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WPROWADZENIE

Niniejszy tom rozpoczyna seri¢ publikacji poswigconych sylwetkom toédzkich
pedagogdw i mysli pedagogicznej przez nich kreowanej. Idea powotania wskaza-
nej serii wydawniczej jest nawigzaniem do tradycji todzkiego srodowiska peda-
gogicznego, do badan dotyczacych filozoficzno$ci pedagogiki i jej historyczno-
-kulturowych podstaw.

Cykl wydawniczy rozpoczyna tom po$wigcony ideom pedagogicznym Sergiu-
sza Hessena. Ma to o tyle szczeg6lne znaczenie, ze sam S. Hessen w kontekscie
krytyki utopizmu wyrazit idee historiozoficzne potwierdzajace sens, potrzebg czy
wrecz koniecznos¢ zachowania wigzi z przeszioscia, aby nie utraci¢ swej tozsamo-
sci. Pisat bowiem tak: ,,Przeszto$¢ historyczna jest zatem taka przesztoscia, ktora
w pewnym sensie tego stowa jest nieprzemijajaca, wznosi si¢ ponad czasy, nie
podlega rozktadowi i nie popada w zapomnienie; przeszto$¢ wcigz zywa i nigdy
nie umarta, ktorag wlasnie dzigki temu mozna wspomnie¢, tzn. na powrot wskrze-
si¢ do zycia w postaci wiedzy. Przekazywana z pokolenia na pokolenie, prze-
sztos¢ historyczna laczy zlotym tancuchem tradycji nastepujace po sobie kolejne
generacje. Historia jest transmisjg albo przekazem. Dlatego wlasnie jest jednak
historia nie tylko przekazem. Musi nie$¢ w sobie rowniez inng jeszcze zasadg,
zasadg, dzigki ktorej staje si¢ dopiero mozliwy cud nieprzemijajacej przesztosci,
podejmowania przesztosci z nurtu rzeki czasu, jej przechowania i przekazania. Ow
cud jest mozliwy, poniewaz w historycznej egzystencji rodzaju ludzkiego ponad
nieskonczong wielos¢ przypadkowych i zmiennych celéw, za jakimi ludzie po-
dazaja w zyciu codziennym, wytaniajg si¢ nieliczne wyborne zasady, obdarzone
waznos$cig ponadczasowa ™.

Stad prezentowany zbior tekstow powstat jako propozycja przywotania
i ponownego odczytania dorobku naukowego przedstawiciela wielkiego nurtu
wspotczesnej pedagogiki polskiej?, pedagoga kultury — Sergiusza Hessena. Mysl
pedagogiczna tego badacza pozostaje wcigz w zywej relacji ze wspotczesng my-
$lg humanistyczng, mimo iz od $mierci Sergiusza Hessena mingty juz 63 lata.
Zaproponowane rozwazania maja o tyle wcigz aktualny wymiar, ze, jak podkre-
slat Zbigniew Kwiecinski, ,,powroty do przerwanych nurtow pedagogiki polskiej,

1S. Hessen, Upadek utopizmu, [w:] Festschrift TH.G. Masryk zum 80. Geburtstage, Erster Teil,
Bonn 1930; pierwsza publikacja w jezyku polskim w tlumaczeniu Michata Gtazewskiego, ,,Kultura
i Wychowanie” 2013, nr 5.

2Wspotczesno$¢ rozumiemy jako okres od poczatku XX w. do dnia dzisiejszego.
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np. do S. Hessena, K. Sosnickiego, B. Nawroczynskiego czy J. Korczaka™ niosg
ze sobg pozytywne wartosci, a ponowne odniesienie si¢ do ich dorobku moze
by¢, mimo uptywu czasu, wazng inspiracja*. Teksty wyzej przywotanych autorow
,,wcigz czekajg na odczytanie i wcigz sg do czytania™.

Dla wspotczesnej mysli pedagogicznej szczegdlnie inspirujace sa te powroty,
ktore dotycza teorii pedagogicznych glgboko zanurzonych w podstawach nauk hu-
manistycznych, czyli w filozofii. W tych przypadkach ponowne odczytanie pedago-
giki filozoficznej 1 jej filozoficznych oraz teoretycznych podstaw staje si¢ sposobem
na uczestniczenie w kulturze wspoélczesnej i budowanie wspotczesnego humanum.

Takie tez idee przy$wiecaly autorom tekstow zamieszczonych w niniejszej
monografii. Wazng inspiracja byta takze potrzeba tozsamos$ciowego identyfiko-
wania si¢ ze Szkolg Lodzkich Pedagogow, ktorych poszczegodlne sylwetki, za-
interesowania badawcze oraz metody pracy naukowej oscylowaly wokot peda-
gogiki filozoficznej. Tacy wybitni polscy uczeni, jak Sergiusz Hessen, Bogdan
Nawroczynski, Wincenty Okon, Wiktor Wasik, Helena Radlinska, Aleksander
Kaminski czy Karol Kotlowski sa nadal mistrzami naukowego myslenia i badan
pedagogicznych®.

Prezentowane ponizej testy oraz kalendarium tworczos$ci dotycza idei peda-
gogicznych Sergiusza Hessena, ktorego doktorami byli A. Kaminski, W. Okon
i K. Kottowski. Stad odniesienie si¢ w pierwszej kolejnosci do jego dorobku roz-
poczyna pewng droge, ktorg kontynuowaé mozna, dokonujac reinterpretacji idei
pedagogicznych kolejnych badaczy. Ten sposob odniesienia si¢ do historyczno-
-kulturowych Zrodet wspotczesnego dyskursu pedagogicznego jest o tyle wazny,
ze pelni dwie podstawowe funkcje, wzmacnia interpretacyjny model uprawiania
nauk humanistycznych oraz filozoficznos¢, historyczno$¢ i teoretyczno$¢ peda-
gogiki. W zwigzku z powyzszym, z pelnym przekonaniem mozemy opowiedzie¢
si¢ za teza, ktora glosi, ze ,,wytwarzanie wiedzy o edukacji [...] w nowoczesnym
paradygmacie nauk humanistycznych wymaga integracji filozoficzno-naukowego
myslenia o czlowieku i §wiecie z historyczna narracja o jego zachowaniach

3Z. Kwiecinski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyjnego,
[w:] idem, Tropy — Slady — Proby. Studia i szkice z pedagogii pogranicza, Wydawnictwo Edytor,
Poznan—Olsztyn 2000, s. 41.

4Por. L. Witkowski, Dwoistos¢ w pedagogice Bogdana Suchodolskiego, WitGraf, Krakow 2001.

5Z. Kwieciniski, Mimikra..., s. 41.

6 Por. praca zbiorowa bedaca poktosiem ogdlnopolskiej konferencji naukowej, zorganizowa-
nej przez Katedre Teorii Wychowania Wydziatu Nauk o Wychowaniu UL w dniach 28-29.04.2003
w zwigzku z 15. rocznicg $mierci prof. dr. Karola Kottowskiego pod tytutem, Idee pedagogiki filozo-
ficznej, red. S. Sztobryn i B. Sliwerski, Wydawnictwo UL, £6dz 2003. Praca ta zapoczatkowata serig
wydawnicza pt. ,Pedagogika Filozoficzna w ramach ktdrej ukazaty sie dotad cztery tomy, z ktorych
tom IV poswigcony jest m.in. filozofii wychowania Bogdana Nawroczynskiego. Zob. Metamorfozy
filozofii wychowania. Od antyku po wspolczesnosé, red. S. Sztobryn, M. Wasilewski, M. Rojek,
Pedagogika Filozoficzna, t. IV, Wydawnictwo UL, £.6dZ 2012.
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i wytworach w okreslonym miejscu oraz czasie historycznym, a wszystko
to ujete by¢ musi w kontekscie kultury, ktéra nie tylko jest wytworem czlo-
wieka, ale czes$cig Swiata ksztaltujacego czlowieka™.

Ten wymiar hermeneutycznych badan pedagogicznych ma szczeg6élne zna-
czenie dla tego typu analiz, ktore dotycza tekstow kulturowych identyfikowanych
jako teorie, doktryny czy koncepcje wychowania, choc¢ nie tylko. Dla tego typu
ekspresji ducha, perspektywa temporalnego czy historycznego istnienia oraz prze-
miany z tym zwigzane, stanowig jeden z podstawowych kontekstow analizy®. Jak
podkresla Stawomir Sztobryn, analiza ksztaltowania si¢ mys$li pedagogicznej po-
zostaje w relacji z badaniami nad wspotczesnymi kierunkami pedagogiki i powin-
na mie¢ charakter historyczny oraz odnosi¢ si¢ do pedagogiki i jej historycznej
$wiadomosci®.

Przywotany powyzej kontekst historyczny pozostaje w zgodzie z tezg, co-
raz silniej dochodzaca do gltosu we wspotczesnej humanistyce, przyznajaca hi-
storii hermeneutyczne znaczenie narzedzia w badaniu cztowieka. Teza ta, oparta
na randze, jakg historyczno$ci i dziejowosci nadat W. Dilthey, odnosi si¢ takze
do pytania o to, czego mozemy si¢ dowiedzie¢ o cztowieku, jego aktywnosci i wy-
tworach z historii oraz jaka rolg odgrywa ona w procesie samorozumienia czto-
wieka i ksztaltowania si¢ jego cztowieczenstwa. ,,Namyst cztowieka nad samym
soba, w ktérego rezultacie dochodzi do samowiedzy, okazuje si¢ refleksyjnym
zwroceniem si¢ ku przesztosci; to poprzez ,,historyczng swiadomos$¢” tacznosci
z poprzednikami, z przeszto$cia, poznajemy samych siebie”°.

Ten sposob uprawiania badan pedagogicznych, odwotujacy si¢ do zrodet
wspoltczesnej mysli pedagogicznej i jej historycznych kontekstow, jest w pewnym
sensie i zakresie archetypem tych podej$¢ badawczych, ktore kojarzymy obecnie
z inter-, multi- czy transdyscypilnarnoscig.

Prezentowana przez 16dzkich pedagogéw tradycja badawcza potwierdza takze
podstawowa humanistyczng zasade mowiaca, ze refleksja nad cztowiekiem i r6z-
nymi aspektami stworzonego przez niego §wiata musi by¢ prowadzona przez rézne
dyscypliny wiedzy, ale ich wyrdznienie nie zmienia faktu, ze stanowi ona jedno$¢.

"T. Hejnicka-Bezwinska, Integracja perspektywy poznawczej pedagogicznej i historycznej
w procesie wytwarzania wiedzy naukowej o edukacji, [w:] Pogranicza pedagogiki i nauk pomocni-
czych, red. S. Palka, Wydawnictwo UJ, Krakoéw 2004, s. 29.

8Por. D. Benner, Aktualnosé¢ wiedzy historycznej we wspdtczesnym dyskursie pedagogicznym,
[w:] idem, Edukacja jako ksztalcenie i ksztaltowanie. Moralnos¢. Kultura. Demokracja. Religia,
wybor i przektad D. Stepkowski, Wydawnictwo UKSW, Warszawa 2008, s. 23-25.

9Szerzej na ten temat: S. Sztobryn, Polska mysl pedagogiczna i jej historia w XX wieku, ,, Te-
razniejszos¢. Czlowiek. Edukacja” 2005, nr 2.

WE. Paczkowska-Lagowska, O historycznosci czlowieka. Studia filozoficzne, Stowo/Obraz Te-
rytoria, Gdansk 2013, s. 9.

Por. Interdyscyplinarnosé i transdyscyplinarnosé pedagogiki- wymiar teoretyczny i praktycz-
ny, red. R. Wiodarczyk, W. Ztobicki, Oficyna Wydawnicza ,, Impuls”, Krakow 2011.
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Analiza dorobku mistrzow 10dzkiej szkoty pedagogicznej pozwala stwierdzic,
ze dziatalnos¢ badawcza przez nich realizowana pozostawata zawsze w zgodzie
z wyzej przywolana teza, nawet jesli kontekst historyczno-polityczny wlasciwy
czasom ich zycia temu nie sprzyjat lub wrecz to uniemozliwial. Pozostajac wier-
nym przyjetym ideom, pomnazali dyskurs filozoficzno-pedagogiczny w obszarze
nauk o wychowaniu, stworzyli przyktad tego typu refleksji pedagogicznej, ktora
moze stanowi¢ inspiracj¢ dla badan obecnie realizowanych oraz wzmacnia wi¢z
istniejacg migdzy filozofia wychowania, historig mysli pedagogicznej i wspotczes-
nymi teoriami wychowania.

Cho¢ mamy $wiadomos¢ tego, ze zainteresowanie tworczo$cia Sergiusza
Hessena w ostatnim czasie znacznie wzrosto, to jednak opowiadamy sie¢ za twier-
dzeniem Wiestawa Andrukowicza moéwiacym, ze ,,jej recepcja, a szczegolnie pre-
cepcja, ciggle pozostaje zadaniem otwartym. Zadaniem wymagajacym czasami
innego nastawienia badawczego™2. Podstawowym nastawieniem towarzyszgcym
nam w przygotowaniu prezentowanych tekstow byto poszukiwanie inspiracji
w bogatym dorobku tego znakomitego pedagoga i filozofa oraz wskazywanie ta-
kich kontekstow analiz, ktore wciaz maja znaczenie dla jakosci dyskursu pedago-
gicznego. Mamy nadziej¢, ze ponizej prezentowane teksty, przygotowane przez
pracownikow Katedry Teorii Wychowania UL, przyczynia si¢ do tego, ze idee
pedagogiczne Sergiusza Hessena pozostawac beda nadal w §wiadomosci wspot-
czesnych pedagogow.

Na zakonczenie chciatabym serdecznie podziekowaé Panu Profesorowi Wie-
stawowi Andrukowiczowi za wnikliwg recenzj¢ niniejszej pracy i wiele inspiracji
do dalszych poszukiwan badawczych.

L6dz, luty 2013 Alina Wrobel

2\W. Andrukowicz, Synchronia i diachronia rozwoju i formowania cztowieka w pedagogice Ser-
giusza Hessena, [w:] Filozofia wychowania w XX wieku, red. S. Sztobryn, E. Latacz, J. Bochomulska,
Pedagogika Filozoficzna, t. I1I, Wydawnictwo UL, £6dz 2010, s. 328.



Wojciech Mikolajewicz

DLACZEGO PEDAGOGIKA FILOZOFICZNA?
— O FILOZOFICZNYCH PODSTAWACH PEDAGOGIKI
W MYSLI SERGIUSZA HESSENA

1. PYTANIE O ZWIAZEK PEDAGOGIKI I FILOZOFII

Filozofa zajmujacego si¢ wychowaniem rozsadnie bedzie nazwac¢ filozofem
wychowania. Tym samym mozna powiedzie¢, ze dziedzing jego aktywnosci be-
dzie filozofia wychowania, a nie pedagogika rozumiana jako wiedza teoretyczna
i praktyczna dotyczaca wychowania i nauczania czy tez jako $wiadoma i celowa
dziatalno$¢ wychowawcza, stajaca si¢ pedagogia, czyli zespotem metod i srodkow
stosowanych w praktyce przez nauczycieli i wychowawcow. Pomigdzy filozofia
wychowania a pedagogika istnieje trudna do pokonania przepas¢ wynikajaca z cal-
kowicie innego okreslenia przedmiotu zainteresowania tych dwoch dyscyplin. Ko-
lejnym czynnikiem oddalenia jest jezyk, ktory jest do tego stopnia rozny, iz unie-
mozliwia porozumiewanie si¢ filozofow z pedagogami, a dzieje si¢ tak rowniez
w przypadku, gdy filozof jest jednoczesnie pedagogiem i toczy nieustajaca walke
wewnetrzng (czesto przegrang) o ustalenie wlasciwej metody myslenia i dziatania
z nig zgodnego. W krancowych, ale, jak sadze¢, powszechnych przypadkach filozo-
fa i pedagoga nic nie laczy. Czy nalezy si¢ z tym pogodzi¢? Filozofia moze zapew-
ne $wietnie obejs¢ si¢ bez pedagogiki. Czy rowniez pedagogika moze, wzruszajac
ramionami, powiedzie¢: a po co mi filozofia, skoro dobrze sobie bez niej radze¢?

2. PRZEMYSLENIA FILOZOFICZNE S. HESSENA
NA TEMAT POZNANIA, WARTOSCI I KULTURY, NAUK
I ICH FUNKCJI

Zagadnienie kultury i sprzezona wraz z nim kwestia wartosci ponadcza-
sowych i ponadindywidualnych stanowito punkt centralny filozofii Sergiusza
Hessena, jak i jego teorii pedagogicznej!. Obok problemu kultury zostaty row-
niez ujete przez tego autora dwa pozostate centralne zagadnienia jego rozwazan

! Doktorat Hessena — ,,/ndividuelle Kausalitit zum Transcendentalen Empirismus” z 1909 .
— stanowit podstawe filozoficzng jego pedagogiki.
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filozoficzno-pedagogicznych, a mianowicie wychowania i osobowosci. Pozosta-
waty one w strukturalnym uktadzie, stanowigc o istocie catej architektoniki jego
filozofii i teorii pedagogicznej. Tym samym rekonstrukcja teorii kultury i wycho-
wania S. Hessena, wspierajaca si¢ na zalozeniach filozoficznych, stanowi klucz
do zrozumienia postrzegania przez niego istoty zjawisk kultury, osobowosci i wy-
chowania?. Dotyczy to takze pytania postawionego na poczatku tekstu.

Punktem wyjscia filozofii S. Hessena byty rozwazania gnoseologiczne. Po-
przez analize podstawowej antynomii gnoseologicznej — antynomii empiryzmu
i racjonalizmu oraz probe jej przezwyciezenia — S. Hessen doszedt do sformuto-
wania pluralistycznej koncepcji rzeczywistosci i dwoch swiatéw okreslajacych
ja — Swiata natury (byt) i §wiata kultury (powinnosci). W jego pogladach $wiat
kultury stanowit okreslong strukture rzadzacg si¢ trzema gtéwnymi zasadami: ca-
losci, hierarchii i autonomii. Warunkiem istnienia tego §wiata byta permanentna
realizacja przez cztowieka transcendentalnych wartosci. Stanowisko to miato swo-
je konkretne implikacje w hessenowskiej teorii pedagogicznej®.

Dokonujac krytycznej analizy antynomii empiryzmu i racjonalizmu, S. Hes-
sen, jako przedstawiciel neokantyzmu, podjat badania nad gnoseologia I. Kanta,
ktory poddat krytyce oba kierunki i na jej podstawie sformutowat wtasng teorig
gnoseologiczna. Wedtug tradycyjnie i,,grubo” pojmowanego empiryzmu poznanie
pochodzi z doswiadczenia i jest wynikiem nagromadzonych w umysle czlowieka
danych zmystowych. Byt i jego poznanie ogranicza si¢ tylko do doswiadczenia.
I to jest oczywiste w sposob potocznie rozumiany. Poza jego granice (doswiad-
czenia) cztowiek nie jest w stanie przeniknaé, nie jest w stanie poznaé prawdzi-
wych przyczyn zjawisk, tj. niepostrzegalnej doswiadczalnie istoty rzeczy. Stad
tez wynika gtoszona przez empirykoéw wzglednos¢ wszelkiego poznania, ktore
opiera si¢ na doswiadczeniu zmystowym. Wszelka generalizacja jest nieupraw-
niona, poniewaz nie posiada realnego odniesienia w $§wiecie. Ponadto, wedtug
empirystow, czlowiek poznaje tylko czg$¢ rzeczywistosci. Nie jest w stanie objac
swym poznaniem cato$ci, tagcznie z niepostrzegalng do§wiadczalnie istotg rzeczy.

S. Hessen krytykowat stanowisko empirystéw, uwazajac, ze w ten sposob
catos¢ poznania oznacza ,,mechaniczne zgromadzenie i polaczenie”. Dlaczego
mechaniczne? S. Hessen ttumaczyt to tym, iz dla empiryzmu taczenie danych
zmystowych w okres$lone zwigzki wynikato z ich wielokrotnego tozsamego nagro-
madzenia, z przyzwyczajenia postrzegania razem jednakowych ,,czu¢” — danych
zmystowych. Totez wspomniane wyzej wyznaczniki poznania sg w zasadzie zna-
kami umownymi, ktorym nie odpowiada nic realnego, sa produktem myslenia abs-
trakcyjnego. To narzedzia do zapamigtania i opanowania faktow, jedynie dostgpne
doswiadczeniu i tworzone ze wzgledu na potrzeby poznawcze cztowieka, a nie, jak

2Patrz: A. Walczak, Pedagogika personalistyczna Sergiusza Hessena, 1.6dz 1994, s. 67 [nie-
publikowana praca magisterska].
3 Ibidem, s. 68.
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wyzej byta o tym mowa, w celu poznania prawdy. Tym samym i wiedza, bedaca
wynikiem poznania, byta w wydaniu empirystycznym ,,mechanicznym agregatem
odrebnych i zwigzanych tylko zewnetrznym celem pozytku faktow”. Reasumujac,
dla empiryzmu poznawalna rzeczywisto$¢ miata charakter egzemplaryczny. Ten
poglad, zdaniem S. Hessena, tkwit rowniez u podstaw nauczania (ksztatcenia)
realnego, ktorego glownym celem byto wyposazenie ucznia w pozyteczne jemu
wiadomosci.

S. Hessen uwazat, ze 1. Kant, poddajac krytyce teori¢ empiryzmu, dowiodt,
iz tkwi w niej niescistos$¢, a wigc jej niewystarczalnos¢ i niewiarygodno$¢.
Sprzeczno$¢ empiryzmu polegata na wprowadzeniu ,,prezatozen”, od ktorych
sam empiryzm si¢ odzegnywal. Tym samym S. Hessen doszedt do stwierdzenia,
Ze poznanie nie jest prostag sumg danych zmystowych, lecz ich prawidtowym,
organicznym zwigzkiem. Stad samo pojecie ,,czucia”, czyli danych zmystowych,
wystepujacych jako postrzezenie kryto w sobie pewien czynnik logiczny*. Ow
czynnik, zdaniem z kolei I. Kanta, wlacza dane postrzezenie jako cze$¢ konieczna
do poznawanego catoksztattu doswiadczenia. Swoj stosunek do empiryzmu I. Kant
wyrazit wrecz metaforycznie w stwierdzeniu, iz ,,wyobrazenia (zmystowe) bez
pojec sg slepe™. To samo powiedzie¢ mozna o rozwigzaniach epistemologicznych
racjonalizmu. I. Kant wyszedt w swej krytyce z zatozenia, iz albo poznania nie ma
wecale, albo swej wiarygodnosci nie otrzymuje ono od doswiadczenia zmystowego.
A skoro poznanie nie opiera si¢ na doswiadczeniu, to jego zrddet nalezy szukaé
w ,,przeddo$wiadczeniu”, czyli w kartezjanskich ideach wrodzonych.®

Dla racjonalistow wyrazaly one istotng prawidlowos¢ i catos¢ §wiata, tym
samym odpowiadaty za jego obiektywno$¢ w przeciwienstwie do danych zmy-
stowych, ktore miaty charakter subiektywny i watpliwy. Totez wiedza oparta
na nich nie byta wiarygodna i obiektywna. Przedmiotem wiedzy byto to, co wy-
trzymywato probe czasu, czyli wtasnie wrodzone idee. To od nich pochodzito
cate poznanie i tym samym to, co zostalo wyprowadzone z tych idei droga analizy
i dedukcji byto wiarygodne i obiektywne. Prawdziwe poznanie to takie, ktore
byto nadzmystowe (w uproszczeniu tej idei rzecz jasna). Przy czym racjonalizm
nie odrzucat zupetie roli danych zmystowych w procesie poznania. Traktowat
je jako ,,pokarm” — powod do analizy wrodzonych idei umystu. Dzigki poznaniu
odbywajacemu si¢ na drodze analizy i dedukcji wrodzonych idei umyshu (rozumu)

4S. Hessen pisal, iz empiryzm, by moc uzgodni¢ wiele faktow z wiasng teza, jak chociazby
obrot Ziemi naokoto Stonca, ktory przeciez nie moze by¢ odczuwany, doszedt w koncu do nastepu-
jacego wniosku: ,,byt jest tym, co mimo Ze nie moze by¢ nigdy odczute przez realnego czlowicka,
jednak znajduje si¢ w bezustannym prawidtowym zwigzku z tym, co odczuwamy bezposrednio”.
S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Nasza Ksiggarnia, Warszawa—Lwow 1935, s. 263.

5Ibidem, s. 264.

5Opozycja Kartezjusz — Locke, czyli opozycja racjonalizmu i empiryzmu, miata rowniez silne
odbicie w teorii ksztalcenia i dotyczyta z kolei oparcia jej na zasadzie, iz dziecko posiada idee wro-
dzone albo iz dziecko to ,,tabula rasa”.
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otrzymuje si¢ cato$ciowy obraz prawdziwej i istotnej rzeczywistosci. Zaktadajac
istnienie takiej rzeczywistosci, racjonalisci sformutowali podstawowy cel nauki,
ktorym bylo jej uzasadnienie jako jedynej i zakonczonej w sobie catosci — catosci
rozumne;j i sprawiedliwej. Tym samym np. logika, jako sztuka analizy i dedukcji,
dawata mozliwosci nie tylko sprawdzenia prawdy, lecz réwniez jej odkrycia. Eg-
zemplifikacja tych pogladéw, zdaniem S. Hessena, na terenie nauczania znalazta
swoj wyraz w ksztatceniu formalnym, ktérego gtéwnym zadaniem byto ,,naucza-
nie poznania”, tzn. zaprawienie umystu do logicznych sposobdéw myslenia, skoro
poznanie byto zdolno$cig indukcji i dedukc;ji.’

Podstawowa niescisto$¢ w teorii gnoseologicznej racjonalistow polegata
na tym, zdaniem I. Kanta, iz idee wrodzone miaty wytwarza¢ poznanie, ktore
wedtug niego nie byto analiza i dedukcjg jakichkolwiek idei wrodzonych, lecz
nieustajaca synteza ,,w kierunku budowy przy pomocy danych postrzezeniowych
jednego catkowitego doswiadczenia, ktorego formalng tylko strukture wyrazaja”.
I tym razem 1. Kant wyrazit swdj stosunek do empiryzmu w poetycznym i buddyj-
skim wrecz sformutowaniu: ,,poj¢cia bez wyobrazen (zmystowych) sa prozne™.

Wspolnym btgedem racjonalizmu i empiryzmu wedtug 1. Kanta (i Hessena, jak
sadzi¢ wypada) byto nicodroznienie sprawy znaczenia i sensu poznania od spra-
wy jego pochodzenia. Podstawowym zadaniem wszelkiej teorii gnoseologicznej
jest ustalenie istoty i granic poznania, wyjasnienie, jak ono jest mozliwe, czy si¢
sprawdza w swej wiarygodnosci, na czym opiera si¢ jego wartos¢ 1 wiarygodnos$¢.

Dla I. Kanta, jak rowniez pdzniejszych przedstawicieli neokantyzmu, po-
znanie ma charakter organiczny i syntetyczny, a wynika to z charakteru rzeczy-
wistosci, ktorej wymiarami sg dynamiczno$¢, wieloparametrowos¢ (pluralizm)
i strukturalizm.

Przezwyciezeniem empirystycznej i racjonalistycznej teorii poznania byto
stworzenie przez 1. Kanta wtasnej koncepcji poznania. Wedtug niego istnie-
je tylko jedno poznanie — poznanie empiryczne, czyli dos§wiadczenie, ale to je-
dyne poznanie do$wiadczalne sklada si¢ z dwoch podstawowych elementow:

"W teorii wychowania naukowego, zdaniem S. Hessena, ma miejsce podstawowa antynomia
—sprzeczno$¢, ktora stanowia dwa skrajne stanowiska: 1) ksztatcenia formalnego, 2) ksztatcenia
realnego.

Jest to ewidentny przyktad na to, jak w teorii pedagogicznej ,,0dbijaja si¢”” podstawowe proble-
my filozoficzne. Wedtug ksztalcenia formalnego celem nauczania byto rozwijanie zdolno$ci mysle-
nia. Miato ono da¢ narzedzia, za pomoca ktoérych mozna byto zdoby¢ potrzebne wiadomosci. Tymi
narzedziami byly schematy myslenia, ktore w umysle ucznia wytwarzano wg udzielonych przedtem
regut i ktorych opanowanie mialo przyzwyczai¢ go do $cistego, logicznego myslenia. Takiemu stano-
wisku generalnie przeciwstawito si¢ ksztalcenie realne. Z kolei ono obrato sobie za cel wyposazenie
ucznia w okreslone wiadomosci, ktére mozna przede wszystkim zastosowaé w zyciu. Z takich celow
wynikaly okre$lone rozwigzania metodyczne, stanowigce rowniez podstawowe rdznice pomigdzy
tymi dwiema formami ksztalcenia. S. Hessen, Podstawy ..., s. 253-279.

8 Ibidem, s. 264.
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1) formalno-logicznego i 2) zmystowego®. Pierwszy z tych elementéw stanowia
pojecia, bedace tworem intelektu jako zdolno$ci pomyslenia przedmiotu naocz-
nosci zmystowej, czyli zmystowosci. Pojecia sg dla niego sposobami, metodami
porzadkowania i systematyzowania, syntezowania i ksztaltowania materii, czyli
danych zmystowych. Od idei wrodzonych racjonalizmu pojgcia te, logicznie po-
przedzajace doswiadczenie, wige dlatego nieempiryczne, aprioryczne, roznig si¢
tym, ze stanowigc zasadg jedni i cato$ci poznania, sg tylko formami, tzn. wspo-
mnianymi wyzej sposobami i metodami przetwarzania materiatu zmystowego.
Same przez si¢ poznania jednak nie dajg. Nadajg one doswiadczeniu wtasciwy mu
charakter cato$ci i prawidtowos$ci i w tym sensie posiadajg one znaczenie. Poza
doswiadczeniem sa ,,pusta formg” (zadziwiajaca zbieznos$¢ z filozofiag buddyzmu
tybetanskiego). Catos¢ nie jest przedmiotem poznania, tak jak to mialo miejsce
w racjonalizmie, lecz dla I. Kanta jest zasada, idea, do ktorej permanentnie zbliza
si¢ poznanie. Tym samym poznanie nie moze ujmowaé §wiata jako czegos za-
konczonego, gotowego, absolutnego, wynikajgcego logicznie z pewnej jedyne;j
zasady. Z drugiej strony poznanie nie moze by¢ poznaniem swiata jako zlozonego
z rdznych postrzezen zmystowych, nie moze by¢ poznaniem egzemplarycznym,
poniewaz nie wyraza si¢ jedynie tymi cechami.

Z teorii gnoseologicznej Kanta wynika, Ze poznanie jest warunkiem do-
$wiadczenia, a nie odwrotnie. Przy czym chodzi tutaj o takie poznanie, ktore ma
na uwadze zasade catosci doswiadczenia jako wlasnego zadania, idei. Byt pod-
lega poznaniu, jest budowanym przez nie przedmiotem. Nie poprzedza poznania
jako istnienie wiarygodne i prawidlowe. Staje si¢ takim w toku nieustannego po-
znania. Byt jest zalezny od poznania, jest ,,kategoria logiczna, pieczgcia, ktora
wlasnie poznanie naktada na dane spostrzezenia zmystowego, nadajac im przez
to godnos¢ istnienia”®. Tym samym 1. Kant odkry? logiczny sens bytu. Dowiodt,
iz ,,byt obraca si¢ naokoto poznania”, gdy tymczasem empiryzm i racjonalizm
W poznaniu zmystowym, czy tez nadzmystowym, upatrywaty tylko odbicie bytu
(ksigzyc zamiast stonca?). Tym samym przedmioty, jako zjawiska, dostosowuja sig
do naszego, tj. ludzkiego, sposobu przedstawienia. A dzieje si¢ to dlatego, ze wlas-
nie pojecia sg samodzielnie pomyslanymi, pierwszymi, apriorycznymi zasadami
naszego poznania. Bedac formami, sg one transcendentalne. Tym samym poznanie
jest tylko zmienne w swej tresci, natomiast niezmienny jest jego kierunek wyra-
zony przez aprioryczne formy. Ten kierunek poznania jako swoisty drogowskaz
jest niczym innym jak naukowa metoda poznania. Przy czym nauka nie jest tutaj
narzgdziem zycia ani nie ma na celu udowodnienia rozumnosci i sprawiedliwosci

°Dla I. Kanta, jak pisze M. Szyszkowska, do§wiadczenie to zarbwno doswiadczenie subiek-
tywne, utozsamiane z poznaniem empirycznym, czyli z samg materig poznania, jak i do§wiadczenie
obiektywne, naukowe, ktore byto wlasnie wytworem zmystoéw i intelektu. M. Szyszkowska, Neo-
kantyzm. Filozofia spoleczna wraz z filozofig prawa natury o zmiennej tresci, Pax, Warszawa 1970.
S, Hessen, Podstawy..., S. 265-266.
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$wiata. Poniewaz poznanie jest niezalezne od bytu, jest autonomiczne, to nauka
— bedac poznaniem — jest rOwniez autonomiczna®l. Jej podstawowym celem jest
wypracowanie metody poznania naukowego, przy czym wypracowac i przyswoic
sobie metode mozna tylko w czynnosciach stwarzajacych do$wiadczenie, w zy-
wym zastosowaniu do danego doswiadczenia. Metoda przenika do§wiadczenie
i jest w stanie sprawdzi¢ jego prawdziwo$¢'.

Wkraczajac na pole rozwazan dotyczacych nauki jako egzemplifikacji po-
znania $wiata, jednocze$nie porusza si¢ zagadnienie charakteru rzeczywistosci
— monistycznego lub pluralistycznego. Opowiedzenie si¢ po jednej z tych stron jest
w zasadzie odpowiedzig na postawione przez S. Hessena pytanie: ,,Czy wszystkie
nauki uzywaja tej samej metody, czy tez metoda naukowa rozgalezia si¢ na kilka
podstawowych istotnie réznigcych si¢ pomiedzy sobg?”*®

S. Hessen doszedt do wniosku, ze wszelkie klasyfikacje nauk mozna podzieli¢
na dwie grupy: 1) typu monistycznego i 2) typu pluralistycznego. W pierwszym
przypadku, jak sama nazwa na to wskazuje, uwaza si¢, ze metoda naukowa jest
jedna dla wszystkich nauk. Klasyfikacja typu pluralistycznego, ktora zapewne
uznawal S. Hessen, starata si¢ przedstawia¢ nauke w calej roznorodnosci jej ob-
jawow. Wedhug tworcow poszezegolnych typow tej klasyfikacji, nauki roznig si¢
od siebie zar6wno przedmiotem, jak i ich celem. Totez metoda naukowa rozdziela
si¢ na kilka zasadniczo r6znych od siebie kierunkow, co wigze si¢ przede wszyst-
kim z wyodrebnieniem i wyznaczeniem granicy przyrodoznawstwa, a tym samym
z okre$lonymi ustaleniami ontologicznymi i epistemologicznymi.

S. Hessen zatozyl, Ze istnieje jedna, dana wszystkim rzeczywistos¢ empirycz-
na, nie ma zadnej gdzie$ poza nig ukrytej innej rzeczywistosci. W tym znaczeniu
byla ona, jako byt, immanentna. Hessenowski empiryzm transcendentalny, jak
nazywat swojg filozofig, stat rowniez na stanowisku homogenicznos$ci bytu, czyli
jego jednorodnosci. Pociggnelo to za sobg okreslone konsekwencje ontologiczne
i epistemologiczne. S. Hessen staral si¢ wyjasni¢, na czym polegaja réznice pomig-
dzy naukami przyrodniczymi a naukami humanistycznymi, ktore dla neokantystow
stanowity gtowng przeciwwage dla tych pierwszych. Dla S. Hessena w przyro-
doznawstwie podstawowym pojeciem odpowiadajacym gtownej jego metodzie
naukowej jest ,,pojecie — prawo”, ktore jest ,,staltym stosunkiem mi¢dzy dwiema
albo kilkoma zmiennymi wielko$ciami, z ktorych jedng (argument) przyjmuje si¢

1 Zdaniem S. Hessena nie przeszkadza to temu, iz nauka moze by¢ utylitarna (raczej — pomoc-
na) w stosunku do zycia.

2Przy czym metoda poznania naukowego, wedtug S. Hessena, nie byla abstrakcyjng zdolnoécia
budowania sylogizmow, analizg poje¢ ani tez abstrakcyjnym formutowaniem definicji. Metoda byta
dla niego dusza poznania, jego zyciem, a dokonujac analogii, tak jak to uczynit S. Hessen, do gre-
ckiego stowa ,,metoda”, oznaczajacego droge, byta ona drogowskazem, wedtug ktérego powinno
pojs¢ poznanie naukowe. Opanowanie jej dokonuje si¢ tylko w trakcie stosowania jej do rozwigzy-
wania konkretnych zagadnien wiedzy do§wiadczalne;j.

18S. Hessen, Podstawy..., s. 279.



19

za zmienng niezalezna, druga - za zmienng zalezng™**. Dla przyktadu, matematyka,

jako nauka oparta na najbardziej bezwarunkowych i Scistych prawach, wyrazaja-
ca si¢ tym samym najwyzszym stopniem uogolnienia, byta formalna podstawa
samej mozliwos$ci konstruowania przyrodoznawczych ,,poje¢ — praw”. Nie ozna-
cza to jednak, ze przyrodoznawstwo odbiega od szczegotowych, jednostkowych,
konkretnych faktow rzeczywistosci. Przeciwnie, aby moc skonstruowac i dalej
zastosowac dane prawo do rzeczywistosci i przewidziec¢ przysztosé, a wigce jed-
nym stlowem, aby moc opanowac przyrodg poprzez postuszenstwo dla jej praw,
przyrodoznawstwo nie moze abstrahowaé od rzeczywistosci.

S. Hessen dowodzil, Ze relatywne jest okreslenie $cistych i charakterystycz-
nych tylko dla jednej z dwoch grup nauk zarowno gtownych pojec, ktorymi sie
postuguja, jak i metod badan. W konkluzji, zar6wno nauki humanistyczne, jak
i przyrodnicze, korzystaty wzajemnie z ,,pojecia — prawa”, stanowigcego o okre-
$lonej ,,catosci”, ,,0g6lnosci”, ,,generalizacji” (w zasadzie typowego dla nauk przy-
rodniczych) oraz z pojecia indywidualnego, ktére z kolei dominowato w naukach
humanistycznych. S. Hessen ponadto podkreslal, iz nie chodzilo o czyste i jed-
noczes$nie mechaniczne przenikanie i zastgpowanie si¢ wymienionych praw, lecz
przede wszystkim o specyficzny rodzaj ogélnosci i indywidualnosci jako pewnej
calosci, ktory wyznaczat gtdéwny przedmiot badan w wymienionych grupach nauk.
Roéwniez proba wyodregbnienia i analiza wlasciwych dla nauk humanistycznych
badz przyrodniczych metod badan w rezultacie potwierdzila tylko ich relatywno$¢.

Naczelnym zadaniem metod w przyrodoznawstwie, zdaniem S. Hessena, byto
wyjasnienie badanych faktow i zjawisk i uchwycenie ich pewnej prawidlowo-
$ci, natomiast w naukach humanistycznych — zrozumienie. Zachodzita zatem ko-
nieczno$¢ w miar¢ precyzyjnego okreslenia podstawowych kierunkéw poznania,
w ktore ,,idg” wymienione gatezie nauk. Dopiero wowczas (dla przyrodoznawstwa
byto to matematyczne poznanie rzeczywistosci egzemplarycznej, natomiast dla
historii — filologiczne, hermeneutyczne, poznanie rzeczywistosci indywidualnej)
metody badan, o ktorych mowit S. Hessen, posiadaty swoj sens i znaczenie. Wy-
znaczenie kierunku badan rzeczywistosci dla obu grup wymienionych nauk byto
w zasadzie gtbwnym elementem roéznigcym je. S. Hessen mowit o relatywnosci
absolutnej prawdy, w czym zblizat si¢ do historycznych kierunkéw empiryzmu,
ale jednocze$nie r6znigc si¢ od nich zasadniczo. Jego relatywizm w tej kwestii wy-
nikat z tego, iz stojac na stanowisku pluralistycznego charakteru rzeczywistosci,
uwazal, iz wlasnie 6w charakter wyznaczyt granice wszelkiego poznania. Totez
najistotniejszg sprawa bylto dla S. Hessena wskazanie jedynie ,,drogi do prawdy”
— drogi do odkrycia i zrozumienia rzeczywistosci obiektywnej. Celem wszelkie-
g0 poznania byla zatem rzeczywisto$¢ obiektywna, ktora jednoczesnie dla po-
szczegolnych nauk stanowita materiat ich badan. Rzeczywisto$¢ ta, uwolniona
od wszystkiego, co specyficzne, co oznaczalo warto$¢ nauki (bowiem pojecia

¥ Ibidem, s. 284.
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naukowe, wytwarzane na podstawie obserwacji tej rzeczywistosci, nie byly jed-
nak nig samg) oznaczala dla S. Hessena zasade regulatywng. Zasada regulatywna
byta celem — zadaniem, problemem, ktéry cho¢ nie ma ostatecznego i jedynego
rozwigzania, to jednak wymaga od nas permanentnych dziatan w tym kierunku.
Totez pojecie rzeczywistosci obiektywnej, jako zasada regulatywna, zawieralo
w sobie dwa komponenty — wzglednie przeciwstawne sobie dwa §wiaty — §wiat
przyrodniczy i $wiat historyczny.

Dla przyrodoznawstwa wszystkie fakty, bedace tylko egzemplarzami
rzeczywistos$ci, nie miaty wg S. Hessena wartosci w swej niepowtarzalnej swo-
istosci, lecz w tym, iz zdolne byly zastepowac si¢ wzajemnie. Totez to, co po-
siada bezwarunkow3, jedyna w swoim rodzaju wartos$¢, nie moze by¢ poznane
przez przyrodoznawstwo. Tym samym ttumaczy si¢ fakt, iz przyrodoznawstwo,
a w szczegolnosci technika wynikajaca z pozytywistycznego myslenia, budowata
dobra, ktére mogty by¢ zawsze zastapione. Natomiast tam, gdzie technika stwa-
rzala rzeczy niezastgpione, przeradzala si¢ w sztuke.

W tym tez miejscu pojawiaja si¢ pytania: 1) czy rzeczy niezastapione w na-
ukach humanistycznych, zaktadajac, Ze istnieja, mozna poznac; 2) jakie bylyby
ich parametry; 3) czy rzeczy te wyznaczatyby odmienny kierunek poznania rze-
czywistosci? To, ze rzeczy indywidualne roznity sie¢, wg S. Hessena, od egzem-
plarycznych, nie byto powodem ich swoistej jednostkowosci i niepowtarzalnosci,
0 czym juz wspomniano. Roznily si¢ natomiast tym, iz byly niezastgpione, posia-
daty nie zdawkowa, lecz bezwarunkowa wartos$¢, nadajaca im pietno jedynosci
w swoim rodzaju. Z drugiej strony warunkiem tak rozumianej indywidualnos$ci
byto dla S. Hessena zalozenie, ze tylko taki fakt, zjawisko, czlowiek itp. stal si¢
niezastgpiony na swym miejscu, niezastgpiony w swej wartosci. W jego ujeciu,
podobnie jak i innych przedstawicieli badenskiej szkoty neokantowskiej, warto$¢
ma osobliwy charakter.

Wartosci byly transcendentalne, irrealne, nierzeczywiste, ale powszechnie
obowigzujace. Byty powinnoscig dzialania, zasadg ponadindywidualnag, do ktorej
permanentnie dazyto si¢. Co jednak oznaczato stwierdzenie, ze warto$¢ nie
istnieje, lecz obowigzuje? Wartos¢, zdaniem S. Hessena, nie zmusza czlowieka
do postepowania w okreslony sposob, lecz tylko wymaga od niego postanowienia
ustosunkowania si¢ do niej. Tym samym cztowiek ma moznosc¢ przyjecia wartosci
lub jej odrzucenia. Obowigzywanie warto$ci opierato si¢ na wolnosci jednostki,
ktora S. Hessen rowniez pojmowal jako powinnos¢. I odwrotnie, wolnos$¢ byta
warunkiem wyboru migdzy warto§ciami po to, by wyjs¢ poza byt realny i stwo-
rzy¢ co$ nowego. Dokonujac wyboru, wolny cztowiek miedzy juz istniejacymi,
gotowymi warto$ciami, lecz za kazdym razem tworzy nowy byt. Wybor wartosci
to co$ wiecej niz wybor gotowej mozliwosci. ,, Wytworu” tego wyboru nie da si¢
z gory przewidzie¢, natomiast samego wyboru nie da si¢ nakaza¢. Tym samym
wartosci urzeczywistnia¢ si¢ miaty w bycie. Wartos$ci, apelujace do cztowieka,
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byly bezwarunkowe, autoteliczne, tzn. posiadaty walor same przez si¢. Cecha bez-
warunkowosci przystugiwata rowniez najwyzszym wartosciom kultury.

Wazna cechg wartosci byta ich nieskonczonos$¢ i zwigzana z nig niewyczer-
pywalnos¢. Nieskonczony charakter wartosci byl, wedlug S. Hessena, podstawa
ciagtego ruchu i napiecia cztowieka i podstawag kultury. Niewyczerpywalne w swej
nieskonczonosci wartosci byly ujmowane jako cele i w tym znaczeniu wystepowa-
ty w pogladach epistemologicznych S. Hessena jako pojecie idei. Przyjecie zalo-
zenia o dialektycznym zwigzku wartos$ci 1 wolnosci dato S. Hessenowi podstawe
do odréznienia bytu naturalnego od swiata kultury. Wolnos$¢ przystuguje tylko
,»te] najwyzszej warstwie §wiata, ktora nazywa si¢ osobowym, duchowym bytem.
I dlatego to swoiste dzialanie warto$ci za posrednictwem wolno$ci ogranicza si¢
do bytu duchowego, historii i kultury, lezacych poza bytem natur*®. Odpowiedzia
na apel wartosci, skierowany do wolnos$ci cztowieka, czyli jego wolnej decyz;ji,
byt akt dziatania podjety §wiadomie i dobrowolnie. W konsekwencji moze dojs¢
do niepowtarzalnego, niczym nie zastagpionego rozwigzania ponadczasowych za-
dan. Tym samym sens rzeczywistos$ci nadaje przenikajacy i warunkujacy jej istote
$wiat wartosci.

Pojecie idei w filozofii S. Hessena funkcjonowato raz w kontek$cie zasad
regulatywnych i konstytutywnych, raz w kontekscie analogii do kantowskich kate-
gorii. Jako okreslone sposoby dziatania (metody porzagdkowania, syntezowania itp.
materialu spostrzezeniowego) miaty charakter aprioryczny. Zawieraly jedynie for-
me myslenia o jakimkolwiek przedmiocie. Poniewaz dla S. Hessena, tak jak i dla
I. Kanta, forma oznaczala zasad¢ regulatywna, to w tym znaczeniu hessenowskie
idee wystepowaly jako ,,prawidta dynamiczne”. Nie konstruowaty one przedmiotu
poznania, lecz odkrywaly reguly, wedtug ktérych nalezato go szuka¢ — poznawac,
a wiec je tworzy¢. W tym znaczeniu miaty one charakter metodologiczny. Nato-
miast idee jako reguly ludzkiego poznania (lecz nie prawa), jako pojecia problemu
wymagajacego rozwigzania, tworzyly jednoczesnie przedmiot tego poznania. Przy
czym dla S. Hessena, podobnie jak wczesniej dla [. Kanta, poznanie ludzkie byto
tworczym procesem — rowniez w zakresie poznania wartosci, ktore dla neokanty-
stow badenskich byto zadaniem ponadczasowym kultury (w kulturze). Ich pozna-
wanie dokonywato si¢ poprzez interioryzacje, a nastepnie proces eksterioryzacji.
Koncowym efektem byto wypelnienie owych zadan okreslong trescig. Byly one
bowiem wyznaczone przez zycie, ruch i rozwoj. Tym samym sens rzeczywistosci
byt nadawany poprzez przenikajacy ja $wiat warto$ci — zadan.

W mysl hessenowskiej aksjologii, filozofia byta nauka o wartos$ciach, o ich
sensie, znaczeniu i tresci, stanowiagcych w swym catoksztatcie kulture. Formalnie
zostaty rozdzielone dwa homogeniczne §wiaty: Swiat powinnosci i §wiat bytu,
czyli irrealny $wiat warto$ci, ktory jednak obowigzal oraz rzeczywisto$¢ empi-
ryczna, ktorg tworzyty podmioty i przedmioty poznania i do ktorego — aby mogt

5 Ibidem, s. 92.
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by¢ wolny — nie mozna zobowigzac. Totez problemem filozofii byt problem sto-
sunku i jednosci obu tych $§wiatéw. Sa one ze sobg powigzane, skoro mowi si¢
o kulturze jako catoksztalcie tworczych czyndéw ludzko$ci i débr. Tym samym
tlumaczy si¢ zastosowanie w filozofii metody dialektycznej, zwanej przez sa-
mego S. Hessena redukcja, czy tez metoda wartosciowo-teleologiczna. Istotnym
zadaniem tej metody miato by¢ ,,wspinanie si¢” ku coraz wyzszym zasadom,
az dotrze sie do tej jednej absolutnej zasady regulatywne;j'®. Owo wspinanie doko-
nywalo si¢ poprzez rozwigzywanie sprzecznosci — antynomii, a ostatecznym jego
rezultatem bylo ich przezwyciezenie (poprzez ich ,,wchtonigcie”). Permanentny
proces rozwigzywania tych sprzecznosci byl mozliwy, zdaniem S. Hessena, tylko
wowczas, gdy wiaczy si¢ do niego osobowos¢ cala jej tworcza moca. Dlatego
tez kluczem do nauki o warto$ciach bylo pojecie transcendentalnej powinnosci.
Poniewaz dla S. Hesena filozofia byta jednoczesnie nauka formalna, tzn. byta
wiedzg a priori, fatwiej jest zrozumie¢, ze wszystkie zasady aprioryczne, jako
zasady formalne, miaty znaczenie regulatywne. W tym znaczeniu poj¢cie formy
byto tozsame z pojeciem warto$ci, ktora wyrazala szczegdlny rodzaj ogoélnosci
— ,petni” (pléroma) — 0g6lnos¢ transcendentalng. Znaczenie wartosci polegato
na tym, ze cho¢ nie istnialy realnie, byly ponadczasowe i nieosiggalne, a pomimo
tego obowigzywaly i glosily powinnos¢.

2. DLACZEGO PEDAGOGIKA FILOZOFICZNA? - WNIOSKI
PRAKTYCZNE

Filozofia jako nauka formalna miata dla S. Hessena swoje zastosowanie m.in.
na gruncie pedagogiki, ktora nazwat filozofig stosowana. Okreslenie to nie byto
zwigzane z jakimkolwiek konkretnym pojmowaniem filozofii, czy tez §wiatopo-
gladu filozoficznego. Hessenowska filozofia stosowana oznaczata zastosowanie
refleksji filozoficznej, majac na uwadze zalozenie, iz filozofia byta nauka formalna
w stosunku do nauki empirycznej, ktora dla S. Hessena byta niewatpliwie peda-
gogika. ,,Migdzy pojeciami kultury, dziejow, filozofii, wychowania i pedagogiki
ustala si¢ w ten sposob $cisty stosunek wzajemny”’. Zastosowanie to wystapito
pod postacia celow, tj. wypracowanych na gruncie filozofii zasad regulatywnych.
Hessenowska filozofia kierowata si¢, humanizowata i orientowala w stron¢ war-
tosci duchowych — kulturowych, co tez bylo celem pedagogiki. Jej perspekty-
wicznos$¢, hipotetycznos¢ byty zakorzenione w dialektyce zycia, w realnych jego
warunkach. Stad tez i pedagogika nie byta czysta abstrakcja, co z drugiej strony
nie oznaczato, iz miala by¢ nauka normatywng, w sensie pedagogiki tradycyjne;.

188, Sztobryn, Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, Wydawnictwo UL, £.6dz 1994, s. 10.
1S, Hessen, Podstawy..., S. 24.
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To, iz ,,nie jest ona (tj. pedagogika) wcale nauka o tym, co si¢ powinno zrobi¢,
a tym mniej jeszcze >sztuka<, ktora by miata formutowac reguty (>normy<) wtas-
ciwego postepowania”®, wynikato dla S. Hessena z charakteru nauk humanistycz-
nych, a konkretnie nauk stosowanych. Dlatego tez wcigz aktualna jest hessenow-
ska wizja antycypacji rzeczywistosci, ktorej jeszcze nie ma. Bo cho¢ filozofia
swoje korzenie miata w aporiach $wiata rzeczywistego, byta zawsze konstrukcyjng
filozofia, filozofiag samej powinnosci nie sprowadzong jednak do pedagogii, lecz
sztuki poza regutami — ,,normami”. Totez r6znica pomigdzy naukami czystymi,
jak filozofia, a naukami stosowanymi, jak pedagogika, nie polegata na samym
przedmiocie badan, lecz na ich kierunku, ,,nauki stosowane kieruja si¢ w wyborze
zagadnien i materiatu badania wzgledami praktycznymi, podczas gdy nauki czyste
sg od tych wzgledéw bardziej niezalezne™®.

Pedagogika, zdaniem S. Hessena, posiadata ten sam przedmiot co filozofia,
a mianowicie warto$ci kulturalne i obszar, w ktérym sg one realizowane. Kierujac
si¢ wzgledami praktycznymi, badata strukture tych wartosci zycia duchowego
w konteks$cie celow i zadan ksztatcenia. Przy czym, ostateczne cele ksztalce-
nia nie dajg si¢ w podmiocie urzeczywistni¢ od razu. Nie oznaczato to jednak,
iz nie byto sensu okresla¢ naczelnych celow. Cele i zadania ksztatcenia, wycho-
wania w teorii S. Hessena posiadaty charakter organiczny, tzn. rozwijaty si¢ wraz
z rozwojem dziecka. Stad ich specyficzny charakter na poszczegdlnych stopniach
ksztatcenia. Wedlug S. Hessena pedagogika celow miala wowczas sens i znacze-
nie wtedy, gdy dziecko pojmowato si¢ jako osobowos$¢, cho¢by na razie tylko
potencjalng. Totez tylko w kontekscie rozwoju osobowosci (bardziej w filozoficz-
nym niz psychologicznym rozumieniu tego pojecia), bedacej najwyzszym celem
hessenowskiej pedagogiki, mozna mowi¢ o wychowaniu w szerokim znaczeniu,
majac jednoczesnie na uwadze psychofizyczng strukture organizmu, jak i jego
strukture duchowa.

Etapowos¢ celoéw wychowania, wynikajaca z etapowosci rozwoju wychowan-
ka, wyznaczata rowniez istotne zadanie pedagogice, a mianowicie — opisywanie
1 wyjasnianie wszystkich tych trudnosci, dialektycznych sprzecznosci, ktore proces
ksztatcenia musi przezwycigzy¢. Nie trudno zauwazyc¢, iz dla S. Hessena zarow-
no przedmiot, jak i metoda badan filozofii i pedagogiki (metoda dialektyczna)
pozostawaty te same. W badaniu rozwoju dziecka i jego potencjalnej osobowosci
w kolejnosci etapow, ktore ono przechodzi, nie mozna postugiwac sie okreslona
norma — ogdlng reguta, owe normy bowiem ,,podkopuja” naukowos¢ praktyki
pedagogicznej. Prowadza one do szkodliwego w pedagogice pedagogizmu, zorien-
towanego tylko na konstruowanie niezawodnych metod i srodkow postepowania
pedagogicznego.

18S. Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki personali-
stycznej, Nasza Ksiegarnia, Lwow—Warszawa 1939, s. 125.
9 Ibidem, $.126.
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Jak pisze S. Hessen: ,,W rzeczywistoéci nie mozna jednak oddzieli¢ srodkow
od celow. Srodki i cele s3 w organicznym ze soba zwiazku i warunkuja sie wza-
jemnie. [...] Z osiagnictego celu wyrastajg zas nowe cele ksztatcenia, w stosunku
do ktorych poprzedni cel staje si¢ $rodkiem. Srodkow zupehie obojetnych wobec
celow ksztalcenia, a zatem >neutralnych< nie ma w procesie ksztatcenia”?. Taki
stosunek S. Hessena do miejsca i roli celow w pedagogice byt jednoczesnie obrong
pedagogiki telehormicznej, zorientowanej na ponadczasowe wartosci kulturowe
urzeczywistniane w realnym bycie. Stad dla S. Hessena zupeilne wyzwolenie si¢
pedagogiki od celéw konczyto si¢ czgsto zamiang jednego niestusznego $wiato-
pogladu filozoficznego na inny. ,,Dlatego tez >neutralna<, autonomiczna pedago-
gika, ujeta jako niezalezna od filozofii >szczegdtowa< nauka o wychowaniu, jest
tylko karykaturg prawdziwej autonomii wartosci swego wlasciwego przedmiotu
— ksztatcenia”?. Stad odfilozofowanie pedagogiki prowadzi, zdaniem S. Hessena,
do mechanicznego pedagogizmu.

Z zalozenia, iz pedagogika moze by¢ autonomiczng nauka w stosunku do fi-
lozofii, wynikata rowniez okreslona jej metodologia. Zdaniem S. Hessena, pod-
stawowa metodg badan pedagogicznych byta metoda strukturalna, ktéra, nie byta
niczym innym jak metoda dialektyczng, znang i stosowang przez Platona. Ana-
logicznie do struktury kultury, metode strukturalng w pedagogice okreslaty trzy
zasady: konkretnej cato$ci, hierarchii i autonomii. Tymi samymi zasadami rzadzito
si¢ ksztalcenie i wychowanie. W analizie zasady konkretnej calosci jeszcze raz
ujawnit sie hessenowski sprzeciw wobec wszelkiego monizmu, tutaj monizmu
ksztalcenia. Ustalenie istoty tej zasady wynikato z krytyki tradycyjnej szkoty, ale
przede wszystkim z krytyki ,,totalnej pedagogiki” — w specjalnym polityczno-
-ideologicznym sensie (on sam nazywal swa pedagogike — pedagogika totalnosci).
Ona rowniez przeciwstawiata si¢ atomizmowi tradycyjnej (tzn. herbartowskiej)
szkoty, lecz owo przeciwstawienie si¢ byto dla S. Hessena monistycznym znie-
ksztatceniem zasady konkretnej cato$ci. W praktyce bowiem oznaczato to podpo-
rzadkowanie catego materiatu naukowego okreslonej, jednej 1 tej samej centralnej
idei. Taki typ pedagogiki reprezentowata m.in. pedagogika sowiecka i niemiecka
pedagogika narodowosocjalistyczna. Jego praktyczng implikacja na terenie ksztat-
cenia byto zatozenie odtwodrczego sposobu uczenia si¢ i nauczania wedtug z gory
narzuconego wzoru. Natomiast dla S. Hessena istotng zasadg konkretnej catosci
byt pluralizm, konkretna wszechjednia momentu wspolnoty i momentu indywidu-
alnosci, gdy tymczasem w ,,totalnej pedagogice” (innego ,,typu” niz hessenowska)
wyraznie preferowany byt ten pierwszy. Jak pisat: ,,Prawdziwa konkretna calos¢,
ktora jest cato$cig struktury, a nie tresci, nie wytacza wielorakosci, a wiec odrzuca
jednostronny monizm”?,

2 Ibidem, s. 128.
2 Ibidem, s. 129.
2 Ibidem, s. 352.
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Stawomir Sztobryn

NIEZNANE TEKSTY SERGIUSZA HESSENA
ANALIZA AUTENTYCZNOSCI

W 2012 r. przypadta 125. rocznica urodzin Sergiusza Hessena'. Zwyczajowo
w historiografii pedagogicznej powraca si¢ do wybitnych postaci z okazji takich
wlasnie ,,okraglych” rocznic. Ale czy S. Hessen jest postacia zapomniang, nale-
73ca z cala swoja tworczoscig, §wiatopogladem i tysiecznymi uwarunkowania-
mi do przesztosci? Z jednej strony wydaje sig, ze pojawiajace si¢ opracowania
1 wznowienia jego dziet sugerowatyby wzrost zainteresowania jego wielostronnym
dorobkiem, szczegdlnie po 1989 r.2, z drugiej strony — pomimo jego znaczenia
dla rozwoju polskiej mysli pedagogicznej, a nawet szerzej — polskiej humanistyki
—nie ma jakiego$ jednorodnego srodowiska, poza t6dzkim, ktore miatoby potrzebe
nawigzania czy tym bardziej kontynuowania jego filozofii wychowania®. Niewat-
pliwie S. Hessen jest jednym z niewielu uczonych okresu migdzywojennego, kto-
rego dorobek odnajdziemy nie tylko w artykutach i monografiach przywotujacych
fragmentarycznie jego koncepcje, ale takze we wspolczesnych podrgcznikach,
co $wiadczy o tym, ze autorzy podrgcznikow odnajduja w jego dorobku nauko-
wym idee, ktore uznajg za cenne dla kultury pedagogicznej mtodego pokolenia.

Znamieniem naszych czasow — przetomu XX/XXI w. — jest ich aporetycz-
no$¢. Pedagogika powojenna uniewaznita piorem swoich luminarzy tzw. pe-
dagogike burzuazyjng, obecne nurty uniewaznity pedagogike marksistowska,
ale takze nie poddaty syntetyzujacej rekonstrukcji mysl pedagogiczng okresu

1 Czesi, wykorzystujac niektore moje zbiory, zorganizowali w 2012 r. konferencje po§wiecona
temu filozofowi wychowania.

2Zadziwiajace jest to uparte milczenie pozniejszych znawcow dorobku S. Hessena w epoce
dominacji pedagogiki marksistowskiej. Ma ono cechy oportunizmu, legalizmu czy choéby podaza-
nia za modami, ale nie odwagi naukowej, jaka powinna przy$wieca¢ uczonym, ktoérym kariera nie
przestania obowiazku stuzby Prawdzie.

3Sposrod prac S. Hessena — zwartych i czasopi$miennych — jeszcze wiele nie doczekato si¢
ponownej, polskojezycznej publikacji. Mam tu na mysli jego Individuelle Kausalitdt. Studien zum
transzendentalen Empirismus (1909), Filozofia kary (1912), Kritische Vergleichung des Schulwesens
der anderen Kulturstaaten (1928), Pedagogika i szkolnictwo w Rosji sowieckiej (1934), Russkaja
piedagogika w XX stoleti (rps 1939, BUW 1951), Slavonic Countries (1948), The Rights of Man in
Liberalism, Socialism and Communism (1949), Education and Economic Life (1949). Bogate jest
rowniez archiwum korespondencji z wieloma wybitnymi postaciami kultury $wiatowej. W moim
przekonaniu nalezatoby kontynuowacé rozpoczete przez W. Okonia dzieto i doprowadzi¢ do opub-
likowania cato$ci tworczosci tego wybitnego mysliciela, nie kierujac si¢ partykularnymi celami.
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migdzywojennego. Wydaje sig, ze przebogaty dorobek pedagogiki tamtych cza-
sow, z kazdym rokiem oddalajacy nas od zrodta, staje si¢ coraz bardziej milczacym
dyskursem. Pomimo wysitkow czynionych przez niektérych badaczy Hessenow-
ska mysl jeszcze do konca nie rozpoznana moze sta¢ si¢ za chwile spetryfikowana
kartg historii.

Wychodzac z powyzszych przestanek, postanowilem zaprezentowaé szcze-
g6lny material, jaki przed wielu laty uzyskatem z Pruskiej Biblioteki Panstwowej
w Berlinie Zachodnim®*. Dekabrys$ci — XIX-wieczni rosyjscy liberalni demokraci,
o korzeniach inteligenckich, byli z pewnoscig bliscy S. Hessenowi — pedagogowi
(tak bowiem chcialbym opisywaé posta¢ nam powszechnie znang) uksztaltowa-
nemu przez liberalizm partii Kadetéw, z ktérym byt obeznany od mlodosci dzigki
dziatalnos$ci politycznej i wydawniczej ojca. Wielka emigracja rosyjskiej inteli-
gencji po zwycigstwie bolszewikow byta koncem tej ideologii w Rosji Sowie-
ckiej i zarazem poczatkiem walki politycznej prowadzonej z zagranicy®. Berlin
obok Paryza byt szczegdlnym miejscem, poniewaz tu najliczniej przybyli uczeni
wydaleni z Rosji Sowieckiej i tutaj w 1923 r. utworzyli Rosyjski Instytut Nauko-
wy, w ktorym m.in. Sergiusz Hessen miat wyktady. W interesujacym nas okresie
— lata 1926-1930, ktoére nalezg do etapu nazwanego przeze mnie emigracjg pra-
skg — bywat czgsto w Niemczech (Berlin, Drezno, Lipsk)®. Literatura odnaleziona
w berlinskiej bibliotece byta najprawdopodobniej przywieziona przez emigruja-
cych rosyjskich uczonych.

Prace, ktore sg przedmiotem tej rozprawy, powstaty w czasach, gdy S. Hessen
przebywat juz w Pradze czeskiej i udzielat si¢ naukowo m.in. w Rosyjskim Insty-
tucie Pedagogicznym’ oraz Rosyjskim Towarzystwie Filozoficznym. Obracat si¢
na co dzien w srodowisku rosyjskich intelektualistow i, jak wiadomo, zywo inte-
resowat si¢ sytuacja w Rosji, wyrastat w klimacie zaangazowania politycznego,
w swojej autobiografii wspominat przeciez o swoim mato udanym udziale w agi-
tacji politycznej 1905 r., byt wreszcie autorem rozpraw, pomimo swojej emigracji,

4W kolejno$ci wydania byly to: S. Hessen, Dekabrysci przed sqdem historii, Wydawnictwo
Pietrograd, Leningrad—Moskwa 1926; idem, Dekabrysta Lunin i jego czasy, Prace Domu Pusz-
kinskiego przy Akademii Nauk ZSRR, Nauka i Szkota 1926; idem, Spisek dekabrysty Suchinowa,
Wydawnictwo Ogoélnoradzieckie Katorznikoéw i Osiedlencow, Moskwa 1930 z podtytutem Tania
Biblioteka Historyczno-Rewolucyjna.

SW tym miejscu warto przypomnie¢, ze w 1929 r. Stalin w napisanym przez siebie artykule
ostro wypowiada si¢ nie tylko o ,,elemencie kapitalistycznym” w partii, ale takze bezpardonowo
mowi o demokratycznej emigracji: o Hessenie, Milukowie, Kierenskim, Struve — nazywajac ich
»psami na strazy kapitalizmu”. Por. A. Pierre, La vie politique, économique et intellectuelle en URSS,
,,Le Monde Slave” 1929, no. 12, s. 456.

6S. Sztobryn, Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, Wydawnictwo UL, £.6dz 1994. Jak
twierdzi Andrzej R. Mochola, Praga od jesieni 1920 r. — po Paryzu i Berlinie — stata si¢ kolejnym miej-
scem osiedlania si¢ diaspory rosyjskiej. http://www.tygodnik.com.pl/kontrapunkt/17-18/mochola.html.

" Autonomiczny Rosyjski Instytut Pedagogiczny im. Jana Amosa Komenskiego dziatal w Pra-
dze w latach 1923-1926. http://www.mochola.org/russiaabroad/mochola/ruspraha.htm.
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ktore dotykaly sytuacji spotecznej i politycznej w Rosji po rewolucji®. Wszystkie
te elementy mogg stanowic¢ — zewnetrzne co prawda — dowody na to, ze teksty,
ktore przywotuje, moglyby by¢ jego autorstwa.

Sytuacja zaczyna jednak nieco si¢ zmieniac, jesli spojrzymy, jakim imieniem
sa sygnowane teksty. Dwa z nich podane sag w petnym brzmieniu — Sergiej Hessen,
ale praca poswigcona dekabryscie Luninowi ma jedynie inicjaty: S. Ja. Hessen. Za-
zwyczaj drugie imi¢ w rosyjskiej pisowni imion oznacza imi¢ ojca. Ojcem S. Hes-
sena-pedagoga byt Jozef, a to oznacza, Ze tekst o Luninie nie jest podpisany imie-
niem jego ojca. S. Hessen wprawdzie uzywat pseudonimu, ale byto nim nazwisko
jego matki (Makarow) lub imie ,,Sergius”, czasem kryptonim S. G. Oznacza to,
ze ,,S. Ja. Hessen” nie jest takze pseudonimem naszego mysliciela. Watpliwosci
budzi rowniez miejsce publikacji szczegolnie pracy o Luninie. Nalezy watpic¢, aby
tworczos¢ tego humanisty z korzeniami rosyjskiego liberalizmu i odium partii
Kadetow byta wspierana przez Akademi¢ Nauk ZSRR. Ponadto Hessen-historyk
W pracy pt. Dekabrysci przed sqdem historii wyraznie moOwi o tym, ze nieznaczne
fragmenty pracy zostaty wczesniej wydane w czasopismach.

Gdy siggniemy do bibliografii Hessena-pedagoga to tatwo stwierdzimy,
ze jego prace byly publikowane w rosyjskich wydawnictwach wylacznie do czasu
wkroczenia bolszewikow na Syberi¢ w 1919 r., po tym roku wydaje albo w pis-
mach zachodnich (,,Logos”, ,,Die Erziehung”, ,,Slawische Rundschau”, ,,Zeit-
schrift fiir Rechtphilosophie”, ,,Le Monde Slave”, ,,Common Room”, takze w pol-
skich) oraz — najliczniej — w wydawanych poza Rosja Sowiecka ,,Sowriemiennyja
Zapiski” (Paryz) oraz ,,Russkaja Szkota za Rubiezom” (Praga)). Brakuje jakiego-
kolwiek $ladu badan dotyczacych dekabrystow, co wydaje si¢ tym bardziej dziw-
ne, jesli uswiadomimy sobie, ze Hessen-pedagog wydawal, wazne z jego punktu
widzenia teksty, w roznych wersjach jezykowych dla szerszego odbioru swoich
idei. Stoi ta zasada w sprzeczno$ci z opinig Hessena-historyka, ktory twierdzit,
ze zebral i przestudiowat 1500 tekstow zrodtowych oraz ze fragmenty swoich prac
ogtaszat. Gdyby to byt istotny fragment badan Hessena-pedagoga, bytby on z pew-
nos$cig mocno zaakcentowany w bibliografii, ktorg skrupulatnie uzupehiat.

W analizowanych tekstach dajg si¢ dostrzec jeszcze inne rozbiezno$ci, ktore
pomimo pewnego prawdopodobienstwa zainteresowania tematem oddalajg autor-
stwo znanego nam humanisty Sergiusza Hessena, a wskazuja na blizej nieste-
ty nie rozpoznang posta¢ Sergiusza Hessena, ktorego tu nazywam historykiem

8W tym miejscu warto wspomnie¢, ze ojciec Hessena, Jozef, wspotpracowat bezposrednio
z tworca 1 przewodniczacym partii Konstytucyjno-Demokratycznej (zwanej partia Kadetow) Pawtem
N. Milukowem, a takze Piotrem Struve. Sergiusz obracat si¢ juz w mtodosci w orbicie rosyjskiego
liberalizmu, ktory wraz z partig zostat zdelegalizowany przez bolszewikéw. Co prawda, po zakon-
czeniu Il wojny $wiatowej nie zostat zlikwidowany przez NKWD, jak miato to miejsce z cz¢s$cig
opozycyjnej diaspory rosyjskiej w Pradze, ale byt nadzorowany przez stuzbe bezpieczenstwa w cza-
sie swojej pracy na Uniwersytecie L.odzkim.
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dekabrystow anizeli filozofem czy pedagogiem. W Dzietach wybranych S. Hes-
sena® nie mozna doszukac¢ si¢ cho¢by pojedynczego przywotania M. S. Kogana,
z ktorym Hessen-historyk pisat o Luninie, czy B. L. Modzalewskiego, ktory ko-
mentowat rekopis pracy zatytutowanej, Dekabrysci przed sqdem historii. Jeszcze
wyrazniej to wida¢ w wyborze tekstow Hessena, Paristwo prawa i socjalizm, gdzie
rowniez nie padaja te nazwiska'®. Wszedzie Hessen prezentuje si¢ jako zakorze-
niony w okcydentalizmie filozof-liberat, a nie jako historyk. R6zni obu autorow
zapewne takze metoda — Hessen-pedagog jest w swoich badaniach przede wszyst-
kim historiozofem analizujagcym systemy spoleczne, gospodarcze i polityczne, nie
moéwiac o oryginalnej koncepcji badan w zakresie historii mysli pedagogicznej,
natomiast drugi autor jest zdecydowanie historykiem faktografem. Jego praca pt.
Dekabrystom przed sqdem historii byta efektem wieloletnich badan nad olbrzy-
mim materiatem zrédtowym. Ta ksigzka ukazata si¢ w 1926 r., gdy S. Hessen
od kilku lat przebywat na emigracji i z pewno$cig nie miat dostgpu do rosyjskich
bibliotek i archiwow. Pamigtamy rowniez, ze z Rosji uciekt on wraz z rodzing,
co z pewnoscia nie pozwalato na zabranie ze sobg wielkiego archiwum. Musiata
wigc powstac ta monografia dekabrystow w oparciu o archiwa centralne, do kto-
rych emigranci nie mieli dostepu.

Warto powota¢ si¢ na jeszcze jeden szczeg6t, ktory wskazuje na rozni-
ce — chciatoby si¢ powiedzie¢ — pochodzenia. Sugeruje on bowiem, ze mamy
do czynienia z dwiema réznymi rodzinami, zyjacymi w tym samy czasie. Hessen-
-pedagog w swojej autobiografii, opisujac poczatki swojej dziatalnosci literacko-
-naukowej, wskazywat na postac¢ dlan znaczaca — swego wuja, profesora prawa,
ktéry dokonat thumaczenia Teorii panstwa G. Jellinka, a mtody S. Hessen uczest-
niczyl w przygotowaniu publikacji. Wuj nazywat si¢ Wiodzimierz Matwiejewicz
Hessen. Tymczasem analizowany tu historyk-faktograf dzickuje w swej ksigzce
J. M. (brak rozwinigcia imion) Hessenowi, ktory uczestniczyt w tworzeniu koncep-
cji pracy o dekabrystach. Mamy tu r6znice inicjalow, ale gdyby nawet byt to tyl-
ko btad zecera nie wydaje si¢ mozliwe, aby nasz pedagog przeoczyt tak wazny
szczegot w swej biografii naukowej, gdyby byt autorem monografii poswigconej
dekabrystom.

Ostatni formalny moment r6znigcy obie postaci to kobiety, ktore pojawily
sie w zyciu obu Hessenow. Pierwsza zong Hessena-pedagoga byta Nina Minor,
ktorg poznal jeszcze w Heidelbergu, a ktora mieszkata z ich dzie¢mi w Szwaj-
carii, gdzie dojezdzat S. Hessen przed swoja ucieczka z Rosji. Juz w 1911 .
pojawita si¢ inna kobieta — Olga Aleksandrowna Szor, ktéra odegrata istotng

®Najwybitniejszy uczen i doktor Hessena-pedagoga Wincenty Okon po$wiecil swemu Mi-
strzowi wspaniaty pomnik wdzigcznoéci — wydal Dzieta wybrane, t. 1-5, Wydawnictwo ,,Zak”,
Warszawa 1997.

S, Hessen, Paristwo prawa i socjalizm, przektad S. Mazurek, Wydawnictwo IFiS PAN, War-
szawa 2003.
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role w jego osobistym i intelektualnym zyciu, poniewaz ja wskazywat S. Hessen,
gdy mowit o komentarzach do swoich publikacji. Ostatecznie rozstat si¢ z zong
i po przyjezdzie do Polski ozenit si¢ powtornie z Marig Niemyska. Jego zwigzek
Z pierwszg zong, niepozbawiony szacunku, z pewnoscia nie byt zbyt silny. Tym-
czasem Hessen-historyk w swojej ksigzce goraco dzigkuje Zonie nastepujacymi
stowami: ,,szczegdlne podzickowania sktadam mojemu przyjacielowi — Zonie,
Taisji Aleksandrownie Hessen-Popowej, niezmiennej mojej wspotpracownicy we
wszystkich pracach przygotowawczych niezbednych do zakonczenia niniejszej
pracy”*. Jak wida¢, nie zgadzajg si¢ ani imiona zon, ani tez tryb zycia i pracy
obu uczonych.

Wreszcie warto spojrze¢ na sama narracje, ktora w formie i metodzie takze
r6zni obu pisarzy. To, co uznatbym za wspdlne dla nich, to dbato$¢ o klarownos¢
wywodu i pigkny jezyk. Jednakze daja si¢ dostrzec wyrazne roznice — Hessen-
-historyk pisat z patosem zmierzajac do opracowania historii dekabrystow — jak
sam twierdzil — w formie encyklopedii. Ten patos widoczny jest w takich sformu-
lowaniach, jak np. to: ,,W setng rocznice tego pierwszego rosyjskiego tajnego sto-
warzyszenia Rosja zlozyta najpigkniejszy wieniec na mogile dekabrystow — zadata
ostatni cios autokracji, koficzyta rozpoczeta przez nich walkeg™2. Poza patosem
daje si¢ zauwazy¢ pewne nachylenie polityczne autora, gdy mowi o dekabrystach,
ze ,,cechy stanowe w ich naukach, w ktorych miaty odzwierciedlenie burzuazyjne,
klasowe interesy, nie narodzity si¢ w umystach lecz byly reperkusja tego, iz ich
psychika nie byta zdolna w tak krotkim czasie uwolni¢ si¢ zupetnie od wptywu,
wiekami tworzacej si¢ kultury klasowej”*3; ,,w tym oczywiscie przejawia si¢ ich
burzuazyjna psychologia, bali si¢ narodu, jeszcze dobrze nie wiedzieli czego moga
od niego oczekiwaé™4,

Klasowy punkt widzenia, poza niechetnie ujawniang prawda historyczna,
przebija rdbwniez w przejmujacej — historycznie i literacko — opowiesci o deka-
bryscie Suchinowie. Hessen-historyk, przedstawiajac srodowisko katorznikdw,
rosngce liczebnie w postepie geometrycznym, wskazywat takze na ich stanowe
pochodzenie — ,,byli to, w catej swej liczbie, ukarani zotnierze carskiej armii,
ktorych grzechem bylo przeciwstawienie si¢ bezdusznej, nieludzkiej dyscypli-
nie; byli to chlopi folwarczni, zwroceni przeciw swoim panom, byli to chtopi
ziemscy, chtopi feudalni, klasztorni, synodalni i biskupi. Stanowili oni trzy piate
ogolnej liczby zestanych™®. Ten akcent potozony na eksponowanie najnizszych
warstw spotecznych przewija si¢ w catej narracji i, jak sadze, jest to postawa

1S, Hessen, Dekabrysci przed sqdem..., s. 8. Thumaczenia wszystkich tekstow z jezyka rosyj-
skiego dokonata Aneta Sobczak-Szmajda.

2 Ibidem, s. 7.

B8 Ibidem, s. 293.

¥ Ibidem, s. 294.

15S. Hessen, Spisek dekabrysty..., s. 20.
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ideologiczna, ktorej mozna przeciwstawi¢ zupetnie inny sposob konstruowania
narracji osadzony na metodzie dialektycznej®, ktoéra Hessen-pedagog wykorzy-
stywal w swoich badaniach pedagogicznych.

Na podstawie przytoczonych wyzej argumentow nalezy przyjac, ze mamy
do czynienia z dwiema réznymi postaciami pochodzacymi z Rosji, piszacymi
po rosyjsku, zainteresowanymi przeobrazeniami spolecznymi w tym kraju, lecz
realizujagcymi swoje badania w innym obszarze problemowym, w odmienny me-
todologicznie sposob i z wykorzystaniem innego kontekstu zrodlowego. Analiza
liberalizmu dekabrystéw osadzona jest w historycznych realiach Rosji, natomiast
liberalizm Hessena-pedagoga osadzony jest w kulturze filozoficznej i prawnej
Zachodu, a w dyskusjach z przedstawicielami inteligencji rosyjskiej pojawiaja
si¢ zupetnie inne nazwiska. Jest to sytuacja ze wszech miar ciekawa, ktorej roz-
strzygniecie jest mozliwe przede wszystkim przez uczonych rosyjskich, ktorych
tworczos¢ dotyczy omawianego w tej pracy okresu oraz srodowiska rosyjskiej
inteligencji emigracyjnej, ale takze polskich specjalistow analizujacych twor-
czo$¢ S. Hessenal'.

Dzieki uprzejmosci Rafata Marcinkowskiego otrzymatem krotki biogram
Hessena-historyka, co tym samym potwierdza moje wczes$niej sformutowane
przypuszczenia. Powstaje wigc kolejne pytanie, czy i w jakim stopniu byli spo-
krewnieni obaj uczeni. Zadanie to pozostawiam jednak specjalistom — history-
kom i antropologom rodziny*®.
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Alina Wrdbel

ANTROPOLOGICZNE Z:RODLA TELEOLOGII
WYCHOWANIA W MYSLI PEDAGOGICZNEJ
SERGIUSZA HESSENA

1. WSTEP

Prezentowane rozwazania dotycza teleologii wychowania zawartej w mysli
pedagogicznej Sergiusza Hessena. Pragne zauwazy¢, ze §wiadomie przywotuje
te kategorie pojeciowa i odrézniam ja od teorii wychowania moralnego. Teleolo-
gie wychowania rozumiem jako ustalenia dotyczace celéw procesu wychowania,
przyjmujac przy tym, ze formutowane sg one przy pomocy sagdéw normatyw-
nych, ktore wyrazaja okreslone powinnoscil. Wyzej przywotane sagdy normatywne
to normy rozumiane jako zdania o powinno$ciach. W zakresie teleologii wycho-
wania szczegdlng role petnia normy aksjologiczne, wystepujace w obszarze pe-
dagogiki w postaci ideatow, celéw i wzorcow?. Teleologie wychowania odnosze
do struktury procesu wychowania, do jego podstawowego elementu, jakim sg cele
wychowania, nie bed¢ odnosi¢ si¢ do procedury i prawidlowos$ci dziatania, ktore
osigganiu tych celéw powinno stuzy¢, ani do istoty wychowania moralnego i jego
stadiow czy etapow.

W koncepcji Sergiusza Hessena szczegdlne znaczenie dla sformutowania ce-
16w wychowania mial fakt $cistych powigzan w sferze teleologicznej pedagogiki
z filozofig. Pedagogika nazywana przez S. Hessena teorig wychowania byta filozofig
stosowang, filozofia byta dla niej podstawg i glowng przestanka. Budujac swoja
koncepcje wychowania, wychodzit on z zatozenia, ze wychowanie ma na celu wdro-
zy¢ cztowieka do kultury, a pedagogika bada poszczegolne jego zadania, wskazujac
na te cele, ktore cztowiek powinien stopniowo osiagga¢ w procesie wychowania.
Kolejna, zasadnicza przestanka koncepcji wychowania S. Hessena byto twierdzenie,
ze jedyna nauka o wartosciach kultury jest filozofia. Odwotujac si¢ do tych zato-
zen, twierdzit on, ze ostateczne cele wychowania pokrywaja si¢ z tym, co filozofia
bada jako wartosci kulturowe?®. Stad nierozerwalna w tej koncepcji jest triada pojeé:

 Stownik pedagogiczny, red. C. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Wydawnictwo Naukowe PWN,
Warszawa 2009,s. 179.

2Szerzej na ten temat: U. Morszczynska, Normy w pedagogice. Aksjologiczne i metodologicz-
ne wyznaczniki statusu zdan o powinnosciach, Ksiggarnia Akademicka, Krakow 2009, s. 193-244.

3W tekstach Sergiusza Hessena czgsto okreéla si¢ je mianem ,,warto$ci kulturalne”.
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filozofia — kultura — wychowanie, a istota wychowania nierozerwalnie odnoszona
jest do celow dziatalnosci wychowawczej. Aby sprecyzowac podstawowe tezy tele-
ologii wychowania sformutowanej przez S. Hessena, pragne w pierwszej kolejnosci:

— okresli¢ podstawy, w oparciu o ktore wskazuje on cele wychowania;

— wskaza¢ taksonomie celow wychowania
Ooraz

— wysung¢ propozycje implikacji teoretycznych, wynikajacych z przeprowa-
dzonej analizy.

Wskazujac podstawy, w oparciu o ktore w Sergiusz Hessen nakreslit cele
wychowania, pragne wysung¢ nastgpujaca teze:

Koncepcja czlowieka jest gtownym fundamentem, na podstawie ktoérego wy-
prowadza on cele wychowania oraz okreslenia istote tego procesu.

2. PODSTAWOWE TEZY TELEOLOGII WYCHOWANIA
SERGIUSZA HESSENA

Odwotanie si¢ do koncepcji cztowieka, do jego cech, jest wedtug S. Hessena
zaproszeniem do komunikacji z samym sobg. Wedlug tego pedagoga cztowiek jest
istota swoista, istota, ktdra zostata biologicznie najstabiej wyposazona ze wszyst-
kich organizmow zwierzecych, ma natomiast swoiste dlan mozliwosci wytwa-
rzania spolecznych form wspoétzycia i rozwijania szczeg6lnie ludzkiej dziedziny,
jaka jest kultura materialna i duchowa. Jako istota swoista cztowiek uaktywnia si¢
na co najmniej trzech poziomach zycia: biologicznym, spotecznym i kulturowym.
Istotowo waznym wyrdznikiem czlowieka jako bytu jest kultura duchowa, rozu-
miana jako dazenie do urzeczywistniania wartosci. T¢ strukture Sergiusz Hessen
rozszerzyt o czwarty poziom, odnoszony do wymiaru metafizycznego funkcjono-
wania cztowieka, wymiaru czystych aktéw duchowych, o poziom blogostawiony.
Czlowiek jest ztozona catoscig, w ktorej te cztery poziomy si¢ przenikaja.

Poziomy te maja struktur¢ hierarchiczng, od warstwy biologicznej po war-
stwe bytu metafizycznego, blogostawionego®. Trzeci poziom jest istotnym wy-
roznikiem gatunkowym czltowieka. Pierwiastek duchowy nalezacy do struktury
bytu ludzkiego odpowiada na apel wartosci i wyraza si¢ w tych aktach, ktdre maja
na celu urzeczywistnianie dobra. Pierwiastek duchowy ujawnia si¢ takze w da-
zeniu do wolno$ci, ktdra jest warunkiem tworzenia si¢ osobowosci, skierowanej

4Wiestaw Andrukowicz podkres$la, ze te cztery segmenty ludzkiego istnienia: biologiczny,
spoteczny, kulturowy i duchowy nie tylko wynikaja z siebie, ale i wzajemnie si¢ przenikaja, stad
jest to struktura synchroniczno-hierarchiczna, szerzej na ten temat: W. Andrukowicz, Synchronia
i diachronia rozwoju i formowania cztowieka w pedagogice Sergiusza Hessena, [w:] Filozofia wy-
chowania w XX wieku, red. S. Sztobryn, E. Latacz, J. Bochomulska, Pedagogika Filozoficzna, t. III,
Wydawnictwo UL, £.6dz 2010, s. 328-345.
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ku warto$ciom. Ta plaszczyzna bytowania czlowieka jest poziomem catkowitej
personalizacji i uduchowienia. Czwarta za$ warstwa to poziom bytu btogostawio-
nego. W niej realizuje si¢ cztowiek jako byt ponad kulturowy, subiektywizujacy
sfere ducha obiektywnego. Jest ona odniesieniem si¢ do pelnego wyzwolenia du-
chowego, zdolnosci do transcendencji i przyjecia zycia wiecznego. To wlasnie ten
poziom funkcjonowania bytu ludzkiego dopetnia obraz istoty ludzkiej nakreslony
przez Sergiusza Hessena. Warstwa ta jest istotng czgscia jego antropologii filozo-
ficznej 1 zwigzanej z nig teorii wychowania.

Wizja cztowieka w Hessenowskiej antropologii nie odnosi si¢ tylko do struk-
tury tego bytu, jest ona oparta takze na odniesieniu si¢ do ustalen metafizycznych
opisujacych wszech§wiat. Kontekst ten wzbogaca antropologi¢ o stwierdzenia,
mowigce o tym, ze cztowiek jest mikrokosmosem, odzwierciedlajagcym w sobie
swiat. Niezaleznie od tego, ze cztowiek jest czgscig $wiata, jako byt obdarzony
osobowoscig urzeczywistnia w sobie istote wszystkich zjawisk. Ten wymiar ludz-
kiego funkcjonowania dotyczy wszystkich warstw bytu, krzyzowania si¢ procesow
przyrodniczych ze spotecznymi i kulturowymi. Odzwierciedlajg si¢ w nim wszel-
kie idee, ktore cztowiek jako wyjatkowa istota ma za zadanie urzeczywistniac.

Jedyna droga, dzigki ktorej cztowiek moze urzeczywistniac te idee, jest
osigganie celow wychowania. Dla Sergiusza Hessena sg nimi cele kultury, czyli
te wszystkie cele-zadania, ktore stoja przed jednostkami i narodami. Celami tymi
sg wartosci kulturowe; one wyznaczaja idealy wychowawcze i decydujg o ich hi-
storycznej zmiennosci. Cele wychowania, podobnie jak wolne czyny cztowieka,
sa otwarte i pokrywaja si¢ z warto$ciami absolutnymi, ktorych nosnikiem jest
kultura. Podstawowa przestanka teleologii wychowania S. Hessena sg wartosci,
majace walor obiecktywny. Jak stwierdza Stawomir Sztobryn, ,,cele, ktore moz-
na zrealizowa¢ do konca, byly immanentne i subiektywne, cele-zadania tozsame
z warto$ciami pozostaty obiektywng powinnoscig’™.

Cele te powinny mie¢ takze wymiar ponadosobowy, ukierunkowanie bowiem
dziatania ludzkiego na te kategorie celow jest sposobem na wypracowanie osobo-
wosci. Osobowosci, ktora jego zdaniem byta ukoronowaniem celow wychowania,
byta tg przestrzenig aktywnosci ludzkiej, w ktorej kumulowata si¢ moc duchowa
cztowieka jako zrodto jego wolnosci i podmiotowosci. Tak nakreslona wolno$¢
cztowieka to jego ciggla praca nad samym soba, nie jest faktem, jest celem, zada-
niem wychowania. Wolno$¢ i autonomia podmiotu wyraza¢ si¢ miata takze w tym,
ze cele wychowania mialy charakter uniwersalny, byly state i niezmienne, tak
jak wartosci, ale droga do osiggania tych celow byta wyrazem indywidualnosci,
osobistego zaangazowania i poziomu $wiadomosci dziatajacego podmiotu. Stad
podstawowa teza, mowiaca o zaproszeniu cztowieka do komunikacji z samym
sobg, do $wiadomego podjecia zadania stojagcego przed kazdg istotg ludzka,
interpretowang jako byt duchowy.

5S. Sztobryn, Filozofia wychowania Sergiusza Hessena, Wydawnictwo UL, £.6dz 1994, s. 54.
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Dla S. Hessena to autonomia duchowosci cztowieka stanowi o jego istocie
oraz o podstawach jego celowej dziatalnosci. ,,Odkrycie duchowosci tak w so-
bie, jak i w kazdym innym cztowieku jest rezultatem wgladu w istote bycia
podmiotem™®, Jak podkres$la S. Hessen, ,,cztowiek uswiadamia sobie swoje miej-
sce w $wiecie jako osobowos$¢: im bardziej §wiat staje si¢ dla niego obiektywny,
wystepujac jako przedmiot jego poznania i dziatania, tym wyrazniej uswiadamia
sobie cztowiek wlasng podmiotowos$¢™”. To wihasnie dzieki podmiotowej aktyw-
nosci, nakierowanej na wartosci kultury, mozliwe jest osigganie takiego stanu
funkcjonowania cztowieka, ktory identyfikowany jest w tej koncepcji z pojeciem
osobowosci. Jednak zauwazy¢ nalezy, ze osobowos$¢ jako taka nie moze by¢ celem
samym w sobie, ,,0s0bowo0s¢ ksztatci si¢ wtedy, kiedy nie troszczy si¢ o siebie,
lecz dazy do celow ponadosobowych. Jest ona raczej darem, ktory cztowiek osia-
ga, kiedy o swojej osobowosci zapomina™. Stad osobowo$¢ jako ukoronowanie
celow wychowania osigga si¢ mimo chodem, przy okazji, koncentrujac si¢ na tych
dziataniach, ktérych celem jest osigganie wartosci kulturowych, czyli postaci du-
cha obiektywnego. Celem wychowania staje si¢ wiec wychowanie osobowosci,
czyli ksztaltowanie charakteru cztowieka. ,,Ale osobowos¢ ksztattuje sig tylko
w miarg, jak cztowiek pracuje nad warto§ciami ponadosobowymi, ktore wypet-
niajg te osobowos¢ i nadajg jej tres¢ zyciowa™™.

Zdaniem S. Hessena, ,,0s0bowo$¢ nie jest wigc ,,strukturg” cech czy mecha-
nizmow psychicznych i fizycznych, lecz stanowi dorobek cztowieka w zakresie
poznania prawdy o sobie w §wiecie, poznania bezinteresownego, nie podejmo-
wanego dla korzysci, lecz dla samego poznania, dla prawdy samej. Dlatego nie
moze by¢ mowy o ksztattowaniu — sobie czy komu$ innemu — osobowo$ci”*°.
Istota dziatania ludzkiego stuzacego rozwojowi osobowosci jest odwotanie si¢
do takiej ludzkiej aktywnosci, w ktorej ,,cztowiek jako istota rozumna, wyksztal-
cona i wolna, rozwija si¢ w dziataniu 1 wysitku na rzecz nieprzemijajacych, po-
nadczasowych warto$ci dobra, prawdy i pickna”**. Proces tworzenia osobowosci
jest ciagiem dziatan, polegajacych na uduchowieniu psychofizycznej natury czto-
wieka, to jest ,,jej ,,nadformowanie” wartosciami kultury, czyli formami ducha
obiektywnego [...]. Jest ono dlugim, w czasie odbywajacym si¢ procesem wzrostu,
procesem wrastania w $wiat ponadosobowych wartosci, odnalezienia wtasnej jazni

jako osobowosci™*2,

¢S. Rucinski, Pedagogiczny personalizm Sergiusza Hessena, [w:] Filozofia wychowania Ser-
giusza Hessena, red. H. Rotkiewicz, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 1997, s. 71.

7S, Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 1997, s. 45.

8 Ibidem, s. 168.

% Ibidem, s. 159.

S, Rucinski, Pedagogiczny personalizm..., s. 81.

1B, Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania, Oficyna Wydawnicza
,,Impuls”, Krakow 2010, s. 112.

125, Hessen, O sprzecznosciach..., s. 78.
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Celem wychowania staje si¢ tutaj wiaczenie istoty ludzkiej do kultury, by
mogta si¢ ona sta¢ autonomiczng osobowoscia, to znaczy istota obdarzong sa-
mowiedzg i wolnoS$cig. Ksztattowanie ludzkiej osobowos$ci dokonuje si¢ przez
wprowadzanie jednostki w §wiat wartos$ci i jej aktywny udzial w tym procesie.
W tej interpretacji wolnos$¢ jednostki i jej zindywidualizowana podmiotowos$¢
staje si¢ warunkiem realizacji wartosci. To wlasnie warto$ci sg tym azymutem,
ktéry powinien wyznacza¢ wszelkie celowe dziatania cztowieka. To bezwarunko-
we urzeczywistnianie wartosci kultury, warto$ci ponadosobowych jest sposobem
na budowanie osobowosci. Jest to rownoczesnie zadanie, jakie stawia S. Hessen
przed kazdym cztowiekiem jako swoista istota, ta, ktorej bytowanie mozliwe jest
tylko poprzez koegzystencj¢ w czterech stanach. Jednoczesnie tylko cztowiek,
jako wyjatkowy byt, posiada takie cechy i elementy swej struktury, ktore sg nie-
odzownym warunkiem funkcjonowania cztowieka jako ,,istoty duchowej, beda-
cej realnie najdoskonalszym wytworem rozwoju $wiata. [...] Cztowiek odtwarza
w sobie cato$¢ §wiata na nowo w sposéb idealny, tzn. we wiasnej swiadomosci.
Tylko dzieki takiemu duchowemu ustosunkowaniu si¢ do §wiata jako catosci, po-
trafi cztowiek u§wiadomi¢ sobie swa wlasng catos¢, zdobywa swiadomos¢ samego
siebie i staje si¢ przez to osobowoscig”™.

3. TAKSONOMIA CELOW WYCHOWANIA

Wszelka préba klasyfikacji celow wychowania sprowadza si¢ w koncepcji
S. Hessena do opisu celow wychowania moralnego, ktére zdaniem tego twor-
cy jest czynnikiem kazdego wychowania w ogole. Wychowanie to pokrywa sie
z wyksztatceniem ogo6lnym, oznaczajagcym ksztattowanie catosci duchowe;j struk-
tury cztowieka, czyli jego osobowosci. Celem wychowania moralnego jest zywa
osobowos¢, dazaca do wlaczenia si¢ do wspolnoty duchowej wszystkich bliznich
i przyrody. Wychowanie moralne jest dla S. Hessena forma i wynikiem kazdego
wychowania w ogole, dlatego sktadaja si¢ nan takze cele wychowania naukowe-
g0, gospodarczego, artystycznego, matematycznego, muzycznego itd. A powyzsza
typologia to klasyfikacja odniesiona do dziedzin wychowania.

Cele wychowania wskazane przez S. Hessena mozna takze sklasyfiko-
wac, odnoszac je do poszczegolnych ptaszczyzn bytowania istoty ludzkiej.
I tak na ptaszczyznie biologicznego bytowania, celem wychowania jest rozwdj
wszystkich narzadow zmystowych, organow cielesnych, dyspozycji i zdolnosci
psychicznych. Chodzi tu o peten rozwoj zycia psychofizycznego. Drugi poziom
funkcjonowania cztowieka, poziom spoteczny, to taki zakres dziatan, ktory powi-
nien shuzy¢ przygotowaniu cztowieka do zycia w zbiorowosci, do funkcjonowania

B Ibidem, s. 122.
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w spoteczenstwie. Trzeci poziom, funkcjonowanie w przestrzeni kultury ducho-
wej, to taki rodzaj aktywnosci, ktory polega¢ ma na doprowadzeniu do ,,wspdlnoty
duchowej . Tutaj celem prawdziwego wychowania jest ksztattowanie osobowosci
cztowieka. Ostatni z poziomoéw funkcjonowania cztowieka koncentruje aktyw-
no$¢ ludzka na osigganiu stanu blogostawionego, ktory jest ,,przezwyciezeniem
bezwladu istnienia”*. Celem jest tu petne wyzwolenie duchowe, transcendencja
1 przyjecie zycia wiecznego.

Bioragc pod uwagg uniwersalnos¢ i moc obowigzywania poszczeg6lnych ce-
low wychowania, mozemy wskaza¢ w tej koncepcji takze dwie inne kategorie:

— cele wychowania ponadosobowe, obiektywne, utozsamiane z warto$ciami,
ostateczne i niezmienne oraz

— cele wychowania immanentne i subiektywne, mozliwe do zrealizowania
do konca®.

Trzeba jednak podkresli¢, ze whasng teleologi¢ wychowania S. Hessen formu-
lowal wokot celow bedacych zadaniami bez rozwigzania, wokoét celow, ktérych
nigdy nie da si¢ osiggna¢. Cele te sa znikajacym punktem na horyzoncie, punktem
do ktérego mamy zadanie ciagle podazac, ktorego warto$¢ jest niepodwazalna,
poniewaz wyptywa z wartosci kulturowych. Podazanie za nimi jest nam zadane,
a one same sg otwarte, wymagaja nieprzerwanej odnowy zycia, ciaglego ruchu
i rozwoju.

Analizujac koncepcje wychowania S. Hessena, mozna takze wskaza¢ cel
ostateczny wychowania, ktorego osiagniecie polega na przeksztalceniu §wiata
ludzkiego w prawdziwa wspolnote osobowosci, czyli duchow, a przez to polega
na personalizowaniu i uduchowieniu catego $wiata.

4. IMPLIKACJE TEORETYCZNE

Biorac pod uwagg przywotane wyzej elementy teleologii wychowania S. Hes-
sena, mozna wysuna¢ kilka wnioskdéw, majacych zasadnicze znaczenie dla upra-
wiania pedagogiki jako nauki i interpretacji praktyki wychowawczej jako takiej.
Tak wyrazne i zasadnicze osadzenie teleologii wychowania w kontekscie antropo-
logicznym, jakiego dokonat Sergiusz Hessen', wzmacnia tozsamo$¢ pedagogiki
jako nauki humanistycznej, nauki o cztowieku, koncentrujacej swe rozwazania
na analizie autonomii §wiata cztowieka, Swiata interpretowanego w perspektywie
jednostkowej (konkretnego bytu), ale takze w perspektywie spoteczno-kulturo-
wej. To wlasnie w tym $wiecie wyrastajg ontologiczne fundamenty edukacji. Ten

*]. Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2006, s. 55.

15Szerzej na ten temat S. Sztobryn, Filozofia wychowania..., s. 54.

% Por. S. Chrost, Koncepcja czlowieka a teleologia wychowania, Wydawnictwo Diecezjalne,
Sandomierz 2008.
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autonomiczny ,,$wiat cztowieka” narodzit si¢ w czasach nowozytnych za sprawa
Kartezjusza i Kanta, dojrzewat za$ za sprawa neokantyzmu i niemieckiej filozofii
zycia (Wilhelm Dilthey, Heinrich Rickert, Eduard Spranger), do ktérej tak czesto
odwotywat si¢ S. Hessen.

Biorac pod uwagg te filozoficzne i teoretyczne fundamenty, stanowiace pod-
stawe wyzej przywolanej koncepcji, Bogustaw Milerski sytuuje jej autora jako
przedstawiciela pedagogiki kultury, rozumianej jako kierunek pedagogiczny.
Dyskutuje jednak z samg nazwa tego kierunku, poszukujac bardziej adekwatnego
okreslenia. Odwotujac si¢ do genezy pedagogiki kultury, wskazuje na antynatura-
listyczny zwrot z przetomu XIX i XX w., jaki dokonat si¢ w naukach humanistycz-
nych rozumianych w kategoriach Geisteswissenschaften, a wigc nauk o duchu,
nauk o ludzkiej duchowosci. Przypomnie¢ nalezy, ze zobiektywizowanymi posta-
ciami ducha sg w tej interpretacji wszelkie dobra kulturowe. Pedagogika budowa-
na na takich zalozeniach teoretycznych nazywana byta geisteswissenschaftliche
Pddagogik — pedagogika ludzkiej duchowosci. Odnoszac te ustalenia do dorobku
Sergiusza Hessena, mozna stwierdzi¢, ze nazwa ta jak najbardziej oddaje ideg
uprawiania pedagogiki nakreslong przez tego badacza, oraz istote i cele wychowa-
nia zawarte w jego teleologii. Tak zdefiniowana tozsamos¢ pedagogiki jako nauki
humanistycznej odnosi si¢ do jej przedmiotu okreslonego jako typowo ludzkie
stany, przezywane i rozumiane. Stany te to nie tylko teksty, gesty, stowa, za pomo-
ca ktérych ludzie si¢ komunikuja, ale takze trwate wytwory duchowe, kulturowe.
Ta rzeczywisto$¢ ducha jest stanem typowo ludzkim, do tego fenomenu odnosit
Sergiusz Hessen okreslenie swoistosci istoty ludzkiej, tylko ta istota moze funk-
cjonowac w czterech, wyzej wymienionych stanach, a przez to urzeczywistniaé
wartosci kultury. Stad, jak stwierdza B. Milerski, ,,za prymarny punkt wyjscia
nauk humanistycznych, w tym pedagogiki kultury, nalezy uzna¢ nie tyle kategori¢
kultury i wspotczesne dyskusje kulturoznawcze, ile pojecie ducha™’.

Ducha, ktéry dla Hegla i Diltheya byt transcendentalnym fundamentem ludz-
kiej jazni i ludzkiej podmiotowosci, ktory uzewnetrznia si¢ w zobiektywizowa-
nych ekspresjach symbolicznych. Jesli do tej tezy si¢ odwolamy, to czlowiek jest
istotag duchowa, a jego rozwoj polega na rozwoju duchowej struktury osobowosci,
a tak wilasnie okreslit cele wychowania S. Hessen. Wskazat takze tresci, materiat,
na podstawie ktorego rozwoj ten ma nastgpowac, byly to zdaniem tego teoretyka
wartosci kultury, jako zobiektywizowane ekspresje symboliczne.

Aktualnos$¢ i uniwersalnos$¢ tez wysunigtych przez Sergiusza Hessena do-
tyczy takze tego, jak okreslat on, za Wilhelmem Flitnerem, osobowo$¢ cztowie-
ka. Zaktadatl, Ze elementem ,,0sobowosci jest jednostkowa psychika sktadaja-
ca si¢ z indywidualnych form §wiadomosci, warunkowanych indywidualnymi

17B. Milerski, Pedagogika kultury: zagadnienie teoretycznej tozsamosci, [w:] Humanistyczno-
-antropologiczna ewolucja pedagogiki kultury, red. J. Gajda, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Kra-
kow 2009, s. 39.
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doswiadczeniami, wplywem czynnikow biologicznych, oddziatywan spotecz-
nych i sposobami ich uswiadamiania. Rozwoj i ksztalcenie cztlowieka polegaja
na budowaniu duchowej (kulturowej) struktury osobowosci, ktéra petni funkcje
integrujaca wobec tego, co indywidualne. Rozwoj i ksztalcenie cztowieka daza
do wpisania indywidualnej psychicznos$ci w kontekst struktury duchowej, ktora
staje si¢ fundamentem osobowosci. W takim ujeciu struktura duchowa (kulturo-
wa) nie jest czyms zewnetrznym wobec ludzkiej podmiotowosci, ale w wyniku
ksztatcenia staje si¢ jej integralng czescig. To wlasnie rozwdj duchowej struktury
osobowosci podnosi cztowieka z poziomu zatomizowanej monady na poziom,
w ktorym pojednana zostaje podmiotowa indywidualno$¢ i swiadomos¢ beda-
ca dobrem wspolnym — zinternalizowang rzeczywisto$cig symboliczng™*8. Tak
sformutowana, pedagogiczna teoria rozwoju czlowieka opiera si¢ na dwoch wy-
miarach zycia duchowego:

— zobiektywizowanym, ktoérym jest kultura symboliczna oraz

— subiektywnym, ktorym jest struktura duchowa jednostkowych osobowosci.

Podstawowg cechg zycia duchowego czlowieka, w tych dwoch wymiarach,
jest dynamizm i celowosciowy charakter. To wilasnie teleologia zycia duchowego
jest, zdaniem B. Milerskiego, cecha podkres§lang przez wszystkich reprezentantow
pedagogiki kultury, takze przez S. Hessena. Odwotanie si¢ do teleologii jako spo-
iwa zycia duchowego wskazuje na jej aksjologiczne podstawy, a zycie duchowe,
analizowane w tej perspektywie, przybiera charakter aksjocentryczny.

Odwotanie si¢ do wyzej przedstawionego rozumienia duchowosci ludzkiej
staje si¢ takze podstawg do tworzenia i rozumienia kultury. Wynika to mianowicie
Z tego, ze, jak stwierdza Marian Nowak, ,.kultura, dziatalno$¢ cztowieka i wielora-
ko pojmowana tworczos$¢ zakladaja zawsze jakas filozofig, stoja wobec problemu:
kim jest czlowiek™°. We wszystkich koncepcjach osoby poszukuje sie wskazania
tego, co specyficznie ludzkie i najbardziej charakteryzujace cztowieka. Zdaniem
M. Schelera, filozofia czlowieka nie syntetyzuje wynikéw nauk szczegdtowych,
ani ich nie interpretuje, lecz bada ontyczng nature ludzka. Jak stwierdza Marian
Nowak, ,,filozofia cztowieka jest wigc filozoficzng, >samo$wiadomoscig<, ktora
nie jest elementem §wiata organicznego czy produktem rozwoju biologicznego,
lecz czgScig niepowtarzalnej osobowosci duchowej”?.

Nie zaskakuje wiec tak $cisty zwiazek, w jakim pozostajg miedzy sobg trzy
konstytutywne kategorie pojeciowe mysli pedagogicznej Sergiusza Hessena, czyli
filozofia — kultura — wychowanie oraz antropologia wychowania jako podstawo-
wy element ontologii edukacji. To wtasnie w tej perspektywie teoretycznej czto-
wiek jako wytwor i tworca kultury, przejawiajacej si¢ w jego duchowosci, jest

18 Ibidem, s. 40.
M. Nowak, Koncepcje cztowieka we wspélczesnych wybranych nurtach kultury, [w:] Huma-

nistyczno-antropologiczna..., S. 148.
2 Ibidem, s. 150.
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najwyzsza warto$cig®’. Jak wiec nie moéwic o antropocentryzmie w mysli Sergiusza
Hessena, klasyka pedagogiki kultury, ale rdwnocze$nie prekursora personalizmu
pedagogicznego.
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Magdalena Bl¢dowska

DAZENIE DO WSPOLNOTY JAKO ZADANIE
PROCESU WYCHOWANIA W UJECIU
SERGIUSZA HESSENA

,,Kto nie potrafi zy¢ we wspolnocie, albo jej wcale nie potrzebuje [...] jest
albo zwierzeciem, albo bogiem™:. Wspolnota to nasz naturalny matecznik. Przy-
chodzimy na $wiat dzieki wiezi naszych rodzicow, stawiamy pierwsze kroki oto-
czeni ich wsparciem i to od nich uczymy si¢ najpierw, na czym polega wspodlne
zycie?. Czym w ogole jest wspolnota — w jaki sposob mozemy zdefiniowac to poje-
cie? Siegajac do stownikow, leksykonow otrzymujemy opis przynajmniej czterech
znaczen pojecia:

1) ,,wspolnota duchowa, etniczna, gospodarcza, jezykowa, kulturalna, majat-
kowa, malzenska, materialna, narodowa, plemienna — to, co jest wspolne pewnej
liczbie 0sOb; grupa osob zwigzanych ze soba wspolnymi interesami, wspolnym
zzyciem itp.);

2) historyczna wspoélnota pierwotna — pierwsza formacja spoteczno-eko-
nomiczna, w ktorej ludzie pierwotni pracowali i dzielili si¢ rowno produktami
swej pracy;

3) wspolnota cze go (to, ze cos$ jest wspolne pewnej liczbie 0sob): wspdlnota
celow, dazen, pragnien, upodoban;

4) naleze¢, poczuwac si¢ do wspolpracy’™.

Odnoszac si¢ do tematu niniejszego opracowania, chciatbym skupi¢ sie¢
na znaczeniu wspolnoty duchowej, wspolnoty celow, dgzen oraz poczuwania si¢
do wspotpracy. W dziataniach pedagogicznych czesto odwolujemy si¢ do wspol-
notowych celéw lub pragniemy osiagnac taki efekt naszych poczynan, ktory sta-
nowi wspolnote cech sktadajacych si¢ na dojrzata osobowos¢.

Proces wychowania to proces catozyciowy, holistyczny wypetniajacy wiele
ptaszczyzn. Wychowanie mozna ujaé jako strukturg warstwicowa, ktora przebiega
od niezdolnos$ci uznawania prawa (wiek niemowlecy), przez postuszenstwo wo-
bec prawa pochodzacego z zewnatrz az do postuszenstwa prawu z wlasnego wy-
boru. Jednostce podczas procesu wychowania towarzysza roéznego rodzaju stany

! Arystoteles, Polityka, przet. L. Piotrowicz, PWN, Warszawa 1964, s. 8.

Zhttp://www.rzeczywspolne.pl/2010/01/stawrowski-wokol-idei-wspolnoty-wstep/.

38S. Skorupka, Stownik frazeologiczny jezyka polskiego, Wiedza Powszechna, Warszawa
1977, s. 623.
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chwiejnosci, niepewnosci i napie¢. Wychowanie nie polega tylko na przyswajaniu
sobie pewnych wzoréw, ale takze ich kreowaniu®. Wychowanie cztowieka toczy
si¢ przez cale zycie.

Znaczacym punktem wyjscia dla rozumienia czlowieka, i co za tym idzie,
interpretacji wychowania moze by¢ warstwicowe ujecie ludzkiego bytu wedtug
Sergiusza Hessena, ktory lokuje byt ludzki na granicy dwu $wiatow: §wiata ko-
niecznosci przyczynowo-skutkowej oraz $wiata wartosci i powinnos$ci. Przeciw-
stawia si¢ tym samym stanowiskom o profilu redukcjonistycznym, interpretujacym
cztowieka mechanistycznie i sprowadzajacym do biologicznego wymiaru istnienia,
badz odczytujacym go tylko w perspektywie gry sit spotecznych.

Aspektu biologicznego i spotecznego w interpretacji bytu cztowieka nie da
si¢ wykluczy¢ — wedle S. Hessena ,,cztowiek jest zawsze niewolnikiem przymu-
su”. Cztowiek jest bowiem bytem moznosciowym i powinno$ciowym jako, ze jest
wolny i odpowiedzialny, zwraca si¢ ku wartoSciom i kieruje sensem®.

Holistyczne ujecie bytu ludzkiego (od podejscia biologicznego az po in-
terpretacje przez pryzmat idei Caritas — wspolnota) skutkuje zréznicowaniem,
gdy chodzi o rozumienie wychowania, ktore jakkolwiek jest pewna catoscia,
to jednak przybiera rozny ksztalt zaleznie od porzadku, w jakim postrzegany
jest cztowiek. Wida¢ to wyraznie na przyktadzie wychowania umystowego,
zwlaszcza za§ moralnego, ktorego analiza jest gtownym watkiem prac S. Hes-
sena. Czlowiek jako niewolnik przymusu i cztowiek — podmiot autonomiczny
ukazuje sie nam jako byt szczegdlny, taczacy w sobie to co przyrodnicze, kul-
turowe i duchowe.

Dla S. Hessena wychowanie nie jest procesem technologicznym, nie jest
manipulacja, lecz ciggiem sytuacji etycznych, a pedagogika uznaje cztowieka
zdolnym do przekraczania granic narcyzmu i wspoétdziatania z innymi ludzmi.
Wedhug niego pomigdzy wychowaniem i kulturg istnieje $cista zaleznos¢. Cele
wychowania pokrywaja si¢ z celami kultury. Gléwnym celem wychowania jest
ksztatcenie (ksztaltowanie) osobowosci ludzkiej. ,,Hessen wyrdznia w strukturze
wychowania cztery, wzajemnie przenikajace si¢, warstwy. Najnizsza warstwe sta-
nowi zycie biologiczne, czyli psychofizyczny rozwdj cztowieka. Warstwa bytu
spotecznego, czyli uspotecznienie jednostki poprzez wychowywanie, wprowadza
cztowieka do grupy spotecznej. Trzecig warstwg jest warstwa kultury duchowej,
ktoéra ma charakter wspdlnoty duchowej. Najwyzszg warstwe stanowi >warstwa
doskonatej wspolnoty moralnej<, u podstaw ktorej lezy pierwiastek doskonatej
mito$ci >w sensie czynnej mitosci blizniego<.

4J. Gajda, Pedagogika kultury w zarysie, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 2006, s. 50.

°A. Folkierska, Sergiusz Hessen — pedagog odpowiedzialny, Wydawnictwo UW, Warszawa
2005, s. 175.

6S. Sztobryn, Pedagogika kultury, http://www.vulcan.edu.pl/eid/archiwum/1997/05/pedago-
gika.html.
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S. Hessen ukazuje ide¢ wychowania na podstawie rozwoju moralnego w cig-
gu catego zycia cztowieka, ktory podzielit na trzy szczeble: anomig, heteronomie
1 autonomig.

W fazie pierwszej rozwoju moralnego — anomicznej (ktora trwa do 2. roku
zycia) — dziecko, nie znajac pojecia obowigzku, moze uznaé tylko przymus sity,
ktorej nie moze przeciwstawic si¢. Etap ten przejawia si¢ tym, ze relacje dziecka
sa zdominowane przez potrzeby biologiczne i popegdy. Na tym szczeblu rozwoju
dziecko jeszcze nie rozréznia przymusu przyrody i spotecznego’.

Druga faza w rozwoju moralnym to heteronomia, ktora trwa wedtug S. Hes-
sena do okoto 16. roku zycia. Jest to dlugi i wazny okres w zyciu jednostki, w tym
czasie uczy si¢ ona zachowan moralnych i spotecznych. Istota heteronomii wyraza
si¢ w tym, ze jednostka jest otwarta, gotowa do przyjecia norm i warto$ci $ro-
dowiska. Mtody cztowiek uczy si¢ zachowan tzw. prospotecznych od rodzicéw,
nauczycieli, a takze rowiesnikow. Poddawany jest tzw. socjalizacji, ale dominuje
w tym okresie (tj. heteronomii) zewnetrzne podejscie (nastawienie) do nakazow
i zakazow®. W fazie heteronomiczno$ci powinno pojawi¢ si¢ u wychowanka po-
czucie obowigzku, ktére pozwala odczuwac i dobrowolnie uznawaé koniecznos¢
autorytetu, ktory na tym szczeblu rozwoju S. Hessen nazywa autorytetem prawa.
W szkole zdaniem autora tej klasyfikacji powinien panowaé¢ duch prawa, a autory-
tet nauczyciela powinien wynika¢ stad, ze podlegajac prawu na rOwni z uczuciami
jest jego przedstawicielem, interpretatorem i strozem.

Wreszcie na ostatnim szczeblu wychowania — w fazie autonomicznej — au-
torytet prawa przeksztalca si¢ w autorytet najwyzszych wartosci etycznych, nie
tylko dobrowolnie akceptowanych, lecz zinternalizowanych przez osobowos$¢
wychowawcza, autorytet nauczyciela, przedstawiciela prawa przeksztalca si¢
w autorytet nosiciela i wyktadnika najwyzszych wartosci. W ten sposob ,,sita
— autorytet — rozum w szerokim znaczeniu tego wyrazu ogarniajgcym wartosci
nauki, sztuki, moralno$ci — oto szczeble wladzy i podwtadnosci urzeczywistnia-
jace coraz wyzsze stopnie wolnosci i osobowosci™. Wedtug koncepcji S. Hes-
sena autorytet jest ponad przymusem sity, nie moze wychowanka zniewalac,
przyttacza¢ go swoja potega, co spowodowatoby pozbawienie dziecka indywidu-
alnosci 1 oryginalno$ci a odwrotnie — obdarzajgc osobowo$¢ ucznia szacunkiem
autorytetu wskazuje droge do petnej wolnosci. Zdaniem S. Hessena autorytet
jest niezbednym stopniem posrednim pomiedzy sila zewnetrzna, ktorej w spo-
sob naturalny podporzadkowuje si¢ dziecko, a wolnym podporzadkowaniem si¢
wewngtrznemu obowigzkowi®.

"H. Gajdamowicz, Liberalizm — szansa czy zagrozenie dla wychowania, http://www.retsat1.
com.pl/wzoremlJezus/prace_przyjaciol/HGajdamowicz_liberalizm.html.

8 [bidem.

°S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Nasza Ksiggarnia, Warszawa 1935, s. 91.

0 Ibidem, s. 196-204.
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Autonomi¢ moralng, czyli wolnos$¢, osiaga jednostka w procesie wychowania,
przechodzac od fazy zycia biologicznego, nastgpnie poprzez tzw. Socjalizacje,
czyli przyswajanie norm zycia spotecznego, by w koncowym etapie tej drogi moc
stanowi¢ o sobie i kierowa¢ sobg.!

,,R0zw0j cztowieka jest zatem przejsciem od zamknigtego przymusu do mi-
tosci wartosci (Eros) i budowania wspolnoty (Caritas), jest droga prowadzaca
od bezkrytycznej uleglosci, zrazu instynktom i popgdom, potem za$ zewngetrznym
opcjom, do §wiadomych i odpowiedzialnych wyboréw”. Mozna wigc za K. Sosni-
ckim powiedzie¢, ze cztowieka postrzegac nalezy jako istote ,,podlegajaca jeszcze
innym prawom niz tylko prawom konieczno$ci przyczynowej, a wiec prawom
warto$ci i powinno$ci™?,

Nikt nie jest ,,samotng wyspa”, cztowiek dziata takze z innymi. Uczestniczy-
my w dziataniu grupy czy wspolnoty. ,,Cztowiek dziata i dzigki temu, Ze realizuje
co$, co wynika ze wspdlnego dziatania, zachowuje ,,warto$¢ osobowg czynu”.
Réwniez praktyka pokazuje, ze t¢ wartos¢ osobowa zachowujemy wiasnie dlatego,
ze dziatamy z innymi”™®,

Ostatecznym celem wychowania moralnego jest wyzwolenie duchowe czto-
wieka, ktory umie by¢ czy raczej wspot-by¢ z innymi ludzmi. ,,Tak wigc osta-
teczny cel wychowania moralnego pokrywa sig, [...] z wyzszym celem samej
moralnosci. Cel moze by¢ formutowany dwojako: subiektywistycznie, z punktu
widzenia osobowosci i obiektywistycznie, jako swojego rodzaju wspolnota albo
>porzadek<, w ktory kazda poszczegdlna jednostka winna by¢ >wlaczona<.
Z tego punktu widzenia cel moralnosci jest niczym innym jak urzeczywistnie-
niem absolutnej wspdlnoty duchowej, do ktorej nalezg nie tylko wszyscy nasi
blizni, ale w ostatecznym obrachunku i przyroda, ktora winna by¢ wiaczona,
»podniesiona” do wspolnoty duchowej, a przez to uszlachetniona moralnie
i personalizowana”*,

Sergiusz Hessen wychowanie moralne upatrywat rowniez w ujeciu religii
chrzescijanskiej, byt przekonany, ze ,,ostatecznym dopetieniem rozwoju cztowie-
ka jest wyzsza forma wspolnoty duchowej — przebywanie z Bogiem. Wzgledem
rozwoju moralnego przez wychowanie sfera sacrum zajmuje wprawdzie pozycje
transcendentna, jednak jako jedyna ostatecznie legitymizuje stawanie si¢ cztowie-
kiem przez (samo)wychowanie i ksztatcenie™?.

"H. Gajdamowicz, Liberalizm...

2 Filozofia wychowania S. Hessena, red. H. Rotkiewicz, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa
1997, s. 10.

BR. Skibinski, Kiedy cztowiek podejmuje walke czyli o dziataniu we wspédlnocie, http://mate-
usz.pl/list/0307-skibinski.htm.

143, Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 1997,
s. 170-171.

D. Stepkowski, Pedagogika i religia u Sergiusza Hessena, SEMINARE, t. 28 * 2010, http://
www.seminare.pl/28/seminare28-183.pdf.
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Dla S. Hessena wspolnota byta pewng strukturg wielowarstwowa — ,,roz-
wazanie dotyczace wspolnoty Hessen scentralizowat wokot poszukiwania od-
powiedzi na pytania dotyczace struktury i spoiwa wspolnoty oraz mozliwosci
jej odnawiania”. S. Hessen rzeczywisto$¢ pojmuje jako ,,immanentnie zrézni-
cowang hierarchi¢ warstw: warstwa materialna poprzedza spoteczna, ta z kolei
duchows, utozsamiang z najwyzszymi warto$ciami, takimi jak nauka i sztuka,
bedacymi przejawem wiecznych i niezmiennych idei prawdy i pickna”. PdZniej
dodaje jeszcze jedng warstwe ,.krolestwa duchow”: ,,doskonatg wspolnote mo-
ralna, ktorej tre$¢ przeniknieta jest religijnym mistycyzmem Wtadymira Soto-
wiowa, dopetniajac tym samym ide¢ prawdy i pigkna — ideg dobra™®. S. Hessen
moralno$¢ lokuje na samym szczycie hierarchii, co oznacza, ze w tym miejscu
rowniez wolno$¢ osigga swoja doskonato$¢. Moralno$¢ pozbawiona jest przy-
musu ,,dajacego o sobie zna¢ zard6wno w warstwie spotecznej, przeniknictej
przymusem wtadzy, jak i — cho¢ w mniejszym stopniu — w warstwie duchowej,
gdzie panuje przymus formy, w jakiej zaréwno sztuka, jak i nauka obiektywi-
zuja si¢. Co wiecej, to dopiero warstwa moralnosci jest dla Hessena rzeczywi-
sta wspolnota ludzka. To, co taczy obie warstwy w jedna catos¢, to istniejace
migdzy nimi wzajemne relacje. Warstwa wyzsza przy$wieca warstwie nizszej
i nadaje jej sens, a zarazem warstwa nizsza jest konieczng podstawa warstwy
wyzszej”.

Filozofia wychowania Sergiusza Hessena ukazuje jasno, ze cztowiek nigdzie
indziej nie znajdzie zrddta swojej sity i istoty wlasnego cztowieczenstwa jak tyl-
ko w sobie: sobie zwroconym ku kulturze i innym ludziom. Wychowanie zatem
powinno otwiera¢ horyzonty wolnosci i czyni¢ cztowieka odpowiedzialnym.
Autor m.in. O sprzecznosciach i jednosci wychowania, piszac o wychowaniu
moralnym, stwierdza, ze jego celem jest ,,wychowanie osobowosci”®. Czyz nie
tego nam trzeba w czasie ,,demontazu jazni moralnej”?*°

Zrozumienie tego, ze $wiat jest nie tylko powierzonym nam dobrem, ale réw-
niez otwarta przestrzenia — zadang nam, oznacza dos§wiadczanie $wiata jako dobra
wspolnego, za ktore jestesmy wspdtodpowiedzialni. Do ponoszenia wspotodpo-
wiedzialnos$ci za $wiat powinien przygotowywac nas proces edukacyjny pojmo-
wany jako stopniowe tworzenie si¢ wigzi mtodych ludzi ze §wiatem, do ktorego
przybywaja. ,,0 uksztaltowaniu si¢ wiezi ze $wiatem mozemy mowi¢ dopiero wte-
dy, gdy cztowiek zdobedzie pelng orientacje zarowno w normach i regutach, beda-
cych wynikiem samoorganizacji ludzkiego doswiadczenia, jak i pojmuje wlasciwe

% A. Folkierska, Sergiusz Hessen — pedagog odpowiedzialny, [w:] Filozofia wychowania Ser-
giusza Hessena, red. H. Rotkiewicz, Wydawnictwo Zak”, Warszawa 1997, s. 91-92.

Y Ibidem, s. 92.

85, Hessen, O sprzecznosciach i jednosci wychowania, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa
1997, s. 159.

©Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, PWN, Warszawa 1996, s. 265.
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ludzkiej wspdlnocie formy symboliczne, w ktorych — tak, jak i w owych normach
przejawia si¢ tozsamos$¢ wspolnoty”?.

Mimo, ze orientowanie si¢ w $wiecie jest konieczne, to wedtug Hessena nie
jest to wystarczajacy warunek do stworzenia takiego typu wiezi ze Swiatem, ktora
$wiadczy o poczuciu wspotodpowiedzialnosci za jego dalsze trwanie. ,,Zauwazy¢
przy tym trzeba, ze $wiat, nawet jesli jest rozumiany jedynie jako $rodek prowa-
dzacy do indywidualnej pomyslnosci zyciowej, aby mogt takim pozostac, musi
[...] by¢ odnawiany. Oznacza to, ze w ludzkg egzystencj¢ wpisana jest nie tyle
mozliwos¢ bycia odpowiedzialnym za przetrwanie $wiata, ile konieczno$¢ podje-
cia tej odpowiedzialnos$ci bez wzgledu na to, czy 6w $wiat pojmujemy jako dobro
bezwarunkowe, czy tez jako dobro wzgledne?.

Wychowanie jest procesem, w ktorym m.in. wprowadzamy wychowankow
w $wiat zadan, obowigzkow i1 powinnosci. ,,Jesli proces wychowania jest proce-
sem stopniowego uswiadamiania mtodym tego, ze $wiat, w ktérym cztowiek zyje,
jest jego wlasnym $wiatem, to problematyczne z filozoficznego punktu widzenia
staje si¢ uyymowanie cato$ciowej relacji, jaka miedzy nimi zachodzi, w kategoriach
powinnosci zwigzanej z obowiazkiem. Wiaczanie mlodych w $wiat, do ktorego
przybyli zawsze byto w spotecznych praktykach pojmowane nie jako powinnos¢,
ale jako konieczno$¢, nawet jesli istota tej koniecznosci nie do konca byta i jest
uswiadomiona. [...] Chodzi tu o zycie wspoélnoty jako catosci, a wigc o zycie tego
wspolnego nam $swiata, ktory ustawicznie stawia przed ludzmi kolejne, czesto
niedajace si¢ przewidzie¢ zadania”?,

Wiaczanie do wspolnoty, wedlug S. Hessena, jest zadaniem dla edukacji
1 wychowania, polega zas na stopniowym przeksztalcaniu ,,wi¢zi mechanicznej”
w ,,wiez organiczng”. Oznacza to postepujaca indywidualizacj¢ i zdobywanie toz-
samosci jednostkowej, a wiec osobowosci. Indywidualizacja ta mozliwa jest jedy-
nie wtedy, gdy czysto biologiczny byt, jakim jest nowo narodzona istota ludzka,
zostanie wlaczony w wyzszy ,,porzadek”, tj. w byt spoteczny. Nie kazda jednak
postac tego bytu sprzyja indywidualizacji, nie kazda bowiem prowadzi do wytwo-
rzenia ,,wigzi organicznej”. Jesli jest on oparty na nieracjonalnym przymusie wy-
wieranym przez nieznang wiladze, to wigz, jaka go spaja, jest wiezig bardziej ,,me-
chaniczng” niz ,,organiczng”, wymuszona jest bowiem przemoca, jaka postuguje
sie¢ wladza nieliczaca si¢ z wolg i rozumem tych, ktérzy jej podlegaja. Jesli nato-
miast byt spoleczny oparty jest nie na przemocy, ale jest porzadkiem prawnym,
ustanowionym demokratycznymi procedurami, to wi¢z mi¢dzy jednostkami staje
si¢ bardziej ,,wigzig organiczng”, polegajaca na swiadomym wspotuczestnictwie
zroznicowanych istot ludzkich, kazda z nich ma poczucie, iz catos¢ spoleczna

2 A. Folkierska, Sergiusz Hessen — pedagog odpowiedzialny, Wydawnictwo UW, Warszawa
2005, s. 171.

2 Ibidem, s. 172.

2 Ibidem, s. 175.
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jest jej wlasng wspodlnota. O ile ,,wiez organiczna”, taczaca ludzi sktadajacych sie
na cato$¢ bytu spotecznego, nie eliminuje catkowitego przymusu, gdyz jest on nie-
odtaczny od kazdej postaci wtadzy, o tyle w warstwie kultury duchowej przy-
mus ten ustepuje miejsca autorytetowi rozumu. ,,Wiez organiczna’ to pozytywnie
przezywana wspotzaleznos¢ otwarta i przeksztatcana miedzy cztowiekiem a jego
$wiatem, a ,,wi¢Z mechaniczna” jest doswiadczalnym przymusem, zniewalajaca
przemoca, od ktorej cztowiek chcialby si¢ uwolnic.

Te dwa punkty skrajne (mechaniczny i organiczny) wedtug S. Hessena ist-
niejg teoretycznie — autor ,,0 sprzecznosciach i jednosci wychowania” zatozyt,
7e nawet najnizszy stopien bytu, cho¢ w niewielkim stopniu posiada pierwiastek
organiczny i na odwroét — najwyzszy stopien bytu — byt duchowy — zawiera w so-
bie rowniez pierwiastek mechaniczny. Catkowita swoboda moze si¢ uformowac
dopiero w czwartej warstwie bytu — w idealnej wspolnocie moralnej?, ,,gdzie
kazdy cztonek wspolnoty jest juz rzeczywistym celem w sobie, samoistnym nie dla
siebie, lecz dla blizniego” i gdzie ,,zycie §wigci triumf pelnego zwycigstwa juz nie
jako zycie organiczne (bios), ale jako zycie wieczne (zOe aionios), obwieszczone
w Ewangelii”®. Autor okre$la t¢ najwyzsza warstwe w eschatologiczno-mistycz-
nych terminach ,,wspolnoty duchow” i ,,Pafistwa Bozego™?.

W swych rozwazaniach dotyczacych wspdlnoty S. Hessen akcentuje poczucie
odpowiedzialnosci za odnawianie $§wiata. Jesli chcemy zachowac naszg wspolnote,
nasz §wiat, to nie mozemy uchyla¢ si¢ od odpowiedzialnosci za mozliwos¢ jego
odnawiania. ,,Wlgczanie tego co nowe w stary §wiat jest zadaniem wychowania
i edukacji. Odpowiedzialnos¢ za §wiat jest wiec odpowiedzialnoscia, jaka ponosza
dorosli cztonkowie wspolnoty za ksztatcenie 1 wychowanie, niezaleznie od tego,
czy usituja sie od owej odpowiedzialnosci uchyli¢, czy tez Swiadomie ja przej-
mujg. Swiadomosé owej odpowiedzialnoéci przejawia sie w takiej pedagogice,
ktéra to zadanie w petni rozumie, czego konsekwencjg jest przyjecie przez nig
w rozwazaniach dotyczacych wychowania i edukacji — perspektywy catosci. Taka
pedagogika jest wlasnie pedagogika Sergiusza Hessena .
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Malgorzata Rosin

WYBRANE POGLADY SERGIUSZA HESSENA
NA WYCHOWANIE A WSPOLCZESNA PEDAGOGIKA
HUMANISTYCZNA

1. UWAGI WPROWADZAJACE

Lata 30. XX w. to okres szerokiego dyskursu nad pogladami dotyczacymi
wychowania. Dzigki niemu ludziom ,,otwieraty si¢ oczy” na odmienne punkty wi-
dzenia, dochodzito do formutowania $miatych hipotez wychowawczych, nowych
rozwigzan edukacyjnych, co w efekcie doprowadzito do przejscia od pedagogiki
faktow do uogolnionych, catosciowych sposobéw ujmowania zycia.

Po II wojnie $wiatowej rozpoczeta si¢ w naszym kraju ,,budowa panstwa so-
cjalistycznego”, co sprawito, ze polska pedagogika zostata zwigzana z jedng tylko
filozofig — marksizmem. Doprowadzilo to do odcigcia pedagogiki od historii mysli
edukacyjnej, europejskiej filozofii, od prywatnych i spotecznych form myslenia
uznanych za pedagogike burzuazyjng, a wigc wroga socjalizmowi. Odgorne stero-
wanie, ktoremu byta podporzadkowana pedagogika, doprowadzito do tego, ze na-
wet w wyzszych uczelniach zanikt dyskurs, refleksja, nastapito przyjmowanie bez
dyskusji gotowych projektow.?

We wspotczesnej literaturze nastgpuje odwrot od tak rozumianej pedagogiki.
Mozna spotka¢ si¢ z coraz czestszym nawolywaniem do odbudowy rozbitej i zredu-
kowanej catosci myslenia pedagogicznego, o dokonanie rekonstrukeji dialogiczne;j
relacji ,,pedagogiki — pedagogii”. Nawotuje si¢ do ponownego zwrocenia si¢ ku zto-
zonosci, teoretycznej wielowariantowosci w wychowaniu, co jest zwigzane ze zda-
niem sobie sprawy z wielo$ci mozliwych interpretacji wobec faktow i doswiadczen
wychowawczych; dazy si¢ do dopuszczenia do glosu roznych skal wartosci, sposo-
bow racjonalizowania rzeczywisto$ci, ksztattowania norm, kategorii pojeciowych.
Postuluje si¢ takze zwrocenie ku historii 1 tradycji, co moze doprowadzi¢ do zde-
rzenia prawdy historycznej z do§wiadczeniem wtasnej, wspolczesnej egzystencii,
ale rowniez odkrycia kontynuacji tradycji badz mozliwosci jej zerwania.

!B. Nawroczynski, Wspotczesne prqdy pedagogiczne, [w:] B. Nawroczynski, Dziela wybrane,
wybor 1 opracowanie A. Monka-Stanikowa, t. 1, WSiP, Warszawa 1987.

27. Kwiecinski, Mtodziez na wezesnej Sciezce adaptacji i emancypacji, [w:] Z. Kwiecinski,
Socjopatologia edukacji, IRWiR PAN, Warszawa 1992; T. Hejnicka-Bezwinska, Zarys historii wy-
chowania (1944-1989). Oswiata i pedagogika pomiedzy dwoma kryzysami, cz. IV, Kielce 1996.
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Powotywanie si¢ na dzieta wielu pedagogow, tworzacych w poprzednich
wiekach, stanowi takg wtasnie kontynuacje¢. Chciatabym pokazac pewne po-
dobienstwa i r6znice wybranych elementéw koncepcji pedagogicznej S. Hes-
sena ze wspotczesng pedagogika humanistyczng. Szczegolnie zainteresowat
mnie aspekt karania i nagradzania w wychowaniu oraz kwestia autorytetu
wychowawcy.

Pedagogika humanistyczna jest bardzo réznie rozumiana i traktowana.
S. Wotoszyn uwaza, ze jest ona w polskiej pedagogice trzecim wielkim nur-
tem, obok psychologizmu (indywidualizmu) i socjologizmu pedagogicznego.
Utozsamia ja z pedagogika kultury, zwang takze pedagogika humanistyczna
lub personalizmem pedagogicznym (pedagogika personalistyczng). Nurt ten
rozwingt si¢ jako proba przezwyci¢zenia jednostronno$ci dwoch poprzednich,
przeciwstawienie si¢ pozytywistycznemu modelowi nauki i poznania. Wykazat
odrebnos$¢ swiata humanistycznego w stosunku do zjawisk przyrodniczych oraz
odmienno$¢ poznania humanistycznego w stosunku do przyrodniczego. Celem
ostatecznym pedagogiki humanistycznej jest uksztattowanie osobowosci ludzkiej
(cztowieka jako ,,0s0by”), za$ ksztalcenie ,,nie moze by¢ tylko «instrumentemy,
dzieki ktéremu cztowiek zapewnia sobie egzystencje spoteczno-zawodowa, lecz
musi by¢ rownoczes$nie humanistyczng warto$cig samoistng, dzigki ktorej egzy-
stencja i zycie ludzkie stajg sie bogate i godne™.

Kazimierz Sosnicki®, dokonujgc podziatu systeméw i kierunkéw pedagogicz-
nych, wyr6znil dwie odmiany teorii pedagogicznych, a mianowicie pedagogike
subiektywng i obiektywna.

Pierwsza z nich ktadzie gtowny nacisk na psychiczng strong¢ wychowania
i zajmuje si¢ albo samymi procesami psychicznymi wystepujacymi w catos$ci wy-
chowania (pedagogika funkcjonalna), albo rezultatami tych proceséw (pedagogika
humanistyczna, personalistyczna). Druga za$ opiera si¢ na obiektywnym materiale
w wychowaniu, czyli na kulturze (pedagogika kultury) lub spoleczenstwie (peda-
gogika spoteczna).

Drugg parg poje¢ uzywanych przez K. Sosnickiego przy charakteryzowaniu
kierunkow w pedagogice jest naturalizm, traktujacy wychowanie jako zjawisko
»haturalne”, analogiczne do innych zjawisk przyrodniczych oraz humanizm pe-
dagogiczny, traktujacy proces pedagogiczny jako wiasciwy istocie ludzkiej, spet-
niany w sposob swiadomy i celowy, postugujacy si¢ pojeciami wartosci i struktury
warto$ci. Naturalizm 1 humanizm krzyzujg si¢ z subiektywizmem i obiektywi-
zmem pedagogicznym.

Z przytoczonych rozwazan K. Sos$nickiego wynika, ze pedagogika humani-
styczna jest subiektywng teorig wychowania, charakteryzujacg si¢ humanizmem,

3S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku. Préba zarysu encyklopedycznego,
IBE, Warszawa 1992, s. 56.
4K. Soénicki, Rozwdj pedagogiki zachodniej na przelomie XIX i XX wieku, PZWS, Warszawa 1967.
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za$ pedagogika kultury, przedstawicielem ktorej jest S. Hessen — obiektywna
teorig wychowania, ktorg cechuje humanizm i umiarkowane urabianie. [ wias-
nie ten humanistyczny wymiar obu koncepcji daje mozliwo$¢ odnalezienia ich
cech wspolnych.

Humanizm przyczynit si¢ do przeksztatcenia zaré6wno teorii, jak i praktyki
tradycyjnego wychowania poprzez wyznaczenie temu procesowi nowych ce-
low 1 perspektyw. Dzieki niemu zaczgto dostrzega¢ w wychowanku nie tylko
przysztego poddanego, ale takze cztowieka, ukazano ztozong strukture naucza-
nia i wychowania, podkreslono potrzeb¢ rozwijania aktywnosci poznawczej
ucznidow itp.®

Bardzo waznym obszarem $wiata humanistycznego sg stosunki miedzyludz-
kie, gdyz w nich realizuje si¢ cztowiek jako cztowiek. I nie chodzi tutaj o role
i funkcje, przydatnos¢, sprawno$¢, umiejetnos¢ kierowania, postuszenstwo, czy
miejsce w zespole, lecz o sympatie, empatie, przyjazn, wspdlnote i mitosce.

Niestety, edukacja jest czesto w dalszym ciggu sprawowaniem wiladzy, ma-
nipulacja wychowankiem. Pedagogika humanistyczna ,,pragnelaby przywracac
cztowiekowi jego podmiotowsg i indywidualng godno$¢ i autentycznos¢™’. Wy-
chowanie ma tu wigc charakter osobowy, przejawiajacy si¢ tym, Ze ma miejsce
w trakcie spotkania cztowieka z cztowiekiem. Jest ,,odnajdywaniem i umocnie-
niem w cztowieku tego, co dobre, a przezwyci¢zaniem zta™®. Wystepujac prze-
ciwko tzw. inzynierii postepowania pedagogicznego. Jednak zaréwno psycholo-
gia, jak i pedagogika humanistyczna nie wykluczaja postugiwania si¢ w procesie
wychowania pewnymi okreslonymi technikami oddzialywan. Nie one jednak
decyduja o wychowawczym sukcesie, lecz jedynie majg na celu wzmocnienie
wewnetrznych sit wychowanka, gdyz przede wszystkim to on ponosi odpowie-
dzialnos¢ za rezultaty wychowania i nikt, nawet najlepszy wychowawca nie moze
go w tym wyreczyc¢.®

Postawy wychowawcy, postulowane w psychologii humanistycznej, beda
skuteczne w procesie wychowania jedynie wowczas, gdy sa doswiadczane i re-
alizowane zarowno przez wychowawece, jak i wychowankow. Nie moga by¢
jednak pozorowane czy udawane, maja by¢ reakcjami naturalnymi i szczerymi,
a nie wyuczonymi. Pominigcie ktérejs z nich zaktoca proces wychowawczy,
a przejawianie ich tylko od czasu do czasu sprawia, ze dzieci czujg si¢ manipulo-
wane i natychmiast wytwarzaja w sobie mechanizmy obronne. Takie wybiorcze

5Cz. Kupisiewicz, Glowne kategorie pedagogiki humanistycznej a praktyka szkolna, ,,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1985, nr 2.

6B. Suchodolski, Swiat humanistyczny,  Kwartalnik Pedagogiczny” 1985, nr 2.

S. Woloszyn, Czy mozna zaufaé¢ humanizmowi nauki?, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 1985, nr 3-4.

8B. Stoktosa, Struktura osoby jako podstawa oddziatywan wychowawczych, [w:] Psychologia
humanistyczna a wychowanie, red. M. Lobocki, UMCS, Lublin 1994, s. 58.

® Psychologia humanistyczna a wychowanie, red. M. Lobocki , UMCS, Lublin 1994.
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stosowanie tych postaw wywiera takze negatywny wplyw na proces przyswaja-
nia ich sobie przez wychowawcow?®. C. Rogers uwaza, ze by¢ ,,szczerym, uczci-
wym czy autentycznym oznacza jednoczes$nie by¢ takim wobec siebie samego.
[...] Przede wszystkim trzeba by¢ blisko swoich uczu¢, by mdc uswiadomic je
sobie. Po drugie trzeba mie¢ wole podjecia ryzyka dzielenia si¢ nimi, takimi
jakie sg: wewnatrz, bez nadawania im pozoréw sadow, czy przypisywania ich
innym ludziom™*.

Autorefleksja, zarbwno w psychologii, jak i w pedagogice humanistycznej,
dotyczy wiec nie tylko dziecka, ale takze wychowawcy.

Jest to takze widoczne u S. Hessena, kiedy pisze on o roli autorytetu wycho-
wawcy, podkreslajac, ze dzialanie na dziecko autorytetem nie jest wystarczajace,
by dziecko uznato autorytet wychowawcy. Sam wychowawca takze musi si¢ uznac¢
autorytetem w oczach dziecka (co moze by¢ wynikiem jedynie autorefleksji), gdyz
w przeciwnym razie ucieka od odpowiedzialnosci.

Przejde teraz do sposobu rozumienia przez S. Hessena oraz niektorych
pedagogéw humanistycznych pewnych pojec, istotnych z punktu widzenia
wychowania.

2. KARNOSC, DYSCYPLINA, TRESURA

Dyscyplina jest juz od wielu lat bardzo waznym tematem w rozwazaniach
na temat wychowania. Liczni pedagodzy, psychologowie, socjologowie, ale takze
politycy, prawnicy, wladze szkolne zajmuja si¢ tym problemem i stosunek do nie-
go bardzo ich dzieli.

Powszechnie uwaza si¢, ze jedynym sposobem osiagni¢cia postuszenstwa,
ktorym moga si¢ postugiwac rodzice i nauczyciele, jest rygorystyczne dyscypli-
nowanie. Liczne badania wskazuja jednak na to, Ze nie jest to srodek skuteczny.
Jezeli dziecko jest do czego$ zmuszane, nie ma to na nie wigkszego trwatego
wptywu. Nawet jesli sie¢ podporzadkuje, robi to najczesciej ze strachu przed karg
lub w oczekiwaniu nagrody.

Synonimem pojecia ,,dyscyplina” jest m.in. termin ,.karno$¢”. Dla S. Hes-
sena karno$¢ to swoisty rodzaj przymusu, opierajacy si¢ na pewnym ustalonym
porzadku, dzigki czemu jest czyms$ porzadkujacym, majacym jako swoj cel or-
ganizacje. Jest to uzgadnianie wysitkow dla uzyskania za pomoca posiadanych
srodkéw jak najwigkszego wyniku. ,,Pojecie karnosci zwiazane jest przeto scisle
z pojeciem pracy i wysitku [...] Aby zy¢ i w zyciu zwyci¢za¢, musimy by¢ kar-
ni. Dotyczy to zarowno poszczegolnego cztowieka, jak i catego spoteczenstwa.

© Ibidem.
1 C.R. Rogers, Tworzenie klimatu wolnosci, [w:] K. Blusz, Edukacja i wyzwolenie, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls”, Krakow 1992, s. 126—128.
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Bedac uzgadnianiem wysitkow, karnos$¢ z natury rzeczy wymaga wtadzy. Czto-
wiek karny panuje nad samym sobg”!?. Karno$cig jest przesycony u S. Hessena
okres heteronomii, etap przezwyci¢zania przymusu sity (obecnego w anomii)
przez autorytet.

Thomas Gordon, jeden z przedstawicieli humanistycznego nurtu w psycholo-
gii, poswigcit w swej pedagogii duzo miejsca sprawie funkcjonowania dyscypli-
ny®3. Stwierdza on, Ze istnieje znaczgca roznica pomiedzy rozumieniem stow ,,dy-
scyplina” i ,,dyscyplinowanie”. Ze stowem ,,dyscyplina” wigza si¢ takie pojecia,
jak porzadek, organizacja, wspotdziatanie, wiedza, zasady, przepisy, uwzglednianie
racji innych. Natomiast stowami spokrewnionymi z czasownikiem ,,dyscyplino-
wac” sa: ,,rygor”, ,,panowanie”, ,.kierowanie”, ,,ograniczanie”, ,,przeszkadzanie”,
»podporzadkowywanie”. Kazde z tych poj¢¢ oznacza okreslony rodzaj kontroli.
Kazde obejmuje uzycie wtadzy.

Mozna wigc zauwazyc¢, ze ,,karno$¢” dla S. Hessena jest tym samym co ,,dy-
scyplina” dla T. Gordona. Obaj autorzy zwracajg tez uwage na niebezpieczenstwa,
wynikajace z niezrozumienia tych pojec.

S. Hessen uwaza, ze blgdem jest utozsamianie karnosci z tresurg. Kar-
nos¢ bowiem dotyczy ludzi wolnych, ktorzy dysponuja wtasng wola i kieruja
si¢ w swoich poczynaniach rozumem, podczas gdy tresura odnosi si¢ do zwie-
rzat. ,,Tak oto karno$¢ zostaje uznana za cech¢ jednostek dziatajacych wspolnie
W sposob zorganizowany. I cho¢ w takich sytuacjach dgzenie do osiggnigcia
lepszych wynikéw wiaze si¢ z podporzadkowaniem jednych drugim, to przeciez
owo podporzagdkowanie nie pozbawia ludzi woli, a zarazem narzuca kierowanie
si¢ wskazaniami rozumu™“. S. Hessen jest bowiem przekonany, ze karno$¢ jest
podporzadkowana wyzszemu celowi, ktoremu stuza zar6wno podwtadni, jak
i wladza. Wszystkich wigc: 1 podporzadkowanych, i majacych wladze zrow-
nuje wobec tego wyzszego celu. Tak wigc podporzadkowany nie stuzy temu,
kto wladzg posiada. Ten ostatni zas$ nie moze jej uzy¢ jedynie dla niej samej,
gdyz wtadza nie jest celem, ale jedynie §rodkiem w dazeniu do wyzszego celu.
To samo dotyczy podporzadkowania. Dlatego karno$¢ rozumiana w ten sposob
nie oznacza nieroOwnosci.

S. Hessen uwaza, ze ,,pojecie karnosci zwigzane jest [...] $cisle z pojeciem
pracy i wysitku. Praca wymaga bowiem niezbednie karno$ci: aby zy¢ i w zyciu
zwyciezac¢, musimy by¢ karni. [...] Bedac uzgadnianiem wysitkéw, karnos¢ z na-
tury rzeczy wymaga wiadzy”.

128, Hessen, Podstawy pedagogiki, [w:] Dziela wybrane, t. 1, przeklad A. Zielenczyk, wybor
i oprac. W. Okon, Wydawnictwo ,,Zak”, Warszawa 1997, s. 100.

BT. Gordon, Wychowanie w samodyscyplinie, ttum. 1. Dolezat-Nowicka, PAX, Warszawa 1997.

14S. Mieszalski, O przymusie i dyscyplinie w klasie szkolnej, \WSiP, Warszawa 1997, s. 39.

15S. Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 100.
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Tabela 1. Roznica migdzy karnoscig i tresurg wg S. Hessena

Karnos¢ Tresura
Ma zastosowanie u ludzi. Stosuje si¢ do rzeczy.
Daje mozliwo$¢ przejawiania inicjatywy. Wymusza proste zachowania.
Odwoluje si¢ do wtasnej woli i rozumu pod- Dziata za pomocg sity zewnetrznej 1 wzbudza-
wiadnych. nia lgku.
Pozostawia podwladnym inicjatywe, wskazu- | Brak rownowagi migdzy wtadzg a przedmio-
jac zadanie, a pozostawiajac im wybor $rod- tem wladzy: podwladny traktowany jak przed-
kow 1 sposobow dziatania miot, narze¢dzie do spelniania jednostronnych

Podwtadny jest odpowiedzialny za wykonanie | oczekiwan.

zadania, cho¢ w mniejszym stopniu niz przeto- | Jest §lepym postuszenstwem przedmiotu
zony — wzgledna rownowaga wladzy. wzgledem swojego pana.

Istnieje cel wyzszy, ktoremu stuza zarowno
wladza jak i podwladni.

Zrodlo: opracowanie whasne na podstawie: S. Hessen, Dziefa wybrane, Wydawnictwo
Akademickie. ,,Zak”, Warszawa 1997.

Tak wigc karnos$¢ rézni sie wedlug S. Hessena od tresury przystugujaca jej
wolnoscia. ,,Wielka pokusg wszelkiej wladzy jest lekcewazenie osobowosci tych,
ktorzy podlegaja karnosci, postepowanie z nimi, jak gdyby byli tylko po prostu
rzeczami, nie majgcymi wtasnej woli i rozumu. Istotnie, jesli karno$¢ jest nie
do pomyslenia bez wtadzy, a postuszenstwo wladzy nie jest bezwzglednie zabez-
pieczone, dopoki podwladni majg jeszcze wlasne poglady i wlasne daznosci, to czy
nie lepiej odebra¢ im wole i rozum i nie uniemozliwi¢ w ten sposob wszelkie
sprzeciwianie si¢ rozkazom wtadzy? Tak sadzi wielu, zapominajac, ze cztowiek
nie ma sily pozbawi¢ drugiego cztowieka woli i rozumu’?,

S. Hessen uwaza wiec, ze nie wolno utozsamia¢ karnos$ci ze $lepym postu-
szenstwem. Jesli jest tak rozumiana, wywotuje to konflikty miedzy wtadza i pod-
wladnymi. Podlegajacy bowiem karno$ci poddajg si¢ jej jedynie z obawy, a kiedy
tylko moga, probujg wtadze zlekcewazy¢ lub obejsc.

Tak wigc karnos¢ stuzy dobru wspdlnemu. Tresura stuzy dobru prywatnemu,
egoistycznemu. Nie stuzy interesowi sprawy, lecz wladcy. Demoralizuje zardowno
podwtadnych, jak i wladze, znosi odpowiedzialnos¢. ,,W ten sposdb karnos¢ po-
zbawiona wolnosci niweczy sama siebie”’.

Wedtug T. Gordona celem kontrolujacych jest uzyskanie pozycji, z ktorej
beda mogli oni decydowac o kontrolowanych, zapanowaé¢ nad nimi, zmusi¢ ich
do czegos$. Najczesciej kontrolujacy uzasadniaja konieczno$¢ dyscyplinowania
tym, ze majg wiccej wiedzy i do§wiadczenia i wiedza lepiej, co jest stuszne i do-
bre dla kontrolowanego. I jak S. Hessen — T. Gordon twierdzi, ze cze¢sto jest tak,

18 Ibidem, s. 101-102
17 Ibidem, s. 102
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ze kontroluje si¢ przez dyscyplinowanie nie dla dobra dziecka, lecz dla wlasnego
dobra, w celu zaspokojenia wtasnych potrzeb i uczué.

T. Gordon wyrdznia dwa rodzaje dyscypliny. Pierwszy to dyscyplina ze-
wnetrzna, zastosowana lub natozona przez kogo$ z zewnatrz; jest to kontrolowanie
przez innych. Drugi rodzaj dyscypliny pochodzi z wewnatrz, jest ,,samoustanowio-
ne”’, mamy tu wigc do czynienia z samokontrolg.

Nie mozna przeceni¢ roli samodyscypliny i nie ma sporéw migdzy pedago-
gami 1 psychologami, ze jej wyksztatcenie u ludzi jest bardzo pozadane. Roznice
zdan dotyczg sposobow, za pomocg ktdrych mozna to osiggnaé.

Przewaznie rodzice i nauczyciele reprezentuja poglad, ze dzieci automatycz-
nie rozwing w sobie wewnetrzng kontrole jako bezposredni skutek kontroli ze-
wnetrznej, zastosowanej przez wychowawcow. Liczne badania wykazujg jednak,
ze dzieci dyscyplinowane przez dorostych nie stang si¢ automatycznie zdyscy-
plinowanymi dorostymi. Jest prawda, ze ostre karanie moze sprawic, ze dziecko
stanie si¢ postuszne, bojazliwe i ulegle. Jednak nie doprowadzi to do rzeczywistej
samodyscypliny. Samozdyscyplinowanymi mtodymi ludzmi moga sta¢ si¢ tylko
ci, ktorzy uzyskali znaczng wolnos¢ osobista, gdyz dano im szansg, by mogli po-
dejmowac swoje wlasne decyzje. Dzieci jedynie wowczas ucza si¢ kontrolowaé
i ogranicza¢ zachowania, ktore doro$li odczuwaja jako przeszkadzajace, jesli maja
szans¢ uczestniczy¢ w ustalaniu regut i ograniczen.®

Wida¢ tu znaczaca réznice migdzy pogladami obu autoréw. Wynika ona nie-
watpliwie z przyjecia przez nich odmiennej koncepcji cztowieka. T. Gordon postu-
luje wspotprace z dzieckiem i liczenie si¢ z jego potrzebami od chwili urodzenia.
Dziecko w jego ujeciu powinno mie¢ wptyw na to, co si¢ z nim dzieje, co robi,
w jaki sposob sig¢ rozwija. Im starsze dziecko, im bardziej samodzielne, tym wigk-
sze jest pole jego wolnosci, a zarazem odpowiedzialnosci za wtasne czyny. Mtody
cztowiek ponosi konsekwencje wlasnych wyborow i dzigki temu sam jest w stanie
postawi¢ sobie ograniczenia.

Powstaje wazne pytanie, czy zgodnie z przekonaniami S. Hessena jest moz-
liwe wychowanie do wolnosci, kiedy uczen nie jest wolny, poniewaz to nauczy-
ciel stawia przed nim cele, ktore nie sg celami ucznia, zostawiajagc mu jedynie
niewielki margines swobody w zakresie doboru $rodkow? Poglady T. Gordona
sg natomiast zgodne z postulatem S. Sztobryna, ktory pisze, ze chodzi tu ,,0 taka
pozytywna wolno$¢, ktora we wszystkich etapach wyptywajac z podmiotu bytaby
W coraz mniejszym stopniu ograniczona przez czynniki zewnetrzne, stosownie
do osiagania przez osobowos¢ coraz wigekszej ztozonosci i realizowania coraz
wyzszych warto$ci™®.

BT, Gordon , Wychowanie..., s.103-105.
¥S. Sztobryn , Dialektyka swobody i przymusu w pedagogice Sergiusza Hessena, ,,Studia
Filozoficzne” 1983, nr 11.
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3. AUTORYTET

Zawsze podczas dyskusji o dyscyplinie pojawia si¢ pojecie ,,autorytet”.
Rzecznicy surowej dyscypliny formutujg ostre ostrzezenia, ze ,,bez autorytetu
bedzie nieuchronny chaos i nieporzadek oraz zamieszanie we wszystkich ludz-
kich stosunkach”?.

Poglady S. Hessena na autorytet sa w wielu momentach zbiezne ze sposobem
rozumienia autorytetu przez pedagogéw humanistycznych, wedtug bowiem tego
autora ,,Autorytetem jest wladza, ktorej poddajemy si¢ nie przez prosty przymus
(jawny lub ukryty), lecz przez pewnego rodzaju dobrowolne uznanie. W poddaniu
si¢ autorytetowi jest juz czynnik oceny pozytywnej, czego nie ma w poddaniu
sie prostej sile. Sile poddaje si¢, poniewaz nie moge si¢ nie poddac. Przeciwko
zam to za swojg powinnos¢. Dlatego w autorytecie jest juz czynnik dobrej woli,
czyli wolnosci. Ale, z drugiej strony, wlasciwej wolnos$ci jeszcze tu nie ma: mimo
wszystko podlegam cudzemu pogladowi i cudzemu zdaniu przyjmujac je na wiarg,
jakby jakie$ z zewnatrz nadane mi prawo”?,

Hessen uwaza, ze sile nie mozna si¢ nie poddaé. Ale godna rzecza jest podda-
nie si¢ zdaniu osoby, ktora cztowiek ceni, ktora posiada jego uznanie. Podkresla,
ze jesli kazemy dzieciom robi¢ cos, a sami postepujemy inaczej, to bedzie to od-
dziatywanie jedynie sitg. Natomiast jesli postgpujemy zgodnie z tym, co mowimy
i czego oczekujemy od dziecka — nasze wymagania beda rzeczywistoscig. To samo
jest z brakiem konsekwencji: dzi$ zabraniam, jutro pozwalam — to wprowadza
chaos i brak poczucia bezpieczenstwa u dzieci.

Znaczenie autorytetu polega na tym, ze jest on koniecznym stopniem posred-
nim pomie¢dzy sita zewnetrzna, ktorej dziecko si¢ podporzadkowuje, a ,,wolnym
podporzadkowaniem si¢ wewnetrznemu prawu obowigzku. [...] Uczniowie musza
mie¢ wyrazng $wiadomos$¢ tego, ze stawiane im wymagania nie sg kaprysem na-
uczycieli dzierzacych wtadzg, lecz podmiotowa koniecznoscig wynikajaca z faktu
wspoblzycia [...] w szkole powinien panowa¢ duch prawa, powinna ona stanowic
nie nieograniczony despotyzm przetozonego, lecz jak gdyby praworzadne spote-
czehstwo w miniaturze”?.

S. Hessen przestrzega, ze ,,autorytet wznosi si¢ ponad przymus sity, nie moze
wychowanka zniewala¢, przyttacza¢ go swa potgga i w ten sposdb pozbawiac go
indywidualno$ci 1 oryginalnos$ci, odwrotnie, szanujgc osobowos¢ ucznia, powi-
nien wskazywa¢ mu droge ku pelnej wolnosci”?. Konieczne jest wige przepojenie

2], Dobson, The strong-willed child, [w:] T. Gordon, Wychowanie..., s. 14.

2S. Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 136.

2 Ibidem, s. 196.

S, Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 195-218 za: K. Kottowski, Autorytet nauczyciela: Ency-
klopedia pedagogiczna, red. W. Pomykato, Fundacja INNOWACJA, Warszawa 1993.
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autorytetu rozumem. Oderwany od rozumu, gloszacy postuszenstwo jako najwaz-
niejszy uczniowski obowiazek, wyradza sie we wladz¢ mechaniczng i uzyskuje
jedynie mechaniczne podporzadkowanie.

Odwotywanie si¢ do autorytetu jest korzystne, poniewaz czesto wziecie pod
uwage zdania innego cztowieka ulatwia nam zycie, gdyz nie musimy kazdej
rzeczy rozwigzywac sami, rozpraszac si¢ na drobiazgi, nie dotrze¢ do rzeczy
glownej, istotnej.?

Mieczystaw Lobocki®, jeden z przedstawicieli pedagogiki humanistycznej,
uwaza, ze nie mozna mowic¢ o autorytecie poza uktadem relacji miedzyosobni-
czych, co oznacza, ze autorytet nie jest warto§ciag sama w sobie. Stanowi warto$¢
zalezng od innych osob, takich, ktore uznajg drugiego cztowieka za godnego pod-
porzadkowania mu si¢. Bez tego uznania i gotowosci do podporzadkowania si¢ au-
torytet nie istnieje. Wynika z tego, ze trudno jest posias$¢ autorytet na state — moze
on ulec umocnieniu, ostabieniu, moze takze calkowicie zanikng¢. Nie mozna takze
by¢ autorytetem dla siebie samego. ,,Tak wigc o tym, czy kto$ rzeczywiscie cieszy
si¢ autorytetem, decyduje osoba (osoby) majaca dla niego uznanie i sktonna do-
stosowac si¢ do jego wymagan”?.

Thomas Gordon przypisuje autorytetowi przynajmniej cztery znaczenia®':

1. Autorytet oparty na do§wiadczeniu, czyli na wiedzy, wyksztatceniu, zdol-
no$ciach, madrosci czlowieka.

2. Autorytet oparty na pozycji i tytule. Obejmuje on uznanie dla stanowiska,
funkcji, obowiagzku czy odpowiedzialno$ci osoby lub grupy osob. Taki autorytet
ma np. nauczyciel przekazujacy uczniom wiedze czy polecajacy wykonac¢ okreslo-
ne zadanie. Mozna go takze nazywac desygnowanym lub legitymizowanym, gdyz
aby mogl on funkcjonowac¢ w stosunkach miedzyludzkich, musi by¢ uznawany
i akceptowany.

3. Autorytet oparty na nieformalnych umowach, ktére ludzie zawieraja w co-
dziennych interakcjach.

4. Autorytet wyplywajacy z wladzy. Pochodzi on od osoby, ktéra ma wladze
nad innymi, ktéra kontroluje, panuje, zmusza, tamie wole innych, sktania innych,
zeby co$ zrobili. To o nim si¢ mysli, gdy mowi sie, ze rodzice 1 nauczyciele potrze-
buja autorytetu i muszg go wyéwiczy¢, ze zyczg sobie, zeby dzieci czutly respekt
przed autorytetem dorostych, gdy mowi si¢ o upadku autorytetu, kiedy chce sie, by
dzieci byly postuszne autorytetom, gdy uskarza sie, ze ,,dzieci powstaja przeciwko
autorytetom”.

Te cztery formy autorytetu w ro6zny sposob oddziatuja na dzieci.

8. Hessen, Podstawy pedagogiki, s. 136.

BM. Lobocki, Autorytet w wychowaniu, ,,Problemy Opiekunczo-Wychowawcze” 1994,
nr9,s.5-9.

% Ibidem, s. 6.

2'T. Gordon, Wychowanie..., s. 34—43.
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Autorytet wynikajacy z doswiadczenia jest wysoko ceniony. Wielu ludzi,
w tym takze dzieci, czuje respekt dla ludzi z doswiadczeniem — uczy si¢ od nich,
szuka ich rady, postuguje si¢ ich przykladami. W przypadku dzieci mozna zaob-
serwowac nawet przecenianie tego autorytetu (np. mate dzieci uwazaja, ze ich
rodzice wiedza wszystko).

Dzieci najczesciej respektuja takze autorytet, ktory wyplywa z powszechnie
zrozumiatych obowigzkow, regut i funkcji zawodowych dorostych.

Autorytet wynikajacy z umow jest uznawany zawsze wtedy, gdy sg one dwu-
stronne, tzn. warunki umowy sg ustalone przez obie strony i odpowiadaja na po-
trzeby obu stron.

Najczesciej dzieci nie respektujg autorytetu wyptywajacego z wladzy. Nie
ceni si¢ nauczyciela, ktory krzyczy i uzywa wladzy, by zmusi¢ do tego, czego nie
chce si¢ robi¢. Mozna si¢ go ba¢, ale nie darzy si¢ go szacunkiem.

M. Lobocki? takze wyroznia kilka rodzajow autorytetu. Pisze on mianowicie
o0 autorytecie wyzwalajacym, ktory sprawia, ze wychowawca cieszacy si¢ nim
ma inspirujacy i konstruktywny wptyw na wychowankow, motywujac ich do po-
dejmowania samodzielnych dziatan oraz wzrostu poczucia odpowiedzialno$ci za
wlasny rozwdj. Jego przeciwienstwem jest autorytet ujarzmiajacy, bedacy wyni-
kiem wygorowanej ambicji i zadzy wladzy, bezwzglednie podporzadkowujacy
sobie wychowankow poprzez zastosowanie wobec nich zewnetrznego przymusu.
Lobocki wymienia takze autorytet wewnetrzny, czyli fakt dobrowolnego podpo-
rzadkowania si¢ danej osobie ze wzgledu na odczuwane w stosunku do niej po-
dziw i uznanie oraz autorytet zewnetrzny, ktéry wynika z formalnego podporzad-
kowania sobie innych ze wzgledu na stanowisko w hierarchii wtadzy lub funkcje.

Autor uwaza, ze z pedagogicznego punktu widzenia najbardziej pozadany byt-
by autorytet wyzwalajacy i wewnetrzny. Ujarzmiajacy jest wychowawczo szkod-
liwy, natomiast zewngtrzny niezbyt skuteczny wychowawczo.

Czy wobec tego nalezy czy tez nie powinno si¢ uzywac autorytetu? Gor-
don twierdzi, ze szkodliwe jest bycie autorytarnym, co oznacza postugiwanie si¢
wladza, natomiast dla stosunkow dorosty - dziecko korzystne jest postugiwanie
si¢ pozostalymi rodzajami autorytetu, gdyz oznaczaja one skuteczne i konstruk-
tywne metody wplywu na dzieci. Natomiast za pomocg autorytetu wladzy dzie-
ci sg kontrolowane i dyscyplinowane, co wywoluje ich bunt i opor i jest przez
to nieskuteczne.

Takze Lobocki twierdzi, ze w wychowaniu autorytet ma znaczaca role. Uwaza
on, ze pojecia ,,autorytetu”, ,,swobody”, czy ,,wolnosci” nie sa przeciwstawne.
Przeciwnie, wzajemnie si¢ one uzupetniajg i pozostajg ze sobg w rownowadze.
Powtarza on za R. Myhre® ze autorytet, ktory wyklucza wolno$¢é wychowankow
bylby jedynie czysto zewngtrznym przymusem, a wolno$¢ ich, nie ograniczona

ZPor. M. Lobocki, Autorytet...
PR. Myhre, Autoritdcit und Freiheit in der Erziehung, Stuttgart 1991, s. 47 i n.
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autorytetem wychowawcy — jawnym przejawem samowoli. Powotuje si¢ takze
na K. Horney i H. A. Miiller mowiac, ze wtadza przystugujaca wychowawcy nie
jest tozsama z autorytetem, ze jej naduzycie pozbawia wychowawce autorytetu.*

Lobocki rowniez, tak jak i Gordon zdecydowanie odcina si¢ od utozsamiania
przez niektérych pedagogdw pojecia autorytet z przejawianiem postawy autory-
tarnej, twierdzac, ze postawa taka jest mozliwa tylko w przypadku autorytetow
ujarzmiajacego i zewnetrznego. Uwaza, ze na prawdziwy autorytet trzeba za-
stuzy¢ 1 ze jest to niezwykle wazne zadanie dla tych, ktorzy chca, by ich pra-
ca sprzyjata aktywnosci, samodzielnosci i odpowiedzialnos$ci dzieci i mtodzie-
zy a takze by umozliwiata im korzystanie z wiedzy i do§wiadczen nauczycieli
i wychowawcow.

Zarowno Hessen, jak i przedstawiciele pedagogiki humanistycznej zwracaja
uwagg, ze autorytet ma site oddziatywania, jesli w podporzadkowaniu si¢ mu ist-
nieje dobrowolnos¢. Dla Hessena jednakze autorytet jest etapem koniecznym, pod-
czas gdy dla Gordona i Lobockiego — pozadanym. Hessen twierdzi, ze nauczyciel
musi takze sam dla siebie by¢ autorytetem. Wspotczesni pedagodzy humanistyczni
uwazaja, ze nie mozna by¢ autorytetem dla samego siebie.

Wszyscy omawiani autorzy twierdza, ze dziecko podporzadkuje si¢ autoryte-
towi, jesli dorosli beda postgpowali tak, jak mowia i jak oczekuja tego od dziecka.
Jesli nie bedg ,,swiadkami gloszonych przez siebie wartosci”, w dziecku wzbudzi
si¢ bunt 1 opor, bedzie kontestowato polecenia, nakazy i zakazy.

4. KARANIE I NAGRADZANIE

W pedagogice tradycyjnej uwaza sie¢, ze rodzice majg prawo i obowiazek ka-
ra¢ swoje dzieci. Znany autor podrecznikoéw dla rodzicow, James Dobson pisze:
,,Gdy dziecko przejawia uparty bunt, lepiej wygon go z niego — pami¢taj o tym,
ze bol ma niezwykle oczyszczajace wlasciwoscei” i dalej: ,,Lekkie uderzenie po re¢-
kach, czy pojedynczy klaps w pupe powinny wystarczy¢ do powiedzenia: >Musisz
stucha¢, gdy mowie nie<. Dzieki swojej wytrwalo$ci staniesz si¢ przywodca, kto-
remu dziecko jest winne postuszenstwo™.

Nie wszyscy jednak autorzy sa zwolennikami stosowania kar w wychowaniu.
B. F. Skinner, znany na catym $wiecie badacz zachowan, stwierdzit: ,,Wychowa-
nie przez kary, ktore bywa wykorzystywane przez policj¢, nauczycieli, rodzicow
lub partneréw matzenskich, prowadzi do dobrze znanych nastepstw: 1. ucieczek
(w szkole nazywanych wagarami); 2. przeciwnatarcia (np. wandalizmu w szkole)
i 3. apatii — gniewnego odwrotu. Bezposrednim skutkiem wystapienia przeciw

%K. Horney, H.A. Miiller, Schule und Disziplin, Giiterlock 1964, s. 29.
81J. C. Dobson, Zmeczonym rodzicom, czyli o tym, jak radzié¢ sobie z trudami wychowania
dzieci, Wydawnictwo RODZINNY KRAG, Warszawa 1993, s. 84-86.
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zasadzie stosowania kar powinno by¢ wezwanie do nauczycieli, by rozwingli inne
metody kontroli nad uczniami, ktore dawatyby dtugotrwate skutki®.

S. Hessen uwaza, ze kara jest immanentnym elementem przymusu w wycho-
waniu, lecz jest przeciwnikiem wymuszania postuszenstwa nieustannym nadzo-
rem, ciaggtymi nakazami i zakazami. ,,Autorytet wtadzy, nie przesigknigty wyzsza
niz on sam zasada, wymuszat postuszenstwo dla siebie czysto mechanicznymi
srodkami nagrod i kar™*2.

Twierdzi, ze duzo tatwiej jest mechanicznie ukara¢ dziecko, nad ktérym ma si¢
wiadze niz zapobiec ztemu postgpkowi. ,,Mechaniczna ze wzgledu na swe pocho-
dzenie kara doznaje losu wszelkiego mechanizmu: kryje w sobie zasade swego we-
wnetrznego rozktadu. Bedac powtarzana, traci site swego oddzialywania na wycho-
wanka, sprowadza przyzwyczajenie i oboj¢tnos¢. Wyradzajac si¢ przy czestym jej
uzywaniu w $rodek czysto mechanicznego wymuszania postepkow, z ktérymi wy-
chowanek nie zgadza sie, ksztatci w uczniu obtudg, ktamliwo$¢ i kompromisowosé.
[...] biorac objawy za przyczyne, teoria pedagogiczna [ryczaltowo odrzucajac kary
— M.R.] zamyka oczy na zagadnienie wielkiej wagi i pozostawia bez wskazdéwek
praktyke wychowania, ktora zawsze korzystata, korzysta i bedzie korzystata z kary,
bez wzgledu na to, cokolwiek przeciwnego bedzie twierdzita teoria™.

Nawet naturalna kara jest karg, czyli §wiadoma reakcja wychowawcy na zte po-
stepowanie dziecka, reakcjg wywierajaca przymus. Na stopniu anomii wychowawca
powinien kara¢ tak, jakby to nie on karat, lecz sama przyroda (kara naturalna).

Kara jest taka, jakie jest wychowanie. Tam, gdzie wychowanie jest pozba-
wione tworczosci, przyjmuje forme czysto mechaniczng. Na etapie heteronomii,
w praworzadnym wspotzyciu, osigga forme aktu prawnego. Autor powtarza za
Heglem, Ze kara jest ,,czcig przestepcy”, stuzy bowiem ochronie prawa m.in. prze-
stepcy, gdyz osadza niewltasciwy czyn.

S. Hessen zastanawia si¢ takze, jakie warunki musi spetni¢ kara, by miata
ona warto$¢ wychowawcza. Twierdzi, ze kara nie powinna by¢, jako akt prawny,
bezposrednia reakcja na postgpek ucznia. Powinna by¢ wymierzona po uzyskaniu
wszelkich wyjasnien, bezstronnej analizy postepku. Nie powinna takze obraza¢
winnego. Osoba wymierzajaca kar¢ powinna mie¢ autorytet u ukaranego. Musi
wystepowac wzajemne zaufanie migdzy uczniami a nauczycielem (przy dobrych
relacjach nawet tagodna kara spetni swoje zadanie). Powinna by¢ prerogatywa
sadu kolezenskiego. S. Hessen jest zdecydowanym przeciwnikiem kary cielesnej,
kar psychicznych, obrazajacych osobowo$¢ ucznia, uwaza je za wstretne.

Ten poglad S. Hessena, dotyczacy sposobu stosowania kary, jest wspdlny
z pogladami pedagogdéw humanistycznych. Thomas Gordon, obok wymienienia

%2B. Skinner, Newsletter of the Committee to End Violence Against the Next Generation, za:
T. Gordon, Wychowanie..., S. 15.

8. Hessen , Podstawy pedagogiki, [w:] Dziela wybrane, s. 197.

34 Ibidem, s. 198.
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trudnych warunkoéw, jakie musza spetnia¢ kary i nagrody, by by¢ skutecznymi,
zwraca szczego6lng uwage na skutki stosowania zbyt restrykcyjnych, czesto nie
zrozumiatych dla dziecka kar. Podkresla zdolno$¢ dzieci do uczenia si¢ na modelu
— dzieci bite beda agresywne w stosunku do swoich rowiesnikéw oraz wtasnych
dzieci czy wspotmatzonkow.

T. Gordon podkresla takze, Zze w miar¢ dorastania dzieci wladza kontrolujacych
staje si¢ coraz mniejsza i bardzo czesto wladcy czujg si¢ zagrozeni przez kontro-
lowanych. ,,Wtadza ttumi tworczo$¢ i produktywno$é, jest szkodliwa dla zdrowia
1 zmniejsza dobre samopoczucie zar6wno kontrolujacych jak i kontrolowanych.
Wiladza wytwarza sile, ktora ja ostatecznie zniszczy czy przejmie. Wiadza thumi
kreatywno$¢, niszczy zaufanie, przyjazn, bliskie kontakty i mito§¢. Witadza peta
kontrolujacych w taki sam sposob, w jaki z kontrolowanych czyni niewolnikow’*.

Jest wigc rzecza niezbgdna, by znalez¢ alternatywy dla uzywania autorytetu
opartego na wtadzy. Chodzi tu o takie sposoby oddzialywan, ktore doprowadza
do odwagi, autonomii i samodyscypliny.T. Gordon wypracowat szereg takich al-
ternatyw dla tradycyjnego nagradzania i karania.

Zarowno Hessen, jak i pedagodzy humanistyczni staja wiec w opozycji do tra-
dycyjnego nagradzania i karania. Chcieliby oni znalez¢ takie sposoby wychowa-
nia, ktére w znacznej mierze wyeliminowalyby stosowanie kar.

5. PODSUMOWANIE

Nadzieja S. Hessena, ze dzieci pogodzg si¢ 1 podporzadkuja autorytetowi opar-
temu na wladzy (czy to nauczyciela, czy grupy roéwiesniczej) w moim przekonaniu
jest jedynie zyczeniem. Dzieci bardzo szybko wyksztalcaja w sobie wiele sposo-
béw radzenia sobie z wtadza. Wytwarzaja mechanizmy obronne, ktérymi sa: walka,
ucieczka i podporzadkowanie. Walka wywota najprawdopodobniej zastosowanie
silniejszych kar, podporzadkowanie sktoni dorostych do mniej ostrej dyscypliny.

Wigkszo$¢ rodzicow i1 nauczycieli chciatoby mie¢ na swoje dzieci mocny, po-
zytywny wpltyw. Uzywajac jednak karzacej dyscypliny, pozbawiajg si¢ mozliwosci
konstruktywnego wptywu. ,,Uzywajac wladze tracisz wptyw”. Surowa, karzaca
dyscyplina niszczy pozytywne uczucia w stosunku do kontrolerow.

Postuszenstwo dla autorytetu jest uwazane przez wielu pedagogoéw, rodzicow
i nauczycieli za gldéwng cnote, ktorg nalezy wyksztatci¢ w dziecku. Coraz czesciej
jednak krytykuje sie to tradycyjne przekonanie. Amerykanski psycholog, C. P. Snow
doszedt do wniosku, ze: ,,Dluga, ponura historia cztowieczenstwa dowodzi, ze w imie
postuszenstwa popetniono wiecej straszliwych zbrodni niz w imig rebelii”*.

T. Gordon, Wychowanie..., s. 123.
%C. P. Snow, ,, Either-Or”, [w:] T. Gordon, Wychowanie..., s. 124.
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Ludzie, ktorzy majg sktonnosci do postuszenstwa, sa jedynie wykonawcami
zyczen innych 0sob 1 nie czujg si¢ odpowiedzialni za witasne dziatanie. Zostato
to w sposob jednoznaczny udowodnione w klasycznym eksperymencie psycholo-
gow Stanleya Milgrama i jego kolegdw na uniwersytecie Yale w latach 60%. Wyni-
ki tego eksperymentu przecza tezie, ze samokontrola i poczucie odpowiedzialno$ci
mozna wyksztalci¢ u dzieci, jesli sa one nauczone bycia postusznymi. S. Milgram
sformutowat wniosek przeciwny: postuszenstwo autorytetowi prowadzi do zani-
kania samokontroli i samoodpowiedzialnosci.

S. Hessen jest przedstawicielem aksjologicznego nurtu pedagogiki kultury
w wychowaniu. Okresla wolno$¢ jako pozytywny, tworczy proces, ktory pole-
ga na podejmowaniu przez jednostke obowiazkéw z wlasnej woli, podporzadko-
wywaniu sig, ,,wlasnemu, wewngtrznemu prawu osobowosci w miarg nasigkania
warto$ciami ponadosobowymi”®. Uwaza, ze istotng rzecza w procesie dochodze-
nia do wolnosci jest samowychowanie, ktore rozumie jako ,,proces duchowy, po-
zaspoleczny, interakcyjny, w ktorym jednostka przestaje by¢ biernym obiektem
oddzialywan zewnetrznych, stajac si¢ czynnym podmiotem zabiegéw autoforma-
cyjnych. Tak ujete samowychowanie, w warstwie kultury, przyjmuje charakter
wyksztalcenia. Z perspektywy tej warstwy celem wyksztatcenia cztowieka jest
wilaczenie go do kultury, by mogt sta¢ si¢ autonomiczng osobowoscia, to znaczy
istotg obdarzong samowiedzg i wolnoscia.

Atrybutem autonomii jest poddanie si¢ przez jednostke wtasnemu rozumowi
i konsekwencji wlasnego dziatania oraz krytyczne ustosunkowanie si¢ tak do sa-
mego siebie, jak i do otoczenia™.

Mam jednak watpliwos$ci, czy po wielu latach nawet delikatnego urabiania
jednostka bedzie w stanie rzeczywiscie stac si¢ wolng, a nie podporzadkowana,
postuszna. Czy przyzwyczajona do tego, ze dorosty jest za nig bardziej odpowie-
dzialny niz ona sama za siebie — bedzie chciata rzeczywiscie wzig¢ odpowiedzial-
nos¢ za samg siebie we wilasne rece.
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ANEKS 1. KALENDARIUM TWORCZOSCI
SERGIUSZA HESSENA!

Lista najwazniejszych prac Sergiusza Hessena zostala sporzadzona przez sa-
mego Autora, a nast¢pnie w pozniejszych latach zostata uzupetiona przez Marie¢
Hessenowa — wdowe po nim. Bibliografi¢ t¢ po raz pierwszy w Polsce opubliko-
wano jako dodatek do drugiego wydania ksigzki S. Hessena pt. Struktura i tresé¢
szkoty wspotczesnej (Wydawnictwo Ossolineum, Wroctaw 1959). Autor opracowat
ten wykaz wkroétce po wojnie — niestety, wobec zniszczenia wiasnych zbiorow
bibliotecznych podczas Powstania Warszawskiego — przytaczat tytuty swych prac
iich adresy bibliograficzne prawie wytacznie z pamigci. W ponizszym wykazie
prac S. Hessena starano si¢ uscisli¢ zapisy na podstawie dokonanych uprzednio
zestawien i ewentualnie wprowadzi¢ takze uzupetnienia. Wiele jednak ksigzek
i artykutow S. Hessena, drukowanych w rdéznych czasopismach polskich i zagra-
nicznych (por. w bibliografii informacje po poz. 12 i po poz. 82), nie byto dostep-
nych. Dlatego nie zawsze mozna bylto opisa¢ losy wydawnicze poszczegolnych
prac w kolejnosci chronologicznej i z petnymi datami.

W przypadkach, gdy dotarcie do tekstow nie byto mozliwe, pozostawiono
zapis wedtug autobibliografii, dodajac nickiedy brakujace, a przypuszczalne ele-
menty opisu.

1908

[Przektad:] Rickert H., Filosofija istorii. Pieriewod s niemieckogo s priedis-

lowiem awtora k russkomu izdaniju, Petersburg 1908, s. XV, 154.

1909
1. Aleksander Hercen, [w:] Vom Messias, Lipsk 1909.
2. Indivduelle Kausatitat. Studien zum transzendentalen Empirismus, Berlin
1909, s. X1, 151 (,,Kantstudien”. Erganzungshefte nr 15).

1910
3. Logos [Artykut wstepny, redakcyjny], ,,Logos. Miezdunarodnyj jezegodnik
po filosofii kultury. Russkoje izdanije” (Moskwa) 1910, nr 1.

tOpracowano na podstawie: S. Hessen, Dzieta wybrane, wyboér i oprac. W. Okon, Wydawni-
ctwo ,,Zak”, Warszawa 1997; idem, Studia z filozofii kultury, wyboru dokonat, wstepem i przypisami
opatrzyt A. Walicki. PWN, Warszawa 1968; S. Sztobryn, Filozofia wychowania Sergiusza Hessena,
Wydawnictwo UL, L.6dz 1994.
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Przekt. niem. [skroc.]: Logos, ,,Logos. Internationale Zeitschrift fur Philosop-
hie der Kultur” (Tubingen) T. 1: 1910, z. 1, s. I-IV.

4. Mistika i mietafizika, ,,L.ogos. Miezdunarodnyj jezegodnik po filosofii kul-
tury. Russkoe izdanije” (Moskwa) 1910, nr 1.

Przekt. niem.: Mistik und Metaphysik, ,,Logos. Internationale Zeitschrift fiir
Philosophie der Kultur”. (Tubingen) T. 2: 1911/1912, z. 1, s. 92—-112.

5. Politiczeskija idieja zirondistow, ,,Russkaja Mysl” (Moskwa), R. 31: 1910,
nr 10 [cz. 2], s. 32-62; toz: Moskwa 1917.

1911
6. [Przektad i wstep:] Bergson H.: Wriemja i swoboda woli, Moskwa 1911.
7. [Przektad:] Meyerson E.: TozZdiestwo i riealnost’, Petersburg 1911.
8. [Przektad i wstep:| Rickert H.: Nauka o kulturie i nauka o prirodie, Peters-
burg 1911.
9. [Recenzja:] Meyerson E.: Identite et realite, 1908, ,,Woprosy Filosofii i Psi-
chologii” (Moskwa) R. 22: 1911, nr 107, s. 215-227.

1912
10. Filosofija nakazanija. ,,Logos. Miezdunarodnyj jezegodnik po filosophii
kultury. Russkoe izdanije”. (Moskwa) 1912/1913 nr 1/2, s. 183-232.
Przektad. niem.: Dit Philosophie der Strafe ,,Logos. Internationale Zeitschrift
fiir Philosophie der Kultur” (Tubingen) T. 5: 1914/1915, z. 2, s. 173-218.

1915

11. Idieja nacyi. W: Woprosy mirowoj wojny. Sbornik statiej. Pietrograd 1915,
S. 562-5809.

Roéwniez w latach 1909-1917 Sergiusz Hessen napisal szereg recenzji,
przegladow, felietondw dotyczacych ksigzek na temat filozoficznych kierunkow
w nastepujacych wydawnictwach: w gazecie ,,Riecz” (pod pseudonimem ,,Ser-
gius”), czasopismach ,,LLogos. Russkoje izdanije” (1910-1914); pod kryptonimem:
S.G. ,,Logos” (Tubingen), ,,Siewiernyje Zapiski” (1913-1916), ,,Biblotiekar”
(1915); pisat takze popularne broszury (w 1917 r.): Swoboda i discyplina, Politi-
czeskaja swoboda i socyalizm.

1919
12. Czto takoje trudowaja szkota. ,,Zurnal Ministierstwa Proswieszczenija”
(Omsk) 1991, nr 1.

1923
13. Frebel i Montiessori. (Oczerk filosofskoj tieorii igry). ,,Russkaja Szkota za
Rubiezom” (Praga) T. 1: 1923/1924, nr 1, s. 8-42.
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Jest to nieco zmieniony rozdz. 3 ksigzki Osnowy piedagogiki, Berlin 1923.

Przekt. niem.: Frobel und Montessori. Versuch einer philosophischen Theorie
des Spieles. ,,Die Erziehung” (Lipsk) R. 1: 1925/1926 z. 2, s. 65-99.

14. Idieja trudnowoj szkoly i laboratornyj plan. (Dalton Plan). (K teorii uro-
ka). ,,Russkaja Szkota za Rubiezom” (Praga) T. 1: 1923/1924 nr 5/6, s. 33-57.

Przektady: czeski w: Hessen S.: Skolstvi a demokracie. Praga 1932; niem.
Die Idee der Arbeitsschule und der Daltonplan. (Zur Theorie der Schularbeit).
,Die Erziehung” (Lipsk) R. 1: 1925/1926 z. 10/11, s. 502-528; [w]: [Kleine?]
Padagogische Texte, 1931; pol. w: Hessen S.: Szkola i demokracja na przetomie.
Warszawa 1938.

15. Osnovy piedagogiki. W wiedienije w prikladnuju filosofiju. Berlin 1923
s. 419 (Wyd. ,,Slowo”).

Przektady: tacinski (1929); butgarski (1931); polski: Podstawy pedagogiki.

Z rekopisu drugiego wydania oryginatu rosyjskiego przetozyt i polska biblio-
grafig uzupetnit Adam Zielenczyk, Warszawa 1931, s. 430. Biblioteka Dziet Peda-
gogicznych. R. 6, nr 25, 26, 27. Wyd. ,,Nasza Ksiggarnia” (toz: Wyd. 2. Warszawa,
s. 436; polski: Filozofia, kultura, wychowanie. Wroctaw 1974, s. 23-325); serbski
(1933); czeski (1936); wloski [wg tekstu rosyjskiego] Fondamenti della Pedago-
gia come Filosofia Applicata. Thum. Vera Dolghin. Przedm. G. Lombardo Radice.
Florencja 1936 (toz: Wyd. 5. Florencja 1958, ss. 499) Edizioni Remo Sandron; [wg
tekstu czeskiego] Fondamenti Filozofici della Pedagogia. Wyd. 1. T. 1-2, Rzym
1956, ss. 245+289 ,,I problemi della Pedagogia™ T. 18. Armando Armando Editore,
,»Avio” (toz, Wyd. 3, Rzym 1961).

1924

16. Kruszenie utopizma. ,,Sowriemiennyje Zapiski” (Paryz) 1924, t. 19,
S. 277-295.

Przektady: niem. Der Zusammenbruch des Utopismus. W. Festschrift fur Ma-
saryk. Praga 1927. [Festschrift Th. G. Masaryk zum 80 Geburtstag. Bonn 19307];
whoski:

11 crollo del” utopismo. ,,L.,’Educazione Nazionale” (Rzym) 1928.

17. Problema prawowogo socyalizma. (Ewolucya libieralizma), ,,Sowriemien-
nyje Zapiski” (Paryz) 1924, t. 22, s. 257-292; [c.d.:] Problemy prawowogo socy-
alizma. (Liberalizm i socjalizm). Tamze 1925, t. 23, s. 313-341; [c.d.:] Problema
prawowogo socyalizma. (Ewolucija socyalizma). Tamze 1926, t. 27, s. 382—429;
1926, t. 28, s. 299-344; 1926, t. 29, s. 308-341; 1927.,t. 30, s. 380-408; 1927,
t. 31, s. 328-357.

19. Piedagogika Kanta. (K 200-letiju so dnia rozdienija: 22 aprielja 1724 goda).

,»Russkaja Szkota za Rubiezom” (Praga) [R. 2:] 1924/1925, nr 8, s. 1-17.

20. Paul Natorp. ,Russkaja Szkota za Rubiezom” (Praga) [r. 2:] 1924/1925,
nr 10/11, s. 1-8.
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1926
21. logann Genrich Pestalocci. (K stoletiju so dnia smierti — 17 fiewralja
1827). ,,Russkaja Szkota za Rubiezom” (Praga) R. 4: 1926/1927, nr 24, s. 611-630.

1927

22. Nowaja programma austrijskoj soc.-diem. partii i sjezd w Lince. ,,Sowrie-
miennyje Zapiski” (Paryz) 1927, t. 33, s. 502-522.

23. S. Hessen, N. Novozilov 10 let sowietskoj skoly. ,,Russkaja Szkota za
Rubezom” (Praga) 1927/1928, s. 473-520.

24. Nochmals Frobel und Montessori. Gegenkritik. ,,Die Erziehung” (Lipsk)
IV, 1927, R. 3: 1927/1928, s. 78-96.

Przektady: ros. ,,Russkaja Szkota za Rubiezom” (Praga) 1928, R. 5: 1927/1928,
nr 27; wloski: ,,.’Educazione Nazionale” (Rzym) 1928 i odb: Froebel ¢ Montessori.
Centrocritica. Ttum. E. Nobile. Rzyrn 1929 (Estratto dell’ Educazione Nazionale-
Fasc. Aprile e Maggio 1929).

25. Czechostowatskaja szkolnaja sistiema. ,,Russkaja Szkota za Rubiezom”
(Praga) 1927/1928, nr 29-30, s. 702-731.

26. L’Instruction Publique en Russie Sovietique. ,,Le Monde Slave”, nr 1,
s. 50-70, nr 3, s. 406-433.

27. Lew Tolstoj kak pedagog. ,,Russkaja Szkota za Rubiezom” (Praga) 1927
[R. 5] 1927/1928, nr 29/30.

Przektady: niem.: Tofstoj als Pedagoge. ,,Die Erziehung” (Lipsk), 1928/1929,
z.1,s8. 1-27; pol. Tolstoj jako pedagog (Z okazji 25-lecia $mierci). ,,Ruch Pedago-
giczny” (Warszawa R. 25: 1935/1936, nr 4, s. 105-120.

Przedruk: S Hessen: Filozofia. Kultura, Wychowanie. (Wroctaw) 1973, Osso-
lineum, s. 433-451.

1928

28. Tragiedija dobra w ,, Bratjach Karamazowych” Dostojewskogo. ,,Sowrie-
miennyje Zapiski” (Paryz) 1928, t. 35, s. 308-338.

Streszcz. po pol.: ,,Przeglad Filozoficzny” (Warszawa) R. 31: 1928, z. 1/2,

Ksiega Pamigtkowa Drugiego Polskiego Zjazdu Filozoficznego, \Warszawa
1927, s. 5860; przektad niem.: ,,Der Russische Gedanke” 1929, z. 1, s. 63—0O; pol.

»Przeglad Wspotczesny— 1929, T. XXVIII, nr 82, s. 186—197; nr 83,
s. 478-491.

29. Nowyje agrarnyje programmy jeuropejskich socyalisticzeskich partii. ,,So-
wriemiennyje Zapiski” (Paryz), t. 36, s. 270-491.

30. Kritische Vergleichung des Schulwesens der anderen Kulturstaaten. In;
Handbuch der Pedagogik. Herausgegeben von H. Nohl und L. Pallat. 1 4, Die
Theorie der Schule und der Schule und der Schulaufbau. Langensalza 1928, 1,
421-510.
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1929

31. Lew Tolstoj kak myslitiel. W: L.N. Tolstoj. Shornik stati a bibliografi-
ckychprehledu. Usporadali Jiri Horak a Evgenij Ljackij. Praga 1929, s. 9-33 (Wyd.
Slovansky Seminar University Karlovy)

Przekt. niem.: Tolstoj ald Denker. ,,Logos. Inrernarionale Zeirschrift fur Phi-
losophie der Kultur” (Tubingen) T. 19: 1930, z. 2, s. 145-172.

32. Bor 'ba utopii i awtonomii dobra w mirowozzrienii F. M. Dostojewskogo
i VI Solowiewa. ,,Sowriemiennyje Zapiski” (Paryz) 1931, t. 45, s. 271-305, t. 46,
s. 321-351.

Przektady: franc. La lutte entre 1 utopie [’autonomie du bien dam la philosop-
hie de Dostoiewski et de VI Solov’ev. ,,Le Monde Slave” (Paryz) R. 7: 1930, 1. 1,
nr2,s. 224-250;r. 2, nrl,s. 41-58; ¢c. 3, nr 1, s. 19-38; nr 2, s. 186-201; niem.
,Padagogische Hochschule—, Baden 1929, nr 4 herausg. v. dr Faust.

33. Die englische Erziehungstradition. ,,Padagogische Hochschule— 1929.

Przektady: czeski w: Hessen S.: Skolstvi a demokracie. Praga 1932; pol. w:
Hessen S.: Szkota i demokracja na przetomie. Warszawa 1938.

34. Szkota i diemokracya. Praca zbiorowa wydana na cze$¢ K. N. Milukowa.
Praga 1929 Sbornik statej posv. P. M. Milukovu. Praga 1929?

Przektady: czeski w: Hessen S.: Skolstvi a. demokracie. Praga 1932; niem.:
Schule und Demokratie. ,,Die Erziechung” R. 4: 1928/1929, z. 8, s. 457-469, z. 9,
s. 540-553; pol. w: Hessen S.: Szkota i demokracja na przetomie. Warszawa 1938.

35. Razwitie fiziki Galileja i jeja otnoszenie k fiziczeskoj sistiemie. Aristotielja.
W: ,,Sbornik w Prage”. T. 1. Praga 1929, s. 185-204.

Przerobiony i uzupetiony tekst odczytu wygtoszonego na Drugim Polskim
Zjezdzie Filozoficznym. Warszawa 1927.

Streszcz. [po pol.]: O stosunku fizyki Galileusza do fizykalnego poglgdu
na swiat Arystotelesa. ,,Przeglad Filozoficzny’ (Warszawa) R. 31: 1928, z. 1/2
(Ksigga Pamigtkowa Drugiego Polskiego Zjazdu Filozoficznego, Warszawa 1927),
s. 101. Przektady: niem.: Die Entwicklung der Phisik Galileis und ihr Verhahtnis
zum phisikalischen System von Aristoteles. ,,Logos. Internationale Zeitschrift fur
Philosophie der Kultur” (Tubingen) T. 18: 1929, z. 3, s. 339-361 i nadb.; pol.
[wg tekstu pierwotnego]; Rozwdj fizyki Galileusza z punktu widzenia jej stosunku
do systemu fizyki Arystotelesa. ,,Przeglad Filozoficzny” (Warszawa) R. 31: 1928,
z. 3, s. 250-260.

36. Niemieckoje izdanije nieopublikowannych rukopisej F. M. Dostojewskogo
LSowriemiennyje Zapiski” (Paryz) 1929, t. 39, s. 502-515.

37. Henrik de Mans — Theorie des Sozialismus. ,,Zeitschrift fur Recht-phi-
losophie” 1929.

Przekt. ros. [skroc.]; Genrich De-Man kak tieorietik socyalizma, ,,Sowrie-
miennyje Zapiski” (Paryz) 1929, c. 40, s. 503-527.
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38. John Dewey's Erziehungsphiiosophie. ,,Die Erzieiiung” (Lipsk) 1929
[R. 5:1929/1930, s. 12].

Przektady: bulgarski: ,,Ucilis¢en Preglad” 1929; czeski w: Hessen S.: Skolstvi
a demokracie. Praga 1932; pol. w: Hessen S.: Szkola i demokracja na przetomie.
Warszawa 1938; [ros.: ,,Russkaja Skola za Rubezom” (Praga) 1930, nr 35?]; wio-
ski: La pedagogia di J. Dewey. Rzym 1954, ss. 45, [ problerni della Pedagogia
T. 8. Armando Armando Edirore ,,Avio” (toz: Rzym 1958).

1930

39. Czechostowackaja szkolnaja sistiema. ,,Russkaja Szkota za Rubiezom”
(Praga) 1930.

Przekt. pol.: Reforma szkolna w Czechostowacji. Przekt. A. Zielenczyk. ,,Cho-
wanna” (Katowice) R. 6; 1935, s. 104—114, 145-153; w: Hessen S., Szkofa i de-
mokracja na przelomie. Warszawa 1938.

40. Die Idee des Bosen in den ,, Damonen’ von Dostojewsky. W: F.M. Dosto-
jewsky. Herausg. vom Slayist. Seminar der Deutschen Universitat in Prag, 1930.

Przekl. ros.: Tragiedija zla. (Filosofskij smys! obraza Srawrogina). ,,Put™”
(Paryz 1932 nr 36, s. 44-74.

1931

Podstawy pedagogiki. Warszawa 1931 (zob. poz. 16).

41. Die scuola serenu von G. Lombardo-Radice. ,,Die Erziechung” (Lipsk)
R. 6: 1930/1931, z. 9, s. 533-554.

Przektady: pol.: Hessen S.: Szkola i demokracja na przetomie. \Warszawa
1938; wioski: zob. poz. 96, 101.

42. Staat und Schulwesen in Frankreich vom Beginn des 19 Jahrhunderts
bis zur Gegenwart. ,,Zeitschrift fur Geschichte der Erziehung und des Unter-
richts” (Berlin) R. 21: 1931, z. 2, s. 129-153; toz: [skroc, w:] Schule, Staat
und Kirche, 1930.

Przektady; czeski w: Hessen S. Skolstvi a demokracie. Praga 1932; franc.
[skroc.]: Letat et 1 organisation de 1’enseignement en France et en Angleterre.
,Archives de Philosophie du Droit et le Sociologie juridique” (Paris) 1931, z. 3/4,
s. 421-437; pol. w: Hessen S.; Szkota i demokracja na przetomie. Warszawa 1938;
ros. Ryga 1930 Izd. Sojuza Russk. Ucit. v latvii.

43. Educational policy in Soviet Russia. Londyn 1930. Ksigzka napisana
wspo6lnie z N. Hansem.

Toz: przerobione i rozszerzone, po niem.: Fiinjzebn Jahre Sowjetschulwe-
sens. Berlin—Lipsk 1933, ss. XII, 260 [roz; skroc., po pol: Pedagogika i szkolni-
ctwo w Rosji Sowieckiej. Z oryginalu niem. przet. Adam Ziejenczyk. Lwow 1934,
ss. 308. Wyd. Ksigznica Atlas. Biblioteka przektadow dziel pedagogicznych T. 24.
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44. Das Problem der Autonomie der Erziehung. W: Festschrift fur Henrich
Rickert. Baden 1931.

45, Stavrogin als philosophische Gestalt, Dostoyewsky Studien, Prag-Rei-
chenberg.

46. S. Hessen, N, Nowozitow, Szkolnaja a polityka sowietskoj wlasti.
,»Russkaja Szkota za Rubiezom” 1931, nr 34.

1932

47. Das Problem des sozialen Rechts. ,,Zeitschrift fiir Rechtspnilosophie” 1932.

Z powodu ksiazki G. Guryitcha pt. L’idee du droit social. Paryz 1932.
Przekt. ros. [skroc.]: Idieja socyalnogo prawa. ,,Sowriemiennyje Zapiski” (Paryz)
1932, r. 49, s. 421-435

48. Revolution und Tradition im Werke Georg Kerschensteiners. ,,Die Erzie-
hung” (Lipsk) R. 8: 1932/1933, z. 1, s. 17-34.

Przektady: pol. w: Hessen S.: Szkola i demokracja na przetomie. \Warszawa
1938; wtloski, zob. poz. 96.

49. Skolstvi a demokracie. Praga 1932 (Wyd. ,,Dedictoi Komenskeho™).

toz: [popr. i rozszerz., po pol. pt.] Szkola i demokracja na przetomie

Przel. Adam. Zielenczyk. Warszawa 1938, ss. 499 (Wyd. ,,Nasza Ksiggarnia”).
Biblioteka dziet pedagogicznych R. 13, nr 56, 57.

Przekt. whoski [wg tekstu pol.:] Scuola democratica e sistemi scolastici. Tham.
I.C. Angle. Rzym 1959, ss. 358 (I probierni della Pedagogia, T. 36, Armando Ar-
mando Editore, ,,Avio™).

1933

50. [Hessen S.] Makarow S. [pseud.]: Rustina pro kazdeho. Praga 1933 (Wyd.
,,0rbis”).

Podrecznik jezyka rosyjskiego dla Czechow.

51. Globalni metoda, ci globalni vyucovani Praga 1933 (Wyd. ,,Dedictoi Ko-
menskeho”).Przektady: butgarski (1936); pol.: Metoda globalna czy globalna na-
uka czytania? ,,Praca Szkolna” (Warszawa) R. 14: 1935/1936, nr 1, s. 3—10, nr 2,
s.33-40, nr 4, s. 97-102, nr 5, s. 129-134, nr 6, s. 161-164; w: Hessen S.: Struk-
tura i tres¢ szkoly wspotczesnej. Warszawa 1947 (por. poz. 87); serbski (1937).

52. Polska reforma szkolna. ,,Kultura Pedagogiczna” (Krakow) R. 1: 1933,
z. 4/5,s. 357-380.

toz: w: Hessen S.: Szkola i demokracja na przetomie. \Warszawa 1938.

53. Kommunistische Padagogen Sowiet-Russlands.

Artykut ten zostatl napisany na zaméwienie jednego z wydawnictw niemie-
ckich, ktére jednak — w zwiazku z dojsciem Hitlera do wtadzy — odmowito druku.
Oryginalny rekopis (niemiecki) zaginat.
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Przektady: czeski: ,,Pedagogicke Rozhledy” (Praga 1933; pol. Pedagogowie
komunistyczni wspotczesnej Rosji. Przet. J.H. ,,Chowanna” (Katowice) R. 5: 1934,
z.2,s.49-61,z. 3,s. 97-112.

54. Die Padagogik Giovanni Gentiles. ,,Die Erziehung” (Lipsk) R. 9:
1933/1934, 2.9, 5. 401-422, z. 10/11, 5. 479490 i nadb.

Przektady: pol.: w: Hessen S.: Szkola i demokracja na przetomie. \Warsza-
wa 1938; wloski: La pedagogia di Giovannie Gentile. Rzyrn 1939 (toz: Wyd. 2
przejrzane i popr. Rzym 1952, ss. 4, I problemi della Pedagogia T. 5. Armando
Armando Editore, ,Avio”; zob. tez poz. 101).

1934

55. Was ist ,,allgemeine Bildungl ,,Die Erziechung” (Lipsk) 1934.

Przekt. pol.: w: Hessen S.: O sprzecznosciach i jednosci wychowania. \\ar-
szawa 1939.

56. Die Padagogik Montessoris und ihre Schicksale. Halle 1934 (Akademis-
cher Verlag).

Przekt. pol: [skroc.]: Pedagogia M. Montessori i jej losy. ,,Przedszkole” (War-
szawa) R. 3: 1935/1936, nr 3, s. 49-55, nr 4, s. 73-83, nr 5, s. 97-102.

57. Pedagogowie komunistyczni wspotczesnej Rosji. ,,Chowana” 1934, z. 2,
S.49-61; z. 3, 5. 97-112.

58. Weltanschauung, Ideologie, Bildung. Praga 1934 ss. 44 (Russkij Swo-
bodnyj Uniwiersitiet w Pragie. Zapiski Naucznoizsledowatielskogo Obiedinienija,
T. 1, nr 2).

S. 1-23: 1. Weltanschauung und Ideologie; s. 24—44: 2. Weltanschauung und
Bildung.

Przekt. pol. rozdz. 1: Istota i znaczenie poglgdu na swiat. Z r¢kopisu niem.
thum. Jadwiga Suchodolska, ,,Kultura i Wychowanie” (Warszawa) R. 1: 1933/
1934, z. 1, 5. 9-29 (toz w: Hessen S.: O sprzecznosciach i jednosci wychowania.
Warszawa 1939); rozdz. 2: Poglgd na Swiat i pedagogika. Z rekopisu niem. przet.
Jadwiga Suchodolska. ,,Kultura i Wychowanie”(Warszawa) R. 1: 1933/1934, z. 2,
s. 121-138 (toz w: Hessen S. O sprzecznosciach i jednosci wychowania, \Nar-
szawa 1939).

59. Sittliche Erziehung. ,,Die Erziehung” (Lipsk) R. 10: 1934/1935,s. 391-405.

Odczyt na VI Migdzynarodowym Kongresie Wychowania Moralnego, Kra-
kow, wrzesien 1934,

Streszcz. Sittleche Erziehung als Form der Menschenbildung uberhaupt. W:
Reasumes des communications presentees au Congres. V1-eme Congres Interna-
tional d’Education Morale. T. 1. Theme general, Cracovie 1934, s. 48-67.

Przekt. pol.: O pojeciu i celu wychowania moralnego. W: Sity moralne wspol-
ne wszystkim ludziom, ich zrédta i rozwdj przez wychowanie. Praca zbiorowa.
Na oktadce: Referaty wygloszone na 6 Miedzynarodowym Kongresie Wychowania
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Moralnego w Krakowie. Krakow 1934, s. 33-57 (toz; ,,Ruch Pedagogiczny” (War-
szawa) R. 24: 1934/1935, nr 4, s. 85-97 i odb.; w: Hessen S.: O sprzecznosciach
i jednosci wychowania. \Warszawa 1939).

60. Zagadnienie autonomii ksztalcenia. Przel. z jez. niem. Z. Bastgendwna.
,»Ruch Pedagogiczny” (Warszawa) R. 24: 1934/1935, nr 7, s. 245-255, nr 8, s. 285-
292, nr 9, s. 325-335

Toz: w: Hessen S.: O sprzecznosciach i jednosci wychowania. \Warszawa 1939.

1935

Podstawy pedagogiki. Wyd. 2. Warszawa 1935 (zob. poz. 16).

61. O demokracji. Z oryginatu rosyjskiego przel. W.J. ,,Przeglad Wspoltczes-
ny” (Warszawa) T. 52: 1935, nr 155, s. 309331 i nadb.

Uwagi na temat dyskusji toczacej si¢ nad zagadnieniem ,,kryzysu demokra-
¢ji” podczas obrad VIII Migdzynarodowego Kongresu Filozoficznego, Praga 2—7
wrzesnia 1934.

62. Szkota doksztatcajgca zawodowa i jej miejsce w systemie szkolnictwa
wspotczesnego. ,,Szkota Doksztalcajaca Zawodowa” (Warszawa) 1935/1936, R. 3,
nr9,s.103-211,

toz w: Hessen S,: Struktura i tres¢ szkoly wspotczesnej. \Warszawa 1947 (por.
poz. 83).

63. Szkota i gospodarka. ,,Szkota Zawodowa” 1935-19367; toz w: Hessen,
S.:0 sprzecznosciach i jednosci wychowania. \Warszawa 1939.

64. Szkolnictwo w krajach anglosaskich. ,,Chowana” 1935, nr 10, s. 371-379.

65. Szkola w Rosji i rewolucja. ,,Ruch Pedagogiczny” 1935-1936, nr 1, s. |
1-14; nr 2, s. 33-41.

1936

66. O pojeciu struktury w pedagogice. ,,Chowanna” (Katowice) R. 7: 1936,
z.4,s. 145-151; z. 5, s. 193-203.

Wstepny wyklad wygtoszony na Wolnej Wszechnicy Polskiej w Wolne;j
Wszechnicy Polskiej w Warszawie 15 pazdziernika 1935.

67. Dwa typy wychowania panstwowego. ,,Praca Oswiatowa” (Warszawa)
R.2: 1936, nr 6, s. 321-338;

Toz w: Hessen S.: O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Warszawa 1939.

68. Praca reczna w szkole ogolnoksztalcqcej. ,,Praca Reczna w Szkole” (War-
szawa) R. 10: 1936, nr I, s. 627 i odb.

69. Das Prinzip dsr Totalitat in der Padagogik. W: Actes du Huitieme Con-
gres International de Philosophie a Prague 2—7 Septembre 1934. Praga 1936,
s. 1043-1049 i odb.

toz. [rozszerz., po pol.:] Zasada totalnosci w pedagogice. Przet. M.Z. ,,Cho-
wanna” (Katowice) R. 6: 1935, z. 1, s. 1-7.
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70. Idea ogolnego wyksztalcenia w szkolnictwie i pedagogice XIX stulecia.
Z rekopisu niem. przet. Jadwiga Suchodolska. ,,Kultura i Wychowanie” (Warsza-
wa) R. 4: 1936/1937, z. 3, s. 117-135;

toz.: w: Hessen S,: O sprzecznosciach i jednosci wychowania. \Warszawa 1939.

71. Co to jest szkota jednolita. ,,Ruch Pedagogiczny” (Warszawa) R. 26:
1936/1937, nr 1, s. 1-16;

toz.: rozszerz. w: Hessen S.: Struktura i tres¢ szkoly wspolczesnej. \Warszawa
1947 (por. poz. 87).

Przekt. stowacki [skréc]: ,,Nasa Skola™ 1935

72. Filozoficke zaklady pedagogiky. Praha 1936, ss. 379.

1937

73. Czy oswiata ludowa powinna i moze by¢ klasowa, ,,Praca Oswiatowa”
(Warszawa) R. 3: 1937, nr 3, s. 132-141;

toz w: Hessen S. O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Warszawa 1939.

74. Pedagogika specjalna i pedagogika ogolna. ,,Szkota Specjalna” (Warsza-
wa) T. 14: 1937/1938, nr 1/2/3/4/5, s. 1-12.

Streszcz.: [po .franc.] Tamze s. 44-45.

75. Svetowy nazor a pedagogika. Studie k problemu autonomie. Praha 1937,
ss. 176.

1938

76. Szkota i demokracja na przelomie. \Warszawa 1938 (zob. poz. 49).

77. Zasada catosci w nauczaniu na wyzszych szczeblach szkoty. ,,Kultura
i Wychowanie” (Warszawa) R. 5: 1938, z, 2, s. 83—103.

toz w: Hessen S.: Struktura i tresé szkoly wspoiczesnej. \WWarszawa 1947 (por.
poz. 87).

78. O niebezpieczenstwie socjologizmu w pedagogice. Refleksje z powodu
ksiazki J. Chatasinskiego ,,Szkota w spoteczenstwie amerykanskim”. ,,Przeglad
Socjologiczny” (Poznan—Warszawa) T. 6: 1938, z. 1/2, s. 228-249

79. Szkola powszechna. W: Encyklopedia wychowania. T. 3. Warszawa 1938,
s. 78-106 i odb.

80. Giuseppe Lombardo-Radice i metoda Agazzi. ,,Przedszkole” 1938-1939,
nr 6V), nr 6.

1939
81. O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Zagadnienia pedagogiki per-
sonalistycznej. Lwéw—Warszawa 1933, ss. 375 (Wyd. Ksigznica Atlas. Biblioteka
Pedagogiczno-Dydaktyczna nr 20).
Przektady: czeski skroc.: Praga 1937 (Wyd. ,,Dedictoi Komensnkeho”); wio-
ski [wg tekstu pol.]: Ideologie e autonomia dell "educazione e della.pedagogia,
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Thum. C.I. Angle i A. Musu. Rzym 1962, ss. 291 (I probierni della Pedagogia
T. 69, Armando Armando Editore, ,,Avio”).

82. Russkaja piedagogika w XX stoleti.

Praca ta (55 s.) zostata napisana dla wydawnictwa ,,Akademischer Verlag”
w Halle, lecz wybuch wojny uniemozliwit publikacje. W formie skroconej weszta
do zbioru po$wigconego nauce rosyjskiej, ktory ukazal si¢ w jezyku serbskim
naktadem czasopisma ,,Ucitel”, Belgrad 1939.

Przekt. whoski: zob. poz. 98.

W latach 1923-1939 Sergiusz Hessen napisat rowniez szereg recenzji, artyku-
tow o wychodzacych ksiazkach, przegladoéw — w nastepujacych wydawnictwach:
a) w gazetach ,,Rul (1923-1926), ,,Poslednije Nowosti” (1930; pod pseudonimem
»Sergius”) i ,,Prager Presse” (1930-1939; pod pseudonimem ,,Sergius” i krypto-
nimem S-S); b) w czasopismach ,,Russkaja Szkota za Rubiezom” (1923-1931);
Hessen byt redaktorem tego czasopisma), ,,Sowriemiennyje Zapiski” (1923-1926);
pod pseudonimem ,,Sergius”, jak tez pod wlasnym nazwiskiem), ,,Die Erziechung”
(1924-1934), ,,Pedagogicke prehledy” (Praga, 1926-1932), ,,Common Room”
(London 1930), ,,Slavische Rundschau” (Prag, 1930-1936), ,,Ruch Pedagogiczny”
(Warszawa, 1930-1938), ,,Przeglad Wspoétczesny” (1930-1938), ,,Chowannna”
(Katowice, 1932-1937); ¢) w pracach zbiorowych: Recht, Staat und Winschaft
des Bolschevismus, 1923; Trudy Russkogo Uniwiersitieta w Pragie (1926—1936);
Nowyj Grad (Paryz, 1933—-1936); Piedagogiczeskij Sbornik (Revel, 1932); Pada-
gogische Hochschule (Baden, 1929-1932), i innych.

1943
83. Niepodzielnos¢ wolnosci a marksizm. ,,Pismo Mtodych” 1943, nr 7, s. 4-6.
84. Co to jest humanizm? ,,Pismo Mtodych” 1943, nr 3, s. 2—4.

1945
85. Przedmowa. W: J.A. Mackowiakowie, O Jacku, ktory uczyt sie czytac.
Konin 1945, Druk. Panstwowa. To samo 2 wyd. Warszawa 1949, PZWS.

1946
86. Przedmowa. W: J.A. Mackowiakowie, Naturalne drogi nauki czytania
i pisania. Poznan 1946, Ksiegarnia Sw. Wojciecha.

1947
87. Struktura i tres¢ szkoly wspolczesnej. (Zarys dydaktyki ogdlnej), Warszawa
1947, ss. 304 (Wyd. ,,Nasza Ksiegarnia”. Biblioteka Dziet Pedagogicznych nr 66).
toz: Wyd. 2 (uzup.). Wroctaw 1959, ss. XX, 288 (Ossolineum).
Przekt. wloski: Struttura e contenuto deella scuola moderna. (Principi della
didattica nuova). Ttum. Hanna Mirecka i Luigi Volpicelli. Rzym 1950, ss. 282,
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6 nlb. (I probierni della Pedagogia. T. 2. Armando Armando Edirore, ,,Avio”; toz:
Wyd. 6, Rzym 1960).

88. Pedagog. ,,Ruch Pedagogiczny” (Warszawa) R. 31: 1947/1948, nr 4,
S. 319-343.

Przekt. wtoski [rozszerz.]: Difesa della pedagogia. Rzym 1949 (I problemi
della Pedagogia, T. 1, Armando Armando Editore, ,,Avio”; toz: Rzym 1950; wraz
z bibliografig najwazniejszych prac S. Hessena, sporzadzong przez Autora: Rzym
1952; Rzym 1954; Rzym 1958).

1948

89. Zagadnienie roznicy prawa i moralnosci w filozofii starozytnej. ,,L.0dzkie
Towarzystwo Naukowe. Sprawozdania z Czynnosci i Posiedzen” 1947, R. 2, nr 2
[druk 1948] s. 4345 i odb.

90. Prawo i moralnos¢. ,,MyS$l Wspotczesna” (Warszawa) 1948, nr 2/3,
s. 250-272

W przypisie informacja: Rozdziat pierwszy przygotowywanej do druku ksigz-
Ki pt. Istota i powotanie prawa. Wstep do filozofii prawa.

Przektady: franc: Le droit et la moralite. W: Actes du XI-eme Congres Inter-
national de Philosophie. (Bruxelles, 30-36 Aour 1953). T. 9. Philosphie sociale-
-juridique et politique. Amsterdam 1953, s. 129-134 i nadb.; wloski: zob. poz. 100.

91. Slovanic Countries. ,,The Year Book of Education” (Londyn) 1948,
s. 362-395 i nadb.

92. Ankieta o wspotzawodnictwie w szkole. ,,Zycie Szkoly” 1948, nr 6/7, s.,
270-273.

1949

93. The Rights of Man in Liberalism, Sociallsm and Communism. W: Human
Rights. Londyn 1949, s. 108—142 (Wyd. Allan Wiagete).

Szkic ten zostal napisany po angielsku na zamowienie Generalnego Dyrek-
tora UNESCO, prof. J. Huxleya. Miat by¢ drukowany w zbiorze, ktory UNESCO
zamierzato wydac pt. The Rights of Man.

Autor zamierzat takze opracowa¢ go w formie rozszerzonej po polsku i opub-
likowa¢ w ,,Mysli Wspotczesnej”.

Przektady: franc. w: Autour de la nouvelle declaration universelle des droits
de I’homme. Paryz 1949, s. 90—117 (Editions Sagittaires); wtoski: zob. poz. 100.

94. Education and Economic Life. ,,The Year Book of Education” (London)
1949, s. 47-86.

Przekt. wloski: Pedagogia e mondo economico. Thurn. R. Nervi i L. Volpicelii.
Rzym 1951, ss. 93, 3 nlb. (I problemi della Pedagogia T. 4, Armando Armando
Editore, ,,Avio”; toz: Wyd. 2, Rzym 1958).
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1952

95. Le virtu platoniche e le virtu evengelische, Thum. Hanna Mirecka i Luigi
Volpicelli. Rzym 1952, ss. 69, 8 nlb. ,,I probierni della Pedagogia”. T. 6, Armando
Armando Editor, ,,Avio”.

Szkic ren zostal napisany w dwoch wersjach: polskiej i rosyjskiej. Tekst ro-
syjski (pt. Platonowskije i ewangielskije dobrodietiei zagingt w okresie Powsta-
nia Warszawskiego. Zachowala si¢ jedna kopia tekstu polskiego, ktora S. Hessen
zamierzatl wyda¢ w oddzielnej broszurze pt. Cnoty starozytne a cnoty ewange-
liczne. Wersja polska ukazata sie¢ w ksigzce S. Hessena Studia z filozofii kultury.
Wyboru dokonatl, wstepem i przypisami opatrzyt Andrzej Walicki, Warszawa
1968, PWN, s. 194-268.

1954

96. La ,,Scoula serena’ di G. Lombardo-Radice oraz ,,La scuola del Lavoro™
di G. Kerschensteiner. Rzym 1954, ss. 55, ,,1 problerni della Pedagogia”. T. 12,
Armando Armando Editore, ,,Avio”.

S. 8-31: La ,,Scuola serena di G. Lombardo-Radice (por. poz. 101); s. 33-55:
. La scuola del Lavoro” di G. Kershensteiner.

97. Leone Tolstoj [oraz] Maria Montessori. Rzym 1954, ss. 108 ,,1 problerni
della Pedagogia” T. 14, Armando Armando Editore, ,,Avio”.

S. 7-44: Tolstoj come pedagogista; s. 45—109: Il metodo Montessori.

1956
98. Autobiografia oraz Le pedagogia Russa del XX secolo. Rzym 1956, ss. 117
,,1 problemi della Pedagogia” T. 17, Armando Armando Editore, ,,Avio”.
S. 9-62: Autobiografia; s. 63—117: La pedagogia Russa del XX secolo.

1957
98. Democrazia moderna, thum. Maria Carlotta Paterna. Rzym 1957, ss. 70
,] problerni della Pedagogia” T. 19 Armando Armando Editore ,,Avio”.
toz: wyd. 2. Nowy przekt.. A. Armando i A. Musu. Z Konstytucjg wiloskaq.
Rzym 1962, ss. 112 (,,Avio”). Toz: W: S. Hessen, Studia z filozofii kultury. PWN,
Warszawa 1968, s. 314-346.

1958
99. Diritto e morale oraz I diritti dell uvomo nel liberalism, nel socialismo, nel-
la democrazia, nel cumunismo. Thum. I.C. Angle. Rzym 1958, ss. 111 ,,I problemi
della Pedagogia” T. 19 Armando Armando Editore ,,Avio”.
s. 7-68: Diritto e morale, s. 69-111: I diritti dell ' vomo nel liberalismo, nel
socialismo, nella democrazia, nel atmunismo.
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1959
100. Struktura i tres¢ szkoly wspotczesnej: zarys dydaktyki ogdlnej, wstep
Karol Kotlowski, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1959, ss. 288.

1960
101. L’idealismo pedagogico in Italia, G. Gentile, G. Lombardo-Radice,
Rzym 1960, ss.77, ,,I problem della Pedagogia” T. 54, Armmando Armmando Edi-
tore ,,Avio” s. 9-46: La pedagogia di Giovanni Gentile, reedycja wydania z 1952 r.
(zob. poz. 49) w nowym przektadzie; s. 47-77: La pedagogia di G. Lombardo-
-Radice, przedruk pierwszej czgsci ksiazki zanotowanej w poz. 87.

1968
102. Studia z filozofii kultury, Wyboru dokonat, wstepem 1 przypisami opatrzyt
Andrzej Walicki, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa 1968, ss. 369.

1973
103. Filozofia — kultura — wychowanie, Wstgp Tadeusz Nowacki, wybor
i opracowanie Maria Hessenowa, Wyd. Zaktad Narodowy im. Ossolinskich. Wy-
dawnictwo Polskiej Akademii Nauk, Wroctaw 1974, ss. 471.

1997

104. Podstawy pedagogiki. Dziela wybrane, wstep, wybdr i opracowanie Win-
centy Okon, Wydawnictwo ,,ZAK”, Warszawa 1997, ss. 438.

105. Struktura i tres¢ szkoly wspolczesnej: zarys dydaktyki ogolnej. Dziela
wybrane, wybér i opracowanie Wincenty Okon Wydawnictwo ,,ZAK” Warszawa
1997, ss. 258.

106. Szkota i demokracja na przetomie. Dzieta wybrane, wybor 1 opracowanie
Wincenty Okon Wydawnictwo ,,ZAK” Warszawa 1997, ss. 334.

107. O sprzecznosciach i jednosci wychowania. Dzieta wybrane, wybor
1 opracowanie Wincenty Okon, Wydawnictwo ZAK” Warszawa 1997, ss. 271.

2003
108. Panstwo prawa i socjalizm, wstgpem 1 przypisami opatrzyl Stawomir
Mazurek, ss. 388, Wydawnictwo Instytutu Filozofii i Socjologii PAN, Warsza-
wa 2003.

Opracowanie: Magdalena Bledowska
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POTWIERDZAJACYCH DROGE EDUKACYJNA
SERGIUSZA HESSENA, POZOSTAJACE
W PRYWATNTNYCH ZASOBACH PROF. SLAWOMIRA
SZTOBRYNA

Universitat Heidelberg.
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