeur 1993, s. 117;
Palous 2011, s. 173-174).

Swiat naturalny jako problem ,jednosci pierwotnego swiata”

Postugujac si¢ za tworcg fenomenologii formula ,,$wiata jako fenomenu” lub mo-
wigc o ,fenomenie $wiata” (Patocka 1986, s. 70—71), Patocka odrdzniat od siebie
dwie reprezentacje obrazdw swiata: hipotetycznych ,,$wiatow idealnych”, opartych
na ,,matematycznej rekonstrukeji $wiata” (Patocka 1986, s. 23) oraz obraz ,,§wiata
naturalnego”, odsylajacego nas do przezycia ,jednosci” — pierwotnie, pasywnie
ireceptywnie — doswiadczanego $wiata (Patocka 1986, s. 64). Zgodnie z tym ujeciem
reprezentacje ,$wiatéw idealnych”, tzn. ,szczegélnych potencjalnych swiatow”
(Patocka 1998, s. 19), utozsamiajg sie z nowozytnym modelem ,,$wiata nauki”. Ow
nowozytny model odzwierciedlany jest przy pomocy takich okreslen, jak: swiat
»podzielony na czesci” (Patocka 1986, s. 8), ,,tradycja galileuszowska i kartezjan-
ska”, ,nowozytny obiektywizm i matematyzm” (Patocka 1986, s. 18), ,nowozytna
(meta-)fizyka mechanistyczna” (Patocka 1998, s. 5) ,,scjentystyczny obiektywizm”
czy »fizykalizm” (Patocka 1986, s. 22). W odréznieniu od tego analizowana przez
czeskiego filozofa kategoria ,,$wiata naturalnego” (Patocka 1986, s. 10, 14, 18) odsyta
nas do takich okreslen, jak: ,$wiat zycia” (Patocka 1993a, s. 113; 2018, s. 245), ,§wiat
naszego zycia” (Patocka 1998, s. 16), ,$wiat przezywany” (Patocka 1993 s. 37), ,na-
turalny §wiat przezywany” (Patocka 1993 s. 43), ,,otwarty krag wspdélnego swiata”
(Patocka 1998, s. 17), ,$wiat naiwny” (Patocka 1986, s. 10-11, 19, 26), ,,§wiat naszego
aktualnego doznania”, ,,pierwotny $§wiat” (Patocka 1986, s. 64), ,$wiat jako uniwer-
sum” (Patocka 1986, s. 64), ,ludzki $wiat” (Patocka 1986, s. 6), ,$wiat przednaukowy”
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(Patocka 1986, s. 26, 60), ,Swiat przed odkryciem jego problematycznosci”, ,,$wiat
bez problematycznosci” (Patocka 1998, s. 19).

Swiat naturalny jest dany ,,bezposrednio” i ,przedteoretycznie”, poniewaz wraz
z nim ludzkos¢ otrzymata calg sfere rzeczywistosci bez ,wyraznego teoretycznego
udzialu, bez zaangazowania teoretycznego wysitku i umiejetnosci” czlowieka
(Patocka 1986, s. 10). W tym kontekscie Patocka stwierdza, ze ,jest to §wiat su-
biektywny, ale nieSwiadomy swej subiektywnosci; $wiat szczegolnej tradyciji, ale
nieswiadomy owej szczegolnosci”, ,$wiat intersubiektywny, ktory mowi wspolnym
jezykiem bedacym podstawg prawdy i bledu”. Kategoria ,,prawdy” w tak dookresla-
nym $wiecie zycia jest ,praktyczna, nieprecyzyjna, zwigzana z konkretna sytuacjg”
i ,bliska intuicji”, a ,,byty tego $wiata sg bytami konkretnymi, danymi w swej
naiwnej zrodlowosci” oraz ,powigzanymi pewng wzajemnoscig nietematyczng”
(Patocka 1993, s. 30). Naturalny $wiat zycia ,kieruje si¢ sam z siebie ku obiektyw-
nosci, pozostajac ciggle w subiektywnej nieokreslonosci” (Patocka 1993, s. 31). Sitg
rzeczy jest to §wiat subiektywny, ,,przezywany w swojej konkretnej calosci”, §wiat
konkretnej egzystencji, w ktorej istnieje rowniez, a moze przede wszystkim problem
dobra i zta (Patocka 1993, s. 43-44), poniewaz jest to swiat codziennych sytuacji
i praktycznego dzialania, §wiat, w ktérym ludzie spotykaja sie ze soba, rodzg si¢
i umieraja, ucza sie i pracujg (Patocka 1993, s. 42). ,Subiektywnos¢ §wiata zycia jest
zapomnieniem jej ukrytych horyzontéw - jej ogladalnos¢, jej sita wykazywania
jest zrodtem wszelkiej racjonalnosci” (Patocka 2018, s. 245). Byt §wiata naturalnego
jako $wiata pierwotnie doswiadczanego w swych przedpredykatywnych oczywi-
sto$ciach poprzedza ,,pojmujace spojrzenie” podmiotu poznania, tak iz sam pod-
miot w sposob uprzedni zawsze jest zdany na 6w $wiat, tzn. zalezny od jego bytu
jako substratu wszelkiego doswiadczenia (Patocka 1986, s. 47). Nie jest to jednak
swiat, w ktorym czlowiek, zgodnie z intencjg Heideggera, jest ,,pasterzem bycia”
lub ,,sasiadem bycia”, lecz zgodnie z ujeciem czeskiego fenomenologa jest to $wiat,
w ktérym cztowiek jest ,sgsiadem czlowieka” (Lesko 2012, s. 33).

Byt $wiata naturalnego jest zawsze oparty na naiwnym doswiadczaniu wlasnej
egzystencji jako catkowicie nieproblematycznej, a przyktadem tego jest sposob zycia
pierwotnych grup plemiennych: ,tam, gdzie my jesteSmy niepewni — stwierdza
Patocka - ludy naturalne zdajg si¢ wiedzie¢, zanim jeszcze postawione zostang
pytania. To, ze ich Zycie jest czym$ zrozumiatlym i ze warto zy¢, jest dla nich
oczywiste. W ten sposob zycie ich upodabnia si¢ do zycia istot animalnych, ktére
zyja oczywiscie po to, aby zy¢: rozni sie jednak od niego tym, ze u jego podloza
znajduje si¢ nieustannie ukryta mozliwos¢ problematycznosci” (Patocka 1998,
s.20-21). Dlatego tez 6w $wiat ,,nie jest dla nas zbiorem czy systemem kategorii, lecz
jednolitym schematem, w ktérym kategorie maja swoje miejsce. Schemat ten nie
jest mozliwy bez wypelniajacych go poszczegdlnych realnych rzeczy; sam w sobie
nie istnieje” (Patocka 1986, s. 70). Tak ujmowany $wiat jest okreslong ,,wstepna
caloscig”, na gruncie ktorej dokonuje si¢ doswiadczenie; $wiat zycia jest jednak
strukturg dynamiczna, tzn. znajduje si¢ on w procesie nieustannego dziania sie
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i tylko jego podstawowe wymiary ,,pozostajg staltym kos¢cem wsrod dokonujacych
sie zmian” (Patocka 1986, s. 70).

Swiat zycia zawsze jest nam dany w sposéb zaréwno wyprzedzajacy nasz teore-
tyczny nad nim namysl, jak i nasze praktyczne ingerencje w jego konstruowanie.
I w tym znaczeniu nasze nastawienie wzgledem tego pierwotnego swiata doswiad-
czenia jest naturalne i naiwne, poniewaz opiera si¢ ono na naszej spontanicznej
i bezalternatywnej jego recepcji (Patocka 1986, s. 69). Czlowiek jako podmiot jest
zdany na $wiat swojego codziennego zycia, poniewaz dw $wiat jest substratem
wszelkich wyjsciowych (naiwnych i naturalnych) doswiadczen egzystencjalnych
oraz przynaleznych im bezwarunkowych przeswiadczen, mnieman i nawykéow,
pierwotnych habituséw (Patocka 1986, s. 60). Taki $wiat zawsze jest przezywany
w swej pierwotnej czasowosci jako ,,tu oto” (Patocka 1986, s. 10).

Zdaniem Patoc¢ki mozna méwic o podstawowych fenomenologicznych struktu-
rach i momentach tegoz §wiata (Patocka 1986, s. 14), a co za tym idzie, podejmowa¢
proby strukturalnego opisu jego elementéw (czgsci) oraz relacji i stosunkéw, jakie
miedzy tymi elementami zachodzg (Patocka 1993, s. 6). Ostatecznie bowiem - jak
konkluduje czeski uczen Husserla w polemice z swym nauczycielem - jedyna
»funkcja §wiata przezywanego jest unicestwienie siebie samego w obliczu rzeczy
i 0s6b, ktére odslania i objawia. Swiat ten nalezy do tego, co mozna by nazwa¢
objawieniem, swoistym wymiarem bytu. Reguly i struktury objawiania nie sg
regutami i strukturami bytéw objawianych. Otdz bycie objawienia nie jest dzietem
ludzkim; czas, ktory ono zaklada, nie jest stworzony przez egzystencjg; objawie-
nie rozumie dobrze cztowieka, potrzebuje go, ale potrzebuje tez innych rzeczy,
i w koncu to wlasnie objawienie, bycie fenomenu, zmierza - moim zdaniem - ku
fenomenologii” (Patocka 1993, s. 45-46).

W zdecydowanej mierze poszczegdlne sktadowe doswiadczenia $wiata natu-
ralnego jako $wiata przezywanego, Lebens-welt (Krasnodebski, Nellen 1993, s. 24),
do ktérych odwolam si¢ w tym miejscu, sa rozwazane przez czeskiego filozofa,
w mniejszym lub wigkszym stopniu, w nawigzaniu lub w polemice ze stanowiskami
reprezentowanymi przez wptywowych filozoféw dwczesnego okresu — Martina
Heideggera czy Hannah Arendt. W ten sposéb mozna wskaza¢, cho¢ nie bedzie to
przeglad kompletny, takie prymarne skltadowe, ktdre zarazem $wiat ten konstytuuja
oraz w $wiecie tym jako ,uniwersalnej strukturze zjawiania si¢” s3 uobecniane
i urzeczywistniane, jak: czas, cielesnos¢, dom, otwartos¢, pracas.

8 W tej ograniczonej w swoim zakresie rekonstrukeji i odczytaniu wyréznionych kategorii odwo-
tam si¢ przede wszystkim do ustalen Patocki, zaprezentowanych w dwu najbardziej rozpoznawal-
nych pracach, a mianowicie Pfirozeny svét jako filosoficky problem (1936; pol. Swiat naturalny jako
problem filozoficzny), z wezesnego okresu jego tworczosci oraz jego poznego dziela pt. Kaciiské
eseje o filosofii déjin (1975; pol. Eseje heretyckie z filozofii dziejéw). ,,Zawieszam” zatem w tym
miejscu, ze wzgledu na cato$ciowe i uogélnione ujecie tych kwestii, odnotowywanie poszcze-
golnych rdéznic, ktore wynikaja z wezesnej i poznej refleksji nad §wiatem naturalnym, podobnie
jak mozna to zrobi¢, en bloc, ujmujac problem dziejow w filozofii czeskiego fenomenologa (por.



[9] JANA PATOCKI DOSWIADCZENIE... 189

»Jednos¢ pierwotnego $wiata” a fenomen czasu

Pierwotna czasowo$¢ doswiadczenia wyraza sie w naiwnym i bezrefleksyjnym, tzn.
bezproblematycznym stosunku czlowieka do jego wlasnego, otaczajacego go $wiata
(Patocka 1986, s. 61). Jest to $wiat ,,konkretnego okresu, jesli bedziemy rozumiec
$wiat jako strukture tego, jako co moze si¢ jawic byt czlowiekowi w pewnym czasie”
(Patocka 1998, s. 14). Czas pierwotny jest otwarciem horyzontu, ktéry ,wydarzenia
w $wiecie dopiero umozliwia”. Czas w pierwotnym sensie jest ,jednolitg funk-
cja oczekiwania, spostrzezenia i zatrzymywania bytu” (Patocka 1986, s. 80-81).
W ramach tego stosunku czlowiek postrzega siebie samego jako integralna czes¢
naturalnego $wiata zycia, ktdry jest przyjmowany jako oczywisty horyzont ist-
nienia i partycypacji w tym, co przezywane jest intersubiektywnie jako wspdlne.
Pierwotna struktura doswiadczenia wyraza si¢ w swoistej otwarto$ci na poten-
cjalng mozliwo$¢ odkrycia i poznawczego uprzedmiotowienia przez cztowieka
swojego wlasnego $wiata Zycia. Tym samym pierwotna czasowos¢ doswiadczenia
czlowieka nie odnosi si¢ do wszystkiego, co istnieje, lecz tylko do tego, co istnieje
w konkretnym miejscu i czasie jako przynalezace do jego wlasnego $wiata zycia
(Patocka 1998, s. 14). ,,Jednos¢ pierwotnego $wiata — stwierdza filozof - jest jednoscia
stylu doswiadczen, znajomosci «i tak dalej» w rozmaitosci wrazen, stylu, ktory jest
wskazywany przez to, ze wzgledu na co rzeczy s3 pojmowane, a wigc przez nasze
zainteresowania; poniewaz za$ zainteresowania te nie sg czysto indywidualne, lecz
sa ksztaltowane w najrézniejszych grupach spotecznych, do ktérych nalezymy, $wiat
nasz jako konkretny fenomen jest $wiatem zyciowej spolecznosci, w sktad ktorej
wchodzimy” (Patocka 1986, s. 64). Dlatego tez jest to $wiat, ktory zawsze przedstawia
sie i jawi w swych realnych wymiarach jako nasz wlasny codzienny swiat (Patocka
1998, 5. 9). ,Miedzy czlowiekiem a $wiatem, jednostka a grupa, spolecznoscia ludzka
a $wiatem widzimy tutaj relacje, ktére wydaja si¢ nam fantastycznie dowolne, przy-
godne i nierzeczowe, ale s3 one systematyczne i §ciéle przestrzegane” (Patocka 1998,
s. 21). Mozna wigc powiedzie¢, ze cho¢ w ogélnosci mamy rézne pierwotne $wiaty
zycia ukonstytuowane historycznie, a zatem czasowo i przestrzennie (Patocka 1998,
s.18-19), to jednak cztowiek w swoim naiwnym i naturalnym stosunku pierwotnie
przezywa wlasny swiat zycia jako jedyny mozliwy $wiat, ktory jest mu dany wprost
i bez zadnych warunkow wstepnych.

Beden 2016, s. 56). Przez taki zabieg z konieczno$ci pomijam wnikanie w szczegdtowe réznice,
jakie w tych okresach uwidacznia twérczos¢ fenomenologa. Jest to podyktowane najwazniej-
szym celem niniejszego opracowania, a mianowicie rekonstrukcjg problemu $wiata naturalnego
w jego zasadniczych i niesprzecznych ze soba ogdlnych ujeciach zagadnien z tym zwigzanych.
W ujeciu Patocki problem $wiata naturalnego réwniez nalezy wigza¢ z innymi kategoriami,
ktére wymagaja odrebnego studialno-rekonstrukcyjnego oméwienia jako swoiste aspekty/mo-
menty, lokujace si¢ w nadrzednym problemacie $wiata naturalnego jako $wiata przezywanego,
tj. subiektywnog¢, wolnoéé, osoba/podmiot, jezyk/komunikacja, dzieje/historia. Wykracza to
jednak poza obecny zakres studiéw podjetych w tym opracowaniu.
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W tak rozumianej strukturze doswiadczenia czas jako podstawowy regulator
»funkgcji zyciowych” nie jest ,,jednolitg sfera”, tak iz okreslone ,,fazy czasowe wspot-
okreslaja styl zycia” cztowieka. Bieg ludzkiego Zycia jest w calosci periodyzowany
wedlug zasady uplywajacych lub oddzielajacych interwatéw czasowych. I dotyczy
to zarowno do$wiadczenia czasu przezywanego w jego wymiarze przyrodniczym,
np. pory dnia, pory roku, okresy zycia (dziecinstwo, dorostos¢, staros¢), jak i czasu
przezywanego w wymiarze praktyk wspolnotowych, np. czasu odpoczynku, czasu
pracy, czasu positku czy czasu zabawy (Patocka 1986, s. 68). Tak rozumiane do-
$wiadczenie czasowosci zycia jest czyms$ oczywistym i nieproblematycznym dla
czlowieka, ktory swoj ,catosciowy stosunek” do otaczajacej go rzeczywistosci wy-
raza w okreslonych odczuciach i nastrojach, cisle zwigzanych z czasem (Patocka
1986, s. 9). Wewnetrzne ,,zabarwienie nastrojowe”, ktdre towarzyszy czlowiekowi
w jego spontanicznych odniesieniach do otaczajacego go $wiata, wyraza zaréwno
»przedtematyczne rozumienie faktu bycia w $wiecie”, jak i ,,stosunek do calosci
zycia i $wiata”. Owe nastroje s3 dynamiczne i sytuuja si¢ na okreslonej skali we-
wnetrznych stanéw, np. od radosci po smutek, czy od beztroski po zmartwienie.
Kazdy nastrdj zawsze jest jednak ,nastrojem do pewnego zachowania”, ktore
okresla mozliwos¢ i cel naszego dzialania w otaczajacym nas $wiecie (Patocka
1986, 5. 69-70).

»Jednos¢ pierwotnego $wiata” a fenomen cielesnosci

Umiejscowienie cztowieka w pierwotnym $wiecie do§wiadczenia ma charakter
cielesny. Dlatego tez wychodzac ze stanowiska ,,do§wiadczenia naturalnego, pod-
miot jest zawsze ciele$nie zwigzany” (Patocka 1986, s. 43). Cielesno$¢ podkresla
nieredukowalne determinanty bazowej kondycji cztowieka jako bytu uwarunko-
wanego przyrodniczo. To cialo czlowieka w pierwszym rzedzie decyduje o jego
powiazaniach z otaczajacym go $wiatem oraz o specyficznych relacjach, w jakie
wchodzi on z innymi ludZzmi. Caly nasz kontakt z rzeczywisto$ciag ma bowiem
charakter cielesny (Patocka 1986, s. 89). Cielesnos¢ czlowieka zawsze odsyta nas
tez do zmystow czlowieka. A wzorem, jak sie wydaje, potencjalnie statycznego
charakteru podstawowych funkgji tych organéw (wzroku, smaku, wechu, stuchu,
dotyku) jest tez pierwotny stosunek cztowieka do otaczajacego go swiata, poniewaz
jest on pasywny i receptywny (odbiorczy). Przez zmysly $wiat pierwotnie zjawia si¢
przed czlowiekiem, ukazuje si¢ mu, daje o sobie zna¢, cho¢ sam czlowiek jeszcze
$wiata tego nie poszukiwal, nie kroczy! ku niemu i nie czynit go tematem swojego
zogniskowanego intencjonalnie zainteresowania.

Przez swa cielesno$¢ czlowiek znajduje si¢ w tym naiwnie wspdtdzielonym
$wiecie oraz doznaje wplywow $wiata, ktory w sposéb intersubiektywny jest w tej
samej lub podobnej mierze dost¢pny dla innych ludzi jako podmiotéw cielesnosci.
Mozemy teraz scharakteryzowac cztowieka na nowo - stwierdza Patocka - jako
istote majaca $wiat, a przy tym przez swoja cielesno$¢ osadzong w $wiecie i za
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pomoca tej cielesnosci zyjaca w kontakcie z innymi przedmiotami tego $wiata; istota
ta zyje w $wiecie przede wszystkim z innymi podmiotami, w pierwszym rzedzie
ze swoimi bliznimi” (Patocka 1986, s. 64). Cielesno$¢ czlowieka ujmowana w ka-
tegoriach przyrodniczych stanowi tym samym nieredukowalny i ,,fundamentalny
czlon relacji”, ktora okresla jego przynaleznos¢ do otaczajacego go swiata. Wszelkie
przedmiotowe lub podmiotowe interakcje z otaczajacym czlowieka $wiatem od-
bywaja si¢ bowiem za sprawg i w kontekscie cielesnego wymiaru zycia cztowieka.
Z tego tez wzgledu w antropologicznych sposobach dookreslania i konceptualizacji
istnienia czlowieka jego cielesna kondycja jest tym, co stanowi ostateczng istotowa
granice, poza ktérg nie mozna juz w sposob realistyczny wyobrazac sobie okreslo-
nych abstrakcyjnie konstatowanych wariantéw bycia cztowiekiem.

Tak rozumiana cielesnos¢ stanowi najbardziej pierwotne i naturalne medium
komunikacji cztowieka z otaczajacym go swiatem, cho¢ ludzka kondycja w cielesno-
$ci jako medium komunikacji nie wyczerpuje sie ani nie spelnia swojej szczegdlnej
predyspozycji do bycia bytem otwartym, ktéry posiada zdolnos¢ transcendowania
siebie samego i swoich wlasnych warunkéw egzystencji. Deskryptywne unaocz-
nienie tego, kim jest cztowiek, kryje ,,w sobie cos$ wiecej: cielesnos¢, ktdra sie
dysponuje, nalezy do istoty zwierzecia w ogdle, w naszej swiadomosci czlowieka
moment ten jest tylko jednym ze skladnikow. Jest to podstawowy sktadnik ludz-
kiej skonczonosci, poniewaz na zasadzie swojej cielesnosci pozostaje czlowiek
w przyczynowej interakeji (w szerokim znaczeniu, pomijajac teorie filozoficzne)
zrzeczami ze swego otoczenia, ktdre go ograniczajg” (Patocka 1986, s. 62). Czlowiek,
doswiadczajac swojej przyrodniczej skonczonosci, jest jednak jako byt cielesny
zdolny do uswiadamiania sobie wlasnej kondycji i warunkéw wtasnej egzystencji,
w ktora wpisana jest owa skonczonos¢, i w ten sposéb moze transcendowac czysty
byt zwierzecy. Cielesnos¢ jednak oznacza, ze skoficzonos¢ ,,na zasadzie interakcji
jest sytuacja stalg, ktorej konkretny ksztalt nieustannie si¢ wprawdzie zmienia, ale
z ktorej cztowiek nie moze si¢ wydosta¢” (Patocka 1986, s. 62).

»Jednos¢ pierwotnego swiata” a fenomen domu

Dom to szczegdlne miejsce okreslajace nasze wlasne usytuowanie i potozenie w ota-
czajacym nas $wiecie. ,Swiat naszego domu jest $wiatem tradycji i przenoszonych
dalej, przekazywanych impulséw” (Patocka 1986, s. 68). Dom jest miejscem schro-
nienia, cho¢ w zasadniczym znaczeniu nie jest to w pierwszej kolejnosci miejsce
materialne, a jego podstawowa wlasnoscig jest zapewnianie odczucia swojskosci
i bliskosci. Intensywno$¢ oraz zogniskowanie tych przezy¢ stwarza i gwarantuje
miejsce wytyczone granicami domostwa. Dom ,,to ta cze$¢ wszechswiata — stwier-
dza czeski fenomenolog — ktora jest najbardziej po czlowieczemu przeniknieta;
rzeczy s3 tu jakby juz organami naszego zycia - s3 to pragmata, z ktérymi zawsze
mniej wiecej wiemy, co pocza¢, albo przynajmniej, co inni z nimi poczynaja, czy ze
sobie jako$ z nimi poczynaja, i w tej zrozumialosci sg one swojskie i nie zaskakujace.
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Swojskos¢ jest szczegdlng cecha domu, ktdry zdaza do niej jak do swego (co prawda
z rzadka urzeczywistnianego) telos. W samym centrum nie ma przyrody; daje ona
o sobie zna¢ tylko jako «to, czego» i «to, w czym» (nalezg tez tutaj takie zjawiska,
jak noc i dzien, pory roku itp.)” (Patocka 1986, s. 66). Dom jest miejscem, ktore
staje si¢ przediuzeniem ludzkiej zdolnosci do brania w posiadanie i dysponowania,
poniewaz jest punktem wyjscia na drodze do ,opanowywania uniwersum?; jest
czyms$ na wzor ,,obozu posrodku tajemniczej grozy istniejacego bezmiaru”. ,,Mozna
powiedzie¢, ze dom jest miejscem normalnego zaspakajania normalnych potrzeb,
miejscem, gdzie jesteSmy bezpieczni i ktérego czujemy si¢ panami (w réznych
modalnosciach), tzn. ktérym dysponujemy” (Patocka 1986, s. 91).

Specyficznie ludzkie do§wiadczenie posiadania domu ukazuje nam jednak
rézne odcienie i stopnie samego fenomenu zadomowienia (demestyfikacji). Dom
ma bowiem zaréwno swdj partykularnie zindywidualizowany, jak i wspolnotowo
zgeneralizowany wymiar. Z tego tez wzgledu mozemy moéwi¢ o domu w ,,waskim”
znaczeniu i o domu w ,,szerokim” znaczeniu. W pierwszym przypadku bedzie
to dom rodzinny wraz ,,z jego Zyciowymi funkcjami codziennego najblizszego
kontaktu i porzadku”. Z kolei w drugim przypadku bedzie to ,,dom luzniejszych
grup spolecznych, z jakimi czlowiek czuje sie¢ w réznym stopniu zwigzany i ktére
na zasadzie tradycji i wlasnych zainteresowan rozumie” (Patocka 1986, s. 65).
W tym znaczeniu przestrzen domu zawiera w sobie zaréwno ,.sfere prywatng”,
jak i ,sfere publiczng” i jest miejscem, w ktorym rozpoczely sie dzieje ludzkosci
(Patocka 1998, s. 35). Dlatego tez $wiat naszego codziennego zycia jawi si¢ jako
»wielkie gospodarstwo domowe” (Patocka 1998, s. 38). I to z tej perspektywy czto-
wiek dopiero postrzega swoje wlasne i innych uczestnictwo w wspélnym $wiecie
zycia. W tym znaczeniu dom to miejsce uobecniania ,,zréznicowanych sfer”, ktére
ze wzgledu na stopien mieszania sie tego, co znanego i bliskie, z tym, co nieznane
i odlegte, podlegaja stopniowaniu rozlegtosci swego zakresu (od domu rodzin-
nego, przez dom lokalny, regionalny, az po dom narodowy, panstwowy, a nawet
dom jako wszechswiat) (Patocka 1986, s. 65-66, 91). Granice domu w szerokim
znaczeniu ostatecznie staja sie ,,sferg nieokreslong” i samo zadomowienie ukazuja
jako otwartg sfere doswiadczenia. I cho¢ w waskim znaczeniu, jak sie¢ wydaje,
doswiadczenie granic miejsca, jakim jest dom (wraz z odczuciem jego swojskosci
i bliskosci, a zatem tego, do czego czlowiek przywykl jako czegos oczywistego),
wylania spontaniczne miary percepcji tego, co obce i odlegte (Patocka 1986, s. 66),
to jednak to, co obce i odlegte, w gruncie rzeczy zawsze ,,.znajduje si¢ gdzie$ na
skraju” przyswojonego juz $wiata, jako ,,mozliwe tlo” aktualnego doswiadczenia
(Patocka 1986, s. 67).

»Jednos¢ pierwotnego swiata” a fenomen otwartosci

Czlowiek - jak ujmuje to czeski fenomenolog - jest w swych istotowych charakte-
rystykach tylko ,,otwartoscig” i niczym wigce;j. Jako byt dos§wiadczajacy wolnosci
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ze swej istoty czlowiek jest ,,potencjalnoscia otwarta na pojawiajace sie przed nig
mozliwosci réznych sposobow istnienia i odpowiedzialng za wybory, ktérych
ostatecznie dokonuje” (Sroda 1992, s. 37). Czlowiek jest ,miejscem”, w ktérym byt
zjawia sie jako wychodzacy ze swej skrytosci, przestonigcia i ukrycia. ,,Czlowiek
daje bytowi okazje, by mdgl on ukazac sie jako taki, jaki jest, poniewaz jedynie
W jego byciu tutaj obecne jest zrozumienie tego, co to znaczy byc¢, a wigc moznosc,
ktdrej rzeczy same w sobie nie maja i ktora nie ma dla nich sensu - moznos¢ dojscia
do swego bycia, tzn. stania si¢ fenomenami, ukazania si¢” (Patocka 1998, s. 12). Byt
moze zatem zjawiac si¢ czlowiekowi oraz za posrednictwem czlowieka jako nie-
skryty, tzn. uobecniony i odstoniety. ,,Istotng cecha szczegdlna czlowieka jest to, ze
byt moze mu si¢ ukazywac: Ze moze sie sta¢ dla niego fenomenem, tzn. ukazac sie
mu w tym sensie, ze jest, jak jest” (Patocka 1998, s. 12; por. Sroda 1997, s. 327). Tym
samym rzeczona otwarto$¢ oznacza ,podstawowa mozno$¢ czlowieka: moznosé
sprawiania, aby byt (takiego rodzaju, jakim on sam nie jest, i takiego, jakim jest —
byt otwarty) ukazal mu si¢ sam z siebie, tzn. bez zadnego posrednictwa” (Patocka
1998, s. 11). Pojecie otwartosci nalezy wigc uznac za ,najbardziej nosna podstawe”
samej mozliwo$ci rozjasniania naturalnego $wiata zycia.

Otwartos¢ wpisana w $wiat ludzkiego zycia czyni go $wiatem fenomendw, ktore
moga by¢ odkrywane i odstaniane. ,,Otwartos¢ — zauwaza Patocka - dokonuje
sie jako wydarzanie si¢ w Zyciu jednostek, ale za posrednictwem tradycji dotyczy
wszystkich” (Patocka 1998, s. 16). Ludzkie dziatania sg no$nikiem otwartosci §wiata
naturalnego, tak iz otwartos¢ ,ludzkiego bytowania w $wiecie pozwala przede
wszystkim bytowi ukazywac sig, jawi¢, stawa¢ fenomenem” (Patocka 1998, s. 13).
Dzigki dziataniu cztowieka, ktory jest zakorzeniony w ,,otwartym kregu wspolnego
$wiata”, odslaniane moga by¢ przez niego zaréwno struktury bytu, jak i struktury
bycia (Patocka 1998, s. 17). W ten sposob rzeczy, z ktérymi sie stykamy w naszym
naturalnym $wiecie zycia, ,,s3 uyjmowane jako one same” w tym, ,jako co si¢ jawia”.
Jawienie sie w $wiecie naszego Zycia przybiera bowiem posta¢ dziejowego ,wynu-
rzania si¢” fenomendw ,,z zasadniczej skrytosci do sfery otwartej” oraz na ich po-
nownym zapadaniu si¢ w sfere skrytosci (Patocka 1998, s. 16). Czasowo-historyczna
natura ujawniania sie fenomendéw $wiata zycia zawsze wyraza si¢ wiec ,,w ruchu
przychodzacym z mroku i odchodzgcym w mrok skrytosci” (Patocka 1998, s. 17).
Doniostos¢ samego procesu jawienia, odkrywania i ukazywania si¢ cztowiekowi
okreslonych rzeczy rozgrywa si¢ tym samym w ramach specyficznie ludzkiego
srodowiska doswiadczenia oraz wlasciwych mu typizacji (Patocka 1998, s. 98),
a zatem $wiata zycia jako naturalnego substratu wszelkich zorientowan, dziatan
i dazen czlowieka. To, co si¢ ukazuje, wychodzi ze skrytosci, poniewaz ukrycie
jest czyms$ pierwotnym w stosunku do samego odstaniania. Wszelkie ,jawienie
mozna rozumie¢ tylko jako odstanianie”, nie do pomyslenia jest bowiem jawienie
sie czegokolwiek bez uprzedniej skrytosci tego czego$ (Patocka 1998, s. 14). W tym
znaczeniu jawienie sie fenomenu zawsze wyzwalane jest ze skrytosci, ktora wyraza
sie w przeslonieciu, nieobecnosci, znieksztalceniu lub ukryciu. Dlatego tez kazdy
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fenomen, ktory sie jawi, nalezy rozumie¢ ,jako przeswit, wyjscie ze skrytosci”
(Patocka 1998, s. 13).

Tym, co si¢ jawi (wychodzi ze skrytosci i odstania), jest zaréwno byt, jak i bycie
bytu. Sam byt jako co$ istniejacego w swej ontycznej strukturze jest pierwotny,
ale bycie jako sposéb bytowania w swej ontologicznej strukturze jest konkretna
postacig ukazywania si¢ bytu. Dlatego tez byt odstania sie tylko dzieki ukazuja-
cemu si¢/skonkretyzowanemu sytuacyjnie byciu jako sposobowi bytowania bytu.
Jesli bowiem sam byt (np. fenomen jako byt dzwigku lub byt barwy w ogdle) ,ma
sie ukazywac jako taki, tzn. w swoim byciu, musi by¢ mozliwe, aby samo to bycie
ukazywalo sie i stalo fenomenem” (Patocka 1998, s. 13) (np. fenomenem jako spo-
sobem bycia dzwieku wydawanego przez instrument czy fenomenem barwy, ktora
uwidacznia si¢ w kompozycji obrazu martwej natury).

W ten sposob czeski fenomenolog w sposob jednoznaczny odréznia od siebie
fenomeny ontyczne (wyjscie ze skrytosci i jawienie sie bytu) oraz fenomeny onto-
logiczne (wyjscie ze skrytosci i jawienie sie bycia). Fenomeny ontyczne jawia sie
dzigki fenomenom ontologicznym i za ich posrednictwem. Miejscem jawienia si¢
bytu jako takiego jest bowiem konkretna posta¢ czasowo-historycznego wycho-
dzenia ze skryto$ci/odstaniania si¢ bycia jako sposobu bytowania bytéw (Patocka
1986, 5. 44—45;1998, s. 14; por. Rybdk 2019) Fenomen bycia jako sposobu bytowania
bytu ma zatem swoja specyficzng postac i strukture. Dlatego tez ,,bycie danym -
jak dowodzi Patocka — samo w sobie nie jest niczym bytujacym, lecz czystym
fenomenem bytu; fenomen ten wszakze, dlatego ze jest fenomenem, tzn. czyms$
odkrytym, jawnym, nie jest chyba czym$ mniej niz sam byt, lecz zawiera go jako
co$ roszczacego sobie prawo do uznania. Méwimy;, ze jest to, co swoje roszczenie
do tezy moze udowodnié; bycie jest to wykazalnos¢” (Patocka 1986, s. 46). Swiat
zycia jako otwarty horyzont czasowo-historyczny jest wiec miejscem, w ktérym
wydarzaja sie i uobecniajg zywe konkretyzacje bycia owych przestonietych i skry-
wanych bytéw. To w tym $wiecie dochodza tez do naszych zmystow dzwieki, ktore
tworzg nasze poczucie/odczucie dzwigku, lub spostrzegamy kolory, ktore tworza
nasze poczucie/odczucie koloréw, zanim jeszcze wytworzymy sobie abstrakcyjna
zdolno$¢ odwolywania si¢ do dzwieku lub koloru w ogdle, bez koniecznosci doraz-
nego i bezposredniego opierania si¢ na wladzach zmystowych poprzez stuchanie
samych dzwiekéw lub patrzenie na konkretne kolory.

»Jednos¢ pierwotnego $wiata” a fenomen pracy

Swiat czlowieka jest §wiatem naznaczonym trudem i pracg (Patocka 1998, s. 22).
Praca jest za§ wyrazem otwartosci ludzkiej natury i staje si¢ podstawowa relacja
okreslajaca sposéb bycia cztowieka w $wiecie. ,Nie jest tak — zauwaza filozof - ja-
koby cztowieka dalo si¢ wyttumaczy¢ w oparciu prace, chociaz praca jest mozliwa
tylko na gruncie otwartosci ludzkiego zycia. Nie praca ttumaczy dzieje, lecz do-
piero w dziejach praca zlata si¢ z produkcja w owa jednos¢, ktdra ja sama uczynita
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zalezng od dziejow” (Patocka 1998, s. 25). Praca odkrywa przed cztowiekiem prob-
lematyczno$¢ $wiata naturalnego, poniewaz praca w tej samej mierze stuzy zyciu,
jak i ,zaslania spojrzenie na zycie i przeszkadza zyciu” (Patocka 1998, s. 23-24).
Praca cztowieka ma charakter egzystencjalnego paradoksu. Praca jako koniecz-
nos$¢ i jako mozliwo$¢ jest wyrazem dysponowania przez czlowieka przestrzenia
i czasem (Patocka 1998, s. 24), ale zarazem jest tez ,dysponowaniem sobg, a takze
dysponowaniem nami przez innych” (Patocka 1998, s. 44). W pracy - jak mozna
to skonstatowa¢ — dokonuje si¢ podwojny ruch zycia: po pierwsze, ,,Zycie poswieca
samo siebie zaspokajaniu potrzeb zyciowych - stuzbie zycia”, a po drugie, praca jest
nieustannym ,,samozuzywaniem si¢ zycia” (Patocka 1998, s. 23). W tym znaczeniu
praca jest ciezarem, ale jako dobrowolnie podejmowany cigzar jest tez — podobnie
zresztg jak ludzka zdolnos¢ do rozbudowanych form myslenia i postugiwania sie
jezykiem (Patocka 1986, s. 7) — przejawem dysponowania przez czlowieka wolnoscia,
w ramach ktdrej dokonuje si¢ egzystencjalne ,,skrepowanie Zycia przez nie samo”.
Owo ,,skrepowanie zycia” jest specyficznie ludzkim $rodowiskiem wytwdrczosci
i produktywnosci - ,,§wiatem pracy”. Prakomorka i wzorcem takiego ,,$wiata pracy”
jest za$ ,,gospodarstwo domowe — wspdlnota tych, ktoérzy pracujg dla zaspokojenia
koniecznych potrzeb (a pézniej dla uwolnienia kogos od tego przymusu)” (Patocka
1998, . 24-25).

Swiat pracy staje si¢ zrédtem samo$wiadomosci czlowieka oraz tym, co odréz-
nia go od animalnych form zycia, poniewaz zwierzeta nie posiadaja zdolnosci do
organizacji, transmisji i sukcesji wlasnego ,,§wiata pracy” (Patocka 1998, s. 25, 23).
Uczestnictwo w otwartym horyzoncie celowosci ,$wiata pracy” czyni czlowieka
»obywatelem naszego ludzkiego §wiata”, w odréznieniu od zwierzat, ktére powo-
dowane sg prostym i bezposrednim - jak mozna by rzec, calkowicie dookreslonym
i dopowiedzianym przyrodniczo pod wzgledem celowosci — instynktem zaspokaja-
nia odczuwanych potrzeb oraz presji lub koniecznosci obrony i ataku (Patocka 1986,
s. 67). Zycie ludzkie jako skazane na uzyskiwanie, podtrzymywanie lub wzmaganie
wlasnych zasobow, ktdére zabezpieczaja samo zycie poprzez prace, jednoznacznie
odrdznia sie jednak réwniez od mitycznych wyobrazen nieskalanego i niezaki6co-
nego znojem pracy $miertelnikéw bytu bdstw i istot nadziemskich (Patocka 1998,
s. 26-27). W ten sposob tworzac ,,§wiat pracy” i partycypujac w tym $wiecie, wraz
z jego réznymi kierunkami celowosci, cztowiek odréznia sie od nizszych form
bytéw (animalnych), jak i od bytéw, mitologicznie uznanych za wyzsze (boskich).
Swiat pracy staje sie sktadowa samego do$wiadczenia ,,periodycznosci toku czasu”,
poniewaz ludzka aktywnos¢ jest typizowana pod postacia czasu pracy i zgodnie
z ,zasadg czasu” (Patocka 1986, s. 68). W ten sposob ludzka praca rozgrywa sie
w czasie, wypelniajgc czas i wspotokreslajac horyzont periodycznosci interwatow
doswiadczania przez czlowieka samej czasowosci.
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Historiograficzna systematyzacja
konceptualizacji filozofii wychowania J. Patocki

O ile najwazniejszym problemem mysli filozoficznej czeskiego fenomenologa —
obecnym w calej jego tworczosci oraz wyraziscie wyeksponowanym tak we wczes-
nym, jak i p6Znym okresie jego tworczosci — jest $wiat naturalny jako substrat
wszelkiego do$wiadczenia i horyzont zjawiania si¢/ukazywania si¢ fenomenow
(Stolarik 2000, 5. 102, 104), 0 tyle z punktu widzenia jego namystu nad problemami
wychowania i ksztalcenia najwazniejsza koncepcyjna idea wyraza si¢ w kategorii
»bycie w ruchu”. Zgodnie z takim cato$ciowym ujeciem Nadézda Pelcova rozréznia
w ramach przyjetej przez siebie historiograficznej perspektywy systematyzacji trzy
okresy w filozofii wychowania Patocki. W tych okresach wyartykulowane zostaja
zaréwno specyficzne kwestie odnoszace si¢ do sposobu ujmowania wychowania
i ksztalcenia, jak i swoiste konteksty teoretyczne, w ramach ktérych problematyka ta
byta rozpatrywana, wraz z wlasciwymi im kierunkami rozumowania i dowodzenia
okreslonych racji. Zgodnie z takim porzadkujacym i systematyzujacym podejsciem
idea ruchu staje si¢ kluczowa dla wyeksponowania zasadniczego koncepcyjnego
zamystu oraz zrozumienia specyfiki i oryginalnosci filozofii wychowania Patocki
(Pelcova 2014, 5. 166). Zgodnie tez z metaforg ruchu tak koncepcyjnie eksplikowany
zamyst idei wychowania i ksztalcenia mozna traktowac jako ,,sztuke poruszania
sie w Zyciu”, potwierdzania sensu wlasnej egzystencji i odnajdywania wlasnego
miejsca w uniwersum $wiata ludzkich spraw (Pelcova 2014, s. 163-164).

Ujmujac rzecz chronologicznie, mozna wskaza¢ na nastgpujace przedzialy
czasowe, w ramach ktorych filozofia wychowania praskiego Sokratesa przybierata
wlasciwg sobie posta¢, eksponujac tym samym okreslone problemy oraz specy-
ficzne instrumentarium pojeciowe, takie jak: 1) konceptualizacja , filozofii, ktéra
wychowuje”/, filozofii wychowujacej” (koniec lat 30. XX wieku), 2) konceptualiza-
cja recepcji mysli komeniologicznej (lata s50. i 60. XX wieku), 3) konceptualizacja
»>wychowania jako ruchu zyciowego” (lata 70. XX wieku).

Konceptualizacja ,filozofii, ktora wychowuje”. Ten okres tworczosci filozofii
wychowania Patocki opiera si¢ na wyeksponowaniu zwigzkéw miedzy kategoria
»Zycia” i ,ruchu” w sposobach dookreslania sensu i znaczenia samego wychowa-
nia. Perspektywiczny sens wychowania moze by¢ uchwycony dzigki obecnosci
namystu filozoficznego. Ow namyst pozwala bowiem zakwestionowaé pozorne
i ztudne oczywistosci oraz skonstatowac faktyczne punkty orientacyjne ludzkiego
zycia i wychowania. Filozoficzny namyst okresla ,,tor myslowy”, na ktérym rodza
sie pytania i ktory z zalozenia jest ,,poruszeniem mysli”, zachwianiem nawykowej
ciaglosci oraz odkrywaniem sensu ,,poczatku $ciezki zycia”. Namyst filozoficzny
stawia pod znakiem zapytania — narusza, rewiduje i podwaza — skostniale wzorce,
zastang rutyne i przyzwyczajenia (Pelcova 2014, s. 165-166). ,,Filozofia wychowu-
jaca” jest wiec wprawianiem zycia w ruch, w znaczeniu wlasciwym arystotelesow-
skiemu pojeciu dynamis (gr. SOvapis - ‘mozliwos¢, ‘moznos¢’), jest odkrywaniem
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lub restytucja wewnetrznego procesu ,poruszenia” i ,ruchu mysli” czlowieka,
w ramach ktdrego ,wszystko zaczyna znéw by¢ godne uwagi i zastanowienia”.
Wychowanie polega na wywolaniu ,wewnetrznego poruszenia” i to ono czyni
zdolnym do postrzegania sensu, otwierajac przed czlowiekiem nowe horyzonty
myslenia i dzialania. Z kolei autentyczny proces ksztalcenia cztowieka wzmaga
proces jego ,wewnetrznego poruszenia® w postrzeganiu $wiata jako uniwersum
(catosci). Dlatego tez cztowiek wyksztalcony nigdy nie jest tozsamy z czlowiekiem
wykwalifikowanym. Ten drugi wyposazony jest w pragmatyczne kompetencje, aby
dziala¢ sprawnie i efektywnie rozwigzywa¢ parcjalnie wyodrebnione problemy.
Czlowiek wyksztalcony zas wyposazony jest w kompetencje, dzieki ktérym wi-
dzi otaczajacy $wiat w sposdb pelny i wielowymiarowy, ujmujac rzeczy na pozér
niewykazujace zwigzku w ich rzeczywistym przenikaniu si¢ oraz wzajemnym
warunkowaniu (Pelcova 2014, s. 169).

~Wewnetrzne poruszenie” otwiera horyzont tego, co nowe, tak iz ,cztowiek
poruszony” w swej podmiotowej strukturze autonomicznosci staje si¢ ,nowym
czlowiekiem”. Tak rozumiane wychowanie jako poruszenie jest procesem wzrostu
i przemiany cztowieka, w ramach ktérego nabywane sg umiejetnosci regulowania
i kontrolowania biegu wlasnego zycia. Wychowanie jako ,,wewnetrzne poruszenie”
w swej teleologiczno$ci otwiera tym samym ,nowe horyzonty myslenia i dziala-
nia” w poszukiwaniu sensu $wiata jako calosci (uniwersum) i ,,gtebszego zycia”.
Wychowanie jako poruszenie jest ,ewokacja przezycia czlowieka stojacego twarzg
w twarz” wobec otwarto$ci bezkresnego oceanu ,nieskonczonosci”, w §wiecie
nieustannego i pierwotnie uwarunkowanego ,naturalnego rozpadu”, wytracajac
czlowieka swym ruchem ze slepoty i ,,jatowosci zycia” (Pelcova 2014, s. 167-170).
Wychowanie jest wyrazem wspolnoty troski i odpowiedzialno$ci, w ramach ktorej
dochodzi do ,mocowania si¢”, poniewaz wychowanie zawsze polega na wprowa-
dzaniu ,,do $wiata, ktorego scena jest zawsze starsza niz wszyscy wystepujacy na
niej aktorzy” (Pelcova 2014, s. 170). Wychowawcze mocowanie si¢ paradoksalnie
polega jednak na stworzeniu wychowankowi warunkéw do zwyciezania. Misja
wychowawcy dopelnia si¢/spelnia sie wigc w egzystencjalnej paradoksalnosci
bycia zwycigzonym/przewyzszonym przez wychowanka: ,,jest on po to, zeby byt
pokonany” (Pelcova 2014, s. 170-171).

Konceptualizacja recepcji mysli komeniologicznej. Sposéb interpretacji re-
formatorskiej my$li pedagogicznej Komenskiego, przedstawiciela protestanckiej
wspolnoty Braci Czeskich, wiele méwi o poznawczych reprezentacjach filozofii
wychowania samego Patocki. Komeniologiczna ,,naprawa spraw ludzkich” odczy-
tana zostaje w ujeciu czeskiego fenomenologa przez pryzmat sposobu postrzegania
przez niego filozoficznej kondycji epoki nowozytnej i wlasciwych jej tendencji.
W tym kontekscie Patocka odwoluje sie do dwoch ,,stanéw duchowych” wlasciwych
kondycji nowozytnosci, rozumianych jako swoisty fundament. W oparciu o nie
koncypowane sg odmienne filozofie wychowania i ich konsekwencje. W sposéb
$cisty owe filozofie wychowania utozsamia filozof, z jednej strony, z kartezjanska
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koncepcja ,,duszy zamknietej”, a z drugiej strony, z komeniologiczng koncepcja
»duszy otwartej”. ,,Dusza zamknieta” jest pochodng kartezjanskiego aksjomatu ego
cogito (Ja myslacego), zgodnie z ktérym ,,autonomiczny rozum ludzki” nastawiony
jest do otaczajacego $wiata w sposdb redukcjonistyczny. Porzadek tego $wiata
sprowadzony wiec zostaje do relacji podmiotowo-przedmiotowych, a sam $wiat
postrzegany jest przez pryzmat statusu machina mundi, tzn. wiata jako sprawnego
zobiektywizowanego mechanizmu; podzielonego na niezalezne od siebie czesci.
Kartezjanska ,,dusza zamknieta” niesie ze sobg $ciste konsekwencje dla sposobu
koncypowania czlowieka jako podmiotu. Podmiot ten ,,nie jest w stanie dostrzec
niczego ani nikogo poza sobg”, poniewaz skoncentrowany jest na poszukiwaniu
i uznaniu realnosci tylko jednej pewnej i niezawodnej rzeczywistosci — ego co-
gito. ,Dusza zamknieta” polega wylacznie na dostgpnych sobie sitach i srodkach,
a istota jej istnienia wyraza si¢ w roszczeniu panowania nad §wiatem - ustana-
wiania i podtrzymywania podmiotowej wladzy nad uprzedmiotowionym swiatem
zewnetrznym. Tym samym kartezjanski model ,,duszy zamknietej” reprezentuje
zinstrumentalizowany kierunek koncypowania wychowania jako narzedzia upra-
womocnionej dominagcji ,nad $wiatem, spoleczenstwem i cztowiekiem” (Pelcova
2014, S. 172—173).

W odréznieniu od tego komeniologiczna kategoria ,,duszy otwartej” nie jest
postrzegana przez pryzmat figury podmiotu jako ,,zdystansowanego obserwatora”,
zamknigtego w granicach $wiata wlasnej racjonalnosci. Racjonalnos¢ jest jednym,
ale nie jedynym wymiarem urzeczywistniania si¢ egzystencji ludzkiej. Czlowiek
jako ,,dusza otwarta” jest tez traktowany jako cze$¢ otaczajacego go $wiata, a jego
istnienie ,,jest jakby wplatane w $wiat i jego problemy”. Z tego tez wzgledu antropo-
logiczny model ,,duszy otwartej” postrzegany jest przez pryzmat odpowiedzialnosci
czlowieka za siebie samego i za otaczajacy go $wiat. ,,Dusza otwarta” doswiadcza
otaczajacego $wiata jako calosci, a istotg jej istnienia jest nieustanny ruch piel-
grzymowania i bycia w drodze, na ktérej przede wszystkim rozgrywa si¢ dramat
bladzenia, doswiadczania mistyfikacyjnych wymiaréw sensu i znaczen wlasnej
drogi oraz ktamstwa str6zéw i przewodnikéw. ,,Dusza otwarta” powodowana jest
jednak wcigz ponawianym ruchem wydobywania si¢ z platonskiej jaskini cieni
i zrzucania z siebie wiezdw, tak aby jej ,,poruszanie si¢” nie bylo juz tylko zwykla
fikcja, bezcelowym bladzeniem i marng krzataning (Pelcova 2014, s. 173-175).

Konceptualizacja ,wychowania jako ruchu zyciowego”. Z okresem tym utozsa-
mione s3 problemy zwiazane z ideami filozoficznymi Patocki: weczesnymi (wyrazo-
nymi w zainteresowaniu kategoria $wiata naturalnego)® oraz péznymi (wyrazonymi
w zainteresowaniu kategorig filozofii dziejow). Konceptualizacja wychowania jako

9 N. Pelcova odczytuje problematyke $§wiata naturalnego z perspektywy ponownego opracowa-
nia/przepracowania/odczytania przez Patocke tego problemu po 33 latach od wydania pracy
habilitacyjnej pt. Swiat naturalny jako problem filozoficzny, a zatem z perspektywy péznego
okresu jego tworczosci. W tym omowieniu pojawia si¢ jednak niescisto$¢ co do chronologii
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ruchu zyciowego i nurtu zycia ludzkiego odwoluje sie wprost do filozofii Lebenswelt.
Swiat zycia jako $wiat naturalny ma swéj specyficzny czas i swoja specyficzna
przestrzen, w ktorych rozgrywa sie zycie czlowieka. Zycie zawsze jest ruchem,
ktéry wyraza sie czesciowo lub calosciowo i ma swoje potrdjne ukierunkowanie
na dom, $§wiat oraz prawde. Jest to nurt wyrazony w ruchu zakotwiczenia (inaczej:
zakorzenienia, przyjecia — ukierunkowania na dom/ojczyzne), nurt wyrazony
w ruchu obrony (inaczej: samorealizacji, pracy, walki — ukierunkowania na $wiat)
oraz nurt wyrazony w ruchu transcendencji (inaczej: ku/w prawdzie, do prawdy -
ukierunkowania na prawde) (Pelcova 2014, s. 176).

W odczytaniu owych ruchéw egzystencjalnych na rzecz filozofii wychowania
Patocki najwigcej miejsca autorka poswieca jednak pierwszemu ruchowi. Centralng
kategorig pierwszego ruchu s3 dom/ojczyzna. Dom stanowi centrum bycia czlo-
wieka, poniewaz tam czlowiek jest ,,u siebie”, a wszystko jest dla niego znajome
i bliskie. Dom ma swoje granice, poza ktérymi rozpoczyna si¢ bezkres tego, co
obce i inne - horyzont nieskonczonosci. To, co bliskie i to, co obce, okreslane bywa
réznica odleglosci przestrzennej oraz dystansu czasowego. A stopient wychylenia
ku temu, co obce i inne, okresla stopien oddalenia od centrum jako bycia ,,u siebie”.
Dom jest miejscem, gdzie w naturalny sposéb dochodzi do pierwotnego spotkania
tego, co inne, cho¢ przezywanego jako to, co bliskie: pracy i odpoczynku, czuwania
isnu, przesztosci i przysziosci, kobiety i mezczyzny. Dom jest naturalnym miejscem
pierwotnego doswiadczania wzajemnego dopelniania si¢ przeciwienstw w poczu-
ciu bezpieczenstwa i ich egzystencjalnej komplementarnosci. Dom jest miejscem,
w ktérym czlowiek przezywa swoje dziecinstwo, i to z perspektywy tego miejsca
dostrzega on zewnetrzny swiat. Czlowiek bez domu ,,jest istota rozproszong”, dla-
tego dom daje perspektywe i punkt widzenia na otaczajacy cztowieka $wiat (Pelcova
2014, 8. 177-179). W tym tez kontekscie pojawia sie miejsce na nurty dwoch kolejnych
zyciowych ruchéw: ruchu obrony i ruchu do prawdy. Ruch obrony okresla kierunek
na wykluczajace si¢ zjawiska: prace i walke. W tym ruchu, dazac do samoreali-
zacji, czlowiek zaréwno uprzedmiatawia sam siebie, jak i jest uprzedmiatawiany
przez innych. Dzigki pracy czlowiek wytwarza materialne warunki swego zycia
i gromadzi $rodki, a poprzez walke zwraca si¢ przeciw innym ludziom. W koncu
zyciowy ruch do prawdy na drodze ludzkiego Zycia odkrywa to, co najwazniejsze:
mozliwos¢ transcendowania ku temu, co mozliwe, cho¢ catkowicie wymykajace sie
prostym sposobom odnoszenia sie do otaczajacego $wiata. Ow nurt zyciowego ru-
chu pozwala odnajdywac sens i nadawac znaczenie wtasnemu istnieniu, postrzega¢
samego siebie przez pryzmat mozliwosci urzeczywistniania siebie jako integralnej
czesci otwartego horyzontu universum (Pelcova 2014, s. 180-181).

umiejscowienia samych zainteresowan $wiatem naturalnym na mapie mysli filozoficznej cze-
skiego fenomenologa (zob. Pelcovd 2014, s. 176).
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JAN PATOCKA’S EXPERIENCE OF THE ‘UNITY OF THE
PRIMORDIAL WORLD’ AS A PREMISE FOR THINKING
AND PEDAGOGICAL ACTION - RECONSTRUCTION
(PART ONE)

Abstract: Jan Patocka’s life and works fully deserve to be ascribed the name of contem-
porary Socrates. The course of Patocka’s life is not only complementary to his writings,
but, all the same, significant and inspiring. The experience of ‘the unity of the primordial
world’ refers to the problem of the natural world as the central problem which determined
the philosophical interests of the Czech phenomenologist. In this article the following
categories of the structure of the natural world experience: time, carnality, home, and
openness have been taken into account. Then, the author attempts to reconstructs one of
the forms of understanding the evolution of Pato¢ka’s education philosophy and its basic
issues. The key idea of this philosophy of education is expressed in the category of move-
ment as something that defines the open structure of human existence. In this context, the
basic directions of thinking and pedagogical activity, implied by the title experience of ‘the
unity of the primordial world’, were formulated in a heuristic way. The article is published
in two parts, which constitute an integral part of the author’s approach to the problem.
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The first part of the article is a study reconstruction. The second part of the publication is
an original implementation of Jan Patoc¢ka’s work.

Keywords: Jan Patoc¢ka; phenomenology; the natural world; education philosophy; exi-
stential movements.
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THE ONTOLOGICAL FREEDOM IN JAN PATOCKA’S
“NATURAL WORLD AS A PHILOSOPHICAL PROBLEM”
WITH REGARD TO HUSSERL’S PHENOMENOLOGY

Abstract: In his post-doctoral dissertation Pfirozeny svét jako filosoficky problém (The
Natural World as a Philosophical Problem; orig. publ. 1936) Jan Patocka critically deals
with modern metaphysics of subjectivity, at the same time introducing phenomenology
with its phenomenological reduction. I would like to investigate this issue in the text just
mentioned and briefly compare the similarities and differences in Edmund Husser!’s
phenomenology. Patoc¢ka provides a deepening of phenomenology by approaching the
ontological conditions for the phenomenological reduction in the negativity of freedom
in which the spontaneity of ‘having-the-world” originates.

Keywords: phenomenology; phenomenological reduction; ontology; education; intersub-
jectivity; language; world.

Introduction

Jan Patocka for me and many of my colleagues is not a philosopher we know or
read among many other philosophers, but his thought constitutes a complete noetic
condition of our own philosophical search. If phenomenology consists in learning
to see anew, I dare to say, we have learned from Patocka to see in Czech. His texts
create the texture, “genetic code” of phenomenology in Czech language. One needs
an additional reflection to find out that we hear Patocka’s language, when we study
Husserl, German phenomenology and phenomenology in general.

The state of things just described constitutes also a specific problem for us.
In contrast to some constructivist theories, I think that the heritage cannot be
removed because it belongs to our essential history. However, what seems to be
possible in our situation is to shed light on some conditions of Pato¢ka’s own
thinking. This paper represents a preliminary study of Patocka’s phenomenology
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and it consists mostly in the analyses from his post-doctoral dissertation Natural
World as a Philosophical Problem (1936). Some differences between Husserl’s and
Patocka’s phenomenological approach in Patocka’s original text of Natural World
as a Philosophical Problem will be elucidated.

The phenomenological reduction

In Pfirozeny svét jako filosoficky problém (The Natural World as a Philosophical
Problem)," Patoc¢ka’s analyses are taking place within the frame of Husserl’s
phenomenology of constitution. It is phenomenological reduction that provides
the resolution for the unanswered issues from modern metaphysics of subjectivity
(Patocka, 2016, p. 40-41). And again, it is phenomenological reduction that pro-
vides the general ground for destructing the naive belief in empirical beings and
opening them in the more original givenness as the ‘appearances of existence”
“The phenomenological reduction makes clear that what I held, in the natural,
empirical attitude for existent things are, in the transcendental attitude, appe-
arances of the existent; what appeared in the natural attitude to be originary,
finished givenness in itself, the legitimacy of which was not questioned, is seen in
the transcendental attitude as a crystallization in the lawful processes of verifying
experience.” (Patocka, 2016, p. 40)

And yet, the main part of analyses of the ‘natural world’ undertaken by Patocka
is not situated in the immanence of transcendental subjectivity, but on a higher
level of relationship of human being to his world. This state of things is reflected
also on a terminological level. Patocka uses the term ‘prirozeny svét’ (natural world,
nattirliche Welt) instead of Husserl’s Lebenswelt (living world).? This terminological
use seems to indicate that the starting point for Patocka is not so much Husser!’s
own analysis of Lebenswelt in Crisis of European Sciences and Transcendental
Phenomenology and texts that followed, as the analysis of the first volume of Ideas
pertaining to Pure Phenomenology and to a Phenomenological Philosophy, where
the term ‘natiirliche Welt’ is used. Natural world (natiirliche Welt) is a correlate
of natural attitude (natiirliche Einstellung), for which the transcendental subjectivity
in its Arch-belief (Urdoxa) is constitutive. Instead of analysis of the immanence,
Patocka stresses the negativity constitutive for being-human. We will return to this
issue of negativity later.

As I have said already, in Patocka’s analyses, instead of recurring to the tran-
scendental immanence, the subject of the world is human being. The constitutive

1 We use here the English edition of Pato¢ka’s post-doctoral dissertation: The Natural World as
a Philosophical Problem, edited with an introduction by Ivan Chvatik & Lubica U¢nik. Evanston,
Illinois: Northwestern University Press 2016.

2 To be precise, this term is not originally Husser!’s, but is used by George Simmel in his book
Die Religion (1912). See Welter (1986, p. 13).
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co-relation is not taking shape of vertical foundation in transcendental constitutive
acts. Rather the horizontal one between man and world is studied. One might object
here that Patocka obviously uses Husserl’s analyses from Crisis of European Sciences
and Transcendental Phenomenology and other texts devoted to Lebenswelt. That is
definitely the case. But the point here is that in the centre of Patocka’s analysis is
not transcendental subjectivity, but human being, or rather the co-relation between
man and world with its specific negativity of ‘having the world’. This is indicated
also in Patocka’s programmatic thesis, that “the problem of philosophy is the world
as a whole.” (Patocka, 2016, p. 6)

The shift from concrete analyses of the immanence ‘in’ transcendental
subjectivity to the ‘having the world’ belonging to being-human also makes possible
to connect to previous metaphysics of subjectivity and deal with it. This critical
dealing creates the substantial part of the first two sections of The Natural World
as a Philosophical Problem. One of the main emphases in these analyses consists
in revealing that the modern philosophy of subjectivity needs the ontological
deepening that is provided by the phenomenological reduction. According
to Patocka, since Descartes, modern metaphysics has tended to achieve the ground
of subjectivity, but this subjectivity has always been confused with some ontic
entity. “Descartes, with his methodical doubt, was on the way toward a similar
purification of experience but went astray when his search for the unconditional
became a search for the first certainties, his ontological skepticism an ontic one.”
(Patocka 2016, pp. 35-36)

In contrast, the phenomenological reduction with its explicit differentiation
of an ontological (and phenomenological) and ontical attitudes makes possible
to achieve the transcendental subjectivity, which any ontic entity refers to. But
this type of relationship is not an inferential one within the horizon of reality and
causality. The phenomenological reduction opens up the way to ask about the ontic
being in its ontological dimension, that is in its ‘mode of being’ (Seinsweise) and
‘sense of being’ (Seinssinn).

Entities in phenomenological analysis are not modes of some super-entity, i.e.
substance. That would mean remaining within the ontical attitude. We can suspend
the thesis of the world with its ontical correlate and ask about its constitution:

It is true that in phenomenologizing, in a way, we posit, judge, etc. However,
the character of our positings is different here than that of positings in the sphere
of the natural attitude. The naive belief of the natural attitude is receptive, it believes
in objects as independent from our turning our attention to them. The ‘beliet’
of the phenomenological observer is not reception; rather, transcendental life
first arises and holds good for him in his view. The same holds for natural and
transcendental being. Natural being exists always prior to the grasping view
of the finite subject, which merely acknowledges it. Transcendental being arises first
through reduction; it is, in its ‘ontic’ character, dependent on the transcendental
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subject, whereas in the natural attitude it is always the subject who is dependent
on being (Patocka, 2016, p. 40).

‘Having the world’

In his analyses, Patocka stresses the essential structure constitutive for human
being not only located within the world but also having the world. And this ‘ha-
ving the world” means that man knows that he is in the world, “man is not only
a finite being, part of the world, but also a being which has the world, which has
knowledge of the world.” (Patocka, 2016, pp. 54-55) One needs to catch the point
here: this ‘knowing’ is not something added or secondary (for instance, as a sub-
sequent reflection), it is not a predicate of human being, but it belongs to the very
structure of being-human, to the mode of being human. And into this structure
of being-human also belongs the ability to understand the other living beings
(Patocka, 2016, p. 55).

And again, the ability just mentioned participates and enriches the character
of ‘having the world’. That means, we do not live in the world in abstracto, but
in the world constituted through the co-constitutive acts of respective society,
the living and lived society into which one is being born (Patocka, 2016, pp. 56-57).
Here belongs also the centering character of ‘being-home’ (ibid). Through this
centering the specific orientation within the world is constitutive-constituted,
granting the teleological dimension into its topology. ‘Mine’, or ‘ours’ ‘back and
forth’, the ‘where-from’ and the ‘where-to’ is centered in ‘our’ acquaintance,
familiarity in contrast to the distant and more or less dark ring of ‘undisclosed, yet
being in the world’. Through these teleological structures goes the main topological
structure of center and periphery.

We can add, that there is no geometrical exactness in this topology (it is
a topology within our understanding, not topology of an ontic space on a map).
There is no visible boundary in the physical-geometrical space, when we are in
‘our’ territory or in ‘hostile’ territory. Within the natural attitude, our space is thus
structured that we stay in the present, enlighten field of givenness surrounded by
an unclear, not given sphere. This unclear sphere is not directly visible for us, but
is co-present in our apperception, as for instance the back side of the table. This
unclear sphere expands to infinity. We do not see this expanding, but from our
visible field we have the consciousness ‘from here, I can go on and on’. Finally, even
this apperceived sphere is located in the total-horizon: the world.

What is almost missing in Husserl’s Lebenswelt-analyses as well as in his
analyses of constitution of intersubjectivity is the role of language in constitution
of the intersubjective ‘we’. In contrast, this constitutive part of language creates
the core of Patocka’s own analysis in his post-doctoral dissertation. Language for
Patocka presupposes already constituted apperception of the other self: “The first
presupposition of the constitution of language and speech is the apperception
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of the other, our fellow man.” (Patocka, 2016, p. 94) In this sense, we can say,
the fourth part of The Natural World is not so much a confrontation with Husserl.
More likely, Patocka’s starting point is precisely where Husserl’s constitutive analysis
has stopped.

The linear relation active in Patocka’s just cited statement that first, there is
a constitution of the other subject and only then the language, or communication in
general can take place, also confirms our thesis that the possible confrontation with
Husserl in Patocka’s text is more latent than explicit in the choice of problem-themes.
In particular analyses and points we can sense the impact of other representatives
of phenomenology like Martin Heidegger, Max Scheler and, when it comes
to the issue of language, Anton Marty and Ludwig Langrebe.’ But the relation
to Husserl’s phenomenology is still presented as more or less non-problematic.

Language, thinking and intersubjectivity

The use of more approaches from various philosophers and theoreticians makes
possible for Patocka’s analyses that the inner relation among language, thinking
and intersubjectivity comes to light. We can say that this part creates the main
theme of the book. Because there is no space for a full analysis in this paper, we
can only present a brief sketch of the interweaving of these layers.

The non-problematic parallelism between thinking and its expression is
presupposed here. Unlike in Husserl’s own analyses (Ideas I, §$ 1241t.), the fact that
the expression has its own intentionality does not become an issue. We can see another
difference between Husserl’s and Patocka’s phenomenological approach. Husserl
begins by the phenomenological reduction to the pure immanence of consciousness.
Patocka’s method consists in exploring the relationships among different levels
of thinking, language and intersubjectivity as constitutive for the fundamental
structure of ‘having the world’, which we touched on above. We can say that in this
respect Patocka’s approach is more similar to the one elaborated by Heidegger in
his analysis of Dasein than to Husserl’s phenomenological reductions. But again,
Patocka’s approach proceeds explicitly within the frame of Husserl’s phenomenology.

The analysis of language is not done for itself, it serves another purpose. And
this purpose is to shed light on the constitution of intersubjectivity. One can argue,
that we have already claimed that in The Natural World the constitutive relation
between constitution of intersubjectivity and language is more or less linear. This
claim still holds true. But Patocka’s observations regarding the ability of the child
to learn language want to explicate some essential structures of being-human.
According to Patocka, the thinking is an explicating of our spontaneity, “thinking
is the development of spontaneity” (Patocka, 2016, p. 98). This statement needs

3 Patocka’s review of Landgrebe’s: Nennfunktion und Wortbedeutung was published in 1934. In:
Patocka, 2008, pp. 352-355.
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to be understood within the frame of the structure ‘having the world’ as one of its
explicating characteristics.

As we have seen, according to Patocka human being is not only in the world
but also has the world. And consequently, thinking is not located in the world,
but belongs to this ‘having the world’-structure. Thinking is a development
of the distance residing in ‘having the world’. And this distance alone is nothing but
the original freedom that characterizes being-human. And again, this freedom is
not something added to human being, but it is the being-human itself in the verbal,
active sense. So ‘spontaneity’ mentioned by Patocka needs to be understood in this
ontological frame.

At first sight, what seems to be missing in this ‘spontaneity’, or rather is not
elaborated in the text, is its temporal foundation, at least in Husserlian sense. Or,
to be more precise, if we consider that phenomenology discovers the temporal
ground of experience and existence, the question arises if this ‘spontaneity’
and consequently the ‘having the world’-structure something temporal or is
the temporality something that stems from this structure? Instead of talking in
temporal terms, Patocka speaks about human finitude that belongs to being-
human: “man is not merely a thing among other things, as can still be said
of animals (except perhaps for the highest primates); man is above all aware of his
situation, he understands his own finitude. Finitude grounded in interaction is
a set situation, though its actual face keeps changing; man as man cannot step out
of it.” (Patocka, 2016, p. 54)

But again, this finitude is not approached as something constitutive for being-
human, as it happens in Heidegger’s analysis of Dasein. Rather, this finitude must
be completed by the ‘having-the-world’-structure. Let us remember that “man is not
only a finite being, part of the world, but also a being which has the world, which
has knowledge of the world” (Patocka, 2016, pp. 54—55). And another question that
might arise is how to understand Patocka’s statements regarding ‘spontaneity’. Is
not this spontaneity a category belonging to metaphysics of consciousness that
phenomenology tries to reduce?

Sidestep: Supplement

One way to elucidate the questions just posed is to turn to the later text, the su-
pplement to the Second Czech Edition entitled “The Natural World’ Remeditated
Thirty-Three Years Later (1970). Here we learn that we need to understand this
finitude as belonging intrinsically to our being. According to Patocka, Cartesian
subjectivity stems from an absolute reflection. But this reflection means “a reduction
to the object of a certain grasping” (Patocka, 2016, p. 121). In this reduction, the sub-
ject as a stream of cogitationes is uncovered. But the reduction also means losing
sight of “our self in its selthood” (ibid), its “essential historicity, and its essential
possibility and responsibility” (ibid).
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We can see in these statements that Patocka criticizes Husser]’s way of reduction
on immanence as the remainder of Cartesianism. Instead, he uses more
Heideggerian approach: it is not the infinite transcendental subjectivity uncovered
by the phenomenological reduction (and reflection) that provides the ground for
understanding our mode of being. It is our finite self, our living ‘being-in-the-
world’ in his “essential historicity” (ibid.), in his possibilities, shortly, in his living
temporality. If this consideration hits the point, then the ‘spontaneity’ mentioned
earlier needs to be understood within the ontological structure of finitude.
The finitude of our being would then provide the ground for explicating the essential
temporal characteristics.

But the text in Supplement was written thirty-three years after the original text
and that means a substantial shift from the original text of The Natural World.
So this way of interpreting the question about temporality, although it provides
a consistent answer, seems to be quite anachronistic and more importantly, in
contrast with Husserlian perspective, present in the original text. We shall try
to reconcile the talking about the finitude with Husserlian phenomenology
of principally infinite transcendental subjectivity without any ex machina aids.

‘Having-the-world’ again

Let me expand Patocka’s thesis: “Thought begins with our explicit mastering
of what has developed in our pre-thought experience practically without our active
participation; thinking is the development of spontaneity. No earlier form of expe-
rience can explain it — it rests only on freedom as the fundamental form of human
existence.” (Patocka, 2016, pp. 98-99)

We have here a trifold foundation. There is a source of our thinking in us that
cannot be reduced to any other modes of experience. And this thinking alone
is “the development of spontaneity”. And again, this spontaneity is founded on
the “freedom as the fundamental form of human existence”. We have already
identified this freedom within the ‘having the world’-structure: we not only are
in the world, we do not coincide in our life with entities we encounter, but we also
have the world. And that involves the moment that there is a distance between
ourselves and the world and also between ourselves and ourselves-as-engaged-in-
things-in-the-world. From the methodological point of view, this ground is achieved
through the phenomenological reduction. But this reduction would not be possible
without the original freedom. So in this regard, we can interpret Patocka’s analyses
as a direct approach to this ontological freedom which makes the phenomenological
reduction and phenomenology itself* possible.

4 Inhislectures from 1968-1969, Patocka asks about the possibility of phenomenological reduction
and reflection: “what is reflection, and how is it possible?” And his preliminary response in: “Being
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That brings us to another question, how to think of this ontological freedom
alone as the source of thinking? The freedom of distancing that we talked about
in the previous paragraph is not an objective one. It should not be understood as
a distance within the objective space. And as we already know, it is not something
in the world, but it concerns the “relation” to the world in which the world is
encountered as the world. But it is also true that the world is not created or produced
by us. So what does this ‘having’ in ‘having the world’ mean?

As paradoxically as it may sound we have here the ‘receptive spontaneity’ in
which ‘myself” and ‘the world’ are originating. The negativity of this freedom is
more original than these two positives (the T and the ‘world’). - Following Patocka’s
line of thought thinking is not some system of representations, but the very freedom
that further articulates our presence, our being-in-the-world. Thinking does not
reside on itself as res cogitans but brings the original negativity in its very core.
That makes possible for us to be freed from any thetic and correlatively ontic belief.

And this negativity is happening as our temporality: “It is the fact that man has
an original clarity concerning the whole of being, that he possesses the original
world-phenomenon analyzed in the preceding chapter. We have seen there what
this original clarity means: it is a function that makes possible the consciousness
of reality as a unified whole, forming, in protention, presentation, and retention,
the unity of the most multifarious particulars.” (Patocka, 2016, p. 95)

In this citation we can see the inner linking of existence and temporality.
The ontological freedom (the structure of ‘having the world” in the core of our
existence) opens up the world as a temporal whole and interplay between presence
and absence. We would not be able to understand this interplay without timing
the negativity of absent presence and present absence founded in ‘our’ original
freedom. This original freedom is not something we have, rather something we
are in the ‘receptive spontaneity’, ‘ourselves-world’.

Some remarks regarding pedagogical consequences of Patocka’s analysis
of being-human

As this text is more like a preliminary and open study, instead of a definitive con-
clusion, let me add some remarks that relate to what is called ‘philosophy of edu-
cation’. This issue of education plays an important role in Patocka’s philosophy
with regard to Plato’s discovery of ideas. Patocka (1996, pp. 303-337) explains this
matter in his text Negative Platonism from the early 1950s. We cannot go into this
matter in detail here, but we can only point out some further directions for deeper
understanding of Patocka’s thoughts. According to Patocka (1996, p. 328), the essen-
tial structure of chorism belongs to both philosophy and education. This Platonic

that relates to its own being is at the same time unlocked for itself in some sense. The possibility
of reflection is rooted in this openness.” Patocka (1998, p. 101)
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motif of Patocka’s philosophy could provide the ontological dimension to our
understanding of education, mostly reduced to ontic systems and incorporated
into the systems of efficiency (regardless the absurdity of it). The above cited thought
that “man is not merely a thing among other things” (Patocka, 2016, p. 54) makes
us aware that we need to understand human being and his education ontologically,
not only ontically. That means, not only as a thing in the world, but also as being
that ‘has the world”. And from this ‘having the world’ the educational effort must
originate. In his lectures for teachers, Patocka (1996, p. 367) says, “the pupil sho-
uld not only learn at school certain competences for certain purposes but should
learn something higher to want.” If we understand the ‘highest’ as the ontological
freedom from Patoc¢ka’s analyses of being-human, then education and philosophy
have the selfsame goal of ‘bringing up’ man to his own freedom, thus transforming
himself in his ‘having the world’.

We can understand the text of Negative Platonism as an explication of the question
of negativity and freedom, which remained latent in Patocka’s post-doctoral
dissertation. Or, to put it in other words, we can read some key texts from Patocka,
including the additional texts to The Natural World, as an elaboration of answers
to this latent question of negativity, thus understand more fully his post-The Natural
World-philosophy and shed light on Patocka’s further development in its continuity
and discontinuity.

Indeed, from the point of view of Husserl’s phenomenology, there is a question
left unanswered in our text, whether Patocka’s ontological deepening of pheno-
menological reduction does or does not mean an abandonment of Husserl’s claim
for intuition of essences and consequently, phenomenology as such.
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Abstract: Based on the analysis of texts by Jan Patocka, the author explores two concepts of
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Jan Patocka (1996¢, p. 64) wrote in his third chapter of Heretical Essays in
the Philosophy of History that philosophy did not shake the modest or small
meaning of life in order to impoverish humans, but on the contrary, it shook
them with the intention to enrich them. Being shaken involves a transformation
or metamorphosis of life, which could be seen by others and from the outside as
an impoverishment, because the shaken is no longer interested in such things or
in such manners of being what they were before, they do not want to live only day
by day; however, to those who have really been shaken towards transforming their
lives, being shaken is enrichment, because they are now able to live their lives for
real; they are led to discover a freedom to orientate their own lives, and to move
from “LETHE” (covertness) to “ALETHEIA” (disclosedness, truth). Those who
have been shaken in this way live an unsecure life and are no longer able to abide
the confidences of their former lives. They are also unbridled by the fear of death
because death is now consciously accepted as part of what is natural. Who or what is
the origin of that shakenness? Patocka claims it is philosophy understood as the love
of wisdom, or perhaps as the wisdom of love, as Radim Palou$ wrote. Palous,
a former student and later a friend of Jan Patocka, emphasized this less common
interpretation of the Greek word “PHILOSOPHIA” as the essence of philosophy
for people in the “helping professions.”
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How can we speak about a kind of shakenness in which all certainties are lost?
What sort of shakenness is this? What is being shaken? And for what purpose? These
are the main issues to be discussed in this text. In connection with these inquiries,
a further question must be asked about Patocka’s theory of life movements. What
kind of movements accompanies being shaken? How can each of these movements
be described? This paper examines Patocka’s thoughts, which deepened throughout
the course of his life, and crystalized in at least two basic forms. Each of these forms
will be characterized and compared in this paper. The motivating question that
gives rise to my efforts in this paper is obvious. I want to know: I want to know what
kind of agreement can be found between these different forms? That question is not
new,' and today it may be more common than we are willing to admit. Indeed, it
may be one of those questions that accompany us in our lives without always being
said or considered; perhaps we ask it without even realizing it.

First of all, however, it would be useful to make a little introduction to a pheno-
menological approach to the world.

The natural world

Jan Patocka approaches the question of the natural world as the main philosophical
problem for phenomenologists. Followers of Gabriel Marcel’s standpoint might not
be willing to open a book like Patocka’s The Natural World as a Philosophical Problem,
especially because of the expectations that the author has in such an approach
to thinking about the “natural world,” viewed as a “problem,” and not as a “mystery.”
However, we would like to assure Marcel’s devotees that appreciation of the natural
world’s mystery is definitely not strange to Jan Patocka (1996¢, p. 75-77; cf. Palous,
2016, p. 96-98). Readers should understand that Patocka is not a positivist who
believes that all of reality can be reduced to problems that can be solved once
and for all; but he is willing to enter into dialogue with such positivism. Indeed,
Patocka’s willingness to conduct a dialogue is what distinguishes the philosophical
and non-philosophical ways of life.

A disciple of Husserl, Jan Patocka asks the question “What is phenomenology?”
(2009, p. 497-523). All of his lifelong work corresponds to this question. Therefore,
he could not inquire about the natural world without also knowing that this
question relates to the very essence of his being, which the philosopher encounters
as a mystery; but at the same time, the answers to questions about the mystery
of our being sometimes could and sometimes even should be rendered in words so
that it could be possible to establish and to lead a dialogue with others. This could
be possible if such answers made some sense, had orientation, if meanings meant
something, if they were not completely chaotic or dark, and if at least some answers

1 Maybe it is one of the oldest questions at all (Gn 2:20b): “But for the man there was not found
a helper to complement him.”
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and the ensuing life choices could be shared with someone to form something
precious: the common world. Is this “the natural world” for human beings?

Although Patocka’s studies may seem complex and sometimes even dark,
if the reader endures with this author, and if he or she wrestles with Patocka’s
criticisms, views, attitudes and then considers these things in light of his or her
own life choices, this person will have a chance to see and to learn from the life path
of a thinker who is respected not only in the Czech Republic, but also in Europe
and the world at large.” Thinking about Patocka’s work as a means of shedding light
upon our own lives can lead us to experience the joy of embarrassing thoughts,
but also a transformation of our life choices; following Patocka, choices should be
really ours, and as free as possible so that our conduct and actions in this world
can be human.

A return to the things as they are (to the things themselves), to a world that
is the natural, not artificially constructed, is the basic impulse from which
Edmund Husserl’s phenomenology arises. Whoever wants to follow this method
must endeavor to perceive and describe phenomena by themselves, anew and
without previous constructions. The post-doctorate thesis The Natural World as
a Philosophical Problem, written by Patocka before he turned thirty, was governed
by Husserl’s phenomenological method. Thirty-four years later, he spoke about this
publication, writing an extensive afterword to the original work (which expanded
the whole book by about one-third):

After many years, the author reached a critical distance from the notion
of reflection, which was in the transcendental phenomenology the basis
of the method and also of philosophy of the absolute subject. Therefore he tried
to resolve the issue: he extended the historical overview to the whole contour
history of the question to the present day and linked to this critical presentation
with a description of life of the ultimate subject in the world. The life is perceived
in the three basic movements, which are mutually related, each of which reveals
another essential aspect of the natural world (Patocka, 2009, p. 643).

Patocka’s extensive afterword, entitled “The Natural World” in the Author’s
Meditation after Thirty-three Years, was written for the second edition of the book
in 1969, but the book was completed in 1970. However, due to communist censors,
the book was not approved for open distribution; it could be bought only “for
educational purposes” in the shop of the publishing house, and the buyer had
to acquire written confirmation from one of the official state scientific institutions

2 Paul Ricoeur and Ludwig Landgrebe wrote great forewords into translated books of Jan Patocka.
Renaud Barbaras (2007) wrote whole book about Pato¢ka’s theory of the movement of existence.
Jacques Derrida reflected Pato¢ka’s thinking in book The Gift of Death (2007). There exist many
articles about philosophical thoughts of Jan Patoc¢ka in many languages. His thoughts are com-
pared with thoughts of Maurice Merleau-Ponty. Some other books about philosophical work
of Jan Patocka: Findlay, 2002; $an, 2012; Tava, 2015; Meacham & Tava (eds.), 2016.
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that dealt with philosophy. According to Patocka’s text we cited just above from
the front of the cover of the book, the most significant writing in this second
edition of the Natural World is to be found in the Epilogue; namely, a division
of the subject’s life into three basic movements expressing different ways of holistic
naturalization and living.

Patocka did not focus on the description of the world as the sum of its parts.
According to him, the world is not something that is given as things or relationships,
nor is it life or experience:

The world in the original sense is not a set of things, but a connection or context
of meaning, which is before human life, which is realizing itself, i.e. human life
which understands itself actively. The world is nothing material, not purely factual
matters or relationships. But it’s not even life, the experience. The world is something
the third, significantly different from beings, however, it is such that demonstrates
and reveals what and how things are (Patocka, 2009, p. 352).

As Patocka points out, the world is what appears to be a whole with its meaning
and purpose. This sense of the whole is something that perhaps only a human being
can perceive, and Patocka calls it “giving sense to this world.”

A movement as a formation in the truth

In 1969, Patocka published an article in Filosoficky ¢asopis (“Philosophical Journal”)
where he described the three movements of life that also appear in his Epilogue
to The Natural World. In 1975, he published Heretical Essays in the Philosophy
of History in samizdat. In its second essay titled, The Beginning of History, he wrote
again about the three movements, as well as about the two basic concepts of life.
Is there something in common between these two opinions? In order to answer
this question, both concepts need to be briefly characterized. Although one critic
of Patocka’s philosophy has identified five versions of his doctrine of life movement
(cf. Rezek, 2010, p. 106), I want to compare only two concepts: one takes place in
three movements, and the other transpires in only two. Before characterizing these
concepts, I want to make it clear that Patocka wrote about the movement of soul
or movement of life mostly following Aristotle. Patocka himself pointed out that
Aristotle completely transformed (cf. Patocka, 1999, p. 326) Plato’s ontological
concept of philosophical movement called “care for the soul” (cf. Patocka, 1999,
p- 328).

The terms “movement” and “world” are connected: Man is a being of movement,
by movement of our life we are afforded the opportunity to see the world as one, or
as a whole, and it is from within this holistic vision that the world has meaning for
a human being. This vision of the whole is seen by the psyche, according to Patocka
(1999, p. 325-326). According to Aristotle, PSYCHE is somehow all of what is (DA
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431b21)* and NOUS is EIDOS EIDON (DA 432a2)* and all things appear to be what
they are thanks to NOUS®. PSYCHE is a principle of “local movement” (DA 432a
17°). Through the participation of the PSYCHE in all that is, each human being can
understand all the other movements of beings and he or she sees them in relation
to wholeness. The disparate “things” of the world are for human beings no longer
disjointed, fragmented, or unrelated elements in a chaotic “world.” They become
harmonized elements of a good order or KOSMOS. This is what makes things have
a meaning for human beings.

Human beings can live their lives as a transformation. The human soul is
a DYNAMIS - as a possibility not yet present in the whole. Our aim is transformation
as a possibility to realize being. Here we can also see a connection with the Socratic
“examined life”, where philosophy means care for the soul. However, the difference
is, according to Patocka, that the activity of Plato’s philosopher refers to what is
eternal and necessary, whereas the activity of human beings generally refers to what
may not be, or what is a mere possibility; the principles of nature are permanent
and eternal, but the principles of human actions are not eternal; they fluctuate in
motion and change. In human actions, we realize what is not yet. In our actions
we can act out of freedom, whereas other beings act by necessity. Patocka (1999,
p- 330) wrote about Aristotle, saying that he was the first one who recognized
the freedom of man.

Three movements of existence

Patocka perceived three different possibilities for human life: “All three are
movements, since there is a fundamental human possibility realized in each one,
and the definition of movement is a possibility being realized” (2016, p. 164). Now
let us briefly characterize each of these three movements of life.

The first movement of life is the movement of acceptance. It involves the anchoring
and sinking of roots. Being an instinctive-affective movement, it is the most
fundamental of the three movements with the other two built upon it (Patocka,
1995, P. 105; 1996C, Pp. 29-34; 2016, p. 165). In this movement of life, human beings
are accepted and subsequently they learn to accept others. This first movement is
like a circling which is closing into itself (Patocka, 1995, p. 112).” We can speak about

3 Cf. Aristotle, De anima: “the soul is in a way all existing things” (http://classics.mit.edu/Aristotle/
soul.3.iii.html; http://homepage.westmont.edu/hoeckley/readings/Phil%2otexts/Aristotle/aristo-
tle_anima_final.pdf), cf. “in a manner the soul is all existent ...” (https://archive.org/stream/
aristotledeanimaoos947mbp/aristotledeanimaoos947mbp_djvu.txt).

Cf. Aristotle, De anima, p. 77.

Patocka (1996a, p. 326) wrote: “The soul is EIDOS EIDON”.

Cf. Aristotle, De anima, p.78: “TOPON KINESIN” - “the faculty of originating local movement”.
In The Natural World as a Philosophical Problem Patocka (2016, p. 169) wrote: “Precisely in this
detachment, in this revolving around and within the self, which could mean prima facie that

N b
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this movement as an expression of certainty, safety and hospitality, for at the core
of this movement is the world’s hospitable environment, which allows life, and not
merely occurrence (Svobodovd, 2017, pp. 10, 14-16). When Klaus Schaller asked Jan
Patocka in which movement we might find education, Patocka responded that it
was in the first movement of acceptance. It is also important to remark here that
the time dimension of this movement is the past.

The second movement of life is the movement of work, functioning (Patocka,
1995, pp- 107, 124) and defense; it is the movement of extending possibilities, but
also of self-sufficiency by self-extension (Patocka, 1996¢, pp. 30-34; 2016, p. 171).
Where the first movement was circular, this second line of life is straight, pointing
farther and farther, however, into many directions (Patocka, 1995, p. 112). During
this movement, human beings observe the world as a set of things, including other
humans, who they view only as things that can serve them, thus extending their
options. This is why the second movement is also referred to as a modus of self-
sufficiency, because if human beings act towards others as things, then they become
manipulative. Human beings swept up in this movement see themselves likewise
as things, manipulating themselves, and hence disposing of their authenticity such
that they become like cogs in a machine that can be exchanged without problems.
While the first movement pertains to the past, the time dimension of this movement
is the present (Patocka, 1995, p. 106; 2016, p. 171). These first two movements are
fully embedded in finitude, naivety, and in this sense, the earth is the power that
rules over them (Patocka, 1995, p. 106; 2016, p. 169).

The third movement is an attempt to break the earthliness (Patocka, 1995, pp. 106,
112; 2016, p. 175). It can be characterized as a breaking from the “certainty” of the first
two movements. It is this movement that first shakes us out of our naivety and invites
us to discover our authenticity. This is the movement from ASCHOLIA (business)
towards SCHOLE (free time); it is the movement of conversion, of self-submission,
as well as the movement of truth (ALETHEIA), un-covertness or openness.
Although all three movements are parts of movement of existence, this third is
the real movement of existence (from latin: ex-, sist0), revelation of authenticity,
of self-finding, the movement of authentic way of life. By living a “political” or
community life in truth, people care for the community or POLIS. Patoc¢ka wrote
about this movement as the most humanly significant of the three (1996¢, pp. 33-34;
2016, p. 175). In this movement, we come to understand that our human finality
cannot be overcome by any practical activity; man is no longer perceived as a thing,
and with this realization we turn away from anonymous consumer life; in this
movement of true existence, man accepts his finality like a soldier in the first line

the individual in his independence is a closed world unto himself, that for himself he is eve-
rything, we feel an emptiness, a want — a need to be accepted and supported in the whole of our
being, and not merely in our functions, in whatever our life happens to be materially lacking at
this or that moment.”
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of defense; from now on, he has his life in his own hands only; now he acts freely
and with full responsibility. As Patocka writes, “The movement of breakthrough,
or actual self-comprehension, is the most important” (2016, p. 175), because it
leads to the care for the soul (EPIMELEIA TES PSYCHES). Such caring humans
live from their own essential possibilities and with their own responsibilities, i.e.
in truth, they are free, they live with freedom. And whereas the first and second
movements concern the past and present respectively, the future is the temporal
dimension of this final movement.

After this brief characterization of three movements of life, let us turn to another
crystallization of Patocka’s concept of human existence. In this crystallization, only
two fundamental forms of living are discussed.

Two fundamental modes of living

In the second chapter of Heretical Essays entitled, “The Beginning of History,”
Patocka wrote not only about three movements of life, but also about two
fundamental modes of living. This concept of the two life’s modes or forms builds
upon thoughts about home®, the distant and the alien that appear also in Patocka’s
(2016, p. 57) first edition of The Natural World. 1 think that this concept could be
also compared with Patoc¢ka’s thoughts about the closed and open soul (cf. Patocka,
1970, pp. 61-74; 2011a; 2011b).

The first fundamental mode of living is the life of acceptance; it is life at home,
in closedness, or in the OIKOS (house, household) (cf. Patocka, 1996¢, p. 37).

The second mode of living is an “unsheltered life, a life of outreach and initiative”
(Patocka, 1996¢, p. 39); Patocka describes it as a political life — as life in the POLIS -
but also as a life in openness, living in the mode of initiative and preparation. It
is “a life in active tension, one of extreme risk and unceasing upward striving”
(Patocka, 1996¢, p. 38), and it comes only after the shaking of life’s “small” meaning
that was initially bestowed by acceptance. This “event of the shaking” is precisely
the very difference between the life in the second and the third movements (from
the concept of three life movements mentioned above) and, at the same time, it
is the difference between the first and the second modes of living described here.
When this second mode of life is taken up, however, human beings become free
to bestow “meaning on themselves in the light of the way the being of the world
into which they have been set manifests itself to them” (Patocka, 1996c, p. 41).

In a letter to Milada Blekastad in Norway on 17th February 1976, Jan Patocka
(20114, p. 146) characterized the two basic concepts as follows:

[There is] the first [concept], according to which intelligentsia — although
being able to fundamentally improve its standing — assumes an unconditionally

8 Patocka (2016, p.168, cf. p. 56) wrote: “the structure home/alien, which can be regarded as one
of the essential dimensions of the natural world.”
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servant position, i.e. by unconditionally serving as productive force. And, [there
is] the second [concept], according to which it has a unique opportunity in history
(since one of its components is the decisive productive force of modern society)
to shape, in the solidarity of the shaken, a genuine spiritual power and to solve
those problems, which had been introduced by the Enlightenment in an imperfect
way in the form of the idea of human rights, democracy in a modern sense, etc.

On 10th May 1970, Jan Patocka wrote (2011b, pp. 282-283) to Stanislav Sousedik
also about a spiritual power and a need of conversion:

All this presupposes some kind of a great conversion on the part
of the intelligentsia... [T]oday, conversion of the intelligentsia involves the transition
from the ‘closed soul’ of modern idealism and the 19th century, to an ‘open soul’,
which considers itself in unity with the world, to which it is sent as the place of its
revelation, i.e. uncovering in its being; this, in turn, means [that the ‘open soul’
sees itself] not only in what is given, what can be asserted and what is condensed in
the real being, but also what is not given in such a way, but what this whole everything
in us is calling for. (In my opinion, Phenomenology involves the disclosure and
study of this aspect of the world.)... [T]his “conversion” [is] immensely important;
it involves the true purpose of future education.

When Patocka wrote about closed and open soul, the word “soul” meant
“the personal life” or “the way of life”. Whereas the open soul experiences its
essential dependence on something else, it goes beyond its own natural self, its
own self-sufficiency and autonomy, the closed soul has its center in itself, all
the reality relates only to itself, perceives itself as infinite because it does not know
about its limitations, or its finality. To the repertoire of the closed soul belong
usurping, possessing, and dividing, whilst, on the contrary, the open soul is not
lost in the world and its contents. However, humans with an open soul are capable
of sacrifice, they are completely free to give their care or even themselves to others.

In both letters cited above, a role of intelligentsia was stressed. For Patocka,
the intelligentsia means human beings caring for the soul. In text titled Duchovni
¢lovék a intelektudl (Spiritual Man and Intellectual), the difference between
intellectuals and spiritual humans or intelligentsia is clearly described. The life
of Socrates is an example of the spiritual life of man, whilst Protagoras or Hippias
are examples of intellectuals (cf. Patocka 1996b, pp. 356, 358). In a lecture in 1975,
the words about fear could be or should be the most inspiring (cf. Patocka 1996b,
p- 366): Searching and sometimes seeing the true of life and world, the spiritual man
is able to act, even up to self-sacrifice, without fear. The basis for not being afraid,
to live without fear, is right in what he sees. He is able to see sense or meaning
of sacrifice like Socrates.

Patocka pointed out the role of education in the conversion or in the “event
of the shaking” many times. After “a great conversion of intelligentsia” from
the closed soul to the open soul, a community of the shaken is striving to live in
truth and care for the souls - this is a non-indifferent life in POLIS and for POLIS.
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Two or three, an accordance behind the difference

When we take a closer look, we will notice that the third movement of existence
is the life of an open soul, it is the life of outreach, initiative and authenticity, as
well as the life of truth; it is the life of the free spirit that lives after the conversion,
after being shaken out of naivety. Likewise, it is the life of the free giving himself or
herself to community (POLIS), the true life of existence. The first two movements
are a precondition of the third movement: Giving himself or herself without
the acceptance is not possible. Likewise, without first becoming lost and coming
into awareness of one’s ‘lostness’, there cannot be a movement of conversion, or
a movement of self-finding and the care for the soul.

What, though, makes humans just and truthful is their care for their soul. [...]
Care for the soul means that truth is something not given once and for all, nor
merely a matter of observing and acknowledging the observed, but rather a lifelong
inquiry, a self-controlling, self-unifying intellectual and vital practice. (Patocka,
1996¢, p. 82)

It is precisely what the first two of the three movements have in common that
creates the possibility for the second crystallization of Patocka’s concept of history
or human existence where only two fundamental modes are discussed. If we
simply compare these two versions of Patocka’s teachings, we can see what is
most important in both, it is the conversion, an “event of the shaking,” an exodus
from dealing with things in the world as things only, from reification to the living
in the world where we trying to perceive everything and everyone as a unique
phenomenon. After such a conversion, one lives an unsheltered life of initiative
and care for the soul, in openness; it is a life of the open soul.

Conclusion

In one letter, Jan Patoc¢ka wrote about how he sensed physically and conceived
the concept of his future work on the philosophy of history. One can see that li-
ving his life in this way, with care for the soul, or the life of the open soul, he had
been giving himself in his entirety to the truth. This thinker, whose philosophy
was not only a rational discourse, dialogue, or interpretation, but indeed a life
choice, a form of life that has been incarnated and penetrated into all its parts,
has sought a true, uncovered, natural world. What he had perceived, he combined
into the philosophical concepts. The concept of three basic movements, where
each of them mutually forms motion of human existence, is one of Patocka’s most
original thoughts.

If Patocka presents on the one hand an analysis of the three life’s movements
which are all a movement of existence and on the other hand the two basic concepts
of life, one can see the most important or essential element in both concepts, just
by this comparison: It is the “event of the shaking”, when one loses his or her
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naivety, certainty and safety. It is the event of conversion, when one begins life in
truth, caring for the soul. Jan Patocka pointed out the role of the spiritual man
or of intelligentsia, who are living the unsheltered life, in openness, who care for
their soul and the soul of others and for the community’s life in truth. Only life
that is repeatedly examined can have meaning. Seeing this, one can live without
fear, like a human being, humanly.
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RECLAIMING A DWELLING PLACE: HOW A GERMAN
HISTORY LEARNING COMMUNITY HANDLES
TRAUMATIC MEMORIES OF SHOAH WITNESSES

Abstract: This paper describes the results of an empirical study in which the objective was
to find out how traumatic narratives by Shoah survivors are handled in a classroom setting.
The study was conducted using an ethnographic approach by means of which a history
lesson sequence was observed and analysed. The teaching medium of the lesson was a digi-
tised presentation of memories by Shoah survivors. The description of the lesson establishes
how teachers and students negotiate the difficult terrain of an emotional engagement with
the testimonies. The findings are discussed by elaborating on the meaning of traumatic
memories for the witnesses, and in turn by asking what it means to listen to the telling
of such memories. Conclusions are drawn about the overall meaning of (history) education.

Keywords: Shoah; witnesses; testimony; history education; emotions; trauma; memory.

Introduction: studying emotional processes in history education empirically

In this paper I want to take a look at an ethnographic case study that sheds light
on how some school pupils and a history teacher negotiate the difficult terrain
of engaging with the topic of the Holocaust by using witness testimonies. Such
witness testimonies were made available through a DVD medium called “Witnesses
of Shoah-school learning with video-interviews”.! The educational materials on
this DVD medium include video-recorded testimonies of Jewish and non-Jewish
witnesses—mostly victims but also a few resistors—as well as literary sources in
the form of extracts from memoirs and biographies. Perpetrator witnesses and
bystander accounts are not included. The testimonies on the DVDs come from
the Steven Spielberg Visual History Archive (VHA) housed at the Shoah Foundation
of the University of Southern California. The DVD series also includes various
tasks and assignments, for the solving of which additional materials are provided

1 Retrieved from http://www.zeugendershoah.de
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in the form of primary sources and other historical materials in multiple modes
such as animations, images, graphs, maps, literary texts, poems, etc. This soft-
ware package can be purchased by any teacher from the Federal Agency for Civic
Education (Bundeszentrale fiir Politische Bildung).?

The focus of the case study is not so much on assessing whether using witness
testimony helps pupils to get better at historical thinking, although the relationship
between history learning and the witness’ memories is a focus. More generally, I am
looking at how the pupils interact with the testimonies, given that learning this
history from the victims’ perspective was a new experience for them, and observing
this interaction was a new experience for me. The study presented here can shed some
light on the kind of discourses circulating when teachers and pupils interact with
the witness’ testimonies who share their traumatic experiences. That these responses
are to some extent staged, artificial and routinised as a result of the need to conform
to certain school expectations and norms is a given. This social conformity and
habitual effect cannot be eliminated in empirical studies based on observations
and questioning. But this does not make the results worthless. The relevance
of studying these interactions lies in contributing to a general understanding
of the role emotions play in an educational landscape where emotional access
to historical content has been viewed skeptically (see Morgan, 2018a). Therefore
I shall consider emotions as an inevitably part of meaning-making and the focus
will be on how this occurs. To a lesser extent I will also pay attention to moral issues
as and if they become manifest. In the next section I describe the methodology
employed for the study and then present and discuss the findings in the context
of the research about the sharing of traumatic memories.

Methodology

The case study describes a setting in an ordinary state Gymnasium® in a Nordrhein
Westfalen (NRW) small town with about 36000 inhabitants and a population dens-
ity of about 240 persons per km? It has a homogenous population whose members,
according to the teacher, are “all Catholic”. The history class was predominantly,
if not exclusively, composed of Germans without dual citizenship and the age
of the learners ranged from 17 to 19 years. In total 23 pupils comprised the history
class. The teacher had 15 years experience in teaching history and also music.
The data for the case study was collected using an ethnographic approach, which
aims to describe what is happening in a particular setting, providing a holistic
picture of how a particular social group operates (Church, 2010). It investigates
the routine lives of people, using multiple methods, including interviewing,

2 Retrieved from http://bit.ly/fp2019-1-morgani.
3 Among the four existing school types in Germany, this is the most academically orientated one,
preparing learners for university study.
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observing, quantitative work such as surveys, and assembling cultural artefacts
(Walford, 2008, p. 2). Ethnography considers human behaviour as symbolic action
(culture) that can be understood by means of constructing a reading of that which is
foreign (see Geertz, 1973, p. 10). This approach was chosen because I as the researcher
was not familiar with this cultural setting. Ethnography is thus an “imaginative
act” (ibid, p. 15) because it is inevitably entwined with personal experience, given
that the thick descriptions involve the participant’s (researcher’s) perspectives
on the events described (Church, 2010). Participant observation leads to a kind
of “involved detachment” that calls for being open minded and allows for becoming
aware of unanticipated details, arriving at a holistic study (Moeran, 2007). As such
I did not have a particular agenda while observing the lessons and tried to take
in as much of the totality of the situation as possible. The focus in this article is
on emotionality, which is why the presented lesson sequence is described from
a perspective that pays special attention to that aspect.

In the school where the study was conducted the teacher, Mr. Dumont* used
the DVD medium for six weeks during a total of sixteen 45-minute history lessons,
fourteen of which I attended and observed as a researcher. The presented part
of the study is based on observations and on an audio-recorded lesson sequence that
was transcribed. In addition to the observations and the recording, I also conducted
interviews with the teacher and with some pupils (who had agreed to participate
in focus group discussions) after the project. Although data from these sources are
not included here, they nevertheless influenced the way I interpreted the transcript
(consciously and subconsciously), meaning that my interpretation is also partly
based on evidence that I cannot reproduce here.

The history lesson sequences

At the beginning of the project (December 2015), Mr Dumont allowed each pupil
to choose which interviews and tasks to work on. They listened to different inter-
views either on their own, or with a partner and answered the set questions on
the learning software accompanying the interviews. This went on for eight lessons
without any class interaction. I then proposed to the teacher to select certain tasks
and thus to reduce not only the choices for the pupils, but also to create an intera-
ctive situation that could be observed. While the pupils were busy watching the in-
terviews during one of the lessons, Mr. Dumont and I selected 15 of the 60 existing
tasks. We did this quickly and spontaneously, guided by personal interests and
the aim of taking all four themes (“fleeing,”, “surviving”, “resisting” and “continue
living”) into account. After the selection was made, Mr. Dumont asked each pupil
or groups of up to three pupils to choose one task and to prepare a presentation
on it to the class after the two-week Christmas break.

4 All names of persons and institutions were changed.
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In the first lesson of the new year, two pupils presented on what they had
remembered from the interview with Lissi Pressl’, who had fled from Germany
in 1936, but had returned after the war. They talked about the emotionally tragic
parts of the story. These emotional references were Lissi’s feelings of fear about
having to go to another country on her own as a young woman and thus to lose
contact with her close extended family; how horrible it must have been to experience
crude exclusion by her classmates after Hitler “took over” power (her “friends”
had stopped talking to her at school); that she had felt guilty for having left her
family behind who was later murdered; how she was beaten up once; and that
despite all she had experienced, she still considered Germany to be her home.
One of the other learners in the class added what he remembered from the story
and made corrections about some factual details. The teacher responded by saying
that “if there are any factual mistakes in the retelling of Lissi’s story, then you have
to correct these.”

He did not pay attention to the emotional references that the first group of pupils
made to Lissi’s story, but responded to their presentation with factual questions. For
example, when one of the pupils talked about the part in Lissi’s story in which she
recounted the execution of her brother and mother with much pain (the mother
was first forced to watch the execution of her son before the Nazis shot her too),
the teacher responded by asking, “do you know where that was and when? Because
it must have been about 1941 or 42.” Thus the emotionality and the presence
of the horror in Lissi Pressl’s life were not talked about. The pupils also discussed
the way Lissi Pressl told her story-her body language-as a response to the learner
task which particularly emphasised the interrogation of this aspect of the interview.
Here too the teacher did not offer any information about the connection between
the content of the story and the way Lissi had told it. Instead, he asked the pupils
to establish this connection. They did so by linking their observations of her body
language to certain contents of her story. For example, they mentioned that when
Lissi spoke about a particularly horrible experience, she looked down to the floor.
Conversely, she smiled when she talked about pleasant memories of her family. No
further interpretation of this aspect of a video-interview was discussed.

In the following lesson, a pupil presented the task on a literary text analysis.
It was a text excerpt of Charlotte Delbo’s memoirs of Auschwitz. The task was
to summarise how Charlotte Delbo describes life with the memory of Auschwitz
and then to discuss her final sentence with the help of individual statements in
the text. Pupils were also asked to consider the question of whom the author is
addressing. Here is a section from the beginning of the original text®

5 Zeugen der Shoah, DVDa: Fleeing.
6 The original is in French and the one with which the pupil worked is a German translation.
The text here is an English translation thereof by the author.
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It is impossible that I did not also die. Everyone died. I have the impression
of not beingalive. [...] Everyone died. Mounette, Viva, Sylviane, Rosie, every-
one else, everyone else. Those who were stronger and more determined than
me died and I am supposed to be alive? Was it possible to get out of there alive?
No. That was not possible. Mariette with her eyes like still water, her eyes that
did not see, because this still water did not let her see death. Yvette [...]. No, it’s
impossible. I am not alive. I know it deep down inside from the depth of my
loneliness. You, you understand what I want to say, what I feel. The people
do not. How should they understand? They did not see what we saw. They
did not count their dead every day at dawn [...]. We spent the days counting.
We would have been afraid to count the living. And for every dead person
we counted, there was neither grief, nor tears. A worn out pain. We were just
fear and anxiety: how many more days before they would count me? [...] And
this willpower, this craze to endure, to persevere, to carry on, to come out,
to be the voice that would return and report, the voice that would draw up
the final account (die Schlussabrechnung machen wiirde). [...] And at the same
time an icy emptiness: why return if I am the only one to return? And now
I am here, but also dead. (Zeugen der Shoah, DVD 2: Surviving)

The pupil interpreted the text in the following way:

Charlotte Delbo writes about how she had felt when she was deported
to Auschwitz. She had very extreme feelings because she said that she feels
as if she were dead, not alive, because she was surrounded by so many dead.
[...] Right in the first sentence she says, ‘I have the impression of not being
alive. So many have died. It is impossible that I too did not die. Everyone
is dead.” And then she lists a whole lot of names, that she somehow lost,
well actually people with whom she had a personal relationship [...]. She
had to somehow constantly count the dead that were lying around, without
showing any emotions and they had to do it without really being allowed
to show sorrow or grief. And she said that she thought a lot about (“extrem
viele Gedanken gemacht”) whether one would also be counted with the dead
sometime and how all this would continue. And that’s why she thought that
she was also dead and she also said that if it were to continue like this, if she
always had to count so many, that at some point all would be dead, and if she
were the last one for example, she would be all alone and therefore it is as if
she were not living anymore. [...] And that is quite extreme, if you look at it
and consider, if you were in this situation, how, well, hopeless she felt and in
what extreme terms it was described. So that the whole time she really had
the impression that there would be no point, well she sorts of does not carry
on living so to speak. And there you can only imagine how bad the situation
must have been if one develops such an extremely terrible way of thinking.
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After this interpretation, Mr Dumont asked the pupil whether the author of this
text was the same as the artist of the drawing “access block”, the analysis of which
the same pupil was going to present later. “No, no,” said the pupil and continued as
he remembered that one of the task questions was about the addressees, “I would
imagine that she was addressing it to the next generation, to the continuing world,
and to leave her thoughts behind and also a bit for herself as a way of dealing with
the situation through writing about her emotions. Because many would perhaps
be ashamed, in retrospect, to have had such thoughts.”

The teacher wanted to find out more about the situation around Delbo’s “work”
of having to count the dead because he was not familiar with the text. The pupil was
not sure either and took up the personal aspect of the testimony instead: “Everyone
died. And then she lists all these names, all those, well that she actually lost only
personal relationships.” The teacher then shifted the focus to talk about a text that
the class had discussed in a different lesson. It was a “perpetrator” text by Kurt
Gerstein who reported from Betzec about the situation for Jews in terms of having
been granted the chance to stay alive if they carried out the worst jobs imaginable,
like breaking out the teeth from the dead that had gold in it.

“If we have a person who had to experience something like that, you mentioned
the feeling of being ashamed, and I would say the feeling of guilt could also become
manifest, what do you say to that?” One pupil answered that for her the feelings
of guilt had to do with having to do something that cannot be deemed normal work
fit for humans and that the situation described by Delbo “is perverse, because you
cannot really imagine that such a thing has taken place in real life. And I think that
the description of feeling dead while still alive is a very good one for this situation.”
One pupil said, “well, I can imagine that one felt like a monster having to do work
like that.” “You said like a monster?”, the teacher asked. “Yes.”

Then the teacher continued: “Ok, so like someone who functions only as
a machine and who totally blanks out his or her consciousness. Is this behaviour
understandable? I always try to imagine myself in the situation, well I only try,
I don’t succeed.” The pupil who originally presented his interpretation reminded
the class that doing this horrible work was not a matter of choice for Delbo: after
citing from her text, he said, “to me it sounds like she was forced to do it rather than
as a compensation for being allowed to live.” The teacher agreed that there was no
choice really. One of the pupils said that she would have asked herself if she were
rather dead than to have to live with this her whole life, even though she thought
that Delbo, through the writing down of her story, must have found a way of dealing
with it, “and I think in that moment, I don’t know if this survival instinct would
have kicked in or whether I would have rather wanted to die. Because in that camp
she was in, this extreme situation that she still would not have known whether she
came out alive. I don’t know whether I would have then made the same decision.”

This challenging discussion about life and death continued for about 20 minutes.
At each difficult turn, the teacher said, “I don’t know, I cannot judge.” Coming
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back to the point of who the addressees were, one of the pupils surmised that
the value in this testimony is the passing on of a message to the next generation,
which is the preciousness of relationships with other people and how much you
have to appreciate those in order to have some sense of joy in life:
That when you see something as terrible as she did, that’s when you realise
how valuable it is to have a family. I think the intention of the text was this
because she wrote it completely from her own perspective. Although not
addressing anyone specific, but you could still hear that in her text, or you
automatically think about how valuable that actually is.

During the 20 minute discussion the pupils made numerous thought experiments
in terms of trying to understand Charlotte Delbo’s memoirs from her perspective. In
this discussion human dignity was mentioned, and that life is not worth living “after
such an experience, or at least directly afterwards.” The teacher mentioned that
when talking about losing and regaining dignity, then “it is already a philosophical,
existential question.” One of the pupils tried to imagine what it must be like to know
that your “group of people™ is being gassed and that therefore the fear of the way
of dying is even greater, “and I can imagine that because of this, she preferred
the counting of the dead. But after all, she admitted that imagining this was not
really possible: “I find it really hard to imagine, because somehow it is not possible.
And I think you can’t even describe, I don’t know how they have felt.” To which
the teacher replied, “you cannot put that into words. Well, maybe you can try, but
whether the listener receives it in the same way, I can almost not imagine that”. To
him, the weight of the burden of having to live with an experience that so completely
robbed the person of her dignity was unimaginable and very difficult to understand.

Mr Dumont tried to wrap up the discussion because he thought that it was
going around in a bit of a circle. He summed it up as follows: “We can take from
this the inexpressibility of the situation. And what I found very important was that,
as you said, she tries to turn it to something positive. She wants to tell the readers
by writing the book, if I have understood it correctly, that it is very, very valuable,
to appreciate your fellow human beings, no matter whether you know them or
not, and to be glad to be alive and to have people around you”. One of the pupils
took up a textual reference again and talked about the last bit of the Delbo text
which was: “and this willpower, this craze to endure, to persevere, to carry on,
to come out, to be the voice that would return and report, the voice that would
draw up the final account (Schlussabrechnung).” He interpreted her message about
the Schlussabrechnung (final account) as follows: “Well, it is as if she really had
the wish to draw an end or a conclusion (einen Schlussstrich ziehen) by writing

7 Of course, with Charlotte Delbo it was not “her group of people” since she was not Jewish, but
this point remained unnoticed and undiscussed in the lesson. It didn’t really matter for the ar-
guments developed in the lesson because Delbo indeed assumed the Jewish condition by having
been subjected to the same trauma as those who were from the “Jewish group of people.”
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about it. But still, in the end, well she is here but also dead. It is so to speak a good
way of showing the attitude right at the end.” The teacher responded that “up
until now no one has mentioned this aspect of loneliness. Because to be the only
one who has experienced this and you cannot talk about it to anyone who really
understands it. I believe this is an additional burden, which is also unimaginable.
A very difficult topic. Perhaps it was a bit too high a hurdle to start with such a text.
Oh well, sometimes you cannot choose, right?”

Discussion

Although the selected lesson sequence is a tiny sample of the data I gathered in
the field as a whole, it can nevertheless highlight a few pertinent issues. Of course
the data is not representative and I do not claim generalisability. But by highlighting
and zooming in on some aspects of the above interaction, some theoretical po-
ints become visible and manifest in a segment of reality. Based on this segment,
the aim of this discussion is to deepen our understanding of the role of memory
in historical learning about this difficult subject matter and thus to try and arrive
at some conclusions about what this means for education (systems) more generally.

Lawrence Langer points out that there are several currents that flow at different
depths of a Holocaust testimony and that our understanding of the event depends
on the source and destination of the current we pursue (Langer, 1991, p. xi).
Based on the observation and recording of the lesson sequence, the source and
destination of this pursuit, although influenced by the task questions to some
degree, was not premeditated by the teacher or by any “emotionalising” agenda.?
Neither could I detect any evaluative processes that were driven by a curricular
script or a competency-based model of education or instruction. Instead, what
I found were highly skilled, literate and articulate youngsters who, together with
their teacher and with each other became equal partners in negotiating answers
to existential questions; the answers to which they simply did not know and at times
did not even begin to be able to imagine, although they really tried. Thus, in this
example, the school setting could not be identified as “social control” (Boler 1999,
p. 33) and the testimonies were not used in a moralising way (“you shall know!”).
A “choreography of emotions” in the sense of an expectation of emotionally initiated
processes of empathy generation (Heyl, 2013) or an expectation to acquire certain
unfamiliar norms (Greve, 2014, p. 188) were not observed.

In order to make sense of how this history learning community handled
the traumatic memories of Shoah witnesses, let us recapture that one of the key
mandates of history education in Germany is to keep the memory of the Holocaust
victims alive (Meseth & Proske, 2010, p. 202). But what does that mean exactly?

8 “Emotionalising” in German history education discourse usually refers to the expectation to feel
a sense of guilt or remorse when interacting with witness accounts.
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To find out, we should first ask what traumatic memory and the testifying to it
means for the survivors. And then we can ask how this meaning in turn contributes
to the meaning-making patterns of the history learning community under
study. What became clear from the data is that history learning was too narrow
a disciplinary space for handling the traumatic memories. Weighing up evidence
and assessing factual data did come up in the beginning when Mr Dumont and one
of the other pupils insisted on factual accuracy during the interpretation of Lissi
Pressl’s testimony. But it soon became apparent that focusing on such details
did not add to the meaning of the story because she was not testifying simply
to historical empirical facts, but like other victims, “to the very secret of survival
and of resistance to extermination” (Laub, 1992, p. 62). As Mr Dumont said, what
the witnesses shared opened up a “very difficult topic”, involving a philosophical,
existential question.

Although he did not know how to respond to the emotional parts of Lissi’s story
and thus reverted to the apparently safe and familiar pattern of asking factual
questions, he soon realised that working with victim testimony demanded a widening
of the space called history learning. This space, in its narrow sense, is the learning
about the past in a factual way through discursively organised knowledge that
relies heavily on dates and names of past events (as these are verifiable). It was also
apparent that Mr Dumont may have been a little underprepared for the lesson, given
that he was not familiar with Delbo’s text or the stories of the other witnesses. But
as Laub (1992, p. 61) notes, when listening to traumatic memories, it is sometimes
useful to not know too much about the historical facts surrounding them, because
this might drive one’s own agenda of confirming or rejecting the content of what is
said, leading to an inability to learn new, diverging and unexpected information. To
be open to such new insights, it is helpful to bear in mind that traumatic testimonies
“allows for truths to emerge from a plane on which testimonial reference cannot be
recognised and adjudicated as discursively organised knowledge” (Simon & Eppert,
1997, p. 182). Thus the teacher’s lack of knowledge (not ignorance!) was an asset in
disguise because it allowed him and his pupils to venture into the extended territory
of psychology and philosophy and with it to discover new, unexpected insights.
He realised that his familiarity with the methods of history was not enough for
dealing with testimony, because truth from this perspective is not understood as
evidence but rather as trauma (Eppert, 2002, p. 88). So let us take a look at trauma
and traumatic memories, which are the bridging concepts between history and
the terrains that are more concerned with existential issues.

Memory in general in its neurological, social and communicative nature has
been studied extensively. One of the conclusions is that the “texture” of memory is
so complex and so ephemeral that it is more accessible to artists and literary writers

9 This conclusion is based on Simon and Eppert’s (1997) reference to Laub’s analysis of the diffe-
rences between how some historians and a psychologist like himself evaluate witness testimony.
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than to scientists (Welzer, 2001, p. 11). Traumatic memories add another layer
of complexity. One way to think about them is to distinguish between “common
memory” and “deep memory”. Referring to Charlotte Delbo’s work, Langer (2006,
p- 305) explains that common memory is intellectual memory, which is connected
with the thinking processes, and deep memory is the memory of the senses. “Deep
memory tries to recall the Auschwitz self as it was then” and common memory
“offers detached portraits, from the vantage point of today, of what it must have
been like then.” (Langer, 1991, pp. 5-6) Phrases like “trying to recall” and “being
detached” from the event point to its traumatic nature, which is characterised
by a dimension that is beyond time and space, and beyond the memory and
comprehension of the witness himself or herself: “The trauma survivor who is
bearing witness has no prior knowledge, no comprehension and no memory of what
happened. [He or she] profoundly fears such knowledge, shrinks away from it and
is apt to close off at any moment when facing it. [...] Such knowledge dissolves all
barriers, breaks all boundaries of time and space, of self and subjectivity.” (Laub,
1992, p. 58)

This difficulty with traumatic memory was evident from the responses
to Delbo’s testimony. Both pupils and the teacher tried very hard to imagine (access
emotionally) what it must have been like for her and they searched intently for
the appropriate words to describe intellectually what she must have gone though.
But Delbo’s experience remained elusive to them. This was shown through responses
such as “I find it really hard to imagine, because somehow it is not possible”, or “you
cannot put that into words.” Both the teacher and the pupils struggled to make
a connection between the witnesses” account and their internalisation thereof by
means of language. We need to bear in mind that the pupils had been listening
to and watching other video-testimonies on the DV Ds for eight lessons prior to this
lesson either on their own or with a partner and with no “interference” from Mr
Dumont. As such, they would have been sensitised to the expression of trauma
of the witnesses through the body language. This aspect was meant to be critically
examined by the learning community according to the designers of the DVDs. But
this aspect also came too short, because trauma lies outside of our emotional and
intellectual grasp (Eppert, 2002, p. 87). It cannot be explained.

However, this does not mean that the teacher and the pupils did not fulfil
their roles as listeners. Given that massive trauma precludes its registration as
a result of the temporary malfunctioning of the human mind during such events,
the trauma as a known event has not been truly witnessed yet (Laub, 1992, p.
57). Testimony about traumatic events have not settled into understanding or
remembrance and cannot be constructed as knowledge or assimilated into full
cognition because they are in excess of our frames of reference (Felman, 1992, p. 5).
Thus the narrator herself does not know who she was except through the testimony
(ibid, p. 51). This self-knowledge can only happen through the testimony itself, i.e.,
it is neither a given before the testimony, nor is it a residual substantial knowledge
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after it. This means that “it can never become a substance that can be possessed by
either speaker or listener” (ibid), which makes the role of the listener inextricably
tied to the role of the speaker and “the listener therefore is a party to the creation
of knowledge de novo. The testimony to the trauma thus includes its hearer, who is,
so to speak, the blank screen on which the event comes to be inscribed for the first
time.” (Laub, 1992, p. 57)

If trauma cannot be grasped intellectually or emotionally, then what is
left? T argue that the encounter between a witness and a Shoah victim must be
understood on a spiritual level that subsumes both the intellect and the emotions.
In addition, this cannot be divorced from the intentions behind the Nazi crimes
which must also be understood spiritually in terms of its evil. Just like the listener
of the testimony is inextricably tied to the teller through his or her co-construction
of “truth”, so is the teller tied to the event about which he or she testifies. If the event
is to be “inscribed” on the listener, then this inscription signifies something that
connects the event with the listener. To figure out what this signification is, we
have to ask what the Nazis’ intention was in their attempted obliteration of Jewish
existence. I argue that it was a spiritual intention, not just a historical war. Patterson
(2006) shows in great detail, based on witness testimonies and theological insight
that what the Nazis contrived in their obliteration of the life of the Jewish people
was the obliteration of The Name (haShem or the God of Israel) as the origin
of their name and their memory and with it their existence as a whole because
remembering is seen to be determinative and constitutive of Jewish existence and
identity as seen in terms of origin and destiny (see Assmann, 1991; Yerushalmi,
1982, p. 9; Greve, 2014). To show how the Nazi assault was a war against memory,
Patterson (2006, p. 201) quotes an example from Spielberg’s Schindler’s List in which
Amon Goth addresses his troops just prior to the liquidation of the Krakow ghetto:
“The Jews have lived in Krakow for six hundred years. By the end of the afternoon,
those six hundred years will be a rumour.”

If the Nazi intention behind their crimes was to obliterate the existence
of the Jewish people by erasing their memory, then when a Shoah survivor
testifies, he or she is reclaiming this assault on that memory. He or she does
this by reclaiming a home, both physical (by inscription) and metaphysical
(by reconnecting to Father by means of a name). It is an endeavour of “creating
(recreating) an address, specifically for a historical experience which annihilated
the very possibility of address.” (Felman, 1992, p. 41, italics in original) Here
“address” refers to both a physical home and a calling someone by name. When
the pupil in the lesson sequence highlighted Delbo’s listing of those individual
names and thus assumed that she must have had a personal relationship with
them, he was realising a profound insight, albeit one that is not measured by any
“competencies” of historical learning. A name, from a spiritual perspective, gives
a soul its life and humanity.” (Patterson, 2006, p. xii) If the listener to the testimony
is a co-constructor of the “truth” of the event to which the witness is testifying, then
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the pupil by implication was an instrumental part in giving Delbo back some of her
humanity and her life. For a spiritual understanding of this process, an alternative
understanding of time-and with it historical consciousness-is required.

The emotional reception of the survivors’ stories and a focus on close relationships
allowed pupils to gain this new type of historical consciousness. For example,
the first group of presenting pupils interpreted Lissi’s story by means of stressing
her family relationships and the emotionally traumatic parts, such as knowing
that her mother and brother were murdered in cold blood. Another pupil kept
repeating Charlotte’s “extreme feelings” regarding her ordeal. When a narrative
is established by means of emotional relationships, then the temporal orientation
across past, present and future is not a linear one but one that “recognises death
while resisting the dissolution that is death.” (Simon, 2000, p. 11) This dissolution
refers to “timelessness” that is characteristic of trauma, an event that does not end
(Laub, 1992, p. 67). What the listening to the testimonies of the survivors achieves
then, is to affirm, via accessing the timeless (spiritual) dimension, the survivor’s
ongoing identity (a name) by providing a home or a dwelling place for her memory.
To be willing to listen to and appropriate survivors’ traumatic memories, we are in
fact providing “a psychic locus for the foreclosed wounds of the past” or a psychic
residence for those memories.” (Silvermann, 1996, p. 185) The function of Holocaust
memory then is to make it possible to find a dwelling place in the world (Patterson,
2006, pp. 209-215 ) and by being listeners and providing this dwelling place, we
tend to an affirmation of the sanctity of human life.

At the end of the history lesson, Mr Dumont highlighted this aspect by drawing
attention to the sanctity of human life. He stressed the value of appreciating
our fellow human beings, based on their humanity and not on their similarity
to “us”. From a spiritual or ethical perspective, “the self is not constituted by
self-reflection, nor through the accumulation of sensible experience and rational
abstraction. The self is first of all in relation to other people.” (Levinas quoted in
Eppert, 2002, p. 96) It is this communicating with others that returns meaning
to the world (Patterson, 2006, p. 206). Thus it is not about being tolerant towards
other races, sexes, classes, religions, etc. and bringing these into relation to one’s
own individualised and localised self. Such would be a common interpretation
of the history curriculum’s focus on “self-reflection” and “self-competence” (even
though the terms leave much to the imagination, see Wein et al., 2009, p. 14)
or other systematically gradable, mostly cognitive learning performances. If
recognising and appreciating the sanctity of all human beings was the only outcome
of having engaged with the witnesses’ testimonies, then a valuable educational
goal would have been reached because the distinction between self and other
that situates the self or reader unproblematically as judge (Boler, 1997, p. 258)
would have been diminished. The situating of the self in relation to the other is
what Fremdverstehen (understanding of “alterity”) is about. As established earlier,
the process of testimonial reading requires a “self-reflecting participation” whereby
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the reader “accepts responsibility as a co-producer of truth.” (ibid, p. 263) This
way, just by engaging with the testimonies over a relatively long period of time, as
the pupils did over eight lessons prior to the presented lesson sequence, the history
curricular aim of “self-reflection” or “self-competence” may have been realised in
a positive way that is not based on the principle of ego-centrism. Ego-centrism is
the principle on which most of liberal-humanistic and progressive processes are
based. They stress the difference between self and other rather than viewing them as
one (Eppert, 2002, p. 79, see also Morat, 2008, p. 111). A non liberal-progressive self-
understanding would recognise “our humanity in the person of historical actors”
(Seixas & Peck 2004, p. 113), as the Canadian history curriculum emphasises, and as
such would not regard that person as “the other”. This way the liberal-progressive
principles underlying a democratically constituted society might be reflected and
maybe even “mastered” (bewdltigt)."’

But if we are not called to be judges as Boler argues, then what are we to make
of history education’s call for Urteilskompetenz (judging competence) in terms
of the traumatic memories that require some kind of moral judgement? Proske (2009,
p. 45) mentions that when we talk about morality in history lessons, then it usually
implies a limited form, namely as learned methodical-cognitive competencies in
order to be able to make historical value judgments in an argumentative manner.
This type of Urteilskompetenz was manifest in one of the pupil’s interpretation
of Delbo’s reference to the Schlussabrechnung (drawing up the final account). He
made an apparent rational judgement by assuming that she wanted to put the whole
experience behind her (einen Schlussstrich ziehen) and make peace with it through
writing it down, and also possibly to deal with her sense of (perceived) survivor
guilt (which came up more than once in the lesson sequence). This judgement was
apparently rational by the word-connection “Schluss” that is not that apparent
in the present English translation. In order to understand what is going on here,
some discourse analysis is necessary. “Einen Schlussstrich ziehen” means to want
to be done with a matter — to “rule off” on a page so to speak. Within the specific
Holocaust discourse it expresses a desire to stop having to “deal with” the Shoah
after all these years. Some see it as a condition for reconciliation because they do
not want to be “burdened” by the guilt of their forefathers (see interview data
collected for a study on antisemitism by Scherr & Schiuble, 2007 for example).

Charlotte Delbo used another word though. She wrote (in the German translation
of the French original) “Schlussabrechnung”. The two have different if not opposite
meanings. A “final account” suggests that something is owed. Somebody owes
something to someone. The author’s voice serves as a reminder that the accounts are
not settled. But the hope for payment is futile considering the fact that the witness is

10 We need to ask here what liberty and freedom mean. For some thinkers true liberty does not
mean the freedom of individual autonomy or willpower. On the contrary, “freedom is the libe-
ration from the tyranny of the self-centred ego.” (Heschel, 1955, Kindle location 249)
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the only one to submit the account. Even if the “money” (compensation, an apology,
expressed regret or remorse perhaps) were paid, it would still be pointless, given that
all the victims are dead. But the pupil-and those who talked about survivor guilt
or that the victim is “ashamed” or feels like “monster”-interpreted this as if Delbo
herself would have to pay for it by “letting go” of the past or by choosing to forget
about it, or that she would cancel the debt because she has learnt to “deal with it”
through her writing it down. But, as we saw earlier, the trauma does not end. So
this interpretation is wishful thinking and can be seen as an attempt to absolve
oneself from possible guilt — a good example of an Entlastungsstrategie, which refers
to processes of or a desire for literally un-burdening oneself either from guilt, or
from responsibility, or both (see Wein et al., 2009). It shows that it was not a case
of making a purely rational judgement because the desire to not have to account
for this history (anymore) was commingled with the factual judgement, leading
to an error of interpretation.

Mr Dumont did not register this mistake. Rather, he saw it as an added problem
to the inability to speak about emotionally weighty matters, in this case about
the total aloneness in the world after an experience such as Delbo’s. Knowingly or
not, he thus encouraged the pupil’s Entlastungsstrategie, also in terms of the timing.
The pupil said it by way of a conclusion to the lesson and thus it could be interpreted
as an attempt to conclude the matter. Mr Dumont supported it by concluding
the lesson in real time. Perpetrator guilt was not discussed at all, only references
to survivor guilt were made, a concept that is contested in the academic literature (see
Juni, 2016) but was not done so in the classroom."" This example shows how using
Holocaust memory in German history lessons at some point tends to get entangled
with notions of guilt and responsibility. Perhaps Urteilskompetenz requires special
attention in history lessons, especially when it includes the “learning to reason
in a nuanced manner about guilt and responsibility of Germans for the National
Socialist crimes”, as some curricula do (Alavi, 2013, p. 85). There are moral currents
underneath the pretence of pure rationality, and they are not likely to go away.

Conclusion

If a number of German history curricula aim to teach learners to “take hold of”,
“grasp”, “realise”, or “get a sense of” the inhumanity and the barbarity of the in-
dustrially organised genocide, then, as this language use of the curriculum itself
suggests, the narrow space of history learning that is discursively organised must
be increased to include other ways of knowing. In this process emotions can serve

11 Juni (2016, p. 323) challenges the assumption that there is such a thing as survivor guilt at all,
arguing that “guilt without culpability has the potential of reframing victims as perpetrators by
mis-attributing negative consequences of an event to the very victims who were merely hapless
pawns in a tragedy.”
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an important function in connecting the primary witness with the tertiary one. As
such, emotions are not necessarily abused or manipulated for any sinister motives,
as this case study has shown. Neither did they lead to any cognitive impairment.
On the contrary, the learning community talked about the testimonies in very
articulate, reflective ways, leading at times to profound insights that did not seem
as such at first glance. But if the mandate is not only to grasp inhumanity but also
to counter it, then its becoming must be understood. This goes beyond rationally
countable facts and even an emotional experience of listening to the witnesses’
pain. To understand the becoming of inhumanity is to understand evil and for this,
spiritual insight is needed into the intentions underlying the crimes of the Shoah
(see Confino, 2014). Based on insight about the specificity of the Nazi crimes,
the function of witnessing to traumatic testimony can be realised.

This function is that of allowing the reclaiming of a dwelling place for the life-
constituting memory of the victims that was intended for total obliteration. This
requires a risky willingness because “trauma leaves no hiding place” (Laub, 1992,
p. 72) for the listener. The telling of traumatic memories entails a reclaiming
of the assault on memory and constitutes a “re-externalisation of the evil that
affected and contaminated the trauma victim.” (ibid, p. 69) The listener therefore is
a part-taker of this evil temporarily. It is not a matter of rationalising or explaining
and it’s also not about a fleeting emotion of pity for the victim. Rather, it is
an all-encompassing self-experience for which there are no words.'* The history
curriculum’s call for “self-reflection” and “self-competence” could be applied in this
self-sacrificing sense, instead of the liberal-progressive way that is more common.
The self-sacrificial way that is prepared to take on the trauma would lead to more
of an existential education that rejects a language common in educational systems
that tend to propagate the “omnipresence of anxiety and despair, resignation and
indifference in the face of a seemingly already sold-out and betrayed future.”
(Greve, 2014, p. 204) Such conceptions undergird the pursuit of educational goals
that are designed for keeping a system functioning smoothly. In such a system
what counts are testability and an instrumentalisation of history learning towards
an output-orientation as mere economic resources (Schulze-Wessel, 2016) and not
the humanisation of children. Or, more poignantly, the school becomes nothing
more “than a repository where skills and information are disseminated with
the aim of imparting to students a greater power for plundering the world of its
goods.” (Patterson, 2005, p. 160) Using virtual testimony in history lessons could
be a countering force.

While on the basis of the case study no claim can be made that such humanising
took place, the subsequent interviews with the pupils nevertheless indicated this

12 See Felman, 1992 on how her students had to experience the evil inherent in the trauma of the vir-
tual witnesses in order for the interaction between them and the students to have become
a meaningful educational exercise.
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sense to an extent. Many of them were shocked and horrified by what they had
seen and heard and understood perhaps for the first time that it was “not hundreds
of thousands, but one, plus one, plus one, plus one.” (see Morgan, 2018b) Still,
the data presented here did show in a rudimentary way that in order to achieve
the humanising goals of history education, the teacher had to leave the narrow space
of history teaching to deal with the traumatic memories of the witnesses. Whether
from lack of expertise knowledge in psychology, philosophy or theology, or whether
he was underprepared for the lessons, he treated his class-time as an opportunity for
his students to grapple with difficult existential questions, the answers to which he
did not have. He refrained from making definite judgements or sharing too much
of his own interpretations. This led to a situation whereby his pupils spontaneously
provided a dwelling place for the memories of the witnesses and thus affirmed
the latter’s name and identity. It was not a matter of asking “what can we learn
from the memories of others?”, but rather “what might it mean to remember other
people’s memories?” (Simon 2000, p. 10) Perhaps this is an appropriate question for
guiding the work with traumatic witnesses’ memories in history lessons.
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ODZYSKAC NALEZNE MIEJSCE - W JAKI SPOSOB
W NIEMIECKIEJ SZKOLE ODCZYTUJE SIE
TRAUMATYCZNE WSPOMNIENIA OCALALYCH
Z HOLOKAUSTU

Streszczenie: Artykul przedstawia wyniki badan empirycznych, ktorych celem
byto ustalanie, jak uczniowie i nauczyciele radzg sobie z traumatycznymi opowies-
ciami osob, ktére przezyly Holokaust. Badanie przeprowadzono w placéwkach
szkolnych w Niemczech, wykorzystujac metode obserwacjiianalizy etnograficzne;.
Jako pomoc dydaktyczng wykorzystano cyfrowa prezentacje przedstawiajaca wspo-
mnienia $wiadkéw Holokaustu. Opisano sposob, w jaki nauczyciele i uczniowie
radzg sobie w trudnej sytuacji emocjonalnego zaangazowania w przedstawiane
$wiadectwa. Wyniki badan opracowano w formie rozprawy na temat znaczenia
traumatycznych wspomnien §wiadkéw i umiejetnosci stuchania takich wspomnien.
W podsumowaniu w sposdb calo$ciowy omdéwiono znaczenie edukacji historyczne;j.
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Stowa kluczowe: Holokaust; Swiadek; Swiadectwo; nauczanie historii; emocje; traumas
pamigc.
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THINKING WITHOUT HEIDEGGER?

Abstract: There has been a resurgence of Martin Heidegger’s ideas in recent years,
especially within English-language philosophy of education. Yet, there have also been
other developments that deserve to be taken seriously, first and foremost the indication that
his anti-Semitism informs not only his personal beliefs and political stance but is already
rooted in his philosophy, notably his ontology. It is these developments and the context
of Heidegger’s philosophy that are examined first, before I return to the purported
significance of his ideas for education towards the end of this essay.

Key words: Martin Heidegger; anti-Semitism; ethnonationalism; philosophy of education.

Heidegger and anti-Semitism

It is a well-known and much-publicised fact that Martin Heidegger was not only
an opportunist Nazi sympathiser but also a life-long anti-Semite who never
apologised for his proclivities and actions during the Third Reich or renounced
his anti-Jewish ideas or beliefs. After 1945, he never commented directly on
the Holocaust but was concerned instead with downplaying his involvement with
National Socialism in Germany. Although he became evidently disillusioned with
the actual movement of National Socialism, with Nazism, coming to perceive it
not as the new beginning he had initially anticipated but rather, after a while, as
a species of technological nihilism, he never broke with some of its central ideas
and biases.

Following the publication of Heidegger’s Einfiihrung in die Metaphysik in 1953,
Jirgen Habermas published an intriguing proposal: to think with Heidegger
against Heidegger (Habermas, 1953). In recent years, particularly in response
to the phased appearance of Heidegger’s Schwarze Hefte (Heidegger, 2014; 2015),
a new development has taken place in Germany: articulation of the need to think
without Heidegger. Although this turn of events has not come as much of a surprise,
Heidegger scholarship has until recently been insistent on a strict separation
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of the man and his ceuvre. As Michael Inwood writes (1997, p. 129) in his short
introduction to Heidegger: “What does [his entanglement with Nazism] tell us
about his philosophy? And conversely, what does his philosophy tell us about it?
Not much.” And when he assumes that “the ideas of [Being and Time] did not
commit Heidegger to Nazism” (ibid, p. 130), it turns out that he may be quite wrong
in both regards.

Before the publication of Heidegger’s notebooks', it was his letters to his wife
Elfride (Heidegger, 2008) and to his brother Fritz (now collected and annotated in:
Homolka, Heidegger [eds.], 2016) that confirmed the German philosopher’s lasting
anti-Semitism and ethnonationalism. In what follows, ‘anti-Semitism’ will be used
to mean hostility towards or prejudice against Jews. It does not imply any rejection
of the state of Israel or hostility towards the Israeli government - although these
two attitudes often coincide. A corollary of this understanding is that one can be
vehemently opposed to anti-Semitism without thereby endorsing the actions or
policies of the Israeli government. That is to say, being critical of the government
of Israel does not connote anti-Semitism. This is a distinction that, regrettably,
is often not made - notably (and for obvious historical reasons) by the present
German government. ‘Ethnonationalism’, in Heidegger’s case, means German
ethnic nationalism. For Heidegger, whiteness (being white) is a necessary but not
sufficient condition for national (in this case German) identity. All Germans are
white, in other words, but not all whites are German (Heidegger, 2014: Schwarze
Hefte/ Uberlegungen 111, section 195).

This ethnonationalism also has implications for philosophy. For Heidegger,
the two truly philosophical languages are ancient Greek and German. Ancient
Greek language and culture gave us the beginning of Western philosophy, while
German language and culture gave us a new beginning that would re-root Western
man. Heidegger’s anti-Jewish outlook and initial pro-Nazi sympathies (shared by
Elfride, but not by Fritz) were never recanted. Heidegger’s actual involvement with
Nazism may not have lasted very long, but his contributions included a program
of Gleichschaltung, of cooptation or forcible-coordination, which aimed at bringing
all aspects of German life, not least German academic life, into line with the ideals
of the National Socialist state; the banning of Jewish student societies; introduction
of proof of the Aryan certificate and fatigue duty; introduction of the Hitler salute
at Freiburg university; the firing of academics on the basis of race membership;
and withdrawal of teaching permission for Jewish lecturers. Unlike his “brief
involvement or at least flirtation with Nazism” (Heil, 2011, p. 8), a relationship
that received unequivocal articulation in his rectoral address on his investiture at
the University of Freiburg in April 19337 his anti-Semitism was life-long.

1 Heidegger referred to these as his “Denktagebuch”, a diary meant to track his thinking.
2 Concerning Heidegger’s rectoral address on his investiture at the University of Freiburg, Die
Selbstbehauptung der deutschen Universitit (“The self-affirmation of the German university”;
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On 17 October 1918, Heidegger writes to Elfride: “people have been systematically
nauseated by pan-German pipe dreams [...]. I myself recognize ever more urgently
the necessity for leaders” (Heidegger, 2008, p. 55). In a lecture addressed to students
at the beginning of the winter semester 1933-34, he articulates his confidence that
the National Socialist revolution will bring on a “complete revolution of our German
Dasein™ “You should not allow axioms and ideas to regulate your lives. The Fiihrer,
and he alone, is the present and future reality and law of Germany™ (quoted
in: Gerratana, 1977, p. 52; see also Vasek, 2014, p. 72). Equally chilling is a letter
dated 18 October 1916 (Heidegger, 2008, p. 28): “The jewification of our culture &
universities is certainly horrifying & I think the German race should summon
up the inner strength to find its feet again”* On 20 August 1920 he comments,
in anticipation of rising prices at the imminent harvest dance, that “the farmers
are gradually getting insolent up here too & [that] everything’s swamped with
Jews and black marketeers” (Heidegger, 2008, p. 77). In a letter to his brother Fritz
dated 13 April 1933, Heidegger complains that the disappearance of three Jews from
his university department, for reasons of the so-called Beamtengesetz (or public
service law), will leave him having to do all the work (Homolka & Heidegger,
2016, p. 35). After the end of the war (23 July 1945), he informs Fritz and his family
that everything is worse than it was during the time of the Nazis: “Hier ist es
wenig schon. Wir miissen KZ-Leute in die Wohnung aufnehmen” (Homolka,
Heidegger, 2016, pp. 126-127). None of the letters to his wife and to his brother
deal with the persecution of Jews during the Third Reich. The Schwarze Hefte,
however, do contain references to terror, mass annihilation and concentration
camps, albeit in terms of analogies that betray a staggering paucity of ethical and

Heidegger, 1983), his former colleague Karl Jaspers (who was a professor of philosophy at
the University of Heidelberg, before being dismissed by the regime in 1937 for having a Jewish
wife) commented later: “In form it was the typical academic speech, but in its content it repre-
sented neither more nor less than a Nazi programme for university reform” (quoted in Trewhela,
2008). Heidegger’s involvement with National Socialism was unmissable even prior to his
investiture: “(1) Nazi students filled Heidegger’s classes and enthusiastically clamoured around
him; (2) Heidegger’s wife was an enthusiastic member of the party and supporter of national
socialism; (3) at the Davos debate with [German Jewish philosopher] Ernst Cassirer in 1929,
Nazi students supported Heidegger and shouted down Cassirer with slogans and insults; and
(4) Heidegger’s lifestyle and thinking were sympathetic to fascist vélkisch [folksy] ideology: he
wore Bavarian peasant clothes and affected peasant manners; he spent as much time as possible
in his mountain retreat in Todtnauberg; and he was becoming increasingly nationalistic and
political in the 1930s.” (Kellner, 1984, pp. 406—407n.3/ch.4)

3 “Nicht Lehrsitze und ‘Ideen’ seien die Regeln eures Seins. Der Fithrer selbst und allein ist
die heutige und kiinftige Wirklichkeit und ihr Gesetz.” (Aufruf an die Deutschen Studenten.
Freiburger Studentenzeitung; 3 November 1933)

4 In the English translation of the letters, the ampersand has been used to replicate Heidegger’s
use of “u.” (as an abbreviation of “und”).

5 “Itis hardly nice here at all. We have to put up concentration camp people.”
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political judgement. Thus, Heidegger (2015, p. 59) considers the “terror of ultimate
nihilism” to be even more sinister than the “massiveness of executioners and KZ
[concentration camps]”. He compares “the noise over the deaths of the many”
to the fact that Leibniz has fallen into oblivion and that Nietzsche has been done
wrong, the result being that standards or yardsticks have been lost in the evaluation
and assessment of irresponsibility.

The ‘new development’ to which I referred above resulted from the general
realisation that it was not only a matter of personal opinion or political idiosyncrasy:
Heidegger’s nationalism and racism arguably went even deeper.

Should we cease engaging with the ideas and texts of those who have been
demonstrated, quite unequivocally, to have manifested prejudicial leanings and
convictions? Gottlob Frege was a brilliant logician and philosopher of mathematics.
He was also a well-known nationalist and anti-Semite. Yet, any dismissal of his
contributions to logic and the philosophy of mathematics on the mere basis of his
racist prejudices (that is, as opposed to being based on lack of philosophical rigour,
coherence or plausibility) would involve an ad hominem fallacy. In the case of Frege
(as in the case of Aristotle, an apologist of slavery), it is presumably advisable
to draw a distinction between ‘person’ and ‘work’. With Heidegger, however,
it is a different matter. Heidegger’s anti-Semitism arguably and demonstrably
pervades his philosophy, notably his ontology (see, for example, Heidegger, 2001).
Heidegger’s ethnonationalist prejudice (which is not mitigated by his four-year-
affair in the 1920s with his Jewish student Hannah Arendt®) is structural. This has
led some (see, for example, Di Cesare, 2015; Heinz, 2015; Noll, 2016; Vasek, passim;
see also Blum, 2014; Cammann & Soboczynski, 2016; Neiman, 2016; Probst, 2015,
and the anthologies edited by Heinz and Kellerer, and by Homolka and Heidegger’s
grandson Arnulf Heidegger, both 2016) to call for a more radically dismissive
approach towards the philosopher.

Dasein

What is the substance of the claim that Heidegger’s anti-Semitism is rooted in his
ontology?

At the core of his philosophy is the theme of being (Sein). Although it is
the central if not the only philosophical question for Heidegger, it has—he asserts—
passed into oblivion. His endeavour is to discover the reasons for this oblivion
of being, how it has taken place, where it has led us, and-importantly-how we can
regain access to being. Dasein, ‘being there’, is a term employed by Heidegger in
the investigation of human existence, that is, of the type of being humans have.”
There is a distinction between ‘existence’ and ‘being’: of all that exists, it is humans

6 See also Ettinger, 1995.
7 Dasein refers both to the (concrete) human being and to (abstract) human existence.
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who have characteristically always apprehended ‘being’, however vaguely. Human
‘being’ is Dasein, ‘being there’, ‘in the world’. ('This is the initial constitutive feature
of human Dasein, its ‘facticity’.?) The world is conceived and conceptualised as
structurally differentiated into regions. Heidegger refers to these fundamental
structures of human Dasein as ‘existentials’ (Existenzialien, existential modalities
and their modifications; broadly comparable to what Aristotle and Kant have referred
to as ‘categories™). Existence can be understood only through the description and
analysis of human ‘being’, Dasein, the basic mode of being in the world through
involvement and participation. The environment or surrounding world (Umwelt) is
constituted of objects that are accessible and utilisable for purposive action. Action
and knowledge are inseparably related. This consideration refers to a further feature
of ahuman being’s Dasein, ‘existentiality’, the apprehension of her purposive being
and potential.

Dasein is also community. The modifications of the social environment or
communal world (Mitwelt) are the ‘authentic’ (eigentlich'® - ‘actual’, ‘essential’),
unique being, recognisable and recognised among other human agents, and
those who are merely present, who are mere (passive) existents, who constitute
the conformist masses and banal averageness, with whom communication is not
actually possible. ‘Inauthenticity’ refers to depersonalised mode of being, with no
temporal significance other than that of sheer presence. This is intimately connected
with a third feature of Dasein, (what Heidegger calls) ‘fallenness’ (Verfallen,
Verfallensein), the individual’s tendency to become lost in present preoccupations
or to ‘fall prey to’ the average everyday roles imposed on her, forfeiting her unique
possibilities and ‘authentic’ existence. Being there is not the same as being
conscious (as implied in Descartes’s cogito''): Dasein is the individual’s ability
to exist in the world, determined by the choices she makes, including false or
‘inauthentic’ ones.

Finally, Dasein is being-towards-death. This absolute limit gives rise to the actual
significance and urgency of human Dasein: it asks each individual to live her life in
freedom and responsibility. Death at once locates Dasein in time, makes it temporal/
finite (thereby giving it temporal significance), and gives rise to concern and care
(Sorge). Sorge comprises the three characteristics of Dasein — facticity, existentiality
and fallenness. A human being’s particular mode of being-in-the-world (see also

8 The notion ‘facticity’ is broadly similar to ‘factuality’, but it is reserved essentially for Dasein,
i.e. the sheer fact that one is.

9 However, Dasein ‘exists’ (i.e., ‘stands forth’), creating its own ways of being, in a way that no
other entity does. So, according to Heidegger, instead of speaking of ‘categories’, as we do when
examining the being of other entities, we should speak rather of ‘existentials’, to mark the basic
features of Dasein’s being.

10 To be ‘authentic’ is to be true to one’s ‘own self’, to be one’s own person, to do one’s own thing.

11 As Yun has pointed out (2018, p. 215), the Cartesian notion of the human being is that of a body-
-independent mind that is also “abstracted from experience”.
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Yun, 2018, pp. 214-215) is characterised by relatedness to surrounding objects and
members of her community, in terms of being concerned with and caring about
them. As Inwood notes (1997, p. 58), “the only entities that lack care, concern, and
solicitude are those that are wholly incapable of them, such as trees, stones, and
animals”.

Heidegger’s magnum opus is Being and Time (Heidegger, 2001). Published in
1927, it is not an explicitly or overtly political work. Yet, in a sense, as his letters
and especially his Schwarze Hefte reveal, he draws on the worst anti-Semitic clichés
of his time and embeds these in the ontological vocabulary developed in the 1920s.
Heidegger’s anti-Semitism is not ostensibly biologically based but ontohistorical. For
him, Jews are not (in) Dasein, but only (in) ‘that which exists’ (das Seiende) - they
are mere entities, merely present, mere passive existents, meaning they are not only
‘inauthentic’ but, in fact, seinsvergessen (oblivious of being), which for Heidegger
is objectionable. He perceives them in connection with wheelings and dealings
(Machenschaften)'? that flatten, reckon up and exploit all that is (das Seiende;
the being, the entity, what is, beings, entities) — and that progressively alienate us
from being (Sein). According to him, Jews actively promote the abandonedness
of being (Seinsverlassenheit) of the modern world, the uprootment of all that
is present (das Seiende) from being (Sein). Heidegger’s thinking here assumes
conspiracy-theoretical proportions: whether it is Jews or technology, Machenschaft
is omnipresent, an omnipotent ontic destiny, an anonymous ‘will to power’. In
the exploitation of all that exists, there is ultimately no difference between war
and peace, only an all-out ‘onslaught’ (Angriff) - in Heidegger’s overstrung
apocalyptic diagnosis. Perhaps the argument might be made that Being and Time
precedes the Schwarze Hefte and that, therefore, a distinction between Heidegger
the philosopher and Heidegger the person is not only possible but mandatory.
However, it is well-documented that his anti-Semitism was already firmly in place
before he wrote Being and Time, and it is difficult reading the work today without
bearing in mind the connotations of some of his ontological vocabulary that later
became so glaringly and painfully obvious.

Heidegger and philosophy of education

Perhaps, at this juncture, I might be forgiven a personal confession: I find it very
difficult to work up any degree of enthusiasm for Heidegger’s philosophy. I cannot
endorse his somewhat immodest appraisal of his own substantial contribution
in this regard (in a letter dated 1 July 1916 he refers to his “philosophical gift”;
Heidegger, 2008, p. 22). It seems to consist in the main of highly artificial and

12 This is already indicated in the aforementioned letter to Elfride on 20 August 1920 (Heidegger,
2008, p. 77).
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contrived Geschwurbel (educated babble)'?, of bald assertions and verbal arbitra-
tion. He does not provide argumentation so much as seek to ‘reveal’: so perhaps
his philosophy is, rather, a kind of ontomysticism that evades the thrust-and-parry
of rational, scholarly disputation. Heidegger commonly seems to elevate etymolo-
gical nitpicking and wordplay to the status of philosophy. His dismissal, in a letter
to Elfride on Whit Sunday 1917, of Edmund Husserl’s “narrow & bloodless ...
phenomenology” (Heidegger, 2008, p. 33) could just as easily be directed towards
his own style of thinking and manner of articulation. From one particular per-
spective, his disdain for axioms and the basic rules of propositional logic and for
the perfectly rational requirements that valid arguments must adhere to a certain
form and that sound arguments must in addition satisfy certain criteria in terms
of content renders his ideas unassailable. From a less charitable perspective, howe-
ver, his Vernunftkritik comes across as the narcissistic reaction of someone whose
rampant speculations would be held in check by critical, logical examination and
interrogation. I suspect that fairly little would remain if one were to eliminate all
invalid and unsound reasoning and all outlandish etymological testimony from
Heidegger’s writings.

I also struggle to see his relevance to philosophy of education' that many have
attested to, especially in recent years. Thus, in 2009 Michael Peters commented
in an editorial dedicated to the significance of Heidegger’s phenomenology for
philosophy of education: “Heidegger and his forms of phenomenology have been
a neglected figure in the field of philosophy of education in the English-speaking
world. Little has been written on Heidegger or about his work and its significance
for educational thought and practice.” (Peters 2009, p. 1)

This has certainly changed in recent years, Heidegger’s ontology and
phenomenology being drawn on by Gloria Dall’Alba in her discussion
of “professional ways of being” (Dall’Alba, 2009), Angus Brook in his account
of coming to terms with becoming a teacher (Brook, 2009), Vasco D’Agnese in his
discussion of truth as disclosure via education (D’Agnese, 2015) and of the ethics
of teaching (D’Agnese, 2016; see also Lewis, 2017), SunInn Yun’s analysis of time
as a resource in education, as well as education as an existential event (Yun, 2018),
and in discussions of the different possibilities of thinking in education (Bonnett,
1994; Lewin, 2015; Peters, 2007; Standish, 1992; Siegel, 2017'% Williams, 2013; 2015).

13 A case in point is the near-incomprehensible (and almost certainly untranslatable) formula-
tion of the “Schied als der fligenden Fuge der duflersten Freye zur Innigkeit des Selben Selber”
(Heidegger, 2015). This is reminiscent of Lewis Carroll’s Jabberwocky - albeit without the humour.

14 Iconcede, however, that the letters that deal with the politics of academia, both during and after
the Third Reich, make for fascinating reading; see Heidegger, 2008.

15 In order to pre-empt any misunderstanding, it must be pointed out in this regard that Harvey
Siegel does not pretend to be a Heidegger scholar. Indeed, he confesses to a “lack of familiarity
with and understanding of Heidegger”. In his article, he merely responds to Emma Williams’s
(2015) concern that Siegel’s account of critical thinking is excessively tied to epistemology, and
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However, it should also be noted that Heidegger seems to understand infancy and
childhood as a “privation of adulthood, by contrast with our fully fledged Dasein”
(Inwood, 1997, p. 21). This clearly indicates a deficit conception of infancy and
childhood, as something to get through and leave behind, as phases of development
that exist only in instrumental terms of preparation for adult life, rather than
being valuable and cherishable in and for themselves. Heidegger does not appear
to have been very interested in education. There is very little in his work that relates
to education, pedagogy, and child-rearing, and it would appear that it “serves more
as an inspiration in rethinking the role and goal of education.” (Yosef-Hassidim,
2014, p. 434) In other words, it contains no philosophy of education. For better or
worse, it allows for unrestrained interpretation and extrapolation.

A possible exception may be the following passage from Heidegger’s book What
is called thinking?: “Teaching is more difficult than learning. We know that; but
we rarely think about it. And why is teaching more difficult than learning? Not
because the teacher must have a larger store of information, and have it always ready.
Teaching is even more difficult than learning because what teaching calls for is this:
to let learn. The real teacher, in fact, lets nothing else be learned than - learning.
His conduct therefore often produces the impressions that we properly learn
nothing from him, if by learning we now suddenly understand the procurement
of useful information. The teacher is ahead of his apprentices in this alone, that
he has still more to learn than they — he has to learn to let them learn. The teacher
must be capable of being more teachable than the apprentices. The teacher is far
less assured of his ground than those who learn are of theirs. If the relationship
between the teacher and the taught is genuine, therefore, there is never a place in
it for the know-it-all or the authoritative sway of the official. It is still an exalted
matter, then, to become a teacher.” (Heidegger, 1968, pp. 15-16)

The ‘argument’, then, that Heidegger provides is the following: Teaching involves
letting learn, and indeed learning to let learn. Because of this, teaching is more
difficult than learning. Therefore, to become a (“real”) teacher is an exalted matter.
But is the initial premise correct? And how does one get from the first assertion
to the assertion that marks the sub-conclusion here? What constitutes the essence
of teaching that allows learning to take place? What compliance or collusion on
the part of the teacher does such teaching involve? How might conditions be
established that are conducive to ‘letting learn’? Heidegger does not elaborate on
any of these matters. Must teachers be prepared to remain silent, and thus curb
their inclinations to pass on their knowledge, information and ideas that have
excited and continue to excite them? (It is not at all clear whether Heidegger heeded
his own advice.) Finally, the notion of becoming a (real) teacher being “an exalted

to her argument that the work of Heidegger, for example, can be employed “in the development
of a deeper, richer, ‘radically different conception of thinking and the human being who thinks’
[Williams 2015, p. 142]” (Siegel, 2017, pp. 193-194).
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matter” remains unexplained and thus, too, a mere assertion. The deliberately
nebulous and ambiguous nature of many of Heidegger’s ideas'® allows for all
kinds of interpretation and extrapolation — which may help explain why so many
philosophers of education claim to find in his work inspiration for rethinking
the role(s) and goal(s) of education. There are many thinkers, philosophers other
than Heidegger, who have expressed thoughts and ideas that are at once more
immediately valuable, more obviously relevant to education, pedagogy, and child-
rearing, and considerably less banal.

My own misgivings about Heidegger’s philosophical and educational significance
notwithstanding, the proposal to think without Heidegger arguably constitutes
advocacy of a kind of censorship that has no natural home in democratic,
open-minded discourse. My counter-proposal is to embark on a much more
critical approach to Heidegger (especially within English-language philosophy
of education), and to re-think his purported contribution and relevance in the light
of his ominous political and, indeed, philosophical leanings.
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MYSLENIE BEZ HEIDEGGERA?

Streszczenie: W ostatnich latach nastapilo odrodzenie zainteresowania mysla Martina
Heideggera, zwlaszcza w anglojezycznej filozofii wychowania. Jednak byty tez inne wy-
darzenia, ktdre zastuguja na powazne potraktowanie, przede wszystkim wykazujace, ze
jego antysemityzm informuje nie tylko o jego osobistych przekonaniach i stanowisku
politycznym, ale jest gleboko zakorzeniony w jego filozofii, zwlaszcza w ontologii. To
wladnie te zmiany i kontekst filozofii Heideggera zostang zbadane na poczatku niniej-
szego artykulu. Nastepnie autor odniesie si¢ do rzekomego przelomowego znaczenia jego
spojrzenia na wychowanie.
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Abstract: This article analyzes selected aspects of the construct of sexual addiction as
a manifestation of behavioral addiction on the basis of an interdisciplinary approach.
It emphasizes the role of sensuality and selectivity of a healthy person in the sexual life.
The emphasis is put on defining problems of sexual addiction and the identification of its
specific, characteristic features that distinguish it from other similar concept. Historical
and diagnostic aspects of the study of the construct of erotomania are also described.
The article analyzes various triggers that may affect the onset of sexual addiction: somatic,
mental, social, situational.
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Introduction

Among the numerous well-known behavioral addictions, sexual addiction occupies
a special place. This type of disorder evokes rising interest of many scientists, not
only psychologists, psychiatrists, sexologists, but also specialists of other disciplines,
in particular teachers and social workers, who either are directly in contact with
manifestations of dysfunctional behavior of people with such deviations or provide
assistance to their families. These specialists are interested in sexual addiction
for several reasons. Firstly, it is associated with numerous negative consequences
for the psychosocial functioning of affected people as well as for members
of their families who often become co-addicted. Secondly, the rapid development
of advanced communication technologies of the 21 century create unprecedented
favorable conditions for this type of addiction. Internet is particularly blamed for
the widespread of pornography, cybersex, pedophilia, and other pathological forms
of satisfying sexual desires. Thirdly, due to the rapid development of the global
network, extremely young teenagers and even children who overuse the internet
increase their interest in eroticism and sex, which subsequently together with
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the lack of parental control, can lead to their demoralization and addiction. Finally,
addiction to sex does not have such expressive external physical manifestations as
alcoholism or drug addiction, and as a result it can remain unnoticed for a long
time.

Issues with terminology and definitions

Professional literature provides various terms that describe excessively intense
sexual behavior, proving the complexity and ambiguity of the analyzed construct:
“Casanova”, “Don Juan”, “Messalina Complex”, pathologically high number
of partnerships, pathological sexuality, sexual or compulsive promiscuity,
erotomania, urethromania, hyper eroticism, hyperlibidemia, hypersexuality
(excessive sexuality, pansexualism), compulsive sexual behavior, hypersensuality,
libertinism (Guerreschi, 2012, p. 46); nymphomania (for women) and satyriasis
(for men) (Lew-Starowicz, 1985a, p. 231), sexual obsession, persistent genital arousal
disorder, love addiction, moral insanity, hedonism (Levine, 2010, p. 262), cybersex
or sex internet activity, SIA (for the internet-triggered sexual behavior) (Zwolinski,
2014, p. 102).

“Sexual addiction”is the most frequent term used in the Polish professional
literature. The authors in American publications describe the issue as sexual
addiction, compulsive sexual behavior, sexual compulsivity or hypersexuality (Hook
et al., 2010, p. 229). Sexual addiction and sexual compulsivity are two prevailing
models. The proponents of the addiction model indicate clinical similiarities
between the criteria for the sexual addiction and for DSM-IVR substance addiction.
Those in favor of the compulsivity model claim that the deviant sexual behavior is
related to the basic obsessive-compulsive disorder where sexual activities soothe
the agitation. Compulsivity is explained as a kind of behavior driven by an attempt
to avoid aversive internal tension (Goodman, 1992, p. 303).

Other than the two models discussed above there is a third model known as
deregulated sexual desires (Kafka, 20104, p. 281) defined as a human appetitive
behavior such as night dreams, appetite, desire and sex that can become deregulated
or disinhibited (Kafka, 2010b, p. 394).

It is a daunting task to define the issue of sexual addiction. A serious evidence-
based discussion has been going on in the American literature. The key features
of addictive behavior proposed by Goodman (1992, p. 305) are a repeated failure
of sexual behavior control and continuation of unwanted behavior despite
detrimental consequences. In the theoretical model developed by the same author,
three components can be distinguished: disturbed regulation of influence, disturbed
behavioral inhibition and improper operation of the incentive reward system
(Bancroft & Vukadinovic, 2004, p. 231).

In 1991, Patrick Carnes introduced the first complete definition of sexual
addiction. “Sexual addiction is an unsound attitude to sex aimed at a reduction
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of the feeling of stress to escape from negative or painful emotions and from
intimate relationships that a person cannot cope with. Sexual relationship becomes
a fundamental need, for which all the rest is sacrificed, while other people are
considered to be objects for utility purposes.” (translated by the author; in
Guerreschi, 2012, p. 45) In a similar way Tonino Cantelmi et al. (2004) define this
concept, while emphasizing that for a sex addicted individual various expressions
of sexual behavior are part of their thoughts, feelings and actions that remain
beyond his or her control. Russell Willingham (2014, p. 31) focuses on another
aspect, pointing out that sexual addiction is an obsessive-compulsive disorder. Its
manifestation is contingent upon a person, subject, or experience through which
a sexual pleasure can be obtained. Zbigniew Lew-Starowicz (1999, p. 83-84) defines
sexual addiction (erotomania) as a disorder characterized by an increase in erotic
interest and sexual activity, in which sexual need dominates over other needs. This
entails a frequent change of partners, a tendency to participate in orgies, a very
high frequency of sexual intercourses with a simultaneous sensation of sexual
discontentment. In erotomania, a person is enslaved by sex, which becomes the basic
motive of their actions (Lew-Starowicz, 1985b, p. 313). Arthur S. Rebera and Emily
S. Reber (2008, p. 211) claim that erotomania is characterized by general excessive
sexual desire.

Hook et al. (2010, p. 229) proposed their own definition of sexual addiction.
A person addicted to sex is someone experiencing persistent, intense sexual arousal,
fantasy, libido or behavior that (a) cannot be controlled and that (b) causes significant
suffering. This definition highlights the negative consequences of this phenomenon.
S. B. Levine (2010, p. 264) emphasizes that sexual addiction is a chronic, recurrent
disorder in which habitual sexual stimulation persists despite serious negative
consequences.

The definition of another related term, hypersexuality, also highlights a lack
of relationship between sexual partners: “Hypersexuality is a group of disorders
manifested by the loss of control over the amount of feelings based on fantasies.
One of the features of hypersexuality is the loss of control over sexual behavior that
performs a dominant function in a patient’s life as a mood regulator rather than
a creator of close relationships.” (Muldner-Nieckowski, 2015, p. 19) Thus, sex for
erotomaniacs is only an illusion of true love and proximity (Smas-Muszczyszyn,
2014, p. 45). In these circumstances, there is no place for love or a sensual intimacy
with a partner because the agitated sexual desires demand new and ever more
powerful stimuli (Bebas, 2013, p. 45).

Paula Hall wrote (2014, p. 38; translated by the author): “Sexual addiction is not
about defusing a sexual tension. The addicts do not crave for orgasm, as much as
they want to escape from life.”

Term “promiscuity” is also ambiguous in professional literature. It is considered
by some as synonymous with sexual addiction. It means frequent changes of sexual
partners in non-emotional contacts, as well as a significant number of sexual
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intercourses. However, such individuals feel themselves, most often, entirely normal
and healthy, and because of this do not see the need for professional assistance,
but, conversely, even have a feeling of superiority over others. In the diagnosis
of promiscuity, the most important criterion is the number of sexual partners.
The real number is a problem, because very few keep an accurate account of sexual
partners. Studies show that some such individuals during the lifetime have
the number of sexual partners that ranges from 500 to 1000, but the vast majority
of people with diagnosed promiscuity have had from 100 to 200 partners. If you
compare this data with the number of sexual partners in a typical population,
then there is a striking difference. Most women have in their lives 1-5 partners, and
men 2-10 partners (Lew-Starowicz, 1988a, p. 108). One of possible explanations for
the situation can be according to Buss (1996, p. 112) the fact that women involve
themselves into new extramarital relations when they are not satisfied with previous
one. In case of men there is no correlation between a happy marriage and adultery.

Diagnostic aspects of the sexual addiction

For the first time, the hypothesis of the existence of addiction to sex appeared
at the end of the 19th century, when Richard Krafft-Ebing argued that sex could
become so intense an activity that it would affect all other aspects of human life
(Guerreschi, 2012, p. 45). He added that pathological sexuality can become a threat
to the life of the individual, since it puts them in a situation of violation of both
state and moral laws, up to the loss of dignity, freedom and life. According to him
pathological sexual behavior should be regarded as a mental illness. Almost 100
years later, Jim Orford argued that “oversexuality” (“hypersexuality”) should be
included in the range of addiction-related disorders (Dabkowska, 2014, p. 164).

Sexual addiction is currently considered a growing problem, hence the ample
body of research in this area. This is evidenced by 773 articles published in
the American scientific journals as of January 2009 (Hook et al., 2010, p. 229).

In publications related to hypersexuality, particular attention is drawn
to the problems of assessment. This is connected, firstly, with the fact that
the outline of the normal power of sexual desire is a conditional affair. It depends
on the customary rules prevailing in this environment, as well as on the all-in-
one image of an individual and the effectiveness of his or her social functioning
(Imielinski, 1986, p. 175). Secondly, most people who have a lot of love affairs and
are sexually abusive show no signs of sexual addiction (Rosenberg et al., 2014, p. 79).
Because of this, it is crucial to construct a special assessment tool that would clearly
distinguish the intense sexual life from addiction.

Another interesting issue related to the assessment of sexual addiction is
an attempt to outline at least an approximate number of people who are addicted
to sex in the population. Such attempts have been made in the U.S. where Alfred
Kinsey has determined that signs of hypersexuality are shown by men who reach
more than seven orgasms a week. On this basis, hypersexuality was diagnosed in
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7.6% of the American male population (Rosenberg et al., 2014, p. 78). The percentage
of sex addicts in the USA ranges from 5% to 18% (Zapf et al., 2008, s. 159). Similar
results were obtained in Italy. According to the Italian Institute of Psychotherapy
Researches (Guerreschi, 2010, p. 160), 6% of Italians in the age between 20 and 45
years show symptoms of addiction to sex.

Patrick Carnes (2001, p. 18) offered 10 diagnostic criteria for sexual addiction:
1) loss of control over sexual behavior; 2) tangible negative consequences of that
sexual behavior; 3) inability to stop such behavior; 4) return to auto-destructive
behavior and very risky situations; 5) stubborn efforts and desire to stop dependent
behavior; 6) sex-centeredness and fantasies as the main strategy for solving problems
in life; 7) an increasing number of sexual contacts and experiences; 8) profound
changes in habituation; 9) spending time on persistent thoughts connected with
searching for opportunities for sex, engaging in it and overcoming consequences;
10) the neglect of professional, personal affairs and rest. The reason to perceive
the sexual addiction as an addiction is the diagnostic criteria formulated by
A. Goodman (1992). He suggested that, based on DSM-IV substance abuse criteria,
we should establish similar symptoms for sexual addiction. So, among the criteria
were tolerance and some other syndromes (Zdrada, 2017, p. 62).

M.P. Kafka (20104, p. 379) presented an assessment model for hypersexual
disorder. It introduced such an important criterion as subjective suffering
of the individual and social role dysfunction (Dgbkowska, 2014, p. 168). According
to M. Kafka’s criteria (2010b, p. 281), hypersexuality is diagnosed when recurrent
and intense sexual fantasies, desires and behaviors occur over a period of at least 6
months. There are clinically significant anxiety and disorders in other important
areas of functioning related to the frequency and intensity of these fantasies, desires
and behaviors. There are also serious negative consequences including severe
dysfunction of the partner bond, marriage problems, divorce, sexually transmitted
diseases (e.g. HIV), significant expenses, a loss of job and unwanted pregnancies.

Practical challenges for the assessment of sexual addiction came from
the massive use of the internet for sexual practices. The results of the research
entitled “Sexuality of Poles between 2011 and 2017” showed that in Poland 86%
of internet-users regularly visit pornographic web pages; the average age of children
who first encounter pornographic material on the Internet is 11 years old; 31%
of internet-users had sex in real life with people they met on the Internet (Lew-
Starowicz, 2018, p. 34).

The appropriate criteria for the diagnosis of SIA were also developed. In
2001 Mark Griffiths proposed 6 criteria for diagnosing SIA, and, in addition
to the phenomenon of toleration and other syndromes, mentioned above, included:
importance (the dominance of SIA over other forms of human activity), mood
change, as well as conflict (social and psychological problems) and relapses (Pozdal,
2008, p. 128). Paula Hall (2014, p. 41) has also proposed her diagnostic system.
In addition to traditional questions, it included issues related to the presence
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of other types of addictions in the diagnosed person and her parents, which is
evidence of the complex nature of addictive behavior. Research by Rosenberg et al.
(2014, p. 79) confirms that people addicted to sex become also addicted to alcohol,
cigarettes, drugs, compulsive overeating, or gambling.

Marta Kolacka (2014, p. 45) believes that sexual addiction can be diagnosed
on the basis of six signs. These include: a sense of coercion; lack of control over
behavior; the need for stronger impressions (tolerance); abandonment of obligations;
restriction of other pleasures; continuation of the activity, despite its harmfulness.
Along with the development of research on sexual addiction, diagnostic tools
for measuring this issue have also been devised. Hook et al. (2010, p. 229) have
thoroughly analyzed 17 tools. They combined three types of information: objective
symptoms of sexual addiction, subjective symptoms and consequences of sexual
addiction.

Behavioral types of erotomaniacs

Empirical studies by Patrick Carnes (2001, p. 50-53) have shown that erotomaniacs
possess a much bigger slew of sexual behavioral forms, use them more often and
consider them to be effective. In reality these forms of behavior show powerlessness
of addicted people since they illustrate the impossibility of rejecting the destructive
activity. P. Carnes (2001, p. 54-55) distinguishes 11 behavioral types of sexual
addiction: (1) Fantasizing. Examples of behavior: having long hours of sex dreams
and future contacts or reproducing images from the past; neglecting responsibilities;
creation of erotic atmosphere. (2) Temptation. Dragging yourself into a few erotic
contacts at one time or one by one; flirting; reviewing proposals of a matrimonial
office; touching others in bars, discos; avoiding permanent duties to support
sexual willingness; conducting conversations on sexual topics. (3) Anonymous
sex. Sexual relationships with anonymous partners; roaming along the beaches,
parks, public toilets and baths in order to find a partner, rubbing against people in
the crowd; participation in group orgies. (4) Paid sex. Paying for obscene telephone
conversations; visits to erotic massage rooms, striptease clubs, use of services
of sexual agencies; keeping mistresses or lovers. (5) Sex for money. Participation in
production of pornographic materials; posing and sex work for photos and films;
prostitution and pimping; taking money or drugs for performing the functions
of a mistress (lovers). (6) Peeping or voyeurism (from French voir, which means
‘watch’, is observing the shelter of other people during undressing or sex game).
Use of pornographic materials; visits to sex shops, cabins video, beach nudists,
striptease clubs, porn cinemas, the use of optical devices for catching people in
sexual situations. (7) Exhibitionism. Undressing in public spaces (parks, streets,
sports grounds); stripping off in open windows, on balconies, on roofs or in cars;
sexual practices in public places. (8) Imposing sex. Tireless sexual harassment
(including alcohol or drug use or use of their position), touching and groping others
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without their consent; telling vulgar stories or anecdotes, using vulgar language.
(9) Sadomasochism. Harming himself or herself during sexual contact or causing
pain to himself or herself to enhance the effect of sexual stimuli; playing the role
of avictim in sexual contact; the use of accessories for torture. (10) Sex with objects.
Masturbation using items, accessories and dolls, changing clothes, using fetishes for
sexual rituals, sexual relations with the dead (necrophilia) and animals (zoophilia).
(11) Pedophilia and incest. Retelling children obscene sexual information, sexual
harassment towards children, showing them adult sexual contacts, coercion
of children for sexual practices, child prostitution and pornography.

In 2010 Kaplan and Krueger (2010, p. 182-183) listed 6 types of hypersexual
behavior: masturbation, pornography, sexual behaviors with consensual adults,
cybersex, phone sex and strip clubs. A sex addict tends to ,,specialize” in one or
more types of sexual behavior, similarly to a drug addict who will stick to one or
several substances (Goodman, 1992, p. 309).

The forms of sexual behavior are different in different groups of people. First
of all, it depends on gender. Men often use paid or anonymous sex and more
often use compulsive masturbation and behavior that has the nature of paraphilia
(perversion). Unlike women who tend to be more flirting and addicted to love.
Sexual addiction manifests differently in specific populations. Significantly higher
rate of distribution of this problem is among sexual offenders. Per Liam E. Marshall
etal’s research (2008), 35-43% of investigated sexual offenders were addicted to sex
(as compared with 12-15% in the control group).

Causes of sexual addiction

The notion of sexual addiction is rooted in different theories and concepts —
biological, psychological, sociological, cultural (Wozniak, 2012, p. 11-32).
The international literature is dominated by biopsychological explanations related
to attachment processes, “super-charged erotic urges” or multimodal theories (Zapf
et al.,, 2008, p. 159).

People are different in many aspects, including ability to suppress their sexual
behavior. In some people, the tendency to oppress sexual desire does not appear at
all, which may lead to sexual addiction (Penix Sbraga & O'Donohue, 2003, p. 10).
The second factor is the effect of a reduced mood on a human sexuality. Most
people who suffer from depression or fear decrease their interest in sex. However,
there are those who have the opposite tendency, that is, their sexual behavior helps
them to feel better in difficult situations. Sexual contact allows them to satisfy
their emotional needs in a state of depression, making personal contact through
sex, which strengthens their self-esteem (Bancroft & Vukadinovic, 2004, p. 230).

Paula Hall (2014, p. 39) has established three key sources of sexual addiction,
1) favorable circumstances; 2) traumatic experience; 3) attachment disorders. She
adds mental and other disorders to the list.
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As for the first one, it should be emphasized that people still have never had
such opportunities to be addicted to sex as in the era of the Internet. Addiction
to sex in cyberspace is manifested by the persistent browsing the web-pages with
pornographic texts, pictures, photos, films, erotic games, as well as the setting up
erotic contacts on the Internet and being involved in cybersex (Nowosielski, 2010,
p- 289). Also popular are chat-rooms - virtual places for sharing opinions and
views on sex (Rowicka, 2015, p. 41).

It can be safely stated that the situation is aggravated by ineffective education
(Hall, 2014, p. 40). The syllabus for a class known as “Family Life Education” has
been proven not to meet the students’ expectations. As research showed, most young
people said that even when such classes were offered, they were usually uninteresting
(Zabielska, 2009, p. 83). Jaczewski (2014, p. 180) confirms incompetence among
the teachers. Jacek Kurzepa (2008, p. 221-222) concludes that school children are
fully aware of erotic and sexual behaviors. It was found that adolescent boys in
particular perceive sex as a sport, and get engaged in bisexual, homoerotic and
autoerotic practices. Girls at this age also crave for sex by displaying erotic needs,
provocative behavior, and a search for sexual intercourse.

Family situation can also greatly impact the development of sexual addiction. In
Patrick Carnes’ studies (2001), the majority of both addicted (68%) and co-addicted
(63%) people came from families where children did not experience warm feelings
from their parents. A significant number of people from both groups experienced
emotional violence (97% and 91% respectively), physical (72% and 81%) and sexual
(81% and 71%). Similarly single-parent environment is also conducive to triggering
hypersexuality (Buss, 1996, p. 115).

Individuals who have experienced trauma as a result of sexual violence or
rape, may become addicted to sex. One of the hypotheses says that a paradoxical
relationship of mood and sexuality develops in childhood or early adolescence as
a consequence of the experience of combining sexual reaction with the negative
mood that occurred as a result of child sexual abuse or guilt associated with
masturbation (Bancroft & Vukadinovic, 2004, p. 227).

An important factor in the cause of sexoholism is the third factor, the attachment
disorder. Zapf et al. (2008, p. 159) proved that men with sexual addictions have a love
affair characterized by uncertain attachment with a strong presence of anxiety and
avoidance. Such people lack intimate feeling, are insecure, are unable to rely on
others, consider themselves unworthy of love and support and are more interested
in emotionless sex.

If the attachment disorder develops in childhood, people can no longer build
close relationships with other people in adult life. They do not trust others or use
manipulative way of interacting with others (Hall, 2014, p. 39). Those who have
not been in a close relationship from an early age will long for a relationship and
fantasize about “metaphorical substitutes” (Zapf et al., 2008, p. 159). Coleman (1986)
argued that the predisposition to pathological sexual behavior may arise in order
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to alleviate the emotional pain associated with “intimate dysfunction” that can
cause sexual abuse or neglect of the child (see Bancroft & Vukadinovic, 2004, p. 232).

Erotomania can be a symptom of different groups of disorders: a maniac or
hypomaniac condition, schizophrenia or psychopathy (when it comes to damages
of the process of mentally-sensory integral oppression which is showed through
the intensity and shamelessness of sexual life). Organic diseases that can induce
erotomania include organic changes in the brain, hormonal disorders, as well
as drug abuse (cocaine, heroin, mescaline) and carbon monoxide poisoning
(Imielinski, 19904, p. 74). Sexual addiction can also be a result of brain cancer, some
types of epilepsy or atherosclerotic lesions (Lew-Starowicz, 2014, p. 53). Hypersexual
behavior is usually associated with dysphoric disorders such as anxiety, depressive
mood, irritability and boredom. Taking risks and looking for sensations may be
related to mood disorders as well as ADHD (Kafka, 20104, p. 390).

Erotomania can be caused also situationally. It appears in people who do not
have the opportunity to satisfy their sexual needs because of the absence of partners
of another gender (for example, prisoners, sailors). Forced sexual restraining in
such cases sometimes causes excessive sexual arousal and leads to homosexuality
(Imielinski, 1990b, p. 73).

Conclusions

Sexual addiction is one of very dangerous behavioral addictions that became
the subject of serious scientific interest in different countries (especially in the U.S,,
Great Britain, France, German, Italy) as far back as 19** century. And from those
times we have intensive scientific researches of the notion but because of its com-
plexity and ambiguity we still do not have a commonly accepted term for its
adequate description (sexual addiction, erotomania, hypersexuality, promiscuity
etc.). According to M. Kafka (2010b), there are three different perspectives for ex-
plaining the hypersexual disorder: the addiction model, the compulsivity model
and the deregulation model of desire. Each model describes a persistent, more
frequent and intense sexual behaviors that cannot be controlled and that cause
clinically significant distress or disability due to serious negative consequences.
This is a clear indication that the addiction to sex has a very destructive impact
on an individual and their environment. The sexual addiction patient’s intimate
relationships, social support system and quality of life are at risk. It is this inability
to control compulsive sexual life deprived of deeper feelings and replete with a sense
of anxiety differentiates sexual addiction diagnosed as a disease from a search
of intimacy and love.
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Abstract: The paper presents a study about using Insta.Ling e-learning platform in uni-
versity teaching process of English language for Biology students. The aim of this study
is to estimate its effectiveness and the correlation between the number of repetitions and
the number of words memorized. The total number of students involved in this research
is 129 (6 student groups and in 3 academic years). They are all students of Cardinal Stefan
Wyszynski University, Warsaw. The results allow to assume that Insta.Ling environment is
an effective way to learn new vocabulary and regular sessions positively affect the number
of vocabulary memorized.
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Introduction

An effective, high-quality education system is one of the central values in
society worldwide (ITU, 2018). Naturally, the development of the Internet and its
applications determined an increase of its role in learning process. Many studies
indicate that the use of it develops and improves students digital competences
(EU, 2012; McKnight et al., 2016) or foreign language skills (EU 2017). Access
to technology is an important factor, however, it is crucial to move the focus beyond
the technology itself, to how technology supports teaching and learning (McKnight
etal,, 2016). Another reason why educational institutions have an increasing need
to use virtual learning environments is its wide implementation in the society
(ITU, 2018) but also it brings positive effects on students” knowledge (Mumtaz,
2000; Hafller, 2016). What is more, general ICT skills are needed at the market
and the educational institutions must provide future workers equipped with such
competences (Fraillon et al., 2018). Therefore, it became a formal key element on
the agenda of scholars, practitioners and policymakers worldwide.
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E-learning is becoming a popular and effective learning approach within
greater academic settings due to high use of web systems in learning itself
(Cabero-Almenara et al., 2016; Noesgaard & @rngreen, 2015). It involves utilization
of information and communication technology (ICT) to improve students’ academic
achievement. Research comparing the effects of digital learning to traditional
classroom instruction has yet to show consistent and, significant advantages for
digital learning (Brown & Park, 2016; Petko et al., 2017). Some studies report that
digital classrooms outperform traditional classrooms also academic (Holcomb,
2009; Mothibi, 2015; Pai, 2013; Suhr et al., 2010), while others report no difference or
the reverse (Cuban, 2006; Penuel, 2006; Yi Ni, 2013). Many authors note that the full
implementation is a complex process and should be considered multidirectionally
(Baller et al., 2016). There is also the need to bring (in case studies) more positive
results of ICT implementation into the teaching process (Katherine et al., 2016).

The first important goal in this case study was to investigate the level
of effectiveness measured as the number of memorized words of the Insta.Ling
platform in English language (EL) teaching and learning (T&L) to students
of Biology at the university level. Students were expected to work every day form
Monday to Friday, three times a day. Here the author intended to measure in this
intensive course how many words students were able to memorize in one term and
what was the maximum or average number of them. Another goal was to find and
set the correlation between the number of repetitions (regular practice - RP) and
the number of vocabulary learnt (words memorized - WM). Furthermore, the study
tried to find out what is the effectiveness of the platform, if the students make lower
number of repetitions, asking e.g. is working twice a day or once a day the same
enough (is it equally effective) as three times a day, to memorize all words given by
the teacher for regular practice? This research was done in the groups of students
attending basic and advanced courses. The total number of students involved
in this research is 129, in 6 student groups, in 3 academic years. The assessment
of the supporting role of Insta.Ling platform (for teachers) in EL T&L was also
measured as well as the students’ attitude towards this platform. Another aim
of the research presented in this paper is to check the effectiveness of the platform
(and the course) in general increase in English language knowledge in Biology. Here
the students EL level was measured at the beginning and at the end of the course.

Methodology

The research was divided into several categories according to the goals. The first
part is concerned with the effectiveness of the platform among students taking part
in English course for Biology students at the basic level in 2017/2018. Another part
is dedicated to students of 3 academic years, taking part in the advanced level from
2016/2017 to 2018/2019. The last part collected students’ opinions and was provided
in two academic years (2016/2017, 2017/2018) among students at basic level. Each
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group the research has undergone is described in each subtitle. Students come from
the Cardinal Stefan Wyszynski University, Faculty of Biology and Environmental
Sciences. They all practiced English on Insta.Ling platform throughout one term
having one 9o-minute meeting once a week. The main differences existed be-
tween groups (basic or advanced level) were based on the exact vocabulary taught,
the number of it and the number of repetitions. It is mainly because of differences
in English language level between groups and students’ interests.

Students practicing language learning on Insta.Ling platform and providing
regular exercises had to fill in a gap in the sentence with the correct word.
The Polish translation for these words were given. The most of the words are
also pronounced, what is additional value. The platform delivers the possibility
to teachers to select exact words for practice and even add their own words and
sentences to the platform’s database. Therefore, the students learn the only words
which are in the curriculum of the course. The teacher can also set up the number
of words repeated in one practice (session). Teacher can also check how many times
students visited the platform, how many repetitions were provided by students,
how much time students spent on the practice or which words were the most
difficult for them. The Insta.Ling platform is available free of charge and the
developer assures that all students can work at an individual pace according to their
abilities. This mechanism is described in the previous investigation (Baranowski,
2018), but the real algorithm is a company’s secret. The most important thing is
the fact, that students revise only words, which are hard to remember because,
the platform’s mechanism detects the students’ mistakes. So, the students do not
practice the words which are well memorized by them and it is why the seems to be
effective and respond to individual students’ needs. The average time spent in one
practice (session) is less than 5 minutes, if there is a limit set up for 20 sentences.
The platform is very handy and enables students to practice English words with
the use of the smartphone, tablet or the computer.

BASIC LEVEL 2017/2018. The investigation was carried out in the second term
in the group of the first-year students during the English language for Biology
students (basic level). The course was based on interactive and communicative
speaking exercises during the meetings as well as reading several related pages at
home, doing online exercises and working on the Insta.Ling platform. Students were
expected to work every day from Monday to Friday, three times a day. The number
of revised words during each session amounted to a maximum of 20. The group
of first-year students consisted of 41 participants. 6 people who did not finish
the course due to the fact they did not keep working on the platform were removed
from the analysis.

ADVANCED LEVEL 2016/2017, 2017/2018, 2018/2019. The next group are
the students taking part in English for Biology students course at advanced
level. The number of students in each year differs and there are 10 students in
2016/2017 group, 16 students in 2017/2018 group and 22 students in 2018/2019 group.
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Students were supposed to work every day form Monday to Friday, twice a day.
The number of revised words during each practice (session) amounted up to 20.

ADVANCED LEVEL 2017/2018 pre-post. In this group of 20 students at
the beginning of the term, during the first meeting the knowledge test was provided.
It consisted of 3 types of tasks, 10 sentences each. In the first type there were gaps
in the sentences and the students had to fill them in with a proper word. An
additional (supporting) word was given in Polish. The second type of the task
consisted of sentences with gaps, but students were given 15 words and they could
choose 10 of them. The third part was the most difficult with no hints provided.
During the term students also repeated the practice on platform twice a day, 5 times
aweek. But in this group the words students were practicing on the platform did not
appear at the beginning and at the final tests but they were in texts, presentations
or on-line exercises. This was due to the aim concentrated on checking the general
influence of the course and platform on specific English language competence.
The data was collected through tests prepared as online forms".

QUESTIONNAIRES 2016/2017, 2017/2018. At the end of the term Biology
students of basic level were asked 11 questions in the online questionnaire’.
Altogether, in two academic years there were 51 responses. They were provided in
two groups of students learning on the Insta.Ling platform.

Results

The results of the research are presented according to the aims and methodology.
Therefore this part is divided into several subtitles and described in details. Beside
the main analyses are presented in the figures, some of them are just presented
and discussed.

BASIC LEVEL 2017/2018. The figure 1 indicates that 12 students were able
to memorize more than 350 words during one term but the following 23 of them
memorized more than 450. The average number of systematic practice (RP —
the number of all repetitions on platform) in that 23 students group is 219, working
days (WD) 77 and memorized words (WM) 516. And in 12 students group the average
numbers are: 139 (RP), 51 (WD) 374 (RW). It is worth mentioning that the required
(obligatory) number of working days was 76 and this was the maximum number
of days excluding weekends and holidays during the term. The maximum number
of systematic practice was 228 calculated as 3 practices a day, averaging at 219.
Pearson correlation coefficient between RP and RW is 0.86 and between WD
and RW is 0.85. This positive relation indicates the strong relationship between
the number of repetitions and the words memorized. The general relationship

1 Baranowski A. Final Test Biology in English. Available at: http://bit.ly/fp2019-1-baranowskii.
2 Baranowski A. Ankieta ewaluacyjna - jezyk angielski podstawowy. Available at: http://bit.ly/
fp2019-1-baranowskiz.
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Figure 1. The percentage of students who learnt vocabulary in two categories
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Figure 2. The relations between the number of all systematic practice on platform, working
days and number of words memorized.

between RP, WD and RW is shown on the figure 2. R Square for RP and WM (R2)
shown in figure 3 equals 0.7399. It means that 74.0% of the variance of WM (Y) is
explained by RP (X). Overall regression is right tailed, F(1,33) = 93.8619, p-value =
3.557e-11. Since p-value < a (0.05).

The linear regression model, provides a better fit than the model without
the independent variable. Residual normality linear regression assumes normality
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Figure 3. The linear regression Y = 1.2718X + 223.8925.
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Figure 4. The relation between the number of all systematic practice and number of words
memorized separated into 7 categories.

for the residual errors. Shapiro p-value equals 0.06619 and it is assumed that the data
is normally distributed.

The figure 4 presents the very strong relationship (Pearson correlation - 0,9897)
between the average number of RP and WM. What is more, R Square for RP and
WM equals 0.9795. It means that 98.0% of the variance of WM (Y) is explained
by RP (X).
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Figure 6. The relation between the RP and number of WM in three academic groups
of advanced English level group.

ADVANCED LEVEL 2016/2017, 2017/2018, 2018/2019. The figure 5 presents
the summary of relation among the three main factors RP, WM and WD in the three
academic years. The following figures are shown as a summary considering relative
numbers because of the unequal number of students’ groups. Here in figure 5
the dynamic changes are seen between groups and their individual character is
presented in figure 6.
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Figure 8. The results of the pre-test and post-test.

The calculated Pearson correlation coefficient (PCC) is strong in every group
in relation between systematic practice (RP) and words memorized (WM) as well
as regression (R?) and comes to in 2016-17, PCC - 0.8913; R* — 0.7945, in 2017-18,
PCC - 0.8002; R? - 0.6404 and in 2018-19, PCC - 0.8419; R* - 0.7088.
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Figure 9. The average differences between the results of the pre-test and post-test.

ADVANCED LEVEL 2017/2018 pre-post. The analysis below is based on
the group of 17 students. The figure 8 shows up that every student increased its
language competence (statistical significance t-test = 0.0274) during one term course
and figure 9 indicates that the highest rise involved the simplest task concerned
with translation (statistical significance t-test = 0.0021). Here the figure 9 revels
also the increase of language competence (English level) in student’s opinion.

The gain between the results reached at the beginning and at the end of the term.

QUESTIONNAIRES 2016/2017, 2017/2018. In two academic groups (in two
years) consisted of 51 students at the end of the course the anonymous questionnaire®
was provided. It consisted of 11 question e.g. collecting the students’ opinion about
the effectiveness of Insta.Ling platform. Figure 10 reveals, that among many forms
and methods of working during the class, the most feature is Insta.Ling platform
and kahoot game. Almost every 3 of 4 students indicated clearly these methods
as the most influential having the possibility to choose only 3 of all methods. In
Figure 11 the students’ answers show that 76% of them finds the platform’s helpful
in the 3 highest categories. According to the kahoot game 69% of students similarly
finds that method very positively. However, students also point on the methods
they would not like to take part in the next years (data analysed but not published
tully here) as drawing or listening and writing. Every third student matches this
method.

3 Baranowski A. Questionnaire evaluation - basic level. Available at: http://bit.ly/fp2019-1
-baranowski2
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Figure 10. Students answer for the question “Which activities do you consider the most
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Figure 11. Students’ answers to the question “How helpful is the Insta.Ling platform in

language learning? (1 - strongly disagree, 10 - strongly agree)”.
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Figure 12. Students’ answers to the question “How helpful is the Insta.Ling platform in
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Figure 13. Students answer for the question “How helpful is the Insta.Ling platform in in
language learning (1 - strongly disagree, 10 - strongly agree)”.
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Figure 14. Students’ answers to the question “How helpful are the meetings in the course
in language learning (1 - strongly disagree, 10 - strongly agree)”.

The figure 13 explicitly reveals that students’ opinion on the Insta.Ling platform
is positive and they find it as an effective way of English vocabulary learning.
Essentially only 3 students have negative opinion on its efficacy, while 48 of them
possess a rather positive opinion towards its effectiveness (categories 5-7; 15 students)
or consider it highly effective (categories 8-10; 33 students). Generally speaking
the students also find the course positive (figure 14) and the dependence of their
final mark on their individual engagement (figure 15). According to 2 students their
language competences did not rise after the course, but most of them declared
the opposite opinion. 22 students declared their language competences rather
increased (categories 5-7) or highly increased (categories 8-10; 26 students) (figure
16). What is more (data gathered in the online questionnaire) 56% of students
indicate that the course should last longer than one term. 30% of the respondents
would prefer a 2-term course, while 24% would require 3 or more terms. For 44%
of students a one-term course is sufficient.

The anonymous questionnaire included also open questions. The students’
opinions on the Insta.Ling platform are presented below:

Student 1 “Insta.Ling platform is a genius idea. It facilitates memorizing
vocabulary and motivates for a regular repetition.”

Student 2 “Insta.Ling platform should be continued as it is.”

Student 3 “T am positively surprised by the Insta.Ling platform, it was really
nice learning in this environment [...]. Obviously, the more frequently the revision
is done the better, but twice a day and 5 times a week is quite tiring. Generally,
the course was exhausting but I have learnt a lot.”
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Figure 15. Students’ answers to the question “Should the final grades depend on students’
individual engagement? (e.g. regular practice on Insta.Ling platform, making online tests,
activity during weekly meetings (1 - no, 10 - yes)”.
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Figure 16. Students answer for the question “Match to what extent did your language com-
petences rise after the course? (1 - strongly disagree, 10 - strongly agree)”.

Student 4 “The Insta.Ling platform is really incumbent, and according to me
the number of repetitions in a week should be reduced.”
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Student 5 “It is too much content (vocabulary) for such a short one term period.”
Student 6 “It is too many repetitions that should be done for a positive final
grade.”

Discussion

First of all, the Insta.Ling platform is a very helpful tool for teachers, which allows
them to assess the students’ regular work, the amount of time spent on memorizing
vocabulary or details of frequent mistakes made by students. Another benefit is
the improvement of students’ vocabulary acquisition and the teachers can choose
what exact vocabulary will be learnt in the course. If the vocabulary is set in
advance, then the students coming into the classroom already know the voca-
bulary and the teacher can focus on conversations or complex concepts, where
the teacher’s support is important. What is more, the students’ practice is done
outside the classroom in a very flexible way. Students can choose the place and
time of practice. Another advantage of the platform is the fact, that all students
representing the diverse English language level, reach almost equally the same
results in the vocabulary test at the end of the course. In other words, students
who got better results before the course did not get better results after the course
in comparison to students who got lower results at the beginning of the course.
The Pearson correlation coefficient was 0,09 (Baranowski, 2018).

This study is one of the first research aiming to establish the effectiveness
of the Insta.Ling software, although the Insta.Ling platform is widely used on
Polish educational market. According to Insta.Ling administration* there were
more than 140 ooo pupils and students working on the platform in first term
of academic 2018/2019 year. The success of the Insta.Ling platform can be used
to further refine this measure of effectiveness. The present paper is a follow-up
of the research begun before at the higher education level (Baranowski, 2018) and
in bilingual classes of Lower Secondary School (Baranowski, 2019). This work
and author’s experience indicate that the tested online tool (Insta.Ling platform)
supports the learning and teaching process and is highly effective. The author
proposes it might be used in everyday school or university practice.

The one of the final conclusions and analyses show that students (basic level)
are able to learn in 13-15 weeks from 300-600 words. The average number of words
is 432. The previous research reveals the similar number 447 (Baranowski, 2018).
The number of words memorized during the advanced level course came to 393
in 2016/2017, 267 in 2017/2018 and 216 in 2018/2019. The lower number of words
memorized in the advanced level groups can be the result of learning not only
the vocabulary but also the content, which mainly was new to students. The basic

4 Information (e-mail) received form Insta.Ling platform administration on 24" January 2019 at
the end of the XIt*" programme edition in Poland.
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level course is based on the secondary education terminology (in Biology), so it is
well known (in Polish) to all Biology students. This first comparison reveals that
the number of words memorized mainly depends on the curriculum but also on
individual pace or students’ engagement. Previous research in Lower Secondary
School confirms that tendency and the number of words memorized in three classes
fluctuate from 115 to 148 (Baranowski, 2019). The reason explaining that difference
is the Lower Secondary School pupils had to learn not only the vocabulary but also
the Biology content which was new to them.

Although, the research did not find the maximum number of repetition which
would stop the increase of memorized words, and it seems it could be even higher
but then it would require the longer time of regular practice, the number of sessions
in a day and/or the number of sentences in one session. It is expected that in
the certain pace (the number of regular practice RP) the number of memorized
words (given weekly) will not increase. The mechanism of the Insta.Ling platform
limits the number of words given to students and they sometimes revise the same
vocabulary too often and it makes them rather bored. What is more, the platform
is not effective then, and rather similar to traditional drill technique.

What is also clear, that effectiveness of the Insta.Ling platform strongly depends
on the regular work and the number of repetitions. This is indicated by Pearson
correlation coefficient (PCC - 0.99) and regression (R*> - 0.98) in basic level. In
advanced level groups the PCC and R results are also significant (in 2016-17, PCC -
0.8913; R* - 0.7945, in 2017-18, PCC - 0.8002; R* — 0.6404 and in 2018-19, PCC -
0.8419; R* - 0.7088.). To measure the statistical significance of the difference (before/
after course) the Student’s t-test was used. It brought the results p=0.0274 in general
English level and p=0.0021in the type of the task practised on the platform (sentences
with the gaps and the given word in Polish). Previous research (Baranowski, 2018)
also confirms that effectiveness (p=1.13 E-29 and p=2.36 E-14) but this was based on
the number of words memorized (practiced on the platform), what was checked in
a test before and after the course. This efficacy was also observed in other foreign
languages thanks to online apps such as Duolingo, Rosetta Stone, Busuu, 3D talking
head, (Grego, 2012; Segaran, 2014; Vesselinov, 2009; Vesselinov & Grego, 2016), so
it seems to be a common feature.

Students taking part in a course represent very different and diverse level
of English language. And it should be emphasized that regardless of the existing
differences in the language level among students, all of them acquire high skills
and knowledge. This was also noted in this research. This investigation exposes
also a highly positive students’ attitude towards the platform. They find it helpful,
useful, and recognize it as an effective way of learning English among other apps
and methods used during teaching and learning in the course. These findings are
also shown in other research and other foreign language learning apps (Alonso-
Perez & Sanchez 2018; Crompton 2013; Munday 2016; Rosell-Aguilar 2016).
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The comparison of the results (and previous study) allow me to assume that Insta.
Ling e-learning platform is an effective way to learn new vocabulary and regular
practice (RP) positively affects the number of vocabulary memorized. In further
research, the experiment based on the control group should be designed and carried
out. A very strict control has to be implemented in order to ensure, to what extent
participants memorize the number of words thanks to the use of the Insta.Ling
platform and how many words they are able to memorize without such a tool using
another T&L method. The future research should overcome the obvious obstacle
which is the measurement and monitoring the students’ time spent on memorizing
vocabulary by themselves at home. Without that, such comparison of the objective
effectiveness of Insta.Ling platform is impossible. Although this control might
include periodic tests (and other measures) the platform’s effectiveness could
not be tested. The only solution to that problem is to provide the experiment in
primary or secondary education where English classes take part every day. Here
such study with experimental and control group could be provided. This would
bring the evidence that language skills and number of vocabulary knowledge
could rise and differ significantly thanks to Insta.Ling environment in comparison
to one of the traditional methods. On the other hand, more statistical power is
needed in order to satisfy the preliminary results for all types of courses. A new
study should also require more study hours/study time for all participants and
the attempt to maximize the number of words memorized in one term. Till now
the usefulness of this platform is supported by the number of more than 4000
teachers taking part in the programme.

Bibliography

Alonso-Perez, R., & Sanchez, R.A. (2018). Teaching foreign languages through
audiovisual translation resources: teachers’ perspectives. Applied Language
Learning, 28(2), 1-24.

Baller, S., Dutta, S., & Lanvin, B. (2016). World Economic Forum, The Global
Information Technology Report 2016, Geneva.

Baranowski, A. (2018). Skutecznos¢ nauki stownictwa na platformie on-line - insta-
ling.pl. In A. Pytka, M. Maciag (Eds.). Wiedza i edukacja. Od teorii do praktyki.
Lublin: Wydawnictwo naukowe Tygiel.

Baranowski, A. (2019). Skutecznos¢ nauki stownictwa na platformie on-line - in-
staling pl w klasach dwujezycznych gimnazjum. Wydawnictwo Naukowe Tygiel
(accepted for publication).

Brown, J.C., & Park, H.S. (2016). Longitudinal student research competency:
Comparing online and traditional face-to-face learning platforms. Advances
in Social Work, 17(1), 44-58.



[17] TEACHING ENGLISH WITH INSTA.LING... 285

Cabero-Almenara, J., Marin-Diaz, V., & Sampedro-Requena, B. (2016). Meta-
analysis of research in e-learning published in Spanish journals. International
Journal of Educational Technology in Higher Education, 13(25), 1-17.

Crompton, H. (2013). A historical overview of mobile learning: Toward learner cen-
tered education. In Z.L. Berge & L.Y. Muilenburg (Eds.). Handbook of mobile
learning. Florence, KY: Routledge.

Cuban, L. (2006). 1:1 laptops transforming classrooms: Yeah, sure. The Teachers College
Record. Retrieved from http://viNW.tcrecord.org/Content.asp?ContentiD=12318.

EU, (2012). European Commission/EACEA/Eurydice, Developing Key Competences
at School in Europe: Challenges and Opportunities for Policy 2011/12. Edition
Eurydice Report. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

EU, (2017). European Commission/EACEA/Eurydice, 2017. Key Data on Teaching
Languages at School in Europe - 2017 Edition. Eurydice Report. Luxembourg:
Publications Office of the European Union.

Fraillon, J., Ainley, J., Schulz, W., Duckworth, D., & Friedman, T. (2018). IEA
International Computer and Information Literacy Study 2018, Amsterdam, The
Netherlands: Assessment Framework.

Hafller, B., Major, L., Warwick, P., Watson, S., Hennessy, S., & Nicholl, B. (2016).
Perspectives on Technology, Resources and Learning: Productive Classroom
Practices, Effective Teacher Professional Development. Faculty of Education,
University of Cambridge. April 2016. Creative Commons Attribution 4.o.
Retrieved from https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Holcomb, L.B. (2009). Results & Lessons Learned from 1:1 laptop initiatives: A col-
lective review. TechTrends: Linking Research ¢ Practice to Improve Learning,
53(6), 49-55.

ITU, (2018). Measuring the Information Society Report. Vol. 1. Geneva, Switzerland:
International Telecommunication Union.

Katherine, M., Kimberly, O., Ruzic, R., Horsley, M.K., Franey, ].J., & Bassett, K.
(2016). Teaching in a Digital Age: How Educators Use Technology to Improve
Student Learning. Journal of Research on Technology in Education, 48(3), 194—211.

Mothibi, G. (2015). Meta-Analysis of the Relationship between E-Learning and
Students’ Academic Achievement in Higher Education. Journal of Education
and Practice, 6(9), 6-9.

Mumtaz, S. (2000). Factors Affecting Teachers’ Use of Information and
Communications Technology: a review of the literature. Journal of Information
Technology for Teacher Education, 9(3), 319-342.

Munday, P. (2016). The case for using DUOLINGO as part of the language classroom
experience. Revista Iberoamericana de Educacion a Distancia, 19(1), 83-101.
Noesgaard, S.S., & Orngreen, R. (2015). The Effectiveness of E-Learning: An
Explorative and Integrative Review of the Definitions, Methodologies and
Factors that Promote e-Learning Effectiveness. The Electronic Journal of eLe-

arning, 13(4), 278-290.



286 ARTUR BARANOWSKI [18]

Pai, K. (2013). Assessing Online versus face-to-face learning. “Proceedings”, Global
Conference on Business and Finance, 8(2), 350.

Penuel, W. (2006). Implementation and effects of one-to-one computing initiatives:
A research synthesis. Journal of Research on Technology in Education, 38(3),
329-348.

Petko, D., Cantieni, A., & Prasse, D. (2017). Perceived Quality of Educational
Technology Matters A Secondary Analysis of Students’ ICT Use, ICT-Related
Attitudes, and PISA 2012. Test Scores. Journal of Educational Computing
Research, 54(8), 1070-1091.

Rosell-Aguilar, F. (2016). User evaluation of language learning mobile applica-
tions: a case study with learners of Spanish. In A. Palalas, & M. Ally (Eds.). The
International Handbook of Mobile-Assisted Language Learning (pp. 545-581).
Beijing: China Central Radio & TV University Press.

Segaran, K., Zamzuri, A.M.A., & Hoe, TW. (2014). Usability and user satisfaction
of 3D talking-head Mobile Assisted Language Learning (MALL) app for non-
-native speakers. Procedia — Social and Behavioral Sciences, 131, 4-10.

Suhr, K.A., Hernandez, D.A., Grimes, D., & Warschauer, M. (2010). Laptops and
Fourth-Grade Literacy: Assisting the Jump over the Fourth-Grade Slump.
Journal of Technology, Learning, and Assessment, 9(5), 5-45.

Vesselinov, R. (2009). Measuring the effectiveness of Rosetta Stone. Final Report.
New York: City University of New York Press.

Vesselinov, R., & Grego, J. (2012). Duolingo effectiveness study. Final Report. New
York: City University of New York Press.

Vesselinov, R., & Grego, J. (2016). The busuu efficacy study. Final Report. New York:
City University of New York Press.

Ya Ni, A. (2013). Comparing the Effectiveness of Classroom and Online Learning:
Teaching Research Methods. Journal of Public Affairs Education, 19(2), 199-215.

NAUCZANIE JEZYKA ANGIELSKIEGO Z ZASTOSOWANIEM
PLATFORMY INSTA.LING - BADANIA PRZYPADKU NA
POZIOMIE SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Streszczenie: Artykul przedstawia wyniki badan zastosowania platformy e-learningowej
Insta.Ling w nauczaniu jezyka angielskiego studentéw biologii. Celem badan byto osza-
cowanie skutecznosci efektywnosci platformy oraz korelacji pomiedzy liczbg powtorzen
a liczbg nauczonych stéw. Calkowita liczba studentéw wlaczonych w badania wyniosta
129, z 6 grup, wérdd trzech rocznikéw akademickich na Uniwersytecie Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie. Wyniki te pozwalaja przypuszczaé, iz platforma Insta.Ling jest
efektywnym narzedziem do nauki stownictwa, a systematyczne powtdrzenia wymiernie
wplywaja na zapamietanie wyrazow.
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Stowa kluczowe: e-learning; technologia informacyjno-komunikacyjna (TIK); wirtualna
platforma e-learningowa; szkolnictwo wyzsze; nauczanie jezyka angielskiego.
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»Swiat naturalny” jako Zrédlowa struktura i otwarty horyzont
»egzystencjalnych ruchéw” ludzkiego zycia

[Patocka J., ,Swiat naturalny” w medytacjach autora po trzydziestu trzech la-
tach, seria ,Educatio”, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Kardynata Stefana
Wyszynskiego, Warszawa 2019, 126 s.].

Praski Sokrates, Jan Patocka (1907-1977), jest postacig wyjatkowa pod wieloma
wzgledami. Na uznanie zastuguje zaréwno jego tworczo$¢, jak i biografia. Bieg
zycia czeskiego filozofa ukladal si¢ komplementarnie, a w pewnym sensie rowniez
symbolicznie wobec rozwoju jego zorientowan egzystencjalnych i odniesien teore-
tycznych do otaczajacej rzeczywistosci. Byl myélicielem i humanista kompletnym
dlatego przede wszystkim, ze jego idee filozoficzne okreslaty jego zyciowa ,wiare
filozoficzng”, tak iz o jego filozofii mozna w pelni powiedzie¢, Ze wyrazala auten-
tyzm trajektorii jego sposobu zycia. Warto réwniez pamietac, ze nie byl tylko orygi-
nalnym filozofem i czeskim bohaterem demokratycznego oporu, lecz réwniez - co
z punktu widzenia dziejéw wychowania i mysli pedagogicznej nie moze by¢ bez
znaczenia — wybitnym znawcg filozofii wychowania Jana Amosa Komenskiego
(Patocka 2011), a niektdre idee komeniologiczne poddane ponownemu odczytaniu
odegraly we wlasnej filozofii J. Patocki wazna role.

Jako mysliciel ,,zza zelaznej kurtyny”, intelektualny przedstawiciel i ambasador
»solidarnosci zachwianych”, J. Patoc¢ka uprawial filozofie z cala powaga wynikajaca
ze $wiadomosci ,,bycia filozofem” swoich czaséw i pelnoprawnym kontynuatorem
i przedstawicielem europejskiej filozofii dziejow (Stolarik 2009; Beben 2016). Jego
mysl tworzy jednak réwniez wazny punkt orientacyjny dla refleksji pedagogicznej,
ktéra poszukuje intelektualnych asumptéw i swojego filozoficznego ugruntowa-
nia w problematyzacji zagadnien wpisujacych sie w szeroko rozumiane ujecia
fenomenologiczne, egzystencjalistyczne i — pod pewnymi wzgledami - réwniez
personalistyczne (Pelcova 2014).

Opublikowana po raz pierwszy w jezyku polskim rozprawa J. Patocki zawiera
oprocz rewizji i aktualizacji podstawowego zamystu problemu ,,$wiata naturalnego”
zarys filozoficznie prymarnych impulséw dla fenomenologii ,,egzystencjalnych
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ruchow”, ktére sg jednymi z kluczowych przestanek oryginalnosci i sugestywnosci
jego filozofii wychowania, eksplikowanej wprost w innych pracach (zob. Patocka
1996, S. 363-440; por. Pelcova 2014, s. 163-181). Czytelnik odnajdzie tutaj réwniez
filozoficzne asumpty dla kluczowych z personalistycznego punktu widzenia idei,
takich jak: ,osoba”, ,wspolnota” (,,mala ojczyzna”), ,prawda” czy ,transcendencja”.
W moim przekonaniu udostepnienie polskim odbiorcom tego dzieta przyczyni sie
do zwiekszenia recepcji tworczosci J. Patocki zaréwno w polskiej mysli filozoficznej,
jak i pedagogicznej, a zwlaszcza do poglebionego filozoficznie dyskursu pedago-
gicznego, szczegolnie w tych nurtach, ktére odwotuja si¢ do zalozen i badan feno-
menologicznych. Dorobek filozoficzny J. Patocki otwiera intelektualne horyzonty
zblizone zaréwno mysli zorientowanej egzystencjalnie, jak i personalistycznie,
w szerokim tego stowa znaczeniu. Coraz bardziej dostgpna polskiemu odbiorcy
tworczo$¢ czeskiego filozofa bedzie dostarcza¢ cennego materiatu zrédlowego dla
nowych impulséw poznawczych, dyskusji i poglebionych uje¢, tak wobec mysli pe-
dagogicznej o orientacji fenomenologicznej czy egzystencjalnej, jak i — we wlasciwy
sobie sposob — personalistyczne;.

»Swiat naturalny” w medytacjach autora po trzydziestu trzech latach jest wazna
praca, ktéra odzwierciedla intelektualny dorobek i ewolucje koncepcyjna mysli
J. Patocki, a mysl ta bez watpienia zaznaczyla si¢ wyraznie na mapie nie tylko
XX-wiecznej filozofii, lecz rdwniez humanistyki. Praca ta ma charakter przede
wszystkim filozoficznej problematyzacji zagadnienia ,$wiata naturalnego”. Jest
rewizjg pierwotnego zamystu przyswiecajacego autorowi w rozprawie habilitacyjne
21936 roku pt. Swiat naturalny jako problem filozoficzny. Pochodzacy z kofica lat
60. tekst nie stanowi tylko glossy reinterpretacyjnej, lecz rowniez w formie au-
tokomentarza daje podwaliny do nowego odczytania sformutowanej uprzednio
fenomenologicznej wykladni ,,$wiata naturalnego” jako swiata przezywanego.

Sporzadzony przez Anne Bystrycka przektad ,Swiata naturalnego” w medyta-
cjach autora po trzydziestu trzech latach poprzedzaja opracowania, ktore kresla
kontekst i specyfike mysli czeskiego filozofa. Sg to: rozwazania wprowadzajace
Nadézdy Pelcovej (Wstep. Projekt swiata naturalnego jako fundament ludzkiego
istnienia), glos wspomnianej juz ttumaczki (Od tHumaczki. Pigkno duszy czeskiego
filozofa Jana Patocki [1907-1977]), uwagi konsultanta translacji Dariusza Bebna
(Kilka uwag o medytacji Jana Patocki) i wyjasnienia redaktora naukowego Dariusza
Stepkowskiego, ktéry czuwat nad realizacja przedsiewziecia wydawniczego.

Pochodzaca z Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Karola w Pradze
N. Pelcova ukazuje w swoim teksécie mysl Patocki w kontekscie jej implicytnych
intencji pedagogicznych. A. Bystrzycka podkresla humanistyczny walor mysli
i wyjatkowos¢ biografii J. Patocki, co bez watpienia dodatkowo uzasadnia podjety
przez nig trud translatorski. Z kolei D. Beben koncentruje si¢ na ukazaniu rangi
tekstu w kontekscie calo$ciowo ujmowanej tworczosci czeskiego mysliciela i jej
filozoficznej ewolucji. W koncu D. Stepkowski artykuluje intencje popularyzowania
w srodowisku polskich pedagogéw tworczosci XX-wiecznego humanisty, ktéra
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u naszych poludniowych sasiadow stanowi wazny punkt odniesienia nie tylko
w filozofii, lecz takze w pedagogice.

Problemowy uktad treéci , Swiata naturalnego” w medytacjach autora po trzydzie-
stu trzech latach sktada sie z trzech cz¢sci: 1. Problem $wiata naturalnego (s. 33-50),
I1. Prehistoria i historia problemu swiata naturalnego (s. 51-93), I11. Ludzkie Zycie
a ruch egzystencji (s. 93-119).

Pierwsza czes$¢ nosi tytul Problem swiata naturalnego. Autor dokonuje w niej
retrospektywnego rozrachunku z zalozeniami fenomenologii transcendentalnej
Edmunda Husserla, ktéra okreslata koncepcyjne ramy odniesienia dla pierwotnego
ujecia tytutowego zagadnienia. W ten sposéb J. Patocka dokonuje koncepcyjnej
rewizji podejmowanego przez siebie problemu ,,$wiat naturalnego”. A poniewaz
rewizja ta jest na tyle istotna i brzemienna w konsekwencje postrzegania okreslo-
nych kwestii, filozof czuje si¢ w obowiazku podda¢ je ponownemu dookresleniu
i uzasadnieniu. Tak wiec J. Patocka koncentruje sie przede wszystkim na krytyce
izanegowaniu centralnych elementéw idealizmu fenomenologii transcendentalnej
Husserla, takich jak: absolutna i bezczasowa struktura podmiotu poznania (trans-
cendentalnego ego) i jego zdolnosci do radykalnej ,,redukcji fenomenologiczne;j”,
fenomenologicznej epoché wzgledem wszelkich tresci egzystencjalnych. Podmiot
poznania jako podmiot zanurzony w ,,§wiecie naturalnym” (§wiecie bezposrednio
doswiadczanym/postrzeganym/przezywanym/wspoldzielonym) nie jest bowiem
»bezstronnym obserwatorem”, a czas i przestrzen s3 dla niego nieredukowalnymi
strukturami rozgrywania si¢ jego wlasnej egzystencji. Podmiot jest czescia $wiata,
ktéry zarazem jest substratem jego wlasnej, subiektywnie przezywanej egzystenciji.
J. Patocka w tej samej mierze odrzuca i dokonuje rozrachunku zaréwno z podej-
$ciem wlasciwym dla ,,naturalizacji ducha” (redukowaniem bytu czlowieka do
przyrodniczych praw przyczynowo-skutkowych), jak i ,idealizacji ducha” (abso-
lutyzowania bytu czlowieka jako ,,pozaswiatowego”/, pozaczasowego” podmiotu
»absolutnej refleks;ji”). Egzystencja ukazuje si¢ bowiem jako ruch, ktdéry rozgrywa
sie w czasie, a podmiot egzystencji jako byt historyczny zawsze jest uwarunkowany
swa cielesnoscia, poniewaz ,w §wiecie naturalnym” kazdy podmiot dos§wiadczenia
jestistota cielesng. ,,Egzystencjalny ruch” z zalozenia mozliwy jest wiec tylko dzigki
cielesnosci cztowieka. ,,Zasadnicze ekstazy czasowosci” (przeszlos¢, terazniejszosé,
przysztos¢) ukazuja tym samym podstawowe ,,ruchy egzystencji”, w obrebie ktérych
urzeczywistnia si¢ zycie czlowieka.

W drugiej czesci zatytulowanej Prehistoria i historia problemu swiata na-
turalnego filozof dokonuje przegladu podstawowych stanowisk z europejskich
dziejow filozofii, ktére znaczyly droge do problematyzacji oraz rehabilitacji filo-
zoficznej doniostosci problemu ,$wiata naturalnego”. J. Patocka przywoluje sta-
nowiska, ktore sa kluczowe zaréwno dla nowozytnego ,,zalamania si¢ wiary”
i dekonstrukgji, jak i przetamania filozoficznego impasu i restytucji poznawczych
uprawomocnien ,$wiata naturalnego”, $wiata, ktéry urasta do podstawowego
problemu filozoficznego, poniewaz ujmowany jest jako nieredukowalny horyzont
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»egzystencjalnych ruchéw” okreslajacych bycie cztowieka w ,,$§wiecie przezywa-
nym” jako podmiotu nieredukowalnej cielesnosci. W tym tez kontekscie autor
rekonstruuje rozwoj dyskursu filozoficznego, odnoszac si¢ do stanowisk takich filo-
zoféw, jak: Kartezjusz, Spinoza, Leibniz, Locke, Berkeley, Kant, Hegel, Feuerbach,
Mach, Avenarius, Brentano, Uphues, Schwarz, Bergson, Husserl i Heidegger. Dzieje
dyskursu filozoficznego wytaniajace sie z tego przegladu doprowadzaja autora do
przekonania o nierozerwalnosci problemu ,,bycia i $wiata”, poniewaz byty zawsze
»83 tym, czym sg w $wietle bycia”. Wydarzanie si¢ ludzkiego bycia jest bowiem
cze$cig nieustannego ,naradzania si¢ cztowieka” w czasoprzestrzeni ,,§wiata natu-
ralnego”, ktéry wszystko zaposrednicza i obejmuje, jednoczesnie tworzac warunki
sprzyjajace do tego, zeby byty mogly wykracza¢ poza siebie. Byt ukazuje si¢ tutaj
jako ruch ,nie-obojetny” wobec bycia i ,,rodzacy zainteresowanie byciem”, ktdry
prowadzi ,,od powstania do zanikania, od wlasnego poczatku do wlasnego konca”.
Egzystencja jest zatem ruchem, poniewaz ruch jest nieredukowalnym posrednim
czlonem, dzigki ktéremu bycie odstania byt, a w ten sposéb rozjasniony byt ukazuje
zrodlo samego bycia, jego arche (gr. dpxn).

W trzeciej czesci, opatrzonej tytulem Ludzkie Zycie a ruch egzystenciji, filozof
koncentruje si¢ na dookresleniu kategorii ruchu jako gtéwnej zasady organizujacej
ludzka egzystencje, zakladajac przy tym, ze w ten wlasnie sposob pozostaje on
wierny pierwotnej intencji metody fenomenologicznej, ktorej zadaniem jest od-
stanianie/rozjasnianie fenomendw. J. Patocka ujmuje ludzkie zycie jako dynamis
(»realizujaca sie¢ mozliwos¢”). Dlatego kluczowe sg tutaj pojecia ,,przestrzeni”,
»czasu” i ,ruchu”. Ruch nie zaktada istnienia juz ukonstytuowanych bytow, lecz
dopiero je konstytuuje. Ruch jest tym, co si¢ wydarza i ukazuje w okreslonym cza-
sie i miejscu, odnoszac si¢ do ,indywidualnych rzeczywistosci”. Egzystencja jako
ruch jest ufundowana w cielesno$ci oraz zawsze ma swoj poczatek i koniec, jest
ruchem ,,skgds dokgds”, poniewaz zycie ludzkie jest nieustanym byciem w drodze.
Ruch ,jest urzeczywistnianiem mozliwosci” i dlatego egzystencja jest nieustannym
ruchem stwarzania, przemiany i ,modyfikacji zycia”.

W tym tez kontekscie wyrdznione zostaja trzy egzystencjalnie calosciowe ruchy:
»zakorzenienia”, ,samoprzedtuzenia” i ,,przetomu”. I cho¢ ,,ruch zakorzenienia”
jako ,instynktownie afektywny praruch” traktowany jest przez J. Patocke jako
fundament dla pozostalych form ruchu, to jednak najwieksze znaczenie przypi-
suje on ruchowi przetomu. Ten ruch wtasnie jest ,,najbardziej znaczacy dla czlo-
wieka, poniewaz pozwala réwnowazy¢ dwa pierwsze ruchy i nadawac im kierunek
»wznoszenia si¢” ku czystym mozliwosciom. ,,Ruch zakorzenienia” odnosi si¢ do
oswajania ,,tego, co juz dane”. Jest to ruch, w ktérym czlowiek doznaje przyjecia
i akceptacji w swojej ,,matej wspdlnocie”; to doswiadczenie, w ramach ktorego
czlowiek postrzega siebie jako integralng cze$¢ wspolnego $wiata, okreslajacego
granice tego, co swojskie i obce. Z kolei ,,ruch samoprzedtuzenia” wykracza poza
»relacje do tego, co juz jest”; to ruch zatroskania o rzeczy w ich porecznosci i uzy-
tecznosci, w ramach ktdérego konstytuuja sie praca i walka wraz z towarzyszacymi
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im formami organizacji i hierarchii. Jest to ruch skoncentrowany na powiazaniu
cztowieka ze $wiatem rzeczy, zaspakajaniu potrzeb i projektowaniu ,,$rodkéw
przedtuzajacych zycie i pomnazajacych jego mozliwoséci”. I to ten ,.egzystencjalny
ruch”, zdaniem filozofa, stat si¢ dominujacy oraz najbardziej charakterystyczny
dla biegu zycia cztowieka ery nowozytnej. W koncu ,,ruch przelomu” opiera si¢
na egzystencjalnym spotkaniu z samym sobg, w ramach ktérego cztowiek kon-
frontuje sie z tym, co fundamentalne i okresla wlasng relacje wzgledem tego, co
ponadjednostkowe. To rowniez ruch, w ktérym czlowiek, doswiadczajac swojej
skonczonosci, dokonuje zarazem ,zrywania wiezéw” oraz podejmuje odpowie-
dzialno$¢ w obliczu horyzontu doswiadczenia universum. ,,Ruch przelomu” jest
ruchem ku prawdzie; jest poszukiwaniem i otwarto$cig oraz ciggiem ,,zwrotéw”
i ,zmartwychwstan”, poniewaz jest to ruch transcendowania, ktéry prowadzi zycie
poza granice samego siebie.

Przedkladana translacja to wazna praca, ktora nie byla do tej pory dostepna
w jezyku polskim. Stanowi ona retrospektywne przeanalizowanie i zrewidowanie
przez filozofa kluczowych zalozen i koncepcyjnych punktéw podparcia wypraco-
wanej przed laty fenomenologii ,$wiata naturalnego”. W tym znaczeniu niniejszy
przeklad jest wypelnieniem istotnej luki translatorskie;j.

Petna recepcja doniostosci koncepcyjnej roli i znaczenia translacji przedkia-
danego tekstu bez watpienia wymaga jednak od Czytelnika zaréwno: 1) pewnego
przygotowania filozoficznego, 2) ogélnej orientacji, co do charakteru twdrczosci
filozofa, 3) znajomosci tekstu, do ktérego filozof napisat postowie po 33 latach,
pt. Swiat naturalny jako problem filozoficzny oraz jego znaczenia w kontekscie
Husserlowskiej fenomenologii ,§wiata zycia codziennego” oraz Heideggerowskiej
»ontologii fundamentalnej”. Przedkladany tekst wymaga wiec uwagi nie tylko
ze wzgledu na swojg filozoficzno$¢, lecz takze — a moze przede wszystkim - ze
wzgledu na egzystencjalng powage namystu nad czlowiekiem: prymarnymi uwa-
runkowaniami jego zyciowego doswiadczenia oraz relacji z otaczajacym $wiatem.
Z tego wzgledu bedzie ksigzka, do ktdrej zainteresowany czytelnik siega¢ bedzie
nie raz ani nie dwa, ale wielokrotnie. Szczegoélny implicytny potencjat inspiracji
dla myslenia i dzialania pedagogicznego bez watpienia zawarty jest w autorskiej
eksplikacji zagadnienia, ktore rozwinigte zostato w ostatnim rozdziale ksigzki:
»egzystencji jako ruchu”, tzn. otwartego ruchu ludzkiego zycia w jego trzech za-
sadniczych modusach (,,zakorzeniania”, ,samoprzediuzenia”, ,,przelomu”).

Przektad , Swiata naturalnego” w medytacjach autora po trzydziestu trzech latach
zostal wydany w serii ,Educatio”, prowadzonej przez Wydzial Nauk Pedagogicznych
UKSW. Praca przybliza Czytelnikowi tekst filozofa, ktory w swoich wszechstron-
nych humanistycznych zainteresowaniach w ogélnosci nie pomijat jednak rangi
problemdw, wyrazanych w starogreckim pojeciu paideia (Beben 2016, s. 201-202).
I cho¢ praca ta nie odsyta nas wprost do zagadnien wyrazanych w jezyku dyskursu
wychowania i ksztalcenia, to jednak dostarcza ona intelektualnych pobudek do
glebszego odczytywania/rozjasniania ich sensu i znaczenia w kontekscie catosciowo
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uyjmowanej konceptualizacji ludzkiego zycia jako ,egzystencjalnego ruchu”. Jesli
bowiem uznamy prawomocno$¢ jednej z podstawowych tez czeskiego filozofa,
ktdra przedstawil w ramach swojej ,ontologii zycia” i ,,ontologii §wiata”, ze mia-
nowicie ,egzystencja to ruch” (s. 93-119), wowczas réwniez za oczywiste trzeba
bedzie uzna¢, ze pociaga to za sobg konsekwencje odnosnie do rozumienia celow
oraz funkcji wychowania i ksztalcenia jako immanentnych elementow sktadowych
owej egzystencji. Przyjecie egzystencji jako ruchu implikuje afirmacje otwartego
horyzontu egzystencjalnego doswiadczenia, ludzkiego bycia w drodze ,,skgds
dokgds” i konstytuowanie tego, co mozliwe. Tym samym oznacza wigc przyjecie
przekonania, ze wychowanie i ksztalcenie powinno usposabia¢ oraz wprowadza¢
czlowieka do przezywania wlasnego zycia jako ,egzystencjalnego ruchu”.
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“Evaluation of Humanistic Competencies Developed in the
Pedagogical Majors in a Comparative Perspective”: Project
Overview

This overview presents actions taken in the first year of a three-year collaborative
international project implemented by research teams from the Faculty of Education
of the Cardinal Stefan Wyszynski University in Warsaw (the FE UKSW) and the
Faculty of Education of Catholic University in Milan (the FE UCSC). The basis
of the cooperation was a bilateral agreement signed by the two universities. The
project plan was developed by the Polish side. It received an annual funding from
grants for maintaining the potential from the pool of scientific cooperation with
foreign countries (UmoPBNP-17/18). The Italian team included Giuseppe Mari (team
leader), Marisa Musaio and Simonetta Polenghi. The Polish team consisted of Maria
M. Bouzyk (team leader), Stanistaw Chrobak, Jan Piskurewicz, Witold Starnawski,
and Dariusz Stgpkowski. The implementation of the project was suspended due to
the sudden death of the leader of the Italian team and changes in the financing of
scientific research in Poland (Act 2.0). Nevertheless, it is worth documenting the
activities carried out and the results achieved.

The planned cooperation

The aim of the cooperation undertaken within the framework of the project
(hereinafter called the Project) was to compare the humanistic competences
acquired by students in the pedagogical majors of the two universities (the UKSW
and UCSC) with reference to European standards of academic education
designated by the Bologna Declaration. The use of the word “competence” as a tool
to describe the qualifications of students of Pedagogy in the area of humanities
was considered compatible with the terminology used in the European Higher
Education Area (EHEA) and the EU policy on education: supporting the personal
development of students and preparing them for professional work, civic life,
and active participation in the creation of a society of knowledge (Chmielecka,
2014). Therefore, courses were selected that, in the opinion of the researchers,
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can contribute in a special way to the development of humanistic competences
in student of Pedagogy. They comprised general pedagogy, philosophy, ethics,
Christian pedagogy, and the history of pedagogical theory.

The choice of subjects included in the project was intentional. Members
of the teams cared primarily about defying two tendencies that were recently noted
in the academic teachers’ training. They were especially concerned about (1) limiting
programs to a professional preparation, excluding humanistic preparation and (2)
narrowing humanistic education to psychology or sociology. Two items related
to the educational programs of the participating universities were also taken into
account, which mark the model of humanism implemented in them with Christian
values, i.e. Christian pedagogy (the FE UKSW) and theology (the FE UCSC).

The project was divided into three parts planned for implementation in the years
2018-2020. In the first year, characteristics of humanistic competences developed
in the respective Schools of Pedagogy were to be established; in the second year
research design and a pilot study of the said competences among students of both
faculties were drafted; and the last stage of the project was to compile the main study
and do a comparative analysis of the collected material. A comparative publication
was to be the culmination of the research, while as its practical application we
envisioned a proposal to possibly modify the humanities training programs at each
facultyaccording to the individual needs of the two universities.

Implementation of the first stage of the project

The project was carried out simultaneously at both universities. The Polish team
would meet once a month between January and November 2018. Two of the four
working meetings planned for 2018 were held with the Italian partner (the FE UCSC
represented by prof. G. Mari): the first (25/01/2018) concerned cooperation and how
to conduct research by both teams (among others, specialisations for comparative
research, i.e. special education as well as preschool and primary education were
selected), and the second (29/05/2018) dealt with comparing the curricula of both
faculties in the aforementioned specialisations in the field of selected humanities.

However, because of the unfortunate circumstances, the other two meetings did
not take place. One of them was planned at the FE UKSW on 27/11/2018, on defining
humanistic competences developed by the Polish partner and on the designation
of research areas, and the other was to be held at the UCSC in Milan, regarding
the comparison of educational content from selected humanities.
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Research results

The results of the Project’s implementation in 2018 will be presented below in three
sections.

Selection of educational areas for comparative research

Due to the fact that the majors at the two faculties are not identical, two convergent
areas were selected: special education, preschool and primary education. Even
though both the FE UKSW and FE UCSC offer studies in these areas, each faculty
implements them within the framework of a university-specific structure of study.'

At the FE UCSC, studies in the field of preschool and primary education are
majors offered as a continuous 5-year program (name of the course is Infant / Primary
School Teacher). However, studies at the FE UKSW are two-staged (3-yearBA and
2-year MA) and constitute one of the three specialisations of the Education majors.
Differences in the structure of studies are also noticeable in the field of special
education. At the FE UKSW it is a separate course with three specialisations and
the studies last 3 years (BA). However, at the FE UCSC the studies (Specialisation for
Didactic Support to Students with Disabilities) last 8 months, and with the evaluation
phases they extend to 12 months.

Comparison of humanities programs at the two faculties

Our teams compared the respective curricula. We looked at the content of study
modules, the number of hours of selected humanities in relation to the total
number of study hours, divided into individual years and stages of study (BA and
MA), ECTS points, grades, forms of classes, rules for obtaining a diploma and
the content of education. This report presents only conclusions on the number
of hours in the field of selected humanities in the curricula. It should also be noted
that a comparative analysis of the content of education of selected humanities
could not be carried out. Only data collected by researchers from the FE UKSW
were available, whereas no information was obtained from the FE UCSC because
the project needed to be terminated prematurely.

At the FE UKSW there is one humanistic program (in the scope of distinguished
courses). The number of hours of these courses is 240 per each stage of studies (BA
and MA) - a total of 480. They constitute part of the total number of hours of study,
which are as follows: Bachelor’s — 1950 h, Master’s — 1285 h. Whereas at the FE UCSC
the number of courses and hours of classes in the field of humanities depends on

1 In 2018, at FE UKSW there were two majors (Education; Special Education), and on each of them
3-4 specialties. There are a total of four majors at the FE UCSC: Special Education, Infant / Primary
School Teacher, and Physical Education Sciences and Education (with 4 specialisations).
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the curriculum, while in each curriculum a module of classes related to theology is
required. Within the Infant / Primary School (“Science della formazione primaria”)
curriculum humanistic courses such as General Pedagogy (60 hours), or History
of School and Educational Institutions (60 hours) are in the first year of studies.
During a 5-year program, students have several electives to choose from (60 hours),
e.g. Paradigms and styles of the philosophical thought (60 hours).

It has been noticed that philosophy classes are more developed at the FE UKSW.
They consist of Philosophical Foundations of Pedagogy and Education (lectures
30 h; tutorials 30 h) and Pedagogical Ethics (lectures 30 h) — both in the first year
of BA studies. In addition, during the two years of MA studies students are offered
the following lectures: Present Philosophical and Ethical Tendencies in Education
(30 h;) and Philosophy of Education (30 h). In total, there are 150 h at the FE UKSW
compared to 60 h at the FE UCSC. This proportion is further increased in favour
of the FE UKSW due to the fact that a large load of philosophical content is present
in the following lectures at the FE UKSW: Pedagogy of the Person (15 h of lectures)
and Anthropology of Culture (30 h of lectures).

The number of hours of other humanities is similar in both universities in
terms of History of Educational Theory (60 h) and General Pedagogy (60 h).
Besides, both universities offer lectures on the content, recognized by the research
teams of both universities, significant for educating the humanistic competence
of educators. The Polish team included the following lectures: Selected Problems
of Pedagogical Studies (30 h) and Education-Morality-Democracy (30 h). The Italian
team mentioned the following lectures in the studies of Infant / Primary School:
Special Pedagogy (60 h) and Social and Intercultural Pedagogy (60 hours). But
in the major of Specialization for Didactic Support to Students with Disabilities,
due to the specificity of the study model (8-12 months), the team pointed out
the humanistic content in a variety of vocational training courses.

The problem of defining humanistic competences

It was initially established that humanistic competences (HC) of educators are
a transfer of knowledge acquired during the education for professional (pedagogi-
cal) practice and that they combine three areas of activity: humanistic knowledge
(HK), humanistic thinking (HT) and humanistic activity (HA). Therefore, one
can interpret them as “qualitative change in a human being”. The twofold un-
derstanding of the term “knowledge” proved to be helpful in this interpretation.
Knowledge can be interpreted as a set of contents in a given field that can be
attributed to a professional activity, e.g. ethics to the profession of a teacher; we
also understand knowledge as an achievement of a certain degree of intellectual
culture resulting from education, and manifested by creative (free, non-schematic)
thinking used in professional work. We could describe it as humanistic thinking
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(HT), e.g. examining certain pedagogical situations encountered by an educator
in a professional life from an ethical perspective.

The former understanding highlights the objective aspect of knowledge/
cognition (we learn about reality in its various aspects, and the expression of this
are the scientific theories, the network of concepts and specialist language), whereas
the latter understanding emphasises the subjective aspect of scientific knowledge
(cognition/knowledge that perfects/transforms the person). The subjective aspect
of scientific knowledge is important for competences. Its application to the education
process lets perceive this process as an “event” between two participants, a lecturer
and a student. This term coincides with the formal way of determining the student’s
level of competences (qualifications) (including education courses and diplomas)
within the EQF/NQF, i.e. with the K-S-C (knowledge - skills - competence)
descriptors and the differentiation of learning objectives from the skills acquired
by the student in the process of education (learning outcomes), described with these
descriptors. Therefore, it was decided to apply this formal method of determining
competence in the examination of HC of the students of Pedagogy. In the humanistic
education of educators, not only the goals that have been set are at stake but also
the real outcomes of education. They can be expected as the efficiency of humanistic
thinking in the professional life of graduates of both faculties, i.e. not only through
the use of knowledge as content but also in the fact that this content will be used
and that it can be tailored to the needs that arise in a specific professional situations.

An attempt to determine diagnostic areas

While attempting to identify diagnostic areas (hereinafter DA) in which HC can be
subject to observation and analysis, the teams used the aforementioned categories
of learning objectives (LOBs), learning outcomes (LOs), and above all, the K-S-C
descriptors together with the levels of education (1-8). It was assumed that the de-
termination of diagnostic areas would allow identifying HC and revealing their
complexity and relevance to professional activities of graduates of pedagogical
studies. Since the phenomenon of competence is related to the applicability of kno-
wledge, and also while there is a relationship between knowledge, thinking, and
action (and its output), it was assumed that in the case of HC such a relationship
also exists (HK-HT-HA), and the effects of students’ activities of both faculties may
also be the subject of research. Three diagnostic areas were distinguished. The first
one concerned humanistic knowledge (DA1), the second - humanistic thinking
(DA2), and the third — humanistic activities (DA3).

The first diagnostic area (DA1) is designated by the relation of professional
competences included in the description of the so-called “graduate profile”
to humanistic knowledge (HK). The Bologna Process emphasizes the scope
and depth of information (EQF/NQF - K descriptor); therefore, distinguishing
the area of humanistic knowledge and its relation to professional competences
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seems to be justified. It was noted that when studying HK, attention should be
drawn to the differentiation between learning objectives and learning outcomes.
The subjective dimension of knowledge referring to the LOs factor is expressed in
the K-S-C descriptors attributed to the course. The LOBs factor can be defined by
a set of objectives in teaching and methods of their implementation. Both factors
are included in the syllabi of the academic education program.

The analysis of syllabi and “graduate profiles” would focus on looking for answers

to the following three questions:

1. What is the relationship between professional competences in
the description of the so-called “graduate profiles” and the learning
objectives/learning outcomes in the field of HK in both faculties? The study
would involve the interpretation of a K descriptor (knowledge) limited
to HK (humanistic knowledge) in the context of professional competences
in the description of the so-called “graduate profiles” at the FE UKSW /
FE UCSC, taking into account the learning outcomes chart in the field
of humanities for the first/second cycle of studies.

2. What is the relationship between HK and HC of the students in both
faculties as far as learning objectives and learning outcomes are concerned?
The study would involve interpreting the K descriptor(knowledge) in
the context of the selected humanities subjects and descriptors of learning
outcomes of these subjects.

3. Istheacquisition of humanistic knowledge in both faculties expressed in
the correct correlation of ECTS credits with the student’s workload (e.g.
how much time will the student spend on reading the scientific literature)? In
accordance with the recommendations of the Bologna Process, ECTS points
are another, apart from the descriptors, record of the student’s competences.

The second diagnostic area (DA2) is defined by the relation between particular

types of humanistic knowledge and humanistic pedagogical thinking in the field
of analysed specialisations. Interdependence of the content of humanistic
education in the field of selected courses should be taken into account, and then
a comprehensive test for students of the last year of studies (BA, MA) should be
prepared. This isimportant in so far as there is a need for multidisciplinary education
(and doing scientific work in “adjacent” areas), whereas pedagogical studies are,
by their very nature, multidisciplinary today. The Bologna Process guidelines also
give the student the opportunity to pursue an individual learning path. However,
widening the cognitive horizons, which is supposed to be a consequence of such
educational activities, may be deceptive due to the threat of shallow knowledge
and the freedom to combine different areas of knowledge. Without the opportunity
to thoroughly learn the secrets of methodology, a graduate in education will get
a “distorted” image, e.g. of an integrated anthropology important for pedagogical
activities. Such a person duplicates learning patterns obtained from high school
rather than creatively participates in the process of acquiring knowledge, which
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according to the Bologna Process should be expressed in efficiency and independence
(EQF/NQF - S descriptor).

It was also proposed to interpret HC in terms of HT (humanistic thinking) in
light of all eight levels of EQF, because the quality of didactic work with students is
conditioned by their intellectual culture obtained from high school. An extension
of the study in this area would involve the preparation of an analogous test for
first-year students, so as to compare humanistic thinking “on entry” (HT1) and
“on exit” (HT2).

The third area (DA3) that required attention in the determination of HC
because of the descriptor of “social competence” (C), concerns the moral attitudes
of students towards the responsibilities that arise from studying. It can be assumed
that the attitudes (ethos) of students, manifested in their relation to the duties
resulting from belonging to the academic community, will one day translate into
their professional activities. Moral competences are revealed, among others, in
the responsibility for the chosen path of education. The research methodology
the students apply to humanistic subjects can show a lot here (e.g. reliability
of source selection, adherence to the recommendations of teaching staff, attendance
at classes, preparation for classes, the level of examinations).

Translated by Agnieszka Burakowska
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Sprawozdanie z drugiego spotkania miedzynarodowej grupy
badaczy zajmujacych si¢ edukacja moralno-etyczna,
Berlin 21-23 lutego 2019 roku

Miedzynarodowa grupa skupia badaczy zajmujacych sie teoretycznymi podstawami
wychowania moralnego i ksztalcenia moralno-etycznego oraz ich praktycznymi
zastosowaniami w o$wiacie publicznej. Ukonstytuowala sie podczas pierwszego
spotkania, ktére mialo miejsce na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Karola
w Pradze (Republika Czeska) w dniach 22-23 czerwca 2018 roku. Uczestnicy tamtego
wydarzenia i nowe osoby zainteresowane problematyka edukacji moralno-etycznej
zgromadzily si¢ ponownie w dniach 21-23 lutego 2019 roku w Instytucie Nauk
o Wychowaniu Uniwersytetu Humboldtéw w Berlinie. Byli to: Nadézda Pelcova
i Andrea Hlavackova-Fleischerova z Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu
Karola w Pradze (Republika Czeska), Andrej Rajsky z Wydziatu Pedagogicznego
Uniwersytetu Trnawskiego w Trnawie (Stowacja), Skaiste Laskiene z Uniwersytetu
Nauk o Zdrowiu w Kownie (Litwa), Christo Todorov z Nowego Uniwersytetu
Bulgarskiego w Sofii (Bulgaria), Nadiya Fedchyshyn z Panstwowego Uniwersytetu
Medycznego im. L. Ja. Horbaczewskiego w Tarnopolu (Ukraina), Zhengmei Peng
i Tao Peng z Wschodnio-Chinskiego Uniwersytetu Panstwowego w Szanghaju
(Chiny), Shinichi Ushida z Uniwersytetu Soka w Tokio (Japonia) i autorzy niniej-
szego sprawozdania. Gospodarze trzydniowej debaty: Dietrich Benner, Roumiana
Nikolova, Stanislav Ivanov i Mina Lumila byli zwigzani z berlinskim instytutem.
Ostatnia z 0s6b-gospodarzy pochodzi z Finlandii i przygotowuje pod kierunkiem
D. Bennera rozprawe doktorska wiasnie na temat edukacji moralno-etycznej.
Czlonkowie grupy wyznaczyli sobie trzy cele do zrealizowania podczas spotka-
nia w Berlinie - pierwszym bylo wydobycie specyfiki ksztalcenia moralno-etycz-
nego z systemow szkolnych krajow, z ktérych pochodza; drugim - zaznajomienie
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sie z instrumentem do mierzenia kompetencji moralno-etycznej, powstalym
dzieki realizacji projektu badawczego ETiK i zastosowanym w badaniu ETiK-
International w Polsce i Austrii, a ostatnio réwniez w Chinach. Trzecim celem bylo
poréwnanie probleméw moralnych, ktérych dotycza zadania testowe zawarte we
wspomnianym instrumencie psychometrycznym, z tymi, ktore zawieraja szkolne
programy nauczania etyki w krajach reprezentowanych przez uczestnikéw spot-
kania. Zaplanowano, ze w wyniku trzydniowych dyskusji zostanie wypracowana
struktura analityczna umozliwiajaca pordwnanie ksztalcenia moralno-etycznego
realizowanego w krajach pochodzenia czlonkéw grupy i wykaz zakresow tematycz-
nych, ktére nalezy uwzgledni¢ w narzedziu przygotowywanym do planowanego
wspolnego badania terenowego.

W harmonogramie spotkania wyodrebniono trzy czesci. Pierwsza obejmowata
popotudnie pierwszego i przedpoludnie drugiego dnia, kiedy to wystuchano sied-
miu wystgpien prezentujacych powody wprowadzenia lekcji etyki do o$wiaty pub-
licznej w krajach prelegentéw, aktualny stan nauczania tego przedmiotu od strony
dydaktycznej i wyzwania na przyszlo$¢. Popotudnie drugiego dnia zarezerwowano
na omowienie testu kompetencji etyczno-moralnych 15-latkéw i analiz¢ badania
przeprowadzonego z tym testem w Chinach. Przedpoludnie ostatniego dnia bylo
pos$wiecone analizie pordwnawczej tresci zadan testowych i programdéw nauczania
oraz ustaleniu agendy zadan do wykonania przed kolejnym spotkaniem grupy
w Trnawie. Ponizej w skrdcie zrekapitulowano kazda z wymienionych czeéci obrad.

Charakteryzujac wprowadzenie w roku 1990 lekcji etyki do polskiej oswiaty,
D. Stepkowski i J. Pekala zwrdcili uwage na konflikt, ktory byt z gory do przewi-
dzenia miedzy tym przedmiotem a katecheza szkolng. Etyke i religi¢ uznano co
prawda za alternatywne przedmioty obowigzkowe, ale praktyczna realizacja tego
celu napotyka na szereg trudnosci organizacyjnych i ideologicznych. Do niedawna
etyki nauczano tylko w niewielu szkotach w Polsce. Stan ten ulegt poprawie w 2014
roku, kiedy to rzad Rzeczpospolitej Polskiej zostal na podstawie wyroku Trybunalu
Sprawiedliwosci Unii Europejskiej zobligowany do zagwarantowania nauczania
etyki wszystkim uczniom wyrazajacym che¢ uczestniczenia w takich lekcjach.
Obecnie odsetek uczniow uczestniczacych w zajeciach etyki wynosi nieco ponad 1.
Tymczasem gwaltownie wzrasta liczba uczniow rezygnujacych z uczenia sie religii.
W wyzszych klasach szkoty podstawowej i szkolach ponadpodstawowych siega
ona 50 proc. Publiczng tajemnica pozostaje fakt, ze nie uczestniczg oni réwniez
w lekcjach etyki.

Prelegenci z Polski scharakteryzowali etyke jako przedmiot lekcyjny, omawia-
jac stosujace si¢ do niego zapisy Podstawy Programowej Ksztatcenia Ogélnego,
programy nauczania i podreczniki szkolne. Zwroécili przy tym uwage na ukie-
runkowanie ksztalcenia moralno-etycznego na zdobywanie przez uczacych sie
kompetencji w zakresie wiedzy, umiejetnosci i sprawnosci spoleczno-jezykowych.

Po dyskusji poswieconej wyjasnieniu watpliwosci stuchaczy odnosnie lekeji etyki
w o$wiacie polskiej gtos zabraty Nadézda Pelcova i Andrea Hlavackova-Fleischerova,
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ktdre przedstawity wyktad na temat wychowania moralnego i ksztalcenia moralno-
-etycznego w Republice Czeskiej. Prelegentki podkreslily, ze w ich kraju miedzy
etyka a religia nie ma takiej rywalizacji jak w Polsce po prostu dlatego, ze w szkotach
publicznych nie naucza si¢ religii. Dopiero w 2004 roku etyka zostala uwzgledniona
w krajowym programie nauczania jako nieobowigzkowy przedmiot szkolny. Od
2010 roku lekcje etyki prowadzone s3 na podstawie programu skladajacego sie z 10
obszarow tematycznych, ktére referentki szczegétowo scharakteryzowaty.

Od strony programowej mozna w Republice Czeskiej wyodrebnic trzy podejscia
do nauczania etyki. Pierwsze zostalo opatrzone wyrazeniem ,,forum prospoleczne”.
Jest ono charakterystyczne gtéwnie dla nauczycieli szkét podstawowych i akcen-
tuje bardziej pragmatyczny niz teoretyczny sposdb myslenia. Chodzi mianowicie
o rozwijanie w mlodym pokoleniu umiejetnosci zgodnego wspoétzycia w spoleczen-
stwie o zréznicowanych pogladach politycznych i moralnych. Drugie podejscie
koncentruje w sobie zwolennikow takiego prowadzenia lekcji etyki, ktdre bedzie
rozwija¢ w uczniach kompetencje myslenia krytycznego. W tym ujeciu eksponuje
sie studiowanie tekstow z zakresu filozofii praktycznej (etyki) i literatury oraz
dyskursywne rozwazanie ukrytych w nich probleméw egzystencjalnych. Trzecie
podejscie odzwierciedla nastawienie nauczycieli etyki ze szkot ponadpodstawo-
wych, ktorzy postuluja potaczenie kwestii stricte filozoficznych z dydaktycznymi
sposobami pracy w szkole.

Wystapienie przedstawicielek Wydzialu Pedagogicznego z Pragi wywolalo
ozywiong dyskusje. Po niej uczestnicy spotkania udali si¢ na kolacje.

Nastepnego dnia wznowiono obrady, poczawszy od prezentacji przegladu na-
uczania etyki na Litwie. Skaiste Laskiene z Uniwersytetu Nauk o Zdrowiu w Kownie
przedstawila bogato ilustrowang prezentacje multimedialng, w ktérej wyekspono-
wala dwa kontrastujace ze sobg fenomeny: z jednej strony niemalze perfekcyjne
przygotowanie lekcji etyki od strony dydaktycznej w dokumentach ministerstwa
odpowiedzialnego za edukacje litewska i ogromng popularnos¢ tego przedmiotu
wsrod ucznidow na wszystkich poziomach ksztalcenia publicznego, z drugiej nato-
miast niepokojace dane Eurostatu, zgodnie z ktérymi Litwa przoduje na $wiecie
pod wzgledem liczby samobojstw, mimo ze odsetek bezrobotnych jest najmniejszy
z mozliwych w Europie. Oczywiste jest, ze nie mozna tych fenomenéw odczytywac
jak przyczyny i skutku, niemniej jednak ksztaltowanie poczucia sensu i szacunku
wobec wartosci Zycia nalezg do expressis verbis formutowanych celéw nauczania
etyki. Niestety, jak dotad na Litwie nie prowadzono zadnych badan dotyczacych
efektow szkolnej edukacji etyczne;j.

Tradycyjnie po wystapieniu nastgpifa dyskusja nad przedstawionym mate-
rialem. Po niej o zabranie glosu poproszono Andreja Rajsky’ego z Wydzialu
Pedagogicznego Uniwersytetu Trnawskiego. Swoja wypowiedz popart on licz-
nymi publikacjami, ktore powstaly w zwigzku z badaniami lekcji etyki, jakie od
sze$ciu lat prowadzone s3 na reprezentowanym przez niego wydziale. Ogdlnie
mozna powiedzie¢, ze podobnie jak w Polsce etyka traktowana jest na Stowacji
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jako przedmiot konkurujacy z religia. Niemniej jednak Stowacy sa bardziej kon-
sekwentni od Polakéw w egzekwowaniu obowigzkowego charakteru obu tych
przedmiotéw, tzn. uczniowie rezygnujacy z lekeji religii muszg uczgszczaé na etyke.
Roéznica w proporcjach miedzy obydwoma grupami wigze si¢ z wiekiem — im starsi
uczniowie, tym mniejszy odsetek uczestniczacych wlekcjach religii i tym wigkszy
tych, ktdérzy biora udzial w szkolnej etyce. Dodatkowg korzyscia etyki w szkole na
Stowaciji jest to, Ze ocena z tego przedmiotu liczy sie przy przyjmowaniu kandy-
datéw na niektére kierunki studiow, takie jak politologia, socjologia, prawo itp.,
mimo Ze etyka nie jest przedmiotem maturalnym.

Réwniez po tym wystapieniu odbyla sie dyskusja, a po niej zarzadzono przerwe
kawowa. Dalsza cze$¢ obrad rozpoczal Christo Todorov z Nowego Uniwersytetu
Bulgarskiego w Sofii. Zrelacjonowal on geneze nauczania etyki w szkolnictwie
bulgarskim. Do edukacji publicznej przedmiot ten zostal wprowadzony dopiero
po ostatniej reformie, ktérg zarzadzono w 2015 roku. W odréznieniu od Stowacji
i Polski, gdzie lekcje etyki i religii stanowia wzgledem siebie konkurencje, w Bulgarii
w szkolnictwie publicznym nie naucza si¢ w ogole religii. Edukacja w tym zakresie
nalezy do praw i obowiazkéw wspdlnoty religijnej. Etyka zostala wprowadzona
jako przedmiot obowigzkowy w ramach lekc;ji filozofii. C. Todorov z naciskiem
podkreslil, ze ma to wplyw zaréwno na zakres tematyczny, jak i sposéb nauczania.
Bedac elementem obowigzkowej ,alfabetyzacji filozoficznej” mtodych Bulgaréw,
lekcje etyki sa prowadzone w sposéb scholastyczny i nie maja zbyt wiele wspolnego
z rzeczywistoscig zyciowa czy spoteczng. Nie dziwi wigc, ze uczniowie chetnie
z nich rezygnuja przy najblizszej nadarzajacej sie okazji. Jest nig ukonczenie klasy
X szkoly powszechnej. Przez dwa kolejne lata — do klasy XII - etyka jest nauczana
jako przedmiot nadobowiazkowy.

Wdrazanie postanowien reformy zakonczy si¢ w 2022 roku. Zdaniem
C. Todorova, badanie kompetencji uzyskiwanych na lekcjach etyki pomoze w zdo-
byciu orientacji, na ile rzeczywiscie ten przedmiot spetnia pokladane w nim oczeki-
wania. Tak jak poprzednio zgromadzeni zywo dyskutowali nad zaprezentowanym
- tym razem filozoficznie zorientowanym - formatem nauczania etyki.

Kolejne dwie prezentacje dotyczyly krajow Dalekiego Wschodu - Chin i Japonii.
Obecno$¢ na spotkaniu dwoch pracownikéw naukowych ze Wschodnio-Chinskiego
Uniwersytetu Panstwowego w Szanghaju — Zhengmei Penga i Tao Peng — umozli-
wila dotacja przyznana przez Fundacj¢ Aleksandra von Humboldta, ktéra réwniez
pokryta czes¢ kosztow badania ETiK-Szanghaj, przeprowadzonego przez drugiego
zwyzej wymienionych prelegentow w ramach jego pracy doktorskiej z pedagogiki.
Praca ta zostata opublikowana w wydawnictwie LIT w 2018 roku i zatytulowana
zostala Ethisch-moralische Kompetenzmessung in China: Eine vergleichende Studie
im Rahmen des Projekts ETiK-International-Shanghai.

Chinscy prelegenci zwrdcili uwage na fakt, ze etyka jako przedmiot nauczania
szkolnego zostala wprowadzona w Paristwie Srodka dopiero w 2017 roku. Wyraza
ja nazwa ,,Moralnos¢ i praworzadnosc”, ktdorg okresla sie lekcje z tego zakresu
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na wszystkich poziomach ksztalcenia publicznego. Wazng cechg wyrézniajaca
chinski model nauczania etyki jest bezwarunkowa kompatybilnos¢ tego przed-
miotu z ideami politycznymi, ktére wyznaczajg ogélne ramy dla catej edukacji.
Do gléwnych zadan nauczania etyki zalicza si¢: wzmacnianie chinskiej kultury
i tozsamosci, wdrazanie socjalistycznego stylu wychowania i przyznanie marksi-
zmowi uprzywilejowanego miejsca w systemie wartosci wszystkich obywateli.
Szczegolowy program nauczania etyki obejmuje trzy etapy ksztalcenia - klasy
1-6, 7-9 i 10-12. Upraszczajac, mozna wyodrebnic¢ trzy osie tematyczne, wokot
ktérych koncentrujg si¢ tresci ksztalcenia: kultura, socjalistyczny ideal patriotyzmu
i samostanowienie. W Szanghaju zostaly zastosowane testy mierzace kompetencije
moralno-etyczne uczniéw, ktoére dostosowano do wymienionych osi tematycznych.
Ponadto w badaniu ETiK-International-Shanghai zastosowano metody jakosciowe,
ktére umozliwily dotarcie do przeswiadczen moralnych i sposobéw myslenia etycz-
nego niemozliwych do psychometrycznego ujecia. Przewiduje si¢ przeprowadzenie
dalszych badan dotyczacych kompetencji moralno-etycznych, rozszerzajac ich
zakres na inne miasta i regiony Chin.

Wystapienie gosci z Chin wzbudzito duze zainteresowanie cztonkéw grupy nie
tylko ze wzgledu na egzotycznos$¢ kraju ich pochodzenia, lecz takze na praktyczne
zastosowanie narzedzi, ktérych omoéwienie znalazto si¢ w centrum drugiej czesci
berlinskiego spotkania.

Po dyskusji jako ostatni zabral glos Shinichi Ushida z Uniwersytetu Soka
w Tokio. Oméwil on nauczanie etyki w szkofach japonskich. Prelegent z Japonii
rozpoczat od nakreslenia historycznego tta wychowania moralnego, ktére w Japonii
laczy si¢ nierozerwalnie z tamtejszym monarchicznym systemem wladzy. Jego
zdaniem w przeszlosci cesarze Japonii wykorzystywali wychowanie moralne do
indoktrynowania swoich poddanych. Z tym przestaniem prowadzono edukacje mo-
ralng w japonskich szkofach juz od 1890 roku, wyznaczajac jej do zrealizowania trzy
cele: 1) urabianie charakteréw uczniéw zgodnie z potrzebami ojczyzny, tzn. rodziny
cesarskiej, 2) wyrabianie postawy lojalnosci wobec cesarza i ojczyzny i 3) ksztal-
towanie gotowosci oddania zycia za ojczyzng. W tej formie prowadzono edukacje
moralng do konca drugiej wojny $wiatowej. Po porazce wojennej Japonii usunigto
kwestie moralne z programdéw nauczania. Zmienilo si¢ to dopiero w 2014 roku,
kiedy to temat wychowania moralnego i ksztalcenia moralno-etycznego powrdcit
ponownie do szkot, ale w zupelnie innym kontekscie niz w przeszlosci. Kontekst
ten tworzy tym razem rosnaca $wiadomos¢ potrzeby dzialania pedagogicznego
nakierowanego na kwestie moralne i etyczne.

S. Ushida scharakteryzowat oplakany stan przygotowania nauczycieli japonskich
do prowadzenia lekcji etyki w szkotach. Chcac przeciwdzialaé temu, prelegent sam
prowadzi kursy doszkalajace i wykorzystuje podczas nich elementy berlinskiego na-
rzedzia badawczego do oceny skutecznosci ksztalcenia moralno-etycznego w Tokio.

Tak jak poprzednio zgromadzeni dyskutowali o naszkicowanym japonskim
obrazie edukacji moralnej. Potem ogloszono przerwe na obiad.
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Po przerwie przystapiono do realizacji drugiego celu spotkania — zaznajomienia
czltonkéw grupy z instrumentem stuzgcym do mierzenia kompetencji moralno-
-etycznej, ktory powstal dzigki realizacji projektu badawczego ETiK w Berlinie
i parokrotnie byt wykorzystywany w badaniach przeprowadzonych w Warszawie,
Wiedniu i Szanghaju. Prezentacje przeprowadzili Roumiana Nikolova i Stanislav
Ivanov. Zgromadzeni otrzymali do wgladu pelny zestaw zadan testowych, wlacz-
nie z tymi, ktére zostaly przygotowane specjalnie na potrzeby projektu ETiK-
International-Shanghai. Zostat zaprezentowany zaréwno proces tworzenia zadan
testowych, jak réwniez ich potwierdzona przez w/w badania empiryczne wartos$¢
diagnozowania kompetencji moralno-etycznej w zakresie trzech subkompetencji:
1) podstawowej wiedzy moralno-etycznej, 2) umiejetnosci sadzenia moralnego
i 3) umiejetnosci planowania dzialania moralno-etycznego.

Po zakonczeniu tej czesci spotkania czlonkowie grupy udali si¢ na wspdlng
kolacje. Obrady wznowiono nastepnego dnia.

Podczas trzeciej i ostatniej czesci berlinskiego zjazdu ustalono dwa zadania,
jakie wykonaja czlonkowie grupy do nastepnego spotkania: 1) opracowanie pro-
pozycji nowych zadan testowych odnoszacych si¢ do zakreséw tematycznych
nieuwzglednionych do tej pory w narzedziu badawczym i 2) sporzadzenie wediug
wspolnie przyjetego wzorca pisemnych analiz genezy i aktualnego stanu nauczania
etyki w o$wiacie publicznej w kazdym z krajow. Ustalono, ze kolejne spotkanie
odbedzie si¢ w dniach 26-28 wrze$nia 2019 roku w Trnawie. Przedyskutowano
mozliwos¢ zlozenia wspdlnego wniosku badawczego w ramach nowego programu
ramowego Unii Europejskiej ,,Horizon Europe”. Projekt wniosku zostanie opraco-
wany przez czlonkéw grupy z Berlina, a wniosek zlozony zostanie przez Wydzial
Pedagogiczny Uniwersytetu Karola w Pradze, ktéry bedzie petnit funkcje lidera.
Spotkanie w Berlinie zakoniczono wspolnym zdjeciem.



