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Wstep

W roku 2013 Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego obchodzit
jubileusz sze$édziesieciolecia. Decyzja Rady Wydzialu Pedagogicznego rok ten
zostal ogloszony rokiem jubileuszowym. Wszystkie jednostki — katedry i zakta-
dy, a takze studenci i pracownicy administracji wtaczyli sie w obchody tej rocz-
nicy. Zorganizowano krajowe i miedzynarodowe spotkania naukowe: konferencje,
seminaria, sympozja, a takze wystawy i spotkania kulturalne. Redakcja ,,Kwartal-
nika Pedagogicznego” postanowita uczci¢ pamie¢ zmarlych profesorow Wydzia-
tu, publikujac wybrane fragmenty ich tekstéw i ich oméwienia.

Ze wzgledu na wielowatkowos¢ i rozleglo$¢ tematyczng réznych obszaréw
pedagogiki poswiecamy im dwa rocznicowe numery pisma (3/2014 i 4/2014).
Pierwszy z nich otwiera Przemowienie, wygtoszone podczas sesji jubileuszowej
z okazji sze§¢dziesieciolecia Wydziatu Pedagogicznego. Jego autorka — dziekan
Wydziatu, dr hab. prof. UW Anna Witkomirska przedstawita w nim zwiezle hi-
storie, sytuacje obecng oraz plany na przyszfo§¢ Wydziatu Pedagogicznego UW.

Poczatkowe dwa artykuly w numerze 3/2014 ,Kwartalnika Pedagogicznego”
— autorstwa Alicji Siemak-Tylikowskiej i Janiny Kaminskiej — szkicujg og6lny obraz
Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Pierwszy z nich omawia
ewolucje procesu ksztalcenia na studiach stacjonarnych w ciggu szescdziesieciu
lat dziatalno$ci Wydziatu — zmiany w zasadach rekrutacji kandydatéw na studia,
w programach studiéw, w organizacji pracy studentéw oraz praktyk pedago-
gicznych. Janina Kaminska natomiast przedstawia rys biograficzny zmartych pro-
fesorow Wydziatu, ktérzy publikowali na tamach ,Kwartalnika Pedagogicznego”
— dziekanéw, prodziekanéw, kierownikéw katedr i pracowni. Czesto artykuly
zamieszczane w tym czasopi$mie byly zwiastunami ich monografii i syntez.
W dalszej cze$ci numeru oraz w numerze nastepnym (4/2014) prezentujemy
dzisiejsze spojrzenie na teksty niezyjacych juz profesoréw Wydzialu Pedago-
gicznego, publikowane w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.

Autorami artykutéw o publikacjach profesorskich sg pracownicy naukowo-
-dydaktyczni i dydaktyczni Wydziatu Pedagogicznego UW. Osoby, ktére pamietajg
swych mistrzéw, pamietaja czasy, w ktorych przyszto im tworzy¢ — odczytujg na
nowo teksty publikowane w starych numerach pisma, przedrukowane zgodnie
z zasadami chronologii. Natomiast ci, ktérzy nie spotkali sie osobiscie z dawny-
mi profesorami, patrza na ich spuscizne przez pryzmat lektur ich artykutow.
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W numerze 3/2014 ,Kwartalnika Pedagogicznego” Malgorzata Przanowska
prezentuje trzy grupy tematyczne artykutéw prof. Bogdana Nawroczynskiego:
zagadnienia pedagogiki porownawczej, sylwetki klasykéw pedagogiki i proble-
matyke wychowania estetycznego. Nastepne artykuly tomu odnoszg sie do pracy
naukowej prof. Bogdana Suchodolskiego. Relacja Adama Fijatkowskiego z roz-
mowy z prof. Ireng Wojnar odstania okoliczno$ci powotania , Kwartalnika Peda-
gogicznego” przez profesora oraz pokazuje role, jakag odegral w tworzeniu
Wydziatu Pedagogicznego na Uniwersytecie Warszawskim i polskiej pedagogiki.
Profesor I. Wojnar, jako naoczny $wiadek, méwi o ogromnym zaangazowaniu
prof. Suchodolskiego w prace na rzecz Wydziatu i polskiej pedagogiki. A takze
o autorytecie, jakim sie cieszyl.

Krystyna Pankowska omawia tre§¢ artykutu Bogdana Suchodolskiego Wspdt-
czesne problemy wychowania estetycznego (KP 1/1959), wskazujgc na aktualnos$¢
jego mysli. Barbara Kwiatkowska-Tybulewicz poddata analizie jego artykuly, na-
wiazujace do rozumienia pojecia humanistyki. Zwrécita uwage na Jego ocene
wartos$ci ksztalcenia humanistycznego, ktére jest ,podstawg naszego czlowie-
czenstwa”.

Irena Szybiak przedstawifa trzy teksty historyka wychowania prof. Lukasza
Kurdybachy: Prgdy oswiatowe czasow Jana Wtadystawa Dawida (KP 3/1960), Katedra
Historii Oswiaty i Szkolnictwa 1953—-1963 (KP 2/1964), Wezfowa problematyka Miedzy-
narodowego Roku Oswiaty (KP 1/1971). Dotycza one mysli pedagogicznej, miejsca
historii wychowania na Wydziale Pedagogicznym oraz 6wczesnych, $wiatowych
dyskusji o zadaniach pedagogiki, w tym m.in. na temat ksztalcenia ustawicznego.

Tekst prof. Stefana Woloszyna Pedagogika sofistow. Studium z dziejow antycz-
nej kultury pedagogicznej (KP 1-2/1956 i 1/1957) stat sie dla Andrei Folkierskiej im-
pulsem do podjecia dyskusji na temat teorii wychowania. Autorka widzi aktual-
nos¢ sofistycznego spojrzenia na zadania edukacji i wychowania, ksztaltowania
»,Ccnét obywatelskich”.

Dwa ostatnie teksty tego numeru (KP 3/2014) odwoluja sie do spuscizny
prof. Wincentego Okonia. W pierwszym z nich, Henryka Kwiatkowska, zainspi-
rowana Jego mysla, rozwaza jakos¢ edukacji akademickiej. Nie przywoluje co
prawda publikacji Profesora w Kwartalniku, ale porusza wazng kwestie roli
ksztatcenia akademickiego, zwlaszcza pracy nauczyciela ze studentem. Zwraca
uwage na metode, element dydaktyczny procesu ksztalcenia, bliski Mu, jako
tworcy warszawskiej szkoly dydaktyczne;j.

Jerzy Marek z bogatej spuscizny prof. Wincentego Okonia wydobyt artykut
Nowe tendencje w badaniach nad programami szkolnymi (KP 3/1978). Zauwazy! iz
wypowiedzi Profesora, dotyczace m.in. modyfikacji tresci programowych i do-
stosowania ich do potrzeb zycia, mogg by¢ punktem wyjscia do dyskusji o polity-
ce o$wiatowe;j.

Janina Kaminska i Adam Fijatkowski
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Przemowienie z okazji jubileuszu szes¢dziesieciolecia
Wydzialu Pedagogicznego

Summary

JUBILEE SPEECH FOR THE SIXTIETH ANNIVERSARY OF THE FACULTY OF EDUCATION
AT THE UNIVERSITY OF WARSAW

The speech includes the history of the Faculty of Education at the University of Warsaw since
1926, when the first Seminar of Education and Organisation of Educational System at the Faculty
of Philosophy was created by Prof. Bogdan Nawroczynski. All crucial phases of development and
events important for the Faculty are indicated. The current situation of the Faculty is also
presented in the context of controversial change of higher education system, some very critical
remarks are formulated. Some interesting ideas and plans concerning research, publications and
raising the quality of academic teaching are indicated at the end.

Key words: Faculty of Education, University of Warsaw, sixty years, Dean, celebration.

red. Paulina Marchlik

Szanowni Panstwo!

Zgodnie z tradycja jubileuszy, chciatabym powiedzie¢ pare stow o historii Wy-
dziatu, jego terazniejszosSci i planach na przyszios¢. Najpierw jednak o samym
jubileuszu. Tego typu uroczysto$ci rocznicowe obchodzi sie na uczelniach wyz-
szych w rozmaity spos6b. Czesto organizuje sie sesje naukowa, ktorej towarzyszy
klasyczna konferencja z referatami wyglaszanymi przez gospodarzy i zaproszo-
nych gosci. W przesztosci i my rowniez wykorzystywaliSmy podobng formute.
Tym razem jednak, gdy Rada naszego Wydziatu zdecydowala, ze rok 2013 ogto-
simy rokiem jubileuszowym, postanowili$my, ze wydarzenia naukowe i kultural-
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ne beda organizowac poszczegélne jednostki Wydziatu. W ten sposéb powstat
bogaty harmonogram obchodéw. Zorganizowano wiele konferencji i semina-
riow krajowych i miedzynarodowych oraz kilka imprez kulturalnych. Konferencje
sa zaplanowane do konca 2013 r. Na wszystkie serdecznie zapraszamy.

Rodowdd pedagogiki na Uniwersytecie Warszawskim siega lat 20. ubieglego
wieku. W roku 1926 dzieki wysitkom Bogdana Nawroczynskiego zostalo utwo-
rzone Seminarium Pedagogiki i Organizacji Szkolnictwa w oddziale nauk humani-
stycznych Wydziatu Filozoficznego. Rok pdzniej powstato Studium Pedagogiczne
juz na Wydziale Humanistycznym, po reorganizacji Uniwersytetu Warszawskiego
i po jego podziale na dwa Wydzialy: Humanistyczny i Matematyczno-Przyrodniczy.
Oprocz — jak powiedzielibySmy dzisiaj — katedry pedagogiki, Studium tworzyty
trzy inne katedry: Katedra Historii Wychowania, Katedra Psychologii Wychowaw-
czej i Katedra Psychologii Ogolnej (Kaminska 2004).

Studium przede wszystkim miato przygotowywac nauczycieli przedmiotéw
pedagogicznych do pracy w seminariach nauczycielskich, a po 1932 r. takze
w liceach pedagogicznych oraz ksztalci¢ pedagogicznie nauczycieli szko6t sred-
nich. Absolwent czteroletniego Studium otrzymywal tytut magistra filozofii
w zakresie pedagogiki. Takie witasnie tytuly mieli niektérzy profesorowie, two-
rzacy potem historie naszego Wydzialu m.in. prof. Irena Wojnar czy prof. Anna
Przectawska. Najbardziej zastuzonymi wyktadowcami byli w tym czasie — oprocz
Bogdana Nawroczynskiego, tworcy Wydziatu — prof. Stefan Baley, psycholog i prof.
Hanna Pohoska, historyk. Studium ksztalcito takze podczas okupacji niemieckiej
w warunkach konspiracji az do wybuchu Powstania Warszawskiego (Uniwersytet
Warszawski... 1926).

Po wojnie, w zniszczonych podczas walk budynkach, Studium Pedagogicz-
ne pracowalo nadal w ramach Wydzialu Humanistycznego. Kierownictwo objat
prof. Bogdan Suchodolski. Bogdan Nawroczynski, tworca pierwszej Katedry Pe-
dagogiki zostal prorektorem Uniwersytetu Warszawskiego, a p6zniej dziekanem
Wydziatu Humanistycznego. Utworzono trzy seminaria pedagogiczne prowadzo-
ne przez profesoréw: Nawroczynskiego, Suchodolskiego i Dobrowolskiego. Wsrod
studentéw byto wielu przedstawicieli pokolenia, ktore zaczeto studia przed wojna,
i tych, ktérzy uczyli sie na tajnych kompletach. A takze tlumy miodych ludzi,
szukajacych po traumie wojennej, Zrodet wiedzy i nadziei. Wyktady prowadzito
tam wielu wybitnych profesoréw, takze spoza Warszawy. Nalezal do nich wielki
humanista — prof. Tadeusz Kotarbinski (Kaminska 2004).

Ozywczy intelektualnie klimat wolnej wszechnicy niestety nie trwat diugo.
Lata 1948-1952 to czas upolitycznienia i upartyjnienia uczelni, upolitycznienia
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ksztalcenia, w pewnym wymiarze takze nauki. Profesor Nawroczynski — wraz
z wieloma innymi osobami o niezaleznych umystach — zostaje z Uniwersytetu
usuniety (Monka-Stanikowa 1997).

W 1951 roku Studium Pedagogiczne z szeScioma Katedrami: dwoma Peda-
gogiki i Organizacji Szkolnictwa, dwoma Historii Oswiaty i Szkolnictwa oraz
dwoma Psychologii Ogolnej i Psychologii Wychowawczej — wlgczone zostato do
Wydziatu Filozoficzno-Spotecznego. Do grona wyktadowcéw dotaczyli tacy pro-
fesorowie jak: Tadeusz Tomaszewski (psycholog) i Lukasz Kurdybacha (historyk).
Troche po6zniej Maria Grzegorzewska, a takze pedagog oddany ideom marksiz-
mu i komunizmu - Ignacy Szaniawski. Juz dwa lata pdzniej, 1 wrze$nia 1953 r.
na Uniwersytecie Warszawskim powotany zostal Wydzial Pedagogiczny. | to
jest wlasnie moment narodzin naszego Wydziatu. Szes§édziesigt lat temu two-
rzyly go cztery Katedry: Pedagogiki, Historii Szkolnictwa i O$wiaty, Psychologii
Ogolnej, Psychologii Wychowawczej. Dziekanem Wydzialu Pedagogicznego zo-
stala — Maria Zebrowska, a prodziekanem — Ryszard Wroczyniski, ktory w 1954 r.
zostal dziekanem i petnit te funkcje przez kolejne cztery lata, do 1958 r. (Ka-
minska 2004).

Zmienily sie tez zasady ksztalcenia. Wydtuzono czas studiow do pieciu lat,
a studenci obowigzkowo wybierali jeden przedmiot dodatkowy, pod katem przy-
sztej pracy w szkole. Mogli wybrac¢: filologie polska, historie, biologie, matematyke
i geografie. W kolejnych latach liczba przedmiotéw sie zmniejszala, az do czasu
powazniejszej zmiany koncepgji ksztatcenia.

W roku 1955 Wydziat zaczat ksztafci¢ swoja kadre naukowa na niewyodreb-
nionych oficjalnie studiach doktoranckich, a w 1961 r. powotano trzyletnie Stu-
dium doktoranckie, ktorego pierwszym kierownikiem zostata Anna Przectawska.

W roku 1957 juz po przelomie pazdziernikowym, Uniwersytet i Wydziat
rozwijaly sie w innym klimacie spofecznym i naukowym, liczba katedr wzrosta
do o$miu i systematycznie sie powiekszala, a w katedrach powstawaly zakiady
(Kaminska 2004). Warto wspomnie¢, ze katedry powotywal wéwczas minister
szkolnictwa wyzszego. Dzisiaj — zgodnie z najnowszym naszym statutem UW
— lezy to w gestii Rady Wydziatu. PrzeszliSmy wiec dlugg droge w historii eman-
cypacji, demokratyzacji uczelni wyzszych.

W latach 50., od momentu powstania Wydziatu traktowano go jako centralny
o$rodek badan i ksztalcenia pedagogicznego. W roku 1956 Wydziat wprowadzit
sie do wiasnego budynku na Krakowskim Przedmiesciu (dzisiaj jest tam Centrum
Informatyczne UW). W tym samym roku prof. Bogdan Suchodolski powotat re-
dakcje ,Kwartalnika Pedagogicznego” — gléwnego pisma poruszajacego prob-
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lemy pedagogiczne. Dzisiaj mimo pewnych organizacyjnych ktopotéw, czaso-
pismo jest na prestizowej liScie ERIH [The European Reference Index for the
Humanities jest wykazem punktowanych czasopism europejskich z zakresu nauk
humanistycznych — przyp. red.]. Wtasny budynek pozwolil tez na utworzenie,
z polaczenia przechowywanych w r6znych miejscach zbioréw, Biblioteki i czy-
telni Wydziatlu Pedagogicznego. Biblioteka ta przez wiele lat systematycznie
rozwijana, sprawnie kierowana kolejno przez Marie Borowska, Terese Weso-
towska, Terese Snieciiska, a aktualnie przez Urszule Pawlowicz wraz z grupa
oddanych pracownikéw — stanowi od dawna nasza dume. Bogaty, stale wzbo-
gacany ksiegozbior liczy dobrze ponad 60 tysiecy ksiazek, blisko 10 tysiecy wo-
luminéw czasopism i prawie tysiac jednostek zbioréw specjalnych. W roku 1993
Bibliotece nadano imie Bogdana Suchodolskiego.

W roku akademickim 1958/59, z inicjatywy B. Suchodolskiego, na Wydziale
zostatl stworzony Instytut Nauk Pedagogicznych. Skupial on sze$¢ katedr peda-
gogicznych. Dyrektorem Instytutu zostal B. Suchodolski. Dziekanem Wydziatu
byt w tym czasie prof. Wincenty Okon, jeden z najbardziej zastuzonych profe-
sorow Wydziatu. Chcialabym w tym momencie zacytowac panstwu pewng kon-
statacje: ,Nalezy zaznaczy¢, ze dzialalno$¢ naukowa rozwijal Wydzial w wa-
runkach bardzo trudnych. Wynikaly one ze zwiekszajacych sie stale obcigzen
Wydzialu zadaniami dydaktycznymi oraz z niedostatecznego wyposazenia
w $rodki materialne, aparature i etaty pracownikéw nauki. Stale zwiekszane li-
mity przyje¢ doprowadzily do wzrostu liczby studentéw ponad mozliwosci
kadrowe i lokalowe Wydziatu” (Wroczynski 1959: 11). Wydaje sie, ze brzmi to
znajomo, aktualnie? Stowa te napisal Ryszard Wroczynski w swoim referacie
na dziesieciolecie Wydziatu, czyli w 1963 roku. Jak wida¢ pewne problemy Wy-
dzialu majg charakter utrwalonej juz tradycji.

Kolejne trudnosci rodzita koniecznos¢ konstruowania nowych programoéow
studiow. Profesor Ryszard Wroczynski stwierdza: ,Ustalenie nowej koncepcji
studiow psychologicznych i pedagogicznych odpowiadajacej nowym zatozeniom
metodologicznym i potrzebom praktyki pochtaniatlo duzo wysitku. Jak trudne
byto to zadanie moze Swiadczy¢ fakt, iz w ciggu dziesieciolecia studia przecho-
dzily proces parokrotnych zasadniczych zmian. Ani jedna generacja studentéw
nie zakonczyla studiow wg planéw obowigzujacych w chwili ich rozpoczynania”
(Wroczynski 1959: 15). Znowu jakby déja vu. Pamietamy co dzialo sie jeszcze
niedawno, kiedy co chwila wprowadzano nowe standardy ksztalcenia, a to dla
kierunku, a to dla nauczycieli i kazdy rocznik studentéw musiat mie¢ inny plan
studiow.
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Chciatabym tez przytoczy¢ troche ciekawych danych z pierwszych dziesie-
ciu lat funkcjonowania Wydziatu, skorzystam z cytowanego juz sprawozdania
prof. Wroczynskiego. W latach 1955-1963 na Wydziale nadano 66 stopni nau-
kowych doktora w zakresie pedagogiki. Stosunek przewodéw doktorskich do
liczby samodzielnych pracownikéw wynosit jeden do dwoch. Dwie trzecie dokto-
ratéw zostalo uzyskanych przez osoby powyzej 40 roku zycia, a czesto powy-
zej 50, tylko dwa ponizej 30 roku zycia. Przeprowadzono 8 przewodéw habi-
litacyjnych w zakresie nauk pedagogicznych, w tym 3 — pedagogéw z Wydziatu
(Wroczynski, 1959: 13). Porownajmy te wyniki z danymi dotyczacymi ostatnich
dziesieciu lat. Doktoratow nadali§my o kilka mniej, bo 59, w tym 26 osobom
spoza Uniwersytetu Warszawskiego, pelnigc nadal misje osrodka centralnego.
PrzeprowadziliSmy trzykrotnie wiecej przewodéw habilitacyjnych — 24, w tym
9 — pracownikom Wydziatu. Nadali$my 5 tytutow profesorskich, w tym 2 — pra-
cownikom Wydziatu. Ten ostatni wynik uznatabym za raczej skromny.

| jeszcze kilka danych liczbowych dotyczacych absolwentéw. W pierwszym
dziesiecioleciu odnotowaliSmy tacznie — 1045 absolwentow, w tym 437 absol-
wentéw studiéw dziennych pedagogicznych, 358 eksternistycznych (studiow pie-
cioletnich), 250 zaocznych (studiéw trzyletnich) (Wroczynski 1959: 15). Po dwu-
dziestupieciu latach liczba absolwentéw wzrosta do 4000, $rednio 160 os6b
rocznie. Dla poréwnania w ostatnim roku wreczyliSmy dyplomy 473 absolwe-
ntom, w tym 286 z studiéw dziennych (fgcznie licencjackich i magisterskich).
Tylko w ostatnim dwudziestopiecioleciu studia ukonczyto blisko 5000 studen-
tow, czyli o 20% wiecej niz w ciggu pierwszych dwadziestu pieciu lat istnienia
Wydziatu.

Warto przytoczy¢ tez dane dotyczace kontaktéw z zagranicg. Ogélna liczba
wyjazdéw zagranicznych podczas pierwszego dziesieciolecia wyniosta 52 staze
w 16 krajach (Wroczynski 1959: 20). W ciggu ostatnich dziesieciu lat tyloma
wyjazdami stazowymi nie mozemy sie pochwalié, ale na pewno znacznie wiek-
sza grupa pracownikéw, a dzisiaj takze doktorantéw i studentéw, wyjezdza
corocznie na konferencje naukowe i krotkie wizyty studyjne oraz na studia
w ramach programu Erasmus.

Wracamy do historii Wydziatlu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskie-
go. Rok 1968 byl miazdzacy dla Uniwersytetu, dla idei akademickich. Trudno
przeceni¢ strate, jaka bylo przymusowe odejscie wielu wybitnych naukowcow.
Do opuszczenia naszego Wydzialu zmuszono m.in. prof. Suchodolskiego, jed-
nego z tworcoéw polskiej powojennej pedagogiki, w tym takze wspottworce na-
szego Wydziatu.
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Oceny funkcjonowania Wydzialu podczas jubileuszu dwudziestopieciolecia
byty zréznicowane. Profesor Czestaw Kupisiewicz, éwczesny dziekan, z dumg
moéwil: ,Uogoélniajac mozna stwierdzi¢, ze publikacje pracownikéw Wydziatu
odegraly kluczowa role w zakresie popularyzacji postepowej mysli pedagogicz-
nej i psychologicznej w Polsce, przyczynily sie do zbudowania nauk o wychowa-
niu opartych na marksistowskich podstawach” (Kupisiewicz 1979: 9). Podkreslat
on, ze w ciagu dwudziestu pieciu lat powstato 400 prac ksigzkowych z pedago-
giki, w tym 250 monografii i 150 prac zbiorowych (,Kwartalnik Pedagogiczny”
1979 nr 2: 9). Wsérod wybitnych Autoréw nalezy wymieni¢ Bogdana Sucho-
dolskiego, Bogdana Nawroczynskiego, Wincentego Okonia, Stefana Woloszyna,
Ryszarda Wroczynskiego, Irene Wojnar, Czestawa Kupisiewicza. Warto przy-
pomnie¢, ze prof. B. Suchodolski, prof. W. Okon, to kilkukrotni doktorzy honoris
causa uczelni polskich i zagranicznych. Za$ prof. S. Woloszyn, a takze prof.
T. Lewowicki i prof. Cz. Kupisiewicz — uczelni polskich, to takze laureaci presti-
zowych ministerialnych nagrod. Ich prace doczekaty sie licznych przektadéw.
Duzo bardziej krytyczny byl prof. Wincenty Okon, ktory podkreslat, ze rozwdj
katedr i zaktadow przez pierwsze pietnascie lat funkcjonowania Wydziatu byt
miarg rozwoju naukowego. Podstawy tego bytu — jak okreslit to Profesor — moc-
no sie zachwialy, gdy w 1968 r. powotano Instytut Pedagogiki (ktérego dyrek-
torem zostal Lukasz Kurdybacha), a nastepnie zespoly naukowo-badawcze i ze-
spoly dydaktyczne. To rozdzielenie nauki od ksztalcenia, sprzeczne z ideami
akademickimi, trwato do 1976 r., kiedy przywrécono zaktady (Okon 1979: 13).

W roku 1979, ze wzgledu, na coraz bardziej niezalezny rozwéj dwéch dys-
cyplin psychologii i pedagogiki, zmieniona zostala nazwa Wydziatu Pedagogicz-
nego na Wydziat Psychologii i Pedagogiki. Dziekanem zostal psycholog — doc.
dr Marian Maruszewski. Dnia 27 wrzesnia 1979 r., decyzjg ministra nauki, szkol-
nictwa wyzszego i techniki, a nastepnie zarzadzeniem rektora, z Wydziatu
wydzielony zostal Instytut Psychologii. Natomiast w obrebie Wydziatu Peda-
gogiki znalazly sie dwa Instytuty Pedagogiki i Pedagogicznego Ksztalcenia Nau-
czycieli oraz Podyplomowe Studium Orientacji i Poradnictwa Zawodowego
(Kaminska 2004). W ramach instytutéw istniaty zaktady i pracownie. W tym sa-
mym roku, w atmosferze napiecia, w $rodku roku akademickiego, Wydzial nasz
zostal przeniesiony z Krakowskiego Przedmiescia na ul. Szturmowa, czyli na
»Smyczki”. Dziekanem byl wtedy prof. Kupisiewicz. | chociaz w poréwnaniu
z obecnymi, warunki mieliSmy lepsze — catkiem przestronny budynek, ktérym
teraz w caloSci cieszy sie Wydzial Zarzadzania i obok tereny zielone — to czu-
liSmy sie troche jak na wygnaniu. DazyliSmy do powrotu, jezeli nie na Krakow-
skie Przedmiescie, to przynajmniej w jego poblize.
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W czerwcu 1981 roku na Wydziale, tak jak we wszystkich jednostkach
wyzszych uczelni odbyly sie pierwsze demokratyczne wybory wtadz. Dziekanem
zostala prof. Anna Przectawska, ktéra pelnita te funkcje przez dwie kadencje.
Pierwsze lata jej pracy przypadly na czas strajkow i okres stanu wojennego.
Zdolnosci dyplomatyczne pani dziekan pozwolity Wydziatowi przetrwac ten trud-
ny czas bez wiekszych strat, jednak Wydzial nie stal w pierwszym szeregu
walczacych z upadajacym komunizmem, chociaz byto grono os6b dziatajacych
aktywnie w podziemnych strukturach ,Solidarnosci”’, takze na Uniwersytecie
Warszawskim.

Zarzadzeniem ministra nauki szkolnictwa wyzszego i techniki, w 1981 r.
zniesione zostaly na Wydziale instytuty. Podstawowg jednostka organizacyjng
staly sie znowu katedry. Liczba ich stopniowo wzrastata wraz z powstawaniem
i rozwojem réznych subdyscyplin. Takze w tym waznym roku z inicjatywy prof.
W. Okonia powstato Polskie Towarzystwo Pedagogiczne. W roku 1982 powré-
cono do pierwotnej nazwy Wydziatlu — Wydzial Pedagogiczny.

W trudnym 1983 r. odbyla sie sesja naukowa poswiecona trzydzistoleciu
Wydziatu. Chciatabym przytoczy¢ stowa 6wczesnego rektora prof. Kazimierza
Dobrowolskiego ,Okres ten byl czasem niezwykle wytezonej pracy, powstat
wybitny osrodek naukowy w skali nie tylko kraju, ale i Europy. W ciagu trzydzie-
stu lat pracownicy napisali ponad 600 monografii, kilkanascie tysiecy rozpraw
i artykutow, wiele z tych prac doczekato sie licznych przektadow” (Szymanski
1984: 154). Jednak referaty wygloszone juz podczas sesji naukowej nie byly tak
entuzjastyczne, na co niewatpliwy wptyw miata trudna sytuacja polityczna kraju
i jej negatywne odbicie w szkolnictwie wyzszym.

Lata dziewiecdziesiate to dobry czas dla uczelni wyzszych i dla Uniwersytetu
Warszawskiego. Zaczat sie okres pobudzonej aktywno$ci naukowej, czas rozwoju
nowych subdyscyplin, co wigzato sie z powstawaniem nowych katedr i pracow-
ni. Byt to tez czas nawigzywania szerszej wspolpracy z uczelniami europejski-
mi. Na naszym Wydziale zajmowata sie tym w ramach programu Tempus — prof.
Elzbieta Putkiewicz. Byl to rowniez poczatek ozywionej refleksji i dyskusji nad
reformowaniem ksztalcenia pedagogicznego.

W roku 1992 radosnie opuscilismy ,,Smyczki” i przeniesliSmy sie do waz-
nego dla najnowszej historii Polski gmachu, przy ul. Mokotowskiej 16/20 dawnej
siedziby ,,Solidarnosci” a takze Instytutu Ksztalcenia Nauczycieli.

W roku 1999 Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego, jako je-
dyny z wydziatéw pedagogicznych w kraju, otrzymat pierwsza kategorie nada-
ng przez Komitet Badan Naukowych. Niestety nastepne parametryzacje nie byly
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juz tak szczesliwe. W kolejnych dwoch latach, znalezlismy sie w drugiej lidze,
a ostatnie wyniki — pomine milczeniem.

Za drugie szcze$liwe wydarzenie przetomu tysiacleci uwazam wprowadze-
nie na Wydziale, od roku akademickiego 1999/2000 nowych zasad studiowania
w systemie ECTS. ZrobiliSmy to jako pierwszy wydzial pedagogiczny w kra-
ju i jeden z pierwszych wydzialéw na UW. Byta to inicjatywa grupy miodych
adiunktéw (do ktérych miatam szczeScie nalezec€) podjeta juz na poczatku lat 90.,
ktora mogta sie urzeczywistni¢, dopiero gdy prodziekanem ds. studiéw zostata
dr hab. Krystyna Lubomirska. Udzielita ona tym nowatorskim pomystom wiel-
kiego i co najwazniejsze skutecznego wsparcia. Zmiany te byty dos$¢ rewolucyjne
i jak kazda rewolucja budzily obawy, a nawet pewne protesty, zwlaszcza w gro-
nie starszych pracownikéw. Same punkty ECTS traktowali$my jak zto konieczne,
natomiast nowy system ksztatcenia wprowadzat duza fakultatywnosc¢ i elastycz-
nos¢ studiéw, dawat szerokie podstawy wiedzy z nauk humanistyczno-spotecz-
nych i pozwalal kreowa¢ wtasng $ciezke i ogdlnego i specjalistycznego ksztal-
cenia. Oferta zaje¢ do wyboru przez studentéw byla bardzo szeroka, a dziato
sie to przed wprowadzeniem ,,Ogunéw” na UW (czyli — wyjasnienie dla goSci
— przedmiotéw ogolnouniwersyteckich). Od wielu lat studenci UW, wybierajg
pewng pule przedmiotéw z oferty proponowanej przez wszystkie wydzialy.
Niestety po kilku latach poglebiajaca sie pauperyzacja — bo program z powodu
szerokiej oferty nie byl tani — a takze formalizacja programéw, administracyjne
yuszkolnianie” ksztalcenia wyzszego, bardzo ten ambitny program studiow
okroily. Dzisiaj, nawet jego przeciwnicy wspominajg go z tezkg w oku.

Pewng proba powrotu do bardziej rozbudowanych idei fakultatywnosci, ale
i préba sprostania oczekiwaniom studentéw, aby rozszerzyc ksztalcenie specja-
listyczne, jest system modulowy (wprowadzony w zesztym roku akademickim,
opracowany pod kierunkiem prodziekana ds. studiow dr. hab. Rafala Godonia)
oraz utworzenie nowych kierunkéw i specjalnosci. Aktualnie na studiach licen-
cjackich oferujemy cztery kierunki i dziewie¢ specjalnos$ci, a na studiach magi-
sterskich — trzy kierunki i dziesie¢ specjalnosci. Te nowe rozwiazania bedziemy
poddawaé ewaluacji i doskonali¢, wstuchujac sie w gtos pracownikéw, studen-
tow i konsultantéw z otoczenia spotecznego.

Wprowadzenie ECTS pozwolito nam w miare wczes$nie przystapic¢ do progra-
mu Erasmus. W czasie trudnych poczatkéw, niedostosowania administracyjne-
go, programem Erasmus na Wydziale udanie kierowata dr Waleria Stelmaszuk,
aktualnie funkcje te pelni prof. Malgorzata Zytko. Wydzial ma podpisane umo-
wy o wspotpracy — obejmujacej wymiane studentow, pracownikéw naukowych
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i pracownikoéw administracji oraz odbywanie praktyk studenckich — z 36 uczel-
niami z 17 krajow europejskich. Rocznie mozemy wysta¢ ponad 60 studentow.
W ostatnich latach studiowato u nas ponad 100 studentéw zagranicznych.
Wspolprace te stale rozwijamy.

Teraz pare stéow o terazniejszosci Wydzialu, i to nie tylko naszego. Trudno
znalez¢ entuzjastow reform szkolnictwa wyzszego z ostatnich lat. Opinie $ro-
dowiska akademickiego sa na ten temat nader czesto wyrazane, i przewaznie
w tonie nieprzychylnym. Nie bede psu¢ klimatu uroczystosci narzekaniem, po-
wiem tylko o sprawach najwazniejszych. Méwienie o nich uwazam za nasz,
akademicki obowigzek. Jest to zwlaszcza szczego6lna powinno$¢ oséb, ktére edu-
kacja zajmuja sie profesjonalnie. A my, pedagodzy, do takich nalezymy. Protest
srodowiska nauk humanistycznych i spotecznych budzi promocja ideologii i me-
tod wolnego rynku jako drogi do upowszechnienia edukacji na poziomie wyz-
szym, a takze akceptacja — czasami cicha i wstydliwa, a niekiedy bezwstydna
i entuzjastyczna — dla uzyskiwania dochodu z tego ustugowego procederu (i sto-
suje to stowo rozmyslnie). Ograniczajac sie do naszej branzy — tego terminu
tez uzywam celowo — oznacza to wolny rynek ustug edukacyjnych na poziomie
wyzszym w zakresie pedagogiki. Zamiast ksztalcenia, ktérego celem jest rozwoj
potencjatu intelektualnego i spolecznego, ksztattowanie myslenia krytycznego,
budzenie pasji, szukanie osobowosci odkrywcéw, co jest niezbedne w procesie
tworzenia wiedzy — mamy przekaz standaryzowanych i ograniczonych do nie-
zbednego minimum w rozumieniu wladz, treSci prowadzacych do nieweryfiko-
walnego uzyskania efektéw sformutowanych w jezyku na tyle wieloznacznym,
by zapewni¢ biurokratyczny sukces.

Zgoda na masowe ksztalcenie na kierunkach pedagogicznych, praktycznie
bez selekcji wstepnej, w warunkach wolnej konkurencji oznaczata utrate kont-
roli nad liczbg studentéw, ale przede wszystkim nad jakoscig ksztalcenia pe-
dagogicznego. W efekcie prowadzilo to do nielimitowanej produkcji, w petnym
tego stowa znaczeniu, zle wyksztatconych kadr dla szeroko pojetej sfery edukagji
i opieki. Wzrost liczby kierunkéw pedagogicznych wynikat z ustalonej odgérnie
najmniejszej mozliwej kosztochfonnosci ksztalcenia oraz z nisko oszacowanego
przez ministerstwo limitu kadrowego. A dobre ksztalcenie pedagogiczne kosztu-
je drogo. Dobor kadry ksztatcacej takze pozostawial wiele do zyczenia. Peda-
gogike mozna bylo studiowac na uczelniach niepanstwowych, zlokalizowanych
w tak matych miejscowosciach jak Chojnice czy Zary. Do nich dojezdzali tzw.
wieloetatowcy, ktérych z czasem, gdzieniegdzie, zastepowaly tansze ekrany
elektroniczne. Nie krytykuje faktu przyjmowania duzej liczby studentéw. Mto-
dzi ludzie powinni wybierac taki kierunek studiéw, jaki ich interesuje, ktory ich
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rozwija, angazuje intelektualnie i spotecznie. Krytykuje komercyjne ksztattowa-
nie popytu oraz oferte jego zaspokajania na bardzo niskim poziomie.

Nowe rynkowe podejScie miato réwniez swoje konsekwencje dla nauki,
w naszej dyscyplinie raczej negatywne. Koncentracja na dydaktyce, odej$cia pro-
fesorow do sektora niepublicznego, niepodejmowanie badan na uczelniach nie-
publicznych i ograniczenie ich w placéwkach publicznych; nie starczalo na nie
czasu, nie mowigc juz o kwestii ich ekonomicznej optacalnosci. Trzeba byto pasji
lub silnego oporu moralnego, zeby przeciwstawi¢ sie pokusom wolnego rynku
i podejmowac niekomercyjne badania naukowe. Komercyjne nastawienia unie-
mozliwialy rozwdéj kadry naukowej na uczelniach niepublicznych i utrudniaty
w publicznych. W wielu jednostkach spychato pedagogike w naukowy niebyt.
Wystarczy spojrze¢ na niewysokg liczbe uzyskiwanych przez pedagogéw gran-
tow Narodowego Centrum Nauki lub grantéw europejskich.

Minister Barbara Kudrycka w 2011 r. przeniosta, nie baczac na protest $ro-
dowiska, pedagogike z nauk humanistycznych do nauk spotecznych, powodujac
w ostatnich latach niemalze wykluczenie naszej dyscypliny ze skutecznej walki
o granty. Nauki spoteczne surowo ocenialy nowego konkurenta. Nauki huma-
nistyczne z powodu ,krotkiej koldry” wykorzystywaly argument odrzucania
wnioskow np. do NPRH ze wzgledéw formalnych. Im mniej pieniedzy na nauke,
tym w mniejszym stopniu zdobywanie srodkéw na badania stuzy systematycz-
nemu rozwojowi wiedzy. Sytuacja ta bardziej przypomina wojne, w ktérej liczy
sie kazda wygrana bitwa, a nie ma strategii uzyskania pokoju, stabilnosci, dziata-
nia w imie wspolnych celéw. Poczucie misji i sensu po$wiecenia sie nauce, duma
z przynaleznosci do kregu ludzi nauki, nauczycieli akademickich, znika w walce
o punkty, granty, pieniadze i o przetrwanie.

W tych nietatwych warunkach udafo nam sie jednak w ostatnich latach
odnie$¢ sukcesy. Przynajmniej w tej jednej czesci parametryzacji, po$wieconej
osiagnieciom wtlasnym, uzyskaliSmy wynik zblizony do kategorii A+. Chciata-
bym wymieni¢ kilka bardzo interesujacych projektéw naukowych i dydaktycz-
nych realizowanych w ostatnich latach na naszym Wydziale.

Miedzynarodowy projekt badawczy ,,Reducing Early School Leaving in the
EU”. Celem projektu jest poznanie zjawiska przedwczesnego konczenia nauki
szkolnej (early school leaving) w dziewieciu krajach UE i zbudowania strategii prze-
ciwdzialania mu. Udziat Polski w projekcie zainicjowata prof. Anna Zielinska,
projektem kieruje dr Hanna Tomaszewska.

Miedzynarodowy projekt badawczy ,Development and implementation of
a national policy for promoting healthy eating and physical activity for schools
in Europe — HEPS”, realizowany przez ekspertow w zakresie promocji zdrowia
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z 12 uniwersytetow i instytutéw naukowych, w tym naszego Wydziatu. Efektem
byt nowatorski pakiet szkolny (HEPS schoolkit EU) upowszechniony w 43 krajach
cztonkowskich sieci School for health in Europe, w tym w Polsce. Ekspertem
z naszego Wydziatu byla prof. B. Wojnarowska.

Cykl konferencji miedzynarodowych i wystaw w jezyku polskim i niemiec-
kim: Orbis pictus, Swiat malowany Jana Amosa Komenskiego, projekt wspotorga-
nizowany przez nasz Wydzial, ktéry odbywat sie w kilku miastach w Niemczech
i w Polsce (2009, 2010). Sama wystawa o ilustrowanym podreczniku Komenskie-
go Orbis sensualium pictus (1658), prezentowana byta w Berlinie, Marburgu, Kra-
kowie, Elblagu, Gdansku, Szczecinie i Warszawie, m.in. tutaj w BUW. Wspot-
organizatorem od nas z Wydziatu byt dr hab. Adam Fijatkowski, autor ksigzki
o Komenskim.

Udzial w dwoéch edycjach badania International Civic and Citizenship
Study, 1999 i 2009, koordynowanego przez IEA w kilkudziesieciu krajach $wia-
ta. W obu edycjach badan dominujaca grupe cztonkéw zespotu stanowili pra-
cownicy naukowi naszego Wydziatu dr hab. R. Dolata, dr hab. A. Zielinska i Anna
Witkomirska. Mito mi tez poinformowa¢, ze w drugiej edycji zespolem kiero-
wal obecny na sali dziekan Wydziatu Filozofii i Socjologii prof. Krzysztof Koseta.
Dwa nasze wydzialy wspotpracowaly przy tym obejmujacym blisko 40 krajéw
projekcie badawczym i warto te kooperacje rozwija¢. Celem badan byto pozna-
nie poziomu wiedzy obywatelskiej i zaangazowania spolecznego uczniéw z ca-
tego $wiata.

Miedzynarodowe seminarium Wydzialu Pedagogicznego UW. Srednio raz
na kilka tygodni organizujemy seminaria z wybitnymi naukowcami z naszej dys-
cypliny z catego $wiata. Seminarium wlaczone jest réwniez do programu studiéw
doktoranckich. Organizatorem jest dr hab. R. Godon.

Chciatabym tez wspomnie¢ o kilku ciekawych inicjatywach dydaktycznych,
uwzgledniajacych takze wymiane miedzynarodowa, wspoiprace grup pracowni-
koéw i studentéw.

Po pierwsze, uczestnictwo w europejskim programie MA Advanced De-
velopment in Social Work. Konsorcjum edukacyjne stworzyto pie¢ uczelini z kra-
jow UE (Francji, Wielkiej Brytanii, Polski, Danii i Portugalii). Program oparty zo-
stal na miedzynarodowych standardach ksztalcenia w zakresie pracy socjalne;j.
Zakiada on wspoélne procedury nauczania, zarzadzania i zapewniania jakosci
ksztatcenia. Przeprowadzono rekrutacje na pierwszy rok. Na Wydziale Peda-
gogicznym UW do realizacji projektu zaangazowany zostat zespo6t pieciu wy-
ktadowcéw, ktérym na poczatku kierowata dr H. Tomaszewska, a aktualnie
dr Agnieszka Naumiuk.
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Warsztaty polsko-niemieckie (wspotorganizowane przez prof. M.S. Szyman-
skiego z Wydziatu Pedagogicznego UW, i profesoréw z Uniwersytetu w Berlinie)
organizowane sg cyklicznie co piec lat, juz od ponad ¢wiercwieku.

Sympozjum ,,Dialogue across the borders — Social work with children and
youth at risk in Poland and Germany”, we wspotpracy z Evangelische Hochschule
Freiburg (koordynator — dr Zofia W. Stelmaszuk). Odbyto sie ono w Warszawie,
w dniach od 19 do 23 maja 2012 r.

Sympozjum belgijsko-polskie ,,Focus on Youth. Cultural participation of youth
at risk”, we wspolpracy z Katholieke Hogeschool Leuven (koordynator — dr Zofia
W. Stelmaszuk).

Projekt PIKTOGRAFIA ,Rozwijanie umiejetnosci postugiwania sie jezykiem
symbolicznym w edukacji z zakresu nauk matematycznych z zastosowaniem pik-
togramow Asylco”. Celem jest podniesienie u uczniéw szkét podstawowych
i gimnazjéw poziomu rozumienia matematyki i postugiwania sie nig w praktyce
poprzez wykorzystanie innowacyjnego narzedzia ,,Gramy w piktogramy” opraco-
wanego w projekcie i testowanego w szkotach. Kierownikiem merytorycznym
jest prof. M. Zytko.

Projekt POKL ,Dobra praktyka kluczem do profesjonalizmu w edukacji”
(partnerzy: Kolegium Nauczycielskie i SKT nr 69 STO). W projekcie bierze udziat
125 nauczycieli oraz 260 studentéw (specjalnosci: pedagogika przedszkolna,
wczesnoszkolna i wczesne nauczanie j. angielskiego). Gléwny cel projektu:
podniesienie jakosSci ksztafcenia praktycznego studentéw przygotowywanych do
zawodu nauczyciela w zakresie pracy metodg projektu oraz diagnozowania dzie-
ci i organizacji dzialan wspierajacych ich rozwoj. Projektem kieruje dr Dorota
Sobieranska.

Oczywiscie do tych wymienionych, mozna doda¢ wiele innych inicjatyw, pro-
jektow badawczych i dydaktycznych realizowanych codziennie przez pracowni-
kéw Wydziatu. Nauki humanistyczne rozwijaja sie raczej ewolucyjnie, kumulu-
jac latami swoj dorobek. Dlatego warto pochwali¢ sie pracownikami Wydzialu,
ktorzy wiasnie przez lata poswiecali swoje zycie nauce. Méwitam juz o utytu-
towanych profesorach, majacych swoje niekwestionowane miejsce w historii na-
szego Wydziatu. Ale takze w ostatnich latach dwoje naszych profesoréw uho-
norowanych zostatlo Nagrodg Ministra Nauki za caloksztalt osiagnie¢. Dwa lata
temu byta to prof. Barbara Wojnarowska a ostatnio prof. Zbigniew lzdebski
(mam pierwsza okazje, zeby panu profesorowi serdecznie tego wyrdéznienia
pogratulowac!).

Na zakonczenie jeszcze kilka stéow o planach. Niestety przekonuje sie, ze
ideologia biznesu na dtugo zagoscita w szkolnictwie wyzszym. Podstawa funkcjo-
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nowania uczelni wyzszych staje sie rachunek ekonomiczny, mimo iz to wlasnie
niekomercyjno$¢ jest definicyjng cecha edukacyjnych instytucji publicznych.
Dlatego w procesie planowania staram sie by¢ pragmatyczna. Trudno jednak
pozby¢ sie uczucia pewnej bezradnosci. Zwlaszcza dzisiaj, kiedy dotacja algo-
rytmiczna, ktérg Wydziat otrzymuje jest blisko o 20% nizsza niz w roku 2007,
a koszty srednio o 30% wyzsze. MySle, ze za spelnianie zadan statutowych
w takich warunkach, przy oczekiwaniu doréwnania osiggnieciom $Swiatowym
nalezy sie ekonomiczna Nagroda Nobla, ewentualnie uznanie cudu ekonomicz-
nego przez stosowng komisje.

Podchodzgc pragmatycznie stwierdzam, ze w obszarze nauki, my pedago-
dzy, musimy sie nauczy¢ bardziej skutecznie pozyskiwaé $rodki na badania nau-
kowe. Powinnismy wiecej publikowaé¢, takze w najlepszych czasopismach zagra-
nicznych. Pracownicy zaczynajq sygnalizowaé, ze ich prace sg wysoko oceniane
w procesie peer reviewing i przyjmowane do druku, niestety trzeba za to zapfaci¢
zywa gotoéwka. Na razie nie mamy na to funduszy, a i akceptacja takiej drogi wy-
maga istotnej zmiany mentalnej. Chciatabym, aby nasz ,Kwartalnik Pedagogicz-
ny” znalazt sie na liscie JCR — najwyzej punktowanych czasopism naukowych na
$wiecie. Uruchamiamy nowg serie wydawniczg po$wiecong badaniom nad edu-
kacja w wydawnictwach UW oraz nowe czasopismo ,,Kultura Pedagogiczna”. Cho-
dzi o to, by z dyscypliny akademickiej w ostatnich latach skoncentrowanej na
ksztatceniu wielkiej rzeszy studentéw uczyni¢ dyscypline intensyfikujaca bada-
nia naukowe.

Powinnismy tez stale podnosi¢ jakos$¢ pracy dydaktycznej. Nie jest to tatwe,
gdyz coraz powazniejsze ograniczenia finansowe zmuszaja nas do redukgcji do-
tychczasowych programoéw studiow — rozbudowanych, interesujacych, dajacych
szanse istotnego zindywidualizowania nauki, szanse szerszych kontaktéw z ba-
daczami. Liczba godzin, formy pracy ze studentami podporzadkowywane sa
wymogom ekonomicznym, a nie merytorycznym. Bedziemy wiec szuka¢ dodat-
kowych Zrodetl finansowania dydaktyki z réznych grantéw i projektow. Wygra-
lisSmy konkurs ogtoszony przez Narodowe Centrum Badan i Rozwoju i planujemy
tez uruchomienie studiow w jezyku angielskim, najpierw na specjalnosci edu-
kacja poczatkowa z wczesnym nauczaniem jezyka angielskiego, a nastepnie na
kolejnych specjalno$ciach. Myslimy réwniez o uruchomieniu miedzynarodowych
studiow doktoranckich.

Nasza stala troska jest zapewnienie godnych warunkéw pracy i studiowania.
Nie jest to fatwe w zniszczonym i ciasnym budynku, niedostosowanym do po-
trzeb pracownikéw i studentéw. Chcialabym ztozy¢ tu obecnej pani rektor Marcie
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Kicinskiej-Habior serdeczne podziekowania i prosi¢ o przekazania ich panu rek-
torowi Tadeuszowi Tomaszewskiemu za wielkie wsparcie dziatan wtadz dzie-
kanskich dla poprawy naszego codziennego bytu. Wyrazy wdziecznosci sktadam
tez panu Stawomirowi Sokolowskiemu wiceprezesowi Fundacji Universitas Var-
soviensis nieugietemu bojownikowi o uzyskanie wiekszych praw do uzytkowa-
nego przez nas budynku.

Za swoje zadanie uwazam réwniez remont naszej siedziby. Chce, aby byta
przyjazna architektonicznie dla studentéw i pracownikéw oraz mozliwie dobrze
wyposazona technologicznie. Aby byta czysta i jasna. Na to rowniez potrzebne sg
srodki finansowe, o ktore nietatwo.

Chcemy zacie$nia¢ wspoélprace z otoczeniem spotecznym, z osobami i in-
stytucjami zaangazowanymi w edukacje. W tym celu stworzyliSmy Rade Konsul-
tacyjng zlozong z dyrektoréw szkoél, nauczycieli, przedstawicieli organizagji.

Na koniec skitadam serdeczne podziekowania wszystkim, ktorzy tworzyli
i tworza historie naszego Wydziatu, profesorom i nauczycielom akademickim,
pracownikom administracji i obstugi, studentom, ktérzy ruszaja w $wiat z ideami
waznymi dla pracy pedagogicznej. Szczeg6lne podziekowania kieruje do dotych-
czasowych dziekanéw Wydziatu Pedagogicznego UW, ktorzy podejmowali trud
godzenia pracy naukowo-dydaktycznej z licznymi obowigzkami administracyjnymi.

Dziekuje wszystkim, ktorzy zechcieli poswieci¢ swoj czas, by uswietni¢
swoja obecnoS$cig naszg skromng uroczysto$¢. Czujemy wasza przyjazn i wspar-
cie, czujemy, ze jesteSmy czastka akademickiej wspoélnoty.
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W roku 2013 Wydziat Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego obcho-
dzil swoje szeScdziesieciolecie. Jednakze rodowdd ksztalcenia pedagogicznego
w Warszawie jest wcze$niejszy. Siega okresu miedzywojennego. Juz w 1918 r.
powstal Panstwowy Instytut Pedagogiczny, a w dwa lata po nim Wolna Wszech-
nica Polska z funkcjonujacym w niej i wyodrebnionym Wydziatem Pedagogicznym.
W 1925 roku Instytut ulegt likwidagcji, a jego dotychczasowemu kierownikowi,
Bogdanowi Nawroczynskiemu, powierzono misje zorganizowania ksztalcenia peda-
gogicznego w UW. Zostalo ono usytuowane w Wydziale Humanistycznym, obej-
mujac w swej strukturze Katedry: Pedagogiki, Historii Wychowania i Psychologii
Wychowawczej oraz Psychologii Ogoélnej. Zasady programowe czteroletnich stu-
diow okreslito Ministerstwo Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego. Absol-
wenci uzyskiwali dyplom magistra filozofii w zakresie pedagogiki.

Druga wojna §wiatowa i okupacja nie spowodowaly przerwania dziatalnosci
edukacyjnej. Podobnie jak i w wielu innych instytucjach polskiej edukacji, az do
wybuchu Powstania Warszawskiego studia toczg sie w warunkach konspiracyjnych.

Jednakze lata wojny i okupacji zdziesigtkowaly kadre nauczycielska. Pilng
potrzeba byto szybkie wyksztatcenie przysziych nauczycieli. Ich brak szczegol-
nie odczuwata szkota $rednia. Dlatego juz w 1945 r. wznowiono studia peda-
gogiczne na Uniwersytecie Warszawskim. Nadal sa one usytuowane na Wydziale
Humanistycznym i odbywajg sie zgodnie z przedwojennymi zasadami. , Tema-
tyka wyktadow, seminariow i innych zaje¢ dydaktycznych nie byta jeszcze prze-
niknieta ideologig i metodologig marksistowska. Proces upolitycznienia studiow,
rewizji ich programoéw i stopniowej weryfikacji przedwojennej kadry mial sie
jednak wkrétce rozpoczac¢” (Monka-Stanikowa 1997: 14). Impulsem do owych
zmian staje sie w 1948 r. powstanie PZPR. Ich przestanie zostanie wyraznie
okreslone, tak w toku obrad I Kongresu Nauki Polskiej, jak i prawnie w Ustawie
o szkolnictwie wyzszym i o pracownikach nauki z dnia 15 grudnia 1951 r.

Wyczuwajac ,ducha czaséw” Uniwersytet wyprzedza o kilka miesiecy uka-
zanie sie ustawy i przeprowadza wcze$niej reorganizacje swej struktury. W jej
efekcie Wydzial Humanistyczny zostaje podzielony na trzy odrebne Wydziaty:
Filologiczny, Filozoficzno-Spoteczny i Historyczny. Pedagogika znalaztfa sie w ob-
rebie Wydziatu Filozoficzno-Spotecznego. Mozna domniemywaé, iz juz wtedy
(co ostatecznie dokonato sie w XXI w. pod rzadami minister Kudryckiej) prébo-
wano odebra¢ jej walor nauki humanistycznej, kierujac jg w strone nauk spotecz-
nych. | sprawdza sie tu powiedzenie: nihil novi sub sole. Reorganizacja, o ktorej
tu mowa wyprzedzita o pét wieku ustalenia Procesu Bolonskiego, wprowadzajac
dwa stopnie ksztalcenia: trzyletnie studia zawodowe i dwuletnie magisterskie.
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Ostatecznie, jako pierwszy w Polsce, samodzielny Wydziat Pedagogiczny
Uniwersytetu Warszawskiego zostal powotany do istnienia zarzadzeniem mini-
sterialnym z dnia 5 wrze$nia 1953 r. i ta wlasnie data zapoczatkowuje ,nowy ka-
lendarz” liczenia jego wieku. Radykalnej przebudowie zostaja poddane zaréwno
organizacja, jak i program studiow. Wprawdzie ,,0znaczato to ostateczne wygas-
niecie przedwojennych programéw studiow” (Monka-Stanikowa 1997: 14), ale na-
dal pozostawato, podobnie jak caly Uniwersytet Warszawski, wierne, jak sie to
obecnie zwykio nazywac — misji tej instytucji. Misji, okre$lonej jeszcze w XIX w.
przez niemieckiego reformatora Wilhelma von Humboldta, wedtug ktorego, uni-
wersytet stanowi¢ winien centrum badan naukowych oraz ksztalci¢ elity intelek-
tualne panstwa’.

Przed dziekanem — Maria Zebrowska i prodziekanem — Ryszardem Wroczyi-
skim czyli wtadzami Wydziatlu, nie majacego zadnego odpowiednika w systemie
studiow wyzszych w Polsce, staneto przede wszystkim zadanie opracowania
i dostosowania programéw ksztalcenia zgodnie z nowa piecioletnig organizacjg
studiéw. Program edukacji miat odpowiada¢ zatozonej sylwetce absolwenta — pra-
cownika réznych placowek oswiatowo wychowawczych lub nauczycieli przed-
miotéw szkolnych (filologii polskiej, historii i biologii), jak i dostosowac sie do
obowigzujacych wymogoéw ideologicznych. To szukanie odpowiedzi na pytanie
o to kim, zgodnie ze spotecznymi wymaganiami, powinien by¢ i jakie funkcje ma
petni¢ przyszty pedagog — stanowifo od poczatku istnienia Wydziatu, podstawowg
przestanke do wprowadzania kolejnych reform programowych. Ich historie mo-
zemy przeSledzi¢ na tamach ,Kwartalnika Pedagogicznego” — czasopisma powo-
tanego przez Bogdana Suchodolskiego na Wydziale w 1956 r. i stanowigcego po
dzien dzisiejszy ,jedno z najlepszych polskich czasopism analizujgcych problem
nauk o wychowaniu” (Izdebska 1965: 87-109).

Sledzac historie Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego na
tamach Kwartalnika ograniczymy poszukiwania do informagji o jego dziatalnosci
organizacyjno-dydaktycznej, jako ze nierozerwalnie zwigzang z nig pracg nauko-
wa, poswiecone sg pozostale strony tego numeru czasopisma.

Rok ukazania sie pierwszego numeru ,Kwartalnika Pedagogicznego” zbie-
ga sie czasowo z polskim PaZdziernikiem 56, okresem politycznej ,odwilzy”.
Dato to asumpt do istotnej zmiany programéw ksztalcenia. Wprowadzenie zmian

2 W odmiennej od miedzywojennej rzeczywistosci politycznej, inaczej rzecz sie miata z pozo-
stalymi wymienianymi przez Humboldta cechami pracy uniwersytetow, takimi jak: wolnos¢ pro-
wadzenia badan naukowych, swoboda nauczania i uczenia si¢ oraz autonomia rozumiana jako
brak ingerencji panstwa w dziatalno$¢ uczelni.
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poprzedzita, i stusznie, ocena dotychczasowej dziatalnos$ci. Dokonata sie ona
w trakcie konferencji zorganizowanej przez Ministerstwo Szkolnictwa Wyzszego
wraz z Wydzialem Pedagogicznym UW, a poswieconej ,,oméwieniu dziatalnosci
naukowej i dydaktycznej Wydziatu” (Kaminski 1956: 253-255). Autor zamieszczo-
nego w ,Kwartalniku Pedagogicznym” sprawozdania z owej konferencji niestety
nie wyzbyl sie charakterystycznej dla tego okresu ,,nowomowy”. W trzystroni-
cowym tekscie znalazly sie same frazesy, gtadkie i nic nie méwiace ogolniki.
Mozemy dowiedzie¢ sie, kto i z ktérych ministerstw oraz KC PZPR zaszczycit
zebranych swa obecnoscig, jak réwniez to, ze ,dokonana na konferencji dys-
kusja nad sytuacja naukowa i dydaktyczng |...] byta pogtebiona i wnikliwa”. Brak
jest natomiast chociazby wzmianki o tym, czego szczeg6towo dotyczyly poru-
szane zagadnienia. Trudno uzna¢, ze efektem trzydniowych debat byto to, iz ,za
najistotniejsze zagadnienie [w programie studiéw — przyp. A.S.-T.] uznano ko-
nieczno$¢ rozwijania samodzielnosci umystowej studenta przez odpowiednig
reorganizacje toku studiéw i witaczenie go do zespolowych prac badawczych.
Zgloszono tez ,interesujacy projekt uczynienia z logiki przedmiotu dodatkowego
dla studentéw pedagogiki”. Przy okazji, warto zwréci¢ uwage na jeszcze jedno
zdanie z owego sprawozdania. Wprawdzie dotyczy ono pracy naukowo-badaw-
czej, co nie jest tematem niniejszego opracowania, ale pokazuje charakterystycz-
ny rys tamtej epoki. Ot6z ,,aprobate uzyskato [...] stanowisko, ktére przyznawato
pedagogom prawo do zajmowania si¢ tymi problemami historycznymi w za-
kresie mysli pedagogicznej, ktore majg Sciste powigzanie z aktualng rzeczy-
wisto$cig wychowawcza, i ktore te rzeczywisto$S¢ pozwalajg jasniej i wyrazniej
o$wietli¢ i wyttumaczy¢”. Samo to zdanie pokazuje, jak 6wczesna misja dziafal-
nosci badawczej uniwersytetu daleka byta od ideatu pracy naukowej gloszonego
przez Humboldta.

Czym natomiast charakteryzowali sie owi studenci, u ktérych, dzieki reorga-
nizacji toku studiéw (!), miano rozwija¢ samodzielno$¢ umystowa? Odpowiedz
na to pytanie znajdziemy w sprawozdaniu piéra Heleny Izdebskiej Kandydaci na
pedagogike w swietle zesztorocznej akcji rekrutacyjnej (Izdebska 1958: 136-139).
O przyjecie na studia na rok akademicki 1957/58 ubiegato sie 111 os6b. Pomysl-
nie zdato egzamin wstepny 83 kandydatow. Przyjeto jednak tylko, zgodnie z za-
tozonym limitem miejsc, 75 oséb. Istotng w owych czasach, jak i przez nastepne
lata PRL-u, informacja o kandydatach byto ich pochodzenie. Nie zabraklo i tych
danych w sprawozdaniu. Ot6z ,pochodzenie socjalne miodziezy przyjetej na pe-
dagogike przedstawia sie nastepujaco: 30 oséb to dzieci inteligencji pracujacej
(przewaznie nauczycieli), 30 to dzieci robotnikéw, 10 to dzieci chtopéw i 5 os6b
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pochodzenia rzemie$lniczo drobnomieszczanskiego”. Zdecydowana wiekszos$¢
kandydatéw legitymizowala sie Swiadectwem maturalnym liceum ogolnoksztal-
cacego uzyskanym w 1957 r. Te dane metryczkowe nie znajdujg swego odniesie-
nia w dalszych wywodach autorki sprawozdania dotyczacych wtasnie owej samo-
dzielno$ci myslenia. Zaréwno w odpowiedziach ustnych, jak i opracowaniach
pisemnych ,,charakterystyczny byt brak osobistego i samodzielnego angazowania
sie w problemach, brak umiejetno$ci samodzielnej oceny dziela literackiego, brak
osobistego jego przezywania, nieumiejetnos$¢ przektadania wiasnych doswiadczen
lekturowych na jezyk ocen krytyczno-literackich. [...]| Miodziez przyzwyczajona do
mechanicznego przyswajania cudzych pojec¢ i definicji nie tylko nie potrafi samo-
dzielnie i poprawnie wyraza¢ swoich mysli, ale nawet wyraza zdziwienie, gdy sie
od niej tego zada”. Nie lepiej wypadli kandydaci zdajacy ustny egzamin wstep-
ny z historii, w trakcie ktorego ujawnito sie, iz ,przerobiony w szkole materiat
nie tworzy zadnych obrazéw cato$ciowych, nie stanowi niezbednego elementu
wyksztatcenia ogolnego, jest po prostu i wylgcznie sumag luzZnych wiadomosci
przeszkadzajacych samodzielnemu mysleniu, zamiast je pobudzac i rozwijac”.
Podobnie sprawozdanie, dotyczace roku akademickiego 1959/60 nie pokazato
istotnej poprawy ksztafcenia zaréwno na poziomie przyswojenia wiedzy, jak
i umiejetno$ci samodzielnego myslenia (Izdebska 1960: 193-197).

W roku akademickim 1958/59 ,decyzja ministra szkolnictwa wyzszego po-
wotany zostal do zycia na Uniwersytecie Warszawskim — Instytut Nauk Pedago-
gicznych”. W sktad Instytutu weszio piec¢ katedr, a jego zadaniem byto przede
wszystkim ,wzmozenie wysitkow majacych na celu rozwéj nauk pedagogicz-
nych” (Suchodolski 1959: 209-212). Te postawione przed Instytutem zadania
naukowo-badawcze nie wykluczaly zainteresowania toczacym sie w Wydziale pro-
cesem dydaktycznym. To wtasnie na wniosek Instytutu Nauk Pedagogicznych UW,
w 1961 r. na forum Rady Gtéwnej podjeta zostata dyskusja nad reforma studiow
pedagogicznych. W toku obrad, w ktérych — obok profesoréw Wydzialu — uczest-
niczyta przedstawicielka Ministerstwa O$wiaty, podjeto zagadnienia podstawo-
we, tak dla rozwigzan programowych, jak i organizacyjnych. Zwroécono uwage
na brak droznosci w procesie ksztalcenia nauczycieli konczacych Studia Nauczy-
cielskie. Za nieefektywng i niedoskonatg uznano organizacje studiéow dla pracu-
jacych. Opowiedziano sie za zmniejszeniem liczby nauczanych waskich specjali-
zacji i jednoczesnie za poszerzeniem ich zakresu, poniewaz ,waska specjalizacja
moze powodowac trudnos$ci w zatrudnieniu”. Czesto sie bowiem zdarza, jak
twierdzili dyskutanci, ze absolwenci pedagogiki, badz to ,idg do zaje¢, do kté6-
rych nie majg odpowiedniego przygotowania”, badz tez ,pracuja w zawodach
absolutnie nie zwigzanych z odbytymi studiami”. Podkre$lono tez koniecznos$¢
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zwiekszenia roli ,aspektéw o charakterze praktycznym” (cokolwiek by to miato
oznaczac). Aprobate wiekszoS$ci uczestnikéw, uzyskata propozycja wprowadze-
nia rocznej praktyki miedzy trzecim a czwartym rokiem studiow, ,w celu silniej-
szego powiazania teorii z praktyka i stworzenia szerszych mozliwo$ci oddzia-
tywania ksztatcacego” (Izdebska 1961: 169-170). Efektem spotkania byto opraco-
wanie podstawowych zalozen projektu reformy studiow. Nie byla to pierwsza
korekta planu i programu nauczania, ale w przeciwienstwie do poprzednich o ra-
czej kosmetycznym charakterze, ta nosi juz znamiona reformy rzeczywistej.
Jak opisuje to 6wczesny dziekan Wydzialu — prof. Ryszard Wroczynski ,,wielo-
krotnie w ciaggu ostatnich lat poddawano analizie zaréwno tok studiéw peda-
gogicznych, jak i kierunek zatrudnienia absolwentéw. Dokonywano pewnych
usprawnien w organizacji studiéw, dojrzewa jednak wér6d pracownikéw nauko-
wych Wydziatu $wiadomos$¢ potrzeby bardziej zasadniczej reformy struktury
studiéw, zastgpienie obecnej tradycyjnej struktury — bardziej nowoczesng i od-
powiadajacej tym zadaniom, wobec ktorych staja absolwenci w réznych dzie-
dzinach swej praktycznej dziatalno$ci” (Wroczynski 1961: 165-168). Ostateczne
sformutowanie programu ksztalcenia, przedstawione zostalo przez Wroczyn-
skiego w pierwszym numerze Kwartalnika z 1962 r. Jak dowiadujemy sie ze
wstepu do artykutu: ,podstawowym zalozeniem nowego planu jest szersze
i glebsze powigzanie studiow pedagogicznych z praktyka wychowawczg oraz
nadanie wyzszym latom studiéw (czwarty i piaty rok) nachylenia specjalizacyj-
nego”. Zamiast calorocznej praktyki (postulowanej w trakcie wczesniejszych
obrad Rady Gtéwnej), ktéra mogtaby zaktoci¢ systematycznos¢ studiéw odrywa-
jac studenta na tak dlugi czas od nauki, wprowadzono (w semestrze IV, V i VI)
praktyki miesieczne — w roznych instytucjach o$wiatowo-wychowawczych uzu-
petnione praktyka kolonijng po pierwszym roku studiéw. Profesor Wroczynski
tak pisat o tych zmianach:

Nowy projekt studiéw oparty jest na zalozeniu jednolitego toku ksztalcenia studenta.
W ramach jednak jednolitych studiéw wyrdzniajg sie dwa etapy. Wyksztalcenie podstawowe
studenta realizuje sie w ciggu trzech pierwszych lat studiéw. Na wyksztatcenie podstawowe skla-
daja sie zaréwno dyscypliny podstawowe, filozofia, ekonomia, jak i podstawowy kurs pedagogiki
ogolnej (dydaktyka, teoria wychowania), psychologii ogélnej i wychowawczej i historii wycho-
wania. Charakter wprowadzajacy do naukowego studium pedagogiki ma na pierwszym roku
studiow wstep do pedagogiki. Rbwniez na pierwszym roku przewidziany wykiad z ¢wiczeniami
pt.: ,Wprowadzenie w problematyke zawodu pedagoga” ma ukaza¢ poczatkujacemu studentowi
fascynujace perspektywy zawodowe na r6znych odcinkach pracy wychowawczej [...]. Rok IV iV
maja nachylenie specjalizacyjne. Przewiduje sie trzy kregi specjalizacji: 1) szkota i organizacja
szkolnictwa, 2) wychowanie pozaszkolne mlodziezy i dorostych, placéwki opiekuncze, 3) wycho-
wanie w zakfadach specjalnych (Wroczynski 1962: 259-262).
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Program nadal zaktadatl nauke tzw. przedmiotu pobocznego do wyboru
sposrod filologii polskiej, biologii lub historii. Realizacja tego programu dawata
absolwentowi szanse zatrudnienia w szkole jako pedagog oraz nauczyciel przed-
miotu. Zdaniem twércow programu to takze ,dawato niezbedna podstawe dla
naukowego studium niektérych dzialéw pedagogiki, zwtaszcza zas dydaktyki”.
Szczegbotowe omébwienie programu przedstawione zostato w 1964 r. (Wroczynski
1964: 14-20).

Z nowym planem i programem studiéw Wydziat $wiecit swoje dziesieciole-
cie. Otwierajac z tej okazji jubileuszowa sesje 6wczesny rektor prof. Stanistaw
Turski powiedziat:

Wyodrebnienie Wydzialu Pedagogicznego przed dziesieciu laty miato na wzgledzie reali-
zacje celow, ktore przez te dziesiec lat nie tylko nie zestarzaly sie, ale jeszcze bardziej sie roz-
rosty. W sogjalistycznym systemie spotecznym, ktéry budujemy, tres¢ i zadania pedagogiki
rozrastajg sie niepomiernie w stosunku do okreséw poprzednich i nie moglyby sie zmiescic
w zwezajacych je do dawnych formach. Swiadczy o tym choéby réznorodnosé placowek,
w ktorych absolwenci tego wydziatu znajduja zatrudnienie. [...] Ale nie tylko to; koledzy z Wy-
dzialu Pedagogicznego sg przede wszystkim powotani do pomocy Uniwersytetowi jako catosci
w jego funkcjach dydaktycznych, w odnajdywaniu najtrafniejszych form, odpowiadajacych sy-
stemowi spolecznemu, ktéry budujemy, nowych form ksztalcenia i wychowania ludzi epoki
socjalizmu. W zaden sposob nie ominiecie Panstwo — i w dalszej Waszej pracy (jak mnie sie
przynajmniej wydaje), sprawa ta coraz wiecej zaprzata¢ Was bedzie — zagadnienia rownowagi
miedzy tresciami intelektualnymi i emocjonalnymi w procesie ksztaltowania umystu. Z tego
wynika w sposéb jednoznaczny |[...] zadanie nowoczesnego okreSlenia tre$ci nauczania i wycho-
wania. Wy, koledzy z Wydzialu Pedagogicznego, zajmujecie sie trescig szkoly podstawowej,
trescig szkoly Sredniej i coraz wiecej — razem z innymi Wydziatami — tym, co nazywamy trescig
pedagogiczna, czy dydaktyczng szkoly wyzszej. Wydaje mi sie, ze ten wiasnie segment uniwer-
syteckiej budowli objety jest dopiero pierwsza faza rozwazan naukowych i znalezienie metody
rozwigzania tego problemu |[...] jest rzecza bardzo wazna. Wprawdzie to sprawa ani tatwa, ani
prosta, rozwiazanie jej wymaga mozolnego zbierania materialow, ale jest to sprawa zasadnicza
(Turski 1962: 5-6).

Z kolei Ryszard Wroczynski, w swoim wystapieniu przypomnial, iz w Swie-
conym wiasnie dziesiecioleciu studia pedagogiczne przechodzily parokrotnie
zasadnicze zmiany (wspomniane powyzej reformy lat 1956/57 i 1962/63), w efekcie
ktorych ,,ani jedna generacja studentéw nie zakonczyta studiow wedtug planéw
obowigzujacych w chwili ich rozpoczynania, znaczna ilo$¢ studentéw objeta by-
ta dwukrotnymi zmianami studiéw” (Wroczynski 1964: 15). Natomiast, jak czy-
tamy u 6wczesnego dziekana Wydziatu:

U podstaw obecnie realizowanego programu studiéw stoi w dalszym ciagu generalne
zalozenie, iz studia pedagogiczne — obok zadan ksztatcenia kadry naukowej — winny przede
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wszystkim przygotowywac do réznych dziedzin praktyki wychowawczej, gtéwnie jednak zwia-
zanej z funkcjonowaniem szkoly. Wydaje sie, iz zwlaszcza dokonujaca sie obecnie reforma
szkoly powinna wplynac na wzmozenie troski o kwalifikowana kadre pedagogdow — specjalistow.
Praktyka jednak, zwtaszcza ostatnich lat, wnioskéw tych nie potwierdza. Obserwujemy wzra-
stajace zapotrzebowanie na pedagogéow w placéwkach kulturalno-o$wiatowych, w zakiadach
ksztalcenia poszkolnego, w zakfadach opiekunczych, w zakladach specjalnych. Powoduje to
i wsréd studentéw wyzszych lat zainteresowania specjalizacja w zakresie pedagogiki opiekun-
czej, ksztalcenia poszkolnego, pedagogiki leczniczej, resocjalizacji, zmniejszajaca sie nato-
miast atrakcyjno$¢ specjalizacji w zakresie problematyki dydaktyczno-wychowawczej szkoty.
By¢ moze jest to nastepstwo rozbudowy studiéw pedagogicznych w wyzszych uczelniach poza
uniwersytetami pomimo szczuptosci kadry pedagogicznej w tych uczelniach. By¢ moze dzia-
tajg jakie$ inne zywiotowe procesy® selekgji niezgodne z podstawowymi potrzebami systemu
o$wiaty i wychowania (tamze: 19).

Powstaje pytanie czy owe ,wzrastajace zapotrzebowanie” przektada sie na
miejsce zatrudnienia absolwentéw studiéw pedagogicznych. Odpowiedzi szuka-
no w podjetych w 1963 r. badaniach, ktérymi objeto cztery ostatnie roczniki
konczacych studia, a wiec poczynajac od roku 1959/60. W tym czasie studia
ukonczyto 168 os6b. Absolwenci poddani badaniu ,mieli do wyboru trzy spec-
jalnosci: pedagogike spoteczng (z o$wiatg dorostych od 1961 r.), pedagogike
specjalng i pedagogike porownawcza. Najwiekszym powodzeniem cieszyla sie
pedagogika spoleczna z oswiata dorostych. [...] Lacznie specjalizacje w zakresie
pedagogiki spotecznej i pedagogiki specjalnej odbyto w latach 1959/60 i 1962/63
okoto 77% absolwentéw, podczas gdy w szkotach (podstawowe, Srednie i zakla-
dy ksztalcenia nauczycieli) zatrudnionych jest ponad 40%” (Izdebska 1965: 93).
Objeci badaniami zatrudnieni byli przewaznie na stanowiskach: nauczycieli szko6t
podstawowych 27,4%, inspektoréow i referentéw socjalno-bytowych, szkolenio-
wych i kulturalno-o$wiatowych — 23%, nauczycieli, pedagogéw spotecznych i wy-
chowawcow w placowkach opiekunczo-wychowawczych — 18,6%, asystentéw
i stazystow w zaktadach naukowych — 12,0% nauczycieli w zaktadach ksztafcenia
nauczycieli — 8,7%. Okoto 30% absolwentéw zmienito miejsce pracy poczynajac
od momentu ukonczenia studiéw do czasu badania. W zadnym jednak przypadku
nie stwierdzono zatrudnienia niezgodnego z ukonczonym kierunkiem studiow,
chociaz nie zawsze zgodnego ze studiowang specjalnoscia (Izdebska 1965: 99—
100). Nalezy podkresli¢, iz byly to badania bardzo drobiazgowe i przeprowadzo-

3 Te ,zywiolowe procesy” zdaja sie nadal kierowa¢ wyborami studentéw, jezeli wezmie sie
pod uwage staly naptyw kandydatéw na studia w zakresie wychowania przedszkolnego i nau-
czania poczatkowego, w sytuacji malejagcego juz od kilku lat zapotrzebowania w szkolnictwie na
tego typu specjalistow [przyp. A.S.-T.].
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ne z duzym zaangazowaniem. W tym opracowaniu jednak — z uwagi na ograni-
czong objetos¢ tekstu — mozemy je tylko zasygnalizowac.

W roku akademickim 1968/69, po pamietnych wydarzeniach Marca 68 na-
stepujg znaczace zmiany w organizagcji i programach ksztalcenia. Wydziat Peda-
gogiczny zmienia swg nazwe na Wydzial Psychologii i Pedagogiki. W ramach
Wydzialu powstaje Instytut Psychologii, a Instytut Nauk Pedagogicznych ulega
przeksztatceniu w Instytut Pedagogiki pod dyrekcja tukasza Kurdybachy.

Zgodnie z opublikowana w 1969 r. ustawa o szkofach wyzszych ulegaja likwi-
dacji katedry, a na ich miejsce powotane zostajg zaktady, a w nich poszczegélne
zespoly tematyczne. Jednocze$nie poddana zostaje w watpliwo$¢ zasadno$¢ dal-
szego utrzymywania w niezmienionym od 1963 r. stanie programu ksztalcenia.
»[...] zmienia sie program studiéw, skracajac je przy okazji do czterech lat i na-
dajac im charakter zawodowy, odchodzi sie od szerokoprofilowanego humani-
stycznego ksztalcenia ku waskim specjalizacjom, rozluzZnia sie wiezy z innymi
wydziatami, a co za tym idzie z innymi naukami humanistycznymi” (Szymanski
2005: 15). Likwidacji wymagat szczegolnie obowigzujacy dotychczas tzw. przed-
miot dodatkowy, ktérego studiowanie dawalo uprawnienia do nauczania go
w szkolnictwie podstawowym. Te dydaktyczng role z powodzeniem spetnialy juz
Studia Nauczycielskie oraz powolane podéwczas do zycia Wyzsze Szkoly Nau-
czycielskie. Poza tym, jak ocenial to Ryszard Wroczynski: ,funkcjonujace piecio-
letnie studia pedagogiczne spefniajg wymog ksztatcenia pedagogoéw dla réznych
dziedzin praktyki wychowawczej dzieki do$¢ obszernemu zakresowi zajec spe-
cjalistycznych fakultatywnych na IV i V roku studiéw. Program wiec tych studiow
nie wymagat wiekszych zmian” (Wroczynski 1970: 95). Po raz pierwszy podjeta
zostaje natomiast tematyka droznosci systemu ksztalcenia nauczycieli. Powsta-
ja, obok dotychczas istniejacych jednolitych studiéw pedagogicznych, dwuletnie
studia uzupetniajace do dyplomu magistra dla absolwentéw Wyzszych Szkoét Nau-
czycielskich®,

NowoS$ciag jest takze powolanie w Instytucie Pedagogiki — Pracowni Praktyk
Pedagogicznych. W ten sposob przyznano praktykom znaczace miejsce w pro-
cesie uniwersyteckiego ksztafcenia i wytoniono zesp6t pracownikéw odpowie-
dzialnych za ich organizacje, forme i tres¢. Kierownikiem Pracowni zostata Anna
Przectawska. Jej tez pidra jest artykul zamieszczony na ten temat w ,Kwartal-

* Wyzsze Szkoty Nauczycielskie byly pewng efemeryda w systemie ksztalcenia, jako ze ich
dziatalno$¢ sprowadzita sie do zaledwie kilku lat istnienia. Powotane w roku 1968/69 zlikwido-
wane zostaly juz w 1973 r.



30 ALICJA SIEMAK-TYLIKOWSKA

niku Pedagogicznym” (Przectawska 1972: 41-51). Autorka tekstu wychodzi z za-
fozenia, iz:

W przeciwiefistwie do nowocze$nie i wszechstronnie rozumianego postulatu wiazania
teorii z praktyka na szczeblu podstawowym i Srednim system dydaktyczny szkoly wyzszej jest
pod tym wzgledem bardzo zapézniony, zwlaszcza w Polsce, gdzie w poréwnaniu z innymi
krajami poswieca sie ogromnie mato czasu i zainteresowania praktyce jako integralnemu ele-
mentowi procesu ksztalcenia (tamze: 41).

Czemu praktyka ma stuzy¢ i jaki winna przybrac¢ przebieg mozna okresli¢
dopiero po odpowiedzeniu

na pytanie, kogo chcemy ksztalci¢ i na czym polega specyfika tej formy ksztalcenia? |...]
W tradycyjnym ujeciu praktyka stanowita «prébne dzialanie» dokonywane na zasadzie naslado-
wania czynno$ci zawodowych realizowanych przez doswiadczonych pracownikéw, |...] powta-
rzania pod kierunkiem wzorcowych zachowan, wynikajacych z okreslonego uktadu sytuagji,
prowadzacego do wytworzenia umiejetnosci wiasciwego reagowania na analogiczne sytuacje
w przysziosci. System ten w skomplikowanej strukturze wspélczesnego $wiata jest zdecydowa-
nie niewystarczajacy, poniewaz tempo zachodzacych przemian przekresla wlasciwie mozliwos¢
wystepowania sytuacji catkowicie analogicznych. [...| W nowoczesnym rozumieniu praktyka po-
winna by¢ «prébnym» budowaniem wiasnego warsztatu dzialalno$ci zawodowej pozwalajacego
na ksztalcenie zdolnos$ci modyfikacyjnych (tamze: 43—44).

Praktyka w takim ujeciu powinna z jednej strony poszerza¢ wiedze o rze-
czywisto$ci wychowawczej, z drugiej za$ petni¢ funkcje weryfikacyjna, ktéra
polega ,na konfrontowaniu i sprawdzaniu w konkretnej rzeczywistosci stusz-
nosci twierdzen teoretycznych, z ktorymi student styka sie w czasie studiow”
(tamze).

W dalszej cze$ci swych rozwazan Anna Przectawska pokazuje jak to uczyni¢
w odniesieniu do zréznicowanych specjalizacji pedagogicznych. W zakonczeniu
stwierdza, co nie stracifo nic na aktualnosci, iz:

Problem praktyk jako formy ksztalcenia jest w bardzo niewielkim stopniu reprezentowa-
ny we wspolczesnych badaniach pedagogicznych. Tymczasem wyrasta tu szereg zagadnien, od
ktorych uzalezniona jest efektywno$¢ organizowanej praktyki. Powinny by¢ one rozwigzywane
na drodze badan empirycznych dotyczacych zaréwno rzeczywistosci wychowawczej bedacej
podstawa praktyki, jak tez os6b odbywajacych praktyke (tamze: 50).

Dyskusje nad stosunkiem teorii i praktyki oraz ich funkcja na studiach nie
ustaja i w nastepnych latach. W 1979 roku w Kwartalniku zamieszczono spra-
wozdanie autorstwa Beaty Bakowicz-Bartosik z prowadzonej przez nig wsréd
studentow i nauczycieli akademickich Wydzialu, pracy badawczej na temat ich
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opinii o studiach pedagogicznych (Bakowicz-Bartosik 1979: 81-92). Po raz
pierwszy zapytano o ocene wszystkich elementéw procesu ksztalcenia pedago-
gicznego toczacego sie na Wydziale Pedagogicznym UW osoby bezposrednio
instytucjonalnie uwiktane w ten proces — studentéw i ich nauczycieli. Z ob-
szernego opisu badan; ich zalozen, metody, stosowanych narzedzi i wynikéw
przytoczmy tylko koncowe podsumowanie i wnioski. Autorka ujeta je w naste-
pujacych siedmiu punktach:

1. Ogolna ocena programu nauczania i jego realizacji jest do$¢ niska (dominujg oceny dosta-
teczne). Mozna stad wnosi¢, ze gtéwne zZrédlo zadowolenia z pedagogiki jako kierunku
studiéw tkwi przede wszystkim w samym zainteresowaniu pedagogika jako dziedzing
nauki;

2. Jako niewystarczajace ocenione zostato uzyskane na studiach przygotowanie do pracy za-
wodowej, zycia spotecznego i kulturalnego (przewaga ocen dostatecznych i niedostatecz-
nych);

3.  Stosunkowo wysoko oceniona zostala rola studiéw pedagogicznych w przekazywanej wie-
dzy ogolnej i pedagogicznej;

4.  Znacznie nizej oceniono studia ze wzgledu na ksztaltowanie umiejetnosci samodzielnego
myslenia i zdobywania wiedzy, ksztattowanie zainteresowan pedagogicznych i innych, do-
starczanie wiedzy praktycznej i wiedzy o procesie wychowawczym, zaznajamianie z meto-
dami i technikami badan pedagogicznych (wiekszo$¢ ocen dostatecznych i niedostatecz-
nych);

5.  Zadania dydaktyczno-wychowawcze praktyk wymienione w programie nie sg realizowane
W stopniu wystarczajacym;

6.  Braki w realizacji programu i organizagji studiéw polegaja wedtug opinii oséb badanych na:
niskim poziomie zaje¢; zbyt malym znaczeniu przedmiotéw podstawowych (co wplywa
na opanowywanie przedmiotéw zawodowych), niewlasciwym uktadzie przedmiotéw oraz
braku koordynacji programéw poszczegélnych przedmiotow;

7. System studiéw pedagogicznych jest za mato elastyczny: zbyt mata liczba wyktadéw mo-
nograficznych i seminariow do wyboru; zbyt mata liczba specjalizacji; ograniczenie moz-
liwo$ci wplywu na dobér treSci omawianych w czasie zaje¢ (tamze: 91-92).

Wydaje sie, ze ta ocena studiéw pomimo ich wielokrotnego reformowania,
dokonana przez ich bezposrednich uczestnikéw — nie wymaga komentarza.

Zarzadzeniem ministra nauki szkolnictwa wyzszego i techniki wrzesien
1979 r. przynosi usamodzielnienie sie Instytutu Psychologii i przeksztatcenie go
w jednostke pozawydzialowa. Z dniem 1 pazdziernika 1979 r. Wydziat Psycho-
logii i Pedagogiki staje sie Wydziatem Pedagogiki.

W kolejnych latach przestajag ukazywaé sie na tamach ,Kwartalnika Peda-
gogicznego” doniesienia z realizacji procesu ksztalcenia na Wydziale Pedagogiki
UW. Jest to niewatpliwie efekt ministerialnego ujednolicenia programoéw naucza-
nia (tzw. standardéw ksztalcenia) na poszczegolnych, a wiec i na pedagogicznych
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wydziatach uniwersyteckich. Jezeli wszystkie uczelnie pracujg wedlug takiego
samego, z gory narzuconego wzorca nie ma sensu analizowaé¢ go w wydziato-
wym wydawnictwie. A o tym, ze jest to wlasnie wydawnictwo Wydzialu Pedago-
gicznego UW przypominaja jedynie sprawozdania z kolejnych naukowych sesji
jubileuszowych. Dopiero 1990 r. ustawg o szkolnictwie wyzszym daje autonomie
uczelniom w ustalaniu planéw i programéw studiéw. Daje to asumpt do podjecia
ogolnopolskich dyskusji. Przebieg jednej z nich z 1999 r. na Forum Oswiatowym
zorganizowanym przez Komitet Nauk Pedagogicznych zreferowany zostat na stro-
nach ,Kwartalnika Pedagogicznego” przez prof. Anne Przectawsky (Przectawska
1998: 27-32) [relacja z Forum 1999 r. z powodu op6zZnienia w wydawaniu Kwar-
talnika publikowana w numerze z datg wczesniejszg — przyp. red.]. W tym sa-
mym numerze zamieszczona zostata tre$¢ niektorych wygtoszonych na Forum
referatéw, w tym miedzy innymi referat autorstwa piszacej te stowa. Jego stresz-
czenia dokonata w swoim sprawozdaniu A. Przectawska piszac:

Profesor Alicja Siemak-Tylikowska oméwila koncepcje studiéw pedagogicznych na Wydzia-
le Pedagogicznym UW. Zwrdcila uwage, iz potrzeba nowego myslenia o akademickich studiach
pedagogicznych wynika z waznych i szybko postepujacych zmian, jakie zachodza zaréwno w zy-
ciu spoteczno-gospodarczym naszego kraju, jak i w samej koncepgji ksztalcenia uniwersyteckie-
go. Swoja wypowiedz prof. Alicja Siemak-Tylikowska skoncentrowata wokot pytan: Ksztalcenie
akademickie czy zawodowe? Czy jedno wyklucza drugie, a jezeli tak, to ktéra droge preferujemy?
Czy mozliwy jest kompromis, a jezeli tak, to jak go osiagngc¢? Szukajac odpowiedzi na te pyta-
nia, odwolala sie do ,sylwetki absolwenta” poglebionej analiza rél zawodowych, jakie studenci
pedagogiki petnig w czasie calosemestralnej praktyki wchodzacej w program V r. studiéw. Pod-
kreslita, iz konieczne jest zachowanie akademickiego charakteru ksztalcenia pedagogéw przy
stworzeniu mozliwosci programowej dla ,,drogi uzawodowionej”: niekoniecznie prowadzacej
bezposrednio do magisterium, ale dajacej r6znego rodzaju uprawnienia do petnienia rél zawo-
dowych. Osiagniecie tego rodzaju ,kompromisu” wymaga bardzo szerokiej indywidualizacji stu-
diow, obejmujacej m.in. obszerna oferte zaje¢ fakultatywnych, wprowadzenie punktéw kredy-
towych, indywidualny program studiéw, w ktéry wiaczony jest pakiet zaje¢ odbywanych na
innych wydziatach uczelni. Stwierdzila, ze Wydzial Pedagogiczny UW dysponuje w tym wzgle-
dzie bardzo dobrymi do$wiadczeniami. Na przyktad w biezacym roku akademickim zapropono-
wano ponad 40 réznego rodzaju zaje¢ fakultatywnych, ktére ciesza sie duzym powodzeniem
takze wsrod studentéw innych wydziatow UW (Siemak-Tylikowska 1998: 53-63).

A oto program studiéw opracowany zgodnie z tymi zatozeniami na Wydzia-
le Pedagogicznym UW. Jest to, jak dotychczas, ostatnia szczeg6towa informacja
o zmianach programowych, sposréd tych, ktére ukazaly sie na stronach ,Kwar-
talnika Pedagogicznego” — czasopisma Wydziatu Pedagogicznego UW.
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Studium podstawowe

Studium podstaw teoretycznych Godziny | Punkty
Biomedyczne podstawy rozwoju i wychowania 30 4
Dydaktyka 60 8
Filozofia 60 8
Historia wychowania i mysli pedagogicznej 60 8
Logika 30 4
Podstawy metodologii nauk spotecznych 30 4
Propedeutyka pedagogiki 60 8
Socjologia 60 8
Wstep do psychologii 60 8
tacznie 450 60
Studium dyplomowe
Proseminaria 60 4
Seminarium pedagogiczne 60 4
Seminarium magisterskie 120 8
Metodologia ze statystyka 60 4
Lacznie 300 20
Studium praktyczne
Jezyk obcy do wyboru — punktowany tylko Egzamin 8
Wychowanie fizyczne — obowigzkowe 120 8
Praktyki obowigzkowe: 2 tygodnie praktyka. kolonijna — 4 pkt; 540 33
120 h praktyka pedagogiczna — 8 pkt; 300 h dyplomowa
(z analiza pisemna) — 21 pkt.
Fakultety do obowigzkowego odbycia na obcych wydziatach, 225 30
zgodnie z zasadami przyjetymi w UW
Lacznie 885 79
RAZEM 1635 159
Studium kierunkowe
Studium pogtebiajace wiedze Godziny | Punkty
Andragogika 60 4
Dydaktyka-2 60 4

33
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Edukacja zdrowotna 60 4
Elementy prawa dla pedagogéw 60 4
Ewaluacja instytucji edukacyjnych 60 4
Filozoficzne podstawy pedagogiki-2 60 4
Historia wychowania i mysli pedagogicznej-2 60 4
Pedagogika poréwnawcza 60 4
Pedagogika specjalna 60 4
Pedagogika spoteczna 60 4
Psychologia kliniczna 60 4
Psychologia rozwojowa 60 4
Psychologia spoteczna 60 4
Socjologia wychowania 60 4
Teoria wychowania estetycznego 60 4
Teoria wychowania moralnego 60 4
Wprowadzenie do wiedzy o kulturze 30 2
Wstep do wiedzy o rodzinie 30 2
Lacznie 1028 68
Studium specjalizacyjne 450 30
RAZEM 1470 98
Studium uzupelniajace
Studium rozszerzajace wiedze Godziny Punkty
Konwersatoria pedagogiczne 60 4
Konwersatoria przedmiotowe 30 2
Wykltady monograficzne 15-30 1-2
Translatoria w jezyku obcym 30-60 4-8*
Fakultety 15-30-60 1-2-4
Praktyki indywidualne 30-120 1-4**

* punktacja specjalna
** w sumie maksymalnie 7
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Podsumowujac, przywotajmy ponownie prof. Mirostawa S. Szymanskiego,
ktory na uroczystosci potwiecza Wydziatu jako jego dziekan powiedziat:

Bylto, mineto, Tempora mutantur et nos mutamur in illis, jak glosi motto naszej [jubileuszowej]
wystawy (...) — Czasy sie zmieniaja, a my wraz z nimi. Pozostaly solidne fundamenty dalszego
rozwoju. Przed nami nowe wyzwania — wyzwania, czyli zagrozenia, ale i szanse. Sg one kon-
sekwencja burzliwych przemian cywilizacyjnych i kulturowych zachodzacych tak w skali glo-
balnej — na Swiecie, jak i w skali lokalnej w kraju. Jedne z drugimi $cisle sie wigza i warun-
kuja wzajemnie. Wszystkie razem silniej lub stabiej wiaza sie z wkroczeniem Polski do Unii
Europejskiej (Szymanski 2005: 19).

Stowa te, wypowiedziane dziesie¢ lat temu, nie utracity nic ze swej aktual-
nosci. Uniwersytet majac obecnie petna swobode okres$lania kierunkéw studiow,
ich planéw i programoéw ksztalcenia, dostosowuje oferte programowa do zadan,
jakie przed absolwentami studiéw pedagogicznych postawi wspélczesne zycie
i jakie zawsze, a przynajmniej od czaséw Humboldta byly stawiane przed ksztal-
ceniem akademickim. Nie utatwia tylko tego zadania wymuszony tzw. Procesem
Bolonskim dwuetapowy podziat studiéw rozbijajacy jednolito$¢ toku studiow.
Dostosowany do tych nowych warunkéw, obowigzuje na Wydziale juz od dwéch
lat — nowy, catkowicie odmienny od dotychczasowych, modutowy program
ksztatcenia. Opracowany w roku 2011/12, zostal przekazany jako masa spad-
kowa przez ustepujacy (w zwigzku z konicem kadencji) zespot dziekanski®.
Wraz ze sprawozdaniem z obchodéw kolejnej, sze$¢dziesiatej rocznicy Wy-
dziatu Pedagogicznego UW — czeka na swa prezentacje na kartach , Kwartalnika
Pedagogicznego”.
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red. Paulina Marchlik

Niniejszy artykul oraz tekst o profesorach Wydzialu Pedagogicznego UW
zamieszczone w ,Kwartalniku Pedagogicznym” 4/2014 zostaly przygotowane
gléwnie na podstawie materiatow archiwalnych (akta osobowe), przechowywa-
nych w Archiwum Uniwersytetu Warszawskiego [AUW]. Do jego powstania przyczy-
nifa sie rowniez lektura artykutéw w , Kwartalniku Pedagogicznym”, ukazujgcych
dzieje Wydziatu i sylwetki profesoréw. Ponadto wykorzystane zostaly teksty ju-
bileuszowe, laudacje i wspomnienia profesoréw oraz opracowania naukowe.
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Pragne w tym miejscu serdecznie podziekowaé pracownikom Archiwum
Uniwersytetu Warszawskiego za sprawne wyszukanie akt profesorskich i ich udo-
stepnienie. Dziekuje takze pracownikom Biblioteki Wydzialu Pedagogicznego
UW im. prof. Bogdana Suchodolskiego za przygotowanie i wypozyczenie wszy-
stkich numeroéw ,Kwartalnika Pedagogicznego”.

Stowa podziekowania kieruje takze w strone pracownikéw naukowych Wy-
dzialu Pedagogicznego UW, ktérzy stuzyli mi pomocg w pozyskaniu materiatu
zrodiowego.

Podwaliny dla Wydziatu Pedagogicznego tworzyt na Uniwersytecie Warszaw-
skim prof. Bogdan Nawroczynski (1882-1974). Jego zycie wpisalo sie w czas
wielkich wydarzen historycznych: okres zniewolenia pod obcym panowaniem,
I wojne $wiatowa, dwudziestoletni okres miedzywojenny, czas Il wojny $wiato-
wej i trudne budowanie panstwa po wojnie, pod ,,opieka” ZSRR.

%,7/, ’7{74/“” Naros o 7‘.'/4

Prof. Bogdan Nawroczynski. Fot. AUW.
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Jego droga do pedagogiki byta do$¢ nieoczekiwana, gdyz po ukonczeniu
IV Gimnazjum Filologicznego w Warszawie rozpoczat studia prawnicze na Uniwer-
sytecie Warszawskim, ktére kontynuowal na Uniwersytecie w Dorpacie (obecnie
Tartu w Estonii). W 1911 r. otrzymat dyplom | stopnia Wydziatu Prawa. Podczas
studiéw zainteresowat sie filozofig i w tym zakresie ksztalcit sie na uniwersyte-
tach w Berlinie, Lipsku i we Lwowie. W Lipsku zapoznat sie z laboratorium psy-
chologicznym i dorobkiem Wilhelma Wundta (1920-1932). To wplyneto na zain-
teresowanie Nawroczynskiego psychologia i pedagogika.

Swoja wiedze ugruntowat we Lwowie. Jego przewodnikiem w studiowaniu
byt prof. Kazimierz Twardowski (1866-1938), psycholog i filozof, twérca lwow-
sko-warszawskiej szkoty filozoficznej. Pod jego kierunkiem przygotowat rozpra-
we doktorska Prolegomena do nauki o jakosci sgdow, a w 1914 r. uzyskal doktorat
z filozofii w zakresie filozofii i polonistyki. Do wybuchu Il wojny swiatowej byt
nauczycielem w kilku szkotach warszawskich, a w latach 1917-1925, ksztalcit
nauczycieli w Panstwowym Instytucie Pedagogicznym. Te prace taczyt z funk-
cja wizytatora szkol $rednich, z mianowania Ministerstwa Wyznan Religijnych
i Oswiecenia Publicznego. (AUW, sygn. K 3425; Monka-Stanikowa 1996: 11-13).

W 1925 roku Bogdan Nawroczynski uzyskat stopien profesora nadzwyczaj-
nego i rozpoczat wykfady pedagogiki na Uniwersytecie Poznanskim (Hellwig 1996:
87-96). Po roku wrocit jednak do Warszawy, gdzie zaczal organizowa¢ Studium
Pedagogiczne (1926 r.) na Uniwersytecie Warszawskim'. Stato sie ono zalazkiem
Wydziatu Pedagogicznego UW, a dla Profesora rozpoczat sie czas wytezonej pra-
cy nie tylko naukowej, ale i dydaktycznej. Ksztalcenie nauczycieli byto wéwczas
palagcym zadaniem, tym niemniej, do wybuchu Il wojny $wiatowej, prof. Nawro-
czynski opublikowat 80 tytutow — ksigzek i artykutéw, ktére byty waznymi lektu-
rami na studiach pedagogicznych. Najbardziej poczytnymi ksigzkami autorstwa
Profesora byty: Uczen i klasa (wyd. 1923, 1931), Swoboda i przymus w wychowaniu
(wyd. 1929, 1932), Zasady nauczania (1930, 1931, 1932).

W uznaniu zastug Nawroczynskiego, w 1936 r. Prezydent Rzeczypospoli-
tej Polskiej Ignacy Moscicki (1867—1946) nadat mu tytul profesora zwyczajnego
pedagogiki i organizacji szkolnictwa Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu
J6zefa Pitsudskiego w Warszawie. (AUW, sygn. K 3425; Dobrowolski 1962: 7).

' W dokumentacji osobowej prof. Nawroczynskiego, przechowywanej w Archiwum UW, sygn. K
3425, podana jest nazwa Studium Pedagogiczne. Skfad Uniwersytetu Warszawskiego podaje nazwe
Seminarium Pedagogiki i Organizacji Szkolnictwa. Zob. Uniwersytet Warszawski. Sktad Uniwersytetu
Warszawskiego na rok 19261927, Warszawa 1926, s. 24.
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W czasie okupagji hitlerowskiej (1939-1945) organizowal tajne nauczanie
i uczestniczyl w réznych jego formach. Po zakonczeniu wojny prof. Nawroczyn-
ski bral udzial w odbudowie Uniwersytetu Warszawskiego i w przygotowaniu
pierwszej po wojnie inauguracji roku akademickiego 1945/46. Zostal tez prorek-
torem UW, a w latach 1946-1948 petnit obowigzki dziekana Wydziatu Humani-
stycznego. Wowczas, na tym Wydziale powotane zostalo Studium Pedagogiczne
z dwoma seminariami: Seminarium Organizacji Szkolnictwa I, ktérym kierowat
prof. Nawroczynski i Seminarium Organizacji Szkolnictwa I, kierowanym przez
prof. Bogdana Suchodolskiego (1903-1992).

/5*15” Jnbdene

Prof. Bogdan Suchodolski. Fot. AUW

Profesor Suchodolski studiowat na Uniwersytecie Jagiellonskim i Uniwersytecie
Warszawskim, w ktérym w 1925 r. doktoryzowal sie na podstawie rozpra-
wy Seweryn Goszczyriski Zycie i dzieta 1801-1830 (AUW, sygn. K 6144; Wojnar 2014:
210-211). Zainteresowania naukowe w zakresie filozofii, historii, literatury, pe-
dagogiki, a przede wszystkim — pedagogiki kultury, pogtebiat na studiach w Ber-
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linie, Paryzu i Rapperswilu. W 1938 r. na Uniwersytecie Jana Kazimierza we Lwowie
otrzymal nominacje na profesora nadzwyczajnego i kierownictwo katedrg
pedagogiki (Wojnar 2000: 392-393; Szmyd 2008: 792; Wojnar 2014: 211). Do
wybuchu wojny opublikowat oprocz prac pedagogicznych, takze rozprawy z ob-
szaru literatury i filozofii: Stanistaw Staszic na tle epoki — rola Oswiecenia w odrodze-
niu Polski XVIII wieku (1926), Kochaj zycie — bqdZ dzielny! Rozmowa o wartosci Zycia
(1927, 1930), Kultura i osobowosc. Wypisy z dziet myslicieli polskich XIX i XX wieku
(wyd. 1935), Kultura wspdtczesna a wychowanie mtodziezy (1935), Wielkos¢ sztuki
a odrodzenie kultury (1935); Uspotecznienie kultury (1937); Skqd i dokgd idziemy?
Przewodnik po zagadnieniach kultury wspotczesnej (1939, 1943).

W czasie okupacji hitlerowskiej — podczas Il wojny swiatowej — wykfadatl na
tajnym Uniwersytecie Warszawskim, a po wojnie od razu przystapit do ksztalce-
nia studentéw na Uniwersytecie Warszawskim, Uniwersytecie Lodzkim, w Szkole
Glioéwnej Gospodarstwa Wiejskiego i w Instytucie Pedagogicznym ZNP. Jego wy-
ktady przyciagaty wéwczas setki studentéw, dla ktorych byly one swoista uczta
intelektualng (Pankowska 2004: 101). Ponadto obaj profesorowie — Bogdan Na-
wroczynski i Bogdan Suchodolski przystapili do ksztalcenia pedagogicznego stu-
dentéw, ktéore odbywato sie w Seminarium Pedagogiki i Organizacji Szkolnictwa |
i Pedagogiki i Organizacji Szkolnictwa II, na Wydziale Humanistycznym Uniwer-
sytetu Warszawskiego.

W okresie wczesnego PRL nastepowato silne upolitycznienie zycia w kra-
ju, ktore dotarlo takze na uniwersytety. Profesor Nawroczynski zostal uznany przez
wladze panstwowe jako ,element niebezpieczny” i w 1948 r. zwolniony z pra-
cy na Uniwersytecie Warszawskim, a oficjalnie — przeniesiono go na emeryture.
Dalszym organizowaniem studiéw pedagogicznych zajal sie wowczas prof. Su-
chodolski, ktory od 1951 r. kierowal Studium Pedagogicznym, a od roku aka-
demickiego 1952/53 — Katedra Pedagogiki w Instytucie Filozoficznym Wydziatu
Filozoficzno-Spotecznego. Po utworzeniu 5 wrzesnia 1953 r. Wydzialu Pedago-
gicznego UW, prof. Suchodolski kierowat Katedrg Pedagogiki Ogélnej. Od tej chwili
nastepowat dynamiczny rozwoj badan pedagogicznych i powstawanie subdyscyplin,
co sprawifo, ze w strukturze Wydziatu zaczely pojawia¢ sie nowe katedry.

Profesor Bogdan Suchodolski byt animatorem zycia naukowego na Wydzia-
le. Grono pracownikéow Katedry Pedagogiki Ogolnej prowadzilo pod jego kie-
runkiem badania podstawowe, filozoficzne, empiryczne i historyczne. Z jego inicja-
tywy powstal w 1956 r. ,Kwartalnik Pedagogiczny” — funkcjonujace do dzi$
ogolnopolskie czasopismo pedagogiczne, ktore publikowato i publikuje nadal naj-
nowsze wyniki badan w zakresie pedagogiki i subdyscyplin pedagogicznych.
Zastuga prof. Suchodolskiego byto takze utworzenie w 1958 r. na Wydziale
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Pedagogicznym UW - Instytutu Nauk Pedagogicznych, ktéry skupiat katedry i za-
ktady sekcji pedagogicznej oraz inicjowal wspdlne badania nie tylko z innymi
katedrami i zakladami Wydziatu, ale takze badaczami innych polskich uniwersy-
tetow (Monka-Stanikowa 1997: 29; Kaminska 2004: 18-19).

Profesor utrzymywat liczne kontakty z uczonymi i organizacjami naukowy-
mi w réznych czesciach $wiata. Zachecal do tego takze starszych i miodszych
nauczycieli akademickich. Stale wspotpracowat z UNESCO, a nawet byt eksper-
tem tej organizacji w sprawach edukacyjnych. Nalezat do wielu organizacji nauko-
wych, takich jak Comparative Education Society in Europe (CESE), World Education
Research Association (WERA), Académie Internationale d’Histoire des Sciences,
World Futures Studies Federation, International Association of Educators for World
Peace (IAEWP) i wielu innych. W zwiagzku z tym czesto wyjezdzal na posiedzenia
wladz, na kongresy i konferencje, z reguly z referatami (AUW, sygn. 6144; Wojnar
2000: 395; Wojnar 2014: 216).

Obowiazki profesora Wydziatu Pedagogicznego UW faczyt z pracg w Polskiej
Akademii Nauk. Zorganizowatl tam Zaktad Historii Nauki, przeksztatcony nastep-
nie w Zaktfad Historii Nauki i Techniki. Tu zainicjowal badania w zakresie historii
nauki polskiej, czego poktosiem byto m.in. powotanie w 1956 r. ukazujacego sie do
dzi§ pisma ,Kwartalnik Historii Nauki i Techniki”, ktérego zostal redaktorem
naczelnym. Ponadto pod redakcjg prof. Suchodolskiego ukazalo sie dziewie¢ to-
moéw Historii nauki polskiej.

Profesor Suchodolski pracowat na Wydziale Pedagogicznym do 1968 r. Na sku-
tek kolejnej fali przesladowan inteligencji w okresie PRL, zostal usunie-
ty z Uniwersytetu. Wtadze panstwowe uznaly bowiem, Ze nie powinien faczy¢ obo-
wigzkéw pracy na Uniwersytecie z praca w PAN (KuzZnicki 2004: 23; Miaso 2004: 33,
Pankowska 2004: 112; Wojnar 2014: 210).

Pedagogike rozumiat Suchodolski bardzo szeroko — przede wszystkim
w ltacznosci z filozofia, historig, kulturg — jej aksjologia, dziejami, wspodlczes-
noscig i przysztoscia. Takie ujecie przekazywal w swych licznych publikacjach,
ktore stuzyly i stuzg w ksztatceniu pedagogéw i w badaniach naukowych. Wsréd
ogromnego dorobku na uwage zastuguja prace prowokujace do namystu nad
sprawami wychowania. Jest to niewatpliwie Wychowanie dla przyszfosci, ktore docze-
kato sie trzech wydan i kilku wznowien (1947, 1960, 1959, 1967, 1968), ttu-
maczonych na jezyki obce, m.in. na wioski (Trattato di pedagogia generale: educazione
per il tempo futuro, Rzym 1964), wegierski (A jovnek neveliink, Budapeszt 1964)
i hiszpanski (Tratado de pedagogia, Barcelona 1973) (Wojnar 1998: 21-25). Ponadto
warto przypomnie¢ tytuly: Narodziny nowozytnej filozofii czfowieka (1963, 1968),
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Wychowanie i strategia zycia (1983, 1987); Wychowanie mimo wszystko (1990).

Profesor Suchodolski skupial zawsze liczne grono studentéw. Jego wycho-
wankowie zdobywali tytuly naukowe, obejmowali znaczace stanowiska w uczel-
niach i wiladzach panstwowych. W uznaniu zastug dla rozwoju nauki prof.
Suchodolski zostal uhonorowany tytutem doktora honoris causa kilku uczelni
krajowych i zagranicznych: w 1979 r. Uniwersytetu Slaskiego, w 1983 r. Uniwer-
sytetu w Padwie, w 1985 r. Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Opolu, w 1988 r.
Akademii Nauk Pedagogicznych w Berlinie oraz Uniwersytetu im. Lomonosowa
w Moskwie. Ponadto w 1983 r. odbyta sie uroczysto$¢ odnowienia doktoratu na
Uniwersytecie Warszawskim (Wojnar 1984: 61-67; Wojnar 2000: 396).

Na poczatku dziatalnosci studiow pedagogicznych na Uniwersytecie War-
szawskim, w zespole nauczycieli akademickich byt takze, od 1951 r., historyk
wychowania prof. Lukasz Kurdybacha (1907-1972).

of. 4 Ly M'«>

Prof. tukasz Kurdybacha. Fot. Zbiory Zaktadu Historii O$wiaty i Wychowania

Wyktadat on historie wychowania w Studium Pedagogicznym na Wydziale
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Humanistycznym. Pochodzil sie z lwowskiego Srodowiska naukowego. Studio-
wat historie kultury i o$wiaty pod kierunkiem wybitnego historyka Stanistawa
tempickiego (1886-1947). Jeszcze przed wybuchem Il wojny uzyskat doktorat
(1932 r.) i habilitacje (1938 r.) za prace Staropolski ideat wychowawczy, a w 1939 r.
zostal docentem Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie. W okresie wojny kie-
rowal sekcja oSwiatowg w Komitecie Pomocy i Opieki nad uchodzcami w Buka-
reszcie. Uczestniczyl tez w walkach Samodzielnej Brygady Karpackiej pod Tobru-
kiem. Kierowal takze polska placowka o$wiatowg w Jerozolimie. Po powrocie do
kraju pracowat w redakcji wydawnictwa ,,Czytelnik”, i w Instytucie Badan Li-
terackich PAN, a potem zostal profesorem na Uniwersytecie Warszawskim.
W chwili powotania Wydziatu Pedagogicznego zostat kierownikiem Katedry Historii
Szkolnictwa i Oswiaty. Po reorganizacji Wydziatu i utworzeniu Wydziatu Pedagogiki
i Psychologii zostat dyrektorem Instytutu Pedagogiki. Funkcje te sprawowat do
1970 r. W latach 1970-1972 byt redaktorem naczelnym ,Kwartalnika
Pedagogicznego” (AUW, sygn. K 7859; Draus 1984: 211-227; Bartnicka 1998:
110-125; Kaminska 2004: 12-13, 47; Szybiak 2008: 449).

Lata pracy na Wydziale Pedagogicznym UW (1953-1972) taczyt z kierowa-
niem Pracownig Dziejow Oswiaty PAN. Zainicjowal wéwczas powotanie ogolno-
polskiego rocznika ,,Rozprawy z Dziejéw Oswiaty” oraz serie wydawnicze: ,Mono-
grafie z Dziejow Oswiaty i ,Archiwum Dziejow Oswiaty” (Bartnicka 1998: 124-125;
Dabrowska 2004: 274-275, Miaso 2004: 33-35; Szybiak, 2008: 448-449). Jego
aktywno$¢ naukowa skoncentrowana byta na badaniu dziejéw o$wiaty polskiej
epoki odrodzenia i o§wiecenia, ale inicjowal réwniez szersze badania zespofowe
nad okresem od XVI do XX wieku. Pokfosiem tych badan bylo wydanie pod jego
kierunkiem monumentalnej dwutomowej pracy Historia wychowania, ktéra do dzi$
stuzy srodowisku naukowemu i studentom. tukasz Kurdybacha opublikowat tak-
ze prace o pogladach pedagogicznych myslicieli renesansowych, m.in.: Mikofaj Rej
— walka o jezyk polski w literaturze (1952); Ideologia Frycza Modrzewskiego (1953),
Dziatalnosc Jana Amosa Komeriskiego w Polsce (1957). Podjat takze badania nad epo-
ka polskiego oSwiecenia, w tym nad dziejami Komisji Edukacji Narodowej: Dziatal-
nosc¢ pedagogiczna Stanistawa Konarskiego (1957), wydawnictwo Zrédiowe: Dziennik
1787-1788 Wilhelma Kalinskiego — profesora Szkoty Gléwnej Wielkiego Ksiestwa
Litewskiego (1968), Komisja Edukacji Narodowej (wspotautorstwo: Mieczystawa
Mitera-Dobrowolska 1973).

Ciekawa propozycja Kurdybachy w latach 1953-1956 byto zachecenie stu-
dentéw do prowadzenia prac badawczych razem z pracownikami naukowymi
Katedry Historii Oswiaty. Wowczas przeprowadzili kwerende archiwalng w Kra-
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kowie, ktorej poktosiem byto zebranie Zrodet na temat Komisji Edukacji Narodowej
(Szybiak 2004: 195-197).

W 1953 r. na Wydziale Pedagogicznym prace rozpoczat prof. Stefan Woloszyn
(1911-2004).

| Aotnger

Prof. Stefan Wotoszyn. Fot. AUW

Pochodzit ze Lwowa, a ksztalcil sie na Uniwersytecie Jagiellonskim — po-
czatkowo w Studium Pedagogicznym, a nastepnie na Wydziale Filozoficznym,
na ktéorym w 1934 r. uzyskat tytul magistra filozofii. Po ukonczeniu studiéw byl
nauczycielem w Wilnie, a po wojnie — dyrektorem Panstwowego Liceum Peda-
gogicznego w Biatymstoku. Aktywno$¢ naukowa rozpoczat w roku 1946, gdy zostat
asystentem na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
w Toruniu. W 1948 r. uzyskal doktorat i stanowisko adiunkta. Nastepnie objat
kierownictwo Katedry Pedagogiki na Uniwersytecie Poznanskim. Z tej uczelni
zostal sfuzbowo przeniesiony do nowo powstajagcego Wydzialu Pedagogicznego
UW. Na okres warszawski przypadia najwieksza aktywnos$¢ naukowa profesora.
Tu zdobywat kolejne stopnie naukowe: w 1955 r. otrzymat tytut doktora habilito-
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wanego, w roku 1961 — profesora nadzwyczajnego, a w 1972 r. — profesora zwy-
czajnego (AUW, sygn. K 13.139). Jego zainteresowania naukowe skupialy sie na
zagadnieniach pedagogiki ogolnej i dziejach pedagogiki. Z jego licznych publikagji
nalezy wymieni¢ m.in.: skrypt akademicki Elementy nauk pedagogicznych (wspoi-
redakcja: B. Suchodolski i T. Dowjat 1955); podrecznik Dzieje wychowania i mysli
pedagogicznej w zarysie (1964). Najbardziej poczytne i najczes$ciej uzywane pod-
czas zaje¢ ze studentami byly i sa teksty zrédtowe: Zrddta do dziejow wychowania
i mysli pedagogicznej, przygotowane w trzech woluminach, a pod koniec lat 90.
XX w., w nowym wydaniu, znacznie poszerzonym — w czterech woluminach.
Do dzi$ sg one nieoceniong pomoca w pracy dydaktycznej na zajeciach i dla stu-
dentéw pedagogiki. Publikowat takze artykuly w czasopismach pedagogicznych
— poza ,Kwartalnikiem Pedagogicznym”, takze w ,,Ruchu Pedagogicznym”, ,Nowej
Szkole”, ,,Zyciu Szkoly”, ,,O$wiacie i Wychowaniu”.

W latach 1980-1981 Stefan Wotoszyn byt dziekanem Wydzialu Pedagogicz-
nego. Byt to trudny czas dla Wydziatu, gdyz przypadt na okres strajkéw i ciez-
kiej sytuagji politycznej w kraju. W roku 1981 profesor przeszedt na emeryture, ale
nadal utrzymywat kontakty naukowe z Wydzialem (Rotkiewicz 2004: 124-125).
Prace na Wydziale prof. Wotoszyn faczyt z praca w Akademii Wychowania Fizycz-
nego (obecnie Akademia Wychowania Fizycznego J6zefa Pitsudskiego) w War-
szawie. W latach 1956-1960 byl prorektorem tej uczelni, a od roku 1960 do
1971 — rektorem.

W 1956 roku na Wydziale Pedagogicznym powotana zostata Katedra Dydak-
tyki, ktorej kierownikiem zostat prof. Wincenty Okon (1914-2012).

Pochodzit z Lubelszczyzny, z rodziny chtopskiej. Przed Il wojna $wiatowg
zostal nauczycielem i pracowal w wiejskich szkotach w okolicach Putaw i Garwo-
lina. Podjat tez studia w Wolnej Wszechnicy Polskiej w Warszawie, ktére prze-
rwal z powodu wybuchu wojny. Wéwczas wzigt udziat w kampanii wrzesniowej,
a nastepnie zostal oficerem Armii Krajowej. Prowadzit tez tajne komplety na po-
ziomie szkoly $redniej. Po wojnie uzyskal magisterium w Wolnej Wszechnicy
Polskiej w Lodzi i rozpoczal prace naukowa pod kierunkiem Sergiusza Hessena
(1887-1950) w Katedrze Pedagogiki Ogolnej Uniwersytetu Lodzkiego. W 1948 roku
opublikowal dwie rozprawy Sztuka dziecka i Hasfa szkoly tworczej i szkoly pracy, ktore
okazaly sie wazne w jego pracy badawcze;j. Zajat sie bowiem tematem zabawy, jako
gléwnej formy aktywnosci dzieci. Byl to temat jego rozprawy doktorskiej, ktérg
obronit w 1948 roku.

Pasje naukowg Wincentego Okonia docenit prof. Bogdan Suchodolski, kt6-
ry w 1949 r. zatrudnit go na stanowisku adiunkta w Katedrze Pedagogiki Ogolnej
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Prof. Wincenty Okon. Fot. Zbiory WPd UW

na Uniwersytecie Warszawskim (Okon 2005: 224; Juszczyk 2006: 180-182; Mie-
szalski 2014: 163). Wtedy tez poznal warszawskie $rodowisko pedagogiczno-
-psychologiczne, a takze uczestniczyl w organizacji Wydziatu Pedagogicznego,
a nastepnie Katedry Dydaktyki. W 1955 r. zostal profesorem nadzwyczajnym,
a w 1966 r. profesorem zwyczajnym.

Jego zainteresowania naukowe koncentrowaly sie wokoél procesu ksztatce-
nia, osiagnie¢ szkolnych uczniéw oraz kompetencji nauczyciela. Efektem tych prac
byta ksigzka Proces nauczania (1954), ktéra doczekata sie licznych wydan w kra-
ju oraz ttumaczen na jezyki: niemiecki, rosyjski i japonski. Poza tym prof. Okon
opracowal teorie nauczania problemowego, a takze wielostronnego ksztatcenia.
Publikacje z tego zakresu, m.in.: U podstaw problemowego uczenia si¢ (1964, 1965).
Nauczanie problemowe we wspofczesnej szkole (1975, 1978, 1987), Podstawy wyksztat-
cenia ogolnego (1967, 1969, 1976, 1987) sg do dzi§ wykorzystywane w pracy
dydaktycznej. W bogatym dorobku prof. Okonia waznym tytutem jest takze Sfownik
pedagogiczny, ktory stal sie dla wielu pokolen pedagogéw cenng pomocg i doczekat
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sie pieciu wznowien. Pierwsze wydanie Sfownika ukazato sie w 1975 r., a nastepne
w latach: 1981, 1984, 1987, 1992.

W latach 1958-1962 Wincenty Okon sprawowatl funkcje dziekana Wydzia-
tu, a w latach 1975-1984 redaktora naczelnego ,Kwartalnika Pedagogicznego”.
Z inicjatywy profesora w 1981 r. zostalo powotane Polskie Towarzystwo Pedago-
giczne, ktore zrzesza do dzi$ polskich pedagogéw. Zarzad Oddzialu Warszaw-
skiego Towarzystwa ma swoja siedzibe na Wydziale Pedagogicznym UW (Monka-
-Stanikowa 1997: 79; Kaminska 2004: 45; Juszczyk 2006: 186-187; Kaminska
2007: 66; Mieszalski 2014: 165-166).

Profesor byt cenionym naukowcem, zapraszanym na liczne spotkania naukowe
i wyktady. W 1973 r. zostat cztonkiem korespondentem Polskiej Akademii Nauk,
a w 1983 r. — czlonkiem rzeczywistym. Przez trzy kadencje (1974-1984)
przewodniczyt Komitetowi Nauk Pedagogicznych PAN. Waznym wyréznieniem byto
nadanie prof. Okoniowi tytulu doktora honoris causa: w 1980 r. przez Wyz-
szg Szkote Pedagogiczng w Krakowie (obecnie Uniwersytet Pedagogiczny im. Ko-
misji Edukacji Narodowej), w 1996 r. przez Technische Universitdt Braunschweig,
a w 2006 r. przez Uniwersytet Warszawski i Uniwersytet Slaski (Juszczyk
2006: 186).

Wincenty Okon wyksztalcil liczne grono ucznidéw, ktérzy dzi§ sg profeso-
rami. W pierwszych latach funkcjonowania Katedry Dydaktyki, w Zakfadzie Dy-
daktyki Ogolnej, w gronie wspotpracownikéw prof. Okonia byl m.in. psycholog,
mgr Stefan Sfomkiewicz (1927-1984).

0d 1945 roku studiowat na Politechnice Warszawskiej (rok na Wydziale Ma-
tematyczno-Przyrodniczym i dwa lata na Wydziale Mechanicznym), ale zmienit
swoje zainteresowania i rozpoczat studia psychologiczne. Dyplom magistra filozofii
w zakresie psychologii ogdlnej uzyskal w 1952 r. na Uniwersytecie Warszawskim
(AUW, sygn. K 14.078; Woloszynski 1999-2000: 1). Jego zainteresowania naukami
matematyczno-przyrodniczymi sprawily, ze zostal nauczycielem fizyki i chemii
w szkole podstawowej. Od 1953 roku pracowat natomiast w Ministerstwie O$wiaty
w Departamencie Ksztalcenia i Doskonalenia Kadr O$wiatowych, jako wizytator
szkét. W 1954 roku rozpoczat prace w Instytucie Nauk Spotecznych przy Komitecie
Centralnym Polskiej Zjednoczonej Partii Robotniczej.

Z polecenia tego Instytutu wyjechat na studia doktoranckie, tzw. kandydackie,
do Moskwy w Instytucie Metod Nauczania Akademii Pedagogicznych Nauk. Po
powrocie do kraju rozpoczat prace na Wydziale Pedagogicznym UW. Tu z czasem
awansowal na stanowisko docenta, a w roku akademickim 1980/81 byt
prodziekanem Wydziatu (AUW, sygn. K 14.078; Monka-Stanikowa 1997: 80;
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Kaminska 2004: 46). Jego publikacje dotyczyly gtéwnie metodyki szkolenia ideo-
logicznego, politycznego i partyjnego. W innych publikacjach pokazywat mozli-
wosci faczenia wiedzy technicznej i psychologicznej w pracy nauczyciela. Byly
to np.: Prace konstrukcyjno-techniczne uczniow (1966); Samodzielne myslenie i dziata-
nie techniczne uczniow (1977); Nauczanie algorytmiczne a psychologiczna teoria czynnosci
(1972).

W Katedrze Dydaktyki, kierowanej przez prof. Okonia, pracowat takze doc. dr
Jan Bartecki (1901-1967). Ksztalcit sie przed Il wojna Swiatowa w Wolnej
Wszechnicy Polskiej w Warszawie. Po ukonczeniu studiow byl nauczycielem
w szkotfach powszechnych w okolicach Grodziska Mazowieckiego i Skierniewic,
aw 1935 r. zostal inspektorem szkolnym. Podczas Il wojny $wiatowej brat udziat
w tajnym nauczaniu. Po wojnie na Uniwersytecie L6dzkim uzyskat stopien dokto-
ra filozofii. Byt dyrektorem Panstwowego Pedagogium w Lodzi.
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Z Uniwersytetem Warszawskim zwigzat sie w 1953 r. Wowczas zostal zatrud-
niony w powstajacym Wydziale Pedagogicznym na stanowisku docenta w Ka-
tedrze Pedagogiki Ogoélnej. Przeszedt do Katedry Dydaktyki po jej utworzeniu
w 1956 r. (Okon 1964: 84). Ponadto od roku akademickiego 1958/59 do 1961 r.
kierowal Miedzywydzialowym Studium Pedagogicznym na Wydziale. Jego zadaniem
byla organizacja ksztalcenia pedagogicznego i psychologicznego nauczy-
cieli przedmiotowych na innych wydziatach Uniwersytetu Warszawskiego. Prace
te faczyl z funkcja prodziekana Wydziatu, ktérg sprawowat latach: 1960/1961
i 1961/1962. Nastepnie zostal zatrudniony w Szkole Gléwnej Gospodarstwa
Wiejskiego i tam zostal kierownikiem Katedry Pedagogiki. Na Uniwersytecie
Warszawskim publikowat w: ,,Glosie Nauczycielskim”, ,Ruchu Pedagogicznym”,
sPracy Szkolnej” i w ,Kwartalniku Pedagogicznym”. Wydal takze rozprawy:
Aktywizacja procesu nauczania poprzez zespoly uczniowskie (1958), O nowq organi-
zacje procesu nauczania: problemowe nauczanie w zespotach, (wspotautor, 1962). (AUW,
sygn. K 3746; Kaminska 2004: 18, 45).
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The article presents an analysis of Bogdan Nawroczynski’s publications printed in “The Peda-
gogical Quarterly”. In order to celebrate the sixtieth anniversary of the Faculty of Education at
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a human being, for a person as a certain whole not divided into some fragments schematically
perceived from the angle of natural or social sciences.
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red. Paulina Marchlik

Jubileuszowy numer ,Kwartalnika Pedagogicznego”, w zamysle jego redak-
toréw, ma uczynic¢ bardziej styszalnym gtos pracownikéw Wydzialu Pedagogicz-
nego Uniwersytetu Warszawskiego publikujacych w tym czasopi$mie. Z tego
wzgledu w wiekszym stopniu niz to jest zazwyczaj przyjete, artykul ten tworzy
mozaike wybranych cytatow. Przywolywane fragmenty dobrane sg w taki spo-
sob, aby 6w glos zapisany drukiem mogl przeksztalfci¢ sie w czytelny obraz.
Obraz tresci, odzwierciedlajacy klimat powstawania okreslonych przemyslen.



54 MALGORZATA PRZANOWSKA

Klimat intelektualny, duchowy — w znaczeniu, jaki przypisuje temu terminowi
pedagogika kultury. Oméwienie w jednym, niewielkim artykule calej spuscizny
Bogdana Nawroczynskiego zawartej w ,Kwartalniku Pedagogicznym” na prze-
strzeni wielu lat, to niewatpliwie trudne zadanie. Profesor publikowat tu niemal
od samego poczatku ukazywania sie tego periodyku przez 11 lat od 1957 do
1968 r. W tym okresie, teksty jego autorstwa ukazuja sie czesto, co najmniej
dwa kazdego roku wydawniczego, w roku 1966 az cztery, a czesto zdarzaly sie
po dwa teksty w jednym numerze (np. ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1958 nr 3 (9),
1959 nr 1 (11), 1962 nr 1 (23), 1963 nr 2 (27), 1964 nr 3 (33), 1965 nr 2 (36),
1967 nr 1 (43)). Co wiecej, w tekstach wybitnego polskiego przedstawiciela
i wspottworcy pedagogiki kultury oraz znawcy teorii organizacji szkolnictwa
(przede wszystkim pedagogiki porownawczej) znalez¢ mozna bardzo wiele zaj-
mujacych stwierdzen i zagadnien, ktére — mimo uptywajacego czasu — wydajgq sie
wciaz aktualne. W tekstach Nawroczynskiego wiele jest madrych i pouczajacych
przemyslen, ktére zastugujg na pelng cytacje. Sitg rzeczy nie mozna przytoczyc¢
wszystkiego, ale mozna zajrze¢ do archiwalnych numeréw ,Kwartalnika Pedago-
gicznego” — do tego ma zacheci¢ przywotanie wybranych fragmentéw z tekstow
B. Nawroczynskiego. W kwestiach watpliwych trzeba szuka¢ wyjasnienia w Zrod-
towych tekstach Profesora, aby jego zasadnicza mysl nie ulegta znieksztatceniu.
Zadanie sprowadza sie w tym miejscu do wyboru i przedstawienia wyselekcjo-
nowanych kwestii. W kontekscie wspoiczesnym szczegélnie istotne wydajg sie
fragmenty poswiecone wychowaniu i ksztalceniu w duchu humanistycznym.
Jednak na samym poczatku w oparciu o teksty zamieszczone w ,Kwartalniku
Pedagogicznym” przedstawiona zostanie analiza zbiorcza dorobku B. Nawro-
czynskiego.

I. W, Kwartalniku Pedagogicznym” znajduje sie 14 artykuléw, 11 recenzji
oraz 3 przeglady autorstwa Bogdana Nawroczynskiego. W sumie na tamach tego
jednego czasopisma w ciggu 11 lat (1957-1968) opublikowano 28 tekstéow nau-
kowych Profesora; zatem $rednio na rok przypada okoto dwa i pot tekstu o roz-
nej diugosci i w réznej formie (nie uwzgledniajac krotkich sprawozdan z prac
katedry).

Artykuly Nawroczynskiego opublikowane w ,Kwartalniku Pedagogicznym”
dajg sie podzieli¢ na trzy grupy tematyczne:

1)  zagadnienia z pedagogiki poréwnawczej, organizacji szkolnictwa, dydaktyki
ogolnej. Nalezg do tej grupy nastepujgce teksty (wymienione w porzadku
chronologicznym): Radio szkolne (Nawroczynski 1958a), Rozszerzona szkota
srednia (Comprehensive School) (Nawroczynski 1960b), Reforma systemu oswiaty
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w Jugostawii (Nawroczynski 1961a), O szkolnictwie francuskim (Nawroczynski
(1961b), Pedagogika porownawcza (Nawroczynski 1962a), Wychowanie do wcza-
sow (Nawroczynski 1966a) oraz Z Trimurtim o wychowaniu w Indii (Nawro-
czynski 1968a).

sylwetki klasykow pedagogiki oraz ich systemy pedagogiczne. Nalezy zali-
czy¢ do tej grupy tematycznej nastepujgce teksty (znéw w kolejnosci uka-
zywania sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”): wspomnienie Nawroczyn-
skiego o swoim mistrzu — nauczycielu i wychowawcy — prof. Kazimierzu
Twardowskim: Kazimierz Twardowski (1866—1938) (Nawroczynski 1959c);
nastepnie, tekst poswiecony recepcji pedagogiki progresywistycznej Johna
Deweya: John Dewey w ZSRR i USA (Nawroczynski 1965b); dalej, artykut
przyblizajacy pedagogike herbartowska widziang oczyma jej zwolennikéw
i antagonistéw Kariera pedagogiki J. Fr. Herbarta (Nawroczynski 1966d);
oraz artykul poswiecony idei szkoly pracy oraz osobie jej tworcy: Jerzy
Kerschensteiner i jego dziefa (Nawroczynski 1968b).

zagadnienia dotyczace wychowania estetycznego, szerzej: pedagogiki kultury
i refleksji nad wychowaniem i wyksztatceniem: Radio szkolne (Nawroczynski
1958a), O wychowaniu estetycznym (Nawroczynski 1959a), Rozbior krytyczny
poglgdow Fryderyka Schillera na wychowanie estetyczne cztowieka (Nawroczynski
1960a), Szukajmy cztowieka (Nawroczynski 1964) oraz Wychowanie do wczasow
(Nawroczynski 1966a). Dwa teksty (Radio szkolne oraz Wychowanie do wczasow)
zostaly juz wymienione w grupie pierwszej, jednak znaczace fragmenty
tych tekstéw dotycza refleksji nalezacej do grupy trzeciej — w obu tekstach
poruszane sg watki dotyczace wychowania ogolnego, znaczenia ekspresji
i impresji w wychowaniu i ksztalceniu cztowieka, a takze zagadnienia
zwigzane z problemem kultury osobistej, ksztalcenia przez sztuke (w tym
wazna kwestia: ksztalcenie estetyczne a wychowanie catego cziowieka),
a takze wychowanie przez sport (Nawroczynski 1966a).

Interesujaca okazuje sie rowniez lektura recenzji i przegladéw zagranicz-

nych czasopism, ktére ukazujg styl krytycznego myslenia Nawroczynskiego; za-
razem teksty te dokumentuja jego badawcze zainteresowania zwigzane przede

wszystkim z problemami organizagji szkolnictwa, podejmowanych reform, prob-

leméw dydaktyki ogolnej oraz tak waznej — z punktu widzenia tych zagadnien
— dziedziny pedagogiki poréwnawczej (okreslanej rowniez terminem ,kompara-
tystyka”). Publikacje te sg takze $ladem klimatu politycznego tamtych lat oraz
Swiadectwem umiejetnosci zdystansowanego uczestniczenia w zyciu naukowym,
w ktorym rzetelno$¢ badacza przenika charakterystyczna kultura stowa i osoby;
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ujmujac rzecz inaczej, mozna powiedzie¢, ze te krytyczne teksty naukowe uka-
zujg — przynajmniej do pewnego stopnia — sui generis kulture koniecznosci po-
dejmowania niedajacych sie omina¢ tematow. Nawroczynski nie przyjat strategii
przyklaskiwania i ulegania wszelkim nurtom, czy ideologicznym — jak mozna
domniemywac¢ — naciskom. Cechowato go raczej en bloc podejscie realistyczne
i przytomne — podejmowat politycznie poprawne i ,palace” watki, ale nie stronit
od krytycznej refleksji nad nimi; kultywowat réwniez swoj wiasny styl jezykowy,
peten swobody i swady, glebokiej metaforyki i polemicznej — mozna powiedzie¢
— pikanterii.

W recenzjach zwraca uwage zainteresowanie pracami Mariana Falskiego,
ktory odwaznie odstania wady reform z 1962 r. oraz organizacji powojennego
szkolnictwa w Polsce. Nawroczynski poswieca ksigzkom autora najbardziej nie-
gdy$ znanego elementarza trzy recenzje nastepujacych publikacji: Marian Falski,
Aktualne zagadnienia ustrojowo-organizacyjne szkolnictwa polskiego (Nawroczynski
1957), Marian Falski, Reforma nauczania w klasach I-1V. Gars¢ uwag i dyskusji (Na-
wroczynski 1965a) oraz Marian Falski, Problematyka organizacyjna szkolnictwa sred-
nich szczebli (Nawroczynski 1967a). W recenzjach tych zdecydowanie przewaza
aprobata dla poczynan badawczych Falskiego, podziw dla odwaznej krytyki ow-
czesnych reform, wykazywania bezmyslnych lub pozornych przemian oraz ogrom-
ny szacunek dla cztowieka, ktéry swoja krytyke opiera na solidnych naukowych
analizach m.in. danych statystycznych i przytomnej krytyce, nie za$ na wrazeniach
i emocjonalno-ideologicznych apelach (Nawroczynski 1967a). W recenzji ksigzki
Reforma nauczania w klasach I-1V. Gars¢ uwag i dyskusji (Nawroczynski 1965a) czy-
tamy (wyczuwajac wcale niemalg doze ironicznej retoryki), ze Falski w swojej
pracy (tylko) odpowiedzial na apel ministra oswiaty. Apel 6w gtosil, ze ,,dla dobra
sprawy” zacheca sie, aby pedagodzy i nauczyciele zgtaszali swoje opinie i uwagi
dotyczace zmian w nauczaniu w klasach I-IV dopiero po wprowadzeniu reformy
w zycie (1 wrze$nia 1962 r.). Nawroczynski uznatl, ze trzeba ten apel potrakto-
wac powaznie i na niego odpowiedzie¢. Stwierdzil, ze wlasnie Falski nadaje sie
najlepiej do krytyki reformy i przygotowanych podrecznikéw, poniewaz zna po-
trzeby wieku dzieciecego — jak to okreslit —,,na wylot”, a ponadto jego krytyka nie
tylko burzy, ale réwniez buduje. Odnoszac sie do ministerialnego apelu
Nawroczynski pisze w nastepujacy sposob:

Apel taki zobowiazuje. Kto jednak lepiej nan odpowie? Czy bezkrytyczny chwalca, czy tez
ten, w kim pali sie ogien tworczy, co wciaz idzie naprzéd, a skutkiem tego chce rzeczy najlep-
szych, najwyzszych? Taki bedzie raczej skfonny do krytyki niz do panegirykéw. Moze on draz-
ni¢ twércéw dziel mozolnie wypracowanych, ale przecietnych i koniunkturalnych. Czyz jednak
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trzeba tlumaczy¢, ze z takich wiasnie ludzi rekrutuja sie chorgzowie postepu? (Nawroczynski
1965a: 280).

Z krytyki Falskiego — kontynuuje Nawroczynski — wyrasta jeszcze ,nowszy od
nowego program”, jeszcze ,$mielej wysuniety w przyszio$¢ od programu oficjal-
nego” (tamze). Zainteresowanych stopniem $§miatosci programu autorstwa Maria-
na Falskiego musimy odesta¢ do tresci recenzji, w ktorej zamieszczone sg dos$¢
diugie fragmenty postulatéw Falskiego (tamze: 281-282). Nawroczynski chwali
krytyke Falskiego dotyczaca jednostronnych zmian w nauczaniu historii (tamze:
282), przestarzalos$¢ i naiwnos$¢ wprowadzonych podrecznikéw' oraz program wy-
chowania w duchu socjalistycznej moralnosci i zasad wspétzycia spotecznego,
w ktérym nikt nie wyjasnia, na czym one polegaja i czym sie réznig od moralnos$ci
przyjetej. Nawroczynski okreslit prace Falskiego jako arcydzieto, chwali niezalez-
ng i twoércza mysl autora troszczacego sie o sensowne wychowanie (tamze: 283).

Przyktadem krytycznej oceny dorobku naukowego sg dwie recenzje poswie-
cone pracom Ignacego Szaniawskiego: Humanizacja pracy a funkcje spofeczne szkoty
(Nawroczynski 1963a) oraz Model i metoda (Nawroczynski 1966b). W tych re-
cenzjach ujawnia sie krytyczno-polemiczne ostrze uwag Nawroczynskiego, demas-
kowanie fatszywych zatozen, czy tez pozornie nowatorskich odkryé¢ autora obu
recenzowanych publikacji — krytyka nie pozbawiona jednak taktu i rzetelnos$ci
przeprowadzonej analizy tekstow. W przypadku recenzji ksigzki Szaniawskiego
Model i metoda, krytyka dotyczy miedzy innymi definicji tytutowego ,,modelu” jako
czegos, co opisuje rzeczywisto$¢. Komentujac zacytowang z ksiazki Szaniawskiego
definicje modelu, Nawroczynski pisze:

(...) jezeli model jest konstrukcjg teoretyczna, naladowang hipotezami i postulatami, to
wykracza poza rzeczywisto$¢. W jakiz spos6b moze by¢ jednoczesnie opisem rzeczywistosci?
Analizowac rzeczywisto$¢ moze tylko zywy umyst badacza. Tutaj dowiadujemy sie, ze moze to
czyni¢ rowniez model. Dalej powstaje pytanie, czy model jest opisem, czy tez przedmiotem
opisu, a wiec ‘okreslonym dziatem rzeczywistosci’. Trzeba réwniez zapytac¢, czy model staje sie
‘narzedziem przeksztatcania rzeczywistosci’ tylko w rekach ‘naukowca, organizatora i polityka’,
a inni ludzie nie potrafig go tak uzy¢. W takim razie biedni sg wychowawcy albo literaci. Po co
oni sie tak trudza? No c6z? Ta préba definicji stanowczo sie autorowi nie udafa. Zamiast dac

' Aby zilustrowa¢ ten zarzut, Nawroczynski przywotuje opowiadanie o psie Pomponku, ktére
jest zarazem przykladem tematyki przyrodniczej w ramach lekgji jezyka polskiego. Komentarz
jest nastepujacy: ,,Zapytuje, czy my juz naprawde nie mamy nic lepszego dla naszych dzieci od
takich arcydziel? Toz jesli zawiedziemy zaufanie dziecka do szkoly na samym poczatku, moze-
my go juz nie odzyska¢ do konca. A ‘odpad’ jest u nas tak wielki!” (Nawroczynski 1965a: 282).
Falski stwierdzit, ze podaje sie dzieciom niezgodne z prawdg i ich codziennym do$wiadczeniem
informacje o zwierzetach, pomija sie natomiast interesujace fakty z zycia tych zwierzat (tamze).
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pojecie jasne, dal, co sie zowie, metne. Definicja w pracy naukowej jest punktem wezlowym.
Nie wolno jej zlekcewazy¢, a gdy sie popetnito ten grzech, nic nie pomoze powolywanie sie na
to, ze termin jest zapozyczony od Marksa. Dobry on byt w Kapitale, ale gdy sie pisze po polsku,
lepiej byloby uzy¢ rzeczownika wzér (Nawroczynski 1966b: 241).

W podobnym duchu Nawroczynski krytykuje termin ,,ukfad trynitarny” (pro-
ponuje w zamian termin ,uklad troisty”) oraz tre$¢, ktérag 6w termin ma oznaczac
w konteks$cie dydaktyki ogoélnej i metodyk szczegétowych. Chodzi o watpliwy dla
Nawroczynskiego — dla nas za$, dodajmy, chyba zbyt oczywisty — pomyst podziatu
przedmiotéw nauczania na trzy grupy: grupe humanistyczng, matematyczno-
-przyrodniczg oraz techniczna. Trzecia grupa — juz z racji samej nazwy — pomija
przedmioty artystyczne; poza tym, w swoim ukfadzie trynitarnym, Szaniawski nie
uwzglednia tego, ze przedmioty znajdujgce sie wewnatrz danej grupy domaga-
ja sie innych metod nauczania, np. jezykéw obcych uczy sie inaczej niz historii,
cho¢ oba przedmioty nalezg do grupy przedmiotow humanistycznych. Nawro-
czynski watpi w to, czy rzeczywiscie nauczanie w ukfadzie trynitarnym powinno
zastgpic dotychczasowy uktad monistyczno-wielocztonowy, czyli podziat na dydak-
tyke ogoblng oraz metodyki szczegbétowe (tamze: 243). Konkluzja recenzji — ktora
zarazem obrazuje charakterystyczng dla Nawroczynskiego tendencje do szukania
w kazdej mysli tego, co warte zachowania — brzmi: , ksigzka profesora Ignacego
Szaniawskiego jest nierébwna. S3 w niej pomysly niedostatecznie przemyslane
i opracowane, ale jest rowniez rozped badawczy, sa wlasne mysli i odwaga ich
wypowiadania. Ferment wnoszony przez takie ksigzki dziata nieraz ozywczo. Nie
przemilczajmy ich, ale je krytykujmy” (tamze: 244).

Pozostale recenzje dotycza wtasciwie dwu obszaréw badan: pierwszy to re-
cenzje publikacji z zakresu pedagogiki poréwnawczej i zagadnien zwiazanych
z organizacja szkolnictwa. Zaliczy¢ tu trzeba — oprocz przywotanych wyzej re-
cenzji prac Falskiego i Szaniawskiego — recenzje nastepujacych ksigzek: John
F. Cramer and George S. Browne, Contemporary Education. A Comparative Study of
National Systems (Nawroczynski 1958b), A. Kerr, Schools of Europe, Canterbury Press,
Westminister, Maryland 1961 (Nawroczynski 1963b: 255-257), Das Schulwesen
sozialistischer Lénder in Europa, Berlin 1962 (Nawroczynski 1963c: 159-161) oraz
Tadeusz Pasierbinski, Wizytacja szkoly (Nawroczynski 1967b); drugi obszar doty-
czy ksiazek z historii pedagogiki: Cz. Wycech, Z dziejow tajnej oswiaty w latach
okupacji 1939—44 (Nawroczynski 1965c) oraz Pedagogika pozytywizmu warszawskie-
go, oprac. i wstep Ryszard Wroczynski (Nawroczynski 1959b).

Aby dopetni¢ obrazu publikacji Nawroczynskiego na tamach ,,Kwartalnika Pe-
dagogicznego”, odnotowac trzeba jeszcze trzy przeglady zagranicznych czaso-
pism: “Informations sociales. Revue mensuelle de I'action sociale et des services
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sociaux”, Paris 1961, nr 1, 2 (Nawroczynski 1962b), w ktérym poruszone zostato
przede wszystkim zagadnienie obowigzku szkolnego oraz przyczyn jego zanied-
bywania ze strony rodzicéw, a takze sposoby jego wypetniania dzieki zasitkom
wyplacanym rodzicom dzieci chtopskich i robotniczych za posytanie dzieci do
szkoly (sic!); nastepnie: ,International Review of Education” z roku 1961 (Nawro-
czynski 1964b) oraz z roku 1963 (Nawroczynski 1966¢) — czasopismo wydawane
przez UNESCO, Institute for Education z siedzibg w Hamburgu. Nawroczynski
referuje wybrane teksty, ktore ukazaty sie w podanych tu latach, miedzy innymi
prace Bogdana Suchodolskiego (w kolejnosci ich wydawania: Wychowanie dla
przysztosci a pedagogika tradycyjna oraz Rownos¢ w wychowaniu).

II.  Istotna mys$l Nawroczynskiego skierowana jest ku zjawisku kultury, wy-
ksztalcenia catego cztowieka przez kulture i przez cate zycie. Uchwycenie pewnej
catosci, ktéra jest cztowiek i kultura, w ktérej on zyje, ktéra go tworzy i ktérg on
stwarza — jest wlasciwym zadaniem autora Zycia duchowego. Filozoficzny rozmach
tego podejscia realizuje sie u Nawroczynskiego nie tylko przez podejmowanie
ogolnej refleksji nad swiatem, ale przede wszystkim przez rzetelng analize bar-
dzo konkretnych, zyciowych kwestii zwigzanych z rzeczywistoscia edukacyjna.
Owe kwestie ukazuja sie na tle analizy dostepnych badan i danych umozliwiaja-
cych ich prowadzenie oraz dzieki ogromnej kulturze humanistycznej autora.
Egzemplifikacji tego stwierdzenia dostarcza lektura artykutéw warszawskiego
pedagoga i filozofa, szczegélnie tych z zakresu pedagogiki poréwnawczej
badajacej nie tylko systemy oswiatowe réznych krajow, ale réwniez koncepcje
pedagogiczne i filozoficzne wybitnych myslicieli i reformatoréw.

Pierwszy fragment dotyczy sprawy pisania monografii z obszaru kompa-
ratystyki. Jego znaczenie polega na tym, ze refleksje w nim zawartg mozna
w zasadzie rozszerzy¢ na wszystkie dziedziny, ktore opieraja sie na zbieraniu
i pozyskiwaniu okreslonych danych. Nawroczynski twierdzi, ze monografia z pe-
dagogiki poréwnawczej powinna nie tylko da¢ opis, ale réwniez wyttumacze-
nie faktéw. Kazdy, kto bada obcy system wychowania powinien — jak twierdzi
angielski pedagog Michat Sadler, ktérego pisma cenit Nawroczynski — starac sie
wnikngé w ,nienamacalng site duchowa” podtrzymujaca kazdy system wycho-
wawczy czy ustroj szkolny i decydujacg o jego skutecznos$ci (Nawroczynski
1962a: 36). Wedtug Nawroczynskiego, system wychowania jest wytworem kul-
tury danego narodu, dlatego badacz nie moze pomija¢ kontekstu kultury, w kt6-
rej 6w system funkcjonuje (tamze: 37). Systemy wychowania to zywe, dyna-
miczne procesy, ktore nie tylko same sie przeksztalcaja, ale rowniez daza do
przeksztatcenia zycia spotecznego i kultury — to wymaga spojrzenia retrospek-
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tywnego i prospektywnego. Ponadto, monografia poswiecona jednemu systemo-
wi, nie powinna ukazywac systemu w izolagji od innych systeméw (tamze: 38).

Drugi wazny fragment dotyczy relacji pedagogiki poréwnawczej i filozofii.
Pedagogika poréwnawcza nie moze zastgpic filozofii, poniewaz zaden ,system
wychowania nie bedzie spoisty, jesli go nie ozywi jakis konsekwentny poglad na
$wiat i zycie (...) Na to trzeba zywej, goragco wyznawanej filozofii” (tamze: 45).
Potrzeba w badaniach aktu twérczego naszego umystu, ktéry polega na stawia-
niu hipotez podlegajacych sprawdzeniu — woéwczas badacz wychodzac od fak-
tow, potrafi poza owe fakty wykracza¢, znajdujac co$, czego w faktach nie ma.
»,To wymaga lotnos$ci umystu, a do tej lotnosci bardzo dopomagajg $miate po-
mysly filozoficzne” (tamze: 46)%.

Zagadnienia zwiazane z ideg szkoly i ksztatcenia Nawroczynski rozwija w in-
teresujacym artykule z 1968 r. Z Trimurtim o wychowaniu w Indii — tekst z zakre-
su pedagogiki porownawczej, ktorego atrakcyjnos¢ polega przede wszystkim na
tym, ze kwestie indyjskiej reformy systemu wychowania autor przedstawia, wy-
korzystujagc metaforyke zaczerpnieta z religii i kultury indyjskiej. Stuzy ona
rowniez jako ilustracja bardziej ogolnych refleksji dotyczacych dominujacych
i sprzecznych tendencji myslenia o zyciu: chodzi o poglad pesymistyczny i opty-
mistyczny. Kazdy z nich implikuje odmienny system wychowania: jeden wdra-
zajacy do ascezy i kontemplacji; drugi — do tworczosci i dziatania (Nawroczynski
1968a: 100). Elitarna edukacja w Indiach uwzglednia obie wizje wychowania.
Panuje tu bowiem poglebiona $wiadomos$¢ i — stanowigca jej podstawe — wy-
ktadnia fundamentu religijnego indyjskiej kultury: najwyzsze béstwo Trimurti
zawiera w sobie zaréwno Brahme, tj. tworce i kierownika swiata, jak Wisznu,
ktory podtrzymuje energicznym dzialaniem dzieta Brahmy oraz niszczacego
wszystko Sziwe (tamze: 99-100). Hindusi niewyksztaltceni dzielg sie na wyznaw-
coOw Wisznu i wyznawcéw Sziwy, gdyz nie sg zdolni do ,,objecia swym umystem
calej $wietej trojcy”, czyli Trimurtiego.

Wydzielony z trojcy wisznuizm taczy sie z kultem bohateréw narodowych,
np. Ramy, Kriszny i Buddy — kolejnych wcielen Wisznu przychodzacym z pomo-
cg biednym i cierpigcym (tamze: 100). W tej kulturze odnajdziemy kult pracy,
walki i bohaterstwa. Sg one jednak oddzielone od twoérczosci: ,Wychowanie

2 Na poparcie swojego twierdzenia, autor artykutu dodaje: ,Bacon chciat mysli filozoficznej
odejmowac skrzydia tworczej fantazji, a natomiast obcigza¢ ja olowiem faktéw. Cenny to oféw
— a jednak bez skrzydet — i to tak silnych, aby pozwolily wylatywac¢ poza fakty, indukcja nigdy by
nie doprowadzita do tych zdan ogoélnych, ktére nazywamy prawami” (Nawroczynski 1962a: 46).
Interesujacy i intrygujacy komentarz do tej kwestii (tworcze hipotezy versus doSwiadczenie) znaj-
dziemy réwniez w recenzji ksigzki Szaniawskiego (Nawroczynski 1963a: 255).
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owiane tym duchem moze urabia¢ ludzi sprawnych i dzielnych, nawet bohateréw
bronigcych tego, co juz Brahma stworzyt, czy jednak ludzie ci potrafig dziata¢
samodzielnie, dochodzi¢ do nowych mysli, torowaé nowe drogi? Czy koniec
koncéw nie ugrzezng w bezdusznym dogmatyzmie? To niebezpieczenstwo wisi
nad wisznuizmem” (tamze). W pedagogii rowniez mamy swoich wisznuistéw,
ktorzy wotaja: ,Aktywizowaé! Aktywizowac! — ale nic nie méwig o wychowywa-
niu do samodzielno$ci i twérczo$ci. Wszystko tez robia, aby nasze wychowa-
nie polegato tylko na aktywizmie podtrzymujgcym to, co Brahma wczes$niej wy-
myélit” (tamze). Problem w tym, ze rezultaty takiego ksztalcenia sa mierne’.
Wazne jest bowiem polaczenie tworzenia z dzialaniem (tamze: 101). Jednak, aby
co$ stworzy¢, stare dzielo trzeba najcze$ciej zniszczy¢, a wszystko kiedys$ sie
konczy, dlatego uzupetnieniem Brahmy i Wisznu jest Sziwa (tamze). Niszczy on
to, co zlte i stabe, sprzyjajac zarazem rozrostowi dobra (w przeciwienstwie do
niszczycielskiego, barbarzynskiego i okrutnego bostwa, jakim jest Hara — niszczy
dla zniszczenia, nie za$ budowania). Nauczyciel, ktéoremu patronuje Sziwa bedzie
ukierunkowywat popedy i instynkty miodziezy ku wyzszej kulturze: ,Budujac
czlowieka, zawsze musimy co§ w nim burzyé. Dobrze jednak, gdy sprawy po-
ziome i niewiele warte burzymy w nim nie wprost, lecz przez budowanie spraw
wielkich i warto$ciowych” (tamze).

Przyktadem podejscia tego typu jest wyksztatcanie kultury spedzania wol-
nego czasu, kultury ,niepréznujgcego proéznowania”, jesli postuzy¢ sie tytutem
tomiku wierszy lirycznych Wespazjana Kochowskiego (Nawroczynski 1966a: 4).
Wychowanie do wczasow stalo sie palacg potrzebg w uprzemystowionych mia-
stach Europy, gdy klasa robotnicza na skutek zmian technologicznych od oko-
to 1850 r. stopniowo zyskiwala coraz wiecej czasu wolnego przez zmniejszanie
czasu pracy do oSmiu godzin dziennie z wylaczeniem niedziel i $wiat®. Pojawil

3 Aktywizm i produktywizm ceniony zbyt jednostronnie pod wplywem Johna Deweya powin-
ny by¢ zréwnowazone przez kontemplacje, poniewaz produktywizm prowadzi do ,wyczerpania
zasobow zycia wewnetrznego, do jatowizny i pustki” (Nawroczynski 1959a: 31). Jesli poréwnac
kontemplacje (impresje) do wdechéw, aktywnos¢ do wydechow, nalezy stwierdzi¢: ,Nie mozna
oddycha¢ samymi tylko wydechami” (tamze). Dopowiedzie¢ jednak wypada, ze stosunek Nawro-
czynskiego do koncepcji Deweya nie jest jednostronnie negatywny — cechuje go podziw dla po-
zytywnych dokonan amerykanskiego reformatora starej, herbartowskiej szkoly, przy jednoczes-
nym dostrzezeniu pewnej przesady cechujgcej jego podejscie do edukacji. Wyjasnienie fluktuacji
recepcji Deweya na $wiecie znajdziemy w innym miejscu (zob. Nawroczynski 1965b).

* Nawroczynski przywotuje wypowiedz B. Russella z Pochwaly prézniactwa, w ktérym pisze, ze
madre korzystanie z czasu wolnego jest wytworem kultury i wychowania. Czlowiek, ktérego po-
zbawia sie czasu wolnego staje sie czlowiekiem uposledzonym, gdyz ,,cztowiek jest odciety od
wielu najlepszych rzeczy. Nie ma juz usprawiedliwienia, aby wiekszo$¢ ludzi miata cierpie¢ to
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sie wowczas problem sposobu spedzania wolnego czasu, poniewaz niska kultu-
ra mas pracujacych czesto wykluczata kulture ,niepréznujacego prézniactwa”.
Zaczeto zatem propagowac kulture wczaséw przez wychowanie spoteczne (obej-
mujgce zycie rodzinne, obywatelskie i towarzyskie®), ksztalcenie dorostych,
a takze upowszechnianie kultury sportowej (takze hobbistycznej) i wychowanie
przez sztuke (tamze: 7-16). Nawroczynski konkluduje: powstaje kultura masowa
— kultura o niewysokim poziomie, ale o bardzo duzym zasiegu, kultura zywe-
go stowa, kultura obrazéw, nie za$ kultura ksiazki, czyli kultura znakéw. Tylko
podnoszenie kultury popularnej na coraz wyzszy poziom uchroni jg przed — gro-
zacym jej zaréwno w krajach kapitalistycznych, jak socjalistycznych — zwyrod-
nieniem, ktérego obawiajg sie jej przeciwnicy (tamze: 16—17). Do pojawienia
sie kultury masowe] przyczynifo sie nie tylko uprzemystowienie miast rozwdj
wspotczesnej techniki, szczegélnie informacyjnej, brukowa prasa i literatura po-
pularna, ale réwniez obowigzkowa szkotfa.

Bogdan Nawroczynski w r6znych tekstach podkresla, ze szkola nie jest eta-
pem, ktory sie zalicza i konczy, ale ma przygotowywaé do poszerzania i pogte-
biania wyksztalcenia. Nic dziwnego, ze niemato uwagi poswiecit zagadnieniu
systemow oswiatowych, miedzy innymi postulatom jugostowianskim reformato-
rom o$wiaty, ktérzy na przykiad domagali sie przeksztalcenia szkoly z instytugji
panstwowej w instytucje spoteczna. Kiedy szkota jest instytucjg panstwowg panu-
je w niej wysoka kontrola tre$ci i metod nauczania, administracja i biurokracja,
ktore blokujg ludzka mysl i praktyke, co z kolei prowadzi do zastoju, szarosci
i braku tworczos$ci. Natomiast szkota jako instytucja spoteczna to zupetnie in-
ne srodowisko: panuje w niej duza wolnos¢. Jest w niej miejsce na dziatania spo-
teczne i twércze. Nauczyciele koncentruja sie na zadaniach wychowania i ksztat-
cenia (Nawroczynski 1961a: 293-294).

Mozna na tej podstawie sadzi¢, ze Nawroczynski sympatyzuje z takg wta-
$nie spoteczng wizja szkoly, ale zarazem — co pokazuje na przyktad tekst z 1964 r.

uposledzenie. Tylko tepy ascetyzm kaze nam w dalszym ciggu domagaé sie nadmiernej pracy
teraz, gdy juz nie jest ona potrzebna” (za: Nawroczynski 1966a: 3). Cytat ten pozostawia nam,
wspotczesnym, wiele do myslenia...

> W.B. Pitkin powiedzial: ,,Czas wolny jest tym, co czlowiek z niego zrobil. Moze on by¢
wielkim dobrem lub wielkim przeklenstwem. W dawniejszych czasach praca determinowata
robotnika. Za naszych czaséw czas wolny determinuje cztowieka”, dlatego tez — dodaje Nawro-
czynski — ,,dajac robotnikowi czas wolny, trzeba jednoczes$nie organizowa¢ wychowanie do wcza-
sow” (Nawroczynski 1966a: 8). Trudno$¢ dotyczaca oglady towarzyskiej, ktérg daje dom rodzin-
ny, jest ewidentna. Jednak Nawroczynski zajmuje stanowisko meliorysty — tj. ,widzi trudnosci
i przeszkody, ale sie nimi nie zraza. Rozumie, ze cel mozna zdoby¢ tylko po uporczywej pracy
i walce” (tamze: 9).
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Szukajmy cztowieka — sprzeciwia sie ograniczeniu wyksztalcenia do przestrzennych
i czasowych ram szkoty:

Czyz jednak czlowiek ksztalci sie tylko w szkole? Marne to wyksztalcenie, co sie konczy
na szkole! Swiadczy ono o tym, ze szkola nie spetnita gléwnego swego zadania: nie pchnela na
droge dalszej pracy nad soba. Swiadczy takze, ze w pracy zawodowej, spotecznej, politycznej za
mato byto bodzcéw ksztalcacych, ze one nie wyszly réwniez od przyjaciol, kolegéw, znajomych,
od catego otoczenia spolecznego. A moze i wychodzily, ale trafialy na plytki umyst i staba wole?
A przeciez wszystko moze by¢ inaczej! Sq pamietniki i listy Swiadczace o tym, iz byli — i sa
jeszcze — ludzie, ktorzy szli przez zycie z zapalem zdobywania kultury umystowej i moralnej
i przyswajali ja sobie nieraz w ciezkim trudzie, z niezmordowanym wysitkiem (Nawroczynski
1964a: 7).

Nad rzeczywistoscia szkolng wcigz wisi cien herbartyzmu. Nawroczynski
dostrzega, ze cenng spuscizng Jana Fryderyka Herbarta (1776-1841) pozostaja
podjete przez niego wielkie zagadnienia®, nad ktérymi wcigz mozna sie zastana-
wiac i poszukiwa¢ nowych rozwigzan. Natomiast — jak to okreslit Nawroczynski
- ,dziedzicznymi obcigzeniami” podejscia herbartowskiego sa: po pierwsze, przy-
znawanie szkole pierwszenstwa nauczania przed wychowaniem, pod drugie zas,
kult metody. Herbart uwazat, ze:

Najpewniejszg droga do wychowania jest nauczanie i w ten sposob uswiecil niejako ten-
dencje zagrazajaca kazdej szkole, aby sie sta¢ uczelnig, nie za$§ ogniskiem wychowawczym.
Nasz swiat pedagogiczny odrzuca doktryne herbartowska, ale czyni to, co on zalecal: troszczy
sie glownie, a czesto nawet wylgcznie o nauczanie. Postepujac w ten sposéb, czyni wlasciwie
mniej od herbartystow. Oni chcieli wychowywa¢ przez nauczanie i dlatego nazywali swoje
nauczanie wychowujacym. Obecnie nauczanie nie ma juz tego uswiecenia, ale w dalszym ciggu
stanowi gléwna, a czesto jedyna tre$¢ szkoly (Nawroczynski 1966d: 20).

Drugim obcigzeniem dostrzezonym przez Nawroczynskiego jest ,nadmier-
ny kult metody” (tamze). Postuchajmy:

¢ Nawroczynski zauwaza, ze Herbart marzyt o takim systemie szkolnym, kt6rzy umozliwiatby
zespolenie wszystkich szkét w panstwie w jedna cato$¢; ponadto uczen — dzieki poradnictwu
szkolnemu i mozliwosci przechodzenia do innych szkét — ,,otrzymywatby wyksztalcenie jak naj-
bardziej odpowiadajace jego zdolnos$ciom i pilnosci” (Nawroczynski 1966d: 19). Herbart dostrze-
gal niebezpieczenstwo rozpraszania umystu chaotycznym nauczaniem i wprowadzit teorie planu
nauczania (tamze). Przedmiotem krytyki byly przede wszystkim stopnie nauczania. Krytykowa-
no nie tyle pomyst, aby obmysle¢ schemat przerabiania materialu nauczania. Sprzeciw wzbudzato
przeswiadczenie, ze 6w schemat jest jedynym naukowo uzasadnionym schematem i ze obowiazuje
w kazdym przedmiocie i kazdego nauczyciela (tamze: 20). Najbardziej radykalni reformatorzy do-
magali sie w tej kwestii maksymalnej swobody.
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To Herbart, moze przed nim H. Pestalozzi, byli przekonani, ze metoda jest gtéwng potega
w wychowaniu i nauczaniu, ze byle wynalez¢ wtasciwa metode, a da sie w pozadanym kierunku
zmienic i cztowieka i spoteczenstwo. Dlatego to herbartysci nadali teorii stopni formalnych tak
wielkie znaczenie. My teraz z rezerwg traktujemy stopnie formalne, ale uprawiamy kult innych
metod i sktonni jesteSmy przypuszczaé, ze byle trafi¢ na wlasciwa, byle ja nauczyciele opano-
wali, a znikng wszystkie bolaczki naszego szkolnictwa. Wydaje mi sie, ze myslac tak jesteSmy
herbartystami, tylko sobie nie zdajemy z tego sprawy” (tamze). Nie doceniamy tym samym in-
nych warunkéw wychowania, takich jak: wplyw osobowosci dojrzatego cztowieka na mtodziez,
wplyw spolecznego zycia samej miodziezy, atmosfera moralna domu rodzinnego i szkoty oraz
prady decydujace o kierunku mysli i dazen otoczenia spotecznego poza szkotg (tamze: 20-21).

Natomiast znaczenie Herbarta dla ukonstytuowania pedagogiki jako nauki
oraz jej rozwoju jako dyscypliny akademickiej wediug Nawroczynskiego jest
ogromne: ,Ta praca Herbarta nad dZwignieciem publicystyki pedagogicznej na
poziom nauki jest (...) najwieksza jego zastuga i ona zapewnia mu range klasyka
pedagogiki” (tamze: 22). Zarzutem wobec XIX-wiecznego filozofa pozostaje to,
ze zwalczal idealizm niemiecki swojego czasu, z pedagogiki natomiast chciat
uczyni¢ nauke, a tymczasem sam sprowadzit ja do roli stuzebnej czeSci swoje-
g0 wewnetrznie niespojnego systemu filozoficznego (tamze: 22)’.

Przeciwwaga dla herbartystycznego paradygmatu jest tzw. monachijska re-
forma szkolnictwa autorstwa Georga Kerschensteinera. To, jak sie wydaje, naj-
bardziej ceniony przez Nawroczynskiego pedagog i tworca teorii ksztalcenia
opierajacej sie na zalozeniach pedagogiki kultury. Wedlug Nawroczynskiego
stworzyl on przynajmniej trzy wazne dzieta: wprowadzit nowy styl pracy nau-
czycielskiej, przeprowadzit reforme szkolnictwa, ktorej podstawa byla szkota
pracy, oraz przedstawil swojg teorie wyksztalcenia i organizacji ksztalcenia.
Celem ksztalcenia stala sie dla Kerschensteinera idea tzw. wychowania obywa-
telsko-panstwowego. Opieral wyksztalcenie na — stosowanej przez siebie jeszcze
przed Deweyem — metodzie problemowej®, na organizacji pracy warsztatowej
i laboratoryjnej, pracach ogrodniczych i na wedréwkach wakacyjnych. Idea pracy

" To szkodliwe, jak stwierdza Nawroczynski, przedsiewziecie wyszio na dobre pedagogice,
jezeli chodzi o sprawe uczynienia z niej przedmiotu wykladanego na uniwersytetach. Herbart
pierwszy habilitowat sie formalnie z filozofii, a naprawde z pedagogiki potraktowanej jako filo-
zofia. Habilitacja nastapita w 1802 r. na Uniwersytecie Getyngenskim, na ktérym po habilitagji
rozpoczal wyklady z zakresu pedagogiki. Nawroczynski nadmienia, ze najcze$ciej mozna bylo
z pedagogiki robi¢ najwyzej docentury, natomiast zdarzato sie, ze profesorowie filozofii zajmowali
sie czasem pedagogika, np. profesor Kazimierz Twardowski, ktérego nasz przedstawiciel peda-
gogiki kultury byl uczniem i wychowankiem (zob. Nawroczynski 1959c). Pierwsza Katedra Pe-
dagogiki w Polsce powstala w 1919 r. na Uniwersytecie Poznanskim (prof. Antoni Danysz,
pedagog-herbartysta i historyk wychowania byt jej pierwszym profesorem) (Tamze: 24-25).

8 Na ten temat: Nawroczynski 1968b: 22.
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wigzala sie z ideg zawodu. Natomiast kontrowersyjnym postulatem Kerschen-
steinera okazalo sie twierdzenie gloszace, ze: ,Normy ksztalcenia maja obo-
wigzywac cala ludzko$¢, normy za$§ organizacji ksztalcenia tylko naréd, ktéry
w ciagu swej dlugiej historii stworzyl te organizacje” (Nawroczynski 1968b: 23).
Sergiusz Hessen zwracal uwage na to, ze zadna pedagogika nie moze sformufo-
wac regut uniwersalnych, bo jest zwiazana z sytuacja dziejowa (tamze). Nawro-
czynski przyznaje racje Hessenowi, gdy ten twierdzil, ze Kerschensteinerowski
projekt zbudowania uniwersalnych poje¢ w systemie pedagogicznym nie mogt
sie powie$¢. Wartosci bezwzgledne sa zawsze ,wcielone w uwarunkowane hi-
storycznie dobra kulturalne, oraz w uwarunkowane przez dziedzicznosc biolo-
giczna i socjalng indywidualno$ci” (tamze: 24). Nie ulega natomiast watpli-
wosci, ze —wraz z Eduardem Sprangerem, Theodorem Littem i Hansem Freyerem
— Kerschensteiner ,stworzyl pedagogike kultury, ktéra powinna nadazy¢ za
zmianami zachodzacymi z biegiem czasu w kulturze, ale ktoérej wolno réwniez
doszukiwac sie w rozwoju kultury pierwiastkéw wiecznotrwatych” (tamze).

Interesujgcym tekstem okazat sie artykutf Radio szkolne. W pewnym sensie je-
go przekaz stanowi wazny argument za promowaniem kultury stuchania, kultu-
ry impresji obok kultury ekspresji. Jest to, jak sadze, wazny watek namystu nad
kulturg i ksztatceniem. Nawroczynski stusznie zwraca uwage na to, ze ,(...) radio
i telewizja — to nie tylko technika. To takze tre§¢ przekazywana stuchaczom i wi-
dzom. A ta tre$¢ to zawsze wyraz czlowieka. Positkujac sie aparaturg technicz-
na, przemawia czltowiek czy grupa ludzi” (Nawroczynski 1958: 87). Wazne jest
tutaj, w jaki sposéb 6w cziowiek lub grupa ludzi komunikujg sie z odbiorca.
Powotlujac sie na cenione przez siebie opracowanie zagadnienia radia szkolnego
wydane przez BBC — K.V. Bailey, The Listening Schools z 1957 r. — Nawroczynski
zestawia wynalazek radia z wynalazkiem druku®, doceniajac nawet wieksza wa-
ge pierwszego z nich.

° Druk przyspieszyt obieg mysli w spoteczefistwie, jednak aby ksigzki wywieraty wptyw, ludzie
musieli nauczy¢ sie czytaé. Okazato sie dos¢ szybko, ze ,,od rozpowszechnienia sie umiejetnosci
czytania do rozpowszechnienia sie czytelnictwa droga daleka i trudna” (Nawroczynski 1958a: 88).
Ksiazka byla przez dlugi czas jakby arystokratyczna, trudno zdobywata $wiat, niezbyt byta do-
stepna (Nawroczynski 1958a: 88-89). Ludzie prosci wykorzystywali swéj glos, ,dziatali zywym
glosem”, ,,aby zdoby¢ $wiat dla swojej prawdy” (Nawroczyfiski 1958a: 89). ,,Zywe stowo niewatpli-
wie fatwiej trafia do umystéw i serc od drukowanego papieru. Zauwazyl to juz stary Rej. Zywy
glos, powiedzial, jest zawzdy lepszy od zdechtej skéry, co ja na pergamin wyprawuja” (Nawro-
czynski 1958a: 89). Problem zwiazany z dotarciem zywego glosu do szerokiego odbiorcy zostat
rozwigzany dzieki radiu — tam gdzie jest radiofonizacja, wybitnego méwcy stuchajg miliony ludzi.
Oto przelom, ktory jest moze wiekszy od wynalazku druku (Nawroczynski 1958a: 89).
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Autorzy tacy jak Maurice Debesse czy Carmelo Cottone wskazywali na roz-
ne niedoskonafosci radia'®, przede wszystkim akcentowali to, ze oddziatuje ono
tylko na zmyst stuchu, nie za§ na wszystkie zmysly, ze uczen podczas stucha-
nia jest bierny, podczas gdy jego postawa powinna by¢ czynna, aktywna. Stano-
wisko Nawroczynskiego jest nastepujace. Radio — dzisiaj mozemy powiedzie¢:
wykorzystanie nowych technologii w ksztalceniu — nie stanowi zagrozenia, jesli
nie wypetnia catego procesu dydaktycznego. Oczekiwanie, ze uczen bedzie nie-
ustannie aktywny — mozna powiedzie¢: oczekiwanie postdeweyowskie — jest dla
Nawroczynskiego grubg przesada. ,,Ekspresja odgrywa wielkg role w dydaktyce,
ale proces ksztalcenia nie moze sie sprowadzi¢ do samej tylko ekspresji. Musi by¢
W nim miejsce i na impresje. (...) Zwlaszcza sztuka wymaga postawy kontempla-
cyjnej. Kto jest nadmiernie ruchliwy, kto chce nieustannie wyraza¢ samego sie-
bie, ten nigdy nie potrafi wgtebi¢ sie w dzieta wielkich myslicieli, ani w piekno
poezji i muzyki” (Nawroczynski 1958a: 90). Po to chodzimy do teatréw i na kon-
certy, aby kontemplowa¢ dziefa sztuki; w matych miasteczkach i wsiach ludzie
mogq dzieki radiu mie¢ dostep do bardzo dobrych wykonan, itp. (Nawroczynski
1958a: 91). Jesli mlodziez z zainteresowaniem bedzie przyjmowac z zewnatrz
tresci, impresja przerodzi sie w ekspresje (tamze). Dla Nawroczynskiego radio to
nowa, urozmaicajgca i ozywiajgca material nauczania, odmiana formy podaja-
cej'! (tamze). Relacja ekspresja-impresja wprowadza watek, ktoremu nalezy po-
Swieci¢ wiecej uwagi, mianowicie zagadnienie wychowania estetycznego.

Wychowanie estetyczne zostaje odréznione od wychowania artystycznego.
To ostatnie ksztalci artystow, to pierwsze — ,,zmierza do podnoszenia kultury este-
tycznej szerokich mas, a wiec usituje ulepszy¢ stosunek przecietnych ludzi pracy
do piekna natury, do sztuki, chce uszlachetni¢ ich smak estetyczny, ich sposo-
by upiekszania siebie i swego otoczenia nie tylko od $wieta, ale i na co dzien”
(Nawroczynski 1959a: 25). Brak zycia estetycznego ,prowadzi do zubozenia we-
wnetrznego, to degraduje w poréwnaniu z innymi narodami. To spowoduje osta-
bienie sit tworczych i przy tym nie tylko w dziedzinie estetycznej, lecz réwniez
naukowej, technicznej i gospodarczej”, (tamze: 27). Polski pedagog kultury uwa-
za ponadto, ze nie mozna zgodzi¢ sie na promowanie zycia bez piekna. Zyjemy

19 Dzi$§ mozna rozszerzy¢ te zarzuty na wszelkiego rodzaju nosniki, ktére proponuje okresli¢
jako audiomedialne.

"' Ad marginem dodajmy, ze we wspélczesnej szkole (moze nawet ogélnie w kulturze) za ma-
fo czasu poswieca sie na ksztaltowanie twoérczej impresji, to znaczy na tworcze i ksztaltujgce
stuchanie — i to zarébwno po stronie nauczycieli, jak uczniéw. Czesciej gosci na lekcjach film lub
narzedzia audiowizualne, tymczasem brakuje do$wiadczenia ,teatru wyobrazni”, ktérym jest kaz-
dy rodzaj stuchowiska. Jest to zagadnienie domagajace sie opracowania w oddzielnym tekscie.
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bowiem w narodzie majacym za sobag tysigc lat kultury europejskiej, w ktorej
»Zycie estetyczne odgrywa doniosig role. Jego zanikanie lub wypaczanie sie jest
niepokojacym symptomem. Swiadczy ono, ze na rozwéj wewnetrzny czlowieka
przestata dziata¢ pewna dziedzina kultury” (tamze).

Aby ze Sprangerowskiego homo oeconomicus, ktéry nie potrafi zmieni¢ swo-
jego praktycznego — to znaczy zarobkowego — nastawienia powstal cztowiek
estetyzujacy, potrzeba zdolnosci do zmiany nastawienia: zdarza sie bowiem, ze
»Ccztowiek zabezpieczony materialnie wyzwala sie czeSciowo z pogoni za chlebem
i wladza, zdobywa to, co Grecy nazywali cyoAs, a Rzymianie otium, i umie z te-
go korzysta¢, aby sie przestawi¢ wewnetrznie” (tamze). Zmiana nastawienia to
przede wszystkim ,rozszerzenie zycia wewnetrznego, podobnie jak zakochanie
sie lub nawrécenie na wiare religijng albo polityczng. Podobnie tez jak i w tych
wypadkach, jest to jakby wejScie w nowy, odrebny Swiat przezy¢ i przedmiotéw
tych przezy¢” (tamze: 30). Dostep do tego Swiata utatwia fakt, ze kazdy z nas
byt dzieckiem, ktory bawit sie dla samej przyjemnosci zabawy — stad zrodzita sie
sztuka dziecka i sztuka dorostych. Bawigc sie, wykonujemy czynnosci nie dla celéw
wybiegajacych poza zabawe, nie z obowigzku, ale dla ,przyjemnos$ci zwigzanej
Z sama czynnos$cia” (tamze, zob. tez Nawroczynski 1960a: 60-61). Zalazkiem
dojrzatej tworczosci artystycznej jest zabawa dziecieca'’.

W $wiecie estetycznym, Nawroczynski wyr6éznia momenty o charakterze
subiektywnym i obiektywnym. Doznanie estetyczne — zaréwno odbiorcze, jak
i bardziej wytwoércze — nalezag do momentow subiektywnych, natomiast przed-
mioty estetyczne (to, na co doznania sg skierowane) sg momentami obiektywny-
mi w estetycznej rzeczywistosci.

Pierwszym rodzajem momentéw subiektywnych — odbiorczym doznaniem
estetycznym — jest kontemplacja estetyczna. Polega ona na ,oderwaniu sie od
celow, dazen i obowigzkoéw zycia praktycznego i catkowitym skupieniu sie na
przedmiocie estetycznym tylko ze wzgledu na niego samego” (tamze). Kontem-
placja estetyczna jest bezinteresowna — takiej postawy domaga sie réwniez zy-
cie moralne i poznawcze. W przeciwienstwie jednak do kontemplacji naukowej
lub filozoficznej, kontemplacja estetyczna jest bardziej dostepna dla wiekszos$ci
ludzi (tamze: 31). Wychowawcze znaczenie kontemplacji estetycznej polega

'2 Kazdy z nas byl ,troche artystg za miodu. Pézniej wickszo$¢ obrata prace w dziedzinach
nieraz dalekich od artyzmu i sztuki. Nie wszyscy jednak utracili mozno$¢ nawigzania do tego od
czego sie ich swiadome zycie zaczelo”. Drogami wiodacymi do $wiata estetycznego jest nie tylko
sztuka dziecieca, ale rowniez sztuka ludowa, ktoéra dla narodu jest tym, co sztuka dziecka dla
jednostek (Nawroczynski 1959a: 30).



68 MALGORZATA PRZANOWSKA

réwniez na tym, ze wzbogaca zycie wewnetrzne cziowieka: ,W sptyconym, stry-
wializowanym zyciu wspo6tczesnym zbyt jednostronnie ceni sie tylko aktywnos¢,
tylko produkcje débr uzytkowych bez troski o zycie wewnetrzne czlowieka.
A tymczasem, chcac by¢ twérczym nawet w zyciu gospodarczym i technice, a c6z
dopiero w sztuce, nauce i filozofii, trzeba nie tylko kierowa¢ swoje wysitki na
zewnatrz, ale i wgtebiac sie w siebie i rodzacg sie wciaz na nowo kulturze i bra¢
Z niej w siebie pokarm warto$ciowy” (tamze: 31).

Bardziej aktywne od kontemplagcji jest wczuwanie sie — polega na wktada-
niu wtasnych przezy¢ w kontemplowany przedmiot:

To doznanie estetyczne prowadzi nie tylko do rozlewania sie naszych uczu¢ na coraz szer-
sze kregi przedmiotéw, lecz réwniez do oczyszczania tych uczu¢ od surowizny pierwotnych
instynktow i popedéw”. Wczuwanie sie, przezywanie dobr kultury prowadzi do uczenia sie
wspoétodczuwania z ,jednostkami ludzkimi, z grupami spotecznymi, z narodem i ludzkoscig”.
W ten sposéb ,wczuwanie sie estetyczne wprowadza kulture do $wiata naszych uczué. Jak
¢wiczenie w prawidfowym mysleniu ksztatci glowe, tak ono ksztalci serce (tamze: 32).

Drugim rodzajem momentéw subiektywnych zwiazanych ze Swiatem este-
tycznym sg, wedtug Nawroczynskiego, wytwoércze czynnosci estetyczne. Nawro-
czynski wymienia tu ekspresje, ale nie kazdego rodzaju: ,Nie kazda jednak eks-
presja ma charakter estetyczny, bo nie kazda prowadzi do powstania dzieta sztuki.
Ekspresja wtedy dopiero staje sie estetyczna, gdy sie taczy z ksztaltowaniem.
Jezeli wynikiem tego ksztaltowania jest dzieto sztuki, ekspresja wraz z ksztatto-
waniem staje sie tworczos$cig artystyczna” (tamze). Dalej Nawroczynski zadaje
wazne pytanie: ,Czy jest glebszy zwigzek pomiedzy twérczosScig artystyczng
a wychowaniem?” Odpowiedz jest zdecydowanie pozytywna! Nawroczynski uza-
sadnia ja w nastepujacy sposob:

Najbardziej bowiem wplywowym czynnikiem wychowawczym, jest zawsze wlasna czyn-
nos¢ cztowieka. Im przy tym jest ona bardziej samodzielna i twoércza, tym bardziej go tworzy.
Cztowiek jako istota biologiczna jest dzielem swego losu. Ale cztowiek kulturalny, ktéry na tym
losowym podiozu powstaje, jest w duzym stopniu dzielem swoich wtasnych dziafan. (...) [E]ks-
presja estetyczna nalezy do czynno$ci najbardziej samodzielnych i twérczych (tamze).

Badania Ernsta Meumanna (1862-1915) i innych psychologéw potwierdzaja,
Ze naiwna twérczo$¢ — prowadzaca do powstawania sztuki dziecka i sztuki ludo-
wej — jest zywiolowa silg objawiajacg sie zaréwno u dzieli, jak i ludu. , Ta wia-
$nie naiwna twérczos¢ jest poteznym czynnikiem wychowawczym” (tamze: 33).
Dziecko wyraza sie w niej znacznie wczesniej niz jest zdolne do samoobserwacji
lub kontemplacji estetycznej. Dlatego wtasna twérczos¢ artystyczna dziecka jest
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silnym bodZcem rozwojowym. Przez wlasng twérczo$¢ artystyczng ,,dziecko do-
chodzi do poczucia formy. Obok sztuki dorostych istnieje sztuka dziecka”, ktora
nie jest odtwoércza, ale jest raczej ,,objawianiem sie na zewnatrz wlasnego $wia-
ta dziecka” (tamze). Fantazja — owa cenna ,dyspozycja, od ktérej zalezy lotnos$¢
umystu, ksztaltuje sie nie tyle pod wplywem celowych oddziatywan wychowaw-
czych — te najczesciej ja ttumig, co w samorzutnych zabawach i w tworczosci
artystycznej dziecka. Tworczo$¢ ta sprawia, ze dziecko sprawdza, wzbogaca i do-
skonali swe wyobrazenia spostrzegawcze. Nie wystarczy patrze¢, aby widzie¢.
Trzeba jeszcze swoje wyobrazenia spostrzegawcze wyrazac. To jest najlepszy
sposo6b, aby zauwazy¢ ich braki. Wyrazenie dla dziecka jest najlepsza wskazow-
ka, w jakim kierunku czyni¢ obserwacje. Wzbogaca ono zarazem wyobrazenia spo-
strzegawcze niezmiernie cennymi wyrazeniami miesniowo-ruchowymi” (tamze).
Reasumujac, Nawroczynski stwierdza, ze ,,przezycia estetyczne wychowuja sfere
emocjonalng, fantazje i popedy tworcze w cztowieku” (tamze: 34).

Momenty obiektywne Swiata estetycznego, tj. przedmioty, na ktére skiero-
wane sg przezycia estetyczne to kolejny rodzaj fenomenéw wystepujacych
w S$wiecie estetycznym. Wychowanie estetyczne prowadzi od przezycia tresci
(co charakteryzuje dzieci i prostych, niewyksztatconych estetycznie, dorostych)
do dostrzegania cech formalnych dziefa. Nie osiagnie sie tego rezultatu jedno-
razowymi wycieczkami do muzeum, czy filharmonii — cel wychowania estetycz-
nego wymaga systematycznego i Swiadomego ksztatcenia.

Nastepnie Nawroczynski przywotuje badania filozoficzno-fenomenologicz-
ne (Romana Ingardena i Nikolai Hartmanna), ktére ukazujg warstwowg i wielofa-
zowg strukture dziet sztuki'®. Sg one istotne dla uzmystowienia humanistycznej
istoty doswiadczenia estetycznego. Zasadnicza warto$¢ sztuki polega na tym, ze
»(...) z kazdego tematu czyni przedmiot przezycia estetycznego (...). Pozwala ona
w ten sposéb przezy¢ wszech$wiat otaczajacych nas zjawisk sercem, a nie tylko
mys$la. Wdraza do takiego ustosunkowania sie do wszystkiego. Humanizuje ten
wszechs$wiat” (tamze: 36). Osrodkiem sztuki jest swiat ludzki, przyroda pojawia
sie w stosunku do czlowieka; sztuka przekracza $wiat realnie istniejgcej rzeczy-
wistosci i przez fantazje i uczucia wkracza w $wiat marzen i tesknot ludzkich.
Sztuka potrafi ukazywac utajony w rzeczywistosci sens przez to, ze wydobywa
Z rzeczywistosci co$, co poza rzeczywisto$¢ prowadzi (tamze).

13 Podobne rozwazania znajdziemy w artykule Rozbior krytyczny poglgdéw Fryderyka Schillera na
wychowanie estetyczne czfowieka (Nawroczynski 1960a: 55-57). W tekscie tym Nawroczynski przed-
stawit Schillerowska koncepcje sztuki i jej wplywu na ksztaltowanie sie czlowieka, a takze kry-
tyczny komentarz do tej koncepgji, miedzy innymi do kwestii osiggania dzigki sztuce idealnej
harmonii zmystowosci i duchowosci (tamze: 56).
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Dziatanie wychowujace sztuki, ktora — jak stwierdzit Norwid — ,,przedstawia
nature rzeczy, nie za$ rzeczy naturalne” (Nawroczynski 1959a: 36) — nie wyste-
puje w bezwarto$ciowych utworach popularnych. Ztudzeniem wieku o$wiecenia
bylo to, ze uszlachetnienie mas ludowych nastapi gitéwnie przez popularyzacje
wynikéw nauki i techniki. ,Przez szerzenie spopularyzowanych wiadomosci nie
mozna trafi¢ do tych poktadéw, w ktérych tworzy sie osobowos¢ cztowieka.
Oswiecac trzeba, ale to nie moze zastapi¢ wychowania. W tym za$ doniosiym
dziele raczej wypada liczy¢ na dziatanie sztuki niz spopularyzowanej nauki i tech-
niki” (tamze: 37).

Jednak powinno sie pamietac, ze ,jednostronne wychowanie estetyczne pro-
wadzi do przerafinowania zmystéow i uczu¢, budzi sztuczng egzaltacje, kopie
przepas¢ pomiedzy mysla i czynem. Wydelikacone pieknoduchy bardzo czesto
zawodza, gdy trzeba sie zdoby¢ na czyn meski lub spieszy¢ z pomocg w nie-
szczesciu”, gdyz ,trudno im przezwyciezy¢ wstret do brzydoty. A bieda i cierpie-
nie tak czesto tacza sie z brzydota...” (tamze: 38). Nawroczynski, dostrzegajac zto-
zono$¢ problemu sztuki w wychowaniu, stwierdza, ze ,,prawidlowe postawienie
zagadnienia polega (...) dopiero na tym, aby wychowanie przez sztuke rozpatry-
wac jako szczegoét w wielkim planie wychowania” (tamze). Istotny jest zwigzek
sztuki z cala kulturg — dopiero w tym zwigzku zyskuje ona petny wychowaw-
czy wymiar. Zatem ,zagadnienie wychowania przez sztuke nabiera wtasciwego
sensu dopiero wowczas, gdy sie je rozpatruje w najscislejszym zwigzku z o wiele
szerszym zagadnieniem wychowania przez kulture i do kultury” (tamze). W ten
sposob postrzega owo zagadnienie wspolczesna pedagogika kultury: wychowa-
nie przez sztuke nabiera petnej wartosci, gdy jest ,,zrownowazone przez oddzia-
lywanie pozostalych dziedzin kultury” (tamze). Usprawiedliwieniem nadmiernego
akcentowania znaczenia wychowania przez sztuke przy jednoczesnym zapomina-
niu o owym zréwnowazeniu jest fakt, ze brakuje sztuki w wychowaniu': sztuki

' Nawroczyniski uwaza, ze liczba godzin przeznaczonych na zajecia plastyczne i muzyczne jest
niewystarczajaca. Za jego czasow bylo to $rednio po jednej godzinie rysunku, prac recznych
i spiewu do klasy VII, w VIII przybywa lekcja rysunku technicznego, natomiast w klasach od VIII
do XI uczniowie mieli po dwie godziny chéru szkolnego i stuchania audycji radiowych lub muzyki
zywej. W takiej sytuacji ,gléwna ostoja wychowania estetycznego w naszych szkotach ogélno-
ksztatcacych moglyby sie sta¢ dopiero lekgje literatury pieknej w klasach VIII, IX, X i XI, gdyby
nauczyciele-polonisci, zamiast kfas¢ gléwny nacisk na przekazywanie informacji, potrafili dopro-
wadzi¢ miodziez w zwiazku z lekturg do przezy¢ estetycznych. Czy duzo jednak mamy takich
nauczycieli?” (Nawroczynski 1959a: 27). Doda¢ mozna jeszcze jedno pytanie: czy w dzisiejszej
szkole polskiej mamy odpowiednig ilo$¢ godzin przeznaczonych na $piew, audycje muzyczne czy
gre na instrumentach, jednym stowem na uprawianie muzyki?
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(z wyjatkiem literatury pieknej) za mato jest w szkotach, za mato w domach,
brakuje jej jako pokarmu dla szerokich mas ludowych (tamze). ,Rozszerzajac
znaczenie terminéw Platonskich, daloby sie powiedzie¢, ze gimnastyka wyparla
u nas z wychowania muzyke (...). Caly $wiat stoi pod znakiem zycia gospodar-
czego, techniki i wycwiczenia cielesnego. Glos muz nie moze sie przebi¢ przez
turkot maszyn, stapanie butéw zotnierskich i wybuchy bomb atomowych. W tej
sytuacji bardziej nasuwa sie sprawa zrownowazenia ‘gimnastyki’ przez muzyke
niz muzyki przez ‘gimnastyke’. — Gdy caly $wiat poszedt w kierunku wytwarza-
nia sily fizycznej i ekonomicznej, trzeba przypomnie¢, zZe o bogactwie kultury de-
cyduje pelnia rozwoju osobowosci ludzkich. Bez tej pelni cata nasza kultura staje
sie jednostronng i utamkowa” (tamze: 38-39). Bez ,nalezycie postawionego wy-
chowania estetycznego” nigdy do tej petni nie dojdziemy (tamze: 39).

Tymczasem nauka wspolczesna nie ufatwia zadania wychowania cziowieka.
Psychologia wykorzystujaca metody przyrodnicze nie jest w stanie uchwyci¢ ludz-
kiej catos$ci, poniewaz fragmentaryzuje cztowieka, natomiast socjologia i grupa
systematycznych nauk spotecznych widzi jednostke jako kropelke w oceanie zy-
cia spotecznego (Nawroczynski 1964a: 9). ,Nauki spoleczne determinujg wiec
cztowieka od zewnatrz, wykazujac jego zalezno$¢ od zycia spotecznego” (tamze).
Jest jednak determinacja wewnetrzna, ktérej nie nalezy lekcewazy¢, poniewaz ta
wewnetrzna sita ksztattuje charakter, osobowos$¢, wladze nad zyciem moralnym
i umystowym, czesto natomiast wewnetrzne sity prowadzg czlowieka do walki
z grupg spoteczng. Zatem, powiada Nawroczynski, charakteru ludzkiego nie moz-
na lekcewazy¢, szczegoélnie pedagog nie moze tego robicé.

Ostatecznie wychowanie wedlug Nawroczynskiego polega na oddziatywa-
niu osobowosci nauczyciela (pojedynczej osoby lub grupy) na dzieci. Bez oso-
bowosci oddzialywanie na sfery zycia psychicznego nie doprowadzg zawsze do
pozadanych zmian, natomiast nie zawsze dostosowanie sie do grupy konczy sie
powodzeniem (tamze: 9-10). Szczegolnie dobre warunki do wychowania stwarza
grupa, w ktérej wystepujg dwa pokolenia — miode i stare — np. rodzina, szkofa,
druzyna harcerska. Ale samo istnienie grup nie wystarcza: ,,Duzo zalezy od czto-
wieka. Gdy zawiedzie, w takich wtasnie grupach dochodzi do ciezkich konflik-
tow miedzy mtodymi i starymi i zamiast wychowania jest rozprezenie i demora-
lizacja” (tamze: 10). Pedagog nie moze poprzesta¢ na naukach przyrodniczych
i spotecznych, cho¢ wiele im zawdziecza. ,,Uczmy sie patrze¢ na czlowieka ocza-
mi zoologa, antropologa, higienisty, przyrodniczo wyszkolonego psychologa,
socjologa, ekonomisty, statystyka, prawnika — ale nie traémy z oczu cziowieka
w tym sensie, jak go rozumie humanista, bo taki cztowiek decyduje o wynikach
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ksztalcenia sie i wychowania, co wiecej — jest motorem tych proceséw. Takiego
czlowieka szukajmy i wkolo siebie i dalej w przestrzeni i czasie! Takiego czfo-
wieka budujmy w sobie i w innych!” (tamze).

W dyskusjach dotyczacych ksztalcenia sie i wychowania najczesciej szuka
sie ,zbawiennych metod” lub ,,nowych sposobéw organizowania” edukagji. To na-
lezy czyni¢, ale nie mozna na tym poprzestawac, twierdzi Nawroczynski:

Zaniedbujemy pewna prostg droge, po ktérej sie chodzito przez wieki: nie do$¢ energicznie
szukamy dla wychowania i ksztalcenia sie cztowieka. Totez poczyna on zanikaé. Zastepuja go
jakie$ fragmenty, jakie$§ schematy. W zwiazku z tym procesy pedagogiczne tracg swo6j humani-
styczny i humanizacyjny charakter. A skoro nie mozna by¢ zadowolonym z wynikéw tego odhu-
manizowanego wychowania, czy nie czas wofa¢: — szukajmy czlowieka! Szukajmy go, aby wia-
czy¢ w podstawowe procesy pedagogiczne! (Nawroczynski 1964: 10).

Nawroczyniski podkresla, ze ksztalcenie nauczycieli’® nie rozwigzuje spra-
wy. Chodzi o ksztafcenie sie i wychowywanie przez cate zycie, nie tylko w szkole
(i nie tylko uczniéw); ponadto, ,nauczyciel w szkole nie zawsze wplywa dodatnio
na proces ksztalcenia sie i wychowywania swoich uczniéw. Czasem ten proces
nawet hamuje” (tamze: 11). Uczen czesto spotyka kogos, kto wskaze mu ,,cel zy-
cia i pchnie na droge wielkich wysitkéw” poza szkota. ,Swiadczy to o tym, iz to
decydujace spotkanie z czlowiekiem nie daje sie zorganizowa¢ w spos6b urze-
dowy. To jest zdarzenie losowe, to jest szczeScie, jak mito§¢ miedzy mezczyzng
i kobietg. To spotkanie nie nalezy do planowanego wychowania i ksztalcenia.
Takiego spotkania mozna pragna¢, mozna szukaé, ale nie mozna go mie¢ przez
zapisanie sie do szkoty, ani na zaméwienie, ani za pieniadze” (tamze). Dlatego
niektorzy pedagogowie niemieccy, na przyktad Fritz Bohnsack (Nawroczynski
1964b: 270), zaczynajg postulowac, aby spotkanie (z cztowiekiem oraz z dzieta-
mi czlowieka méwigcymi o cztowieku) uczy¢ — obok nauczania, ksztatcenia i wy-
chowania — podstawowym faktem pedagogicznym (tamze). Szczegolnie wazne
jest spotkanie z dzietami cztowieka, poniewaz spotkania z zywym cziowiekiem

'S Ad marginem: w Dziefach wybranych Nawroczynskiego, tom II: ,(...) chcac wychowywa¢ ca-
tych ludzi, nie za$ tylko pamig¢, zdolno§¢ rozumowania (...) trzeba samemu by¢ catym czlowie-
kiem” (Rotkiewicz 1996: 48). Jak to ujmuje Halina Rotkiewicz przywolujac kolejne fragmenty
z Dziet: ,,Z takim wychowawca Nawroczynski wigze nadzieje, ze ‘ideat wyksztalcenia’ nie bedzie
mlodziezy ‘zakuwac¢ w tancuchy’ jako, ze ‘wychowawca nie bedzie go miodziezy bezwzglednie
narzucal, lecz bedzie go tylko pokazywal, pozostawiajac swobode wtasnego osadu i wlasnego
wyboru’
»Bracie nauczycielu! BadZ czltowiekiem gorgcego serca, niezfomnego charakteru i niezaleznego
umystu (...) Bron tych skarbéw i obdarzaj nimi swoich uczniéw” (Rotkiewicz 1996: 48).

(Rotkiewicz 1996: 48). Nawroczynski w ksiazce O wychowaniu i wychowawcach... apeluje:
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nie daje sie zaplanowa¢, natomiast ,ws$rod dziel [cztowieka — M.P.] (...) mozna
czyni¢ wybér, z tymi dzielami mozna urzadzi¢ spotkania”, majgc swiadomos¢, ze
shie kazde dzieto przemawia do kazdego odbiorcy” (tamze). Zwrécit na to uwa-
ge w swojej teorii ksztatcenia wspominany juz Georg Kerschensteiner. , Trzeba
dobiera¢ dzieta pokrewne ustrojowi zycia wewnetrznego odbiorcy” — wéwczas
dzieta ksztalca, a proces ksztalcenia ,rusza z miejsca” (tamze).

Na zakohczenie mozna zastanowic¢ sie nad tym, czy dzisiaj nie mamy do
czynienia ze swoistym wypaczeniem idei ksztalcenia sie przez cale zycie i po-
za czaso-przestrzennymi murami szkoty? Czy nie mozna wspotczesnie mowic
o — powiedzmy — ,wisznuistycznej skolaryzacji” catej kultury i ,skolarystycznej
infantylizacji” cztowieka? Czy XXI wiek nie jest czasem dominacji mentalnoS$ci
,wiecznego ucznia”, ktérego znakiem szczegoélnym jest odtwoérczy aktywizm?
Dzisiaj dorosto$¢ coraz rzadziej juz kojarzy sie z etapem odpowiedzialnoSci
i wolnosci tworzenia, coraz czeSciej natomiast przyttacza konieczno$¢ uczeszcza-
nia na niekonczgce sie kursy, szkolenia — czas jest wypelniony po brzegi przez
cale zycie; pytanie tylko, czy jest to czas wolny, tworczy? Coraz czes$ciej maluje sie
obraz stert zaswiadczen, ktorymi obkleja sie co$, co Viktor Frankl okreslit mia-
nem egzystencjalnej prézni. Wspominajac dzieto prof. Bogdana Nawroczynskie-
go, mozna stwierdzi¢, ze rzeczywiscie upowszechnienie osSwiaty nastgpito; teraz
nalezaloby kontynuowac dzielo jej humanizowania. Dzieto to — chociazby dla tak
waznej w mysleniu Profesora rownowagi — powinno szczegoélnie dzisiaj przybie-
rac¢ ré6znorodne postaci spotkania. Z jednej strony, spotkania nastawionego na
rzetelng lekture r6znego rodzaju dziet kultury, z drugiej zas strony, spotkania
poszukujacego tej fascynujacej, a zarazem dos¢ enigmatycznej przeciez cafosci,
ktorg jest cziowiek.

Bibliografia

Nawroczynski B. 1957. Recenzja: Marian Falski, Aktualne zagadnienia ustrojowo-organizacyjne szkol-
nictwa polskiego, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 4 (6), s. 160-162.

Nawroczynski B. 1958a. Radio szkolne, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3 (9), s. 87-94.

Nawroczynski B. 1958b. Recenzja: John F. Cramer and George S. Browne, Contemporary Education.
A Comparative Study of National Systems, New York 1956, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3 (9),
s. 194-195.

Nawroczynski B. 1959a. O wychowaniu estetycznym, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1 (11), s. 25-39.

Nawroczynski B. 1959b. Recenzja: Pedagogika pozytywizmu warszawskiego, oprac. i wstep Ryszard
Wroczynski, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1 (11), s. 247.



74 MALGORZATA PRZANOWSKA

Nawroczynski B. 1959c¢. Kazimierz Twardowski (1866—1938), ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3 (13),
s. 3-5.

Nawroczynski B. 1960a. Rozbior krytyczny poglgdow Fryderyka Schillera na wychowanie estetyczne
czfowieka, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (16), s. 51-61.

Nawroczynski B. 1960b. Rozszerzona szkofa srednia (Comprehensive School), ,Kwartalnik Pedago-
giczny”, nr 4 (18), s. 3-14.

Nawroczynski B. 1961a. Reforma systemu oswiaty w Jugostawii, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2
(20), s. 291-294.

Nawroczynski B. 1961b. O szkolnictwie francuskim, ,,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 4 (22), s. 133—
134.

Nawroczynski B. 1962a. Pedagogika porownawcza, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1 (23), s. 29-47.

Nawroczynski B. 1962b. Przeglad czasopisma: “Informations sociales. Revue mensuelle de I'action
sociale et des services sociaux”, Paris 1961, nr 1, 2, , Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1 (23),
s. 323-324.

Nawroczynski B. 1963a. Recenzja: Ignacy Szaniawski, Humanizacja pracy a funkcje spofeczne szko-
ly, Ksigzka i Wiedza, Warszawa 1963, , Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (27), s. 251-255.

Nawroczynski B. 1963b. Recenzja: A. Kerr, Schools of Europe Canterbury Press, Westminister,
Maryland 1961, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (28), s. 255-257.

Nawroczynski B. 1963c. Recenzja: Das Schulwesen sozialistischer Linder in Europa, Berlin 1962,
,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3 (29), s. 159-161.

Nawroczynski B. 1964a. Szukajmy cztowieka, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3 (33), s. 7-20.

Nawroczynski B. 1964b. Przeglad czasopisma: ,International Review of Education”, ed. by
UNESCO, Institute for Education, Hamburg, vol. VII, 1961, ,Kwartalnik Pedagogiczny”,
nr 3 (33), s. 269-271.

Nawroczynski B. 1965a. Recenzja: Marian Falski, Reforma nauczania w klasach I-1V. Gars¢ uwag
i dyskusji, Warszawa 1963, Instytut Wydawniczy ,Nasza Ksiegarnia”, ,,Kwartalnik Pedago-
giczny”, nr 1 (35), s. 280-283.

Nawroczyniski B. 1965b. John Dewey w ZSRR i USA, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (36), s. 49-61.

Nawroczynski B. 1965c. Recenzja: Czestaw Wycech, Z dziejow tajnej oswiaty w latach okupacji
1939-44, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (36), s. 269.

Nawroczynski B. 1966a. Wychowanie do wczasow, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1 (39), s. 3-20.

Nawroczynski B. 1966b. Recenzja: Ignacy Szaniawski, Model i metoda , PWN, Warszawa 1965,
,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (40), s. 241-244.

Nawroczynski B. 1966c¢. Przeglad czasopisma: ,International Review of Education” 1963, ,,Kwar-
talnik Pedagogiczny”, nr 3 (41), s. 255-257.

Nawroczynski B. 1966d. Kariera pedagogiki J. Fr. Herbarta, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 4 (42),
s. 17-25.

Nawroczynski B. 1967a. Recenzja: Marian Falski, Problematyka organizacyjna szkolnictwa srednich
szczebli, Ossolineum, wyd. PAN, 1966, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 1 (43), s. 263-265.

Nawroczynski B. 1967b. Recenzja: Tadeusz Pasierbinski, Wizytacja szkoly, ,Kwartalnik Pedago-
giczny”, nr 1 (43), s. 265.



PUBLIKACJE BOGDANA NAWROCZYNSKIEGO (1882—1974)... 75

Nawroczynski B. 1968a. Z Trimurtim o wychowaniu w Indii, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2 (48),
s. 99-107.

Nawroczynski B. 1968b. Jerzy Kerschensteiner i jego dzieta, ,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 3 (49),
s. 19-35.

Rotkiewicz H. 1996. Pedagogika Bogdana Nawroczyriskiego a ideologia transmisji kulturowej, [w:|
Bogdan Nawroczynski: uczony — humanista — wychowawca, red. A. Monka-Stanikowa, S. Mie-
szalski, A.A. Kotusiewicz, Wyd. ,Zak” i Wydzial Pedagogiczny UW, Warszawa, s. 41-48.






KWARTALNIK PEDACOGICZNY
2014 NUMER 7(277)

Irena Wojnar
Adam Fijatkowski
Uniwersytet Warszawski

O poczatkach Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu
Warszawskiego i ,Kwartalnika Pedagogicznego”

Summary

THE BEGINNINGS OF THE FACULTY OF EDUCATION AT THE UNIVERSITY OF WARSAW
AND “THE PEDAGOGICAL QUARTERLY”

The text is a developed and supplemented record of a long conversation between Prof. Irena
Wojnar, the oldest employee of the Faculty of Education at the University of Warsaw, the long-
standing (since 1949) associate of Prof. Bogdan Suchodolski (1903-1992), and Dr. Adam
Fijatkowski, the current editor-in-chief of “The Pedagogical Quarterly”. The authors try to
characterize and evaluate the cultural and political climate in Poland, in Warsaw and at the
University of Warsaw in 1945-1956. At that time, pedagogy studies were formed at the University
of Warsaw, first within the existing Faculty of Humanities, and since 1953 — in the newly created
Faculty of Education. Prof. Suchodolski played a significant role in this process. On the basis
of her own memories, Prof. Wojnar discusses Prof. Suchodolski’'s pedagogical views and
organisational assumptions — including the pedagogy of culture and the humanistic education,
the role of international cooperation, his role in publishing a series of books and journals,
including the creation of “The Pedagogical Quarterly” in 1956.

Key words: Faculty of Education, University of Warsaw, Bogdan Suchodolski, “The Pedagogical
Quarterly”, political and cultural changes in Poland in 1945-1956, reconstruction of Warsaw
and the University of Warsaw after the WW2, humanistic and pedagogical education.

red. Paulina Marchlik
Adam Fijatkowski: Swietujemy szes¢dziesieciolecie naszego Wydziatu. Wydziat

Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego powstal 5 wrzesnia 1953 r. Trzy la-
ta p6zniej, na fali ,,odwilzy”, powstat rowniez nasz ,Kwartalnik Pedagogiczny”.
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Tworca i pierwszym redaktorem naczelnym ,Kwartalnika Pedagogicznego”
w 1956 r. byt prof. Bogdan Suchodolski. Pani Profesor pamieta te lata, ich kli-
mat ich nadzieje i watpliwosci...

Irena Wojnar: Mozna by méwi¢ o redakcji, organizacji pracy, programie itd. Ale
przede wszystkim mozna, a nawet trzeba przywotac¢ ogélny, kulturalny i spotecz-
ny kontekst, w jakim narodzit sie Kwartalnik. Jego powstanie zwigzane jest z falg
przemian, jakie dokonaly sie w historii Uniwersytetu Warszawskiego i Polski.
Warto przypomnie¢ atmosfere tamtych lat. Czuje sie w pewnym sensie, skromnym,
ale jednak ,$wiadkiem historii”. Swiadkowie odchodza, ale ich glos pozostaje.
Kwartalnik jest na swdj sposéb dokumentem zaistnialych przemian, ktére byty
bezposrednio zwigzane z tak zwanym przelomem pazdziernikowym i ,,odwilza”.
Nawigzywal on jednakze do loséw Uniwersytetu Warszawskiego w czasach
wczesnopowojennych. Rok 1956 nie byt przeciez tak bardzo odlegly od klimatu
intelektualnego, jaki charakteryzowat okres bezposrednio po zakonczeniu wojny,
a nawet i czas okupacji, kiedy na przyktad dziafal tajny Uniwersytet Warszawski.
Dopiero w tej perspektywie okazg sie zrozumiate koncepcje i wartosci, ktore prof.
Bogdan Suchodolski chcial zaprezentowac i upowszechni¢ w Kwartalniku.
Bogdan Suchodolski byl profesorem UW formalnie od 1946 r., mimo iz je-
go zwigzki z naszg uczelnig sa wczesniejsze. Pisalam na ten temat obszerniej
w teksScie Profesor Bogdan Suchodolski w Uniwersytecie Warszawskim (Wojnar 2014:
210-220). Cho¢ z upodobania byt nauczycielem — nie czut sie jednak w pelni
usatysfakcjonowany wilasnymi studiami w dziedzinie polonistyki i filozofii. Byt
przede wszystkim humanistg wrazliwym, zaré6wno na obszary ,$wiata humani-
stycznego”, jak i na humanistyczne warto$ci i powinno$ci humanistycznej edu-
kacji. Wielokrotnie wspominal, ze nie jest ,pedagogiem czystej krwi”, zwlasz-
cza w wspolczesnym nadmiernie spragmatyzowanym i sptaszczonym rozumie-
niu. Byly mu zawsze obce ,ustugi edukacyjne”, a namyst pedagogiczny wigzat
przede wszystkim z refleksja nad kondycjg ludzka w kontekscie rozwoju kultury.
Juz w swoich przedwojennych pracach zajmowat sie interakcja miedzy cztowie-
kiem a kultura, przekonany, ze cztowiek jest jednoczes$nie twércg i wytworem
kultury, ktéra staje sie swoistg instancjg edukacyjna. Przekonanie, ze dzieje
kultury to dzieje rozwoju czlowieka, uzasadnialo idee wychowania czltowieka
przez jego wilasne dzieta i wlasng dziatalno$¢ kulturalna, inspirowana przez idea-
ly humanizmu. Warto przypomnie¢ stwierdzenie Profesora, ze ,edukacja to jest
tworzenie losu czlowieka w §wiecie wartosci i kultury”. Wspotczesni pedagogo-
wie nie podzielaliby takiego przekonania. Profesor natomiast konsekwentnie pro-
ponowal koncepcje ,pedagogiki jako nauki o cztowieku”, o jego potencjalnosci
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i powolaniu poza uwarunkowaniami i uzaleznieniami faktycznymi. Taka pedago-
gika, pojmowana jako ,inna nauka o innym cztowieku”, miataby by¢ inspirowana
przez idee ,cztowieka prawdziwego”, a wiec idee Cztowieczenstwa. Ale nie po-
winna traci¢ zwiazku z realiami ludzkiego istnienia, czyli losem ludzi rzeczy-
wistych, ktérym miataby zaszczepia¢ humanistyczng strategie zycia i otwierac
edukacyjne horyzonty, pobudzajace wzbogacanie ludzkiego $wiata.

W roéznych sformutowaniach i przetworzeniach zdaje sie nie traci¢ aktual-
nosci maksyma: Kochaj zycie — bgdZz dzielny!, ktéra stanowi tytul mlodzienczej
ksiazki Bogdana Suchodolskiego z konca lat 20. XX w. (Suchodolski 1927). Takim
ideatom i wynikajacym z nich zatozeniom teoretycznym pozostawat Profesor zaw-
sze wierny — i w czasach wojennej aktywnosci konspiracyjnej, dos¢ wspomnie¢
znang ksigzke pod tytutem Skqd i dokgd idziemy? (Suchodolski 1939 [i.e. 1943]),
i w latach bezposrednio powojennych, na poczatku jego dziatalnosci na Uniwer-
sytecie Warszawskim. Warto pamietad, ze do 1953 r. pedagogika nalezata do
Wydziatu Humanistycznego, ktéry dziatat w przedwojennej strukturze organiza-
cyjnej i programowej. Tuz po zakonczeniu wojny uruchomiono na Uniwersytecie
Warszawskim Studium Pedagogiczne ztozone z trzech seminariow. Seminarium
Pedagogiczne I objal prof. Bogdan Nawroczynski (usuniety z UW w 1948 r., po-
wrocit w 1957 r.), koncentrujagc badania wokét spraw dydaktyki i organizacji
szkolnictwa. Seminarium Pedagogiczne I, kierowane przez prof. Suchodolskiego,
zajmowalo sie problematyka filozofii kultury, filozofii cztowieka, analizg war-
to$ci humanistycznych w szerokiej perspektywie wspoétczesnego $wiata i wspot-
czesnej cywilizacji. Wtedy wiasnie ja, studentka prof. Suchodolskiego, zaczefam
pracowac jako zastepca asystenta, wolontariusz, czyli na najnizszym, jakie wow-
czas istniato, stanowisku w Uniwersytecie Warszawskim. Seminarium Pedago-
giczne Il powierzono prof. Antoniemu Bolestawowi Dobrowolskiemu, ktéry zaj-
mowatl sie ksztatceniem dorostych.

A'F. Byly to trudne czasy. Oficjalnie ukazywano entuzjazm ludzi i ich wielka wo-
le odbudowy kraju. I byta to prawda, ale tylko po czesci. Bo byla tez kleska po-
wstania warszawskiego. Byly miliony ofiar, miliony ludzkich tragedii — w wymia-
rze indywidualnym i zbiorowym. Zakonczona wojna, ale Warszawa i Uniwersytet
Warszawski lezaly w gruzach. Biblioteka Uniwersytecka wprawdzie ocalata, ale
duzo bibliotek w zniszczonej stolicy byto spalonych. Wiemy, Ze przeciez nie
wszyscy cieszyli sie z nowego tadu.

LW. Ale to byly tez czasy wielkich nadziei intelektualnych, wielkich oczekiwan.
To byly lata petne euforii intelektualnej — przynajmniej wsréd czesSci mtodziezy
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uniwersyteckiej. Istniata Swiadomo$¢, ze dzieje sie takze co$ wielkiego, ze skon-
czyta sie wojna, ze mozemy budowac lepszy $wiat. To nie byly frazesy. A cale
miasto bylo pokryte gruzami, pozbawione wody i elektrycznosci, warunkow zy-
ciowych. Ocalata Biblioteka Uniwersytecka. Zajecia seminaryjne na terenie Uni-
wersytetu odbywaly sie tylko w budynku porektorskim i we fragmentach budyn-
ku Instytutu Historycznego. Na wyktady prof. Suchodolskiego chodzito sie do
sali kinowej Muzeum Narodowego, ktérego gmach ocalal. Wszyscy studenci
brali udzial w odgruzowywaniu Warszawy. Ale to byla euforia — moze czasem
irracjonalna. W tym klimacie, w 1947 r. ukazato sie pierwsze wydanie Wychowanie
dla przysztosci prof. Suchodolskiego (Suchodolski 1947). To byta ksigzka, ktérg
mozna okresli¢ jako ilustracje 6wczesnych nastrojow: zbudujemy nowy i lepszy
$wiat, juz nie bedzie nigdy wojen. Wraz z powstaniem UNESCO, z ktérym Pro-
fesor byt zwigzany od samego poczatku wierzono, ze w skali miedzynarodowej
powstanie wspoélnota mysli i dziatan, ze ludzie beda dla siebie lepsi, a i $wiat
stanie sie lepszy. To sie wtedy wydawato prawdziwe. Wydawalo sie, ze sg pod-
stawy, by wierzy¢, ze wszystko bedzie lepiej i w $wiecie, i w Polsce. BylisSmy
optymistami, pewnie naiwnymi.

AF. Znane sa nam obrazy z kronik filmowych o studentach uczacych sie, ale
i nocujacych w przepetnionych salach wykfadowych, audytoriach. Warunki byty
trudne. Ale przeciez to nie warunki bytowe byly najwazniejsze. Chodzito o co$
zdecydowanie wazniejszego — o powr6t do normalnego, o ile to w ogoéle byto
mozliwe, zycia akademickiego. Do normalnych (cho¢ nie zawsze z szybami w ok-
nach) zaje¢ uniwersyteckich i egzaminéw na mozliwie wysokim poziomie. Cho-
dzilo o rozbudzenie checi zdobywania wiedzy wsréd studentéow. A jak wygla-
daly studia pedagogiczne na UW w pierwszych miesigcach po wyzwoleniu? Jakie
byly seminaria prof. Suchodolskiego w pierwszych latach powojennych?

LLW. Profesor Suchodolski jesieniga 1945 r. pojechal do Londynu, na spotkanie
konstytutywne przed powotaniem UNESCO (ktére powstalo w 1946 r.). To byla
jego pierwsza powojenna podr6z zagraniczna. Z Londynu przywiézt skrzynie
ksigzek. Pamietam, ze te ksiazki byly zlozone w mieszkaniu Profesora, przy
ul. Promenada 21, na Mokotowie. My te ksiazki ogladaliSmy jak jakie$ relikwie,
jak co$ zupetnie niewiarygodnego. Byto to dla nas jak objawienie. To byly an-
gielskie, ale takze i francuskie ksiazki filozoficzne, ogélnohumanistyczne. Prze-
ciez przez sze$¢ lat wojennych Polska byta odcieta od wszystkiego, przede
wszystkim od ksiagzek. Dla takiej miodziezy jak ja, to byt jakis poczatek $wia-
ta, otwarcie $wiata humanistycznego. Pamietam, ze te ksiazki sie czytalo, ze
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sie o tych ksigzkach moéwito, te ksiazki referowato sie na seminariach. Profesor
zawsze byl bardzo otwarty na wszelkie nowosci wydawnicze, w tym zagranicz-
ne. Byl tez wrazliwy i otwarty na spotkania miedzypokoleniowe. | tak zostato
do konca jego zycia. Jeszcze w latach 80., kiedy Profesor juz byl usuniety
z Uniwersytetu, ale jednak seminaria prowadzil, to zawsze te seminaria mialy
charakter miedzypokoleniowy — to znaczy mogli na nie przychodzi¢ studenci,
asystenci, doktoranci, ale przychodzili tez seniorzy. I to bylo ciekawe. To byty
konfrontacje miedzypokoleniowe. Seminaria byty spotkaniami czesto nieformal-
nymi, nieoczekiwanymi, intelektualnie bardzo otwartymi i inspirujgcymi. Teraz
studenci przychodza na zajecia wedlug kolejnosci zapiséw — pierwszy rok, piaty
rok, zaliczenie itd. Wszystko jest bardzo usztywnione. Natomiast zajecia u Pro-
fesora byly zaprzeczeniem usztywnienia. To byly raczej sympozja intelektualne.

A.F. Ten klimat ,,zaprzeczenia usztywnienia” na zajeciach uniwersyteckich i to, ze
rowniez ,studenci-seniorzy”, czesto emeryci, biorg czynny udziat w regularnych
zajeciach razem z mltodymi studentami, a nie w jakim$ wydzielonym ,uniwer-
sytecie trzeciego wieku”. I to, Zze seminaria nie sg sformalizowane i podzielone na
poszczegolne roczniki studentéw, lecz dajg mozliwos¢ spotkan intelektualnych
ludzi r6znych pokolen i r6znych doswiadczen badawczych — to spotykam wciaz
jeszcze miedzy innymi na Wolnym Uniwersytecie Berlinskim (FU Berlin). My na
UW, wciaz jeszcze nie mamy na zajeciach, ,studentéw-senioréw”, czyli ludzi
czesto na emeryturze. Moze to berlinska, albo szerzej — niemiecka lub po prostu
zachodnia tradycja studiowania, z ktorg przeciez prof. Suchodolski spotkal sie
jeszcze przed wojna, jako stypendysta w Berlinie? Uniwersytet winien by¢ otwar-
ty dla szerokiej publicznosci, a nie by¢ tylko zamknietg i formalng instytucja,
dajaca dyplomy w wasko sprecyzowanych specjalno$ciach. Wré6émy jednak do
wspomnien Pani Profesor...

L.W. Euforia uniwersytecka trwata mniej wiecej do 1948 r., czyli bardzo krétko.
Chmury polityczne sie gromadzily. Powstanie PZPR w grudniu 1948 r. to byt sym-
bol usztywnienia politycznego, ktére zawazylo na calym zyciu Polski, ale tak-
ze, czy moze przede wszystkim na srodowiskach intelektualnych. Noc stalinizmu
trwata tak naprawde do $mierci Stalina, do marca 1953 r., a wiec okres staliniz-
mu byl do$¢ dlugi. Nie méwie o tym, zeby przypomina¢ fakty, ktére sg po-
wszechnie znane, ale dlatego, zeby przywola¢ pewne klimaty intelektualne.

A.F. Co dziato sie wtedy na Uniwersytecie?
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L.W. Na Uniwersytecie zaczelo sie bardzo ostre usztywnienie. Profesor padt ofiarg
ostrych atakéw i insynuacji politycznych. Dobrze pamietam te czasy. Nie rozu-
mieliSmy woéwczas wielu rzeczy. Teraz jesteSmy §wiadomi. Poznali$my wiele fak-
tow dzieki lekturom, komentarzom, oméwieniom. Wtedy tego wszystkiego nie
bylo, ale czuli$my, jak zacie$nia sie obrecz polityczna. W ,Kuznicy”, ale nie tylko,
bo i w réznych pismach pedagogicznych jak ,Nowa Szkota”, pojawit sie caty sze-
reg artykutow bardzo napastliwych pod adresem prof. Suchodolskiego. Autora-
mi byli miedzy innymi prof. Ignacy Szaniawski i prof. [Zygmunt] Mystakowski.
Wtedy o prof. Suchodolskim méwito sie: ,burzuazyjny uczony”, wycofywano
z bibliotek jego przedwojenne ksiazki.

Zderzenie miedzy powojennym optymizmem [1945-1947] a tym zageszcza-
jacym sie klimatem politycznym [1948-1953] byto czyms$ niestychanie bolesnym,
a jednoczes$nie paskudnym, wulgarnym. Ujawnily sie stuzalcze postawy réznych
wspotpracownikow. W latach stalinowskich przyjechali na Uniwersytet uczeni ra-
dzieccy, ktorzy prowadzili zajecia ze studentami. Pamietam, byt taki prof. Botdy-
riew, rosyjski specjalista — nawet poczciwy czlowiek, ale dosy¢ prymitywnie my-
$lacy, dzis bySmy powiedzieli: jednoznaczny politruk. Bo przeciez bardzo tatwo
byto przetozy¢ pedagogike na kategorie poprawnosci politycznej i ideologiczne;j.
Profesor Suchodolski nie zostat usuniety z Uniwersytetu, ale byt marginalizowany.
Nowi profesorowie prowadzili zajecia, a starsi, opatrywani etykietka ,burzuazyj-
ni”, ,wsteczni” itd., byli wyciszani. Bogdan Suchodolski nie mégt jednak pogo-
dzi¢ sie z brakiem aktywno$ci intelektualnej i ograniczy¢ sie do pobytu w zaci-
szu domowym. Wymyslit wiec dwa ,,niszowe” obszary badawcze, o charakterze
kompensacyjnym. Dajace do myslenia, a nawet odkrywcze.

Pierwszy obszar — to studia nad Marksem. Profesor szukat teoretycznej od-
powiedzi na pytanie o podstawy panujacej ideologii, jej zrodet i ekspansji. Spro-
wadzil wtedy, co doskonale pamietam, komplet dziet Marksa w jezyku fran-
cuskim, trzydziesci pare toméw. W swoim mieszkaniu przy ul. Promenada 21,
w lazience, kazal wybudowac¢ nowe poiki, bo juz miejsca na ksigzki nie bylo,
i dziela Marksa tam sie znalazly. Profesor rzeczywiscie przeczytal calego Marksa,
co chyba mato kto uczynit. Napisat ksigzke o Marksie, pod tytulem U podstaw
materialistycznej teorii wychowania (Suchodolski 1957), ktéra byta ttumaczona na
niemiecki (Suchodolski 1961, 1972), wtoski (Suchodolski 1967), hiszpanski (Su-
chodolski 1966) i portugalski (Suchodolski 1976), ale nie na rosyjski. To byto po-
wazne i dogtebne studium — gorujace intelektualnie nad licznymi publikacjami
o charakterze doraznie ideologicznym. Nikt nie mégt wprawdzie zarzuci¢, ze
obszar badan jest ,wsteczny”, ale ksigzka nie byta uznana za poprawna politycz-
nie, bo w ZSRR jej nie akceptowano.
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Drugi ,niszowy” obszar badawczy to historia nauki. Profesor zainspirowat
odkrywczy kierunek badan nad historig nauki w tak szerokim zakresie [integral-
ne badanie historii nauk $cistych i humanistyczno-spotecznych — przyp. A.F.],
w jakim nikt sie nig dotad nie zajmowal. Z tego p6zniej powstat zaktad, nastepnie
instytut PAN, ktory dziata do dzisiejszego dnia, a ktéry robi wszystko, by wyci-
szy¢, a nawet zniszczy¢ zastugi Profesora.

AF. Dnia 5 wrze$nia 1953 r. — doktadnie pét roku po $mierci Jozefa Stalina
(5 marca 1953 r.) — powstat Wydziat Pedagogiczny UW. Wyodrebnit sie z wczes-
niejszego, duzego Wydzialu Humanistycznego UW. Byt to efekt zarzadzenia mi-
nisterialnego, a nie oddolnej inicjatywy $rodowiska akademickiego, przemyslen
na temat roli nauk pedagogicznych, ich stosunku do nauk humanistycznych,
specyfiki badan itd. Wiemy, ze w ZSRR istnialy nie tylko oddzielne wydzialy, ale
nawet oddzielne uczelnie pedagogiczne (uniwersytety i instytuty). Takze u nas
powstawaly wyzsze szkoly pedagogiczne. Paradoksem jest, ze panowal w nich
czesto mniejszy nacisk ideologiczny, jak na uniwersytetach. Wiemy, ze w NRD
w latach 1970-1991 dziatata nawet Akademia Nauk Pedagogicznych (Akademie
der Pddagogischen Wissenschaften der DDR, w skrocie: APW). Znajdowala sie
w Berlinie Wschodnim tuz obok budynku ministerstwa oswiaty. Przypomnijmy,
ze ministrem o$wiaty w NRD, w latach 1963-1989 (!), byta Margot Honecker
(ur. 1927), zona Ericha Honeckera (1912-1994). Juz samo to pokazuje, ze peda-
gogika, a w szczegolnosci praktyczne przygotowanie zawodowo-ideologiczne
nauczycieli i wychowawcéw odgrywalo bardzo istotng role w ZSRR i w innych
panstwach realnego socjalizmu. Sadze, ze bardzo wazny jest réwniez miedzyna-
rodowy i polityczny kontekst powstania naszego Wydziatlu w 1953 roku. Wiem,
ze od samych ram organizacyjnych wazniejsi moga by¢ ludzie, ktérzy te ramy
wypetniaja, a konkretnie ich osobowos$ci naukowe i dydaktyczne, ich postawy
moralne (o ile je maja), czyli prawdziwi uczeni i pedagodzy, ktorzy ten Wydziat
tworzyli. Jak Pani Profesor wspomina to wydarzenie?

LLW. W toku réznych zmian organizacyjnych w 1953 r., przestat istnie¢ na Uni-
wersytecie Warszawskim dawny Wydzial Humanistyczny, w ktérym pedagogika
funkcjonowata przez wiele lat, i utworzony zostat Wydziat Pedagogiczny. Ja twier-
dze, ze to bylo dla pedagogiki Zle, ale to jest moje prywatne zdanie. Natomiast
sama pedagogika, czyli jej Srodowisko, uwazalo wtedy, ze to jest dla niej dobrze.
Na Wydziale Pedagogicznym znalezli sie zaréwno wybitni pedagogowie, za-
czynajac od Suchodolskiego, Nawroczynskiego (wrécit na UW w 1957 r.), jak
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i ludzie wéwczas miodzi, ktérzy zaistnieli p6zniej w naukach pedagogicz-
nych jako postacie znaczace: Wincenty Okon, Ryszard Wroczynski, Kazimierz
Wojciechowski, Stanistaw Jedlewski i inni — to byty osoby, ktérych publikacje
i rodzaje aktywnosci naukowej sa powszechnie znane.

AF. Przyszedt rok 1956 i ,,odwilz”. Czesto zapominamy, ze samo to okre$lenie
pochodzi od tytutu powiesci radzieckiego pisarza Ilji Erenburga (1891-1967)
Ommenens (Ottépél’), czyli wtasnie ,,odwilz” (Erenburg 1956).

LW. Méwimy o przetomie pazdziernikowym. Przemiany oczywiscie narastaly
stopniowo, ale odczuwali$my jako co$ niestychanego to, co sie wowczas doko-
nywato. Po nocy stalinowskiej, po latach przesladowan i napie¢ politycznych,
Wiadystaw Gomutka, ktéry wtedy byt kim$ w rodzaju ,,cztowieka opatrznoscio-
wego”, odblokowat zasadnicze usztywnienia ideologiczne i polityczne, tak dotkli-
wie odczuwane w $rodowisku naukowym. W Polsce przemiany okazaty sie owoc-
ne i wyrazne. Wtedy prof. Suchodolski, mozna tak banalnie powiedzie¢, ,,w pelni
rozwingt skrzydta”. Byl przeciez nie tylko czlowiekiem piszacym piekne teksty.
Talent pisarski Profesora pozostal do konca jego zycia czym$ zupelnie zdumie-
wajacym. Lecz miat takze ogromna ilo$¢ pomystéw inspirujacych zycie wydaw-
nicze, rézne inicjatywy organizacyjne. Ciggle co$§ proponowat i rézne srodo-
wiska ludzi, jak mogt, mobilizowat ,do gory”, ,do przodu”, zeby budowaé co$
nowego i dobrego. Proponowal wiec ,budowanie nowej rzeczywistosci wycho-
wawcze]” dzieki zastosowaniu ,strategii klinowej”, by stopniowo wprowadzaé
w zycie nowe i wazne idee, swoistym ,klinem alternatyw” poszerzac¢ obszary
zmian. Zawsze wierzyl w mozliwos$¢ taczenia strategii wielkich wizji ze strategia-
mi matych krokéw.

AF. Wtedy tez, w roku 1956 powstat ,, Kwartalnik Pedagogiczny”.

LW. Kwartalnik Pedagogiczny” jest jedng z inicjatyw wydawniczych, ktére prof.
Suchodolski zrealizowal w czasie przelomu pazdziernikowego. Wtedy powsta-
ly przeciez réwniez rozne serie wydawnicze i pomysly roznych ksigzek — nie
tylko indywidualnych, autorskich, ale i zbiorowych. Bibliografia Profesora jest
powszechnie znana (Wojnar 2007). Wiadomo, ze Profesor zainicjowal w tym sa-
mym czasie, w 1956 r., serie ,Biblioteka klasykéw pedagogiki”, ktérg uwazam za
szczego6lnie wazna, a ktérej prof. Okon w swym Stowniku pedagogicznym nie wy-
mienia. Jest to trudne do zrozumienia merytoryczne przeoczenie. Ale byla tez
»Biblioteka nauczyciela”, ,Biblioteka wiedzy pedagogicznej”, byl podrecznik pod
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redakcja Profesora, pod tytutem Zarys pedagogiki (Suchodolski 1958-1959), ktéry
pozniej nosit tytut Pedagogika (Suchodolski 1970) — wielokrotnie wznawiany.

AF. Serie ,Biblioteka klasykéw pedagogiki” otwierata Wielka dydaktyka Jana
Amosa Komenskiego (1592-1670), z klasycznym juz wstepem prof. Suchodol-
skiego (Komenski 1956), ktora jest mi — z racji zainteresowan badawczych
— szczegdlnie bliska. W ten samej serii ukazaly sie tez przekiady innych dziet
Komenskiego, ale tez Jana Henryka Pestalozziego, Jana Jakuba Rousseau, Georga
Kerschensteinera, Johna Deweya, Jana Wtadystawa Dawida i wielu innych — w su-
mie 27 toméw pisarzy obcych i 14 toméw pisarzy polskich. Tym wiec dziwniejsze
jest to, ze akurat prof. Okon, dydaktyk, ja pomijal. Wr6¢my jednak do ,,Kwar-
talnika Pedagogicznego”.

L.W. Profesor mobilizowatl srodowisko — przede wszystkim — Uniwersytetu War-
szawskiego, ale jednoczesnie takze szerzej, bo byl przewodniczacym Komitetu
Nauk Pedagogicznych [PAN, w latach 1953-1973 — przyp. A.F.]. Ta ,unia perso-
nalna” stwarzafa mozliwos$¢ dziatania w bardzo szerokim ogélnopolskim zakre-
sie. Uniwersytet byt ,,ogniskiem promieniujacym”, mobilizujgcym. I w tym klima-
cie pojawit sie ,Kwartalnik Pedagogiczny”. Nie pojawil sie jednak przypadkowo.
Stanowit wazng cze§¢ wspomnianych juz inicjatyw i symbol czy raczej ilustracje
znaczacej, priorytetowej pozycji Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu War-
szawskiego tamtego czasu. Kiedy powstawat , Kwartalnik Pedagogiczny”, nie bylo
jeszcze Instytutu Nauk Pedagogicznych UW, ktéry powotano w 1958 r. [Sucho-
dolski byt dyrektorem Instytutu Nauk Pedagogicznych UW w latach 1958-1968
— przyp. A.F.]. Ja w 1956 r. bylam $wiezo upieczonym magistrem, do doktoratu
bylo mi jeszcze daleko. Nigdy nie pracowatam w redakgcji ,Kwartalnika Pedago-
gicznego”, ale — jako osoba zawsze bliska wszystkim poczynaniom Profesora
— doskonale pamietam sytuacje, w jakich pismo to sie rodzito, ksztattowato i roz-
wijalo. Niedlugo potem pojechalam na stypendium do Frangji i nie bylo mnie
w Polsce przez cztery lata. Wrécitam dopiero w 1961 roku.

AF. Wr6¢my jednak do poczatkow ,Kwartalnika Pedagogicznego”. WeZzmy do
reki pierwszy zeszyt naszego czasopisma z 1956 roku. Pani Profesor pamieta,
jak powstawat?

LW. ,Kwartalnik Pedagogiczny” redagowal osobiscie prof. Suchodolski, blisko
wspotpracujac z prof. Wroczynskim i prof. Okoniem. To oni tworzyli trzon po-
mystu, ktéry sie nazywatl , Kwartalnik Pedagogiczny”. Na stronie redakcyjnej jest
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Il. 1. Oktadka pierwszego zeszytu ,Kwartalnika Pedagogicznego”: KP 1956, nr 1-2, 1956.
Egz. Biblioteki Wydzialu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego, sygn. 0182.
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jeszcze nazwisko pana Eustachego Kuroczki jako ,doradcy ideologiczno-spo-
tecznego”. Sekretarzem redakcji byta dr Eugenia Dabrowska, jednoczesnie asy-
stentka prof. Suchodolskiego i pracownik naszego Wydziatu. Prace sekretarza
redakcji wykonywata dobrze i sprawnie. Byta tez dobrym redaktorem. Doskonale
wspolpracowata z wydawcami ksigzek Profesora, z Ossolineum i z PWN.

Pamietam doskonale, jak Profesor sam wymyslit, a potem dopiero zamoéwit
u fachowego grafika, projekt okfadki ,,Kwartalnika Pedagogicznego”. Dwie rzeczy
nie tylko nie byty tu przypadkowe, ale wrecz znaczace, symboliczne. Po pierwsze
kolor oktadki. Pierwsze zeszyty Kwartalnika mialy oktadke w kolorze zielonym.
Profesor przypominat, ze jest to kolor nadziei, a wiec w tej spos6b zostanie ko-
lorystycznie utrwalone, ze czasopismo, a i pedagogike czeka dobry los, bedg sie
pomyslnie rozwija¢ i rozkwita¢. Po drugie, i to takze pamietam, wazna byla
struktura tytufu, uktad literniczy. Na oktadce znajduje sie tytuf , Kwartalnika Pe-
dagogicznego”, a pierwsza litera ,k” ma cienka, dtugg linie, ktéra w pierwotnej
wersji okfadki ciagnie sie niemal przez calg strone, od gory do dotu. Profesor
wtedy powiedzial, ze to jest ,niteczka nadziei, na ktérej wisi Kwartalnik”. Przy-
pomniana symbolika jest przejmujaca i musi budzi¢ ogélniejsze refleksje. llustru-
je bowiem nastroj nadziei, w jakim powstawato to czasopismo, ale jednoczesnie
pewien lek, wyczekiwanie, obawe. Nie wszystko wéwczas bylo takie pewne,
a ludzie nauczeni doswiadczeniami niedawnej przesztosci i zalamania sie eufo-
rycznych nastrojow tuz po wojnie, o czym przed chwilg wspomniatam, stali sie
mniej ufni. Niteczka na okladce Kwartalnika stanowi czytelny symbol takiej po-
wsciagliwej ufnosci i ostroznego optymizmu.

Na stronie redakcyjnej mamy tez adres redakgji: ul. Spasowskiego 4 [obec-
nie: ul. Smulikowskiego 4 na Powislu — przyp. A.F.]. To sie wigze z dziejami na-
szego Wydziatu. Tuz po wojnie seminarium pedagogiczne Il prof. Suchodolskie-
go miescito sie w niewielkim pokoju w budynku porektorskim na Krakowskim
Przedmiesciu, naprzeciw Biblioteki Uniwersyteckiej [obecnie siedziba Wydziatu
Orientalistycznego UW — przyp. A.F.]. P6Zniej przeniesiono nas na ul. Spasow-
skiego 4. Tam na | pietrze znajdowato sie wydawnictwo ,Nasza Ksiegarnia”,
a Wydzial Pedagogiczny UW byt na Il pietrze i tam byla miedzy innymi redakcja
»,Kwartalnika Pedagogicznego”, ale tez sale dydaktyczne i biblioteka Wydziatu,
ktorg prowadzili asystenci. Kwartalnik byt wtedy organem Wydziatu.

AF. ,Kwartalnik Pedagogiczny” mial od poczatku okreslong strukture. Czy row-
niez ta struktura byta pomystem prof. Suchodolskiego?



88 IRENA WOJNAR, ADAM FIJALKOWSKI

L.W. Profesor Suchodolski ja ustalit i bardzo jej przestrzegat. Cze$¢ pierwsza sta-
nowil dziat artykutéw, ktére przed opublikowaniem byly bardzo starannie czy-
tane przez caly zespol redakcyjny. To tez doskonale pamietam, bo Eugenia
Dabrowska przygotowywata Profesorowi ogromny arkusz podstawowy, gdzie
byly wypisane po lewej stronie tytuty artykutéow przystanych do redakcji, a na-
stepnie przekazywanych po kolei do lektury. Po prawej stronie arkusza znajdo-
waly sie wypowiedzi cztonkéw redakcji na temat tych artykutéw. Tak dokony-
wano oceny i selekcji materialéw i decydowano, czy tekst sie nadaje do druku.
Kwartalnik byt robiony z ogromnym naktadem pracy. Dlatego boli mnie, gdy
widze, ze teraz edytorstwo zrobito sie niedbale i niechlujne. Zostawia sie bfe-
dy. Rzadko sie zdarza staranne opracowanie tekstu, a dotyczy to i czasopism,
i ksigzek.

Po dziale artykutéw nastepowata ,Kronika”. Profesor bardzo duzg wage przy-
wigzywatl i do tego dziatu. ,,Kronika” to byly wiadomosci o r6znych wydarzeniach
ze srodowiska naukowego, szeroko rozumianego — z kraju i z zagranicy. Profe-
sor Suchodolski od swojego pierwszego powojennego wyjazdu do Londynu
jesienig 1945 r., poprzez liczne wyjazdy na spotkania UNESCO w Hamburgu
i Paryzu, udzial w miedzynarodowych spotkaniach i konferencjach, mial szero-
kie kontakty zagraniczne. Znatl doskonale jezyki obce: angielski, francuski, nie-
miecki, rosyjski i wtoski. Kwartalnik byl zawsze czasopismem z szerokim
miedzynarodowym oddechem. Gdy pojechatam na studia do Francji, sama przy-
sytalam Profesorowi z Paryza wiadomosci typu kronikarskiego o ré6znych wydaw-
nictwach, konferencjach itd.

Kolejny dzial czasopisma: ,Zycie katedr uniwersyteckich” jest o tyle wazny,
ze ,Kwartalnik Pedagogiczny”, pozostajac pismem Uniwersytetu Warszawskiego,
byt jednoczes$nie pismem srodowiska nie tylko skoncentrowanego na wtasnych
sprawach, ale promieniujgcego na zewnatrz. Zawsze zawieral odniesienia do nauk
pedagogicznych w szerokim rozumieniu, w pewnym sensie poréwnawczym.

Recenzje to jest oczywista cze§¢ kazdego czasopisma, ale prof. Suchodolski
od pierwszego zeszytu zwracal uwage, zeby recenzowano ksigzki zagraniczne,
a nie tylko polskie. Stad tez kolejny dzial: ,Przeglad czasopism zagranicznych”.
Tutaj tez, w zeszycie pierwszym, ktéry mam w reku, jest moéj pierwszy wydruko-
wany tekst ,,Pedagogika” — czechostowackie czasopismo pedagogiczne (Wojnar 1956).
To czasopismo czechostowackie nie bylo, jak sobie przypominam, czym$ nad-
zwyczajnym, ale chodzito o to, by dzial czasopism zagranicznych byt mozliwie
szeroko obstuzony. Ale byly omawiane czasopisma i francuskie, i niemieckie,
i angielskie. Profesor od poczatku zadat tego od nas. To wszystko pisali mtodzi
asystenci. A czasopisma z zagranicy przywozil czesto sam Profesor.
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Juz pierwszy zeszyt, ktéry mamy w rekach, jest w pewnym sensie mode-
lowy: obejmuje prezentacje nauk pedagogicznych w mozliwie szerokiej opcji
intelektualnej. I to byto konsekwentnie zawsze realizowane.

AF. A pamieta Pani Profesor pierwsze spotkania redakcji ,,Kwartalnika Pedago-
gicznego”?

L.W. Profesor bywat na Wydziale zawsze w piatki od rana. Wtedy miat zajecia ze
studentami. Profesor miat zycie bardzo dobrze zorganizowane. Gdyby tak nie byto,
nie mogtby tylu rzeczy robi¢. Wyktad Profesora odbywat sie w piatki o godz. 8.15.
0Od godziny 10.00 byly r6zne zebrania — w tym spotkania redakcyjne ,Kwartal-
nika Pedagogicznego”. Ja jednak nie bytam cztonkiem redakcji.

AF. Rok pézniej, w 1957 r., na tamach , Kwartalnika Pedagogicznego” ukazat sie
jeden z wazniejszych tekstow prof. Suchodolskiego: Pedagogika ideatow i pedago-
gika zycia (Suchodolski 1957b).

LLW. Byto to w poczatkowym, w pewnym sensie programowym i optymistycz-
nym, okresie istnienia czasopisma, na poczatku przelomowych przemian, jakie
dokonywaly sie w Polsce. Obszerna rozprawa Pedagogika ideatow i pedagogika zy-
cia zostala wkrotce wiaczona do ksigzki prof. Suchodolskiego, obejmujacej tak-
ze wiele innych jego tekstow, pod tytutem O pedagogike na miare naszych czasow.
Byta to wiec swoista antologia, ktora miata dwa wydania w Wydawnictwie ,Ksigz-
ka i Wiedza” (Suchodolski 1958). Potraktowanie tej rozprawy jako skiadnika an-
tologii zdecydowalo o jej swoistym ,ukryciu” i pewnego rodzaju niedocenianiu
jej autonomicznej, znaczacej i odkrywczej wartosci naukowej. Nie jest znana
szerszej opinii pedagogicznej w Polsce. Nie méwigc juz o studentach. Przez wie-
le lat nie byta wznawiana. Sadzac wszakze, iz jest to jeden z wazniejszych tek-
stow Profesora, wiaczylam te rozprawe do wspomnianej juz ksiazki Bogdan
Suchodolski — osoba i mysl (Wojnar 2014: 105-142).

AF. Tak na marginesie, wydawnictwo ,Ksigzka i Wiedza” nie bylo takim sobie
jednym z wielu wydawnictw... Dlaczego wtasnie rozprawe prof. Suchodolskiego
Pedagogika ideatow i pedagogika zycia uznaje Pani Profesor za jedng z najwazniej-
szych w jego dorobku naukowym?

LW. W rozprawie tej prof. Suchodolski dokonatl analizy mysli pedagogicznej
odwotujac sie do klasycznych kontrowersji filozoficznych miedzy filozofia istoty
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a filozofig istnienia. Ten spér filozoficzny dotyczy! nie tylko abstrakcyjnych prob-
leméw metafizyki, ale i samego czlowieka. Znalazt wyraz w znanym przeciwsta-
wieniu miedzy ,,cztowiekiem prawdziwym” stanowigcym istote cztowieczenstwa
a ,cztowiekiem rzeczywistym” uwarunkowanym zmiennos$cig spotecznej kon-
dycji. W swoich studiach nad filozofig cztowieka prof. Suchodolski wielokrotnie
stawial pytanie: ,dlaczego, skoro Czlowiek jest tak wielki, ludzie sg tak mali?”
i analizowat ré6zne style i strategie zycia ludzi, ktére oscylujg miedzy ulegtoscig
wobec wzorcéw i okoliczno$ci a swobodnymi decyzjami wyboru; miedzy ideafa-
mi a konformizmem.

Pedagogika idealéw i pedagogika zycia to dwie odmiany, czy moze dwa
modele pedagogicznego myslenia i dziatania. Pierwszy, zainspirowany filozofig
Platona i jego chrzescijanska kontynuacja, odwoluje sie do abstrakcyjnego idea-
lizmu, surowo$ci wyznawanych ideatéw, ktore, w skrajnych zastosowaniach
praktyki spofecznej, moga prowadzi¢ nawet do ideologicznego przymusu i znie-
wolenia. Wskazujg na to przeciwstawienia spoteczenstwa ,,zamknietego” i spote-
czenstwa ,otwartego” w ujeciu Henriego Bergsona Dwa Zrddfa moralnosci i religii
(Bergson 1932) i Karla R. Poppera Spofeczeristwo otwarte i jego wrogowie (Popper
1945). Drugi model zwany pedagogika zycia ma swoje zZrédio w mysli Jana Ja-
kuba Rousseau, eksponujgcej konkretne bogactwo wielorakiej ludzkiej kondycji
i jej nieograniczone, cho¢ tlumione, prawo do wolnosci. Pedagogiczne priorytety
wolnosci i swobody, hasto powrotu do natury i krytyka wszelkiej ingerencji
wychowawczej w imie obrony ,spontanicznych sit rozwoju” otworzyty droge
licznym nowym pogladom i dzialaniom pedagogicznym. Ich analiza w rozpra-
wie prof. Suchodolskiego nie tylko ilustruje radykalne préby przeciwstawienia sie
pedagogice ideatow, skomplikowane zderzenia przypominanych stanowisk, ale
takze zapowiada, w skrajnej akceptacji, niebezpieczenstwa pedagogiki zycia,
ktora moze prowadzi¢ do jednostronnego liberalizmu i permisywizmu, a nawet
pedagogicznej anarchii i nihilizmu. Zderzenie dwéch odmian pedagogicznego
myslenia i dzialania pokazane na szerokim tle historycznym nie tylko pobudza do
myslenia i krytycznej oceny znaczacych stanowisk filozoficzno-pedagogicznych,
ale i prowokuje do aktualnego odczytywania wspéiczesnych wariantéow omawia-
nej koncepgji.

Rozprawa konczy sie krétkim namystem nad trwalg wartoscia przypomina-
nych koncepgji, sugeruje ich perspektywiczng synteze, dazenie do takiego prze-
ksztalcenia egzystencji cztowieka, by mogta ,rodzi¢ z siebie jego coraz petniej-
szg ludzkg istote”. Zalezy to, czytamy w zakonczeniu rozprawy, ,od obalenia
panowania cztowieka nad czlowiekiem, ktore byto Zrédiem hipokryzji lub sta-
bosci pedagogiki ideatéw, a zarazem Zrodiem ztudzen lub degeneracji pedago-
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giki zycia. Bo w warunkach panowania cztowieka nad cztowiekiem teoria istoty
ludzkiej musi by¢ albo orezem tego panowania, albo wyrazem utopijnej nadziei
réwnosci, a egzystencja ludzka ma do wyboru albo droge samotnej ucieczki
w nieznane, albo kult sily i ulegto$¢ przemocy”.

A.F. Ta rozprawa, opublikowana po raz pierwszy na tamach ,Kwartalnika Peda-
gogicznego” w 1957 r. niebawem zostata przetlumaczona na inne jezyki.

LW. Juz w 1960 r. ukazata sie w Paryzu, w ttumaczeniu na jezyk francuski, pod
tytutem: La Pédagogie et les grands courants philosophiques. Pédagogie de I'essence
et pédagogie de lexistence (Suchodolski 1960). W nastepnych latach ukazaly sie
przekifady: na jezyk wtoski (Suchodolski 1962), rumunski (Suchodolski 1969),
niemiecki (Suchodolski 1965) i katalonski (Suchodolski 1986). Podstawa tych
przektadéw byta wspomniana edycja francuska (Suchodolski 1960). Warto moze
tej edycji francuskiej poswieci¢ chwile uwagi. Stanowi ona pierwsza pozycje z za-
planowanej serii wydawniczej, redagowanej przez profesora Sorbony, Maurice’a
Debesse’a. Nota bene byt on jednym z moich opiekunéw naukowych w latach
studiéw na Sorbonie. Pisalam o nim w artykule Maurice Debesse (1903-1998)
francuski pedagog, psycholog, moralista (Wojnar 2001: 3-24). Debesse podkreslat
odkrywczos¢ pedagogicznego myslenia Bogdana Suchodolskiego, ktory, jak sa-
dzil, odnalazt nowy klucz do odczytywania zdawato by sie powszechnie znanych
nurtéw i pogladéw. Podstawowy wniosek dla dziatania pedagogicznego, jaki wy-
nika z zaproponowanych przez prof. Suchodolskiego interpretacji, to, zdaniem
Debesse’a, konieczno$¢ zrownowazenia pogladéw na temat ksztattowania czto-
wieka, miedzy priorytetem zasady ,jakim czlowiek powinien by¢” i obserwagji,
kim cztowiek rzeczywiscie jest. Wedlug Debesse’a, wychowanie powinno oba-
wiac sie skrajnos$ci zaréwno utopii, jak i konformizmu, niebezpiecznych dla
osobowego rozwoju i dla spotecznej wspélnoty.

AF. To, co w ,Kwartalniku Pedagogicznym” bylo obszernym, ale jednak artyku-
tem w czasopi$mie (Suchodolski 1957b), za granica wydane zostato jednak w po-
staci odrebnej ksigzki — i to wcale nie matej broszury.

LW. Wydane za granicg obcojezyczne wersje rozprawy prof. Suchodolskiego
Pedagogika ideafow i pedagogika Zycia sa nieco obszerniejsze od polskiego tekstu
z 1957 r. w ,Kwartalniku Pedagogicznym” i zawieraja rozszerzenie kilku waz-
nych probleméw. Tak na przykiad Profesor poddat analizie pedagogiczng prob-
lematyke ewolucji i obszernie zinterpretowal koncepcje ,ewolucji tworczej”
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Bergsona. Zdaniem tego filozofa sita sprawcza ewolugji jest rozmach zyciowy
(élan vital) skierowany zaréwno przeciw uwarunkowaniom przyczynowosci jak,
zwlaszcza, przeciw finalizmowi, celowosci, w ktérej sita przyciagania redukowa-
taby nieprzewidywalnos$¢ ruchu ewolucji. Pobudza ona porzadek dowolny, nowa
rzeczywistos$¢, tozsama z tworcza, wywotang udziatem wolnosci. Bergsonowskie
ujecie tworczosci jako sity przenikajgcej rzeczywistos$¢, wyrazajacej sie w napie-
ciach i liniach rozwojowych rozmachu zyciowego bliskie byto prof. Suchodolskie-
mu. Wynikalo z niego zaréwno przekonanie o twoérczym udziale cztowieka
w kreowaniu i $wiata, i samego siebie, jak poglad na otwarty charakter przy-
szlosci, tozsamej z tworzeniem tego, co nowe i co nie istnialo wczesniej w zad-
nym zaprogramowanym ksztalcie.

Tekst podstawowy swojej rozprawy Profesor wzbogacit o cze$¢ druga, za-
tytufowana ,,Wspétczesne poszukiwania sposobéw wyjscia z konfliktu”. Znalazty
sie tam rozwazania na temat Nowego Wychowania, koncepcji pedagogiki spo-
tecznej i pedagogiki kultury, przypomnienie stanowisk francuskiego persona-
lizmu i otwarcie ku idei wychowania dla przysziosci, prezentowanej w innej,
znanej szeroko w $wiecie, ttumaczonej na przyktad we Wtoszech, ksigzce prof.
Suchodolskiego Wychowanie dla przysztosci (Suchodolski 1947). Profesor opowia-
dat sie za poszukiwaniem takich teorii spotecznej natury cztowieka, ktére pozwo-
lityby nie zdradzi¢ ani idei wolno$ci ani zasady rzeczywistosci. Bytaby to droga
do twérczego i dynamicznego taczenia ideatu z zyciem.

Warto moze dodac kilka stow na temat wloskiej edycji ksigzki Bogdana Su-
chodolskiego, ktéra ukazata sie w znanym i zastuzonym wydawnictwie Armando
Armando, jako 73 pozycja w kierowanej przez prof. Luigi Volpicelli serii
»1 problemi della pedagogia”. Ponad dziesie¢ pozycji tej serii to ksigzki Sergiu-
sza Hessena, jedna — Aleksandra Kaminskiego o pedagogice radzieckiej. Wsrod
pozostatych autoréw w tej serii byli: Luigi Volpicelli, Eduard Spranger, Theodor
Litt, Roger Cousinet, Maurice Debesse, a takze Anton S. Makarenko. Profesor
Suchodolski napisat specjalnie dla wtoskiej edycji kilka stow wstepu, wyrazajac
satysfakcje z kontynuowania tradycji wiezi i wspoipracy wlosko-polskiej na po-
lu kultury. Przypomniat zwiazki miedzy polska myslg pedagogiczng i tradycjami
wloskiego renesansu, wspoélnote myslenia humanistycznego, ktére powinno po-
budza¢ takze wspéticzesng mysl o wychowaniu w perspektywie rozwoju auto-
nomii cztowieka i jego zdolnos$ci do samoksztalcenia.

Warto takze pamietac, ze ksigzka prof. Suchodolskiego Pedagogia dell’essenza
e pedagogia dell’esistenza (Suchodolski 1962), podobnie jak Wychowanie dla przy-
szfosci, wydane we Wloszech pod tytutem Trattato di pedagogia generale. Educazio-
ne per il tempo futuro (Suchodolski 1964), wciaz, takze i teraz w 2014 r. znajdujg
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sie na liScie obowigzkowych lektur studentéw pedagogiki we wioskich uniwer-
sytetach. Jest juz ksigzka klasyczna.

Warszawa, 23 stycznia 2014 r.
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THE HISTORIC SIGNIFICANCE AND CONTEMPORARY RELEVANCE OF BOGDAN SUCHODOLSKI'S
VIEWS ON EDUCATION THROUGH ART

Suchodolski places education through art in the context of important questions and the
pedagogic tasks of the 20™ century. He deals with the issues of aesthetic education from the
perspective of historical transformations. He pays particular attention to the new meaning of
art in the new situation of access to culture by broad masses who had previously been deprived
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standing of the conflict between man and the man-made world. The value of art and its
educational power is related to posing major existential questions. It points to an important
role of school in education through art.
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red. Paulina Marchlik

Bogdan Suchodolski, zajmujac sie wieloma problemami z zakresu pedago-
giki ogdlnej, prezentuje — w pierwszym numerze ,Kwartalnika Pedagogicznego”
z 1959 r., w artykule Wspdtczesne problemy wychowania estetycznego — szereg
waznych pogladow i tez dotyczacych wychowania przez sztuke (Suchodolski
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1959)'. Wskazuje w nim na problemy, ktére znajdg dopiero swoje pézniejsze
rozwiniecie w teorii wychowania estetycznego autorstwa Ireny Wojnar (Wojnar
1976).

Suchodolski nie definiuje wprawdzie samego pojecia sztuki, ale swojg pro-
pozycje wigze wyraznie z kulturg wysoka, na co wskazuje szereg przytoczonych
przyktadow tworcow i ich dziet z réznych dziedzin sztuki, w tym m.in. Leonarda
da Vinci, Rembrandta, Jana Sebastiana Bacha, Ludwika van Beethovena, Fiodora
Dostojewskiego czy Tomasza Manna. Pozostaje zatem w kregu klasycznej kultury
zachodnioeuropejskiej®.

Suchodolski, wskazujac na wazng spoteczng role sztuki, ujmuje problemy
wychowania estetycznego w perspektywie historycznych przemian dziejowych.
Widzi sztuke w procesie jej wielowiekowego uczestnictwa w zyciu czlowieka.
Moéwi, ze zaréwno stosunek ludzi do sztuki, jak i sama rola sztuki ulegly prze-
mianie. Zmiany ,dotyczg przede wszystkim tego zakresu zycia ludzkiego, w kt6-
rym ksztattuje sie postawa cztowieka wobec $wiata i zycia, wobec siebie same-
go, wobec innych ludzi” (Suchodolski 1959: 4). Bierze zatem pod uwage kontekst
KoSciota i religii, a takze rozwoju nauki i techniki.

Przede wszystkim jednak zwraca szczegblng uwage na nowe znaczenie sztu-
ki w sytuacji przemian spotecznych, tj. dostepu do kultury szerokich mas, ktore
byly dotychczas pozbawione tego przywileju. Wczesniej sztuka przynalezna byta,
jak stwierdza, nielicznej grupie ludzi, byta sprawg indywidualnego rozwoju i jako
taka nie wymagata szczegolnej pedagogicznej uwagi i refleksji. Pedagodzy nie
interesowali sie sztukg, bowiem ,jak dtugo dostep do sztuki byt zarezerwowany
dla nielicznej grupy uprzywilejowanych, tak dtugo wplyw sztuki na postawe czto-
wieka nie byl waznym zagadnieniem ogo6lnospotecznym” (tamze: 12). Z faktu
przyznania prawa i udostepnienia sztuki szerokim rzeszom ludzi wyprowadza za-
tem Suchodolski nowe wazne zadania edukacji estetycznej.

Omawiany tekst powstal w pierwszych latach wprowadzanej w zycie idei
powszechnego ksztalcenia w powojennej Polsce. Jest jednak wolny zaréwno od
jezyka 6wczesnej propagandy, jak i od ideologizowania w duchu pedagogiki
socjalistycznej. Suchodolski odnosi sie w nim wprost, i to krytycznie, do prob
instrumentalnego, politycznego wykorzystywania sztuki. Pisze: ,,Sztuka niewat-
pliwie jest wielkg sita spoleczng ksztattujaca ludzi w okreslonym kierunku, ale

' Tekst byt publikowany takze w ksiazce pod redakcja 1. Wojnar, 1965. Wychowanie przez
sztuke, PZWS, Warszawa.

2 Nie bierze tu wiec pod uwage np. sztuki ludowej, amatorskiej, popularnej czy tez sztuki
innych kultur.



HISTORYCZNE ZNACZENIE | AKTUALNOSC POGLADOW BOGDANA SUCHODOLSKIEGO... Q7

sprowadzanie wychowania spofecznego przez sztuke do roli propagandy i agi-
tacji nie daje dobrych wynikéw ani z punktu widzenia rozumienia sztuki, ani
z punktu widzenia jej spolecznego dziafania” (tamze: 7-8). Mimo uplywu ponad
piecdziesieciu lat od czasu wydrukowania tekstu, stowa Suchodolskiego brzmig
wcigz aktualnie. Wpisujg sie one w wiele nurtujacych nas obecnie kwestii, m.in.
w dyskusje na temat niedawnej, upolitycznionej — przez bylego ministra edu-
kacji — préby wprowadzenia zmian w kanonie lektur szkolnych.

Suchodolski pisze swoj tekst z wiarg w odrodzenie cztowieka przez sztuke
w specyficznej sytuacji powojennej, gdy wiele norm ulegto destrukgji. ,Méwiac
o roli sztuki w epoce wspolczesnej, nie mozemy nie widzie¢ i nie docenia¢ te-
go wilasnie faktu, iz dla wielu ludzi sztuka staje sie prawdziwg towarzyszka ich
zycia w tym trudnym S$wiecie, ktéry ludzkim wysitkiem ma by¢ naprawiony”
(tamze: 4). W stwierdzeniu tym pobrzmiewa podobny spos6b mys$lenia o sztuce,
jaki prezentowal Herbert Read (Read 1976). Wartos$¢ sztuki i jej wychowawcza
moc odnosi do stawiania wielkich egzystencjalnych pytan. Pisze, ze sztuka za-
stepuje wspotczesnemu cztowiekowi w pewnym sensie religie, zaspokaja bo-
wiem potrzeby wyobrazeniowe i uczuciowe czlowieka, ktére dawata religia.
Sztuka odpowiada bowiem na wiele pytan ,dotyczacych sensu zycia, dotycza-
cych roli cztowieka w tym $wiecie, dotyczacych sytuacji, w jakich sie cztowiek
w swym konkretnym zyciu znajduje” (Suchodolski 1959: 13).

Suchodolski pisze, iz sztuka ,pozwala ludziom r6znych epok, r6znych kul-
tur, réznych cywilizacji, r6znych warunkéw konkretnych dostrzega¢ w sposob
bezposredni i ludzki zycie, i los innego czlowieka”. Postrzega wiec problem
w maksymalnie szerokiej skali. Jednocze$nie zas przeprowadza zaréwno eduka-
cyjng diagnoze miejsca i roli sztuki w szkole, jak i okres$la jej nowa sytuacje
spoleczng i technologiczna, ktéra odnosi sie do wychowania i ksztalcenia wspot-
czesnego czlowieka. Jako jeden z pierwszych zwrécit uwage na nowe pedago-
giczne zadanie zagospodarowania czasu wolnego ludzi. Sytuacja, ktéra doprowa-
dzita do zlikwidowania — jak méwi Suchodolski — dotychczasowych przywilejow
klas wyréznionych, dzieki zredukowaniu czasu pracy, przyniosta réwniez czas
wolny dla tej nowej rzeszy ludzi. ,,W im wiekszym stopniu czas wolny od pracy
bedzie sie stawal spotecznym problemem naszej epoki, w tym wiekszym stop-
niu wzrasta¢ bedzie doniosto$s¢ wychowania estetycznego” (tamze: 5). Zauwazy!
réwniez, iz w sukurs upowszechnianiu sztuki wséréd szerokich mas przychodza
nowe technologie, zwiazane z reprodukowaniem dziet, przede wszystkich pla-
stycznych w postaci albumoéw. Wskazuje réwniez na radio i ,plyty dlugograja-
ce”, ktére umozliwiajg odbiér muzyki poza salami koncertowymi. , Te wynalazki
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techniczne sprawiaja, ze sztuka moze dzi$§ towarzyszy¢ wszystkim ludziom w ich
codziennym zyciu” (tamze: 6). Dodaje, iz do niedawna codziennym towarzyszem
w kontaktach ze sztuka byta jedynie ksigzka. Henry Jenkins upatrywatby tu po-
czatkow kultury konwergencji, czyli sytuacji wielomedialnego nakfadania sie
i transmisji kulturowych tresci miedzy starymi i nowymi mediami (Jenkins 2006).
»W zyciu nowoczesnego czlowieka coraz wieksze znaczenie uzyskuja teatr i kino,
lektura ksigzek i stuchanie muzyki; w ten sposob sztuka ksztattuje bardziej niz
kiedykolwiek dawniej przezycia i nastroje ludzi” (Suchodolski 1959: 4). Pamietaj-
my, ze Suchodolski pisal swéj tekst w 1959 r., w czasie gdy w Polsce telewizja
byta dopiero w fazie pierwszych eksperymentéw, a dzisiejszy internet w jego
funkcjach i zakresach rodzit sie by¢ moze w umystach $miatych utopistéw.

Suchodolski przedstawia réwniez w swoim opracowaniu zarys modelu wy-
chowania estetycznego. ,Mo6wigc o wychowaniu estetycznym, mozemy mie¢ na
mysli nie tylko to, jak jednostka ludzka uktada swoj stosunek do dziet sztuki,
z ktorymi ma do czynienia, ale takze i to, co dzieje sie z jednostka ludzka pod
wplywem dziet sztuki i jak sztuka ksztattuje calego cztowieka” (tamze: 8). Widac
tu zatem wyrazny zarys pozZniejszego rozgraniczenia wychowania estetycznego
na dwa zakresy: wychowania do sztuki i wychowania przez sztuke.

Pierwszy zakres utozsamiat Suchodolski z ksztaltowaniem estetycznej kultu-
ry i estetycznego smaku. Najczes$ciej ,,Wychowanie estetyczne (...) to ksztalcenie
kultury estetycznej, dobrego smaku estetycznego, umiejetno$ci przezywania
i oceniania dziet sztuki, upodoban w zakresie wlasnej aktywnos$ci artystycznej,
odtwoérczej lub nawet tworczej (...) Wychowanie estetyczne w tym sensie — to
kultura jednostki w zakresie jej stosunku do dziet sztuki, jak rowniez kultura jej
artystycznej dziatalnosci amatorskiej” (tamze: 8). O wiele wazniejszy jednak wy-
daje sie Suchodolskiemu drugi zakres. Stwierdza, ze o ile wychowanie estetyczne
dotyczace ksztatcenia kultury i postawy estetycznej jest wystarczajaco potrak-
towane, o tyle wychowanie przez sztuke czeka na swoje powazne opracowanie.
Realizacjg tego celu miata sie sta¢ wiele lat p6zZniej polska teoria wychowania
estetycznego autorstwa Ireny Wojnar.

W sferze praktyki wychowania estetycznego Suchodolski wskazuje przede
wszystkim na zasadnicza, aczkolwiek realizowana jedynie w niewielkim zakre-
sie role szkoty. Mowi, ze wychowanie estetyczne spoczywa gtéwnie na barkach
oso6b realizujacych szkolny program jezyka ojczystego w ramach zadan poloni-
stycznych, tj. literackich i lingwistycznych. Stwierdza natomiast, ze ,szkota nie
uczy wiasciwie ani $piewu, ani rysunku, a jesli to robi, to w stopniu niewystar-
czajacym” (tamze: 9). Konstatuje, ze uczniowie ze szkoly podstawowej i Sredniej
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nie spotykajq sie z wielkimi dzietami muzycznymi i plastycznymi. ,Nastepstwem
tego stanu rzeczy jest fakt, ze miodzi ludzie uzyskuja swiadectwo dojrzatosci,
mimo iz nie spotkali sie w ciagu swojego szkolnego zycia ani z dzietami Bacha,
ani z dzietami Leonarda da Vinci czy Rembrandta, jesli nie mieli sposobnosci do-
wiedziec sie o nich na wtasna reke, w domu lub od kolegéw” (tamze). Diagnoza
Suchodolskiego dotyczy lat 50. XX w., powoli jednak sytuacja szkolna miatfa ulec
korzystnej poprawie, w programach szkoél ogdélnoksztalcacych znalazly sie bo-
wiem obok literackiego takze wychowanie muzyczne i plastyczne. Dzi$ nato-
miast, idea wychowania estetycznego wprowadzona do szkét i realizowana
przez kilkadziesiat lat, znika w przerazajgcym tempie z praktyki i programéw
szkolnych.

Wychowanie estetyczne wedtug Suchodolskiego stanowi element edukacji
permanentnej, jednak bez wczesnych podstaw trudno budowac dalsze jej etapy
adresowane do dorostych. Wazne jest takze stopniowanie trudnosci w kontak-
tach ludzi ze sztuka. Droga do petnego realizowania wychowania estetycznego
jest wiec wedtug Suchodolskiego wprowadzanie cztowieka w $wiat sztuki juz
od najwczesniejszych lat zycia.

Jednym z elementéw wychowania estetycznego jest wiedza z zakresu histo-
rii sztuki, cho¢ co do tego trwaja spory (dla niektérych zywe spojrzenie laika na
dzieto jest rownie warto$ciowe i inspirujgce). Dyskusja dotyczy pytania, jak czto-
wiek wspoéiczesny ma odczytywac sztuke dawna? Czy w jej odbiorze ma sie od-
wotywac¢ do pokladéw wiasnych przezyé, a zatem aktualizowac¢ przestania daw-
nej sztuki w procesie percepcji czy tez ma odbiera¢ dawng sztuke wylgcznie przez
jej historyczny kontekst? Sam Suchodolski konstatuje, iz ,to, co jest przede
wszystkim wazne dla pogliebienia kontaktéw szerszych mas z dzietami sztuki
przeszltosci, to jest odpowiedz na pytanie, co dajg one wspoéiczesnemu cztowie-
kowi” (tamze: 12).

Suchodolski upatruje role sztuki w trzech zakresach: (1) poznawczym,
(2) kompensacyjnym oraz (3) hermeneutycznym, dotyczacym rozumienia konflik-
tu miedzy czlowiekiem a stworzonym przez niego Swiatem.

Szczegoblne miejsce przypisuje Suchodolski sztuce w poznawaniu rzeczywi-
stoéci. Twierdzi, iz w wielu zakresach przewyzsza ona mozliwosci nauki. Jako
przyktad podaje skomplikowane wewnetrznie portrety bohateréw literackich, bar-
dziej oddajace ztozono$¢ ludzkiego wnetrza, niz psychologiczne rozprawy nau-
kowe. Poznawcze mozliwosci sztuki odnosza sie takze do wielu znanych dzie-
dzin, takich jak historia, nauki o spoteczenstwie (sztuka ukazuje procesy zycia
spotecznego i jego przemiany) czy takze nauki pedagogiczne (jako przykiad po-
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daje tu m.in. Emila Rousseau). Dotyczy to takze wiedzy o innych odleglych na-
rodach i kulturach: ,(...) sztuka zbliza nas w spos6b znacznie bardziej intymny
i znacznie bardziej konkretny do tamtych ludzi, do ich warunkéw, do ich sytuacji
i (...) stanowi istotny pomost, humanistyczny pomost pomiedzy naszym Swia-
tem i tamtym Swiatem, z ktérym wigza nas juz wprawdzie dos¢ silne wiezy poli-
tyczne, ale jeszcze nie dos¢ silne wiezy ludzkiego, konkretnego porozumienia”
(tamze: 15).

To porozumienie jawi sie Suchodolskiemu jako nakfadajgce sie i interferuja-
ce ze sobg dwa zlozone procesy: rozumienia innych i samorozumienia, bowiem
sztuka ,pokazuje po prostu drugiego cztowieka w perspektywie nas samych,
pokazuje go jako tozsamego z nami, chociaz tak ré6znego od nas (...). Jest to pro-
ces zupetnie szczego6lny. Obiektywny ksztalt, w ktérym artysta pokazuje nam in-
nego czfowieka, staje sie niby zwierciadtem, w ktérym widzimy sie sami w ja-
kichs$ fragmentach naszej osoby” (tamze: 16).

Porozumienie to jest wynikiem szczegélnego rodzaju przezywania sztuki,
ktore ma charakter osobistego zaangazowania w losy drugiego czlowieka i jest
swego rodzaju spotkaniem czlowieka z czlowiekiem. To spotkanie, w ktorym
osobiste i ogdlnoludzkie elementy splataja sie w nierozerwalng catos¢, a ,,zrozu-
mienie innych ludzi staje sie poglebieniem znajomos$ci nas samych a zarazem
wzmocnieniem wiezi lgczacych nas z innymi ludzmi” (tamze: 17).

Drugi z wymienionych zakreséw, to kompensacyjna funkcja sztuki. Polega
ona na przenoszeniu czlowieka w inng rzeczywistos¢. Suchodolski, zwracajac
uwage na walory symbolizacji i metaforyzacji w sztuce, polemizuje jednoczesnie
z zarzutami, ze sztuka odrywa cziowieka od rzeczywistosci, od jego wiasciwych
obowigzkéw, ze ostabia jego energie zyciowa. Odpowiadajac na krytyke zadaje
pytanie o pojecie rzeczywisto$ci. Twierdzi, ze percepcja sztuki dotyczy wyobra-
zen odnoszacych sie do szeroko rozumianej rzeczywistosci, w ktorej funkcjonu-
je cztowiek. Suchodolski wskazuje na wazno$¢ sztuki w procesie rozwojowym
dziecka. Pisze: ,Wszystko to wyrasta z opowiadanych bajek i basni, z tresci czy-
tywanych powiesci i dramatéw, z przejecia sie postaciami bohateréw” (tamze: 4).
Podobnie tez jak basn przeznaczona dla dziecka, tak kazdy inny wytwor sztuki,
mimo ze kieruje odbiorce w strone Sswiatébw wyobrazonych, moze zaréwno po-
moc mu w rozwoju, jak i w rozszerzonym widzeniu prawdziwego zycia ludzi.

Wreszcie, Suchodolski zajmuje sie aspektem hermeneutycznym tj. rolg
sztuki w odpowiedzi na pytanie o konflikt miedzy cztowiekiem a stworzonym
przez niego Swiatem. Wskazuje na sposob, w jaki wielka sztuka odpowiada na
r6zne niepokoje cztowieka dotyczace ksztaltu wspéiczesnego $wiata i wyjasnia
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sens istnienia w tym S$wiecie. Przedmiotem namystu jest wpltyw sztuki na
uksztaltowanie etyczne czlowieka, na rozumienie rzeczywistosci spotecznej,
na ksztaltowanie przezyc¢ i uczud.

Suchodolski sytuuje wychowanie przez sztuke w kontekscie waznych pytan
i zadan pedagogicznych XX w. Jego zdaniem: ,Upowszechnienie dostepu do kul-
tury, organizowanie czasu wolnego, techniczne ufatwienia kontaktéw ze sztuka
— oto giéwne czynniki, dzieki ktorym zagadnienie estetyczne w epoce wspot-
czesnej staje sie szczegoblnie waznym zagadnieniem wychowawczym” (tamze: 6-7).

Ukazuje jednoczesnie problemy wychowania przez sztuke na tle wielkich
problemoéw $wiata. Czyni to pytajac, jak wazne jest dla ,nowoczesnego” czlo-
wieka ,,pytanie o sens zycia i o role, jaka w tym $wiecie moze przystugiwac
$wiadomej dziatalno$ci ludzkiej” (tamze: 21).

Dzisiejsze odczytanie tekstu Bogdana Suchodolskiego, z perspektywy poz-
niejszej teorii wychowania estetycznego Ireny Wojnar, wskazuje wiec nie tylko
na jego historyczne znaczenie, lecz takze na jego stalg aktualnosc.
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W debacie publicznej ostatnich lat pojawiaja sie watki zwigzane ze spad-
kiem znaczenia nauk humanistycznych na polskich uczelniach. Ustysze¢ moz-
na glosy wskazujace na powszechny kryzys humanistyki, upatrywany zaréwno
w braku przystawalnos$ci humanistyki do probleméw wspélczesnego zycia, jak
i jej marginalizacje w przestrzeni nauki. W $wiecie skoncentrowanym na sku-
tecznosci, pragmatyzmie i technologii, humanistyka (wydawac¢ by sie mogto)
staje sie powoli zbedna, przeksztalcajac sie w swego rodzaju hobby dla inte-
lektualistow. Z tego najprawdopodobniej powodu traktowana jest dzi$ z coraz
wiekszym lekcewazeniem, jako swoisty dodatek, ,kwiatek” do ludzkiego zycia,
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koncentrujacego sie raczej wokét sukcesu, kwalifikacji i rywalizacji, niz wokot
humanistycznych wartosci.

W obliczu tego typu rozwazan, warto powréci¢c do opublikowanego
w ,Kwartalniku Pedagogicznym” niemalze trzydziesci lat temu tekstu prof. Bog-
dana Suchodolskiego, zatytulowanego wymownie Swiat humanistyczny (Sucho-
dolski 1985). Bogdan Suchodolski wielokrotnie podkreslal znaczenie wartos$ci
humanistycznych w kulturze, jak i codziennej egzystencji cztowieka. To wtasnie
te warto$ci stawial na pierwszym miejscu podkreslajac, ze humanista, to nie ten,
ktory studiuje nauki humanistyczne, lecz nade wszystko ten, kto swoim zyciem
i dziafalnoscia reprezentuje postawe humanistycznego zaangazowania w sfuzbe
drugiemu cztowiekowi. Prawda, piekno, tolerancja, sprawiedliwo$¢ czy podmio-
towos¢ jednostki ludzkiej byty dla niego najistotniejszymi kwestiami nie tylko
w perspektywie pedagogicznej, ale calozyciowej. Humanizm, kultura, wychowa-
nie i filozofia Zyciowa stawaly sie jedng przestrzenig, w ktorej ksztaltowal sie
cztowiek tworczy, dziatajacy, wrazliwy etycznie i odpowiedzialny za §wiat i innych.

W omawianym artykule autor roztacza przed czytelnikiem wizje ,Swiata
humanistycznego” oraz szuka odpowiedzi na pytanie, jakie jest jego miejsce we
wspolczesnej rzeczywistos$ci. Wlasne rozwazania rozpoczyna od przedstawienia
drogi ksztattowania sie dzisiejszego rozumienia pojecia humanizm: od pradu
umystowego epoki odrodzenia nawigzujagcego do tradycji antyku — podkresla-
jacego twércza role cztowieka, przez triumf neohumanizmu na przetomie XVIII
i XIX wieku, wprowadzajgcego okreslenie ,nauki humanistyczne” oraz reforme
ustroju szkolnego (gimnazjum i liccum humanistyczne, z obowigzkowym naucza-
niem greki i faciny, ktére staly sie szkolg prawdziwie elitarng), dochodzac do
wspolczesnego rozumienia humanizmu, jako pewnego pogladu na $wiat — pew-
ng postawe czlowieka (tamze: 44). Przedstawiona ewolucja pojecia humanizm
byta mozliwa dzieki wzajemnym powigzaniom dwoéch nurtéw badan i refleksji
nad analizowanym terminem: nurtem badan historycznych nad humanizmem re-
nesansowym oraz nowoczesnej refleksji $wiatopogladowej. Pierwszy z nurtéw
wskazywal na znacznie bardziej rozlegte niz wczesniej sadzono perspektywy
ideowe renesansowych humanistow w dziedzinie pogladu na $wiat, cztowieka
i zycie spoteczne. Drugi za$, bedacy wyrazem kryzysu ideowego doby nowo-
zytnej, podkreslal rodzaca sie w Swiadomosci 6wczesnego czlowieka potrzebe
Jreformy ludzkiego $wiata” i ,naprawy rzeczy ludzkich” (tamze: 44). To wow-
czas zaczeto ksztaltowac sie przekonanie, iz $wiat jest autonomicznym dzietem
cztowieka. Wzajemne oddzialywanie na siebie wspomnianych nurtéw uksztat-
towalo dzisiejsze rozumienie humanizmu — jako swoistego pogladu na Swiat,
w ktoérym na pierwszy plan wysuwa sie nieustannie zadawane pytanie o sens
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ludzkiego zycia, o miejsce i zadania czlowieka w $wiecie. Humanizm jest wiec
»miarg ludzkiej odpowiedzialno$ci za czyny podjete lub zaniechane w stosun-
kach miedzy ludzmi, jest wiec ich sumieniem czuwajacym nad ludzka wspol-
nota” (tamze: 44). Suchodolski, wychodzac od tak rozumianego pojecia, zmierza
w strone kluczowego pytania o $wiat humanistyczny. Odchodzi od tradycyjnego
wigzania humanizmu jedynie z badaniami filologicznymi i wskazuje na rozleglg
ludzka przestrzen, ktéra trwale powigzana jest z humanizmem. Opisujac Swiat
humanistyczny przedstawia kilka jego elementéw, swoistych przestrzeni, kt6-
rych analiza pozwoli na dotarcie do istoty i zrozumienia owego $wiata ludz-
kiej pracy i twérczosci w dziedzinie filozofii, nauki, sztuki, techniki i stosunkéw
miedzyludzkich.

Pierwsza wymieniong przez autora przestrzenig humanistyczng jest nauka,
ujmowana w calym swym bogactwie: humanistycznym, przyrodniczym, tech-
nicznym itp. Potoczne wigzanie humanizmu jedynie z naukami humanistycz-
nymi, nie jest mysleniem stusznym, gdyz cata wiedza o Swiecie w ktérym czlo-
wiek zyje, kazdym jego elemencie przyrodniczym, czy technicznym, staje sie
w konsekwencji wiedza o cztowieku, jego mozliwosciach, potrzebach i rozwoju.
Bogdan Suchodolski podkresla, iz humanistyczny aspekt zajmuje czolowe miejsce
we wszelkim mys$leniu naukowym. Nauka nie powinna by¢ rozumiana jedynie
jako narzedzie praktycznego dziatania, ale takze (a moze przede wszystkim) ja-
ko bezinteresowne poznawanie §wiata: ,nauka jest cenna nie tylko ze wzgledu
na jej zastosowanie, ktére zreszta przynosza nam wielkie korzysci, jest cenna
takze i dlatego, ze zaspokaja i nieustannie rozbudza ludzkg pasje poznawczg.
Jest wartos$cig samoistng, a nie instrumentalng tylko” (Suchodolski 1981: 41).
Wszelkie badania zatem sg elementem humanistycznego swiata, gdyz wyrazajg
pasje poznania cztowieka, jego potrzebe wyjasniania $wiata i odkrywania nowych
mozliwos$ci. Suchodolski méwi o bogactwie $wiata humanistycznego poznania
naukowego, opartego nie jedynie na mysleniu kartezjansko-baconowskim, ekspe-
rymentalnym i formalnym, ale takze podnoszacego problem wartosci i norm.
Ta ciekawos$¢ inspirujaca szukanie prawdy jest wiec ,wielkim ludzkim przed-
siewzieciem”, a nauka z niej wyplywajaca elementem humanistycznego swiata,
rozumianego jako ,$wiat ludzkiej dziatalnosci intelektualnej, ktéra manifestuje
sie w calej nauce, ale takze i w innych formach ludzkiej aktywnoS$ci poznawczej”
(Suchodolski 1985: 45).

Kolejnym elementem $wiata humanistycznego, wskazanym przez Suchodol-
skiego, jest sztuka, wzbogacajaca zintegrowany obraz czlowieka, poglebiajaca
plastyczno$¢ umystu, ksztattujgca wrazliwosé, wptywajaca na ksztattowanie oso-
bowosci w zakresie moralnym i intelektualnym, inspirujgca postawy i dyspozycje
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twércze, wyzwalajaca ekspresje i wyobraznie. Jednoczesnie dziatalno$c¢ artystycz-
na dostarcza informacji o ludziach wspétczesnych i zyciu w przesztosci, o roz-
woju $wiata, potrzebach i niepokojach. To, co jednak wydaje sie najistotniejsze
w perspektywie dzisiejszych rozwazan to fakt, iz sztuka broni wartosci hu-
manistycznych, tak lekcewazonych we wspotczesnym $Swiecie. Sztuka nie tylko
pobudza wrazliwo$¢ i inspiruje twoércze dyspozycje czlowieka, ale tez porusza
umyst i sumienie, jest Zrédtem nowych doswiadczen, pomaga zrozumie¢ innych
ludzi, otworzy¢ sie na Innego, bedac jednoczesnie droga do osobistego wzbo-
gacenia. Dzieki sztuce czlowiek ma mozliwo$§¢ poznawania rzeczywistosci,
w ktérej zyje, ale takze tworzenia rzeczywisto$ci nowej, wzbogacajacej, stwo-
rzonej z wyobrazni. Sztuka petnigca funkcje poznawcze i kompensacyjne, pobu-
dza takze do myslenia, ksztaltuje wrazliwos¢, otwiera na drugiego czlowieka.
Dzieki niej mozna trafi¢ do tych obszarow ludzkiej psychiki, ktére dla innego
poznania sg niedostepne. Daje mozliwos¢ dotarcia do tych poktadow ludzkiego
istnienia, do ktérych ani nauka ani filozofia dotrze¢ nie zdofaly. | te wlasnie
obszary nalezy poruszy¢, aby otworzy¢ wspoiczesnemu cztowiekowi oczy na
problemy, ktére przestal juz zauwazaé, wymazat ze swojej Swiadomosci i tym
samym stal sie mniej ludzki, mniej wrazliwy na $wiat dookotfa, mniej skory do
tworczej zmiany i zamkniety na potrzeby drugiego cztowieka. Powinnismy za-
tem z wiekszg $miatoscig realizowa¢ zadania wychowania przez sztuke, ktére
jest wyrazem humanistycznego wychowania ku pelni cztowieczenstwa.

Jako trzecia przestrzen $wiata humanistycznego autor wymienia filozofie,
rozumiang nie tylko jako tworczos¢ pisarska, ale przede wszystkim jako szeroko
pojmowana refleksja nad cztowiekiem i $§wiatem, medytacja, mysl, czy r6zne
sposoby argumentacji. Jej waga kryje sie nie w traktatach, ale w ,wiedzy o $§wie-
cie i madrosci zyciowej” (Suchodolski 1985: 46). Filozofia szuka odpowiedzi na
pytanie: kim jest cztowiek. Swiat humanistyczny zaczyna wiec jawi¢ sie, jako
Swiat ludzkiej twoérczosci, owocujacej najpeilniej w wymienionych trzech ele-
mentach: nauce, sztuce i filozofii (tamze: 46). Wszystkie te trzy elementy two-
rza rzeczywisto$¢ humanistyczna, ktora jest jedng z rzeczywistosci, w ktorej
zyje cztowiek.

Suchodolski wspomina o pracy, jako czwartym elemencie $wiata humani-
stycznego. Jej humanistyczna tozsamos¢ warunkowana jest przez fakt, iz praca,
poza tym, iz jest dzialalnos$cig pozyteczna, stanowi takze aktywnos$¢ ludzka
~w ktorej wyraza sie czlowiek i jego wola ksztaltowania materii wedle ludzkich
zamierzen” (tamze: 46). Autor przypomina rozroznienie jezykowe labour i work,
gdzie labour (robota) stanowi element $wiata gospodarki i pozytku, a work (praca)
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$wiata humanistycznego, w ktérym wyraza i rozwija sie cztowiek (tamze: 46).
W pracy zawiera sie aktywno$¢ powtarzalna i powierzchowna oraz prawdziwie
twércze dziafanie, w ktérym to cztowiek moze wykazaé petnie swych mozli-
wosci i rozwija¢ wlasng osobowos¢, ksztattowac siebie i Swiat, w ktorym zyje.
W przeciwienstwie do ekonomicznego nastawienia, traktujgcego prace jako
dziaftalno$¢ uzyteczng do pomnazania rzeczy i pienigdza, Profesor — dostrze-
gajac w niej aspekt humanistyczny — zwraca uwage na jej sile ksztaltowania
cztowieka i wyrazania wartos$ci takich jak piekno, dobro i odpowiedzialnos¢.

Kolejny element — technika, stanowigca element humanistycznego Swiata
— to przestrzen, w ktérej czlowiek realizuje swoje odwieczne marzenia pozna-
nia jej, ulepszenia egzystencji i zaspokojenia podstawowych potrzeb zyciowych.
To technika wyrazajaca prometejskie aspiracje czlowieka, technika ,dla rozwo-
ju” (tamze: 46), ktéra stuzac cztowiekowi, nie odchodzi od warto$ci humanistycz-
nych: zawsze ma na celu dobro istoty ludzkiej, nie zwolnionej bynajmniej z od-
powiedzialno$ci za wlasne dziatania. Autor, ten rodzaj techniki przeciwstawia
technice ,,dla panowania”, nie stanowiacej juz elementu $wiata humanistycznego
— dziafalnosci, ktéra nie stuzy humanistycznym celom, ale zmierza w strone
podporzadkowania sobie $wiata i drugiego cztowieka. W takim ujeciu postep
i rozwoj rozumiane sg jako sukcesy naukowo-techniczne i ekonomiczne, mie-
rzone wskaznikami technologicznymi i ekonomicznymi. Tym sposobem czto-
wiek zaczyna zy¢ w rzeczywisto$ci technokratycznej, ktora koncentruje sie na
nieustannym rozwoju techniki (czesto stojacej w sprzecznosci z warto$ciami
humanistycznymi) oraz materialnym bogactwie, niweczac tym samym sprawied-
liwos¢, odpowiedzialno$¢, réownos¢ i wspdlnote, a umacniajac wyzysk, gwatt
i manipulacje (Suchodolski 1981: 36). Technika ,,dla rozwoju” nie niesie ze sobg
takiego niebezpieczenstwa. Tutaj postep i rozwoj rozumiane sg na sposoéb spo-
teczno-humanistyczny: odpowiadajg im m.in. takie wskazniki jak: ekologiczna
rownowaga, spoteczna sprawiedliwo$¢, rozwoj osobowosci, autonomia, uczest-
nictwo, réznorodnos¢, zaspokojenie podstawowych potrzeb i spofeczno-eko-
nomicznych potrzeb wyzszego rzedu (tamze: 36). Dzieki temu technika bedzie
zmierzata ku celom warto$ciowym i stuzacym zyciu dobremu i szczesliwemu,
dla coraz wiekszej liczby os6b. Humanizacja pracy i humanizacja techniki wska-
zuja na fakt, iz dla Suchodolskiego wszelka dziatalno$¢ praktyczna czlowieka
musi by¢ zharmonizowana z humanistycznymi warto$ciami.

Analizujac $wiat humanistyczny Suchodolski podkresla, iz nie jest on jedy-
nie tworczg dziatalnoscia i pracg cztowieka w dziedzinie nauki, filozofii, sztuki
i techniki. Bardzo waznym elementem sg takze stosunki miedzyludzkie, wzajem-
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na interakcja czlowieka z drugim cztowiekiem. Autor podkresla wage stosun-
kéw bezposrednich, indywidualnych, w ktérych na drugi plan odchodzg funkgje,
role spoteczne, zaleznosci zawodowe, przydatnos¢, a na plan pierwszy wysuwa
sie ,sympatia i empatia, przyjazn i milo§¢, wspolnota” (Suchodolski 1985: 46).
Bolgczka dzisiejszych czaséw jest dominacja stosunkéw posrednich, definiowa-
nych przez autora jako ten rodzaj interakcji, ktére wyznaczane sg przez insty-
tucje, organizacje, ukltady grupowe czy wiadze. Nasza pozycja w tych relacjach
zalezy od przydatnos$ci, umiejetnosci, postuszenstwa. Kazdy jest oceniany i po-
tencjalnie zastepowalny. Nie ma autentycznos$ci, sa za to kostiumy dopasowane
do roli i funkcji. Ten rodzaj relacji nie nalezy do humanistycznego $wiata,
w ktorym to cztowiek spotyka sie z drugim cztowiekiem autentycznie, prawdzi-
wie i ,na zawsze”. W relacji humanistycznej wazna staje sie wspoélnota, two-
rzona spontanicznie i nieformalnie, wynikajaca ze wspoélnego ,bycia” i ,dziata-
nia” dla dobra ogoétu, nigdy nie wymuszona i nie obarczona zorganizowana,
wymuszong forma. Naczelnym regulatorem stosunkéw miedzyludzkich staje sie
etyka humanistyczna. W przeciwienstwie do spoteczenstwa, w ktérym etyczne
zachowania wymusza prawo, chronigce poprawno$¢ zachowan i stosunkéw
miedzyludzkich systemem kar, w humanistycznej wspoélnocie takim gwaran-
tem wiasciwych relacji jest moralnos¢ i sumienie, che¢ kierowania sie dobrem
drugiego czlowieka.

Suchodolski wyjasnia, iz $wiat humanistyczny to po prostu $wiat ludzkiej
tworczosci, pracy i wspotzycia ludzkiego. Nie jest on oderwany od pozostalych
rzeczywistosci, w ktorych zyje cztowiek, ale z nimi powiazany, oddziatujgcy na
calg egzystencje cztowieka. Jego znaczacq rolg jest fakt, iz nadaje on sens pozo-
stalym rzeczywistoscig, temu, co sie w nich dzieje, a takze podejmuje walke
o wartos$ci zaniedbywane. ,Rzeczywisto$¢ humanistyczna naktada sie na rzeczy-
wisto$¢ pragmatyczng, wspomaga ja i chroni od wynaturzen, od antyludzkich
tendencji, od przemocy i gwaltu, od faszyzmu” (tamze: 47). Obecno$¢ $wiata
humanistycznego jest wiec warta przypominania, szczegélnie w rzeczywistosci
wymuszajgcej dziatania zdyscyplinowane, efektywne, uzyteczne i wymierne,
gdzie liczy sie sukces osiagany wszelkimi sposobami, a miarg czlowieka jest
funkcja, ktorg petni, certyfikat, ktory zrobif, czy wyglad, ktéry wymodelowat.
»Nie pytamy sie o to, jakie sg autentyczne i stuszne potrzeby ludzkie, o co na-
prawde troszczy¢ sie powinna produkgja; (...) nie bierzemy pod uwage rosna-
cych konfliktéw spolecznych w warunkach polaryzacji bogactwa i nedzy, wySci-
gu wzwyz po szczeblach drabiny luksusu, napie¢ zawisci, rywalizacji, streséw,
nerwic, frustracji, znieczulenia, nie liczymy sie z tym, iz rosnace wskazniki
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produkgji i konsumpgji, obliczone w pieniadzach, oznaczaja, iz malejg wskazni-
ki w zakresie stosunku czlowieka do czlowieka i czlowieka do siebie samego
i jakosci jego zycia” (Suchodolski 1981: 31).

W tym momencie warto przywola¢ postawione we wstepie pytanie: jakie
jest miejsce Swiata humanistycznego we wspéiczesnej rzeczywistosci? Sucho-
dolski wskazuje na tendencje traktowania tej przestrzeni z coraz mniejszg po-
waga, jako $wiat elity i luksusu, niesamoistng, kruchg i chwiejng nadbudowe,
czy co najwyzej rzeczywisto$¢ symboliczng. Tendencja lekcewazaca utrzymata
sie, co wida¢ bardzo dokladnie obserwujac dzisiejsza debate publiczng nad
naukami humanistycznymi i generalnie — humanistyka. A przeciez, jak autor
podkresla, to rzeczywisto$§¢ humanistyczna jest najwazniejszg sposrod rzeczy-
wistosci, w jakich zyje cztowiek. To rzeczywisto$¢ prawdziwie ludzka, w ktorej
cztowiek odnajduje siebie naprawde i rozwija wlasne cziowieczenstwo (Sucho-
dolski 1985: 48). To nie jest ozdoba ludzkiego istnienia, ale ,wielki horyzont
cztowieczenhstwa” (tamze: 48), ktéry nadaje sens naszemu istnieniu, ukazujac
kierunek i sens ludzkich wysitkow.

Przedstawione rozwazania stajg sie szczegolnie istotne w kontek$cie edu-
kacyjnym. Czym bylaby wiec edukacja humanistyczna? Suchodolski podkresla,
iz naczelnym celem edukacji nie jest przygotowanie uczniéow do konkretnego
zawodu, czy pelnienia okreslonej spotecznie roli, ale ,przygotowanie do pel-
niejszego, ludzkiego zycia” (tamze: 48). Edukacja humanistyczna to co$ wiecej
niz ksztalcenie w dziedzinie polonistyki, sztuki czy jezykoéw starozytnych. To
»~wyksztatcenie ludzi do zycia i do dzialania w tym skomplikowanym i trudnym
Swiecie, ktorego przysztos¢ powinna by¢ inna niz terazniejszos¢, a nie tylko
wieksza, niz terazniejszo$¢” (Suchodolski 1990: 74). Profesor Suchodolski po-
strzega edukacje humanistyczna bardzo szeroko, jako ,wyksztalcenie dla budo-
wania nowej, innej, lepszej przysztosci”, jako ,budowanie prawdziwego $wiata
dla prawdziwych ludzi” (tamze: 74). W edukacji humanistycznej podkresla kilka
elementéw, m.in.: akceptacje ludzkiej wspélnoty (ktérej wyznacznikiem jest
autentyczny stosunek cztowieka do czifowieka, pozwalajacy na zrozumienie
i wspétodczuwanie), prymat dyrektywy ,by¢ jakim$” nad dyrektywa ,,mie¢ co$”
(humanistyczne znaczenie troski o to, by by¢ cztowiekiem warto$ciowym), wa-
ge wartosci nieinstrumentalnych (mitosci, przyjazni, kontaktu ze sztuka i przy-
roda, zdobywania wiedzy zaspokajajacej ciekawo$¢ — w przeciwienstwie do war-
toSci, ktore sa srodkiem do osiggania innych celéw), pierwszenstwo wartosci
nad korzys$ciami (rzeczywisto$cig pierwotng jest Swiat wartos$ci, rzeczywistos$cig
wtérng za$ zycie realne, organizowane wedle zasady korzysci) oraz poszukiwa-
nie warto$ci powszechnych i trwalych w dialogu réznych kultur (tamze: 82-83).
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Ten rodzaj edukacji poszerza horyzonty, daje mozliwo$¢ nowych sposobow wi-
dzenia codziennosci, zacheca do twérczego przeksztalcania rzeczywistosci, a nie
Slepego podporzadkowywania sie biegowi spraw. Dodatkowo ksztalci postawy
i humanistyczny spos6b zycia, pozwala na identyfikacje zaré6wno narodowa, jak
i identyfikacje z wartoSciami i zadaniami ogélnoludzkimi, dzieki czemu moz-
liwe jest wspolne budowanie cywilizacji globalnej, opartej na dialogu miedzy
wszystkimi panstwami i cywilizacjami. Dialog ten nie niweluje jednak r6znorod-
nosci tradycji, obyczajow czy religii, ale budowany jest na kanwie wartoS$ci
wspolnych, ogélnoludzkich (tamze: 75). Suchodolski stwierdza, iz to wlasnie
kultura bedzie utatwia¢ takie porozumienie miedzy narodami, porozumienie
wolne od wytacznosci i fanatyzmu — kultura rozumiana szerzej niz tylko dziatal-
nos¢ artystyczna, ale jako ,krélestwo cztowieka” regnum homini, ,Swiat czlowie-
ka”, rzeczywistos¢, w ktérej i przez ktora cztowiek staje sie ,ludzki” (tamze: 77).

Ta edukacja typu egzystencjalnego uczy nas ,jak zy¢”, dotyka sposobu rze-
czywistego zycia, realnej ludzkiej egzystencji (w przeciwienstwie do edukacji
intelektualnej, bardziej systemowej i uporzadkowanej, zawierajacej poglady na
budowe materii, geneze zycia, problemy kosmologiczne i filozoficzne). Ukazuje
bogactwo czlowieka, osiggane w kontakcie z wielkim dorobkiem dziejow, ale
nie wolne od twoérczosci wlasnej, tak w przestrzeni artystycznej, jak i w zyciu
(tamze: 76).

Waskie rozumienie edukacji humanistycznej, jako wprowadzanie w nagro-
madzone dobra kultury i wytworzone dotychczas wartosci powoduje, iz moze
by¢ ona odbierana jak sifa dyscyplinujgca, ,instancja powagi”, wymagajaca we-
wnetrznej dyscypliny i postuszenstwa. Postrzegana zaczyna by¢ jako przymus,
narzucajacy okreslone interpretacje i sposoby zachowania. Z drugiej strony wig-
ze sie ja z domena elit, swoistym luksusem, dodatkiem do zycia skoncentro-
wanego na podnoszeniu pozycji spotecznej, statusu materialnego i zdobyciu
sukcesu za wszelka cene. Wyksztalcenie staje sie wowczas umocnieniem posia-
danych przez elity przywilejow. Zwigzane jest z tym zjawisko degradacji kultury,
zachodzace w dwoch zakresach: podporzadkowaniu kultury interesom réznych
grup spotecznych (takze wladzy panstwowej), lub sprowadzeniu kultury do po-
ziomu rozrywki, wypetniajacej czas wolny (intensyfikacja doznan powierzchow-
nych, rozrywka niewyszukana, bazujgca na podstawowych instynktach, nie
wymagajaca od odbiorcy myslenia, czy jakiejkolwiek refleksji). Faktycznie za$
humanistycznie pojmowana edukacja bogata jest w dzialania twoércze, sponta-
niczne i ekspresyjne, dziatania podkreslajace wspolnotowos$¢, otwarcie na dru-
giego cztowieka, sprawiedliwo$¢ i odpowiedzialnosé, ,moralnos¢ serca, a nie
moralno$¢ woli” (tamze: 85). To cato$ciowy rozwoj cztowieka, wprowadzanie
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w $wiat wartoS$ci, samorealizowanie sie z zachowaniem respektu dla innych i od-
powiedzialno$ci za siebie. To zycie, ,w ktorym dajemy swiadectwo okre$lone-
mu wyborowi warto$ci” (tamze: 76).

Przywotane hasto ,uczy¢ sie, aby by¢” jest esencjg humanistycznie rozumia-
nej edukacji, w ktoérej uczen jest cztowiekiem, zyjacym dla siebie i innych, kie-
rujagcym sie w zyciu odwaga mysli, dobrocig serca i sprawiedliwos$cig. Edukacja
humanistyczna zatem przygotowuje ludzi do budowania §wiata pefnego empatii,
tworczosci, dobra i sprawiedliwosci. Jej gtéwnym zadaniem staje sie pomaganie
w rozumieniu probleméw wspotczesnej cywilizacji, przysposobienie do wspdl-
nego dziatlania w dazeniu do budowania $wiata bez wojen, ku $wiatowemu
dialogowi w duchu tolerancji i poszanowania drugiego cztowieka (Suchodolski
1985: 50).

Innym waznym zadaniem edukacji humanistycznej jest pomoc cztowiekowi
wspétczesnemu w rozwigzywaniu konfliktu miedzy potrzeba sukcesu i material-
nego ,posiadania” i konsumowania, a zyciem dla drugiego, w humanistycznej
wspolnocie. Suchodolski w artykule Edukacja na rozdrozu (Suchodolski 1981)
wspomina o tym, przeciwstawiajgc wertykalny styl zycia, stylowi horyzontalne-
mu. Ten pierwszy zwigzany z orientacjg na ,mie¢”, staje sie dzi§ niestety domi-
nujacy. Czlowiek nieustannie goni za sukcesem materialnym i prestizem, trak-
tujac wlasne zycie jako $rodek do uzyskania tego celu. Styl horyzontalny zas,
wyraza che¢, aby bardziej ,.by¢” kim$ niz ,mie¢” cos. W tym przypadku naj-
wazniejsze stajg sie przezycia, ktore nie pelnig instrumentalnej funkgcji, ale sg
wazne i wartoSciowe same przez sie (tamze: 39). Nie jest tatwo zacheca¢ do
horyzontalnego stylu zycia w obliczu naszej wspoéiczesnej cywilizacji, natarczy-
wie zachecajgcej do kierowania sie w zyciu zasadg ,,mie¢”. Mozna tego doko-
nac tylko dzieki wychowaniu prospektywnemu i innowacyjnemu, nie zas adap-
tacyjnemu i konformistycznemu. Edukacja adaptacyjna wydaje sie tatwiejsza,
pozbawiona ryzyka, prowadzaca do jasno sprecyzowanych celow — formujac
i manipulujac mtodym pokoleniem na bazie autorytatywnych schematéw. Nie
ma ona niestety nic wspolnego z edukacjg rozumiang humanistycznie, gdyz
wychowanie powinno by¢ ,budzeniem sit, ktére beda przyszio$¢ tworzy¢”
(tamze: 34), powinno by¢ inspirowaniem, pobudzaniem do aktywnego i twor-
czego zycia w zgodzie z poszanowaniem Innego. Edukacja humanistyczna jest
zatem wedtug prof. Suchodolskiego ,edukacja prowadzaca ku tolerancji, ku
dialogowi. I to jest jej wartos¢ niewatpliwa” (Suchodolski 1990: 76).

Powracajac do gloszonego dzisiaj kryzysu nauk humanistycznych i samej
humanistyki warto pamietac o tezach przedstawionych w Swiecie humanistycznym,
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ale takze innych tekstach prof. Bogdana Suchodolskiego, w ktérych podkresla
on znaczenie warto$ci humanistycznych dla wspétczesnego cztowieka i $wiata.
Rozwdj kierunkéw technicznych i $cistych (z jednoczesnym stopniowym spad-
kiem zainteresowania kierunkami humanistycznymi) nie powinien wykluczac¢
cech tradycyjnie przypisywanych postawie humanistycznej, bo czyz cokolwiek
na tym Swiecie moze sie bez humanistyki oby¢? Nawet, jesli pochopnie odpo-
wiedzielibySmy na to pytanie twierdzaco, warto jeszcze raz siegnac¢ do tekstéw
Profesora i inspirujac sie jego tworczoscig naukowa, zastanowic¢ nad przestrze-
niami wspéiczesnego humanizmu, ktére sa znacznie bardziej rozlegte, niz sadzi
sie potocznie. Czy rozwo6j nauk Scistych i technicznych jest zatem od humani-
styki wolny? Suchodolski odpowiada na to pytanie: ,Postepy techniki nowoczes-
nej sprawiajg, iz coraz wiecej ludzi musi uzyskiwaé rzetelne przygotowanie
naukowe do pracy zawodowej i ze przygotowanie to musi w coraz wiekszej
mierze ksztalci¢ uzdolnienia tworcze; im bardziej za$ kwalifikacje wynikajace
Z rutyny traca znaczenie spoleczno-zawodowe — tym wieksza staje sie rola
wyksztalcenia wszechstronnego, ktore by rozwijato inteligencje i wyobraZznie
ludzi, a wiec réwniez wyksztalcenia humanistycznego. Réwnoczesnie nowoczes-
ny rozwoj techniki sprawia, iz praca ludzi staje sie coraz bardziej zespolowa
i wymaga umiejetno$ci spolecznego organizowania i wspétdziafania, jak row-
niez okreslania jej spotecznych skutkéw” (Suchodolski 1967: 378-379). Takie
wszechstronne wyksztalcenie, wyksztalcenie humanistyczne, o ktérym pisat
Bogdan Suchodolski, powinno by¢ dzis szczegdblnie powazane, gdyz chronitoby
mtode pokolenia przed przedmiotowym traktowaniem siebie i innych, przed sle-
pym podporzadkowaniem sie medialnym przekazom, przed koncentrowaniem
wlasnej egzystencji jedynie ma dobrach materialnych i bezkrytycznym przyjmo-
waniem postaw i warto$ci premiowanych przez kulture masowa. Jednoczesnie
uczytoby wspoétpracy w zespole, zamiast wszechobecnej dzi$§ rywalizacji oraz
przywroécitoby do fask altruizm, w zamian za panoszacy sie dzi$S wszedzie na-
tarczywy egoizm.

Humanistyczne wartos$ci sg podstawa naszego czlowieczenstwa i mimo co-
raz czesciej deklarowanego przez wspotczesnych ludzi lekcewazacego stosun-
ku do humanistyki, nie da sie zaprzeczy¢, iz tak, jak zaznaczat prof. Bogdan
Suchodolski, rzeczywisto§¢ humanistyczna jest najwazniejsza, gdyz czuwa nad
tym, aby nie dopuszcza¢ do wynaturzen i nie ulega¢ antyludzkim tendencjom
oraz wyznacza kierunek i sens ludzkich wysitkéw. Swiat humanistyczny wyra-
zajacy sie przede wszystkim w kulturze, jest pewnym typem istnienia, stylem
zycia, praktykowaniem postawy prawdziwego humanizmu. Jest wiec dostrze-
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galny w kazdej dziedzinie zycia, w dziafaniu i tworzeniu, w byciu z drugim
czlowiekiem. Jednoczesnie jest wszechogarniajacy, doktadnie wypelniajacy na-
sz egzystencje, gdyz: ,W jakakolwiek strone skierujemy nasza uwage zobaczy-
my zawsze swiat humanistyczny jako jedyng i prawdziwg ojczyzne czlowieka”
(Suchodolski 1985: 49).
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red. Paulina Marchlik

Wspolprace z ,Kwartalnikiem Pedagogicznym” prof. Lukasz Kurdybacha na-
wigzat w 1960 roku. Jego artykut Prgdy oswiatowe czasow Jana Wtadystawa Dawida
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rozpoczynal numer czasopisma w calos$ci poswiecony Dawidowi i jego udziato-
wi w polskim ruchu o§wiatowym, na tle dorobku krajéw Europy Zachodniej i Sta-
néw Zjednoczonych (Kurdybacha 1960a). Wkraczajac w obreb problematyki szko-
ly i wychowania w dobie pozytywizmu zastrzegl, iz podstawowe badania nad
ta epoka, z ktérych korzystat, nalezaly do Ryszarda Wroczynskiego, ktory pisat
o walce ,,pozytywistow warszawskich z jednostronnoscig programu klasycznego
owczesnych gimnazjéw” (tamze: 3). Profesor Kurdybacha omoéwit problematyke
szkoly w drugiej potowie XIX i na poczatku XX w. zaczynajac od przytoczenia
opinii Ludwika Krzywickiego, ktory tak charakteryzuje nowe rozwigzania 6w-
czesnych programoéw nauczania:

Ludzie interesu, praktyczni i przedsiebiorczy, wolni od wplywéw tradycji i bardziej ufajacy
zdrowemu rozsadkowi niz wszelkim wywodom teoretycznym, umiejacy orientowac sie w zyciu
realnym i zapewni¢ sobie dobrobyt materialny pierwsi wypowiedzieli walke klasycyzmowi nie
tylko w Polsce, we Frangji i w Anglii, ale wszedzie gdziekolwiek zycie stworzylo rozsadnych
mezow, stwarza za$ ich ono wszedzie w coraz znaczniejszej liczbie (tamze).

Zmiany w 6wczesnym systemie szkolnym Stanéw Zjednoczonych i panstw
Europy Zachodniej prof. tukasz Kurdybacha przedstawil na przyktadzie reform
we Francji, Wielkiej Brytanii, w Niemczech oraz zacofanie w tym zakresie gim-
nazjow w Rosji — takze na obszarze ziem polskich pod zaborem rosyjskim. Pisat:

Krélestwo Polskie przechodzi — jak wiadomo — po upadku powstania styczniowego bardzo
glebokie zmiany ekonomiczno-spofeczne. Otwarcie rynku rosyjskiego dla produktéw dla produk-
téw przemystu polskiego powoduje bardzo szybki jego rozwdj. Wystarczy przypomnied, iz w la-
tach 1877-1885 powstato prawie 60 nowych fabryk. Réwnoczesnie jakby spod ziemi wyrastaja
coraz to nowe organizacje typowe dla zycia kapitalistycznego. W ciggu np. 1871 r. zaczyna-
ja dziatalnos¢: Warszawskie Towarzystwo Cukrownikéw, Warszawskie Towarzystwo Farmaceu-
tyczne, Towarzystwo Osad Rolnych i Przytutkéw Rzemieslniczych, Towarzystwo Zjednoczonych
Stolarzy Warszawskich, Bank Dyskontowy, Warszawskie Towarzystwo Wzajemnego Kredytu itp.
(tamze: 9-10).

Przy tej okazji zacytowal opinie Juliana Marchlewskiego o zachodzacych
w Krélestwie zmianach, nie tylko ekonomicznych, ale takze ideologicznych.

(...) Na miejscu miedzypowstaniowego mistycyzmu patriotycznego, ktérym kierowala sie
szlachta, pojawia sie pozytywizm, ideologia trzeZwego mieszczanina o materialistycznym za-
barwieniu, pokiadajacego niezachwiana wiare w nauce, rozumie ludzkim, w pracy, doswiadcze-
niu i oczywiscie w majatku. Bohaterem schytku XIX w. nie jest juz szlachecki rycerz, peten
mglistych, placzliwych czesto idealéw, lecz trzezwy i rzutki ,inzynier, fabrykant, geszefciarz,
wreszcie wlasciciel ziemski prowadzacy wzorowe gospodarstwo” (Marchlewski 1952: 145)
(Kurdybacha 1960a: 10).
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Na tym tle zarysowat konsekwencje polityki o$wiatowej caratu dla spote-
czenstwa polskiego. Krytyke gimnazjum humanistycznego, jako szkoty nie daja-
cej zadnego uzytecznego wyksztalcenia, pozytywisci warszawscy prowadzili na
tamach ,Przegladu Pedagogicznego”. Jako ilustracje ich pogladéw przytoczyt
i poddat analizie artykut Henryka Wernica Konieczna reforma gimnazjow filologicz-
nych (Wernic 1882: 321), w ktérym autor pytat o to, czy warto

»dla jednego mitosnika starozytnych jezykéw poswiecaé dziewiecdziesiat dziewieé ludzi
i zmuszac¢ ich do pracy czysto teoretycznej, ktorej zastosowac w praktyce nigdy nie beda mie-
li sposobnosci?” [...] Domagajac sie zgodnie ze stanowiskiem przemystowej burzuazji usuniecia
z gimnazjow laciny i greki, Wernic jednak ani inni pedagogowie tych czaséw nie podzielali po-
gladow mieszczanstwa, ze wyksztalcenie srednie powinno sie zamyka¢ w ramach 6wczesnych
szkot realnych. Nie pochwalali réwniez negatywnego stosunku do szkét realnych konserwatyw-
nych kot 6wczesnego spoleczenstwa, gtownie szlachty. Przyznawali nawet, ze zdobyte w szkole
realnej wiadomos$ci matematyczne i przyrodnicze moga przynie$¢ w zyciu — w przeciwienstwie
do laciny i greki — konkretne korzysci. Ale to, co w opinii przemysiowej burzuazji uchodzito
za zalete szkdl realnych, a wiec ich program praktyczny, dajacy miodziezy przygotowanie do
pracy w fabrykach czy bankach, to wiasnie w opinii postepowych pedagogéw pozytywizmu by-
to ich najwieksza wada. Wniosek z tego byt prosty. Wyksztalcenie ogélne zmierzajace do wszech-
stronnego rozwoju sit umystowych ucznia, do jego samodzielno$ci myslenia i bystrej inteligen-
cji ma o wiele wieksza warto$¢ niz wiedza zawodowa udzielana przez szkote. Wyksztatcenie
ogo6lne powinno by¢ tez gtéwnym i jedynym celem polskiej — dowodzit ,,Przeglad Pedagogiczny”
(Kurdybacha 1960a: 11-12).

Analizujgc znaczenie rodzacego sie w Krolestwie Polskim ruchu os$wiato-
wego, zwlaszcza po rusyfikacji rzadowej szkoly $redniej i otwarciu zawodu nau-
czycielskiego tylko dla Rosjan oraz nadzorze w tym zakresie szkot prywatnych,
L. Kurdybacha zwrécit uwage, ze krytyka idaca ze strony polskiej inteligencji
dotyczyta nie tyle obcego jezyka w nauczaniu, co marnosci programowej szkoty
carskiej. Stwierdzif on, ze:

Rozpoczeta w 1866 r. rusyfikacja szkoly $redniej zakonczyta sie w 1872 r. Od tego czasu
szkoly srednie Krdlestwa podporzadkowano za posrednictwem kuratora warszawskiego okre-
gu szkolnego wladzom os$wiatowym w Petersburgu, jezyk rosyjski stal sie jezykiem wykla-
dowym na lekcjach wszystkich przedmiotéw z wyjatkiem religii i jezyka polskiego, ktérego nie
we wszystkich zreszta szkotach nauczano. Nauczycielami mogli by¢ tylko Rosjanie, przewaznie
stabo przygotowani do zawodu, skfonni do réznego rodzaju szykan miodziezy. Przebiegajacy
powolniej z réznych powodéw proces rusyfikacji szkoly elementarnej zakonczyt sie w 1885 r.
zarzadzeniem o obowiazku nauczania wszystkich przedmiotéow w jezyku rosyjskim. Réwno-
cze$nie wszystkie szkoly elementarne obsadzono nowymi nauczycielami bardzo stabo przy-
gotowanymi do zawodu, wyksztatconymi w duchu rosyjskim. Obnizyto to wyraznie poziom ca-
lej oswiaty elementarnej (tamze: 13-14).
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Zaniedbywanie jezyka ojczystego — podkreslit L. Kurdybacha — nie byto zja-
wiskiem wyjatkowym, siegato takze szkoét w panstwach np. w Anglii, Niem-
czech, gdzie wychowywano mtodziez ,raczej w duchu Cezaréw i Cyceronow”
niz w duchu patriotyzmu. Walka ze szkota carska w Krélestwie Polskim nie byta-
by zjawiskiem wyjatkowym w 6wczesnej Europie, gdyby nie to, ze miejsce je-
zyka polskiego zajal w niej jezyk rosyjski, uzywany w tym wypadku, jako jezyk
polityki wynaradawiania. Autor artykutu zwracat jednak uwage na fakt, iz nie to
byto powodem walki intelektualistow Krélestwa ze szkotg rosyjska, a programo-
wa marno$c¢ tej szkoty. | przytoczyt opinie Izy Moszczenskiej:

W ,,Przegladzie Pedagogicznym”, i w osobnej broszurze wydanej w Galicji w 1905 r., pisata
ona dostownie: ,Nieche¢ spoteczenstwa do szkoty rosyjskiej wynikata nie tylko z tego, ze w niej
obcy jezyk panowat, lecz ze to byla szkota pod kazdym wzgledem zlta”. Azeby uzasadni¢ te
skrajng ocene szkotly rosyjskiej w Krélestwie, Moszczenska podata cala liste powodoéw, ktére ja
do takiej opinii sktonily. Szkofa rosyjska, wedle oceny Moszczenskiej byta wrogo ustosunko-
wana nie tylko do narodowosci polskiej, ale takze do kultury umystowej, postepu kulturalnego
i spolecznego. Rosyjskie ministerstwo oswiaty — twierdzita Moszczenska, a potwierdzaja to
réwniez nowe badania uczonych radzieckich — dazyto swiadomie i konsekwentnie do zahamo-
wania rozwoju o$wiaty (tamze: 14).

Na kolejnych stronach Kurdybacha analizowat takze ruch o$wiatowy, kie-
rowany przez 6wczesng inteligencje polska w strone warstw ludowych, niewy-
ksztatconych, badz poddanych oddzialywaniu rosyjskiej szkoly elementarne;j.
Zdaniem dziataczy oswiatowych

(...) zadna szkotfa panstwowa nie powinna mie¢ charakteru klasowego, czyli troszczy¢ sie
jedynie o zaspokojenie potrzeb kulturalnych jedynie pewnych grup ludnosci. Nie nalezy réwniez
tolerowac istnienia specjalnych szkét ludowych, lecz dazy¢ do zaktadania szkét elementarnych,
ktoére przyjmowalyby poczatkujace w nauce dzieci wszystkich stanéw. Szkota nowoczesna po-
winna obali¢ wszystkie tradycje dawnej oswiaty stanowej. Wszystkie pomysly takiego zorga-
nizowania o$wiaty, aby szkolty wiejskie wychowywaly dzieci na chtop6w, a szkoty miejskie na
robotnikéw czy rzemie$lnikéw, uwazano w kotach postepowych Krélestwa za wsteczne i szkod-
liwe. ,,Chtop czy robotnik — dowodzono niewatpliwie pod wpltywem ideologii socjalistycznej
— powinien by¢ w pierwszym rzedzie kulturalnym, o$wieconym cziowiekiem, a dzieki kulturze
przyswoi sobie fatwo umiejetnosci, ktorych jego obowiazki wymagaja” (Moszczenska 1905:
46-48) (Kurdybacha 1960a: 15).

Analizujac sytuacje szkolnictwa w Krélestwie z koncem XIX w. Kurdybacha
zwraca uwage na przeszkody, hamujace jego rozwdj:

Jedng z przeszkéd utrudniajacych dostosowanie szkolnictwa do potrzeb ekonomicznych
i spotecznych Krélestwa Polskiego byla jego mata liczebno$¢. W 1894 r. gimnazjow i szkét
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realnych bylo w Krélestwie 50, seminariéw nauczycielskich 15. Sytuacje w dziedzinie szkolni-
ctwa Sredniego ratowalo w pewnej mierze szkolnictwo prywatne liczace 329 réznorodnych za-
ktadow srednich — ogélnoksztalcacych, realnych i zawodowych (Kurdybacha 1960a: 16).

| pisat dalej:

Najgorzej jednak przedstawiala sie sytuacja w szkolnictwie elementarnym liczacym ofi-
cjalnie 3051 szkol, z ktérych wiele jednak byto nieczynnych z powodu braku nauczycieli. Liczba
ta stale niepokojaco spadata. W 1901 r. byto ich juz tylko 2688, w tym mniej niz potowa wiej-
skich, reszta przypadata na miasta i miasteczka. Przyczyna stalego zmniejszania sie liczby szkot
po wsiach byla ciezka sytuacja materialna chfopéw, na ktoérych barki spadat gtéwny ciezar ich
utrzymania (tamze: 16).

Przedstawiajac zagadnienie ksztaltowania sie polskiej pedagogiki w warun-
kach narzuconych przez rusyfikatorska polityke oswiatowa tukasz Kurdybacha
uwypuklil znaczenie nauczania prywatnego, domowego oraz procesu rozwoju
pedagogiki naukowej i roli w nim ,,Przegladu Pedagogicznego™:

Wobec tego, ze postulatow oswiatowych spoleczenstwa Krélestwa Polskiego nie mogta
zrealizowa¢ ani 6wczesna szkofa elementarna, ani Srednia, gléwny ciezar odpowiedzialnosci za
wychowanie mtodziezy zaczeto juz w latach siedemdziesigtych przerzuca¢ na nauczanie pry-
watne. Z mozliwosci tych mogly oczywiscie korzysta¢ tylko dzieci bogatych rodzicéw, ktérych
sta¢ byto na utrzymanie nauczycieli domowych badz na pokrywanie do$¢ wysokich optat w szko-
tach prywatnych. W latach dziewiecdziesiatych nauczanie domowe tak sie rozpowszechnito, ze
objeto nawet czes$¢ bogatszych chtopéw. Zawdd nauczyciela domowego stat sie niemal zawo-
dem narodowym. Wedle §wiadectwa Moszczenskiej obowigzkéw pedagogicznych podejmowali
sie ,uczeni, artysci, literaci, przyrodnicy, lekarze adwokaci, korespondenci handlowi, urzedni-
¢y, studenci, kobiety wszelkich zawod6w i nie posiadajgce zadnych zawodowych kwalifikacji,
wszyscy stowem, ktérzy sie czego$ nauczyli, ucza innych” (Moszczenska 1905: 21). Nie nalezy
wiec dziwi¢ sie, ze wychowanie domowe w tych warunkach nie stato na zbyt wysokim pozio-
mie. Dlatego tez opieka naukowa nad wychowaniem domowym, pomoc nauczycielom prywat-
nym w spetnianiu ich obowiazkéw pedagogicznych urasta w Krélestwie do jednego z najwaz-
niejszych probleméw narodowych (Kurdybacha 1960a: 18). Z oméwiong sytuacjg o$wiaty w Kro-
lestwie Polskim pod koniec XIX w. zlaczona jest nierozerwalnymi weztami dzialalno$¢ i twor-
czo$¢ Jana Wiadystawa Dawida. (...) O kierunku dziatalno$ci Dawida zdecydowatl bezposrednio
»Przeglad Pedagogiczny”, ktorego zalozenie byto — jak to stusznie podkresla Deneléwna — ,jed-
nym z aktéw samoobrony spoteczenstwa polskiego” przed niebezpieczenstwami zacofanej
szkoly carskiej. [...| Zaradzi¢ dotkliwemu brakowi przygotowanych wiasciwie sit nauczycielskich
mogly tylko odpowiednie studia pedagogiczne. Nieliczne jednak rzadowe seminaria nauczy-
cielskie staly na niskim poziomie a ponadto rekrutowaly na studia tylko takich kandydatéw,
ktérzy rokowali nadzieje lojalnej pracy w szkofach publicznych zgodnie z instrukcjami wiadz
carskich. Nawotywania redakcji ,,Przegladu” do zakladania prywatnych kurséw pedagogicznych
nie daly rezultatéw z nieznanych juz dzisiaj powod6éw. Wyklady pedagogiki na prywatnych
pensjach zefiskich réwniez nie spetnity poktadanych w nich nadziei. W tych warunkach ,,Przeglad
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Pedagogiczny” urastal do jedynego powaznego osrodka informagji i inspiracji. Tak tez rozumiat
jego role Dawid, gdy w 1883 r. nawigzal z nim statg wspotprace (Kurdybacha 1960a: 18-19).

Wsrod réznych tematéow pedagogicznych Dawid poddawat w watpliwosc¢
zagadnienie wartosci wychowania religijnego dla moralnego rozwoju cztowieka,
co ujat Kurdybacha w nastepujacych stowach:

Praca O zarazie moralnej, chociaz w zasadzie dotyczy psychologii, nawigzuje przede wszy-
stkim do dyskutowanego czesto wowczas w Europie i na ziemiach polskich problemu, czy dla
wychowania moralnego mtodziezy wystarczy nauczanie religii. (...) Jak wskazuje krotki artykut
w ,Przegladzie Pedagogicznym” z 1883 r. problem ten zaprzatal wiele umystoéw polskich. Nie
pretendujac do wyczerpania tego skomplikowanego zagadnienia Dawid wskazat przede wszyst-
kim na materialistyczno-fizjologiczng geneze uczu¢ religijnych. Uczucia te i $wiadomos¢ reli-
gijna moga wywola¢ w cztowieku obawe kary w zyciu przysztym za zte postepowanie, a raczej
obawe ,,nieznanych nastepstw w zyciu przysztym”. Nie powstrzymujg go jednak od niemoralne-
go (Kurdybacha 1960a: 19) postepowania. Czesto bowiem mozna w codziennym zyciu spotkac
ludzi, ,ktérzy wyznajac nie tylko ustami, ale i w gtebi duszy wznioste zasady bezinteresownosci
i mifosci blizniego, w czynach ktam im zadaja”. Z tych znanych powszechnie zjawisk wyciagnat
Dawid odwazny wniosek, iz wychowanie religijne nie wystarczy do realizacji przez ludzi ogélnie
uznanych zasad moralnych. Nie o$wiadczyt wprawdzie wyraznie, ze nalezy wobec tego wpro-
wadzi¢ do szkét §wieckg nauke moralng — jak tego domagato sie wielu wspétczesnych mu dzia-
taczy — lecz wniosek taki byt oczywisty (Dawid 1886; Kurdybacha 1960a: 20).

Kolejnym przedmiotem debat i sporéw w publicystyce konca XIX w. byto
zagadnienie charakteru szkoly Sredniej:

W toczacym sie ciagle jeszcze sporze, czy szkola $rednia powinna |[...] dawa¢ fachowe
przygotowanie do pracy w réznych dziedzinach zycia ekonomicznego, czy tez raczej uzbrajac
umysly w ogélnoksztalcaca wiedze, Dawid opowiedzial sie wyraznie przeciw przedwczesnej
specjalizacji, chociaz nie zaprzeczat catkowicie jej wartosci dla zycia moralnego. Dawid przy tej
okazji nie pochwalal ani 6wczesnej szkoly realnej, ani gimnazjum klasycznego. W jego prze-
konaniu kazdy niemal przedmiot nauczany w éwczesnych szkotach $rednich moégtby oddawac
powazne ustugi intelektualnemu i moralnemu rozwojowi miodziezy, gdyby nauczyciele umieli
pracowa¢ w klasie odpowiednimi metodami, budzi¢ zainteresowania uczniéw, rozwijac¢ ich sa-
modzielno$¢ rozumowania (Kurdybacha 1960a: 20).

Podejmujac zagadnienie wychowania mtodziezy, Dawid przekonywal, ze
w stosunku do Polakéw nie moze ono powiela¢ zwyczajéw wychowawczych sto-
sowanych np. w Anglii czy Niemczech:

Liczac sie z psychicznymi i intelektualnymi wiasciwosciami Polakéw oraz ich potrzeba-
mi spoleczno-ekonomicznymi, nalezy [...] w polskiej pedagogice i polskiej szkole ktas¢ nacisk na
rozwijanie innych przymiotow i innych nawykéw niz np. w Niemczech |[...] ,Wychowujac Polaka
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musimy pracowac szczegoélnie nad wykorzenieniem jego wad narodowych i dziedzicznych, ktére
np. Anglikom tylko w malym stopniu sg wiasciwe. Podobnie stosujac ré6zne obce srodki i meto-
dy musimy wiedzie¢, ze w dziecku naszym mniej beda skuteczne. Te same metody okazywac sie
moga bardziej zbawiennymi np. dla Niemca”. Rozwazania te doprowadzily Dawida do przeko-
nania o koniecznosci unarodowienia pedagogiki polskiej czyli dostosowania wszystkich jej me-
tod, programéw i srodkéw do wiasciwosci narodu polskiego (tamze: 21).

Dorobkiem J.W. Dawida byto podjecie sprawy organizacji badan i przygoto-
wania narzedzi badawczych:

Dawid opracowal w 1886 r. bardzo obszerny — moze nawet zbyt obszerny — Program
postrzezen psychologicznych (Dawid 1887) zwracajac sie do rodzicoéw, nauczycielek prywatnych,
wychowawcoéw, przetozonych zenskich szkot prywatnych, kierowniczek ochronek z gorgcym
apelem o wziecie udzialu w zrealizowaniu przygotowanych przez niego badan. Ich wartoScia
naukowa, ich znaczeniem w dziejach psychologii zajma sie niewatpliwie specjalisci. Jaka cie-
szyly sie one popularnoscia wéréd éwczesnych dziataczy oswiatowych i nauczycieli, Swiadczy
wymownie wypowiedz Anieli Szycéwny: Byl to dla mnie — pisata ona — rodzaj objawienia. To, co
przeczuwalam intuicyjnie piszac swoj skromny dzienniczek, zostato tu sformutowane jasno i wy-
raznie; zrozumialam i ocenitam znaczenie psychologii dla pedagogiki” (Kurdybacha 1960a: 22).

Program badan opracowany przez Dawida nie zyskal wiekszego poparcia
i zainteresowania wérod dziataczy o$wiatowych:

W badaniach wzieli udzial tylko wybitniejsi nauczyciele, zwiazani blizej z ,Przegladem
Pedagogicznym” i z samym autorem. Wsrod nich dwoila sie i troita Aniela Szycéwna. Zbadano
520 dzieci. Wyniki oméwione przez Dawida w Zasobie umystowym dziecka nie doprowadzity do
oczekiwanych przez niego rezultatéw, zwlaszcza jesli chodzi o zastosowanie praktycznie. Roz-
budzity one jednak niewatpliwie wsréd nauczycielstwa zainteresowania psychologia i pogtebity
zrozumienie jej wagi dla pedagogiki. Dawida za$ zachecily do szukania kontaktéw z ogoétem
nauczycieli elementarnych i do préb podnoszenia na wyzszy poziom o$wiaty ludowej przez
Scislejsza z nimi wspolprace. Projekt ten zreferowany przez Dawida na tajnym zgromadzeniu
warszawskich dzialaczy o$wiatowych w 1887 r. spotkat sie z ostrg krytyka zebranych. Wiekszo$¢
uczestnikow obrad uwazata nauczycieli elementarnych za urzednikéw rosyjskich (tamze: 23).

Istotnym elementem dorobku J.W. Dawida byta Nauka o rzeczach, opubliko-
wana w 1892 r. przeciwstawiana werbalizmowi w pracy z dzieckiem. ,, Ta werbal-
na czysto kultura, oparta na obrazkach i ksiazkach, zabija w dziecku zdolnos$¢
widzenia i rozumienia rzeczy. Rownoczes$nie zanika w nim samodzielno$¢ mysle-
nia. Wychowany w ten sposéb mtody cztowiek przypomina kaleke, ktéry nie po-
trafi poruszac sie o wiasnych sifach wsréd zadnych zagadnien, zaréwno ze §wiata
materialnego jak i duchowego” (Kurdybacha 1960a: 24).
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W 1890 roku Dawid objat stanowisko redaktora naczelnego ,Przegladu Pe-
dagogicznego”, z postanowieniem, ze czasopismo bedzie wspomagato czytelni-
kéw w dziedzinie nauczania i wychowania:

Zgodnie z tym zalozeniem ograniczyl powaznie miejsce na artykuly teoretyczne i na in-
formacje o sprawach o$wiatowych w obcych krajach. Giéwny nacisk natomiast potozyt na udzie-
lanie statej pomocy czytelnikom w dziedzinie nauczania i wychowania. Temu przede wszystkim
celowi stuzyly poszczegdlne dzialy ,,Przegladu”, jak np. ,,poradnik wychowawczy” i ,dziennik pe-
dagoga”, czy dzialy poSwiecone wazniejszym przedmiotom nauczania, jak nauki przyrodnicze,
matematyka, geografia, historia, jezyki obce itp. Podawano tu wyczerpujace wskazéwki prak-
tyczne z dziedziny metodyki i dydaktyki kazdego przedmiotu. Réwnoczes$nie walczyt Dawid
o bezwzgledne przestrzeganie ogélnoksztatcacego charakteru szkoty elementarnej (tamze: 25).

Artykut zamyka zwiezle oméwienie znaczenia Dawida w opiniach jego
wspotpracownikéw, np. Izy Moszczenskiej, Stanistawa Karpowicza oraz refleksje
nad ostatnim okresem jego zycia, po rewolucji 1905 roku.

Kolejnym tekstem, opublikowanym przez tukasza Kurdybache na famach
»,Kwartalnika Pedagogicznego”, byl artykut sprawozdawczy Katedra Historii Szkol-
nictwa i Oswiaty 1953—-1963 (Kurdybacha 1964). ,Badania naukowe Katedry
w pierwszym dziesiecioleciu pracy Wydziatu Pedagogicznego objety wszystkie
okresy i zagadnienia nowozytnej historii o$wiaty i szkolnictwa, ktére miaty po-
stepowy charakter” (tamze: 108) — tak prof. Kurdybacha rozpoczat sprawozdanie
z pierwszych dziesieciu lat pracy Katedry. Podsumowujac problematyke badaw-
cza w tym dziesiecioleciu, wskazal na dorobek wiasny, prof. Michata Szulkina,
oraz mlodszych pracownikéw naukowych, zmierzajacych do doktoratow.

Sprawozdanie, utrzymane w porzadku chronologicznym, zaczyna sie od
przedstawienia prac zwigzanych z czterechsetleciem ,wydania De Republica
emendanda — Andrzeja Frycza Modrzewskiego, kierownik Katedry podjat prace
nad pierwszym w Polsce zbiorowym wydaniem Dziet tego wielkiego mysliciela
i postepowego dziatacza. W wyniku tej pracy ukazato sie w latach 1953-1960
pie¢ tomoéw Opera omnia Modrzewskiego w jezyku facinskim, pie¢ toméw jego
Dziet wszystkich w ttumaczeniu polskim oraz fotooffsetowy przedruk: O popra-
wie Rzeczypospolitej w ttumaczeniu Cypriana Bazylika z 1770 r.” (tamze).

Drugim obszarem badan byly dzieje szkét i o$wiaty w dobie reformacji,
o czym tak pisat:

Rezultatem (...) byta trzyarkuszowa rozprawa Tadeusza Mizi, méwiaca o roli Erazma z Rot-
terdamu w dziejach pedagogiki, oraz opublikowana czeSciowo praca magisterska Wtadystawa
Tupalskiego o poczatkach gimnazjum gdanskiego. Przez szereg lat prowadzita Katedra poszuki-
wania najstarszych programoéw i regulaminéw szkoét polskich z okresu reformacji. Zgromadzony
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material dotyczyt dziesieciu szkét najstarszych szkét (...). Poniewaz dalsza praca Katedry nad
zbiorem owych programéw nie mogfa by¢ kontynuowania z powodu braku funduszéw, trzeba ja
byto odstapic¢ Pracowni Dziejow Oswiaty PAN (tamze).

Lepsze wyniki przyniosty badania pedagogiki w dobie reformacji. Profesor
opublikowat wtedy rozprawe o Szymonie Maryckim z Pilzna (Kurdybacha 1963)
oraz monografie Z dziejow pedagogiki ariariskiej (Kurdybacha 1958, 1964: 108-109).

W 1955 roku Katedra rozpoczeta badania nad dorobkiem pedagogicznym
Jana Amosa Komenskiego.

Wynikiem ich byto opublikowanie w 1957 r. przeszio 17 arkuszowej rozprawy o pracy Ko-
menskiego w Polsce, przettumaczonej w trzy lata pdzniej na jezyk czeski (Kurdybacha 1957,
1960b). (...) autor oglosit 10 mniejszych studiéw, drukowanych przewaznie w Pradze czeskiej
i w Moskwie, a dotyczacych roli Komenskiego w Europie, rozwoju jego Wielkiej dydaktyki, re-
cepcji mysli pedagogicznej w Polsce i w Anglii, a takze dziatalnosci o$wiatowej jego wnuka,
Daniela Ernesta Jablonskiego. Ostatnim akordem tych badan byla zorganizowane przez Katedre
w 1959 r. w porozumieniu z UNESCO wystawa Komenskiego (Kurdybacha 1964: 109).

W 1954 roku rozpoczely sie w Katedrze badania Wieku O$wiecenia i dzia-
talno$ci Komisji Edukacji Narodowe;j.

Dzieki pomocy finansowej Instytutu Pedagogiki Ministerstwa O$wiaty, kierowanego wow-
czas przez prof. Tadeusza Tomaszewskiego, Katedra zorganizowala w latach 1954-1955 ekipe
badawcza, zlozong z asystentéw, magistrantéow i doktorantéow, ktéra przeprowadzita praco-
chionne poszukiwania archiwalne w Plocku, Lublinie, Krakowie, Wroctawiu, Poznaniu i w Koér-
niku, sfotografowafa okoto 1500 dokumentéw, wséréd nich szereg obszerniejszych rekopiséw
wielkiej wagi” (tamze).

Ze wzgledu na niedostatek funduszy badania zostaly przeniesione do Pra-
cowni Dziejow Oswiaty PAN. Dzieki tym zasobom dokumentéw mozliwe byty
indywidualne prace nad dziejami Komisji Edukacji Narodowe;.

Tadeusz Mizia korzystajac z nich opublikowal trzy studia o dziatalnosci oswiatowo-peda-
gogicznej Grzegorza Piramowicza i wydal jego Powinnosci nauczyciela. Nastepnie rozpoczal prace
nad rozprawg doktorska: Szkolnictwo parafialne Komisji Edukacji Narodowej |...]. Na zgromadzo-
nych mikrofilmach i fotokopiach oparla tez swojg prace aspirantka Janina Lubieniecka. Jej ba-
dania nad dziafalnoscig programowo-pedagogiczna Komisji Edukacji Narodowej wypetnity do-
tkliwa luke w dotychczasowej wiedzy o oswiacie XVIII w. Uzupelnieniem tej pracy sa teksty
zrodtowe, ilustrujace reforme nauczania w XVIII w. oraz rozprawa o nauczaniu przedmiotow
matematyczno-przyrodniczych w szkofach Komisji Edukacji Narodowej. Z badaniami nad Ko-
misja Edukacji Narodowej bylo zwiazanych kilka prac magisterskich. (...) Przykladem moze tu by¢
opublikowana w skrdcie praca magisterska Zbigniewa Nanowskiego Retoryka i poetyka w szkotach
Komisji Edukacji Narodowej (tamze: 109—-110).
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Sprawozdanie o pracy Katedry objeto takze zakres prac prowadzonych przez
doc. Michata Szulkina, a dotyczacych XIX i XX w., skupionych nad zagadnieniami
»postepowej mysli pedagogicznej” i ,,walki o Swiecko$¢ szkolnictwa na ziemiach
polskich oraz w innych krajach”.

Pierwszym problemem zajmowat sie przede wszystkim doc. dr Michal Szulkin, poswieca-
jac wiele uwagi zaréwno polskiej mysli pedagogicznej, jak i obcej, zwlaszcza rosyjskiej oraz ra-
dzieckiej. Pierwsze, ze wzgledow chronologicznych, miejsce |...] zajmuje rozprawa o dziatalnosci
pedagogicznej Ewarysta Estkowskiego, uzupetniona wyborem jego pism. Po zakonczeniu pra-
cy nad Estkowskim doc. M. Szulkin przystapit do [...] zebrania materialéw ilustrujacych strajk
szkolny 1905 r. CzeSciowe rezultaty tych badan publikowal [...] w r6znych czasopismach, catos¢
za$ przedstawil w pracy pt.: Strajk szkolny (Szulkin 1959). Réwnoczesnie |[...] wydobywal z za-
pomnienia i naswietlat dziatalno$¢ wielu zastuzonych postaci, jak np. dziataczki ruchu robotni-
czego: Antoniny Sokolicz, Trentowskiego, Rudnianskiego, Dawida i Szulca. (...) Wiekszo$¢ tych
studiéw drukowat na famach czasopism: ,Szkota Zawodowa”, ,Zycie Ludu”, , Argumenty”, ,Ka-
lendarz Nauczycielski” itp. Artykul o Spasowskim ukazat sie jako Wstep do Wyzwolenia czfowieka
oraz Posfowie do jego Dziet (tamze: 110-111).

W sprawozdaniu Profesor zwracal uwage na dorobek swoich magistrantek,
np. Zofii Bialynickiej (Bialynicka 1959) i Lidii Zarow-Manszewskiej (Zarow-Maf-
szewska 1961), w ktérym o jednej z nich pisze, iz autorka: ,Uderza [...] dojrza-
toscig sadow i wnikliwos$cig badawcza” (Kurdybacha 1964: 111). Wymienial tak-
ze opublikowane przez doc. Szulkina wybory pism pedagogicznych Uszynskiego
i Tolstoja, a takze artykuly o dziatalno$ci Lunaczarskiego, Medynskiego, Krupskiej.

W koncowej partii sprawozdania wspominat o wtasnych zamiarach

ukazania historii zabiegéw o zeSwiecczanie wychowania w najwazniejszych krajach swia-
ta. Cato$¢ ma objac kilka toméw pod ogoélnym tytutem: Z dziejow laicyzacji oswiaty. W pierwszym
tomie przedstawil zmagania o swiecko$¢ wychowania w Niemczech, w drugim — w Anglii oraz
w Stanach Zjednoczonych Ameryki Pétnocnej (Kurdybacha 1961a, 1962); w trzecim, ktory jest
w opracowaniu, przebieg laicyzacji szkoly we Frangji i w innych krajach romanskich. Nastepne
tomy majg objac kraje stowianskie: Polske, Rosje, Zwigzek Radziecki. Zapoczatkowaniem tych
tomow sg opublikowane studia: Problem swieckosci Akademii Zamojskiej oraz Czechostowacka droga
do laicyzacji wychowania [tomy te nie ukazaly sie — przyp. A.F.]. Ogdlny zarys calego zagadnienia
ukazuje szeScioarkuszowa rozprawa (Kurdybacha 1961b) (Kurdybacha 1964: 111-112).

Pod sam koniec Kurdybacha wspomniat takze o wysokiej warto$ci rozpra-
wy magisterskiej Feliksa Araszkiewicza (1933-1987), ,.ktéry z wyjatkowa wnikli-
woscig i trafnoScia przedstawil dazenia do $wieckosci wychowania w Polsce
w okresie miedzywojennym” (tamze: 112). Sprawozdanie konczy wzmianka
o ustawie szkolnej wprowadzajacej ,w zycie laicyzacje wychowania”, a ktéra
sprawila iz spoleczenstwo zrozumiato wage zagadnienia.
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W 1971 roku tukasz Kurdybacha opublikowal na tamach ,Kwartalnika Pe-
dagogicznego” artykut Weztowa problematyka Miedzynarodowego Roku Oswiaty
(Kurdybacha 1971). Obszerny tekst, poSwiecony zagadnieniu stanu i mozliwosci
ksztalcenia dzieci i mlodziezy, sktada sie z trzech czesci, z ktorych pierwsza
przedstawia zagadnienia o$wiaty przede wszystkim w krajach ,trzeciego Swiata”
z odniesieniami do szkolnictwa europejskiego (tamze: 3-8), druga — problem
oSwiaty ustawicznej, przede wszystkim oparty na piSmiennictwie francuskim
(tamze: 9-32) oraz czesc¢ trzecia — w Polsce (tamze: 33—-43).

Kurdybacha pisat:

Jednoglosna decyzje Narodéw Zjednoczonych z 1968 r. obchodzenia roku 1970 jako Mie-
dzynarodowego Roku Oswiaty oraz uznania prac z nim zwiazanych za bardzo pozyteczne, po-
przedzily kilkuletnie badania prowadzone przez pracownikéw UNESCO nad stanem szkolnictwa
i wychowania w Swiecie. Wyniki tych badan ujete przewaznie w Sciste dane liczbowe oparte albo
na obliczeniach pracownikéw UNESCO, albo tez na oficjalnej statystyce poszczeg6lnych panstw,
byty bardzo niepokojace. Dowodzity one przede wszystkim olbrzymiego przyrostu ludnosci w tak
zwanych krajach rozwijajacych sie (tamze: 3).

Dazac usilnie do podniesienia poziomu umystowego swoich krajéw oraz do
zapewnienia regularnego doptywu wykwalifikowanych pracownikéw do zaplano-
wanego przemystu, rzady rozwijajacych sie panstw afrykanskich podjety w 1961 r.
wspolny ambitny plan zorganizowania do 1980 r. szescioletnich, obowiazkowych
szkot elementarnych dostepnych dla wszystkich dzieci. Postanowiono réwno-
cze$nie, ze 20% najzdolniejszych absolwentow szkot szescioletnich bedzie miato
zapewnione mozliwos$ci ukonczenia szkot srednich. Liczba przysztych studentéw
uniwersytetéw miata dochodzi¢ do 300 000 (tamze).

Podobne przedsiewziecia podjety w 1962 r. panstwa Ameryki Potudniowe;j,
organizujac obowigzkowe szkoly szeScioletnie, ktére w ciggu o$miu lat mialy
objac¢ wszystkie dzieci w wieku szkolnym.

Entuzjazm towarzyszacy podejmowaniu tych historycznych zobowiazan utrudniat spokojne
obliczanie kosztow realizacji powszechnosci oswiaty w tych krajach. Nie sprzyjal réwniez racjo-
nalistycznemu planowaniu wydatkow na oswiate gwaltowny, wymykajacy sie spod wszelkiej
kontroli przyrost ludnosci. Wymownym przykladem moze tu by¢ Mali. W 1961 r. |[...] ksztalcito
sie w szkolach elementarnych 68 000 dzieci stanowigcych 10% ogétu miodziezy w wieku
szkolnym. W 1964 r. liczba uczniéw w szkotfach poczatkowych wynosita juz 113 000 dzieci i sta-
nowita réwniez 10% ogétu dzieci w wieku szkolnym. Tak gwaltowny byl przyrost naturalny. Po-
ciagal on za sobg olbrzymi wzrost budzetéw szkolnych, ktore czesto wynosily wiecej niz 25%
og6iu wydatkow panstwowych. W tym samym czasie budzet oswiatowy np. Francji nie przekra-
czal 17% og6tu wydatkéw publicznych (tamze: 4).
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W kolejnych latach — pisat Lukasz Kurdybacha — ujawniala sie bezradnos¢ rzadéw w pan-
stwach Azji, Afryki i Ameryki facinskiej, ktérym brakowalo funduszéw na szkoty. Ponadto okazy-
walo sie, ze szkoly nawet istniejgce bywaly bezradne, bowiem tylko niewielki procent uczniow
przechodzit z klasy do klasy. Nic wiec dziwnego, ze nadzieje szybkiego podniesienia poziomu
intelektualnego ludéw wyzwolonych po drugiej wojnie swiatowej z ucisku kolonialnego okazuja
sie malo realne. Wskazuja na to niezwykle wysokie liczby analfabetéw na tych terenach. Dla
przyktadu mozna przypomnie¢, ze liczba obywateli umiejacych czytac i pisa¢ w Gwinei wynosi
tylko 10%, w Somali 5% ,na Cejlonie 3,7%, w Nigerii 3%, w Mauretanii 3%, w Indonezji 2,2%, w In-
diach tylko 1% (tamze: 5).

Okazywalo sie, ze nie bylo zabiegiem prostym zorganizowanie szkoty, kto-
rej program bytby uzyteczny dla opuszczajacych jg uczniéw. Kurdybacha tak
o tym pisatl:

Jednej z przyczyn matej uzytecznos$ci oSwiaty — szczegélnie dla przemystu — dopatrywano
sie w nieprzydatnych dla nowoczesnej ekonomii przestarzatych programach nauczania. Powstaty
one przewaznie w drugiej potowie XIX w. w okresie, gdy ludy trzeciego Swiata zyty w niewoli
kolonialnej i, jezeli nawet ksztalcily w sprzyjajacych warunkach swoje dzieci, musialy godzi¢ sie
z faktem, ze przygotowywaly je do pracy na rzecz dobra swoich ciemiezcéw. Dlatego tez pro-
gramy te nie mogly stac sie uzytecznymi po uzyskaniu przez dawne kolonie niezaleznego bytu
i po rozpoczeciu budowy wlasnej panstwowosci (tamze: 5-6).

tukasz Kurdybacha przedstawia reakcje UNESCO na ten problem — zapropo-
nowanie panstwom cztonkowskim Narodéw Zjednoczonych przyjecia dwunasto-
punktowego programu Miedzynarodowego Roku Os$wiaty:

1. Alfabetyzacja dorostych [...]; 2. Réwne prawa dla kobiet w dziedzinie oSwiaty. |...]
3. Przygotowanie kadr srednich i wyzszych niezbednych dla dalszego rozwoju kazdego kraju. [...]
4. Demokratyzacja szkoly Sredniej i wyzszej. 5. PrzejScie w szkotach $rednich i wyzszych od se-
lekcji do orientacji. 6. Dostosowanie o$wiaty ogdlnej i technicznej do potrzeb swiata obecnego,
zwlaszcza region6w wiejskich. 7. Rozwijanie badan pedagogicznych. 8. Doskonalenie nauczycieli.
9. Technika nauczania, nowe srodki i nowe metody. 10. Oswiata ustawiczna. 11. Pogodzenie
w wychowaniu tradycji oraz zachowania dziedzictwa umysfowego i moralnego z dazeniami do
reform. 12. Popieranie wychowania moralnego i obywatelskiego mlodziezy, porozumienia mie-
dzynarodowego i pokoju (tamze: 7).

Komentujgc ten program Profesor zwracal uwage na réznice ideologiczne
i spoteczne, utrudniajace wdrozenie zawartych w nim idei. Przypomina takze sta-
nowisko Jozefy Joteyko przy okazji omawiania kwestii sprawdzania postepéw
dzieci. Analize poszczeg6lnych elementéw programu UNESCO Kurdybacha wzbo-
gacil omowieniem swoistego sze$ciopunktowego wstepu, ktéry okreslat tryb rea-
lizacji przez panstwa czlonkowskie ONZ wspomnianego programu. Cato$¢ za$
skonczyt pytaniem:
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Czy ten program walki z dyskryminacjg powinien obowigzywac tylko na terenie panstwa,
ktore go opracowalo, czy tez stac sie ewentualng norma, czy tez chocby tylko przyktadem dla
innych krajow, redaktorzy szesSciopunktowego wstepu do programu Miedzynarodowego Roku
Os$wiaty nie wspominaja (tamze: 8).

Autor artykutu wyodrebnit z programu Miedzynarodowego Roku Oswiaty
punkt dziesiaty, poSwiecony oswiacie ustawicznej, ktéra budzifa zainteresowanie
w wielu krajach. Inicjatorem tej formy edukacji i ksztatcenia byt Paul Lengrand,
ktory pod koniec 1965 r. na sesji Miedzynarodowego Komitetu UNESCO wygtosit
referat L’Education permanente.

Komitet zaakceptowal gléwne tezy referatu i zalecit UNESCO popieranie zasady doksztal-
cania kazdego czlowieka przez cate zycie. Proponowany [...] nowy system o$wiaty powinien obej-
mowac ustawicznym ksztalceniem wszystkie jednostki od najwcze$niejszego dziecinstwa do
p6znej staros$ci, dbajac o zaspokojenie réznego rodzaje ich zainteresowan zaréwno intelektual-
nych, jak i praktycznych, zwiazanych z praca zawodowa, zyciem obywatelskim i prywatnym,
traktujgc rownomiernie nauki Sciste, przyrodnicze i humanistyczne (tamze: 9).

Po drugiej wojnie $wiatowej w niektorych panstwach zaczeto postulowaé
dostosowanie ksztalcenia dorostych do wymogéw rozwijajacego sie przemystu,
a nauczycielami i popularyzatorami powinni by¢ ludzie r6znych zawodéow.

Z tego samego zrodia oraz sponad studwudziestoletniej tradycji ruchu samoksztalcenio-
wego w Anglii wywodzit sie projekt bylego premiera laborzystowskiego, Wilsona, powofania do
zycia Uniwersytetu na Antenie nazywanego réwniez czasem Otwartym. Jego program przewi-
dywal nie tylko wyklady telewizyjne i radiowe, ale takze bezposrednie kontakty uczestnikow
z pracownikami naukowymi. Obok wiedzy ogolnoksztalcacej uczelnia ta miata dawac stucha-
czom wyksztalcenie zawodowe. Poziom jej mial by¢ tak wysoki, iz panstwo zamierzalo jej przy-
zna¢ prawo nadawania stopni naukowych, mimo ze od studentéw nie mogla ona wymagac
Swiadectw ukonczenia jakiejkolwiek szkoly przed rozpoczeciem studiéw. Jedynie specjalna ko-
misja doradcza miata pomagac kandydatom w wyborze odpowiedniego kierunku studiéw oraz
wskazywac wilasciwe kursy przygotowawcze dla tych, ktérzy nie czuli sie na sitach rozpoczecia
I roku (tamze: 9-10).

tukasz Kurdybacha zaznaczat, ze wedlug 6wczesnych koncepgji, edukacja
ustawiczna nie powinna sprowadzac sie jedynie pogtebiania wiedzy zawodowe;j.

Podkreslajac wielkie znaczenie znajomoS$ci matematyki zwolennicy oswiaty ustawicznej nie
lekcewaza bynajmniej przedmiotéw humanistycznych. Wrecz przeciwnie! Zaden nawet najwiek-
szy specjalista nie powinien — twierdza oni — ogranicza¢ swego wyksztalcenia do przedmiotéow
matematyczno-przyrodniczych i technicznych. Zadne réwniez ksztalcenie zawodowe nie powin-
no stroni¢ od ogodlnego (tamze: 11).
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Wskazujac na wazno$¢ wiedzy ogdélnej argumentowal, ze kazdy powinien
zdoby¢ wyksztalcenie w zakresie humanistyki, ekonomii lub nauk Scistych i tech-
nicznych, bowiem dla pelnego rozwoju jednostki nie wystarczy wyksztatcenie
$cisle ukierunkowane. Ponadto

Miedzynarodowa Komisja Wychowania Pozaszkolnego okreslita o$wiate ustawiczng jako
zasadnicza site napedowa calej dziatalnos$ci pedagogicznej, pojmowanej jako proces rozwijajacej
sie przez cale zycie kazdej jednostki od pierwszych dni dziecinstwa do ostatnich chwil zycia.
Przyspieszony rozwdj nauk Scistych i techniki zobowigzuje wszystkie jednostki do poglebiania
wiedzy. Jest rzeczg jasna, ze wiadomosci zawodowe czy ogodlne, wyniesione ze szkotly, nie wy-
starcza w zyciu. Trzeba je ciagle poszerzac , uczac sie przy tym sztuki i metod samoksztalcenia
(tamze).

W prezentacji réznych zagadnien edukacji dorostych Kurdybacha formuto-
wal ocene jej waloréw z punktu widzenia osoby, ktéra z ré6znych powodoéw prze-
rwala studia:

Inicjatorzy o$wiaty ustawicznej wyznaczaja jej tez do odegrania wielkg role w zyciu spo-
tecznym. Powinna ona, ich zdaniem, usung¢ catkowicie, lub co najmniej powaznie ostabi¢ u wie-
lu ludzi trwajgce czesto przez cale zycie poczucie mniejszej wartosci, wywotane w mtodych la-
tach przez niezdanie jakiego$ egzaminu lub nieukonczenie roku studiéw |[...]. System o$wiaty
cigglej otwiera przed kazda jednostkg wszelkie mozliwosci powrotu do przerwanych kiedys stu-
diéw w czasie dla niej dogodnym, zdobycia dyplomu w zakresie obranej dziedziny wiedzy i uwol-
nienia sie od opinii cztowieka niezdolnego (tamze: 12-13)

Wedlug Paula Lengranda, autora publikacji na temat edukacji ustawicznej
na tamach ,Biuletynu Polskiego Komitetu do Spraw UNESCO” (1969, nr 9) a tak-
ze w ,,l’Education permanentne” (1969, nr 1) — pisat Kurdybacha — ,,o§wiata usta-
wiczna zbliza sie do systeméw o$wiatowych krajow socjalistycznych, ktére przed
nikim nie zamykaja bram prowadzacych do pogtebiania wiedzy i, w razie niepo-
wodzenia kandydata w jednej dziedzinie, umozliwiajag mu przej$cie na inne tory
ksztalcenia i podnoszenia jego kwalifikacji” (tamze: 13).

W dalszych partiach tekstu o o$wiacie ustawicznej Kurdybacha przytoczyt
bogatg literature ilustrujgcg trudnosci w realizacji tego zadania.

Prawo francuskie nie przewiduje podwyzki zarobkéw z powodu uzyskania przez pracow-
nika wyzszych kwalifikacji. Nie zapewnia tez zadnych ulg w pracy zawodowej w okresach do-
ksztalcania sie. ,[...] Zdobycie praw do awansu wymaga od robotnika ukonczenia kurséw wie-
czorowych, na co trzeba przeznaczy¢ po pracy 21 godzin tygodniowo. Wyktady odbywaja sie
wieczorem 4 razy w tygodniu oraz w soboty od 7 rano do 12.30 po potudniu. Na przygotowanie
sie egzaminow rocznych trzeba w ciagu trzech lat 90 godzin. Te dodatkowe obciazenia trudno
pogodzi¢ z wymaganiami zycia rodzinnego czy osobistego. Ponadto uniemozliwiajg one w ciagu
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trzech lat dodatkowe zarobki uzyskiwane z pracy w godzinach nadliczbowych. W tych warun-
kach wielu pracownikéw rezygnuje po jakims$ czasie z rozpoczetych kurséw (tamze: 15).

W dalszym omoéwieniu warunkéw doksztatcania oséb pracujacych Kurdyba-
cha wskazal na rozwigzania Francuskiej Generalnej Konfederacji Pracy, ktora

usitujgc poprawic te warunki opracowata projekt ustawy o ksztatceniu i doksztatcaniu ro-
botnikéw, nad wykonaniem ktoérej miataby czuwa¢ Rada Ksztalcenia i Doskonalenia Pracowni-
kéw pod przewodnictwem ministra oSwiaty. Jej obowigzkiem miatoby by¢ miedzy innymi dostar-
czenie niezbednych $rodkéw na pokrywanie kosztéw oswiaty dorostych, zapewnienie zaréwno
mezczyznom, jak i kobietom, prawa do stalego pogtebiania wiedzy i czuwania nad czeSciowym
zwalnianiem z pracy przez przedsiebiorstwa wszystkich biorgcych udziat w kursach i wyktadach
(tamze: 16).

Kolejnym istotnym zagadnieniem, ktére Kurdybacha wydobyt z 6wczesnego
piSmiennictwa, gléwnie francuskiego, bylo zagadnienie relacji: uczen — nauczyciel.

W wiekszosci szkot tatwo zauwazy¢ przepasé, jaka dzieli uczniéw od nauczycieli, ktorzy
wszystko wiedza i o wszystkim samodzielnie decyduja, a mtodziez podporzadkowuje sie ich de-
cyzjom. [...] nie podobna w spoteczenstwach nowoczesnych znalez¢ innej wiadzy o tak szerokich
kompetencjach, ktéra by tak arbitralnie jak nauczyciele decydowata we wszystkich sprawach
uczniowskich (tamze: 17).

Wedlug teoretykow i tworcow edukacji ustawicznej, Malcolma Sathiyanatha-
na Adiseshiah’a, Paula Lengranda, Josepha Rovana i innych badaczy zwigzanych
z UNESCO, szkota tradycyjna ustapi miejsca réznym formom edukacji oséb w roz-
nym wieku, dazacym do zaspokojenia potrzeb intelektualnych.

Dopiero po ostatecznym zwyciestwie idei oswiaty ustawicznej wiedza ulegnie pelnej huma-
nizacji; jedyna troska bedzie szczescie czlowieka, jego dobrobyt i coraz wyzsza doskonatosc.
Droge do tego celu o$wiata ustawiczna rozpocznie od reformy szkoly elementarnej i $redniej;
przestang one troszczyc¢ przede wszystkim o dobre wyniki egzaminéw i o bieglg znajomos¢ roz-
norodnych szczego6iow z zakresu poszczegolnych przedmiotéw a gléwna uwage zwrdca na przy-
swajanie mlodziezy umiejetnosci samodzielnego zdobywania wiedzy, rozwijania wlasnych zdol-
nosci i doskonalenia osobowosci. W szkotach wyzszych miejsce troski o dobre stopnie i o jak
najszybsze zdobywanie dyploméw zajmie staranie o opanowanie najnowszych metod samo-
ksztalcenia i umiejetnosci biegtego stosowania w praktyce zdobytych wiadomosci i do§wiadczen
(tamze: 19-20).

tukasz Kurdybacha obszernie przedstawit krytycyzm Lengranda wobec szko-
ty tradycyjnej piszac:

Szkota hamuje energie mlodziezy i nie pozwala na glebokie przezywanie tego okresu.
Czesta w czasie jego trwania gorycz, brak swobody rozwijania umystéw, przezyc¢ estetycznych
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itp. wywoluje u mlodziezy zniechecenie do nauki, niezadowolenia z zycia itp. Szkota nie bierze
pod uwage indywidualnosci ucznia, jego cech psychicznych, fizycznych czy intelektualnych. Inte-
resuje jg jedynie pytanie czy uczen jest dobry, czy zly. [...]| Azeby zdyskredytowac catkowicie wy-
chowanie starej szkoly, ktére faktycznie sa ciezkim oskarzeniem jej zaniedban, inercji, niewtasci-
wego rozwigzywania powaznych probleméw. Oto niektore z tych pytan aktualnych réwniez dla
wielu réznych panstw. Czy nie poswieca sie fizycznych, uczuciowych, estetycznych cech osobo-
wosci cztowieka dla rozwoju intelektualnego i ograniczanej wiedzy? Czy procesy wychowawcze
rozwijaja sie bardziej intensywnie w szkole, na uniwersytecie, w fabryce, w domu rodzinnym, na
boisku sportowym, w zwiazku zawodowym, w czasie audycji radiowych i telewizyjnych? Czy
istnieje ogdlny, obejmujacy wszystkie instytucje plan, ktory by ustalat $cisle role i zadania kazdej
z nich w wychowaniu i nauczaniu jednostki? Jak mozna polaczy¢ je w harmonijny zwigzek?
W jakiej mierze najnowsze osiagniecia umystu ludzkiego sa uwzgledniane przez metody nau-
czania i programy? Czy praktyka wychowawcza i dydaktyczna w szkofach nie jest potezng prze-
szkoda dla normalnego rozwoju aktywnosci i sit twérczych miodziezy? Jakie przygotowanie po-
winien mie¢ nauczyciel do zadan wychowawczych? [...| Czy nie jest jego zadaniem organizowac
raczej zycie szkolne, przygotowywac¢ narzedzia pracy i badan, ktére moga prowadzi¢ same dzie-
ci, niz roztacza¢ przed nimi skarby swojej wiedzy? Jak powinnismy postugiwac sie srodkami
masowego przekazu, aby byly nie tylko zZrédiem informacji, ale takze ¢wiczenia umystu i rozwi-
jania krytycyzmu? Czy powinni$my marnowac z natury rzeczy ograniczone srodki publiczne na
oswiate przez zmuszanie dzieci do powtarzania roku? (tamze: 21-23).

Wedtug Lengranda — pisat Kurdybacha — realizacja projektéw nowoczesnej
o$wiaty wymagala staran o strone materialng, wspotpracy przedstawicieli psy-
chologii i pedagogiki m.in. z ekonomistami, socjologami, politykami, artystami
i przedstawicielami innych zawodéw. Podobne problemy, jak we Frangji, byty
podejmowane w innych panstwach, np. w Danii, gdzie uwazano, ze o$wiata
ustawiczna powinna dotyczy¢ tylko dorostych. Lukasz Kurdybacha podaje liczne
przyktady powstajacych wtedy w wielu krajach koncepcji realizacji os$wiaty
ustawicznej (tamze: 24-31), ale jednoczes$nie zauwaza trudnos$ci wdrazania jej
w zycie. Konczy te problematyke stwierdzeniem o nierealnos$ci dla wielu krajéw
projektu przebudowy systemu edukacgji.

Jak wynika z przegladu zaplanowanych przez UNESCO badan, prac organizacyjnych, pro-
jektowanej pomocy dla panstw, ktore przystapia do przebudowy [...] systeméw wychowawczych
zgodnie z zalozeniami o$wiaty ustawicznej, zacznie ona juz w poczatkach obecnego dziesiecio-
lecia przechodzi¢ z etapu teoretycznych rozwazan i postulatoéw w etap powolnej realizagji, jesli
zezwola na to zasoby finansowe zainteresowanych krajow. Wydatki na ten cel beda tak olbrzy-
mie, ze beda je mogly ponies¢ tylko najbogatsze kraje (tamze: 32).

Koncowa cze$§¢ artykutu Kurdybachy poswiecona jest ,polskiej drodze do
ustawicznej oswiaty”. Poza niezbednymi woéwczas pozytywnymi ocenami 6w-
czesnego ustroju Polski, dotyczy rozwoju réznych form ksztatcenia i doksztatcania
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zawodowego w szkofach, na organizowanych przez zaktady kursach, ale takze
wzrostu zainteresowania szkotg licealna. ,Szkoly zawodowe, stanowigce giéwny
kierunek dalszego ksztatcenia wiekszosci absolwentéw szkét podstawowych, do-
starczyly naszemu zyciu gospodarczemu do 1970 r. okofo 4,5 miliona specjali-
stow. Stanowig oni okoto polowe oséb zatrudnionych w produkgji i w innych
dziedzinach zycia ekonomicznego” (tamze: 34). Autor pisal, ze

powaznym dorobkiem [...] moze tez Polska Ludowa poszczycic¢ sie w zakresie szkolnictwa
sredniego ogolnoksztalcacego. Po okresie miedzywojennym odziedziczyliSmy tylko 562 szkoty
srednie dzielgce sie na czteroletnie gimnazja i dwuletnie licea. [...] Wéréd 78 000 uczniéw przy-
jetych przez gimnazja w 1937 r. zaledwie 4% pochodzito z rodzin robotniczych i 9% z chtopskich.
[-..] Znaczne zwiekszenie liczby liceéw ogolnoksztatcgcych do 861, zakladanie ich w matych
miastach, na przedmiesciach wielkich miast, a nawet we wsiach, organizacja burs i internatéw,
przyznawanie stypendiéw zdolnej niezamoznej mtodziezy — oto gtéwne czynniki, ktére dopro-
wadzily do poprawy wskaznikéw pochodzenia spotecznego mtodziezy (tamze: 34-35).

Na kolejnych stronach Kurdybacha zamiescit informacje o danych liczbo-
wych w zakresie ksztalcenia i doksztatcania pracujacych. W nastepnej czesci in-
formowat o liczebnym rozwoju ksztalcenia dorostych na studiach wieczorowych
— technicznych, rolniczych, pedagogicznych, ekonomicznych oraz o nowych for-
mach organizacji ksztatcenia.

Duze znaczenie dla studiujacych zaocznie matematyke, fizyke, rysunki techniczne maja
kursy organizowane od 1966 r. w porozumieniu z UNESCO przez Polska Telewizje. Umozliwiaja
one stuchaczom kontakt z najwybitniejszymi przedstawicielami wiedzy matematycznej, chemicz-
nej, fizycznej, elektrotechnicznej. Utatwiaja studia nie tylko aktualnym studentom i osobom
przygotowujacym sie do nich, ale umozliwiaja takze np. nauczycielom czy inzynierom odswie-
zenie wielu wiadomosci, poglebienie wiedzy tym, ktorzy dawno skonczyli szkoly zawodowe
i odczuwaja pewne braki przy stosowaniu jej w praktyce. [...] Podobna role dydaktyczno-pomoc-
nicza odgrywa Telewizja Polska w akcji masowego przysposobienia mlodziezy wiejskiej do pra-
cy na roli. Dzialajgce w naszym kraju od 1957 r. Przysposobienie Rolnicze pod opieka Zwiazku
Kotek Rolniczych podnosi kulture wsi, wdraza postepowe zdobycze wiedzy w praktyke rolni-
cza. |...] Z bardzo skuteczng pomoca zaczeta mu przychodzic¢ od 1967 r. Telewizja Polska przez
nadawanie specjalnych audycji zawierajacych wykiady o uprawie roli, nawozeniu gleby, nowo-
czesnej hodowli bydla i trzody chlewnej, przygotowywaniu pasz, uprawie warzyw i kwiatow itp.
(tamze: 39).

W koncowym fragmencie artykutu Kurdybacha przedstawit prace Studium
Doskonalenia Lekarzy Akademii Medycznej w Warszawie, ktére rozpoczeto pra-
ce juz w 1951 r. i w czasie pierwszych dziesieciu lat zorganizowato 24 katedry
i 4 zaktady oraz rozwinelo wspoétprace z wieloma placowkami medycznymi, rok-
rocznie doksztalcajgc liczna grona lekarzy réznych specjalnosci. Zamyka tekst
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konkluzja, wskazujaca na konieczno$¢ odpowiedniego dla o$wiaty ustawicznej
przygotowania pracownikéw naukowych — ,specjalnych nauczycieli oswiaty do-
rostych” (tamze: 43).
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Pytanie o to, czym jest edukacja i wychowanie oraz jakie sg ich zadania po-
wraca zawsze wtedy, kiedy — jak pisze Hannah Arendt — ,,[...] utraciliSmy odpo-
wiedzi, na ktorych polegalismy, nie zdajac sobie nawet sprawy, ze pierwotnie bylty
one odpowiedziami na pewne pytania” (Arendt 1994: 210). Za kazdym razem,
kiedy pytania te pojawiajg sie, mamy do czynienia z tym, co Arendt nazywa
»kryzysem edukacji”, ktéry nieodmiennie towarzyszy, czy tez jest nastepstwem
zmian zachodzacych w ludzkim §wiecie. Zmiany te mozna okresli¢ jako co$ wie-
cej niz takie czy inne zdarzenia, ktére sktadaja sie na kazda indywidualng, badz
tez zbiorowg egzystencje. Zdarzenie niewatpliwie powoduje jaka$ zmiane w na-
szym $wiecie, ale nie jest to zmiana, jak bySmy powiedzieli ,epokowa”; zdarze-
nia zachodza permanentnie i czesto nie wywotujg zadnej glebszej refleksji ani
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tez nie zmuszaja do namystu nad nami samymi, a takze nad $swiatem, w ktérym
zyjemy. Inaczej sprawa przedstawia sie wtedy, kiedy mamy do czynienia z wy-
darzeniem. Wydarzenie jest zawsze jakim$ przelomem wskazujacym na to, ze
zmiana jakiej do$wiadczamy jest, badz za chwile bedzie, zmiang fundamentalna,
ktorej nie sposéb pomina¢ milczeniem, jesli sie chce zrozumie¢ sens tego, czego
juz doswiadczamy, badz za chwile doswiadcza¢ bedziemy.

Z tego punktu widzenia, Pedagogika sofistow. Studium z dziejow antycznej kul-
tury pedagogicznej (Wotoszyn 1956, 1957) zawiera sens podwdjny. Po pierwsze,
rozprawa ukazata sie w latach 1956/1957, a wiec w okresie istotnie znaczacych
wydarzen politycznych w naszej cze$ci kontynentu (chodzi zwlaszcza o rok
1956), ktore — jak sie woéwczas wydawato — stwarzaly nadzieje na zapoczatko-
wanie swobodnej debaty dotyczacej mozliwych zmian w spoteczno-politycznym
funkcjonowaniu Europy Srodkowo-Wschodniej. To — niejako z wyprzedzeniem
w stosunku do rzeczywistych przeobrazen tej czeSci $wiata, ktore nastapily du-
Zo pOzniej — uprawniatlo do ponownego postawienia pytania o edukacje; chodzi-
toby o taka edukacje, ktéra bytaby do owej debaty przygotowaniem. Nie dziwi
wiec, ze wybor padl wlasnie na sofistow. Po drugie jednak, i to wydaje sie duzo
wazniejsze, przywolanie w tym kontekscie wiasnie pedagogiki sofistow odsyfa do
pytania znacznie ogolniejszego, pytania o sama politycznosc¢ jako komunikacyjng
przestrzen racjonalnego dyskursu, a takze o zwiazek jaki niewatpliwie istnieje
miedzy politycznym wymiarem kondycji ludzkiej a edukacja.

W starozytnej Grecji, epokowy przelom w dziedzinie ustrojowej dokonat
sie, jak pisze Wotoszyn, mniej wiecej w srodkowej czeSci okresu attyckiego, ktory
nastgpit po okresie hellenskim i po wcze$niejszym oden okresie achajskim, zwa-
nym réwniez homeryckim (Woloszyn 1956: 181). Jest to ten moment w dziejach
starozytnej Grecji, w ktorym rzady arystokracji zostaly zastgpione rzagdami, badz
co badz specyficznej, zwazywszy na wszystkich z niej wykluczonych, greckiej
demokracji. Ustrdj arystokratyczny oparty byl najpierw na arystokracji rodowej,
potem takze na arystokracji majatkowej (oligarchia). Arystokracja uznawana byta
przez wszystkich za predysponowang do rzadzenia niejako ,,z natury”. ,Nature”
stanowito tu albo pokrewienstwo rodowe, albo wtasno$¢ majatkowa. Zarazem,
uznanie wyzszo$ci arystokracji wobec innych, pozostatych stanéw wigzato sie
z przypisywaniem jej wrodzonej cnoty arete oznaczajacej dzielnos$¢ etyczng. Ideat
owej dzielnosci znajdowal swg konkretyzacje w dziataniach na rzecz panstwa ja-
ko catosci. Najdobitniejszym przejawem idealnego obrazu arete jest epos home-
rycki. Dzielno$¢ etyczna jest ,do tego stopnia spokrewniona ze stawa, ze czesto
jest z nig utozsamiana. «By¢ dzielnym w bitwie i rozsagdnym w radzie» — oto arete
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szlachecka, wyrazona stowami Homera z lliady” (tamze: 182). To wlasnie tutaj
mozna zobaczy¢ jak, dzieki bohaterskim czynom na rzecz og6tu, jednostka zdo-
bywa indywidualng stawe, ktéra, opiewana przez poete i w ten sposob przecho-
wywana w pamieci potomnych, niejako zapewnia nieSmiertelno$¢ tym, ktérzy
whiesli osobisty, niepowtarzalny wktad w dobro wspélne. Jesli jednak cnota, jaka
jest dzielnos¢ etyczna, z urodzenia wtasciwa jest tylko arystokracji, pytanie o to
jak zdobyc¢ arete trzeba uchyli¢. Nie mozna jej nauczy¢, wyksztalci¢. Jaka wobec
tego jest rola wychowania? Moze ono jedynie zachowywac i wzmacniaé dziel-
nos¢ etyczna, ale cnoty tej nie mozna wpoic tym, ktérych pochodzenie juz z za-
tozenia odbiera mozliwo$¢ bycia etycznie dzielnymi (por. tamze: 183).

Znaczaca zmiana w spojrzeniu na wychowanie wigze sie z przejSciem od
ustroju arystokratycznego do demokracji atenskiej. Dopiero tutaj mozna posta-
wi¢ pytanie o wychowanie, przestaje ono bowiem by¢ tak oczywiste, jak byto
wczesniej, w okresie bezspornego panowania arystokracji. Nieoczywisto$¢ wycho-
wania wigze sie z nowo powstalg sferg publiczng w jej politycznym wymiarze.
Polityka moze by¢ uprawiana tylko tam, gdzie istnieje wielo§¢ wolnych i réwnych
sobie ludzi. Jak pisze Hannah Arendt: ,Dzialanie jest jedyna czynnoscia, ktéra
zachodzi bezposrednio miedzy ludZmi, bez posrednictwa rzeczy czy materii
i odpowiada mu ten aspekt kondycji ludzkiej, ktory zwigzany jest z wieloScig
[plurality], czyli faktem, ze ludzie, a nie Czlowiek, zyja na Ziemi i zamieszkujq
Swiat [...] [O]wa wielos¢ jest w sposdb szczegolny warunkiem — nie tylko conditio
sine qua non, lecz takze conditio per quam — wszelkiego zycia politycznego” (Arendt
2000: 11-12).

Jesli zatem udzial w Zyciu politycznym nie jest juz uwarunkowany réznica-
mi wynikajacymi z urodzenia czy posiadania, to wszyscy wolni i réwni sobie mo-
gg zarowno rzadzi¢, jak i by¢ rzadzeni: ,,[...] dobry obywatel powinien posiadac
umiejetno$¢ tudziez zdolno$¢ zaréwno stuchania jak rzadzenia. Na tym polega
wlasnie cnota obywatela, by wykaza¢ umiejetnos$¢ rzadzenia wolnymi a zarazem
stuchania” (Arystoteles 2001: 1277 b.10). Problem jednak w tym, ze w nowym
ustroju rzadzi¢ majg takze ci, ktérzy dotad nigdy nie sprawowali wladzy, a wiec
nie sa do tego przygotowani. Obszar polityczny, to obszar mowy i dzialania (lexis
i praxis). Poniewaz jednak chodzi o wazne sprawy dotyczace calego panstwa, to
moéwic¢ trzeba madrze, a zarazem tak, zeby to, co sie méwi moglo przekonac
wszystkich obywateli do podjecia wspolnych dziafan. I tu witasnie pojawiaja sie
sofisci, ktorzy byli ,nauczycielami madrosci i cnoty, sophias kai aretes. Przynaj-
mniej tak sie sami nazywali i tak ich nazywano” (Woloszyn 1956: 185). W tradygji
europejskiej jednak, stowo sofista kojarzy sie przede wszystkim z batamutng
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retoryka, ktérej celem jest nie tyle zmierzanie do przekonania interlokutora do
tego, co samemu uwaza sie za sluszne i w tym znaczeniu dobre, ile dazenie do
odniesienia zwyciestwa w walce na stowa, czego konsekwencja bylo oskarzanie
sofistow o to, ze uczg jedynie tego, jak mozna obroni¢ dwie, wzajemnie sprzecz-
ne tezy, nie baczac na to, czy uwaza sie je za prawdziwe czy falszywe. Tak
wiec, poczatkowo neutralne znaczenie stowa sofista, okres$lajace tego, kto uczy
madrosci, nabrato sensu pejoratywnego: sofista nie byl juz medrcem, ale stat
sie ,medrkiem”. Woloszyn wskazuje na kilka przyczyn tego stanu rzeczy: po
pierwsze, arystokracja i konserwatysci zarzucali sofistom, Ze ,uczg za pieniadze,
przez co hanbig prace umystowa”. Trzeba jednak zwr6ci¢ uwage na to, ze rzecz
nie tyle w tym, Ze uczenie za pienigdze hanbi prace umystowa; chodzi raczej
0 negatywny stosunek starozytnych Grekéw do pracy w ogole. Wigze sie to ze
Scistym oddzielaniem przez nich sfery prywatnosci od obszaru publicznego. Pra-
ca, bez wzgledu na jej rodzaj, to znaczy bez wzgledu na to czy jest jedynie
bezproduktywnym trudem (ponos) nie wnoszacym niczego trwatego do wspoélne-
go $wiata, czy wytwarzaniem rzeczy uzytecznych, jakie produkuje rzemieslnik,
czy nawet tworzeniem dziel sztuki, jest z istoty swej czynno$cig instrumental-
na, tj. taka, w ktérej cel owej czynnosci lezy poza nig sama, w przeciwienstwie do
moéwienia i dziatania w sferze publicznej, gdzie miedzyludzka komunikacja two-
rzy i podtrzymuje te wtasnie wspoélnie podzielang przestrzen, w ktorej, i tylko
w niej, wolno$¢ moze sie przejawi¢. Ponadto, praca jest czynnoscia bezstowng
i wymagajaca odosobnienia, a zatem jest wlasnie dziatalno$cig prywatna, co
oznacza, iz czlowiek ja wykonujacy, bedac odgraniczony od innych ludzi, nie
bedac przez nich ani widziany ani slyszany, pozbawiony jest wiasnie owej wol-
nosci. Tylko w wymiarze publicznym, a $cislej méwiac politycznym, istota ludzka,
jako istota wolna, mogta swg wolnos¢ zamanifestowaé w mowie i dziataniu na
rzecz dobra catlej polis. Zrozumiale jest zatem, ze w tej perspektywie, dzisiejsze
pojecie ,zawodowy polityk”, tzn. taki, ktory za dzialalnos¢ w sferze publicznej
bierze zaptate, byloby dla starozytnych Grekéw pojeciem wewnetrznie sprzecz-
nym. Atenczycy, zdajac sobie z tego sprawe, wprowadzili obowigzek sprawowa-
nia funkgji publicznych przez coroczne losowanie sposrod wszystkich tych, kto-
rzy mieli prawa publiczne, a wynagrodzenie dla cztonkéw trybunatéw, nakazane
przez Peryklesa, bylo raczej odszkodowaniem (misthos) niz zaptatg za prace.
W ten sposéb, niejako rotacyjnie, kazdy obywatel brat udziat zaré6wno w rzadze-
niu, jak i w byciu rzadzonym. Nastepny zarzut, wysuwany pod adresem sofistow,
to ,szerzenie bezbozno$ci”- zarzut, jak pisze Wotoszyn, ,od ktérego |[...] nie-
mal zaden z filozoféw greckich nie byt wolny” (tamze). Znéw trzeba dodac, ze to
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oskarzenie nie byto bezpodstawne: w poszukiwaniu racji pozwalajacych uzna¢
stusznos$¢, jaka zawieraja takie czy inne mowy wyglaszane na zgromadzeniach, nie
wystarczato juz odwotywanie sie do uzasadniefh mityczno-religijnych, uznania te-
go zaczeto szuka¢ w strukturze samej polis, w racjonalnosci miedzyludzkiej ko-
munikacji; to ona wtasnie w ostatniej instancji przesadzata o owej stusznosci.
Wreszcie, po trzecie, do pejoratywnego zabarwienia stowa ,,sofista” przyczynit sie
Platon, ktéry ,.ze wzgledéw zaré6wno merytorycznych, jak i osobistych zwalczat
i osmieszat sofistow” utrzymujac, ze sofisci bezinteresowng mito$¢ do poszuki-
wania prawdy zastepujg pozorng madroscia, ktorej celem jest jedynie narzucenie
wlasnego zdania (tamze: 185-186). Mozna tu doda¢, ze ideal bezinteresownosci
obywatelskiego dziatania w sferze politycznej byt tak oczywisty, ze zaréwno wpro-
wadzenie przez Peryklesa wynagrodzenia za pelnienie funkcji publicznych, jak
i to, ze sofisci, uczac za pieniadze, z nauczania uczynili sobie zawo6d, musiato
wzbudzi¢ wyrazny sprzeciw Platona. W dialogu Gorgias Sokrates mowi, ze te,
jak bysmy dzi$§ powiedzieli, ,,dodatki funkcyjne” czynig Atenczykow ,,prézniaka-
mi, tchorzami, gadutami i chciwcami” (Platon 1991: 515E), a sami sofici staja sie
kim$ w rodzaju sprzedawcow zachwalajacych swoj towar, na ktérym czesto wca-
le sie nie znaja. Istotnie, zwigzanie cnoty obywatelskiej z wtasnym zyciowym in-
teresem, podwaza jej etyczny sens i prowadzi do skorumpowania polityki, czego
$wiadkiem i krytykiem byt wiasnie Platon.

Wotoszyn broni sofistow, wskazujac nie tylko na wewnetrzne réznice, jakie
przenikaly caly ruch sofistyczny, ale takze utrzymujac, ze zarzut odnoszacy sie do
wykorzystywania retoryki jedynie do przeforsowania wlasnego zdania dotyczy¢
moze tylko nielicznych z nich i to raczej ,pdzZniejszych i ich epigonéw, kiedy
caly ten ruch juz zwyrodniat w pustych igraszkach stownych i dialektycznych”
(Wotoszyn 1956: 186). Nie dotyczy on natomiast wybitnych sofistow, takich jak
Protagoras, Gorgiasz czy Hippiasz, ktérzy odznaczali sie glebszg wiedzg i mysla
filozoficzng. ,Posiadaja [oni] nie tylko te zastuge w filozofii, ze mysli filozoficz-
nej nadali kierunek humanistyczny, lecz takze w obrebie poszczeg6lnych nauk
osiagneli zdobycze dos$¢ znaczne. Z reguty bywali polihistorami i «encyklopedy-
stami», ale poszczegdlni z nich uprawiali tez zwykle z wiekszym lub mniejszym
zamitowaniem jakie$ dziedziny szczegoétowe i osiggali w tych dziedzinach wiek-
sze lub mniejsze nowe rezultaty” (tamze: 187). Wotoszyn zwraca uwage takze na
to, ze retorycznej praktyce sofistow zawdziecza¢ nalezy przywiazywanie przez
niektérych z nich — chodzi zwtlaszcza o Protagorasa i Prodikosa z Keos — duzej
wagi do zagadnien lingwistycznych (tamze). Co wiecej, to wiasnie na tych wy-
bitnych sofistow, na czele z Protagorasem, wskazuje Wotoszyn, jako na tworcéw
pierwszej w literaturze europejskiej teoretycznej mysli pedagogicznej.
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Niezaleznie jednak od dajacego sie zauwazy¢ w rozprawie bagatelizowania
znaczenia retoryki, a szczegoélnie dialektyki dla zycia politycznego, do czego
jeszcze powrdocimy przy koncu tego omowienia, zwrdcic trzeba uwage na to, ze
wraz z nowym ustrojem panstwowym pojawilo sie inne istotne pytanie: czy cno-
ty obywatelskiej w ogole mozna sie nauczy¢, a jesli tak, to czy kazdy jest do tego
zdolny. Bylo to zatem pytanie o warunki mozliwosci ksztatcenia i wychowania.
Odpowiedzi na to pytanie szuka Woloszyn u tego z sofistow, ktory jest uznany za
najwybitniejszego z nich, tj. u Protagorasa. Analiza przeswiadczen Protagorasa
dotyczacych tak jego filozofii, jak i pedagogiki napotyka jednak dwa powazne
problemy. Pierwszy z nich wigze sie z tym, ze sofista ten jest niekwestionowa-
nym autorem jedynie nielicznych zachowanych fragmentoéw swoich pism. Mysl
Protagorasa znana jest natomiast przede wszystkim z dialogéw Platona, zwtaszcza
z dialogu Protagoras; mamy zatem do czynienia ze Zréodlem posrednim, ,,z drugiej
reki”. Zachodzi wiec obawa, ze perspektywa, w jakiej umieszcza mysl Protagorasa
Platon, zaciemnia, albo wrecz wypacza idee tego wybitnego sofisty. Wotoszyn
umiejetnie rozprawia sie z tym zarzutem pokazujac, ze prze$wiadczenia Prota-
gorasa zawarte w dialogach platonskich zgadzajg sie z zachowanymi fragmenta-
mi pism samego sofisty, nie ma wiec podstaw do uznania dialogéw za zrédto
niewiarygodne. Zarzut drugi dotyczy domniemanego wewnetrznego pekniecia
miedzy stanowiskiem relatywistycznym w filozoficznej mysli Protagorasa a obro-
ng jednoznacznie okre$lonej teorii wychowania. Takze ten zarzut Wotoszyn od-
piera, dowodzac, ze Protagoras, utrzymujac, iz ,miarg wszech rzeczy jest czlo-
wiek; o ile sa, tego, ze sa, o ile ich nie ma, miara tego, ze ich nie ma”, nie
reprezentuje tu niekonsekwentnego agnostycyzmu w teorii poznania, co mu
zarzucano, ale stwierdza jedynie ,ze poglady na rzeczywisto§¢ moga by¢ rézne
i przeciwne sobie nawzajem, a jakie sg, to zalezy od cztowieka. Jakkolwiek jest
to wyrazny subiektywizm, to jednak nie ma tu zaprzeczenia mozliwosci sformu-
towania jakiegokolwiek sadu, przeciwnie, sad taki jest mozliwy i bywa formuto-
wany — ze wzgledu na zyciowa skuteczno$¢ i dogodnos$¢” (tamze: 192). Przeko-
nuje takze Wotoszyn, ze przeswiadczenia filozoficzne Protagorasa sg zgodne
z jego pogladami na wychowanie. Dowodzi owej zgodnosci, wychodzac od nie-
moznosci przewidzenia wynikoéw wychowania z racji wielo$ci czynnikow, jakim
wychowanie podlega. Temu ,,pluralizmowi konsekwencji” odpowiadatby, analo-
gicznie, ,relatywizm poznawczy”; w ten sposob filozofia Protagorasa oraz jego
mys$l pedagogiczna ,wzajemnie by sie wspieraly” (Woloszyn 1956: 204). Rzecz
jednak nie w spojnosci czy tez jej braku miedzy filozofia a teoria wychowania
Protagorasa, trudno bowiem tego sofiste uznac¢ za filozofa, mimo ze w historii
filozofii odegrat on, jak zresztg wszyscy sofisci, znaczaca role. Z filozoficznego
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punktu widzenia wazniejsze wydaje sie to, ze sofiSci byli reprezentantami tak
zwanego drugiego o$wiecenia, tj. tego etapu w historii filozofii, w ktérym rozum
wyswobadza sie zaréwno z dominacji przyrody, jak i z autorytarnych stosunkow
spotecznych. Ten proces wyzwalania sie rozumu ze wszystkiego, co wobec niego
zewnetrzne jest rownoznaczny z wylonieniem sie indywidualnego i autonomicz-
nego podmiotu, ktory zwracajac sie ku samemu sobie, w tej wiasnie autonomii
widzi miare ,wszechrzeczy” (por. Baumgartner 1996). W tym wtasnie, niekiedy
skrajnym indywidualizmie, nalezy upatrywac znaczenia, jakiego nabrata retoryka,
przejawiajgca sie w forsowaniu na forum publicznym subiektywnych ,,mnieman”;
bylo to odkrycie perswazyjnej mocy zywego stowa, tak istothego w tworzeniu
sie miedzyludzkiej komunikacji.

Wracajac do pytania o warunki mozliwosci ksztatcenia i wychowania, odpo-
wiedz Protagorasa, jak pisze Woloszyn, godzi dwa skrajnie przeciwstawne stano-
wiska: natywizmu z jednej strony i intelektualizmu — z drugiej. Jest to, popar-
te doswiadczeniem, przekonanie, ze nie wszyscy wszystkiego mogg sie nauczyc,
co oznacza, ze o powodzeniu ksztalcenia w pewnej mierze decyduja zadatki
wrodzone, ale wiasnie tylko w pewnej mierze, gdyz ksztalcenie jest niezbedne do
tego, zeby zadatki owe mogly sie rozwinac i utrwali¢. Edukacja zatem nie jest
wszechmocna, ale zarazem jest konieczna. Co wiecej, Protagoras jest zwolenni-
kiem faczenia teorii pedagogicznej z praktyka wychowawcza: ,Na nic teoretycz-
ne pouczanie bez praktycznego ¢wiczenia, na nic ¢wiczenie praktyczne bez teo-
retycznej nauki” (tamze: 190). Jak konstatuje Wotoszyn, fragment ten ponadto
charakteryzuje umystowos$¢ i postawe samego Protagorasa. ,Widocznie byt to
umyst, ktéremu praktyczna dziatalno$¢ nie wystarczata, ktory szukat racjonalnego
uzasadnienia tego, co robif i mial sktonnos¢ (teoretyczng) do zastanowienia sie
dlaczego tak jest, jak jest, a jezeli dochodzit do wniosku, ze nie jest tak, jak
sie powszechnie sadzi lub jak by¢ powinno, to staral sie znalez¢ odpowiedz,
jak jest naprawde lub jak by¢ powinno. To predestynowato go na twérce teorii
wychowania” (tamze: 190-191). W tym cytacie warto zwréci¢ uwage na stowo
»powinno”, wskazuje ono bowiem nie tyle na aspekt czysto poznawczy teorii
wychowania rozumianej jako nauka, ile na jej funkcje wychowujaca i udoskona-
lajaca. W przeciwienstwie do nauki, jak bySmy dzi§ powiedzieli, typu science,
ktorym to mianem okre$la sie nauki przyrodnicze, teoria wychowania jawi sie tu
jako nauka na wskro$ praktyczna; zaklada ona bowiem mozliwos¢ takiego od-
dzialywania na mtode istoty ludzkie, ktére przyniesie pozadany przez dang teo-
rie skutek w postaci urzeczywistnienia zakladanej przez niag powinnosci, beda-
cej celem wychowania.
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Sensowne uczestnictwo w zyciu politycznym wymaga zabiegéw edukacyj-
no-wychowawczych przygotowujacych do dziatalnosci obywatelskiej. Wotoszyn,
zgodnie ze standardowymi wymogami uprawiania teorii wychowania jako sub-
dyscypliny pedagogicznej, wypreparowuje z mysli Protagorasa dotyczacych wy-
chowania cel oraz metody procesu wychowawczego. Cel edukacji jest oczywisty:
jest nim przygotowanie mtodych ludzi do dziatalno$ci obywatelskiej. Warto jed-
nak zwréci¢ uwage na ,,metode”, majacg do tego celu doprowadzi¢. Nie mozna
»hauczy¢ sie” bycia dobrym obywatelem droga okrezng, to znaczy przez stu-
diowanie jakich$ szczegétowych dyscyplin, ktére dawatyby praktyczne umiejet-
nosci, sktadajace sie na cnote obywatelska; owa cnota formowana jest w bezpo-
sredniej relacji miedzy uczniem a nauczycielem (sofista) (por. tamze: 196). Nacisk
potozony na te bezposrednio$¢ sktania do namystu nad tym, czego wlasciwie
uczy sofista: czy ,umiejetnosci politycznej”, jak méwi w tym dialogu Sokrates,
czy ,madrosci politycznej”, jak sam o sobie moéwi Protagoras. Wotoszyn, cytu-
jac duze fragmenty dialogu, nie wydaje sie przywiazywac do tego rozroznienia
wiekszej wagi. A jednak roznica jest istotna. Jest to roznica, na ktoérg wskaze
pOZniej Arystoteles w VI ksiedze Etyki nikomachejskiej, gdzie, piszac o réznych
rodzajach wiedzy, odréznia techne od phronesis. Gdyby chodzito o zdobycie pew-
nego rodzaju umiejetnosci — dowodzi Stagiryta — to mozna by byto sie jej nau-
czy¢ tak samo, jak uczymy sie takiego czy innego rzemiosta. Rzemie$lnik, zanim
przystapi do dziafania, z gory wie jak ma zadziata¢, jakich materialéw uzy¢, a to
oznacza, ze ma juz wyuczong wiedze o Srodkach potrzebnych do osiagniecia
zalozonego celu, nie musi sie nad nimi namysla¢ ciggle od nowa. Wiedza tech-
niczna jest wiedzg specjalistyczna, okreslong umiejetnoscia, ktora, jesli jest do-
brze wyuczona, mozna sie biegle, tj. bez zastanowienia posiugiwac, dotyczy
bowiem sytuacji powtarzalnych, nie wymagajacych podejmowania ciagle na no-
wo namystu nad sposobem dziatania (por. takze Gadamer 2004: 427-443). Gdyby
odnie$¢ te konstatacje Arystotelesa do retoryki, jakiej uczyli sofisci mniej wybitni
niz Protagoras, to mozna powiedzie¢, ze bylaby ona w tym wypadku metoda
pojmowang jako manipulacyjne narzedzie stuzace do osiaggniecia zewnetrznego
wobec tej metody celu, ktérym jest narzucenie wlasnego zdania innym, bytaby
jedynie srodkiem niwelujacym op6r pozostatych obywateli, tak jak srodki, jakich
uzywa rzemie$lnik, stuzg do tego, by przezwyciezy¢ op6ér materii, z jakim ma on
do czynienia. Tymczasem, phronesis, tj. madro$¢ praktyczna (rozsadek), nie po-
stuguje sie zadnymi, danymi z géry, wyuczonymi srodkami (metodami); liczy¢ sie
bowiem musi z niepowtarzalnoscia sytuacji, w jakiej kieruje dziataniem oraz
z etyczng postawa tego, kto dziata (hexis). Nie da sie tutaj oddzieli¢ srodkéw od
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celu, jakiemu majg stuzy¢. Dziatanie wymaga zatem za kazdym razem od nowa
namystu nad tym, jak postgpi¢. Nie jest to zatem wiedza do nauczenia sie. Wie-
dzy o tym, co jest stuszne w danej sytuacji nie mozna sie wyuczy¢ tak jak jest to
mozliwe w przypadku kazdej wiedzy specjalistycznej. Chodzi tu zatem o jakis ro-
dzaj wiedzy moralno-etycznej, takiej, ktora bytaby podstawg umozliwiajacg prze-
jawianie dzielnosci w radzeniu sobie ze sprawami dotyczacymi panstwa; idzie
bowiem w ostatecznosci o to zeby, jak mowi Protagoras, obywatel biorgcy udziat
w zyciu publicznym ,,jak najlepiej umiat w rzeczach dotyczacych panstwa i dzia-
ta¢ i mowi¢” (Wotoszyn 1956: 196).

Trzeba teraz zapyta¢ o owe ,zadatki wrodzone”, ktére sa niezbywalnym
warunkiem mozliwo$ci nauczenia cnoty obywatelskiej. Woloszyn, przytaczajac
tre$¢ mitu, jaki opowiada Protagoras w analizowanym dialogu, wskazuje miedzy
innymi na ten jego fragment, w ktorym sofista mowi, ze kazdej istocie ludzkiej
wlasciwe jest uczucie wstydu i poczucie prawa, nieodzowne do tego, by tgczyc¢
ludzi weztami przyjazni, co jest warunkiem zapewnienia fadu panstwowego opar-
tego na sprawiedliwosci. A wiec bylyby to zadatki wrodzone wszystkim, w prze-
ciwienstwie do takich czy innych specjalistycznych umiejetnosci, w ktorych posia-
daniu sg jedni, a ktérych inni sg pozbawieni. Mozna tu jednak wysuna¢ pewna
obiekcje co do tego, ze zaréwno wstyd, jak i poczucie prawa sg ludzkiej istocie
wrodzone. Gdyby tak byto, to rzady wschodniego despoty oparte na przemocy
nie bylyby mozliwe, tak jak i nie bytby mozliwy grecki ustrdj arystokratyczny
— oparty nie tyle na prawie, ile na uznaniu wyzszosci jednej warstwy nad pozo-
stalymi. Wydaje sie, ze duzo trafniej kwestie natywizmu ujat Arystoteles, ktéry
w Etyce nikomachejskiej stwierdza, ze ,cnoty nie stajg sie udziatem naszym ani
dzieki naturze, ani wbrew naturze, lecz z natury jesteSmy tylko zdolni do ich
nabywania, a rozwijamy je w sobie dzieki przyzwyczajeniu” (Arystoteles 1956:
1103a20). Natywizm, w odniesieniu do cnét, ograniczatby sie tu jedynie do za-
lozenia istnienia pewnego, blizej nieokreslonego, potencjatu, z jakim jednostka
ludzka przybywa na $wiat, potencjalu, ktéry dopiero podlega okreslonemu ufor-
mowaniu. Wotoszyn, idac za komentarzem tlumacza dialogu — Wtadystawem
Witwickim, zdaje sobie sprawe z tej trudnosci, stwierdzajac, ze ,filozofowi nie
chodzi w tym wypadku o jakoSciowo juz okreslone sktadniki dzielnosci, lecz tyl-
ko o zarodki, mozliwosci, niezbedne warunki organiczne, charakteryzujace natu-
re cztowieka” (Wotoszyn 1956: 199). Istotnie, Protagoras nie twierdzi, ze cnota
obywatelska jest wrodzona. Gdyby tak byto, to nauczanie cnoty bytoby zbedne.
Woprost przeciwnie, jest ona dopiero rezultatem wychowania, a takze jest skut-
kiem oddzialywania otoczenia. To, ze dzielno$¢ przejawiana w zyciu panstwa nie
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jest dana wraz z urodzeniem — zauwaza Woloszyn — zostaje niejako potwierdzo-
ne odwolaniem sie Protagorasa do systemu prawnego, ktory zaktada pociaganie
do odpowiedzialnosci tylko za zaniedbania rozwiniecia, w pozadanym przez
wspolnote kierunku, danych z natury mozliwosci, a nie za utomnosci czy braki
z jakimi dana istota ludzka pojawita sie w §wiecie. Co wiecej, kara jest wymierza-
na nie za uczynione zfo (w tym wypadku bytaby tylko zemstg), ale w nadziei na
poprawe skazanego, jak i w celu odstraszania od popetniania czynéw nagan-
nych. Najwazniejszym jednak argumentem za tym, ze cnota nie jest niczym wro-
dzonym, jest odwotanie sie do potocznych praktyk wychowawczych samych
Atenczykoéw: ,w kazdej zbiorowosci ludzie starajg sie jak najgorliwiej pouczac
i zaprawia¢ dzieci do cnoty; wszyscy sa nauczycielami cnoty: rodzice, krewni,
nauczyciele, wiadze itd. wspo6tzawodnicza jak gdyby w tym, azeby przyzwyczai¢
dziecko do dobrego, a odstraszy¢ od ztego. Nie inaczej tez postepujg Atenczy-
¢y [...]” (tamze: 200). Zatem, gdyby cnota byla dana wraz z urodzeniem, to nie
bytaby przedmiotem zabiegéw wychowawczych. Niemniej, nie wydaje sie, aby
z twierdzenia sofistow ,,0 podatnosci natury ludzkiej na wychowanie” mozna by-
to wyciggac¢ wniosek, ze wedtug nich ,,cztowiek z natury raczej jest sktonny do
dobrego niz do zlego” (Wotoszyn 1957: 126). Jest to wniosek za daleko idacy.
Trzeba by raczej powiedzieé, ze natura nie zna rozréznienia miedzy dobrem
a zlem, co zreszta dobitnie przejawia sie u Arystotelesa, a duzo p6zniej u Kanta,
ktory zwraca uwage na to, ze pojecia dobra i zta sg pojeciami moralnymi, a czto-
wiek z natury nie jest przeciez istotg moralng (por. Kant 1999: 91). Ponadto, ja-
kiekolwiek orzekanie o naturze ludzkiej jest wypowiadaniem zdania o czlowie-
ku w ogole, gdy tymczasem, jak juz o tym byta mowa, to nie cztowiek w liczbie
pojedynczej, ale ludzie w swej wielosSci i r6znorodnosci tworzg swiat, w ktérym
zyja i dziataja. Pytanie zatem nie dotyczy ludzkiej natury, ale wiezi, jaka taczy
ludzi w obszarze publicznym, poniewaz to wlasnie istota tej wiezi przesadza
o jakosci politycznego wymiaru kondycji ludzkiej.

Celem wychowania, jaki wydobywa Wotoszyn z dialogu platonskiego, jest
sjednostka wygimnastykowana, petna taktu i nalezytej harmonii, jednostka
o dzielnym charakterze, ktéry mozna ksztalcié, a ktérego podstawowymi sktad-
nikami sg roztropnos¢ w sprawach osobistych i publicznych, poczucie wstydu
moralnego i sprawiedliwos$ci”. W istocie, cel ten nie rézni sie od ,tradycyjnego
greckiego idealu «kalokagathia» [...], tylko — w przekonaniu Protagorasa — wiasci-
wosci te nie sg wynikiem dziedziczenia, pochodzenia, «lecz rzecza do nauki»”
(Woloszyn 1956: 201-202). Ow cel zdobywany jest stopniowo, dazenie do niego
obejmuje kilka etapow, w ktérych stosowne dla nich cele sg do pewnego stopnia
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autoteliczne, ale ich wlasciwy i rzeczywisty sens nadaje im dopiero cel najwyz-
szy. Latwo zauwazy¢, ze z podobnym rozumieniem procesu wychowania spoty-
kamy sie w XX-wiecznej ,pedagogice kultury”, zwlaszcza w warstwicowej teorii
kultury i wychowania Sergiusza Hessena. To pokrewienstwo o tyle nie dziwi, ze
Hessen, czynigc punktem wyjscia swej teorii platonska ,piramide kultury”, nawia-
zywal przeciez wtasnie do mysli wlasciwej tym czasom, w jakich dziatali sofisci
(por. Hessen 1935). Tak jak Protagoras, ktorego stanowisko w tej kwestii wydaje
sie podziela¢, jak pisze Woloszyn, sam Platon, tak i Hessen pokazywat jak wiele
réznych czynnikéw skiada sie na proces wychowania, poczynajac od wychowania
rodzinnego, przez edukacje i wychowanie szkolne, na wartosciach kultury kon-
czac. Przy wszystkich dzielgcych ich roznicach, obydwaj wskazywali na znacze-
nie czynnikow zewnetrznych: Protagoras podkreslat role, jakg w wychowaniu
odgrywa ,powaga praw i wplyw egzekutywy sprawiedliwos$ci publicznej”, a tak-
ze ,osobisty wplyw wybitnej jednostki” (Wotoszyn 1956: 204); Hessen pod-
kreslat znaczenie ksztattowania poczucia prawa i sprawiedliwosci wtasnie w tej
instytugcji, jaka jest wspotczesna szkota; obydwaj kfadli nacisk na bezposrednia
relacje nauczyciela-wychowawcy z uczniem. Tak jak Hessen przywigzywat duza
wage do ksztalcenia uniwersyteckiego, tak i u Protagorasa, jak pisze Wotoszyn,
mozna znalez¢é w poglebianiu wyksztalcenia ogoélnego zaczatek wyksztalcenia
wyzszego. Niezaleznie od tych paraleli, wskazujacych na zakorzenienie znaczga-
cych wspéliczesnych teorii wychowania w tradycji antycznej, jedno pozostaje
w mocy: jesli obszar politycznos$ci rozumie sie jako dzialanie na rzecz dobra
wspélnego, to przygotowanie do uczestnictwa w nim nie jest mozliwe przez wyu-
czenie sie jakiej$ jednej specjalnosci, dajacej kompetencje do zabierania glosu
i dziatania w sferze publicznej, ale wymaga wyksztalcenia ogélnego, tj. takiego,
dzieki ktéremu nabywa sie swoistej madrosci, tak potrzebnej w dzialalnosci
panstwowej. Owa madro$¢ jest nieodzowna od cnoty, na ktéra sklada sie we-
wnetrzna harmonia jednostki, co oznacza takze zgodno$¢ myslenia i dziatania
oraz takt w relacjach miedzyludzkich; ogé6lnie moéwiac, chodzi o pewna uksztal-
towang postawe, polegajaca ,ha jasnosci sadzenia i stalo$ci woli, na poczuciu
prawa i wstydu moralnego, na dzielnoSci (roztropnosci) w zyciu zaréwno pry-
watnym, jak i publicznym” (tamze: 202).

Powr6¢my teraz do postawionego na wstepie pytania o te przestrzen pub-
liczng, ktora jest politycznym wymiarem kondycji ludzkiej. Oté6z, przestrzen po-
lityki jest przestrzenia intersubiektywnego dyskursu, ktérego punktem wyjscia
sg subiektywne przekonania tych, ktérzy w dyskursie tym biorg udziat. Dlatego
wiasnie retoryka, jesli nie ma by¢ jedynie wykretng sofistyka, ktorej celem jest
forsowanie wtasnego subiektywnego stanowiska po to, by zdoby¢ wptywy i wia-
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dze, musi by¢ zakorzeniona w intersubiektywnos$ci dialogicznej. Oznacza to,
ze kazdy wystawia swe subiektywne mniemania niejako na prébe, konfrontuje
je z réwnie subiektywnymi prze$wiadczeniami wszystkich innych, bioracych
udziat w debacie. Nie chodzi zatem o to, by pobi¢ przeciwnika sama argumen-
tacja, ale o to zeby z subiektywnych mnieman wytworzyta sie jakas$ ,,obiektyw-
na” ogoélnos¢, jakis okreslony konsensus, przekraczajacy jednostkowe partyku-
laryzmy. Jest to mozliwe jedynie wtedy, gdy u podstaw tej intersubiektywnej
dialogicznosci, zamiast walki miedzy uczestnikami dialogu, zalozy sie wtasnie
owa, mozna ja nazwac przyjacielska, wiez jaka wszystkich laczy; wiezig ta nie
moze by¢ troska o wlasne zyciowe dobro, a jedynie wzglad na dobro catosci. Jest
to zatem przyjecie postawy otwartej na to, ze inni tez moga mie¢ swoje uza-
sadnione racje — a wiec moga nas czego$ ,nauczy¢’ — ktére domagaja sie wzie-
cia pod rozwage, chocby niekoniecznie byly poparte mocng argumentacja.
Platonski Sokrates, tak samo jak sofisci (zwraca na to uwage takze Wotoszyn)
stosowal réznego rodzaju chwyty logiczno-retoryczne, w ktérych wniosek nie
zawsze uzasadniony byt wyjsciowymi przestankami. Niemniej, stosowana przez
niego metoda elenktyczna majaca na celu ukazanie nieoczywistosci tego, co je-
go rozméwcom wydawato sie oczywiste, byta jedynie wstepem do maieutyki,
ukazujacej, jak pisze Marek J. Siemek, ,sensotworczg dialektycznos$¢”, w ktorej
jezykowo okreslone reguty dialogu nie dadza sie odr6zni¢ od ich praktycznego
stosowania. To wlasnie w Sokratesowej maieutyce, tak widocznej w Platonskim
Menonie, w ktérym Sokrates pomaga nieobeznanemu z nauka niewolnikowi zro-
zumie¢ skomplikowane twierdzenie z zakresu geometrii, ,procesy poznawania
i uczenia sie sg przedstawiane i praktycznie urzeczywistniane jako symboliczne
interakcje, czyli zaposredniczone przez jezyk dialogiczno-komunikacyjne od-
dzialywania wzajemne pomiedzy uczestnikami wspolnej rozmowy. To wtasnie
wyraza cala metaforyka intelektualnego «potoznictwa», czyli misji nauczyciela
jako duchowej «akuszerki» pomagajacej «przyjs¢ na $wiat» my$lom jeszcze nie
wyartykutowanym |[...]" (Siemek 2002: 48). Siemek doszukuje sie tu genezy filo-
zoficznego logosu, ale przeciez, ,ten splot nierozerwalnych wiezi miedzy sen-
sem, rozumieniem i dochodzeniem do porozumienia” (tamze: 49) wlasciwy jest
takze politycznosci, tyle tylko, ze owym sensem nie jest tu filozoficzny logos, ale
wylaniajgca sie z dialogicznej komunikacji wspolnota przekonan, bedaca podsta-
wa okreslonych dziatan. Jesli tak, to mozna powiedzieé, ze sofistyczna retory-
ka, podniesiona na wyzszy poziom sensotworczej dialektyki, pokazuje poniekad
pedagogiczny paradygmat samej politycznosci. Tak jak w rozmowie w jej edu-
kacyjnym wymiarze, tak i w owym ,dochodzeniu do porozumienia” w sferze
politycznego dialogu, mamy do czynienia z ,,uczeniem sie” innych punktéow wi-
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dzenia, ktére, wziete serio, umozliwiajg wyjScie z ciasnoty, jakg zawsze jest
ograniczanie sie jedynie do wlasnej perspektywy. Zeby jednak sfera polityki byta
rzeczywiscie sferg racjonalnosci dialogicznej, musi by¢ spelniony jeszcze jeden,
ale za to podstawowy, warunek. Poczucie wiezi z innymi uczestnikami mie-
dzyludzkiej komunikacji nie jest mozliwe bez zZrédiowej etycznosci, jaka jest
wewnetrzna niesprzeczno$¢ kazdej istoty ludzkiej z samg sobg. Retoryka, ro-
zumiana jedynie jako manipulacyjne narzedzie przydatne do obrony wtasnego
zdania, a wiec ta, ktéra, miedzy innymi, nie baczy na zawarte w niej logiczne
sprzeczno$ci, ma u swego zrédla wiasnie owa sprzeczno$¢ wewnetrzng pod-
miotu méwiacego, ,jaka zachodzi miedzy tym co sie méwi, a tym, Ze sie to
wlasnie moéwi. Jest to swoiscie «egzystencjalna» sprzecznos$¢ «mnie ze mna»,
ktéra narusza podstawowa tozsamo$¢ moéwigcego jako partnera sensownego
dialogu, a wiec jako poczytalnej i odpowiedzialnej osoby” (tamze). Te wewnetrz-
ng niesprzeczno$¢ ,mnie ze mng”’ wida¢ wyraznie w tym, co moéwi Sokrates
w Gorgiaszu: ,lepiej by dla mnie bylo, [...] znaleZ¢ sie w niezgodzie z wiekszoscig
ludzi i méwié co$ przeciwnego niz oni, raczej niz by¢ w niezgodzie z jednym
jedynym cztowiekiem — z samym sobg i przeczy¢ samemu sobie” (Platon 1991:
482B). Podobnie, Kantowski ,imperatyw kategoryczny”, pozornie oparty wylacz-
nie na logicznie rozumianej niesprzeczno$ci, ma u swych podstaw te wiasnie nie-
sprzeczno$¢ natury ,.egzystencjalnej”. A zatem, tak wazne w wymiarze politycz-
nym poczucie wiezi, ktéra mozna okresli¢ jako ,przyjazn” z wszystkimi innymi
partnerami dialogu, przyjazn w znaczeniu przyjecia postawy otwartej na to, co
ci inni moéwig, jest ufundowana na wewnetrznej przyjazni mnie z samym soba.
Dlatego tez, podstawg mozliwosci sensownego dialogu w przestrzeni politycz-
nej jest ta wlasnie ,,egzystencjalna” niesprzecznos$¢ dialogu, jaki kazdy, kto w tej
przestrzeni bierze udzial, prowadzi sam ze soba. Konsekwencjg tej wewnetrz-
nej niesprzecznosci jest przejawianie jej w retoryczno-dialektycznym dyskursie
prowadzonym w wymiarze politycznym.

Znaczenie rozprawy Stefana Wotoszyna dotyczacej pedagogiki sofistow nie
ogranicza sie zatem do rekonstrukgji historycznego kontekstu, w jakim pedago-
gika ta powstala. Jej walor nie lezy nawet w tym, ze mozna jg uzna¢ za pierw-
szg w naszych dziejach teorie wychowania. Obrona mysli sofistycznej jest przede
wszystkim ciggle aktualnym pytaniem o sens, jak i o Zrédta samej politycznosci.
Pedagogicznego pytania o ,cnote obywatelskg” nie mozna bowiem sensownie
zada¢ bez uprzedniego wobec niego pytania o te przestrzen publiczng, w kto6-
rej tak wyraznie wida¢, ze to nie czfowiek jako pojedyncza ludzka istota, ale
wlasnie wielo$¢ ludzi zamieszkuje Ziemie.
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Wprowadzenie

Istnieja dwie skrajnie ré6zne orientacje odnoszace sie do ksztalcenia czfo-
wieka, w tym zwlaszcza do edukacji akademickiej. Jedna z nich upomina sie
o dowarto$ciowanie humanistycznego ksztalcenia na poziomie wyzszym, druga
forsuje ksztafcenie utylitarne. Pierwsza z nich demaskuje destrukcyjne mecha-
nizmy rynku dla tworzenia humanistycznego Srodowiska zycia. Przykladem tej
orientacji jest ksigzka, a wlasciwie manifest Marthy Nussbaum W trosce o czfowie-
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czeristwo. Klasyczna obrona reformy ksztafcenia ogolnego. Autorka, profesor prawa
i etyki w Instytucie Filozofii Uniwersytetu w Chicago, podkresla, ze im bardziej
komplikuje sie $wiat i im bardziej wymaga troski o wlasne trwanie, o zharmo-
nizowany rozwoj cziowieka, tym bardziej jego funkcjonowanie winno by¢ wy-
znaczone etycznymi regulacjami, a nie tylko prawno-technicznymi. Dowodzi,
ze wewnetrzny imperatyw dziatania jest bez poréwnania bardziej skuteczny
w $wiecie zametu aksjologicznego niz imperatyw z zewnetrznego nadania. Dla
Nussbaum mierzenie jakosci ksztalcenia na poziomie wyzszym to wlasnie
problem, czy bronimy w ludziach czego$, co dla nich najwazniejsze, tj. ich
czlowieczefistwa. Myslenie Nussbaum wyznacza nie tyle rynek, co spoleczna
sprawiedliwos$¢, nie tyle efektywno$¢, co moralna stuszno$¢, nie minimalizacja
roli panstwa, lecz dobro wspolne (Nussbaum 2008).

Nussbaum te degradacje wymiaru humanistycznego edukacji akademickiej
nazywa ,utajnionym kryzysem”, ktéry dotyczy ogélnoswiatowego kryzysu edu-
kagji. Jak podkresla autorka w eseju zamieszczonym w ,Kulturze Liberalnej”
— rozwija sie on ukradkiem niczym rak i chociaz dzi$ lekcewazymy jego przeja-
wy, wywrze on pietno na naszej cywilizacji, i co wazne, znacznie wieksze niz
przejSciowe zmniejszenie koniunktury gospodarcze;j.

Druga z tych orientacji jest widoczna wyraznie w krytyce, ktéra toczy sie
w krajach zachodnich. Jej ostrze jest wymierzone w nauki humanistyczne i spo-
teczne za brak uzytecznos$ci ich wynikéw badan dla praktyki, dla rozwiazywania
zyciowo waznych spraw cziowieka. Stwierdza sie wprost, ze wiekszos¢ dyscyp-
lin humanistycznych usprawiedliwia brak spolecznego zaangazowania przy-
jetym definiowaniem ,,uprawiania nauk spolecznych”. Rozumieniem tych nauk
»(...) jako odleglych od zastosowania ich osiggnie¢” (Greenwood, Levin 2009).
Natomiast w naszym kraju, w dyskusjach na ten temat — oscyluje sie nieustannie
miedzy klasycznym pojmowanym ksztatcenia uniwersyteckiego, humboldtowskim
(ktore z zasady nie powinno by¢ zawodowe, a wiec nie powinno odnosi¢ sie do
praktycznej materii pracy czlowieka), a takim, w ktérym wyraznie ulega sie pro-
gresywnej presji rynku domagajacej sie od pracownika konkretnych sprawnosci
dziataniowych, kompetencyjnego szlifu. W tych dysputach przewazaja poglady
wyrazajace klasyczne rozumienie ksztalcenia uniwersyteckiego. Jednak réwno-
legle doswiadczamy dos¢ obligatoryjnej zapowiedzi wprowadzania takich instru-
mentéw regulujacych to ksztatcenie, jak: ramy kwalifikacji. Jest to zapowiedz
instrumentalizacji ksztalcenia. Wywoluje to kontrowersje, budzi opoér. Skonczy
sie to chyba gra pozoréw — ramy kwalifikacji pozostang w zapisach dokumenta-
cyjnych, a praktyka ksztalcenia pozostanie bez zmian. Nie jest to rozwigzanie
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problemu, przed ktérym stoja wspolczesne uniwersytety ze swoja oferta ksztal-
cenia. Pozostaje problem mierzenia jako$ci akademickiej edukacji, o ktérej — co
sie coraz czeSciej podkresla — rozstrzyga jako$¢ czynionego uzytku ze zdobytej
wiedzy teoretyczne;.

Ta pierwsza orientacja jest mi duchowo blizsza, lecz zajme sie raczej tg
druga, gdyz w ostatnich latach daje sie wyczu¢ wyrazng tendencje upatrywania
znaczenia nauki w tym, co uzyteczne. Co przysparza pozytku dla cztowieka.

Przedmiotem mojego namystu uczynie raczej ten wymiar jakos$ci ksztatce-
nia, ktérym jest funkcjonalno$¢ dziataniowa zdobywanej wiedzy. Motywacja za-
jecia sie ta orientacjg wynika z identyfikacji nastepujacych problemow.

Po pierwsze, stoimy wobec generalnego kryzysu normatywnosci, wekslowa-
nej na margines od wielu lat przez dominacje paradygmatu pozytywistycznego
w badaniach spotecznych.

Po drugie, musimy stang¢ wobec pilnego zadania, jakim jest konieczno$¢ re-
definicji utylitarnego wymiaru funkgcji nauki.

Po trzecie, potrzebna jest swiadomos$¢, ze mierzenie sie z tymi trudnymi
zadaniami jest mozliwe poprzez otwarcie sie na interdyscyplinarno$¢ w nauce
i ksztalcenie akademickie oraz uruchomienie myslenia i poszukiwan badawczych
W poprzek dziedzin i dyscyplin”.

W tej sytuacji pozostaje podjac¢ probe odpowiedzi na pytanie — co uzytecz-
no$¢ wiedzy generuje, a co ja ogranicza? Mysle, ze zaczac nalezy od kwestii za-
leznos$ci: nauka — dydaktyka.

Natura zalezno$ci nauka — dydaktyka

Zalezno$¢ nauka — edukacja nie ogranicza sie tylko do problemu tresci
i struktury programéw ksztalcenia. Okazuje sie, ze dla rezultatéw edukacji aka-
demickiej bardziej istotny jest ten wymiar wspomnianej zaleznosci, ktéry do-
tyczy wplywu nauki na poznawanie metody i techniki w procesie ksztalcenia.
I tu dochodzimy do bardzo waznej tezy, ktérg sformutowat W. Okon, jako dy-
daktyk i pedagog. Przeciez jest tak — stwierdza Profesor, Ze ,(...) im bardziej
tresci procesu ksztalcenia zblizajg si¢ do tresci nauki, tym wieksze musi by¢
powinowactwo metod uczenia si¢/studiowania do metod badania naukowego”
(Okon 1970). To podobienstwo jest najwyzsze na szczeblu studiow akademic-
kich, w poréwnaniu z nizszymi szczeblami ksztatcenia — dowodzi. Wynika wiec,
ze w ksztalceniu na poziomie akademickim wiecej powinnismy wykorzystywac
metod charakterystycznych dla badania naukowego, niz metod nauczania — ucze-



150 HENRYKA KWIATKOWSKA

nia sie. Inaczej méwiac, w ksztatceniu wyzszym bez poréwnania wiecej powinno
by¢ nauki niz dydaktyki'. Do takiego wniosku dochodzi twérca warszawskiej
szkoty dydaktycznej. Na tym etapie ksztalcenia istotne jest odchodzenie od edu-
kacji, ktora przekazuje wiedze, do edukacji, ktéra uzbraja w metodologiczne
sprawnosci tworzenia wiedzy. Z tych tez przyczyn rola nauczyciela akademickie-
go spelnia sie bardziej poprzez jego zadania naukowe, w tym zwlaszcza meto-
dologiczne niz dydaktyczne. Zdominowanie rolg dydaktyczng pracy nauczyciela
ze studentem jest nieporozumieniem akademickosci ksztafcenia. A to dlatego, ze
wtedy udziatl studenta w tym procesie polega wlasciwie na przyswajaniu rezul-
tatéw badan naukowych, z pominieciem swiadomosci drogi dojscia do wyniku.
W tak pojmowanym ksztalceniu, pomija sie to, co dla akademickiej edukacji naj-
wazniejsze — jej wymiar metodologiczny, ksztalcenie w metodzie naukowej i roz-
wijanie umiejetnosci krytycznej refleksji dotyczacej badan i wynikéw tych badan.
Tu procesy rozumienia, refleksji, namystu wahania, $cierania stanowisk dominujg
nad prostym przyswajaniem gotowej wiedzy.

Swiadomos¢ dojscia do wyniku niepomiernie zwieksza funkcje regulacyjng
wiedzy. Dokonuje sie to, wiasnie za sprawa jej rozumienia i krytycznego osadu.
Fizyk, byly rektor Uniwersytetu Warszawskiego — Grzegorz Biatkowski zapytany
dlaczego nauka wspoélczesna traci prestiz, nie wywiera znaczacego (konstruktyw-
nego) wplywu na zycie i prace czlowieka, wskazal, iz gléwna przyczyna tkwi
w tym, ze udostepniamy uczacym sie informacje a nie nauke. Stwierdzit wrecz,
ze: ,Podajemy informacje o wynikach badan, nie méwimy natomiast, jak sie do
tych wynikéw doszio. Nie uczymy wiec ludzi myslenia kategoriami naukowymi,
stosowania tych kategorii w zyciu. Nie uczymy formutowania sadéw wiarygod-
nych (...) oraz sprzeciwu wobec dogmatu i metnych doktryn, ktére z tatwoscig
opanowuja ludzkie umysty” (Biatkowski 1981).

Droga do zblizenia mysli teoretycznej z dzialaniem praktycznym jest studio-
wanie poprzez uczestnictwo w badaniu, poprzez badanie w dzialaniu. Wiasnie
pod koniec 2010 r. ukazatla sie ksigzka Badania w dziataniu. Pedagogika i antropo-
logia zaangazowane. Praca jest zbiorem przettumaczonych na jezyk polski najwaz-

' Te nowatorskie mysli prof. W. Okonia byly inspiracja do podjecia tego problemu i w kon-
sekwengcji napisania tego tekstu. Promuja one uczestnictwo i zaangazowanie nie tylko jako
integralny element badan naukowych i praktyk edukacyjnych, lecz takze jako narzedzie zmiany
spofeczno — kulturowej w jej wymiarze emancypacyjnym. Wychodza na przeciw takiej organizacji
akademickiego ksztalcenia, ktére wigzatoby sie z dzialaniem badawczym. W trosce o ksztattowa-
nie uzytecznosci wiedzy w dzialaniu nalezaloby wzia¢ pod uwage takze zmiany, jakie dokonuja sie
w samej nauce. A takze w pojmowaniu wiedzy naukowej i jej uzytecznosci oraz miejsca racjo-
nalizmu w poznaniu. S3 to istotne czynniki warunkujace uzyteczno$¢ wiedzy w dziataniu.
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niejszych tekstow, ktore podejmuja te wazng dla edukacji akademickiej proble-
matyke (Cervinkova, Gotebniak 2010). Autorki tych tekstow omawiajg epistemo-
logiczne podstawy podejscia badawczego, ktore wigze teorie z praktyka, opisuja
metody badan taczace poszukiwania naukowe ze studiowaniem.

Wspolczesne tendencje w ujmowaniu wizji nauki, jako podstawy
akademickiego ksztalcenia

Zaczynamy dzi$ inaczej definiowaé nauke i jej zadania. Zgodnie z podjetym,
zobowiazaniem odniose sie zwlaszcza do jej funkgji transformacyjnej. Tak poj-
mowana nauka wyklucza oddzielenie praktyki i teorii w badaniach spotecznych,
odrzuca takze podzial na nauki czyste i stosowane, gdyz, jak sie sadzi ,taki po-
dzial uniemozliwia badania spoteczne” (Greenwood, Levin 2009: 91). Zdaniem
tych autoréw, najwazniejsze jest to, ze przywraca sie nauce pojecie ,,zaangazo-
wania”, wydobywa sie je z poznawczego niebytu. Zaczynamy zabudowywac pu-
ste pola nauk spotecznych, powstate w wyniku prymatu nauki pozytywistycznej,
ktora wykluczata normatywnos¢, jako wtasciwos¢ zaprzeczajacg naukowosci wie-
dzy. Zaowocowalo to tzw. zwrotem interpretacyjnym, co niepomiernie przyczy-
nito sie do eksplozji badan etnograficznych, ktére wpisuja sie w te puste pola
dotyczace np. znaczenia wartosci brzegowych, w procesach uogélniania wyni-
kéw badan. Czyms$ innym jest warto$¢ brzegowa w tworzeniu wiedzy, a czyms in-
nym jest w stosowaniu tej wiedzy w praktyce, np. nauczycielskiej. W pierwszym
przypadku ta warto$¢ bywa pominieta w procesach uogélniania, w drugim, czyli
w dzialaniu z zastosowaniem wiedzy, musi by¢ przywrécona. Réznica ta znajdu-
je uzasadnienie w odmiennosci celu, jaki przySwieca nauce, a jaki stawia sobie
dziatanie praktyczne. Celem dziaflania naukowego jest wyjasnienie badanych zja-
wisk, ich tlumaczenie, natomiast celem dziatania praktycznego jest rozwigzanie
konkretnych probleméw, nawet jesli s3 one niepowtarzalne, pojedyncze, spora-
dyczne. Proces tworzenia wiedzy w nauce, bedgc procesem uogoélniania — takie
zdarzenie pomija, jako wlasnie brzegowe, natomiast dzialanie w praktyce te zda-
rzenia musi przywrdcic¢, jako tak samo wazne, w konkretnych podmiotowych
przypadku, jak te powtarzalne i o wysokiej frekwencji.

Te wizje wspolczesnej nauki dobrze oddaja autorzy artykutu Zwrot dziafa-
niowy. Ku transformacyjnej nauce spofecznej — piszac ,,(...) celem badan nie jest po
prostu, czy nawet przede wszystkim, wkiad w zaséb wiedzy w jakiej$ dziedzi-
nie, rekonstrukcja rzeczywistosci przyjetych za pewne, czy nawet wypracowanie
emancypacyjnej teorii, lecz raczej stworzenie bezposredniego zwigzku miedzy
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wiedzg intelektualng a osobistym i spotecznym dziataniem, tak, aby badania przy-
czynily sie bezposrednio do pomyslnosci oséb, spotecznosci i ekosystemoéw,
ktorych sa czescig” (Reason, Torbert 2010: 122).

Z powyzszych stow wynika, ze czym$ rudymentarnym w ksztalceniu jest
tworzenie czytelnych zwiazkéw miedzy zdobywang wiedzg a jej osobistym za-
stosowaniem. W tle tych rozwazan rodzg sie pytania, jak wspolczesna nauka poj-
muje wiedze i jej uzytecznos$¢.

Pojmowanie wiedzy

Obserwujemy od kilku dekad wyrazng presje wywierang na nauke, aby jej
rezultaty zblizaly sie do potrzeb zycia ludzi i spofeczno$ci humanistycznych.
Ta presja dotyczy zwlaszcza nauk spotecznych, ktérym zarzuca sie tworzenie
przepasci miedzy teorig a jej pragmatycznym uzyciem. Trudno$¢ zastosowan
wiedzy przedstawiciele tych nauk ttumaczg ztozonoscig, z jednej strony wynika-
jaca z natury teorii spotecznej, a z drugiej specyfika jej zastosowan. Nie trudno
dowies$¢, ze im w badaniach oddalamy sie od rzeczy ku cztowiekowi, tym bar-
dziej proces badania (i wykorzystanie jego wynikéw) staje sie bardziej ztozo-
ny, niedookre$lony i nie do konca przewidywalny. W okreslaniu skuteczno$ci
praktycznej wiedzy nie bez znaczenia jest sam fakt, jak wiedze rozumiemy.

Przyjeto sie uwaza¢, ze misjg uniwersytetow, wsréd roznych innych zadan,
jest tworzenie i przekazywanie wiedzy. W naukach spofecznych i humanistycz-
nych sprawe komplikuje fakt, ze ,(...) to, co jest uwazane za wiedze z zakresu
nauk spotecznych, jest najbardziej problematyczne” (Greenwood, Levin 2009: 86).
Nie dysponujemy uniwersalng definicjag wiedzy, zwtaszcza, na uzytek badania jej
zastosowan, funkcji w dziataniu praktycznym. Konwencjonalne rozumienie wie-
dzy zmierza do okreSlenia jej wyraznych form, ktére dajg sie rozpisa¢ w posta-
ci stow, liczb, rysunkéw, a wiec w sposob przystepny dla odbiorcéw (tamze: 86).
Te formy wyrazania wiedzy (z wyjatkiem stéw), sa malo uzyteczne w naukach
spotecznych, gdyz jej rezultaty nie dajg sie w ten spos6b ujmowaé. W uprawia-
niu tych nauk nie ma, jak bylo powiedziane wyzej, wyraznej troski o zwigzek
tego, ,,co aktualnie uwazane jest za wiedze (...) a tym, co stuzy potrzebom spo-
leczenstwa” (tamze). W konsekwencji coraz czeSciej stawiane jest pytanie: Dla-
czego wiedza wytworzona w naukach spotecznych nie przyczynia sie do rozwia-
zania kluczowych probleméw ludzi i spoteczenstwa?

Mozna przyjaé, ze z punktu widzenia wymagan instytucji, ktore chca, aby
teoria przenikafa do praktyki, potrzebne bylyby precyzyjne rozréznienia miedzy
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rodzajami wiedzy. Obecnie dokonujemy raczej zréznicowan miedzy rodzajami
badan, rodzajami racjonalnosci. Jesli chodzi o teorie — z mysla o jej transferze do
praktyki — to funkcjonuje jej ogélne pojecie, co wskazuje na rodzaj wiedzy typu
episteme. W Arystotelesowskiej typologii wskazuje to na wiedze, ktora docieka
rozumienia procesow i zjawisk zachodzacych w $wiecie. Jest teorig samg w so-
bie, funkcjonuje w dyskursach teoretycznych, jest samodzielna, nie para sie prak-
tyka zycia. W typologii Arystotelesa jest takze taki rodzaj wiedzy, ktory stuzy
dziafaniu — jest nig techne. Jest to wiedza ukierunkowang na dziatanie, jest uzy-
teczna w dyskursie praktycznym, jest produktywna, stuzy rozwigzywaniu proble-
mow, jest — moéwiagc dzisiejszym jezykiem — wiedzg zaangazowang spotecznie.
Sens techne wpisuje sie w to, ,co powinno by¢ zrobione”. Jej kluczowymi po-
jeciami jest cel i jego osiaganie. W badaniach na gruncie nauk spofecznych,
a zwlaszcza humanistyki nie obserwuje sie specjalnej troski o ten rodzaj wiedzy.
Trzeci rodzaj wiedzy w typologii Arystotelesa — to phronesis. Wiedza ta z kolei
odnosi sie do zespolowego jej wytwarzania i dzialania. Zakiada jednos$¢ wiedzy
teoretycznej i praktyki. To wyraznie koresponduje z raportami z badan nad kapi-
talem spotecznym Janusza Czapinskiego. Najnowsze badania nie s3g satysfakcjo-
nujace, wspotczynnik zaufania spotecznego wtasciwie nie ulega na przestrzeni
kilku lat zadnej zmianie.

W konkluzji tych rozwazan mozemy powiedzie¢, ze jesli chcemy zmienia¢
praktyczne dziatanie czlowieka — to podstawowym celem ksztalcenia winna by¢
»konceptualizacja wiedzy wpisanej w dzialanie” (Greenwod, Levin, 2009: 89).
Ta wiedza potaczona z natury swej z dzialaniem, ma wymiar techniczny i teore-
tyczny. ,Teoretyczna zdolno$¢ jest niezbedna, ale zadne rezultaty nie zostang
osiagniete, jesli potencjalni wykonawcy pracy nie nauczg sie jak dziata¢ w spo-
s6b wtasciwy i efektywny oraz jak uzywa¢ odpowiednich narzedzi i metod.
A zatem technika, technologia i wiedza taczg sie w rozumienie wiedziec jak dzia-
fac, aby osiagnac¢ konkretne i pozadane cele” (tamze). Jesli ksztatcimy bez szcze-
golnej refleks;ji ,,jak dziala¢”, to umiejetno$¢ dzialania nie ,,przyjdzie sama”.

Przy okreslaniu funkcji wiedzy dla dzialania cztowieka, nalezy wzia¢ pod
uwage tzw. wiedze milczaca, ktdérej nie jesteSmy swiadomi, ale wyznacza ona
nasze dziatanie. Autorzy wspomnianego wyzej artykutu proponuja, aby przy ba-
daniu regulacyjnej funkcji wiedzy postugiwac sie nie rzeczownikiem ,wiedza”,
lecz czasownikiem ,wiedzie¢”, co wskazuje na polaczenie wiedzy z dziataniem.
Szczegotowe wyjasnienie tej koncepcji zawarte jest w ksigzce Michaela Pola-
nyiego (Polanyi 1974).
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Pojmowanie uzytecznosci wiedzy

Problem uobecnienia wiedzy w dziataniu, jej uzytecznos$¢ jest w wysokim
stopniu modyfikowany przez zwigzek polityki z dzialaniem. Jest tajemnica poli-
szynela, ze $wiat polityki, poprzez dysponowanie $rodkami, decyduje o tym, co
ma by¢ badane, tymczasem nauka nie ma wiekszego wptywu na uzytek czynio-
ny z jej odkry¢ (Stawek 2010: 16). Dalej autor dowodzi, ze ,(...) politycy moga,
i czynig to czesto, wykorzystujagc wyniki badan do celéw innych niz te, ktére
pierwotnie przyswiecaly badaczom” (tamze). Ale dla obrony swych racji korzy-
stajg z argumentu nauki, ktéry w niczym nie oddaje zalozonego celu badan.
Na tym styku rodzi sie niemaly obszar nieporozumien a nawet wypaczen.

Uzyteczno$¢ wiedzy jest karta przetargowag w walce o pozyskiwanie $rod-
kéw na nauke, jest powszechnym jezykiem w zarzadzaniu akademicka nauka
i edukacja. Dzieje sie tak dlatego, ze uzyteczno$¢ przemawia oczywistym argu-
mentem sensu nauki. Jednakze, gdy przekracza granice, ociera sie o szkodliwe jej
generalizowanie, zawtaszczajace wszelkie wymiary humanistycznej mysli i wie-
lu wymiaréw egzystencji czlowieka. Ta forma uzytecznosci, a zwlaszcza na tym
polu, czyni pustke, jest szkodliwa.

Zyjemy w czasach, w ktérych stowo ,uzyteczno$¢” osacza $wiat akademic-
kich badan i edukacji dodatnim prymatem znaczen. Uzyteczno$¢ ponad wszy-
stko. Tymczasem pojecie to jest obosieczne. Pozytywne, gdy rezultat mierzalnej
rzeczywistosci materializuje sie pozytywnie w dzialaniu czlowieka, jest zwery-
fikowane empirycznie. W tym przypadku trudno o lepsza sprawdzalno$¢ uzy-
tecznosci. Uzyteczno$¢ jest negatywna, gdy to, co niemierzalne zostaje spro-
wadzone do pewnej wspoélnej miary, gdy zaczyna funkcjonowac jako narzedzie
stratyfikacji. Wéwczas ta miara ,,(...) staje sie uzytecznym narzedziem ze wzgle-
du na sprawnosc i gladkos¢, z jaka pomoze skonstruowaé biurokratyczny $wiat
uniwersytetu” (tamze: 19), $wiat nie sprzyjajacy wolnej mysli i temu, co niepo-
miernie stuzy rozwojowi uniwersytetu, to jest — wiezi uczonych i studentéow.
W tym rozumieniu uniwersytet jest przestrzenig swoistego rodzaju relacji.

Jest wiec, madra i niemadra uzyteczno$¢. Dla uniwersytetu, jako Srodo-
wiska tworzenia wiedzy, zyciodajna jest ta pierwsza, gdyz pozwala wydobywaé
wlasciwosci nauk humanistycznych i spolecznych i tworzyé¢, tak potrzebng
w stechnicyzowanym $wiecie kulture humanistyczna. Z kolei ta druga uzytecz-
nos¢ stuzy cenzurowaniu, hierarchizowaniu, a wiec sprawowaniu wtadzy. Nie od-
mawiam znaczenia tym dwom uzyteczno$ciom. Widze jednak odmiennos$¢ ich
znaczen, odmienno$¢ ich konsekwencji i warunkéw ich wykorzystania.
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Prymat racjonalizmu w poznaniu i ksztalceniu

Sytuacje egzystencjalng wspotczesnego czltowieka ksztattuje fakt trauma-
tycznych zdarzen historii XX w., powigzanych niejednokrotnie z destrukcja
i autodestrukcja proceséw zycia i ich nalozenia sie na mentalno$¢ przeniknietg
hiperracjonalizmem w opisie $wiata. Ten rodzaj opisu jest nieadekwatny do na-
tury proceséw, ktore cztowiek doznatl i nadal doznaje. Przyjeta do opisu $wiata
terminologia racjonalizmu byfa i jest bezradna wobec doswiadczen okrucienstwa
$wiatowego terroryzmu, czystek etnicznych, ludobdjstwa w réznych zakatkach
$wiata i innych nowych zdarzen, ktore pojawiaja sie niemal kazdego dnia. Nie-
uprawniona racjonalizacja wszystkiego, co sie da, a nade wszystko, czego sie
nie da racjonalizowa¢ — niszczyta to, co dla cztowieka najwazniejsze — Swiat,
w ktérym jest miejsce na ,racje serca” i uczuc.

Ksztatcenie fetyszyzujace racje rozumu nad wszelkie inne, jest ksztalce-
niem wyciskajacym swoiste pietno na osobowos$ci cztowieka. Proces ten jest
zZwigzany ze znanymi uzurpacjami rozumu. Jedng z nich jest dagzno$¢ do maksy-
malizacji ustalonych przez siebie prawd. Rozum do czego sie dotknie uprzedmio-
tawia, podporzadkowuje swojej wiadzy (Skarga 1997).

Za sprawa rozumu cztowiek doswiadczat wielu dobrodziejstw, niestety do-
znawal takze wiele niedobrego. Z jednej strony racjonalizmowi zawdzieczamy,
w decydujacej mierze rozwdj naszej kultury, a takze cywilizacji. Cata kultura
europejska rodzifa sie z ducha wiedzy i z pragnienia poznania. Z drugiej strony
jednak — to rozum sprawit, ze cztowiek popadat w coraz wieksze ograniczenia,
czesto wieksze od tych, ktére byly mu darowane przez przystowiowe ,wyroki
boskie”. Barbara Skarga piszac o uzurpacjach rozumu, przyznata, ze zadna z ist-
niejacych definicji rozumu nie jest wtasciwa, natomiast nie ma watpliwosci, co do
tego, ze ,,(...) wyrazem rozumu ludzkiego jest wiedza prawdziwa, pewna, dobrze
skontrolowana oraz dziafanie skuteczne ze wzgledu na cel” (tamze). Autorka
podkresla, ze w samej racjonalistycznej koncepcji §wiata i bytu ludzkiego kryje
sie Zrodto mozliwej dewiagji, stwierdzajac dalej pisze, ze nowozytna teoria po-
znania, teoria nauki, nadata catej naszej kulturze europejskiej pietno intelektua-
lizmu. Intelektualizm ten obrécit sie przeciwko cztowiekowi. Stato sie to mozliwe
za sprawa, po pierwsze, maksymalistycznego generalizowania prawd ustalonych
droga racjonalng. Nauka wyznaczona zasadami racjonalnymi zmierza do wykry-
cia uniwersalnych prawidtowosci, nie zajmuje sie, tym co poszczegélne, indywi-
dualne. Dla konstruowanych praw naukowych pojedynczo$¢, nie ma znaczenia,
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gdyz prawo uwzglednia to, co powtarzalne, co ogo6lne. Wspolczesny cziowiek,
coraz czeSciej dochodzi do przekonania, ze ,absurdem jest poruszanie sie
w przestrzeni czystej teorii, jak gdyby ponad ludzkim czasem, w $wiecie total-
nosci, uniwersalnosci, ogélnosci. (...) Absurdem jest tez lekcewazenie ludzkich
dazen, przekonan, wyobrazen, wierzen, nawet marzen, w ktore wcielajg sie
pragnienia ludzkie” (tamze).

Po wtére, racjonalizm poznania nie jest tylko podstawg rozumienia §wiata,
ale takze daje nad nim wladze. Przytoczone tu argumenty nie sg przeciwko racjo-
nalizmowi i rozumowemu poznaniu. Sg natomiast przeciwko monopolowi pro-
cedury racjonalistycznej w tworzeniu prawdy o $wiecie i monopolowi rozumu
w sprawowaniu wtadzy. W zwigzku z tym powstaje pytanie: Jesli racjonalnos$¢
na czele z rozumem doprowadzily do wersji $wiata, w ktorym czlowiekowi jest
zle, Swiata dryfujacego w kierunku trudnym do zaakceptowania, to w takim
razie, gdzie szuka¢ ratunku, w czym upatrywa¢ nadziei i podstaw dla akcep-
towanych rozwigzan? Barbara Skarga widzi dzi§ ratunek dla $wiata nie tyle
w racjonalnosci i ludzkim rozumie, lecz w ludzkiej madrosci (tamze). ,,Rozum
zostawi¢ nauce — pisze — a méwi¢ o madrosci jako o takiej dziwnej wiadzy
ludzkiej, ktéra przenikliwie widzi $wiat i ktéra broni nasze spoteczenstwo, za-
rowno przed absolutyzacja tendencji rozumu, jak i przed prébami utopienia
mysli w dziataniach zgofa irracjonalnych” (tamze).

Tym ratunkiem jest takze otwarto$¢ cztowieka na zjawiska, ktore burza wizje
dobrze zorganizowanego $wiata, na zjawiska niespodziewanej dynamicznosci,
spontaniczno$ci, ktore nie bronig sie argumentami racjonalnej prawomocnosci.
Prawdy bywaja rozne. Na przykiad prawda o cztowieku jest bardziej wyrazalna
sjezykiem” i srodkami sztuki niz nauki. Juz dzi§ w poznaniu naukowym coraz
czesciej akcentuje sie potrzebe poznawania codziennosci z przejawami jej spon-
tanicznosci, jednorazowosci, a nie tylko tych, ktoére pojawiajg sie ze wzgledna
regularno$cia i sg powtarzalne, ktére sa do zidentyfikowania poprzez zastosowa-
nia pozytywistycznych procedur.

Rozumienie zwigzku teorii z praktyka

Uwazam, ze spos6b rozumienia zwiazku mysli naukowej z dziataniem nie
jest bez znaczenia w rozpoznawaniu jego rezultatu. W naszej literaturze przy-
jeto sie uwazaé, ze teorie w tym zwiazku, traktuje sie jako naukowa wiedze,
a praktyke jako zastosowanie tej wiedzy. Powstaje jednak pytanie, czy w ogoéle
tak pojmowana relacja jest mozliwa? Samo pojecie ,wdrozy¢” znaczy doktadnie
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zastosowac co$ w dziataniu praktycznym. Wdrozy¢ mozna instrukcje, bo jest do-
ktadnym algorytmicznym przepisem, ukazujacym, jak co$ zrobi¢, jakie czynnosci
wykonac i w jakiej kolejnoSci. Teoria nie jest zbiorem przepiséw, recept na wy-
konanie czego$. W dziataniu spotecznym recepty, przepisy sa mato przydatne,
gdyz to, jak zadzialamy w okreslonej sytuacji jest pochodng jej uprzedniego
zdefiniowania, a nade wszystko zrozumienia. W dzialaniu spotecznym trudno
o powtarzalne sytuacje, przeciwnie sg one niestandardowe, dynamiczne, zmien-
ne, nade wszystko personalne, gdyz za kazdym razem warunkowane sg historig
zycia cztowieka i kontekstem dziatania.

Nic wiec dziwnego, ze przy tak rozumianym zwiazku teorii z praktyka, trud-
no identyfikowac¢ efekty wplywu teorii na praktyke. Teoria, jako zbiér logicznie
uporzadkowanych, niesprzecznych z sobg twierdzen, dotyczacych waznych dla
cztowieka obszaréw jego aktywnosci, stuzy czemus$ innemu niz w prostej linii
dziafaniu, mianowicie stuzy: wyjasnianiu, ttumaczeniu zjawisk zachodzacych we
wszechéwiecie. Zaden stownik nie podaje wprost, ze teoria stuzy dziataniu czlo-
wieka, z potowicznym wyjatkiem francuskiego stownika filozofii autorstwa
Didier Julia, w ktorym podaje sie, ze teoria jako ,zbiér pogladéw ma na celu
ukierunkowanie naszego dziafania (teoria polityczna)” (Julia 1992). Ma wiec stu-
zy¢ nie dziataniu, lecz wskazaniu kierunku dziafania.

Kontekstualno$¢ wiedzy i dzialania

Kolejnym argumentem na rzecz trudnej realizacji zastosowania wiedzy jest
ignorowanie kontekstu. Gdy wiedze rozumiemy jako wiedziec jak dziafac — to mu-
simy by¢ Swiadomi tego, ze sprawne dziafania sa wysoce kontekstualne, czesto
kontekst rozstrzyga o sprawnosci dziatania. Z tego wynika wniosek, ze:

Nie mozna konceptualizowac dzialania, jako dziejacego sie w ,,zgeneralizowanym” $rodo-
wisku. W dziafaniu spofecznym trudno moéwi¢ o uogélnionym srodowisku. Jest ono zawsze
indywidualne, gdyz jest pochodng dzialan cztowieka. Mozna postawi¢ pytanie, czy zastanawia-
jac sie nad uzyteczno$cig wiedzy zaprzatamy sobie glowe kontekstem, w jakim zastosowana
zostanie wiedza w praktyce. To jest pytanie wlasciwie nieobecne w dyskursie teoretycznym, ani
tym bardziej w dyskursie praktyki edukacyjnej w naszych szkotach i uczelniach. Tymczasem, gdy
wiedze pojmowac, jako powiazang z kontekstem — to kluczem do jej wykorzystania w innym
uktadzie [w odmiennym kontekscie — przyp. H.K.] jest, po pierwsze (...) koniecznos¢ zrozumienia
kontekstualnych uwarunkowan, ktére oddziatywaly, gdy tworzono wiedze. To jest uznanie nie-
odliacznej, inherentnej kontekstualizacji wiedzy jako takiej. Po drugie, przeniesienie, transfer do
jakiegos$ innego uktadu implikuje zrozumienie uwarunkowan kontekstowych tego nowego ukla-
du, jak dalece réznig sie one od tych, w ktorych wiedza zostatla wytworzona oraz pociaga
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refleksje nad tym, jakie to ma konsekwencje dla zastosowania obecnej wiedzy w owym, nowym
kontekscie (Greenwood, Levin 2009: 95).

Istnieje wiec konieczno$¢ namystu nad tym, np. czy stara wiedza jest uzy-
teczna w nowym kontekscie.

Przedstawione w tym artykule problemy zwiazku nauki z praktyka, z edu-
kacja i zwigzanej z tym transformacyjnej funkcji wiedzy — znajdujg rozwigzanie
nie tyle w alternatywnos$ci mysli i dziatania, lecz w konsyljacyjnosci, kompromi-
sie i dialogu.

Te postawe dobrze obrazuja stowa Tadeusza Stawka. Uwaza on, zZe:

1.  Uniwersytet w $wiecie urynkowionym musi ,zwraca¢ uwage na ten ele-
ment swej pracy, ktéory wymyka sie kategorii ‘towaru’, na to wszystko, co
jest nie tyle profesjo-tworcze, co osobowo-twodrcze” (Stawek 2010: 20-21).

2. Kompetencje uniwersyteckie to nie przygotowanie do konkretnego zawo-
du, to zdecydowanie co$§ wiecej — to umiejetno$¢ dokonywania refleksji,
a przedmiotem tej refleksji jest ,Swiadomos$¢, ze nauki humanistyczne mu-
szg nieprzerwanie zapytywac same siebie o swoje cele i miejsce w Swiecie”
(tamze: 21).

3. Istnieje pilna potrzeba, aby uniwersytet otworzyt sie bardziej na $wiat, na
przemiany, jakie sie w nim dokonujg i zdecydowanie wyartykutowat to spo-
teczenstwu. ,,Po pierwsze, nie ma prostego mechanicznego przelozenia mie-
dzy praca uczonego a jej praktycznym wykorzystaniem, oraz po drugie, ze
sam uniwersytet nie ma doskonatego systemu immunologicznego uniezalez-
niajacego go od $wiata decyzji politycznych.

4. Dzisiejszy $wiat, okreSlany jako $wiat mobilnosci i ryzyka wymaga nauki
o szczego6lnie wysokim prestizu. W tej sytuacji: ,,Stawka jest nadanie nauce
naleznego znaczenia, ktére wykracza poza wasko pojmowang uzytecznosc¢.
Uniwersytet zabiega wiec o logos jako o to, co ma stanowic¢ nie tylko o sen-
sie poznania $wiata, lecz przede wszystkim o sensie egzystencji” (tamze:
14in.).
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red. Paulina Marchlik
W 1978 roku w numerze 98 ,Kwartalnika Pedagogicznego” ukazal sie waz-

ny dwuglos profesoréw Wincentego Okonia i Czestawa Kupisiewicza poswie-
cony aktualizacji teorii i modyfikacji zasad konstruowania programéw szkolnych
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w polskim systemie o§wiatowym. Termin publikacji nie byl przypadkowy. W kon-
cu dekady lat 70. ubiegtego wieku trwaly przygotowania do wdrozenia nowych
programéw nauczania w ramach wprowadzanej wowczas reformy strukturalnej
i programowej systemu o$wiaty narodowej'. Reforma zostata wstrzymana wiosna
1980 r., ale potrzebna dyskusja nad pojmowaniem, strukturg i metodyka two-
rzenia i realizacji programéw nauczania zostawita slady w literaturze naukowej,
miedzy innymi we wspomnianych artykutach zamieszczonych w ,Kwartalniku
Pedagogicznym”.

Wincenty Okon zgodnie z tematykg zaznaczong w tytule artykutu zajmuje
sie przede wszystkim okresleniem kierunkéw badan nad programami szkolnymi
podejmowanymi w koncu lat 70. w Polsce i innych panstwach. Z dzisiejszego
punktu widzenia, niemniej wazng czes¢ artykutu stanowi dyskusja nad pojmowa-
niem programow nauczania i uwagi dotyczace zaréwno biezgcych probleméw sy-
stemu szkolnego, jak tez bardziej og6lne uwagi o kondycji szkolnictwa i o poli-
tyce oSwiatowe;j.

We wprowadzeniu Autor zaznacza, ze w literaturze pedagogicznej i w je-
zyku codziennym spotykamy rozmaite definicje i praktyki nazewnicze dotyczace
programéw szkolnych i programéw nauczania. ,,Przez program nauczania — pi-
sze Okon — rozumie sie zazwyczaj w Polsce odpowiednio przez specjalistow
uporzadkowany zbiér tematéw reprezentujacych wybrane dziedziny wiedzy”
(Okon 1978: 3). Tematy te, dodaje Autor, dobierane sg pod katem ich przydat-
nosci dla nauczania szkolnego i zadaniem nauczycieli jest ich prezentacja w roz-
winietej formie, a zadaniem uczniéw przyswojenie wchodzacych w ich sktad
tresci. Jednak, jak zauwaza Okon, termin program jest nieco inaczej definiowany
w Wielkiej Encyklopedii Powszechnej. Podane w niej okreslenie jest nastepujace:
»Program to zbiér informacji okreslajacych catkowicie i jednoznacznie ciag czyn-
nosci, jakie nalezy wykona¢, aby zadany proces przebiegal w spos6b zaplanowa-
ny” (tamze). W przytoczonej przez Autora kolejnej definicji programu za Sfowni-
kiem Jezyka Polskiego Witolda Doroszewskiego czytamy: ,(program) jest wyktadem
pewnych zatozen i wytycznych dziatania majgcego zatozenia te realizowac” lub
»(program to) plan, uktad zamierzonych czynnosci” (tamze). Przytoczone definicje

' Przygotowane wéwczas zmiany w systemie szkolnym zaktadaly, w ramach ujednolicania
polityk oswiatowych bloku panstw pozostajacych pod dominacjg Zwigzku Radzieckiego, wpro-
wadzenie dziesiecioletniej (lub w innym wariancie jedenastoletniej) jednolitej ogoélnoksztatcacej
lub politechnicznej szkoly, ktéra miata konczy¢ sie egzaminem maturalnym. Wiecej o reformie
o$wiatowej z lat 70., przygotowaniach do niej, jej przebiegu i rezultatach czytaj [w:| Zafozenia
i tezy raportu o stanie oswiaty, wyd. Komitet ekspertéw dla opracowania raportu o stanie o$wiaty
w PRL, Warszawa 1973 oraz [w:] K. Kruszewski, Zrozumiec szkote, MAW, Warszawa 1987.
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encyklopedyczna i leksykalne ustalaja znaczenie terminu program, jako projek-
towanej sekwencji czynnoS$ci, a nie zbioru informacji. Do takiego rozumienia
programu nauczania zmierza Wincenty Okon, gdy podsumowuje ten fragment
rozwazan definicyjnych: ,,O programie moéwi sie, jako o $cistym wyznaczniku
czynnosci (dziatan), ktére kto§ musi wykona¢, aby zarysowany w programie pro-
ces przebiegal planowo, umozliwiajac realizacje zamierzonych celéw, osiagniecie
zatlozonych zmian w rzeczach, czy w ludziach” (tamze). Akcent potozony w tym
ustaleniu definicyjnym na celu dziatania (w przypadku programu edukacyjnego
na zakfadanych zmianach w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw uczacych
sie) znany byt w polskiej dydaktyce wczes$niej, np. w podrecznikach dydaktyki
Kupisiewicza. Jednak konstruowanie programoéw edukacyjnych w tamtym okre-
sie byto oparte przede wszystkim na doborze tresci ksztatcenia odpowiednio do
mozliwosci i potrzeb uczacych sie, a nie na przygotowaniu procesu zmian cech
instrumentalnych i osobowosciowych sprecyzowanych w celach dydaktycznych.
Podejscie, w ktorym przygotowanie programu szkolnego zaktada zaplanowanie
ciggu czynnosci, ktérych efektem maja by¢ zakladane zmiany kwalifikacyjne
uczacych sie, opisane w formie celéw ksztalcenia i wychowania, stato sie pra-
womocnie dedykowang procedurg konstruowania programoéw szkolnych dopiero
w koncu lat 90., gdy w przygotowanej przez resort o$wiaty podstawie progra-
mowej ksztalcenia ogdlnego zaprojektowane i zapisane zostaly cele ksztalcenia
przedmiotéw szkolnych na poszczegdlnych szczeblach systemu edukacji. Ten
sposob definiowania programoéw nauczania, po pierwsze — pozwala zwraca¢ uwa-
ge w ksztalceniu na osiggany poziom kompetencji ogélnych i przedmiotowych
uczacych sie oraz, po drugie — zacheca do istotnego uelastycznienia metodyki,
tresci i organizacji ksztatcenia pozwalajac nauczycielom w zindywidualizowany
sposob przygotowywac i realizowac poszczegoélne jednostki metodyczne. W ta-
kim zakresie mozna moéwi¢ o prekursorskim aspekcie mysli prof. Okonia. Ta kon-
cepcja rozumienia programéw szkolnych podsumowana zostala przez Autora
artykutu nastepujaco:

Z tych to wzgledéw owo drugie rozumienie jest znacznie blizsze wspoétczesnej pedagogi-
ce, rezygnujac bowiem ze spekulacji na temat wychowania i ksztatcenia koncentruje ona swoje
badania giéwnie na procesach edukacji oraz na zmianach wywotywanych przez takie czy inne
procesy. W tej sytuacji tradycyjne rozumienie procesu nauczania staje sie wyraznym anachro-
nizmem (tamze).

Nowatorstwo analiz definicyjnych zamieszczonych w omawianym artykule
dotyczy nie jedynie oméwionej kwestii. Dalszy ciag dyskursu wokot definicji pro-
gramu szkolnego jest rownie intrygujacy. Okon pisze:
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(tradycyjny spos6b definiowania programéw szkolnych jest anachronizmem) réwniez w in-
nym znaczeniu, kryjacym sie w samej jego nazwie. Ot6z program nauczania, jesli ten termin brac
dostownie, jest programem tresci nauczanych przez nauczyciela. Wyraza 6w termin idee daw-
nej pedagogiki «bez dziecka», bez ucznia, podczas gdy program szkolny ma by¢ programem
dziatania samych uczniéw, wplywajacym na ksztaltowanie ich witasnie cech osobowosciowych,
a nie cech osobowosci nauczyciela — to zreszta dzieje sie w sposob bezprogramowy, sponta-
niczny, wszak i nauczyciele, jako grupa zawodowa charakteryzuja sie pewnymi cechami, ktore
ksztaltuja sie w toku pracy zawodowej. Z tego wzgledu stuszniej nalezaloby méwic¢ o progra-
mie szkolnym zakladajac, iz wyznacza on czynnosci ucznioéw i oczywiscie kierujacych tymi czyn-
no$ciami nauczycieli, a nie o programie nauczania (Okon 1978: 3).

Program szkolny ma by¢ zatem programem uczniowskim, koncentrujgcym
sie na ich dziataniach i cechach osobowosciowych i intelektualnych. Przyjete
w tym artykule podej$cie upodmiotowiajace ucznia stanie sie powszechna wy-
ktadnig teoretyczng i praktyka szkolng dwadzie$cia lat pozniej.

Na potrzeby dalszych rozwazan Okon proponuje zatem nowatorska defi-
nicje programu szkolnego. Uwaza, Ze termin ten powinien by¢ rozumiany sze-
roko, jako ,wszystko to co sie mieSci w wydawanych przez resort oswiaty
‘projektach programéw nauczania’, gdzie méwi sie o dziatach i szczegétowych
tematach w obrebie przedmiotéow szkolnych” (Okon 1978: 4), oraz ,to wszy-
stko, co otrzymuje szkota wspoiczesna, zeby kierowac czynno$ciami ucznia
i czynno$ciami nauczyciela, ktéry jest odpowiedzialny za sterowanie czynno-
Sciami ucznia” (tamze). W zakres programu szkolnego wchodza wiec, nie tylko
podkreslone uprzednio cele ksztalcenia oraz tradycyjnie zaliczane w jego za-
kres tematy zajec i treSci przypisane na poszczegdlnych szczeblach edukacji do
wskazanych przedmiotéw i obszaréw tematycznych, ale takze wskazéwki meto-
dyczne dla nauczycieli, jak réwniez nosniki tresci ksztalcenia, czyli podreczniki
i inne pomoce naukowe, z reguly znacznie szczegétowiej prezentujace tresci
dydaktyczne i wychowawcze, ktére uzywane sg przez uczniéw i nauczycieli do
prezentacji i przyswajania materiatu dydaktycznego.

W dalszym ciggu wywodu definicyjnego Wincenty Okon zwraca uwage na
to, ze poza programem szkolnym przygotowanym przez jego twoércow i za-
twierdzonym przez odpowiednie wtadze o$wiatowe, nalezy podja¢ takze rozwa-
zania nad programem szkolnym realizowanym przez poszczegoélnych nauczycie-
li. ,Na szeroko rozumiany program szkolny skfada sie takze i to, co nauczyciel
tego, czy innego przedmiotu dodaje od siebie, zgodnie z wltasnym rozumieniem
celow edukacji, jakie ma realizowac jego wiasny przedmiot” (tamze) — stwierdza
Autor i dodaje, ze czesto nauczyciele do ,tysigca szczeg6idow z podrecznika do-
dajg setki nowych” (tamze). Sugeruje tym samym, ze bywa i tak, ze stawiane
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uczniom nadmierne wymagania pamieciowego opanowania obszernego materia-
tu informacyjnego, ktére jest jedna z bolaczek takze wspéliczesnej nam polskiej
szkoly, wynikaja nie zawsze z intencji tworcow programoéw szkolnych, ale ze
sposobu ich realizacji przez nauczycieli.

W ostatnim akapicie czes$ci definicyjnej omawianego artykutu pojawia sie
jeszcze jedna bardzo wazna wskazowka na temat interpretowania istoty projek-
towania i realizacji programow szkolnych. Prof. Okon stwierdza, ze dla pelnej
oceny realizacji i osigganych rezultatéw procesu ksztalcenia i wychowania na-
lezy analizowa¢ takze wptywy czynnikow, ktore w istotny sposéb wplywaja na
uksztaltowane w toku procesu dydaktycznego wiedze, umiejetnosci i postawy,
a oddziatywajg w sposéb trudny do identyfikagji.

Wszystkie [wczesniej oméwione — przyp. J.M.] czynniki skiadaja sie na rzeczywisty, ale
jawny program szkolny, ktéry w swej istocie ma by¢ nie zestawem dzialéw i tematéw, lecz
programem dziatalnosci uczniéw i kierujacych ta dzialalnoscia nauczycieli. Poza tym mozna
mowi¢ o programie utajonym (hidden curriculum)?, ktory faktycznie oddziatuje na mlodziez
szkolna, lecz nie jest jawny, ani nie poddaje sie zadnej rejestracji. Na program ten skiada sie
wiele czynnikoéw, m.in. atmosfera wychowawcza lub antywychowawcza domu i szkoly, wplyw
rowiesnikow, styl pracy nauczycieli ‘znaczacych’, wplywy szerszego $Srodowiska spotecznego,
w tym srodkéw masowego oddzialywania (Okon 1978: 4).

Jest to bodaj pierwsze uzycie terminu ,ukryty program szkolny” w polskiej
literaturze pedagogicznej. W pézniejszych latach termin ten spopularyzowat sie.
W réznych kontekstach i przy pomocy ré6znych metodologii badano ,niejawne”
czynniki ksztattujace sfere osobowos$ciowa wychowankéw, czesto ograniczajac
poszukiwania do wskazywania rozmaitych znamion manipulacji podczas pracy
wychowawczej, ale takze znajdowano czynniki, ktére co prawda byly nieoczy-
wiste i trudne do kontrolowania, ale mogty by¢ badane i zarazem klasyfikowane,
jako nalezace do oddziatywan ukrytych. Ten kierunek poszukiwan badawczych
znacznie poszerzyl wiedze o czynnikach wplywajacych na rozumienie i syste-
matyzacje wiedzy o spotecznych i psychologicznych determinantach procesu

2 Termin hidden curriculum spotkamy np. w pracach P. Jacksona (Live in the Classroom, Holt,
Rinehart, Winston, New York 1968) oraz N.V. Overly’ego (The Unstudied curriculum, Its Impact on
Children, Association for Supervision and curriculum Development, Washington DC 1970). Patrz tez
hasto S. Valance, Hidden Curriculum, |w:] International Encyclopedia of Education, red. T. Husen,
N.T. Postlethwait, Pergamon Press 1985. W polskiej literaturze pedagogicznej ukrytym programem
szkolnym obszerniej zajmowali sie m.in. A. Janowski (Uczeri w teatrze zycia szkolnego, WSiP War-
szawa 1989), J. Marek (Ukryte programy szkolne, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 2), W. Zlo-
bicki (Ukryty program w edukacji, miedzy niewiedzq a manipulacjq, Wyd. Impuls, Krakéw 2002).
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ksztalcenia, jak i na wiedze o uwarunkowaniach efektéw dziatan wychowaw-
czych prowadzonych w §rodowisku szkolnym.

Zakres badan nad programami szkolnymi zasygnalizowany w rozwazaniach
definicyjnych przez W. Okonia w omawianym artykule koresponduje z kierun-
kami analiz o sposobach ksztattowania programéw szkolnych wskazanych w na-
stepnym artykule tego numeru ,Kwartalnika Pedagogicznego”. Chodzi o artykut
Koncepcje budowy programow nauczania we wspdtczesnej literaturze zachodniej na-
pisanego przez jego bliskiego wspétpracownika — prof. Czestawa Kupisiewicza
(1978). Te dwie wypowiedzi czotowych autorytetéw polskiej dydaktyki na kolej-
ne dekady wyznaczyly na kolejne dekady kierunki badan i analiz programéw
szkolnych. Zaproponowany w nich szeroki, systemowy spos6b podejmowania re-
fleksji o procesie ksztalcenia i wychowania stat sie paradygmatem metodologicz-
nym badan szkolnych.

Pomimo dystansu czasowego oraz zmian ustrojowych niemniej wazne
z wspotczesnego punktu widzenia, jak ustalenia definicyjne, pozostajg zamiesz-
czone w omawianym artykule uwagi Okonia o trudnosciach w pracach nad za-
warto$cig programéw nauczania. Co prawda wspolczesnie podczas prac nad
programami szkolnymi podejmujemy inne zagadnienia szczegétowe, a takze
uzywane sg inne okreslenia i argumenty, ale dylematy zwigzane trescig progra-
moéw pozostaja zblizone i sita kontrowersji jest podobna, jak przed z goéra trzy-
dziestu laty.

Prawde moéwiac — stwierdza Autor — historia szkolnictwa nie zna przypadku, w ktérym pro-
gramy zadowolilyby wszystkich: nauczycieli, rodzicow, oswiatowcow i pedagogéw. Najczesciej
jest tak, ze to co jedni pochwalaja, inni poddajg krytyce (...) dla przyktadu, jesli kto$ pragnie
powiekszy¢ tre$¢ jakiego$ przedmiotu o nowe problemy ze wzgledu na ich wyjatkowe wspot-
czesne znaczenie, znajdzie sie w kolizji z zasadg wspo6tmiernego do mozliwosci obcigzenia mto-
dziezy szkolnej, jesli zas zechce odcigzy¢ program o jakie§ dawniej wprowadzone don proble-
my, spotka go zarzut ze strony tych, ktérzy wiasnie te problemy uwazajg za co$ szczego6lnie ze
wzgledéw wychowawczych doniostego (Okon 1978: 4-5).

Wydawac by sie mogto, ze Profesor podejmuje gltos w zwigzku z niedawng
kontrowersja o umieszczeniu dziel Sienkiewicza lub Gombrowicza w kanonie
lektur szkolnych.

Poza decyzjami, ktére powigzane sg z aktualnymi opiniami o potrzebach
modyfikacji tre$ci programowych, istniejg trojakiego rodzaju niebezpieczenstwa,
ktore groza znaczacym obnizeniem wartosci dydaktyczno-wychowawczych pro-
gramow szkolnych. Oderwanie tresci programowych od potrzeb spotecznych to
pierwsze zagrozenie. Wskazuje na nie W. Okon tymi stowami:
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Jesli nawet program odbija w sobie tresci zycia wlasnego spoteczenstwa, narodu i kraju, to
jeszcze nie znaczy, ze niebezpieczenstwa tego uniknal. W programie moga przewazac problemy
dotyczace przesziosci, wspotczesnosci, badz przysztosci i wiasnie od tego, co w nim przewaza,
zalezy jego warto$¢ dla danego spoteczenstwa. I tak, w spoleczenistwach zachowawczych gore
bierze kult przesziosci i respekt dla wspdlczesnosci, programy sg wiec nastawione na wycho-
wanie przystosowawcze. Natomiast w spoleczenstwach postepowych faworyzuje sie wychowanie
dla rozwoju, mocny nacisk ktadgc na potrzeby spoteczne czaséw nadchodzacych (Okon 1978: 5).

Konstatacja ta, mimo ze lokalizuje Zr6dio mozliwego niedostosowania pro-
gramu szkolnego do potrzeb uczacych sie, nie stanowi jeszcze zdaniem Autora
rozwiazania problemu. Nastepnie Okon pisze:

Nalezy zdawac sobie sprawe, ze utrzymanie kontaktu z szybko zmieniajacym sie zyciem,
a tym bardziej wybieganie w przyszios¢, jest bardzo zlozone i trudne, tym niemniej jest koniecz-
ne. (...) te trudno$¢ przezwycieza sie przez czeste zmiany podrecznikdw oraz przez stwarzanie
w przedmiotach nauczania pewnego ‘luzu’, aby nauczyciele mogli go wypetnia¢ zagadnieniami
szczegoblnie waznymi dla wspélczesnosci i przysziosci srodowiska, regionu, kraju, czy Swiata
(tamze).

Autor sformutowat to zdanie w okresie, gdy obowigzywaly jednolite progra-
my nauczania i podreczniki dla wszystkich przedmiotéw na istniejacych szczeb-
lach systemu szkolnego. Postulat mozliwos$ci dostosowywania realizowanych pro-
gramo6w nauczania i ich aktualizacji odpowiednio do postrzeganych przez nau-
czycieli potrzeb $srodowiskowych i mozliwosci podgzania za rozwojem wiedzy
w zakresie nauczanych dyscyplin naukowych jest z pewnoscig godny podkresle-
nia. Jest on takze zbiezny z postulowanymi od dawna przez dydaktykéw rozwia-
zaniami organizacyjnymi i programowymi umozliwiajgcymi szerszy zakres indy-
widualizacji ksztafcenia.

Drugie niebezpieczenstwo zwigzane z przygotowaniem programow ksztat-
cenia zwigzane jest ze szczeg6lowoscig zaplanowania dziatan lekcyjnych przez
tworcow programéw. Autor postuluje unikanie dwoéch skrajnosci, czyli zaréwno
»przeprogramowania”, jak i dopuszczenia do zbytniej swobody w przygotowy-
waniu lekcji przez poszczegdélnych nauczycieli, czyli mozliwo$ci doprowadzenia
do ,dezintegracji” tre$ci programowych. ,,Z jednej strony hamowaloby to catko-
wicie swobode nauczycieli i uczniéw, narzucajac jednocze$nie nadzorowi peda-
gogicznemu potrzebe zbyt natarczywego sprawdzania osiggnie¢ szkoly wedlug
litery programu, a z drugiej doprowadzitoby do chaosu i zametu w pracy szkot”
— twierdzi Autor (tamze). Wskazuje rowniez, ze w innych systemach szkolnych,
na przyktad w angielskim i amerykanskim, mamy do czynienia z brakiem odgér-
nie ustalonego, jednolitego programu nauczania, ale w tamtych systemach role
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regulatora zaréwno jakoS$ci ksztafcenia, jak i materialu programowego pelnig
wyzsze uczelnie lub szkoty wyzszych szczebli, ktére stawiaja odpowiednie wyma-
gania przyjmowanym uczniom lub studentom. W zmienionej w ostatnich dwoch
dekadach polskiej rzeczywistosci szkolnej role regulatoréw tresci i poziomu
ksztalcenia petnig podstawy programowe i panstwowe testy egzaminacyjne. O ile
watpliwosci przed trzydziestu laty dotyczyly przeregulowania w programowaniu
nauczania, tak obecnie mamy zastrzezenia zwigzane z jednostronnoscig efektéw
edukacyjnych, ktérg wymuszaja egzaminy testowe. Z tego wzgledu elastycznos$¢
programowa, ktéra niewatpliwie mogtaby by¢ zaleta wspolczesnego sposobu
programowania nauczania, ograniczana jest poprzez sprzyjajacy jednostronnosci
wymagan sposob kontrolowania wynikow.

Warto takze zastanowi¢ sie nad trzecim niebezpieczenstwem zwigzanym
z doborem tresci ksztalcenia wskazanym w omawianym artykule. Dotyczy ono
faworyzowania tresci informacyjnych i opartego na nich nauczania jednostron-
nie werbalnego. Profesor Okon przestrzega, ze ,jednostronne uczenie sie sa-
mych wiadomosci nie daje szans uksztattowania bogatej i wszechstronnie roz-
winietej osobowosci” (tamze).

Wspélczesna sytuacja wymaga tego, aby ,w programie uwzglednia¢ poza
wiedza opisujaca i wyjasniajaca rzeczywisto$¢ réwniez wiele réznych umiejet-
nosci, wiele zadan, ktorych wykonywanie coraz bardziej samodzielne i tworcze
szczegblnie sprzyjaja rozwojowi osobowosci, jak rowniez wielu wartos$ci spo-
tecznych, moralnych estetycznych, ktére wzbogacaja osobowo$¢ o nowe dozna-
nia i wplywaja na ksztaltowanie sie postaw i charakteru miodziezy” (tamze).

Mimo ze przed mniej wiecej dwudziestu laty jeden z urzednikéw Minister-
stwa Edukacji Narodowej, przy okazji przygotowywanej reformy szkolnej ogto-
sit kopernikanski przewr6t w metodyce, tresSciach ksztalcenia i relacjach nau-
czycielsko-uczniowskich — polegajacy na upodmiotowieniu uczniéw, odejsciu od
pamieciowego nauczania i dostosowaniu tresci ksztaicenia do wspolczesnych
potrzeb spotecznych i jednostkowych, to codzienna praktyka szkolna, jak réw-
niez opinie pedagogéw, dzieci i rodzicéw zbyt czesto przecza wyrazonemu
wowczas optymizmowi. Nadal w szkofach przewaza nauczanie pod dyktat mate-
riatu przedmiotowego, uczenie kierowane przez nauczyciela, ktéoremu zwykle
pozostaje zbyt mato czasu na odpowiednio gruntowne omoéwienie materiatu.
W rezultacie od mtodziezy szkolnej oczekuje sie wiedzy i umiejetnosci nie do
konca przez nich zrozumianych, co sprawia, ze wymagane tre$ci opanowuje pa-
mieciowo i bezrefleksyjnie.
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Wincenty Okon wskazywal na istniejaca woéwczas obszerna literature pe-
dagogiczng, ktéra zawiera propozycje przezwyciezenia mankamentéw dotycza-
cych ustalen i wymagan tresciowych obnizajacych mozliwo$¢ osiagania przez
szkoty wynikéw satysfakcjonujacych srodowiska spoteczne i zawodowe zaintere-
sowane ich osiaggnieciami. Tak pisat:

Pragne wspomnie¢ tylko o dwoch kategoriach [préb przezwyciezania wymienionych nie-
bezpieczenstw — przyp. J.M.]. Pierwszy kojarzy sie z dzialalno$cig szkol eksperymentalnych,
eksperymentujacych, bazowych, czy pilotujacych, w ktérych poprawione i unowocze$nione
projekty programéw poddaje sie pod kontrole doswiadczen naukowych. Czynig to najczesciej
ludzie niezadowoleni z tego, co sie robi w szkole, ktérzy sami tworzg koncepcje wybiegajace
w przod i odbijajace w sobie nowe potrzeby spoteczne. (...) Drugi kryje sie w badaniach
naukowych. W badaniach tych chodzi przede wszystkim o skonfrontowanie tresci ksztalcenia
w szkotach z tymi potrzebami, ktére odczuwajg r6zne grupy spoteczne, aby unikng¢ oderwania
tych tresci od istotnych potrzeb (Okon 1978: 6).

Wspolczesnie programy szkolne ustalane sa w zupetnie odmiennej procedu-
rze prawnej. Nowelizacja Ustawy o systemie oSwiaty z marca 2009 r. i wydane
na ich podstawie akty wykonawcze pozostawiaja decyzje programowe w rekach
dyrektoréw szkét i rad pedagogicznych. Nauczyciele wybierajg zgodnie z wiasny-
mi preferencjami program przedmiotu, dyrektor szkoly sprawdza jego zgodnos¢
z podstawg programowg i dopuszcza jego wprowadzenie w danej szkole, a je-
go decyzja jest zatwierdzana przez rade pedagogiczng szkoly. Do wyboru nau-
czycieli pozostaje z reguly kilka podrecznikéw, czyli zasobéw podstawowych
tre$ci przedmiotowych dobranych i zredagowanych przez zespotly autorskie dla
poszczegolnych przedmiotéw szkolnych, dopuszczone do uzytku szkolnego przez
Ministra Edukacji Narodowe;j. Zatem postulat blizszego dostosowania zawartosci
programéw szkolnych do potrzeb uczacych sie i potrzeb spotecznych poprzez
dziatania eksperymentatorskie i innowacyjne szkoél znajduje sie w fazie szero-
kiej realizacji. Natomiast zakres i czestotliwo$¢ badan pedagogicznych nad pro-
gramami szkolnymi ciggle wymaga krytycznej refleksji.

Przystepujac do przegladu badan nad programami szkolnymi przeprowa-
dzonymi w koncu lat 70. Wincenty Okon stwierdza, ze ich skala nie byla dotad
zbyt rozlegia. Luki w empirycznej wiedzy na temat tresci programowych doty-
czg szczegolnie konfrontacji ich zakresu z wymaganiami zycia spolecznego,
zwlaszcza w aspekcie zachodzacych zmian i przysztych wymagan zycia spotecz-
nego i rynku pracy. CzeSciowym usprawiedliwieniem 6wczesnej sytuacji bylo po-
leganie na wiedzy i doswiadczeniu o potrzebach spotecznych komisji do spraw
programowych, jakie wéwczas istnialy oraz na wskazoéwkach, jakie w tym zakre-
sie otrzymywal resortowy Instytut Programoéw Szkolnych. Wspélczesnie jednak



170 JERZY MAREK

wspomniany instytut juz nie istnieje. Prace nad zawarto$cig programéw szkol-
nych koordynowane sg przez waska grupe specjalistow pracujacych w ministe-
rialnym departamencie programoéw nauczania oraz poprzez decyzje politykoéw
kierujacych resortem o$wiaty i przyjmuja posta¢ podstaw programowych ksztal-
cenia w zakresie danego przedmiotu. Decentralizacja decyzji programowych,
z jednej strony stwarza szanse na dostosowanie tres$ci nauczania do potrzeb $ro-
dowisk lokalnych, z drugiej jednak w przedmiocie omawianych tu badan pe-
dagogicznych, powoduje, Zze nawet przy podjeciu ogélnokrajowych badan nad
potrzebami edukacyjnymi, ich wyniki beda mogly by¢ wykorzystywane jedynie
w waskich lokalnych zakresach. Stwarza to mniejsze szanse na ich wykorzystanie
w dostosowywaniu tresci wyktadanych w poszczegdélnych szkotach do empirycz-
nie ustalonych preferencji spotecznych. Autor artykutu podkreéla, ze pogtebione
badania i analizy moga by¢ niezwykle przydatne dla wtasciwego ustalenia potrzeb
w zakresie wiedzy i umiejetnos$ci, poziomu wyksztafcenia i przygotowania do zy-
cia zawodowego réznych srodowisk spotecznych.

Adresatéw w badaniach nad programami szkolnymi i ich obszary Wincenty
Okon podzielit na kilka kategorii. Pierwszy rodzaj zainteresowan badawczych
dotyczy opinii o tre$ciach ksztalcenia uzytkownikéw programoéw ze skupieniem
uwagi na ich przydatno$¢ po ukonczeniu edukacji. W tym obszarze ,,do szcze-
g6lnie wartosciowych nalezg te badania nad programami edukacji, ktére umoz-
liwiajg konfrontacje zawartych w nich treéci z potrzebami, jakie odczuwajg ab-
solwenci szkét w swej pracy zawodowej — w kilka lat po opuszczeniu szkoly”
(Okon 1978: 7). Chociaz postulat jest ze wszech miar stuszny, zaréwno w la-
tach 70. ubieglego wieku, jak i obecnie takich badan prowadzi sie niewiele.
Wspolczesnie do chlubnych wyjatkéw nalezy Sledzenie karier zawodowych ab-
solwentow prowadzonych przez niektére wyzsze uczelnie. W sytuacji szybko
zmieniajacych sie wymagan rynku pracy i umasowienia wyksztatcenia wyzszego
te analizy sa szczegélnie potrzebne. Mniej natomiast odnotowuje sie przykfa-
déw badan opinii o przydatnosci tresci programowych szkolnictwa nizszych
szczebli, w tym $rednich szk6t zawodowych. W tym obszarze klasycznym juz
przykiadem sg cytowane przez Wincentego Okonia szwedzkie badania z lat 70.,
Torstena Husena. Dla Autora artykulu wymowna byta cze§¢ badania Husena do-
tyczaca tresci nauki o spoteczenstwie. Szwedzi objeli badaniami 1133 osoby
w wieku 18-30 lat (robotnikéw, rolnikéw, sprzedawcéw i urzednikéw). Bada-
nych pytano o wazno$¢ w ich subiektywnym odczuciu treéci osiemnastu dziatow
wiedzy o spoleczenstwie przekazywanych podczas ich pobytu w szkole. Row-
noczesnie, identycznemu badaniu preferencji treSci nauczania poddano grupe
944 nauczycieli. Wazno$¢ poszczegdlnych tresci badani oznaczali na pieciopunk-
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towej skali, od ,niewazny” do ,bardzo wazny”. Konkluzja wynikajaca z poréwna-
nia preferencji nauczycielskich i absolwentow jest tylez oczywista, co niepoko-
jaca. ,Porownanie tych opinii z opiniami nauczycieli — pisze prof. Okon — nie
wykazato zbyt duzej orientacji tych ostatnich w zyciowej przydatnosci tych te-
matéw. Na nauczycielskiej liscie waznosSci takie dzialy, jak ‘dom i rodzina’,
‘ekonomika domowa’ czy ‘prawo i sprawiedliwo$¢’ znalazly sie na szarym kon-
cu” (tamze). Podczas gdy absolwenci za najbardziej przydatne treSci nauczania
uznali: ,prawo i sprawiedliwo$¢”, ,ekonomie domowa” oraz ,dom i rodzine”.
Wysokie ich uznanie zdobyty takze: ,polityka spoteczna”, ,,ekonomia polityczna”,
»szkoly i zawody” oraz ,spoteczne zachowanie sie i etyka”. Za najmniej intere-
sujace uznali zas: ,problemy psychologiczne i socjologiczne”, ,,wspoétprace skan-
dynawskg i miedzynarodows”, ,,Kosciét”, ,;stuzbe wojskowa” i ,wolny czas”.

Okazalo sie wiec, ze — kontynuuje Autor — rozbieznosci miedzy tym co nauczyciele oraz
reprezentanci zawodow reprezentowanych w badaniu uwazaja za wazne sa bardzo duze. Stad
pytanie tylko nauczycieli o opinie co do programéw edukagcji nie daje gwarancji, ze zwigzek
programéw nauczania w zyciem zostanie zachowany. Nauczyciele podlegaja pewnym nawykom
i z reguly bronig tych tresci, ktore raz w programach szkolnych sie znalazly. Szukanie nowych
rozwiazan jest natomiast znacznie tatwiejsze dla ludzi pozostajacych poza szkola i nie poddanych
cisnieniu tradycji dydaktycznej (tamze).

Konkluzja sformufowana przed trzydziestu pieciu laty nie stracita na aktual-
nosci.

Drugim adresatem pytan o przydatno$¢ tresci ksztalcenia w badaniach nad
programami szkolnymi sa pracownicy nauki, gospodarki i kultury. ,Uczeni oraz
wybitni dziatlacze w dziedzinie gospodarki i kultury sg szczegolnie uczuleni na
nowe — wspolczesne i perspektywiczne potrzeby zycia, stad konfrontowanie
treSci ksztalcenia z ich opiniami moze korzystnie wptynaé na przyszioSciowa
orientacje programoéw szkolnych” (Okon 1978: 8). Co prawda, jak twierdzi Win-
centy Okon, w komisjach programowych sg reprezentowani przedstawiciele
dyscypliny, ktérej dotycza prace programowe, ale nie sg to przewaznie uczeni
prowadzacy nowatorskie badania, bo ci sa zajeci pracg naukowa. Ponadto tak
ustrukturyzowane gremia rzadko maja charakter zespotu interdyscyplinarnego.
Zatem ,nie wszystkie potrzeby ludzkie sa brane w rachube, a przy tym w dzia-
talnosci wszelkich komisji trudniej ustrzec sie schematyzmu niz w swobodnych
wypowiedziach, jakie s3 mozliwe w ramach badan naukowych” (tamze). Przy-
ktadem badan programowych, ktore spefnialy kryteria interdyscyplinarnosci sa,
wymienione przez Autora prace prowadzone we Wschodnich Niemczech nad
programem biologii. Udzial w ustalaniu potrzeb w obszarach wiedzy, umiejet-
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nosci i kompetencji praktycznych brali przedstawiciele $wiata nauki, réznych
dziedzin gospodarki narodowej oraz nauczyciele. Autorzy badania ustalali opi-
nie tych srodowisk zaréwno na temat podstawowej wiedzy z zakresu nauk przy-
rodniczych, wiedzy i umiejetnos$ci potrzebnych w réznych dziatach gospodarki
narodowej, jak i potrzeby w zakresie postaw: zainteresowan biologicznych,
srodowiska naturalnego, pracy w dziatach rolnictwa, le$nictwa i innych, ktérych
umiejetnosci zawodowe opierajg sie na wiedzy z réznych dziedzin biologii.

Trzecim z kolei srodowiskiem wymienianym przez prof. Okonia, do ktére-
go badacze zwracaja sie w celu konfrontacji treSci umieszczanych w programach
szkolnych z wymaganiami wspétczesnos$ci jest spotecznos$¢ szkolna: nauczycie-
le i uczniowie. Autor omawianego artykutu stwierdza, ze ,jest to najlatwiejszy
spos6b prowadzenia badan programowych, totez bywa najczesciej stosowany”
(Okon 1978: 9). Wskazane w artykule badania prowadzone wsréd nauczycieli
i uczniow sa osadzone w realiach lat 70. Podane przyktady prac badawczych
obejmujg zadania zwigzane z opracowaniem i optymalizacjg tre$ci podreczni-
kéw. Przenoszenie schematow i pomystéw badawczych z czaséw monizmu pro-
gramowego i gospodarki panstwowej, centralnie sterowanej do wspo6tczesnosci
nie ma sensu, gdyz od dwudziestu pieciu lat mamy pluralizm programowy, a we-
ryfikacji przydatnosci podrecznikéw, niekoniecznie wedtug kryteriéw jakoScio-
wych, dokonuje rynek. Wspoélczesnie prowadzone badania zawarto$ci progra-
moéw i podrecznikéw dotyczg szerokiej palety zagadnien, wsréd ktérych mozna
wymieni¢ kwestie obywatelskie, rownosciowe, ekologiczne i oczywiscie dotycza-
ce opinii o jakosci, aktualno$ci i przydatno$ci poszczegélnych partii materiatu
informacyjnego. Do ciekawszych prac badawczych z lat 70. nalezg te, ktore
dotycza eksperymentow z tworzeniem programéw integrujacych tresci ré6znych
przedmiotow, stosowania metod aktywizujacych, stymulujacych twérczg prace
uczniéw, a takze metod projektowych.

Kolejnym obszarem badan nad programami szkolnymi i podrecznikami,
ktéry zostal omoéwiony w artykule W. Okonia jest badanie tresci ksztalcenia
w Swietle ich zgodno$ci z wymogami pedagogiki, logiki i innych nauk. Obok
badania odczuwanych potrzeb i satysfakcji uzytkownikow programéw wynika-
jacego z opanowania wiadomosci i umiejetnosci, istnieje jeszcze jedna wazna
strona programOw nauczania, nazwana przez Autora ,wewnetrzng”’, ktéra wy-
maga badan i analiz. ,,Ta z kolei dotyczy doboru tresci nauczajgco-wychowujacych
w programach z punktu widzenia rozwijajacej sie osobowos$ci wychowan-
kéw szkoty oraz potrzeb metodycznych ksztalcenia i wychowania. Chodzi tu
wiec o badania nad wewnetrzng strukturg i trescig edukacji szkolnej, to jest nad
takim doborem i uporzadkowaniem tej tresci, jaki — pozostajac w harmonii z po-
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trzebami zycia — jednoczesnie sprzyja rozwojowi osobowos$ci miodziezy szkol-
nej oraz utatwia nauczycielom prace wychowawczo-dydaktyczna” (Okon 1978: 10).

W omoéwieniu szczegétowych zagadnien nalezacych do tego obszaru ba-
dawczego w artykule wskazane zostaly cztery zagadnienia. Pierwsze dotyczy
doboru tresci ksztatcenia w kontekscie ich wszechstronnego oddzialywania na
osobowos$¢ wychowanka. Celem tego rodzaju analiz jest stwierdzenie na ile pro-
gram szkolny w sposob spojny ,,obejmuje system wartosci, postawy, przekona-
nia $wiatopogladowe, poznanie rzeczywistosSci, sposoby oddzialywania na nig oraz
systemy sprawnosci ogolnych i zawodowych” (tamze). Drugi krag zagadnien to
analiza, strukturyzacja i systematyzacja tresci ksztatcenia w punktu widzenia ich
logicznej spdjnosci. Bez podjecia tego rodzaju wewnetrznej analizy tresci pro-
gramowych ,program staje sie zlepkiem informacji, najczesciej bardzo szczegé-
towych, pozbawionych fadu i harmonii. W pracach tych chodzi wiec o wprowa-
dzenie odpowiedniej réwnowagi miedzy teorig a stanowigcymi jej podbudowe
faktami, miedzy wiadomosciami, ktére uczen ma tylko sobie przyswoi¢, a tymi,
do ktérych sam ma dochodzié, miedzy wiedzg a sprawnos$ciami, miedzy strong
poznawczg edukacji a strong apelujgca do uczu¢ i woli. Wazne jest przy tym
zadbanie o nadanie tre$ciom takiego porzadku, aby tworzyly swoistg hierarchie
opartg na przykiad na przechodzeniu od faktéw do poje¢ i praw — od poje¢ pro-
stych do bardziej ztozonych — od elementéw i prostych zwigzkéw do coraz bar-
dziej ogdblnych, od teorii do jej zastosowan” (Okon 1978: 10-11). Czynnikami
wplywajgcymi na ukiad logiczny tresci w programach nauczania powinny by¢ nie
tylko te czynniki, ktére powigzane sg z obszarem i zakresem ich oddzialywania
na uczniéw, ale takze z te, ktére wynikajq z idei przewodnich, podstaw teoretycz-
nych, pojeciowych i metodologicznych nauk, ktére sa podstawa poszczegélnych
przedmiotéw szkolnych. Twércy szkolnego programu dydaktyczno-wychowaw-
czego powinni by¢ zobowiazani do utworzenia spéjnego i podporzadkowanego
celom wychowawczym systemu, ktory w optymalny sposéb pozwoli wykorzystac
srodki pedagogiczne, jakimi dysponuje szkofa. Trzecie ze wskazanych zagadnien
dotyczy wskazowek metodologicznych badan nad wewnetrzng struktura progra-
moéw nauczania. Autor wymienia strukturyzacje tre$ci poprzez analize macierzo-
wa i grafowa, pozwalajaca na ustalanie wzajemnych zwigzkéw miedzy partiami
materiatu informacyjnego oraz miedzy materialem informacyjnym a budowanymi
na jego bazie umiejetno$ciami i zastosowaniom praktycznym elementéw wiedzy.
Czwarte i ostatnie z wymienionych w artykule zagadnienie tego obszaru badan
programéw szkolnych obejmuje wskazéwke wykorzystania metod programowa-
nia dydaktycznego zaréwno w analizie tresci ksztalcenia, jak i przy ich doborze.
Zainteresowanie czytelnika artykutu z calg pewnoscia wzbudzi dodana w tym
miejscu uwaga Autora o wykorzystaniu jako no$nika programowanych tresci dy-
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daktycznych nie tylko podrecznikéw i maszyn dydaktycznych, ale i komputeréw,
ktore w koncu lat 70. z calg pewnoscia nie byty w powszechnym uzytku.

Ostatni wymieniony w artykule prof. Okonia obszar badan nad programa-
mi szkolnymi to prace dotyczace wdrozen programéw do praktyki szkolnej.
»Podobnie jak kazdy wytwér mysli ludzkiej — stwierdza Profesor — tak i progra-
my wymagaja sprawdzenia praktycznego przed wprowadzeniem ich do prakty-
ki masowej. Tym celom stuzg badania wdrozeniowe. Ich charakter lub zasieg
i przebieg zalezy od tego, jakie programy lub ich czesci sktadowe poddaje sie
weryfikacji” (Okon 1978: 11). Wspoéiczesnie warto wrocic¢ do tej reguly testowa-
nia rozwigzan programowych wprowadzanych w naszym systemie oSwiatowym,
gdyz praktyka przyjeta we wspolczesnej polityce osSwiatowej jest raczej spraw-
dzanie nowych rozwigzan dotyczacych programéw nauczania, ale tez i innych
zmian i reform (reforma strukturalna z 1999 r., nowelizacje podstaw programo-
wych, obnizenie progu szkolnego i inne wiekszej i mniejszej wagi zmiany) me-
todg frontalng, w catym systemie edukacji narodowej. Niedociagniecia i biedy
dotykaja wtedy populacje calego systemu szkolnego. Wdrozenia prébne, pilota-
zowe, jesli sg realizowane w waskim zakresie wybranych i specjalnie przygoto-
wanych do tego placowek o$wiatowych majg znacznie wezszy potencjal ewen-
tualnej destrukgcji, dotyczg kilku specjalnie monitorowanych szkot, waskiej grupy
miodziezy lub nauczycieli, lub tez wybranych sieci szkolnych. Badania pilotazo-
we pomagaja eliminowac nieuniknione niedociagniecia, przysparzaja autorom
reform do$wiadczen niezbednych do mozliwie najbardziej harmonijnego wpro-
wadzania koniecznych zmian. W latach 70. badania dotyczace programéw szkol-
nych i podrecznikéow byly rutynowo prowadzone przez Instytut Programéw
Szkolnych. Z reguty podejmowano je na trzy lata przed planowang reforma pro-
gramowa. Po przygotowaniu zmiany, rok lub dwa sprawdzano jej wartos¢é, by
nastepnie po dokonaniu uzupetnien i poprawek wszelkich sktadowych programu
wdrazano go jako obowigzujacy w calym systemie szkolnym. Dyskusyjne jest
tempo wprowadzania nowych elementéw programowych. Z jednej strony przy-
gotowanie zmiany pochtania duzo czasu, ale z drugiej eliminuje przypadkowe
i koniunkturalne impulsy, ktorych efektem moga by¢é zmiany programowe. Sku-
teczniej eliminowane byly takze mozliwe btedy rzeczowe z programoéw i pod-
recznikow. Wydtuzony tryb wprowadzania zmian programowych pozwalal réw-
niez na skuteczniejsze przygotowanie nauczycieli do pracy wedlug nowych
rozwigzan programowych, jak réwniez na przemyslenie i dostosowanie swego
warsztatu dydaktycznego do niestosowanych wczesniej rozwigzan metodycz-
nych. Badania nad tre$ciami programowymi prowadzone byly takze w ujeciu mie-
dzynarodowym, na przyktad, pod egidg UNESCO uzgadniane byly zakresy wspél-
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nych dla réznych krajow tresci formujacych wzajemne relacje i wspolne oceny
faktow i zjawisk.

W podsumowaniu artykutu Wincenty Okon punktuje wnioski, ktorymi
podkresla gtéwne tezy swej wypowiedzi. Wskazuje na koniecznos$¢ szerokiego
i calosciowego traktowania prac nad programami szkolnymi. ,,Chodzi o to, aby
sktadajace sie na te dziatalno$¢ [chodzi o prace nauczyciela z uczniami — przyp.
J.M.] zadania obejmowaly opanowanie wiedzy, rozwigzywanie zagadnien prak-
tycznych i teoretycznych, przezywanie warto$ci oraz prace wytwérczg” (Okon
1978: 12). Uwaga ta stanowi odwotanie do opracowanej przez prof. Okonia teorii
ksztalcenia wielostronnego, jako podstawy ustalania celow ksztalcenia w pra-
cach programowych. Dawata ona znaczace 6wczesnie rozszerzenie perspekty-
wy oddziatywan nauczycielskich. Opracowania i wskazéwki pedagogéw dopro-
wadzity do calo$ciowego wspierania rozwoju czlowieka w systemie szkolnym.
Wspélczesnie do zadan wyznaczanych przed kilkudziesieciu laty, pedagogowie
dodajg takze oddzialywania zwigzane z rozwojem fizycznym, spolecznym i emo-
cjonalnym, rozszerzajac cztery kategorie stron wszechstronnego rozwoju dora-
stajacej mlodziezy, do ktérych poziomu poniost zakres oddziatywan szkolnych
prof. Okon. Wskazania te, wowczas stanowily kamienie milowe w przezwycieza-
niu wczeséniejszych jednostronnych teorii zorganizowanej edukacji, skupiaja-
cych sie na wyposazeniu ucznia w wiedze w paradygmacie szkoly tradycyjnej,
lub praktycznym przygotowaniu do réznorodnych zadan zyciowych i zawodo-
wych w paradygmacie progresywistycznym.

Nastepna uwaga dotyczy powigzania programow szkolnych z wspétczesny-
mi potrzebami zycia spoteczno-politycznego, gospodarczo-technicznego i kultu-
ralnego w rozszerzajacych sie wraz ze wzrostem mozliwosci percepcyjnych
uczniéw kregach lokalnym, regionalnym, krajowym i globalnym. W tym zakresie
szczegoblnie potrzebne sa badania, studia i analizy, by trafnie definiowa¢ wy-
mienione potrzeby. W podobny spos6b, dodaje Autor artykutu, nalezy traktowac
badania nad przydatnoscia tresci dydaktycznych i umiejetno$ci praktycznych,
ktorym poswiecamy czas zaje¢ szkolnych, w przysztej pracy zawodowej ucznia
oraz w radzeniu sobie z codziennymi, zyciowymi sprawami.

Osobne zadanie dla badaczy programoéw szkolnych polega na analizowaniu
wewnetrznej struktury wiedzy szkolnej. Hierarchizacja i strukturyzacja tresci
nauczania, uporzadkowanie logiczne przyswajanych faktéw, pojec, zasad i praw,
pozwala nie tylko rzetelnie ksztalci¢, ale takze stwarza mozliwosci wigzania
tre$ci r6znych przedmiotéw, transferu tych tresci na inne pozaszkolne zastoso-
wania, jak réwniez na poszerzanie wiedzy na kolejnych etapach ksztatcenia oraz
doksztatcaniu i doskonaleniu pozaszkolnym. Postulat ten ze wzgledu na decen-
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tralizacje decyzji programowych powinien wspoéiczesnie by¢ tym bardziej pod-
kres§lany. Wobec braku mechanizméw administracyjnego nadzoru nad szcze-
golowym doborem tresci przedmiotowych przez wyspecjalizowane instytucje,
odpowiedzialno$¢ za strukture logiczng materiatu programowego spoczywa na
nauczycielach i dyrekgji szkot, ktore nie sg zwykle dobrze przygotowane do ta-
kich analiz.

Aktualny pozostaje takze postulat prof. Okonia dokonywania pilotazowych
wdrozen zmian programowych, sprawdzania podrecznikéw, pomocy dydaktycz-
nych i propozycji nowatorskich rozwigzan metodycznych przed ich masowym
udostepnieniem. Ze wzgledu na zdecentralizowany i regulowany przez me-
chanizmy rynkowe tryb zatwierdzania programéw do uzytku w szkofach, od-
powiedzialno$¢ za jako§¢ materialéw szkolnych pozostaje w rekach obecnych
decydentow: nauczycieli, dyrekcji szkoét, nadzoru pedagogicznego, organéw pro-
wadzacych (majacych wptyw na wydatki o§wiatowe na swym terenie) i posred-
nio w rekach Panstwowej Komisji Egzaminacyjnej, ktora poprzez stopien trud-
nosci i rodzaje zadan egzaminacyjnych ma istotny wplyw na przebieg zajec
szkolnych.

Pozycja oswiaty, jaka miafa przed trzydziestu pieciu laty r6zni sie od obec-
nej. Transformacja ustrojowa i zmiany cywilizacyjne dokonane w tym okresie
inaczej sytuuja oczekiwania spoteczne wobec szkolnictwa. CzeSciej szkote trak-
tujemy jako jedna z szeregu instytucji $wiadczacych okre$lony zakres ustug
spotecznych i odnosimy sie do niej jak klient do ustugodawcy. Zanika przekona-
nie o dziafaniach edukacyjnych, jako sprawowaniu misji spotecznej. Niekoniecznie
stusznie. Zawsze bedziemy mieli do czynienia z grupami zagrozonych wyklu-
czeniem, ktorego podiozem sg deficyty edukacyjne. Zatem utrzymanie wyjatko-
wej wsréd instytucji ustugowych pozycji placowek oswiatowych jest uzasadnio-
ne. Z tych wzgledéw Srodowiska pedagogéw, socjologéw edukacji, psycho-
logow i przedstawicieli innych dyscyplin naukowych maja wiele do zrobienia
w zakresie gromadzenia informacji dotyczacych programoéow szkolnych i szerzej
funkcjonowania systemu szkolnego, ich analizowania oraz budowania wyjasnien
i uogolnien na temat potrzeb edukacyjnych, organizacji, funkcjonowania i rezul-
tatéw osiaganych przez system edukacyjny.
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Bogdan Suchodolski — osoba i mysl. Zbior studiow pod redakcja
Ireny Wojnar. Komitet Prognoz ,,Polska 2000 Plus” przy
Prezydium PAN, Warszawa 2014, 287 s.

Jest to kolejna ksigzka — praca zbiorowa poswiecona pamieci Bogdana Su-
chodolskiego. Stanowi ona kontynuacje wydanego zbioru studiow zatytulowa-
nego Bogdan Suchodolski w stulecie urodzin — trwafosc inspiracji pod redakcja Ireny
Wojnar i Jerzego Kubina. Takze ta kolejna publikacja jest w pewnym stopniu
srocznicowa”. Irena Wojnar we wstepie zatytulowanym Rocznice zobowigzaniem
pamieci stwierdza nawet, ze trwa okres, ktéry mozna by uzna¢ za rok prof. Su-
chodolskiego. W dniu 2 pazdziernika 2012 r. minefa bowiem dwudziesta roczni-
ca jego odejscia, zas 27 grudnia 2013 r. sto dziesiata rocznica urodzin. Rocz-
nice zobowiazujg. W odr6znieniu od zbioru studiéw wydanego z okazji stulecia
urodzin Bogdana Suchodolskiego obecna ksigzka nie sktada sie wytacznie z roz-
praw napisanych przez jego kolegdéw, uczniow i wspétpracownikéw. Takie roz-
prawy znalazly sie w drugiej czesci tej ksigzki. W czeSci pierwszej zamieszczo-
ne zostaly odpowiednio przez Irene Wojnar wybrane teksty samego Bogdana
Suchodolskiego.

Ta cze$¢ pierwsza zatytutowana ,,Przypomnienia” obejmuje dwie grupy tek-
stow. Grupe pierwsza stanowig autobiograficzne przyczynki do zawodowej,
a nawet szerzej, zyciowej drogi Bogdana Suchodolskiego. Otwierajacy te cze$¢
artykul Moje uniwersytety dostarcza takze materiatu do gorzkiej refleksji o wspot-
czesnej kondycji szkoty wyzszej. Ukazuje bowiem nie tylko to, jak wazna ro-
le w naukowym rozwoju Bogdana Suchodolskiego odegraly ,jego uniwersytety”
(byto ich kilka, nie jeden), ale takze to, jak bardzo uniwersytety sie zmienity. To
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juz nie sg prawdziwe uniwersytety. To juz nie sg prawdziwe studia. Te prawdzi-
we byly samodzielne i wolne. Samodzielnie wybieralo sie wykfady, mozliwe byty
swobodne wybory programu studiow. Zdecydowanie wyzsza byta intensywnos¢
naukowych doznan, wyzszy poziom ksztalcenia. Autor zauwaza, ze studia zno-
wu stalyby sie prawdziwe, gdyby nastapito ,odszkolnienie” ich programu, jego
uelastycznienie, gdyby wydtuzony i efektywnie wykorzystany zostat czas samo-
dzielnej pracy studenta. W tym miejscu trudno nie zapytaé, czy takie szanse
i mozliwosci stwarzaja kolejne reformy czy ustawy o szkolnictwie wyzszym?

O tym, jak Bogdan Suchodolski do pedagogiki ,trafit” i jak swoja pedago-
gike stworzyt opowiada w artykule Moja droga do pedagogiki i przez pedagogike.
Byta to droga wiodgca przez literature (studia polonistyczne) i filozofie. Wtasnie
ta szeroka humanistyczna perspektywa — perspektywa wyznaczana przez kulture
pojeta jako rzeczywisto$¢ przez czlowieka stwarzang i cziowieka stwarzajaca
— pozwolita na rownie szerokie i wnikliwe spojrzenie na zakres i zadania peda-
gogiki jako nauki o wychowaniu cztowieka przez jego kulturalng dziatalnosc.
Zasadnicze i trudne pytania: jaka pedagogika i — konsekwentnie — jakie wycho-
wanie oraz proby odpowiedzi na te pytania pojawily sie takze w zamieszczo-
nych w ksigzce przez Wiestawa Theissa udostepnionych listach Bogdana Sucho-
dolskiego do Heleny Radlinskiej. Jest to korespondencja $wiadczaca nie tylko o ich
bliskiej wspétpracy, ale takze o pewnego rodzaju duchowej wspoélnocie. Gtebsza
refleksje wzbudzaja rowniez dwie zamieszczone w ksigzce rozmowy z Bogdanem
Suchodolskim. Zaréwno w tej pierwszej przeprowadzonej w 1986 r. przez Irene
Wojnar i Czestawa Kupisiewicza, jak i w tej drugiej, ostatniej i niedokonczonej
przeprowadzonej przez Rafata Skapskiego i Stanistawa Zawislinskiego zwrécona
zostala uwaga na to, ze teoria i praktyka wychowania obok tej warstwy ludzkie-
go zycia, ktéra regulowana jest utylitarnie, pragmatycznie, muszg takze objac te
warstwe, ktora okreslona zostata jako warstwa kultury bytu — warstwa, w ktorej
pojawiaja sie warto$ci. Na pytanie, ktore wartosci sa dla humanisty najwazniej-
sze, Bogdan Suchodolski odpowiedzial: ,,Sadze, ze w trojkacie: mitos¢ — praca
— kultura, czlowiek moze dobrze sie spetniac¢” (s. 81). Na ostatnie zas w tej dru-
giej niedokonczonej rozmowie zadane pytanie, czy osobiste do$wiadczenia to
potwierdzaja, odpowiedz byta jeszcze krétsza: ,Jak najbardziej” (s. 81).

O tym, ze byly to jednak takze dos$wiadczenia bolesne i gorzkie $wiadczy
dotychczas jeszcze niewydrukowane — okreslmy to tak wiasnie — sprawozdanie/
wyznanie zatytulowane Pozegnanie z Narodowg Radg Kultury. Ten réwnoczesnie
bardzo rzeczowy i bardzo osobisty tekst napisany zostat w marcu 1990 r., a wiec
zaraz po otrzymaniu przez B. Suchodolskiego pisma premiera Tadeusza Mazo-
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wieckiego zawierajgcego ,podziekowanie” za prace w Narodowej Radzie Kultu-
ry. Jest to przejmujacy tekst. Jest w nim spokojnie udzielona odpowiedz na py-
tanie, dlaczego zgodzit sie obja¢ stanowisko przewodniczacego Narodowej Rady
Kultury. Jest ukazane szerokie spektrum jej dziatalnosci, zwlaszcza w obszarze
uczestnictwa w kulturze i edukacji kulturalnej. Jest serdeczny zal ,,po instytucji
niewinnej a jednak straconej, przez zwycieska wiadze skazanej w milczeniu i bez
prawa odwotania”, smutna konstatacja: ,,Gdy wartos$ci kultury traktowane sg juz
tylko jako narzedzie dziatania i walki o wiadze, gdy wygasa prawo do krytyki
zycie staje sie ciemne” (s. 76). Ale jest takze wyrazone giebokie przekonanie, ze
rowniez ,w zmierzchu i mroku kulturalne warto$ci majg site przetrwania
i odrodzenia”.

W drugiej grupie tekstow zamieszczonych w czeSci pierwszej ksigzki zna-
lazly sie cztery rozprawy Bogdana Suchodolskiego. W tej grupie szczegolne
miejsce zajmuje i szczegolne znaczenie posiada rozprawa Pedagogika ideafow i pe-
dagogika zycia. To szczegblne znaczenie polega na tym, ze dokonana w tej roz-
prawie analiza odstania wewnetrzne trudnosci, z jakimi borykata sie — i chyba
ciggle jeszcze sie boryka — nowozytna mys$l pedagogiczna, ze ujawnia jej we-
wnetrzne przeciwienstwa, u ktérych podstaw lezy klasyczna kontrowersja mie-
dzy filozofig ,istoty” a filozofig ,istnienia” oraz — konsekwentnie — miedzy czto-
wiekiem ,prawdziwym” a czlowiekiem ,rzeczywistym”. Lektura tej rozprawy
sktania takze do glebszej refleksji, jak bardzo jest potrzebne, chociaz réwno-
czesnie jak niefatwe jest stworzenie takiej pedagogiki, ktora potaczytaby ksztat-
towanie osobowos$ci czlowieka z jego przygotowaniem do realnego zycia. Czy
takg szanse stwarza pedagogika kultury? W zamieszczonym w ksigzce progra-
mowym, napisanym w 1933 r. artykule O wychowaniu Bogdan Suchodolski uznat,
ze nalezy: ,Poja¢ wychowanie jako obrone kultury czyli jako umacnianie i po-
krzepianie osobowosci, jako stwarzanie wspoétzycia z ludZmi na plaszczyznie
warto$ci” (s. 88). Taka warto$cia, moze nawet wartoscia nad warto$ciami, jest
niewatpliwie prawda. Konkluzjg przejmujacej rozprawy O prawdzie sg jednak
pytania: ,,Czy potrafimy szukanie prawdy uczyni¢ ‘zaciagnieciem sie w stuzbe’?
Czy potrafimy ja widzie¢ w calej jej surowosci, jako niezalezny od naszej woli
wyrok: ‘tak jest’? I czy potrafimy na drodze ku niej by¢ niestrudzonymi w po-
chodzie wedrowcami, ktérzy nie chca przystang¢ ani w zwatpieniu, ze nie warto,
ani w zarozumiatosci, ze osiagneli cel?” (s. 104). Prébg odpowiedzi na te pyta-
nia jest zamykajaca pierwsza cze$¢ ksiazki rozprawa Czy historia nauki jest histo-
rig prawdy? Dla Bogdana Suchodolskiego historia nauki jest zaréwno historig



180 RECENZJE

ludzkiego poznania, jak i historig poznajacych $wiat ludzi. Nie tylko historig
ludzkiej dziatalnosci, ale takze historig ludzi tworzacych nauke i przez nauke
wychowywanych.

Stwierdzajac, ze wszystkie teksty autorstwa Bogdana Suchodolskiego za-
mieszczone w pierwszej czesci ksigzki dostarczajg autentycznej intelektualnej
satysfakcji, to takze powiedzie¢ nalezy, ze rozstrzyga o tym nie tylko zawarta
w tych tekstach tres¢, wazkos¢ podjetych zagadnien, ale takze znamienna dla ich
autora forma, w jakiej ta tres¢, te zagadnienia zostaly przedstawione. Ta forma,
ten charakterystyczny dla Bogdana Suchodolskiego styl ujawnia sie juz na po-
ziomie sfownictwa, w trosce o to, aby ,,odpowiednie da¢ rzeczy stowo”. Ten styl
dostrzegalny jest takze na poziomie struktury catego tekstu, zawsze starannie
przemyslanej. Ale chyba najbardziej ten niepowtarzalny i nieodtwarzalny styl
Bogdana Suchodolskiego widoczny jest na poziomie sktadni, budowy zdania, cze-
sto wielokrotnie ztozonego, ale zawsze semantycznie przejrzystego. To na tym
poziomie nienaganna, klarowna fraza taczy sie z wnikliwo$cia i wiedza oraz
z oryginalnoscig spojrzenia i silg przekonywania. To byl naprawde znakomity
pomyst Ireny Wojnar, aby w czeSci pierwszej ksigzki zamie$ci¢ teksty samego
Bogdana Suchodolskiego. Bo to wtasnie ich bezposrednia lektura pozwala na pet-
ne odczucie intelektualnego blasku jego dziefa.

Na uwazna lekture zastuguja jednak réwniez artykuly i rozprawy, ktére zna-
lazly sie w drugiej czeSci ksigzki. Cze$¢ ta zatytutowana ,Nawigzania” obejmuje
trzy grupy tekstéw. W pierwszej grupie znalazly sie rozprawy przedstawiajace
w autorskich interpretacjach poglady i propozycje Bogdana Suchodolskiego z za-
kresu historii nauki, teorii kultury i humanizmu oraz szeroko pojetej edukacji.
Irena Stasiewicz-Jasiukowa ukazuje jego nieoceniong role w tworzeniu modelu
(dyscypliny) historii nauki oraz koncepgcji — opartej na nim — struktury organiza-
cyjnej Instytutu Historii Nauki Polskiej Akademii Nauk. Dla Barbary Kuznickiej
i Leszka Kuznickiego najwazniejszym wkiadem Bogdana Suchodolskiego do kul-
tury narodowej bylo wielotomowe wydawnictwo Historia nauki polskiej (w tym
dwa tomy bio-bibliograficzne), ktérego byt inicjatorem, redaktorem i autorem.
Jest to pierwsza synteza dziejow nauki w naszym kraju, od jej poczatkow siega-
jacych sredniowiecza az po rok 1952. Poszczegélne tomy pod redakcjg B. Su-
chodolskiego ukazywaly sie w latach 1970-1992 (w latach 1994-1999 ukazaty
sie trzy kolejne tomy wydane przez Instytut Nauki Polskiej PAN). Rozwazania
Antoniego Rajkiewicza skupione zostaly na tych, trwalg warto$¢ posiadajacych,
koncepgjach i propozycjach Bogdana Suchodolskiego, w ktorych przedstawiona
zostala jego wizja spoleczenstwa i wychowania dla przysztosci. Wediug Andrzeja
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Cigzeli pionierska rola prof. Suchodolskiego polega na tym, ze on pierwszy
jako ,prorok globalizmu”, ale takze ,patriarcha alterglobalizmu” zwrécit uwage
na konieczno$¢ wypracowania takiej strategii edukacyjnej, ktéra stwarzajac glo-
balne poczucie wspoélnoty, pozwolifaby podjaé wyzwania zglobalizowanego $wia-
ta. W zawierajacej takze osobiste watki rozprawie Janusz Gajda ukazuje wazno$¢
i aktualno$¢ rozwazan Bogdana Suchodolskiego oraz ich pedagogiczna ptod-
nos¢. W nich przedstawiona zostata jego koncepcja kultury oraz jej rola w zyciu
i wychowaniu cztowieka. Andrzej Sztylka skupit uwage na tej refleksji Bogdana
Suchodolskiego, w ktorej ujawnione zostaly zakres i wymiary humanizmu oraz
zadania pedagogiki humanistycznej.

Druga grupe tekstéw zamieszczonych w drugiej czesci ksigzki stanowig
rozprawy/sprawozdania ukazujace odrebne obszary aktywnoS$ci Bogdana Sucho-
dolskiego. Irena Wojnar ukazuje jego zwigzki z Uniwersytetem Warszawskim,
z ktorym zwiazany byt przez dziesieciolecia, kolejno jako student, doktor, docent
i profesor. To na tym uniwersytecie wypromowanych zostato przez niego czter-
dziestu trzech (!) doktoréw. To tutaj, kierowany przez niego Instytut Nauk Peda-
gogicznych zrealizowat liczne inicjatywy wydawnicze, w tym m.in. powotanie do
zycia ,Kwartalnika Pedagogicznego” (Bogdan Suchodolski byt jego redaktorem
naczelnym w latach 1956-1969). Tym wieksza odczuliSmy strate i tym wiekszy
byt nasz zal, gdy w 1970 r. zostal z Uniwersytetu Warszawskiego brutalnie od-
suniety. Autorstwa Ireny Wojnar jest takze rozprawa ukazujaca dziatalnosc¢
Bogdana Suchodolskiego w Komitecie Prognoz ,,Polska 2000, ktérego byt czton-
kiem od 1969 do 1992 r. (w latach 1972-1992 takze cztonkiem Prezydium,
za$ w latach 1990-1992 zastepca przewodniczacego). Irena Wojnar zauwaza, ze
byly to lata ,szlachetnej aktywnosci i dotkliwych porazek”. Ten przeszto dwu-
dziestoletni okres dziatalno$ci Bogdana Suchodolskiego w Komitecie Prognoz
w sposob szczego6lny wyraza bowiem ,,dramaturgie nadziei i rozczarowan” $ro-
dowiska polskich humanistéw. Te nadzieje i rozczarowania znalazly swéj wyraz
w koncepcjach i propozycjach prezentowanych przez Bogdana Suchodolskiego
na zorganizowanych i przez niego kierowanych pietnastu (!) interdyscyplinarnych
konferencjach. Byly one pos$wiecone szeroko pojetej relacji kultury i edukacji.
Irena Wojnar wnikliwie i zarliwie przedstawia problematyke podejmowana na ko-
lejnych konferencjach. Problematyke obejmujacg sprawy cztowieka uwiktanego
w rzeczywistosc realng, ale — rownoczesnie — ujawniajacq szanse czlowieka ,moz-
liwego”, warunki jego rozwoju oraz tworczego dzialania — szanse i warunki
stwarzane zaréwno w intencjonalnych procesach edukacyjnych, jak i w swobod-
nych procesach uczestnictwa w kulturze. O szerokim intelektualnym horyzoncie
tych konferencji, o szczegélnej roli w ich organizacji oraz o szczeg6lnym spo-
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sobie ich prowadzenia przez Bogdana Suchodolskiego opowiada takze Henryka
Kwiatkowska. Zwraca ona réwnocze$nie uwage na starannos¢, z jaka byly one
przygotowywane (uczestnicy otrzymywali pakiety wyglaszanych referatéw z kil-
kutygodniowym wyprzedzeniem) oraz na solidno$¢, z jaka — w pokonferencyj-
nych materiatach — zostaly udokumentowane. Autorka z satysfakcja stwierdza,
ze Irena Wojnar przez dwadzie$cia lat po $mierci B. Suchodolskiego prowadzac
podobne konferencje, nie odstgpita od tych dobrych praktyk. Prace Profesora
jako eksperta edukacji przedstawia i ocenia Czestaw Kupisiewicz. Szczeg6towo
ukazana zostata rola B. Suchodolskiego w przygotowaniu i koncowym opraco-
waniu trzech raportéw edukacyjnych zatytulowanych Raport o stanie oswiaty
w PRL, Ekspertyza dotyczqca sytuacji i rozwoju oswiaty w PRL i Edukacja — naro-
dowym priorytetem. Gorzkie jest spostrzezenie Cz. Kupisiewicza (takze wspétauto-
ra tych trzech raportéw), ze mimo wyrazanego uznania przez wladze o$wiatowe
nie wyciagnely one z tych raportow zadnych praktycznych wnioskéw. Zapra-
wione szczypta goryczy sg réwniez spostrzezenia, ktore znajdujemy w rozwa-
zaniach Rafata Skapskiego a poswieconych dziatalnosci Bogdana Suchodolskiego
w Narodowej Radzie Kultury. Dziatalnos¢ ta wypelniona intensywna praca obok
niewatpliwych sukceséw przyniosta takze rozczarowania, zwlaszcza wtedy, gdy
niezrealizowane zostaly zalecenia Rady dotyczace poziomu finansowania kultu-
ry, usuniecia brakéw i niedociggnie¢ w jej rozpowszechnianiu oraz w edukagji
kulturalnej. Rafat Skapski zauwaza jednak takze, ze catoSciowy dorobek oraz
wierna samemu sobie postawa Bogdana Suchodolskiego upowaznia do uznania
go jako swego rodzaju lekarza udzielajacego wskazéwek i wypisujacego recepty
dla nas wszystkich, dla ludzkosci. Moze jednak nie tyle jako lekarza wypisujace-
go recepty, ale raczej nauczyciela, ktory nie tylko i nie tyle udziela odpowiedzi,
ile stawia pytania.

Taki wtasnie intelektualny wizerunek Bogdana Suchodolskiego wytania sie
z trzeciej grupy tekstéw zamieszczonych w drugiej cze$ci ksiazki. Sg to wspo-
mnienia ludzi, ktérzy znali Bogdana Suchodolskiego i ktorych naukowa droge
w duzym stopniu wyznaczyl. Dla Henryki Witalewskiej byt cztowiekiem, ktory
otwieral zupetnie inny intelektualny $wiat, inne spojrzenie na czlowieka, jego
dazenia, cele, wzloty i upadki. Dla Wiestawy Pielasinskiej byt nie tylko przewod-
nikiem naukowym, ale takze nauczycielem zycia — zycia ,mimo wszystko”. Po-
dobnie dla Matgorzaty Malickiej byt cztowiekiem, ktéry umocnit ja w przekona-
niu, ze nalezy zy¢ wedtug wartosci, mimo ze taka koncepcja zycia jest — tak ja
okreslit — koncepcja drogi krzyzowe;j.

Ksigzke zamyka rozprawa Agnieszki Piejki zatytutowana Inspiracja poprzez
dziefo. Nie tylko dla autorki tej rozprawy, ale wiasciwie dla wszystkich autorow
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zamieszczonych w ksigzce w jej drugiej czesci tekstow — rola Bogdana Suchodol-
skiego jako mistrza inspiracji — polega na zachecaniu do nieustannego poszuki-
wania odpowiedzi na pytanie, kim jest cztowiek oraz jaki moze/powinien by¢.
Poszukiwania owocnego wtedy, gdy podjeta zostanie proba zrozumienia Swiata
oraz wzieta zostanie odpowiedzialno$¢ cztowieka za jego dzieje oraz wlasne
zycie. Intelektualny horyzont tego pytania/poszukiwania wyznacza przekonanie
o potrzebie stworzenia alternatywnej wizji $wiata i cztowieka. W naszych cza-
sach aksjologicznego zametu i — réwnocze$nie — coraz dotkliwiej cztowieka
wspolczesnego dreczacego glodu sensu, to pytanie o cziowieka — zaréwno
o wspolczesng kondycje czlowieka ,rzeczywistego”, jak i o uniwersalng istote
cztowieka , prawdziwego” — staje sie przejmujgco aktualne. Przejmujgco potrzeb-
ne staje sie takze podjecie proby odpowiedzi na to pytanie. Lektura tej ksigzki
pozwala dostrzec, ze w poszukiwaniu tej odpowiedzi konieczna jest zaréwno
wnikliwa diagnoza naszego Swiata, jak i zarliwa odwaga stworzenia jego praw-
dziwie humanistycznej wizji.

Henryk Depta
Uniwersytet Warszawski
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,Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikacje w KP przystuguje Autorowi
10 punktow.

Rzetelnos$¢ naukowa

Redakcja doktada wszelkich staran, aby eliminowac wszelkie przejawy nierzetelnos$ci nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wowczas, gdy kto§ wniost istotny wkiad w powstanie
publikagji, bez ujawnienia swojego udziatu jako jeden z autoréw lub bez wymieniania jego roli
w podziekowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi wiec o podawanie informacji
na temat Wspétautoréw badan, ktérych wyniki referowane sg w artykule, jak rowniez okreslenie
wlasnego wkiadu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wowczas, gdy udziat Autora jest znikomy lub w ogoéle
nie mial miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor badZz Wspoétautor publikacji.

W zwiazku z tym Redakcja wdrozyta procedury zapobiegajace przypadkom nierzetelnosci
naukowej i wymaga od Autoréw: ujawnienia wkiladu poszczegélnych autoréw w powstanie
publikacji oraz podawania Zroédel finansowania publikacji, a takze informacji o wkiadzie insty-
tucji naukowo-bawawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw. Wszelkie przejawy nierzetel-
nos$ci naukowej beda dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna

Procedura recenzyjna ,Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Redakcja nadaje nadestanej pracy numer, identyfikujacy ja
podczas catego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstepnej oceny nadestanych materialéw pod
katem zgodnosci z profilem naukowym pisma, wymogéw formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstepnie zakwalifikowane do druku przekazywane sa dwém recenzentom
zewnetrznym do szczegbtowej recenzji zgodnie z procedurg double-blind reviews (podwaojna $le-
pa recenzja), co oznacza, ze zaréwno Autor, jak i Recenzent pozostaja dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstéw powstatych w jezyku obcym co najmniej jeden z recenzentéw jest
afiliowany w instytucji zagranicznej innej niz narodowos$¢ Autora pracy. Recenzenci sa samo-
dzielnymi pracownikami naukowymi i nie sa cztonkami Redakgji ani Rady Naukowej pisma, nie
sg zatrudnieni w jednostce naukowej, z ktérej pochodzi Autor, ani w jednostce wydajacej cza-
sopismo. Recenzja ma forme pisemng i jest udostepniana Autorowi. Recenzent moze: odrzucié
tekst, zakwalifikowaé bez zastrzezen, zakwalifikowa¢ warunkowo (co wigze sie z dokonaniem
przez Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentéw publikowana jest raz
do roku. Ostateczng kwalifikacje do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autoréw

Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swdj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie nastepujacych zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

Maksymalna objetos¢ catego tekstu (z bibliografia i streszczeniem) powinna wynosi¢
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znakéw typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na strone, okofo 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczac w tekscie kolorowych diagraméw, wykresow i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty nalezy wysta¢ pocztg elektroniczng jako zatacznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

W tekscie nalezy podac¢ pelne imiona os6b wymienionych po raz pierwszy.

Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacja, do ktérego miejsca w tekscie sie
odnosza, powinny by¢ dofgczone na kofcu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

Diagramy, wykresy i ilustracje musza by¢ dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg.
Obowiazuje nastepujacy standard przypiséw:
Przypisy bibliograficzne umieszczone sg bezposrednio w teksécie i zawierajg tylko
nazwisko autora, rok wydania dziefa i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie ksigzki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jesli cytujemy kilku autoréw, przyjmujemy porzadek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwasnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jesli przytaczana praca ma dwoch autoréw, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
wiekszej liczby autoréw, podajemy pierwsze nazwisko i i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jesli cytujemy dokumenty, podajemy poczatek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

Taka forma przypis6w wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekscie artykutu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie czfowieka greckiego, ttum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tozsamosc, etycznosc, |w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnoslaskiej Szkoly Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw, s. 66-79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
,Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21-28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: ,Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat §wiadomosci historycznej mtodziezy, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991-92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.

Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytul pracy, tryb
dostepu, protokot dostepu (miejsce, Sciezka, nazwa), a takze date dostepu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwinska, TeraZniejszosc w dialogu z edukacyjng przesztosciq (po roku 1989),
dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).



e W bibliografii nalezy poda¢ nazwiska ttumaczy cytowanych prac obcojezycznych.
e Numerowane i umieszczone na dole strony sa tylko przypisy odautorskie.

e Do tekstu nalezy dofaczy¢ krétkie streszczenie w jezyku polskim i angielskim (20 wierszy
tacznie z tytutem artykutu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. Jesli wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadesta¢ noty biograficzne wszystkich autoréw oraz pelny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzent6ow.

Przed nadeslaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, ktora znajduje si¢
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autoréw, i zalaczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgcji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwor
oryginalny, do ktorego Autor dysponuje petnig praw. Jesli Autor utworu publikowal go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwor (swdj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przystanego do Redakcji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwoér), do dokonania ktérego Autor dysponowal petnig praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaly sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.





