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Dziecinstwo, dziecko i jego dobro w perspektywie Korczakowskiej

Summary
Childhood, child and the best interest of the child in the Korczak perspective

This article is an attempt to specify the meanings of a child’s category, childhood and the best inter-
est of the child made on the basis of analysis and interpretation of pedagogical thought of Janusz
Korczak and literature analysis. The interpretations and references to Korczak’s thoughts have been
there included. The research project were based on document content analysis. Korczak — the figure
undoubtedly the foreground in Polish pedagogy and the world doctrine of children’s rights. It is his
pedagogical practice and contemporary reception of his thoughts, made by educators and lawyers,
that will become the basis for seeking the meanings of categories on which the modern doctrine of
children’s rights and the system of their protection are built. As a result: the principle of the best
interest of the child as a determinant of the pedagogical practice of Janusz Korczak has been nor-
malized in the Convention on the Rights of the Child and other acts of Polish and international law.
This category is interpreted dynamically in the context of changes in the discourses of a child and
childhood functioning in social and political life, especially in the area of education and upbringing
of the young generation. As a pedagogical category, it is visible in the reflection of many pedagogues
as a central category, most often identified with the goal of all adult activities for the child

Keywords: childhood, child, the good of the child, Janusz Korczak

Slowa kluczowe: dziecinstwo, dziecko, dobro dziecka, Janusz Korczak

Zalozenia metodologiczne projektu badawczego

Artykut oparto na metodzie analizy tresci tekstow zrodtowych — dziet Janusza Korczaka
z lat 1919-1939 oraz ich interpretacji dokonywanych przez wspoétczesnych pedagogow
1 prawnikow, politykow, glownie polskich, ale rowniez zagranicznych (Jadwiga Binczyc-
ka, Ewa Jarosz, Barbara Smolinska-Theiss, Marek Michalak, Aleksander Lewin, Astrid
Meczkowska-Christiansen, Manfred Liebel, Maria Lopatkowa, Bogustaw Sliwerski i in.).
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W toku analiz poszukiwaty$my odpowiedzi na pytanie badawcze dotyczace znaczenia
kategorii dziecka, dziecinstwa i dobra dziecka w tworczo$ci Janusza Korczaka. Zapre-
zentowanie odpowiedzi na to pytanie wymaga zdefiniowania kategorii pedagogicznych:
dziecka, dziecinstwa i dobra dziecka na podstawie dziet Janusza Korczaka i twoérczo-
$ci naukowej wspotczesnych pedagogow i innych przedstawicieli dyskursu naukowego.
W badaniach zastosowano arkusze do analizy dokumentow wtasnego autorstwa, a dtugo-
trwate badania przeprowadzono w latach 2010-2012 oraz 2015-2017".

Janusz Korczak i jego mysl pedagogiczna

Janusz Korczak to postaé, ktora doczekata si¢ chyba najwigkszej liczby przywotan, odwo-
fan i cytatdow w polskiej pedagogice, a na arenie migdzynarodowej Korczak jest jednym
z najbardziej znanych Polakoéw zydowskiego pochodzenia. Organizowane od lat Kongresy
Praw Dziecka?, liczne konferencje i seminaria (np. Miedzynarodowa Konferencja Naukowa
,»W $wietle i cieniu idei pedagogicznych — Janusz Korczak”, zorganizowana 9—10 maja 2019
na Uniwersytecie Gdanskim) sa przykladem statej obecnosci tej postaci i aktualnosci jej
mysli naukowej, ktorej przedmiotem jest dziecko i jego wychowanie. Korczak jest obecny
wspolczesnie ,,w wypowiedziach akademikow, lekarzy, pedagogow praktykow, psycholo-
gow, prawnikow, przedstawicieli polityki na kazdym szczeblu, takze migdzynarodowym,
czy obroncoéw praw cztowieka oraz oczywiscie praw dziecka, czy po prostu humanistow”
(Binczycka 2000; Smolinska-Theiss 2013), przyktadem mogg by¢ nawet media spoteczno-
sciowe, gdzie aktywna jest grupa Myslac Korczakiem (2019). Astrid Mgczkowska-Chri-
stiansen Janusza Korczaka uwaza za przedstawiciela nurtu antypedagogicznego i wedlug
niej w dzietach Korczaka widoczne sg poglady ,.krytycznego intelektualisty, lewicowo zo-
rientowanego czytelnika pism Marksa, czynigcego quasi-socjologiczne analizy nierownosci
spotecznych i ich konsekwencji dla wychowania i rozwoju dziecka, a takze lekarza-psycho-
loga, prowadzacego uwazne obserwacje empiryczne po to, by nada¢ im uogdlniajaca postac
czastkowych teorii rozwoju dziecka” (Meczkowska-Christiansen 2013: 189). Korczak we-
dhug cytowanej autorki widziat dzieci jako odrgbna, marginalizowang grupe spoleczna, co
odbija si¢ we wspodltczesnej doktrynie praw dziecka. Meczkowska-Christiansen uwaza, ze:
,kategorie obecne w pedagogii Korczaka pozbawione sg (...) ckliwosci i »romantycznosci«,

' 'W niniejszym artykule znalazly si¢ rozwiniete i poglebione tezy zawarte w rozdziale 3.2 publikacji
Kusztal (2018). Ze wzgledu na objetos¢ publikacji z 2018 r. studia nad mysla pedagogiczng Korczaka
zostaly tam ograniczone jedynie do dobra dziecka niedostosowanego spotecznie.

2 Przyktadem moga by¢ odbywajacy si¢ juz III Miedzynarodowy Kongres Praw Dziecka, liczne konfe-
rencje korczakowskie, a takze powstajace po nich opracowania naukowe. Warto wspomnie¢ duzy ruch
spoteczny w ramach portali spoteczno$ciowych skupiajacy naukowcoéw oraz praktykow zajmujacych si¢
ta problematyka, np. Myslac Korczakiem, czy powstajacy z inicjatywy bylego Rzecznika Praw Dziecka
Instytut Praw Dziecka im. Janusza Korczaka. Wazny rowniez kontekst stanowig badania podejmowane
i realizowane w ramach kampanii Unii Europejskiej w obszarze ochrony praw dziecka m.in. Building
a Europe for and with children (Council of Europe 2019) czy State of democracy, human rights and the
rule of law (Council of Europe 2016).
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bo u niego mitos¢ rodzicielska taczy si¢ z rozwagg, wolno$¢ zaprzecza dowolnosci i wy-
maga samoograniczen i samodyscypliny, szacunek nie jest akceptacja bezwarunkowa kaz-
dych pragnien dziecka, a sama troska o dziecko wymaga dystansu, rozwdj za$ jest praca,
a nie spontanicznym przeznaczeniem” (Meczkowska-Christiansen 2013: 189). Aleksan-
der Lewin (ktory jest utozsamiany z recepcja mysli Janusza Korczaka juz w czasach peda-
gogiki socjalistycznej) stwierdzatl, ze: ,,[Korczak] najwcze$niej, najwyrazniej, najpehiej
i najostrzej podniodst kwesti¢ praw dziecka” (Lewin 2000: 29). Analizy Lewina pozwalaja
dostrzec ducha epoki, gdyz dziecko i jego prawa w mysli Janusza Korczaka interpretuje
on w duchu emancypacji, wyzwolenia z paternalistycznej wladzy rodzicow, aczkolwiek
nalezy tu zachowac ostrozno$¢ i nie traci¢ z pola widzenia konotacji marksistowskich,
osadzonych w duchu kolektywu wychowawczego i z marginalizowang rolg rodzicow
w wychowaniu dziecka.

Dziecko i dziecinstwo w mysli i praktyce pedagogicznej Janusza Korczaka

Konceptualizacja przedmiotu badan wymaga wychwycenia konkretnych kategorii, ktore
organizuja nasza przestrzen poszukiwan badawczych, stajac si¢ jednoczes$nie pojeciami
potencjalnie teoriotworczymi (Rutkowiak 1995: 25). Wyodrebnione do badania kategorie
to: dziecko, dziecifstwo i dobro dziecka. Znaczenie tych kategorii nie jest stale, zmie-
nia si¢ ono w zaleznos$ci od przyjetego kontekstu interpretacyjnego. Dla naszych badan
przedmiotem byta spuscizna pedagogiczna Janusza Korczaka odczytywana w kontekstach
wiedzy pedagogicznej i prawnej. Teoria pedagogiczna i prawna otwiera przed nami rézne
rozumienia tych terminow, réznicuje je w zalezno$ci od przyjetej wyktadni, kontekstow
rozumienia czy samych twierdzen ontologicznych (Rubacha 2008: 163). Twierdzenia te
natomiast mogg stanowi¢ dla nas punkt wyjscia do formutowania zatozen dotyczacych
dziecka i dziecinstwa, aby w konsekwencji odczyta¢ znaczenia nadawane kategorii dobro
dziecka. Poszukujac definicji poj¢¢ ,,dziecko” i ,,dziecinstwo”, zgodnie ze starozytnym
adagium ,,zdefiniowac¢ to znaczy poznac”, staratySmy si¢ odczyta¢/pozna¢ Korczakowski
sens bycia dzieckiem.

Studia podj¢te w ramach badan nad literaturg z zakresu antropologii filozoficzno-
-pedagogicznej wykazuja, ze w podejmowanych rozwazaniach filozoficznych zasadniczo
pomijana jest problematyka definicyjna dziecka i dziecinstwa jako odrgbnych kategorii
badawczych (Kozak 2013: 30—49). Problem ten uwidacznia w obszarze antropologicz-
nym Martin J. Langeveld w stwierdzeniu, ze: ,,cztowiek jest najpierw dzieckiem, lecz
wilasnie kim jest dziecko, pozostaje przez antropologi¢ prawie zupelnie niezauwazane”
(cyt. za: Ablewicz 2003: 14). Moze on mie¢ swoje zrodta w filozofii greckiej, w ramach
ktorej nie doszto do adekwatnego wyodrebnienia kategorii dziecka. Ono po prostu nie
miato swojej ontologii. Stanowito jaki$§ fakt zycia spotecznego, dodatek do $§wiata ludzi
dorostych, obiekt wladzy pater famillias w prawie rzymskim badz co najwyzej zréznico-
wany ze wzgledu na pte¢ przedmiot troski wychowawczej. Dziecko w greckiej paidei,
dziecko Arystotelesa, Platona to istota ludzka, ktora posiada dopiero zadatki na przysztego



10 Matgorzata Turczyk, Justyna Kusztal

cztowieka. Musi przej$¢ proces wielorakiej obrobki, aby moc dotaczy¢ do $wiata ludzi
dorostych (Kozak 2013: 27-49).

Wspodlczesna antropologia filozoficzno-pedagogiczna® oraz wielo$¢ i réznorodnosé
prezentowanych w jej ramach koncepcji antropologicznych cztowieka pozwalajg nam od-
czytywac je przez pryzmat ,,cztowieka dorastajacego do dorostosci, czyli: dziecka” (Able-
wicz 2003: 47). To wlasnie dziecko staje si¢ przedmiotem badan w tym zakresie. Mozemy
poszukiwac jego rozumienia w ramach koncepcji holenderskiego psychologa i pedagoga
Martina J. Langevelda, a takze innych filozofow: Otto Friedricha Bollnowa, Helmutha
Plessnera, Arnolda Gehlena czy Maxa Schelera (Kozak 2013: 27-49). To wtasnie Schele-
rowska koncepcja rozumienia czlowieka/dziecka w perspektywie amans — istoty kocha-
jacej i ukochanej, ktorg mozemy poznawa¢ w odniesieniu do §wiata wartosci i wspotod-
czuwania sercem — otwiera nowy wymiar rozumienia dziecka. Dziecka, za ktore w takim
rozumieniu mozna odda¢ nawet swoje zycie.

Ten nowy wymiar poznania dziecka mozemy odkrywac¢ w dzietach opisujacych prak-
tyke lekarska, pedagogiczna, filozoficzna, a takze spuscizng literacka Janusza Korczaka.

Pragnieniem samego Korczaka bylo stworzenie ,,wielkiej syntezy dziecka” (Sliwerski
1992: 33), ktdra jednak nie dawataby jasnych i prostych prawd o tym, kim jest dziecko
i czego potrzebuje. To Korczakowskie wotanie o jasng definicj¢ dziecka miato by¢ prze-
strzenig i wyzwaniem dla kazdego wychowawcy do odkrywania swojego wychowanka,
do poszukiwania odpowiednich narzedzi poznania, rozumienia i wspotodczuwania po-
trzeb dziecka. Dlatego Korczak podkresla, ze: ,,zadna ksiazka, zaden lekarz nie zastapia
wlasnej czujnej mysli, wlasnego uwaznego spostrzezenia” (Korczak 1984: 92). To wia-
$niec owa ,,czujna mysl”, nieustanne przygladanie si¢ swoim wychowankom, wchodze-
nie w ich §wiat przez obecno$¢, dialog, pomoc, nauke, towarzyszenie troskom i bélom
codziennym pozwolity Korczakowi na sformutowanie wtasnej filozofii dziecka. Rozu-
mienie to wyrasta natomiast z podstawowego, glteboko humanistycznego przekonania,
ze dziecko jest podmiotem wlasnego rozwoju. Naleza mu si¢ zatem taki sam szacunek,
taka sama godno$¢, takie same prawa, jak cztowiekowi dorostemu (Kozak 2013: 45).
Korczak jednoczes$nie odcina si¢ od analizowanych kategorii, wskazujac, ze kategoria
spoteczna dziecka i dziecinstwa zaczeta zagraza¢ dobru dziecka: ,,dziecko wota o wy-
zwolenie, dziecko wzywa o ratunek. Dziecko znienawidzilo swoje dziecigectwo — dusi
si¢ w nim. Dziecko — to imi¢ obelzywe” (Kozak 2013: 45). Korczak ukazuje nam swoje
rozumienie dziecka poprzez negacje¢, twierdzi, ze: ,,nie ma dzieci — s3 ludzie; ale o innej
skali poje¢, innym zasobie doSwiadczenia, innych popedach, innej grze uczué. Pamigetaj,

3 Z cala $wiadomoscia przyjmujemy tu najszersze rozumienie terminu ,,pedagogika jako nauka antropo-
logiczna”, ktora ,,zajmuje si¢ integrowaniem wynikow badan poszczegolnych dyscyplin zajmujacych si¢
czlowiekiem, a uzyskane przez nig dane daja $wiatto na kwesti¢ wychowania cztowieka” (Nowak 2000:
8-9). Por. tez Ablewicz (2003). W niniejszym artykule nie odnosimy si¢ rowniez do ustalen dotyczacych
terminologicznych aspektow problematyki antropologicznej w pedagogice. Kwestie te por. m.in.: Nowak
(2000: 5), Ablewicz (2003) czy Schulz (1996). Naszym celem nie s3 rozwazania terminologiczne ani tez
glebokie wnikanie w t¢ problematyke, ale przywolanie tego sposobu myslenia jako przyktadu drogi po-
szukiwan znaczen terminow ,,dziecko” i ,,dziecinstwo”.
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ze my ich nie znamy” (Korczak 1987: 12), i dodaje: ,,dzieci — nie beda dopiero, ale juz sa
ludzmi” (cyt. za: Falkowska 1983: 75). W swoich dzielach niezwykle dobitnie upomina
si¢ 0 nadanie dziecku podmiotowosci, o traktowanie go w pelni szacunku i godnosci dla
jego cztowieczenstwa. Korczakowska definicja dziecka jest przesigknigta gleboka wiara
w jego potencjat i mozliwo$¢ samostanowienia. Korczak kazdemu z nas zadaje odwazne
pytania: ,,Czym jest dziecko jako odmienna od naszej organizacja duchowa? Jakie sa
jej cechy, potrzeby, jakie kryje mozliwosci niedostrzezone? Czym jest ta potowa ludz-
kosci, zyjaca razem i obok nas w tragicznym rozdwojeniu? Naktadamy na nig brzemig
obowigzkow jutrzejszego cztowieka, nie dajac zadnego z praw cztowieka dzisiejszego”
(Korczak 1987: 12). To pytanie o przestrzen odpowiedzialno$ci w obszarze uznania pet-
ni czlowieczenstwa dziecka, petni jego podmiotowos$ci i mozliwosci samostanowienia
jest pytaniem o uznanie jego praw cztowieka. Tym stwierdzeniem antropologia peda-
gogiczna jednoznacznie odcina si¢ od prezentowanych stanowisk i prob definiowania
dziecka jako ,,niepelnego cztowieka”, istoty dopiero ,,stajacej si¢ cztowiekiem”. Dziecko
Jjest czlowiekiem 1 to okreslenie doglebnie wyczerpuje Korczakowska definicje dziecka
(Kozak 2013: 45). Przy tak zarysowanej definicji nie ma juz sposobnosci do tworzenia
porownan tego, co z cztowieka dorostego ma dziecko, kim sig¢ staje. Korczak przeciw-
stawia si¢ utrwalaniu blednych stereotypdéw dziecka w strukturze spotecznej. Dla niego
dziecko to pelny cztowiek, czlowiek powazny, zdolny do kierowania wlasnym rozwo-
jem, do realizowania swoich praw, ale tez do tworzenia i egzekwowania prawa. Sam
Korczak poddaje si¢ pod sad dziecigcy kilka razy, o czym pisze w swych dzietach. Za-
wsze z szacunkiem i wiarg w dziecigca odpowiedzialno$¢ za realizacje praw cztowieka.
Korczak jest kategoryczny w swoich zadaniach zmiany statusu spotecznego dziecka:
,,Oto dlaczego powiadam mocno, trzeba skonczy¢ z fikcja naszego tkliwego i ckliwego,
dobrodziejskiego stosunku do dziecka, a trzeba zapyta¢ si¢, do czego ono ma prawo.
Ciepto macierzynskiego serca — to dzi$ juz tylko frazes. Zadam definicji przemy$lanej,
Scistej, naukowej, zrozumiatej” (cyt. za: Falkowska 1983: 74).

Dziecko w rozumieniu Korczaka to byt przez siebie (ens per se). Byt, ktory dzigki
samemu sobie, na miar¢ swoich mozliwosci i1 etapow rozwojowych jest istota zdolng do
kierowania wasnym rozwojem (Sliwerski 1992: 39). Rozumienie przez Korczaka dziecka
i czasu, w ktorym dzieje si¢ jego dziecinstwo, to filozofia pelni cztowieczenstwa, petni
wolnosci, praw, autokreacji. Rozumienie to otwiera przestrzen do spotecznej i normatyw-
nej zmiany postrzegania dziecka, do uznania jego podmiotowosci, do dostrzezenia w nim
wspotobywatela, partnera, tworcy otaczajacego je $wiata, zdolnego — na miar¢ swoich
mozliwo$ci — do wzigcia za siebie odpowiedzialnosci.

Ta zmiana optyki rozumienia dziecka i uznania jego szerokiej podmiotowos$ci otwie-
ra zaréwno przed pedagogika, jak i teorig prawa nowe przestrzenie oddziatywan i kie-
runkéw legislacyjnych. Wywotuje takze szeroka dyskusj¢ wspotczesnych pedagogow,
filozofow, prawnikoéw czy psychologdw, ktorej celem jest poszukiwanie rozumienia ka-
tegorii dobra dziecka.
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Znaczenie kategorii dobra dziecka
w mysSli i praktyce pedagogicznej Janusza Korczaka

To, jak analizuja i interpretuja poglady i dzialania Janusza Korczaka wspolczesni, poka-
zuje zmiany i ewolucje pogladow pedagogicznych na przestrzeni ponad 50 lat, zmienia
si¢ bowiem znaczenie dobra dziecka, rozumienie dziecinstwa jako okresu rozwojowego,
znaczenie dobra dziecka i samej zasady dziatania dla dobra dziecka. Odzwierciedlenie
znajduja tu dyskursy dobra dziecka (dyskurs potrzeb, dyskurs praw dziecka i dyskurs do-
brostanu dziecka) (Kusztal 2018: 185) i zmiany w relacji rodzice—dzieci, ktore za Hansem
Sanerem wyczerpujaco przywotal Sliwerski w publikacji Pedagogika dziecka. Studium
pajdocentryzmu — opisat i zinterpretowat w niej modele relacji miedzy rodzicami a dzie¢-
mi (Sliwerski 2007: 101 nn.). Naszym zdaniem w duzym uproszczeniu obraz dziecka
i dzialania dla jego dobra sytuuja si¢ niejako na granicy dyskursu potrzeb dziecka i dys-
kursu praw dziecka. Cho¢ we wspodtczesnych interpretacjach obecne sg tez watki charak-
terystyczne dla dyskursu dobrostanu dziecka, gdzie jest mocno akcentowana koncepcja
partycypacji dziecka rozumiana bardzo szeroko jako udzial w decyzjach dotyczacych ich
samych, mozliwosci oceniania i w konsekwencji — jako udziat w dziataniach prospotecz-
nych (Jarosz 2012: 179-191).

Smolinska-Theiss uwaza, ze Janusz Korczak nie ,,widzial” dziecka jako matego doro-
stego, ktory dopiero staje si¢ w pelni cztowiekiem: ,,Dziecko jest osoba, dziecko jest czto-
wiekiem. Nie zadatkiem na cztowieka, ale cztowiekiem tu i teraz (...)” (Smolinska-Theiss
(red.) 2013: 347). Dziecko jest w pelni dojrzale w konkretnym momencie zycia, moze
uczestniczy¢ w podejmowaniu decyzji przez dorostych, jest w stanie mys$le¢ krytycznie
(Kirchner 2013: 185). Dobrem — wartos$cia autoteliczng — jest u Korczaka samo dziecko:
,.dziecko jest dobrem, dobrem najwyzszym i czyni dobro. Z czym to si¢ taczy? Z niezby-
walng godnos$cig dziecka (...)” (Smolinska-Theiss (red.) 2013: 347).

Dziatanie na rzecz dobra dziecka w praktyce pedagogicznej oznacza zaspokajanie
potrzeb rozwojowych wedtug zasad podejscia opiekunczego. Podstawowym zadaniem
dorostych jest wiec opieka nad dzieckiem przez wykonywanie konkretnych czynnos$ci
wobec dziecka — od tych najbardziej podstawowych zaczynajac (Kusztal 2018: 101).
Interpretacja emancypacyjna pozwala na sformutowanie wniosku, ze dziatanie na rzecz
dobra dziecka to nie tylko opieka w ,.klasycznym” ujeciu, ale takze ochrona przed doro-
stymi. Wedtug ,,ludzi dobrej woli”, ktdrzy w swoich dziataniach na rzecz dzieci w skali
migdzynarodowej powotuja si¢ na idee Janusza Korczaka, wyprzedzal on swoja epo-
ke, w jego mysli i praktyce wychowawczej bowiem nalezy szukaé poczatkéw myslenia
0 ,,wyzwoleniu” od rodzicow i praktyki partycypacji w zyciu spotecznym: ,,prawa dzieci
w rozumieniu Korczaka tacza ochrong¢ — przed nadopiekunczymi dorostymi oraz przed
wymaganiami dorostych — przez zapewnienie mozliwosci do§wiadczania dnia dzisiejsze-
go oraz szacunku (i partycypacji) zZycia tu i teraz, samostanowigc o sobie” (Koursoum-
ba 2013: 55). Przypisywane Korczakowi ,,wyprzedzanie epoki” oznacza, ze: ,,koncep-
tualizacja obrazu dzieci, jako pelnoprawnych cztonkdéw spoteczenstwa, jako jednostek
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wartych docenienia za to, czym sa, a nie za to, czym majg si¢ stac, stala si¢ fundamentem
unikalnego, a takze radykalnego (jak na tamte czasy) humanistycznego sposobu postrze-
gania dziecka” (Koursoumba 2013: 55).

Przypisywana dziecku niezbywalna godnos¢ oznacza podmiotowe traktowanie dziec-
ka we wspieraniu jego rozwoju: ,,w centrum usytuowany byl podmiot — w tym wypad-
ku dziecko aktywne, kreatywne, poznajace $wiat, zmagajace si¢ z trudno$ciami zycia.
Wspieranie rozwoju oparte bylo na pozytywnych sitach, zasobach, resursach, ktéorymi
dysponowato dziecko” (Smolinska-Theiss 2010: 345). Jadwiga Binczycka stwierdza, ze:
,Korczak umiat dobrze wyczué, co najbardziej zagraza rozwojowi dziecka (...). Mysli
rzucone przez Korczaka i jemu podobnych humanistéw, idee rozpowszechniane przez
wspotczesnych antypedagogéw i ruchy praw cztowieka powinny materializowac si¢
w praktyce edukacji dla demokracji” (Binczycka 2013: 211).

Wspoltczesni badacze jego mysli pedagogicznej, a takze prawnicy, politycy, dziatacze
na rzecz dzieci obecni w dyskursie spoleczno-politycznym i edukacyjnym postrzegaja
1 interpretuja jego mys$l w szerszym kontekscie ochrony praw dziecka. ,,Korczak kry-
tycznie odnosit si¢ do »charytatywnego« charakteru Deklaracji [Deklaracja praw dziecka
ONZ z 1924 roku — przyp. aut.] i nacisku, jaki ktadta na ochrong i dobrobyt, oskarzajac
jej autoréw o pomylenie obowigzkoéw z prawami. Wedlug Korczaka idee Deklaracji nie
mialy zwigzku z prawami dzieci, lecz byty »apelem do dobrej woli, prosba o zyczliwosé«”
(Koursoumba 2013: 55). Z kolei Smolinska-Theiss taczy interpretacj¢ praw dziecka
u Korczaka o wiele bardziej z filozofia wychowania, aksjologia wychowania i dialogiem
w relacji wychowawczej niz z analizami normatywnymi (Smolinska-Theiss 2010: 348).
Najwazniejsze jest tu prawo do poszanowania godnosci dziecka, prawo do szacunku, kto-
re ,,oznacza w rzeczywisto$ci dziecigce uprawnienia do truddw rozwoju 1 wielorakich
towarzyszacych temu rozwojowi potknie¢, jak réwniez do korzystania z pedagogicznego,
ekonomicznego i socjalnego wsparcia” (Smolinska-Theiss 2010: 352). Ksztatt Konwencji
o prawach dziecka z 1989 r. w duzej mierze jest inspirowany ideami Janusza Korczaka.
W Konwencji o prawach dziecka jest obecny duch praw dziecka przez niego postulowa-
nych. Widoczny jest on w zapisach dotyczacych praw osobistych, obywatelskich, socjal-
nych, kulturalnych i ekonomicznych. Szczegolnie realizacja praw obywatelskich i prawa
do obecnosci i partycypacji w zyciu spotecznym jest wspolczesnie szeroko dyskutowana
podczas seminariow, konferencji, spotkan na szczeblu krajowym i miedzynarodowym
oraz w literaturze przedmiotu (por. przywotywane juz trzy Kongresy Praw Dziecka oraz
inne inicjatywy opisane w przypisie 2), Korczaka i jego rozumienie praw dziecka czgsto
przywotuje si¢ tez w publicystyce 1 dyskursie spotecznym. Wspodlczesne interpretacje sa
widoczne cho¢by w kontek$cie prawa dziecka do pracy i sa wigzane z pytaniem, czy
praca jest dobrem dziecka/ dla dziecka i czy jest lub nie jest realizacja zasady dziatania
dla dobra dziecka. Przy calym obszarze normatywnego uregulowania problematyki praw
dziecka otwarte pozostaje pytanie o uspotecznienie norm prawnych zawartych w glow-
nych dokumentach z dziedziny praw dziecka, a takze samych ich fundamentow znajduja-
cych si¢ w analizowanych kategoriach badawczych. Prawa dziecka rozumiane jako zbior
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uprawnien formalnych, ktére w nastepstwie procesow utrwalania si¢ i ustalania mogg si¢
sta¢ obowiazujace rowniez w sensie spotecznym i faktycznie kreowac zachowania ludzi
dorostych wobec dzieci (Kozak 2015: 29), wymagaja ponownego odczytania ich funda-
mentalnych zatozen.

Zakonczenie

Te i inne inspirowane niniejszym tekstem pytania otwierajg przestrzen do dalszych analiz
pedagogicznych i prawnych implikacji wynikajacych z Korczakowskiej redefinicji pojgc
,»dziecko”, ,,dziecinstwo” i,,dobro dziecka”. Spoteczna zmiana wizerunku dziecka, proces
inkluzji prawnej problematyki dziecka i dziecinstwa, rozwoj idei partycypacji dziecigcej
i tworzenia spoteczenstw dla dzieci i z dzie¢mi majg solidne podstawy w redefinicji po-
jecia ,,dziecko” zapisanej zyciem i tworczo$cig Janusza Korczaka. To wtasnie definiowa-
nie dziecka przez pryzmat petni (Kozak 2013), dostrzezenie i uszanowanie dziecka jako
cztowieka kompetentnego, zdolnego do podjecia odpowiedzialnos$ci, réwniez za wlasny
rozwdj, stawiaja konkretne wyzwania w obszarze zabezpieczenia jego dobra. Zasadniczy
w odczytywaniu zakresu znaczeniowego owego dobra jest jednak wtasnie glos dziecka —
jego rozumienie i partycypowanie w tworzeniu przestrzeni wlasnego zycia i rozwoju musi
zosta¢ przez nas, dorostych, ustyszane i1 potraktowane jako wymagajace przemyslenia
(Heidegger 2002: 116). To natomiast otwiera nowe perspektywy metodologiczne zdoby-
wania wiedzy o cztowieku, ktéremu na imi¢ Dziecko. I w tym wypadku ponownie spusci-
zna pedagogiczna Janusza Korczaka moze si¢ sta¢ zrodlem cennych inspiracji.
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Dorosli (i dorostosé) w pismach Janusza Korczaka

Summary
Adults (and adulthood) in the writings of Janusz Korczak

Analyzing the texts of Janusz Korczak, we focus mainly on the child (and childhood), which he put
in the center of his reflections. He emphasized the importance of childhood humanity (full and not
maimed), associated with it: the dignity of the child and respect for him and the world he created.
The purpose of this text is to reflect on how Korczak perceived adults and adulthood and what mean-
ing he gave them in his writings. In order to achieve such a goal, a phenomenographic analysis of
the content of several leading works of Janusz Korczak was made. It seems that this topic, although
not as expressive in his works as the theme of a child and childhood, is equally important, because
in the care and education for centuries, children and adults face each other.

Keywords: Korczak, adult — adulthood, child — childhood

Stowa kluczowe: Korczak, dorosty — dorostos¢, dziecko — dziecinstwo

Wigkszo$¢ opracowan poswigconych Januszowi Korczakowi rozpoczyna si¢ zwykle od
jego biografii — ztozonej, nieprostej, tragicznej. Zwykle tez na plan pierwszy wysuwaja si¢
jego mitos¢ do dzieci i heroiczne poswigcenie, ktore wraz z wychowankami powiodly go
z Domu Sierot przy ulicy Siennej 16 na Umschlagplatz i stamtad ku komorom gazowym
Treblinki. Biografowie/korczakolodzy przedstawiaja go zwykle jako lekarza (z zawodu),
opiekuna i wychowawce (z powolania), pisarza/publicyste (z talentu) czy wreszcie ba-
dacza (z cickawosci Innego i $wiata). Dodajmy, ze dla Korczaka ,,Innym” byto przede
wszystkim dziecko — innym czlowiekiem, inna, ale nie mniej wazng hipostaza cztowie-
czenstwa (por. Kaminska 2013: 219).

Igor Newerly, wieloletni przyjaciel Korczaka, opiekun i redaktor dziecigcego pisma
»Maty Przeglad”, charakteryzuje Starego Doktora takimi oto stowy: ,,Janusz Korczak
nie miesci si¢ w zadnym z trzech zawodow, jakie uprawiat. Nie tylko znakomity pisarz,
nie tylko wychowawca reformator i doskonaty lekarz: ktos znacznie bardziej znaczacy
dla $wiata niz te trzy zawody. Cala swoja osobowoscia, droga zycia i $miercia, stal si¢
fenomenem ogo6lnoludzkim, mobilizujacym dobre uczucia i pragnienia, taczacym ludzi
réznych narodowosci, wyznan i ustrojow jednoznacznym przekazem czltowieczenstwa”
(Newerly 1982: 27).
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Stowa te ukazuja gleboka prawde o Korczaku — wokot dobra dzieci potrafit on taczy¢
wielu réznych ludzi, ktorych dzielity narodowos$¢, wyznanie, poglady spoteczno-politycz-
ne, stopien zamoznoéci: Polakow i Zydow, ,,lewicowcow” i ,.konserwatystow”, biednych
i zamoznych, dorostych i dzieci. Laczyt ich wszystkich czyms trudnym do zdefiniowania,
co Simone Weil okreslita jako ,,odczytywanie powinnosci” (cyt. za: Smolinska-Theiss
2013) i co stanowi najglebszg miar¢ czlowieczenstwa.

Celem, jaki sobie postawitam, przygotowujac niniejszy tekst, nie jest kolejne przywo-
tywanie biografii Korczaka, lecz namyst nad tym, jak postrzegat on dorostych i dorostos¢
i jaki wymiar nadawal im w swoich pismach. Jak si¢ wydaje, watek ten, cho¢ nie tak
wyrazisty w jego dzietach jak watek dziecka i dziecinstwa, jest rownie istotny, w opiece
i wychowaniu bowiem od wiekdw stajg naprzeciw siebie wtasnie dzieci i dorosli.

Pisma Janusza Korczaka i ich wspoétczesne odczytania

Literaturoznawcy sytuuja prace Korczaka w kilku zasadniczych obszarach (Kurzadkow-
ska 2014: 91). Pierwszy z nich obejmuje jego teksty pedagogiczne, do ktorych zalicza si¢
m.in. esej Jak kocha¢ dziecko — 1 jego kolejne ,,odstony”: Dziecko w rodzinie, Internat,
Kolonie letnie, Dom Sierot, Prawidla zycia. Pedagogika dla mlodziezy i dorostych czy
wreszcie Pedagogika zartobliwa.

Drugi z obszaréw Korczakowskiej tworczosci wypehiajg teksty literackie przezna-
czone dla dorostych (rodzicow, wychowawcow, opiekundow, nauczycieli itp.) oraz teksty
dla dzieci i mtodziezy (ktore okresla si¢ czasem mianem , literatury osobne;j”) (por. Ciesli-
kowski, Waksmund 1985). Mozna tu usytuowac takie dzieta Korczaka, jak choéby: Dzieci
ulicy; Koszatki opatki; Dziecko salonu; Moski, Joski, Srule; Jozki, Jaski, Franki; Stawa;
Bobo; Kiedy znow bede maly; Bankructwo matego Dzeka; Krol Macius Pierwszy; Krol
Macius na bezludnej wyspie; Kajtus Czarodziej; Uparty chlopiec; Ludzie sq dobrzy czy
Trzy wyprawy Herszka. Ksiadz-poeta Jan Twardowski tak oto przedstawiat Korczakowski
styl pisania dla dzieci: ,,opowiadac ze szczegdtami, a nie ogélnikami. Nazywac $wiat po
imieniu. Nie ptak. Tylko szpak, drozd, stowik. Okresli¢ kolory. Nie drzewo, tylko dab,
wiaz” (cyt. za: Grzebatkowska 2011: 135).

Osobng kategori¢ tworzg dwa wazne teksty Korczaka, a mianowicie jego Pamietnik
pisany w okresie wojennym, zawierajacy wspomnienia, reminiscencje i opisy doswiad-
czen Starego Doktora, oraz Momenty wychowawcze, w ktorych Korczak uchylit rabka
tajemnicy swojego warsztatu badawczego (form i metod obserwacji wychowankow')
i warsztatu pisarskiego (Kurzadkowska 2014: 91).

! Prace Korczaka ujawniajg wielkg wiare i ufno$¢ w dziecko, w posiadane przez nie mozliwos$ci oraz za-
chwyt ré6znorodnoscig, ztozonoscig i bogactwem dzieciecego swiata. Ten fascynujacy go $wiat, w ktorym
chetnie uczestniczyt i ktory pragnat zrozumieé, stat si¢ dla Korczaka na wiele lat przedmiotem codzien-
nych bacznych obserwacji, skrupulatnych studiow, ostroznych interpretacji utrwalanych w dziesiatkach
brulionéow. Korczak nie szukat w dziecku niedoskonatosci, brakéw, stabosci czy deficytow. Przeciwnie —
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Powrét do mysli Korczakowskiej zawartej w tekstach dla ,,duzych i matych” nie jest
prostym zadaniem. Korczak nawet dla wspotczesnych sobie bywat trudny w lekturze i ro-
zumieniu. Najczesciej odczytywano jedynie ich zewngtrzng, najtatwiej uchwytng war-
stwe, nie dociekajgc znaczen osadzonych w glebszych poktadach. Sam Korczak o swoich
zapiskach w Pamietniku pisze: ,,Przeczytalem. Z trudem zrozumiatem. A czytelnik? Nie
dziw, ze pamigtnik niezrozumiaty dla czytelnika. — Czyz mozna zrozumie¢ cudze wspo-
mnienia, obce zycie. Zdaje si¢, ze ja bez trudu winienem wiedzie¢, co pisz¢. Ba. Czy
mozna zrozumie¢ wlasne wspomnienia?”’ (Korczak 2012: 94).

Pisma Korczaka powstaly w okreslonym czasie historycznym; to za§ naznaczyto je
wydarzeniami wspétczesnymi jego zyciu (Ablewicz 1995: 63—64). Odstaniajg nie tylko
obraz dwczesnej (dziecigcej) codziennosci czy wpisane w 6wczesng kulture i obyczajo-
wosc¢ relacje taczace dzieci i dorostych, lecz sg rowniez waznym §wiadectwem stosunku
Korczaka do dziecka oraz jego autentycznego zaangazowania w tzw. ,,sprawy dzieci”
(por. Hartman 1999). Kazdego, kto siega po ktérekolwiek z Korczakowskich dziel, cze-
ka najpierw namyst nad tym, w jaki sposob czyta¢ i rozumiec je po niemal stu latach od
czasu publikacji.

Dzieta, o ktorych mowa, zdane na kolejne nowe odczytania, wyrastajg poza i ponad
tamten bezposredni kontekst historyczny, gdyz dzi$ czyta je i poddaje analizom kolejna
generacja czytelnikow — ci za$ nadaja im nowe sensy i znaczenia. W tych okoliczno$ciach
tekst przestaje naleze¢ do autora i rozpoczyna egzystencj¢ niezalezng — poza nim. Istnie-
je samodzielnie, wyobcowany ze swego pierwotnego srodowiska, bezposredniego, sytu-
acyjnego odniesienia oraz kontekstow charakterystycznych dla tamtych czasow (Ricoeur
1985: 318). Rowniez pisma Korczaka, pozostajac poza moca bezposredniego oddziaty-
wania autora i przekazywanych przezen intencji, poza prawdg tamtych sytuacji oraz pro-
blemoéw spotecznych i wychowawczych, dla dzisiejszych czytelnikow istnieja juz inacze;j.
Z jednej strony przywracaja tamten przeszty $wiat, z drugiej zas pomagaja odstoni¢ jakas
prawdg niezalezna od minionego kontekstu historyczno-spolecznego.

Zycie dzieci na marginesie zycia doroslych...

Korczak o dorostosci i dorostych pisat niewiele, rzec by mozna — prawie wcale, a w kaz-
dym razie nie wprost. We wszystkich jego tekstach obecni sg oczywiscie dorosli (rodzice,
wychowawcy/nauczyciele, opiekunowie itp. niezbedni w zyciu dzieci), jednak to nie na
nich autor skupial swoja uwage. Na pierwszym planie zawsze sytuowat dziecko, a (towa-
rzyszacy mu) dorosli odgrywali (wazne) role drugoplanowe. To dziecko (i dziecinstwo)
zawsze stanowito punkt centralny, a zarazem punkt wyjscia dla wszelkich jego przemy-
slen, jak pisat bowiem: ,,Jesli podzieli¢ ludzkos$¢ na dorostych i dzieci, a zycie na dziecigc-
two 1 dojrzatos¢, to tego dziecka na Swiecie i w zyciu jest bardzo, bardzo duzo” (Korczak
1929: 86). Nawet w powiesci Kiedy znow bede maty (Korczak 1961), w ktorej mamy do

wskazywat na jego sitg, mozliwosci, ktérymi juz dysponuje, i kompetencje, ktorymi juz wtada. Postrzegat
je jako podmiot aktywny, tworczy, zapytujacy o $wiat i mierzacy si¢ z nim i z trudami zycia.
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czynienia z tym samym bohaterem przedstawionym jednak paralelnie — raz jako dziecko,
raz jako dorosty — wlasnie posta¢ dziecigca zajmuje pozycj¢ dominujaca. Dziecko, ktore
ukochat; dziecko — ,,nieskoniczono$¢ mozliwosci”, ,,bezmiar i wiecznos$¢” (Korczak 1948:
11); dziecko — ,,cztowiek petny” (Korczak 1978b: 198, 202).

Zygmunt Bauman w artykule po$wigconym Korczakowi przywotuje wszechobecne
mniemanie, ze kluczem do jego mysli i czynéw byta wlasnie ,,mito$¢ dziecka”. Rozwaza,
co oznacza owo Korczakowe ,.kocha¢ dziecko”, dochodzac do konkluzji, ze tym, co Stary
Doktor ukochat w dziecku najbardziej, byto jego cztowieczenstwo, ktore ani nie jest zwia-
zane z czasem, ani nie podlega relatywizacji. Jedynie dziecko wystepuje w najlepszej z moz-
liwych postaci: catkowite, nicokaleczone, bez uszczerbku, petne niezawiedzionych jeszcze
obietnic i niezmarnowanych mozliwosci (Bauman 2002: 15). Postrzegajac je jako bezcenna
wartos$¢, Korczak kategorycznie wzywat, by otoczy¢ je opieka i zachowa¢ w calej jego pier-
wotnej, nieuszczuplonej petni, by chroni¢ je przed zniszczeniem, redukcja i degradacja.

W eseju The Inhuman Reflections on Time Jeana-Frangois Lyotarda czytamy, ze:
,»dziecko jest dogltebnie czlowiecze, bowiem jego zaktopotanie zapowiada i obiecuje na-
dejscie tego, co mozliwe” (Lyotard 1991: 3—4). Dostrzegat to rowniez Korczak, ktory
zwracal uwage, ze wszystko jeszcze jest przed dzieckiem i ze wszystko jest mozliwe, po-
niewaz zadna z drog prowadzacych w przyszto$¢ jeszcze si¢ dla niego nie zamkneta. Prze-
strzegat jednak, by nie rozpatrywac go jedynie w kategoriach przysztosciowych — przez
pryzmat umiej¢tnosci, kompetencji, osiagnie¢, sukcesow, wartosci, ktore kiedys (w doro-
stosci) stang si¢ jego udziatem. Pytal: ,,Czym (...) dzi$ dziecka jest gorsze, mniej cenne od
jutra... Bo zasadniczy poglad: dziecko nie jest, a bedzie, nie wie, a bedzie wiedziato. Nie
moze, a dopiero bedzie moglo — zmusza do cigglego oczekiwania” (Korczak 1929: 58).
Takie podejscie uwazal za powazny btad, w ktorego wyniku dokonuje si¢ redukeji dziecka
w plaszczyznie osobowej i spolecznej. Wyjasnial, ze w tej redukujacej je perspektywie
(oczekiwania) ,,terminuje” ono do dorostosci, do przyszlego cztowieczenstwa. Pisat, by
nie oddawac go w ,,niewole jutra” (Korczak 1948: 30) i konsekwentnie akcentowat, ze
dziecko nie bedzie dopiero, lecz juz jest pelnym czlowiekiem; ze pyta ono, bladzi, po-
znaje; ze jego dusza jest na rowni ztozona jak dusza dorostego i konfrontuje si¢ z tymi
samymi problemami §wiata, z ktérymi borykaja si¢ dorosli.

Dowodzac, ze dziecko jest cztowiekiem, a nie jedynie zadatkiem na czlowieka, Kor-
czak zwracal rowniez uwagg na fakt, ze posiada ono swoja godnos¢, ktora traktowat jako
podstawowa warto$¢ ontyczng — wrodzong 1 trwala, niezbywalng i zobowiazujaca, kto-
ra wynika wprost z bycia cztowiekiem (Korczak 1948: 30). Warto przy tym zauwazy¢,
ze upominat si¢ konsekwentnie o tak rozumiang godnos$¢ dziecka nie tylko ze wzgledu
na jego prawa. Godno$¢ dziecka Korczak nierozerwalnie wigzat z jego wolno$cia i pod-
miotowoscia, ktorg postrzegat jako podstawe praw dziecka: do szacunku, obywatelskiego
miejsca w rodzinie, spotecznosci lokalnej, spoteczenstwie itp. Z godnoscia Korczak wia-
zal dziecigce obywatelstwo, wskazujac, ze praktyka zycia codziennego redukuje dzieci
w kazdej mozliwej ptaszczyznie. Stawial rewolucyjng teze jak na czasy, w ktérych dziatat,
ze dzieci, podobnie jak inne mniejszosci, nie majg zadnych praw (Korczak 1948: 7-8).
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Korczak walczyt o godno$¢ dziecka takze (wbrew powszechnym na poczatku XX stu-
lecia przeswiadczeniom) w imi¢ dobra dorostych, ktorymi w przysztosci stang si¢ dzieci.
Apelowat, by traktowac je na rowni z dorostymi, cho¢ kwestii godnosci i praw dorostych
nie pojmowat jako bezproblemowej. Wczytujac si¢ w mysl Korczaka, Bauman konkludu-
je, ze godno$¢ dzieci nalezy rozumie¢ jako dziecinstwo godnosci ludzi dojrzatych, nie po-
siada ona bowiem innych korzeni niz godno$¢ dziecka. Nie moze zatem ani wyrosna¢, ani
rozwing¢ si¢ na zadnym innym gruncie (Bauman 2002: 15). Ta Baumanowska konkluzja
zdaje si¢ by¢ odpowiedzia na Korczakowe zapytanie zawarte w Pedagogice zartobliwej:
,»»Albo zycie dorostych na marginesie zycia dziecigcego. Albo zycie dzieci — na marginesie
zycia dorostych. Kiedy nadejdzie owa szczera chwila, gdy zycie dorostych i dzieci stano-
wi¢ bedzie rownowazny tekst” (Korczak 1958: 154).

Od przyjetych przez siebie zasad: uznania godnosci dziecka, koniecznosci jego obrony
wobec dorostych oraz wczuwania si¢ w przezycia dziecigce, Stary Doktor nie odstepowat
nigdy. Wypelniat je tez stale i na nowo kolejnymi do$wiadczeniami twoérczej praktyki
wychowawczej. Mozna powiedzie¢, ze zasady te stanowig konieczny warunek dialogu
dorostego z dzieckiem.

Dorosly versus dziecko czy dorosly i dziecko w dialogu...

Niektorzy literaturoznawcy podkreslaja, ze: ,relacja dziecka z dorostym funkcjonuje
w tworczosci Korczaka na zasadzie konfliktu” (Czernow 2011: 14), a nawet wiecej —
ze konflikt ten jest wrecz gldwna cecha tworczosci Korczaka, podporzadkowujaca sobie
wszystkie elementy jego strategii pisarskiej (por. Onichimowska 1979). Hanna Kirchner,
charakteryzujac jego tworczos¢, zauwaza, ze w postaciach dziecigcych Korczak ukazy-
wat nie tylko dziecko swego czasu (okreslone historycznie i socjologicznie), lecz przede
wszystkim ,,uniwersalnego mieszkanca krainy dziecinstwa, ktéra zawsze i wszgdzie rézni
si¢ od $§wiata dorostych” (Kirchner 2019).

Bohater powiesci Kiedy znow bede maly mowi: ,,Przykro, Ze si¢ wszystkie nasze spra-
wy zatatwia predko i byle jak, ze dla dorostych nasze zycie, troski i niepowodzenia sa
jakby tylko dodatkiem do ich prawdziwych klopotéw. Sg niby dwa roézne zycia: ich — po-
wazne i godne szacunku, i nasze — niby Zart. Ze mniejsi i stabsi, wiec jakby zabawka tylko.
Stad lekcewazenie. Dzieci — to przyszli ludzie. Wigc dopiero beda, wigc jakby ich jeszcze
nie bylo. A przeciez jestesmy: zyjemy, czujemy, cierpimy. Lata nasze dziecinne — s3 to lata
naprawde zycia” (Korczak 1961: 80).

Z takiego podejscia dorostych do dzieci biorg si¢ lekcewazenie, a nawet pogarda wobec
nich. Wspomniana odr¢gbno$¢ i odmiennos$é swiatow dorostych i dzieci jest przyczyna nie
tylko lekcewazenia najmtodszych, lecz rowniez ich przejmujacej samotnosci, ktorg Joanna
Olczak-Ronikier postrzega jako kolejng z mysli przewodnich twérczosci Korczaka, ,,zako-
twiczona” w przezyciach i pamieci dziecinstwa Starego Doktora (Olczak-Ronikier 2002: 61).

Nic dziwnego, ze Korczak tez¢ nie ma dzieci — sq ludzie 1 dziecko jest czlowiekiem
kierowat glownie do dorostych, ktorych — przez pryzmat doswiadczen praktyka lekarza
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i wychowawcy — postrzegat jako niegotowych na petne i autentyczne spotkanie z dzie¢mi.
,,Odwotujac si¢ do praktyki, wystepuje jako ich oskarzyciel. Pokazuje, jak rozumiane jest
dziecko, jakie jest jego spoteczne miejsce i jakg rolg odgrywa w konfrontacji z dorostym.
Zwraca uwagge na brak wiedzy dorostych na temat dziecka, na przektamania i uproszcze-
nia. Poddaje refleksji utwierdzone przez kultur¢ pozorne prawo zawlaszczania dziecka,
panowania nad nim. Mozna powiedzie¢, ze ujawnia przemoc symboliczng wobec dziec-
ka” (Smolinska-Theiss 2013: 121). Stawiajac dorostych w opozycji do dzieci, Korczak
glosi nie tylko krytyke tych pierwszych: rownoczesnie bowiem oskarza dominujaca przez
wieki kulture i obecne w niej praktyki wychowawcze o marginalizowanie dziecka (i dzie-
cinstwa) (Smolinska-Theiss 2013: 121; por. Ariés 2010).

Korczak wielokrotnie powtarzal, ze (w §wiecie dorostych) dziecko nie ma glosu, ze si¢
po prostu nie liczy, ze si¢ je lekcewazy. Dorostych (rodzicéw i wychowawcow) pigtnowat
za to, ze nie ufajg dziecku, ze je (bezpodstawnie) podejrzewaja, oskarzaja, sledza; ze mu
zabraniaja lub je zmuszaja (Korczak 1978a: 62). Pokazywatl ich bezmy$lno$¢ i niejedno-
krotnie brutalno§¢ w postgpowaniu z dzie¢mi. Kreslac posrednio portret dorostych, nie
szczedzit ostrej krytyki pod ich adresem. Stawiajac im zarzuty, pigtnowat ich posesy-
wistyczne zapedy i proby panowania nad dzieckiem (Korczak 1978a: 94 i 254, cyt. za:
Falkowska 1983: 75), niesymetryczne stosunki, a takze falsz i obtude panujace migdzy
dorostymi i dzie¢mi (Smolinska-Theiss 2013: 122).

W tych okolicznosciach Korczakowska teza: nie ma dziecka — jest cztowiek, uprawo-
mocnila dziecko i dziecinstwo. Cztowieczenstwo przybrato tu dwojakie znaczenie. Z jed-
nej strony wiazato si¢ z nadaniem dziecku i dzieciom jako grupie spolecznej najwyzszej
wartosci, z uznaniem dziecka za pelnowartosciowego cztowieka, dziecinstwa zas za istot-
ny okres w rozwoju. Z drugiej oznaczalo ,,status spoleczny, range i prestiz dziecka oraz
dzieci jako grupy spolecznej” (Smolinska-Theiss 2013: 124). Korczak zatem nie tylko
nadat dziecinstwu range czlowieczenstwa, lecz takze zrownat warto$¢ dziecka z wartoscia
dorostego. Niekiedy sadzi si¢, ze w pedagogii Korczaka dziecko nie pozostawato wyltacz-
nie partnerem dorostego, a relacja migdzy nimi nie byta zupehie symetryczna (Kaminska
2013: 221). Korczak pisat: ,,W dziedzinie uczué przewyzsza nas sitg przez nieurobienie
hamulcow. W dziedzinie intelektu co najmniej nam doréwnywa, tylko brak mu do§wiad-
czenia. Dlatego tak czgsto dojrzaty bywa dzieckiem, a ono dojrzalym cztowiekiem. Cata
reszta roznicy, to ze nie zarobkuje, ze bedac na utrzymaniu, zmuszone ulega¢” (Korczak
1929: 87-88). Dziecko jest tu jednoczesnie czyms wigcej i czyms$ mniej niz dorosty. Do-
rosty przewyzsza je swoim do$wiadczeniem zyciowym i wiedza; ono jednak przerasta go
swoja spontanicznoscia i kreatywno$cig myslenia. ,,Gdyby nie bylo tej asymetrii, gdyby
uczen i nauczyciel byli po prostu i tylko partnerami, nie istniataby relacja wychowawecza,
a to przeciez nauczyciel jest tym, ktory odpowiada za proces wychowawczy, i na nim
spoczywa zadanie wydzwigniecia wychowanka ku wyzszym wartosciom. Dlatego nie-
zbedne jest tutaj wywazenie pomigdzy permisywizmem a autorytaryzmem” — dowodzi
Anna Kaminska (2013: 221).
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Inaczej kwestie t¢ wyjasnia Janusz Tarnowski, ktory, przywotujac liczne Korcza-
kowskie przyktady, stwierdza, ze dzieci bardzo potrzebuja i pragng dialogu z dorostymi-
-rodzicami, wychowawcg-opiekunem, nauczycielem i chodzi tu nie tylko o tacznos$é wy-
razong stowem, lecz takze o wspolne podazanie do wzajemnego zrozumienia, zblizenia,
wspoéltdziatania, w ktérym zaktada si¢ wlasnie jaka$ rownos¢ partnerow (Tarnowski 1988:
68—69). Tarnowski wyjasnia, ze oprocz powszechnie przyjetego modelu relacji, w ktorym
dorosty znajdowat si¢ ,,na gorze”, a dziecko ,,na dole” i w ktérym przeptyw wiedzy od
gory ku dolowi, od dorostego do dziecka, mial swoje znakomite zastosowanie w pla-
cowkach prowadzonych przez Starego Doktora, Korczak wypracowat rowniez dwa nowe
modele owych relacji. W pierwszym z nich ,,dziecko »na gorze« — dorosty »na dole«” to
wiasnie dziecko bylo ,,nauczycielem swojego nauczyciela” i ,,wychowawca swojego wy-
chowawcy”. Przeplyw wiedzy i doswiadczenia od dotu do gory, a wiee od dziecka do do-
rostego, Korczak komentowatl nastepujaco: ,,Dziecko daje mi do§wiadczenie, wplywa na
moje poglady, §wiat moich uczu¢; od dziecka otrzymuj¢ nakazy dla siebie, zadam, oskar-
zam sig, pobtazam lub rozgrzeszam. Dziecko poucza i wychowuje” (Korczak 1925/1926:
69). W drugim modelu ,,dorosty »obok« dziecka” przeptyw wiedzy byt dwukierunkowy,
a dorosty i dziecko uczyli si¢ od siebie nawzajem, czego najlepszych przyktadow dostar-
czaly dziatajace w placéwkach Korczakowskich Sejm Dzieciecy, Sad Kolezenski i inne
dziecigce instytucje czy wspolna z dzie¢mi praca redakcyjna nad ,,Matym Przegladem”
(Tarnowski 1988: 69—70). W kazdym jednak ze wspomnianych modeli Korczak przypo-
minat dorostym/wychowawcom: ,,Ale niech ma zawsze swiadomos¢, ze moze si¢ myli¢”
(Korczak 1978a: 252).

Na dialog mi¢dzy dorostym i dzieckiem mozna spojrze¢ wreszcie przez pryzmat dia-
logicznej postawy Korczaka w stosunku do dziecka-czlowieka. Z tej postawy wytaniaja
si¢ trzy rodzaje dialogu, ktére Stary Doktor zalecal dorostym w relacjach z dzie¢mi. Sa
to dialogi: rzeczowy (zwrocony ku wiedzy o rzeczywistosci bedacej jego przedmiotem),
personalny (zwrocony przede wszystkim ku osobom partnerow — dzieci) i egzystencjalny
(ktory angazuje w pelnym wymiarze i bez reszty egzystencj¢ prowadzacych go 0sob, go-
towych do calkowitego wzajemnego oddania) (Tarnowski 1988: 68).

Korczak nie tylko pisat o nich na swoj nielatwy sposob, zachecajac dorostych do
podjecia trudu pozostawania z dzie¢mi w autentycznym dialogu, lecz — co najwazniej-
sze — w swojej pracy z wychowankami trwat z nimi — jak si¢ okazato w najtrudniejszym
ze wspomnianych rodzajow dialogu — w dialogu egzystencjalnym. Nie tylko uczyt wige
swoich wychowankow madrosci zycia, dobroci, obowigzkowosci, uczciwosci i innych
warto$ciowych prawidet zZycia, zastanawiajac si¢ rownoczesnie nad tym, kiedy rozma-
wiaé z dzieé¢mi, o czym z nimi dyskutowac, jak i po co to robi¢, lecz poszukiwat warun-
kow, ktore sprawia, ze diametralnie rozne osoby — dorosty i dziecko? — zbliza si¢ do siebie,

2, Badacze orzekli, ze cztowiek dojrzaty kieruje si¢ pobudkami, dziecko popedami, dorosty logiczny,
dziecko narwane w ztudnej wyobrazni; dorosty ma charakter, ustalone oblicze moralne, dziecko wikta si¢
w chaosie instynktow i chcen. Badaja dziecko nie jako odmienna, ale nizsza, slabsza, biedniejsza orga-
nizacj¢ psychiczng. ,,— Niby: dorosli wszyscy — uczone profesory. A dorosty bigos, zascianek pogladow
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zrozumiejg si¢ i podejma wspoldzialanie. Za najwyzsza nagrode dla dorostego uwazat
moment, kiedy dziecko zaufa mu na tyle, by powierzy¢ mu swoja tajemniceg.

O ile w dialogu rzeczowym trudno$¢ dostrzegat w tym, by przezwycigzy¢ rdznice
stopnia wiedzy i doswiadczenia, jaka dzieli dorostego i dziecko, o tyle przeszkod w dia-
logu personalnym, jak si¢ wydaje, upatrywat w dysproporcji ich osobowosci. W dialogu
egzystencjalnym natomiast nie liczg si¢ zadne réznice migdzy partnerami, cho¢ bywa, ze
te istniejgce staja si¢ waznym impulsem do petniejszego oddania. Dialog egzystencjalny
siega bowiem do glebi wlasnego ,,ja” i polega na wzajemnym darze z wilasnej egzystencji
partnerow. ,,Tutaj sa ztaczeni dialogiem juz nie: ekspert — laik (dialog rzeczowy), wy-
chowawca — wychowanek (dialog personalny), ale po prostu — ludzie o rownej przeciez
w zasadzie randze egzystencjalnej” (Tarnowski 1988: 81).

Smier¢ Korczaka i Wilczynskiej wraz z wychowankami, ktora najczesciej wpisuje sig
w plytkie ramy poswigcenia, w rzeczywistosci byta czyms duzo glebszym i bardziej znacza-
cym. Sadzg, ze mozna ja thumaczy¢ jako naturalne (konieczne wrecz) nastepstwo dogltebnego
egzystencjalnego zlaczenia z wychowankami w sytuacji najwyzszego zagrozenia, cierpie-
nia i $mierci oraz Weilowskiego ,,odczytywania powinno$ci” wobec nich. Utozsamiajac si¢
egzystencjalnie z wychowankami, nie chcieli i nie mogli pozostawi¢ swoich dzieci samych
w obliczu nieuchronnej zagtady — tak jakby swoja Smierciag wypowiedzieli ostatnie zdanie
faczacego ich dialogu. ,(...) trzeba da¢ pokrycie na to, co w ciaggu mego zycia wyznawalem
1 glosiltem, to jest wiernosci dziecku-cztowiekowi” (Jaworski 1977: 8).

Kiedy znow bede maly... zamiast podsumowania

Konczac niniejszy tekst, coraz bardziej odczuwam, ze jestem zaledwie na poczatku pra-
cy nad zagadnieniem i stysze szept Korczaka — pamigtaj, ze mozesz sie myli¢. Dlatego
chciatabym tu unikna¢ wyciagania jednoznacznych i ostatecznych wnioskow i odwotaé
si¢ do stow bohatera ,,proby powiesci psychologicznej” — jak ja okreslat Korczak — Kiedy
znow bede maly: ,,A pomysle¢ tylko, jakie to dziwne! Chciatem by¢ dzieckiem, a teraz
znow mysle, co bede robit, gdy dorosng. Widocznie i dzieciom, i dorostym dzieje si¢ nie
najlepiej. Ci majg swoje troski i smutki, i ci swoje. Mogtoby by¢ nawet tak, zeby cztowiek
na zmiang raz byt duzy, raz maty. Jak jest zima i lato, dzien i noc, sen i czuwanie. Gdyby
tak bylo, nikt by si¢ nie dziwit. Tylko lepiej by si¢ rozumieli wzajemnie doro$li i dzieci”
(Korczak 1961: 32).

Stowa te najtrafniej chyba ukazuja pomyst Korczaka na relacje dziecko—dorosty. Spo-
tykamy tu dwa przenikajace si¢ wzajemnie $wiaty — dziecka i dorostego oraz dziecinstwa

i przekonan, psychologia stada, przesady i nawyki, lekkomyslne czyny ojcow i matek, cate od dotu do
gory nieodpowiedzialne zycie doroste. Niedbalstwo, lenistwo, tepy upor, bezmyslnos¢, doroste niedo-
rzecznosci, szalenstwa i pijane wybryki. A powaga, rozwaga i rownowaga dziecigca, solidne zobowigza-
nia, dos$wiadczenie na wtasnym odcinku, kapitat sprawiedliwych sadow i ocen, taktowna powsciagliwos¢
w zadaniach, subtelne odczuwania, niemylne poczucie stusznosci. Czy kazdy wygra, grajac z dzieckiem
w szachy?” (Korczak 1948: 14).
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i dorostosci. Cho¢ wypetione odmiennymi do§wiadczeniami egzystencjalnymi (a moze
raczej doswiadczeniami egzystencjalnymi ogladanymi, rozpatrywanymi i rozumianymi
z dwoch roznych perspektyw), faczy je tak wazna dla Korczaka ontyczna kategoria czto-
wieczenstwa. Odkrycie tych perspektyw, tj. spojrzenia na $wiat dorostych oczami dziecka
i dostrzezenia dziecigcego $wiata przez dorostych, stanowi — jak si¢ wydaje — o sile pedago-
gii Korczaka. Spotkanie tych perspektyw staje si¢ bowiem fundamentem specjalnej wspol-
noty doswiadczen dziecka i dorostego, z ktorej rodzi si¢ i rozwija dialog cztowieczenstwa —
dorosty i dziecko podejmuja w nim trud odkrywania i rozumienia si¢ nawzajem.
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Czytajac Korczaka (Zarys projektu badania dydaktycznego)

Summary
Reading Korczak (Outline of didactic research project)

The paper presents a number of problem research situations of reading in the University pedagogical
training. The paper’s focus is on the Belarusian State Pedagogical University students’ addressing
the heritage of the Polish pedagogue Janusz Korczak. Described are common readers’ strategies
used by students in the process of learning and marginal textual tactics creating the possibilities of
diversification of readers’ practices in class. The condition for such kind of transformation is Korc-
zak’s specific design of pedagogical statement which enables him to act as a “screen” for students to
project and implement their pedagogical experiences.

Keywords: reading practices, pedagogical text, grammatical exposure, rhetorical expo-
sure, didactic transformation, crisis of reading

Stowa kluczowe: praktyki czytelnicze, tekst pedagogiczny, ekspozycja gramatyczna, eks-
pozycja retoryczna, transformacja dydaktyczna, kryzys czytelnictwa

Przedmiotem rozwazan w niniejszym artykule nie sg idee pedagogiczne Janusza Korczaka
ani jego osobowos¢ czy nawet wydarzenia z jego, pod wieloma wzgledami, niezwyklego
zycia. Wiele o nim napisano i utrwalono jego dziatania i poglady zarowno w dokumen-
tach, jak i dzietach artystycznych. Wszystkie w r6znym stopniu pretenduja do gloszenia
»prawdy” o Korczaku, siggajac w tym celu po rozne fakty oraz prawdziwe lub falszywe
swiadectwa. Nie podwazajac znaczenia tego rodzaju prac, chcemy zwrdci¢ uwagg na ob-
szar problemowy, ktory czegsto umyka uwadze badaczy, ale pozwala (przez odwotanie si¢
do dorobku Korczaka) doda¢ co$ jeszcze o czynach Starego Doktora, o naszych czasach
oraz o ,,faktach” edukacyjnych, ktorych status zalezy nie tylko od ich ,,istoty”, lecz row-
niez od tych praktyk, w ktore zostaja one wiaczone.
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W niniejszym artykule przedstawiono wtasnie praktyki zorganizowanego pedagogicz-
nie czytania utworow Janusza Korczaka. Wiadomo, ze sytuacje takie sa uwarunkowa-
ne kulturowo i historycznie, a wigc nie maja statycznego charakteru. Dokumentowanie
i analiza zmiennosci tych kontekstow czytania licza dziesiatki, a nawet tysigce tomow,
tworzac historiografi¢ samej historiografii (Manguel 2003). Z rozwazan historykow wyni-
ka, ze wlasciwoscig interpretacji fenomenu czytania jest skomplikowane uwarunkowanie,
wytwarzane przez: a) teoretyczne orientacje naukowcow, reprezentujacych rézne dyscy-
pliny nauki; b) zalezno$¢ od kontekstow spotecznych i kulturowych oraz c) aktualnych
pragmatycznych celow. Znajduje to wyraz w zwrotach interpretacyjnych oraz taktykach
wilaczenia lub wykluczenia znaczacego materialu, co wywieralo i wciaz wywiera wpltyw
na ideologi¢ edukacji, wyznaczajac dydaktyczny wzorzec czytania i oceng jego naukowe;j
skutecznos$ci. Przyktadem tego zjawiska moze by¢ znana w pedagogice charakterystyka
doswiadczenia czytelniczego, sformutowana przez Lwa S. Wygotskiego: ,,Powszechnie
uwaza sig¢, ze podczas wolnego czytania rozumienie osigga wyzszy poziom; jednak w rze-
czywisto$ci rozumienie jest lepsze podczas szybkiego czytania, rozne procesy bowiem za-
chodzg w réznym tempie, a szybko$¢ rozumienia odpowiada szybszemu tempu czytania”
(Vygotski 1983: 192-193).

Wolne czytanie za$ jest — w mniemaniu tego psychologa — wlasciwe imbecylowi,
czytelnikowi patologicznemu, potykajacemu si¢ w najmniej odpowiednich miejscach.
Wygotski negatywnie ocenia elementarny charakter percepcji czytelnika odbiegajacego
od normy, jego zatrzymywanie si¢ (,,utykanie”) na kazdym znaku (wyrazie), niezdolno$é
do orientowania si¢ w zlozonej przestrzeni wewngtrznej catego tekstu. Konstatacja ta
zdeterminowala organizacje calej serii badan psychologiczno-pedagogicznych i praktyk
dydaktycznych w obszarze rosyjskojezycznym oraz zmarginalizowala alternatywne oce-
ny i glosy, chociaz zasada szybkiego czytania, nastawionego na pochtanianie informacji,
nie miata uniwersalnego charakteru nawet za czasow Wygotskiego. Czytanie poezji na
przyktad wymagato od czytelnika szczegdlnego wykorzystania tej umiejgtnosci, czgsto
ponownego poruszania si¢ po wersach (ponownego przeczytania), przy czym transmisja
informacji podczas takiego czytania byta minimalna.

Wybierajac do badan teksty pedagogiczne Janusza Korczaka', badacz ma do wyko-
nania nielatwe zadanie. Po pierwsze powinien odnalez¢ jakie$ zagadnienie rzadko opra-
cowywane przez poprzednikow i wspotczesnych badaczy-korczakologdéw, po drugie zas
musi sobie poradzi¢ z oporem stawianym przez sam material, czyli z urokiem tekstow
polskiego pedagoga, utrudniajacym refleksj¢ krytyczna niezbedng do dystansowania sig¢
oraz rekontekstualizacji dydaktycznej. Kolejna komplikacja bierze si¢ z faktu, ze rozwaza-
jac kwestie lektury utwordéw pedagogicznych Korczaka, nie sposdb pomingé szczegodlnych
okolicznosci tego czytania, wyznaczonych przez ramy instytucjonalno-edukacyjne, jakie
wytwarza przygotowanie zawodowo-pedagogiczne studentéw, co automatycznie pocigga
za sobg wiele innych problemow, ktorych nie uda nam si¢ poruszy¢ w tak krotkim artykule.

' "W ramach niniejszego badania pomijamy utwory artystyczno-literackie Korczaka, takie jak Kré/ Ma-
cius Pierwszy, Krol Macius na bezludnej wyspie, Kajtus Czarodziej i inne.
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W zwiazku z tym teksty Korczaka traktujemy w naszym badaniu jak zasob, pozwala-
jacy na uaktualnienie praktyki edukacyjnej w szkole wyzszej oraz na konkretyzacje¢ skta-
dajacych si¢ na to uaktualnienie zadan teoretycznych i dydaktycznych. Trzeba przy tym
jeszcze raz podkresli¢, ze zasob ten sytuujemy nie tyle w sferze idei pedagogicznych Kor-
czaka, ile w sposobie ich nietypowego dla dydaktyki pisemnego prezentowania. Sgdzimy,
ze wlasnie owa niezgodno$¢ tekstow Korczaka z ,,normatywem tekstu edukacyjnego”
jako posrednika w warunkach stworzonych specjalnie do pracy z nim pozwoli osiagnac
efekty edukacyjne.

To przekonanie potwierdza fakt, ze swoistego efektu lektury tekstow Korczaka,
zwlaszcza ksiazki Jak kochaé dziecko, doswiadczylo wielu czytelnikow. Zwracali oni
przede wszystkim uwage na doskonatos¢ stylu publikacji i jej wysokie walory artystycz-
ne, do ktérych naleza brak ztozonych konstrukcji pojeciowych oraz metaforycznosé (na-
sycenie tekstu obrazami). Dla tego aspektu znaczace okazuje si¢ dwudziestowieczne za-
lozenie dotyczace autonomii i nowej swiadomosci percepcyjnej widza, prowadzace do
postawienia tezy, ze ,,spotkanie z obrazem stalo si¢ nie tylko zabawa dla wzroku, ale
takze okazja do okreslenia efektow postrzegania, wzbogacania wlasnej wizji $wiata przez
zestawienie jej z innym sposobem widzenia” (Zienkiewicz-Franczak 2016: 29). Ponadto
podczas lektury Jak kocha¢ dziecko powszechng uwage zwraca pojawianie si¢ specyficz-
nego osobistego stosunku do tekstu. W miar¢ zaglebiania si¢ w lekture esejow czytelnik
niejako mimo woli dostrzega, ze przedmiotem rozwazan staje si¢ nie tylko opisywane
przez autora doswiadczenie, lecz takze jego czyny i mysli, ktore zostaja uniezwyklone,
wywotuja zdziwienie, a niekiedy réwniez zmartwienie. ,,Spotkanie jest wydarzeniem,
w ktorym cztowiek doswiadcza Innego, a poprzez niego, w sposob zaposredniczony do-
$wiadcza siebie, doswiadcza prawdy o sobie” (Kamifska 2012). Innymi stowy, trakto-
wanie tekstow pedagogicznych Korczaka jako utwordéw literackich wyznacza ich spe-
cyficzne redagowanie (ontologi¢), bedace ,,Swiadoma interwencja w proces kulturowego
konstruowania znaczen, kierowang celami edukacyjnymi. Tego rodzaju dzialanie styka
si¢ ze szczego6lnym rodzajem produkcji artystycznej — ze sztuka §wiadomie pedagogiczna,
interwencyjng, nakierowang na proces zmiany ludzkiej §wiadomosci i zasad konstrukceji
$wiata spotecznego” (Melosik, Szkudlarek 2009: 103). Pod tym wzgledem tekst Korczaka
mozna rozpatrywac jako konstrukcje ewentualnego $wiata, ktérego znaczenie polega nie
na prezentowaniu doswiadczenia pedagogicznego, lecz na jego funkcji ,,lustrzanej”, czyli
zdolno$ci do odzwierciedlenia i przeksztatcenia swiata czytelnika. Wtasnie w tym, a nie
w bezposrednim pouczaniu tkwi sens redakcji literackiej jego utwordéw pedagogicznych.

Organizujac niniejsze badanie, wychodzili$my z zalozenia, Zze postuzenie si¢ w nim
czytaniem utwordéw pedagogicznych Korczaka przez studentéw pozwoli rozwigzaé dwa
polaczone ze soba zadania: diagnostyczne oraz projektowe. W pierwszym wypadku za-
mierzaliSmy ustali¢ te tendencje wystepujace w pracy studentdw z tekstem, ktére same
przez si¢ sa zrozumiate i nadaja interakcji edukacyjnej cech biernosci (az do stagnacji).
Wiasnie takiego typu tendencje nalezy rozpatrywac jako cele dydaktyczne dla prakty-
ki edukacyjnej, ktora dazy do nawigzania produktywnych relacji, w tym sprzecznych
z tresciami kulturowymi, oraz do zapewnienia jednostce mozliwosci wlasnego rozwoju.
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Na etapie opracowania zagadnienia, jaki prezentujemy w niniejszym tek§cie, mozna pro-
jektowac zakres i rodzaj najpilniejszych zadan, ktorych wdrozenie zapewni elementarne
podstawy zmiany edukacyjne;.

Eksplikacji strategii czytelniczych studentdéw dokonano na zajgciach z przedmiotu
psychologia pedagogiczna. W badaniu wzi¢li udziat studenci III roku kierunku psycho-
logia pedagogiczna, studiujacy w Instytucie Psychologii Biatoruskiego Panstwowego
Uniwersytetu Pedagogicznego. Zajecia prowadzono w semestrze letnim roku akademic-
kiego 2018/2019. Jako materiat stymulujacy dano studentom fragment (rozdziaty 37—44)
rosyjskiego ttumaczenia ksiazki Jak kocha¢ dziecko. Pracg z tekstem przeprowadzono
w sali w ciggu 4 godzin akademickich. Po uwzglednieniu warunkow pracy tekst skrécono
do dwoch stron, lecz zachowano jego styl i najbardziej istotne cechy, czyli stownictwo
i sktadnig¢. Prace z tekstem zorganizowano wedtug nastgpujacego schematu: a) lektura in-
dywidualna; b) pisanie eseju na podstawie przeczytanego tekstu (1 strona); c) streszczenie
i nadanie tytutu tekstowi z zachowaniem sensu przekazu; d) kontekstualizacja (wskazanie
potencjalnych adresatow tego tekstu).

Wymiar diagnostyczny: Jak studenci czytaja tekst Janusza Korczaka?

Analizie poddano efekty pracy studentow, czyli ich samodzielne wypowiedzi. W procesie
analizy skupiamy si¢ na tre§ciowym wymiarze czytania, pomijajac inne wazne kwestie
zwigzane z odbiorem tekstu. Zwracamy uwagg zaré6wno na dominujace, jak i rzadko wy-
stepujace sposoby czytania tekstu Korczaka. Pierwsza z wymienionych kategorii rozpa-
trzyliSmy jako przyswojone na poprzednich etapach ksztatcenia sposoby porzadkowania
tekstu oraz utrwalone typy relacji mi¢dzy nim a czytelnikiem. Rzadko wystepujace strate-
gie natomiast odczytywaliSmy jako ksztattujace si¢ dzieki doswiadczeniu czytelnika mo-
menty rozbiezno$ci migdzy nim a tekstem, tworzace podstawe do dekompozycji danego
fragmentu i ponownego jego uporzadkowania. W tym wypadku czytanie nie stanowi dla
nas jednolitej catosci, lecz ma charakter wieloptaszczyznowy. Z analiz wynika, ze domi-
nujacymi tendencjami w wypowiedziach studentow sa: A) rekonstrukcja tekstu i B) ko-
relacja semiotyczna.

A. Do najczesciej stosowanych przez studentéw srodkéw rekonstrukeji tekstu naleza:
1. Czytanie ukierunkowane na zidentyfikowanie tematu

Dany tekst porusza interesujace watki: prawa dziecka, lgki rodzicow, procesy wychowania.
Dany tekst porusza problem wychowania dzieci. Temat ten jest niezwykle wazny.
Autor (...) skupit si¢ na opisie trzech réznych praw dziecka.

Kondensacje¢ elementow tekstu wokot niewielkiej liczby tematow, z ktorych czesc jest
zapozyczona z tresci przedstawionego studentom fragmentu, mozna zinterpretowaé
jako jeden ze sposobdw czytania oszczgdnego, sprowadzajacego réoznorodnos¢ dys-
kursywna do wspolnego mianownika. Tematyczne ukierunkowanie czytania pozwala
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pracowac z tekstem jako z komunikatem, ktory mozna zaréwno odbiera¢, jak i nada-
wac. Innymi stowy, temat w pracy z tekstem wystepuje jako rownowaznik catosci:
sensu i formy tekstu oraz sposobu pracy z nim.

2. Czytanie tekstu jak komunikatu o faktach

Dorosli decyduja za dziecko, narzucaja swoja opini¢; z powodu nadopiekunczosci rodzicow
dziecko nie moze poznawac §wiata tak, jak samo by chciato; aktualnym zagadnieniem we
wszystkich czasach byt problem relacji migdzy rodzicami a dzie¢mi.

Tekst naukowy jest czytany przez studentéw dostownie, a w strukturze pracy z nim:
a) przewaza nastawienie na dominacj¢ osoby referujacej, eksponujacej znaczenie rze-
czywistoséci pozatekstowej, ktorej odzwierciedlenie stanowi tekst, oraz b) ignorowana
jest konstruktywna praca samego tekstu, czyli tworzenie za pomoca srodkow lingwi-
stycznych zdarzenia tekstowego, z ktorym czytelnik moze podja¢ interakcjg tu i teraz.
Takie ignorowanie granic miedzy rzeczywistoscia tekstu i pozatekstowymi realiami
skutkuje w edukacji brakiem (lub tatwa przenikalnoscig) granic migdzy odmiennymi
obszarami kultury: zawodowym, naukowym i codziennym. Jest takze wskaznikiem
niezdolnos$ci studenta do wyrdznienia elementdéw rzeczywistosci edukacyjne;j.

Odnalezienie przez czytelnika samego siebie w specyficznych okolicznosciach sy-
tuacji prezentowanych w tekstach naukowych Bauman (2005: 155) uwaza za obszar
pod wieloma wzgledami ukryty, mato uswiadamiany i nadzwyczaj rzadko dostrzegany
przez uczacych sig.

3. Utozsamienie tekstu z jego autorem

W zasadzie autor przedstawia wlasciwe rzeczy; Bytam mile zaskoczona pogladami autora
na to, ze...; Dany fragment z ksiazki Janusza Korczaka bardzo mi si¢ podobat, jego mysli
i poglady uwazam za wazkie.

Wiaczenie do procedury czytania autora, traktowanego jak posta¢ posiadajaca okres-
lone cechy psychofizyczne oraz whasne poglady i zamiary, réwniez moze by¢ uznane
za sposoOb oszczedzania wysitku przez czytelnika. Efekt zastosowania tego zabiegu ma
dwa wymiary: a) autor wystepuje jako kto$ porzadkujacy, sprowadzajacy do wspdlnej
zasady, czyli de facto jako zr6dto homogenizacji elementow tekstu; b) relacje migdzy
czytelnikiem a tekstem sg zastepowane relacjami miedzy czytelnikiem i autorem, rozwi-
jajacymi si¢ zgodnie z zasadami dialogu (schematu wymiany). W konsekwencji odwo-
tanie si¢ czytelnika do autora, ktory nie jest bezposrednio obecny w opisywanej przez
siebie sytuacji edukacyjnej, przeszkadza w dostrzezeniu immanentnych relacji miedzy
sktadnikami tejze sytuacji. Strategia ta moze przyja¢ rowniez skrajng forme, jaka jest
odmowienie przez studentéw podjecia pracy z tekstem w audytorium. Tekst ,,bez autora”
nie jest bowiem samowystarczalny, co skutkuje niemozno$cig nawigzania z nim relacji
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przez czytelnika. Jednocze$nie posta¢ autora zostaje zastapiona osoba pedagoga-wykta-
dowcy, ktory zainicjowat pojawienie si¢ tekstu w danym audytorium?. Umozliwia to
nawigzanie zwyklej interpersonalnej komunikacji dydaktycznej migdzy studentem i wy-
ktadowca, zaposredniczonej w cechach przypisywanych jej uczestnikom.

B. Korelacja semiotyczna przejawia si¢ w dziataniach jezykowych studentéw wywoly-
wanych czytaniem, takich jak: upodobnienie do semantyki i skladni oraz pragma-
tyki czytanego tekstu naukowego:

— stownictwo studentéw wzbogaca si¢ o zapozyczenia leksykalne: dziecko, dorosty,
prawo, doswiadczenie, bledy, male zwycigstwa, rozwiniety fizycznie i duchowo, po-
kwitanie itd.;

— powtarzana jest organizacja podmiotowo-predykatywna wypowiedzi: predykat
dziecko, dziecie taczy si¢ z kategoriami przypisanymi do praw, natomiast predykat
dorostego nasyca si¢ metaforyka powinnosci,

— wiele wypowiedzi studentow jest zbudowanych w modalnosci imperatywne;j:

Jesli dziecko zepsulo jaka$ rzecz, nalezy kupi¢ mu tansza; nalezy znalez¢ zloty $rodek;
nalezy pamigtaé, Ze najcenniejsze sg (...); przestudiujcie swoje problemy; nauczcie si¢ sami
zy¢ prawdziwym zyciem.

Moga by¢ one kwalifikowane jako oceniajace, poniewaz sa skoncentrowane wokot
biegunow ,,wlasciwe” — ,,niewtasciwe”.

Korelacja semiotyczna przejawia si¢ rowniez jako kontaminacja tekstowa. Studenci
w swoich pisemnych wypowiedziach tacza sktadniki dwoch réznych dyskursow. Pierw-
sza grupe stanowia zapozyczenia z tekstu Korczaka, drugg — elementy zewnetrzne wobec
niego. Dla specyfiki tego potaczenia decydujace jest, ze sktadniki nalezace do pierwszej
grupy czgsto sa wprowadzane do tekstu bez zaznaczania ich zapozyczenia, np. poprzez
wskazanie na cytat niedostowny. W tym wypadku mozna zaobserwowaé asymilacyjne
intertekstualne oddzialywanie na siebie wypowiedzi studentow i tekstu Janusza Korczaka
zachodzace zardbwno w obszarze tresci, jak i zasad ich produkcji — tworzenia tekstu nie
naukowego, lecz artystycznego.

Kolejnym etapem badawczym byto wyodrgbnienie tych sposobow czytania tekstu
Korczaka, ktore maja charakter marginalny i — naszym zdaniem — mogg si¢ sta¢ podstawa
transformacji sytuacji edukacyjnych. W analizie wyodrebnili§my dwie kategorie, z kto-
rych pierwsza obejmuje relacje uczacych si¢ z posrednikiem kulturowym, czyli w wypadku

> Omawiajac wyktad jako specyficzny rodzaj sytuacji postugiwania si¢ jezykiem mowionym, E. Goff-
man (2010: 277) podkresla niejednoznaczno$¢ funkcji wyktadowcey jako osoby wystepujacej przed
audytorium. Laczy on kilka rol: postaci wydajacej dzwieki, autora tworzonych i przekazywanych tresci
oraz osoby wierzacej w gloszone postulaty i zgodne z nimi postgpowanie. O skutecznosci dziatan je-
zykowych wyktadowcy decyduje stanowczo$¢, z jaka realizuje te funkcje. Takie uwarunkowanie sku-
tecznosci jest jednak powigzane tylko z sytuacjami dydaktycznymi skonstruowanymi wedlug regut
transmisji kulturowe;j.
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niniejszego badania — z tekstem, druga za$ jest zwigzana z relacjami uczacych si¢ ze sobq

(to jest kazdego studenta z samym soba).

Kategori¢ relacje z posrednikiem kulturowym charakteryzuja nastepujace cechy
czytelniczego odbioru:

— dany do czytania material jest postrzegany jako tekst: w danym tekscie, po przeczyta-
niu tekstu;

— relacja zachodzaca migdzy fragmentem tekstu i jego catoscig jest kontrolowana: dany
fragment, nie widze sensu w napisaniu eseju na podstawie fragmentu;

— tekst jest oceniany pod katem jego wewngtrznej organizacji: na poczqtku fragmentu,
w pierwszych akapitach (...) w kolejnych akapitach, fragment to po prostu rozwazania
(...) o dos¢ dziwnej strukturze;

— podkresla si¢ sposob produkeji tekstu: Dany fragment jest raczej artystyczny niz na-
ukowy, Styl tekstu to styl artystyczny, co — wedtug nas — znajduje si¢ w centrum uwagi
zaangazowanego czytelnika wtedy, kiedy jego oczekiwania wobec tekstu si¢ nie spet-
niaja. Tekst jest odczytywany jako retoryczny, stworzony po to, by pobudzac i przeko-
nywac: Utwor jest pouczaniem, Dany fragment tekstu (...) wywoluje stan niepewnosci,
W sposob wyrazisty opisywane sq przezycia.

Analiza tej kategorii pozwala na stwierdzenie, ze tekst Korczaka przemawia do pier-
wotnej jezykowej (dyskursywnej) §wiadomosci studentow.

W kategorii obejmujacej relacje uczacych si¢ ze soba mozna wyrézni¢ trzy rodzaje
efektow dyskursywnych, implikowanych tekstem Janusza Korczaka: a) samookreSlenie,
b) autoobserwacja, c) samopobudzenie.

a) Samookreslenie podczas czytania moze si¢ przejawiac jako:

— identyfikacja z trescig tekstu:

Zgadzam si¢ z autorem co do tego, ze (...); Dany fragment z ksigzki Janusza Korczaka
bardzo mi si¢ podoba, jego mysli i poglady uwazam za bardzo wazkie; Przeczytawszy tekst
(...), zastanowitam si¢; Zgadzam si¢ z punktem widzenia autora;

— nazwanie siebie (nominacja) w sposob bezposredni: my, dorosli, i posredni: dziec-
ku wmawia sie, ze wazne jest (...) dostac si¢ na studia.
b) Autoobserwacja przejawia si¢ jako inspirowana tekstem seria wypowiedzi, dyskur-
sywnie nasycajaca Ja mowigce:

Przeczytawszy (...) fragment (...), zastanowitam si¢ nad tym, w jak duzym stopniu my,
dorosli, niedostatecznie rozumiemy (...); my, dorosli, niekiedy uwazamy, ze mamy prawo
(...), robi si¢ to we wlasnym interesie.

¢) Samopobudzenie jest takim sposobem budowania wypowiedzi, w ktérym modalno$é¢
imperatywna jest potaczona z instancja, w ktorej imieniu oraz pod ktorej adresem re-
alizuje si¢ wypowiedz:
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Uwazam, odwotujac si¢ do tego tekstu, ze najwazniejsze jest znalezienie rownowagi miedzy
pozwoleniami i zakazami; nalezy ttumaczy¢ przyczyne, dla ktdrej to robisz; nie dagzmy do
tego, zeby (...).

Wymiar dydaktyczny. Jak mozna czyta¢ teksty Korczaka?

Na czytanie w procesie ksztatcenia pedagogow tekstu, traktowanego jak pomoc naukowa
lub dydaktyczna, duzy wptyw wywiera transmisyjny model edukacji okreslajacy charakter
i kierunek przekazywania znaczen kulturowych od autorytatywnej instancji do odbiorcy
(zob. Klus-Stanska 2012: 25). Charakterystyczna cecha tego modelu jest koncentrowanie
uwagi czytelnika glownie na tresci przekazu, czyli na tym, CO jest przekazywane, nato-
miast jest pomijane analizowanie jego formy, czyli tego, JAK sig¢ realizuje przekaz. Zdaje
si¢ to przynajmniej czg¢$ciowo thumaczy¢ nie tylko charakter badan prowadzonych przez
korczakologow, lecz réwniez to, w jaki sposob tworczos¢ Korczaka jest wykorzystywana
w przygotowaniu pedagogicznym studentow.

Jednym z celow niniejszego projektu jest ograniczenie zakresu oddziatywania trans-
misyjnych mechanizmow czytania, co wymaga stworzenia okreslonego instrumentarium
stuzacego realizacji takich dziatan edukacyjnych. Takie instrumentarium, jak si¢ wydaje,
powinno obejmowacé: a) jasno okreslone zatozenia teoretyczno-metodologiczne, za ktd-
rych pomocg mozna sprobowac ostabi¢ powigzanie tekstow pedagogicznych Korczaka
wylacznie z prezentowang w nich tre$cig; b) podstawowe zatozenia epistemologiczne
umozliwiajace przeksztatcenie dominujacego sposobu wykorzystywania znaczen czyta-
nego tekstu; ¢) narzedzia metodyczne, stosowane zwykle w ksztatceniu kompetencji czy-
telniczych i procedur czytania.

W aspekcie teoretyczno-metodologicznym poszukiwane rozwigzanie moze wyko-
rzystywaé przemieszczenie topologiczne, polegajace na traktowaniu wypowiedzi pedago-
gicznej Korczaka nie jako przekazu naukowego lub instrukcji pedagogicznej, ktore trzeba
przyswoié, by porusza¢ si¢ zgodnie z okreslonym w tekscie kierunkiem, lecz jako utworu
literackiego, z ktorym relacje buduje si¢ wedtug modelu dialogicznego wspotdziatania nie
z autorem, lecz z tekstem?, co moze niekiedy prowadzi¢ do nieoczekiwanych rezultatow.

Nadzieje, ze takie przemieszczenie jest zalgzkiem pozadanej przez nas zmiany, budza
odczytania podstawowych prac pedagogicznych Korczaka, znajdujace si¢ z dala od gtow-
nego nurtu rozwazan korczakologéw. Na przyktad Zbigniew Rudnicki (2013), jak row-
niez niektorzy nasi studenci, omawiajac Pamietnik Starego Doktora, podkreslali niezwy-
ktos¢ tego tekstu, jego wyjatkowos¢. Pamietnik jest bowiem z wielu wzgledow literatura

3 Odwotanie si¢ do autorstwa jest hotdem sktadanym okreslonej tradycji historycznej. W efekcie, jak
twierdzi S. Zenkin: ,,Wychodzi na to, Ze osobowos¢ pisarza jest podstawowa jednostka rozwoju literatury,
chociaz nikt specjalnie tego nie dowodzit. Z rownym skutkiem mozna uwazac¢ za podstawowg jednostke
rozwoju literatury stowo, tekst czy jezyk. Strukturalizm akurat szczegdlnie si¢ zashuzyt dla ksztattowania
si¢ pojecia o literaturze jako o czym$ pozbawionym indywidualno$ci — znana idea »$mierci autora« ma
taki sam sens” (Zenkin 2019).
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peryferii, dlatego ,,$ciezki interpretacji i rozumienia zapuszczaja si¢ w miejsca nieprzewi-
dziane, niestychane (...)” (Rudnicki 2013: 8). Rudnicki podkresla intensywno$¢ nasycenia
znaczen Pamietnika oraz to, ze tekst tworzy rzeczywistosc, ktora jest ,,gesta” i ,,nasyco-
na” (Rudnicki 2013: 8). Z kolei Anna Sobolewska dostrzega swoista autoreferencyjnosc,
,hieprzektadalno$é” tego utworu, w ktorym narrator ,,zawsze kieruje krytyczng uwage na
siebie samego. Zapiski te s3 $wiadectwem czujnego rozrachunku z sobg i innymi Zyda-
mi, a nie z wrogiem” (Sobolewska 2019). Tego rodzaju organizacja tekstu jest wtasciwa
z reguly utworom poetyckim, ktorych forma artystyczna nie pozwala na przekazywanie
tresci, lecz jg przetwarza. Jest to zwiazane — jak twierdzi Wiktor B. Szktowski — z tym, ze
celem sztuki jest ,,da¢ odczucie rzeczy w formie widzenia, a nie pojmowania; §rodkiem
sztuki jest chwyt »udziwniania« rzeczy oraz chwyt formy utrudnionej, zwickszajacej trud-
nosci i czas percepcji, poniewaz proces percepcyjny w sztuce stanowi wartos¢ samg w so-
bie, powinien by¢ wiec przedtuzony; sztuka jest sposobem przezywania tworzenia rzeczy,
to zas$, co stworzone, w sztuce nie jest wazne” (Szktowski 2006: 100).

Epistemologiczny wymiar ograniczenia transmisyjnego modelu czytania jest mozliwy
przy wspotdziataniu czytelnika z tekstem pedagogicznym. Si¢gajac do badan amerykan-
skiego semiologa Paula de Mana (1986), mozna wyrozni¢ dwa rodzaje odwolywania si¢
do znaczen tekstualnych: gramatyczny i retoryczny. Pierwszy koncentruje si¢ na dostow-
nym czytaniu tekstu i zaktada bezposrednia taczno$¢ miedzy oznaczajacym a oznacza-
nym. Uwaza si¢, ze struktura sktadniowa wypowiedzi zapewnia poprawna organizacj¢ jej
sensu, a czytanie jest realizowane wedhug schematu dekodowania formalnych jednostek
w proponowanych granicach. Retoryczne (performatywne) traktowanie tekstu, nazywane
przez de Mana réwniez ,.figuratywnym”, jest sagdem uwarunkowanym sytuacjg i kontek-
stem, a jego struktura znaczeniowa dostosowuje si¢ nie do organizacji gramatyczne;j i tre-
$ci tekstu, lecz wreez przeciwnie — jest zwigzana z wystepowaniem miedzy nimi relacji
konfliktowych (niezgodnosci), czyli ,,znaczenia dostowne i figuratywne wchodza sobie
nawzajem w droge” (Man 1986: 271).

Ten konflikt semiologiczny de Man zilustrowatl nastgpujacym przyktadem: Zona,
zwracajac si¢ do meza, ktdry wybiera si¢ na kregle, pyta, czy przewlec mu sznurowadta na
zewnatrz czy do wewnatrz, na co maz odpowiada pytaniem: ,,A jaka to r6znica?”’ (What's
the difference?). Zona reaguje, wyjasniajac cierpliwie roznice miedzy dwoma sposobami
sznurowania butoéw, lecz wywotuje to u me¢za jedynie wybuch gniewu. ,,Jaka to réznica?”
nie bylo bowiem pytaniem o réznicg, ale znaczyto: ,,Nic mnie to nie obchodzi, jaka to
réznica”. Przytoczony przyktad pokazuje, jak ten sam wzorzec gramatyczny rodzi dwa
znaczenia wzajemnie si¢ wykluczajace: znaczenie dostowne zada pojecia (roznicy), kto-
rego istnieniu zaprzecza znaczenie figuratywne (Man 1986: 275).

W aspekcie metodycznym paradoks rozumienia tekstu jest nie tylko pochodng za-
fozen metodologicznych i epistemologicznych, lecz wymaga wybrania konkretnej stra-
tegii czytania. Nie ma jakiego$ ukrytego punktu, w odniesieniu do ktdérego mozna by-
loby wnioskowac, jaki rodzaj odczytywania znaczen (gramatyczny czy retoryczny) jest
wiasciwy. Paul de Man podkresla, Ze: ,,odczytanie dostowne prowadzi do wigkszego
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skomplikowania tematu i przedstawienia”, natomiast ,,caly schemat ustanowiony przez
to pierwsze odczytanie moze zosta¢ podwazony czy ulec dekonstrukcji w kategoriach
odczytania drugiego” (Man 1986: 277). Ponadto paradoksalne wzajemne oddziatywanie
na siebie tych strategii wydaje si¢ zdolne do wytworzenia takiego rozumienia tekstu Kor-
czaka, ktore dostosowuje si¢ z jednej strony do efektu binokularnego, z drugiej zas odziera
czytanie z naturalnosci oraz wprowadza swiadomo$¢ jego konstruowania przez czytelnika
i uwarunkowania samodzielno$cig czytelnika. Od zadania dydaktycznego nie oczekuje
si¢ w takim wypadku, by jego wykonanie pozwolito na okreslenie poziomu przyswojenia
znaczen narzucanych przez dominujaca kulture i edukacje, lecz by stwarzato mozliwosé
wniknigcia w uwarunkowania kulturowe 1 edukacyjne praktyki pedagogicznej Korczaka.
Taka analiza jest najwazniejszym warunkiem konstruowania postawy zawodowej przy-
sztego pedagoga.

Zakonczenie

Inspiracja dla opisanego badania byt — patetycznie moéwigc — namyst nad miejscem i rola
czytania w profesjonalnej edukacji pedagogicznej. Ma on kilka wymiaréw. Pierwszy z nich
wspolgra z zewnetrznym kontekstem edukacji, czyli takimi warunkami socjalizacji, jak
upadek zainteresowania czytaniem lub zastepowanie ksigzki przez inne no$niki informacji.
Sytuacje¢ taka okresla si¢ jako ,.kryzys czytania”. Na jej wystepowanie wskazuja miedzy in-
nymi badania polskich socjologdw, odnotowujace znaczacy wzrost liczby osob, w ktorych
zyciu tekst i kultura pisana na ogot traca znaczenie: ,,Generalnie nieczytajacy to najliczniej-
szy segment, do ktorego nalezy prawie co drugi z naszych respondentéw (48%). Sa to oso-
by, ktére, nawet jesli czasem co$ czytaja, to robig to sporadycznie, si¢gajac po prase lokalng
lub tabloidy. To, co je wyrdznia, to emocjonalne odrzucenie lektury, a zwlaszcza ksiazek.
Nie czytaja i nie lubig tego robi¢, cho¢ pewnie czasem zdarza im si¢ uczyni¢ wyjatek dla
jakichs ksigzek funkcjonalnych czy autoréw w stylu E.L. James lub Dan Brown” (Kory$
iin. 2017: 19). Okolicznosci te musza znajdowaé¢ odzwierciedlenie w przewartosciowaniu
fenomenu czytania przez studentow przygotowujacych si¢ do wykonywania zawodow pe-
dagogicznych, chociaz oczywiste jest, ze precyzyjne okreslenie wptywu zmiennych spo-
feczno-kulturowych na warunki edukacyjne wymaga osobnego badania.

Drugi wymiar dotyczy sytuacji akademickich i koreluje ze zmniejszeniem znaczenia
ksiazek jako zrédta wiedzy. Obecnosé olbrzymich zasobéw informacyjnych, dostarcza-
nych przede wszystkim przez telewizje¢ i Internet, wypiera na dydaktyczne peryferie ksiaz-
ki w procesie edukacyjnym lub zastgpuje je roznymi odmiennymi formami (np. filozofia
Nietzschego w komiksie). W takich okoliczno$ciach, jak wynika z naszych obserwacji,
niezbedne jest nadanie nowego sensu praktykom czytelniczym w profesjonalnej edukacji
pedagogow, a jednym ze sposobdw temu shuzacych moze by¢ powtorne, retoryczne prze-
czytanie klasycznych tekstow pedagogicznych.

Powtorne odczytanie tekstow Korczaka jest niewatpliwie warto$ciowe, poniewaz
w centrum uwagi znajduje si¢ doswiadczenie pedagogiczne samego studenta, ktore moze
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zosta¢ zobiektywizowane lub sproblematyzowane (dostrzezenie dyskursywnosci do-
$wiadczenia). Podstawowym warunkiem powstania takiej sytuacji jest specyfika zawodu
nauczycielskiego, jedynego ,,w ktorym jeszcze przed rozpoczgciem studiow kandydaci
mieli okazje wytworzy¢ sobie wzglednie doktadny jego obraz na podstawie wieloletnich,
zaggszezonych sytuacyjnie doswiadczen. Uczestniczac jako uczniowie w procesie ksztat-
cenia szkolnego, socjalizowali si¢, nabywajac wizji przestrzeni spotecznej szkoty, strate-
gii komunikacji i jej klimatu, »odpowiedniego« zachowania nauczyciela, oczekiwanych
zachowan uczniow itd.” (Klus-Stanska 2016: 13). Oznacza to, ze opracowanie retoryczne
tekstow pedagogicznych Korczaka pozwala wykorzystywac je w ksztatceniu jako swoisty
ekran, na ktéry rzutowane jest doswiadczenie studenta, co pozwala uczestniczy¢ w tym
procesie rowniez wyktadowcy. Taki sposob czytania nie wymaga odwotania si¢ do wiel-
kich zasobow tekstow.
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»Momenty wychowawcze” w projektowaniu
procesu ksztalcenia kulturowej kompetencji dzieci

Summary
“Educational moments” in designing the process of developing cultural competence

The article presents the results of an educational research project implemented in the school year
2018/2019 in selected primary schools in urban environment (£6dz). The aim of the study was to
diagnose Janusz Korczak’s “educational moments” in designing the process of developing cultural
competence. The investigator appeared in the role participant as an observer (the researcher came
from the examined environment and had the opportunity to “blend into” the events). The material
came from participant observation. The observation embraced practical and socio-cognitive activity
of the pupils. The results allow recognition in how a child, applying language, marks its being in the
world, how it acts via language, how it uses language to reach the mysteries of the world and what
it does with language during this operation. The final comment suggests that school is there to help
a child to interpret the world, to recognize various phenomena, to assume attitudes towards them,

and to make their independent evaluation.

Keywords: concept of Janusz Korczak, “educational moments”, project of language edu-
cation, cultural competence

Stowa kluczowe: koncepcja Janusz Korczaka, ,,momenty wychowawcze”, projekt ksztat-
cenia jezykowego, kulturowa kompetencja

Ide¢ przewodnig, uruchamiajacg refleksj¢ nad projektowaniem procesu ksztatcenia kul-
turowej kompetencji (Ktakowna 2003) dzieci z perspektywy Korczakowskiej aksjologii,
dostrzegam w kategorii ,,momentéw wychowawczych” (Korczak 2017). Wyprowadzona
z nauki o rozpoznawaniu (obecnie uprawianej w ramach paradygmatu interpretatywno-
-konstruktywistycznego) umozliwia zrekonstruowanie objawu intelektualnego — ucznia
czy zespotu (Korczak 2017: 10-11). Korczak jako wybitny prekursor konstruktywizmu
zainicjowal tg kategorig refleksj¢ teoretyczng wprowadzajacg wytom w mysleniu o zanu-
rzonym w kontekst kulturowy procesie dzieciecego uczenia sie. To, jak dziecko rozumie
rzeczywisto$¢ i kim si¢ w niej staje, zalezy bowiem nie tylko bezposrednio od ,,goto-
wosci” umystowej i indywidualnego wysitku intelektualnego, ale réwniez od doswiad-
czanych sposobow rozumienia otaczajacej rzeczywistosci. Poslugujac si¢ wyjatkowo
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trathg metafora UMYSE DZIECKA to LAS, Korczak wydobywa istote uposrednione-
go uczenia si¢: ,,Umyst dziecka to las, ktorego wierzcholki lekko si¢ poruszaja, galezie
splataja, liScie drzac dotykaja. Sa chwile, gdy drzewo faczy si¢ delikatnym dotknigciem
z sgsiednim, a przez sgsiada udziela mu si¢ drganie stu, tysigca drzew — catego lasu. Kazde
nasze: »dobrze — Zle — uwazaj — jeszcze raz« — to jest wicher, ktory chaos wprowadza”
(Korczak 2017: 83—-84). Sformutowane zatozenie o interakcyjnej orientacji w konstru-
owaniu znaczen zawiera praktyczng dyrektywe: w procesie poznawania $wiata dziecko
najpierw powinno do$wiadcza¢ aktywnych dziatan (,,poruszen”, ,,dotkni¢c”, ,,drgan’)
ukierunkowanych na rozwigzywanie probleméw w obecnosci innych i stopniowo, w wy-
niku podzielania pewnych czynnos$ci rozwigzywaé problemy samodzielnie. W procesie
intersubiektywnego uczenia si¢ przez podzielanie osobistych znaczen wazne jest tez to, ze
wzajemne uczenie si¢ od kogo$ i przy pomocy kogo$ ma charakter kulturowy, wspieraja-
cy, a nie schematyzujacy, indoktrynujacy. Korczak przestrzega bowiem przed dominujaca
rola dorostego posrednika: ,,Rzadko kiedy nauczyciel nie doda czegos do prawidlowej
odpowiedzi ucznia. »Predzej — wolniej — glosniej — jeszcze raz — dobrze — dalej«. (...)
Niestety! — 1 »predzej«, 1 »wolniej« zawodza, demoralizujg dzieci — zawisaja w powie-
trzu” (Korczak 2017: 16-17). W wyniku takich praktyk uczniowie zostaja zawieszeni
pomiedzy ,,okropnym, monotonnym, bezmys$lnym, zebraczym tonem szkolnego opowia-
dania” (Korczak 2017: 83) a spontanicznym i zréznicowanym charakterem codziennej
komunikacji. Dyskurs szkolny, profilujac charakter odbioru rzeczywistosci, nie powinien
si¢ zatem sprowadza¢ do mowienia o §wiecie danym, niejako gotowym i skonczonym.
Zamknigty w klatce schematow, usztywnien, stereotypow, nauczyciel ,,nie tylko zmusza,
ale i sam musi, mgczac, sam si¢ meczy” (Korczak 2017: 20-21). Traci zatem mozliwo$é
posredniego wptywania na bieg procesu dojrzewania dzieci¢cej aktywnosci poznawczo-
-interpretacyjnej, ,,bo nie umie czyta¢ miedzy wierszami ich od niechcenia rzucanych
zdan. Chce, zeby si¢ dziecko zwierzato ze wszystkich mysli i uczué. Sam niezbyt sktonny
do zwierzen, nie chce czy nie umie zrozumieé, ze dziecko jest o wiele bardziej wstydliw-
sze, drazliwsze, czulsze [niz nauczyciel] na brutalne $ledzenie jego duchowych drgnien”
(Korczak 2017: 87-88).

Jeszcze raz podkresle: za inicjowanie §rodowiska stymulujacego rozwijanie i wzboga-
canie wielorakich kompetencji dzieci oraz rozszerzanie pola znaczeniowego dzieciecych
poje¢ odpowiada umiejaca czyta¢ migdzy wierszami i rozpoznawa¢ duchowe drgania dru-
ga osoba. W poczuciu odpowiedzialnoéci, nie podszytej strachem, lecz zasadzonej na wy-
obrazni i wrazliwosci, dba o madre bycie wsrdd innych. Tak rozumiana odpowiedzialno$é
nie potrzebuje regulamindéw, nakazow, lecz jedynie woli, $wiadomej decyzji o madrym
budowaniu JA w relacji do TY i INNI: , kazde stowo znajduje echo w stu umystach, kazdy
czyn §ledzi sto par czujnych oczu; jesli uda si¢ wzruszy¢, przekonaé, pobudzi¢ do czy-
nu, to umitowanie, wiara, czyn — pot¢znieje w sto; zawsze, nawet wowczas, gdy zawioda
wszystkie nieomal dzieci, jedno czy dwoje — nie dzi$, to jutro — przekona, ze zrozumiato,
odczuto, jest ze mng” (Korczak 2017: 51). Wychowanie powinno wigc by¢ inspirowaniem
do odpowiedzialnosci, wspottworzeniem, wspotmysleniem i wspotodkrywaniem warto$ci
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przez wychowawce i wychowanka. Jestesmy zatem odpowiedzialni nie tylko za to, co zro-
bilis$my, ale rowniez za to, jacy sa nasi uczniowie (tzn. za normy i postawy, ktére okreslaja
ich zachowania), gdyz to, jacy sa teraz, okresla w duzej mierze ich przysztose.

Nieco inng kwestig jest dynamiczny zakres poczucia odpowiedzialno$ci, ktory zmienia
si¢ zaleznie od kontekstu doswiadczenia. Faktyczna odpowiedzialnosc¢ jest zakotwiczona
w konkretnej, zmiennej, czgsto niepowtarzalnej sytuacji. Szczegdlnego znaczenia nabiera
pytanie o sposoby rozwijania tej dyspozycji. Aby wychowanie prowadzilo ku odpowie-
dzialno$ci, powinno si¢ opiera¢ na kilku elementarnych zatozeniach (Korczak 2012):

— wychowanie powinno by¢ oparte na indywidualnosci, szacunku wobec niepowta-

rzalno$ci kazdej jednostki;

— podmiotowos¢ rodzi odpowiedzialnos¢, a odpowiedzialno$¢ jest warunkiem pod-

miotowosci;

— tylko autonomia potaczona z samowiedzg prowadzaca do samowychowania i samo-

rozwoju zapewni autentyczne poczucie odpowiedzialnosci.

Nowe spojrzenie na proces odpowiedzialnego bycia wsrod innych wzbogacito si¢
o jeszcze jeden aspekt. W rozumieniu Korczaka sprawa duzej wagi jest organizowanie
sytuacji edukacyjnych o charakterze narracyjnym, w ktdrych uczniowie moga uzywac
naturalnych predyspozycji poznawczych i samodzielnie poszukiwaé znaczef, ,,rozmowa
szybko i naturalnie zbliza ci¢ z dzieckiem” (Korczak 2017: 54). Wraz z opanowaniem
mowy dla dziecka rozpoczyna si¢ przede wszystkim proces usensowniania, u§wiadamia-
nia sobie otaczajgcej rzeczywistosci i nadawania jej znaczen: ,tak trudno porozumiec si¢
nam z dzie¢mi, a one uzywajac tych samych co i my wyrazéw, wktadaja w nie zupet-
nie inng tre$¢” (Korczak 2017: 76). Zywe narracje, czyli ustne historie z zycia, stajac
si¢ ,,Swietymi rozmowami uczué, ktérych nie ma prawa dotyka¢ nauka” (Korczak 2017:
32-33), przekazuja wielorakie znaczenia i zadnej opowiesci nie mozna zamknaé w gra-
nicach jednego horyzontu, kazda bowiem opowies¢, kazde ,,misterium dzwigkow, tonow
zwiewnych, srebrnych” (Korczak 2017: 32-33) mozna ,,czyta¢” na wiele sposoboéw. Dla
tak nicoczywistej i skomplikowanej sytuacji konieczne jest stworzenie warunkdéw, w ktod-
rych taka rozmowa wyrasta i dojrzewa.

Z inspiracji Korczakowska strategia projektowania
»momentow wychowawczych”

Jesli zatem narracja staje si¢ kluczowym narzedziem kultury, sprzyjajacym konstruowa-
niu modeli wlasnej tozsamosci, zardowno osobistej, jak i spotecznej, oraz odnajdywaniu
swojego miejsca w uwspolnionej sieci spotecznych relacji (Bruner 2006), to pozostaje
rozwazy¢, w jaki sposob zaprojektowac zdarzenia edukacyjne, aby rozbudzaty: wrazli-
wos¢ narracyjng, poznawczg motywacje, gotowos¢ stawiania nieckonwencjonalnych pytan
i nieschematycznych rozwiazan.

W podjetej probie zrekonstruowania zewngtrznych warunkow wyzwalajacych dzie-
cigcg aktywno$é w procesie uczenia si¢ oraz poczucie odpowiedzialno$ci za wykonanie
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zadania odwotatam si¢ do strategii badan jakosciowych. Jakosciowe podejscie pozwala
uchwyci¢ dziecigce poznanie jako ,,«ciag perspektyw», ujmujacych rzeczywistosé tak,
jak ujmuje si¢ pejzaz, ktorego — cho¢ istnieje niezaleznie — nie sposob spostrzec inaczej
jak tylko z réznych punktow widzenia” (Hotowka 1986: 119). Interesowaly mnie dzie-
cigee strategie poznawcze (sposob postrzegania, czyli zdobywania danych, oraz sposob
mys$lenia, czyli ich przetwarzania), a takze wytwory procesu poznawczego (jezykowy ob-
raz wspolnoty) (Mackiewicz 2000: 107-108). Jezyk pojmowany antropologicznie jako
czgs¢ dziatalnosci cztowieka — zarowno mentalnej, jak i spotecznej — ujawnia w badaniach
dyskursu prowadzonego przez dzieci niepowtarzalnos$¢ ich osobowosci, spontaniczno$é
reakcji, oryginalno$¢ ujmowania rzeczywistosci, stowem — wszystko to, co okresla ich
podmiotowo$¢. Dyskurs dziecigey, wigzac uzycie jezyka z procesem nadawania znaczen,
stuzyl emancypacji. Walor wyzwalajgcy uobecnial sie w procesie wrastania w jezyk i czy-
nienia zen narzedzia spotecznej komunikacji. Przyznanie dziecku prawa do uzywania wia-
snego jezyka w procesie oswajania §wiata jest rezultatem glebokiej reorientacji w pojmo-
waniu roli jezyka w procesie rozwoju osobniczego.

Analizie poddatam zarowno konceptualizacje jednostkowe, jak i typowe dla subkul-
tury dziecigcej i kultury szkotly. Takie ujgcie obrazu $wiata wyprofilowanego w rézno-
rodnych wypowiedziach uczniowskich miato umozliwi¢ opisanie ewolucji znaczenia: od
potocznej bazy kognitywnej, poprzez reinterpretacj¢ naukowa (szkolng), do wilasnego
oryginalnego ujecia. Wiedza jest bowiem ,,niegotowa”, co oznacza, ze nie istnieje osta-
teczny sens poje¢cia. Badacza musi wigc interesowacé nie tylko to, co poznawane, ale row-
niez rekonstrukcja drogi myslowej dziecka, jego zdolnosci poznawczych, ktore ujawniaja
si¢ podczas thumaczenia pojecia ,,wspolnota”.

Cele badawcze wyprowadzilam z namystu nad jezykowym obrazem uczniéw, wyzwa-
lanym w warunkach pobudzajacego rozwdj srodowiska edukacyjnego. Glownym celem
badan uczynitam zrekonstruowanie zainicjowanych narracji uczniowskich. Dziecigcy na-
myst skupiat si¢ wokot obszaru wspolnotowego, uszczegodtowionego i wyartykutowanego
w wybranych tematach problemach: 1. Potrzeba — wymiary — warunki wspolnego bycia
razem; 2. Strategie zawigzywania wspolnoty i mozliwosci jej scalania; 3. Wspolnota pod-
dawana probie.

Materiat do badan zapewnily zajgcia edukacyjne, ktére organizowatam w ramach ob-
serwacji uczestniczacej'. Wystepujac w roli interpretacyjnie zaangazowanego obserwa-
tora-jako-uczestnika (Angrosino 2010), swoje uczestnictwo pojmowatam jako sensowna
obecnos¢ (Piekarski 2017). W badaniach wykorzystatam zbiorowe i indywidualne formy
pracy z dzieémi, dzigki ktérym mogtam obja¢ obserwacja czynnosci uczniow, a takze
skutki tych czynnos$ci (przede wszystkim werbalne reprezentacje i plastyczne konkretyza-
cje). Badania przeprowadzitam z uczniami trzech klas trzecich (facznie 76 uczniow) szkot

' W dwuletnim gromadzenia materiatu badawczego uczestniczyly trzy seminarzystki: J. Kotynia, E. Ko-
walska, K. Krawczyk. Caly etap gromadzenia danych zamknat si¢ w dwoch latach (w roku akademickim
2016/2017 12017/2018).



,,Momenty wychowawcze” w projektowaniu procesu ksztatcenia. .. 41

podstawowych zlokalizowanych w srodowisku wielkomiejskim?. Zdecydowatam si¢ na
wybor trzecioklasistow ze wzgledu na dobrze rozwinigte kompetencje jezykowe i komu-
nikacyjne, ktore utatwiaja eksplikacje mysli.

Przestrzen do rozmowy z dzie¢mi o tych wymiarach wspolnoty stworzyta ksigzka ob-
razkowa (picture book) Iwony Chmielewskiej Pamigtnik Blumki. Wybér tego tekstu wyni-
kat z glebokiego przeswiadczenia o roli, jakag moze on odegra¢ w formatywnym wymiarze
edukacji wczesnoszkolnej. Przy czym — co warte podkreslenia — literatura ta nie tylko
godzi zobowigzania etyczne z wysokim poziomem artystycznym, ale takze uwzglgdnia
psychologiczne aspekty odbioru.

Proces rekonstruowania dzieciecych ,,objawéw intelektualnych”

1. Projekt cyklu zaje¢ uwzgledniat aktywnos$¢ ucznidow w procesie uczenia si¢ i ich po-
czucie odpowiedzialnosci za wykonanie zadania. Uczniowie uzywali réznych proce-
dur badawczych w procesie rozwiazywania problemu, podejmowali proby bez obawy
o btedy, mieli czas na sformutowanie odpowiedzi.

N: Odczytujemy tekst Pamietnik Blumki Iwony Chmielewskiej 1 uruchamiamy namyst dzie-
ci o cztonkach wspoélnoty z Domu Sierot. Kto mieszkat w Domu Sierot. Sprobujcie stwo-
rzy¢ portrety psychologiczne wszystkich domownikow (dwanasciorga dzieci i dwojga
dorostych).

U: Pan Doktor i Pani Stefa byli dobrymi ludzmi. Sprawiedliwie wychowywali dzieci, rozu-
mieli i wspierali je. Dzieci byly bardzo rézne: mile i sympatyczne jak Blumka, wesote
i wysportowane jak Ryfka, zdolne i pracowite jak Zygmus$, Abramek, Reginka, Aron
i Kocyk, niegrzeczne i zle si¢ zachowujace, ale tez pracujace nad swoim zachowaniem
jak Hanna, Chaimek i Szymek. U$miechnigte jak Stasiek i smutne jak Aron, male jak
Kocyk i duze jak Stasiek.

N: Zastandwcie sig, jak doszto do tego, ze grupka przypadkowych dzieci, ktére nie wybraty
si¢ nawzajem (nie znaly si¢ wczesniej, nie miaty wspdlnych zainteresowan, nie byty
w tym samym wieku) pod opieka Doktora potrafita stworzy¢ ,,zgrany” rozumiejacy si¢
zespot.

U: Ja mysle, ze dlatego, ze polaczyla ich wspodlna sytuacja, czyli to, ze nie mialy rodzicow.

U: Mialy podobne problemy, no i pewnie dlatego, ze w takiej ,,zgranej” gromadzie byto im
razem razniej i czuly si¢ bezpiecznie, mimo tego ze byla wojna.

N: Sprobujcie wyobrazi¢ sobie innych cztonkéw tej wspélnoty, czy kazde dziecko mogloby
tam zamieszka¢? Jakich praw i zwyczajow musialoby przestrzegac, jakimi cechami sig¢
odznaczac?

U: Nie kazdy by tam pasowal, tylko te dzieci, ktore zgodzityby si¢ przestrzega¢ ustalonych
zasad.

U: Musiatyby by¢ pracowite, bo te dzieci duzo pracowaty.

2 Wybrane do badan szkoty publiczne to: Szkota Podstawowa nr 83 im. St. Jachowicza w Lodzi; Szkota
Podstawowa nr 120 im. Konstytucji 3 Maja w Lodzi; Szkota Podstawowa nr 199 im. J. Tuwima w Lodzi.
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U:
U:
U:

U:

I by¢ sprawiedliwe, zeby mogtly uczestniczy¢ w sadach.

I zacza¢ mysle¢ o innych, co mozna da¢ wspolnocie od siebie.

No i musialyby szanowaé zwierzgta, bo tego uczyt Doktor; i nie moglyby chodzi¢ zbyt
pozno spac.

A ja mysle, ze kazde dziecko potrzebujace pomocy, jak czego$ by nie umiato albo nie
wiedziato, to Doktor by je nauczyt.

Zainicjowana rozmowa o wspolnocie poddawanej probie uswiadomita dzieciom, ze do-
$wiadczenia i przygody bedace udziatem grupy dwanasciorga dzieci pod opieka doktora
Korczaka wprowadzaja krag probleméw i elementarnych idei, jakimi powinna si¢ kierowaé
kazda spoteczno$¢ ludzka, jesli jej zycie ma by¢ harmonijne, godne i pomys$lne. Poddani
probom dzielnosci bohaterowie sa zaradni i pomystowi, wychodza z nich pomyslnie, cho¢
to przeciez garstka osieroconych, bezbronnych dzieci pod opicka starszego pana.

2. Uczniowie wyposazeni w zaufanie do siebie nabrali przekonania, ze w procesie re-
konstruowania znaczen ich osobiste sposoby objasniania i interpretowania swiata sg
uzasadnione.

N:
U:

ccc

Przypomnijcie, jakie rytualy (§wigta) wypracowali domownicy i w jakim celu je stworzyli.
Takim statym zwyczajem byly na przyktad zebrania wszystkich dzieci i wychowaw-
cow w kazda sobote, zeby porozmawia¢ o tym, co si¢ wydarzyto przez caty tydzien;
ciekawym zwyczajem bylo tez pisanie skarg albo podzigkowan na wspdlnej tablicy;
i Dzien Dobrych Uczynkéw, Dzien Pierwszego Sniegu; hatasowanie dla zabawy, za-
ktadanie si¢ z dzie¢mi; konkursy z nagrodami; czytanie na wieczor ksigzek; odpoczy-
wanie, zeby urosng¢.

: Rozwazcie teraz, w jaki sposob cztonkom wspolnoty Domu Sierot udato si¢ przetrwac

trudne chwile. Jakie cechy charakteru Doktora i postawy jego podopiecznych umozliwi-
ly pokonanie trudnosci?

: Doktor wierzyl, ze dzieci moga si¢ zmienié, i dawat im czas na zmiang.
: Nie krzyczat na dzieci, tylko z nimi rozmawiat.
: Wolat wymysla¢ nagrody, niz dawac kary, a dorostych traktowatl tak jak dzieci, tez moz-

na byto poddac¢ ich pod sad.

: Dzieci stosowaly si¢ do ustalonych zasad i shuchaty Doktora; uczyty si¢ od niego na

przyktad wybaczania, zaakceptowaty Chaimka i Hanne.

: A teraz porozmawiajmy o sytuacjach, w ktorych najpetniej ujawnily si¢ charakter i po-

stawa Doktora. Ktore sytuacje byty dla domownikow sprawdzianem gotowosci do spro-
stania trudnym zadaniom?

: Sytuacja z Hanng, ktora wszystkich drapata, przezywala i nie chciata pracowaé, i przez

to nikt si¢ z nig nie chciat bawi¢. Pan Doktor jej do niczego nie zmuszal, tylko duzo z nig
rozmawial, ale tak, zeby inne dzieci nie styszaly, i Hanna si¢ zmienita.

: Albo z Chaimkiem, ktorego musiat podda¢ pod sad, zeby zrozumial, Ze Zle zrobil, ale

potem przytulit go, pokazat, ze nadal mu na nim zalezy; nie chciat nikogo skrzywdzi¢
i chcial wszystkich uszanowac i czego$ dzieci nauczy¢.

: Ja podziwiam tego Doktora, ze tak pokochat obce dzieci i ze si¢ nimi tak zajmowat.
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W rozumieniu dzieci do utrzymania powigkszajacej si¢ grupy nicodzowne sa: praco-
wito$¢, zaradnos¢, uczciwo$é, umiejetno$¢ wspotdziatania oraz poczucie odpowiedzial-
nos$ci. Dzieci dostrzegaja, ze kiedy sytuacja wychowankow staje si¢ trudna, Doktor wraz
z dzie¢mi biorg sprawy w swoje rece: ze spokojem i wyrozumiatoscia przyjmuja ktopoty
Reginki, Hanny, Arona, Poli, Chaimka, nie odstepujac od wiasnych przekonan i wczes-
niejszych decyzji. W trudnych sytuacjach opiekun nie czyni wymoéwek, przyjmuje obrot
rzeczy ze spokojem i wyrozumiato$cia (,,duzo rozmawia, ale tak, zeby$my nie styszeli”).
Nie rezygnuje przy tym z wilasnych przekonan i decyzji, o ktorych wie, ze s stuszne
(Chaimek za zniszczenie mrowiska staje przed dzieciecym sagdem). Ujeci jego szlachetno-
$cig wychowankowie staraja si¢ sprosta¢ wszystkim trudnos$ciom, ktore zagrazaja wspol-
nocie. Nie poddajg si¢ zwatpieniu, przygnebieniu, solidarnie wspotdziataja, wspieraja
si¢ 1 usituja znalez¢ rozsadne wyjscie. Dzieci odkrywaja, ze dzigki cechom charakteru
wszystkich cztonkow wspolnoty udaje si¢ im przezwycigzy¢ trudnosci w stworzonym
domostwie, w ktorym, tak jak w zyciu, pojawiaja si¢ szczgsliwe sploty okolicznosci oraz
beznadziejne z pozoru tarapaty. Dzieci zauwazyly tez, ze chociaz Doktora z wychowanka-
mi nie taczyly relacje rodzinne, udato si¢ stworzy¢ zgrany, wspolpracujacy ze sobg zespot.
O jego powodzeniu zadecydowaly umiejetnosci: wspotzycia we wspolnocie (zycie bez
wspolnoty jest niebezpieczne i czesto niesatysfakcjonujace) oraz wspoéldziatania, ktora
zostata wypracowana w zespole, czyli ,,zgrane” i ,,wyprobowane” bycie razem. Integralng
czgsceig idei wspolnoty Doktora i wychowankow byta ,braterska powinnos¢”, przejawia-
jaca si¢ gotowoscia do niesienia pomocy, wspotczuciem, solidarnoscia oraz ofiarnoscia
wobec tych, ktorzy do niej nalezeli.

3. Nauczyciel, przygotowujac uczniow do dokonywania samodzielnych odkry¢, tworzy
atmosfer¢ wspierajaca dziatania uczniow — angazuje ich w rézne formy aktywnosci,
a takze stosuje system pozytywnych wzmocnien, udziela uczacym si¢ informacji
zwrotnych oraz probuje wejs¢ w ich sytuacje.

N: Zaprojektujmy zasady postepowania dla réznych wspdlnot poddawanych probom (ro-
dzinnej, rowiesniczej, w srodowisku szkolnym i pozaszkolnym).

: W grupie trzeba by¢ wyrozumialym, szanowac si¢, pomagac sobie i si¢ wspierac.

: Wszyscy powinni mie¢ rowne prawa i nikt nie powinien si¢ czu¢, jakby byt gorszy.

: Kazdy powinien mie¢ czas dla siebie i na swoje zainteresowania.

: Trzeba tez pamigta¢ o swoich obowiazkach i by¢ pracowitym.

cccaccac

: Wazne jest tez to, zeby by¢ dobrym, bo dobro promieniuje na innych; ghupio by¢ ztym
wsrod dobrych.

Dziatanie i obserwowanie jego rezultatow, a takze podtrzymywanie uczniowskiego
zorientowania na cel uruchomity czynnosci o charakterze przektadu intersemiotyczne-
go. Opracowanie utworu sprowadziliSmy do przygotowania kodeksu praw i obowiazkow
dzieci. Rozwazania nad poczynaniami Starego Doktora i jego podopiecznych doprowadzi-
ty do konkluzji, ze wspolnote cementuja przede wszystkim zyczliwos$¢, wyrozumiatosc,
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wzajemna opiekunczos$¢, zdolno§¢ wybaczania pomytek, umiej¢tnos¢ dodawania otuchy
w chwilach stabosci, subtelnego wyczuwania potrzeb. Z lektury tekstu Pamigtnik Blumki
uczniowie wyciagneli wniosek, ze warto by¢ dobrym. Dobro — jak si¢ okazuje — silnie
zespala wspolnotg, a o powodzeniu najtrudniejszych przedsigwzie¢ grupy w duzej mierze
decyduje umiejetna pomoc. Dobro udziela si¢ wtedy wszystkim, daje poczucie sity, poma-
ga pokona¢ strach, w ktopotliwej sytuacji stawia osoby niekierujace si¢ dobrem.

4. Nauczyciel, ogniskujac proces uczenia si¢ wokoét uczniowskich zainteresowan, dba
rowniez o przestrzen do uruchomienia ich myslenia krytycznego.

N: A teraz porozmawiajmy o takich sytuacjach, ktore sg dla Was sprawdzianem gotowos$ci
do sprostania trudnym zadaniom we wspdlnocie.

U: Najgorsze sa takie sytuacje, gdy z Facebooka dowiadujesz si¢, ze kto$ z twoich znajo-
mych o$miesza cig.

U: Albo na grupie wypisuje rzeczy nieprawdziwe albo wyrzuca ci¢ z grupy.

U: Ja uwazam, ze dzieci powinny mie¢ odwagg, zeby powiedzie¢, co do kogo$ maja, a nie
chowac si¢ za Internetem.

U: Niektore dzieci spotykaja si¢ tylko po to, zeby obgadywaé inne osoby.

U: Teraz jest coraz wigcej telefonow i gier komputerowych, trochg¢ brakuje mi tego, ze nie
spotykamy si¢ na pitke.

U: To nie jest niestety tak jak w historii z tej ksiazki. Dzieci tak tatwo sobie nie wybaczaja,
sa bardziej zlosliwe, nie ciesza si¢ z tego, co dzieci z ksigzki, maja od zycia wigksze
oczekiwania.

U: No i brakuje takich opiekunéw jak Doktor. Dorosli nie maja dla nas czasu, nie rozmawia-
ja z nami, nie traktuja nas powaznie.

Historia dzieci z Domu Sierot pod opieka Starego Doktora stala si¢ odniesieniem do
tego, czego wspolczesnie doswiadczajg dzieci 1 z czym stykajg si¢ w realnym zyciu, nie
oferowata dzieciom naiwnych ztudzen. Wyjscie poza krag oczywistych i banalnych tema-
tow wymagalo uwzglednienia kilku warunkow wstepnych podczas organizowania sytuacji
edukacyjnych i przyjecia zasad niedyrektywnego stylu pracy. W refleksjach dzieci pojawi-
fa si¢ tez nuta krytyczna. Niezwykle zespolenie pokonujacej wszelkie trudnosci gromadki,
gwarantujace trwato$¢ i site wspolnoty, wydato im si¢ zbyt fantastyczne, kiedy porownaty
fikcje literacka z rzeczywistoscia. Zestawienie w dyskursie tego aspektu zycia wspdlno-
towego z kontekstem, w jakim przyszto zy¢ wspotczesnym dzieciom, ujawnito ewidentng
rozbiezno$¢. Rzeczywistos¢ cywilizacyjna, w ktorej zanurzeni sg dzisiejsi uczniowie, nie
sprzyja wspolnocie: ludzie sag wobec siebie coraz bardziej podejrzliwi i tylko nieliczni sa
gotowi pospieszy¢ innym z pomocg; powszechne stajg si¢ proby wykorzystania swojej
przewagi. Dyskurs, ktory si¢ toczyt wokot problematyki Pamietnika Blumki, ujawnit wigc
nieoczekiwane poklady ztozonej wiedzy, nieschematycznego myslenia, w ktérym znala-
zto si¢ miejsce dla marzen o idealnej i rzeczywistej wspdlnocie.
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W tej diagnozie jest wyrazna sugestia, ze szkola powinna konstruktywnie i wyprze-
dzajaco wyartykulowac swoja role¢ w rzeczywisto$ci terazniejszej i przyszlej. Sprawa naj-
wigkszej wagi jest bowiem stworzenie przestrzeni do poszanowania dziecigcego prawa
do myslenia. Jak dowodzi Dorota Klus-Stanska: ,,realizowany w polskiej szkole model
ksztatcenia i panujace w niej przekonania odnoszace si¢ do tego, kim jest dziecko, jakie
sa jego mozliwosci rozwojowe, koncepcyjne i decyzyjne, powoduja, ze dzieci zostaja
pozbawione prawa nie tylko do wyrazania swoich mysli, ale rowniez prawa do doswiad-
czania takich intencjonalnie tworzonych warunkdéw rozwojowych, ktore stymulowatyby
to myslenie, pozwalaly odnosi¢ je do waznych aspektow zycia, rozumienia i dziatania”
(Klus-Stanska 2010: 245).

W poszukiwaniu $rodkow zaradczych dla wspodtczesnej szkoty myslenie o dyskursie
edukacyjnym warto zogniskowa¢ wokot Korczakowskiej pedagogiki wzajemnoscei, kto-
ra w wymiarze praktycznym przeklada si¢ na otwarto$¢ na ,,momenty wychowawcze”.
Sprzyja ona bowiem emancypacji przez wyzwolenie si¢ od naciskow, unifikacji, progra-
mowania, hegemonii schematow. Sprzeciwia si¢ uporczywemu podtrzymywaniu modelu
edukacji transmisyjnej, nieprzystajacego do potrzeb, jakie zglasza rzeczywisto$¢. Podwa-
za stuszno$¢ przekonan sprowadzajacych proces uczenia si¢ do rejestrowania, utrwalania
i odtwarzania gotowych prawd oraz sktania do stawiania pytan o warunki nauczania zmie-
niajace bieg procesu dojrzewania dziecigcych zdolnos$ci poznawczych oraz o efektywnos¢
zewnetrznych stymulacji.

Otwartos$¢ wiaze si¢ tez z odrzuceniem koncepcji dziecinstwa jako okresu ,,ochronne-
207, z ktdrego trzeba wyrugowac wszystko, co trudne i przesycone powaga, co nie wigze
si¢ z beztroska i wesotoscig. W tym odgrodzeniu szkolnego bytu dziecka od prawdy zycia,
jak dowodzi Korczak, jest sztucznos¢ i pedagogiczne zaktamanie.

Otwartos¢ to rowniez zgoda na ryzyko, ze dziecko nie przyjmie proponowanej mu in-
terpretacji §wiata, ze poszukujac wlasnych drég rozwoju, pozna, czym jest wolnos¢. Dys-
kurs dziecigcy potrzebuje atmosfery wolnosci, traktowania wolnosci jako szansy (Czere-
paniak-Walczak 1996; Tchorzewski (red.) 1999; Schoenebeck 1999). To takze przyznanie
mu prawa do budowania tozsamo$ci wolnej od narzucanych ograniczen.

Istotg edukacji sg wigc dzielenie si¢ wiedza i pomystami, wzajemna pomoc w konstru-
owaniu znaczen, podzial pracy i zamiana r6l oraz nawigzanie relacji dialogowych i empa-
tyczne otwarcie si¢ na dyskurs dzieciecy. Wiaczenie dziecigcego punktu widzenia do dys-
kursu, ktory tworzy si¢ w szkole, pomoze dziecku ten §wiat rozumiec, a takze znajdowac
w nim wlasne $ciezki i budowac¢ samoswiadomos$¢. Mozna mie¢ nadzieje, Ze zainspiruje
zmian¢ myslenia o wielowymiarowym i wieloaspektowym dziecigcym procesie objasnia-
nia $wiata, poniewaz — jak mawiat Korczak — z zycia wzigte, tapane na gorgcym uczynku,
dajace si¢ zauwazy¢ u bardzo matych dzieci objawy intelektualne stabng nie¢wiczone,
zaniechane, niedocenione. U nielicznych dzieci moga przetrwaé w postaci ,,zahibernowa-
nej”, jednak z reguty mozna méwic o zaniku, przejsciu w stan obcosci, zapomnienia, cat-
kowitego wyparcia ze §wiadomosci. Zbyt p6zno pobudzone kontekstem, zadaniem — nie
pojawig si¢ na horyzoncie domystow, poszukiwan czy hipotez interpretacyjnych.
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Glosy wspolczesnych dzieci w sprawie Kajtusia Czarodzieja —
sladem Korczakowskiego pisarskiego eksperymentu

Summary

Voices of modern children in the case of Kajtus Czarodziej —
following Korczak’s writing experiment

Janusz Korczak engaged children in writing novels intended for them. His writing experiments
consisted in directly transferring children’s ideas to the paper, correcting and reworking the stories
under the influence of the listeners’ comments, removing and cutting fragments of the text at their
request. Following Korczak’s method, a reconstruction of understanding by modern children of cre-
ated 85 years ago novel Kajtus Czarodziej was made. Based on focus interviews, it was established
that the fairytale context of reading is read by children on a multithreaded basis, filtered by reference
to the present day, critically evaluated by older children. The linguistic layer is acceptable, while
the transfer of the fairytale aspect to real life does not suit the contemporary young recipients. The
children’s suggestions regarding the new plots of reading were mainly of mimetic character in rela-
tion to the original.

Key words: children’s participation, Kajtus Czarodziej, children’s understanding

Stowa kluczowe: dzieci¢ca partycypacja, Kajtus Czarodziej, dziecigce rozumienie

Wprowadzenie

Zycie i dziatalno$¢ Janusza Korczaka wyrdznia si¢ bogactwem aktywnosci na réznorod-
nych polach. Dotyczy to rowniez sfery literatury — jednym z powotlan Korczaka bowiem
bylo z pewnoscia pisarstwo. Hanna Kirchner tak o tym pisze: ,,Korczak urodzit si¢ pisa-
rzem, z jego trzech zawodow (i powotan) ten byt pierwszy i nadrzedny, karmit si¢ i rost
nastepnymi: medycyng i wychowaniem, a one pozywiatly si¢ jego literaturg” (Kirchner
1997: 8). Jak wskazuje Kirchner, kontekst realizacji pisarskiego powotania byt szcze-
g6lny — Korczak byl jednoczesnie lekarzem i pedagogiem, a wszystkie te pasje spicte
byly jedna klamra — projektem ,,Dziecko”. Cho¢ tworczos¢ pisarska Korczaka jest bogata
ir6znorodna tematycznie, ,,[d]o literatury i do $wiadomosci szerokiego ogoéhu czytelnikow
wszedl gléwnie jako pisarz dla dzieci i o dzieciach” (Lewin 1999: 441). Sposéréd dziet
beletrystycznych Korczaka skierowanych do mtodego odbiorcy najczes$ciej wydawano
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drukiem dylogie o krolu Maciusiu oraz powies¢ o majacym cudowna moc chlopcu Kaj-
tusiu Czarodzieju' (Rogoz 2013: 52). Ta ostatnia jest Swietnym przyktadem partycypa-
cyjnych eksperymentow? pisarskich Korczaka, ktore wyraznie ujawnily si¢ w procesie
powstawania 1 w ksztalcie powiesci.

Kajtus Czarodziej to powies¢ dla dzieci, ktora ukazata si¢ 85 lat temu w grudniu 1934
roku, datowano ja za$ na rok 1935. Wcze$niej byta drukowana w odcinkach w ,,Matym
Przegladzie”. Analizujac genez¢ utworu, Jozefa Bartnicka wskazuje na kilka przyczyn
jego powstania. Przede wszystkim Korczak nosit w sobie pragnienie dostarczenia dobrej
rozrywki dzieciom niepokornym, nadaktywnym, o wybujalej fantazji i cickawym $§wiata,
chciat rowniez zaspokoi¢ ich oczekiwania. Podkreslat to, mowiac: ,, Trzeba, zeby kazde
dziecko mogto znalez¢ ksigzke mitg swemu sercu” (cyt. za: Bartnicka 1998: 425). Za-
miar napisania ksiazki dla dzieci trudnych wychowawczo krystalizowat si¢ rowniez dzigki
doswiadczeniu nauczycielskiemu Korczaka. Pracowal w charakterze psychologa w Pan-
stwowym Instytucie Nauczycielskim, przez wiele lat wspdtpracowal z Panstwowym
Instytutem Pedagogiki Specjalnej Marii Grzegorzewskiej i pelit funkcje wyktadowcy
psychologii dziecka w Panstwowym Seminarium dla Nauczycieli Religii Mojzeszowej
(Bartnicka 1998: 417). Niewatpliwie najwigkszy wplyw na powstanie ksigzki miata prak-
tyka wychowawcza Korczaka zdobyta w réznego typu zaktadach opieki nad dzie¢mi.
Uznaje sie, ze pierwowzorem Kajtusia byt Ada$ Piekolek z Domu Sierot — bardzo inteli-
gentny chtopiec, ale sprawiajacy duze klopoty wychowawcze (Bartnicka 1998: 424).

Powstata w takich kontekstach powies¢ ma zdecydowanie utylitarny charakter i zwia-
zek z rzeczywistymi celami wychowawczymi. Wedrujacy przez $wiat maty chtopiec gro-
madzi réznorodne do$wiadczenia, a jego magiczne zdolnosci tacza si¢ glownie z rozcza-
rowaniem i brakiem spodziewanych korzysci. Utwér, zaliczany do prozy symboliczne;j,
zawiera przede wszystkim przestanie dotyczace rozwoju osobowego, poniewaz ,,bohater
btadzi nade wszystko, w bolu i zwatpieniu, po labiryntach poznania samego siebie, bo
ta edukacja wydaje si¢ najtrudniejsza” (Kirchner 1997: 58). Odnosi si¢ tez do procesu
dojrzewania do odpowiedzialnego uczestnictwa w zyciu spotecznym: ,,Korczak pragnie
da¢ dziecku prawa i przywroci¢ wladanie — sobg i §wiatem, ale przez trudng nauke samo-
rzadnosci, tworczego i sprawiedliwego udziatu w zyciu gromadnym” (Kirchner 1997: 58).

Warstwa artystyczna powiesci o Kajtusiu jest swiadectwem doskonalego wniknigcia
w $wiat dziecka, specyfike jego rozumowania, mowy, dziatania i zachwytu $wiatem. Kor-
czak osiaga to dzigki sposobowi opowiadania zblizonemu do narracji personalnej, skupio-
nej na §wiadomosci postaci. Powies¢ to wlasciwie scenariusz filmowy, w ktorym dialogi

' Przed wojng ukazato si¢ tylko jedno wydanie Kajtusia Czarodzieja, w okresie powojennym do 2012
roku — Roku Korczakowskiego — przygotowano juz 14 wydan (Rogoz 2013: 50). Po tej dacie liczba publi-
kacji jeszcze sig zwigkszyta, mozna skorzysta¢ rOwniez z wersji elektronicznej: audiobookow i e-bookow,
a takze mozna do niej tez dotrze¢ w otwartym dostgpie na portalu internetowym wolnelektury.pl. W 1997
roku powstat spektakl telewizyjny w rezyserii Julii Wernio na podstawie tej powiesci.

2 Odnoszac si¢ do udziatu dzieci w procesie powstawania Korczakowskich powiesci, Jolanta Eugowska
pisze o poddawaniu tekstu ,,recepcji addytywnej” (Lugowska 2013: 139), a Bartnicka uzywa ogoélnego
okreslenia: ,,eksperymenty warsztatowe” (Bartnicka 1998: 418).
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i zdarzenia sg uwidocznione w formie obrazow, uzupelnionych mowa wewngtrzna boha-
tera, a swoim zaggszczeniem stwarzajacych wrazenie jednoczesnosci (Sobolewska 1992:
100-126). Catosci dopetia postugiwanie si¢ jezykiem opartym na regutach narracji dzie-
cigeej, potaczonym z zasadami mowy potocznej, ,,mowionej” (Gasiorek 1997: 107-121).

Partycypacja dziecieca w procesie powstawania Kajtusia Czarodzieja

Jak wiadomo, w calej swojej dziatalnosci wychowawczej Korczak promowat uznanie
prawa dziecka do wyrazania wlasnych pogladéw i bycia wystluchanym, co zostato za-
warte w Konwencji o prawach dziecka, uchwalonej w 1989 roku. To paradygmatyczne
przesunigcie promujace obraz dziecka jako aktywnego aktora spotecznego jest wspot-
czesnie rozwijane w ramach tzw. children studies — interdyscyplinarnych studiow kul-
turowych. W zakresie tworzenia dzieta literackiego poczynania Korczaka mogg by¢ dla
tych studiéw niedoscignionym przykladem respektowania dziecigcego bycia ekspertem
w obszarze wlasnych do§wiadczen i dzielenia si¢ swoja wiedzg. Korczak bowiem zapra-
szat mtodych odbiorcéw do czynnego udzialu w procesie tworczym dotyczacym utworéw
dla nich przeznaczonych. Badanie przez pisarza dziecigcego odbioru wiasnych tekstow
i wprowadzanie do nich zmian pod wptywem uwag stuchaczy to z pewnos$cig pionier-
skie zabiegi literackie. Szczegolnie fascynujace jest dokumentowanie i ujawnianie korekt
w zapisie powiesci dokonanych zgodnie z dzieciecymi sugestiami, co bezposrednio po-
twierdza rownoprawny z autorem status dzieci jako wspottworcow dzieta.

Na podstawie pracy nad powiescia Kajtus Czarodziej mozna stwierdzi¢, ze Korcza-
kowskie partycypacyjne eksperymenty warsztatowe przebiegaty w trzech kierunkach:
pisanie na zamowienie dzieci, zamieszczanie dziecigcych pomystow w swoich ksigzkach
oraz wprowadzanie zmian w utworach pod wptywem krytyki dziecigce;.

Korczak informowat swoich wychowankdw, ze pisze dla nich ksiazki, czytat je we
fragmentach i wystuchiwal zamowien dotyczacych dalszego ciggu fabuly. Jak zauwa-
za Joanna Olczak-Ronikier: ,,Stosowal si¢ do présb: »Niech pan napisze o ludozercach,
o czarach, o dzikich zwierzgtach, o podrézach, o Murzynach, o Chinczykach«. Czgsto
wynikaly z tego denerwujace dtuzyzny” (Olczak-Ronikier 2011: 241). Z takimi wiasnie
dtuzyznami mamy do czynienia w powiesci o Kajtusiu.

Korczak odwotywat si¢ tez bezposrednio do prac dzieci i ich pomysléw na rézne
przygody niewidzialnego chtopca. Watkéw fabuly dostarczyli mu chlopey ze szkoty dla
ucznidow wyrzuconych ze szkot powszechnych w Warszawie. Poproszono ich, by opisali
swoje przygody jako niewidzialni bohaterowie. Prace te Korczak czytal i pewne pomysty
wykorzystal w swoim utworze. Jak podaje Bartnicka: ,,Wszystkie poézniejsze przygody
Kajtusia jako cztowieka niewidzialnego, zardwno psoty, jak i dobre uczynki, sg wymie-
nione przez tych ankietowanych chtopcow” (Bartnicka 1998: 417).

Najciekawsze z eksperymentéw Korczaka dotyczyly zmian wprowadzanych w po-
wiesci Kajtus Czarodziej pod wptywem uwag mtodych odbiorcow. Pierwszym ich typem
byto poprawianie i przerabianie fabuty. Jak relacjonuje jeden z bursistow, Czestaw Haake,
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bezposrednio po wieczornym czytaniu fragmentéw powiesci ,,rozpoczynala si¢ dyskusja,
czy to byto dobre, czy tez nalezatoby tu co$ zmieni¢. Na ogot dzieci akceptowaly wyczyny
Kajtusia, lecz byly takze glosy krytyczne i wnioski »poprawienia« niektorych zdarzen.
Korczak czasami uzasadniat dang sytuacje, ze tak, a nie inaczej musi by¢, a czasami przy-
znawat racje¢ i1 robit odpowiednig notatke na kartach r¢kopisu” (cyt. za: Bartnicka 1998:
419). W pracy nad powiescig o Kajtusiu Korczak posunat si¢ jeszcze dalej i pod wply-
wem uwag i reakcji dzieci usunal niektore fragmenty fabuly, co zostalo uwidocznione na
kartach powiesci. W rozdziale osiemnastym (Korczak 1988: 189) o znamiennym tytule:
W twierdzy wodza czarnoksigznika — Autor ttumaczy czytelnikowi, dlaczego wykreslit
wiele fragmentéw z tego rozdziatu. Korczak zostawia wiele pustych, wykropkowanych
miejsc i tak wyjasnia powody luk zaistniatych w tekscie:

Od autora. Zanim zaczatem pisa¢ opowies¢ o Kajtusiu, rozmawiatem z chtopcami o czarach,
z dziewczynkami o wrézkach. Potem czytatem im rozne rozdzialy. (...) Kiedy przeczytalem
ten osiemnasty rozdziat o Kajtusiu w twierdzy wodza czarnoksi¢znikow — jeden chtopiec
powiedziat:

— To straszne! I przysunat si¢ blizej, i wziat mnie za reke. (...)

Potem $nit mu si¢ Kajtus. Chiopiec bat si¢ w nocy.

Nie mogac zmieni¢, wykreslitem to wszystko, co mu si¢ $nito.

I znoéw przeczytatem.

Powiedziat:

— Juz teraz dobrze... (Korczak 1988: 190).

Fragment ten uwidacznia pelny proces partycypacji dzieci w powstawaniu utworu:
Korczak nie tylko wstuchiwat si¢ w prosby dzieci, ale reagowat na nie, zmieniajac prze-
bieg fabuly. Jesli nie mogt tego zrobié, to wycinat zakwestionowane przez dzieci watki.
Jak pisze Bartnicka, najprawdopodobniej Korczak, oddajac kolejny odcinek powiesci do
druku w ,,Malym Przegladzie”, nie mogt juz zmieni¢ przewidzianej w numerze objgtosci
tekstu i w korekcie autorskiej wykropkowat to, co dzieci odrzucity. Zastosowany zabieg
utrwalit w ksigzce (Bartnicka 1998: 420). Korczak daje tu fenomenalny przyktad posza-
nowania glosu dzieci, ktorych razito okrucienstwo niektorych zaplanowanych przez Kor-
czaka scen.

Projekt badawczy

Idac $ladem dziatan Korczaka, podjetam maty projekt badawczy, ktorego celem bylo
skonfrontowanie przez wspotczesne dzieci $wiata zrekonstruowanego w powiesci Kajtus
Czarodziej ze $wiatem, w ktorym wzrastaja. Interesowato mnie poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie o aktualno$¢ utworéw Korczaka dla wspolczesnego mtodego odbiorcy. Przyje-
te problemy badawcze dotyczyly: rekonstrukeji sposobu rozumienia przez stuchaczy ba-
sniowego kontekstu lektury; subiektywnego odbioru wybranych przestrzeni dziecigcego
$wiata zobrazowanych w powiesci (interpersonalnej — relacje roéwiesnicze i z dorostymi,
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jezykowej) oraz dziecigcych propozycji aktualizowania powiesci. Metoda gromadzenia
danych byly zogniskowane wywiady grupowe przeprowadzone w pi¢ciu grupach dzieci
z klas [-1V, tacznie 68 0s6b w 3 szkotach podstawowych i jednej $wietlicy srodowiskowe;j
w $srodowisku wielkomiejskim. Procedure badan poprzedzono uzyskaniem zgody dyrek-
cji szkot, nauczycieli oraz rodzicow dzieci na ich przeprowadzenie, poinformowaniem
dzieci o celu badan i zachowaniu anonimowos$ci rozméwcow. Sesje spotkan z dzie¢mi
rozpoczynaly si¢ od czytania przeze mnie wybranych fragmentow lektury (ok. 0,5 go-
dziny), nastepnie nagrywalam rozmowy z dzie¢mi na temat wystuchanej tresci (rowniez
ok. 0,5 godziny). Uzyskane dane w postaci tekstu poddatam analizie jakosciowej (Ruba-
cha 2008: 259-303).

Rekonstrukcja rozumienia basniowego kontekstu lektury
przez uczestnikéw badan

Z pedagogicznego punktu widzenia interesujace jest: jak wspotczesne dzieci postrzegaja
basniowa fabut¢ powiesci Korczaka, czym sa dla nich przedstawione na kartach utworu
czary. W toku analizy zgromadzonych wypowiedzi dzieci wylonily si¢ nastepujace kate-
gorie rozumienia czarodziejskich sztuczek Kajtusia:

— ubarwienie i dynamizowanie codziennosci;

— destabilizacja $wiata.

To pierwsze odczytanie pojawiato si¢ glownie w wypowiedziach mtodszych dzieci.
Przemawiala do nich pierwsza warstwa tekstu, dzieci przejawialy rozbawienie, stuchajac
kolejnych przygod Kajtusia i jego pomystow na dalsze czary:

On sobie czarowat, zeby byto Smiesznie (cht. 7 1.).

Ja lubig, jak jest duzo przygod i si¢ duzo dzieje, i to jest fajne (cht. 7 1),

Fajne przygody byly $mieszne, jak psy i koty si¢ napadaty, i ten most mi si¢ podobat (cht. 7 1.).
Smieszne bylo, ze Kajtus im podmienit, ze zamiast kredy byto mydto (dz. 7 1.).

Podobato mi si¢, ze zaba byta zamiast $niadania (cht. 8 1.).

Podobaty mi si¢ czary z muchami (cht. 7 1.).

Smieszylo mnie, ze maly Kajtus wygrat z wielkim Murzynem, to bylo dziwne: wielki
amaty... (cht 8 1.).

Dzieciom podobato si¢ nadawanie codziennym wydarzeniom dynamizmu oraz nagte
zwroty akcji. Mowity na przyktad:

Z mostem mi si¢ podobat czar, z mostem mi si¢ podobat, mimo... bo ja lubig, jak jest akcja
jakas (dz. 10 L.).
Podobato mi si¢ z tymi sklepami, jak wszystko zniszczy? (cht. 7 1.).

Kategorii rozumienia czaré6w jako ubarwiania codziennosci przeciwna byta druga
kategoria, ktora wylonila si¢ z dzieciecych tekstow. Czesci stuchaczy nie odpowiadata
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czarodziejska interwencja w realny $wiat, ktora zaburzata jego tad i ustalone reguty.
W tym rozumieniu czary oznaczaly destabilizacj¢ powszedniego porzadku, na co dzieci
nie wyrazaty zgody:

I to byto niemadre naprawdg, ze on poprzyczepiat tych ludzi do sufitu za wlosy, bo ich by to
ciagnelo i by ich bolalo... (dz. 7 1.).

W ogole niebezpieczne byly te czary i ghupie (dz. 7 L.).

Ale zrobit batagan, to mnie chyba nie Smieszy... (dz. 8 L.).

I na koniec myslg, ze odmienili te psy i wszystko wrdcito do normy, ze Kajtek miat dosy¢
tych przygod (cht. 8 1.).

Z tymi sklepami bylo glupie, bo byta potem taka awantura i nikt nie wiedziat, co gdzie jest
(dz.91.).

W kwestii stosunku do gldwnego bohatera powiesci mtodzi odbiorcy, z ktérymi rozma-
wiatam, wyrazali si¢ ambiwalentnie. Roz§mieszaly ich Kajtusiowe czary, ale dla niego sa-
mego nie odczuwaty akceptacji. Dzieci odczytywaly niektore dziatania bohatera jako wyraz
ghupoty i braku dojrzatosci w kontaktach z innymi. Nie chciatyby by¢ takim chtopcem i tak
si¢ zachowywa¢. By¢ moze z tego powodu posta¢ Kajtusiowego sobowtéra zupehie ich
nie zainteresowata. Zatem mozna powiedzieé¢, ze rowniez wspotczesnie powies¢ Korczaka
ma edukacyjne dzialanie — autor bowiem celowo kompromituje Kajtusia jako czarodzieja
naprawiajacego $wiat (por. Bartnicka 1998: 425). Oto przyktady wypowiedzi dzieci:

To byto glupie z tym skoczeniem na tramwaj, no bo to byto takie infantylne i niebezpiecz-
ne (dz. 8 1.).

Zeby wszystko byto takie, jak on chce (dz. 7 L.).

Duzo os6b by go wzicto za chorego, innego albo kogos z problemami (cht. 11 1.).

Mu si¢ nudzito, i nie cheial w przysztosci zosta¢ takim kims, ze ma jaki§ normalny zawdd,
tylko kims, kto ma troche inny zawod, chciat si¢ tak wyréznia¢ (dz. 9 1.).

Kajtus$ byt zty, bo robit dobrze dla ucznidw, ale zle dla nauczycieli. Byt niegrzeczny (dz. 7 1.).

Szczegodlnie starsze dzieci, co jest oczywiscie zwigzane z rozwojem rozumowania
moralnego, prezentowatly wyostrzony krytycyzm w stosunku do gtéwnego bohatera. Ich
uwagi byly bardzo wywazone i przemyslane, na przyktad:

Wedlug mnie ghupie bylo to z tymi psami i kotami, ze one tak przybiegly i walczyly i ze
zmienit ich kolory, no bo jakby zwierzeta..., i dla mnie to byto takie dziwne i nieprzyjemne
(dz. 10 1.).

W rozumieniu dzieci relacje rowiesnicze ukazane w powiesci byly wadliwe, do czego
przyczyniat si¢ sam Kajtus. Jedno z badanych dzieci stwierdzito:

Powinien inaczej czarowac, zeby wiedzieli wszystko w szkole, na lekcjach, to by miat przy-
jaciot (dz. 7 1.).
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Rowniez relacje z dorostymi byty utozsamiane ze zrodtem cierpien mtodego pokole-
nia. Dzieci krytykowaly stosunek starszych do dzieci, a wig¢zi z rodzicami oceniaty jako
mniej serdeczne, niz dzieje si¢ to wspotczesnie:

Doro$li byli Zli, bo go nie wpuscili do restauracji (dz. 7 1.).

Rodzice teraz bardziej kochaja swoje dzieci, kiedy$ tego nie okazywali, a teraz bardziej to
okazuja (dz. 10 1.).

Doro$li byli zli w tej ksiazce (cht. 7 1.).

Kiedys dorosli, jak byli zli na dzieci, to nie rozmawiali z nimi, ale dawali im lanie. Teraz
rozmawiajg (dz. 8 L.).

Przedstawione wypowiedzi wskazujg na refleksyjno$¢ dzieci i mogtyby stanowi¢ zna-
komite wprowadzenie do inspirujacych rozwojowo dyskusji. Swiadczy to o tym, Ze po-
wie$¢ Korczaka do dzi§ zachowata swoja wychowawcza moc i ozywczy potencijat.

Dzieciece sugestie odnosnie do lektury

Jakie inne czary wspoélczesne dzieci podpowiedziatyby Korczakowi, by zamiescit je
w swojej ksigzce? W konteksScie postaci Kajtusia oraz fabuty utworu wiekszos$¢ dziecig-
cych propozycji miata wyraznie mimetyczny charakter. Dzieci sugerowatly, by tak jak
w powiesci skroci¢ pobyt w szkole, by Kajtus zamienit w zabe spotkanego tobuza, drze-
wo zamienil w psa czy przeniost si¢ w inne zaczarowane miejsca i kraje. Oto przyktady
dziecigcych pomystow:

Zeby w szkole byta tylko jedna lekcja i bym si¢ bawit potem na podwérku (cht. 8 1.).
Kajtek odlatuje w kosmos na inng planete, na przyktad na Merkury i Wenus (cht. 7 1.).
Przemienit Wiste w kwadrat i wyczarowat sklep w $rodku (dz. 7 1.).

Dzieci chcialy interweniowa¢ w akcje powiesci i zmienia¢ jej przebieg. Szczegdlnie
zalezalo im na tym, by Kajtu$ ponaprawiat szkody, ktére wyrzadzil, czy ratowatl $wiat
przed katastrofami roznych rozmiaréw. Ostatecznie tez pragnely ocali¢ samego Kajtusia
przed mocami ztego czarnoksi¢znika, co obrazuje ostatnia z przytoczonych wypowiedzi:

Kajtek jest w Anglii i idzie koto Big Benu i cigzar6wka ma si¢ zderzy¢ z samochodem, a on
ja ratuje (cht. 7 1.).

Zeby sie przyznat, ze zrobit ten czar, i przeprosit panig (dz. 7 1.).

Zeby Kajtu$ miat moc teleportowania i bedzie si¢ teleportowal w inne miejsce od twier-
dzy... (cht. 7 L).

Dzieci zglaszaly tez rozne pomysty, co wyczarowatyby, gdyby same miaty taka moc.
Ich propozycje w przewazajacej mierze mialy materialny charakter, dotyczyly samych
dzieci oraz ich rodzin:
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Ja bym sobie pienigdze wyczarowala i bym sobie wszystko kupita (dz. 7 1.).

Dla rodzicow pienigdze bym wyczarowat (cht. 10 L.).

Bym dla brata wyczarowat nowy komputer — najdrozszy samochdd bym wyczarowat, zeby
jezdzit (cht. 8 1.).

Gdybym czarowat, miatbym najwigcej pienigdzy i bym sobie wyczarowat najwickszy dom
i bym miat dom z antykami i z basenem (cht. 8 L.).

Zeby kasa spadata z nieba (dz. 7 L.).

Wiele propozycji czarowania dotyczyto codziennosci szkolnej. Dzieci chciatyby
przede wszystkim podnie$¢ swoje kompetencje, by spehic instytucjonalne oczekiwania:

Zeby wszystko umieé¢ w szkole (dz. 7 1.).
Zebym juz mogta, zebym umiata tak idealnie naprawde czytaé (dz. 7 1.).

Podsumowujac te cze$¢ dziecigcych wypowiedzi, gdyby — na wzdr Korczaka — cheieé¢
uwzgledni¢ w powiesci nowe watki historii o Kajtusiu, propozycje dzisiejszych uczniow
nie wniostyby oryginalnych zmian. Uwagg zwraca niepokojaco rozlegly obszar dziecig-
cych pomystow zwigzanych z konsumpcja.

Aktualizacja powieSci Korczaka w Swietle wypowiedzi dzieci

Rozmowy z dzie¢mi na temat ewentualnej aktualizacji powiesci rowniez nie przyniosty
znaczacych innowacji. Obrazem stosunku shuchaczy do wydarzen w ksigzce moze by¢
nastepujaca wypowiedz siedmioletniego chtopca:

Kajtus nie byl nowoczesny, ale to mi nie przeszkadza (cht. 7 1.).

Interesujace byto interpretowanie lektury przez dzieci w kontekscie wspolczesnosci.
Mtodzi odbiorcy przektadali wydarzenia z ksiazki na swoje codzienne doswiadczenia.
Oto fragment rozmowy mig¢dzy chtopcami:

Ul: To bylo glupie, ze byty w banku zamiast pieniazkow owoce (cht. 7 1.).
U2: No ale czemu, u nas w Olsztynie jest Bank Zywnosci, no i czemu nie moze tak by¢...
(cht. 91.).

Wypowiedzi dzieci byly tez §wiadectwem ich funkcjonowania w cyfrowym $wiecie.
Oto przyktadowy komentarz odnoszacy si¢ do ilustracji czaru z lusterkiem:

On siedzi w telefonie 1 w Instagramie komus pisze, o, i dopoki ma szanse, to robi sobie
zdjecie [z uszami — M.N.] i wszyscy potem beda si¢ z niego $miac (cht. 10 1.).

Natomiast jesli chodzi o jezyk powiesci, to z wypowiedzi wynika, ze dzieci postrze-
gaja go w trzech kategoriach:
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— $wiadectwa minionej epoki;

— trudno$ci do pokonania;

— bariery w odbiorze.

Zarowno w trakcie czytania, jak i po jego zakonczeniu dzieci nie zadawaty zadnych
pytan dotyczacych stownictwa powiesci. Dopiero ukierunkowanie uwagi na ten aspekt
lektury wywotalo ich refleksje. Jednak dla mtodych odbiorcow ,,dziwne stowa” nie dys-
kredytowaly utworu. Dzieci stwierdzaly, ze tak si¢ kiedy$ moéwito, a niektére wyrazy uzy-
wane s3 nawet dzis:

Ktory$ wyrazéw uzywam jeszcze, moze starsze pokolenie uzywa... (cht. 11 1.).

Jezyk powiesci, cho¢ miejscami réznigey si¢ od wspotczesnego, stanowit dla nich nie-
wielka trudnos¢, ktora w oczywisty sposdb mozna pokonaé, odwolujac si¢ do kontekstu:

Sa dziwne stowa, ale zrozumiale, mozna si¢ domysli¢, niektore stowa byly trudne, teraz si¢
tak nie mowi, ale wiadomo, o co chodzi w ksigzce (cht. 10 1.).

Stowa mi przeszkadzaty, ale wiem, atrament, to tak jakby tusz, i si¢ pidro zamacza w tym
tuszu i si¢ pisze (dz. 8 1.).

Subiekt to ja nie wiem, kto to jest... ten, kto rozdaje... (dz. 7 L.).

Tylko niektore dzieci, szczegolnie starsze, zglaszaty, ze warstwa j¢zykowa utworu sta-
nowi pewnag barier¢ w odbiorze. Mowity na przyktad:

Ksigzka jest pisana inaczej, trudno si¢ czyta (dz. 10 1.).
Nie jest pisana tak do konca, tak jak prawie kazda ksigzka, tylko jest... te dialogi sg bardziej
wpisane w tekst i trudniej si¢ to czyta wtedy (cht. 11 1.).

Jednak rowniez te oceny nie rzutowatly na zmniejszenie zainteresowania lekturg i za-
ciekawienie dalszymi losami bohatera.

Co dalej z Kajtusiem Czarodziejem?

Jak juz zaznaczytam, powies¢ Korczaka, szczegdlnie po 2012 roku, doczekata si¢ wielu,
nierzadko bogato ilustrowanych wydan. By zacheci¢ do zakupu ksiazki, hasta reklamowe
wydawcow czesto zaczynaja si¢ od stwierdzen: ,,Kto z nas nie chciat by¢ w dziecinstwie
czarodziejem...” (HM 2012)*. Tymczasem przeprowadzone wywiady z dzie¢mi pozwa-
laja na zakwestionowanie takich potocznych sadow. Moi rozmowcy nie chcieliby by¢
takimi czarodziejami jak Kajtus, ewentualnie mieli do tej kwestii ambiwalentne uczu-
cia. Dzieci nie byly zainteresowane przeplataniem realnego zycia czarami, a nadnaturalne

* Na przyktad artykuly: Kajtus Czarodziej — Janusz Korczak (HM 2012); Janusz Korczak, ,, Kajtus cza-
rodziej” (Szura 2019) i inne.
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interwencje Kajtusia w codzienno$¢ je draznity. Chciatyby, by caty $wiat przedstawiony
w powiesci byl magiczny i nie przeplatat si¢ ze zwyklymi sprawami, co doskonale obra-
zuje nastgpujaca wypowiedz chtopca:

Harry Potter by? fajniejszy, bo byta walka magia, tam wszyscy byli zaczarowani, caly
$wiat (cht. 8 1.).

W tym miejscu pojawia si¢ wazne pedagogicznie pytanie, dlaczego dzieci wolg inng
magi¢ od tej przedstawionej w powiesci Korczaka. By¢ moze nie chca ponosi¢ odpowie-
dzialno$ci za swoje dziatania i dazac do unikania trudéw codziennosci, szukaja wytchnie-
nia w zaczarowanym $wiecie? Wydaje si¢, ze warto byloby jeszcze zapytac o to dzieci.
Tymczasem juz to, co wyrazily podczas rozméw po odczytaniu fragmentow lektury Kor-
czaka, moze wzbogaci¢ wiedze pedagogow o wspodlczesnych dzieciach. Jawig si¢ one
jako krytyczni i refleksyjni odbiorcy utworéw literackich, sg otwarte na dialog z tekstem —
nawet pisanym jezykiem, ktoérego na co dzien nie uzywaja. Rozmowy pokazujg tez dzie-
ci w spotecznych rolach, odstaniaja ich nazbyt konsumpcyjne pragnienia, jednoczesnie
ujawniajg Igki dziecigcego $wiata skoncentrowanego na spetnianiu oczekiwan dorostych
wyrazonych w szkolnych wymaganiach. To wazne sygnaly dla pedagogicznych relacji
nauczycieli z uczniami.

Na zakonczenie warto zwroci¢ uwage na jeszcze jedng kwestie. Otdz dla analizowa-
nych wypowiedzi symptomatyczne jest to, ze mimo wyglaszania krytycznych uwag pod
adresem glownego bohatera czy samej fabuly wszystkie dzieci byly zainteresowane po-
znaniem kolejnych przygod matego czarodzieja i chceiaty si¢ dowiedzie¢, jakie byto ich
zakonczenie. Pozostaje to w sprzecznosci z nauczycielska oceng mozliwosci percepcji
utworu przez uczniow. W notach terenowych, ktére prowadzitam w zwigzku z badania-
mi, niejednokrotnie zapisywatam watpliwo$ci nauczycieli, ktére wyrazali przed bada-
niem, stwierdzajac:

— moze by¢ za trudne dla moich dzieci;

— za duzo si¢ dzieje;

— dzieci nie wytrzymaja dlugiego czytania.

Z not terenowych wynika tez, ze nauczyciele nie znaja tej powiesci Korczaka i z gory
przesadzaja, ze jej jezyk bedzie dla dzieci niezrozumialy. By¢ moze powodem jest to, ze
Kajtus Czarodziej juz od 20 lat nie widnieje w wykazie lektur szkolnych, nie jest nawet
lekturg uzupetniajaca®. Tymczasem wywiady fokusowe pokazaty, ze dzieci bytyby po-
tencjalnie zainteresowane tym utworem. Basniowy kontekst lektury jest przez nie odczy-
tywany wielowatkowo i filtrowany przez codzienne do$§wiadczenia, co daje asumpt do

4 W latach 80. i 90. ubiegtego wieku Kajtus Czarodziej byt w wykazie lektur uzupetiajacych dla kla-
sy V. W wykazie tym zamieszczono tez inne utwory Korczaka: Krol Macius Pierwszy jako lekturg uzupet-
niajaca dla klasy IV oraz Jozki, Jaski, Franki jako lektur¢ obowigzkowa dla tej klasy. W nowej Podstawie
programowej z 2017 roku Kajtus Czarodziej juz si¢ nie pojawia, cho¢ do kanonu wrocit Krél Macius
Pierwszy jako lektura uzupehiajaca dla klas IV-VI.



Glosy wspotczesnych dzieci w sprawie Kajtusia Czarodzieja. .. 57

poszukiwania nowych znaczen przedstawionych sytuacji i zdarzen. W Polsce powojenne;j
Janusz Korczak byl popularyzowany gtownie jako pisarz dziecigcy (Rogoz 2013: 51).
Wspolczesnie punkt cigzkosci zainteresowan pedagogow dorobkiem Korczaka przesunat
si¢ w stron¢ nowych odczytan jego mysli i dziatalnosci jako wychowawcy. Korczak na-
wolywat do wstuchiwania si¢ w glosy dzieci, by lepiej zrozumie¢ ich §wiat — nadal jest
to aktualne wyzwanie dla wszystkich wspoétczesnych dorostych. W tym kontek$cie warto
pamigtac takze o tym, by umozliwia¢ dzieciom wstuchiwanie si¢ w gtos Korczaka, aby
mogly lepiej rozumiec¢ siebie i bardziej §wiadomie budowaé swoje zycie.
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Problematyka relacji osobowych w ujeciu Janusza Korczaka
w odniesieniu do wychowawcow i nauczycieli.
Rekonstrukcja teoretyczno-empiryczna

Summary

Pupil and teacher personal relationships in Janusz Korczak’s view.
The theoretical and empirical reconstruction

Janusz Korczak’s works and pedagogical activities can be perceived on different levels. This text is
a proposal of the analysis of Korczak’s achievements in the context of building personal relation-
ships in the process of educating with respect to alumni and teachers-educators. In Conclusions the
created reconstruction of the way Janusz Korczak understood mutual relations was interpreted in
the context of the idea of dialogical personalism. It is a theoretical and empirical article based on
Korczak’s works, the materials collected during a visit to Korczakianum. The method applied in
this reconstruction was the fusion of the analysis of selected works and the open interview with the
managers of this research lab'.

Keywords: Janusz Korczak, educator/teacher, alumnus/pupil, relation, dialogical personalism

Stowa kluczowe: Janusz Korczak, wychowawca/nauczyciel, wychowanek/uczen, relacja,
personalizm dialogiczny

Wprowadzenie

Janusz Korczak jako praktyk, a zarazem teoretyk poruszat te zagadnienia, ktore w swojej
dziatalnosci wychowawczej uwazat za szczegdlnie wazne z perspektywy nickwestiono-
wanego podmiotu wychowania, jakim jest dziecko. Kazdy swdj wyktad, odczyt czy pu-
blikacje opierat na przyktadach czerpanych z praktyki, wydobywat z nich szczegoty, aby

! The interview with Marta Ciesielska, the principal of Korczakianum, and Anna Czernow was con-
ducted on 25th of March 2019. Korczakianum is a division of the Museum of Warsaw.
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nastepnie wyprowadzi¢ z nich to, co istotne. Uczyt nauczycieli, jak poznawa¢ dziecko
oraz jak poznawaé samego siebie, aby budowaé wzajemne relacje, przy czym podkreslat,
ze sg to relacje rowne pod wzgledem osobowym. W artykule zastanawiamy si¢, na czym
polegatl fenomen sukcesu wychowawczego Korczaka, a zwlaszcza — w jaki sposob ksztat-
towaly si¢ jego wigzi z wychowawcami. Korczak byt nie tylko towarzyszem dziecigcego
losu, ale tez wnikliwym nauczycielem dorostych — wiasnie ta relacja jest przedmiotem
niniejszej refleks;ji®.

Nota metodologiczna

Analizowany material badawczy stanowig gtownie wybrane fragmenty tekstow Janusza
Korczaka oraz zapisanych wypowiedzi 0osob go znajacych, opisujace go od strony jego
praktyki nauczycielskiej, oraz materiat zdjeciowy zebrany przez autorki w trakcie wizyty
w Korczakianum. Ponadto analizie poddano dane uzyskane z wywiadu otwartego prze-
prowadzonego w Korczakianum z Martg Ciesielskga oraz Anng Czernow. Korczakianum
jest obecnie czg$cia Muzeum Warszawy; miesci si¢ w przeksztalconym niegdysiejszym
Domu Sierot przeznaczonym dla dzieci potrzebujacych opieki, zbudowanym w 1912 roku
przez Towarzystwo ,,Pomoc dla Sierot”. Jego modernistyczny ksztalt w zasadzie sprzyjat
zatozonym funkcjom, jednak — jak mowi Marta Ciesielska — ,,Korczak kilka lat pozniej,
tuz po wojnie, pisat, ze teraz, gdyby znéw budowat taki dom, to wygladatby on zupetie
inaczej; nie te wielkie otwarte sypialnie, lecz pokoje hotelowe. W 1928 roku juz inaczej
zbudowano dom na Bielanach [Nasz Dom], inaczej rozplanowany, bardziej funkcjonalny”
(Wywiad — Ciesielska: 1,28”).

Przeprowadzony w tym historycznym budynku z zachowanymi pomieszczeniami daw-
nego Domu Sierot wywiad stal si¢ poruszajacym do$wiadczeniem poczucia uczestnictwa
w zyciu dawnych jego mieszkancow?. Wspotczesne funkcjonowanie obiektu, w ktorym
siedzibe maja dwie niezalezne placowki o réoznym ksztalcie i wewnetrznej organizacji,
odbiega od pierwowzoru. Nadal jednak stanowi niezwykty projekt faczacy cechy uzyt-
kowe (jako gltéwny uzytkownik znajduje si¢ tu Zespot do Obstugi Placowek Opiekunczo-
-Wychowawczych nr 2 z wechodzacym w jego sktad Domem Dziecka nr 2 im. Janusza Kor-
czaka) oraz ekspozycyjno-dokumentacyjne i naukowo-wydawnicze. Obecnie Korczakia-
num dziala jako o$rodek archiwalny, informacyjno-konsultacyjny i badawczy zajmujacy
si¢ spuscizng Korczakowska, prezentowang takze w postaci stalej symbolicznej wystawy.

Od chwili wejscia do Korczakianum zwiedzajacy ma poczucie przebywania w prze-
strzeni przygotowanej do ekspozycji dokumentacji poswigconej Korczakowi. Znajdu-
jace si¢ w przestrzeni ekspozycyjnej (centralna sala budynku) obiekty to glownie zapi-
sy wspomnien, reprodukcje fragmentéow dokumentow i plandw, mapy oraz inne teksty

2 Korczak jako wyktadowca nie jest dobrze znany odbiorcom jego dziet. Z tego powodu podjely$my sie
analizy jego relacji z dorostymi uczacymi si¢ — z przysztymi wychowawcami.

3 Warto nadmieni¢, ze do tej pory dawny Dom Sierot, mieszczacy si¢ obecnie przy ul. Jaktorowskiej
(dawna ul. Krochmalna 92), nie zostat wpisany do rejestru historycznego dziedzictwa narodowego.
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i powigkszenia zdje¢. W zasadzie nie ma tu zadnych przedmiotéw zwigzanych z miesz-
kancami Domu Sierot, poniewaz nieliczne zachowane oryginalne pamiatki to zdjecia
i ksiazki (przechowywane w pracowniach). Zwiedzanie Korczakianum pobudza do re-
fleksji o tym miejscu, sktania do odkrywania mysli towarzyszacych dawnym uczestnikom
zycia domu przy Krochmalnej: dzieci, wychowawcow, Stefanii Wilczynskiej i Janusza
Korczaka. Jak Stary Doktor sam méwit: ,,Dom Sierot nie byl, nie jest i nigdy nie bedzie
domem Korczaka” (Wywiad — Ciesielska: 28,59”).

Fot. 1. Korczakianum (dawny Dom Sierot), od lewej stoja: Anna Czernow, Marta Ciesielska,
Mariola Patka-Pilecka

Zrédto: Fotografia zamieszczona dzigki uprzejmosci pani Marty Ciesielskiej.

Naszym zadaniem bylo znalezienie w wybranych tekstach, wspomnieniach i wypo-
wiedziach watkéw obrazujacych sposéb bycia zamieszkujacych tam 0sob i wzajemnego
tworzenia wigzi. Aby poglebi¢ mozliwe odpowiedzi, w pierwszym etapie zrekonstruowa-
lysmy warstwe formalng dotyczaca dziatalnosci publikacyjnej i wyktadowczej Korcza-
ka, nastepnie dokonaty$my przegladu jego tekstow w konfrontacji z wybranymi tekstami
innych pedagogdéw, szczegodlnie Marii Grzegorzewskiej. Ten watek dotyczy tez pogla-
dow Korczaka na pracg z przysztymi pedagogami. W dalszej cze$ci probujemy dokonaé
pewnych syntez, ukazujacych istote mysli Korczakowskiej w wymiarze ogélnoludzkim.
W tym celu nawigzujemy do nurtu filozofii personalistycznej i dialogicznej, traktujac je
jako mozliwy trop interpretacyjny. Wywiad otwarty stanowi w tym konteks$cie pewien sta-
bilizator zbyt daleko idgcych uogdlnien badz uproszczen. Z tej perspektywy uznajemy, ze:
,,Ludzie, jako podmioty dzialania, nie sg zwyklymi nosicielami struktur, lecz aktywnymi
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tworcami tego, co spoteczne, sa wiec depozytariuszami istotnej wiedzy, ktora mozna ujaé
tylko od wewnatrz” (Kaufmann 2010: 37, 38).

Wyklady, odczyty i publikacje Korczaka dla nauczycieli

Wyklady dla nauczycieli oraz publicystyka pedagogiczna Korczaka byly Scisle powigzane
z jego dziataniem. W latach migdzywojennych, od 1922 roku, wyktadat w Panstwowym
Instytucie Pedagogiki Specjalnej (PIPS) oraz w Panstwowym Instytucie Nauczycielskim
(PIN) — uczelniach zajmujacych si¢ ksztalceniem nauczycieli, zalozonych i kierowanych
przez Mari¢ Grzegorzewska. Spis tematow zaje¢, ktore Korczak prowadzit w PIPS, obejmu-
je zagadnienia interesujace z punktu widzenia tematu niniejszego artykutu, m.in. Nauczyciel
a wychowawca, Wady i zalety wychowawcy, Poznanie dzieci i dziecka (Korczak 1928/1929:
157-158). Od 1925 roku do konca lat dwudziestych Korczak wyktadat przedmiot: Prawa
dziecka jako jednostki na kursach doksztatcajacych dla wychowawcow zaktadéw opiekun-
czo-wychowawczych, ktore byly organizowane przez Ministerstwo Pracy i Opieki Spotecz-
nej (Babicki 1928: 314). W latach dwudziestych prowadzit tez zajgcia z psychologii w szkole
pielegniarskiej Towarzystwa Przyjaciot Dzieci, kierowanej przez Ann¢ Braude-Hellerowa,
oraz na seminariach nauczycielskich, m.in. w Prywatnym Seminarium Ochroniarskim. Od
1927 roku prowadzit tez wyktady z przedmiotu Spoteczenstwo dzieciece w Studium Pracy
Spoteczno-Oswiatowej, zorganizowanym przez Helen¢ Radlinska w Wolnej Wszechnicy
Polskiej (Kirchner (red.) 2017: 360). Korczak uczestniczyt rowniez w rdznych inicjatywach,
na ktorych wygtaszat referaty i odczyty, np. cykl odczytow pt. Dziecko krzywdzone zorgani-
zowanych przez Polski Komitet Pomocy Dzieciom (Kirchner (red.) 2017: 368, 373).

Wiedze na temat wyktadow Korczaka mozna uzyskac z protokotdéw i sprawozdan, ze
wspomnien studentow — stuchaczy czy innych pedagogéw, szczegdlnie Marii Grzego-
rzewskiej, ale przede wszystkim z publikacji artykuléw w czasopismach specjalistycz-
nych oraz z napisanych przez Korczaka ksigzek skierowanych do rodzicéw i wychowaw-
cow — nauczycieli.

O Korczaku sg takie wspaniate wspomnienia jako o nauczycielu — wyktadowcy, wyktadat
przeciez w réznych instytucjach ksztalcenia czy doskonalenia nauczycieli i te relacje sa
takie, ze cho¢ byl przeciez znanym autorytetem, publiczna osobg itd., to nie dominowat — ze
ludzie si¢ przy nim czuli bardzo ,,pobudzeni”, otwarci, bezpieczni — to jest wlasnie budowa-
nie bezpiecznej przestrzeni mentalnej, Ze mozesz wypowiedzie¢ si¢ swobodnie, bo nikt/nic
ci¢ nie o$mieszy... To nie tylko dotyczy relacji z dzieckiem, to dotyczy tez relacji ,,dorosty—
dorosty” (Wywiad — Ciesielska: 60°).

Czasopi$miennictwo pedagogiczne z okresu mi¢dzywojennego rozwijato si¢ rowno-
legle z systemem ksztalcenia nauczycieli i wychowawcéw w powstajacych licznie od
1919 roku seminariach nauczycielskich, a nast¢pnie liceach pedagogicznych oraz w r6z-
nych instytucjach shuzacych doskonaleniu zawodowemu nauczycieli czynnych (Deren
2011). Periodyki pedagogiczne stanowity ptaszczyzne komunikowania si¢ os6b naukowo
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i praktycznie zaangazowanych w mysl pedagogiczng, dajac mozliwo$¢ powstawania roz-
nych $rodowisk edukacyjnych. ,,Szeroka dzialalno$¢ wydawnicza rozwijat Zwiazek Na-
uczycielstwa Polskiego®, ktory w réznych okresach wydawat 80 czasopism” (Jarowiecki
1983: 89), w tym w ramach Sekcji Szkolnictwa Specjalnego czy Sekcji Wychowawczyn
Przedszkoli. Korczak opublikowat najwigcej artykutéw, bo az 20 tekstow w latach 1925—
1939 w kwartalniku ,,Szkota Specjalna”, najpewniej ze wzgledu na dtugoletnia wspotpra-
c¢ z Marig Grzegorzewska i wyktady prowadzone w PIPS (tam tez miescita si¢ redakcja
pisma). Poza tym publikowal rowniez w takich pismach, jak ,,Wychowanie Przedszkol-
ne”, ,,Przedszkole”, ,,Wychowawca”, ,,Glos Nauczycielski”, ,,Praca Szkolna”, ,,Dos Kind”
iinne (Kirchner (red.) 2017: 369, 378-381). Do$wiadczeniem pedagogicznym i lekarskim
dzielit si¢ tez w publikacjach zamieszczanych w czasopismach: ,,Opieka nad Dzieckiem”,
,,Zycie Dziecka”, ,,Dziecko i Matka”. Umiescit takze recenzj¢, ktdra dotyczyta wyboru
pism Stefana Zeromskiego obrazujacych konieczno$é poprawy losu dziecka i roli wycho-
wawcow w tym zakresie w miesigczniku ,,Ksigzka”, poswieconym krytyce 1 bibliografii
(Kirchner (red.) 2017: 362).

Juz w zarysie wspomnianych periodykéw widoczne jest polaczenie praktyczno-
-teoretycznego do$wiadczenia autora publikacji. Sam Korczak w jednym z artykutow
zawart czesto cytowane stowa: ,,Dzigki teorii wiem, dzigki praktyce czuj¢” (Korczak
1924/1925: 87). Rownolegle w swojej dziatalnosci naukowej apelowal, aby autorytety
naukowe uznawaly wazne przestanie praktyki pedagogicznej, poniewaz on w swoim
doswiadczeniu jako wieloletni wychowawca w ten sposob doszedt do prawd zawartych
w teoretycznych opracowaniach. Uznawat tez za konieczno$¢ w regule akademickiej takie
dziatania jak: ,,rozwazania zadan praktycznych (...), przymus pisania, podatek doswiad-
czenia” (Korczak 1926/1927: 138). W swojej wrazliwosci jako cztowiek, jako pedagog
i lekarz odkrywat to, co dotyczyto dzieci, a wobec czego nie chcial pozosta¢ obojetny.

Dziatalno$¢ Korczaka jest opisywana gtownie jako ,,wychowawcy dzieci”, natomiast
W mniejszym stopniu postrzega si¢ go jako ,,wychowawce wychowawcow” (Kirchner
(red.) 2017: 367) czy ,,nauczyciela nauczycieli” (Fraczek 2013: 311), a przeciez prowadzit
,fozwazania o tym, kim jest i kim bywa wychowawca i czym moze by¢ dla niego teoria
pedagogiczna, czego i jak uczy praktyka, jak mozna i trzeba uczy¢ si¢ takze od dzieci”
(Kirchner (red.) 2017: 367-368). Odwotujac si¢ do praktyki wychowawczej, stawiat wiec
pytanie o nature relacji pomiedzy nauczycielem/wychowawca a uczniem/wychowankiem.
W swoim przekazie do wychowawcow zwraca uwage na elementy zagrazajace zbudowa-
niu glebokiej relacji osobowej lub wrecz ja uniemozliwiajace. Za istotne uwazal uznanie
przez wychowawce jego odpowiedzialnos$ci za jakos¢ budowanej relacji z uczniem, bo to
wychowawca — wedlug Korczaka — ,,ma obowiazek by¢ umiejetnym organizatorem wa-
runkoéw, w ktorych dziecko w petni swych praw moze swobodnie si¢ rozwija¢” (Korczak
2017: 313). Z jednej strony relacji osobowej pomiedzy wychowawca a wychowankiem
stoi wigc dziecko, ktorego wartos¢ osobowa domaga si¢ respektowania, a z drugiej — jest

4 Zwiazek Nauczycielstwa Polskiego przechodzit rézne zmiany, w tym takze dotyczace nazwy. Do 1930
roku funkcjonowat jako Zwiazek Polskiego Nauczycielstwa Szkot Powszechnych.
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wychowawca, ktorego zadaniem jest dbatos¢ o jej jakos¢ w kazdej sytuacji edukacyj-
nej z kazdym indywidualnym wychowankiem. Stad wynikaja dla wychowawcy zadania
wobec wychowanka oraz wobec samego siebie (zob. Lobocki 1997: 239). W niniejszym
artykule staramy si¢ dokonaé rekonstrukcji Korczakowskich zasad budowania relacji
w stosunku do dorostych.

Relacje i wiezi z wychowawcami

Ksztaltowaniu si¢ pogladéw na tworzenie relacji z wychowankami towarzyszylo kry-
stalizowanie si¢ podej$cia Korczaka do ksztalcenia studentow pedagogiki i nauczy-
cieli — przysztych wychowawcow. Na tej ptaszczyznie jego dokonania zashuguja rowniez
na szczegdlng uwage, poniewaz taczyt wiedze teoretyczng ze wskazaniami i obserwacja-
mi praktycznymi oraz jako cztowiek — wychowawca — wyktadowca — lekarz byt ,,czto-
wiekiem prawdy i glebokiego poczucia odpowiedzialnosci” (Grzegorzewska 1958: 58).
W opinii Grzegorzewskiej:

Wyktady Korczaka to nie teoretyzowanie, nie gotowe formuty, nie rozwazania pltynace
z wiedzy ksiazkowej — to mowil madry wychowawca o uczeniu si¢ na bledach i powodze-
niach, o poznawaniu zycia w jego normalnym rozwoju, w codziennej, ustawicznej pracy, to
jego ciagte poszukiwania, dochodzenia, badania w przezywaniu z dzie¢mi ich zajec¢, trosk,
radosci, rozczarowan i zachwytow. Zjawialy si¢ na wyktadach tych jak gdyby wizje zywych
dzieci i wspoizyjacego z nimi badacza — wychowawcy... (Grzegorzewska 1958: 56-57).

To, w jaki sposob Korczak prowadzit wyktady, ich tres¢ i forma przekazu oraz sama
istota spotkania ze studentami pedagogiki i nauczycielami — wszystko to razem stanowito
nauke budowania relacji osobowej pedagoga z dzieckiem.

Istotng cecha u Korczaka byta spdjnos¢ prezentowanych koncepcji i pogladow z oso-
bista postawa, dzigki czemu kazde spotkanie z nim byto wazne dla stuchaczy, a jego prze-
kaz odbierany jako autentyczny:

Nie powinno by¢ rozdzwigku migdzy stowami a czynami wychowawcy (Korczak 1938: 286).

Byl swojego rodzaju artysta w nawigzywaniu kontaktu ze stuchaczami. (...) W sposob nie-
stychanie prosty mowi rzeczy wazkie i glgbokie. (...) Dziatal nie tylko treécia, ale i formag
wypowiadania mysli. Forma, ktéra dziatata tak sugestywnie, ze ma si¢ wrazenie obcowania
z autorem i przezywania z nim razem wszystkich poruszanych zagadnien. (...) Staje si¢ nam
od razu bliski i jemu mozna by wlasnie wszystko bez skrepowania powiedzieé¢, o wszystko
zapytaé, o wszystko w dziedzinie wychowania si¢ poradzi¢ (Grzegorzewska 1958: 57-59).

Zauwazano, ze Korczak szukal sposobow wzbudzania potencjatu osobowego u stu-
dentow i stuchaczy seminariow. Znakomitym przyktadem jest wyktad ,,Serce dziecka”
wygloszony w Panstwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej:
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Wszyscy stuchacze zdziwieni tym zarzadzeniem zebrali si¢ w pracowni rentgenologicz-
nej — moéwi jedna z dwezesnych stuchaczek — Doktor przyszedt tam z jakim$ chtopcem
ze swojego sierocinca. Puszczono w ruch aparat, zeby zobaczy¢ serce dziecka — zatrwo-
zone, szybko bijace w tej chwili serce. Chlopiec bat si¢ — tyle obcych oséb, ciemna sala,
maszyna huczy. — ,,Tak wyglada serce dziecka w chwili, gdy wychowawca gniewa si¢
na nie”. Nie trzeba bylo blizszych komentarzy — t¢ lekcj¢ wszyscy pamigtaja do dzisiaj
(Grzegorzewska 1958: 56).

Zachecat do poznawania siebie samego jako osoby wychowawecy, a rownoczesnie do
fagodnosci wobec siebie, wobec wilasnych btedow oraz bardzo wysokich wymagan, re-
fleksji 1 rzetelnej pracy. Za wazne uznawatl zrozumienie motywow swojego zachowania,
prawde o sobie samym i pami¢¢ o wlasnym dziecinstwie, co pomagato mu zrozumie¢
sposob odczuwania dziecka.

Takie bledy i uchybienia wystepuja w pierwszych dniach pracy wychowawczej. To boli,
ale jednoczesnie uczy. Bedzie jeszcze wigcej btgdow. To nie do uniknigcia. Dlatego jest tak
wazne, aby kazdy wychowawca, ktory przystgpuje do pracy w jakim$ zakladzie, jeszcze
raz si¢ zastanowit: do czego zmierza w zyciu, co chce osiagnac. Najgorsze — to niepewno$¢
i chwiejnos¢. Kazdy dzien pracy bez doktadnego planu jest przewlekta choroba, infekcja
moralng. Tak gasna i znikajg nadzieje... (Korczak 1937: 273).

Najwigkszym wrogiem wychowania jest pospiech. Jesli mam cos$ powiedzie¢ — lepiej poz-
niej; mam czas pomysle¢, wybra¢ odpowiednig chwilg, a przede wszystkim sam si¢ uspo-
koje (Korczak 1927: 130).

Z trzech zrddet czerpi¢ pobtazanie, z trzech krynic — wyrozumiato$¢ dla dziecka: Znam
niedomogi warunkéw, wiasne braki. Przywoluj¢ wspomnienia nie zawsze anielskiego
dzieciectwa. Przez mgle gesta, siggajac w przysztosé, pytam sie: — Ile goryczy wypijesz
ty, jak ja pij¢, mdj nieSwiadomy nieopatrzny, niedoswiadczony mtodszy bracie — dziecko?
(Korczak 1919: 11).

Uwazat za konieczny ciggly rozwdj kompetencji wychowawczych, zwlaszcza wrazli-
wego poznawania potrzeb dziecka, do czego niezbedna jest wnikliwa obserwacja szcze-
gotow, momentdw, kontekstow, ktére wychowawca musi zapisywac, zeby nastepnie pod-
dawac je refleksji, wnioskowaniu prowadzacym do zrozumienia i wtasciwego dziatania
wobec tego konkretnego wychowanka.

Dziecko jest dla wychowawcy ksiega natury: czytajac dojrzewa. Nie wolno lekcewazy¢
dziecka. Ono wie wigcej o sobie, niz ja wiem o nim (Korczak 1925/1926: 101).

Dla mnie, a zapewne dla kazdego wychowawcy, nie ma ,,dzieci”, sg osobniki tak odmien-
ne, tak krancowo rézne, tak kazde inaczej i w sposob swoisty reaguje na to, co je otacza...
(Korczak 1978: 348).
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W internacie dla matolatéw zapisywalem przy kazdym positku: kto ile razy ptakat i ile
razy przez niego plakali. Nie zapomng¢ chwili, gdy pigcioletni Zozur — bandyciak, zerwat
si¢ z tawki, mocno objat mnie za szyj¢ i oblewajac zupa z tyzki, powiedziat szczesliwym
szeptem do ucha: — ,Ja dzi$ ani razu nie plakat i przeze mnie nikt ani razu nie ptakat”
(Korczak 1926: 108).

Kazdy wychowawca zna¢ winien stenografi¢: poznaliSmy szczere relacje dzieci (Korczak
1935: 223).

Czym goraczka, kaszel, wymioty dla lekarza, tym usmiech, 1za, rumieniec dla wychowaw-
cy. Nie ma objawu bez znaczenia. Trzeba notowac i zastanawia¢ si¢ nad wszystkim, odrzu-
cac, co przypadkowe, taczy¢, co pokrewne, szukaé kierujacych praw (Korczak 2017: 9).

Droga samowychowania i samozmagan sam w sobie, mtody wychowawco. Poprzez dtugi
szereg iluminacyj, coraz wyzszych szczebli — wspinasz si¢ mozolnie ku rozumieniu mowy
szeptu, usmiechu, spojrzenia, gestu — tzy skruchy lub niemocy — dziecka wystepnego (Kor-
czak 1925/1926: 102—103).

Uznawatl wigc siebie za cztowicka/wychowawceg bedacego w procesie rozwoju, a swo-
im do$wiadczeniem dzielit si¢ z przysztymi nauczycielami:

Charakterystyczne dla narracji Korczaka w jego pismach jest to, ze on czesto odwoluje si¢
do nieudanych doswiadczen (...), dzieli si¢ doswiadczeniem i w bolu rodzi si¢ prawda:
i nie bdj sig, nie rozpaczaj, jezeli co§ nie wyjdzie, bo dobry wychowawca tym si¢ rdzni
od zlego, ze nie powiela bledow, ale to nie znaczy, ze jest wolny od bledow (...) wyciagaj
wnioski z doswiadczen, przepracowuj, proponuj co$ innego, idz za gtosem dzieci, a moze
one ci wskaza, co byto nie tak, i buduj to krok po kroku, bo nie ma nic od razu (Wywiad —
Ciesielska: 36,50).

Zacytowane poglady znajduja kontynuacje we wspolczesnych interpretacjach sposobu
widzenia praktyki wychowania przez Korczaka:

Swietne Momenty wychowawcze! Mysle, ze na studiach ze studentami powinno sie je
czytac (...). To sa kapitalne obserwacje dziecka w sytuacji szkolnej, a jednoczes$nie samo-
obserwacja obserwujacego. Jakie$ dziecko, dziewczynka, zglasza si¢ — a my juz wiemy, ze
ona nigdy nic... To pierwsze wrazenie — pisat Korczak o sobie, ze przeciez nie chciat tego
odnotowac: ,,przeciez ja juz ja znam, ja wiem, ja juz mam t¢ etykiete w glowie, a tu nagle
ta dziewczynka, beznadziejna, a zglasza sig...”. Tak sobie ulatwiamy zycie, a potem narze-
kamy, ze dzieci sa nieaktywne, ze nie uczestnicza... Nie dajemy przestrzeni, nie cenimy
aktywnosci, jezeli nie jest ona przez nas oczekiwana (Wywiad — Ciesielska: 40).

Tymczasem wilasnie takie momenty mogg by¢ punktem zwrotnym dla wychowawcy
dajacego dziecku szans¢ rozwojowg:



66

Jolanta Kruk, Mariola Patka-Pilecka

Kto czuwajac nad powierzonymi mu dzie¢mi, nie zdobedzie si¢ na wysitek krytycznego
stosunku do wilasnej osoby, temu grozi duze niebezpieczenstwo, na ktére pragne zwrdcié
uwage, tym bardziej ze higiena zawodowa ducha nie dos¢ jest ogotowi znana. Wychowawca
w pracy nad zrozumieniem cztowieka — dziecka i spoteczenstwa — gromady dzieci, dorasta
do wtajemniczen wazkich i cennych: zlekcewazywszy czujno$¢ i prace nad sobg — upada.
Dziecko daje mi dos§wiadczenie, wptywa na moje poglady, $wiat moich uczu¢; od dziecka
otrzymuj¢ nakazy dla siebie, zadam, oskarzam si¢, pobtazam lub rozgrzeszam. Dziecko
poucza i wychowuje (Korczak 1925/1926: 101).

Korczak wskazuje tym samym, ze cztowiek jako osoba i cztowiek jako student, wy-

chowawca, nauczyciel jest potencjalnoscig w permanentnym rozwoju, a relacja z dziec-
kiem jest relacja wzajemnosci i nadaje dorostemu kierunek jego wzrostu osobowego i za-
wodowego.

Préba podsumowania: rekonstrukcja rozumienia przez Janusza Korczaka
wzajemnych relacji osobowych w kontekscie mysli personalno-dialogicznej

Z dziatalnosci publicystycznej i akademickiej Janusza Korczaka mozna wywies¢ zasady,
ktore determinowaty sposdb budowania przez niego relacji osobowej. Otz po pierwsze
warunkowata ja autentycznos¢ osoby wychowawcy przez spojnosc jej pogladdéw i postaw.
Godnosci Korczak uczyt przez godne traktowanie kazdego cztowieka — dziecka i doroste-
go. Jak wspomina go Grzegorzewska:

Korczak wyzwalal prawde juz wprost obecnoscia swoja. Kazdy w obcowaniu z nim stawat
si¢ soba — byt soba. Tesknito si¢ wprost do prostoty i czystosci mysli, ktore niosty ludziom,
procz smutku i zadumy, jego dziwnie dobre oczy. Spojrzenie to onie$mielato, zmuszato jak
gdyby blyskawicznie do rachunku sumienia z sobg samym (...). Spojrzenie wnikliwe, gle-
bokie, petne dobroci, ale i jak gdyby sprawdzajacych zapytan — pelne przy tym wyrozumia-
tosci dla btedoéw i matosci cztowieka... (...) idacy w pracy swoja droga rzetelnosci, prawdy
i sprawiedliwosci (Grzegorzewska 1958: 59).

Relacja dla Korczaka byta spotkaniem z dzieckiem konkretnym, a nie abstrakcyjnym.

Podkreslal, ze:

Zobaczy¢ dziecko takim, jakim ono jest istotnie, i dziecko, i dzieci, i kazde z nich. Nauczy¢
rodzicow, wychowawcow i nauczycieli patrze¢ na nie z bliska swoimi oczami i widzie¢ je
w ich réznorodnos$ci w zyciu, a nie spoglada¢ na nie z oddali poprzez kartki teorii i widzie¢
jak gdyby, takze réznorodne, ale papierowe szablony (Korczak 1925/1926: 54).

Sam Korczak stanowit dla swoich wychowankéw i wspotpracownikow jednosé

i uobecniat porzadek wartosci dojrzatego cztowieka, z ktorym spotkanie miato moc budo-
wania i podnoszenia.
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Poszukujac kontekstu dla mysli Korczaka, mozna zauwazy¢, ze odnajdujemy go
w personalistycznym i dialogicznym nurcie filozofii i pedagogiki. W mysli personali-
stycznej dostrzegamy afirmacj¢ przez Korczaka wartosci i godnosci osoby i domaganie
si¢ takiego samego wrazliwego stosunku do dziecka. Z takiego stanowiska wydaja si¢
wynika¢ zasady, ktorymi si¢ kierowat w budowaniu relacji z kazdym cztowiekiem — z wy-
chowankiem, wspotpracownikiem, przysztym czy aktualnym pedagogiem — studentem
i shuchaczem seminarium nauczycielskiego. Personalizm wtasnie, mimo réznorodnosci
odmian, w kazdym z nich w centrum swojej refleksji stawia cztowieka jako osobg, swoja
nazwe¢ bowiem wywodzi od tego pojecia — lac. persona (do jego przedstawicieli mozna
zaliczy¢: Charles’a Renouviera, Maxa Schelera, Emmanuela Mouniera, Jacques’a Mari-
taina, Karola Wojtyle) (Adamski 2005: 11). Personalistyczne ujecie osoby podkresla jej
ontologiczng warto$¢ (przyshugujaca z natury, z samego faktu bycia osobg) oraz jej dy-
namiczng nature, wyposazong w potencjalnosci, ktére aktualizujg si¢ w procesie wycho-
wania i samowychowania. Warto tu przytoczy¢ zbiezne z pogladami Janusza Korczaka
stanowisko Mariana Nowaka, ktory podkresla wartos¢ osoby ludzkiej, postawe szacunku
wobec specyficznego misterium (tajemnicy) osoby wychowanka, stanowigcej pierwszy
i podstawowy faktor (czynnik) wychowania, oraz rol¢ wychowawcy jako kooperatora
procesu wychowania i kompetentnego reprezentanta kulturowej tradycji (Nowak 2000:
258). Respektowania tego wtasnie domagat si¢ Korczak:

Korczak (...) reagowat na wszelkie takie teksty, ktore styszal co i rusz. I pisza o tym jego
wychowankowie, jak wychowawca powiedzial dziecku: ,,(...) ja ci tu daj¢ jesc, a ty je-
ste$ niepostuszny”. Potrafit zareagowac (...): ,,Gdyby nie te dzieci, to wy byscie nie mieli
tej pracy”. Odwracat ten porzadek, ktory (...) do dzisiaj jest aktualny (Wywiad — Czer-
now: 32,43’).

Wychowawca nie odpowiada przed spoteczenstwem za dzieci, jak je sformatuje, ale odwrot-
nie — wychowawca odpowiada przed dzie¢mi za spoteczenstwo (...). W regulaminie byto
napisane, ze dyrektor i naczelna wychowawczyni (...) odpowiadaja za przestrzeganie zasad
obowiazujacych w domu... (Wywiad — Ciesielska: 34,17).

Przestrzen relacji migdzyosobowych stala si¢ przedmiotem zainteresowania perso-
nalizmu dialogicznego (Kowalczyk 2010: 117) jako nurtu filozoficznego i powigzanej
z nig pedagogiki dialogu (reprezentowanych przez Martina Bubera, Jozefa Tischnera,
Tadeusza Gadacza, Janusza Tarnowskiego, Joanng Rutkowiak) (Milerski 2016: 24-26).
,,Wspotczesna dialogika bazuje na klasycznej filozofii dialogu Martina Bubera, dla kto-
rego »kazde prawdziwe zycie jest spotkaniem«” (Buber 1992: 45). Charakterystyczne
cechy okreslonej przez Bubera relacji Ja—Ty, takie jak uznanie odrgbnos$ci, autonomii,
,innosci” osoby, brak wszelkich zaposredniczen, wspdtobecnos¢, wzajemnos¢ i odpo-
wiedzialno$¢ (Buber 1992: 45-49; Kowalczyk 2010: 120—-121), odnajdujemy nie tylko
w zywej wiezi Korczaka z wychowankami, ale tez z osobami dorostymi.
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W relacjach z dzie¢mi/wychowankami, ze studentami i wychowawcami oraz wspot-
pracownikami w §rodowisku akademickim Korczak byl spojnym osobowo cztowiekiem:
skromnym, zyczliwym, odpowiedzialnym i otwartym na wlasny rozwoj — uczyt si¢ od
dzieci budowania z nimi adekwatnych relacji, a swoim do$wiadczeniem potrafit si¢ row-
niez kompetentnie i rzetelnie dzieli¢ ze wspdtczesnymi mu i przyszlymi pedagogami.
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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.

Keywords: Janusz Korczak, responsibility, child, adult
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W artykule tym koncentruj¢ si¢ na jednym z praw dziecka, ktore podnosit w swoich pis-
mach Janusz Korczak, mianowicie — prawie dziecka do dnia dzisiejszego, ktére rozumiem
jako postulat docenienia godnos$ci dziecka w jego codziennozyciowej egzystencji. Celem
niniejszego artykutu jest nie tylko rekonstrukcja i odstonigcie zawito$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 zrealizowac, opisze w pierwszej kolejnosci sciezki w mysleniu 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 wskaza¢ radykalno$¢ i etyczne przestanie jego myslenia.
Zestawiam ze soba dwa podstawowe sensy edukacji wytworzone w zorientowanym
antropologicznie dyskursie pedagogicznym, chciatbym je uczyni¢ pewnymi punktami
granicznymi dla roznorodnych konceptow pedagogicznych, do ktorych si¢ odwotujemy,
tworzac wyjasnienia sytuacji edukacyjnych, a szerzej — spolecznych. Owo ,,zoriento-
wanie antropologiczne” oznacza, ze podstawowa kategorig rozumienia oraz stosowane-
go tu podziatu jest kultura. Nie wiklajac si¢ w tym momencie w subtelnosci dotyczace
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wieloznaczno$ci tego terminu, przyjmuje, positkujac si¢ mysla Antoniny Kloskowskie;j,
ze kultura oznacza wzglgdnie zintegrowang calos¢ ludzkich wzoréw rozumienia $wiata,
kreowania na ich podstawie zachowan i relatywnego ich reprodukowania w toku interak-
cji spotecznych (Ktoskowska 1980: 40). Tak okreslona kultura obejmuje sfere zarowno
idei, stosunkow spotecznych, jak i ,,naturalnego”, materialnego oprzyrzadowania obu po-
przednich sfer, przede wszystkim za$ jest ukierunkowana — na co zwraca uwage Bogdan
Nawroczynski — na wytwarzanie warto$ci przektadajacych si¢ na istniejace w danej spo-
tecznosci lub jej czesci systemy normatywne (Nawroczynski 1947). Biorac to pod uwagg,
uznaj¢, ze kultura jest wlasciwym cztowiekowi srodowiskiem jego Zycia, a oznacza to,
ze: 1. proponowany dyskursywnie sens edukacji jest zwigzany z wizja kultury i w kon-
sekwencji: 2. wizja kultury oddziatuje (silnie lub stabo) na okreslanie ideatow, celow,
podmiotdéw i okoliczno$ci edukacii.

Wychodzac zatem od okreslenia srodowiska zycia cztowieka jako kultury, czyli ztozo-
nej calo$ci wzoréw potrzebnych do funkcjonowania miedzy ludzmi, mozna wyrdzni¢ dwa
modele, ,,typy idealne” (Weber 2002) edukacji, ktore traktuje¢ jako narzedzia heurystyczne
(a nie oceniajace). Jeden z nich okreslam jako przygotowanie do odbioru kultury, drugi
za$ jako uczestnictwo w kulturze.

Podstawowg ideg, ktora kieruje si¢ typ pierwszy, jest szeroko pojeta niegotowos¢ do
jej odbioru. Echa takiego podejscia mozna odnalez¢ juz w pierwszych systemach filo-
zoficznych: idealizmie Platona i realizmie Arystotelesa, ktore zawieraly przestanie eduka-
cyjne i zarazem wyraznie oddzialywaty na pdozniejsze koncepcje wychowania i edukacji.
Niegotowos¢ ta dotyczy wszystkich mozliwych wyposazen cztowieka. Prym wiedzie tutaj
myslenie o edukacji jako ,,prowadzeniu” przez dorostych i ,,wyprowadzaniu” ze ,,stanu
natury” do ,,stanu kultury”, gtownie przez swiat 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 si¢ postugiwac) wyzsze od niego (w sensie zarowno metaforycznym,
jak 1 dostownym) struktury spoteczne (Strain 1975). Podobnie rozumowali Arystoteles
i jego nastepcy: rozwija¢ w dziecku nalezy to, co jest jego najcenniejszg zdolnoscia, czyli
umiejetno$¢ racjonalnego myslenia. Ta za$ umiej¢tnos¢ moze by¢ ksztaltowana tylko
dzieki dostarczaniu mu uprzednio uporzadkowanej wiedzy o $§wiecie.

Kultura jest tu rozumiana jako negacja natury po to, by podkresli¢ kulturows ,,nature
ludzka”. Proces nabywania kultury: enkulturacja lub socjalizacja, opisywany jest jako sita
wyrywajaca czlowieka ze ,,stanu natury” ku pelnemu cztowieczenstwu, polegajacemu na
wytworzeniu swego rodzaju ,,Swiadomosci zbiorowej”, funkcjonujacej dzigki wspolnemu
wysitkowi dorostych jej cztonkéw. I choé¢ 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¢ zgodzié
z Neilem Postmanem, Ze: ,,Ani Locke, ani Rousseau nigdy nie watpili, ze dziecinstwo
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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, dzieki ktérym dziecko moze i powinno ,,dochodzi¢” do petnego (albo
przynajmniej cze¢sciowego) rozwoju, czyli wykorzystania dziedzictwa wypracowanego
przez dorostych. Tym samym w koncepcji kultury jako dziatan przygotowawczych silny
nacisk ktadzie si¢ na przekaz kultury, przekaz gtownie obiektywnych/uniwersalnych tresci
oraz jej transmisj¢ migdzygeneracyjng sprz¢zona z roznymi formami kontroli spotecznej
(Tillmann 2013: 113-117), zaktadajac jednoczesnie sporag doze ,,zdrowego” konformizmu
plastycznych obiektow edukacyjnych (Kohlberg, Mayer 2000: 24-25).

W modelu edukacji jako przygotowania do odbioru kultury uwidacznia si¢ roéwniez
inny silny podzial. Jezyk jest tu peten dystynkcji podkreslajacych nie tylko niegotowosc,
ale tez odgrywane role: dziecka versus rodzica, ucznia versus nauczyciela, mtodziezy ver-
sus dorostego, gdzie generalnie ten drugi element ma kulturowa przewagge nad tym pierw-
szym: jest wzorcem, ideatem, modelem, znaczacym Innym, kompetentnym realizatorem
kultury itd. Dzieje si¢ to zgodnie z ideg hierarchicznej struktury bytow, przyjetej juz w sta-
rozytnosci i obowigzujacej az po XIX wiek, ktora okresla si¢ jako ,,wielki tancuch bytu”
(Lovejoy 1999). Wedhug niej wszelkie mozliwe formy bytow tworza ciagla hierarchi¢ —
od form nizszych ku wyzszym. Istnienie i znaczenie dziecka w kontekscie tej idei moze
by¢ zatem interpretowane wylacznie lub niemal wylacznie przez brak tego, co posiadaja
dorosli jako kompetentni cztonkowie kultury, dorosto$¢ zas — odwrotnie — jako wyzbycie
si¢ tego, co dziecigce. Ta silna separacja tego, co dziecigce, i tego, co doroste, prowadzi do
uznania, rowniez przez pedagogike o§wieceniowg — a wigc generalnie wrazliwg na dziec-
ko, ze ,,dziecko jest niepordéwnywalng z dorostymi kanonami istota”, cho¢ jednoczesnie
powinno by¢ ,,wedle tych kanondéw oceniane”, poniewaz to one wyznaczaja fundament
przyszlego, lepszego spoteczenstwa (Bulinski 2002: 163). Dziecko jest wigc 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 uzytkownikéw kultury. Wyraza ono, z jednej strony, glebokg nieufnos$¢ wo-
bec dobroczynnych skutkéw wzmozonej pracy nad integracja kulturowg (Archer 2019:
97-126), z drugiej za$ wzglednie gltebokg ufnos¢ w mozliwos¢ podjecia racjonalnego dia-
logu reorganizujacego istniejace relacje spoteczne (Kant 1995: 53—-60). Poczatki takiej
wizji kultury mozna odnalez¢ juz u starozytnych sofistow i sceptykéw, ktorzy wyrazali
sprzeciw wobec dogmatycznych i uniwersalistycznych roszczen Platona i Arystotelesa,
ktadac jednoczesnie nacisk na poszukiwanie takich form ekspresji, ktore pozwalaja jed-
nostkom aktywnie uczestniczyé w zmieniajacym si¢ Swiecie. Anhtropos metron Prota-
gorasa zakorzenia w europejskim sposobie myslenia o cztowieku wage indywidualnego
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doswiadczenia $wiata i siebie samego, a takze wielo$¢ jezykdéw — uzaleznionych od prze-
zywanych okolicznosci — shuzacych do opisu tych doswiadczen.

Jest jednak oczywiste dla tego typu myslenia o edukacji, ze indywidualny kontekst
swiadomosci nie jest i by¢ nie moze jedyng miarg rozumienia swoich dziatan, sg one
bowiem wpisane w juz istniejacg kulturowg sie¢ znaczen, rowniez jezykowych. Powoty-
wane przez cztowieka instytucje kulturowe maja jednak nie tyle shuzy¢ kontroli jego za-
chowania wobec spotecznego otoczenia, ile raczej sa pojmowane jako narzg¢dzia adaptacji
spotecznej, a sama adaptacja zas ma by¢ postrzegana nie tyle jako przystosowanie si¢ do
wymogow zewngtrznych okolicznosci, 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 podzialu na deterministyczng ,,naturg”
i podporzadkowang jej ,.kulture”, jako ze nie dysponujemy dostgpem poznawczym do
jakiej$ ,,czystej” (tj. ludzko niezaposredniczonej) natury; przeciwnie, wiele przemawia
za tym, aby takie okreSlenia, 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$ci oraz odtwarzanie i przetwarzanie istniejacych” (Tyszka 1971: 54). Mozna
z tego wyprowadzi¢ wniosek o niezbywalnym pluralizmie aktoréw spotecznych, ktérych
odmienne potozenia i do$wiadczenia prowadza do wytwarzania przez nich skompliko-
wanych i1 przenikajacych si¢ wzajemnie uktadow spotecznych. Te odmienne polozenia
i dos$wiadczenia w omawianym modelu sg odczytywane jako okolicznosci tychiczne (Ja-
mes 1998), jako sposobno$ci 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 okreslania relacji migdzy dzieckiem a doro-
stym. O ile pierwszy omowiony typ edukacji okresla si¢ jako androcentryczny, sktonny wi-
dzie¢ dorostego jako pelnoprawnego reprezentanta $wiata (Sliwerski 2007: 67), o tyle dru-
gi podkresla nie tylko zdolno$¢ dziecka do uczenia si¢ (tj. nabywania kultury dorostych),
ale takze — a moze przede wszystkim — jego wrodzone kompetencje do samostanowienia.
Koncepcje cztowieka wywodzace si¢ z pragmatyzmu, egzystencjalizmu, psychologii hu-
manistycznej oraz wielu teorii pedagogicznych od Pestalozziego poczynajac, nakazuja
odrzuci¢ takg wizj¢ dziecka (wywodzacg si¢ m.in. z idealizmu, realizmu, funkcjonalizmu
i behawioryzmu), w ktérej to dorosli 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 mozliwo$ci zrozumienia
jego mozliwosci 1 potrzeb (Szczepska-Pustkowska 2011). Taka ,,orientacja na dziecko”
powinna skutkowac nie tylko przyznaniem dzieciom tych samych praw, ktére posiadaja
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dorosli, ale przede wszystkim podaniem w watpliwos¢ ostrego rozréznienia powszechnie
naduzywanych okreslen: ,,dorosty” i ,,dziecko”. W tym tez sensie perspektywa ta ukazuje,
ze kultura nie jest od cztlowieka oddalona, lecz jest jego codzienno$cig i zmienng aktual-
noscia, ktorej zrozumienie i usytuowanie we wlasnym kontekscie jest jego zadaniem jako
osoby orientujacej si¢ w swoim zyciu.

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

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

Bacznos¢! Albo porozumiemy si¢ teraz, albo rozejdziemy si¢ na zawsze. Kazda mysl, ktora
pragnie si¢ wymknac¢ i ukry¢, kazde walgsajace si¢ samopas uczucie winny by¢ przywolane
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 bylo tym, czym jest (Korczak 1958b: 110-111).

Tak przedstawionym prawom dziecka zdecydowanie blizej do refleksji moralnej czto-
wieka wobec $wiata niz do skrupulatnych przepiséw prawnych, ktoérych przekroczenie
lub nieprzestrzeganie miatoby skutkowaé 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 $mierci — takie
przepisy tatwo skonstruowac, poniewaz wzglednie tatwo ich przestrzegaé. A dzieje si¢
tak z pewnoS$cia, poniewaz sg one prawami dorostych ustalonymi dla dorostych, a teraz
rozciagnigtymi nad dzie¢mi jako rodzaj — stusznie zapewne istniejacego w wielu wypad-
kach — parasola ochronnego. I przynajmniej niektére z tych praw byty wpisane do przyje-
tej przez Lige Narodow 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 nast¢pujaco: ,,Prawodawcy genewscy pomieszali obo-
wiazki 1 prawa; ton deklaracji jest perswazja, nie zadaniem: apel do dobrej woli, prosba
o zyczliwos$¢” (Korczak 1958c¢: 411). Te niezwykle emocjonalnie nacechowane, brzmiace
jak skarga stwierdzenia nastgpuja po rownie silnym ataku na niesprawiedliwg sytuacje
dziecka: ,,Dziecko musi zebra¢ u rodzicéw lub gminy, podlegajac przymusowi powszech-
nego nauczania” (Korczak 1958c: 411). Wypowiedzi te wyraznie wskazuja na kontekst
myslenia o prawach dziecka, ktére zamienione na nieuwzgledniajace i nierozpoznajace
aktualnych potrzeb i motywacji dziecka przepisy moga mie¢ skutek odwrotny od zamie-
rzonego. Kiedy bowiem mowi si¢ o prawie dziecka do edukacji, do nauki, ma si¢ przede
wszystkim na mysli to, ze do tej pory szkoty lub miejsca, gdzie nauke mozna byto pobie-
raé, byly zarezerwowane dla nielicznych dzieci. W tym zadaniu (jak chciatby Korczak)
uwidacznia si¢ sprzeciw wobec braku dostepu do spotecznych instytucji ksztalcacych
i rozwijajacych psychiczne i intelektualne zdolnosci cztowieka. Jednak zaspokojenie tego
zadania doprowadzito do sprzecznos$ci z podstawowa intuicja tego prawa: prawo stato
si¢ przykrym obowigzkiem i przymusem. Przeksztalcenie prawa do edukacji w system
o$wiaty z nadrzedna funkcja kontroli i postuszenstwa wobec starszych i przetozonych
skutkuje spolecznym przywigzaniem do takiej formy edukacji i sprawia, ze — jak zauwaza
Peter Hartkamp, przedstawiciel Europejskiego Stowarzyszenia Edukacji Demokratycz-
nej — ,,System obowiazkowej edukacji indoktrynuje tak skutecznie, ze wigkszo$¢ ludzi
uwierzyla, ze jest to jedyny sposob, w jaki mozna uczy¢ dzieci. Ten rodzaj szkolnictwa
zdaje si¢ nowa religig” (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
niezbedne 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-
g0, ze chce, aby dzieci upodobnity si¢ do pewnej formy dorostosci w wyniku ich (doro-
stych) dziatania, co i tak w pewnym momencie si¢ stanie, ale dlatego, ze chce, aby dzieci
otrzymaly od dorostych swiadoma autonomi¢ badz tez bardziej precyzyjnie — autonomia
dziecka polega na uznaniu przez dorostych, ze $wiat dziecigcy, z cata swoja zmiennoscia
i ruchliwoscia, nie jest wcale mniej wazny i mniej doskonaty niz $§wiat dorostych, ktore-
mu do doskonatosci niezwykle daleko (i stusznie). Dlatego tez prawa dziecka u Korczaka
przybierajg charakter postulatu etycznego i cho¢ on sam nie odwotuje si¢ wprost do impe-
ratywu kategorycznego Kanta, to jest on implicite zawarty w poszukiwaniach autora Pra-
wa dziecka do szacunku. Takiego za§ prawa moralnego nie sposoéb uczyni¢ przedmiotem
prawa pozytywnego bez uszczerbku dla prawa moralnego, w kazdym bowiem spotkaniu
z dzieckiem, w kazdej sytuacji wychowawczej musimy jako dorosli okreslaé, co to jest
szacunek, ktorego dziecko potrzebuje dzis i teraz. Pozytywnoprawnie za$ trzeba wybieraé



76 Sylwester Zielka

to, co da si¢ jurydycznie unaoczni¢ i regulatywie dookresli¢, tworzac czestokro¢ alter-
natywng wobec potrzeb i mozliwosci dziecka i dorostego terazniejszo$¢. Drugie zatem
zastrzezenie dotyczy rozréznienia ,.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,
ktoére jednak przejawiaja si¢ poprzez konkretne uzycia konkretnych jednostek. Codzien-
no$¢ (,.teraz”) wychowania polega na bezposrednim doswiadczaniu przez jednostke mo-
mentow wychowawczych, tzn. zardwno tego, czego si¢ doswiadczylo, jak i tego, czego
pozwolito si¢ do§wiadczy¢ Innemu w biegu zycia. Terazniejszo$¢ wychowania za$ jest
wrzuceniem w sieci kultury, ktorych potozenia i znaczenia nie sg w jego trakcie ani ro-
zumiane, ani poddane refleksji. Oto Korczakowski opis kultury terazniejszos$ci: ,,Drwing,
ze dziecko nie wie, zabijasz w nim che¢ dowiedzenia si¢. Kto przyzna sig, ze nie czytal
Fausta, nie widzial Rubensa, nie wie, kto byl Pestalozzi? I czytamy, aby zby¢, patrzymy,
aby zby¢, wiemy wszystko byle jak — cywilizacj¢ robig jednostki, polityke robia kliki, za$
0go6! durny — za nos wodzony — umiera nawet, a wstydzi si¢ przyznac, ze nie wie za co,
byle si¢ nie $miano z niego. Kto si¢ $mieje z trzyletniego dziecka, ze chce gwozdzikami
przybi¢ szkietka do oczéw — jest zdrajca, deprawatorem” (Korczak 1958a: 36-37). Pozy-
tywny, etyczny wymiar tego spotkania polega nie na wtracaniu podmiotoéw tej relacji w te-
razniejszos$¢, wobec ktorej sa — pozornie lub rzeczywiscie — bezradni i czgsto zagubieni,
lecz na wzajemnym angazowaniu si¢ w rozumienie siebie w bezposrednim do§wiadczeniu
wspoélnego 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-
$la zwyktej codziennej troski, ktorg wyrazaja dorosli wzgledem dziecka, pytajac o to,
co z owego konkretnego dziecka ,,wyro$nie” — pytania takie sg $cisle zwigzane z odpo-
wiedzialno$cig rozumiang jako odpowiedzialno$¢ za kogos i sa catkowicie zrozumiate
na gruncie powszechnie przyjetego paradygmatu myslenia o dziecku jako istocie jeszcze
nie. Niwelowanie tych dzieciecych ,,brakéw” takze podejmowane w imi¢ tak rozumianej
troski. Moze to jednak — jego zdaniem — prowadzi¢ do sytuacji, w ktorej dziecko, nie spel-
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 sobg 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 wole zmiany podejscia
do tych, ktorych rzekomo si¢ kocha, na dzieci ceduje si¢ obietnice Swietlanej — 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 problemow, z ktorymi i dzieciom, i dorostym przychodzi si¢ mierzyé¢, czy
tego chcg czy nie. Sytuacje problematyczne, czyli okazje wychowawcze, nie powinny
by¢ takze traktowane jako wymowki do tego, aby rozdziela¢ $§wiaty dorostych i §wiaty
dzieci, przypisujac tym drugim §wiatom intencjonalng kapry$nos$¢ (Korczak 1958c: 413)
lub niepowazne ,,zycie na zart” (Korczak 1958c: 410), do czego doros$li maja ,,natural-
ng” sktonnos¢, lecz jako sposobnosci do wyrazania szacunku i wrazliwosci, ktorej jako
dorosli potrzebujemy w analogicznych sytuacjach takze od innych ludzi, rowniez tych
,,mniejszych”. Pedagogika Korczaka jest nastawiona — jak si¢ zdaje — przede wszystkim
na przelamanie takiego schematu myslowego ukrywajacego gleboka niesprawiedliwosc,
w ktorym dziecko z racji niebycia dorostym jest istota nizszej rangi i mniejszej wazno-
$ci. Emancypacja, ktora moze tu nastapi¢ dzigki wychowaniu, musi si¢ wigza¢ z jednej
strony z podniesieniem rangi dziecka jako réwnorzgdnego podmiotu prawa, z drugiej zas
z przyznaniem przez dorostych, ze dziecko jest z innego $wiata, ze: ,,dziecko jest cudzo-
ziemcem, nie rozumie jezyka, nie zna kierunku ulic, nie zna praw i zwyczajow” (Korczak
1958c: 412). Ta emancypacja jest de facto autoemancypacja, poniewaz moze zosta¢ do-
konana tylko dzigki dziataniom dorostych, powinni oni odrzuci¢ degradujaca czlowieka
wersje kultury, w ktorej wysitek poznawczy i fizyczny nastawiony jest na opanowanie
i zneutralizowanie Innego jako potencjalnego zrodta ktopotow. Najlepiej napisane prawa
nie bedg wiele warte, gdy doro$li swoja postawa 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 odpowiedzial-
nosci, réznej od odpowiedzialnosci za kogos. Chodzi mianowicie o odpowiedzialno$é
wobec bycia tym, czym dziecko jest; o odpowiedzialno$¢ zwigzang z uznaniem, ze wy-
chowanie jako wspolne zycie wymaga wspolnych dzialan nastawionych na realizacje
teraz” dziecka, nawet jesli to ,,teraz” wynika z jakiegos$ ,,przedtem” i bedzie miato swoje
potem”. Korczak podkresla w formie apelu: ,,Ro$nie nowe pokolenie, nowa wznosi
si¢ fala. Idg z wadami i zaletami; dajcie warunki, by wzrastali lepsi” (Korczak 1958c:
422) oraz ,,Nie jesteSmy cudotwdrcami — nie chcemy by¢ szarlatanami. Zrzekamy si¢
obtudnej tesknoty do dzieci doskonalych” (Korczak 1958c: 423). To wezwanie przede
wszystkim upominajace si¢ o odpowiedzialno$¢ za dziecko, ktore jest dopiero w trak-
cie rozwoju (i w tym sensie mysl Korczaka przekracza program progresywistow), lecz
takze wobec dziecka, ktoremu przyznaje si¢ — podobnie jak wychowawcy — mozliwos¢
btedu, pomytki, niedoskonato$ci w dniu dzisiejszym oraz autonomi¢ na miar¢ potrzeb
1 mozliwosci realizowanych w dialogu, a zatem poprzez obecnos¢ dziecka. Bez tej nauki
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wspolnej odpowiedzialnosci dziecko nie bedzie miato szans na usensownienie wtasnego
zycia, poniewaz juz jako osoba dorosta bedzie nadal lokowato znaczenie swojego istnie-
nia w nieokreslonej przysztosci, fantazmatach lub nawet zaswiatach. A ponadto bez tej
odpowiedzialno$ci realizowanej z dzieckiem nie zdobedzie ono przyzwolenia na prawo
do odpowiedzialno$ci za siebie i za swoje wybory.

Odpowiedzialno$¢ wobec drugiego cztowieka jest zatem odpowiedzialnosciag odsta-
niajacg $wiat wybordéw i wolnosci, a nie odpowiedzialnoscig zastaniajaca mozliwosé two-
rzenia cztowieka rowniez przez samego siebie. Czlowiek jest oczywiscie istotg spoleczna,
czyli tworzong przez okolicznosci spoteczne, lecz podkreslanie tej zbiorowe] przewagi
nad indywidualng wiedza i kompetencjami musi prowadzi¢ do sytuacji negatywnie ro-
zumianego konformizmu i zgody na spoteczng przemoc, a w konsekwencji — do zani-
ku rzeczywistej odpowiedzialnosci, czyli autoodpowiedzialno$ci. Korczakowskie rozu-
mienie uczestnictwa w kulturze — réwniez w kulturze dziecigcej — wigze si¢ z uznaniem
dzieci za istoty, wobec ktorych nalezy dobrowolnie, tj. zgodnie z dobra wola w sensie
kantowskim, zrezygnowac z poczucia wyzszosci swoich interesow 1 wartosci i zwroci¢
si¢ ku aktualnos$ci kazdorazowej pozycji dziecka, dazac tym samym do zaakceptowania
go takim, jakim jest. Brak realizacji tego postulatu begdzie prowadzit do tego, ze stowa
Korczaka: ,,Baczno$¢: zycie wspolczesne ksztaltuje silny brutal, homo rapax; on dyktuje
metody dziatania. Ktamstwem sg jego ustepstwa dla stabszych, falszem czes¢ dla starca,
rownouprawnienie kobiety i zyczliwo$¢ dla dziecka” (Korczak 1959c: 423), nadal beda
naszg terazniejszoscia.
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Troska o Swiat i zadanie jego wspdlnej przebudowy,
czyli o Korczakowskiej uwspolniajacej utopii w dzialaniu

Summary

To take care of the world and to build it together. Korczak’s “utopia in action”
as a practice of commonality

The aim of this paper is to reconstruct Korczak’s notion of “utopia in action”. The notion is based
on the philosophy of education concerned with creating of what is common. In this analysis I leave
aside Korczak’s “paidocentrism” and focus on the communal elements in his thought — such as the
care for the world that is also a call for its shared reconstruction, and the ontological force of love
for the world and the people that populate it. Such an interpretation of Korczak’s thought allows
it to become a topical alternative for the essentialist, antagonistic and exclusive ideas concerning
community education
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Stowa kluczowe: Janusz Korczak, mitos¢ do $wiata, pedagogika wspdlnotowosci, edu-
kacja wspdlnotowa

Czerpanie teoretycznych i praktycznych inspiracji z pedagogicznej klasyki wiaze si¢ zwy-
kle z odpowiedzig na uprzednio, explicite badz implicite, zadane pytanie o jej aktualnosc.
Jednoczesnie za miar¢ aktualno$ci danej koncepcji edukacyjnej nalezy uznaé nie tylko
to, czy odpowiada ona na wspoélczesnie stawiane pytania, ale rdwniez to, czy sama po-
zwala stawia¢ pytania, o ktorych, bez jej udziatu, trudno by bylo nawet pomyslec. Idee
pedagogiczne Janusza Korczaka, ktorych fragment stanowi przedmiot prowadzonych
w artykule rozwazan, nalezg do grupy koncepcji edukacyjnych stawiajacych w centrum
zainteresowania warunki mozliwosci zaistnienia i realizacji zasad réwnosci, solidarnosci,
braterstwa/siostrzenstwa i wspolpracy, a wiec fundamentdw rzeczywiscie wspdlnego —
nie tyle wspolnie zarzadzanego, ile raczej kooperatywnie wytwarzanego oraz ,,g0spo-
darzonego” — $wiata. Tym samym w $wietle aktualnej uporczywej dominacji tendencji
separatystycznych oraz karykaturalnych sposobdéw im przeciwdziatania pozwala ona na
nowo zdefiniowa¢ warunki konstytuowania si¢ solidarnych, rowno$ciowych i nieesencja-
listycznie pojmowanych zbiorowosci.
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Jak podkreslaja badacze, mimo stopniowej utraty przez edukacje formalna szczegolnej
roli formacyjnej (Biesta 2006; Masschelein, Simmons 2008) nadal pozostaje ona istotnym
kontekstem utrwalania nawykoéw w zréznicowanych sposobach organizacji zbiorowosci
(Lewis 2008; Starego 2017; Kowzan 2018), z ktorych tylko marginalna cz¢$¢é moze od-
powiadaé¢ na wspotczesne zapotrzebowania, wyznaczane deficytowoscia alternatywnych
form praktykowania wspotpracy (Kowzan 2017, 2018). Innymi stowy, szkota wdraza, ale
niekoniecznie wlasciwie i do wlasciwych — z perspektywy ich etycznych, spotecznych
1 politycznych konsekwencji — form i sposobow zawigzywania si¢ wspolnot. W takim
kontekscie teoretyczne inspiracje w refleksji nad teorig i praktyka wspdlnotowego zycia
i dziatania nabieraja szczegdlnego znaczenia. Pozwalaja bowiem formowac niezbgdnag dla
edukacyjnej praktyki spoteczna/polityczng wyobraznig.

Artykut jest proba (re-)interpretacji najbardziej fundamentalnych zatozen eduka-
cyjnej filozofii Korczaka w kontekscie opartej na idei wspolnie konstruowanego Swiata
koncepcji wspolnotowosci. Odezytanie Korczaka w tej perspektywie nie oznacza kolej-
nego — w $wietle bardzo bogatej literatury ,,okotokorczakowskiej” — zestawienia pogla-
déw Korczaka na temat dziecka, jego obywatelskosci czy przynaleznych, a nadal nie-
uwzglednianych praw. Jest raczej proba spojrzenia na — skadingd dobrze znane szerszemu
odbiorcy — elementy Korczakowskiej filozofii edukacji przez pryzmat zrdéznicowanych
filozoficznych i pedagogicznych koncepcji, ktore pozwalaja naswietli¢ istote Korczakow-
skiego spojrzenia na problem wspolnie (re-)konstruowanego $wiata.

W tym celu w pierwszej kolejnosci opisano — jak si¢ wydaje, fundamentalny, cho¢
czgsto pomijany — kontekst Korczakowskiej teorii 1 praktyki wychowawczej, jakim jest
troska o $wiat, ktorej istote stanowi mito§¢ do bedacych jego czgécig ludzi (nie tylko
dzieci). Dzigki odniesieniu do filozofii Hannah Arend oraz jej filozoficznych i pedagogicz-
nych reinterpretacji autorstwa réznych filozofow edukacji (m.in. Jorisa Vlieghego, Piotra
Zamojskiego) oraz do koncepcji teoretycznie i praktycznie zblizonej do Korczakowskiej,
jaka jest teoria Paula Freirego, pokazany zostaje ontologiczny, a nie tylko ontyczny cha-
rakter mitosci do swiata i ludzi jako wyraz glgbokiej troski o jego stan. W efekcie teoria
Korczaka zostaje rozwinigta w perspektywie koncepcji opisujacej mozliwosci konstytu-
owania si¢ tego, co wspdlne, na zasadach rownego i symetrycznego udzialu wszystkich
zaangazowanych, jaka jest egalitarna teoria ,.,trzeciego terminu” (Starego 2016a). Wszyst-
ko to z kolei sktada si¢ na fundamenty — implicite tutaj rekonstruowanej — Korczakowskiej
,,uwspolniajacej” utopii w dziataniu, wigzacej si¢ z szerszym, bo spotecznie zaangazowa-
nym wymiarem edukacyjnej filozofii Korczaka.

Celowo zatem, zamiast na pajdocentryzm, uwaga kierowana jest na kolektywistyczne
i ,,wspolnototworcze” elementy refleksji Korczakowskiej, co oznacza podazanie tropem
kwestionowanej obecnie za ideologiczno$¢ i koniunkturalizm interpretacji Lewinowskiej
(Smolinska-Theiss 2013), ktadacej nacisk na szersze, a wigc spoteczne i kulturowe, kon-
teksty edukacyjne;j filozofii Korczaka. W swoim Tryptyku pedagogicznym Aleksander Le-
win pisze mianowicie, ze wbrew utartym mniemaniom ,,punktem wyjs$cia dziatalnosci
i tworczosci Korczaka bylto nie tyle dziecko, ile raczej $wiat, w ktorym to dziecko zyje
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i na ktory jest skazane” (Lewin 1986: 32). Podobnie do Lewina w eseju na temat Korcza-
ka Zygmunt Bauman zauwaza, ze mimo dominujacej wyktadni kluczem do jego ,,mysli
i czynow” jest nie tyle samo dziecko i bezgraniczna mito§¢ do niego, ile czlowieczenstwo,
ktorego zywy obraz ono stanowi (Bauman 2002).

Co wigcej, opisywana przez wielu autorow i autorek jako sedno Korczakowskich idei
mito§¢ do dziecka odzwierciedla w mysli Korczakowskiej w istocie wigcej niz si¢ na
pozor wydaje. Wykracza bowiem poza samo dziecko i dotyka poziomu ontologicznego.
Jako okre$lona postawa wobec $wiata (Hodgson, Vlieghe, Zamojski 2018) jest mitoscia
do tego, co w ujeciu Korczaka w $wiecie najcenniejsze i co tym samym stanowi wlasciwy
punkt wyjscia refleksji oraz dziatan edukacyjnych: ,, Korczak walczyt o godno$¢ dziecka
nie tylko w imi¢ radosnego dziecinstwa, ale takze dla dobra dorostych, na jakich dzieci
wyrosng. To wlasnie dlatego, ze taki cel miat na widoku, uznat Korczak za najlepszy sro-
dek traktowanie dziecka w sposob, w jaki dorosli winni by¢, ale w naszym $wiecie rzadko
bywaja, traktowani” (Bauman 2002).

W takim ujgciu pomijane jako marginalne z punktu widzenia personalistycznych
i aksjologicznych uje¢ mysli Korczakowskiej problemy spoteczne, takie jak niesprawie-
dliwos¢ oraz wykluczenie (Smolinska-Theiss 2013), staja si¢ istotnym punktem wyj-
$cia (re-)interpretowanej tutaj filozofii edukacji. Jej 0§ wyznacza ontologiczna troska
o §wiat, pociggajaca za soba imperatyw, by nie zostawia¢ go takim, jaki jest (cyt. za:
Lewin 1986: 33).

Ontologiczna troska o §wiat

W kontrowersyjnym w $wietle wspotczesnych standardow myslenia o edukacji eseju pod
tytutem Kryzys edukacji Hannah Arendt pisze o ochronie tego, co rewolucyjne i nowe,
jako jednym z podstawowych zadan edukacji: ,,Aby chroni¢ §wiat przez $Smiertelnoscia
jego tworcow i mieszkancow, nalezy go ciagle odnawia¢. Problem polega po prostu na
tym, by wychowywac¢ w taki sposob, aby odnawianie to bylo wcigz mozliwe, nawet jesli
nigdy nie uda si¢ tego w pelni urzeczywistni¢. Nasza nadzieja spoczywa zawsze w no-
wym, ktore przynosi ze sobg kazde pokolenie; ale wtasnie dlatego, ze tylko na tym moze-
my opiera¢ nasze nadzieje, niweczymy wszystko, kiedy my, starzy, probujemy roztaczaé
nad tym, co nowe, kontrole dyktujaca, jak ono ma wyglada¢” (Arendt 2011: 23).
Wskazujac wpisany w aktywnos$¢ wychowawcza paradoks intencji i celow oraz efek-
tow wychowania, Arendt pisze o od wickdow obecnym w tradycji mysli pedagogiczne;j
mechanizmie, czynigcym z nowego pokolenia zakladnika przysztej, planowanej poza
jego kontrola i intencjonalnym udziatem zmiany. Jej zdaniem domeng europejskich ru-
chow politycznych byta edukacja potaczona z charakterystycznym dla nich przekona-
niem, ze stworzenie nowego porzadku powinno si¢ zaczyna¢ od tego, co rzeczywiscie
w $wiecie nowe, a wiec dzieci (Arendt 2011: 214-215). Aby jednak dzieci spetnity po-
ktadang w nich nadziej¢, musza zosta¢ poddane pieczolowitej opiece wychowawczej,
dzigki czemu edukacyjny projekt spoteczny i tozsamosciowy nie wymknie si¢ spod
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kontroli. Podstawa tegoz — jak twierdzi Arendt — zawsze byly zapedy dyktatorskie, czyli
,ingerencja oparta na absolutnej wyzszosci dorostego i proba wytworzenia nowego jako
faktu dokonanego” (Arendt 2011: 214). W efekcie nawet tak szczodre w zamysle cele,
jak ksztattowanie przyszlych obywateli przysziego panstwa/spoleczenstwa, zawsze sa
w istocie odmowag politycznego i spolecznego udziatu: ,,Kazde nowe pokolenie wzra-
sta w starym §wiecie, w zwigzku z czym przygotowanie nowego pokolenia dla nowego
$wiata moze znaczy¢ jedynie to, ze chce si¢ wytracic¢ z rak przybyszy ich wlasng szanse
na to, co nowe” (Arendt 2011: 215).

To niezwykle charakterystyczne nie tylko dla utopii spotecznych, ale i liberalnie po-
jetych projektéw transformacji tozsamosciowej i spotecznej (Starego 2016a) zjawisko,
o ktorym pisze Arendt, przybiera rdwniez inng forme, bedacg rewersem skierowanej
w przyszto$¢ logiki formatorskiej. Jest nig ,,odmowa terazniejszosci”, ktorej istotg stanowi
legitymizowana odmowa udziatu w szeroko pojetej rzeczywistosci ,,tu i teraz” olbrzymim
rzeszom ludzi: od dzieci przez rozne kategorie spoteczne dorostych (Starego 2016a). Jest
ona tym samym forma znaturalizowanej nie tylko w praktyce spotecznej czy edukacyj-
nej, ale 1 w naukach spotecznych czy humanistycznych (socjologii, pedagogice, a na-
wet filozofii) (Ranciére 2004) przemocy, ktorej transparentno$¢ wynika miedzy innymi
z przywolywanego przez nig kryterium: wieku, rozwoju, kompetencji oraz wyksztalcenia
(Ranciere 1991; Biesta 2013D).

Korczak, podobnie do Arendt, doskonale zdawat sobie sprawg, ze kontrola nad rzeczy-
wistoscia, a wigc nad tym, co tu i teraz, w duzej mierze sprawowana jest dzigki kontroli
nad przysztoscig. Jego koncentracja na terazniejszosci (Korczak 1984) oraz waloryzacja
codziennosci (Kubicka 2016) stanowig zatem jednoznaczne odrzucenie — zidentyfiko-
wanej przez niego jako przemocowa, bo opartej na postulatywnej retoryce (Szkudlarek
2018) — logiki zmiany rozwojowej od ,,by¢ powinno” do ,,jest” (Starego 2016a). Gdzie
to pierwsze (,,by¢ powinno”) stanowi podstawe normatywnej oceny i zakwestionowania
tego, co istnieje (,,jest”) w imi¢ jedynego, pozytywnie waloryzowanego stanu idealnego
(Starego 2016a; Szkudlarek 2018).

Mimo ze Korczaka nie interesowato to, jakie dziecko by¢ powinno, ale jakie jest tu
i teraz, a wszelkie proby okreslania oddalonego w czasie stanu docelowego wychowania
jednoznacznie identyfikowal w kategoriach przemocy, aktualny stan oraz tendencje roz-
wojowe obserwowanej przez niego rzeczywistosci nie byly mu obojetne. Co wigcej, wta-
sciwa Korczakowi ,,apokaliptyczna wizja $wiata: dekadenckiego, Zle zorganizowanego,
poddanego dziataniu irracjonalnych impulsow, samounicestwiajacego si¢, zmierzajacego
nieuchronnie ku zagtadzie. (...) rzadzonego przez homo rapax i homo vurgalis” (Lewin
1986: 33) zasadniczo warunkowala jego wyobrazenia o sposobach radykalnego przeobra-
zenia nie tylko szerszych stosunkéw spotecznych, ale i ludzi jako jednostek moralnych
(Lewin 1999). Jesli wigc — jak pisat Korczak — ,tragedia jest zycie wspotczesne i hanba
jest dla tego pokolenia, ktore przekazuje §wiat nieuporzadkowany” (cyt. za: Lewin 1986:
33), gruntowna przebudowa oznaczala dla niego przede wszystkim zmian¢ stosunkéw
spotecznych ten $wiat definiujacych.
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Poniewaz zobowigzanie wobec $wiata oznaczato jednoczesne zobowigzanie wobec
najstabszej, wykluczonej, najbardziej pokrzywdzonej czgséci ludzkosci, ktora w perspek-
tywie mozliwej zmiany stawala si¢ wrecz gwarantujaca nowy porzadek ,klasg rewolu-
cyjng”, Korczak — podobnie jak inni praktycy i teoretycy emancypacyjnych koncepcji
pedagogicznych — zdawat sobie sprawe, ze najbardziej fundamentalna zmiana musiata si¢
wigzac¢ z radykalnym zakwestionowaniem i w dalszej kolejno$ci — odrzuceniem zastanych
sposobow dystrybucji i legitymizacji wtadzy, a zatem udostepnieniem nie tylko §wiata, ale
takze przede wszystkim umozliwieniem aktywnego udziatu w jego tworzeniu jednostkom
z tego procesu do tej pory wykluczonym (Lewin 1999). Podobnie jak Paulo Freire, Kor-
czak widzial mozliwo$¢ odbudowy $wiata przez zerwanie z dehumanizacja i przemoca.
Swiat, z ktorego kreacji aktywnie wylaczona jest cze$é ludzkosci, nigdy nie moze by¢
w pehni ludzki (Freire 2007).

Pesymistyczna konkluzja wynikajaca z obserwacji i analizy aktualnych Korczakowi
zjawisk spoteczno-politycznych nie stata si¢ jednak podstawa rozwiniecia typowej eman-
cypacyjnej czy krytycznej koncepcji edukacji, gdzie zagadnienie zmiany rozpatrywane
jest w kategoriach oddalonych w czasie efektow procesow podmiotowych/tozsamoscio-
wych i spotecznych. Powodowana uzasadniong — szczegodlnie w tamtym okresie — kata-
stroficzng obawa i jednoczesnie gleboka troska o §wiat jako miejsce zycia ludzi che¢ jego
odnowy i odbudowy nie byla zatem tym rodzajem utopii, ktéra z powodoéw struktural-
nych lub jednostkowych musiataby poczeka¢ na swoja realizacj¢ w odlegtej przysztosci.
I z tych samych przyczyn by¢ moze nigdy nie dojdzie do skutku (Ranciere 1991).

Jednoczesnie jego podejscie do mozliwej zmiany nie przyjmowato formy zadeklaro-
wanego konserwatyzmu Arendt, ktéra w imi¢ troski o $wiat i prawa dzieci do nowosci
postulowata de facto ich izolacj¢ — powotujac si¢, poza typowo filozoficznym uzasadnie-
niem, na psychologizujace (Biesta 2013a) kryterium kompetencyjne i rozwojowe (Arendt
2011). Jej zdaniem ,,konserwatyzm, w sensie zachowawczo$ci, nalezy do istoty dziatal-
nos$ci edukacyjnej, ktorej zadaniem zawsze jest pielggnowanie i ochrona czego$ — dziecka
przed $wiatem, Swiata przed dzieckiem, nowego przed starym i starego przed nowym”
(Arendt 2011: 231). Co prawda, jak zwraca uwage Zygmunt Bauman, ch¢¢ ochrony czto-
wieczenstwa, ktore uosabiato dla Korczaka dziecko (o czym juz byla mowa we wstepie),
stala u podstaw prob dostownej ochrony dzieci przed $wiatem, ktére w skrajnej formie
i tuz przed najtragiczniejszymi wydarzeniami mialy si¢ realizowa¢ zamykaniem drzwi
sierocinca na klucz czy zamurowywaniem jego dolnych okien (Bauman 2002). Z kolei po-
stulowana przez Arendt ,,ochrona §wiata przed dzieckiem”, ktorej odzwierciedleniem jest
jej zdecydowany sprzeciw wobec jakichkolwiek prob wiaczenia dzieci w biezace sprawy
spoteczno-polityczne (Arendt 2011), stato w catkowitej sprzecznosci z Korczakowskim
pedagogicznym credo.

Wprowadzanie zmian, bedacych odzwierciedleniem Korczakowskiej troski o $wiat,
realizowato si¢ wedle odmiennej logiki. Jej charakter wydaje si¢ doskonale obrazowac
przywotana przez irlandzka filozof edukacji Sharon Todd ilustracja zaczerpnigta z po-
wiesci amerykanskiego pisarza Cormaca McCarthy’ego (Todd 2010). W swojej ksigzce
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Droga przedstawia on $wiat po blizej nieokreslonej katastrofie, gdzie pozostali przy zyciu
ludzie prowadza zredukowana do walki o przetrwanie egzystencje. Bohaterami powiesci
sa podrézujacy droga ojciec z synem. Ich podroz nie ma celu poza przemieszczaniem si¢
od jednego schronienia do drugiego. Swiat po apokalipsie jest — jak podkresla Todd — prze-
petnionym przemocg Hobbesowskim koszmarem. Poza spotykaniem schorowanych, ran-
nych i szalonych nieznajomych bohaterowie natykaja si¢ na grupy ludzi, dla ktorych prze-
zycie w postapokaliptycznym $wiecie oznacza walke na $mier¢ i zycie. | wlasnie w tym
$wiecie bez nadziei, bez przysztosci, bez swigtosci figura dziecka — a przede wszystkim to,
co ono uosabia — jest zdaniem Todd kluczem do zrozumienia istoty edukacji poza opisa-
nym wczesniej pedagogiczno-psychologicznym teleologicznym determinizmem. Przed-
stawiona w ksigzce posta¢ dziecka istnieje catkowicie poza przesztoscia i przysztoscia, nie
prezentuje si¢ ani jako efekt katastroficznych biezacych warunkow i okolicznosci, ani jako
realizowany wychowawczo i nastawiony na przysztos¢ czy przyszta zakladang tozsamo$¢
projekt ojca. Istnieje wyltacznie w perspektywie biezacego tu i teraz, ksztattowanego przez
codzienne spotkania z innymi, ktore ujawniajg jego transgresj¢ od okolicznosci dotknig-
tych wszechobecng przemoca, egoizmem 1 brakiem odpowiedzialnosci. Wbrew racjo-
nalnemu ojcu i konformizmowi czy doprowadzonemu do skrajnosci egoizmowi innych
przyjmuje odpowiedzialno$¢, potwierdzajac ja jednoczesnie w kazdym gescie podczas
kontaktu ze spotkanymi ludzmi.

Zdaniem Todd przedstawione w powiesci dziecko jest czystym wydarzeniem rozbija-
jacym wspoélczesng mu egoistyczng racjonalnos¢ innych i pozbawiong czlowieczenstwa
postapokaliptyczng rzeczywisto$é. Nie ma przyczyn ani celu, ale jest catkowicie okresla-
ne przez definiujace je tu i teraz, ktére moze si¢ uaktualni¢ tylko w kontakcie z innymi
ludzmi. Jest zatem tym, co jako pozytywny element Swiata przetrwalo w figurze dziecka,
ktorego tozsamos¢ jest konstruowana wytacznie w samym procesie spotkania. W taki tez
sposob, a wige przez swoje niezdeterminowane uobecnienie, staje si¢ moralna i polityczna
obietnica dla $wiata i jego nowego otwarcia. Swiat w takim ujeciu ma mozliwo$é odnowy,
bo odnawiany jest nowoscia, ktoérg wnosi do aktualnych warunkow dziecko wchodzace
w interakcje z innymi i niezdeterminowane zadnym teleologicznym projektem, jako no-
siciel czlowieczenstwa.

Przywotana przez Todd ilustracja procesu edukacyjnej transformacji jako uobecniania
si¢ pozwalajacego na pojawienie si¢ czegos nowego, wydaje si¢ rowniez doskonatg meta-
foryczng egzemplifikacja Korczakowskiej idei odnowy czy rekonstrukcji swiata, gdzie
kluczowa role odgrywa dziecko reprezentujace to, co w §wiecie najlepsze. Figura dziecka
uosabiajgca cztowieczenstwo — jak pisat przywotywany na wstgpie Bauman — staje si¢ au-
tomatycznym punktem wyjscia catego procesu. Dzieje si¢ tak nie z racji przy$wiecajacych
projektowi celow podmiotowych i spotecznych (jak w opisywanej wczesniej postulatyw-
nej logice transformacji) ani przez izolacj¢ dziecka od tego, co publiczne (jak w wypadku
konserwatyzmu Arendt), ale wtasnie wbrew tym celom oraz dzigki temu, Ze nie kto inny,
ale wlasnie dziecko ma mozliwo$¢ wzigcia odpowiedzialno$ci — samodzielnie, bez niczy-
jej edukacyjnej ingerencji oraz bez wizji idealnej przyszioici, wyznaczajacej doktadna
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tozsamosciowa i spoleczng drogg dojscia — tu i teraz wobec $wiata oraz innych, ktorzy sa
jego czescia. ,, Tak, jestem jedynym — odpowiadato dziecko” (cyt. za: Todd 2010: 2) w po-
wiesci Droga na zniecierpliwione upomnienia ojca, ze nie jest jedynym, ktéry powinien
si¢ o wszystko martwic.

Przytoczony opis nie ma by¢ oczywiscie ilustracja Korczakowskiego pajdocentry-
zmu, ale wskazaniem na ontologiczne warunki mozliwosci procesu rekonstrukcji rzeczy-
wistosci. W jednym ze swoich artykutow Tomasz Szkudlarek pisze o strukturalnie oraz
egzystencjalnie do§wiadczanym i po punkowsku rozumianym ,braku przysztosci” (No
Future!) jako ontologicznym warunku edukacji skoncentrowanej na aktualnych mozliwo-
$ciach trudnych do pomyslenia i realizacji w innych warunkach. Edukacji, ktora — jak pod-
kresla Szkudlarek — pojawia si¢ poza temporalnymi i teleologicznymi ramami orientacyj-
nymi, na zgliszczach przewidywalnych struktur odniesienia, techtajacych ego hierarchii,
norm czy tozsamosci i ktdra tym samym moze stanowi¢ nowe otwarcie dzieki redefinicji
dotychczasowych sposobow organizowania rzeczywistosci (Szkudlarek 2017: 51).

W takiej nie tylko teoretycznej, ale takze odnoszacej si¢ do aktualnego doswiadczenia
rzeczywistosci (Szkudlarek 2017) perspektywie zilustrowany przez Todd i po Arendtow-
sku rozumiany proces uobecniania si¢ jako stawania si¢ tego, co nowe, jest w istocie
odzwierciedleniem szerszego ontologicznego procesu odnawiania rzeczywistosci, o ktory
wydawat si¢ zabiega¢ w swoich pedagogicznych ideach Korczak. W czasach rzeczywi-
stego kataklizmu, naruszajacego wczesniejsze wyobrazenia najblizszej i dalszej przyszto-
$ci, widzial on edukacje jako sposob na zawieszenie dotychczasowych mechanizméw
dystrybucji wladzy, kompromitacj¢ przysztosciowo zorientowanych projektéw tozsamo-
sciowych oraz afirmatywne zderzenie z tym, co nieprzewidywalne i trudne do kontroli.
Edukacje¢ oznaczajaca, ze odarty z dotychczasowych punktéw odniesienia $wiat zostaje
otwarty do wspolnej rekonstrukcji, rowniez dla tych, ktérzy do tej pory z tego procesu
byli wykluczani.

Milo$é, ,,trzeci termin” i wspélna rekonstrukcja §wiata
jako filary Korczakowskiej utopii w dzialaniu

Mozna zatem — jak si¢ wydaje — bez wahania powiedzie¢, ze dla Korczaka — nieco ina-
czej niz dla Arendt, w ktoérej wypadku ontologicznym uwarunkowaniem cztowieka jest po
Heideggerowsku rozumiane ,,wrzucenie w $wiat, ktory nie jest naszym dzietem” (Vlieghe
2016: 28) — ontologicznym wymiarem ludzkiego bytowania jest po Freirowsku/Mark-
sowsku rozumiana transformacja $wiata jako realizacja cztowieczenstwa. Jednoczesnie,
w pewnej analogii do Arendt, proces odnawiania rzeczywistosci jest mozliwy dzigki
okreslonej postawie wobec swiata (Hodgson, Vlieghe, Zamojski 2018), odzwierciedlaja-
cej tworcza ontologiczng site, ktora lezy w samym sercu Korczakowskich idei — jest nig
mito$¢ do $wiata.

Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w wypadku Arendt mitos¢ do $wiata jest mitoscia do
tego, co istnieje, co jest warte zachowania i co w efekcie jest bardziej istotne niz mitos¢ do
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ludzi, a przede wszystkim do dzieci. Wspominany wczesniej konserwatywny wymiar edu-
kacji, polegajacy na ochronie $wiata przed dzie¢mi, oznacza u Arendt, Ze musza one by¢
poddane ekspozycji na $wiat, ktory juz istnieje 1 ktory z racji tego zawsze jest juz naszym
wspolnym $swiatem (Arendt 2011; Vlieghe 2016). W przeciwienstwie do tych pogladow
zarowno u Freirego, jak i Korczaka mito§¢ do $wiata jest jednoczesng i nieoddzielng mi-
toscig do ludzi, ktorzy sa jego czescia 1 ktorzy stanowia zywe uosobienie tego, co w nim
najwazniejsze i co powoduje, ze $wiat ten ciagle na nowo, wspolnymi sitami moze by¢
nieustannie wytwarzany jako wspdlny. Tym natomiast, co powoduje przybierajaca wiele
postaci jego destruktywna degeneracje, jest wykluczenie czgéci ludzkosci z brania udzialu
w tym procesie 1 w efekcie przywlaszczanie sobie §wiata przez pozostata czesé. Mitosé
jest zatem sitg, ktora pozwala wszystkim uczestnikom skierowac si¢ do $wiata, a doktad-
nie rzecz ujmujac — na wspoélnie realizowane zadanie wytwarzania $wiata jako wspolnego.

Podejmowana w takiej perspektywie teoria edukacyjna Korczaka stanowi kolejny
przyktad pedagogiki, ktorag mozna okresli¢ jako pedagogike zaposredniczenia i mediacji
(Starego 2016a), a ktorej istota jest obecnosc¢ ,.trzeciego terminu” (Starego 2016a) w edu-
kacyjnej relacji. Joris Vlieghe, odwotujac si¢ do ,,klasycznego trojkata dydaktycznego”,
rozumianego jako zespolenie nauczyciela, ucznia i rzeczy, nazywa podobne podejscie
,pedagogika skoncentrowang na rzeczy” (Vlieghe 2016: 28). W obu wypadkach chodzi
o istnienie elementu posredniczacego miedzy dzie¢mi/uczniami/uczennicami a dorosty-
mi, ktory eliminuje immanentne w tej relacji dominacje, wtadze oraz przemoc i czyni je
symetrycznymi, a tym samym bardziej rownymi (Starego 2016a). Jest to zarazem wyjscie
poza ,jednocentryczng” koncepcj¢ edukacyjna, a wiec ,,dorostocentryczng” koncentracje
na nauczycielu i ,,pajdocentryczng” koncentracj¢ na uczniu (Vlieghe 2016: 28), ktorej
przekonujaca krytyke, zbiezna z podejsciem Korczaka, przedstawia Arendt. Jej zdaniem
szczeg6lnie w drugim wypadku mamy do czynienia z dzieleniem $wiata — tak jakby ist-
nialy dwa niezalezne od siebie rzeczywistosci — i w efekcie nieredukowalnym oddzie-
laniem od siebie dwoch generacji (Arendt 2011; Vlieghe 2016). Podobnie dla Korczaka
jednym z gtéwnych spotecznych i pedagogicznych probleméw byto dziatanie zaktadajace
istnienie blisko siebie i obok siebie dwoch $wiatow, ktorych mieszkancy nie zyja razem,
ale osobno — kazdy dla siebie (Korczak 1978a, b). Zdaniem Vlieghego edukacyjng moz-
liwo$cig przezwyciezenia tego, odzwierciedlajaca jednoczesnie gleboka mitosé do §wiata
i pozwalajaca na jego odnowienie oraz w efekcie — na czynienie go naszym wspolnym,
jest ,umieszczenie” migdzy dwiema generacjami rzeczy rozumianej jako edukacyjnie
eksponowane aspekty $wiata, podlegajace wspolnej uwadze, poswigceniu, trosce i namy-
stowi (Vlieghe 2016). Podobnie u Korczaka — tym, co lezy migdzy dorostymi a dzie¢mi
i jednoczesnie taczy ich we wspolnym zadaniu (Korczak 1978b) odnowy, jest sam $wiat,
7z tg jednak rdznica, ze odnowa oznacza tutaj proces wspolnego wytwarzania go na nowo.

W tym wypadku zatem Korczakowi blizej do podzielajacego podobne idee Freirego,
u ktorego konflikt migdzy uczniami i nauczycielami (a szerzej — migdzy opresjonowa-
nymi i opresorami) przezwyci¢zany jest przez ich wspdlne zwrocenie si¢ do mediuja-
cego ich relacj¢ obiektu, a wigc wspodlnie rekonstruowanego w catym procesie Swiata
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(Starego 2016a). W takim ujeciu $wiat jest nie tylko ,,dawkowany” — prezentowany
mtodemu pokoleniu w specjalnych edukacyjnych warunkach, by byt przedstawiony
taki, jaki jest (Arendt 2011), a w dalszej kolejnosci — odnowiony, ale zostaje oddany
w swoim niezapo$redniczonym wymiarze do aktywnej wspoélnej rekonstrukcji, by taki
wlasnie nie pozostat tu i teraz.

Podobnie jak w przywotanym wczedniej literackim ujeciu warunkéw nowego poczat-
ku, nie tylko $wiat jest wyeksponowany w swojej nagiej brutalnosci przed dzieckiem, ale
rowniez dziecko wystawione na §wiat ma mozliwos$¢ podjecia odpowiedzialnosci za jego
wytwarzanie na nowo. Jesli mitos¢ do $wiata oznacza jego zachowanie przez odnowe, mi-
1o$¢ do ludzi i $wiata wymaga jego odnowy za pomoca wspoélnie przez nich realizowane;j
konstrukeji tego, co wspodlne.

O ile w ,.konserwatywnym” podej$ciu Arendt krytyka wlaczania dzieci w aktualne
problemy spoteczno-polityczne wynika, po pierwsze, z ontologicznego zatozenia o ist-
nieniu wspolnego swiata, ktory nalezy, niejako dla siebie, dopiero uczyni¢ wspolnym,
po drugie z przyjmowanej przez nig ,,rozwojowej” koncepcji dziecinstwa (Biesta 2013a)
jako z definicji stanu nierownosci (Arendt 2011), po trzecie z definiowania sfery publicz-
nej jako zarezerwowanej dla rownych sobie uczestnikow (w ktorej dzieci zawsze beda
poddanymi), i wreszcie last but not least — z idei mito$ci do §wiata, ktory istnieje niejako
poza ludzmi, o tyle w charakterystycznej dla Korczaka (i Freirego) ,,witalistycznej” an-
tropologii i ontologii dzieje si¢ we wszystkich tych wypadkach co$ doktadnie odwrotne-
go, co jednoczesnie nie zalicza si¢ do przekonujaco przedstawionych (przywotywanych
wczesniej) przez Arendt problemow.

Zamiast dziecka jako czlowieka in statu nascendi mamy dziecko-czlowieka, zamiast
gotowego Sswiata dla wszystkich mamy $wiat do stworzenia przez wszystkich dla wszyst-
kich — sitg mitosci nie tylko do $wiata, ale tez do ludzi, ktérzy sa jego konstytutywna
czescia. Tak wiec Korczakowski utopijny model wspotzycia spotecznego dzieci i doro-
stych, oparty na wspolnym uczestnictwie w przebudowie $wiata oraz zycia na zasadach
sprawiedliwosci, braterstwa, rownych praw i obowiazkow (Lewin 1999), nie wymagatl —
jak pokazata Korczakowska praktyka — spetnienia zadnych dodatkowych warunkow poza
koniecznos$cia wprowadzania go w zycie tu i teraz (Korczak 1928).

Jak podkresla Lewin, Korczak jako ideowe dziecko swojej epoki podzielal najbardziej
humanistyczne idee 6wczesnych tworcow, takich jak Edward Abramowski czy Stanistaw
Brzozowski, dla ktorych wartosci, takie jak rownos¢, sprawiedliwosé, solidarnosc¢ i przede
wszystkim braterstwo, stanowity jedyne mozliwe fundamenty dla kreacji nowego wspol-
nego $wiata (Lewin 1999). Nie byta to zatem oddalona w czasie utopijna idea idealnego
$wiata, ktory jest mozliwy do osiggnigcia przez uprzednie wychowanie do niego ludzi, ale
utopia w dziataniu, ktorej realizacja polega na — raczej rozumianym po Ranciérowsku —
pozytywnym aksjomacie dziatania, umozliwiajacym kooperatywne przeksztatcanie rze-
czywistosci tu 1 teraz.
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Summary

Move beyond the circle. On restoring the pedagogy
of Maria Rogowska-Falska and Vera Schmidt

In the article, based on theoretical assumptions about framing mechanisms taken from the work of
Georg Lakoff and the Polish tradition of post-dependence research, the author conducts a compara-
tive analysis of cases of reframing the hegemonic and strongly patriarchal narratives regarding the
pedagogical legacy of Janusz Korczak and Ivan Jermakov. As a result of systemic changes after
1989, narratives so far suppressed have come to the fore. It applies to minority voices, especially fe-
male voices. The comparative analysis took into account the voices of female educators from Poland
and the Soviet Union — Maria Rogowska-Falska and Vera Schmidt. The main questions concern how
hegemonic pedagogical discourses may erode and whether the processes of redefining pedagogical
thought in Poland are analogous to trends in other countries of Central and Eastern Europe? The
study points to far-reaching analogies of the processes of reframing in Poland and Russia. This has
its consequences for our understanding of the achievements of Janusz Korczak in Poland and the
roots of psychoanalysis in the Soviet Union.

Keywords: Maria Rogowska-Falska, Vera Schmidt, Janusz Korczak, reframing, post-
dependence studies

Stowa kluczowe: Maria Rogowska-Falska, Wiera Schmidt, Janusz Korczak, przeramo-
wanie, studia postzaleznosciowe

Wstep

Wraz z transformacja polityczng wywotang upadkiem bloku wschodniego w krajach post-
socjalistycznych rozpoczeta si¢ zmiana w obrebie nauki. Mam na mysli przede wszystkim
redefinicje pol badawczych dyscyplin oraz ujawnienie nurtow krytycznych. Dobrym przy-
ktadem obrazujacym te zmiany jest dyskurs etnologiczny w Polsce. Po ustaniu socjalistycz-
nych stosunkéw dominacji antropolodzy krytycznie zwrdcili si¢ do korzeni dyscypliny.
Doprowadzito to do wydobycia dotychczas nieobecnych lub zmarginalizowanych gtosow.
Ponownie odkryto prace takich badaczek, jak Maria Czaplicka czy Stefania Ulanowska
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(Ratajczak 2016). Inaczej spojrzano takze na dotychczasowy dorobek tuzéw polskiej etno-
grafii. Okazalo si¢, ze Oskar Kolberg czy Zorian Dotega-Chodakowski podpisywali swoimi
nazwiskami materiaty zbierane w duzej cz¢sci przez bliskie im kobiety (Kubica 2018).

W wypadku refleksji o korzeniach mysli pedagogicznej mozna powiedzieé, ze jej
wschodnioeuropejski nurt wcigz pozostaje w orbicie oddzialywania nieprzewartoscio-
wanych i archetypicznych dyskurséw. Jako przyktad moze postuzy¢ silnie ugruntowany
w Polsce dyskurs Janusza Korczaka jako samodzielnego tworcy nowego nurtu w peda-
gogice. Podobnie rzecz si¢ ma z hegemoniczng narracja o Antonie Makarence w bylych
panstwach Zwiazku Sowieckiego czy o ojcach zatozycielach psychoanalizy w teorii
wychowania.

Pytania o zmiane

Kazdy rodzaj opresji rodzi opor. W moim tekscie stawiam pytanie o to, w jaki sposdb
hegemoniczne dyskursy pedagogiczne moga ulec erozji. Mam na mysli proces rozpadu
jednopolarnej opowiesci i pojawienie si¢ szczelin, przez ktore przesaczaja si¢ alternatyw-
ne narracje, zmieniajgce ustalony uktad rzeczy. W moim wypadku jest to pytanie o posta-
ci, ich biografie i gtosy, ktore byty poddane represji, a teraz maja szanse zaistnie¢. Swoich
zainteresowan nie ograniczam do Polski, interesuje mnie bowiem szerszy kontekst kra-
jow postsocjalistycznych. Czy zatem procesy redefinicji mysli pedagogicznej w Polsce sa
zbiezne z tendencjami w innych krajach Europy Srodkowej i Wschodniej?

Zakres$lony przeze mnie szeroki kontekst obejmuje kraje postsocjalistyczne. Dlatego
w pracy wykorzystatem metod¢ wielokrotnego studium przypadku w wariancie dla dwoch
odmiennych tradycji naukowych, ktore jednak miesza si¢ w wyznaczonym kontekscie
og6lnym. Za Yin (2015: 89) zaznaczam, ze ten rodzaj badan powinien si¢ kierowac logika
linearnej replikacji danych. Oznacza to, ze dobor moich przypadkdéw pomyslany jest tak,
ze zapowiada podobne wyniki. Jest to uzasadnione przede wszystkim liczba analizowa-
nych przypadkoéw (dwa), ktéora umozliwia wiasnie ten rodzaj replikacji danych. Glowna
jednostka analityczng tej pracy sa wigc zastane i dostepne narracje o biografiach i dorobku
dwoch wybranych osob: polskiej pedagozki Marii Rogowskiej-Falskiej oraz sowieckiej
pionierki psychoanalitycznej szkoty wychowania Wiery Schmidt. Kazda biografia be-
dzie rozpatrywana w okreslonym kontek$cie kulturowym. W polskim wypadku bedzie
to narracja o spusciznie Janusza Korczaka, a w sowieckim — o szkole psychoanalitycznej
pedagogiki lat 20. W toku mojego rozumowania wybor przypadkow byt ewokowany kon-
kretnymi wydarzeniami.

Ewokacja kontekstu polskiego

Znany francuski filozof, uczen Jacques’a Derridy i Louisa Althussera, Bernard-Henri
Lévy, odwiedzit Gdansk 12 kwietnia 2019 roku. W Europejskim Centrum Solidarno$ci
zaprezentowal monodram Looking for Europe. Wchodzac w dialog z odradzajacymi si¢
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w Europie i Polsce nacjonalizmem, rasizmem i nienawiscig do innych ludzi, odwotywat
si¢ do demokratycznej spuscizny europejskiej oraz osdb symbolizujacych przeciwienstwo
wymienionych barbaryzujacych tendencji. Wsrdd takich nazwisk, jak Churchill, Picasso,
Spinoza, Watgsa i Wojtyta, wymienit jednego pedagoga — Janusza Korczaka. Odbywato
si¢ to dtugo po 2012 roku ogloszonym w Polsce Rokiem Korczakowskim. W czasie Roku
Korczakowskiego w kraju opublikowano wiele prac na jego temat, zorganizowano roz-
ne dzialania edukacyjne. W pierwszym numerze ,,Kwartalnika Pedagogicznego” z tego
roku w artykule otwierajagcym i dedykowanym temu wydarzeniu autorzy pisza: ,,mato
jest w naszej tradycji postaci, ktore bylyby czczone jak wtasnie on” (Jaczewski, Korbelak
2012: 15). Uznajac ikoniczny status Korczaka dla polskiej mysli pedagogicznej, autorzy
stawiajg sobie za cel przywrocenie gtosu osobom wspottworzacym jego dorobek. Mowa
jest o dwoch kobietach: Stefanii Wilczynskiej i Marii Rogowskiej-Falskiej. W efekcie
w jubileuszowym numerze kazdej z pedagozek poswigcono stron¢ lakonicznej biografii.

Ewokacja kontekstu sowieckiego

W 2011 roku podczas Migdzynarodowego Festiwalu Filmowego w Wenecji miat premiere
film zatytulowany Niebezpieczna metoda (rez. Cronenberg, 2011). Film opowiada histo-
ri¢ zwigzku Zygmunta Freuda, Carla Junga oraz Sabiny Spielrein. Cho¢ duza czg$¢ tego
obrazu jest poswigcona relacji migdzy dwiema pomnikowymi postaciami psychoanalizy,
po raz pierwszy w dyskursie popkulturowym pojawia si¢ wyraznie posta¢ Spielrein — ro-
syjskiej Zydowki, pacjentki Junga, ktéra nastepnie skonczyta medycyne i sama zajeta sie
psychiatrig. Masowy odbiorca dowiedziat si¢, Ze byta to jedna z pierwszych psychoanali-
tyczek pedagozek w Rosji. Po powrocie do Zwigzku Sowieckiego przez pewien czas pra-
cowata w eksperymentalnym przedszkolu w Moskwie, kierowanym przez Wiere Schmidt.

W ciagu roku po premierze filmu do ksiggarn w Rosji trafiajg broszury autorstwa Wie-
ry Schmidt. W wiekszosci sg to niepublikowane teksty z lat 20., ktore prezentuja zasady
organizacji psychoanalitycznego eksperymentu wychowania zbiorowego — ewenementu
w skali $wiatowej, o ktorym szersza publika dowiaduje si¢ po niemal stu latach. O uni-
katowosci pracy zespotu pod kierownictwem Schmidt swiadczy fakt, ze klasyczny dla
tradycji zachodniej psychoanalizy tekst opisujacy eksperyment grupowej terapii i wycho-
wania autorstwa Anny Freud i Sophie Dann opublikowano prawie 30 lat po powstaniu
prac Wiery Schmidt (Freud, Dann 1951: 127-168).

Narzedzia analizy

W swojej analizie odwotuje si¢ do pojecia ,,ramowanie” (oraz przeramowanie), zaczerp-
nigtego z prac Georga Lakoffa, zainspirowanego mysla Ervinga Goffmana (2010). Mecha-
nizm ramowania jest naturalng cechg jezyka, elementem ,,zdrowego rozsadku” i oznacza
przyporzadkowanie zjawiskom okreslonych znaczen (Lakoff 2011: 167). Dzieki niemu
ksztattuja si¢ zasady spoteczne i instytucje, ktore powotujemy do wprowadzania tych
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zasad. Konsekwencja dziatania mechanizmu ramowania jest narzucenie okreslonej wer-
sji jezyka — a wiec $wiatopogladu — innym. Dzieje si¢ tak, dlatego ze podstawa naszego
myslenia sg idee, ktorych nosnikiem jest jezyk. Przez uzycie okre$lonego jezyka idee
zagniezdzaja si¢ w naszym umysle, a w wyniku naturalizacji przyjmujemy je jako wtasne
(Lakoff 2011: 31).

Nie oznacza to, ze jestesmy zdeterminowani przez ramowanie — istnieje mozliwos¢
zmiany, a wigc przeramowania. Oznacza to nie tylko zmian¢ ram odniesienia, zmian¢
struktur jezykowych, ale i zmiane¢ spoteczng. Lingwistyka kognitywna Lakoffa zajmuje
si¢ analiza powszechnego uzycia jezyka. Nieodtaczng cze¢scia tego dzialania jest bada-
nie poje¢ i dyskursu politycznego (Lakoff 2017: 21). Przyjmuje, ze nauki spoteczne,
szczegolnie nauki edukacyjne, sag wazng sktadowa dyskursu politycznego (Mouffe 2008;
Schmidt 2012).

Swoja analize¢ zakotwiczam takze w pojeciach zaczerpnigtych z teorii postzalezno-
sciowych, rozwijanych przez autorow i autorki z kr¢gu Centrum Badan Dyskursow Post-
zaleznos$ciowych. Odwoluja si¢ oni/one do tradycji studiow nad postsocjalizmem i kry-
tyki postkolonialnej. Przyjmuje, Ze teorie postzaleznoSciowe i proces przeramowania sg
wzajemne przystajace. Punktem stycznym jest pojecie czasu postzalezno$ciowego. Hanna
Gosk pisze, ze ten czas zaczyna ptyna¢ po ustaniu realnie istniejacej relacji podporzadko-
wany—dominujacy (Gosk 2014: 303). W najnowszej historii Polski mozna wskaza¢ dwa
momenty zerwania takiej relacji: lata 1918 1 1989. Wedlug autorki jedna z cech tego czasu
jest nienaturalno$¢ semantyczna — nie musi ptyna¢ tylko do przodu i najistotniejsza staje
si¢ przeszlo$¢ oraz nie jest to czas neutralny ideowo. Wprost przeciwnie — to konstrukt
polityczny, efekt pracy polityki historycznej, by¢é moze najsilniej wptywajacej wlasnie na
sfere edukacji (Gosk 2014: 304). Przejawem konstrukcyjnego charakteru czasu postzalez-
nosciowego sa narodowe rocznice historyczne, w ktérych w pelni ujawnia si¢ proces kon-
strukcji pamigci zbiorowej. W ostatnich latach najciekawsze zmiany pamigci zbiorowej
w Polsce dotyczyty tzw. zolierzy wykletych (Dabrowski, Troebst 2015; Korbiela 2016).
Odwotujac si¢ do teorii postzaleznosciowych, zwracam tez uwage na kategorie wypraco-
wane w obrebie krytyki feministycznej z centralnymi dla niej problemami pici, opres;ji,
zalezno$ci oraz problemu ich zréznicowania kulturowego, klasowego, narodowego czy
w koncu — rasowego (Graczyk i in. 2015: 11). Takie ujecie teoretycznie jest nieobee pol-
skiej krytyce postzalezno$ciowej, szczegolnie tej skupionej na problematyce doswiadczen
kobiet w $rodkowoeuropejskim kontekscie kulturowym (Olechowska 2015: 365-377).

Przywracanie zapomnianych gloséw
Maria Rogowska-Falska
Myslg, ze zwrot w hegemonicznym dyskursie o spusciznie Janusza Korczaka w Polsce przy-

szedl wraz z dyskusja wokot ksiazki Magdaleny Kicinskiej Pani Stefa (Kicinska 2015),
ktdora pojawita si¢ po glosnej biografii Korczak. Proba biografii Joanny Olczak-Ronikier
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(2011)". Przywracanie glosu pedagozce rozpoczyna si¢ paradoksalnie od konstatacji ciszy
lub inaczej — niemdwienia. Kicinska otwiera biografi¢ Stefanii Wilczynskiej, bliskiej wspot-
pracowniczki Korczaka w Domu Sierot, opisem wizyty u jednego z jej wychowankow,
Szlojme Nadela. Starszy pan stara si¢ przypomnie¢ Wilczynska: ,,zyla tak, ze mato o niej
wiedzieliSmy, taka... niebyta. Nic po niej nie zostalo, jakby jej nigdy nie bylo” (Kicinska
2015: 22). Te stowa najpelniej obrazujg nicobecno$¢ biografii i gtosu osoby, ktora faktycznie
prowadzita na co dzien Dom Sierot. Analogicznie, wydobywajac posta¢ Wilczynskiej ze
sfery milczenia, Kicinska z rozmystem buduje jej opis, nie tylko pokazujac to, co wiemy
o zyciu bohaterki, ale tez to, czego o niej nie wiadomo. Stefania Wilczynska, ogolnie nie-
doreprezentowana w publicznym dyskursie o Korczaku, dopiero w czasach postzalezno-
sciowych odzyskuje nalezne miejsce w historii mys$li pedagogicznej, przyczyniajac si¢ do
przeramowania polskiego rozumienia spuscizny Janusza Korczaka.

Na tym tle inaczej rysuje si¢ posta¢ Marii Rogowskiej-Falskiej, pedagozki, ktéra
od 1919 roku prowadzita w Pruszkowie i na Bielanach zaktad wychowawczy dla sierot
z rodzin robotniczych ,,Nasz Dom”. Organizacja zakladu inspirowana byla zatozeniami
Korczaka, ktory do konfliktu z Falska w 1936 roku wspotpracowat z placowka. W litera-
turze mozna znalez¢ jej lakoniczng biografie, czgsto na marginesach zycia me¢za lub brata
Bronistawa, ale najczesciej pojawia si¢ ona jako posta¢ epizodyczna w wielkiej narracji
o Korczaku. Olczak-Ronikier opisuje jego pobyt w Kijowie w 1915 roku, gdzie po raz
pierwszy spotkal Marine Falska. W trakcie trzydniowego urlopu z armii Korczak dociera
do Kijowa, odwiedza kilka instytucji, az zostaje skierowany do Falskiej, ktora juz wtedy
prowadzi internat dla 60 sierot wojennych. Tam zdota ustanowi¢ samorzad, sad, zato-
zy¢ gazetke 1 ma jeszcze czas, zeby powrdcic¢ do jednostki wojskowe;j. Przelotne spotka-
nie w Kijowie, a potem wspolpraca pedagogdw w ,,Naszym Domu” staja si¢ podstawa
uznania Falskiej wraz ze Stefaniag Wilczynska za , kobiety z kregu Korczaka”. Chociaz
pedagozka na co dzien mieszkata i pracowata wraz z dzie¢mi w ,,Naszym Domu”, produ-
kowata ogromna ilo$¢ materiatu badawczego, w historycznym dyskursie staje si¢ posta-
cig nawet nie drugiego, lecz trzeciego planu, swego rodzaju aktantem-przedmiotem (Ball
1997: 198). A przeciez mamy do czynienia z osoba, ktora w 1915 roku juz od wielu lat
byta zaangazowana w prace wychowawczg i spoteczng. Skonczyta studia pedagogiczne,
pracowala w eksperymentalnych instytucjach edukacji elementarnej, zakladala czytelnie
robotnicze i angazowata si¢ w alfabetyzacj¢, byta bliskg znajoma rodziny Pitsudskich,
dziatata w Polskiej Partii Socjalistycznej (PPS), prowadzita nielegalne drukarnie, miata
na koncie odsiadk¢ na Pawiaku w tzw. Serbii i odbyty wyrok kilkuletniego zestania do
Wotogdy, po czym w dramatycznych okolicznosciach utracita me¢za i corke.

Gtos Marii Rogowskiej-Falskiej dla wspotczesnych odbiorcéw przywrocity w ostat-
nich latach powtérne wydania jej broszur oraz opis dziatalnosci ,,Naszego Domu” (Ro-
gowska-Falska i in. 2007; Rogowska-Falska 2014a, 2014b). Czytajac jej teksty, ma si¢

' Nalezy wspomnieé, ze pojawialy sie wczesniejsze publikacje, w ktorych byta mowa o Stefanii Wil-
czynskiej (zob. Puszkin, Ciesielska 2004). Ksigzka Kicinskiej jest jednak pierwsza petng biografig. Przy-
ktad nieudanego przeramowania zob. Pyrzyk (2015).
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jednak wrazenie nieobecnosci autorki. Dopiero ze wstepu Korczaka do Wspomnien
z malenkosci dowiadujemy si¢ o kluczowej roli Marii Falskiej w spisywaniu dzieci¢cych
wspomnien wychowankow ,,Naszego Domu”. Jak wskazuje Jakubiak (2011: 17), ten ro-
dzaj obserwacji rozwoju dzieci byt charakterystyczny dla konstytuujacej si¢ wtedy pedo-
logii, a korzenie podobnych zatozen metodologicznych siegaja XIX wieku.

Glos Falskiej jest niejako udzielony przez Korczaka, ale trzeba pamigtad, ze jest to
autonomiczny glos badaczki, ktéra wnosi swoje korekty do pracy pedagogicznej. Z mo-
jego puntu widzenia najciekawsze sa te elementy jej klinicznych studiéw wychowankow,
w ktorych podczas indywidualnych sesji notuje fantazmatyczne wspomnienia i sny. Prosi
tez dzieci o wykonywanie rysunkow. Podczas sesji nikt nie moze by¢ obecny, drzwi od
gabinetu musza by¢ zamkniete. Ten rodzaj pracy z wychowankami przywotuje na mysl
praktyke terapeutyczng rozwijang w owym czasie przez badaczy z kregu teorii relacji
z obiektem, w ktorej wykorzystywano mechanizm projekcji. Zacytuje dwie transkrypcje
sesji, ktore dobrze obrazuja, z jakim materialem pracowata Falska. Pierwsza jest zapisem
glosu Jozia:

A przy tej kamienicy stata fabryka naszego gospodarza — powdzkow i kuchni i aeroplan
niemiecki chcial pusci¢ bombg na fabryke i si¢ nie udato i bomba wpadta na szyld ogrodu.
Wtenczas przechodzita dziewczynka i odtamek bomby uderzyt ja w reke i ona si¢ przewro-
cita. Jeden mezczyzna doskoczyt, $cisnat jej mocno reke i ten odtamek wyszedt jej z reki.
Przez ten przestrach moja mama stracita wtadze w re¢ku (Rogowska-Falska i in. 2007: 45).

Uderzajace w tym fragmencie jest to, ze Falska zanotowata faktycznie dziecigcy opis
nerwicowej reakcji dysocjacyjnej, charakterystycznej dla zaburzen, ktore dzisiaj nazywa-
my somatoformicznymi, a ktére byly szczegdlnym obiektem zainteresowania psychia-
trow na poczatku XX wieku.

Jednym z ciekawszych przypadkow jest studium chtopca Leonarda, ucigzliwego przy-
bysza i ,,stawiaka”, jak go nazywaly dzieci. Pedagozka notuje jego sen:

To mi sie $nita mama. Ze byta mamusia w piekle, a ja mamusie gonitem. I od razu mamusia
do kotta, gdzie si¢ pieka dusze wskoczyta. Ja mamusi¢ ztapatem i do nieba prowadzitem.
Wyrywala sie, ale trzymatem mocno. Nie cheiata i$¢ do nieba. Co w niebie jest? Taki ogrod.
A w tym ogrodzie owoce rozmaite. Gruszki. Same stodycze. Ja jadlem te stodycze — ma-
musia nie chciata jes¢. To ja wzigtem reke mamusi i mamusia rwala i jadla. A p6zniej na
niebie gwiazdy sig palili i anioly na trabach grali. I jak oni grali, to wtedy najstarszy Lucyper
z piekta przyszedt, chciat zagrac. A ja nie datem. ,,Co$ ty w niebie robit?” (MF) Ja umartem.
I moja mamusia umarta. Ja bylem aniotem w niebie, a mamusia w piekle. Ja bytem najstar-
szym aniotem w niebie. I anioty mnie pozwolili wyj$¢ z nieba po mamusi¢. I mamusia juz
byla w niebie. Koniec. Juz (Rogowska-Falska i in. 2007: 205-206).

Studium Leonarda jest obszerne i zawiera wiele szczegétowych informacji dotycza-
cych zachowania chlopca. Z pewno$cia mamy do czynienia z chtopcem z zaburzeniami
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zachowania, w sferze fantazmatycznej ujawniajacego silng potrzebe omnipotencji. Przy-
wotuje te fragmenty, gdyz wskazuja na inspiracje metodologiczne zaczerpnigte z psycho-
analizy. Opis przypadku Leonarda konczy stwierdzenie: ,,Jest to materiat, ktory moze by¢
opracowany przez specjaliste pedagoga, moze przez psychoanalityka” (Rogowska-Falska
iin. 2007: 226).

Igor Newerly, wspominajac Mari¢ Falska, pisze, ze jej zycie wiedzie w glab czasu
i stosunkéw (Newerly 1966: 174). Jesli wykorzysta¢ jej dorobek w procesie przeramo-
wania, to mozna jej biografiec wyrwa¢ z hegemonii mitu Korczakowskiego Iub metafo-
rycznie z grona ,,kobiet z kregu Korczaka” i wpisac ja w szersze tendencje pedagogiczne
i psychologiczne poczatku XX wieku. Nawiasem mowiac, sama Falska pisata w 1933
roku w liscie do Jana Pe¢cinskiego: ,,Zetkngtam si¢ z Korczakiem. Ujrzatam cel. Moim on
nie stal si¢ nigdy. Inna struktura psychiczna”. Przed wojng za$ uznawata, ze eksperyment
Korczaka si¢ nie powiddl. Nawiazujac bezposrednio do metafory glebi czasu i stosunkow
Newerlego, nalezy wydoby¢ na powierzchni¢ formatywne inspiracje Falskiej, inne niz
Korczakowskie. Poza otwarciem na nowe wtedy tendencje psychoanalityczne, widocz-
ne w zainteresowaniu zyciem fantazmatycznym dzieci i studiami nad traumg dziecieca,
mozna wskaza¢ zainteresowanie przede wszystkim pismami Edwarda Abramowskiego,
ale tez tolstoizmem. Ponadto Falska wspomina ogromne wrazenie, jakie wywarla na niej
tworczo$é Stefana Zeromskiego. W tym sensie Maria Rogowska-Falska byta kobieta nie
tyle z kregu Korczaka, ile autonomicznie dziatajaca pedagozka z kregu socjalistycznie
i anarchistycznie zorientowanej radykalnej inteligencji polskiej poczatku XX wieku.

Wiera Schmidt

W 2012 roku w Rosji ukazuje si¢ praca Wiery Schmidt zatytutowana Psychoanalityczne
wychowanie w sowieckiej Rosji. Jest to ttumaczenie wyktadu autorstwa Schmidt, przy-
gotowanego dla Zygmunta Freuda z okazji zjazdu Miedzynarodowego Towarzystwa
Psychoanalitycznego w Zurychu w 1923 roku. W tomie znajduje si¢ lakoniczna, jedno-
stronicowa biografia Wiery Schmidt. Dla szerszego odbiorcy rosyjskoj¢zycznego jest to
pierwsza szansa zapoznania si¢ z pismami pionierki psychoanalitycznego wychowania
w ZSRS. Nalezy podkresli¢, ze na ttumaczenie tej pracy na jezyk rosyjski trzeba byto
czekac 90 lat.

Przeramowanie, o ktérym mowie w kontekscie dorobku Falskiej i tradycji Korczakow-
skiej w Polsce, wpisuje si¢ zatem w szersza tendencj¢ w naukach spotecznych w tej czesci
Europy. Poréwnujac ze soba polski i rosyjski kontekst, zauwazamy uderzajace zbieznosci
w pomijanych latami biografiach pedagozek. Po pierwsze zwraca uwage marginalna po-
zycja Schmidt w sankcjonowanych do tej pory narracjach o psychoanalizie w Zwiazku
Sowieckim. Hegemoniczng rol¢ odgrywal w nich Iwan Jermakow, psychiatra, zatozyciel
Rosyjskiego Towarzystwa Psychoanalitycznego, ktorego wskazywano jako kierownika
wielu inicjatyw tego kregu. Waznym elementem spuscizny Towarzystwa jest ekspery-
ment wychowawczy w przedszkolu-laboratorium ,,Migdzynarodowa Solidarno$¢”, ktory
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byt faktycznie prowadzony przez Wier¢ Schmidt. Podobnie jak w wypadku ,.kobiet z kre-
gu Korczaka”, codzienna praca organizacyjna i badawcza laboratorium spoczywata na
pozbawionych do niedawna mozliwo$ci mowienia pedagozkach. Zaskakujaco podobne
w tych dwoch kontekstach sg tez metody pracy analitycznej i cele. Definiujac kodeks pra-
cy pedagoga w swoim laboratorium, Schmidt podkresla, Ze praca pedagogiczna powinna
opiera¢ si¢ nie tyle na teoretycznych zatozeniach (w tym wypadku dotyczacych seksual-
nego rozwoju dziecka i mechanizmoéw przeniesieniowych), ile raczej na materiale obser-
wacyjnym, pozyskiwanym w trakcie codziennych interakcji z dzie¢mi (Schmidt 2011:
24). Poza podstawowym celem wychowania, definiowanym jako przystosowanie dziecka
do wymagan rzeczywisto$ci, Schmidt podkreslata potrzebg sublimacji infantylnych im-
pulséw popedowych dzieci, co jest spojne z twierdzeniami Abramowskiego dotyczacymi
istoty przeobrazen etycznych jednostki jako warunku zmiany spolecznej.

W swojej pracy Dzieci mowig Schmidt (2012) zamiescita wiele obserwacji, sposrod
ktérych przytocze jedng. Dotyczy trzyletnich dzieci: Liki i Alika, ktére w trakcie lesnej
przechadzki wybieraty ,,naj-, najwigksze kije”. Schmidt notuje:

Lika: Alik, chodZ, pom6z mi znalez¢ jak najwigkszg patke! Idg razem do lasu. Nagle stycha¢
ich radosne, triumfalne okrzyki. Po pewnym czasie stysz¢: mamo, poméz nam. Podchodze.
Na ziemi lezy $cigta brzoza wielkosci kilku metréow. Dzieci probuja ja podnies¢ i prosza
mnie o pomoc. Dlugo nie moga uwierzy¢, ze nie mogg¢ jej podnies¢ ani nawet ruszy¢ jej
z miejsca (Schmidt 2012: 40).

Podobnie jak w ,,Naszym Domu”, w ,,Miedzynarodowej Solidarnosci” obserwacji
podlegaty wszystkie aspekty funkcjonowania dzieci. Prowadzono drobiazgowa doku-
mentacj¢ ich rozwoju. Chociaz sytuacja psychologiczna i rodzinna dzieci moskiewskich
byta inna niz polskich (dzieci w laboratorium Schmidt nie byly tak traumatyzowane, jak
podopieczni Falskiej), notowane obserwacje dotycza podobnych zjawisk rozwojowych.
Obydwie badaczki zwracaty uwage na fantazmatyczng stron¢ funkcjonowania dzieci, dla-
tego tez — jak w przytoczonym przypadku — skupily si¢ na omnipotentnych fantazjach
dziecigcych.

Jesli odwota¢ si¢ do mechanizmu przeramowania silnie androcentrycznych dyskursow
pedagogicznych, to poréwnanie wskazuje na Scista chronologiczng zbiezno$¢ nasilenia
tego procesu w obydwu kontekstach. Zmiana ram, ktora pozwolita na zaistnienie glosu
Schmidt we wspotczesnej Rosji, jest elementem szerszego procesu przeramowania w dys-
kursie psychologicznym i pedagogicznym, zainicjowanego po rozpadzie ZSRS — a wigc
rosyjskiego wariantu czasu postzaleznosciowego. Od lat 30. XX wieku, czyli od momentu
utrwalenia si¢ stalinizmu, az do lat 90. w oficjalnym obiegu naukowym psychoanaliza
byta zakazana (Etkind 1993: 213-268). Aleksandr Luria mogt by¢ wige znanym na catym
$wiecie neuropsychologiem, ale niewielu wiedziato, ze zaczynat karier¢ w przedszkolu-
-laboratorium pod kierownictwem Schmidt, a jego pierwszy tekst dotyczyt psychoanalizy
(Luria 1925: 47-80). Dodatkowo zwracam uwage na mechanizm redefinicji ram mowie-
nia o pedagogice inspirowanej psychoanaliza, dla ktérego wyzwalaczem byto wydarzenie
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spoza dziedziny, a mianowicie sukces filmu Niebezpieczna metoda. Tak wigc to film za-
inicjowat publiczng dyskusje o roli kobiet w historii dziedziny. Mozna powiedzie¢, ze
W procesie zwrocenia si¢ do przesztosci, jako cesze czasu postzaleznosciowego, redefini-
cja i petnoprawne wiaczenie kobiecych biografii i ich glosow do oficjalnej wersji dyskursu
genealogicznego pedagogiki zachodza na jego po6znych etapach.

Zakonczenie

Pedagozki Maria Rogowska-Falska i Wiera Schmidt byty aktywne w réznych kontekstach
kulturowych, ale w podobnym czasie. Socjalistyczne zaangazowanie Falskiej korespon-
dowato z ideologicznym oddaniem dla budowy komunizmu Schmidt. By¢ moze wtasnie
radykalizm ideologiczny wptynal na ich nieprzeci¢tne pos§wigcenie pracy pedagogiczne;j.
Chociaz obydwie pedagozki odpowiadaly za prowadzenie domoéw dla dzieci i obszer-
nych badan, a w potowie lat 20. opublikowaty swoje teksty, ich glosy zostaty zdomino-
wane i uciszone w pedagogicznym dyskursie na prawie 90 lat. W obydwu przypadkach
mozna mowi¢ o zdominowaniu przez patriarchalne narracje pedagogiczne, budowane
wokot archetypicznych postaci meskich. Poréwnanie sposobow moéwienia o roli pedago-
zek pokazuje, ze w sytuacji politycznej monopolizacji narracji naukowej w czasie sprzed
1989 roku nie bylo mozliwosci redefinicji ich wktadu w rozw6j mysli pedagogicznej. Do-
piero z nadej$ciem czasu postzalezno§ciowego, z jego swiadomie politycznym zwrotem
ku przesztosci i zmiang spoleczng skierowana na emancypacj¢ glosow mniejszosciowych,
w tym kobiecych, doszto do przeramowania hegemonicznych dyskursow o ,,wielkich oj-
cach pedagogiki”, takich jak Janusz Korczak czy Iwan Jermakow, oraz ,,ich krggu”. Za-
znaczg, ze w obydwu kontekstach odbylo si¢ to prawie symultanicznie — w kilkanascie
lat po upadku bloku wschodniego. Na koniec chee podkresli¢, ze zmiany byty wywotane
1 wspomagane przez kulturowe impulsy, ktére pochodzity spoza dziedziny pedagogiki —
wywodzily si¢ z obszaru kultury masowej, gdzie krytycznej rewizji podjeli si¢ pisarze,
rezyserzy, dziennikarze i politycy. By¢ moze jest to najlepszy dowod na erozj¢ ram czasu
zaleznosci i upowszechnienie pluralizmu.
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Korczaka i wspélczesnych pedagogow ulicy
koncepcja uwspolniania Swiata jako inspiracja
podejs¢ partycypacyjno-rozwojowych w pracy z dzie¢mi ulicy

Summary

Korczak’s idea of sharing the world compared with ideas practiced
by contemporary pedagogues working with street children as an inspiration
of participating and developmental approach in work with children of a street

Janusz Korczak has his unique contribution to the development of work with street children. The
purpose of this text is an attempt to answer the question: what has Korczak in common with people
who are working with the category of abandoned, neglected children nowadays? To what extent
his views, developed over a hundred years ago, are an inspiration for educators taking up work in
the street space today? To answer these questions I will refer both to Korczak’s thoughts contained
in his works as well as to the texts created by contemporary educators. The analyses confirm that
the common feature of the described projects is the concept of sharing the world. Both Korczak
and pedagogues of the street situate themselves close to the children’s community, participating
in their everyday life. Both pedagogues and Korczak refer to a similar concept of the child, focus-
ing primarily on the child’s potential. They try to get to know the child’s living conditions and by
understanding its habitus they aim to take actions appropriate to child’s abilities, avoiding elements
of symbolic violence.

Keywords: Korczak’s pedagogical system, street children, concept of sharing the world,
working on positives, the concept of natural change

Stowa kluczowe: system pedagogiczny Korczaka, dzieci ulicy, koncepcja uwspdlniania
$wiata, praca na pozytywach, koncepcja zmiany naturalnej

Janusz Korczak zapisatl si¢ w pamigci pokolen nie tylko swoja heroiczng $miercia, ale
nade wszystko niezwykla troskg o opuszczone dzieci (Zebrowski 2000: 27-35). Ten wy-
bitny pedagog ma swoj niepowtarzalny wktad w rozwoj pracy z dzie¢mi ulicy. W jedne;j
ze swoich pierwszych ksigzek Korczak pisze: ,,Dziecko ulicy, prawdziwe dziecko ulicy,
nie zna wyrazu jutro. Wszystkie jego czynnosci, mysli skierowane sa ku plynagcemu dzis.
(...) My$my wolni — moéwi dziecko ulicy — bo nie boimy si¢ ani ngdzy, ani $mierci” (Kor-
czak 1992: 183). W jego tworczosci mozna odnalez¢ prawie dokumentalny obraz zycia
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warszawskich dzieci, zebrzacych, sprzedajacych gazety, wcigganych w proceder prosty-
tucji. Z tych nierzadko nocnych obserwacji powstaty liczne felietony i artykuty. Pytania,
ktore stawial, sa nadal aktualne. Do dzisiaj zastanawiamy si¢, jak pracowac z dzieckiem
zaniedbanym, krzywdzonym. Zadajemy sobie pytania: zmienia¢ dziecko czy Srodowisko
zycia dziecka, korygowaé czy proponowaé, pracowaé w instytucji czy poza nig, w dziata-
niach opiera¢ si¢ na koncepcji dziecko — problem czy dziecko — potencjat?

Celem niniejszego tekstu jest proba odpowiedzi na pytanie o to, co taczy Korczaka
z osobami dzisiaj pracujacymi z dzieémi opuszczonymi, zaniedbanymi. Na ile jego pogla-
dy stanowig inspiracj¢ dla pedagogow wspotczesnie podejmujacych prace w przestrzeni
ulicy? Analizujac koncepcje pracy z dzie¢mi zaniedbanymi, odwotam si¢ do mysli Kor-
czaka zawartych w jego dzietach oraz tekstow wspotczesnych pedagogow ulicy. Na oby-
dwie pedagogie sprobuje spojrze¢ z perspektywy jednego z podstawowych zatozen nurtu
konstruktywistyczno-interakcyjnego, jakim jest idea uwspdlniania §wiata.

Podejscie partycypacyjno-rozwojowe w pracy z dzieémi na ulicy

Pod pojgciem ,,uwspolnianie”, za zwolennikami nurtu konstruktywistyczno-interakcyjnego,
bede rozumiata zblizenie si¢ do $wiata zycia dziecka, przejecie jego perspektywy oraz
wspolne dziatania zmierzajace w kierunku podjecia przez dziecko decyzji o pracy na rzecz
zmiany. Ujmowanie §wiata w perspektywie interakcyjnej oznacza przede wszystkim pa-
trzenie na ludzkie dziatania jako sensowne akty stuzace realizacji okreslonych celow, po-
dejmowaniu rél lub budowaniu tozsamosci (Granosik 2018: 16). Perspektywa interakcyj-
na wymaga od pedagoga zawieszenia swojej wiedzy i duzej cierpliwoéci w poznawaniu
$wiata dziecka, ktory z pewnoscig jest bardzo odlegly od jego doswiadczen, ale na swoj
sposob uporzadkowany. Analiza uwarunkowan spotecznych dziecka jest tu tozsama z roz-
poznaniem jego ,,Swiata przezywanego” (Granosik 2018: 10). Pojecie to oznacza surowy,
tj. wolny od uprzedzen teoretycznych, sposoéb widzenia rzeczywistosci. Edmund Husserl
wprowadzit je do filozofii, a nastgpnie Alfred Schiitz zaadaptowal do potrzeb nauk spo-
tecznych. Autor ten przyjal tez¢ Husserla, ze kazdy cztowiek posiada swoj ,.$wiat zycia”
(niem. Lebenswelt), ktory przyjmuje za co$ oczywistego. Podkreslal, ze poznanie proce-
sOw spotecznych jest mozliwe tylko przez obserwacje interakcji, w ktorych jednostki za-
czynajg podziela¢ ten sam §wiat (Nellen 1993: 130-153; por. Husserl 1999: 53). Gléwna
idea tej koncepcji opiera si¢ na przekonaniu, ze w zyciu czlowieka istotne jest nie to, co
go otacza, ale to, co on przezywa. ,, Tak zdefiniowana przestrzen sktada si¢ z do§wiadczen,
0soOb, wydarzen, ktore sg dla jednostki istotne. Jezeli chcemy zrozumieé¢ cztowieka, trzeba
patrze¢ na $wiat jego oczami, przez pryzmat tego, co dla niego wazne, co jest dla niego
wzorem, punktem odniesienia, nawet jezeli ten punkt odniesienia nie jest do konca rze-
czywisty lub wydaje si¢ nieosiagalny” (Granosik 2018: 11).
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Korczakowska koncepcja uwspdlniania §wiata

Analizujac koncepcje dziatan pedagogicznych Korczaka, odnosi si¢ wrazenie, ze calg jego
dzialalno$¢ przenika koncepcja uwspodlniania $wiata, a jego tworczos¢ mozna by okresli¢
pedagogika ,,$wiatem dziecka pisang”. Mieczystawa Buczkdéwna-Jastrun w wierszu po-
$wigconym pamigci Korczaka zatytutowanym Ojciec oszukanych poetycko, a jednoczes-
nie konkretnie i celnie obrazuje sposob jego pracy pedagogicznej:

Kochat dzieci
Zamieszkal w ich $wiecie —
Wydziedziczonych z mitosci,
Zebrzace — zbierat z ulicy,
Gtodne sprzed wystaw piekarni,
Z suteren gruzliczych,
Myt, ubierat i karmit,
Uczyt trudnego usmiechu
1 jak spa¢ w poscieli,
Jak patrze¢ w oczy,
Jak chlebem si¢ dzielié,
Uczyt A i B z elementarza praw cztowieka,
Ojciec, nauczyciel,
Lekarz

(Buczkowna 1955)

,Zamieszkanie w $wiecie dziecka” jest chyba najbardziej charakterystycznym rysem
systemu wychowawczego Janusza Korczaka. Juz jego debiutancka powies¢ pt. Dzieci uli-
¢y pokazuje, ze Korczak sytuuje si¢ blisko dzieci. Wchodzi w $wiat Zycia codziennego bo-
hateréw powiesci — Antka i Mani. Obserwuje je przy pracy i zabawie. Chodzi, podpatruje,
probuje zrozumie¢. Pokazuje zycie dziecka ulicy, ktore zmaga si¢ z glodem, przemoca,
praca ponad sity, uzaleznieniem od alkoholu, czgsto parato si¢ prostytucja i konczyto
w wiezieniu (Korczak 1992). Ten wybitny pedagog wiedzial, ze wychowanie wymaga
czasu i refleksji. Aby zrozumie¢ dziecko, trzeba by¢ blisko, trzeba patrze¢ na $wiat jego
oczami. Korczak czgsto wystgpowat w roli etnografa wchodzacego w $wiat codziennego
zycia dziecka, aby za pomoca obserwacji probowac je zrozumieé. Jego przyjaciel, poeta
Ludwik Stanistaw Licinski, tak opisuje ich wspdlne wyprawy na Stare Miasto: ,,Janusz
znal wszystkie jamy i wertepy gruntowniej niz ja (...). Zwiedzaliémy razem lunaparki
1 szynki, wldczyliSmy si¢ po piaszczystych brzegach Wisly, obchodzilismy imieniny pro-
stytutek, zapijali$my si¢ wstretna, cuchnacg wodka z nozowcami” (Licinski 1978: 43-53).
We wspomnieniach Aleksandra Lewina Korczak jawi si¢ jako pedagog, ktory uczestni-
czyl w zyciu dzieci, prowadzac systematyczne obserwacje, czesciowo typu klinicznego.
Podpatrywat zycie dzieci, staral si¢ przenikna¢ ich tajemnice. Umial dostrzec najdrobniej-
sze niuanse odruchow dzieciecych, ktore nastepnie interpretowat i starat si¢ przetozy¢ na
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praktyke (Lewin 1986: 58). W swoich tekstach niejednokrotnie podkreslat, jak wazna jest
znajomos¢ dziecka i realiow jego zycia. ,,Kochajmy dziecko — pisat — ale kochajmy ro-
zumnie, poprzez umiejetna obserwacj¢ dziecka, przez odczucie i zrozumienie jego duszy.
A sposoby wychowania stosujmy nie do tego, kogo chcemy wychowaé, ale do tego, jakich
sposobow dane dziecko potrzebuje” (Korczak 1978: 178).

Zgodnie z koncepcja nurtu konstruktywistyczno-interakcyjnego Korczak staral si¢
uwspolni¢ kawatek swojego §wiata ze Swiatem dziecka po to, aby jako osoba wazna mie¢
na nie naturalny wplyw. Koncepcj¢ wplywu naturalnego mozna odnalez¢ w pracach Mary
Jo Hatch, ktora podkresla, ze wptyw symboliczny jest jedynym dziataniem prowadzacym
do zmiany. Autorka ta podkresla, ze wychowawcy maja ograniczone oddziatywanie na
zewnatrz grupy, lecz ich zdolno$¢ skutecznego uruchamiania wptywu zalezy od ich znajo-
mosci kultury oraz postrzeganej z nig zbieznosci. Jako symbol funkcjonujacy w procesach
kulturowych wychowawcy tworza zmiany tylko wtedy, gdy interpretacje nadawane ich
stowom i normom rodza zmiany w zatozeniach, wartosciach i artefaktach wychowankéw
(Hatch 2002: 352-359).

Dla Korczaka uwspdlnianie §wiata wyrazato si¢ we wspolnym dziataniu, ktore stwa-
rzajac przestrzen spotkania, dawato szansg¢ poznania dziecka, zrozumienia go, zbudowa-
nia z nim pozytywnej relacji opartej na zaufaniu. Jako goracy zwolennik pedagogiki nie-
dyrektywnej podkreslal, ze wszystko, co zostato osiggnicte tresura, naciskiem, przemoca,
jest nietrwate, niepewne, zawodne (Korczak 1978: 143). W swoich dzietach niejedno-
krotnie apelowat, aby nie zmusza¢ dzieci do aktywnosci, lecz wyzwala¢ aktywno$¢, nie
kaza¢ myslec, lecz tworzy¢ warunki do myslenia. Gtéwne zatozenia jego systemu mozna
w skrocie ujaé nastgpujaco: oprze¢ organizacj¢ wychowania na rownych prawach i obo-
wiazkach, na wzajemnej zyczliwosci i spotecznym zblizeniu wspotmieszkancéw placow-
ki opiekunczo-wychowawczej; poszukiwac drogi miedzy przymusem a samowola dziec-
ka, miedzy formalnym, zewnetrznie obowiazujacym nakazem a motywami plynacymi
z wewngetrznych przekonan dziecka, z checi przynaleznosci do grupy; dazy¢ do rozbudze-
nia samowychowawczej i spoleczno-wychowawczej aktywnos$ci dziecka — przez umoz-
liwienie mu publicznego wypowiadania si¢ w dziedzinie zycia wlasnego i zbiorowego;
poszukiwa¢ drogi taczenia zasady jawnosci z zasadg poszanowania §wiata wewnetrznego
dziecka; stopniowo wykorzystywac rodzaca si¢ inicjatywe miodziezy, kierowac ja na tory
systematycznej pracy i szeroko rozumianej samorzadnoS$ci, utatwiajacej start w doroste
zycie (Zebrowski 2014: 13).

Swojej szansy jako pedagog upatrywal tez w interakcyjnych procesach negocjacji
i poczuciu partycypacji. Za fundamentalne prawo kazdego dziecka uznawat prawo do
dialogu i wspotdziatania z dorostym, prawo wypowiadania swoich mysli i sadzenia spraw
wlasnych. Mozna powiedzie¢, ze ten wybitny pedagog byl prekursorem spotecznego dys-
kursu na temat praw dziecka (Nieweglowski 2013: 99—-115). Walczyt o uprawomocnienie
glosu dzieci. Dopuszczanie 1 uwzglednianie glosu dziecka (partycypacja) jest obecne we
wszystkich praktykowanych przez niego formach pracy z dzie¢mi: od redagowania czaso-
pism po Sad Kolezenski i Samorzad (Hammarbe 2013: 47-53). Anna Kurzeja, okreslajac
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posta¢ Korczaka, pisze: ,,Uwazal, ze skomplikowane problemy wychowawcze mozna
rozwigza¢ tylko wtedy, gdy bedzie w tym brata udziat mtodziez. W ten sposéb narodzit
si¢ system samorzadnosci, ktory miat prowadzi¢ do samowychowania. W jego systemie
wazne miejsce zajmowata Rada Samorzadowa i Sad Kolezenski. Wspoélnie ustalano prze-
pisy i prawa” (Kurzeja 2008: 63).

Korczak czgsto stawal w roli mediatora, starajac si¢ poprawi¢ komunikacje pomig-
dzy dorostymi a dzie¢mi. Na tamach ,,Malego Przegladu” popularyzowal prawa dziec-
ka. Bylo to pierwsze w Polsce (a by¢ moze i na §wiecie) czasopismo tworzone przez
dzieci dla dzieci; prawdziwa — jak to okreslit Igor Newerly — ,,trybuna dziecigca”. Kor-
czak zatozyt je z mysla o obronie interesow i praw matych czytelnikow, co podkres-
lit w odezwie Do moich przyszlych czytelnikow: ,,Pismo bedzie rozwazato wszystkie
sprawy uczniow i szkot. A redagowane bedzie tak, zeby broni¢ dzieci. Pismo pilnowaé
bedzie, zeby wszystko dziato si¢ sprawiedliwie. (...) Dziennik nasz zacheci mtodziez
do pisania” (Zebrowski 2009). Podobnych zatozen pedagogicznych nie zawieraly ow-
czesnie ukazujace si¢ w Polsce czasopisma adresowane do dzieci i mtodziezy, wsrod
ktorych dominowaty magazyny literackie badz pisma zwigzane z programem nauczania
szkolnego (Zebrowski 2004: 199-204).

Wspoélczesni pedagodzy ulicy a koncepcja uwspélniania §wiata

Wspotczesnie dziatajacy pedagodzy ulicy, tak jak Korczak, odchodzg od normatywnie zo-
rientowanej pedagogiki. W normatywnych ramach dziatanie pedagoga jest poprzedzone
mozliwie zobiektywizowang analiza srodowiska, w ktorym dziecko funkcjonuje. Efekty
tej analizy sg nast¢pnie zestawiane z obrazem wzorcowego srodowiska wychowawczego,
co umozliwia wskazanie obszarow odbiegajacych od wzorca. W tych obszarach pedagog
stara si¢ zastosowac zabiegi korygujace i kompensujace (czyli wyréwnujace braki §rodo-
wiskowe), najczesciej resocjalizujagce (Michel 2012: 127-137).

Tradycyjne dzialania wobec dzieci zaniedbanych, krzywdzonych najczesciej przyj-
muja postaé tzw. zmiany wymuszonej, ktorej czesto towarzyszy zjawisko przemocy sym-
bolicznej (Cueff 2019: 60—64). Badania na temat sytuacji szkolnej tej kategorii dzieci
potwierdzaja, ze nauczyciele nie znaja warunkow, w ktorych dzieci zyja, czesto ich nie
rozumieja, postrzegaja stereotypowo (Frysztacki, Nozka, Smagacz-Poziemska 2011:
150-152). Niejako naturalng konsekwencja takiej postawy jest ucieczka w nauczanie.
Nauczyciele koncentruja si¢ gtownie na przekazywaniu wiedzy, ograniczajac proces wy-
chowania do restrykcji naktadanych na uczniéw w celu zmobilizowania ich do pracy.
Podstawowym instrumentem tej strategii sg oceny niedostateczne oraz negatywne uwagi.
Czesto stanowiag one nieudang probe zmobilizowania dziecka do pracy oraz poprawy
jego zachowania (Adamczyk 2016: 59-71). Wydaje si¢, ze nauczyciele nie uswiadamiaja
sobie rzeczywistych trudnos$ci dziecka w sprostaniu wymaganiom stawianym uczniom
w szkole, a majacym swoje zrodlo w ich sytuacji rodzinnej. Restrykcje naktadane na
dzieci sg dla nich kara, dodatkowym stresem, cze¢sto tez powodem frustracji, poczucia
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niesprawiedliwos$ci, niezrozumienia, a w efekcie — zniechg¢cenia do szkoty (Granosik,
Gulczynska, Szczepanik 2019).

Mamy tu do czynienia ze swoistego rodzaju paradoksem, ktory polega na tym, ze
proces pomocy dziecku krzywdzonemu czgsto staje si¢ procesem poglebiajacym jego
wykluczenie. W czasie takiej interwencji pedagogicznej najczesciej dochodzi do zakwe-
stionowania habitusu dziecka, a proces zmiany skupia si¢ na zakwestionowaniu jego
tozsamosci (Sokotowska 2013: 191-213). Podobne wnioski plyna z badan przeprowa-
dzonych przez Piotra Kulikowskiego na temat procesu wykolejenia spotecznego wsrod
nieletnich i mtodocianych dziewczat przebywajacych w okresie mtodosci w instytucjach
i placowkach opiekunczo-wychowawczych, co w efekcie prowadzi do ich stygmatyzacji
(Kulikowski 2014).

Pedagodzy ulicy odchodza od postrzegania dzieci, z ktérymi pracuja, w kategoriach
prezentowania zaburzonych zachowan, starajg si¢ przetamywac funkcjonujace w tej dzie-
dzinie stereotypy. W ich rozumieniu pedagogika spoteczna powinna si¢ odwotywac do
analizy trudnosci, jakie dziecko napotyka, zyjac w spoteczenstwie. Nie powinna jednak
zmierza¢ do odtaczenia dziecka od srodowiska, przeciwnie — powinna na to Srodowisko
oddziatywac. Do tego niezbgdne jest zrozumienie sposobu funkcjonowania dziecka w $ro-
dowisku, aby nastepnie, wspolnie z nim, moc to srodowisko przeksztatcaé (Cieslar 2011:
133-143). Salezjanin Juan Edmundo Vecchi podkresla, ze: ,,Projekty realizowane z dzie¢-
mi i mtodzieza w przestrzeni ulicy rodza si¢ na ulicy! Nie czeka si¢ na dzieci i mlodziez,
ale wychodzi si¢ jej naprzeciw, gromadzi, przyjmuje. Pierwszy etap — to wejscie migdzy
nich samych, spotkanie si¢ z nimi, w ich wtasnym $rodowisku” (cyt. za: Adamczyk 2015:
175). Celem takiego podejscia jest z jednej strony zrozumienie srodowiska i obowigzu-
jacych w nim wzorcoOw zachowan spotecznych ze szczegdlnym uwzglednieniem obser-
wacji dziecka, z drugiej za$ — ustalenie konkretnych sposobdéw dziatania, ktére powin-
ny uwzglednia¢ specyfike danego terenu i podmiotéw (Gulezynska 2013). Jesli pedagog
zdotal zbudowac relacj¢ z dzieckiem oparta na wzajemnym zaufaniu, tym samym stwarza
on warunki sprzyjajace pierwszemu kontaktowi dziecka ze sferami rzeczywistosci do tej
pory mu nieznanymi (Batchan, Lasota 2010: 12—13). Jeden z tworcow wspolczesnej pe-
dagogiki ulicy, Daniel Cueff, przyjmuje, ze wspolne dziatanie otwiera ,,pole mozliwe”,
o ktérym Bourdieu pisal: ,,Przysztos¢ dziecka, cho¢ determinowana jego wtasna historia,
nie ogranicza si¢ do jedynej, z gory wytyczonej i zaprogramowanej (niczym komputer)
$ciezki. Zawiera si¢ raczej w przestrzeni mozliwosci, w ktorej dziecko porusza si¢ w do-
wolny sposéb, kierowane wlasng wolg oddziatywania na warunki zycia, a tym samym
wywotania zmiany. Aby do owej zmiany doszto, potrzebny jest impuls, pozytywny splot
wydarzen czy sprzyjajaca okoliczno$¢, ktore spowoduja, ze dziecko swiadomie, po roz-
wazeniu argumentow »za« i »przeciw«, podejmie wysitek w celu zmodyfikowania warun-
kow wlasnego zycia” (cyt. za: Cueff 2019: 58)

Pedagodzy ulicy, odwolujac si¢ do koncepcji Lwa S. Wygotskiego, przyjmuja, ze roz-
woj dziecka odbywa si¢ na bazie nabytych umiejetnosci, a przyswajanie nowych kom-
petencji zachodzi ,,w poblizu” tych wczesniej opanowanych (Cueff 2019). Wspomniany
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autor zaktadal, ze: ,,umystowy rozwdj i uczenie si¢ zachodza w interakcji miedzy jednost-
ka a kulturg (lub jej reprezentantami). (...) zasadnicza rol¢ w uczeniu si¢ i konstruowa-
niu nowej wiedzy odgrywaja wczesniejsze doswiadczenia dziecka i tworzone przez nie
spontanicznie pojecia” (cyt. za: Klus-Stanska 2018: 152). Kluczowy element przyjmowa-
nej strategii pozostaje niezmienny i polega na stworzeniu dziecku mozliwosci zdobycia
nowych do$wiadczen i uswiadomieniu, ze potrafi czego$ dokona¢ (Panfil 2010; Plucinska
2013). Uczestnictwo w projekcie to dla dziecka nowe doswiadczenie spoteczne i jako ta-
kie ksztaltuje jego zdolnos¢ do samodzielnego krytycznego myslenia — to wlasnie poprzez
kontakt z ,,innym” dziecko uczy si¢ mysle¢ samodzielnie. ,,Potrafisz” — to przekonanie
trzeba wpoié¢ dziecku, ktore przyswoito sobie przypisywany mu wizerunek dziecka nie-
przystosowanego spotecznie i nieuka (Szczepanski, Ortowski 2009: 211-220).

Tak jak Korczak, pedagodzy ulicy podejmuja walke o prawa dziecka. Aby dziecko
odnalazto swoje miejsce w spoleczenstwie, konieczna jest poprawa relacji miedzy dziec-
kiem a instytucjami. Wystgpujac w roli bezstronnej ,,0soby trzeciej”, niezaangazowane;j
bezposrednio w realizowanie okreslonej polityki socjalnej czy represyjnej, bedac jedno-
cze$nie osobg akceptowang przez dziecko, pedagog staje si¢ waznym partnerem dialogu.
Do jego zadan nalezy zwracanie si¢ o pomoc do placowek pomocy spotecznej i stuzby
zdrowia w celu zaspokojenia podstawowych i fundamentalnych potrzeb dzieci, ktorymi
czgsto nikt si¢ nie opiekuje (Szczepanski 2009).

Refleksje podsumowujace

Niewatpliwie wspotczesna pedagogika ulicy ma wiele punktow zbieznych z pedagogia
Korczaka. Najwazniejsza wspolng cechg opisywanych koncepcji zdaje si¢ idea uwspol-
niania §wiata. Zarowno Korczak, jak i pedagodzy ulicy sytuuja si¢ blisko dziecka. Kon-
takt z podopiecznymi buduja w luzny, niesformalizowany sposéb. Staraja si¢ by¢ kim$
w rodzaju towarzysza, partnera, przyjaciela, ktoremu dziecko ufa, kogo obecno$¢ w zy-
ciu podopiecznego jest regularna, a jego nastawienie pozytywne. Uwaznie wstuchujg si¢
w problemy dziecka, probujac je zrozumie¢, wzmacniajag mocne strony podopiecznych
i na nich budujg ich poczucie wartosci. Troska o budowanie relacji opartej na zaufaniu
1 szacunku jest jednym z najwazniejszych elementow zaréwno pedagogii Korczaka, jak
i wspotczesnych pedagogow ulicy. Wymaga to m.in. statej (rozciagnigtej w czasie, syste-
matycznej i przewidywalnej) obecnosci, zaangazowania, uczestniczenia w ,,kawatkach”
rzeczywistos$ci i codzienno$ci, wysuwania propozycji oraz mediacji, uwaznego stuchania,
szacunku, akceptacji, zrozumienia i doceniania podopiecznego, jego dziatan, sukcesow,
czasem pierwszych krokow — jak si¢ okazuje — tych wtasnie najtrudniejszych.

Wspdlng cechg omawianych pedagogii jest ogromne zaangazowanie w sprawy dziec-
ka oraz odej$cie od schematdéw i rutyny. Zar6wno Korczak, jak i osoby wspolczesnie
pracujace z dzie¢mi w przestrzeni ulicy odwotuja si¢ do podobnej koncepcji dziecka,
koncentrujac si¢ przede wszystkim na pobudzaniu potencjatu dziecka (Sokotowska 2016:
266-287). Staraja si¢ poznac¢ warunki zycia dziecka, aby dzigki zrozumieniu jego habitusu



108 Jolanta Sokotowska

podejmowa¢ dzialania adekwatne do mozliwo$ci dziecka, pozbawione elementow prze-
mocy symbolicznej (Michel 2016). Zdaje si¢, ze zardbwno Korczakowi, jak i wspotczesnie
dziatajacym pedagogom ulicy udato si¢ — jak to okresla Dorota Klus-Stanska — wyjs¢
,»poza jakos$¢” czy ,,rezim imperatywu rozwojowego” (Klus-Stanska 2015: 17). Tego ro-
dzaju podejscie nie oznacza, jak pisze wspomniana autorka: ,,rezygnacji z wysitkow na
rzecz zapewnienia jak najlepszych warunkéw dla realizacji potencjatu i indywidualnych
zasobow dzieci dobrego przezywania przez nie dziecinstwa, ale odrzucenie pewnego do-
minujacego [takze dzisiaj] sposobu rozumienia jakosci edukacji, opartego na dostrzezo-
nej przez Foucaulta wladzy ekspertow, narzucajacych definicje rozwoju i unifikacje jego
przejawow. Modernistycznie rozumiana jako$¢, zbudowana na odrzuceniu lokalnych kon-
tekstow, powoduje, ze zamiast jednostki i jej unikatowej biografii widzimy obiekt dyrek-
tywnego kierowania i interwencyjnych korekt. Celem staje si¢ redukcja réoznorodnosci,
a uzasadnieniem status eksperta” (Klus-Stanska 2015: 17).

Podstawowa réznica pomiedzy pedagogia Korczaka a dziataniami oséb wspolczesnie
pracujacymi z dzie¢mi zaniedbanymi, krzywdzonymi polega na tym, ze Starego Doktora
mozna okresli¢ mianem pedagoga ,,instytucjonalnego”. Dazyt on do udoskonalenia funk-
cjonowania instytucji, oddalajac si¢ od pedagogiki spotecznej (w rozumieniu tej dyscy-
pliny przez pedagogdw ulicy). Osoby dzisiaj pracujace z dzie¢mi na ulicy nie zmierzaja
do odtaczenia dziecka od §rodowiska, przeciwnie — chcg na to srodowisko oddziatywac.
Z definicji streetworkerzy nie daza do zamknie¢cia si¢ w formie zinstytucjonalizowanej
(Michel 2012: 127-139; por. Plucinska 2013: 51-63). ,,Dzi¢ki swojej bliskosci lub in-
tegracji z najbardziej wykluczonymi $rodowiskami, streetworkerzy stanowig pierwsze
i ostatnie ogniwo edukacji i pomocy spotecznej, w chwili gdy wszystko inne zawiodto”
(Réseau International... 2019).

Omawiane perspektywy buduja konkretne dziatania pomocowe na diagnozie zasoboéw
dziecka, niestety jest to nurt stosunkowo rzadko wykorzystywany w praktyce edukacyj-
nej i pomocowej. Nauczyciele oraz osoby zatrudnione w instytucjach pomocowych nie
rozpoznajg rzeczywistych problemow dzieci zaniedbanych, krzywdzonych, koncentrujac
si¢ gtéwnie na ich deficytach. Majac na uwadze te konstatacje, nalezy postulowac prze-
lamywanie funkcjonujacych w tym obszarze stereotypow, poglebianie wiedzy na temat
funkcjonowania tej kategorii dzieci oraz podjgcie systematycznej wspolpracy migdzy
podmiotami prowadzacymi dzialalno$¢ w tym zakresie.
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Janusza Korczaka jezykowa gra z odbiorca w racje i emocje —
spotkanie dwoch perspektyw

Summary

Janusz Korczak’s language game of arguments and emotions
played with the recipient — a meeting of two perspectives

Janusz Korczak’s literary writing can be perceived as an endeavour to change the world, to make
the world fair and marked by greater solidarity. The reading of his texts draws attention of the re-
cipient to the ways in which he characterises children and calls for the necessity of treating them
rightly by adults. The author of the article focuses on the persuasiveness of narration, understood as
a specific game played with the recipient, and the linguistic features used by Korczak in his literary
works. The aim of the article is to show the linguistic features employed by Korczak in presenting
theses regarding the situation of children and expressing his beliefs about the protection of children’s
rights. The author analysed Korczak’s literary work entitled When I am Little Again. Stylistically
diverse narration is subordinated to one goal — convincement of the recipient to the narrator’s argu-
ments. Considered as a whole, the article is an attempt to combine a pedagogical perspective with
the poetics of reception.

Keywords: Korczak’s literary writing, protector of children’s rights, persuasiveness of the
message, poetics of reception, narration

Stowa kluczowe: tworczo$¢ pisarska Korczaka, obronca praw dzieci, perswazyjnosé
przekazu, poetyka odbioru, narracja

Wprowadzenie

Tworczo$¢ pisarska Janusza Korczaka mozna postrzegac jako probe zmiany $wiata, uczy-
nienia go sprawiedliwym i solidarnym dla duzych i matych — jak autor okreslat dorostych
i dzieci. Jego teksty zawieraja gleboka wiedzg o dzieciach, sg przepetione ciaglym upo-
minaniem si¢ o respektowanie ich praw, o nalezne im ze strony dorostych traktowanie, na-
cechowane uwaznos$cig, rozwagg, mitoscig i madros$cig. W osobie Korczaka dostrzegamy
nierozdzielno$¢ rol: lekarza, pedagoga, pisarza, spotecznika i badacza kultury dziecigcej.
Niemoznos$¢ ich rozgraniczenia jest wyzwaniem dla odbiorcy jego dziel, przyczyna trudno-
$ci odczytania senséw. Korczak podobnie pisze w tekstach publicystycznych i literackich,
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trudno postawic ostra granice, na przyktad w dziele Jak kocha¢ dziecko, bedacym swoistym
poradnikiem dla matek/rodzicéw, nadawca jest doswiadczony lekarz, uwazny, obiektywny
obserwator, sprawozdawca. Cechy te sg dobrze widoczne we fragmencie:

Niemowle¢ bada swe rece. Prostuje, wodzi w prawo i w lewo, oddala, zbliza, rozstawia palce,
zaciska w pigs¢, mowi do nich i czeka na odpowiedZ, prawa chwyta lewa r¢ke i ciagnie,
bierze grzechotke i patrzy na dziwnie zmieniony obraz reki, przektada jg z jednej do drugiej,
bada ustami, natychmiast wyjmuje i zndw patrzy powoli, uwaznie (Korczak 2012: 49).

Narratorowi — lekarzowi w prezentacji $wiata przedstawionego stuza takze odmien-
ne $rodki: figury poetyckie, patos, hiperbolizacja, kontrast i wykorzystanie efektownych
pytan retorycznych. Jest to narracja Swiadoma siebie w sensie literackim i jezykowym:

Wsrod miliondw ludzi urodzitas jeszeze jedno — co? — zdzbto, pytek — nic.

Takie to kruche, Ze je zabi¢ moze bakteria, ktora tysiac razy powigkszona jest dopiero punk-
tem w polu widzenia...

Ale to nic jest bratem z krwi i kosci fali morskiej, wichru, btyskawicy, Stonca, Drogi
Mlecznej. Ten pytek jest bratem klosu, trawy, dgbu, palmy — pisklecia, Iwiatka, zrebaka,
szczenigcia.

Jest w nim, co czuje, bada — cierpi, pragnie, raduje si¢, kocha, ufa, nienawidzi — wierzy,
watpi, przygarnia i odtraca.

Ten pylek ogarnie mysla wszystko: gwiazdy i oceany, gory i przepascie. A czym jest tres¢
duszy, jesli nie wszech§wiatem, jeno bez wymiaro6w?

Oto sprzeczno$¢ w istocie cztowieczej, powstatej z prochu, w ktorej Boég zamieszkat
(Korczak 2012: 16).

(...) Dziecko i bezmiar.

Dziecko i1 wiecznos¢.

Dziecko — pylek w przestrzeni.

Dziecko — moment w czasie (Korczak 2012: 18).

Ostatni z przytoczonych cytatow brzmi jak wiersz powstaty z wykorzystaniem zabie-
gow literackich — anafory i kontrastu.

Zainteresowanie dominujacg w tekstach Korczaka tematyka dziecinstwa nie wyklucza
refleksji nad warto§ciami jezykowymi i literackimi jego utwordéw oraz sytuowania ich
w roznych perspektywach. W wigkszosci dziet Korczaka, powszechnie zaliczanych do
literatury dla dzieci, brakuje granic dzielacych zatozonych odbiorcéw na grupy wieko-
we, rejestruje si¢ istnienie tzw. poszerzonego odbiorcy. Autor nie stosuje retoryki dydak-
tycznej, nieodlacznej cechy ksigzki dziecigcej charakterystycznej dla historycznie wezes-
niejszej praktyki, a jego teksty cechuje wielowarstwowos$¢ — warunek zréznicowanej
konkretyzacji (rozumienia i dookreslania utworu) zaleznej od wiedzy oraz doswiadczen
zyciowych i literackich odbiorcow. Utwory bez granic wiekowych w ktorakolwiek strong
zwykto si¢ okre§la¢ mianem wspolnego dobra dzieci i1 dorostych.
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Material i kierunki analizy

.Stowo wyzwala cztowieka od kontaktow z grupa bezposrednig i pozwala na kontakt po-
$redni: dopuszcza interakcje osdéb w réznym czasie i w odleglej przestrzeni, tamigc w ten
sposob najbardziej rygorystyczne ograniczenia (...)” (Grabias 2003: 258). W literaturze ma-
teria jezykowa (wraz z fikcja 1 uporzadkowaniem naddanym) zostaje poddana specyficznym
przeksztatceniom, dalekim od potrzeb komunikacyjnych. Zarysowana we wprowadzeniu te-
matyka wskazuje na moje zainteresowanie warstwa znakow jezykowych i literackich wybra-
nych tekstow Korczaka. Podejmuje probe odczytania na nowo odleglego w czasie, powstate-
go w dwudziestoleciu miedzywojennym, w 6wczesnym kontekscie spoteczno-kulturowym,
utworu literackiego Janusza Korczaka zatytulowanego Kiedy znow bede maty (1925), postu-
gujac si¢ odmiennym kluczem niz stosowany zwykle w interpretacji literatury. Za zasadne
uznalam powigzanie tego utworu z aktem komunikacji jezykowej i podporzadkowanie jego
analizy kategorii perswazyjnosci specyficznej dla komunikacji. Pomocna wydata mi si¢ teoria
aktow mowy traktujgca kazdg wypowiedz jako forme celowego dziatania, przy czym perswa-
zja, bez negatywnych konotacji, rozumiana najogdlniej jako wplywanie na odbiorce, nakta-
nianie go do zmiany postaw/dziatan, jest czescig funkcji impresywnej (konatywnej) tekstu.
Jednym z mozliwych sposobow rozumienia dyskursu jest postrzeganie go jako zda-
rzenia komunikacyjnego, jako przyktad uzycia jezyka przez cztowieka, ktory chce prze-
kaza¢ okreslone mysli i przekonania i/lub wptynaé¢ na stuchaczy (Lisowska-Magdziarz
2006: 9). Jezeli uznac, ze Korczak byt przede wszystkim zarliwym obroncg praw dzieci,
do czego wykorzystywat wszystkie dostepne sposoby, to zasadna staje si¢ proba poszuki-
wania srodkow perswazyjnych w utworze literackim jego autorstwa. Proponuje¢ spotkanie
dwach perspektyw: pedagogicznej i poetyki odbioru (a moze nawet szerzej — teorii lite-
ratury), przy zalozeniu analizowania powiesci Kiedy znow bede maly jako swego rodzaju
jezykowej ,,gry w racje i emocje” (okreslenie perswazji podaj¢ za Jerzym Bralczykiem
(2004: 18)) miedzy dwiema stronami: nadawcg i wirtualnym odbiorca. W analizie wyko-
rzystatam $rodki perswazji zaczerpnigte z koncepcji Grazyny Habrajskiej (2005).

W strone¢ gatunku

Zdaniem Teresy Dobrzynskiej tekst ,,0znacza z reguty wypowiedzi catosciowe, traktowane
jako pelny wyraz intencji komunikacyjnej mowiacego. Jest to wiec zamknigty uktad zna-
czacy — uktad, ktorego elementy poddane sg okreslonemu uporzadkowaniu” (Dobrzynska
2001: 293). Sens tekstu zalezy od granic komunikatu i wewnetrznych relacji wigzacych
elementy sktadowe. Tekst wolno traktowac jako realizacje¢ schematu gatunkowego. Szkic
powiesciowy Kiedy znow bede maty jest rozwinigciem wcezesniejszego utworu Korczaka
pod tytutem Feralny tydzien, wydanego w 1914 roku razem z tekstami Bobo i Spowiedz
motyla'. Wspolny jest motyw ciggu zdarzen skupionych wokot gtéwnego bohatera, ucznia

' Warto podkresli¢ zastugi Marka Michalaka, zaangazowanego or¢downika praw dzieci, Rzecznika
Praw Dziecka w latach 2008-2018, w upowszechnianiu dorobku Korczaka. Z jego inicjatywy nastapito
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szkoty podstawowej. Kiedy znow bede maly staje si¢ jednak utworem bardziej ztozonym
wobec pierwowzoru, z bogatszg linig narracji i rozwinigta charakterystyka stanow $wia-
domosci bohaterow.

Powie$¢ zaczyna si¢ jak basn sceng nieoczekiwanego, fantastycznego spotkania nar-
ratora (dorostego) z krasnoludkiem, ukazanym ze wszystkimi zwyczajowymi atrybutami:

A gwiazdka plynie przez ciemno$¢ i coraz blizej — do mnie. Juz koto 6zka, juz na podusz-
ce. Patrze — a to malenka latarka. A na poduszce stoi maly cztowieczek... A na glowie ma
czerwony, wysoki kapelusz. I siwg brode. No, krasnoludek. Tylko zupetnie maty — jak pa-
lec. — Jestem. USmiecha si¢ i czeka (Korczak 1983: 13, 14).

Opowiadanie o przygodach narratora-bohatera nie ma charakteru powiesci przygo-
dowej, w watlej fabule brakuje niezwyktych zdarzen. Catos¢ tylko pozornie jest basnig
z motywem krasnoludka jako magicznego sprawcy spetnionej prosby narratora — zamiany
na pewien czas dorostego w dziecko. Realizacja zyczenia — powrdt do dziecinstwa — jest
w warstwie fabularnej przyktadem realizmu w kostiumie fantastyki, tym razem bez dobre-
go zakonczenia wlasciwego klasycznym bajkom:

Osaczony ze wszystkich stron. Wszedzie zle stowa, zle spojrzenia, zapowiedz jeszcze
grozniejszego. (...) Niegodny, wystepny, wyklety, sktdcony z zyciem. Wszystko porzucito.
Wszedzie zdrada (Korczak 1983: 213, 214).

Osamotniony, niezrozumiany przez wszystkich chtopiec, rozgoryczony i z poczu-
ciem przegranej, prosi krasnoludka o powrdt do stanu bycia dorostym i prosba zostaje
spetniona.

Charakterystyka gatunkowa jest zawarta w utworze bezposrednio, zasadnicza czg$¢
powiesci zostaje bowiem poprzedzona podwojna dedykacja, skierowana do ,,dorostego”
i do ,,mtodego czytelnika™:

W powiesci tej nie ma ciekawych przygdd. Jest to proba powiesci psychologicznej.

Nie psychologiczna, ze o psach. Nie psy, ale jeden tylko Latek.

A Ze po grecku: psyche znaczy — dusza.

Mowi sie tu, co si¢ dzieje w duszy cztowieka: o czym mysli, co czuje (Korczak 1983: 5).

Podzielona na dwie odrebne czesci dedykacja z zamierzong autotematycznoscia (wy-
powiedz o dziele w samym dziele) jest jednoczes$nie zapowiedzig podwojnej perspektywy
lekturowej, znaczaco réznych odczytan sensow przez dorostego i dziecigcego odbiorcg.

uwspolczesnione opracowanie wielu dziel pisarza i zamieszczenie ich na stronach internetowych Rzecz-
nika Praw Dziecka.



Janusza Korczaka jezykowa gra z odbiorcg w racje i emocje... 115

Miedzy odbiorca wirtualnym a doSwiadczeniem interpretatora

Ograniczenia objetosci artykulu wigza si¢ z konieczno$cig wyboru, a tym samym — re-
zygnacji z okreslonych tresci, dlatego w prezentacji teoretycznoliterackiego kontekstu
rozwazan o odbiorcy wirtualnym ograniczam si¢ do wybranych tez, ktore staty si¢ in-
spiracja zainteresowania utworem literackim Janusza Korczaka. Do nich zaliczam m.in.
propozycje Janusza Glowinskiego usytuowania poetyki odbioru wsrdd pytan o to, jak
struktura utworu (gatunek, temat, styl) okresla role odbiorcy (a takze — jak dzieto pro-
jektuje jego zachowania) i jak wymagania odbiorcy (zamowienia spoteczne) wplywaja
na ksztaltt dziela (Glowinski 1998). Nalezy nadmieni¢, ze postrzeganie dziela w per-
spektywie odbiorcy jest mocno utrwalone w polskiej tradycji literaturoznawczej (por.
Glowinski 1977, 1998; Handke 1982). W teorii Rolanda Barthes’a podkresla si¢ relacje
tekst—czytelnik, jego aktywno$¢ lekturowa, ,,niezmierzony sens dzieta” i kazdorazowe
jego czytanie jako ,,produkcje” (cyt. za: Mitosek 1983: 254-255). Ten sposob rozumienia
roli odbiorcy w tekscie bliski jest teorii Umberta Eco, ktory dostrzegat w odczytaniu akt
arbitralny, otwierajacy nieskonczong perspektywe odczytan alternatywnych, gdzie tekst
staje si¢ dzielem otwartym (Eco 1994). ;W opowiadaniu jednak zawsze istnieje czytelnik
i ten czytelnik jest podstawowym sktadnikiem nie tylko procesu opowiadania, ale i samej
opowiesci” (Eco 1995: 5), autor wraca do czytelnika jako elementu struktury utworu, by
rozwing¢ motyw czytelnika modelowego, ktory ,,respektuje reguty gry” i ,,gotdéw jest do
gry zasigsc” (Eco 1995: 15).

Percepcja §wiata przedstawionego dziela, z calg jego ztozonoscia, jest dla odbiorcy
empirycznego, w indywidualnej konkretyzacji, zadaniem i jednocze$nie wyzwaniem,
szczegblnie w sytuacji gdy czas powstania utworu i czas jego odbioru jest odlegly. Dzie-
to wytracone z polozenia historycznego i odniesione do innych warunkow spoteczno-
-literackich ulegnie odmiennemu odczytaniu. ,,Interpretacja zatem to zaréwno inicjowa-
nie nowych pytan poprzez osadzenie tekstu w nowym kontekscie, jak wypowiadanie
pytan stawianych przez tekst w nowym »jezyku«. Obie te czynnosci — tacznie — zakre-
$laja horyzont powinnosci interpretatora. Interpretacja tekstu jest nieodtacznie wpisana
w jego odbior” (Rewers 1997: 79). Wskazywanie ewentualnych mozliwych relacji we-
wnatrztekstowych, oglad szeroko rozumianych cech stylu podporzadkowanych zabie-
gom perswazyjnym na przyktadzie wybranej powiesci Korczaka jest moim do$wiadcze-
niem w roli interpretatora. Akt lektury jest kazdorazowo dos§wiadczeniem podmiotowym.
,,Kazde czytanie jest niepowtarzalne, nieodwracalne i nie podlega obiektywizacji, bedac
swoistym procesem rozumienia siebie i tekstu, a $cislej — zetknigciem si¢ subiektywnej
perspektywy czytelniczej i perspektywy innego. Nalezy przez to rozumieé, iz jednostko-
we zaangazowanie wobec jednostkowego dzieta jest etyczna, bo odpowiedzialng odpo-
wiedzig” (Wtodarczyk 2014: 30).
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Perswazyjnos¢ tekstu literackiego i jej granice

W obszernej polskiej literaturze przedmiotu dotyczacej perswazji, manipulacji jezykowe;j
oraz szerzej — intencji komunikujacego (por. Laskowska (red.) 1999; Lewinski 2001; Lu-
bas 2006; Mosiotek-Klosinska, Zgotka (red.) 2003) autorzy sa zgodni, ze komunikatowi
perswazyjnemu zawsze towarzyszy ch¢¢ wywotania zmiany u odbiorcy, mimo ze jedni
akcentuja che¢ zmiany postaw, inni — postaw i przekonan, a jeszcze inni — zachowan
(Tokarz 2003: 25). Tytut niniejszego artykutu nawigzuje do tezy Jerzego Bralczyka, ze
zazwyczaj teksty perswazyjne odwotujg si¢ do sfer: racji, emocji oraz norm; autor nazywa
ten toczacy si¢ we wszystkich sferach proces komunikacyjng ,,gra nadawcy z odbiorca
w racje i emocje” (Bralczyk 2004: 18). Podkresla, ze obie strony majg tylko czg¢sciowa
$wiadomosc¢ tej gry.

Za badawczo zasadne uwazam sprawdzenie, na ile mozliwe jest wykorzystanie kate-
gorii perswazyjnosci w analizie narracji w powiesci Kiedy znow bede maly, jakie stosuje
si¢ sposoby przekonywania odbiorcy, czyli proby zmiany jego wiedzy, postaw, oraz gdzie
sa granice tego zabiegu przy $wiadomosci réznicy przekazow. Narracja jest tworzeniem
znaczen i jednocze$nie tworem artystycznym; zapozyczajac okreslenie od Anny Wierz-
bickiej — ,,modelowaniem mysli w stowach” (Wierzbicka 1969: 11). Narrator, opowiada-
jac i opisujac $wiat przedstawiony, kreuje go i nadaje mu empiryczne cechy prawdziwo-
sci. Analizujac tekst Korczaka, podejmuje probe przyjrzenia si¢ zabiegom stylistycznym
i konstrukcyjnym (wobec wewnatrztekstowych relacji), jakich dokonuje autor, aby za
pomoca elementéw §wiata przedstawionego oraz ich wzajemnych uktadow przekonad
odbiorce do swoich racji obroncy praw dzieci, a jednocze$nie poruszy¢ emocje, odwotaé
si¢ do zatozonej wrazliwosci czytelnikow. Propozycja mojego odmiennego odczytania
powiesci Korczaka jest wigc skupiona wokot nastepujacych pytan: Jaka jest konstrukcja
narratora-perswadora? Jakie obrazy dziecinstwa i sytuacji dziecka wylaniaja si¢ w ba-
danej opowiesci? W jaki sposob, przy uzyciu jakich srodkow narrator angazuje mentalnie
i emocjonalnie odbiorce?

Przyjmuje za Grazyng Habrajska, ze perswazja ,,jest to us§wiadomione przez obser-
watora dziatanie werbalne nadawcy, dazace do zmiany postawy odbiorcy” (Habrajska
2005: 108). ,,Nadawca, decydujac si¢ na zastosowanie wypowiedzi perswazyjnej, za-
ktada nieodpowiednios¢ migdzy uktadem informacyjnym lub uktadem aksjologicznym
odbiorcy a treScig wypowiedzi, co staje si¢ punktem wyjscia do poszerzenia informacji
i utrzymania spdjnosci uktadu aksjologicznego odbiorcy” (Habrajska 2005: 109). Etap
tzw. perswazji zewnetrznej, zwigzany z okre§leniem grupy perswazyjnej, nie jest wo-
bec analizowanego utworu literackiego mozliwy, poniewaz wiedza odbiorcy wirtualne-
g0 o obiekcie perswazji oraz jego emocjonalnym stosunku nie jest podmiotowi narracji
znana. Mozna jedynie zaktadaé¢ ogdlng znajomos$¢ kontekstu kulturowego elementow
$wiata przedstawionego ukazanych w powiesci, jak role spoteczne bohaterow, sytuacje
w rodzinie, szkole, na ulicy itp. Dalszym etapem jest budowanie wiezi z odbiorca, ktére
odbywa si¢ w trzech kierunkach: kreowania dyspozycji odbiorcy do przyjecia perswazji
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(np. przez zainteresowanie tematem), przygotowania emocjonalnego i kreowania wi-
zerunku nadawcy. Fabule powiesci Korczaka stanowi ciag zdarzen skupionych wokot
gtéwnego bohatera-narratora, ktorym jest dorosty w ciele dziecka, do$wiadczajacy po-
wtornie zwyczajnych sytuacji i emocji ucznia, syna, brata, kolegi. Dowarto$ciowanie
okreslonego juz wczes$niej tematu dziecinstwa staje si¢ mozliwe dzigki rozwinigtemu
realizmowi opisanych zdarzen i zréznicowaniu srodkdéw narracyjnych.

Interesujacym poznawczo zabiegiem jest analizowanie powiesciowego portretu per-
swadora. Kreowanie portretu perswadora (nadawcy) w perswazji sprowadza si¢ — zda-
niem Grazyny Habrajskiej — do podkreslenia jego kompetencji, bazowania na szacunku
w stosunku do pelnionej przez nadawce roli spotecznej, do eksponowania jego walorow
etycznych oraz do budowania wiezi JA 1 TY na zasadzie nawiazania kooperacji (Habraj-
ska 2005: 112). Zajme si¢ tym, w jaki sposob te ustalenia sformutowane wobec realnych
podmiotéw komunikacji moga by¢ przydatne w charakterystyce narratora-perswadora
analizowanej powiesci Korczaka. Narratorem jest mezczyzna w dojrzatym wieku, na co
wskazuja opisywane przez niego problemy zdrowotne, nauczyciel (wybor takiej profesji
w zatozeniu powinien przektada¢ si¢ na wigksze zaufanie spoteczne, lepsza znajomosé
dzieci), a jednoczesnie dziecko w wielu rolach — syna, brata, ucznia szkoty podstawowe;j
i kolegi. W kreowaniu wizerunku perswadora dostrzegam dwa dopetniajace si¢ zabiegi:
dorosly narrator odwotuje si¢ do bogatych doswiadczen i wiedzy, podkresla wlasne kom-
petencje nauczyciela, a tym samym nawiazuje do szacunku wynikajacego z odgrywane;j
roli spotecznej, natomiast wizerunek dziecigcego narratora jest budowany na nieporadno-
$ci, prostocie, naiwnosci chtopca i jego bezsilnosci wobec napotykanych sytuacji. Jedno-
czesénie jego zachowanie, popetniane bledy, niesprawiedliwo$é, z jaka si¢ na co dzien spo-
tyka, mocno przezywane rado$¢ i smutek, jakie staja si¢ jego udziatem — to wszystko ma
emocjonalnie poruszy¢ odbiorce, pozytywnie nastawi¢ do chlopca (i szerzej — do dzieci).
Mamy tu do czynienia z tzw. perswazja przekonujaca, w ktorej ,,zaktada si¢, ze odbiorca
(stuchacz) jest jednostkg aktywna intelektualnie, a nadawca ma uczciwe intencje i zamia-
ry” (Korolko 1990: 30).

Kiedy bytem dorosly, widzac $nieg juz myslalem, Ze bedzie bloto, czulem wilgotne obuwie
i—czy wegla wystarczy na zime? I rados¢ — ona takze byta — ale przysypana popiotem, za-
kurzona, szara. Teraz czuje tylko biala, przejrzysta, oslepiajaca rado$é. Ze co? Ze nic: $nieg!
(Korczak 1983: 68).

I znéw. To nieglupia sobie, dziecinna zabawa. Wykry¢ tajemnice, znalez¢ ukryte, pokazaé,
ze si¢ nie da schowaé, by znalez¢ nie mozna. Im trudniej zdoby¢, tym milsze zwycigstwo.
Czy prawda dorostych, odkrycie, wynalazek, poznanie — czy lalka w garnku albo pod po-
duszka. Cata przyroda — to Irenka ukrywajaca lalke, a w mozole szukajaca ludzkos¢ — to ja,
maly chtopak. Tam zajgca gonitem szybkoscig ndg i sprawnos$ciag biegu, tu chwytam lalke
domyslnoscia, czujnoscia, uporem. Co6z innego w zyciu robimy, co czyni ludzkos¢ cata?
Zajace gonimy i szukamy lalek (Korczak 1983: 63).
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Nalezy podkreslic wspotpodmiotowos¢ nadawcy i odbiorcy poprzez zastosowanie
form pierwszej osoby liczby mnogiej (,,gonimy”, ,,szukamy”). Potaczenie dorostego nar-
ratora (z jego pamigcia przesztosci, dystansem, rozwaga), ktory nieoczekiwanie znajduje
si¢ w ciele chtopca zafascynowanego otaczajacym $wiatem, skorego do zartow, zadne-
go biegu, zmiany, a jednoczesnie niesmiatego, wycofanego, daje narratorowi mozliwosé
nieustannego oscylowania miedzy dziecigcym a dorostym opowiadaniem/ocenianiem
z przewagg glosu dziecka. Wtedy uaktywniaja si¢ jezyk zblizony do opisu codzienne-
go doswiadczenia, zapis myslenia stylizowany na mowe codzienng, w ktorej dominuja:
uproszczona sktadnia, powtarzalno$¢ konstrukcji syntaktycznych, powielanie spojnikow,
wielo$¢ rownowaznikow, elipsy, naturalno$¢, prostota i potocznosc:

I tak mi si¢ zdaje, ze siedz¢ sam jeden w polu, a tu noc i mrdz, i jestem sam jeden, i boso,
i glodny. I wilki wyja. I zimno. I strach. I juz caly dretwieje (Korczak 1983: 99).

Zdarzenia, dialogi stajg si¢ podstawa do stawiania tez, uogo6lnien dotyczacych dziecin-
stwa 1 trudnych sytuacji dzieci, naznaczonych niesprawiedliwym, krzywdzacym trakto-
waniem, lekcewazeniem ich uczuc i potrzeb, obojetnoscia, przemoca. Emocjonalna narra-
cja wspotbrzmi z subiektywnie opisywanymi sytuacjami chtopca, ktory zwykle (w szkole,
w domu czy w drodze) czuje si¢ niedoceniony, niezrozumiany, samotny i nieszczgsliwy.
W przyblizeniu sg to zabiegi w zakresie emocjonalnego przygotowania odbiorcy do przy-
jecia perswazji.

Celem perswazji jest argumentowanie, jego literacki odpowiednik postrzegam w po-
wiesci Korczaka zarowno na poziomie idei (tzw. prawda dzieta), uogodlnien trudnych
doswiadczen duzych i malych, w takim samym stopniu wrazliwych na bol i samotno$¢,
spragnionych ciepla i bezpieczenstwa, jak i w podsumowujacych zdarzenia krotkich wy-
powiedziach, przypominajacych sentencje:

Przyjemnie czasem co$ da¢ ze swego, ale nie zawsze tylko bra¢ i bra¢ od starszych. Nieprzy-
jemnie, kiedy si¢ dorostemu chce podarowac, a oni nie biorg albo dadza co innego, co wigce;j
warte. Zaraz zaptata. Ponizony si¢ wtedy czlowiek czuje jak zebrak (Korczak 1983: 144).

Myslatem w szarzyznie dorostego zycia o barwnych latach dziecinstwa. Wrocitem, dalem
si¢ ztudzi¢ wspomnieniom. I oto wkroczylem w szarzyzne dziecigcych dni i tygodni. Nic nie
zyskatem, stracitem jeno hart rezygnacji (Korczak 1983: 212).

Stosowane obok argumentowania metaoperatory perswazyjne sa srodkami jezykowymi
wzmacniajacymi naktaniajaca funkcje komunikatu (por. Habrajska 2005: 117-119), zalicza
si¢ tu m.in. przywotanie obiegowej opinii, powolanie si¢ na powszechnos¢ (,,kazdy wie”,
,Jak wiadomo”, ,,jak sama nazwa wskazuje”, ,,juz wszyscy wiedza, ze” itd.). Wtasnie zbli-
zone do tego typu metaoperatorow $rodki wystepuja w analizowanej powiesci.

,Narracja nie jest prostym, chronologicznym opisem wydarzen. Na plan pierw-
szy wysuwa osobe narratora, jest opowiescia z jego punktu widzenia, zawiera w sobie
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uzasadnienia, dlaczego warta jest opowiedzenia. Dlatego obok opisu tego, co si¢ wyda-
rzyto, zawiera w sobie emocje, mysli i interpretacje. Narrator to albo aktor, albo zaintere-
sowany obserwator czyich$ dziatan” (Nowak-Dziemianowicz 2014: 12). Kiedy znow bede
maty obrazuje niejednolito$¢ jezyka i narracji — rozpoznawalny jest patos (jako styl pisa-
nia podkreslajacy wzniosto$¢ tematu) obok potocznosci, emocjonalnosci; styl zobiektywi-
zowany przy jednoczesnym wystepowaniu przekazu skoncentrowanego na szczegotach,
na tym, co niepozorne, niezauwazalne, co tworzy intymny $wiat narratora-bohatera, sfere
jego subiektywnosci. W ten sposob budowany jest dzieciecy sposdb ujmowania $wia-
ta — uwaga skupia si¢ na szczegole 1 emocjach. Poszerza si¢ pole narracji: od opowiesci
o zdarzeniu, cz¢sto bardzo wattym fabularnie (jak chowanie i szukanie w domu lalki przez
rodzenstwo) do uogolnionych refleksji, np. o ludzkim dgzeniu do poznania, marnosci co-
dziennych zabiegéw, odmienno$ci ocen i warto$ciowania. Niekiedy uwagi sg zabarwione
ironig, sarkazmem, tak charakterystycznymi dla stylu Korczaka.

Refleksje koncowe

,,Literatura staje si¢ swoistym laboratorium, w ktérym sprawdzane sg granice ludzkiego
cztowieczenstwa”, jak powie Zofia Agnieszka Ktakowna (cyt. za: Wiodarczyk 2014: 35).
Zastosowanie w analizie wybranego tekstu literackiego Korczaka kategorii perswazyj-
nosci sytuuje dzialania badawcze w perspektywie pedagogicznej i teoretycznoliterackiej,
a jednoczesnie przecina si¢ ze zderzeniem perspektywy dorostego i dziecka. W wielo-
watkowych rozwazaniach o narracji w pedagogice Mirostawa Nowak-Dziemianowicz
zZwraca uwage na ,,wazne pytania o to: czyja histori¢ opowiadamy, jak ja opowiadamy
i jak reprezentujemy tych, ktorych histori¢ opowiadamy” (Nowak-Dziemianowicz 2014:
13). Tekst Korczaka jest przyktadem glosu, jakiego narrator udziela tym, ktorzy glosu
nie maja, czyli dzieciom. Widoczne jest reprezentowanie dzieci niejako od wewngtrz,
czemu sthuzy specyficzna konstrukcja narratora-bohatera dzieciecego ze $wiadomoscia/
odpowiedzialno$cia dorostego. Zauwazalny jest wieloglos narratora. Cato$¢ obrazuje pro-
be wejscia w dos§wiadczenia dziecka, w jego $wiat, by upomniec¢ si¢ o dziecigce prawa.
Piszac o podwojonym narratorze, nie sposob poming¢ uwagi Grzegorza Leszczynskiego
o strategii narracyjnej opartej na zderzeniu odczytan tej powiesci: ,,(...) obu swych zakta-
danych odbiorcow — dziecko i dorostego — zmusza Korczakowski narrator do przyjecia
perspektywy usytuowanej kontrapunktowo wzgledem wtasnych doswiadczen zyciowych,
wiekowych, osobistych, ontologicznych” (Leszczynski 2013: 89).

W swietle lektury tekstow Korczaka wydaje si¢ uprawnione przypisanic mu motywa-
cji, ze nalezy tak pisaé, aby zmienia¢ §wiat, oraz wiary, ze jest to mozliwe. Rolg pedagoga
jest ,,[o]pisa¢, wyjasni¢, zrozumie¢ po to, aby ten $wiat uczyni¢ bardziej przyjaznym dla
tych, ktorzy sa w nim poddani jakiej$ opresji, jakies symbolicznej, zakorzenionej w kul-
turze przemocy (...)” (Nowak-Dziemianowicz 2014: 10). Przeprowadzona analiza jed-
nostkowego tekstu literackiego Janusza Korczaka ukazuje konstruowanie narracji pod-
porzadkowane wspdlnemu celowi, jakim jest przekonanie odbiorcy/czytelnika do racji
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narratora: rownoczes$nie dziecka i dorostego, obroncy praw dzieci i podmiotu tychze praw.
Tezy formutowane w réznych stylach oraz za pomoca oszczgdnych, a jednoczesnie trafnie
dobranych $rodkéw wzajemnie si¢ dopetniaja.
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