PROBLEMY WCZESNEJ EDUKACII/ ISSUES IN EARLY EDUCATION ISSN 1734-1582

3 (46) /2019 ISSN 2451-2230 (online)
Sylwester Zielka https://doi.org/10.26881/pwe.2019.46.07
ORCID: 0000-0001-8406-7429

Uniwersytet Gdanski

pedsz@ug.edu.pl

Nie przeoczy¢ teraz — filozofia codziennosci Janusza Korczaka

Summary
Not to overlook the present — Janusz Korczak’s philosophy of everyday life

In this paper, I focus on one of the children’s rights, which Janusz Korczak raised in his writings,
namely the child’s right to the present day, which I understand as a postulate to appreciate the dignity
of a child in its everyday life. My aim in this paper is, therefore, not only to reconstruct and uncover
the complexities of this postulate, but also to theoretically embed this concept in pedagogical nar-
ratives about the child, and more specifically in anthropology of education and upbringing. In order
to achieve this aim, 1. I will describe two paths in thinking about the relationship between human
beings and their culture, taking into account especially its temporal dimension. Then I will proceed
to 2. the concept of children’s rights in Korczak’s understanding of the child subjectivity; in order to
indicate 3. the radical and ethical character of message his thinking.
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W artykule tym koncentruj¢ si¢ na jednym z praw dziecka, ktore podnosit w swoich pi-
smach Janusz Korczak, mianowicie — prawie dziecka do dnia dzisiejszego, ktore rozumiem
jako postulat docenienia godnosci dziecka w jego codziennozyciowej egzystencji. Celem
niniejszego artykutu jest nie tylko rekonstrukcja i odstonigcie zawito$ci towarzyszacych
temu postulatowi, lecz takze teoretyczne osadzenie tego konceptu w narracjach pedago-
gicznych na temat dziecka, a konkretnie — w pewnej antropologii edukacji i wychowania.
Aby cel ten zrealizowacé, opisze w pierwszej kolejnosci Sciezki w mys$leniu na temat rela-
cji cztowieka i jego kultury, angazujac ich przede wszystkim temporalny wymiar, nastep-
nie przejde do koncepcji praw dziecka w rozumieniu Korczaka wzgledem podmiotowosci
dziecigcej po to, aby wskazaé radykalno$¢ i etyczne przestanie jego myslenia.
Zestawiam ze soba dwa podstawowe sensy edukacji wytworzone w zorientowanym
antropologicznie dyskursie pedagogicznym, chciatbym je uczyni¢ pewnymi punktami
granicznymi dla réznorodnych konceptow pedagogicznych, do ktorych si¢ odwotujemy,
tworzac wyjasnienia sytuacji edukacyjnych, a szerzej — spotecznych. Owo ,,zorientowa-
nie antropologiczne” oznacza, ze podstawowg kategorig rozumienia oraz stosowanego
tu podziatu jest kultura. Nie wiklajac si¢ w tym momencie w subtelno$ci dotyczace wie-



Nie przeoczy¢ teraz — filozofia codzienno$ci Janusza Korczaka 71

loznaczno$ci tego terminu, przyjmuje, positkujac sie mysla Antoniny Kloskowskiej, ze
kultura oznacza wzglednie zintegrowana cato$¢ ludzkich wzoréw rozumienia $wiata, kre-
owania na ich podstawie zachowan i relatywnego ich reprodukowania w toku interakcji
spotecznych (Ktoskowska 1980: 40). Tak okre$lona kultura obejmuje sfere¢ zarowno idei,
stosunkow spotecznych, jak i ,,naturalnego”, materialnego oprzyrzadowania obu poprzed-
nich sfer, przede wszystkim za$ jest ukierunkowana — na co zwraca uwage Bogdan Na-
wroczynski — na wytwarzanie warto$ci przektadajacych si¢ na istniejagce w danej spotecz-
nosci lub jej czgséci systemy normatywne (Nawroczynski 1947). Biorac to pod uwage,
uznaje¢, ze kultura jest wlasciwym cztowiekowi srodowiskiem jego zycia, a oznacza to,
ze: 1. proponowany dyskursywnie sens edukacji jest zwiazany z wizja kultury i w kon-
sekwencji: 2. wizja kultury oddziatuje (silnie lub stabo) na okreslanie ideatow, celow,
podmiotow i okoliczno$ci edukacji.

Wychodzac zatem od okreslenia $rodowiska zycia cztowieka jako kultury, czyli zto-
zonej cato$ci wzordow potrzebnych do funkcjonowania mi¢dzy ludzmi, mozna wyréznié
mozna dwa modele, ,.typy idealne” (Weber 2002) edukacji, ktore traktuje jako narzedzia
heurystyczne (a nie oceniajace). Jeden z nich okre§lam jako przygotowanie do odbioru
kultury, drugi za$ jako uczestnictwo w kulturze.

Podstawowg idea, ktora kieruje si¢ typ pierwszy, jest szeroko pojeta niegotowos¢ do
jej odbioru. Echa takiego podej$cia mozna odnalez¢ juz w pierwszych systemach filozo-
ficznych: idealizmie Platona i realizmie Arystotelesa, ktore zawieraty przestanie eduka-
cyjne i zarazem wyraznie oddziatywaty na pézniejsze koncepcje wychowania i edukacji.
Niegotowosc ta dotyczy wszystkich mozliwych wyposazen cztowieka. Prym wiedzie tutaj
myslenie o edukacji jako ,,prowadzeniu” przez dorostych i ,,wyprowadzaniu” ze ,,stanu
natury” do ,,stanu kultury”, glownie przez $wiat symboli. Platonska koncepcja anamnezy
wyraznie wskazuje na dziecinstwo jako na okres ,,zapomnienia”, z ktérego wyjs¢ mozna
dopiero za pomocg odpowiednich procedur opartych na modelowaniu, gdzie modelem
jest dorosty/nauczyciel. Tym samym niegotowos¢ to niedojrzatos¢ struktur poznawczych
i behawioralnych do zrozumienia przez dziecko idei Dobra, ktorym postuguja si¢ (a w kaz-
dym razie powinny postugiwac si¢) wyzsze od niego (w sensie zarowno metaforycznym,
jak 1 dostownym) struktury spoteczne (Strain 1975). Podobnie rozumowat Arystoteles
1 jego nastgpcy: rozwija¢ w dziecku nalezy to, co jest jego najcenniejszg zdolnoscia, czy-
li umiejetnos¢ racjonalnego myslenia. Ta za$ umiejetno$¢ moze by¢ ksztattowana tylko
dzieki dostarczaniu mu uprzednio uporzadkowanej wiedzy o swiecie.

Kultura jest tu rozumiana jako negacja natury po to, by podkresli¢ kulturowa ,,nature
ludzka”. Proces nabywania kultury: enkulturacja lub socjalizacja, opisywany jest jako sita
wyrywajaca cztowieka ze ,,stanu natury” ku pelnemu cztowieczenstwu, polegajacemu na
wytworzeniu swego rodzaju ,,Swiadomosci zbiorowej”, funkcjonujacej dzigki wspolnemu
wysitkowi dorostych jej cztonkéw. I cho¢ zazwyczaj w podrgcznikach do historii mysli
pedagogicznej przeciwstawia si¢ sobie takich klasykow ,,stanu natury”, jak John Locke
i Jean-Jacques Rousseau, to — pomimo wielu rzeczywistych réznic — wypada si¢ zgodzi¢
z Neilem Postmanem, Ze: ,,Ani Locke, ani Rousseau nigdy nie watpili, ze dziecinstwo



72 Sylwester Zielka

wymaga zorientowanego na przyszto$¢ przewodnictwa dorostych” (Postman 2001: 133).
Nikt zatem cztowiekiem si¢ nie rodzi, a dopiero si¢ nim staje w wyniku spolecznych
i kulturowych oddziatywan, zapewniajacych przyjecie tych powszechnie respektowanych
w danej spotecznosci przekonan. Przygotowanie do odbioru kultury wymaga zatem cate-
go zespotu srodkow, dzigki ktérym dziecko moze i powinno ,,dochodzi¢” do pelnego (albo
przynajmniej czegsciowego) rozwoju, czyli wykorzystania dziedzictwa wypracowanego
przez dorostych. Tym samym w koncepcji kultury jako dziatan przygotowawczych silny
nacisk ktadzie si¢ na przekaz kultury, przekaz gléwnie obiektywnych/uniwersalnych tresci
oraz jej transmisj¢ migdzygeneracyjna sprzezong z roznymi formami kontroli spoteczne;j
(Tillmann 2013: 113-117), zaktadajac jednoczesnie spora dozg ,,zdrowego” konformizmu
plastycznych obiektow edukacyjnych (Kohlberg, Mayer 2000: 24-25).

W modelu edukacji jako przygotowania do odbioru kultury uwidacznia si¢ rowniez
inny silny podzial. Jezyk jest tu pelen dystynkcji podkreslajacych nie tylko niegotowosc,
ale tez odgrywane role: dziecka vs rodzica, ucznia vs nauczyciela, mlodziezy vs doroste-
g0, gdzie generalnie ten drugi element ma kulturowg przewage nad tym pierwszym: jest
wzorcem, idealem, modelem, znaczacym Innym, kompetentnym realizatorem kultury itd.
Dzieje si¢ to zgodnie z ideg hierarchicznej struktury bytéw, przyjetej juz w starozytnosci
i obowigzujacej az po XIX wiek, ktdorg okresla si¢ jako ,,wielki tancuch bytu” (Lovejoy
1999). Wedlug niej wszelkie mozliwe formy bytow tworza ciagla hierarchi¢ — od form
nizszych ku wyzszym. Istnienie i znaczenie dziecka w kontekscie tej idei moze by¢ za-
tem interpretowane wylacznie lub niemal wytacznie przez brak tego, co posiadaja doro-
$li jako kompetentni cztonkowie kultury, dorostos¢ za§ — odwrotnie — jako wyzbycie si¢
tego, co dzieci¢ce. Ta silna separacja tego, co dziecigee, i tego, co doroste, prowadzi do
uznania, rowniez przez pedagogike oswieceniowg — a wigc generalnie wrazliwa na dziec-
ko, ze ,,dziecko jest nieporéwnywalng z dorostymi kanonami istota”, cho¢ jednocze$nie
powinno by¢ ,,wedle tych kanondéw oceniane”, poniewaz to one wyznaczaja fundament
przysztego, lepszego spoteczenstwa (Bulinski 2002: 163). Dziecko jest wiec istota jeszcze
nie — niegotowa, niezdolng, niedorosta.

Z kolei koncepcja edukacji rozumianej jako uczestnictwo w kulturze wywodzi si¢ od
inaczej zorientowanej antropologii, ktadacej nacisk na kulture nie tyle jako rame czy sys-
tem (cho¢ nie neguje si¢ ich istnienia), ile jako praktyke realizacji réznorodnych ludzkich
potrzeb. Mysla przewodnia takiego ujecia jest szeroko pojete kontekstualne osadzenie
swiadomosci uzytkownikow kultury. Wyraza ono, z jednej strony, gleboka nieufnos¢ wo-
bec dobroczynnych skutkow wzmozonej pracy nad integracja kulturowa (Archer 2019:
97-126), z drugiej za§ wzglednie gleboka ufnos¢ w mozliwos¢ podjecia racjonalnego dia-
logu reorganizujacego istnicjace relacje spoteczne (Kant 1995: 53—60). Poczatki takiej
wizji kultury mozna odnalez¢ juz u starozytnych sofistow i sceptykow, ktorzy wyrazali
sprzeciw wobec dogmatycznych i uniwersalistycznych roszczen Platona i Arystotelesa,
ktadac jednoczesnie nacisk na poszukiwanie takich form ekspresji, ktore pozwalajg jed-
nostkom aktywnie uczestniczy¢ w zmieniajacym si¢ Swiecie. Anhtropos metron Prota-
gorasa zakorzenia w europejskim sposobie myslenia o cztowicku wagg indywidualnego
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doswiadczenia $wiata i siebie samego, a takze wielo$¢ jezykéw — uzaleznionych od prze-
zywanych okolicznosci — stuzacych do opisu tych doswiadczen.

Jest jednak oczywiste dla tego typu my$lenia o edukacji, ze indywidualny kontekst
$wiadomosci nie jest i by¢ nie moze jedyna miarg rozumienia swoich dziatan, sa one
bowiem wpisane w juz istnicjacg kulturowsa sie¢ znaczen, rowniez jezykowych. Powoty-
wane przez czlowieka instytucje kulturowe maja jednak nie tyle stuzy¢ kontroli jego za-
chowania wobec spotecznego otoczenia, ile raczej sa pojmowane jako narzg¢dzia adaptacji
spotecznej, a sama adaptacja za$ ma by¢ postrzegana nie tyle jako przystosowanie si¢ do
wymogow zewngtrznych okoliczno$ci, ile raczej jako refleksyjne rozpoznanie fizycznych
(przyrodniczych) i spotecznych okolicznosci swojego dziatania, ktorego celem jest prze-
ksztatcenie lub zachowanie warunkéw potencjatu rozwojowego (Bruner 2006). Dlatego
tez niezasadne jest utrzymywanie jako istotnego podziatu na deterministyczng ,,naturg”
i podporzadkowana jej ,.kulture”, jako Ze nie dysponujemy dostepem poznawczym do
jakiej$ ,,czystej” (tj. ludzko niezaposredniczonej) natury; przeciwnie, wiele przemawia
za tym, aby takie okre$lenia, jak ,natura ludzka” czy ,natura dziecka”, traktowac jako
metafory w toczacych si¢ codziennie grach jezykowych. Ponadto podejscie takie pod-
kresla ,,indywidualny udziat w zjawiskach kultury — przyswajanie jej tresci, uzywanie jej
dobr, podleganie obowigzujacym w niej normom i wzorom, ale takze tworzenie nowych
jej warto$ci oraz odtwarzanie i przetwarzanie istniejacych” (Tyszka 1971: 54). Mozna
z tego wyprowadzi¢ wniosek o niezbywalnym pluralizmie aktoréw spotecznych, ktérych
odmienne potozenia i doswiadczenia prowadza do wytwarzania przez nich skompliko-
wanych i przenikajacych si¢ wzajemnie uktadéw spotecznych. Te odmienne potozenia
i dos$wiadczenia w omawianym modelu sg odczytywane jako okolicznosci tychiczne (Ja-
mes 1998), jako sposobnosci sprzyjajace redefinicji zastanych (czy narzuconych) okreslen
spotecznych. Dlatego tez zadaniem edukacji jest ,,pobudzanie podmiotowej kreatywnosci,
zdolnosci cztowieka do sterowania wlasnym zyciem, samoksztatcenia, samoedukacji, po-
trzeby stymulowania sit duchowych i dyspozycji dotad pozostajacych w uspieniu” (Woj-
nar 2000: 189).

Perspektywa ta wyznacza rowniez sposob okre$lania relacji miedzy dzieckiem a do-
rostym. O ile pierwszy omdwiony typ edukacji okresla si¢ jako androcentryczny, sktonny
widzieé¢ dorostego jako petnoprawnego reprezentanta swiata (Sliwerski 2007: 67), o tyle
drugi podkres$la nie tylko zdolnos¢ dziecka do uczenia si¢ (tj. nabywania kultury doro-
stych), ale takze — a moze przede wszystkim — jego wrodzone kompetencje do samosta-
nowienia. Koncepcje cztowicka wywodzace si¢ z pragmatyzmu, egzystencjalizmu, psy-
chologii humanistycznej oraz wielu teorii pedagogicznych od Pestalozziego poczynajac,
nakazuja odrzuci¢ taka wizje dziecka (wywodzaca si¢ mi.in. z idealizmu, realizmu, funk-
cjonalizmu i behawioryzmu), w ktorej to doro$li stanowig ,,naturalng” baz¢ do rozwoju
predyspozycji dziecka, na rzecz takiej, w ktorej przyjmuje sie, ze dziecko jest juz — zdolne,
gotowe, we wlasciwym miejscu, a to nam, dorostym, co najwyzej brakuje mozliwosci
zrozumienia jego mozliwosci i potrzeb (Szczepska-Pustkowska 2011). Taka ,,orientacja
na dziecko” powinna skutkowac nie tylko przyznaniem dzieciom tych samych praw, kto-
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re posiadaja dorosli, ale przede wszystkim podaniem w watpliwo$¢ ostrego rozroznienia
powszechnie naduzywanych okreslen: ,,dorosty” i ,,dziecko”. W tym tez sensie perspek-
tywa ta ukazuje, ze kultura nie jest od cztowieka oddalona, lecz jest jego codziennoscia
i zmienng aktualnoscia, ktorej zrozumienie i usytuowanie we wiasnym kontekscie jest
jego zadaniem jako osoby orientujacej si¢ w swoim zyciu.

Mysl i dziatalno$¢ pedagogiczna Janusza Korczaka wpisuje si¢ w drugi z opisywa-
nych tu typéw rozumienia edukacji i wychowania. Jednoznacznie staje on po stronie
tych, ktérzy wychowanie rozumieja jako wspoétwytwarzanie $wiata z drugim czlowie-
kiem. W licznych opracowaniach jego tworczo$ci stusznie znajduja si¢ nawigzania do
idei Nowego Wychowania oraz progresywizmu, ktorych przedstawiciele byli gtéwnymi
oredownikami edukacji jako uczestnictwa w kulturze (np. Olczak-Ronikier 2011; Smo-
linska-Theiss 2013), jednoczesnie wyrazny nacisk ktadzie si¢ w nich na zapewnienie
prawnych podstaw tego uczestnictwa. Wydaje si¢ jednak, ze Korczak jest radykalniejszy
w swoim my$leniu na temat praw dziecka, dostrzega bowiem, ze samo zaistnienie prze-
pisow ,,chronigcych” dzieci nie jest warunkiem skutecznego rozwoju dziecka, do tego
potrzebne jest przeorientowanie myslenia nie tylko o dziecku, ale rowniez o dorostym
oraz o taczacych ich relacjach.

Juz w zbiorze esejow zatytutowanym Jak kochaé dziecko, wydanym w 1919 roku,
nawotuje do gltosnego dopominania si¢ o prawa dziecka, a jego wypowiedz przybiera ton
zadania:

Baczno$¢! Albo porozumiemy sig¢ teraz, albo rozejdziemy si¢ na zawsze. Kazda mysl, ktora
pragnie si¢ wymkna¢ i ukry¢, kazde walgsajace si¢ samopas uczucie winny by¢ przywotane
do porzadku i ustawione w karnym szeregu przez wysitek woli. Wzywam o Magna Charta
Libertatis o prawa dziecka. Moze jest ich wigcej, ja odszukalem trzy zasadnicze:

1. Prawo dziecka do $mierci.

2. Prawo dziecka do dnia dzisiejszego.

3. Prawo dziecka, by byto tym, czym jest (Korczak 1958b: 110—111).

Tak przedstawionym prawom dziecka zdecydowanie blizej do refleksji moralnej czto-
wieka wobec §wiata niz do skrupulatnych przepisoéw prawnych, ktorych przekroczenie
lub nieprzestrzeganie miatoby skutkowa¢ karnymi sankcjami. Nie oznacza to jednak, ze
pewne — jak dzi§ bysmy powiedzieli — prawa podstawowe dziecka nie powinny znajdowac
swoich prawnych uregulowan; zakaz przemocy fizycznej i psychicznej, prawo do prywat-
nosci, prawo do opieki zdrowotnej i inne — wlaczajac w nie nawet prawo do $mierci — takie
przepisy tatwo skonstruowaé, poniewaz wzglednie tatwo ich przestrzegaé. A dzieje si¢
tak z pewnos$cig, poniewaz sg one prawami dorostych ustalonymi dla dorostych, a teraz
rozciaggnigtymi nad dzie¢mi jako rodzaj — stusznie zapewne istniejagcego w wielu wypad-
kach — parasola ochronnego. I przynajmniej niektére z tych praw byty wpisane do przyje-
tej przez Lige Narodéw w 1924 roku Deklaracji genewskiej, do ktorej odnosit si¢ Korczak
jako autor Prawa dziecka do szacunku.
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Korczak zdaje si¢ jednak czyni¢ dwa powazne zarzuty wobec tak rozumianej idei praw
dziecka. Pierwszy zarzut wyraza nastgpujaco: ,,Prawodawcy genewscy pomieszali obo-
wiazki i prawa; ton deklaracji jest perswazja, nie zadaniem: apel do dobrej woli, prosba
o zyczliwos$¢” (Korczak 1958c: 411). Te niezwykle emocjonalnie nacechowane, brzmiace
jak skarga stwierdzenia nastgpujg po rownie silnym ataku na niesprawiedliwg sytuacje
dziecka: ,,Dziecko musi zebra¢ u rodzicéw lub gminy, podlegajac przymusowi powszech-
nego nauczania” (Korczak 1958c: 411). Wypowiedzi te wyraznie wskazuja na kontekst
myslenia o prawach dziecka, ktére zamienione na nieuwzgledniajace i nierozpoznajace
aktualnych potrzeb i motywacji dziecka przepisy moga mie¢ skutek odwrotny od zamie-
rzonego. Kiedy bowiem mowi si¢ o prawie dziecka do edukacji, do nauki, ma si¢ przede
wszystkim na mysli to, ze do tej pory szkoly lub miejsca, gdzie nauke mozna bylo pobie-
ra¢, byly zarezerwowane dla nielicznych dzieci. W tym zadaniu (jak chciatby Korczak)
uwidacznia si¢ sprzeciw wobec braku dostgpu do spotecznych instytucji ksztalcacych
i rozwijajacych psychiczne i intelektualne zdolnosci cztowieka. Jednak zaspokojenie tego
zadania doprowadzito do sprzecznos$ci z podstawowg intuicja tego prawa: prawo stato
si¢ przykrym obowiazkiem i przymusem. Przeksztalcenie prawa do edukacji w system
o$wiaty z nadrzedng funkcja kontroli 1 postuszenstwa wobec starszych i przetozonych
skutkuje spotecznym przywigzaniem do takiej formy edukacji i sprawia, ze — jak zauwaza
Peter Hartkamp, przedstawiciel Europejskiego Stowarzyszenia Edukacji Demokratycz-
nej — ,,System obowiazkowej edukacji indoktrynuje tak skutecznie, ze wigkszos¢ ludzi
uwierzyla, ze jest to jedyny sposob, w jaki mozna uczy¢ dzieci. Ten rodzaj szkolnictwa
zdaje si¢ nowa religia” (Hartkamp 2017: 24). Pierwsze zastrzezenie dotyczy wigc rozroz-
nienia prawa naturalnego i prawa stanowionego (pozytywnego).

Drugie zastrzezenie, ktore czyni Korczak, a ktore w moim przekonaniu jest jeszcze
wazniejsze niz pierwsze, o zamian¢ w tym zakresie jeszcze trudniej niz w pierwszym wy-
padku, dotyczy tych praw, ktorych nie da si¢ sformutowaé w postaci przepisoéw, a ktore sa
niezbe¢dne do spotecznego funkcjonowania jednostek, jakimi sg dzieci. To prawa moralne
wynikajace z porzadku istnienia wszystkich istot, ktorym przypisywana jest zdolnos¢ do
istnienia. Korczak nad wyraz §wiadomie pisze, ze: ,,nie ma dzieci, sg ludzie”, nie dlate-
go ze chce, aby dzieci upodobnity si¢ do pewnej formy dorostosci w wyniku ich (doro-
stych) dzialania, co i tak w pewnym momencie si¢ stanie, ale dlatego, ze chce, aby dzieci
otrzymatly od dorostych §wiadoma autonomi¢ badz tez bardziej precyzyjnie — autonomia
dziecka polega na uznaniu przez dorostych, ze Swiat dziecigcy, z cala swoja zmiennoscia
i ruchliwoscig, nie jest weale mniej wazny i mniej doskonaly niz $wiat dorostych, ktore-
mu do doskonatosci niezwykle daleko (i stusznie). Dlatego tez prawa dziecka u Korczaka
przybierajg charakter postulatu etycznego i cho¢ on sam nie odwotuje si¢ wprost do impe-
ratywu kategorycznego Kanta, to jest on implicite zawarty w poszukiwaniach autora Pra-
wa dziecka do szacunku. Takiego za§ prawa moralnego nie sposéb uczyni¢ przedmiotem
prawa pozytywnego bez uszczerbku dla prawa moralnego, w kazdym bowiem spotkaniu
z dzieckiem, w kazdej sytuacji wychowawczej musimy jako dorosli okresla¢, co to jest
szacunek, ktorego dziecko potrzebuje dzis i teraz. Pozytywnoprawnie za$ trzeba wybieraé
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to, co da si¢ jurydycznie unaoczni¢ i regulatywie dookresli¢, tworzac czestokro¢ alter-
natywng wobec potrzeb i mozliwosci dziecka i dorostego terazniejszos$¢. Drugie zatem
zastrzezenie dotyczy rozrdznienia ,.teraz” i terazniejszosci.

To, z czym mamy do czynienia w trakcie wychowania, to przede wszystkim rela-
cja opisujaca spotkanie ludzi uwiktanych — z mniejszym lub wigkszym poziomem rozu-
mienia — w systemy znaczen. Spotkanie to korzysta ze wspolnych kulturowych zasobow,
ktére jednak przejawiaja si¢ poprzez konkretne uzycia konkretnych jednostek. Codzien-
no$¢ (,.teraz””) wychowania polega na bezposrednim doswiadczaniu przez jednostke mo-
mentow wychowawczych, tzn. zardwno tego, czego si¢ doswiadczylo, jak i tego, czego
pozwolito si¢ doswiadczy¢ Innemu w biegu zycia. Terazniejszo$¢ za§ wychowania jest
wrzuceniem w sieci kultury, ktorych potozenia i znaczenia nie s3 w jego trakcie ani ro-
zumiane, ani poddane refleksji. Oto Korczakowski opis kultury terazniejszosci: ,,Drwina,
ze dziecko nie wie, zabijasz w nim che¢ dowiedzenia si¢. Kto przyzna sig, ze nie czytal
Fausta, nie widzial Rubensa, nie wie, kto byl Pestalozzi? I czytamy, aby zby¢, patrzymy,
aby zby¢, wiemy wszystko byle jak — cywilizacj¢ robig jednostki, polityke robig kliki, zas
0go6t durny — za nos wodzony — umiera nawet, a wstydzi si¢ przyznac, ze nie wie za co,
byle si¢ nie $miano z niego. Kto si¢ $mieje z trzyletniego dziecka, ze chce gwozdzikami
przybi¢ szkietka do oczéw — jest zdrajcg, deprawatorem” (Korczak 1958a: 36—37). Pozy-
tywny, etyczny wymiar tego spotkania polega nie na wtragcaniu podmiotoéw tej relacji w te-
razniejszos$¢, wobec ktorej sa — pozornie lub rzeczywiscie — bezradni i czg¢sto zagubieni,
lecz na wzajemnym angazowaniu si¢ w rozumienie siebie w bezposrednim doswiadczeniu
wspolnego zycia.

Korczak uwaznie przyglada si¢ nie tylko §wiatu dziecka, ale rowniez $wiatu doro-
stych. Radykalizm jego myslenia polega przede wszystkim na bezwzglednej uczciwosci
wobec tych dwoch §wiatow, z ktérymi ma do czynienia. Pozornie bowiem nie przekre-
sla zwyklej codziennej troski, ktorg wyrazaja dorosli wzgledem dziecka, pytajac o to,
co z owego konkretnego dziecka ,,wyros$nie” — pytania takie $cisle zwigzane sa z odpo-
wiedzialno$cig rozumiang jako odpowiedzialno$¢ za kogos i sa catkowicie zrozumiate
na gruncie powszechnie przyjetego paradygmatu myslenia o dziecku jako istocie jeszcze
nie. Niwelowanie tych dziecigcych ,,brakéw” takze podejmowane w imi¢ tak rozumiane;j
troski. Moze to jednak — jego zdaniem — prowadzi¢ do sytuacji, w ktorej dziecko, nie spet-
niwszy poktadanych w nim nadziei i oczekiwan, stanie si¢ wymowka (okazja negatywna)
ukrywajaca egoizm wychowawczy dorostych. Korczak doskonale w tym kontekscie od-
twarza myslenie dorostych, gdy pisze: ,,Porozumielismy si¢ z soba i pogodzili, wybaczyli
i zwolnili z obowiazku poprawy. Zle nas wychowano. Za pozno. Juz wady i przywary
zakorzenione. Nie pozwalamy dzieciom krytykowac ani si¢ sami kontrolujemy. Rozgrze-
szeni zrzekliSmy si¢ walki z sobg obarczajac cigzarem jej dzieci” (Korczak 1958c: 416).
Swiat dorostych jest tu postrzegany jako zanurzony w absolutnej terazniejszosci, z ktorej
wydrenowano przede wszystkim wol¢ zmiany swojego statusu i wolg zmiany podejscia
do tych, ktorych rzekomo si¢ kocha, na dzieci ceduje si¢ obietnice $wietlanej — a przez to
niemozliwej do realizacji — przysztosci.
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To dziatanie i myslenie jest a rebours wobec przyjetego przez Korczaka sposobu pa-
trzenia na dziecko i jego ,teraz”. Wychowanie to nie separacja dzieci i dorostych, za-
mykajace je w zyczliwym ,,getcie” (Aries 1995), to raczej wzajemne wzrastanie wobec
codziennych probleméw, z ktorymi i dzieciom, i dorostym przychodzi si¢ mierzyé¢, czy
tego chca czy nie. Sytuacje problematyczne, czyli okazje wychowawcze, nie powinny
by¢ takze traktowane jako wymowki do tego, aby rozdziela¢ Swiaty dorostych i §wiaty
dzieci, przypisujac tym drugim §wiatom intencjonalng kapry$nos$¢ (Korczak 1958c: 413)
lub niepowazne ,,zycie na zart” (Korczak 1958c: 410), do czego dorosli maja ,,natural-
ng” sktonnos$¢, lecz jako sposobnosci do wyrazania szacunku i wrazliwosci, ktorej jako
dorosli takze od innych ludzi, réwniez tych ,,mniejszych”, w analogicznych sytuacjach
potrzebujemy. Pedagogika Korczaka jest nastawiona — jak si¢ zdaje — przede wszystkim
na przetamanie takiego schematu myslowego, ukrywajacego gltgboka niesprawiedliwosc,
w ktorym dziecko z racji niebycia dorostym jest istota nizszej rangi i mniejszej wazno-
$ci. Emancypacja, ktdéra moze tu nastapi¢ dzicki wychowaniu, musi si¢ wigza¢ z jednej
strony z podniesieniem rangi dziecka jako réwnorzgdnego podmiotu prawa, z drugiej za$
z przyznaniem przez dorostych, ze dziecko jest z innego $wiata, ze: ,,dziecko jest cudzo-
ziemcem, nie rozumie jezyka, nie zna kierunku ulic, nie zna praw i zwyczajow” (Korczak
1958c: 412). Ta emancypacja jest de facto autoemancypacja, poniewaz moze zosta¢ do-
konana tylko dzigki dziataniom dorostych, powinni oni odrzuci¢ degradujaca cztowieka
wersje kultury, w ktorej wysitek poznawczy i fizyczny nastawiony jest na opanowanie
1 zneutralizowanie Innego jako potencjalnego zrodia ktopotow. Najlepiej napisane prawa
nie bedg wiele warte, gdy dorosli swoja postawg i mysleniem beda psuli dzieci, a beda one
zardwno ,,zepsute przez wzgardliwe pomiatanie prostactwa i niedostatku”, jak i ,,zepsute
przez zmystowe, pieszczotliwe lekcewazenie przesytu i wyrafinowania” (Korczak 1958c:
418). Oznacza to zarowno sytuacje, w ktorej dzieci sg ,,niewidzialnym” dodatkiem do
zycia dorostych, jak i sytuacje ich ,,upupienia” (by uzy¢ wyrazenia Gombrowicza), niepo-
zwalajacego wyjs$¢ im ze schematu rodzicielskiego uzaleznienia.

Tak rozumiana emancypacja zaznacza si¢ w przyjeciu innej wersji odpowiedzialnosci,
réznej od odpowiedzialnosci za kogos. Chodzi mianowicie o odpowiedzialno$¢ wobec
bycia tym, czym dziecko jest; o odpowiedzialno$¢ zwigzang z uznaniem, ze wychowanie
jako wspolne zycie wymaga wspolnych dziatan nastawionych na realizacje ,teraz” dziec-
ka, nawet jesli to ,teraz” wynika z jakiego$ ,,przedtem” i bedzie miato swoje ,,potem”.
Korczak podkresla w formie apelu: ,,Ro$nie nowe pokolenie, nowa wznosi si¢ fala. Ida
z wadami i zaletami; dajcie warunki, by wzrastali lepsi” (Korczak 1958c: 422) oraz ,,Nie
jesteSmy cudotwoércami — nie chcemy by¢ szarlatanami. Zrzekamy si¢ obludnej tesknoty
do dzieci doskonatych” (Korczak 1958c: 423). To wezwanie przede wszystkim upomi-
najace si¢ o odpowiedzialno$¢ za dziecko, ktore jest dopiero w trakcie rozwoju (i w tym
sensie mys$l Korczaka przekracza program progresywistow), lecz takze wobec dziecka,
ktoremu przyznaje si¢ — podobnie jak wychowawcy — mozliwos¢ btedu, pomyiki, nie-
doskonatosci w dniu dzisiejszym oraz autonomi¢ na miar¢ potrzeb i mozliwosci realizo-
wanych w dialogu, a zatem poprzez obecnos$¢ dziecka. Bez tej nauki wspdlnej odpowie-
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dzialno$ci dziecko nie bedzie miato szans na usensownienie wlasnego zycia, poniewaz juz
jako osoba dorosta bedzie nadal lokowato znaczenie swojego istnienia w nieokreslone;j
przysztosci, fantazmatach lub nawet za§wiatach. A ponadto bez tej odpowiedzialnosci re-
alizowanej z dzieckiem nie zdobgdzie ono przyzwolenia na prawo do odpowiedzialno$ci
za siebie 1 za swoje wybory.

Odpowiedzialnos¢ wobec drugiego cztowieka jest zatem odpowiedzialnoscig odsta-
niajgca $wiat wybordéw i wolno$ci, a nie odpowiedzialnos$cig zastaniajacg mozliwo$¢ two-
rzenia cztowieka rowniez przez samego siebie. Cztowiek jest oczywiscie istotg spoteczna,
czyli tworzong przez okolicznosci spoteczne, lecz podkreslanie tej zbiorowej przewagi
nad indywidualng wiedzg i kompetencjami musi prowadzi¢ do sytuacji negatywnie ro-
zumianego konformizmu i zgody na spoteczng przemoc, a w konsekwencji — do zani-
ku rzeczywistej odpowiedzialnos$ci, czyli autoodpowiedzialno$ci. Korczakowskie rozu-
mienie uczestnictwa w kulturze — réwniez w kulturze dziecigcej — wiaze si¢ z uznaniem
dzieci za istoty, wobec ktorych nalezy dobrowolnie, tj. zgodnie z dobra wola w sensie
kantowskim, zrezygnowaé z poczucia wyzszo$ci swoich interesow i wartosci i zwrocic
si¢ ku aktualnosci kazdorazowej pozycji dziecka, dazac tym samym do zaakceptowania
go takim, jakim jest. Brak realizacji tego postulatu begdzie prowadzit do tego, ze stowa
Korczaka: ,,Baczno$é: zycie wspotczesne ksztaltuje silny brutal, zomo rapax; on dyktuje
metody dziatania. Ktamstwem sg jego ustepstwa dla stabszych, falszem cze$¢ dla starca,
rownouprawnienie kobiety i zyczliwo$¢ dla dziecka” (Korczak 1959c: 423), nadal beda
naszg terazniejszoscia.
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